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Edith Zeitlinger
Leistungsbeurteilung
im Brennpunkt von
Gesellschaft und
Bildungspolitik

»Die Not mit den Noten« nennt sich ein
Artikel der Salzburger Nachrichten vom
5. April 2006, der aldsslich der Experten-
tagung in Salzburg zum Thema »Neue
Lernformen in Schulentwicklung, Leh-
rerbildung und Forschung« erschienen
ist, und bringt damit die Situation vieler
Betroffener (Lehrer/innen, Schiiler/in-
nen, Eltern, nachfolgende Bildungs-
und Ausbildungsinstitutionen) auf den
Punkt.

Vieles von dem, was in diesem Arti-
kel thematisiert wird — Noten als
Hemmschubh fiir die Entwicklung einer
Lernkultur, Infragestellen der Aussage-
kraft von Noten u.v.a.m. —, liest sich wie
eine von vielen Wiederholungen, die
Bildungswissenschafter/innen, Leh-
rer/innen und Schulverantwortliche
schon seit Jahrzehnten formulieren.
Auch in dem im Jahr 1994 erschienenen
ide-Band zur Leistungsbeurteilung fin-

det man ein Problemfeld skizziert, das
heute noch unverédndert besteht.

Was genau sind nun die Ursachen,
die dieses Dilemma auslosen?

»Lernen —Vergessen — Lernen —
Vergessen ...«

Schulisches Lernen erfolgt in unserem
System weitestgehend in der Spirale
»lernen — vergessen — lernen — vergessen
...«. Im Zentrum stehen nicht der Lern-
inhalt, der Zugewinn an Wissen und Er-
kenntnis, sondern das Erhalten einer
Note. Das von der Gesellschaft, der Poli-
tik und auch von der Wirtschaft einge-
forderte »nachhaltige, aufbauende und
sinnstiftende Lernen« findet so nicht
statt. Diese Tatsache wire an sich schon
bedenklich, sie gewinnt aber noch an
Brisanz, wenn man um die relative Aus-
sage von Noten weil3, oder wie Manuela
Glaboniat es in ihrem Artikel formuliert,
»wie nichtssagend Noten nach aullen
hin sind« (vgl. Glaboniat, S. 33).

Eine Lehr- und Lernkultur, die das in-
dividuelle, autonome Lernen in den Vor-
dergrund stellt, gerat allerdings rasch in
Konflikt mit der herkdmmlichen Form
der Leistungsbeurteilung. Alle didak-
tisch-methodischen Verdnderungen der
letzten 20 Jahre stoBen hier an ihre
Grenzen, bewegen sich nach wie vor im
Graubereich des Illegalen, wenn sie in
der der Leistungsbeurteilungsverord-
nung nicht beriicksichtigt werden. Dazu
gehoren:

Beurteilung von Lernformen, die mit

den Elementen von Individualisie-

rung und Selbstkontrolle arbeiten,
also alle Arten von offenen Unter-

richtsformen (vgl. Sertl 1998)

das Heranziehen anderer Formen der

Leistungsbeurteilung, wie der verba-
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len Beurteilung

die Verwendung direkter Leistungs-
vorlagen, zum Beispiel das Portfolio,
Lesetagebiicher, Lernberichte u. a.
grundsétzliche Verdnderungen in der
Betrachtung von Lernen, der Wahr-
nehmung von Lernzuwachs, zum
Beispiel im prozessorientierten
Schreiben, wie in der Zwei-Phasen-
Schularbeit und dergleichen
Teamorientierte Komponenten der
Unterrichtsgestaltung — partnerorien-
tiertes Lernen und das Lernen in der
Gruppe

In seiner Analyse geht Michael Sertl sehr
kritisch den Fragen nach, was »Leis-
tung« und was »Beurteilung« bedeuten
und wie sich das Selbstverstdndnis der
Gesellschaft im Umgang mit Anforde-
rungen im Laufe der letzten Jahre veran-
dert hat. Der Autor bezeichnet dies als
»Amerikanisierung«. In seiner Betrach-
tung verldsst er die schulische Ebene
und zeigt, wie sehr das System Schule in
die politische Struktur eines Staates und
der Gesellschaft eingebettet ist. War
iiber Jahrhunderte die Fremdkontrolle
durch die Lehrpersonen das vorherr-
schende Paradigma, so ist es nun die Ef-
fizienz der Selbstkontrolle der Schii-
ler/innen, die dem zunehmenden Leis-
tungs- und Wettbewerbsdruck wirksa-
mer begegnen soll. Neue Formen der
Leistungsbeurteilung, so Sertl, unter-
stiitzen diesen Weg.

Das System gerit in Zugzwang

Das Leistungsverstdndnis unseres schu-
lischen Systems geht von iiberholten,
eingefahrenen Denkweisen aus. Es
miisste erweitert werden, denn das sim-
plifizierende Instrument der Notenge-

bung erweist sich immer mehr als frag-
wiirdig in einer Welt, die Schulabgin-
ger/inne/n mit ihren Abschliissen keine
vorbestimmten Plidtze mehr zuweisen
kann, sondern sie auf eine komplexe
Gesellschaft vorbereiten muss, die sich
im Fluss, in sich stdndig verdndernden
Strukturen befindet (vgl. Sertl 1998).
Dazu kommen noch eine ganze Rei-
he weiterer Problemfelder, die sich in
den letzten zehn bis zwolf Jahren ver-
stdrkt haben und die ebenfalls direkte
und indirekte Auswirkungen auf die Be-
urteilung zeigen. Als Beispiele wiren
hier zu nennen:
Eine Folge des konsequenten Behar-
rens unseres schulischen Systems auf
einer veralteten Notengebung ist,
dass sich die Selektionsmechanis-
men dndern: von der Abschluss- zur
Aufnahmspriifung. Welche Folgen
dies fiir die Institution Schule, vor al-
lem fiir die allgemeinbildenden und
berufsbildenden hoheren Schulen
hat, ldsst sich leicht erahnen.
Als notwendiger Kontrapunkt und als
eine Ergdnzung der autonomen
Spielrdume von Lehren und Lernen
werden die »externen Evaluationen,
Studien mit internationalem Charak-
ter: PISA, TIMMS, DESI u.a. gesehen.
Sie stellen eine neue Variante dar, die
unser Schulsystem in Zugzwang
bringt, was die Entwicklung nationa-
ler Tests, wie der Bildungsstandards,
zeigt.

Wohin fiihren diese Tendenzen und Ent-
wicklungen? Wird sich das Spannungs-
feld von Lehren, Lernen und Beurteilen
im Unterricht auflésen, wenn die Leh-
rer/innen ihre Aufgabe als beurteilende
Instanz an externe Institutionen, an
Tests und Studien abgeben? Wird sich
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die von Wildner in der ide 2/1994 formu-
lierte »unauflésbare Problematik schuli-
scher Leistungsbeurteilung, die besteht,
solange es Schule gibt« (Wildner 1994,
S. 35), so schlussendlich l6sen?

Zwei unterschiedliche Denkansitze:
externe Beurteilungen oder eine
»Schule ohne Noten«?

Losungsansédtze fiir die Beurteilungs-
problematik formuliert Manuela Glabo-
niat, indem sie den Blick vom Bereich
Daz/DaF kommend auf den mutter-
sprachlichen Unterricht ausweitet. Im
Fremdsprachenunterricht ist europa-
weit eine interessante Basisarbeit geleis-
tet worden, sodass eine Benotung an-
hand der Kriterien Validitét, Reliabilitét
und Objektivitdt moglich geworden ist.
Fiir den muttersprachlichen Unterricht
konnten davon Anleihen genommen
werden, um die vorrangigen Ziele der
Beurteilung — Transparenz und Fairness
—auch hier zu erreichen.

Inwieweit Bildungsstandards in Hin-
kunft dazu beitragen kénnen und wer-
den, wie sie die Notengebung beeinflus-
sen und welche Folgen und Wirkungen
dies fiir den Unterricht haben kann, die-
sen Fragen geht Richard Beer in seinem
Text iber »Standards und ihre Bedeu-
tung fiir grundlegende Funktionen der
Leistungsbeurteilung« nach.

Die Beitrdge von Glaboniat und Beer
zeigen auch, dass die Auffassungen,
von welcher Grundhaltung aus Leis-
tungsbeurteilung in Hinkunft gesche-
hen soll, divergieren. Noch deutlicher
wird dies, wenn man die Aufsidtze von
Felix Winter, Christine Plaimauer und
Hermann Wilhelmer liest. Geht es in
der einen Richtung um extern vorge-
nommene Bewertungen, um Messbar-

keit, um Objektivitdt, um Standards
auch im Priifen und Beurteilen, so
schldgt das Pendel der letztgenannten
Autor/inn/en entschieden in die ge-
gensdtzliche Richtung aus. Thr Ziel ist
die Etablierung einer neuen Lernkul-
tur, die auf Reflexion, Selbstbewertung
und aktiver Qualitdtskontrolle basiert,
denn nur ein verdndertes Lernen in der
Schule kann zu einer veranderten Hal-
tung dem lebenslangen Lernen ge-
geniiber fiihren. Dabei plddieren sie ve-
hement fiir die Einfithrung neuer For-
men von Leistungsbewertung, die auch
zu einer neuen Form, {iber Lernen und
Leistung zu kommunizieren, fiithren
soll (vgl. Felix Winter).

Noch deutlicher formulieren es Plai-
mauer und Wilhelmer, die sich fiir
»eine Schule ohne Noten« einsetzen.
Ihre Bezugsnormen von Beurteilung
sind die individuelle und die soziale;
jene, die der einzelnen Schiilerin/dem
einzelnen Schiiler und ihrem/seinem
Kdnnen und Leistungszuwachs gerecht
werden.

Ein Wendepunkt?

Vielleicht sind wir im Moment an ei-
nem Wendepunkt, diese doch sehr ge-
gensitzlichen Haltungen weisen darauf
hin. Interessant ist, dass die Kolleginnen
und Kollegen, die aus der Praxis berich-
ten, versuchen diese beiden Wege in An-
sdtzen zueinanderzufiihren. In ihren
Beispielen fiihren sie aus, wie sie sowohl
den Anspriichen nach Vergleichbarkeit,
nach mehr Objektivitdt und vor allem
nach Transparenz gerecht zu werden
versuchen, trotzdem dabei auf die indi-
viduelle, ermunternde, motivierende
Wirkung von Beurteilung nicht verzich-
ten. Wie aufwdndig dies in der Arbeit mit
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einem gesamten Fachkolleg/inn/en-
team innerhalb eines Lehrkorpers sein
kann, davon berichtet Madeleine Strauss
in ihrem Beitrag. Ergdnzend dazu fin-
den Sie eine informative Linkliste, die
die Aktivitdten der AG-Deutsch in den
einzelnen Bundesldndern dokumen-
tiert.

Einen neugierig machenden Be-
richt, allerdings zur noch komplexeren
Thematik der Beurteilung von miindli-
chen Leistungen, hat Elisabeth Lercher-
Natter verfasst und es klingt ermuti-
gend, wenn sie in ihrer Reflexion meint,
dass »etliche Lernende gespiirt haben,
was Beurteilung sein kann: eine Be-
schreibung einer konkreten Leistung
nicht mit dem alleinigen Zweck, Versa-
gen aufzuzeigen« (S. 105).

Das Selbstverstdndnis der Aufgaben
von Unterricht und Schule und das
Selbstverstdndnis unserer Aufgaben
und unserer Rolle als Lehrer/innen be-
finden sich in einem Prozess des Wan-
dels. In diese Richtung deuten die Bei-
trage der Kolleginnen Charlotte Ennser
und Elisabeth Schabus-Kant. Beide grei-
fen ein spezielles Problem aus der lan-
gen Liste an Schwierigkeiten in der Leis-
tungsbeurteilung auf. Elisabeth Scha-
bus-Kant thematisiert die sensible Pro-
blematik der Zwei-Phasen-Schularbeit.
Was sich in der Schreibdidaktik mittler-
weile als unumstéBlich etabliert hat —
»Schreiben ist ein Prozess«— dem wider-
spricht das System des Verfassens von
Schularbeiten, die als fertige Produkte in
ein bis zwei Schulstunden entstehen
sollen. Wie Lehrerinnen und Lehrer, die
diese Form der schriftlichen Arbeit
widhlen, sich am Rande der gesetzlichen
Lage bewegen, wird hier deutlich.

Auf ein weiteres Thema, das durch
keine gesetzliche Grundlage abgesi-

chert ist, verweist Charlotte Ennser. In
»Wie beurteilt man, wenn Deutsch
Zweitsprache ist«, bringt sie die Proble-
me eines schulischen Systems, das da-
von ausgeht, dass alle Kinder einspra-
chig sind, auf den Punkt. Wir haben
zwar didaktische Grundsitze, wenn
Deutsch Zweitsprache ist, aber in der
Leistungsbeurteilungsverordnung wird
diese Thematik nicht angesprochen.

Diese beiden Situationsberichte,
aber auch der Text, der den juristischen
Standpunkt in diesem Heft reprasen-
tiert, fokussieren ein zentrales Problem:
Der Abstand, der zwischen diesen bei-
den an der Leistungsbeurteilung betei-
ligten Parteien besteht, ist immanent.
Johann Kepplinger verdeutlicht die ge-
setzlichen Festlegungen und Spielrdu-
me in der Beurteilung anhand eines
Fallbeispiels, in dem es um die Nicht-
berechtigung eines Schiilers zum Auf-
steigen in die nédchsthohere Klasse
geht. Der Rahmen des Gesetzes und die
juristischen Auslegungen werden hier
deutlich dargestellt. Mindestens ebenso
klar wird aber: Lehrerinnen und Lehrer,
Wissenschafterinnen und Wissenschaf-
ter haben neben den Schwierigkeiten
der Auslegung der Leistungsbeurtei-
lungsverordnung in jedem einzelnen
Fall noch andere, weit grundsétzlichere
Einwénde, Probleme und Fragen beziig-
lich der gesetzlichen Grundlagen. Die
unterschiedlichen Standpunkte zeigen,
dass bildungspolitische, padagogische,
fachdidaktische und methodische Dis-
kussionen und Verdnderungen und ge-
setzliche Festlegungen nebeneinander
existieren und dass es dringend not-
wendig wire, in einen konstruktiven
Dialog miteinander zu treten.

Eine Grundlage dazu kann neben
den eigenen Erfahrungen auch die Re-
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cherche in der Literatur bieten. Fried-
rich Janshoff hat eine ubersichtliche
und umfassende Bibliogaphie fiir die-
sen ide-Band zusammengestellt.

Das ernsthafte und komplexe The-
ma Leistungsbeurteilung und die ver-
schiedenen Blickwinkel darauf werden
zum Schluss sehr heiter von Elisabeth
Schabus-Kant in ihrer Glosse »Matura.
Fiktive Gespréche — gut vorstellbar« ab-
gerundet. Und wie immer liegt in der
ironischen Darstellung ein Anteil von
Wabhrheit, der die dargelegte Problema-
tik noch verstirkt. Auch wenn es
scheint, als ob jede/r mit ihrem/sei-
nem Standpunkt im Recht ist — nur ein
Dialog iiber die Bedeutung, den Stel-
lenwert, die Ausrichtung und die Ziel-
setzungen, die Leistungsbeurteilung in
unserer Gesellschaft und in unserem
Schulsystem hat, lassen eine konstruk-
tive Verdnderung zu.
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Leistungsbeurteilung = Selektion
Soziologische Skizzen zum Wandel in den Formen
der Leistungsbeurteilung!

Einleitung

Natiirlich ist diese plakative Formulierung des Zusammenhangs zwischen Leis-
tungsbeurteilung und Selektion in Form einer Gleichsetzung grob vereinfachend.
Basil Bernstein, der englische Soziologe und pddagogische Theoretiker, der bei uns
viel zu wenig rezipiert wird2, wiirde den Zusammenhang so formulieren: Leistungs-
beurteilung ist eingebettet (»embedded«) in den Prozess der sozialen Selektion in
der Schule. Ob es uns passt oder nicht, mit jedem Priifungsakt, oder noch genauer
mit jedem Akt der Evaluation der Schiilerleistung, mit jeder Uberpriifung, ob etwas
»richtig« oder »falsch« ist, ob die Aufgabe geldst ist oder nicht, setzen wir einen klei-
nen Mosaikstein zu jenem »Gesamturteil«, das am Schluss jedes Bildungsganges
steht: Der oder die SchiilerIn ist berechtigt zu X, Y oder Z. Schulische Abschliisse
oder »schulische Titel«, wie Bourdieu andeutungsvoll sagt, sprechen Berechtigun-
gen aus: zum Beispiel die Berechtigung, die Hochschule oder weiterfiihrende Bil-

MicHAEL SERTL, ehemaliger Hauptschullehrer, Soziologe an der Pddagogischen Akademie des Bun-
des in Wien. Arbeitsschwerpunkte: soziale Ungleichheit in der Schule, Theorie der Schule, offene
Lernformen. Ettenreichgasse 45a, A-1100 Wien. E-Mail: sertl@pabw.at

1 Weitere Skizzen zu diesem Thema vgl. Sertl 2000 und 2005.
2 Eine Anwendung der Bernstein'schen Theorie auf das hier mit zur Diskussion stehende Thema
»Offene Lernformen« findet sich bei Sertl 2007 (erscheint demnéchst).
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dungsgédnge zu besuchen, die formale Berechtigung, sich fiir bestimmte berufliche
Positionen zu bewerben usw. usf. Diese Form des Verleihens oder eben Nichtverlei-
hens von Titeln mit den entsprechenden Berechtigungen steht im Zentrum schuli-
scher Selektion. Denn machen wir uns nichts vor: Es gibt (bis jetzt) keine Gesell-
schaft, die allen ihren Mitgliedern und den verschiedenen sozialen Gruppen, Klas-
sen und Schichten das gleiche Mal$ an Bildung zukommen ldsst. Und um diese dif-
ferenzielle Verteilung des Wissens und der Bildung zu organisieren, gibt es entspre-
chende Selektionsprozesse, die in einer demokratischen Gesellschaft natiirlich an-
ders ausschauen als beispielsweise in einer vordemokratischen, standisch orientier-
ten Gesellschaft (siehe weiter unten).

Dass uns LehrerInnen dieser Zusammenhang nicht immer (voll) bewusst ist, ist
einerseits aus psychohygienischen Griinden sehr sinnvoll — wir wéren sonst ange-
sichts der tibergroBen Verantwortung mehr oder weniger geldhmt —, andererseits
gibt es institutionelle Vorkehrungen, die diese Selektion vorstrukturieren. Das sind
die verschiedenen Schultypen, nach denen die Bildungsgédnge differenziert sind, und
die entsprechenden Curricula, die die Inhalte definieren, die die Selektionskriterien
liefern. Auch die Organisation von Jahrgangsstufen und die Festlegung einer gewis-
sen Zahl von Schularbeiten oder Tests stellt eine strukturelle Vorgabe dar, in die un-
sere Aufgabe der »Leistungsbeurteilung« oder »Notengebung« eingebettet ist.

In dieser unterschiedlichen Ausdrucksweise — Leistungsbeurteilung oder Noten-
gebung - sind unterschiedliche Perspektiven angesprochen. (Diese unterschiedli-
chen Perspektiven sind Gegenstand des Kapitels 2.)

Dartiiber hinaus soll der Artikel aber noch den Wandel der Formen der Leistungs-
beurteilung thematisieren und soziologisch kommentieren. Dabei ist es evident,
dass die Formen der Leistungsbeurteilung in den letzten Jahren bzw. Jahrzehnten
einem gewissen Verdnderungsdruck ausgesetzt sind, der hier mit den Stichworten
»Portfolio« oder »direkte Leistungsvorlage« angedeutet werden soll. Ziel meiner Ar-
gumentation ist es zu zeigen, dass bei aller evidenter Anderung das Grundprinzip
der Selektion nicht angetastet wird, sondern dass es sich um Anderungen handelt,
bei denen teilweise die Akteure wechseln — statt des Lehrers beurteilt der Schiiler sich
selbst, statt zertifizierter Berechtigungen der Abgangsschule gibt es die Berechtigung
erst in der Form von Aufnahmspriifungen in der Nachfolgeinstitution — und bei de-
nen die Selektionsprozesse zunehmend nach »innen« wandern, also in die Verant-
wortung und in die Befdhigung des einzelnen Schiilers/der einzelnen Schiilerin.
Bernstein wiirde von »unsichtbaren« Beurteilungsformen sprechen. Dieser Wandel
in den Beurteilungsformen korrespondiert meiner Meinung nach mit gesellschaftli-
chen Entwicklungen, die am deutlichsten in der Arbeitswelt zu beobachten sind
und fiir die die Begriffe »Individualisierung« und »Flexibilisierung« stehen sollen.

Ich bringe meine Gedanken in drei Schritten vor:

1. Ich liefere eine Ubersicht iiber die gewandelten Beurteilungsformen und kom-
mentiere diese kurz.

2. Ich gehe kurz zuriick zur »klassischen« Form der schulischen Leistungsbeurtei-
lung und frage: Was heil3t iiberhaupt »Noten geben« aus soziologischer Sicht und
was ist mit schulischer »Leistung« gemeint?
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Form Sachnorm »Stoff«  Individualnorm Sozialnorm
»individueller »Rang«
Leistungsstand«

Ziffernnoten X X

Punktesysteme X x) X

Lernberichte X x?)

Lernzielkataloge X X

(z.B. Pensenbiicher)

Portfolio (KDL u.4.) X X

Abb. 1: Beurteilungsformen und Bezugsnorm

3. Ich liefere einige soziologische Argumente, die den evidenten Wandel begrifflich
zu fassen versuchen. Letzteres kann leider nur mehr oder weniger stichwortartig
geschehen.

1. Von der Ziffernnote zum Portfolio

Eine iiberblicksartige Zusammenstellung aller in Umlauf befindlichen Formen der
Leistungsbeurteilung konnte so aussehen, wie ich es in Abbildung 1 darstelle. Ich
klassifiziere dabei die verschiedenen Formen nach den in der Erziehungswissen-
schaft iiblichen »Bezugsnormen«: Sachnorm, Individualnorm und Sozialnorm.

Es wird sichtbar, dass Ziffernnoten und Punktesysteme, wie sie zum Beispiel in
Frankreich oder den USA tiblich sind, hauptsdchlich die Stoffbeherrschung und die
Sozialnorm zum Ausdruck bringen. Beispielsweise ist es in Frankreich (meines Wis-
sens nach) iiblich, die Punkteergebnisse fiir diverse Abschlussarbeiten in einer
Rangreihe zu veroffentlichen, also den sozialen Rang zu dokumentieren. Ich wiirde
behaupten, diese beiden Beurteilungsformen haben ihre Hauptfunktion in der So-
zialnorm, also in der Zuordnung der SchiilerInnen zu bestimmten Leistungsni-
veaus, allerdings mit klar unterschiedlichen Akzenten (siehe weiter unten). Es wird
klar, warum bei uns oder in anderen Lindern mit Ziffernnoten der Lernbericht als
erste Form der »alternativen« Leistungsbeurteilung aufgetaucht ist, eben deshalb,
weil er die in der Ziffernnote fehlende Individualnorm einholt. Und es wird klar, dass
die derzeit meist diskutierten neuen Beurteilungsformen wie Pensenbiicher und
Portfolios ihre Stérke auf der Dimension »Individualnorm« haben. Sie dienen ja ge-
rade der Selbstkontrolle, also der Auslotung der individuellen Stdarken und Schwi-
chen. Und sie haben auf der Dimension »Sozialnorm« eine interessante Leerstelle,
die es zu interpretieren gilt. Dazu kehre ich jetzt kurz zu eher traditionellen Formen
der Leistungsbeurteilung zurtick.

Zu ergidnzen wdre, dass inzwischen eine fast schon technokratisch anmutende
Form der »neuen« Leistungsbeurteilung kreiert wurde, die so genannte Lernfort-
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schrittsdokumentation, die die wesentlichen Elemente der Pensenbiicher und des
Portfolios in einer Form zusammenfasst.3

2. Notengebung
2.1 Was hei8t »Noten geben« und was heilt »Leistung«?

Ich wihle hier zur Verdeutlichung das Beispiel der bei uns tiblichen fiinf Ziffernno-
ten. Interessanterweise haben wir bei den Gehaltsklassen im 6ffentlichen Dienst
ebenfalls diese magische Zahl fiinf: A-, B-, C-, D- und E-Beamte. A wie Akademiker,
B-Beamte brauchen Matura. Ich nehme an, C-Beamte brauchen einen mittleren
Schulabschluss bzw. eine abgeschlossene Lehre; D-Beamte zumindest den Pflicht-
schulabschluss; und ich nehme an, bei der E-Klasse spielt Schulbildung tiberhaupt
keine Rolle. Aber das ist jetzt nur meine Vermutung. Und es ist fiir mein Argument
auch gar nicht so wichtig, ob diese Vermutung stimmt. Worauf es mir ankommt, ist
zu zeigen, dass Ziffernnoten etwas mit der real in der Gesellschaft vorhandenen
Schicht- und Klassenstruktur zu tun haben. Ziffernnoten schaffen eine soziale
Rangskala, und diese Rangskala spiegelt die gesellschaftliche Rangskala bzw.
Schichtung wider. Deswegen auch die Tendenz, die Noten nach der Gauly’schen
Normalverteilungskurve zu vergeben, also mit dem Bauch in der Mitte. Genau die-
se »Normalverteilung« hat ja auch unser gesellschaftliches Selbstbild als moderne
Mittelschichtsgesellschaft: In der Mittelschicht ist der Grof3teil der Bevolkerung zu
finden. Man kénnte auch sagen: Ziffernnoten sind ein approbates Mittel zur Repro-
duktion dieser Schichtung. Sie liefern ein ideologisches Rechtfertigungsmuster, das
sehr gut mit dem Selbstbild als demokratische Mittelstandsgesellschaft korrespon-
diert.

Dem steht zum Beispiel das US-amerikanische Punktesystem gegeniiber, das
keine Ziffernnoten kennt, sondern die individuelle Leistung in Prozent der optima-
len Gesamtleistung (= 100 Punkte) angibt. Wahrend unsere Beamtenklassen ein
Schichtmodell reprédsentieren, das geradezu stdndischen Charakter hat und ganz
klare Berechtigungen bzw. Zugangsbedingungen definiert, geriert sich die amerika-
nische Gesellschaft als »ein Land der unbegrenzten Mdglichkeiten, in dem es nur
auf die individuellen Féhigkeiten ankommt.

Natiirlich ist es auch bei uns notwendig, die Note an eine erbrachte Leistung zu
koppeln, sie ist nicht blo, wie ich es in dieser vereinfachten Formulierung unter-
stelle, eine Zuordnung zu sozialen Klassen. Und gerade diese Leistung ist es, die den
Kern der Legitimation sozialer Ungleichheit in modernen Gesellschaften ausmacht.
Moderne Gesellschaften verstehen sich als »Leistungsgesellschaftenc, die sich von

3 Eine sehr tibersichtliche kurze Zusammenstellung der Merkmale, Besonderheiten, Stdrken und
Schwichen der verschiedenen neuen Leistungsbeurteilungsformen liefern Reichmayer/Wind
2005. Eine ausfiihrliche Darstellung der Lernfortschrittsdokumentation findet sich bei Wind/Roch-
hart 2006.
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vormodernen Gesellschaften markant unterscheiden. Die Ordnung moderner Ge-
sellschaften, d. h. die Rechtfertigung ihrer ungleichen Struktur, beruht auf Leistung,
sie sind meritokratisch. Die Ordnung vormoderner Gesellschaften beruht auf Gott
bzw. auf natiirlicher und sozialer Vererbung. Das Kriterium, um eine héhere Posi-
tion besetzen zu kénnen, die Rechtfertigung dafiir ist die Zugehorigkeit zu einer
ausgewdhlten Familie mit entsprechendem Titel, also die Zugehorigkeit zur Aristo-
kratie. Es gibt kein anderes Kriterium. Dass dieses aristokratische Kriterium auch in
modernen Gesellschaften, und hier auch im Zusammenhang mit schulischer Bil-
dung, noch lange nicht auller Kraft gesetzt ist, dafiir steht das einschldgige Werk des
franzésischen Soziologen Pierre Bourdieu. Genau diesen Zusammenhang will Bour-
dieu auf den Punkt bringen, wenn er die Abschlusszertifikate der diversen Schulty-
pen »schulische Titel« nennt.4

Dieses erste Moment des Notengebens konnte man auch als Positionierung oder
Zuordnung zu sozialen Positionen bezeichnen (bei Fend 2006 hei3t es »Allokation«).
Zu diesem ersten Moment treten noch zwei weitere wesentliche Elemente, von de-
nen schon die Rede war: »Leistung« und »Wettbewerb«. Unser Schulsystem gibt vor,
dass es sich um einen Wettbewerb um héhere Positionen handelt, und diese hohe-
ren Positionen sind grundsitzlich begrenzt. Also kdénnen sie nicht alle erreichen
(vgl. dazu z.B. Heid 1988, 1997). Dieses ideologische Muster erlaubt alle Bildungs-
ginge selektiv zu gestalten. Kriterium bzw. MaR3stab fiir diesen Wettbewerb ist die
Leistung.

Was heillt aber jetzt »Leistung«, worauf beruht sie und welche Wirkung hat sie?

2.2 Noten — das Geld der Schule

Ich habe dazu ein Modell entwickelt, das ich hier nur kurz referieren kann und dem
ich die Uberschrift »Noten — das Geld der Schule« gegeben habe (vgl. Sertl 2000,
S.17ff,; Sertl 2005, S. 88ff.). Es geht hier also um eine Parallelsetzung von Geld und
Noten. So wie das Geld das allgemeine Aquivalent zum Austausch aller Waren und
Dienstleistungen in einer Gesellschaft darstellt und diese dadurch vergleichbar
macht, stellen die Noten (oder andere Formen der Leistungsklassifikation) jenes
Aquivalent dar, das die Leistungen in der Schule vergleichbar machen soll. Dabei
geht es mir jetzt weniger um die Vergleichbarkeit — es ist klar, irgendeine Form der
Vergleichbarkeit muss es geben, sonst kann es auch keine Noten geben -, sondern
um die pddagogisch zweifellos bedeutsame »Entfremdung«, die diese Form der
Leistung mit sich bringt. Wir kennen das alle: an der Sache interessiert sein ist nicht

4 Ich habe in einem aktuellen Aufsatz (Sertl 2006) versucht, eine zeitgemdRe Anwendung der
Bourdieu’schen Kategorien fiir die Entwicklung des 0sterreichischen Schulwesens bzw. fiir den
weiter prolongierten Skandal des »differenzierten Schulwesens« auf der Sekundarstufe I zu
liefern. Einen guten Uberblick tiber Bourdieus bildungssoziologische Aussagen liefern die beiden
Sammelbénde (Bourdieu 2001, 2005).
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dasselbe wie fiir eine Note oder fiir eine Priifung lernen. Und tendenziell hat nur
Letzteres in unserem System Giiltigkeit.

Ich denke, dass man diese »Entfremdung« ganz gut mit der Analogie zwischen
Geld und Noten bzw. mit der Analogie zu den Grundprinzipien des gesellschaftli-
chen Tauschs erkldren kann. Marx unterscheidet zwischen Gebrauchswert auf der
einen Seite und Waren- oder Tauschwert auf der anderen Seite. Diesem korrespon-
diert auf der einen Seite die konkrete Arbeit, auf der anderen Seite die abstrakte Ar-
beit, zum Beispiel hat ein Tisch einen klar definierten Gebrauchswert, er hat ndm-
lich unter anderem die Eigenschaft, mir die Essensaufnahme in einer zivilisierten
Form zu ermdglichen. Dieser Gebrauchswert wird durch die konkrete Arbeit eines
Tischlers oder Arbeiters erzeugt, der das (davor noch wertlose) Holz entsprechend
bearbeitet hat. Dieser Gebrauchswert ist iiberlagert vom Waren- oder Tauschwert. In
diesem Tauschwert wird vom Gebrauchswert abgesehen. Im Tauschwert steckt die
fiir den Tauschprozess wesentliche »Leistung«, ndmlich jener abstrakte »Stoff«, der
bei seiner Realisierung Geldform annimmt. Diesem Warenwert entspricht auf der
Seite der tdtigen Menschen die abstrakte Arbeit oder die abstrakte Leistung. Leis-
tung ist — zumindest in kapitalistischen Gesellschaften — also immer eine Abstrak-
tion von konkreter Leistung. (Natiirlich enthalten schulische Lernprozesse auch ei-
nen Gebrauchswert, also Momente der Bildung und der Qualifikation. Erstere wiir-
de ich einen universellen Gebrauchswert nennen, bei der Qualifikation wiirde ich
eher von einem individuellen Gebrauchswert fiir das spétere Berufsleben spre-
chen.)

Eine wesentliche Funktion der diversen Formen der Leistungsbeurteilung und
der entsprechenden Priifungsrituale ist also auch eine Art Disziplinierung oder
»Fiihrung«, wie Foucault sagen wiirde, damit wir uns an diese Trennung von kon-
kreter und abstrakter Leistung gewohnen. Im Kapitalismus gilt nach Marx Lohnar-
beit grundsatzlich als entfremdete Arbeit. Daran werden wir also in der Schule ge-
wohnt. Neu ist an Beurteilungsformen wie zum Beispiel dem »Portfolio«, dass eine
Art »innere Bereitschaft« abverlangt wird, die aber weiterhin den alten Konflikt zwi-
schen echtem Interesse und Lernen fiir die Note gar nicht bertihrt. Es wird kein ech-
tes Interesse fiir die Sache erwartet bzw. dieses Interesse ist nicht der eigentliche Fo-
kus dieser Lernfortschrittsdokumentationen. Erwartet wird nur eine Art Selbstbe-
obachtung, ob man schon Fortschritte im Erwerb der Sache gemacht hat, ob man
sich seiner Starken und Schwichen bewusst ist, was man als ndchsten Schritt zu tun
gedenkt. Es sind vertiefte Formen der Selbstkontrolle, die verlangt werden, die aber
den Kern der »Entfremdung« nicht beriihren.

Zusammenfassend ldsst sich also sagen: In den Formen der Leistungsbeurteilung
zeigen sich die sozialisatorischen und legitimatorischen Momente, die sich mit den
Schlagworten Selektion, Wettbewerbs- und Leistungsorientierung und der damit
einhergehenden Entfremdung umschreiben lassen. Mit der Vergabe von Ziffernno-
ten, die ein eher grobes Mal} mit wenigen Klassen darstellen, reflektiert die schuli-
sche Leistungsbeurteilung eine eher stindische Schicht- und Klassenstruktur, also
eine Klassenstruktur, die eher feste Grenzen hat und wenig Aufstieg zuldsst. Mit dif-
ferenzierteren Beurteilungsformen wie beispielsweise Punktesystemen reflektiert
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die schulische Leistungsbeurteilung mehr die individuelle Leistung und weniger die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schicht.

3. Interpretationen des Wandels
3.1 Amerikanisierung

Meine Darstellung als Akzentverschiebung von der Notengebung zur Leistungsbe-
urteilung ldsst sich, wenn man so will, auch als Indiz fiir eine Art »Amerikanisie-
rung« lesen. Auch bei uns setzt sich — langsam! - eine Sichtweise durch, die die so-
ziale Mobilitdt in den Vordergrund stellt und weniger die (Selbst)Reproduktion der
sozialen Schichten im Auge hat. Ich kann einer solchen Lesart sehr viel abgewinnen.
Ich sehe tatsdchlich in vielen Formen des Wandels im schulischen Bereich ein
langsames Durchsetzen von biirgerlich-liberalen Grundsdtzen. Besonders der deut-
sche Soziologe Gero Lenhardt hat immer wieder darauf hingewiesen, dass die ty-
pisch »deutsche« Angst vor der Gesamtschule und das Festhalten an Selektion und
»Noten geben« eigentlich mit den Idealen des biirgerlichen Liberalismus nicht ver-
einbar sind. Dieses Bild von Freiheit und Mobilitédt verlangt nach einer Form der
Chancengleichheit, die am besten in der Gesamtschule als »biirgerlicher Einheits-
schule« aufgehoben ist, so wie sie schon lange in den USA verwirklicht ist und wie
sie in den 1960er und 1970er Jahren des vorigen Jahrhunderts fast tiberall auf der
Welt eingefiihrt wurde. (vgl. Lenhardt 2002, 2003) Auch andere Elemente, und damit
komme ich jetzt zu den neueren Formen der Leistungsbeurteilung, erinnern stark
an den »American Way of Life«: Die verstdrkte Orientierung auf Eigenverantwort-
lichkeit, die fiir unser Bildungssystem atypische Orientierung auf Teamarbeit, die
Formen der Selbstdarstellung u.&. erinnern mich stark an das, was amerikanische
Fernseh-Serien als Selbststilisierung tiberliefern.

3.2 Von der Fremdkontrolle zur Selbstkontrolle

Eine zweite Interpretation wiirde ich so formulieren: Von der Fremdkontrolle zur
Selbstkontrolle. Die Komplexitdt der Anforderungen der spdtmodernen Arbeitswelt
und der Wunsch nach »besserer« Kontrolle fithren dazu, dass die Kontrollaufgaben
direkt in die Subjekte selbst verlagert werden. Ein Arbeiter, der sich selbst diszipli-
niert, ist wesentlich »effektiver« als ein Arbeiter, der diszipliniert und kontrolliert
werden muss. Michel Foucault, eigentlich der Theoretiker fiir diesen Wandel, spricht
von einem Wandel von der Disziplinargesellschaft zur Kontrollgesellschaft (vgl.
dazu Schulheft 118). Wahrend in der Disziplinargesellschaft die Menschen noch in
»Einschliefungsmilieus« wie Schule und Fabrik kontrolliert wurden, ist die Kontrol-
le in den spdtmodernen Gesellschaften zum allgegenwértigen »Gas, zur »Seele« ge-
worden (Deleuze). Wir »atmen« und »leben« Kontrolle, sie ist allgegenwirtig und
wird ganz gut durch die immer noch zunehmende Manie veranschaulicht, an allen
moglichen und unmaoglichen Orten Videoiiberwachungskameras zu installieren.
Dabei gibt es eine bemerkenswerte Ambivalenz: Diese Kontroll-Manie ist in gewis-
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ser Weise die Kehrseite der individuellen Mobilitdt. Nehmen wir das Beispiel der
rdumlichen Unabhédngigkeit durch das Handy. Das, was uns die Unabhédngigkeit
vom Festnetz mit seinen rdumlichen Begrenzungen beschert, beschert gleichzeitig
der Polizei (oder wem immer) die Méglichkeit, unseren Aufenthaltsort mittels GPR
zu kontrollieren, zumindest dann, wenn wir das Handy zur Kommunikation niitzen.
Oder anders ausgedriickt: Je mehr Freiheit und Mobilitdt wir uns gewéhren, desto
groler wird die Tendenz, unsere »Sicherheit« durch totale Kontrolle zu schiitzen.

3.3 Das unternehmerische Selbst

Eine weitere auf Foucault sich berufende Interpretation ist die vom »unternehmeri-
schen Selbst«, das das Grundmuster abgibt fiir den im Neoliberalismus geforderten
Typ des Arbeitnehmers/der Arbeitnehmerin. Eine eindrucksvolle Illustration dieses
Musters liefern die deutschen Industriesoziologen Vo und Pongratz mit der Figur
des »Arbeitskraftunternehmers« (vgl. Vo 2000). Sie beschreiben in dieser neuen
Form die Verlagerung von immer mehr unternehmerischen Tétigkeiten wie Pla-
nung, Kontrolle und Vermarktung in die Verantwortlichkeit des einzelnen Angestell-
ten. Neben der Selbstkontrolle sprechen sie von einer erweiterten Selbstokonomi-
sierung der Arbeitskraft, also von der aktiven Produktion und Vermarktung der Ar-
beitskraft, von ihrer Instandhaltung durch Fitness-Training und Weiterbildung usw.
Ein weiteres Element ist die verstidrkte Rationalisierung des Alltags: rationale Le-
bensfithrung nach dem Muster des »Betriebs«; gezielte Organisierung und Techni-
sierung des Alltags, Zeitplanung im Stunden-, Tages- und Wochenrhythmus usw.
Die Parallelen zu den Anforderungen an VolksschiilerInnen, denen méglichst selbst
strukturierte Wochenpldne und entsprechende Portfolio-Prasentationen abverlangt
werden, liegen auf der Hand: Der Schliisselbegriff heif3t »selbst, also Kontrolle in Ei-
genverantwortung, und das freiwillig. Es ist allerdings zu vermuten, dass weder die
Leistungen des eher als Idealtyp gedachten Arbeitskraftunternehmers noch die
Leistungen des Schiilers/der Schiilerin, die in »offenen Lernarrangements« eigen-
verantwortlich vor sich hinarbeitet, ganz ohne Fremdkontrolle auskommen. Was die
Schule betrifft, muss wohl davon ausgegangen werden, dass ohne Letztkontrolle
durch den Lehrer/die Lehrerin keine noch so eigenverantwortliche Bildungsdoku-
mentation gedacht werden kann. Zweck einer Dokumentation ist die Kontrolle.

3.4 Zunehmender Leistungs- und Wettbewerbsdruck

Zu guter Letzt mochte ich auf den gestiegenen Leistungs- und Wettbewerbsdruck
hinweisen, der in all den beschriebenen Entwicklungen mitgedacht werden muss.
Ohne dieses Moment der 6konomischen Rationalitdt — Es muss einfach mehr geleis-
tet werden, von immer weniger Einheiten in immer kiirzerer Zeit! — machen diese
Entwicklungen gar keinen Sinn. Unter diesem Aspekt stellen die neuen Formen der
Leistungsbeurteilung Bausteine dar, die einer allgemeinen Tendenz zur Intensivie-
rung des Wettbewerbs oder, wenn man so will, einer Tendenz zur »Beschleunigung«
Rechnung tragen.
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Felix Winter

Die Leistungsbeurteilung

als Gestaltungsaufgabe
Sieben kritische Fragen zu einem
schwierigen Thema

Wenn man in Zusammenhang mit Schule von Leistungsbeurteilung spricht, denken
die meisten Menschen zuerst an Noten. Das ist insofern auch berechtigt, als Noten
weiterhin in der Leistungsbeurteilung eine beherrschende Stellung einnehmen und
die Aufmerksamkeit aller Beteiligten sehr stark auf sich ziehen. Historisch betrach-
tet sind die Ziffernnoten ein Relikt aus dem 19. Jahrhundert, als man meinte, die
Schiiler nach ihrer (weitgehend als angeboren betrachteten) Tiichtigkeit sortieren
zu miissen und zu kénnen, damit sie in der hierarchisch gestuften Gesellschaft an
den richtigen Platz kommen sollten (Kraul 1995). Bezogen auf eine moderne, offene
Gesellschaft und eine moderne Schule sind die Noten vor allem eines: veraltet.

Mit der Bezeichnung veraltet meine ich unter anderem, dass mit den Noten
meist ein tradiertes, enges Lernverstdndnis verkniipft ist (Klafki 1996, S. 220), das
sich vor allem auf Wissensdarstellung, Wissensiiberpriifung und eine darauf folgen-
de Belohnung und Bestrafung konzentriert. Es wére aber ein Irrtum, wenn man die
Noten allein fiir die Probleme der schulischen Leistungsbeurteilung verantwortlich
machen wollte. Wiirde man sie ndmlich abschaffen und beispielsweise durch ver-
bale Riickmeldungen ersetzen, hédtte man noch keine nachhaltige Verdnderung des
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zum Thema: Neue Lernkultur und Leistungsbewertung. Beckenhofstrasse 35, CH-8006 Ziirich.
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Systems der schulischen Leistungsbeurteilung erreicht, obschon man einen we-
sentlichen Punkt verdndert hitte. Man muss das System der schulischen Leistungs-
beurteilung breiter betrachten und griindlich zu verstehen suchen, damit Alternati-
ven erkannt werden konnen, die heute notwendig erscheinen. Daher werde ich die
schulische Leistungsbeurteilung im Folgenden in sieben Beschreibungsbereichen
kennzeichnen.

Ich versuche also in den Blick zu nehmen, wie die Schule insgesamt mit den Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler umgeht. Zu den Beschreibungsbereichen
gehoren auch solche, die bislang im System nur eine geringe Rolle spielen, wie zum
Beispiel die 6ffentliche Prasentation und Wahrnehmung der Schiilerleistungen. Ihr
kommt im Rahmen einer modernen demokratischen Lernkultur eine wichtige Rolle
zu, daher muss sie hier auch auftauchen. Den sieben Bereichen sind die folgenden
Leitfragen zugeordnet:

. In welchen Situationen werden die Schiilerleistungen erbracht?

. Wie wird die Leistung ermittelt und bewertet?

. Welche Entscheidungen werden durch die Leistungsbeurteilung vorbereitet?

. Welche Bemiihungen gibt es, Férderdiagnostik zu betreiben?

. Findet eine sachliche Kommunikation iiber die Leistungen statt, die zu inhaltli-
chen Riickmeldungen fithren?

. Werden Leistungen auch 6ffentlich prisentiert und wahrgenommen?

7. In welcher Form wird dokumentiert, welchen Leistungsstand die Schiilerinnen

und Schiiler haben?

QL W N =
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Ziel: eine neue Lernkultur etablieren

Bevor nédher auf die einzelnen Beschreibungsbereiche eingegangen wird, méchte
ich einen Zielpunkt fiir die aus meiner Sicht erforderlichen Reformbemiihungen
skizzieren. Es handelt sich um die Aufgabe, an den Schulen eine neue Lernkultur zu
etablieren und ihren Gebrauch mit allen Beteiligten zu erlernen. Eine Lernkultur,
die weitaus vielfdltiger ist, als das tradierte, vorwiegend darstellende Stundenhalten.
Von verschiedenen Seiten wird heute gefordert, in den Schulen eine neue Lernkul-
tur aufzubauen (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001). Die Bestrebungen dazu zei-
gen —neben Unterschieden im Detail — auch einige Gemeinsamkeiten. Insbesonde-
re wird heute verlangt, das Lernen so zu gestalten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler stiarker gefordert sind, selbstdndig und mit einem hohen Niveau geistiger
Aktivitdt zu handeln. Dabei sollen sie einerseits solides Fachwissen erwerben, ande-
rerseits aber auch das Lernen lernen (damit sie selbstdndiger lernen kénnen und auf
ein lebenslanges Lernen vorbereitet werden).

Es herrscht heute in der Padagogik und Psychologie ein breiter Konsens dariiber,
dass beides nicht gegeneinander gestellt werden darf (Reusser 2001). Das heisst,
das Lernen lernt man in der intensiven Auseinandersetzung mit fachlichen Gegen-
stdnden, aber diese diirfen den Schiilerinnen und Schiilern nicht als fertiges Wis-
sen vorgesetzt werden, sondern sie miissen in variierenden Kontexten erarbeitet
werden.
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Wichtig ist dabei, dass auch die Prozesse des Lernen bewusst gemacht und re-
flektiert werden (Reusser 2001, S. 132f.) Das kann vor allem ein Unterricht leisten,
der héufig dialogische Arrangements nutzt, innerhalb derer die Schiilerinnen und
Schiiler explizieren, wie sie gearbeitet und gedacht haben, welche Vorstellungen sie
genutzt haben und welche Fehler bzw. Irrtiimer dabei auftauchten.! Es braucht eine
entfaltete Kommunikation tiber das Lernen, die Leistungen und ihre Bedingungen,
damit sowohl die fachlichen Gegenstidnde griindlich verstanden werden als auch
das Lernen gelernt werden kann. Bezogen auf diese Ziele erweist sich die tradierte
Leistungsbeurteilung aber als problematisch und gerit in vielfdltige Spannungsbe-
ziehungen zu ihnen (Winter 2004, S. 3ff.). Der Aufbau einer neuen Lernkultur kann
daher - so meine These — nicht mehr mit den traditionellen Settings der Leistungs-
tberpriifung und Leistungsbewertung auskommen, sondern braucht vielféltige,
spezifische niitzliche neue Formen der Leistungsbewertung, welche die neue Lern-
kultur stiitzen und mittragen (Winter 2004, S. 291f.). Insbesondere geht es dabei um
solche Verfahrensweisen, in denen mit den Schiilerinnen und Schiilern offen iiber
die Qualitét der Arbeit gesprochen wird. Bei allen Beteiligten soll sich ein Qualitéts-
bewusstsein ausbilden und handlungsleitend werden. Es sollen dabei auch Wege
aufgezeigt werden, wie man zu einer Verbesserung seiner Arbeit gelangen kann und
seine Fahigkeiten entwickelt.

Im Folgenden werde ich entlang der bereits genannten sieben Leitfragen genau-
er beschreiben, wo die Probleme der traditionellen Leistungsbeurteilung liegen und
welche neuen Verfahren gebraucht werden.

1. In welchen Situationen werden Schiilerleistungen erbracht?

Um den Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler festzustellen, bevorzugt die
Schule traditionell die Form der schriftlichen Klausur (auch genannt »Klassenar-
beit« oder »Test«). Dabei erhalten die Schiilerinnen und Schiiler kleine fremdge-
stellte Aufgaben, die sie in knapp bemessener Zeit schriftlich bearbeiten sollen,
ohne dabei die Hilfe anderer Personen oder das Lehrmaterial in Anspruch zu neh-
men. So wird tiberpriift, wie weit sie zuvor dargestelltes Wissen wiedergeben und
anwenden konnen. Eine verkleinerte dhnliche Form stellt das miindliche Abfragen
dar, wobei noch ein grésseres Uberraschungsmoment dazukommt. Diesen beiden
Standardsituationen der Leistungsfeststellung wird dadurch grosses Gewicht gege-
ben, dass die so erbrachten Leistungen fiir die Beurteilung besonders viel zdhlen.
Ein grosser Teil dessen, was von der Schule als Leistung anerkannt wird, muss in Si-
tuationen erbracht werden, welche einen derartigen Priifungscharakter haben und
benotet werden. Dieses Faktum hat freilich Riickwirkungen darauf, was und wie ge-
lernt wird. Tendenziell wird ein kleinschrittiger Wissenserwerb gefordert, der be-

1 Inbesonders ausgeprégter Form wird das im Konzept des Dialogischen Lernens von Ruf/Gallin
2005 realisiert.
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denkenlos den Vorgaben folgt und das Lernen kaum reflektiert. Bei den Schiilerin-
nen und Schiilern wird eher eine Anpassungsorientierung als eine Sachorientierung
gefordert (Lehtinen 1994).

In der heutigen Schule gibt es viele Unterrichtsarrangements, bei denen Leistun-
gen in anderen Kontexten entstehen. Ich denke an Situationen, wo an komplexen
Aufgaben, iiber ldingere Zeitrdume, problemorientiert, mit der Moglichkeit auf In-
formationsquellen zuzugreifen, im Dialog mit anderen und insgesamt mit einem
hohen Grad an Selbstidndigkeit gelernt wird. Die genannten Situationen sind durch-
aus verbreitet (und nicht nur im offenen Unterricht), und in diesem Rahmen wer-
den selbstverstdndlich auch Leistungen erbracht. Oft sind es hervorragende Leis-
tungen, in die viel Energie und Herzblut seitens der Schiilerinnen und Schiiler
fliesst, und die fiir sie unmittelbar mit Sinn verkniipft sind. In den klassischen Priif-
situationen kénnen derartige Leistungen kaum entstehen und die entsprechenden
Kompetenzen somit nicht erfasst werden. Ich denke dabei zum Beispiel an Kompe-
tenzen in folgenden Tétigkeitsbereichen: Interessen entwickeln, Ziele setzen, Strate-
gien zur Bewdltigung von Aufgaben entwickeln, Informationen beschaffen und aus-
werten, ein Produkt ausarbeiten und verbessern, die eigene Arbeit reflektieren, et-
was vor anderen wirkungsvoll prasentieren, Riickmeldungen anderer nutzen (und
selbst geben), die eigene Motivation (und die anderer) aufrecht erhalten u.a.m. Die
damit verbundenen Kompetenzen kénnen im Sinne einer neuen Lernkultur als be-
sonders wichtig gelten.

Man kann annehmen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler starker um solche
Leistungen bemiihen werden, wenn sie erleben, dass diese von ihrer Lehrperson
und der Schule wertgeschitzt werden; umgekehrt darf man vermuten, dass sie mar-
ginalisiert werden, wenn sie unbeachtet bleiben und in beurteilungsrelevanten Si-
tuationen ganz andere Fihigkeiten gefragt sind. Eine Losung dieses Dilemmas kann
meines Erachtens nur darin bestehen, dass die Leistungsbeurteilung grossenteils
als »ongoing assessment« organisiert wird, das heisst, dass die Leistungen, die in
den Lernprozessen erbracht werden und sich in deren Produkten ausdriicken, di-
rekt dokumentiert, reflektiert, bewertet und anerkannt werden. Leistungsbewer-
tung wird dabei gewissermassen zu einem integralen Aspekt des Unterrichts, zu ei-
ner Episode des Lernens (Wolf 1995). Das wichtigste Instrument, um dieses Konzept
zu realisieren, ist das Portfolio. In ihm kdnnen sowohl Lernprozesse als auch deren
Produkte dokumentiert und dann weiterbehandelt werden. Mit dem Portfolio wird
ein weitaus grosserer Bereich an Leistungen fiir die schulische Bewertung und An-
erkennung erschlossen: Unter anderem konnen lidngerfristig erstellte Arbeiten,
selbstdndig sowie individuell erbrachte Arbeiten, mehrfach verbesserte Arbeiten
und Reflexionen in diesem Zusammenhang aufgewertet werden.

Nun kann man dagegenhalten, dass eine Anerkennung der genannten Leis-
tungsbereiche auch schon jetzt, im Rahmen der miindlichen Note, méglich ist. Das
ist sicherlich richtig und wird zum Teil ja auch praktiziert; allerdings stellt die miind-
liche Note in der Regel ein Sammelbecken fiir alle moglichen, inhaltlich nicht aus-
gewiesenen Leistungen dar. In ihr verschwimmen die einzelnen Leistungen und
Leistungstypen eher, als dass sie sichtbar gemacht wiirden.
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2. Wie wird die Leistung ermittelt und bewertet?

Wenn Leistungen im Rahmen einer bestimmten Situation erbracht sind, kénnen sie
identifiziert und bewertet werden. Entscheidend ist dabei: Was sucht man, und wie
geht man vor? Die in den Schiilerarbeiten enthaltene Leistung ist oftmals nicht ein-
fach zu bestimmen. Wenn zum Beispiel ein Aufsatz, eine mathematische Problem-
l6sung, ein Referat, ein Gedicht, eine Analyse, eine Reflexion des eigenen Vorgehens,
ein Lesetagebuch, eine Bildbeschreibung oder dhnliche Produkte vorliegen, so hat
die Leistung verschiedene Dimensionen und Aspekte, und die Bewertung hingt
sehr davon ab, welche Gesichtspunkte und Kriterien man an die Arbeit herantrégt.
Das, was wir Leistung nennen, ist so gesehen ein Konstrukt, an das man sich mehr-
perspektivisch anndhern muss. Eigentlich ist die Bestimmung der Leistung also ein
Fall fiir eine Betrachtung durch mehrere Personen. Etwa nach dem Modell einer Li-
teraturbesprechung, wo Kritiker (oder besser noch »Wiirdiger«) zusammensitzen.
Diese machen ihre Sache gut, wenn sie sagen, was sie gelungen oder misslungen fin-
den, wenn sie benennen, worauf sie sich beziehen und ihre Kriterien offenlegen. Ei-
nig sein werden sich die Kritiker eher selten, und das ist auch nicht schlimm, solan-
ge ihre Ansichten zu einem besseren Verstdndnis des Werks beitragen. Einen derar-
tigen Aufwand kann und muss die Schule bei der Ermittlung der Leistung von
Schiilerarbeiten natiirlich nicht oder nicht immer betreiben. Die Art, wie sie in tra-
dierter Weise mit den Schiilerleistungen umgeht, steht aber in deutlichem Gegen-
satz zu dem gerade angesprochenen Beispiel einer Literaturbesprechung. So wird
die Leistungsbeurteilung in der Regel nur von einer Lehrperson vorgenommen, und
statt sich darum zu bemiihen, die Losungen der Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
stehen und ihre Voraussetzungen zu erkennen, werden die Arbeiten oft genug nur
gegeneinander abgestuft und offensichtliche Fehler angestrichen. Die offene und
weiterfithrende Frage, worin hier Leistungen zu sehen sind, wird meistens gar nicht
gestellt und nicht beantwortet. Die Qualitédtskriterien, welche zur Anwendung kom-
men, werden in der Regel nicht erldutert. Selbstverstdndlich besitzen die urteilen-
den Lehrpersonen Kriterien und Gesichtpunkte und kénnten diese zumindest im
Nachhinein auch darlegen (Sadler 1989). Die vorgeschriebene Form der Notenge-
bung erlaubt es ihnen aber nicht, das direkt zu tun. Wenn sie ihre Wertung erldutern
wollen, miissen sie zusétzlich Kommentare schreiben, die neben den Noten aber oft
nicht die gebiihrende Beachtung finden.

Die tradierte Leistungsbeurteilung hat sich bei der Leistungsfeststellung sehr auf
das Finden und Austreiben von Fehlern konzentriert. Das hat vermutlich damit zu
tun, dass Fehler leichter zu finden sind als Qualitédten einer Arbeit, aber auch damit,
dass man einfach zdhlbare Anhaltspunkte fiir die Bewertung suchte. Schliesslich hat
es auch mit einer Einstellung zu tun, die den Schiiler als ein defizientes Wesen ge-
geniiber dem gebildeten Erwachsenen sah und nicht konsequent nach seinen Ta-
lenten und Ressourcen suchte. Eine neue Lernkultur braucht dem gegeniiber einen
intensiven und kontinuierlichen Austausch iiber die Qualitdten von Arbeiten
(Ruf/Winter 2006). Diese miissen gesucht und beschrieben werden, u.a. weil so eine
bessere Einschdtzung der Leistungen und ihrer Voraussetzungen mdéglich ist. Ein
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weiterer wichtiger Grund liegt darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst Qua-
litdtskriterien entwickeln und anwenden lernen sollen — und zwar sowohl fiir die
Produkte als auch fiir die Prozesse. Sie sollen in die Lage kommen, ihre Arbeit friih-
zeitig nach Qualitdtsgesichtspunkten auszurichten und sich begleitend selbst zu
kontrollieren und zu verbessern. Dazu miissen ihnen die Qualitdten von Arbeiten
aber vor Augen gefiihrt und bewusst gemacht werden. Aus dem gleichen Grund darf
die Bewertung nicht ldnger eine Sache sein, die allein von den Lehrpersonen und
erst nach dem Lernprozess vorgenommen wird. Stattdessen muss friihzeitig ein of-
fener und sachlicher Dialog liber Gelungenes und Gelingen gefiihrt werden. Der
Deutschunterricht kann in dieser Hinsicht viel bewirken (Ruf/Gallin 2005).

3. Welche Entscheidungen sind mit der Leistungsbeurteilung verkniipft?

Wie die Leistungsbeurteilung angelegt und ausgefiihrt wird, hdngt auch damit zu-
sammen, welche Perspektive sie hat, bzw. welche Entscheidungen damit verkniipft
sind. Oder besser gesagt, das sollte eigentlich ein wichtiger Gesichtspunkt bei der
Gestaltung der Leistungsbeurteilung sein. Man sollte also jeweils fragen: Wozu soll
die Beurteilung dienen, was folgt darauf? Sehr allgemein gesprochen kdonnen das in-
stitutionelle Entscheidungen sein, wie zum Beisiel das so genannte »Sitzenbleiben«
oder individuelle Entscheidungen, die beispielsweise ein Schiiler trifft, der nach ei-
ner vermasselten Klassenarbeit beschliesst, mehr Zeit fiir das Lernen einzusetzen. An
institutionelle Entscheidungen von Tragweite — etwa Zuweisungen zu einer be-
stimmten Schulform - sind hohe Anforderungen an die Genauigkeit und prognosti-
sche Validitét zu stellen; fiir pAdagogische Entscheidungen innerhalb der Klasse oder
fiir individuelle Entscheidungen ist das nicht notwendig, da sie unter dem Eindruck
neuer Erfahrungen meist leicht korrigiert werden kénnen. Damit sind auch allge-
meine Fragen des Schulsystems angesprochen. Das Sitzenbleiben muss heute als
eine wissenschaftlich nicht begriindbare Massnahme betrachtet werden und die
frithe Selektion der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich und Deutschland wird
von internationalen Gremien kritisch betrachtet. Die Selektion bzw. die Platzierung
der Schiilerinnen und Schiiler auf verschiedene Schultypen wird noch heute im We-
sentlichen tiber die schulinterne Leistungsiiberpriifung und die Benotung realisiert.
Daher sind an diese hohe Anforderungen zu stellen, was die Messqualitidt und pro-
gnostische Validitdt betrifft. Beide werden aber nur mangelhaft erfiillt. Die Noten sa-
gen — vereinfacht ausgedriickt — etwas {iber die ungefdhre Rangfolge der Leistungen
in einer Klasse aus, sind aber nicht geeignet, Schiiler verschiedener Klassen oder gar
Schulen miteinander zu vergleichen.2 Daraus entsteht ein gravierendes Gerechtig-

2 Aufgrund der Messungenauigkeit der schulischen Leistungserhebung miisste eigentlich auf
jedem Zeugnisformular vermerkt sein, dass die Note jeweils auch eine Stufe darunter oder
dariiber liegen konnte. Das traut sich aber bislang keine Schule so explizit mitzuteilen.
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keitsproblem in der Gesellschaft, das aber offenbar hingenommen wird (Flitner
1985).

Die Leistungsbeurteilung soll neben der Aufgabe, Selektions- und Platzierungs-
entscheidungen vorzubereiten, aber auch andere Funktionen erfiillen, wie zum Bei-
spiel die Schiilerinnen und Schiiler zu Anstrengungen motivieren, zu den erbrach-
ten Leistungen eine Riickmeldung geben und die Evaluation des Unterrichts ge-
wihrleisten. Im Grunde ist die Leistungsbeurteilung funktionsiiberladen (Winter
2004, S. 34ff.). Geradezu im Gegensatz zur Funktion, Selektionsentscheidungen vor-
zubereiten, soll die schulische Leistungsbeurteilung schliesslich auch Pddagogische
Diagnostik sein und Anhaltspunkte fiir Fordermassnahmen liefern, d.h. sie soll Vor-
aussetzungen und Bedingungen der Lehr- und Lernprozesse aufkliren helfen, da-
mit das individuelle Lernen optimiert werden kann (Ingenkamp 1988, S. 423). Auf
diese Problematik wird im folgenden Abschnitt ndher eingegangen.

Die Frage, welche Entscheidungen die Leistungsbeurteilung tragen oder vorberei-
ten soll, ist insgesamt also komplex. Hier sollte vor allem darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass der schulischen Leistungsbeurteilung Funktionen gegeben wer-
den, die schwerlich miteinander zu verbinden sind und sie in die Gefahr bringen, kei-
ne ihrer Aufgaben wirklich gut erfiillen zu konnen. Sowohl fiir die Lehrpersonen als
auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist die Situation schwierig. Lehrpersonen
sollen einerseits Uberpriifungen vornehmen, nach denen sie die Schiilerinnen und
Schiiler objektiv und zuverléssig sortieren konnen, andererseits die Leistungsbeur-
teilung so anlegen, dass sie Anhaltspunkte fiir die individuelle Férderung der
Schiiler gewinnen. Die Schiiler wissen nicht, fiir welchen Zweck ihre Leistung erho-
ben und bewertet wird, ob es dazu dient, sie letztlich zu selektionieren oder um ih-
nen Lernhilfen zu geben. Ein Ausweg aus dieser Situation wird heute oft in der Wei-
se gesucht, dass Phasen unbewerteten Arbeitens deutlich von solchen abgehoben
werden, wo gepriift wird. Ich halte dies aus Griinden, die bereits bei der Behandlung
der ersten Frage angesprochen wurden, fiir einen partiell falschen Weg, weil damit
viele relevante Leistungssituationen und Leistungsarten wiederum keine Anerken-
nung in der Leistungsbewertung erfahren.

4. Welche Bemiihungen gibt es, Férderdiagnostik zu betreiben?

Eine Pddagogische Diagnostik, die Anhaltspunkte fiir eine Férderung der Schiilerin-
nen und Schiiler liefern soll, muss mindestens zwei Merkmale aufweisen. Sie muss
sich fiir die Lernprozesse und Lernvoraussetzungen interessieren, und sie muss
Massnahmen kennen, die hilfreich sind. Auf der Seite der Bewertung der Leistungen
geht es unter diesem Aspekt darum, nicht nur die Lernergebnisse in den Blick zu
nehmen, sondern auch herauszufinden, wie die Schiilerinnen und Schiiler gearbei-
tet haben, welche Vorstellungen sie dabei entwickelt und welche Hilfen sie genutzt
oder ausgelassen haben. Auch die Analyse von Fehlern kann in diesem Zusammen-
hang interessant sein und weiterfiihren. Es ist unmittelbar plausibel, dass man als
Lehrperson diese Aufgaben nur begrenzt allein leisten kann. Fiir viele dieser Anfor-
derungen braucht man Auskiinfte der Schiilerinnen und Schiiler. Uber ihre Lern-
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prozesse und begleitenden Gedanken kénnen meist nur sie selbst berichten, und sie
miissen dazu ermutigt werden, dies zu tun. Im Rahmen einer kontinuierlichen be-
gleitenden Reflexion der Lernvorginge, wie sie oben schon angesprochen wurde, ist
dies kein Problem, denn das Nachdenken und Sprechen iiber ihr Lernen gehort zur
Lernkultur, die von den Schiilern regelméssig praktiziert wird.

Eine weitere wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen forderdiagnostischer
Bemiihungen ist, dass Lehrpersonen bei der Bewertung und Analyse der Schiilerar-
beiten zusammenarbeiten. Dies kdnnen sie zum Beispiel bei der Betrachtung von
einzelnen Produkten oder Portfolios (vgl. Winter/Volkwein 2006) und bei Forder-
konferenzen tun, in deren Rahmen geeignete Massnahmen {iberlegt, beschlossen
und kontrolliert werden. Mehrperspektivitdt und gemeinsam getragene Verantwor-
tung sind dabei wichtige Prinzipien. In dieser Hinsicht hat sich in den vergangenen
Jahren als Antwort auf den PISA-Schock Erfreuliches getan. Es gibt neue Ansédtze zur
Diagnose und Forderung (Becker u.a. 2006), und in diesem Rahmen stehen inzwi-
schen — vor allem fiir die Unterstufe — auch etliche Testverfahren zur Verfiigung, die
von Lehrpersonen genutzt werden kénnen und die gleichzeitig Forderhinweise oder
Forderprogramme liefern (Probst 2006).

5. Findet eine sachliche Kommunikation iiber Leistungen statt, die zu inhalt-
lichen Riickmeldungen fiihrt?

Es klang bereits an: Eine Schwéche der Noten ist es, dass sie zu wenig und inhaltlich
unklare Riickmeldung iiber die Leistungen geben. Sie vermitteln den Schiilerinnen
und Schiilern einen Eindruck, wo sie in der Klasse stehen, aber sie decken in der Re-
gel nicht auf, was andere, die eine hohere Bewertung erhielten, besser gemacht ha-
ben. Erst recht teilen sie nicht mit, was man tun muss, um sich zu verbessern. Die
mit der Notengebung verbundenen Probleme reichen aber noch weiter, denn diese
fordern nicht unbedingt die Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler, sich offen
und sachlich mit ihren Leistungen auseinanderzusetzen. Am besten geht das ver-
gleichsweise mit Schiilerinnen und Schiilern, die eine 2 bekommen haben. Ab der
Note 3 sind die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel enttduscht und nicht gut an-
sprechbar, und die mit der 1 haben ja alles gut gemacht und wollen sich (zu Recht)
freuen, statt in einen analysierenden Dialog {iber die Qualitdt guter Arbeiten einzu-
treten. Das schulische System der Klassenarbeiten und Noten kann man als ein ritu-
elles Geschehen auffassen, das mit symbolischer Kommunikation arbeitet (Wellen-
dorf 1977). Eine differenzierte inhaltliche Kommunikation tiber Lernen und Leis-
tung wird dabei nicht hergestellt. Gerade das aber ist es, was in einer neuen Lern-
kultur gebraucht wird. In engem Zusammenhang mit dem Lernen miissen inhaltli-
che Reflexionen vorgenommen werden und Riickmeldungen erfolgen — vor allem
solche, die zur Verbesserung der Arbeit fiithren.

Eine inhaltlich-sachliche Kommunikation tiber Lernen und Leistung stellt sich
nicht von alleine ein, nicht einmal da, wo notenfreie Riume geschaffen werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen darin ausgebildet werden, Feedback zu erzeugen
und mitzuteilen. Das ist eine Aufgabe, die nur ldngerfristig erreicht werden kann.
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Man braucht dazu besondere Bedingungen und Formen. Zentral sind Arrange-
ments, in denen sich die Schiilerinnen und Schiiler wechselseitig beobachten, kon-
trollieren und Riickmeldung geben (Winter 2004, S. 224ff. und S. 236ff.). Giinstig ist
es, wenn sie dafiir konkrete Auftrdge von ihren Mitschiilern erhalten (Winter 2004,
S.2511). In den Grundschulen und im Deutschunterricht der weiterfithrenden Schu-
len gibt es inzwischen viele Ansétze fiir eine derartige Lernkultur.

6. Werden Schiilerleistungen auch 6ffentlich priasentiert und wahrgenommen?

In vielen Schulen gibt es heute immer wieder Gelegenheiten, an denen Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Arbeiten prdsentieren kénnen. Der Projektunterricht ist ein
Bereich, der eine besondere Affinitdt zur Leistungsprédsentation hat (Emer/Lenzen
2002) und der dieser Art von Leistungsdarstellung in der Schule den Weg gebahnt
hat. Aber auch im Rahmen anderer Unterrichtsformen préasentieren heute Schiile-
rinnen und Schiiler Arbeiten und stellen sich einer Diskussion dazu.

Gerade der Deutschunterricht bietet viele Moglichkeiten, eigene Produkte ande-
ren vorzustellen, zum Beispiel indem eigene Texte vorgetragen oder ausgelegt wer-
den. Auch Portfolios eignen sich dafiir; sie sind in der Regel so ausgearbeitet, dass
sie auch von anderen Personen rezipiert und eingeschétzt werden kénnen, und das
ist eine wichtige Bedingung fiir eine ertragreiche Prasentation. Anhand von Portfo-
lios lassen sich zum Beispiel Elterngespriche fithren, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler tiber ihr Lernen und ihre Leistungen berichten konnen (Létscher/Schér
2006).

Fiir eine neue Lernkultur ist es von grosser Bedeutung, dass die Schiilerleistun-
gen und auch die Bedingungen des Unterrichts transparent und zum Teil 6ffentlich
gemacht werden. Im Gegensatz zur traditionellen Lernkultur, wo oft nur die Lehr-
person die Schiilerarbeiten zu Gesicht bekommt, werden Leistungen nun einsehbar
gemacht. Das ist eine Bedingung dafiir, dass die genannte sachlich-inhaltliche Kom-
munikation iiber Lernen und Leistungen entstehen kann und die Schiilerinnen und
Schiiler entsprechende Féhigkeiten erwerben. Gleichzeitig findet eine Demokrati-
sierung der Leistungsbewertung statt. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen nicht
langer nur fremdgesetzte und ihnen zum Teil unbekannte Normen erfiillen, son-
dern kdnnen aktiv Rechenschaft {iber ihre Lernzeit ablegen und iiber das, was sie
darin erreicht haben (Winter 2004, Kapitel 2.3). Das ist auch ein Aspekt selbstdndi-
gen Lernens. Kompetenzbeschreibungen kénnen ihnen dabei als Bezugspunkt fiir
ihre Lernarbeit, aber auch fiir die Selbstbewertung dienen. Anhand von Portfolios
kann es ihnen gelingen, einen Uberblick tiber ihre Leistungsentwicklung zu gewin-
nen. Der gesamte Bereich der Schiilerleistungen und der Leistungen der Schule
kann auf diesem Wege transparent und kontrollierbar gemacht werden; in weitaus
konkreter — und nebenbei gesagt auch in angenehmerer — Form, als das etwa iiber
Schulleistungstests oder Vergleichsarbeiten moglich ist. Es kann gewissermassen
eine »bottom-up« Variante der Qualitdtssicherung und Standardbildung entstehen
(vgl. Winter 2005).
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7. In welcher Form wird dokumentiert, welchen Leistungsstand die
Schiilerinnen und Schiiler haben?

Zeugnisse mit Ziffernnoten sind in der Kultur der Schulen derart lange verankert,
dass es vielen Menschen schwerfillt, sich etwas anderes vorzustellen und diese Pra-
xis kritisch zu hinterfragen. Objektiv betrachtet stellen Ziffernzeugnisse aber eine
recht abstrakte, wenig lebendige Form dar, {iber den Leistungsstand von Schiilerin-
nen und Schiilern Auskunft geben zu wollen. Was konkret geleistet wurde, scheint in
derartigen Zeugnissen in keiner Weise auf. Wer heute als Erwachsener ein altes
Schulzeugnis hervorkramt, wird vermutlich kaum noch wissen, wofiir er eine be-
stimmte Note bekommen hat, aber auch die jetzigen Schiilerinnen und Schiiler er-
innern sich bei der Betrachtung ihrer Zeugnisse eher an Noten, die sie im Verlauf des
Jahres bekommen haben, als an die dazugehorigen Inhalte.

Die Bedeutung der Schulzeugnisse in der Gesellschaft ist gestiegen und gleich-
zeitig gesunken. Einerseits braucht man fiir viele anschliessende Ausbildungen oder
berufliche Einstiege bestimmte Abschliisse als Voraussetzung, andererseits wird
man mit dem entsprechenden Zeugnis nicht sicher aufgenommen, weil es viele Be-
werber gibt und eine enge Auswahl getroffen wird. Die Bedeutung guter Noten fiir
eine Annahme wird oft tiberschitzt. Sie dienen zum Beispiel im Bereich der Wirt-
schaftsbetriebe meist nur als Kriterium fiir eine grobe Vorauswahl (was ihrer Mess-
ungenauigkeit entspricht), und fiir die verbleibenden Bewerber werden dann ande-
re Indikatoren herangezogen (Assessmentverfahren, Tests, Gesprache, Portfolios).
Auch die Hochschulen gehen vermehrt dazu iiber, ihre Bewerber anhand anderer
Indikatoren als Schulabschlussnoten auszuwidhlen und fiihren Aufnahmepriifun-
gen, Tests, Gesprdche oder Probezeiten ein. Einzig einige staatliche Institutionen
mogen sich heute noch ganz auf die Noten bei der Auswahl ihrer Bewerber verlas-
sen, so zum Beispiel bei der Aufnahme von Lehramtsanwirtern in das Referendariat
oder den Schuldienst. Angesichts dieser Lage kann und sollte die Schule sich fragen,
ob sie den Schiilerinnen und Schiilern ausser den Abschlusszeugnissen mit Zensu-
ren nicht auch noch andere, inhaltlich aussagekréftigere Dokumente — sprich Port-
folios — mitgeben sollte.

Noch etwas weiter gedacht, sollte man sich fragen, ob die Schule — ausser beim
Abschluss, wo vorldufig Ziffernzeugnisse vermutlich noch unumgénglich sind —
nicht ganz ohne das pddagogisch fragwiirdige System der Klassenarbeiten und Zen-
suren arbeiten konnte. Stattdessen konnten andere Instrumente der Feststellung,
Bewertung und Dokumentation von Schiilerleistungen genutzt werden, vor allem
solche, die intern fiir den Aufbau einer modernen, demokratischen und férderori-
entierten Lernkultur niitzlich sind. Kurzfristig eingesetzte einfache Lernkontrollen,
forderorientierte Testverfahren und Portfolios, in denen nach bestimmten Vorgaben
ausgewdhlte und kommentierte Schiilerarbeiten dokumentiert sind, kénnten dabei
eine zentrale Rolle spielen. Am wichtigsten wére es aber, anhand der Dokumente
eine dichte inhaltliche Kommunikation tiber Lernen und Leistung zwischen allen
Beteiligten herzustellen, in der gekldrt wird, welches die erwiinschten Qualitdten
von Arbeiten und die damit zusammenhédngenden Kompetenzen sind und wie man
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zu ihnen gelangen kann. Spuren dieser Gespridche, Planungen und Fordervereinba-
rungen kénnen wiederum in die Portfolios bzw. in Schiilerdossiers eingehen. Fiir
eine derart verdnderte Dokumentation und Wahrnehmung der Schiilerleistungen
braucht man auch besondere Organisationsformen und Zeitgefdsse. So ist es zum
Beispiel notwendig, in der letzten Woche des Schuljahres die Dokumente in ver-
schiedenen Runden zu besprechen und mit den Schiilerinnen und Schiilern eine in-
dividuelle Lernplanung fiir die kommende Zeit zu vereinbaren. Das mag fiir den
deutschen Sprachraum recht utopisch klingen, in den USA sind derartige Veranstal-
tungen dagegen seit langem tiblich.

8. Schlussgedanken

Wer die tradierten Trampelpfade der Leistungsbeurteilung an Schulen verlassen
und gar die Noten abschaffen will, sieht sich rasch dem Vorwurf ausgesetzt, die Leis-
tungsgesellschaft untergraben und die Schulen in anspruchslose Kuschelrdume ver-
wandeln zu wollen. Jeder, der sich jemals praktisch mit dem Aufbau einer neuen
Lernkultur in Schulen befasst hat, weiss dagegen, dass das Gegenteil der Fall ist:
Neue Ziele und Formen der Leistungsbewertung, wie sie hier beschrieben wurden,
stellen sehr hohe Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler, wie auch an die
Lehrpersonen. Bei vielen Gelegenheiten ist von ihnen gefordert, griindlich tiber
Leistungen zu reflektieren und inhaltliche Bewertungen vorzunehmen. Insbeson-
dere wo es um Leistungsdiagnosen und adaptive Lernplanung geht, sind Herausfor-
derungen gegeben, die fiir viele Beteiligte noch recht neu sind (Winter 2006). Und es
geht dabei jeweils nicht nur darum, zu einer sachlich gerechtfertigten Einschédtzung
zu gelangen, sondern immer auch darum, entsprechende Fihigkeiten zu ent-
wickeln bzw. zu vermitteln. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im Rahmen einer
neuen Lernkultur insbesondere lernen, sich vermehrt selbstdndig und qualitdtsbe-
wusst den Fachinhalten zu ndhern mit dem Ziel, sie vertieft zu verstehen. Sie sollen
aber auch ihre eigenen Lernvorgdnge untersuchen, reflektieren und bewerten ler-
nen und dazu miissen diese aus der bisherigen Sprachlosigkeit und Bewusstlosig-
keit herausgeholt werden (Reusser 2001, S. 133). Die Lehrpersonen miissen sich
stdrker fiir die gedanklichen Konzepte und die Arbeitsweisen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler interessieren und lernen, ihre Rolle als Lernberater und Lernbegleiter
wahrzunehmen. Das kann nur im Rahmen einer vielféltigen sachlichen Kommuni-
kation iiber Leistung und Lernen gelingen. In den tradierten Formen der Leistungs-
beurteilung ist diese aber nicht herstellbar.

Fiir die Einfiihrung neuer Formen der Leitungsbewertung spielt — wie dargelegt —
das Portfolio eine zentrale Rolle. Es schafft Raum fiir andere Leistungsarten und bie-
tet vielfdltige Gelegenheiten, tiber Leistung und Lernen sachlich zu kommunizieren.
Es kann daher als ein erfreulicher Trend betrachtet werden, dass sich heute viele
Lehrpersonen und Schulen fiir die Portfolioarbeit interessieren. Allerdings kann
man feststellen, dass gegenwartig noch viel Verwirrung dariiber herrscht, wie Port-
folios eingesetzt und genutzt werden kdonnen, welche Bedingungen sie benétigen
oder manchmal sogar, was ein Portfolio ist. Wer in der Leistungsbeurteilung etwas
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dndern will, sollte daher das Portfoliokonzept genau studieren und erproben (siehe
Brunner u.a. 2006).

Mit den hier vorgetragenen Gedanken sind weit reichende Anspriiche und Ziele
verbunden. Die Reform der Leistungsbeurteilung wird dabei nicht lediglich als eine
organisatorische Aufgabe gesehen, sondern es geht auch um die Realisierung neuer
Bildungsziele, die sich vor allem darauf beziehen, die Schiilerinnen und Schiiler zur
Reflexion, Selbstbewertung und aktiven Qualitdtskontrolle zu befdhigen, weil sie
dies fiir das verdnderte Lernen in der Schule, aber auch fiir ihr lebenslanges Lernen
kénnen miissen. Und es geht um eine Modernisierung und Demokratisierung der
Schule insgesamt, und deshalb muss der gesamte Bereich der Leistungsbeurteilung
auf den Priifstand gestellt und neu gedacht werden. Er muss ein Bereich schulischer
Entwicklungsbemiihungen werden, in welchem aktiv gestaltet wird und nicht ledig-
lich eine Anpassung an vorgeschriebene Erlasse und tradierte Denk- und Arbeits-
formen stattfindet. Ansitze fiir Reformen der Lernkultur und des Umgangs mit den
Schiilerleistungen gibt es heute viele — wie auch die Beitrdge dieses Heftes zeigen —,
sie sind aber immer wieder in Frage gestellt, weil die Aufgaben einer umfassenden
Reform der Leistungsbeurteilung in allen hier vorgestellten Beschreibungsberei-
chen nicht gesehen oder nicht angegangen werden.
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Manuela Glaboniat

Das Papier nicht wert ...

Zum Problem schulischer Leistungsmessung
und Benotung und neue Chancen durch
Qualitats- und Leistungsstandards

1. Noten und schulische Leistungsmessung

Schulische Leistungsmessung verfolgt bekanntlich verschiedene Ziele: Ubernimmit
man als Lehrkraft eine neue Klasse, méchte man sich zu Beginn ein Bild iiber die
einzelnen SchiilerInnen bzw. das Klassenniveau machen. Wahrend des Schuljahres
beobachtet, testet und priift! man, um die Lernfortschritte der SchiilerInnen festzu-
stellen oder um als LehrerIn Riickmeldungen tiber die Effizienz des eigenen Unter-
richts zu bekommen. Am Ende des Schuljahres oder an Schnittstellen verschiede-
ner Schulstufen mdchte man anhand einer Endbeurteilung oder Jahresnote ein
moglichst umfassendes Bild der erreichten Kompetenzen und Fahigkeiten vermit-
teln. Dazu beruft man sich oft auf groere Priifungen und Testverfahren (Abschluss-
prifungen, Matura). Entsprechend dieser unterschiedlichen Ziele werden Noten
auch verschiedene Funktionen zugeordnet, auf die spater ndher eingegangen wird.

Ganz egal, wozu und wie die Uberpriifung bzw. Leistungsmessung erfolgt, so-
wohl bei der Beurteilung einzelner Leistungen — zum Beispiel einer Deutschschul-

MAaNUELA GLABONIAT ist die wissenschaftlich Verantwortliche fiir das OSD und leitet den Fachbereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am Institut fiir Germanistik der Alpen-Adria-Universitat Kla-
genfurt. Universitatsstrale 65-67, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: manuela.glaboniat@uni-klu.ac.at

1 Priifen und Testen wird hier synonym und sehr allgemein verstanden im Sinne verschiedenster
Varianten und Verfahren der Leistungsmessung (also auch Mitarbeit im Unterricht, Teilnahme an
Diskussionen, miindliche Referate, Aufsatzbewertung etc.).
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arbeit oder eines Referats — als auch der Gesamtleistung innerhalb eines Schuljah-
res, stehen am Ende traditionellerweise Noten, obwohl deren Aussagekraft und
Sinnhaftigkeit hinldnglich bezweifelt werden. Seit Jahren wird die schulische Beur-
teilungspraxis und das traditionelle Ziffernnotensystem, wie es beispielsweise in
Osterreich und Deutschland, aber auch in vielen anderen Lindern vorherrscht, in
Frage gestellt und in unzdhligen Studien und Publikationen diskutiert (vgl. Ingen-
kamp 1995, Vierlinger 1999, Bottcher u.a. 1999). Die Urteile sind dabei teilweise so
vernichtend, dass man den Eindruck gewinnt, Noten seien das Papier nicht wert,
auf das sie geschrieben sind.

Die hiufigsten Kritikpunkte dabei hier kurz zusammengefasst:

Schulnoten sind nicht vergleichbar und daher nach auen hin nichtssagend.

Schulnoten werden als Berechtigungs- und Selektionsmittel missbraucht (vgl.

Vierlinger 1999, S. 112).

Schulnoten werden als Disziplinierungsmittel missbraucht.

Schulnoten schwédchen schwache Schiiler (vgl. Vierlinger 1999, S. 97{f.), férdern

Schulangst und beeintrichtigen die Kreativitit der Kinder.

Schulnoten und schulische Leistungskontrollen sind unzuverldssig. Sie werden

den klassischen Giitekriterien nicht gerecht, sind also weder hinreichend valide

noch objektiv und reliabel (vgl. dazu Ingenkamp 1995, Vierlinger 1999, S. 401f.).

Bei genauerer Betrachtung dieser Kritikpunkte lassen sich vor allem folgende drei
Aspekte unterscheiden. Erstens wird der Vorwurf der »Nichtvergleichbarkeit« von
Noten und deren geringer Aussagekraft erhoben. Hier wird insbesondere das Be-
zugssystem schulischer Notengebung angesprochen. In engem Zusammenhang da-
mit stehen zweitens die verschiedenen Funktionen von Noten (informieren, selek-
tieren, motivieren, disziplinieren etc.), womit nicht zuletzt auch die erwdhnten af-
fektiven Komponenten (Angst, Unlust) ins Spiel kommen. Drittens miissen auch die
Qualitiitskriterien (= Giitekriterien) von Schulnoten und den ihnen zugrunde liegen-
den Messverfahren aus testtheoretischer Sicht ndher beleuchtet werden.

Das allgemeine Unbehagen schldgt sich in der Fachdiskussion immer wieder nie-
der, stindig wird nach neuen Losungsmodellen gesucht (vgl. Olechowski/Rieder
1990, Ingenkamp 1995, Vierlinger 1999, Béttcher u.a. 1999). So pladiert man seit Jah-
ren fiir die Abschaffung der Noten, stellt alternative Modelle — zum Beispiel Leis-
tungsmappen bzw. Portfolios (z.B. bei Vierlinger 1999) — zur Diskussion oder fordert
zumindest die verbale Beurteilung bzw. Lernberichte (vgl. verschiedene Beitrdge in
Bottcher u.a. 1999). Dennoch hilt sich das traditionelle Notensystem eisern, eine
grundlegende Reform scheitert wahrscheinlich vor allem an der allgemeinen
Schwierigkeit, eine seit Jahrhunderten durchgefiihrte Praxis andern zu wollen. Ein
anderer Grund fiir die bestdndige Aufrechterhaltung des Notensystems konnte aber
auch darin liegen, dass Noten — gerade in Zeiten nationaler und internationaler Mo-
bilitat — als »leicht handhabbare, also sehr praktische, weil schnell erfassbare
Grundlage fiir Entscheidungs-, Berechtigungs- und Ausleseprozesse (z.B. am Ar-
beitsmarkt oder im Bildungsbereich, vgl. Wildner 1994, S. 35) weit besser dienen als
aufwendige Portfolios oder verbale Beurteilungen.
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Die Frage dreht sich daher nicht so sehr um die Abschaffung von Noten oder
moglichen Ersatzldsungen, sondern vielmehr darum, wie kann man schulische
Leistungsmessung und Beurteilung aussagekréftiger und valider machen. Wie ich in
diesem Artikel darlegen mochte, liegt ein moglicher Ansatz dafiir in der Nutzung
von Output-orientierten Leistungsstandards? sowie in einer stdrkeren Orientierung
an Qualitdtsstandards (Glitekriterien) aus dem Bereich der Leistungsmessung.3 Da-
bei kann ich nicht auf alle oben erwdhnten Kritikpunkte eingehen, sondern konzen-
triere mich vor allem auf jene Punkte, die durch die Standardisierungstrends und -de-
batten, betroffen sind. Um meine Ausfithrungen mit praktischen Beispielen zu ver-
anschaulichen, werde ich den Blick tiber den Tellerrand wagen und zum Vergleich
Modelle aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik, insbesondere der aktuellen
Fachdiskussion zu Bewertungs- und Beurteilungsfragen, vorstellen. Zunichst
scheint es aber sinnvoll, ndher auf den Ist-Stand und die oben erwédhnten Defizite der
»traditionellen« schulischen Notenvergabe einzugehen.

1.1 Worauf bezieht sich eine Note? — Die Bezugsnormen

In einer Zeit zunehmender nationaler und internationaler Mobilitét spielen trans-
parente Kompetenz- und Leistungsnachweise eine immer bedeutendere Rolle: Ent-
scheidungstrager im Bildungsbereich oder am Arbeitsmarkt (Arbeitgeber) sind bei
Auswahl- und Aufnahmeverfahren oft ausschlieBlich auf die Aussagekraft von
Schulzeugnissen und -noten angewiesen.

Das Problem dabei ist allgemein bekannt: Schulnoten sind fiir auBenstehende
Dritte meist nichtssagend. Ohne genauere Hinweise auf die konkreten Priifungsin-
halte und -anforderungen wird bestenfalls etwas iiber die Leistungen (im Vergleich
zu anderen Schiilern der Klasse), aber nur wenig tiber das effektive Kbnnen bzw. die
definitive Kompetenz einer Schiilerin/eines Schiilers ausgesagt. Noten stellen also
weder im nationalen und schon gar nicht im internationalen Kontext ein aussage-
kraftiges und vergleichbares Informationsinstrumentarium dar.

Eine der Hauptursachen dafiir liegt in der Frage nach dem Bezugssystem bei der
Beurteilung. Worauf bezieht sich eine Note? Setzt man die Beurteilung von Sprach-

2 Im Folgenden wird bewusst allgemein von Leistungsstandards gesprochen, womit eine Ab-
grenzung zu den momentan in Erprobung vorliegenden 6sterreichischen Bildungsstandards be-
zweckt wird. Abgesehen davon trifft der Begriff meines Erachtens auch besser zu (vgl. dazu Thon-
hauser 2004, S. 646). Die Abgrenzung erfolgt u.a. auch deshalb, da die 6sterr. Bildungsstandards
nicht abgeschlossen und in vielen Punkten die oben beschriebenen Kriterien und Qualitdtsstan-
dards (noch) nicht erfiillen (vgl. dazu auch Glaboniat/Wintersteiner 2006, S. 119f.). Aulerdem
sind die derzeitigen Osterreichischen Bildungsstandards bewusst als Regelstandards und nicht
als Mindeststandards angelegt, was eine davon abgeleitete Leistungsmessung schwieriger macht.

3 Ingenkamp z.B. propagiert immer wieder die Einfithrung standardisierter Tests (z.B. Ingenkamp
1995, 1997), auch Vierlinger (1999, S. 78) befiirwortet dies teilweise.
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kenntnissen einer Person in Bezug zu Leistungen anderer Personen, spricht man
von einer kollektiven Norm oder von normorientiertem Testen. Ein Ranking in Bezug
auf die Kollektivhorm informiert die SchiilerInnen dariiber, wo sie im Vergleich zu
ihren Mitschiilern stehen. Das kann innerhalb der Klasse eine durchaus motivieren-
de und positive »Wettbewerbssituation« schaffen. Die Note hat aber nur in Relation
zu den anderen SchiilerInnen Aussagekraft, fiir AuBenstehende ist sie inhaltslos.

Berticksichtigt man bei der Beurteilung die individuellen Faktoren eines
Schiilers, wie zum Beispiel den individuellen Lernzuwachs, personliche Schwéchen
und Stédrken, so spricht man von individuellen Normen. Sinnvoll ist die Individual-
norm im Unterricht, da sie den individuellen Leistungs- und Lernzuwachs wider-
spiegelt und so vor allem pddagogische Funktionen, wie zum Beispiel eine positive
Motivation, erfiillen kann. Im Sinne der Aussagekraft {iber den jeweiligen Sprach-
stand eines Schiilers sind daraus resultierende Noten und Beurteilungen aber eben-
falls ohne Informationsgehalt.

Will man ein aussagekréftiges Bild tiber konkrete Kompetenzen und Fahigkeiten
einer Person vermitteln, muss man sich in der Beurteilung auf eine vorher festgeleg-
te sachbezogene bzw. kriterienbezogene Norm beziehen. Diese Sachnorm kann iiber
qualitative und quantitative Beschreibungen definiert werden. Festgelegte Lernzie-
le und Spezifikationen reprédsentieren das Kriterium bzw. den gewtiinschten Fahig-
keitsgrad, mit dem die individuelle Leistung eines Schiilers verglichen wird. Die
Leistungen der anderen SchiilerInnen spielen dabei keine Rolle.

Transparenz und Vergleichbarkeit ist also nur moglich, wenn das, was iiberpriift
werden soll, vorher festgelegt wird und eine kriteriumsorientierte Beurteilung erfol-
gen kann. Fiir die Festlegung und Ausformulierung der angestrebten (und fiir die
Beurteilung relevanten) Kompetenzen und Fdhigkeiten kénnten Leistungsstan-
dards sehr hilfreich sein.

1.2 Funktionen von Noten

Aus dem oben Gesagten wird klar, dass Noten unterschiedliche Funktionen erfiillen.
Bei ihrer Interpretation wird dieses Faktum oft nicht wirklich bewusst. In Bezug auf
den eben skizzierten Unterschied zwischen sach- und kriterienbezogenen Normen
scheint es sinnvoll zu hinterfragen, was schulische Leistungskontrollen und Noten
leisten kénnen und wo Referenzniveaus helfen kénnten.

Generell unterscheidet man folgende vier Funktionen (vgl. z.B. Schratz 1994,

Wildner 1994):

1. Berichtsfunktion: Noten sollen sowohl iiber aktuelle Kompetenzen (Performanz-
testung) als auch tiber den Lernzuwachs (Lernfortschrittstestung) informieren.
Solange sich Beurteilungsverfahren auf die Gruppe (Kollektivhorm) und/oder
auf individuelle Voraussetzungen eines Einzelnen (Individualnorm) beziehen,
haben sie, wie oben erwdhnt, nur eine sehr geringe Aussagekraft fiir die »Aulen-
welt« und sind bestenfalls zur Ermittlung des Lernfortschritts niitzlich. Um auch
die Berichtsfunktion iiber den aktuellen Stand der Fahigkeiten und Kompeten-
zen zu erfiillen, muss sachorientiert (kriterienorientiert) beurteilt werden. Dafiir
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muss aber natiirlich erst eine Sachnorm vorliegen, und die »Kriterien« (Priifungs-
ziele und -inhalte) miissen transparent festgelegt sein. (Im Fremdsprachenunter-
richt stellen beispielsweise gegenwartig die Kompetenzbeschreibungen des Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen [GER] bzw. fiir DaF die
Angaben in Profile deutsch den Ausgangspunkt/das Aullenkriterium dar; fiir den
DaM-Unterricht kénnten die Leistungsstandards eine solche Funktion iiberneh-
men).

2. Berechtigungs- bzw. Selektionsfunktion: Noten werden als prognostische Aussa-

gen interpretiert und bieten so eine Grundlage fiir weitere Berechtigungs- und
Selektionsmechanismen im Bildungsbereich oder am Arbeitsmarkt (Aufstieg in
die ndchste Klasse, Universitdtszulassung, Stipendien, Stellenbewerbung etc.).
Sobald Noten und Beurteilungen als Auslese- und Selektionsinstrumente ver-
wendet werden, gewinnen die oben gestellten Fragen zur Aussagekraft und Qua-
litdt dieser Beurteilungen noch mehr an Bedeutung. Noten, die weder sachorien-
tiert noch unter Einhaltung eines Mindestmalies an Qualitdtsanforderungen
(Giitekriterien, siehe unten) entstehen, eignen sich daher nicht als Selektionsin-
strumente. Ein verantwortungsvolles Beurteilen in Hinblick auf Selektionspro-
zesse erfordert also, sich bei groflen Schnittstellenpriifungen (Abschlusstests,
Reifepriifungen) an standardisierten Kompetenzmodellen zu orientieren. Im Be-
reich der Fremdsprachen erfiillt diese Funktion der GER, auch hier konnten eige-
ne Leistungsstandards fiir Deutsch hilfreich sein.
In diesem Zusammenhang eine Nebenbemerkung: Sehr informativ sind diesbe-
ziiglich Sprachen- bzw. Leistungsportfolios, in welchen man neben Schulnoten
auch all seine sonstigen Leistungen sammeln und in einer »Gesamtschau« pra-
sentieren kann. Kritisiert wird hier allerdings der Aspekt der zu aufwendigen, weil
zu umfangreichen Durchsicht fiir Entscheidungstragerlnnen, was zur nachsten
Funktion tiberleitet.

3. Biirokratische »Funktion«: Noten schaffen Vergleichbarkeit durch vereinfachte
und vereinheitlichte Codes. Im Sinne leichterer Handhabe und Vergleichbarkeit
macht eine vereinheitlichende und vereinfachende Umwandlung von Bewertun-
gen und Beurteilungen in Ziffern, Noten oder Priadikate sehr wohl Sinn. Dies setzt
aber natiirlich voraus, dass diese Zuordnung erstens auf einer validen, zuverlds-
sigen und objektiven Basis erfolgt und zweitens die beurteilten Kompetenzen
tranparent sind.

4. Pddagogische Funktion: Noten erfiillen verschiedene pddagogische Ziele, d. h. sie
sollen motivieren, Lernprozesse korrigieren und steuern, Unterricht optimieren
(Schratz 1994). Sie werden in der schulischen Praxis aber oft auch als Disziplinie-
rungs- bzw. Bestrafungsmittel missbraucht (Vierlinger 1999, S. 97ff.).

2. Qualititsstandards beim Priifen und Beurteilen: Die Giitekriterien Validitat,
Reliabilitédt, Objektivitat

Im Folgenden sollen die klassischen drei Giitekriterien Validitdt, Reliabilitéit und
Objektivitéit kurz erldutert werden.
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Validitdit oder Inhaltliche Zuverldssigkeit* betrifft vor allem die Frage, ob wirklich
auch das tiberpriift, gemessen bzw. beurteilt wird, was tiberpriift, gemessen und
beurteilt werden soll. Dazu braucht man in erster Linie einmal Gewissheit und
Klarheit auf die Frage: »Was will ich tiberhaupt {iberpriifen/messen/beurteilen?,
d.h. der Testgegenstand (auch das Testkonstrukt, oder wie oben genannt: das Test-
kriterium) muss bekannt, festgelegt und definiert sein. In einem weiteren Schritt
muss dann iiberlegt werden, inwieweit man mit den gewéhlten Instrumenten und
Verfahren der Leistungsmessung auch wirklich das zu Uberpriifende trifft.

Die Reliabilitdit betrifft den (statistisch ermittelbaren) Zuverldssigkeits- und Ge-
nauigkeitsgrad eines Tests. Ein Testverfahren kann dann als reliabel bezeichnet
werden, wenn es ein bestimmtes Merkmal exakt misst, d.h. wenn es bei einer
Wiederholung der Testung unter gleichen Bedingungen und in denselben Ge-
genstdnden zum gleichen Ergebnis kommt. Der Grad der Messgenauigkeit sagt
aber noch nichts dariiber aus, ob der Test auch misst, was man eigentlich messen
mochte (vgl. Validitdt).

Fiir unseren Kontext am wichtigsten ist die Aus- bzw. Bewertungsreliabilitdt (sco-
rer reliability), die vor allem die Frage betrifft: »Wird ein und dieselbe Leistung
gleich bewertet und beurteilt, oder nicht?« Sie gibt Auskunft dariiber, wie zuver-
ldssig und exakt ein Test misst, indem der Ubereinstimmungsgrad bei der Bewer-
tung ein und derselben Leistung durch verschiedene Bewerterlnnen (interrater
reliability) untersucht wird.5 Stellt man beispielsweise zu einem Lese- oder Hor-
text Verstdandnisfragen im Multiple-Choice Format, ist eine hohe Auswertungsre-
liabilitdt zu erwarten, da durch die Vorgabe einer richtigen Losung eine objektive
und einheitliche Bewertung moglich ist. Fiir den Deutschunterricht relevant sind
aber auch Kompetenzen und Fahigkeiten, die nicht so einfach iiber geschlossene
Formate tiberpriifbar sind (z. B. Bewertung von Aufsédtzen, von miindlichen Kom-
petenzen etc.). Hier stellt der Reliabilitdtsfaktor oft ein Problem dar.
Objektivitit: Im Uberpriifungs- und Beurteilungsprozess sollte méglichst hohe
Obijektivitdt auf verschiedenen Ebenen angestrebt werden. Dies betrifft zum Bei-
spiel die Durchfiihrungsobjektivitdt bei den verschiedenen Priifungsverfahren.
Im Mittelpunkt steht dabei vor allem die Frage: »Herrschen fiir alle SchiilerInnen
die gleichen Bedingungen, zum Beispiel hatten alle SchiilerInnen die gleichen
Chancen, die gleiche Zeit, gleiche bzw. gleich schwierige Aufgaben zu erfiillen
etc.?« Aber auch Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdt sind wichtig und
stehen eng im Zusammenhang mit der Auswertungsreliabilitdt (siehe oben). Da-
bei geht es vor allem darum, dass es ausgehend von einer erbrachten Leistung
eine einheitliche Zuordnung zu numerischen oder kategorialen Testwerten (z.B.
Punkte, Noten) bzw. in weiterer Folge eine einheitliche Interpretation in Form
von Noten gibt.

4 Hier spricht man auch von Konstrukt- und Kontentreliabilitét.
5 Oft wird zusitzlich auch der Grad der Ubereinstimmung der Bewertungen eines Bewerters zu
verschiedenen Zeitpunkten gemessen (intrarater reliability).
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Grille pour 'auto-evaluation
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Ich kann die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen im
Sprachgebiet begegnet. Ich kann
ohne Vorbereitung an Gesprachen
Uber Themen teilnehmen, die mir
vertraut sind, die mich personlich
interessieren oder die sich auf
Themen des Alltags wie Familie,
Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle
Ereignisse beziehen.

Abb. 1: Raster zur Selbstbeurteilung (GER, S. 36)

3. Wie konnten Leistungsstandards hilfreich sein?

Bezugnehmend auf die drei geschilderten Problembereiche soll im Folgenden ge-
zeigt werden, wie sich einerseits Leistungsstandards und andererseits Qualitdts-
standards aus dem Bereich der Leistungsmessung (Giitekriterien) positiv auf die
schulische Leistungsmessung und Beurteilung auswirken kénnten.

3.1 Zur Frage nach dem Bezugssystem — Forderung nach kriterienorientiertem
Priifen und Beurteilen

Wie oben ausgefiihrt, ist fiir ein valides, zuverldssiges und kriterienbezogenes Mes-
sen und Beurteilen von Kompetenzen ein Kompetenzmodell notwendig, auf das
man sich beziehen kann und das auf einfache, transparente und verstandliche Wei-
se moglichst prézise die Anforderungen und Inhalte, auf die sich Priifungen und Be-
urteilungen beziehen, widerspiegelt.

Dafiir konnten Leistungsstandards als Ausgangspunkt fungieren, fiir den Bereich
der Deutschdidaktik gibt es aber — mit Ausnahme von jenen Kompetenzbeschrei-
bungen, die innerhalb von Testverfahren wie zum Beispiel PISA entstanden sind —
kaum theoretische und fachdidaktische Kompetenzmodelle und Beschreibungen,
auf die man sich berufen kénnte (vgl. Huber u.a. 2006, S. 23).

Daher soll ein Beispiel aus dem Bereich des Fremdsprachenlernens zeigen, wie
das Zusammenspiel von Standards als Grundlage fiir das Objektivieren von Beurtei-
lungs- und Priifungsverfahren funktionieren kdnnte.



Manuela Glaboniat | Das Papier nicht wert ... ide 4-2006 | 39

3.2. Ein Blick in die Fremdsprachendidaktik: Der Gemeinsame europdische Refe-
renzrahmen (GER), das Europdische Sprachenportfolio und Profile deutsch

1999 erschien der Common European Framework of Reference, seit 2001 liegt er als
Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) auch in deutscher
Ubersetzung vor. Er will als Werkzeug fiir eine transparente und kohérente Spra-
chenpolitik explizit dazu beitragen, Barrieren zwischen unterschiedlichen Bil-
dungssystemen zu tiberwinden. Der »Referenzrahmen« enthédlt Empfehlungen und
Anregungen fiir handlungsorientiertes Fremdsprachenlernen, -lehren und -beur-
teilen. Fiir die vorliegenden Zwecke ist aber vor allem das darin enthaltene Be-
schreibungssystem sprachlicher Kompetenz relevant.

Auf der einen Ebene wird zwischen einzelnen Komponenten und Kategorien un-
terschieden, die in Summe kommunikative, handlungsorientierte Sprachkompe-
tenz ausmachen und sich unter den einzelnen sprachlichen Aktivitdten (Leseverste-
hen, Horverstehen sowie jeweils produktives und interaktives Schreiben und Spre-
chen) wiederfinden. Auf der anderen Ebene findet sich die Abfolge von Kompetenz-
beschreibungen und Skalen auf den sechs Niveaustufen von Al bis C2.

Die Kompetenzbeschreibungen des GER wurden in einem sehr aufwendigen und
umfangreichen Schweizer Projekt6é entwickelt und wissenschaftlich kalibriert. Sie
lassen sich in zwei Kategorien unterteilen, in Deskriptoren zu einzelnen kommuni-
kativen Aktivitdten (Was kann jemand in einer Sprache?) und Deskriptoren zu qua-
litativen Aspekten der Sprachbeherrschung (Wie gut kann jemand etwas in einer
Sprache?) (GER, S. 174). Vereinfacht gesagt beschreiben die einen Deskriptoren
eher, was jemand sprachlich leisten kann, wéhrend bei den anderen eher die Frage
nach dem Wie gut im Vordergrund steht.

Eng verbunden mit dem GER sind andere Projekte, die in unmittelbarem Zusam-
menhang mit dem GER entstanden und fiir das vorliegende Thema ebenfalls sehr
wesentlich sind: Dazu gehort das Europdiische Sprachenportfolio und das Projekt
Profile deutsch.

Das Europdische Sprachenportfolio (ESP) ist ein »Vorzeigeinstrument, das den
gesamten Sprachlernprozess einer Person dokumentiert. Es basiert ebenfalls auf
den gemeinsamen Referenzniveaus und besteht aus den drei Teilen Sprachenpass,
Sprachbiografie und Dossier. In den letzten Jahren wurde ausgehend vom Schweizer
Modell des ESP eine Vielzahl von verschiedenen, vom Europarat akkreditierten
Sprachenportfolios entwickelt, die jeweils drei Kernziele verfolgen:

Fremdsprachenlernen und Sprachkompetenzen in einem internationalen Kon-

text vergleichbar zu machen;

transparent und international vergleichbar tiber Sprachenkenntnisse und inter-

kulturelle Erfahrungen zu informieren;

6 Projekt des Schweizerischen Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung
(SNF).
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als Lernbegleiter fiir Sprachenlernende beim Planen und Evaluieren des Spra-
chenlernens zu helfen und zu motivieren.

Fiir den Bereich des Priifen und Testens ist insbesondere der Aspekt der Selbstein-
schitzung eigener Kompetenzen und Fortschritte beim Lernen fremder Sprachen
hervorzuheben. Haben Lernende die Techniken der Arbeit mit einem Sprachenport-
folio einmal erworben, sind sie nicht mehr allein von der Fremdeinschdtzung re-
spektive der Beurteilung durch Lehrende abhéngig. Das macht das Sprachenportfo-
lio nicht nur zum idealen Instrument der Dokumentation des oft geforderten lebens-
langen Lernens, sondern dokumentiert auch die Mehrsprachigkeit einer Person.

Da ich mich in diesem Artikel eher auf den Bereich der Fremdbeurteilung und
Notengebung konzentriere, kann ich auf dieses sehr wichtige Thema nicht nidher
eingehen.

Kennzeichnend fiir den GER und das ESP ist, dass ihre Inhalte spracheniibergrei-
fend gemeint sind, sie sagen also noch nichts dariiber aus, was in einer bestimmten
Einzelsprache und einem bestimmten kulturellen Kontext zur Erfiillung der einzel-
nen Handlungsbeschreibungen konkret an sprachlichem Werkzeug notwendig ist.

Hier bietet fiir die deutsche Sprache Profile deutsch eine gro3e Hilfe. Ausgehend
von handlungsbeschreibenden detaillierten Kannbeschreibungen (Was kann je-
mand in der deutschen Sprache?) und sprachqualifizierenden globalen Kannbe-
schreibungen (Wie gut kann jemand das?) finden sich auf der CD-ROM von Profile
deutsch u.a. weitere Angaben zu Sprachhandlungen, zu Wortschatz und Gramma-
tik. Verlinkt sind diese Beschreibungen auch mit niveauunabhédngigen Komponen-
ten wie Texten und Strategien.

Diese Instrumentarien, insbesondere die ihnen zugrunde liegenden Referenzni-
veaus, setzten im Bereich des Uberpriifens und Testens von Fremdsprachen neue
Akzente. Nicht nur europaweit, sondern weltweit richten sich Priifungen, Diplome
und Abschliisse in Fremdsprachen an den Referenzniveaus aus und verwenden die
Beschreibungen des Europarats als Orientierungslinie bei der Festlegung von Lern-
zielen, Leistungsstandards und Priifungsinhalten. Damit ist die Grundlage fiir krite-
rienorientiertes Testen geschaffen.

3.3 Einige Prinzipien fiir die Gestaltung und Interpretation von
Leistungsstandards

Eine dhnliche Funktion konnten nationale Leistungsstandards fiir den Bereich
Deutsch einnehmen, wobei — wie auch fiir die Europaratsprojekte — folgende Prin-
zipien gelten miissten (vgl. Glaboniat/Miiller 2006).

a) Wissenschaftlich fundierte Kompetenzmodelle: Grundlage jeglicher Leistungs-
bzw. Bildungsstandards miissen wissenschaftlich fundierte und fachdidaktisch
akzeptierte Kompetenzmodelle sein. Sowohl fiir die derzeit vorliegenden Bil-
dungsstandards aus Deutschland als auch aus Osterreich findet sich immer wie-
der die Kritik, dass diese zu sehr unter Zeitdruck und ohne bzw. mit viel zu gerin-
ger Einbindung wissenschaftlicher Expertise entstanden sind (vgl. dazu Huber
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u.a. 2006, S. 15). Auch die mangelnde Zusammenarbeit und Ubereinstimmung
zwischen einzelnen Arbeitsgruppen innerhalb eines Fachgebiets wird in dieser
Hinsicht oft kritisiert. Einzig fiir die fremdsprachlichen Féacher liegen durch den
GER wissenschaftlich fundierte Kompetenzmodelle vor, die —wie Huber u. a. kriti-
sieren (Huber u.a. 2006, S. 15; Lohmann 2004) — auch nur bedingt umgesetzt wer-
den.
Fiir die Bildungsstandards Deutsch wére es unbedingt erforderlich (gewesen),
dass die Entwicklung sowohl des grundlegenden Kompetenzmodells als auch
der einzelnen Standards fiir die verschiedenen Schulstufen und -typen unter
Einbindung einer breiten Basis von WissenschaftlerInnen und PraktikerInnen in
einem grol$ angelegten Projekt stattfindet/stattgefunden hétte (vgl. die langjdhrige
Arbeit am GER bzw. die wissenschaftliche Kalibrierung der GER-Deskriptoren im
oben erwidhnten Projekt des Schweizer Forschungsfonds). Auch grundlegende
Entscheidungen, wie zum Beispiel ob Regel- oder Mindeststandards eingefiihrt
werden sollten, hitte innerhalb einer breiteren Fachdiskussion stattfinden sollen.?

b) Beschreibend nicht bestimmend: Verfechter von Leistungs- oder Bildungsstan-
dards begegnen oft dem Vorwurf, sich fiir streng normative, biirokratisch moti-
vierte Regulierungen einzusetzen, die das gesamte Unterrichtsgeschehen
enorm einschréanken wiirden. Zumindest fiir den GER und auch dessen Konkre-
tisierung fiir Deutsch, Profile deutsch, ist das Gegenteil der Fall. Beide sind im
Ansatz deskriptiv und nicht normativ und fordern die Benutzer8 immer wieder
dazu auf, das Werkzeug nach eigenen Bediirfnissen zu adaptieren, aufzufiillen
und zu erginzen.
Wesentlich dabei ist: Nicht der GER oder Profile deutsch und auch nicht Leis-
tungsstandards legen die Beurteilungs- und Priifungsinhalte fiir Schnittstellen-
prifungen oder Schulabschliisse fest, sondern das ist die Aufgabe der verant-
wortlichen Testentwickler, Lehrplanbeauftragten oder Bildungspolitiker, die mit
diesen Instrumenten arbeiten. Der GER beispielsweise bietet lediglich den Anker
auf allgemeiner, sprachentibergreifender Ebene, Profile deutsch gibt Anregungen
und eine Auswahl an entsprechenden konkreten Inhalten und Beispielen fiir die
deutsche Sprache. Ebenso miisste man mit Leistungsstandards umgehen. Sie
konnten eine Orientierungslinie sein fiir erwiinschte Kernkompetenzen und
Féhigkeiten auf einer bestimmten Schulstufe und bei der Festlegung von Inhal-
ten und Anforderungen fiir Benotungen und Beurteilungen helfen.

¢) Ich kann statt ich kann nicht: Ausgangspunkt des Referenzrahmens ist ein An-
satz, der den Spracherwerbsprozess mit Kannbeschreibungen positiv beschreibt.
Gemessen und beurteilt wird, was jemand kann, und nicht, was jemand nicht
kann. Sprachliches Kdénnen steht also im Zentrum und nicht Defizite, die nach

7 Kritik dahingehend findet sich in Lohmann 2004, Helmke 2004, Huber u. a. 2006.
8 Esistin diesem Sinne auch bezeichnend, dass hier vom »Benutzer« und nicht vom »Leser« ge-
sprochen wird.
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wie vor in vielen Systemen der Beurteilung ausschlaggebender Faktor sind. Da-
mit wird nach Herbert Christ die bislang praktizierte Leistungsmessung »vom
Kopf auf die Fiil3e gestellt« und »die Orientierung am Defizitdren durch eine Ori-
entierung am tatsachlichen [...] Kénnen ersetzt« (Christ 2003, S. 62). Diesem An-
satz folgen auch die 6sterreichischen Bildungsstandards, wodurch auch fiir die
schulische Leistungsmessung positive Effekte zu erwarten sind.

d) Im Zentrum die SchiilerInnen: Durch das System der Kannbeschreibungen und

—

e

f)

insbesondere durch die differenzierten und in verstdndlicher Sprache formulier-
ten Instrumente der Selbstbeurteilung (vgl. Selbstbeurteilungsraster im GER und
Profile deutsch, Checklisten in den Sprachenportfolios), ergeben sich fiir Lernen-
de neue Perspektiven und Rollen: Sie iibernehmen nicht nur eine stiarkere Ver-
antwortung fiir ihren Lernprozess, sondern spielen — durch Selbsteinschédtzung
und durch fortlaufende Reflexion ihres Lernfortschritts (dokumentiert zum Bei-
spiel im ESP) — auch eine aktivere Rolle im Evaluierungsprozess. Sie kennen die
Ziele am Ende einer Schulstufe bzw. am Ende des gewdhlten Schultyps und kon-
nen dadurch eventuell auch besser motiviert werden.

Transparente Priifungsziele statt heimliche Lehrpline: Der GER und Profile deutsch
beschreiben eine handlungsorientierte, fiir alle Beteiligten transparente und ko-
hérente Progression, von welcher klare Aussagen in Bezug auf Ziele und Inhalte
der Priifungs- und Beurteilungsverfahren abgeleitet werden kénnen.

In der schulischen Beurteilungspraxis liegen diesbeziiglich jedoch oft betrdchtli-
che Defizite vor: Lehrende setzen sich bei der Benotung ihre eigenen Schwer-
punkte und Ziele, die den Schiilern (und Eltern) oft nicht bewusst sind oder die
erst im Laufe der Jahre (eventuell nach einigen frustrierenden Erlebnissen) be-
kannt werden. So entwickelt sich gewissermafen ein »heimliches« Curriculum,
gelernt wird das, worauf der Lehrende im Unterricht und bei der Priifung (bei
Aufsdtzen) am meisten Wert legt. Nicht selten konzentrieren sich Deutschlehre-
rInnen bei der Beurteilung schwerpunktméfig auf die schriftlichen Leistungen
bei Schularbeiten und hier wiederum hauptsichlich auf Orthographie- oder
Grammatikfehler. Sobald Lehrende aber iiber die Inhalte und Ziele ihrer Leis-
tungsmessung reflektieren, diese auch transparent definieren und sich dabei auf
vorgegebene (Mindest-)Standards beziehen miissen, wird nicht nur die Giiltig-
keit und Zuverldssigkeit von Priifungen, sondern auch die Vergleichbarkeit und
Transparenz gefordert.

Differenzierte Profile statt »Einheitsbrei«: Mit Hilfe der allgemeinen Leistungsstan-
dards als Grundlage kénnten Schulen, je nach Schulform oder besonderer Ausrich-
tung, fiir ihre AbgidngerInnen (zielgruppen-)spezifische Abschlussprofile ent-
wickeln und sowohl nach Kompetenzen als auch thematisch klare Akzente setzen
(z.B. berufsspezifisch, fachspezifisch).

Um die Transparenz zu erhéhen, kénnten diese Schwerpunkte, aber auch die In-
halte von Abschlusspriifungen bzw. Noten mit einer Auswahl von Kannbeschrei-
bungen und eventuell erlduternden Beispielen (vgl. Profile deutsch) beschrieben
werden (z.B. in begleitenden Informationsmaterialien, auf der Homepage der
Schule 0.A.). Auf Fremdsprachendiplomen ist es zum Beispiel schon iiblich, ne-
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Abb. 2: Modell adaptiert nach
Glaboniat/Miiller 2006, S.18

Leistungsstandards festlegen
(durch angemessene Studien

und Analysen; auf breiter
Basis diskutiert/akzeptiert); %
Differenzierung nach Regel-

und Mindeststandards
Leistungsmessung und e Lernprozess/Unterricht
Beurteilung auf Basis der vorbereiten

festgelegten e Material fur den

Leistungsstandards: Lernprozess/Unterricht

« transparente Testziele erstellen, auswahlen,
und -inhalte, erganzen, anpassen ...

* angemessene Priifungs-
und Beobachtungs-
instrumentarien,
Testformate und
Bewertungskriterien
Im Lernprozess/Unterricht

shandeln®, (ein)uben,
ausprobieren, Lernfortschritte
feststellen, Lernprozess
steuern, korrigieren,
optimieren ...

ben den Noten entweder auf die betreffenden Niveaubeschreibungen im GER zu
verweisen oder die relevantesten Kannbeschreibungen gleich direkt auf dem
Zeugnis (Riickseite) abzubilden. Dabei muss aber nochmals betont werden, dass
Leistungsstandards nicht einfach eins zu eins als Priifungsziele iibernommen
werden, sondern lediglich als Orientierungslinie/Ausgangspunkt fiir Kern- oder
Mindestkompetenzen fungieren sollten.

3.4 Das Zusammenspiel: Leistungsstandards — Unterricht — Leistungsmessung

Insgesamt konnen Leistungsstandards nicht nur neue Akzente fiir den Unterricht
setzen, sondern auch in der Leistungsmessung und Beurteilung eine wichtige Rolle
spielen. Die Abbildung 2 zeigt, wie man ausgehend von konkreten Handlungszielen
und Anforderungen fiir eine bestimmte Zielgruppe (z.B. SchulabgédngerInnen auf
der 9. Schulstufe) zur Festschreibung von Lernzielen (Leistungsstandards) kommt,
die gleichzeitig wiederum die Basis zur Entwicklung neuer Priifungen bilden.

3.5 Funktionen schulischer Noten und wo Leistungsstandards helfen konnten

Wie aus dem Kapitel 1.2 hervorgeht, ist in einem ersten Schritt einmal wichtig, sich
der unterschiedlichen Funktionen von Noten und Leistungsmessungsverfahren be-
wusst zu werden und die Verfahren der Leistungsmessung bzw. das eigene Beurtei-
lungsverhalten entsprechend danach auszurichten. In einem zweiten Schritt gilt es
dann zu iiberlegen, in welchen Bereichen Leistungsstandards hilfreich sein kénn-
ten.
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Berichts- und Selektionsfunktion: Ist die schulische Beurteilung vor allem als in-
ternes Kommunikations- und Informationsmittel gedacht, ist norm- und indivi-
dualorientierte Leistungsmessung durchaus legitim. Sobald Noten bzw. die ih-
nen zugrunde liegende Leistungsmessung jedoch eine nach aullen hin berich-
tende und damit selektierende Funktion iibernehmen (z.B. an Schnittstellen, Ab-
schlusszeugnisse etc.), ist ein verantwortungsvollerer Umgang nur durch sach-
bzw. kriterienorientierte Beurteilung und qualitdtsorientierte (objektivere) Leis-
tungsmessung moglich. Dafiir muss aber natiirlich erst eine Sachnorm, also ein
AuBenkriterium vorliegen. Fiir die Deutschdidaktik konnten die Bildungsstan-
dards Deutsch eine solche Funktion iibernehmen. Sie geben vor, welche (Kern-)
Kompetenzen und Fahigkeiten SchiilerInnen an einem bestimmten Zeitpunkt
(z.B. am Ende eines Schuljahres, nach Aufarbeitung eines bestimmten Unter-
richtsstoffes XY) haben sollten, und stellen damit eine Orientierungslinie bei der
Uberpriifung und Beurteilung dar.

Biirokratische Funktion: Wie oben erwdhnt, darf die praktische und biirokrati-
sche Funktion von Noten nicht {ibersehen werden. Bei der Aufnahme in ver-
schiedene Schulformen kann eine Ziffer ausschlaggebend sein. Dieses Problem
stellt sich zum Beispiel oft bei Migrantenkindern nichtdeutscher Muttersprache
beim gewiinschten Ubertritt ins Gymnasium, wenn sie zum Beispiel im Fach
Deutsch eine zu schlechte Note haben. Oder aber ganz allgemein spielt der No-
tendurchschnitt zunehmend auch eine immer gréRere Rolle bei der Aufnahme an
Fachhochschulen, Universititen (vergleichbar dem Numerus Clausus in Deutsch-
land). Ein verantwortungsvoller Umgang setzt aber voraus, dass eine Note beina-
he wie eine Wahrung umgerechnet werden kann, d.h. dass die Zuordnung auf ei-
ner validen, zuverldssigen und objektiven Basis erfolgt und zweitens die beurteil-
ten Kompetenzen transparent sind. Fiir diese »Umrechnung« kénnten Leistungs-
standards dienlich sein, d.h. dhnlich wie dies im Bereich der Fremdsprachendi-
daktik praktiziert wird, kénnte man zum Beispiel im Profil einer Schule nachle-
sen, was jemand grundsitzlich und allgemein kann, wenn er/sie auf einer be-
stimmten Schulstufe in Deutsch zum Beispiel mit »Sehr gut« abschlief3t.
Péidagogische Funktion: In Hinblick auf die pddagogische Funktion spielen Leis-
tungsstandards eine geringere Rolle. In Bezug auf die GER-Niveaus hat sich aber
herausgestellt, dass eine Beurteilung, die international etwas aussagt, fiir Lerner
sehr motivierend ist und z.B. Lernende dazu anregt, das ndchst hohere Niveau zu
erreichen (vgl. dazu vor allem Schratz 1994). Einen dhnlichen Effekt konnen
natiirlich auch Leistungsstandards haben. Transparent gemachte und Output-
orientierte Lernziele, die im Idealfall am Anfang eines Schulabschnitts gemein-
sam mit dem Lehrer oder der Lehrerin besprochen, in kleinere Schritte aufgeteilt,
nach Vorlieben klassenintern ausgewidhlt und erweitert werden, konnen sehr
motivierend wirken und die SchiilerInnen im Idealfall zu mehr Eigenverantwor-
tung und Selbststdndigkeit im Lernprozess anspornen. (Moglicherweise hilft das
auch vielen zu begreifen, dass sie nicht fiir die Schule, sondern fiir sich bzw. ihr
Leben lernen.)
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4. Qualitédtsstandards (Giitekriterien) in der schulischen Leistungsmessung
4.1 Validitat

Wie bereits in Kapitel 1.3 beschrieben, hidngt die Frage der Validitdt sehr eng mit der
eben behandelten Frage nach dem Bezugssystem und der Forderung nach sachori-
entiertem Beurteilen zusammen: Wird in der Schule immer das gepriift und beno-
tet, was vorgegeben wird, gepriift und benotet zu werden? Abgesehen davon, dass
Noten — wie oben ausfiihrlich beschrieben — ohne Transparenz iiber konkrete Prii-
fungsinhalte und -ziele grundsétzlich in Frage gestellt werden miissen, steht die Va-
liditdt auch im Detail — also in den einzelnen Verfahren der Leistungsmessung im
Deutschunterricht - oft in Frage. Nicht zuletzt um den Anforderungen der Objekti-
vitdt und Zuverldssigkeit Geniige zu tun, konzentrieren sich Lehrer bei der Bewer-
tung von Schularbeiten bzw. bei der Testerstellung gerne auf die leicht erfassbaren
bzw. isoliert abzufragenden formalsprachlichen Komponenten (Grammatik, Wort-
schatz). In Aufsdtzen beispielsweise sind formalsprachliche Fehler (Orthographie,
Grammatik) nach wie vor die bestimmenden Faktoren in der Beurteilung. Nur sel-
ten ist Lehrern bewusst, dass sie auf diese Art und Weise ganz andere Dinge priifen,
als sie glauben, denn sie leiten von der Anzahl formaler Fehler in Schularbeiten
(Aufsdtzen) und Tests (meist Grammatik) weitgehend das Gesamturteil tiber die
sprachliche Kompetenz des Schiilers ab. So gesehen sind solche Leistungsmes-
sungs- und Beurteilungsverfahren nicht valide.

In den Bereich der Validitat fallt aber auch, dass die Beurteilung moglichst alle
Kompetenzbereiche abdeckt. Wenn es zum Beispiel im Deutschunterricht Leis-
tungsstandards (Bildungsstandards) fiir verschiedenste Kompetenz- und Wissens-
bereiche wie zum Beispiel Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen, Sprachreflexion
und Sprachaufmerksamkeit, eventuell auch Literaturkunde und Ahnliches gibt,
sollten bei der Bewertung und Beurteilung ebenso all diese Bereiche berticksichtigt
(und bestenfalls auch gesondert ausgewiesen) werden. Darin liegt eine gro8e Chan-
ce fiir den Deutschunterricht. Allein durch die Aufnahme von gewiinschten, bislang
vernachlédssigten Kompetenzen in den Korpus der Leistungsstandards, wiirden
plotzlich auch in die Beurteilung Kompetenzen miteinflieen, die bisher kaum oder
gar nicht beurteilt wurden (z.B. Leistungsstandards zum Bereich Horverstehen).

Ein zweiter Vorteil durch die Orientierung an Bildungsstandards wére die Ermog-
lichung eines viel differenzierteren und modulareren Beurteilungssystems. Fiir die
SchiilerInnen kénnte ein wesentlich klareres Profil {iber ihre Stdrken und Schwa-
chen in den verschiedenen Kompetenzbereichen erstellt und ausgehend von die-
sem diagnostischen Vorgehen individuelle Verbesserungsvorschldge und Forder-
programme abgeleitet werden (z.B. im Leseverstehen bist du sehr gut, im miindli-
chen Vortragen miisstest du noch viel mehr an dir arbeiten etc.).

Im Hinblick auf den so genannten Backwash-Effekt, den Priifungen bekanntlich
auf den Unterricht haben, kdme es in weitere Folge dazu, dass solche, bisher eher
stiefmiitterlich behandelte Themen und Kompetenzen im Unterricht mehr gefor-
dert und geiibt wiirden.



46 | ide 4-2006 Leistungsbeurteilung | Referenzrahmen und Standards

4.2 Auswertungsreliabilitéit

Das Problem der Aus- und Bewertungsreliabilitdt hdngt stark von den eingesetzten
Testformaten ab: So ist zum Beispiel bei Multiple-Choice-Aufgaben, deren Bewer-
tung im Regelfall kein subjektives Urteilen seitens der Priifer erfordert, a priori eine
hohe Auswertungsreliabilitdt gegeben. Sobald bei einer Entscheidung jedoch sub-
jektives Ermessen des Priifers mitspielt — wie das bei der Bewertung von offeneren
Testformaten (Aufsédtze oder miindliche Leistungen) der Fall ist - ist die scorer relia-
bility zu hinterfragen.

Uberlegt man nun, welche punktuellen Verfahren zur Leistungskontrolle und -fest-
stellung im schulischen Sprachenunterricht am hdufigsten vorkommen, so sind das
neben kleineren informellen Tests sehr offene, meist wenig gesteuerte, direkte For-
mate sowohl im miindlichen (miindliche Priifungen, Referate, Teilnahme an Dis-
kussionen) als auch im schriftlichen Bereich (Schularbeiten oder Klassenarbeiten,
die das Produzieren eines ldngeren Textes, wie zum Beispiel Aufsitze, Briefe, Kurz-
beschreibungen etc. verlangen).

Nehmen wir nur als ein Beispiel die Aufsatzbewertung: Wie bereits erwédhnt, gibt
es unzidhlige Studien und Untersuchungen, die immer wieder aufs Neue die man-
gelnde Auswertungszuverldssigkeit und die Fragwiirdigkeit der Notengebung bei
der Aufsatzbeurteilung (vgl. Schroter 1971, Krainz-Diirr 1994, Ivo 1982) thematisie-
ren. Sie alle zeigen immer wieder das gleiche Problem auf: Fiihrt schon allein die Er-
mittlung der Rohwerte (Was ist ein Fehler? Was ist gut?) haufig zu sehr unterschied-
lichen Ergebnissen bei unterschiedlichen Bewertern, so erfolgt die weitere Zuord-
nung dieser Rohwerte zu Punkten oder Noten oft erst recht zuféllig und willkiirlich.
Das Ergebnis: Verschiedene Beurteiler kommen zu héchst unterschiedlichen No-
ten.9

Ein Beispiel aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik soll zeigen, wie stan-
dardisierte (Fremdsprachen-)Priifungen mit der Problematik der Bewertung (Aus-
wertungsreliabilitdt) freier miindlicher oder schriftlicher Produktionen umgehen
und damit den subjektiven Ermessensspielraum zu Gunsten einer etwas objektive-
ren und transparenteren Bewertung zu reduzieren versuchen.

Eine Voraussetzung dafiir ist schon einmal eine prizise und klare Aufgabenstel-
lung, die Vergleichbarkeit ermoglicht. Das bedeutet, es gibt zum Beispiel beim Ver-
fassen eines schriftlichen Textes nicht nur klare Anweisungen zur Textsorte, zur je-
weiligen Kommunikationssituation, zur Rolle des Verfassers, zur erwiinschten Text-
linge und Ahnlichem, sondern auch inhaltliche Vorgaben (z. B. Leitpunkte, Fragen).
Anstatt der schlichten Vorgabe »Ein Ferienerlebnis« wiirde es in standardisierten
Verfahren beispielsweise je nach Priifungsziel heif3en:

Du sollst fiir die Schiilerzeitung einen Bericht iiber ein Ferienerlebnis schreiben.

Schreibe ca. zwei Seiten und behandle dabei folgende Punkte ...

9 All das gilt im Ubrigen groBtenteils auch fiir miindliche Priifungen.
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Schreibe einem Freund einen personlichen Brief, in welchem du von einem be-
sonderen Ferienerlebnis erzdhlst. Schreibe ca. eine Seite und vergiss dabei nicht
auf die Briefformalia (Anrede, Datum ...)!

Fiir die Bewertung solcher freier Produktionen (miindlich, schriftlich) werden in
standardisierten Verfahren meist detaillierte, auf das jeweilige Kompetenzniveau
bzw. die jeweilige Schulstufe (Leistungsstandards) abgestimmte, skalierte Bewer-
tungskriterien ausgearbeitet. Diese Kriterien bestimmen, worauf bei der Bewertung
der jeweiligen Produktion geachtet werden muss, zum Beispiel bei Briefen kénnte
dies sein: Textsortenaddquatheit, Adressatenbezug, Textaufbau, Kohdrenz, Aus-
druck, formale Korrektheit und Ahnliches. Je nach Aufgabe, also zum Beispiel bei ei-
nem miindlichen Referat, der Teilnahme an Diskussionen, dem Verfassen eines Le-
serbriefes etc. wiren die Kriterien entsprechend anders festgesetzt.10

Als Orientierung fiir die Festlegung solcher Bewertungskriterien dient im fremd-
sprachlichen Bereich wiederum der GER bzw. Profile deutsch. So finden sich auf der
CD-ROM von Profile deutsch zum Beispiel sprachqualifizierende Deskriptoren
(»Wie gut?«) nach folgenden Kriterien:

Zum Beispiel fiir Interaktion und Produktion miindlich und schriftlich:

Kommunikative und soziolinguistische Angemessenheit

Textkohdrenz und Textsortenangemessenheit

Flexibilitat

Fliissigkeit

Wortschatz: Spektrum und Angemessenheit

Grammatik: Komplexitidt und Korrektheit

Aussprache und Intonation (nur miindlich)

Orthographie (nur schriftlich)

Das heil3t, je nach Text bzw. Textsorte, die ein Schiiler produktiv bewiltigen muss,
egal ob miindlich oder schriftlich, finden sich hier Wie gut-Deskriptoren, die bei der
Beurteilung niitzlich sein kdnnen. So ist es also auch moglich, eine qualitative Pro-
gression eines Kriteriums von Niveau zu Niveau auf einen Blick sichtbar zu machen,
zum Beispiel wie entwickelt sich das Kriterium »Grammatik: Korrektheit und Kom-
plexitét« schrittweise von einem Niveau zum néchsten.

Es muss betont werden, dass die Skalen des GER und von Profile deutsch inhalt-
lich natiirlich nur fiir das Fremdsprachenlernen gelten und nicht auf den mutter-

10 Bei der Bewertung offener Aufgaben (Schreiben, Sprechen) werden in standardisierten Verfahren
mindestens zwei BewerterInnen herangezogen. Der Bewertungsvorgang wird mit den Bewerte-
rlnnen meist mehr oder weniger intensiv geiibt (Priiferschulungen), aulerdem stehen den Be-
werterInnen als zusitzliche Orientierungshilfe oft noch Musterkorrekturen zur Verfiigung. Unter
Berticksichtigung all dieser Faktoren und Manahmen lédsst sich auch bei offenen Aufgaben eine
sehr hohe Auswertungsreliabilitdt erreichen.
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sprachlichen Bereich iibertragen werden konnen!!1 Fiir den Erstsprachenunterricht
iibernehmen lieBe sich aber die Systematik (Einteilung der Kompetenzbereiche,
grundsitzliche Unterscheidung zwischen Was- und Wie gut-Deskriptoren, Ablei-
tung der sprachlichen Anforderungen, der produktiv und rezeptiv zu bewéltigenden
Textsorten, Grammatik etc. auf Grund der Kompetenzbeschreibungen etc.).

Man konnte also einerseits festlegen, was Schiiler auf einer bestimmten Stufe
leisten konnen sollen, und andererseits, wie gut sie das konnen sollen. Fiir den Be-
reich der Aufsatzbewertung hiefe das zum Beispiel, dass man auf verschiedenen
Schulstufen zwar die gleiche Textsorte vorgibt (z.B. Verfassen einer problemorien-
tierten Erdrterung/ Was-Deskriptoren), je nach Schulstufe aber unterschiedliche
Anforderungen in Hinblick auf Komplexitédt, Korrektheit etc. erwartet (Wie gut-
Skalen).

Das Beispiel auf Seite 49 ist ein Auswertungsblatt fiir die Bewertung eines Briefes
aus einer standardisierten und international anerkannten Priifung fiir Deutsch als
Fremdsprache (Osterreichisches Sprachdiplom) und zeigt, wie sich die Skalen des
GER bzw. von Profile deutsch fiir die Bewertung ableiten lassen.

5. Die Grenzen der Standardisierung

Standardisieren und einigermalen objektiviert tiberpriifen und beurteilen lassen
sich neben den formal linguistischen Kompetenzen auch sehr gut kommunikativ-
pragmatische Kompetenzen (Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen mit verschiedenen
Teilkompetenzen) sowie sdmtliche Bereiche, die dem Wissen zugeordnet sind (z. B.
im Deutschunterricht Literaturkunde, grammatische Regeln etc.)

Problematischer wird das selbstverstindlich bei der Uberpriifbarkeit und Beur-
teilung sozialer und interkultureller Fahigkeiten und bei der Beriicksichtigung von
Personlichkeitsmerkmalen. Nicht greif- und messbar bleiben — zum Gliick — auch
jene Bereiche, die die kreativen, dsthetischen, humoristischen oder spielerischen
Aspekte des sprachlichen Handelns betreffen. Eine grole Gefahr besteht natiirlich
darin, dass all dem, was nicht gepriift und beurteilt wird, im Unterricht auch weni-
ger Bedeutung beigemessen wird. Hier ist ein sehr kritischer und verantwortungs-
voller Umgang mit Standardisierungsmallnahmen wichtig. Bis zu einem bestimm-
ten Grad liegt ein Losungsansatz in den oben erwdhnten Leistungsmappen und
Portfolios, wie sie zum Beispiel im Konzept des Europdischen Sprachenportfolios be-
schrieben sind (vgl. Vierlinger 1999). Neben schulischen Noten kann man diesen
Mappen noch viele andere »Dokumente« beilegen, die einen direkten und unver-
falschten Einblick auf Kompetenzen und Leistungen zulassen und auch die Einbe-
ziehung von Aspekten erlauben, die in der Leistungsbeurteilung sonst keinen Platz
finden.

11 Wenn, dann konnte man hochstens die Was-Deskriptoren {ibernehmen, keinesfalls aber die Wie
gut-Deskriptoren.



Manuela Glaboniat | Das Papier nicht wert ... ide 4-2006 | 49

Schreiben 2 Freie Textproduktion (max. 15 Punkte)

Kommunikative und soziolinguistische Angemessenheit/Textsortenadaquatheit (K):

Anforderungen GER/Profile deutsch:

e Kann sich schriftlich zu iedlich: Themen iner oder i Art a klar und gut lesbar &uRemn.

o Kann klare und detaillierte Texte zu iedli Themen iben und sich flexibel auf verschiedene Adressaten beziehen
(z.B. Leserbrief).

e Kann klar und prézise personliche Korrespondenz schreiben, darin { (il und Anspi oder Scherze machen

pezil nforderungen fiir diese Aufgabe: A Register, Ton, Stil: 6ffentlichkeitsorientiert, i iv, iv,
Trifft voll zu 2
Trifft teilweise zu 1
Trifft kaum/nicht zu 0

erreichte Punkte:

= Text/Textaufbau (Textkohdrenz) (T):

Anforderungen GER/Profile deutsch:

o Kann klare, gut strukturierte Texte zu Themen dabei die t hervorheben, den eigenen Standpunkt
ausfilhrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele und/oder Begriindungen stiitzen sowie den Text durch einen
angemessenen Schluss abrunden

e Kann je nach Intention einzelne Aussagen hervorheben oder verdeutlichen.

e Kann sprachliche Mittel zur Gliederung und l von Textteilen der Absicht entsprechend einsetzen.

Spezmsche Anforderungen fiir diese Aufgabe: Text: kohérent, logisch-stringent aufgebaut; in sich verwoben (Verweis- und

orter, Nebensétze); klar gegliedert; in sich schliissig
Trifft voll zu
Trifft in hohem MaR zu
Trifft tellelse u
Trifft u 0*

erreichte Punkte: J

—~|rofeo

» Lexik/Ausdruck (L):

Anforderungen GER/Profile deutsch:
*  Kann ohne groRere Probleme idiomati und F icke des eigenen F: iets ar verwenden
*  Kann Ausfithrungen und Gedanken mit 1 Spl i Mitteln i
. Kann den Wortschatz je nach Adressat, Textsorte und Thema variieren.

fiir diese Aufgabe: Wortwahl gs sicher, treffend, vari , dem
Trifft voll zu 5
Trifft in hohem Mal zu 43
Trifft teilweise zu 21
Trifft kaum/nicht zu 0

erreichte Punkte:

= Formale Richtigkeit (Morphologie (Fg); Syntax (F—); Orthographie, Interpunktion (Fo)):

Anforderungen GER/Profile deu!sch

¢ Kann ein hohes Ma an i Korrektheit bei wobei Fehler selten sind und kaum stéren.
«  Kann die Regeln fiir Orthographie und punktion durchgehend korrekt b hen von gel lict

pezifisct gen fiir diese Aufgabe: Wortwahl durch sicher, treffend, variantenreich, dem Schreibanl
Trifft voll zu 5
Trifft in hohem MaR zu 4-3
Trifft teilweise zu 2-1
Trifft icht zu 0"

erreichte Punkte:

*= gesamte Aufgabe 1 nicht b dngig von Summe) = 0 Punkte!
Keine Mi auf dh. Ggli Ergebnis = 0 Punkte!

Vgl. OSD, C1-Oberstufe 2006

Die Erstellung standardisierter, insbesondere kommunikativ orientierter Priifungs-
und Testverfahren ist dullerst schwierig und aufwendig, da auf Grund des Einsatzes
offener Aufgaben und der Forderung nach einer reprdsentativen Auswahl von Test-
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aufgaben die Gefahr einer quantitativen Uberlastung besteht. Fiir den schulischen
Bereich wiire eine Ubernahme der Erstellungsprinzipien und Giitekriterien standar-
disierter Leistungsmessung nicht nur tiberzogen/{ibertrieben/iiberdimensioniert
(zu kosten- und arbeitsaufwendig), sondern auch gar nicht wiinschenswert, da
schulische Priifungen, wie erldutert wurde, auch viele ganz andere Funktionen ha-
ben. Bei Abschluss- und Endnoten (Matura oder andere Schulabschliisse) wére aber
in Hinblick auf die groBe Verantwortung, die man als Beurteilende/r iibernimmt,
zumindest eine Orientierung und schrittweise Angleichung an die genannten Qua-
litdtskriterien im Sinne von mehr Transparenz, Vergleichbarkeit und sachorientier-
tem Beurteilen durchaus sinnvoll.

6. Fazit

Aus dem Gesagten ergeben sich fiir mich folgende Schlussfolgerungen als Aus-
gangspunkt fiir weitere Uberlegungen: Sowohl schulische als auch standardisierte
Benotungssysteme erfiillen wichtige, aber unterschiedliche Funktionen und sollten
dementsprechend unterschiedlich eingesetzt und interpretiert werden. In jenen Be-
reichen, in welchen Noten eine grof3ere Bedeutung zukommt (vgl. vor allem Berech-
tigungsfunktion), miisste auch im schulischen Bereich mehr Wert auf Qualitdt von
Priif- und Beurteilungsverfahren (z.B. im Sinne der klassischen Giitekriterien) ge-
legt werden. Ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir aussagekraftigere und validere Be-
urteilungsverfahren ist ein sachorientiertes (kriterienoritiertes) Vorgehen. Erst
wenn die Priifungsinhalte bzw. Grundlagen der Beurteilung transparent festgelegt
und fiir alle einsehbar sind, kann eine Note ihre Berichts- und Selektionsfunktion
erfiillen. Hierfiir kdnnen Leistungsstandards die Grundlage bilden, sofern sie serios
und unter Einbeziehung von Theoretikern und Praktikern (Fachdidaktiker, Lehren-
de) auf wissenschaftlicher Basis erstellt wurden, allgemeinen Konsens finden und
flexibel und verantwortungsvoll gehandhabt werden. Wie man aus dem Bereich der
Fremdsprachendidaktik sehen kann, fiihren sie zu klaren Anforderungsprofilen fiir
Lernende und erméglichen dadurch nicht nur einen effizienten Lehr- und Lernpro-
zess, sondern helfen Lehrenden auch ihre Leistungsmessung valider zu gestalten.
Damit wire auch in der schulischen Beurteilungspraxis ein erster Schritt zu mehr
Kohirenz, Transparenz und Vergleichbarkeit fiir simtliche am Lernprozess beteilig-
te Gruppen (Lernende, Lehrende, Entscheidungstriger in Bildungssystemen, El-
tern, Verantwortliche in der Arbeitswelt usw.) getan.
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Rudolf Beer

Standards und Leistungsbeurteilung
Bedeutung und grundlegende Funktionen

1. Eine begriffliche Abgrenzung

Der Standardbegriff ist in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen
Diskussion erst seit wenigen Jahren in Gebrauch. Eine Sichtung der deutschsprachi-
gen Literatur bestétigt dies eindrucksvoll.

Der Begriff »Bildungsstandards« ist im Bildungswesen einer vielfdltigen Deutung
und Interpretation ausgesetzt, und doch ist gerade dieser Begriff zum zentralen
Heilswort in der aktuellen Qualitdtsdebatte um Schule geworden.

1.1 Was sind also Standards?

Der aus GroBbritannien stammende Begriff bezeichnete urspriinglich das tatsdchli-
che Leistungsniveau, das es anzuheben galt (vgl. Klieme 2004, S. 24). Entgegen die-
ser Deutung kann der Standardbegriff normbezogen interpretiert werden. So wer-
den Standards »inzwischen international als normative Vorgabe fiir die Steuerung
von Bildungssystemen verstanden« (Klieme 2004, S. 24). Prinzipiell lassen sich nach
dem Zielinhalt drei Arten von Standards unterscheiden:

Content Standards: Sie beziehen sich auf Lernziele und Lerninhalte schulischen

Lernens.

Ruporr BEekr ist Mitglied der Arbeitsgruppe fiir Empirische Pddagogische Forschung (AEPF), Erzie-
hungswissenschaftler, Hauptschullehrer und Bereichsleiter am Pddagogischen Institut der Stadt
Wien. Burggasse 14-16, A-1070 Wien. E-Mail: r.beer@m56ssr.wien.at
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Performance Standards: Sie beziehen sich auf den Output schulischen Lernens
und damit auf die Leistungen der SchiilerInnen.
Opportunity to learn Standards: Sie befassen sich mit dem Lernprozess an sich.

1.2 Bildungsstandards

Der im deutschen Sprachraum verwendete Begriff Bildungsstandards »wird weder
im nationalen noch in der internationalen Diskussion einheitlich benutzt« (Reiss
2004, S. 653).

Fiir das Osterreichische Bildungsministerium sind Bildungsstandards als Regel-
standards — der Begriff Regelstandards definiert ein mittleres Anforderungsniveau —
konzipiert und legen fest, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu ei-
ner bestimmten Schulstufe erworben haben sollen. Sie konzentrieren sich auf die
Kernbereiche eines Unterrichtsfaches und beschreiben die erwarteten Lernergeb-
nisse, wobei fachliche Basisqualifikationen definiert werden, die fiir die weitere
schulische Bildung bzw. berufliche Ausbildung von Bedeutung sind. »Bildungsstan-
dards verdeutlichen eine normative Erwartung, auf die die Schule hinarbeiten soll«
(bmbwk 2004, S. 8). Die in Osterreich vorliegenden Bildungsstandards des bmbwk
sind, entgegen ihrer Bezeichnung, als fokussierte Leistungsstandards zu sehen, die
ein mittleres Leistungsniveau (Regelstandards) beschreiben. Derzeit liegen Stan-
dards fiir Deutsch und Mathematik auf der vierten und achten Schulstufe, fiir Eng-
lisch auf der achten Schulstufe vor. Nach Schaffung der rechtlichen Grundlagen ist
voraussichtlich mit dem Schuljahr 2007/08 mit einer flichendeckenden Implemen-
tierung an Osterreichs Schulen zu rechnen.

2. Aspekte der Leistungsbeurteilung

Die Schule hat drei grundlegende Funktionen:
die Qualifikationsfunktion,
die Legitimationsfunktion und
die Selektionsfunktion (vgl. Fend 1981, S. 16f.).

Demnach hat die Schule die Aufgabe, die SchiilerInnen ausreichend mit jenem Wis-
sen und jenen Fertigkeiten auszustatten, die es ihnen ermdoglichen, an der Arbeits-
welt und am gesellschaftlichen Leben aktiv teilzunehmen. Sie sollen fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe qualifiziert werden.

Die Legitimationsfunktion erfiillt die Schule dadurch, dass sie {iber den Unter-
richt gesellschaftliche Normen und Wertvorstellungen vermittelt und damit die gel-
tenden gesellschaftlichen und politischen Machtverhiltnisse absichert. Die Selek-
tionsfunktion wird tiber schulische Priifverfahren ausgeiibt. Leistungserhebung
und nachfolgende Leistungsbeurteilung eréffnen oder verschlieBen weitere Bil-
dungswege und den Zugang zu Einkommen und gesellschaftlichem Einfluss.

Die schulische Leistungsbeurteilung muss als wichtiger — weil fiir die Kinder von
entscheidender Bedeutung — Bestandteil des dsterreichischen Schulsystems gese-
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hen werden. Im Zusammenhang mit den Bildungsstandards ist daher die Frage zu
stellen, ob nicht eine externe Leistungsmessung, wie sie durch die Uberpriifung von
Bildungsstandards vorliegt, auch fiir eine Leistungsbeurteilung der SchiilerInnen
herangezogen werden konnte. Grundsétzlich wire es aber zweckmaflig, zwischen
einer schulischen Leistungsmessung/Leistungsfeststellung und der Leistungsbeur-
teilung zu unterscheiden.

Zwischen die Leistungsfeststellung und die Leistungsbeurteilung ist ein padagogisch eigenverant-
wortlicher Beurteilungsvorgang des Lehrers dazwischengeschaltet. (Olechowski 1990, S. 229)

Insbesondere bei jiingeren SchiilerInnen kdnnen Diskrepanzen zwischen der Mes-
sung und der Beurteilung von Schulleistungen durch das Anlegen verschiedener
Bezugsnormen auftreten.

Unter Bezugsnorm (engl. »reference norm«) versteht man einen Standard, mit dem ein Re-
sultat verglichen wird, wenn man es als Leistung wahrnehmen und bewerten will. (Rheinberg
2001, S. 55)

Es kann zwischen
individueller,
sachlicher oder curricularer
und sozialer Bezugsnorm
unterschieden werden.

Das Prinzip der individuellen Bezugsnorm beruht ganz einfach auf dem Vergleich der Leistung
einer Person mit einer fritheren Leistung derselben Person in demselben Lernbereich. (Ole-
chowski 2005, S. 411)

Eine sachliche Bezugsnorm, auch als lernzielorientierte oder kriteriumsorientierte
Bezugsnorm bezeichnet (vgl. Rieder 1990, S. 31), liegt dann zu Grunde, wenn die
Leistung einer Person mit vorab festgelegten, fachlich begriindeten und prézise de-
finierten Lernzielen verglichen wird.

Wird der Leistungsbeurteilung eine soziale Bezugsnorm zu Grunde gelegt, so
wird die erbrachte Leistung des/der Einzelnen mit den Leistungen einer Bezugs-
gruppe, im schulischen Alltag meist die Schulklasse, in Beziehung gesetzt. Hier
sind weder die individuelle Lernentwicklung noch die absolute Leistungshéhe von
Bedeutung, die Beurteilung orientiert sich ausschlieflich am Durchschnitt der
Gruppenleistungen. In der folgenden Abbildung soll an einem fiktiven Beispiel
dreier SchiilerInnen das Problemfeld der drei Bezugsnormen aufgespannt werden
(Abb. 1).

Unter Zugrundelegung einer individuellen Bezugsnorm ist die Leistung des Kin-
des A am hochsten zu bewerten, obwohl unter dem Blickwinkel der sachlichen Be-
zugsnorm das Lernziel nicht erreicht wurde. SchiilerIn C verdient unter dem Blick-
punkt einer sozialen Bezugsnorm die beste Beurteilung, diese Leistung geniigt auch
der sachlichen Bezugsnorm. SchiilerIn B hat ebenso die Kriterien der sachlichen Be-
zugsnorm erfiillt und damit das Lernziel erreicht, im Bezug auf die soziale Bezugs-
norm sind die gezeigten Leistungen durchschnittlich.
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Lemleistung

@
| schiiler/inC |
| Schiler/inB | -
— - @ individuelle Bezugsnorm
S @sachliche Bezugsnorm
. Schiiler/in A | ® soziale Bezugsnorm

Lernzeit

Abb. 1: Bezugsnormen fiir die Leistungsbeurteilung (vgl. Rheinberg 2001, S. 56)

Die Untersuchungen von Ingenkamp haben vielfach bewiesen, dass sich Lehre-
rInnen »bei ihrer Zensurenvergabe am Leistungsniveau der jeweils unterrichteten
Klasse« orientieren, sich damit die schulische Zensurengebung an der sozialen Be-
zugsnorm ausrichtet und Schulnoten »tiber den Rahmen einer Klasse hinaus tiber-
haupt keinen Vergleichswert« (Ingenkamp 1995, S. 199) besitzen.

3. Schulische Leistungsbeurteilung

Schulische Leistungsbeurteilung hat aber auch andere grundlegende Funktionen zu
erfiillen:

die pddagogische Funktion,

die Berichtsfunktion und

die Berechtigungsfunktion (vgl. Rieder 1990, S. 65).

3.1 Die padagogische Funktion von Bildungsstandards

Die Bewertung und Beurteilung von individuellen Leistungen stellt eine wichtige
Riickmeldung fiir Kinder und LehrerInnen im Lern- und Lehrprozess dar. Leis-
tungsbeurteilung kann der Motivation, der Lernsteuerung oder aber der Beratung
dienlich sein.

Diese Aufgaben sind aber nur dann zu erfiillen, wenn die Leistungsmessung dif-
ferenzierte Aussagen iiber das einzelne Kind und iiber einzelne Lernziele zulésst. Ist
durch das verwendete Erhebungsinstrument keine genaue Fehleranalyse méglich,
so ist der Wert einer solchen Leistungsmessung, beziehungsweise eines solchen
Tests, eher gering. »Globale Punktescores, Prozentwerte oder Rangpldtze sind un-
brauchbar. Aus diesem Blickwinkel betrachtet kann die bundesweite Uberpriifung
von Bildungsstandards kaum einen produktiven Beitrag leisten.« (Beer 2005, S. 480)

In Osterreich ist geplant, bundesweit mit einem maximal 2 x 45-miniitigen Zen-
traltest (vgl. bmbwk 2004, S. 11) die Bildungsstandards auf der achten beziehungs-
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weise vierten Schulstufe zu {iberpriifen. Was wire eine solche Leistungsiiberprii-
fung fiir den individuellen Lern- und Lehrprozess wert? Vorausgesetzt, diese Test-
verfahren besdf3en eine hohe diagnostische Aussagekraft, kime nicht fiir die betrof-
fenen Kinder jedes Ergebnis zu spét? Langst hitten die SchiilerInnen die Schule ver-
lassen, wiirden von anderen LehrerInnen unterrichtet werden. Die betroffenen
Schiilerinnen kénnten von diesen Erkenntnissen nicht mehr profitieren. Denn die
vom bmbwk formulierten Bildungsstandards, die es zu iiberpriifen gilt, liegen nur
fiir das Ende des jeweiligen Schultyps (4. und 8. Schulstufe) vor. Die Evaluierung von
Bildungsprozessen auf Klassen- und Schiilerebene hat aber nur dann wirklich Sinn,
wenn die Evaluationsergebnisse sofort wieder in den Lernprozess, im Sinne eines
Regelkreises, einfliefen.

Wenn allerdings das Ergebnis aus solchen Uberpriifungen erst vorliegt, wenn die
SchiilerInnen die Schnittstellen schon passiert haben, so konnten diese Ergebnisse
nicht »missbrduchlich« (vgl. Klieme et al. 2003, S. 39) zur Selektionierung Verwen-
dung finden, sondern fiir Schulvergleichsuntersuchungen zur Verfiigung stehen,
um den Output von Schulsystemen festzustellen und damit Fehler im System zum
Vorteil kommender Generationen von SchiilerInnen zu revidieren.

Daraus folgt: Fiir die individuelle Bewertung und Beurteilung kdnnen also Ergeb-
nisse aus zentralen Tests keinen Beitrag leisten. Die Standardformulierungen selbst
bieten als Richtmal$ des unterrichtlichen Handelns und als Grundlage verantwor-
tungsvoller Leistungsbeurteilung sicherlich Orientierung. Aber an Lernzielen zur
Orientierung mangelt es den LehrerInnen nicht, die giiltigen Lehrpléne geben sie
vor, aufbauend fiir alle Schulstufen, fiir alle Unterrichtsgegenstdnde.

3.2 Die Berichtsfunktion von Bildungsstandards

Bildungsstandards konnen als inhaltliche Basis von Schulvergleichsuntersuchungen
herangezogen werden. Solche System-Monitoring-Studien richten ihren Blick nicht
auf einzelne Personen oder abgegrenzte Personengruppen, sondern nehmen Syste-
me auf Landes-, Bundes- beziehungsweise {ibernationaler Ebene in den Fokus. Aus
diesen Grundgesamtheiten werden teils gezielt, teils zufillig einzelne Merkmals-
trager ausgewdhlt. Die Aussagekraft bleibt aber auf die Grundgesamtheit bezogen.
Ein Teil der schulischen Berichtsfunktion ist auch gegeniiber dem Bund und dem
Land zu leisten. Hier liegt das Wirkungsgebiet von Standards und ihrer Uberpriifung.

Mit der Notenbeurteilung von Leistungen der SchiilerInnen wird der Mittei-
lungsfunktion und Mitteilungspflicht gegeniiber den Eltern und den Schulauf-
sichtsorganen nachgekommen. Referenzdaten aus zentralen Testungen basieren
zwar auf Klassen- und Schulergebnissen und kénnen regionale und landertibergrei-
fende Informationen fiir das Schulmanagement liefern. Sie liefern aber leider keine
Informationen iiber das Zustandekommen dieser Leistungen, beziehungsweise ge-
ben sie keine Auskunft iiber die individuelle Ausgangslage der getesteten SchiilerIn-
nen. Erst im Zusammenhang mit regionalen Daten, wie beispielsweise der soziokul-
turellen Herkunft der Eltern, des schulischen Einzugsgebiets, der drtlichen Distanz
konkurrierender Schulen, dem Anteil von Kindern mit nichtdeutscher Mutterspra-
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che, der Anzahl der Kinder mit besonderen Bediirfnissen, konnen Referenzdaten
sinnvoll genutzt werden, vorausgesetzt es gibt eine Verpflichtung der Schulbehorde,
den betroffenen SchiilerInnen und LehrerInnen mit sinnvollen Manahmen zur Sei-
te zu stehen. Denn eine »fokussierte Aullenevaluierung macht nur dann Sinn, wenn
auf vorhandene Defizite reagiert werden muss« (Gropel/Weihs-Dengg 2003, S. 37).

Was ist also konkret zu tun, wenn Referenzdaten grobe Stirken und Schwichen
anzeigen? Auf Grundlage weiterer lokaler und regionaler Bezugsdaten, die auf
Schul-, Klassen und Schiilerebene wahrgenommen und diagnostiziert werden miis-
sen, konnen nach einer griindlichen Analyse erfolgsversprechende Malinahmen ge-
setzt werden. Fiir diesen Prozess der Leistungsdiagnose und der Analyse sind Bil-
dungsstandards nicht weniger oder mehr als herkdmmliche Leistungsziele.

Den Eltern sagen verdffentlichte Vergleichsdaten nichts tiber die Leistungen ihres
Kindes und geben auch wenig aussagekriftige Impulse fiir Schulwahlentscheidun-
gen. Rankings, die auf Bildungsstandards und deren Uberpriifungen basieren, wie
beispielsweise im angelsdchsischen Raum, sagen weit mehr iiber die regionale Si-
tuation des Standortes (Wohngegend, Anteil der Migrantlnnen, Dichte der Bil-
dungseinrichtungen) als iiber die tatsdchliche Qualitédt der geleisteten schulischen
Arbeit aus.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Referenzdaten aus zentralen Testungen
fiir die Beurteilung der Einzelleistungen von SchiilerInnen keine Aussagekraft besit-
zen. Wohl aber sind solche Referenzdaten fiir Schulvergleichsuntersuchungen (Sys-
tem-Monitoring) aussagekriftig und konnen dazu beitragen, Fehlentwicklungen im
Schulsystem zu identifizieren und fiir kommende Generationen von SchiilerInnen
zu beheben.

3.3 Die Berechtigungsfunktion von Bildungsstandards

Leistungsbeurteilung in der Schule erfiillt die Funktion der Selektion auch dadurch,
dass sie Berechtigungen vergibt und Prognosen iiber mégliche zukiinftige Bildungs-
wege erstellt. An den Schnittstellen des dsterreichischen Schulsystems werden sol-
che Entscheidungen auf gesetzlicher Basis von den LehrerInnen gefordert. Erhilt
ein Kind beispielsweise von seiner Grundschullehrerin bzw. seinem Grundschulleh-
rer die AHS-Reife zugesprochen, so kann es, muss aber nicht, die allgemein bilden-
de hohere Schule besuchen. Alle Wege stehen ihm offen. Wird die AHS-Reife aber
nicht gewdhrt, so muss das Kind eine Hauptschule besuchen, auller es versucht
durch das Absolvieren eines Aufnahmetests doch noch einen Platz in einer AHS zu
bekommen. Wird es negativ beurteilt, bleibt ihm beides versagt und ein Repetieren
an der Volksschule ist notwendig. Schon in den 1960er Jahren haben die Untersu-
chungen von Beer, Kutalek und Schnell die Sinnhaftigkeit der frithen Selektion in
Frage gestellt (vgl. Beer et al. 1968). Dieser kritischen Hinterfragung bescheinigt
auch eine von der UNICEF (United Nations Children’s Fund) publizierte Studie Ak-
tualitdt. Unter dem Titel »Germany: children sorted for life« wird die frithe Selektion
in Deutschland kritisiert und mit empirischen Daten untermauert (UNICEF 2002,
S. 16). Deutschland und Osterreich gehoren zu den wenigen européischen Lindern,
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die sich eine Selektion um das zehnte Lebensjahr »leisten«. Aber auch auf der ach-
ten bzw. neunten Schulstufe hat unser Schulsystem solch eine selektive Schnittstel-
le, an der iiber weitere schulische und berufliche Lebenswege und Weichenstellun-
gen entschieden wird.

Klieme warnt eindringlich davor, Bildungsstandards »fiir Notengebung, Zertifi-
zierung und Selektionsentscheidungen zu missbrauchen« (Klieme et al. 2003, S. 39),
da sie nur einen begrenzten Teil des gesamten Lehrplans abdecken. Im Beurtei-
lungsprozess durch die LehrerInnen sind aber die verschiedensten Aspekte zu
beriicksichtigen. So muss zum Beispiel beachtet werden,

»dass sich nicht alle wichtigen Inhalte operationalisieren lassen« (Hameyer/

Heckt 2004, S. 8),

dass sich viele schulische Leistungen der direkten Uberpriifbarkeit entziehen, da

ihre Feststellung beziehungsweise Bewertung nur aufwindig oder durch konti-

nuierliche Beobachtung méglich ist.

Die schulische Leistungsbeurteilung hat auf der Basis des giiltigen Lehrplans zu er-
folgen. Uberpriifungen, die im Zusammenhang mit Bildungsstandards durchge-
fiihrt werden, haben damit den Makel geringer Validitdt, denn die 6sterreichischen
Bildungsstandards decken nicht alle im &sterreichischen Lehrplan festgelegten In-
halte fiir die relevanten Schulstufen ab. Das bedeutet, sie messen in diesem Fall
nicht das, was sie vorgeben zu messen. Punktuelle Tests liefern im Zusammenhang
mit Selektionsentscheidungen immer auch Falschzuordnungen. Werden Ungeeig-
nete zugelassen, so spricht man von einem Alpha-Fehler, werden umgekehrt eigent-
lich Geeignete abgewiesen, so hat man es mit einem Beta-Fehler zu tun (vgl. Ole-
chowski 1997, S. 487).

In Bildungssystemen ist eine Falschzuordnung wie der Beta-Fehler von beson-
ders tragischer Tragweite, verstellt er doch jungen Menschen bewiltigbare hohere
Bildungschancen. Die Leistungen von SchiilerInnen in der Schule sind immer von
verschiedensten Determinanten abhédngig. Dies macht eine gesicherte Prognose
unmaoglich. Exogene Bedingungen — beispielsweise familidre Einflussfaktoren, voli-
tionale Einstellungen, aber auch Lehrermerkmale — sind wenig stabil oder beein-
flussen einander wechselseitig und haben spiirbare Auswirkungen auf das kindli-
che Leistungsverhalten. »Die Betrachtung nur eines Ausschnittes oder gar nur ei-
ner isolierten Determinante der Schulleistung ist immer mit der Gefahr kurz-
schliissiger Interpretationen und Fehlspezifikationen verbunden« (Helmke/ Schra-
der 2001, S. 82).

Auch Bildungsstandards kénnen die grundsédtzliche Problemlage der Selektions- und Prog-
nosefunktion schulischer Leistungsbeurteilung nicht beheben. Ein wirklicher Ausweg ist nur
der Verzicht auf schulische Selektion. (Beer 2005, S. 481)

4. Bildungsstandards und Leistungsbeuteilung durch LehrerInnen

»Bildungsstandards sind kein Ersatz fiir die Leistungsbeurteilung« (bmbwk 2004,
S. 8). Dennoch soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit Bildungsstandards
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doch zu einer besseren, gerechteren und transparenteren Beurteilung in der Schule
einen Beitrag leisten konnten.

Das bmbwk hat fiir die dsterreichischen Bildungsstandards festgelegt, »dass die
Ergebnisse von Standardiiberpriifungen nicht Grundlage fiir die Leistungsbeurtei-
lung sein sollen« (Dobart 2004, S. 562). Auch in der fiir Deutschland mafgebenden
Expertise meinen Klieme et al. iiber Bildungsstandards: »Sie diirfen aber nicht mit
Benotungs- und Priifungsregeln oder gar mit Regelungen zum Ubergang auf weiter-
fithrende Schulen verwechselt werden« (Klieme et al. 2003, S. 39). Relativiert wird
diese Aussage jedoch in Bezug auf die Orientierungsfunktion von Bildungsstan-
dards. Bei einem Einsatz von Standard-bezogenen Tests geht es auch darum, »dass
Lehrerinnen und Lehrer iberhaupt mit einem externen Mal3stab zur Einschédtzung
der Schiilerkompetenzen konfrontiert und auf mogliche Einseitigkeiten des eigenen
Urteils hingewiesen werden« (Klieme et al. 2003, S.41). Ahnliches findet sich auch in
der Erkldrung zu den Bildungsstandards des bmbwk. Die »Riickmeldung iiber Be-
wertungsmafstibe« (bmbwk 2004, S. 9) an die LehrerInnen ist auch in Osterreich
ein erkldrtes Ziel im Einsatz von Bildungsstandards.

Das oOsterreichische selektive Schulwesen beruht auf der Annahme, dass Schulnoten
bundesweit vergleichbar vergeben werden und leitet daraus ihr Berechtigungswesen ab.
Eine Vielzahl von Untersuchungen zeigt, welch geringen Aussagewert Schulnoten tiber den
klasseninternen Bezugsrahmen hinaus haben, jedoch »innerhalb einer jeden Klasse werden
Schiiler durch Lehrer und Tests in eine relativ tibereinstimmende Rangordnung gebracht«
(Ingenkamp 1995, S. 199). Den LehrerInnen gelingt es also anscheinend sehr gut, mit ihrer
Beurteilung ein korrektes Bild der Rangverteilung in ihren Klassen wiederzugeben. Einem
Vergleich von Schule zu Schule, ja nicht einmal von Klasse zu Klasse halten die Zensuren
aber nicht stand.

Eben einen solchen klasseniibergreifenden Horizont kénnten externe Leistungs-
tests erdffnen. Uber den Umweg jeder einzelnen Lehrkraft sollen Bildungsstandards
wirksam werden und die Vergleichbarkeit der Leistungsbeurteilung erhéhen. Inwie-
weit dies aber gelingen kann, ist unklar.

Vielleicht ist die Distanz von Bildungsstandards und Leistungsbeurteilung nur
eine voriibergehende, doch derzeit diirfen Bildungsstandards laut Einschitzung
von Wilhelm Wolf — Ministerialrat im bmbwk —

[...] nicht zur Leistungsbeurteilung herangezogen werden. In der Praxis wird es sich jedoch
sicherlich nicht vermeiden lassen, dass aus dieser Tatsache Konflikte entstehen. Mittelfristig
gesehen wird dieser Grundsatz nicht eingehalten werden konnen, und es wird sich die Frage
stellen, in welcher Gewichtung die bei den Bildungsstandards erzielten Ergebnisse in die Leis-
tungsbeurteilung einflieBen. Selbstverstdndlich miissten die dafiir notwendigen schulgesetzli-
chen Bestimmungen erst noch geschaffen werden. (Wolf 2004, S. 580).

Ob es gelingen kann, dass LehrerInnen ihren Beurteilungen tatsadchlich einen exter-
nen Bezugsmalistab zugrunde legen konnen, ist noch zu kldren, besonders dann,
wenn die verschiedenen Funktionen der Leistungsbeurteilung im Widerspruch zu-
einander stehen. »So mag beispielsweise eine Leistungsbeurteilung aus Sicht der
Berechtigungsfunktion korrekt, aber aus padagogischer Sicht dem Kind und seinem
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individuellen Lernfortschritt gegeniiber als ungerecht erscheinen.« (Beer 2005,
S. 482)

5. Folgen und Wirkungen

Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards sind keine grundsitzlichen Anderungen
in der Praxis der Leistungsbeurteilung verbunden, vielmehr verfolgen die Bil-
dungsverantwortlichen mit der Implementierung von Bildungsstandards und de-
ren Uberpriifung das Ziel der Qualititssicherung und Qualitdtsentwicklung. Indi-
rekte Auswirkungen auf die Leistungsbeurteilung und Vergabe von Berechtigungen
sind aber durchaus zu erwarten. Standards kdnnen so wie andere Lernzielkataloge
Orientierung fiir die Leistungsmessung bieten. Klar formulierte Ziele erleichtern
die systematische und differenzierte Wahrnehmung von Stdrken und Schwichen
der SchiilerInnen. Externe Bewertungen konnen, wenn sie differenzierte Aussagen
mit einem realistischen Bezug zu den Rahmenbedingungen der schulischen Arbeit
liefern, zur kritischen Auseinandersetzung mit eigenen Beurteilungen und der die-
sen zu Grunde gelegten Bezugsnorm fithren.

Riickmeldungen von aulen bieten die Gelegenheit, sich iiber die tatsdchlichen
Wirkungen der eigenen Unterrichtsbemiihungen zu informieren. Dazu wire es aber
notwendig, fundierte Daten iiber den tatsdchlichen Lernzuwachs der einzelnen
SchiilerInnen zu erhalten. Geschihe dies nicht, und bliebe es bei einer einmaligen
Ist-Zustands-Erhebung am Ende der vierten bzw. achten Schulstufe, wire es wirk-
lich so, als wiirde man die viel zitierten »Apfel mit Birnen vergleichenc.

Eine denkbare indirekte Wirkung von Bildungsstandards und deren Uberpriifung
wiire das Uberdenken von Beurteilungsformen, die sehr auf das Abfragen kurzfristig
verfiigbarer Wissensinhalte orientiert sind. Ziel der unterrichtlichen Arbeit sollte die
Nachhaltigkeit und die flexible Verfiigbarkeit von Wissen sein.

6. Missbrauchliche Verwendung von Bildungsstandards

Bildungsstandards und damit verbundene Tests konnen auch als Rechtfertigung fiir
iiberzogene Selektionsentscheidungen missbraucht werden. Die Gefahr ist gerade
darin gegeben, weil die Bildungsstandards des bmbwk als Regelstandards formu-
liert sind. Eine daran orientierte Leistungsmessung wiirde sich zwangsmalig in ei-
ner Normalverteilung zeigen. Das wiirde bedeuten, dass Lernziele »von einer Min-
derheit von Schiilern schon aus statistischen Griinden nicht erreicht werden« (Re-
genbrecht 2005, S. 19) kdnnten. Erreichbare Absicht aller Unterrichtsbemiihungen
muss aber doch sein, dass alle Kinder die Lernziele erreichen.

Wenn sich als Ergebnisse der Testung von stattgefundenen Lernprozessen eine Normalvertei-
lung ergibt, miisste die/der betroffene Lehrer/in augenblicklich von der Schule entfernt
werden. (Olechowski 2005, S. 416)

Bildungsstandards mit ihren punktuellen Uberpriifungen verfiihren zu Messbar-
keitsverprechungen, die in keiner Weise gehalten werden kénnen. Viele, fiir das wei-
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tere private, schulische und berufliche Leben maligebliche Kompetenzen verlieren
deshalb bei einer extern gesteuerten Leistungsbeurteilung an Gewicht, weil sie
schwierig, beziehungsweise nicht erhebbar sind. Schon der Begriff »Bildungsstan-
dards« bezeichnet mehr als wirklich dahinter steht, denn eigentlich handelt es sich
hierbei um Leistungsstandards (vgl. Thonhauser 2004, S. 648).

Der Plural »Bildungsstandards« suggeriert die Vorstellung, Bildung setze sich aus einer Mehr-
zahl von fachbezogenen Kompetenzen zusammen; je mehr Standards ein Schiiler erreicht,
umso gebildeter ist er. Bildung wird hier quantitativ vermessen und nicht als Qualitdt des Sub-
jekts verstanden. (Regenbrecht 2005, S. 17)

Standards formulieren nur schulische Leistungen, und selbst diese nur in einem
kleinen Teil des Facherkanons. Bildung als Qualitdt des einzelnen Menschen ist aber
nicht messbar. Schulische Leistungsbereiche mogen standardisierbar sein, Bildung
nicht. Bildungsstandards richten den Blick auf ausgewahlte fachliche Leistungsziele,
andere wichtige Kompetenzen, wie Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und dyna-
mische Féahigkeiten (vgl. bmbwk 2000, S. 3), welche gerade im allgemeinen Teil des
Lehrplans festgelegt sind, verlieren dadurch an Bedeutung. Zentralen Vergleichsar-
beiten ldsst sich vorwerfen, diagnostisch blind zu sein. Zwar sind sie

wohl geeignet, die erreichten Lernergebnisse objektiv zu messen [...] aber sie geben keine Aus-
kunft dariiber, unter welchen Voraussetzungen diese Ergebnisse zustande gekommen sind. (Re-
genbrecht 2005, S. 18).

Gerade beim Vergleich von Hauptschulen ist es fiir das Leistungsniveau nicht uner-
heblich, ob Leistungen beispielsweise in abgeschiedenen landlichen Gemeinden
oder in urbanen Gebieten erbracht worden sind. Einmal ist von einer De-facto-Ge-
samtschule in die praktisch alle Kinder der Region gehen, das andere Mal von einer
klassischen Restschule, die nur mehr von weniger als einem Viertel der Kinder des
Bezirks besucht wird, auszugehen.

7. Resiimee

Aus den vorliegenden Entwiirfen des bmbwk und den grundsétzlichen Publikatio-
nen von Klieme et al. (2003) ergibt sich keinerlei Verpflichtung, Bildungsstandards
und deren Uberpriifung mit der Beurteilung von Schiilerleistungen in einen Zusam-
menhang zu bringen. Ganz im Gegenteil. Solch ein »Umfunktionieren« von Bil-
dungsstandards wiirde einen striflichen Missbrauch dieser Instrumente bedeuten
(vgl. Klieme et al. 2003, S. 39f. und bmbwk 2004, S. 8).

Riickmeldungen von Standard-bezogenen nationalen Tests an Schulen, Klassen
und LehrerInnen kdnnen, aufgrund der Konzeptionierung am Ende von Schnittstel-
len und am Ende des jeweiligen Schuljahres, fiir die betroffenen Kinder keinen Be-
nefit im Sinne eines Regelkreises bringen. Darum kdnnen sie in einem verantwor-
tungsvollen Prozess der Beurteilung keine Rolle spielen.

Wenn Bildungsstandards jedoch die Basis fiir klassen- und schulautonome Leis-
tungsevaluierungen bilden, so kdnnten sie ein Beitrag zur Leistungsbeurteilung
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Einzelner sein. Seitens des bmbwk liegen hierfiir aber bis jetzt keine geeigneten In-
strumente fiir die LehrerInnen vor.

Auf Grund der derzeitigen rechtlichen Bestimmungen basiert die Leistungsbeur-
teilung auf den giiltigen Lehrpldnen. Bildungsstandards und deren Testung konnen
die Leistungsbeurteilung deshalb nicht ersetzen, da nur fiir wenige Fachbereiche
und nur auf der vierten und achten Schulstufe ausgewéhlte Ziele vorliegen.

Die individuelle Leistungsbeurteilung ist ein komplexer Prozess, in den viele
schulische Anforderungen und alle fachlichen Aspekte einzufliefen haben.

Eine padagogische Funktion bei der Leistungsbeurteilung kann die Uberpriifung
von Bildungsstandards in Ermangelung ihrer Kontinuitdt und zeitlichen Setzung
der Testungen nicht {ibernehmen.

Fiir eine Berichtsfunktion gegeniiber der Offentlichkeit sind Bildungsstandards
und ihre Testungen im Sinne des System-Monitorings sinnvoll. Auf Klassen- bzw. In-
dividualebene sind ihre Ergebnisse jedoch v6llig bedeutungslos. Im Sinne einer Be-
rechtigungsfunktion ist vor punktuellen Leistungsiiberpriifungen zu warnen, weil
ihnen ein unverantwortlich hohes Mal an Falschzuordnungen anhaftet.

Aus der Sicht des Autors ergibt sich keinerlei Begriindung, fiir eine Leistungsbe-
urteilung der SchiilerInnen auf eine externe Leistungsmessung, wie sie durch die
Uberpriifung von Bildungsstandards vorliegt, zuriickzugreifen. Allen Forderungen
in dieser Richtung ist entschieden entgegenzutreten.
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Johann Kepplinger

Der gesetzliche Rahmen

der Leistungsbeurteilung
Festlegungen und Spielrdume

1. Einleitung
1.1 Situation und Problemstellung

Die Wege, zu einer objektiven und giiltigen Leistungsbeurteilung zu gelangen,
scheinen mitunter unergriindlich. Steckt gar etwas »Geheimnisvolles« dahinter?

Als Lehrerin/Lehrer, damit als Beurteilende/Beurteilender, bin ich gefordert, vor
der »Tat« kritisch zu fragen: Habe ich gentigend Fakten zur Gewinnung einer siche-
ren Beurteilung erhoben, bin ich von einem erwiesenen Sachverhalt ausgegangen,
habe ich mich nicht von sachfremden Erwédgungen leiten lassen, nicht willkiirlich
gehandelt; habe ich alle Verfahrensbestimmungen eingehalten und alle in Geset-
zen, Verordnungen und Erldssen enthaltenen materiellen Bestimmungen beach-
tet?

Versuchen wir zunéchst, die »graue Theorie« beiseite zu schieben, und betrach-
ten wir daher ein der Schulrechtspraxis entnommenes Beispiel.

JouANN KEPPLINGER ist Leiter der Schulrechtsabteilung beim Landesschulrat fiir Oberosterreich; Ver-
tragslehrer fiir Politische Bildung an der HGBLA fiir Mode- und Bekleidungstechnik in Linz. Son-
nensteinstrale 20, 4040 Linz. E-Mail: johann.kepplinger@Irs-ooe.gv.at
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1.2 Fallbeispiel

Ein Schiiler war auf Grund eines »Nicht geniigend« in Mathematik am Ende eines
Unterrichtsjahres einer fiinften Klasse eines Gymnasiums sowie fehlender Voraus-
setzungen gem. § 25 Abs. 2 SchUG (»Aufstiegsklausel«) nicht zum Aufstieg in die
sechste Klasse berechtigt. Der Schiiler meinte, ihm wire bei Vornahme der Leis-
tungsbeurteilung Unrecht zuteil geworden, zumindest behauptete er dies im Beru-
fungswege, und beantragte, diese individuell gegebene Beurteilung einer verwal-
tungsbehordlichen Uberpriifung im Hinblick auf ihre Gerechtfertigtheit zu unter-
ziehen.

Entscheidung der Klassenkonferenz:

Ein Schiiler wurde im Pflichtgegenstand Mathematik mit »Nicht geniigend« beur-
teilt und ist nach dem Beschluss der Klassenkonferenz gem. § 25 Abs 1 u. 2 lit.c)
SchUG nicht berechtigt, in die sechste Klasse aufzusteigen.

Zeugnisnoten:
RK:1; D:4; E:4; L:4; GS:4; GW:3; M:5; BU:2; Ph:3; ME:2; BE:1; LU:1; Inf:4.

Berufung der Erziehungsberechtigten:
Gegen »Nicht gentigend« in Mathematik: Halbjahresnote positiv; im zweiten Se-
mester Schularbeiten 5, 4; »Entscheidungspriifung« Geniigend — nach Meinung
der Eltern sind die Leistungen {iberwiegend positiv.
Gegen die Verweigerung der Aufstiegsklausel.

Stellungnahme des Fachprofessors in Mathematik:
Schularbeiten: 5, 5, 4/5, 4.
Bei den beiden Schularbeiten des zweiten Semesters ist im Punkteschnitt eine
deutliche Verschlechterung gegeniiber dem ersten Semester festzustellen.
Schulnachricht: Gentigend.
»Dieses »Geniigend« gab ich (Lehrer) deshalb, weil der Schiiler mit der geniigen-
den miindlichen Leistung auf einen Aufwértstrend hoffen lief3.«
Beobachtung der Mitarbeit:
Mehrere Hausiibungen fehlen bzw. wurden nicht vervollstdndigt: Grobe Mangel
bei der Beherrschung der Grundlagen bedingen Probleme beim Anwenden und
selbstdndigen Losen von Beispielen.
Beurteilung in beiden Semestern = »Nicht geniigend«.
Miindliche Priifungen (Termine im Schularbeitenheft vermerkt):
6.2.: »Gentigend«.
24.5.: »Genligend«: Bei den drei unabhingig voneinander gestellten Fragen er-
reichte der Schiiler 14 von 30 méglichen Punkten, was einem dul3erst schwachen
»Genligend« entspricht.
Jahresnote: »Nicht gentigend«.
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Stellungnahme des Fachprofessors in Deutsch:
Schularbeiten: 3, 3, 4, 3, 4.
Semesternote und Jahresnote: »Geniigend«.
Der Schiiler wies wihrend des ganzen Schuljahres eine sehr mangelhafte Arbeits-
haltung auf und musste stindig angehalten werden, die verlangten schriftlichen
Arbeiten (Hausiibungen und Verbesserungen) zu erbringen. Der Fachprofessor
halt daher einen positiven Abschluss aus Mathematik in Form einer Wiederho-
lungspriifung im Interesse des Schiilers fiir erforderlich.

Stellungnahme des Fachprofessors in Englisch:
Schularbeiten: 5, 4, 5/4, 5.
Beobachtung der Mitarbeit:
Zwei negative und zwei schwach positive schriftliche Vokabeliiberpriifungen,
eine negative miindliche Grammatikwiederholung. Wenig miindliche Beitrége,
fehlende Hausiibungen, oberfldchliche und kurze schriftliche Arbeiten im ersten
Semester. Die Leistungen des zweiten Semesters lassen eine Besserung erken-
nen. Die letzte Schularbeit weist wieder groe Méngel auf.
Miindliche Priifungen:
8.2. »Nicht geniigend«.
17.6. »Befriedigend«.
Ein knapp positiver Gesamtabschluss konnte durch die miindliche Leistung im
zweiten Semester erreicht werden. Die groben Méngel im schriftlichen Ausdruck
kénnen nur durch intensive Arbeit tiber einen ldngeren Zeitraum bewéltigt wer-
den. Es scheint kaum moglich, dass dieser Aufwand bei starker Belastung in meh-
reren Unterrichtsgegenstdnden geleistet werden kann.

Stellungnahme des Fachprofessors in Geschichte und Sozialkunde:

Semesternote »Geniigend« nach einer Priifung, miindliche Mitarbeitsiiberprii-
fungen mit »Befriedigend« und »Nicht geniigend« sowie eine schriftliche Uber-
priifung mit »Nicht geniigend« im zweiten Semester zeigen fallende Tendenz bei
der Arbeitshaltung des Schiilers, die auf einen erh6hten Arbeitsaufwand im kom-
menden Schuljahr schlieBen l4sst. Der positive Abschluss in Mathematik in Form
einer Wiederholungspriifung scheint daher im Interesse des Schiilers unbedingt
erforderlich.

Stellungnahme des Fachprofessors in Latein:
Schularbeiten: 5, 5/5, 4.
Miindliche Priifungen:
2.1. »Geniigend« (Semesternote »Nicht geniigend«).
15.5. »Befriedigends, 14.6. »Geniigendx.
Die Tendenz war gegen Jahresende steigend und rechtfertigt die Gesamtbeurtei-
lung mit »Gentigend«. Fiir das nichste Schuljahr bestehen fiir den Erfolg in La-
tein jedoch schwere Bedenken, vor allem wegen der schlechten Schularbeits-
ergebnisse.
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Der Verfasser dieses Beitrages hatte als Behordenorgan eine knifflige Berufungsent-
scheidung zu fillen. Welches theoretisches »Riistzeug« steht bei der Rechtsanwen-
dung im Uberpriifungswege zur Verfiigung?

2. Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
2.1 Mitarbeit

§ 18 Abs 1 SchUG iVm § 4 LBVO:

Die Feststellung der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht (§ 4 Abs 1 LBVO) umfasst
die unter der genannten Bestimmung aufgezdhlten Formen, die — so sie nach dem
jeweiligen Unterrichtsgegenstand in Betracht kommen - pflichtig anzuwenden
sind. Sie erstreckt sich grundsétzlich auf die Unterrichtsbeobachtung selbst wie
auch - in einem Teilbereich des lit.b — auf die Bearbeitung von Hausiibungen. Dem
Formenkatalog der genannten Bestimmung kann von vornherein kein Uberwiegen
der einen oder anderen Form entnommen werden.

Gilt etwa fiir die Erarbeitung von Hausiibungen (§ 17 Abs 2 SchUG), bei denen
sich die »Eigenstdandigkeit des Schiilers« kaum tiberpriifen ldsst, etwa anderes, ge-
meint: Kommt diesen ein geringerer Stellenwert zu? Ich denke, grundsitzlich unter
dem genannten Aspekt »Eigenstidndigkeit« ja, wobei durch eine groBere Anzahl (§ 3
Abs 5 LBVO) diese Einschdtzung wieder relativiert wird. Die genannte Bestimmung
des § 17 Abs 2 SchUG legt dem Lehrer die Verpflichtung auf, den Unterricht so zu
gestalten, dass eine Bewiltigung der Bearbeitung der Hausiibungen in eigenstin-
diger Weise mdglich ist. Falls dem Lehrer die Erfiillung dieser Anordnung tiberwie-
gend nicht gelungen ist, hat er offensichtlich entweder den Schwierigkeitsgrad der
gegebenen Hausiibungen unterschitzt oder die Schiiler im Unterricht nicht ent-
sprechend vorbereitet. Unter Berticksichtigung dieser Aspekte erschiene es ange-
bracht, dem Schiiler in Erfiillung dieser Verpflichtung — bei aller damit verbundenen
Problematik hinsichtlich Chancengleichheit — eine Fremdhilfe zuzubilligen (von
vorgetduschten Leistungen gem. § 18 Abs 4 SchUG wird in diesem Falle wohl nicht
gesprochen werden kdonnen) oder auf die Erfiillung des Auftrages nicht zu beharren.

Der Bestimmung des § 4 Abs 3 LBVO ist zu entnehmen, dass der Lehrer {iber die
im Abs 1 genannten Formen intern Aufzeichnungen iiber die Leistungen in den un-
ter lit.a bis e erhobenen Formen zu fithren hat. Es wiirde allgemeinen Rechts-
grundsédtzen widersprechen, falls der Lehrer Leistungen, die er beim Schiiler dies-
beziiglich nicht abgerufen hat, in die Leistungsfeststellungen miteinbeziehen wiir-
de, es miisste ihm »Willkiir« angelastet werden. Von dhnlicher Problematik wire
auszugehen, falls positive Schiilerbeitrdge keinen entsprechenden Niederschlag in
den Aufzeichnungen und Bewertungen des Lehrers finden.

Die lit.a bis e enthalten eine taxative Aufzdhlung, sodass hinsichtlich des Gegen-
standsbereichs der Einbeziehung der Mitarbeit Grenzen gesetzt sind. So wird im
Unterrichtsgegenstand Deutsch nicht mit Erfolg gefordert werden kénnen, bei-
spielsweise ein auswendig gelerntes Gedicht singend vorzutragen. Grundsétzlich
herrscht »Artenvielfalt«, sodass alle unter lit.a genannten (miindlich, schriftlich,
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praktisch und graphisch) mit den unter lit.b bis e bezeichneten Formen, so diese
lehrplangemdB moglich sind, auch kombiniert werden kdnnen.

Gemaild dem Legalitdtsprinzip des Art. 18 B-VG kann der Gesetzgeber den Verwal-
tungsbehorden freies Ermessen einrdumen bzw. ergibt sich ein gewisser Vollzie-
hungsspielraum aus der Verwendung unbestimmter Gesetzesbegriffe. Wo die Gren-
ze zwischen ausreichender gesetzlicher Bestimmtheit und zu weitgehender Er-
maichtigung verlduft, kann nicht prizise beantwortet werden. Zu den hinsichtlich
der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht in Geltung stehenden Bestimmungen des
§ 18 SchUG bzw. des § 4 LBVO muss allerdings festgestellt werden, dass der Gesetz-
geber offen ldsst, wie im Konkreten die Mitarbeit festzustellen bzw. was genau unter
die jeweilige lit. einzuordnen ist bzw. welche Gewichtung den solcherart gesammel-
ten Beitrdgen zukommt.

Ich habe zu dieser Problematik folgende Anndherungen: Da die Leistungsbeur-
teilung des Schiilers gem. § 11 Abs 3a LBVO transparent zu sein hat, d.h. der Stand
der Beurteilung dem Schiiler/den Erziehungsberechtigten bekannt zu geben ist, be-
dingt dies auch eine Information tiber den Stand der Mitarbeitsbeurteilung bzw.
iiber die dahinterstehenden Aufzeichnungen. Auskunftsberechtigt sind wahlweise
der Schiiler bzw. die Erziehungsberechtigten (im Kollektiv kénnen die relevanten
Kriterien im Klassenforum bzw. Schulgemeinschaftsausschuss eingefordert wer-
den). Unter diese Offenlegungspflicht fallt:

Von welchen der unter lit.a bis e geregelten Formen macht der Lehrer Gebrauch?

Wie sieht die Gewichtung der erhobenen Beitrdge zueinander aus?

Welche Stiarken/Schwichen sind beim Schiiler mitarbeitsmaRig festzustellen?

Es entbehrt nicht einer gewissen Pikanterie, dass die klare Reglementierung des § 4
Abs 2 LBVO, wonach einzelne Leistungen im Rahmen der Mitarbeit nicht gesondert
zu beurteilen sind, mehr Verunsicherung als Klarheit mit sich bringt. Gilt es nun
doch, aus den summierten, unter § 4 Abs 1 lit.a bis e LBVO getétigten bzw. aus den
herangezogenen Leistungsfeststellungen ein einheitliches Ganzes zu formen, dem-
nach eine Beurteilung der Mitarbeit des Schiilers insgesamt auf der Notenskala des
§ 14 Abs 1 LBVO zu treffen, die dem Schiiler bekannt zu geben ist. Eine Bekanntga-
be auch ohne vorangegangene Anfrage empfiehlt sich im Sinne der Kommunikation
und Transparenz der Beurteilung von Leistungen.

Die Aufzeichnungspflicht des § 4 Abs 3 LBVO mahnt den Lehrer zur Sorgfalt in der
Fithrung und Bewertung der erhobenen Mitarbeitsbeitrdge und ldsst unter diesem
Aspekt - zumindest indirekt, da diese Aufzeichnungen dem Schulaufsichtsorgan ge-
geniiber in irgendeiner Weise sichtbar gemacht werden miissen — dem Gebot der
Rechtsstaatlichkeit allenfalls gerade noch entsprechen.

Da sich aus keiner Bestimmung des SchUG sowie der Leistungsbeurteilungsver-
ordnung ableiten ldsst, dass die Mitarbeit der Schiiler in Kombinatorik zu anderen
Formen der Leistungsfeststellung zu treten hat, kann sie grundsatzlich fiir sich al-
lein stehen, und es handelt sich bei derselben um die umfassendste, weil den Ge-
samtbereich der Unterrichtsarbeit erfassende, padagogisch — damit auch rechtlich -
bedeutsamste Form der Leistungsfeststellung.
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2.2 Schriftliche Leistungsfeststellungen und Leistungsbeurteilungen

Schularbeiten und Schriftliche Uberpriifungen (Tests, Diktate):

Gemals § 3 Abs. 3 LBVO diirfen diese nicht fiir sich allein stehen, d.h. sie sind nur in
Kombination mit anderen Formen (jedenfalls im Zusammenhalt mit der Feststel-
lung der Mitarbeit) zu gebrauchen. Neben diesem Aushilfscharakter besonderer
schriftlicher Leistungsfeststellungen erfahren diese durch § 3 Abs. 4 leg.cit. noch
eine zusidtzliche wesentliche Einschrankung ihrer Wertigkeit, ndmlich in ihrer An-
zahl und Zeitdauer: Schularbeiten durch die Bestimmung des § 7 Abs. 1 leg.cit. in
den Lehrplan-Bestimmungen, schriftliche Uberpriifungen ausdriicklich nur hin-
sichtlich ihrer Zeitdauer: § 8 Abs 4 u. 5 LBVO. Da Tests und Diktate (es fehlt jeweils
eine Legaldefinition) unter dem § 8 Abs. 1 LBVO aufscheinen, muss hinsichtlich der
gestellten Zeitlimits ohne Zweifel fiir beide eine summarische Betrachtung ange-
stellt werden.

Schularbeiten als pflichtig zu absolvierende Leistungsfeststellungen (Einschrdn-
kung derselben im Rahmen der Lehrplan-Autonomie) genief3en gegeniiber Tests in-
sofern prioritdren Charakter, als letztere nur dann zuldssig sind, wenn nur eine
Schularbeit pro Semester vorgesehen ist (§ 8 Abs 13 LBVO). Dies bedeutet, dass im
Falle einer moglichen Schularbeitenreduktion auf eine pro Semester nicht auf Tests
»umgeladen« werden kann; sie bleiben unzuldssig und daher unerlaubt. Auch die
Bestimmungen des § 7 Abs. 11, welche eine Schularbeiten-Wiederholung wegen
Hilftetiberschreitung an »Nicht gentigend« unabdingbar erforderlich machen (im
Vergleich dazu: § 8 Abs 14 — schriftliche Uberpriifungen sind zu wiederholen, an-
sonsten ungiiltig), noch jene des § 7 Abs. 9 — Nachholen einer Schularbeit, wer mehr
als die Halfte versdumt hat — eine synonyme Bestimmung bei der schriftlichen
Uberpriifung fehlt! - lassen im Endergebnis eine gegeniiber Tests vorrangige Stel-
lung der Schularbeiten begriindet erscheinen.

Hinsichtlich der zeitlichen Abfolge von Schularbeiten und schriftlichen Uberprii-
fungen gilt grundsétzlich § 20 Abs 1 LBVO, d.h., dass dem zuletzt erreichten Leis-
tungsstand das groBere Gewicht zuzumessen ist, insbesondere ist dies dann der
Fall, wenn der Lehrstoff aufbauend ist (letzter Satz). Dabei darf aber nicht aulSer
Acht gelassen werden, dass dieser Grundsatz durch den schon mehrmals zitierten
§ 3 Abs. 5 LBVO tiberlagert wird, also hiedurch eine wesentliche Einschrdnkung er-
fahrt (Anzahl, stofflicher Umfang, Schwierigkeitsgrad).

2.3 Miindliche Priifungen

Deren Durchfiihrung ist durch § 3 Abs. 4 LBVO (... nur so viele, wie unbedingt not-
wendig) bzw. durch den Tatbestand — unbeschadet der Bestimmungen des § 5 Abs. 2
— also der Wunschpriifung des Schiilers — auch lehrerseits stark eingeschréankt. So-
wohl Vielfach-Anwendungen im Einzelfall, erst recht kollektiven Anwendungsmog-
lichkeiten (die ganze Klasse etwa zu priifen) oder die ganze Stunde (§ 5 Abs. 6) zu
priifen, wird gesetzlich eine Absage erteilt. Die miindliche Priifung hat als Konstrukt
das eines in besonderen Féllen durchzufiihrenden Individualaktes.
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Im Ubrigen gelten zu § 3 Abs. 3 und 5 die unter den schriftlichen Uberpriifungen
gemachten Ausfithrungen.

Vor der LBVO-Nov., BGBI 492/1992, musste, um eine Beurteilung in der Schul-
nachricht oder im Jahreszeugnis mit »Nicht gentigend« treffen zu kénnen, pflichtig
eine miindliche Priifung anberaumt werden. Ab Inkrafttreten dieser Novelle wurde
sie in eine Wunschpriifung des Schiilers umgewandelt, wobei — abgesehen von be-
stimmten Berufsschulen - eine Ankiindigungsfrist schiilerseits von zwei Wochen
galt. Durch die Novelle, BGBI I 35/1997, der LBVO wurde diese Frist beseitigt und
festgelegt, dass sich der Schiiler zeitgerecht anzumelden hat, damit aus Griinden
der Organisation noch eine Durchfithrung ermoglicht wird.

Eines haben weder die Urfassung des § 5 noch die angesprochenen Novellen aus-
rdumen kénnen, ndmlich dass ihr im Volksmund und verbreitet auch in einigen we-
nig unterrichteten Lehrerkreisen der Charakter einer Entscheidungspriifung einge-
rdumt wurde bzw. noch immer wird. Eine damals wie heute nicht haltbare Rechts-
auffassung, handelt es sich bei dieser Priifung doch unzweifelhaft um eine punk-
tuelle Leistungsfeststellung, die — wie ausgefiihrt — in deren Anzahl (wohl 1 bis 2 pro
Schiiler/Semester), aber auch hinsichtlich des das Stoffgebiet umfassenden Zeitrau-
mes beschrankt ist.

Die Konzeption dieser Priifung geht lehrerseits eindeutig in die Richtung, sie im
Falle eines nicht ausreichend gekldrten Sachverhaltes und nur dann, also wenn sich
eine sichere Beurteilung auf einer Beurteilungsstufe des § 14 nicht treffen ldsst, ge-
zielt einzusetzen. Andernfalls, wenn der Stand der Beurteilung ein fiir den Lehrer
abgesicherter ist, konnte er durch ein bestimmtes Priifungsergebnis wiederum ins
Schwanken geraten, was zu einem vorgeriickten Termin — zum Ende eines Beurtei-
lungsabschnittes — nicht Sinn und Zweck sein kann. Lehrerseits eingesetzt soll die
Priifung mit Entscheidungscharakter versehen sein!

Auf schiilerseitigen »Befehl« zur Priifung kann der Lehrer allenfalls organisatori-
sche Hemmnisse — keine Zeit mehr, wofiir den Lehrer die Beweislast trifft — entge-
gensetzen, ansonsten ist er zur Durchfiihrung verhalten. Als Wunschpriifung des
Schiilers durchgefiihrt, kann sie bereits bei knapp positivem Ausgang, also bei einer
Beurteilung mit »Geniigend«, die Gesamtbeurteilung nach Lehrermeinung ins Posi-
tive verkehren. Der gesetzlichen Bestimmung ist aber nicht einmal abzugewinnen,
dass eine bessere Beurteilung als »Gentigend« den letztlich gewiinschten erfolgrei-
chen Abschluss im betreffenden Unterrichtsgegenstand unbedingt herbeifiihren
muss. Aus praktischer Sicht, um einem Rechtsirrtum des Schiilers vorzubeugen,
empfiehlt es sich diesfalls, diesem — ohne sich auf eine notenméifige Festlegung auf
die Priifung einzulassen — durchblicken zu lassen, dass eine »liberzeugende Leis-
tung« erwartet werden miisse.

3. Leistungsbeurteilungstitigkeit
Nach herrschender Auffassung stellen Noten Sachverstdndigen-Gutachten (in ver-

kiirzter Form zum Ausdruck gebracht) dar. Diese »Gutachtenstheorie« ist erheblich
in Zweifel zu ziehen. Ein Gutachter auf Basis des § 52 AVG 1991 ist jemand, der auf
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Grund besonderer Fachkenntnisse aus klarzustellenden Tatsachen Schlussfolge-
rungen zieht. Jedes Gutachten — aus Befund und (eigentlichem) Gutachten beste-
hend — muss entsprechend begriindet sein.

Auf den Schulbereich umgelegt, lassen sich folgende Bedenken anmelden: Noten
(Schularbeiten etc.) sowie (End-)Beurteilungen in Schulnachrichten und Zeugnis-
sen werden im Regelfall ohne jeglichen Zusatz, d. h. unbegriindet vergeben. Auch die
allenfalls im Vorfeld (»Frithwarnungg, Elternsprechtag etc. ) erteilten Auskiinfte ver-
mogen schon aus zeitlichen Griinden — da der eigentliche Beurteilungsakt noch zu
folgen hat — den an ein Gutachten nach AVG 1991 zu stellenden Anspriichen (neben
Begriindung wohl auch Schriftlichkeit) — nicht gerecht zu werden.

Ein wesentlich wichtigeres Argument, das gegen die Gutachtenstheorie spricht,
scheint mir jedoch ein anderes zu sein. Wahrend Gutachten nach AVG keineswegs
geeignet sind, Rechtskraft zu erzeugen, vielmehr Hilfsmittel fiir verwaltungs-
behordliche Entscheidungen darstellen, haben Noten, wenngleich nicht Entschei-
dungs-, so doch einen gewissen Verbindlichkeits(Endgiiltigkeits)charakter an sich.
Selbst positive Beurteilungen vermdégen gewisse Folgerungen nach sich zu ziehen,
denken wir an den »Ausgezeichneten Erfolg«, »Guten Erfolg« (SchUG) oder an den
geforderten Notendurchschnitt fiir die Gewédhrung von Schiilerbeihilfe. Erst recht
kommt negativen Beurteilungen — zumindest indirekt — gestalterische Kraft zu,
ndmlich durch darauf basierende Antragstellung und Beschlussfassung in den Ent-
scheidungsgremien (Klassenkonferenz, Priifungskommission).

Letztlich ist auch die Weisungsfreiheit ein iiberzeugendes Argument, das gegen
die Gutachtenstheorie spricht. Wahrend Gutachten nach AVG der Weisungsfreiheit
unterliegen, ist dies bei schulischen Beurteilungen keineswegs der Fall (siehe ent-
sprechender Erlass des BMBWK).

4. Losung des Fallbeispiels

Kehren wir nun nach diesen Ausfithrungen zum Ausgangspunkt — zum Fallbeispiel
bzw. dessen Auflosung — zuriick. Das Gutachten des Landesschulinspektors lautete
(ungekiirzt) wie folgt:

Auf Grund der ausfiihrlichen Stellungnahme von Mag. ... (Mathematik-Professor) und der
Unterlagen kann festgestellt werden, dass die im Einspruch enthaltene Meinung, die Noten von
... (Schiiler) wiren tiberwiegend positiv, unbegriindet ist.

Die Eltern tibersehen, dass Mitarbeit im Unterricht und die Ausfiithrung der pflichtigen Haus-
tbungen in gleicher Wertigkeit wie Schularbeiten in die Leistungsbeurteilung einzugehen
haben. Da die Schularbeiten und miindlichen Priifungen kein eindeutig positives Urteil zu-
lassen, ist durch die negative Mitarbeit die Gesamtnote »Nicht geniigend« gerechtfertigt.
Gegen das Nichtaufsteigen nach § 25 Abs 2c SchUG wurde meines Erachtens nicht berufen. Die
Schule legt allerdings auch dazu Belege vor. Aus diesen geht hervor, dass besonders in Englisch
und Latein der positive Abschluss nur mit sehr groBer Miihe erreicht wurde und nach dem ein-
schldgigen Erlass des BMBWK ist die Entscheidung der Klassenkonferenz gerechtfertigt.

Kommen wir nun zu den juristischen Schlussfolgerungen und der Entscheidung
tiber die Berufung:



72 | ide 4-2006 Leistungsbeurteilung | Fragen aus juristischer Sicht

Durch das Gutachten wird grundsétzlich die Richtigkeit der getroffenen Beurtei-
lungen (Schularbeit/Mitarbeit) bestdtigt. Die Beurteilung des Lehrers in der Schul-
nachricht (Semesternote in Mathematik) mit »Gentigend« stellte — ohne Frage — eine
abschlieBende Bewertung dar, sie ist — entgegen den Ausfithrungen des Lehrers —
keine Prognose tiber kiinftig zu erwartende Leistungen. Wie wohl die diesbeziigli-
chen Bemerkungen des Lehrers zur Entscheidungsfindung nicht hilfreich sind, ist
doch von der gegebenen und auch gutachterlich fiir richtig befundenen Beurteilung
mit »Geniigend« zum Abschluss des ersten Semesters auszugehen.

Betrachten wir nun die Leistungen des Schiilers im zweiten Semester bzw. unter-
nehmen wir den Versuch, diese zu gewichten: Die vierte Schularbeit war ein »Nicht
geniigend, die fiinfte Schularbeit erbrachte ein »Gentigend« als richtige Beurtei-
lung.

Gemadld § 20 Abs 1 SchUG bzw. der synonymen Bestimmung des § 20 Abs 1 LBVO
kommt der letzten Schularbeit eine geringfiigig hohere Gewichtung zu, also iiber-
wiegt bei den Schularbeiten des zweiten Semesters ein geringes »Plus«, da der Argu-
mentation des Lehrers mit einem abfallenden Punkteschnitt — mangels gesetzlicher
Deckung — tiberhaupt nichts abzugewinnen war.

Die (nicht widerlegbare) negative Beurteilung der Mitarbeit des Schiilers im
zweiten Semester soll und kann aus rechtlicher Sicht nicht in Zweifel gezogen wer-
den. Der aus Gutachtersicht zu Recht mit »Gentigend« beurteilten miindlichen Prii-
fung kam der laut Gesetz und LBVO zugemessene Charakter, also nicht jener einer
Jahresstoffpriifung zu, sodass die Schlussfolgerung, dass der Schiiler miindliche
Priifungsleistungen mit einem knapp positiven Kalkiil im zweiten Semester zu er-
bringen imstande war, angebracht ist. Somit hatte im vorliegenden Berufungsfall die
lehrerseits angesagte und am Ende des zweiten Semesters (Unterrichtsjahres) durch-
gefiihrte miindliche Priifung in diesem Fall Entscheidungscharakter, andernfalls sich
deren Durchfiihrung zu einer unverstdndlichen Pflichtiibung gestaltet hétte.

Dem Gutachter ist allenfalls beizupflichten, wonach — ausgehend von grundsétz-
lich gleicher Gewichtung von Schularbeiten und Mitarbeit — trotz einer miindlichen
positiven Priifungsleistung — keine eindeutig positive Schlussfolgerung hinsichtlich
des zweiten Semesters zu ziehen ist. Fiir mich 16st jedoch folgender Umstand »Kopf-
schiitteln« in Bezug auf die gutachterlichen Schlussfolgerungen aus: Bei vollkom-
men identen Voraussetzungen in beiden Semestern hinsichtlich Mitarbeit (Nicht
geniigend) und miindlichen Priifungen (Geniigend) soll — obwohl die Schularbeits-
leistungen im zweiten Semester (5,4) gegeniiber dem ersten Semester (5, 5, 4) einen
positiveren Trend ausweisen — trotz positiver Beurteilung des ersten Abschnittes kei-
ne positive Gesamtbeurteilung mehr méglich sein?

Dieser »Hang zum Positiven im zweiten Semester«ldsst im Zusammenhalt mit ei-
ner positiven Beurteilung des ersten Semesters — immerhin eines gesamten Halb-
jahres — eine positive Gesamtbeurteilung schon recht eindeutig als gerechtfertigt er-
scheinen. Da der Schiiler hiemit iiber das Primérziel des § 25 Abs 1 SchUG, nédmlich
durch eine positive Beurteilung in allen Pflichtgegenstdnden, den Aufstieg erreichen
konnte, eriibrigte sich somit ein Eingehen auf die Voraussetzungen des § 25 Abs 2
SchUG (Aufstiegsklausel) und wurde somit der Berufung Folge geleistet.
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5. Schlussbetrachtungen

Die »Autonomie des Beurteilenden«, des Rechtsanwenders, darf nicht zu einer Be-
liebigkeit in der Vergabe seiner Qualifikationen verkommen. Schon seine Voraus-
wahl, ndmlich die Heranziehung der mageblichen Faktoren der Leistungsfeststel-
lung, insbesondere jedoch deren Gewichtung im »Binnenraum« (Schularbeiten,
Mitarbeit) und im Verhiltnis zueinander, haben Wertungen zur Voraussetzung. Die-
sen Freiraum (Ermessen) hat der Lehrer innerhalb eines bestimmten Wertungsrah-
mens, der gesetzlich grob vorgezeichnet ist, durch eigene Wertvorstellungen abzu-
stecken bzw. auszufiillen.

Ich meine, dass die vorhandenen Spielrdume, insbesondere im Bereiche der Mit-
arbeit (II/1.), offenkundig geworden sind; durchaus im und innerhalb des Spek-
trums der schriftlichen Leistungsbeurteilung (II/2.) und letztlich auch der miindli-
chen Priifung (II/3.) sind enorme Freiriume vorhanden (die strengen Bindungen
sind liberwiegend formell-organisatorischer Natur, denken wir nur an die Vorgaben
hinsichtlich Schularbeitenanzahl, Priifungszeit etc.).

Die Subsumption, also die Unterordnung der Schiilerleistungen (Sachverhalt)
unter die gesetzlichen Tatbestdnde des SchUG und der LBVO, ldsst mich einen Ver-
gleich anstellen: an ein Backwerk mit ein oder zwei Hauptzutaten und Gewiirzen;
nur, wenn das Verhdltnis der Zutaten ausgewogen ist, ist die Speise auch geniebar.

Ein »Notengeheimnis« ist der Rechtsordnung, welche sich auf die Rechtsstaat-
lichkeit, also Nachvollziehbarkeit aller hoheitlichen Handlungsweisen berufen kén-
nen muss, fremd. Im Falle einer Berufung, die das rechtméige Zustandekommen
hinterfragt, erleiden rechtlich fehlerhafte Benotungen das Schicksal einer Aufhe-
bung (Korrektur) auf Basis des § 68 Abs 7 AVG (unrichtige, wenngleich positive Be-
urteilungen) oder im Grunde der Bestimmungen der §§ 70, 71 SchUG (negative Be-
urteilungen, welche mit Nichtaufstieg, Nichtbestehen abschliefender Priifungen
etc. verbunden sind).

Es ist zu wiinschen, dass Leistungen und Leistungsanstrengungen von Schiile-
rInnen durch die Leistungsbeurteilung anerkannt werden, sodass sich in unseren
Schulen ein Klima des Gelingens verbreitet. Transparenz in der Zielklarheit tiber das
zu Leistende mag das Vorhaben unterstiitzen.
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Hermann Wilhelmer

Fetisch Note

Wie unser Notensystem Leistung und Entwicklung
unserer Schiilerlnnen und LehrerInnen systematisch
behindert und (zer)stort — eine Streitschrift

In denletzten Jahren habe ich, als ein langgedienter BHS-Lehrer, tiber die praktische
und unmittelbare Begegnung mit der Montessoripddagogik und -didaktik meine
Auffassungen iiber unseren 6ffentlichen Auftrag, eine weithin unhinterfragte Form
der Leistungsbeurteilung mit einem Noten- bzw. Ziffernsystem durchzufiihren,
grundlegend gedndert. Es war kein Damaskuserlebnis, sondern das zuerst skepti-
sche, dann erstaunte Teilhaben am Unterricht und der Fortbildung von KollegInnen
iiber einige Jahre hinweg. Es ist die Begeisterung meiner eigenen Kinder fiir Schule,
denen jeder Schultag zu kurz, jeder schulfreie Tag zu viel und die Ferien viel zu lang
sind. Und es ist der ungebremste Forscherdrang, die Lust dieser Kinder auf Weltan-
eignung, die sie auf unglaubliche Fragestellungen bringt und zu einer intrinsischen
Leistungsmotivation fiihrt, die eine erstaunliche Arbeitshaltung (Selbststdndigkeit,
Konzentrationsfidhigkeit/Polarisation, Selbstbewusstsein), bemerkenswerte Fertig-
keiten und stupendes Wissen nach sich zieht.

Wohlgemerkt: das alles ohne Leistungsdruck tiber den Fetisch Note.

Priifungsangst, Schularbeitenstress und Tests nach Noten figurieren hier als sa-
genhafte Erzdhlungen iiber exotische Schulwelten. Stattdessen erleben wir prozess-
und produktorientierte direkte Leistungsvorlagen, Prasentationen, Lerntagebiicher
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und Portfoliotechnik schon ab der ersten Klasse Volksschule sowie klar vereinbarte
Arbeits-/Lernzielkataloge je nach Stand und Entwicklungsgeschwindigkeit der
SchiilerInnen. Wir begegnen einer gelebten Feedbackkultur zwischen allen Beteilig-
ten, inklusive der Eltern! Und es findet neben dem Gesamtunterricht zumindest zu
50 Prozent der Zeit »Freiarbeit« statt, in der die SchiilerInnen an unterschiedlichen,
zum Teil weit tiber den Lehrplan hinausgehenden Themen mit Materialien der vor-
bereiteten Umgebung intensiv und selbstgesteuert arbeiten, gecoacht von ihrer
Lehrerin. — Pausenglocke — was ist das? Noten — was ist das?

Und nun, sozusagen als Kontrastprogramm, (m)eine am Bildungsmarkt sehr er-
folgreiche Regelschule mit der SchiilerInnen- und LehrerInnenflucht aus den Klas-
sen nach dem Liuten, den 50-miniitigen Unterrichtsstunden, von denen maximal
40 Minuten, meist aber weniger, an Arbeits- und Nachdenkzeit verbleiben, und mit
den iiblichen SchiilerInnenfragen:

Was war das fiir eine Note? Was habe ich darauf bekommen? Haben Sie die Note eingetragen?
Wie kommen Sie auf diese Note? Worauf stehe ich jetzt?

Gelernt wird nach Noten, gelernt wird fiir die Noten. Inhalte und Fiacher ohne No-
tenfetisch wie zum Beispiel Religion, Sport oder kiinstlerische Fédcher, aber auch das
soziale Lernen werden zur lastigen Nebensache. Kompetenzen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten, die nicht benotet werden (konnen), sind bestenfalls »Abfallprodukte«
dieses Systems. Projekte, die diese Kompetenzen fordern, werden von vielen Lehre-
rInnen und SchiilerInnen als ldstige Unterbrechung des Schulalltags, der Schulorga-
nisation erlebt und »behindern« den guten Unterricht. Wir sind ja »leistungsorien-
tiert«, wir sind eine »Leistungsschule.
Hier wird — im Gegensatz zu oben beschriebenen Schulen - fast nie gefragt:

Was habe ich fiir mich gelernt? Welche neuen Einsichten habe ich fiir mich personlich, fiir
mein Leben, fiir meine Klasse gewonnen? Was hat uns unsere gemeinsame Lern- und For-
schungsarbeit gebracht? Haben wir uns besser kennen- und verstehen gelernt? Was hat sich
fiir uns verandert? Was habe ich in meinem Leben, in meiner Wahrnehmung, in meinem
sozialen Umfeld (der Klasse, der Schulgemeinschaft, der Familie, ...) konkret verdndert?

Auch nicht gefragt wird:

Welche Art von Lernerfahrung biete ich meinen SchiilerInnen iiber das Notensystem? Was
habe ich damit vielleicht be/verhindert? Sehe ich meine SchiilerInnen als notorisch faule
Lernverweigerer, die eine entsprechende »Motivation« (sprich: den Notendruck) brauchen,
um sich zu engagieren?

Alltagsszenen an einer Schule, an der sich LehrerInnen im Sinne der Qualitédtssiche-
rung zur transparenten Leistungsbeurteilung bekennen und die erarbeiteten Regeln
in jedem Gegenstand zu Beginn des Schuljahres veroffentlicht haben. Sie glauben
daran, dass Noten eine gerechte und zutreffende Form der Leistungsbeurteilung sei
und SchiilerInnen bestenfalls zu noch mehr Leistung, im schlechtesten Fall zu ei-
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nem Minimum an Leistung »motivieren«. Dieser Belief, noch immer weit verbreitet

in unserer guten alten Regelschule, ldsst sich nur dann als pddagogisch und didak-

tisch handlungsleitend akzeptieren,
wenn ich Leistung einenge auf eine angeblich durch Ziffern erfassbare, primér
kognitive, zumeist reproduzierende Performance von SchiilerInnen in (gesetz-
lich) klar definierten Bereichen der Unterrichtsarbeit;
wenn ich Leistung missverstehe als entkoppelt, gleichsam »objektiviert« von der
personlichen Entwicklungs- und Lerngeschichte der Person, welche sich einer
Leistungsfeststellung »unterzieht« (sprich: unterwirft) bzw. sich zu unterziehen
(zu unterwerfen) hat;
wenn ich groRziigig ibersehe bzw. verdringe, dass diese Art der »Leistungs«fest-
stellung nichts anderes als ein Herrschafts- und Selektionsinstrument einer neo-
liberalen Ellbogengesellschaft ist, in der, wenn es tatsdchlich darauf ankommt,
solcherlei festgestellte Leistung plotzlich wenig gilt, sondern vielmehr ein Netz-
werk an (partei)politischer oder anderer inoffizieller »Verbindungen« (sprich:
Freunderlwirtschaft) den einen befordert, fiir viele andere aber eine »glidserne
Decke« einzieht. Solcherart erfolgreiche »Leistungstrager« bezeichnen wir heute
als Mitglieder der »Generation Network« oder einfach als Leute mit hoher sozia-
ler Kompetenz, die ihre Marke Ich erfolgreich am Arbeitsmarkt prasentieren und
verkaufen. Als einfacher, schlecht bezahlter Lehrer mit miesem Sozialprestige
gehore ich natiirlich zu den neidischen Verlierern, sozusagen zu den Zu-kurz-Ge-
kommenen in dieser »Leistungs«gesellschaft, die noch dazu angeblich in einem
gesellschaftlichen Schonraum arbeiten diirfen;
wenn ich nicht zur Kenntnis nehme, dass Noten vollig obsolet sind. Der Perso-
nalchef eines Leitbetriebs sagte mir kiirzlich: »Wenn jemand mit einem Vorzugs-
zeugnis kommt, dann weil ich, dass er sich eingesetzt hat. Wenn jemand mit ei-
nem miserablen Maturazeugnis kommt, dann weil} ich, dass er gute Nerven
hat.«;
wenn ich vergessen habe, dass Lernen und Forschen gliicklich machen kénnen,
zu einem Flow-Erlebnis (Polarisation nach M. Montessori) fithren und damit
zum Treibstoff fiir die bewusste, meist jedoch unbewusst ablaufende, je eigene
Formung der Personlichkeit mit einem stabilen Selbstwert werden. Da brauche
ich keinen Lehrer, der mich »motiviert«, sondern einen wertschitzenden und
kompetenten Coach, der mich begleitet, den ich mag, dem ich vertraue;
wenn ich aus der Endlosschleife meiner Wahrnehmung seit meiner eigenen
Schul- und Hochschulzeit sowie meinen »Lehrjahren« nicht aussteigen kann und
jeden Schultag als Bestédtigung des Beliefs erlebe, dass es ohne Noten nicht geht.
Freilich erweise ich mich damit als erfolgreich angepasstes Objekt eines Hand-
lungs- und Denksystems, das mich seit Kindertagen fest im (Wahrnehmungs)
Griff hat und das ich tiber meinen staatlich abgesicherten Bildungsauftrag an
meine Schiilerlnnen mehr oder (hoffentlich) weniger erfolgreich weitergebe.
Eine Musterunterbrechung erscheint mir utopisch, wenn sie mir tiberhaupt als
»guter Lehrer« in den Sinn kommt bzw. kommen darf.
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Halten wir also fest: Nach jahrzehntelanger Diskussion um die Ziffernnote bieten
sich andere, wesentlich effektivere Methoden der Leistungsbeschreibung im Gegen-
satz zur Leistungsbeurteilung an. Die Ziffernnoten sagen nichts aus iiber die drei
wesentlichen Dimensionen von Leistung: Leistungsbereitschaft, Leistungsféihigkeit
und Leistungsmadglichkeit. Ich vertrete die These, dass die Ziffernnote gerade die
Leistungsmoglichkeit vieler SchiilerInnen stark einschrinkt, sei es durch Noten-
angst (Angst macht dumm und unkreativ, blockiert das Denken und Fiihlen), sei es
durch innere Kiindigung (Wurschtigkeitsgefiihl) der Lernenden angesichts einer an
ihren Lebensthemen vorbeigehenden Inszenierung von Schule und Unterricht. Es
geht darum, Leistungen individuell und immer neu zu vereinbaren, gemeinsam zu
definieren, nicht nur ex cathedra vorzugeben. Besonders mit SchiilerInnen in der
Hochadoleszenz ist dieser Prozess fiir alle Beteiligten eine manchmal schwierige,
aber wichtige Herausforderung im Ringen der Jugendlichen um Autonomie, Selbst-
achtung, soziale Integration und psychische Stabilitét.

Es gilt die altbekannte Motivationsregel: Leistungsbereitschaft kann man als Leh-
rer nicht férdern - die ist jedem von uns mitgegeben, denn unser Hirn ist ein offe-
nes, selbstlernendes System —, sondern nur behindern durch eine an der Person vor-
beigehende Leistungserwartung, durch Nichtwahrnehmen und Missachtung von
Schiilerkompetenzen, durch das Nicht-Zutrauen eigenverantwortlicher Lern- und
Forschungsaktivitdten im lehrerzentrierten Unterricht, durch eine narzisstische All-
wissenheitsposition des »Lehrenden«, durch die (Zer)Stérung des Selbstwertgefiihls
der Schiilerin/des Schiilers bei geringer Selbstachtung mancher LehrerInnen, durch
tibertriebene »Leistungs«kontrolle {iber das Instrument der Mitarbeitskontrolle.

Wir sollten uns selbst und unsere SchiilerInnen laufend und damit selbst-achtend
fragen: Was behindert unsere Begeisterung fiir die / an der / in der Schule? — Ich kann
mich nur fiir etwas begeistern, wenn es meine Sache ist bzw. wenn ich es zu meiner
Sache gemacht habe.

Was kénnen wir tun, um Schule tagtdiglich als einen Lebensort der Sinnstiftung,
der Begegnung und der Personlichkeitsentwicklung im kognitiven, emotionalen und
sozialen Sinn zu erleben? — Dazu gibt es klare Hinweise aus vielen Forschungsberei-
chen. Seit Jakob L. Moreno, gestiitzt durch die aktuelle Hirnforschung, wissen wir,
dass Kreativitdt und Spontaneitét die Basis und der Ndhrboden fiir die lebenslange
Entwicklung einer hohen Rollenflexibilitit sind. Uber unsere Rollenflexibilitéit ha-
ben wir gestaltenden Zugang zu vielen Lebenswelten, sind in ihnen schopferisch
beheimatet, weil sie von uns als wirkliche und wirksame Beziehungswelten in der
Begegnung mit anderen tédglich erschaffen werden. Kreativitdt und Spontaneitét er-
mdoglichen uns, entlang der psychodramatischen Rollentheorie, daher die Entwick-
lung und das Leben einer psychisch gesunden, sozial integrierten Personlichkeit.
Von Alfred Adler iiber Carl Rogers und Maria Montessori bis zu Viktor Frankl lernen
wir, dass die Begleitung der uns anvertrauten SchiilerInnen bei deren Erlernen und
Erproben von Life Skills in einer Schule des 21. Jahrhunderts didaktisch in hohem
Mal} an Formen der Wahlfreiheit, Selbststeuerung und Selbstkontrolle gebunden ist,
die wir LehrerInnen nicht »lehren, sondern verantwortlich und schiitzend ermogli-
chen miissen/diirfen.
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»Hilf mir, es selbst zu tun!« ist mit Maria Montessori der Leitsatz moderner Pé-
dagogik. Ach ja, und die Noten? - Die sind iiberfliissig, kommen hier nicht mehr vor,
oder vielleicht doch: als Wegweiser ins Schulmuseum.
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Christine Plaimauer

Neue Systeme der Leistungsbeurteilung

in einer »Schule ohne Noten«
Praktische Fragen der Leistungsbeurteilung und
Leistungsriickmeldungen im Deutschunterricht

Die Europaschule, Ubungshauptschule der Pddagogischen Akademie des Bundes in
Linz, ist eine Modell- und Forschungshauptschule. Neue und innovative Modelle
sollen entwickelt und weiterentwickelt, erprobt, dokumentiert und auch evaluiert
werden. Uberlegungen und Diskussionen zur Leistungsbeurteilung veranlassten
unseren Abteilungsleiter Herrn Prof. Giegler und das gesamte Kollegium im Schul-
jahr 2003/2004 einen Schulversuch zu beantragen, der die Leistungsbeurteilung
mittels Ziffernnoten von 1 bis 5 durch ein differenziertes Leistungsfeedback fiir je-
den Gegenstand ersetzt. Dieses Feedback beinhaltet eine Selbst- und eine Fremd-
einschitzung des Sozialverhaltens und des Arbeitsverhaltens sowie die Dokumen-
tation der Leistungsentwicklung in den einzelnen Kompetenzbereichen.

1. Noten entsprechen nicht den Kriterien einer modernen Péddagogik —
Exkurs zur »klassischen« Leistungsbeurteilung

Leistungsbeurteilung ist eine Form pddagogischen Handelns, die zwischen verschiedenen
gesellschaftlichen Erwartungen und Anforderungen steht. Einerseits soll sie eine strukturie-
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rende Hilfe sein und die Forderung des Lernens in der Schule ermdglichen. Andererseits ist sie
Teil des etablierenden Berechtigungswesens der deutschen Schule — mit all seinen Chancen,
aber auch mit all seinen Ungerechtigkeiten. (Liibke 1996, S. 15)

Gerade diese Ungerechtigkeiten des Berechtigungswesens, die mangelnde Transpa-
renz und der geringe Informationsgehalt von Ziffernnoten schienen eine differen-
ziertere und komplexere Leistungsriickmeldung notig zu machen.

Die je nach Gegenstand und LehrerIn unterschiedlichen Methoden und Zeit-
punkte der Feststellung der Ziffernnote dominieren zudem den Arbeitsrhythmus
der SchiilerInnen, die Gruppendynamik in der Klasse, die Formen der Kommunika-
tion und die sozialen Kontakte.

Das Ziffernnotensystem kann diesen standigen Vergleichen nicht entkommen, es zielt seinem
Wesen nach auf das »ranking«, auf das, was der Turnunterricht unserer militaristisch ver-
seuchten Vergangenheit stereotyp verlangt hat: sich der GréBe nach anzustellen. (Vierlinger
1999, S. 80)

Leistungen zu beurteilen, das wird in Anbetracht der Schnittstellenproblematik und
der gesellschaftlichen Anforderungen an Schulen wohl immer ein Bestandteil des
Schulalltags sein. Dennoch stellt sich die Frage, welche Leistungen mit welchen In-
strumentarien beurteilt werden konnen, und vor allem braucht es dazu fixe Zeit-
punkte.

Miissen alle Kinder zur gleichen Zeit das Gleiche konnen? Die géngige Praxis, zu-
mindest ab der Sekundarstufe, ist die mehrmalige punktuelle Feststellung von ver-
balisiertem Fachwissen aller Schiilerinnen in miindlicher oder schriftlicher Form an
einem festgelegten Zeitpunkt iiber eine festgelegte Zeitspanne, in konkreter Bezeich-
nung: Schularbeit, Test, Lernzielkontrolle, Mitarbeitskontrolle, Abschnittstest oder
wie auch immer. Diese werden mit Ziffernnoten von 1 bis 5 beurteilt, der Mittelwert
der durch diese Formen festgestellten gesamten Noten bildet dann die Gesamtnote
fiir das Zeugnis. Mitarbeit und die Erledigung von Zusatzarbeiten entscheiden oft-
mals lediglich nur mehr zugunsten oder zuungunsten bei nicht eindeutigen Mittel-
werten, sprich Zwischennoten. Aus vielen Untersuchungen weifl man aber nun,
dass Ziffernnoten erhebliche messtechnische Médngel aufweisen.

Noten hidngen unter anderem davon ab, welche Lehrer gerade priifen und benoten, wann und
nach welchen anderen Kandidaten man gepriift wird, in welcher Klasse, Schule und Schulart
eine Leistung erbracht wird, in welcher Region der Schiiler wohnt, welcher sozialen Schicht er
angehort, welche oft recht nebensdchlichen Merkmale und Eigenschaften er hat und welches
Verhalten er in {iberhaupt nicht leistungsrelevanten Bereichen zeigt. (Sacher 2002, S. 20)

Zudem erfiillen die Noten nach den Ziffern 1 bis 5 die Funktion der Leistungsbeur-
teilung nur unter einem sehr eingeschrankten Blickwinkel, es ist nur eine Schein-
funktion, denn der Zweck der Noten dient noch anderen Kalkiilen, wie eben der Se-
lektion und der Legitimation: Noten dienen der Auslese fiir weitere Bildungslauf-
bahnen und beeinflussen berufliche Entscheidungen. Noten lassen die vielfdltigen
Kompetenzen eines Kindes aber nicht klar genug erkennen, und so kommt es nicht
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selten noch zu unrichtigen Prognosen, denn die Note ordnet die (abgepriiften) Leis-
tungen auf der Skala von 1 bis 5 ein, tiber das Interesse am Lerngegenstand und die
Qualitit der Lernprozesse ldsst sich durch diese Form keine Information mitteilen.
Kriterien fiir eine Benotung sollten vor allem Objektivitdt und Operationalisierbar-
keit sein.

Unter Objektivitdt der Benotung versteht man den Grad, in welchem die Ergebnisse der
Benotung unabhdngig von der Person des benotenden Lehrers sind (Interrator-Objektivitdt).
Die Benotung in einem Fach (wie Deutsch) oder einer Schulleistung (wie einer Klassenarbeit)
wire demnach vollkommen objektiv, wenn zwei Lehrer unabhingig voneinander bei denselben
N Schiilern zu gleichen Noten gelangen. (Lienert zitiert nach Liibke 1996, S. 23)

Untersuchungen konnten diese mangelnde Reliabilitit eindeutig nachweisen. Bei-
spielsweise beurteilten LehrerInnen einen Aufsatz eines Schiilers héchst unter-
schiedlich. Von »Sehr gut« bis »Nicht gentigend« streuten die Urteile der PidagogIn-
nen (vgl. dazu Vierlinger in Winter 2002, S. 291f.)

Auch unter anderen Gesichtspunkten konnen Noten als sehr bedenklich be-
zeichnet werden. Aus erzieherischer und ethischer Sicht wirft sich vor allem auch
die Frage auf, inwieweit es fiir die Erfiillung des pddagogischen Auftrags iiberhaupt
zuldssig ist, Kinder unterschiedlicher Herkunft und Leistungsniveaus, Starken und
Schwichen miteinander zu vergleichen, an einem extern festgelegten Standard zu
messen.

Es gibt nichts Ungerechteres als die gleiche Behandlung von Ungleichen. (Paul E Brandwein
zitiert nach Huser 2001, S. 67)

Noten leisten ferner einen entscheidenden Beitrag zur so genannten »Abkiihlung«
(»cooling out«):
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Sie 6ffnen den weniger befdhigten Kindern und Jugendlichen auf eine sozial vertrégliche Weise
die Augen iiber ihre beschrankten Moglichkeiten. Die durch Noten hergestellte Vergleichbarkeit
mit anderen, ihre Scheinobjektivitit und Pseudowissenschaftlichkeit tragen ganz wesentlich
dazu bei, dass die Versager ihre Unféhigkeit erkennen und akzeptieren. (Sacher 2002, S. 24)

2. Uberlegungen zum Schulversuch

Was unterscheidet nun ein differenziertes Beurteilungssystem, ein Leistungsriick-
meldungssystem, das sich nicht an einer Gesamtnorm, sondern an der individuel-
len Leistungsfdhigkeit orientiert, vom Ziffernnotensystem?

Dazu mochte ich folgende Aspekte der tradierten Leistungsbeurteilung und einer
Leistungsbewertung in einer neuen Lernkultur, die Individualitdt berticksichtigt,
gegeniiberstellen!:

Das tradierte System der schulischen
Leistungsbeurteilung ...

ist auf den Erwerb und die Anwendung von
Wissen konzentriert

macht die Leistung hauptsichlich an Pro-
dukten fest

richtet sich vor allem auf die individuell er-
brachten Leistungen

versucht die Leistungsanforderungen und
die Bewertungsmaf@stibe zu normieren

richtet sich vor allem auf die Feststellung der
relativen Giite einer Leistung — ist einord-
nend

beschreibt die Leistung in der Regel abstrakt

und allgemein in Form einer Ziffernnote

macht die Leistungsbewertung ausschlie3-
lich zur Sache des Lehrers

lasst die Leistung und ihre Beurteilung weit-
gehend im Verborgenen

Verfahren zur Leistungsbewertung, die
einer neuen Lernkultur dienlich sind, ...

zielen auf komplexe Fihigkeiten und den
Grad ihrer Aneignung

nehmen auch und gerade Prozesse in den
Blick und verlagern die Leistungsbewertung
zum Teil in den Prozess

nehmen auch gemeinschaftlich erbrachte
Leistungen zum Gegenstand

lassen individualisiertes Lernen und Leis-
ten zu und benutzen differenzierte MaRsté-
be

machen die Eigenqualitédten der Leistungen
sichtbar und versuchen sie zu verstehen

beschreiben die Leistungen inhaltlich und
differenziert — versuchen aussagekraftige
Riickmeldungen bereitzustellen

regen die Urteilsprozesse der SchiilerInnen
an, beziehen sie in die Leistungsbewertung
ein und qualifizieren sie in dialogischen
Prozessen

machen die Leistungen und ihre Bewertung
zum Teil 6ffentlich

1 Die folgende Aufstellung ist aus Winter 2004, S. 31.
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Eine Leistungsbeurteilung jenseits der Beurteilung mittels Ziffern bedarf nattirlich
auch in weiterer Folge unterschiedlicher Varianten der Riickmeldung von indivi-
duellen SchiilerInnenleistungen. Entwicklungsberichte, Lernberichte, verbale Be-
urteilungen, direkte Leistungsvorlagen oder auch Portfolios u.a. werden bereits in
der Praxis erprobt. Viele Schulen weisen eine langjdhrige Tradition mit einem dieser
Systeme auf, die Erfahrungen kénnen als durchwegs positiv bezeichnet werden. Po-
sitiv sind vor allem aber die Auswirkungen auf das Schulklima, die Schulkultur und die
Organisationsformen des Unterrichts, aber auch auf den Schulalltag. Noten beherr-
schen hier nicht mehr die Aktivititen der Menschen im System Schule. Eine Verdnde-
rung der Beurteilungspraxis sollte nun auch an unserer Schule zu einem verdnderten
Leistungsbegriff fiihren und das Lernklima nachhaltig positiv beeinflussen.

3. Historie zur Verinderung der Leistungsbeurteilung an der Ubungshaupt-
schule

All diese Erlduterungen und letztendlich auch die persdnliche Unzufriedenheit mit
Ziffernnoten an sich veranlassten uns, das Kollegium der Europaschule, die gidngige
Beurteilungspraxis neu zu iiberdenken und gemeinsam in vielen pddagogischen
Konferenzen und Klausuren zu einem Beurteilungssystem, einem Verfahren zur
Leistungsriickmeldung, das auch einer neuen Lernkultur dienlich sein sollte, zu ge-
langen. Bereits einige Jahre zuvor verabschiedeten wir uns schon von den Leis-
tungsgruppen und unterrichteten die SchiilerInnen in heterogenen Gruppen. Auch
die gdngige Schularbeitenpraxis {iberliefen wir der Vergangenheit. Im Schuljahr
2003/2004 schien nun auch der Weg fiir den Abschied von einem Leistungsbeurtei-
lungssystem mittels Ziffernnoten durch die Bewilligung des diesbeziiglichen Schul-
versuchsantrags offen zu sein. Von nun an sollten die Leistungen der Schiilerinnen
der Ubungshauptschule mit einer direkten Leistungsvorlage riickgemeldet werden.

Beobachtungen, zahlreiche Evaluationen im ersten Jahr und die Auswertung
von diesbeziiglichen Interviews, sowie Elternriickmeldungen veranlassten uns, in
weiteren pddagogischen Konferenzen einige Komponenten zu verdndern, um die-
ses System noch weiter zu verbessern und auch um es zu objektivieren. Die Begrif-
fe »beherrscht/beherrscht teilweise/beherrscht nicht« sollten ersetzt werden. Sie
veranlassten zu unreflektierten Aussagen beziiglich der personlichen Leistung und
auch der Fahigkeiten. Ein »beherrscht nicht« wurde von manchen Kindern, vor al-
lem aber von Eltern, als »kann nicht« interpretiert und dies wiederum veranlasste
dazu, Querverbindungen zum Kategoriensystem der Ziffernnotengebung zu zie-
hen, ndmlich insofern, dass ein »beherrscht nicht« einem »Nicht geniigend« gleich-
gesetzt wurde. SchiilerInnen, vor allem aber auch so manche Erziehungsberechtig-
te, versuchten, diese Art von Riickmeldung in Noten umzurechnen. Ein Hinweis
dafiir, dass eine Umstellung einfach nicht in einem Jahr passieren kann, sondern
das solch ein Prozess, der auch verlangt, sich beziiglich des Leistungsbegriffes von
tradierten Norm- und Wertvorstellungen zu verabschieden, mehrere Jahre der Er-
fahrung braucht. Auch sollte das Arbeitsverhalten vom Sozialverhalten getrennt
werden und durch das Voranstellen an Bedeutung gewinnen. Die fachspezifischen
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Kriterien wurden im Gegenzug reduziert, nun als »Kompetenzen« bezeichnet und
etwas allgemeiner gehalten. Zusitzlich zu den Riickmeldungen werden die Eltern
mittels mehrerer Gespriache im Schuljahr iiber die Leistungsentwicklung infor-
miert.

Einen feierlichen Abschluss des Schuljahres stellt zuletzt der Prasentationstag
fiir Eltern, Verwandte und Interessierte dar, an dem SchiilerInnen Leistungen und
besondere Begabungen auch einem groéf3eren Publikum vorfiithren. An diesem Tag
werden zudem der Social award und der Award fiir den innovativsten Klassenraum
verliehen.

4. Leistungsbeurteilung an der Ubungshauptschule der PADAK Bund Linz kon-
kret

Unsere Schiilerlnnen bekommen in jedem Semester eine Mappe, in der sich fiir je-
den Gegenstand ein Blatt befindet, das iiber das Sozialverhalten, das Arbeitsverhal-
ten und die Entwicklung der Kompetenzbereiche getrennt Auskunft gibt.

Im Wintersemester 2005/2006 wurden die Leistungen beispielsweise im Gegen-
stand Deutsch mit einem Analyse-Blatt mitgeteilt (sieche Abbildung 1).

5. Didaktische Umsetzung im Gegenstand Deutsch

Der Unterricht im Gegenstand Deutsch erfolgt nach einem differenzierten Ab-
schnittsplan, der je nach Arbeitspensum drei bis fiinf Wochen als organisatorische
und inhaltliche Grundlage fiir den aktuellen Lernprozess dient. Das aktuell prakti-
zierte Ampelsystem wurde von der Autorin entwickelt, Kolleglnnen an unserer
Schule wenden aber auch andere Systeme an. Die SchiilerInnen bekommen am
Beginn des Schuljahres eine Gesamtiibersicht aller Kompetenzbereiche fiir den
Gegenstand Deutsch, der sich in der Portfolio-Mappe befindet. Die Lernziele/
Kompetenzbereiche werden im Laufe des Jahres mittels des Abschnittsplanes im
Unterricht behandelt. Die Schiilerlnnen kénnen die Kompetenzen im aktuellen
Abschnitt nachweisen, aber auch zu einem spéteren, selbst gewdhlten Zeitpunkt
(siehe Abbildung 2).

Eine »verpatzte« Schularbeit im bekannten klassischen Sinn kann so nicht mehr
vorkommen, da man sich mehrmals und zeitlich unabhéngig dem Kompetenznach-
weis stellen kann. Je nach »Schwiche« werden individuelle Unterstiitzungsleistun-
gen von Seiten der Lehrkraft oder auch eines Lernhelfers/einer Lernhelferin zur Ver-
fiigung gestellt.

Die Kompetenznachweise erfolgen je nach Inhalt unterschiedlich:

ein Projekt prasentieren

eine Rede am Rednerpult halten

ein Spiel entwerfen und evaluieren

Fragekarten zu einem Themengebiet erstellen und beantworten kdnnen (oft bei

Grammatikthemen)

ein Referat halten
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Abb. 1

| Deutsch 2. Schulstufe 2005/06 |
Schulerinnen- Lehrerinnen-
einschatzung einschatzung
Kompetenzim Kompetenzim
Wintersem. | Sommersem. Wintersem. |Sommersem.
2lslslolsls 1. Arbeitsverhalten 2ls|s|l2ls 5
5| E|2]5|E|2 5|E(8|5|% 2
ajogjoaja miindliche Mitarbeit ogajoo|a
ojg/ojo|a|d schriftliche Mitarbeit ogojoja|ga
ojg/giojojg Fiihrung der Arbeitsunterlagen ogiojojolg
2. Sozialverhalten
Der Schuler/Die Schulerin
O aoogano respektiert Personlichkeit und Arbeit anderer ojgoojgio
[ ] s ] ] ist kooperationsfahig gjojgigigaja
g|gajgjgaldald ist kommunikationsfahig aojgjojga[glo
aorargrgorgro zeigt Verlasslichkeit und Verantwortungsbeusstsein arogrgoialg
(] =] =] =] =] =] kann mit Kritik umgehen gjgojoojojo
ajgajgjg[gig hélt sich an vereinbarte Regeln ajog/gjaja
OO0 afdfd] geht sorgsam mit persénlichem und fremdem Eigentumum [0 [ O] O[0O[0O[ 0
3. Fachsperzifische Lernziele/-inhalte Kompetenz im
Wintersemester Sommersemester
gering | mittel | hoch | gering | mitiel | hoch
1. Sprachbetrachtung/Grammatik
Wortarten: Nomen, Verb, Adverb und Adjektiv O O ] O m] O
Satzglieder: Subjekt, Pradikat, Fallerganzung und
Umstandsergéanzung o o o o - o
Zeitstufen und Zeitformen: Prasens, Perfekt, Prateritum, Futur
1, Plusquamperfekt g g g g o g
2. Rechtschreiben
Rechtschreibstrategien anwenden (Wérterbuch, Kartei,
Anwenden von Regeln) o o o o O o
Grundwortschatz a [m] ] O ] a
das/dass O O O O [m] O
3. Textverstindnis/Lesen/Sprechen
gelesene Inhalte verstehen und wiedergeben konnen O | O | | O
freies Sprechen und Erzahlen O O O O O O
die eigene Meinung duBern O O O O O O
4. Schreiben/Textproduktion
Kreatives Schreiben [m] [m] O ] a [m]
Bericht m] m] ] m] a [m]
Inhaltsangabe O [m] ] O [m] O
5. besondere Schwerpunkte
Poetry Slam O O O O O O
Referat O m] [m] m] m] O
4.1. Anmerkungen

einen Text suchen und aus diesem Fragen formulieren, Fragen aus einem ande-
ren Text beantworten kdnnen (zum Leseverstdndnis)
eine mehrmals {iberarbeitete und fehlerfreie Reinschrift einer Textsorte mit ent-
sprechender Formatierung und Lay-out erstellen
einen Recherchebericht schreiben
die Prasentation der Beantwortung einer Forschungsfrage (Lernwerkstatt)
eine Lernzielkontrolle/eine miindliche Priifung
ein PartnerIndiktat mit Selbstkontrolle
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Modul Sozialform Arbeitsauftrag v U V U
Al gebunden | Ein Erlebnis erzihlen.
A2 gemeinsam | Miindliches Erzahlen (Eintrag ins Heft)
A3 einzeln Buch S. 128, Ubung 9, 10, 11
A4 Partnerin Schreib Stichwdrter zu einem Erlebnis auf und er- l
zéhl es deinem/r Partnerin.
AS gemeinsam | Einsatz der Stimme und der Kérpersprache beim
miindlichen Erzéhlen. (Tonbeispiel: K. Kinski)
A6 zu Hause Ube deine Erzahlung zu Hause vor dem Spiegel!
B1 gebunden | Eine Erzihlung schreiben.
B2 gemeinsam | Lesen und Textbesprechungen: Erlebniserzéhlungen
B3 gemeinsam | Schriftliches Erzahlen (Eintrag ins Heft)
B4 einzeln Schreib eine Erzdhlung und lass sie kontollieren.
BS gemeinsam | Textbesprechungen im Sesselkreis
B6 Spiel (4-6) | Schreib mal was!
B7 zu Hause Arbeite an deiner fehlerlosen Reinschrift und an der
lllustration deiner Erlebniserzahlung.
(o] gebunden | Perfekt und Priteritum !
c2 gemeinsam | Arbeitsblatt 1 i
Cc3 Gruppe (4) | Quizspiel zu den Zeiten ]
C4 einzeln Schreib die Fragen aus dem Katalog auf die
Karteikarten und beantworte sie auf der Riickseite.
Such dir einen Platz, wo du dich gut konzentrieren
kannst, und Gbe mit den Karten. ‘
C5 Partnerin Priift euch gegenseitig die Karteikarten. Wenn ihr |
sattelfest seid, kommt ihr zu mir! |
c6 zu Hause Ube die Karteikarten! ;
Zusatz findest du wie immer in unserer Deutsch-Lade!
; Lernziele " Kennerln ' Kénmerin  Meisterin  Lernhelferin
Ein Erlebnis erzihlen §
1 5 | Rednerpult: Ein Erlebnis erzahlen (Bitte zu Be- O
ginn der Stunde Name an die Tafel schreiben.) :
Eine Erlebniserziahlung schreiben Fei
25 | Fehlerlose und illustrierte Reinschrift (am PC > Q
oder handschriftlich)
Priteritum und Perfekt TR
6 Beantworte alle Wissenskarten richtig! O

Abb. 2

Unterschrift Lehrerin

Unterschrift Schiilerin

Unterschrift Eltern

Die Synergie mit der Ampel in diesem System liegt in der farbigen Gestaltung der
Kompetenzbereiche begriindet:

ROT, KennerIn: Das Lernziel wurde im Unterricht behandelt, oft in gebundener Form.
GELB, KonnerIn: Das Lernziel wurde mehrfach getibt und die Kompetenz angewendet.

GRUN, MeisterIn: Der Kompetenznachweis wurde erbracht.

GOLDENER STERN, LernhelferIn: Man hat die Kompetenz bereits nachgewiesen und eine/n
MitschiilerIn dazu befdhigt, sie ebenfall nachzuweisen, indem man als LernhelferIn fungierte.
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Fiir die Funktion bzw. Rollenanforderungen der LernhelferInnen werden regel-
malig »Einschulungen« abgehalten, da die vordergriindige Aufgabe nicht die ist,
Wissen weiterzugeben, sondern jemanden dabei zu unterstiitzen, sich die entspre-
chende Kompetenz anzueignen, unter dem bekannten Motto Maria Montessoris:
»Hilf mir, es selbst zu tun.«2

Vorteile Nachteile

Hohere Identifikation der SchiilerInnen
durch Mitbeteiligung an der Leistungsbe-
urteilung und Leistungsriickmeldung.
Die Schiilerlnnen haben einen guten
Uberblick iiber die bereits erreichten
Kompetenzen.

Gesteigerte Attraktivitdt durch Visualisie-
rung und Farbgebung.
Individualisierung — Leistungsiiberprii-
fungen erfolgen auch auf Intention der
SchiilerInnen.

Gute und auch schnellere SchiilerInnen
haben weniger »Wartezeiten, da sie als
LernhelferInnen fungieren konnen.

Organisation und Planung sind vergleichs-
weise aufwindig.

Es ergeben sich eventuell Anfangsschwie-
rigkeiten in der Durchfithrung bzw. Selbst-
organisation.

Schiilerlnnen miissen mit der Eigenver-
antwortung erst umgehen lernen, die Or-
ganisation konnte manche zum »Nichts-
tunc verleiten.

Die Lernatmosphére wird turbulenter und
ggf. auch lauter, das ist sicherlich gewoh-
nungsbediirftig.

Fiir diese Organisationsform sollte gleich-
zeitig ein neues Rollenverstdndnis des/der

Nutzung der Peer-Gruppe: Von und mit LehrerIn entwickelt werden.

Gleichaltrigen lernen SchiilerInnen mit-
unter motivierter.

Einzelférderung wird durch den/die Leh-
rerIn oder LernhelferInnen erteilt.

Die Reproduktion des Wissens wird getibt
und trainiert.

6. Zur konkreten Unterrichtsorganisation im Gegenstand Deutsch

Die Inhalte fiir den kommenden Abschnitt lege ich gemeinsam mit meiner Kollegin
fest und gestalte dann den aktuellen Abschnittsplan. Dieser wird den Kindern in ko-
pierter Form ausgeteilt und sehr genau durchbesprochen. Ubungen werden erklirt,
Spiele kurz vorgestellt, Abldufe fiir die Gruppenarbeiten und eventuelle Priasenta-
tionen werden festgelegt, Unklarheiten gekldrt. Dann beginnen die SchiilerInnen
frei zu arbeiten: einzeln, paarweise oder in kleinen Gruppen, in der Klasse, vor dem
PC oder mit den Laptops, beim Sofa, am Gang, auf ihren Teppichen, bei den Mee-
ting Points oder in einem Gruppenraum. Das System lebt unter anderem auch da-
von, dass man den Kindern die Selbststdndigkeit und -verantwortung zutraut — in-
dividuelles Arbeiten (oft in »Zweierkonstellationen«) ist ein Kernelement der be-
schriebenen Unterrichtsorganisation, so werden nicht nur Inhalte erlernt, sondern
auch spezifische Arbeitsweisen und Sprechhaltungen, es findet also eine Produkt-

2 Die folgende Aufstellung ist aus: Christine Plaimauer: spielen und lernen. Linz: Veritas 2006, S. 65.
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und Prozessorientierung statt. Ich selbst verstehe mich in meiner Rolle vorwiegend
als Coach, befinde mich irgendwo im Klassenraum oder »besuche« die Arbeitsgrup-
pen vor Ort und betreue die SchiilerInnen individuell. Interessant erweist sich in
meiner subjektiven Wahrnehmung aber auch der geschlechtsspezifische Unter-
schied. Buben nehmen quantitativ gesehen mehr Beratungszeit und Prozesshilfe in
Anspruch als Mddchen3 und diese nehmen auch 6fter die Rolle der Lernhelferin ein
als Buben. Auch beziiglich der Selbsteinschdtzung lassen sich je nach Geschlecht
Unterschiede feststellen: Wahrend sich Méddchen tendenziell selbst schlechter ein-
schitzen als die Lehrkraft, zeigen sich Unterschiede in der Selbst- bzw. Fremdwahr-
nehmung bei Buben eher in umgekehrter Form.

Kinder, die fiir ihren je speziellen Lernfortschritt eine nochmalige Unterstiitzung
bendtigen, notieren ihren Namen an der Tafel, die Férderung erfolgt durch mich
oder aber auch eine/n kompetente/n Mitschiiler/in. Erledigte Module bestitige ich
mit einem Kurzzeichen in der entsprechenden Spalte, im Falle einer nétigen Verbes-
serung wird dies mittels eines Punktes in der Spalte »V« vermerkt. Wenn Fragen
mehrmals auftauchen, die allgemeine Fragefrequenz sehr hoch ist oder ich durch
Beobachtung feststelle, dass mehrere Kinder mit einer Aufgabe oder einem Inhalt
Schwierigkeiten haben, notiere ich das Thema/die Frage mit einem nahen Zeit-
punkt an der Tafel, die interessierten Kinder haben nun die Moglichkeit sich »einzu-
schreiben« und fiir diese Kleingruppe erfolgt zum vereinbarten Zeitpunkt noch ein-
mal eine ganz konkrete Unterstiitzung. SchiilerInnen, die eine Kompetenz nachwei-
sen mochten, notieren ihren Namen bereits in der Pause an der Tafel, denn dieser
Nachweis findet meist zu Beginn der Einheit statt, da viele Nachweise vor versam-
melter Klasse erbracht werden und erst dann die Freiarbeit ohne Unterbrechung be-
ginnen kann. Zudem fiihre ich laufend Protokoll iber das Arbeits- und Sozialverhal-
ten, notiere herausragende Ereignisse und Leistungen und melde diese auch miind-
lich zuriick. Diese Aufzeichnungen dienen zudem auch als Grundlage fiir die verba-
le Riickmeldung in der Spalte »Anmerkungen« auf dem Beurteilungsblatt fiir den
Gegenstand Deutsch.4

Nach zwei Jahren kommen die SchiilerInnen mit der Art der Leistungsbeurtei-
lung und auch mit der Unterrichtsorganisation sehr gut zurecht. Die Einfiihrung des
Ampelsystems nahm vor allem zu Beginn groe Zeitressourcen in Anspruch, die
sich nun aber »amortisiert« haben. Die SchiilerInnen befiirworten dieses System
und mochten keinen andersartig organisierten Unterricht.

Zum Abschluss mdochte ich einige Interviewsequenzen aus den Transkripten zu
einem diesbeziiglichen autonomen Forschungsprojekt anfiihren5: Grundsidtzlich
bewerteten alle interviewten Personen das derzeit praktizierte Leistungsfeedback

3 Diese Beobachtung entspricht auch den Ergebnissen von Brau 2006.

4 Eine kurze filmische Dokumentation der Unterrichtsorganisation wurde von Christian Kogler er-
stellt und ist {iber die UHS-Europaschule Linz zu beziehen.

5 Der gesamte Bericht dieses Forschungsprojektes mit allen Evaluationsergebnissen (76 Seiten)
kann {iber die Ubungshauptschule bezogen werden.
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positiver als das bekannte und bereits erfahrene Notensystem von »Sehr gut«
bis«Nicht geniigend«. Eltern gaben auch an, genau aus diesem Grund ihre Kinder in
der Europaschule angemeldet zu haben. Begriindet wurde die positive Beurteilung
der derzeit praktizierten Leistungsfeedbacks vor allem mit dem Wegfall von Nervo-
sitdt und Stress bei ihren Kindern, mit dem auch daraus resultierenden positiven
und forderlichen Lernklima und mit einer allgemeinen Entlastung des Alltags.

Mir geféllt es eben gut, dass sie eben den notigen Stress nicht mitbekommen, dass das mit der
Angst weg ist ... das finde ich irrsinnig viel wert. (Frau C.)
... was mir durch das Leistungssystem, das jetzt eben in der Hauptschule angefangen worden
ist, auffallt, sie haben wirklich beide wenig Stress bis gar keinen. Also mir kommt vor, sie
gehen wirklich gerne her. (Frau B.)
... ein Beispiel: Ich sag, ich werde euch eine Entschuldigung an Lehrer unterschreiben oder
werden ma telefonieren, machen wir einen Ausflug nach Niederodsterreich, damit wir frei
haben am Freitag und am Montag, meine B. hat automatisch abgelehnt, sie konnen sie fragen
... sie hat gesagt, nein, zwei Tage, aber wenn Schule auf keinen Fall ... die sind voll motiviert
... und sie leidet, wenn kommt die vierte bald, weil ‘s dann vorbei ist und sie sagt, ist schlecht,
ich verlier wieder etwas ... (Herr U.)
... ich habe wirklich den Eindruck, dass er jetzt entspannter ist ... (Frau H.)

.. wissen sie, kein Stress in der Schule, kein Stress zu Hause, man kann wieder etwas
unternehmen am Wochenende und ja, muss kein schlechtes Gewissen haben, ich frag mich,
ja wirklich, warum nicht mehr Schulen so gscheit sind ... (Frau R.)

Diese Entlastung wurde vor allem von Eltern, deren Kinder bereits aus der Volks-
schule eher schlechte Erfahrungen mitgebracht hatten, betont:

... und dann das erste Mal in der Hauptschule jetzt hier, wo er praktisch einen Neustart ge-
habt hat, ist er aufgebliiht... er war nicht mehr der Schlechteste, sondern er war wesentlicher
Bestandteil der Klasse und also sein Selbstwertgefiihl massiv gestarkt, ja es ist eigentlich alles
anders geworden, das hitte ich nicht fiir moglich gehalten, muss ich schon sagen ... (Frau R.)

... oder deren Kinder bereits in der Volksschule durch eine konkrete Schwiche (z.B.
Legasthenie) enorme Probleme hatten:

... eine gewisse Angst hab ich schon gehabt vor dieser Schule, wie bringe ich ihn da durch
dieses osterreichische Schulsystem, weil so ein Kind wie der M. ist, féllt ja bei dem Schul-
system, das wir haben, komplett durch den Rost, muss ich sagen ja ... (Frau R.)

... wenn Noten wéren in dieser Schule, dann mein Sohn wire versunken wie eine Titanic ...
weil er hatte schon immer diesen Druck und diese Angst vor einer Note gehabt und das war
fiir meinen Sohn wirklich eine Horror ... (Herr U.)

In diesem Sinne wurden auch Aussagen in Bezug auf die Differenzierung und die
Berticksichtigung der Heterogenitit gemacht:
...und was mir noch gefillt hier, also bei dem ganzen System, es ist nicht so eine Gleich-

macherei, ihr tut schon sehr stark, aahm, also auf die einzelnen Kinder eingehen also
differenzieren. (Frau R.)

Aber auch die Kinder duflerten sich durchwegs positiv. Auch wenn sie in der Volks-
schule Noten hatten, so entsprechen die nun erfahrenen Leistungsriickmeldungen
nach ihrem Empfinden nicht mehr dem Bild der klassischen Noten. Zu beobachten
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ist auch, dass die Umstellung fiir die Generation der SchiilerInnen einfacher und
unkomplizierter zu sein scheint als fiir LehrerInnen und vor allem fiir Eltern. Zu
vermuten ist, dass die lange Sozialisation in der Tradition der Ziffernnotenbeurtei-
lung ein Umdenken und auch »Wegdenken« der Noten erschwerte. Die SchiilerIn-
nen fithlen sich wohl, haben keine Angst vor einer Beurteilung, eine Analyse ihrer
Bewertungen konnen sie aber nur sehr eingeschriankt vornehmen, bzw. nicht in
dem komplexen AusmaR, wie ihre Eltern das getan haben.

I: Hast du das Gefiihl, dass wir hier Noten haben?

J: Nein, tiberhaupt nicht. ... das ist ja das, ich denke einfach, es ist super, kann aber nicht
sagen, warum genau.

K: ... da weil man halt, na man weil}, wenn man sich mehr anstrengen muss und auch wo,
und das finde ich recht super.

I: Héttest du es denn gerne, hittest du gerne wieder Noten?

K: Nein!

I: Und warum willst du dieses System weiter haben?

K: Weil es irgendwie anders ist als Noten und weil man sich nicht so schlecht fiihlt und es ist
auch viel interessanter.

I: Was ist interessant?

K: Man hat halt fiir jeden Gegenstand einen Zettel und wenn man Noten hat, dann steht halt
Deutsch ein Einser, Zweier, Dreier, Vierer oder Fiinfer und das ist halt etwas langweilig, wenn
man nur einen Zettel fiir alles bekommt, da finde ich die Beurteilungsmappe viel besser.

I: Wie ist es dir denn bei der ersten Leistungsriickmeldung gegangen?

A: Mir ist’s gut gegangen, am Anfang hat mein Herz geklopft.

I: Warst du nervos?

A: Mhm, ja, beim Zeugnis hab ich mich immer gefiirchtet.

I: Aha, beim Zeugnis frither hast du dich gefiirchtet, und bei dem fiirchtest du dich da auch?
A: Nein. Ich hab mich voll gefreut!
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Charlotte Ennser

Eine besondere Leistungsbeurteilung,

wenn Deutsch Zweitsprache ist?
Anmerkungen zu einem ungeldsten Problem
des DaZ-Unterrichts in der 5. bis 8. Schulstufe

Ein betrédchtlicher Teil der 11- bis 14-jdhrigen SchiilerInnen in Osterreich hat eine
andere Erstsprache als Deutsch, fiir sie ist Deutsch »Zweitsprache« (L2). Im Schul-
jahr 2004/05 betrédgt ihr Anteil an Hauptschulen 15,1 Prozent; 10,3 Prozent sind es
an der Unterstufe der AHS und in den Sonderschulen gar 24,0 Prozent — so die
Statistik des bm:bwk, veroffentlicht im Informationsblatt des Referats fiir Interkultu-
relles Lernen (Nr1. 2/2006).

Die Tendenz ist in allen Schulformen steigend; allerdings ist die Verteilung regio-
nal héchst unterschiedlich. Der Vergleich dieser Zahlen spricht eine deutliche Spra-
che, was die Bildungschancen angeht. Ebenso klar ist zu erkennen, dass sich jede
Schulform dem Problem der Integration von SchiilerInnen mit anderer Erstsprache
als Deutsch stellen muss, und das in steigendem Malf.

Die Thematik ist nicht neu: Immerhin haben schon die Lehrpldne 2000 (HS und
AHS) darauf reagiert und enthalten »besondere didaktische Grundsitze, wenn
Deutsch Zweitsprache ist«. Diese Grundsdtze gelten sowohl fiir den reguldren
Deutschunterricht als auch fiir den besonderen Férderunterricht und sind — nach
einer kurzen Einleitung, in der u.a. auf die Bedeutung des ungesteuerten Sprach-
erwerbs hingewiesen wird - in die Bereiche Horverstehen, Sprechen, Lesen und
Leseverstehen, Schreiben, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung gegliedert.
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Was bislang allerdings nirgendwo geregelt wird, ist das Problem der Leistungsbe-
urteilung. Dass alle ordentlichen SchiilerInnen ohne Riicksicht auf ihre Erstsprache
den gleichen Leistungsanforderungen unterliegen, fasst Elfie Fleck, Leiterin des Re-
ferats fiir Interkulturelles Lernen am bm:bwk, treffend zusammen: »Die formale
Gleichbehandlung von Lernenden mit ungleichen Voraussetzungen resultiert [...] in
einer realen Ungleichbehandlung.« (Fleck 2006, S. 19) Auch Rudolf de Cillia verlangt
im Zusammenhang mit der Forderung nach erstsprachlichem Zusatzunterricht
eine klare Regelung: Die Tatsache, dass SchiilerInnen mit unterschiedlicher sprach-
licher Sozialisation in einer Klasse sitzen, miisse sich »in einer Differenzierung des
Unterrichtsgeschehens, aber auch der Leistungsbeurteilung« niederschlagen (de
Cillia 2006, S. 8).

In den folgenden Ausfithrungen gehe ich in mehrfacher Hinsicht dieser Proble-
matik nach: durch Beobachtungen und Erfahrungen aus der Schulpraxis, die dem
Austausch mit engagierten HS- und AHS-KollegInnen sowie der Reflexion des eige-
nen Unterrichts an einer AHS-Unterstufe entstammen, durch das Fortdenken der
Lehrplanforderungen und durch Anmerkungen zu Notengebung und Leistungs-
nachweisen.

1. Erfahrungen an Hauptschulen und allgemein bildenden h6heren Schulen

Die Hauptschulen sehen sich bereits seit ldngerer Zeit mit der DaZ-Thematik kon-
frontiert. Einer hdufig praktizierter Weg besteht im Angebot zusétzlichen Deutsch-
Forderunterrichts und ist abhéngig von den Ressourcen, tiber die die Schule verfiigt,
und von den Schwerpunkten, die sie sich setzt bzw. gesetzt hat. Das Ausmalf$ dieses
Forderunterrichts erscheint Hauptschul-LehrerInnen selbst teilweise als zu gering
bzw. wird beklagt, dass die Zahl der zur Verfiigung stehenden Stunden in den letzten
Jahren deutlich gesenkt wurde. So landen Kinder anderer Herkunftssprachen in
Deutsch oftmals in den zweiten und dritten Leistungsgruppen, obwohl sich etliche
von ihnen bei vermehrter sprachlicher Forderung durchaus in einer hoheren Leis-
tungsgruppe behaupten wiirden.

Was den Regelunterricht im Fach Deutsch betrifft, ist festzuhalten, dass sprachli-
che (und soziale) Integration und Forderung hier gut méglich sind, weil die Leis-
tungsgruppen im Allgemeinen kleiner als AHS-Unterstufenklassen sind. (Voraus-
setzung ist natiirlich, dass es sich nicht um eine reine Gruppe von DaZ-Lernenden
handelt.)

Fragt man HS-LehrerInnen nach der Leistungsbeurteilung, so wird meist von ei-
ner gewissen (Fehler-)Toleranz gesprochen; sie gilt besonders in den unteren Klas-
sen bzw. niedrigeren Leistungsgruppen. Schularbeiten sind oft vielféltig zusam-
mengesetzt; stindiges Uben und vermehrte Zuwendung zum Einzelnen schaffen
hier die Grundlagen fiir manche Erfolge im Spracherwerb. Klagen {iber ein allge-
mein niedriges, ja sinkendes Niveau an den Hauptschulen sind dennoch héufig
(und kommen durchaus von den HS-LehrerInnen selbst), besonders im stadtischen
Bereich. Auch PISA hat gezeigt, dass die Hauptschulen viele SchiilerInnen mit nur
unterdurchschnittlichen Leseleistungen entlassen. Diese Bilanz geht jedoch nur
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teilweise auf Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen zuriick; vor vereinfachenden
Erklarungen und Schuldzuweisungen muss gewarnt werden.

Fiir viele AHS-LehrerInnen ist das Problem der SchiilerInnen mit anderer Erst-
sprache als Deutsch ein relativ neues. DaZ-SchiilerInnen fallen in den meist grof3en
Klassen der Unterstufe oft gar nicht gleich auf: Ihr Wortschatz und die verwendeten
sprachlichen Strukturen lassen nicht sofort auf eine andere Erstsprache schlie8en,
Hausiibungen werden oft tadellos (auch mit hduslicher oder auerhduslicher Hilfe)
ausgefiihrt. Fallweise ergeben die ersten schriftlichen Uberpriifungen ein deutlich
anderes Leistungsbild — und manche/r Lehrer/in entdeckt iiberhaupt erst bei ge-
nauerem Studium der Schiilerdatenverwaltung, dass die Herkunftssprache eine an-
dere als Deutsch ist. Da gerade an den AHS die meisten DaZ-Lernenden aus schu-
lisch interessierten und engagierten Familien kommen, nehmen die Eltern hiufig
am Schulleben ihrer Kinder Anteil und stellen Forderungen an Schule und Unter-
richt. Vermutlich verleiten eigene (bittere) Migrationserfahrungen manche Eltern
sogar zu einer Uberbewertung der schulischen Erfolge, zu beobachten ist jedenfalls
ein enormer Druck auf Kinder und LehrerInnen.!

In der Leistungsbeurteilung tendieren die AHS-Lehrerlnnen im Allgemeinen
dazu, den Schularbeiten den Vorrang gegeniiber anderen, schwerer zu beurteilen-
den Mitarbeitsleistungen zu geben; Deutsch-Schularbeiten sind meist klassisch als
geschlossene Aufsatzform angelegt, die einer der im Lehrplan angefiihrten Schreib-
formen entspricht. Die Notengebung — hier spreche ich nur fiir Niederdsterreich —
ist seit der Einfiihrung des »Melker Arbeitspapiers«? transparenter geworden, aller-
dings um den Preis, an ein relativ starres Schema mit festgelegter Fehleranzahl ge-
bunden zu sein. Im Vergleich zur Hauptschule ist der Deutschunterricht der AHS-
Unterstufe zumeist durch ein geringeres Ausmaf an Ubungen, durch hiufigeren
Frontalunterricht, groRere Stofffiille (Erweiterungsstoff!) und rascheres Fortschrei-
ten gekennzeichnet. Effizienz ist wichtig; Differenzierungsmafnahmen werden sel-
tener getroffen, der Aspekt der Herkunftssprache spielt — zumindest bislang — in Un-
terrichtsgestaltung und Notengebung kaum eine Rolle.3

In beiden Schulformen gibt es nur selten LehrerInnen mit einer formal abge-
schlossenen DaZ-Ausbildung; in den Hauptschulen, besonders in Ballungsberei-
chen und Stddten mit erhhtem Migrantenanteil, haben viele LehrerInnen jedoch
reiche DaZ-Erfahrungen in ihrer Praxis gesammelt. Demgegeniiber mehrt sich im
AHS-Bereich die Zahl der Uni-AbgédngerInnen, die einen Universitdtslehrgang

1 Auseigener Beobachtung weilf ich, dass in einzelnen Migrantenfamilien der Druck auf die Kinder
so stark ist, dass jede andere Note als »Sehr gut« zum Problem wird. Ich interpretiere dieses
Phénomen dahingehend, dass die Eltern davon ausgehen, dass ihr Kind nur mit den besten
Noten reelle Chancen auf eine gesicherte Zukunft hierzulande hat.

2 Dabei handelt es sich um eine Empfehlung der AG der Germanistinnen NO.

3 DerVergleich ist allgemein gehalten und will {iber einzelne Klassen und Lehrpersonen nichts aus-
sagen.
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Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) absolviert haben. Sie konnten an
heimischen Gymnasien auch zur Unterstiitzung der DaZ-Lernenden sinnvoll einge-
setzt werden. Insofern sollte diese Zusatzqualifikation ihre Anstellungschancen im
Inland betrdchtlich erhéhen.

2. Weiterdenken, was im Lehrplan steht

Die »besonderen didaktischen Grundsétze, wenn Deutsch Zweitsprache ist«, kennen
eine Reihenfolge in der Vermittlung von sprachlichen Fertigkeiten: Sie stellen die re-
zeptiven Fertigkeiten (Horverstehen und Leseverstehen) vor die produktiven (Spre-
chen und Schreiben). Interpretiert man diese Reihenfolge nicht nur zeitlich, sondern
auch wertend, so wird klar, dass eine Leistungsbeurteilung, die primér auf schriftli-
chen Leistungsfeststellungen (sprich Schularbeiten) beruht, in Frage zu stellen ist.4

Wenn im DaZ-Unterricht die Leistungen des Hor- und Leseverstehens eine be-
deutende Rolle spielen, wird man sie auch in die Leistungsbeurteilung einbeziehen
miissen. Dazu bedarf es geeigneter Formen der Leistungsfeststellung. Es wird not-
wendig sein, einen Blick {iber die Fachgrenzen zu werfen und Anleihen in der
Fremdsprachendidaktik zu nehmen. Ebenso kann die Beschéftigung mit den Bil-
dungsstandards fiir Deutsch hilfreich sein; sie kennen eine dhnliche Aufgliederung
nach sprachlichen Fertigkeiten.5 Insgesamt wird man Ubungen und Aufgabenstel-
lungen suchen miissen, die nicht primér auf das Verfassen von geschlossenen Tex-
ten abzielen, sondern die die ganze Vielfalt sprachlichen Handelns spiegeln.

Ein hervorragendes Priifungssystem wurde von den Verantwortlichen des OSD
(Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch) entwickelt, das in zwei Stufen (KID 1 und
KID 2) speziell auf Kinder und Jugendliche abgestimmt ist.6 Allerdings kénnen Leh-
rerlnnen an Regelschulen von den Priifungsbedingungen des OSD nur trdumen:
Miindliche Priifungen werden grundsétzlich immer von zwei Personen abgenom-
men, wobei eine Trennung zwischen kommunikativ handelnder und beobachten-

4 Das Dilemma zeigt sich natiirlich auch im muttersprachlichen Deutschunterricht: Lehrerlnnen
miissen einen regelrechten »Schularbeiten-Kult« betreiben (mit strengen zeitlichen Vorgaben,
terminlichen Absprachen, Elternkontrolle der Termine und Ergebnisse etc.), um einige handfeste
Einzelnoten zu bekommen — und sind fiir den »groen Rest« der Endnote auf vage Mitarbeitsfest-
stellungen verwiesen, die de facto nicht benotet werden diirfen, jedoch insgesamt eine stichaltige
Gesamt-Mitarbeitsnote ergeben sollen.

5 Die Bildungsstandards Deutsch fiir die achte Schulstufe sind in die Bereiche Lesen, Schreiben,
Horen & Sprechen, Rechtschreibung und Sprachbetrachtung, Prasentation und Dynamische Fa-
higkeiten gegliedert. — Die Arbeit mit den Bildungsstandards dient zwar, wie immer wieder aus-
driicklich betont wird, nicht der Leistungsbeurteilung; dennoch wird man sich iiberlegen
miissen, ob zwei parallel laufende Evaluierungssysteme (das der herkémmlichen Leistungs-
beurteilung und das der System-Evaluierung mittels Standards) auf die Dauer sinnvoll sind. Im
Vergleich ist jedenfalls das fiir die Standards ausgearbeitete Modell der herkémmlichen Leis-
tungsbeurteilung im Fach Deutsch weit iiberlegen, weil es die Vielfalt der Lehr- bzw. Lern-
aufgaben berticksichtigt.

6 hitp://www.osd.at/ - [Download: 31.07.06].
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der Person ermdglicht wird. (Auflange Sicht ist dieser Standard in Priifungssituatio-
nen jedenfalls anzustreben: Jede miindliche Sprachpriifung stellt fiir den/die Prii-
fende/n, der/die gleichzeitig sprachlich handeln, zuhoren, beurteilen und Notizen
machen soll, eine Uberforderung dar.)

In den weiterfithrenden Schulformen (HS, AHS-Unterstufe) erscheint es sinnvoll,
die Aufgabenstellungen bei Deutsch-Schularbeiten offener, vielféltiger und
(sprach)praxisndher zu gestalten, vermehrt lineare und nicht-lineare Lesetexte ein-
zubauen, um das Textverstdndnis zu tiberpriifen, Texte oder Textteile bearbeiten,
kommentieren oder bewerten zu lassen, und fallweise auch Hortexte anzubieten,
die sowohl der Uberpriifung des Horverstehens als auch der Weiterbearbeitung die-
nen kdonnen. Mehrteilige Schularbeiten kdnnten auch — analog zu den Gepflogen-
heiten des offenen Lernens — Pflicht- und Wahlaufgaben enthalten und kimen so
SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen besonders entgegen.

3. Behutsame Fehlerkorrektur

In den »besonderen didaktischen Grundsdtzen« des Lehrplans ist weiters von einer
»behutsamen Fehlerkorrektur« die Rede. Sie wird zwar einschridnkend in den Zu-
sammenhang mit dem ungesteuerten Spracherwerb gestellt?, es kommt ihr jedoch
dariiber hinaus eine entscheidende Rolle zu. Behutsame Fehlerkorrektur ist unum-
gianglich notwendig bei jedem sprachlichen Lernprozess, denn nichts ist dem
Spracherwerb abtraglicher als ein stindiges Hervorheben von individuellen Fehlern
zum Zweck der Leistungsbeurteilung. Damit verbundene Angste und soziale Ab-
wertung verhindern geradezu eine positive Auseinandersetzung mit dem Fehler.

LehrerInnen und SchiilerInnen brauchen also eine andere Sichtweise und Ein-
schitzung der Fehler: Fehler sind primér als »Chance zum Weiterlernen« (Kleppin
1995) zu sehen, sie zeigen den aktuellen Sprachstand auf, sie signalisieren, was eben
noch »fehlt«—und das gilt es zu erwerben. Die im Lehrplan geforderte Behutsamkeit
umfasst — auf der Grundlage dieser Einstellung — sowohl den taktvollen Umgang mit
Fehlern, das absolute Vermeiden personlicher Blof3stellung, aber auch das offene
Ansprechen und Bewerten des Fehlers als Hilfe zum Weiterlernen.

Ebenso scheint es erforderlich, sich mit der Art der Fehler griindlich auseinan-
derzusetzen. Jeder Fremdsprachenlerner kennt aus eigener Erfahrung »falsche
Freunde« und Interferenzfehler, die durch Analogien bzw. »Einmischung der Mut-
tersprache« entstehen. Solche Phinomene zu entdecken setzt (seitens des Leh-

7 Ein plastisches Beispiel fiir den Einfluss des ungesteuerten Spracherwerbs lieferte einer meiner
L2-Schiiler in der zweiten Klasse, als er das Mundart-Wort »Gnack« fiir »Genick« in einer an-
sonsten durchgehend standardsprachlich verfassten Schularbeit verwendete. Sein Vorgehen ist
gut erkldrbar: Die Laut- bzw. Buchstabenfolge entspricht standardsprachlich lexikalisierten Ab-
folgen. — Héufiger als zu lexikalischen Verwechslungen kommt es jedoch zur Ubernahme von
Fallfehlern aus dem Dialekt (ohne + Dativ, mit + Akkusativ Plural etc.), zur Umschreibung des Ge-
nitivs mit Pripositionalausdriicken (von + Dativ) u.A.
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rers/der Lehrerin) allerdings die Bereitschaft voraus, sich mit den Herkunftsspra-
chen zumindest in groben Ziigen vertraut zu machen. (Dabei muss zugestanden
werden, dass das sichere Erkennen von Interferenzfehlern wohl auf jene Sprachen
beschrankt bleiben muss, die der Lehrer/die Lehrerin tatsdchlich einigermallen be-
herrscht.) Es ist aber auch schon ein erster Schritt, sich beispielsweise iiber die
Tiicken der deutschen Artikelsetzung klar zu werden — ein Hauptproblem fiir
Deutschlernende aus nicht indoeuropdischen und slawischen Sprachen! Grundsétz-
lich sollte man versuchen, die eigene Sprache immer wieder mit dem »Blick von
aullen« zu betrachten. Dazu konnten attraktive Angebote aus der vergleichenden
Sprachwissenschaft die Lehreraus- und -fortbildung wesentlich bereichern. Was die
Wertung von Interferenzfehlern betrifft, kann hier zunédchst Toleranz geiibt werden;
das entsprechende Phdnomen aber muss im Unterricht aufgearbeitet werden.

Eine »behutsame Fehlerkorrektur« bestiinde auch darin, dass Fehler in schriftli-
chen Arbeiten zu Fehlergruppen zusammengefasst werden: Ahnliche Gramma-
tikfehler konnten dann — wie Rechtschreibfehler — als Wiederholungsfehler gelten
(z.B. Artikelfehler, falsche Flexionsendungen bei Adjektiven o.A.). Einer Benotungs-
grundlage wie dem »Melker Arbeitspapier« kann so die Harte gegeniiber DaZ-Schii-
lerInnen genommen werden — gleichzeitig bleibt jedoch ein einheitliches Beurtei-
lungsschema fiir alle SchiilerInnen aufrecht.

Damit diese Vorgangsweise nicht als billige Erleichterung missverstanden wird,
muss sie von einem individuellen Lernprogramm begleitet werden. Die Ubungs-
phasen kdnnten einige Monate oder ein halbes Jahr umfassen, idealerweise werden
Eltern oder MitschiilerInnen als Helfer und Mitlernende mit einbezogen. Solche
Schwerpunkte kdnnen sich auf grammatikalische Phdnomene (Genus des Nomens,
Wahl des Artikels, Wahl der Pro-Formen, Flexionsendungen; Stellung des finiten
Verbs 0.A.) beziehen, denkbar wiren aber auch Rechtschreibkapitel (z.B. vermehrte
Ubungen zur GroB- und Kleinschreibung), Wortschatzerweiterungen und Ubungen
zur Semantik. Am Ende der Phase erscheint eine Lernkontrolle sinnvoll, eventuell
auch als DaZ-Pflichtteil innerhalb der fiir die ganze Klasse vorgesehenen Schularbeit.

Einschleif- und Ubergangsregelungen kénnten grundsétzlich fiir alle Schularbei-
ten in den Schulstufen 5 bis 7 gelten. Vor allem in der ersten Klasse der HS und der
AHS erscheint eine grollere Fehlertoleranz bei der Beurteilung von Schularbeiten
wichtig, um die Lernmotivation in der Zweitsprache Deutsch aufzubauen bzw. zu
erhalten.

4. Notengebung und »Gerechtigkeit«

SchiilerInnen und Eltern wiinschen sich eine transparente und gerechte Notenge-
bung. Sie wollen mit- und nachvollziehen kdnnen, wie die Noten zustande kom-
men, und ob sie — bezogen auf die MitschiilerInnen — auch »stimmen«. Dem ist sei-
tens der LehrerInnen Rechnung zu tragen — wenngleich damit im DaZ-Unterricht
auch ein erhohter Erklarungsbedarf verbunden ist.

Eine wichtige Grundlage ist dabei das Wissen der Schiilerlnnen um Mehrspra-
chigkeit in der Klasse. Wer welche Sprache zu Hause spricht, wer welche Sprache
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wann und wie lange gelernt hat, soll dabei allen Schiilerlnnen bekannt sein.
Mehrsprachigkeit soll von Anfang an — durch die offen deklarierte Einstellung des
Lehrers/der Lehrerin und durch entsprechende Hinweise — von allen SchiilerInnen
als wertvoll und positiv erachtet werden. Mini-Sprachkurse innerhalb des Deutsch-
unterrichts bringen LehrerInnen und SchiilerInnen in verdnderte Rollen und schaf-
fen Verstdndnis fiir die Probleme beim Spracherwerb. Auch die Aufforderung an die
deutschsprachigen SchiilerInnen, scheinbar einfache grammatikalische Phdnome-
ne zu erklaren (»Wieso heilSt es >ein rotes Autos, aber >das rote Auto<«?«), kann Ver-
stdndnis fiir die Schwierigkeiten, die MitschiilerInnen beim Erwerb bzw. Gebrauch
der deutschen Sprache haben, schaffen.

5. Nachweis des Lernniveaus — Sprachenportfolio

Eine Alternative zu den aufgezeigten Moglichkeiten, erst- und zweitsprachlichen
Deutschunterricht zu verbinden, stellt die klare Trennung von Schiilergruppen in-
nerhalb einer Klasse oder Leistungsgruppe nach L1- und L2-SprecherInnen dar. Da-
bei miisste mit unterschiedlichen Leistungsanforderungen oder zumindest mit un-
terschiedlichen Beurteilungsschemen gearbeitet werden. Der Vorteil 1dge darin, die
Beurteilungskriterien fiir DaZ-SchiilerInnen ihrem Niveau und dem individuellen
sprachlichen Fortschritt anpassen zu kénnen. Der Nachteil liegt auf der Hand: Die
Unterschiede werden betont, die sprachliche Integration tritt in den Hintergrund.
Nicht zuletzt miissten in diesem Modell auch Zeugnisse und Dokumente mit dem
Hinweis »Deutsch als Zweitsprache« versehen werden; und ob diese Vermerke dann
auch von spédteren ArbeitgeberInnen als gleichwertig mit einer herkémmlichen
Deutschnote betrachtet werden, bleibt eine offene Frage.

Der Vermerk »Deutsch als Zweitsprache« erscheint nur innerhalb eines Spra-
chenportfolios gerechtfertigt, in dem alle sprachlichen Kompetenzen eines Schii-
lers/einer Schiilerin angefiihrt werden — auch die erstsprachlichen. Konsequenter-
weise miisste es dann aber auch flichendeckend fiir alle DaZ-SchiilerInnen mutter-
sprachlichen Zusatzunterricht geben; davon sind wir aber derzeit meilenweit ent-
fernt.
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Elisabeth Schabus-Kant
Die Deutschschularbeit als
/wei-Phasen-Arbeit

1. Kurze Vorgeschichte

Die Zwei-Phasen-Schularbeit! wurde im Rahmen eines dreijdhrigen Versuchs an et-
lichen Wiener Hauptschulen und zwei Wiener Gymnasien ausprobiert und Anfang
der 1990er Jahre in den Arbeitsgemeinschaften und bei Fortbildungsveranstaltun-
gen unter den DeutschlehrerInnen intensiv und zum Teil durchaus kontroversiell
diskutiert.

Inzwischen haben etliche Deutschlehrkrifte die Zwei-Phasen-Schularbeit fast
wie selbstverstdndlich in ihren Deutschunterrichtsalltag eingebaut, gar nicht so we-
nige haben sich nicht weiter damit befasst oder sich aus wohliiberlegten Griinden
nicht fiir die Zwei-Phasen-Schularbeit entschieden, eine weitere Gruppe hat sich
inzwischen anderen, eventuell wesentlich innovativeren Formen der Beurteilung
schriftlicher Leistungen in Deutsch zugewendet. Die Letztgenannten konnen dabei
durchaus auch noch die Zwei-Phasen-Sschularbeit in ihrem Programm haben.

EL1saBETH ScHABUS-KANT unterrichtet Deutsch und Englisch am GRg10 Ettenreichgasse in Wien-Fa-
voriten und halt fachdidaktische Seminare am Germanistischen Institut der Universitdt Wien.
Ettenreichgasse 41-43, A-1100 Wien. E-Mail: elisabeth.schabus-kant@univie.ac.at

1 Gelegentlich auch als Zwei-Stufen-Arbeit bezeichnet.
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2. Was ist eine Zwei-Phasen-Schularbeit?

Die Schularbeit wird zu dem im Arbeitskalender festgesetzten Termin abgehalten (=
Phase 1), die Texte werden dann abgesammelt und zu einem spéteren Zeitpunkt
(am selben Schultag oder kurz danach) fiir die Dauer von ca. 15 Minuten den Schii-
lerInnen zur Uberarbeitung zuriickgegeben (= Phase 2).

3. Kurze didaktische Begriindung

Wichtige Texte werden im Leben aullerhalb der Schule tiberarbeitet, wenn nicht gar
gegengelesen, bevor man sie aus der Hand gibt. Die Zwei-Phasen-Schularbeit
néhert sich einer solchen realistischen Schreibsituation. Eine wichtige didaktische
Uberlegung dabei ist, nicht nur das fertige Schreibprodukt, sondern auch den
Schreibprozess zu beachten. Um einen eigenen Text erfolgreich tiberarbeiten zu
konnen, bedarf es allerdings einer gewissen zeitlichen Distanz zum ersten Schreib-
vorgang. Solange man noch mitten in der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem
Thema oder dem erzdhlten Erlebnis steckt, ist eine kritische — zum Beispiel Fehler
erkennende - Uberarbeitung nicht méglich. Erst der zeitliche Abstand erlaubt einen
neuen, frischen Blick auf den eigenen Text. Da dieses Prinzip des Redigierens von
Texten im Deutschunterricht vermittelt und angewandt wird, erscheint es nur fol-
gerichtig, dass auch bei Schularbeiten so verfahren wird.

4. Lehrplanbezug

Derzeit enthélt keine Lehrplanversion im Verordnungstext den Terminus Zwei-Pha-
sen-Schularbeit, wohl aber gibt es genligend Anhaltspunkte fiir das Lehrziel »Text-
tiberarbeitung«. Hier stellvertretend zwei Ausziige aus den AHS-Lehrpldnen:

Im Lehrplan der AHS-Unterstufe2 wird Folgendes gefordert:

Das Verfassen von Texten ist als mehrschichtiger Prozess zu sehen, der vom Schreibvorhaben bis
zum fertigen Text reicht. Je nach der Schreibentwicklung und den Féhigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler sind geeignete Methoden und technische Hilfsmittel (z.B. Computer) gezielt ein-
zusetzen, um diesen Schreibprozess zu unterstiitzen. Durch die regelméRBige Beschiftigung mit
eigenen und fremden schriftlichen Arbeiten sollen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, Texte
einzuschétzen, zu beurteilen und zu optimieren. Texte von Schiilerinnen und Schiilern sollen in
geeigneter Weise zugdnglich gemacht oder verdffentlicht werden. Die beim Verfassen von
Texten auftretenden Mdngel in der Beherrschung der Sprach- und Schreibrichtigkeit miissen zu
individuellen, bei Bedarf zu gemeinsamen Schwerpunkten der Unterrichtsarbeit werden.

Im Deutsch-Lehrplan der AHS-Oberstufe3 heil3t es:

2 Am 11. Mai 2000 wurde der (neue) AHS-Lehrplan im Bundesgesetzblatt kundgemacht (BGBL II
Nr. 133/2000).
3 Lehrplannovelle AHS-Oberstufe 2004 (BGBI. II Nr. 277/2004 vom 8.7.2004).
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Schriftliche Kompetenz ist ein wesentlicher Faktor fiir die Personlichkeitsbildung und Voraus-
setzung fiir wissenschaftliches Arbeiten, berufliche Tétigkeit und die Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben. Sie umfasst die Beschiftigung mit Schreiben fiir sich, Schreiben als Instru-
ment des Lernens und mit Schreiben fiir andere. Die Lehrerinnen und Lehrer haben die
Schreibprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu begleiten. Schreibmotivation und Freude am
Schreiben sind zu férdern. Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, Verantwortung fiir ihren ei-
genen Schreibprozess in allen seinen Phasen zu tibernehmen — vom Schreibvorhaben bis zum
endredigierten Text. Die Auswahl der Textsorten hat sich weitgehend an der aulerschulischen
Wirklichkeit, darunter auch an literarischen Vorbildern zu orientieren. Vor allem hat der
Schreibunterricht textsorteniibergreifend Schreibhaltungen auszubilden. Rechtschreibsicher-
heit ist anzustreben. Individuelle Rechtschreibschwiéichen sind durch regelméRige Ubungen ab-
zubauen. Einblicke in den Wandel der Schreibnormen sind zu geben. Worterbiicher und andere
Hilfsmittel — auch in elektronischer Form - sind in allen Schreibsituationen zu verwenden, auch
bei Schularbeiten und anderen Formen der schriftlichen Leistungsfeststellung. Ihr Einsatz bei
Diktaten ist nach Maligabe der Aufgabenstellung abzuwédgen.

5. Kurze Anmerkung zur rechtlichen Situation

Osterreichische Lehrplédne sind Verordnungen, keine Gesetze. Sie kénnen daher die
bestehende Verordnung zur Leistungsbeurteilung nicht au8er Kraft setzen. In der
Verordnung zur Leistungsbeurteilung sind Zwei-Phasen-Schularbeiten nicht vorge-
sehen. Das bedeutet, dass die Durchfiihrung einer Zwei-Phasen-Schularbeit unbe-
dingt einer Absicherung durch die vorgesetzte Dienstbehérde (Landesschul-
rat/Stadtschulrat fiir Wien) bedarf.

6. Einige denkbare Vorgangsweisen bei der Zwei-Phasen-Schularbeit4:

a) Die Texte werden am Ende von Phase 1 abgesammelt und zu einem spéteren Zeit-
punkt, etwa am nichsten Schultag, »unbertihrt« wieder ausgeteilt. Fiir die Schrei-
berlnnen sind die Texte somit ein bisschen abgelegen und ein kiihlerer Blick auf
den eigenen Text ist moglich. Phase 2 dauert ca. 15 Minuten. Erst danach werden
die Arbeiten von der Lehrkraft korrigiert und beurteilt.

b) Wie a), allerdings werden die Fehler vor Phase 2 von der Lehrkraft markiert (z. B.
am Rand). Nach Phase 2 erfolgt eine griindliche Gesamtkorrektur und die Beur-
teilung. Urspriinglich von der Lehrkraft markierte Fehler werden nicht beriick-
sichtigt, sofern sie in Phase 2 ausgebessert worden sind.

c) Die Texte werden korrigiert und benotet zur Phase 2 ausgeteilt. Die tiberarbeite-
te Version wird in einem Gesamtkalkiil beriicksichtigt.

d) Die Texte werden benotet zuriickgegeben, die Fehler sind aber nicht gekenn-
zeichnet und miissten von den SchiilerInnen selbst gefunden werden; die Bear-
beitung wird extra benotet. (Nur fiir die Oberstufe!)

4 Die vier Varianten folgen im Wesentlichen einem Handout von LSI Dr. Karl Bliiml anlésslich der
AG-LeiterInnen-Tagung 1994.
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Nur bei Vorgangsweise a) entsteht fiir die LehrerInnen abgesehen von organisatori-
schen Details keine zusidtzliche Korrekturbelastung. Oft werden die SchiilerInnen
dazu angehalten, in Phase 2 mit einem andersfarbigen Stift zu arbeiten, um das
Uberarbeitete sichtbar zu machen.

7. Informationspflicht

Direktion, Erziehungsberechtigte, KlassenlehrerInnen und FachkollegInnen sowie
Administration sind in geeigneter Reihenfolge zu informieren. Information vermin-
dert Reibungsfldchen. Selbstverstdndlich miissen Zwei-Phasen-Schularbeiten auch
den SchiilerInnen vorangekiindigt werden, damit sie sich in Phase I auch wirklich
auf das Schreiben einlassen konnen. Eine {iberraschend angesetzte zweite Phase
missachtet die Zeiteinteilung der Schiilerinnen. Wer nicht erfdhrt, dass es eine zwei-
te Phase geben wird, muss ja wihrend der ersten Phase, die er/sie fiir »die Schular-
beit« hilt, danach trachten, alle Fehler zu vermeiden bzw. auszubessern!

8. Unterrichtsarbeit als Voraussetzung

Die SchiilerInnen miissen mit dem Redigieren vertraut gemacht werden und ihm
selber einen wichtigen Stellenwert bei der Abfassung von Texten beimessen. Dazu
eignen sich Uberarbeitungen in verschiedenen Sozialformen (Einzel-, Partner- und
Gruppenarbeit)5, in schriftlichen Arbeiten (in Schul- und Hausiibungen), in Projek-
ten und Simulationen (z.B. Redaktionssitzung).

Wie bei allen Schularbeiten gilt auch hier: Was nicht Gegenstand des Unterrichts
war, kann nicht zur Schularbeit kommen. Die Zwei-Phasen-Schularbeit ist also nie-
mals ein Uberraschungszuckerl, sondern geht aus der Unterrichtsarbeit hervor.

Nicht jede Aufgabenstellung bei einer Deutschschularbeit erfordert eine zweite
Phase. Bei Schreibhaltungen wie dem Argumentieren oder bestimmten informie-
renden Textsorten etwa bietet sie sich an, weil da die Textstruktur besonders wichtig
ist.6 Ahnliches mag bei jiingeren SchiilerInnen auf Erlebniserzihlungen zutreffen.
Sinnvoll ist die Uberarbeitung besonders dann, wenn die Arbeit aus einem einzigen
Text besteht, der idealerweise einen Adressatenbezug, egal wie fiktiv, aufweist. Alles,
was stérker in die Néhe des direkt Uberpriifbaren, Formelhaften, Eindeutigen riickt,
eignet sich in einer Leistungsfeststellung weniger fiir einen zweiten Arbeitsgang. Im
Mittelpunkt soll die Uberarbeitung stehen, nicht die Riicksprache oder ein Nachle-
sen zwischen den beiden Phasen.

Freilich darf die Zwei-Phasen-Schularbeit nicht {iberschitzt werden: Phase 2 mit
maximal 15 Minuten bietet zu wenig Zeit, um mehr als ein Herauspicken und Uber-

5 Lioba Bauer hat beobachtet, dass sich dabei oft stabile Lerngruppen um »LektorInnentalente«
bilden (GermanistInnen-Forum 20/2002, S. 22).

6 Evelyn Thornton: Schularbeit auf Raten. Die Zwei-Phasen-Arbeit als Methode der Organisation
von Deutsch- und Fremdsprachenschularbeiten. In: Kschwendt-Michel et al. 2001/02, S. 21.
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arbeiten von Rechtschreib-, Satzzeichen- und Grammatikfehlern im engeren Sinn
zu ermoglichen. Dazu kénnen noch Uberarbeitungen im Bereich der Wortwahl
kommen, lediglich vereinzelt im Bereich der Textgrammatik.

Fiir ein »Feilen« am Text reicht die Zeit nicht, fiir gréRere Uberarbeitungen, wie
zum Beispiel Verdnderungen an der Textstruktur, miisste am PC/Laptop gearbeitet
werden. Somit ldsst die Zwei-Phasen-Schularbeit zwar kein intensives Redigieren
zu, sehr wohl aber schirft sie bei den SchiilerInnen das Bewusstsein dafiir, dass
wichtige Texte nicht unkontrolliert aus der Hand gegeben werden sollen. Das be-
deutet, dass die SchiilerInnen neben ihrer Textkompetenz auch ihre Methodenkom-
petenz ausbauen. Dass fiir die meisten Schiilerinnen die Zwei-Phasen-Schularbeit
eine Erleichterung bedeutet, weil Zeit- und Leistungsdruck etwas reduziert werden
und daher in Phase I eine Konzentration auf Inhalt und Aussage moglich wird, muss
nicht eigens betont werden. Die SchreiberInnen kénnen einen (wenn auch kleinen)
Teil der Arbeit im zweiten Durchgang nochmals {iberpriifen. Davon sollte auch die
Schreibmotivation ganz allgemein profitieren. Dennoch liegen auch jene Deutsch-
lehrerInnen nicht falsch, die sich bisher nicht fiir die Zwei-Phasen-Schularbeit ent-
scheiden wollten oder durften, wenn sie Schularbeitstexte als das akzeptieren, was
sie eigentlich nur sein kdnnen, ndmlich Erstfassungen, Entwiirfe, Konzepte. Bereits
in der Themenstellung kann die Formulierung »Entwirf ...« dieser Idee Rechnung
tragen und zumindest andeuten, dass die Erkenntnisse der modernen Schreibfor-
schung auch hier eingeflossen sind.

Das Unterrichtsfach Deutsch und das Bundesland Wien, vor allem durch Karl
Bliiml, haben zur Akzeptanz und zum Erfolg der Idee der Zwei-Phasen-Schularbeit
wesentlich beigetragen. Mittlerweile gibt es auch in den lebenden Fremdsprachen
dort und da Zwei-Phasen-Schularbeiten.

PS: Eine kleine Informationstour durch das Internet zeigt allerdings, dass mancher-
orts in Osterreich diese Schularbeitsform immer noch den Hauch des Ausgefallenen
(Schiilervertreterlnnen schlagen diese Form auf der Elternvereinssitzung vor, be-
rufsbildende Schule in Klagenfurt, 2005), des Besonderen (auf der Homepage als Be-
sonderheit angefiihrt, ORG in Oberdsterreich) oder gar des Kreativen (Kreative
Wege: Keine Angst vor Schularbeit; Wiener AHS, 2006) tragt. In den Bundesldndern
Salzburg und Oberdsterreich (2002) gibt es dazu einige wenige offiziell eingereichte
Schulversuche, im Jahresbericht 2004/05 der AHS-Steiermark, herausgegeben vom
Landesschulrat, wird die Zwei-Phasen-Schularbeit als »offene Frage« vertagt.
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Elisabeth Lercher-Natter

Wie gut war die Diskussion?

Zur Bewertung von miindlichen Leistungen
im Deutschunterricht am Beispiel eines
»literarischen Quintetts«

Wie kann ich die Leistungen von Lernenden beurteilen, ohne mich nur auf mein
»Gefiihl« verlassen zu miissen oder auf die Arroganz zu wissen, was die »richtige«
Note ist, speziell, wenn es sich um miindliche Leistungen handelt? Wie kann ich die
Beurteilung fiir alle Beteiligten nachvollziehbar machen? Wie kann ein Schema aus-
sehen, das die Beurteilung erleichtert und in dessen Verdstelungen und Unterkate-
gorien ich mich nicht verliere und somit das Ganze im Auge behalten kann? Wie
kann ich SchiilerInnen an der Beurteilung teilhaben lassen?

Dieser Beitrag gibt selbstverstdndlich nicht die Antwort auf diese Fragen, son-
dern berichtet lediglich von einem Versuch, sich in einem System, in dem ununter-
brochen beurteilt werden muss, im Wissen um die Unmdoglichkeit all diese Fragen
befriedigend beantworten zu kdnnen, etwas besser einzurichten. Dies mochte ich
am Beispiel der Bewertung einer Literaturdiskussion in einer dritten Klasse einer
Handelsakademie zeigen.

1. Konzeption und Verlauf der Unterrichtseinheit

In dieser Klasse plante ich einen Themenschwerpunkt mit literarischen Werken, in
deren Zentrum Jugendliche oder junge Erwachsene stehen. Die SchiilerInnen soll-
ten jeweils ein Buch aus einer ldngeren Liste auswihlen, lesen und dann in Gruppen
zu jeweils fiinf Personen diskutieren, also in einer Art »literarischem Quintett« ihre
Auseinandersetzung mit dem Text unter Beweis stellen. Die miindliche Form habe

ELISABETH LERCHER-NATTER unterrichtet Deutsch und Englisch an der HAK Innsbruck. Karl-Schon-
herr-Strae 2, 6020 Innsbruck. E-Mail: lercher.natter@chello.at
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ich deshalb gewihlt, um der allgemeinen Ermiidung (beider Seiten — der Lernenden
und der Lehrperson) durch Leseportfolios und Lesetagebiicher etwas entgegenzu-
setzen. Jede Diskussionsgruppe war selbst fiir die Gestaltung ihres auf 20 Minuten
beschriankten Auftritts verantwortlich (Beginn, Ende, Zeiteinteilung, Themen, Rol-
lenaufteilung usw.). Aus den Diskussionen sollte fiir die ZuseherInnen sowohl deut-
lich werden, wie das Thema »Jugend« im jeweiligen Buch inhaltlich und formal rea-
lisiert wird als auch wie der Text bei den Einzelnen »ankam« (im Sinne eines be-
griindeten Urteils von »Ist das ein Buch fiir mich?«).

Die Frage war nun, wie konnte ich diese Diskussionen iiber Literatur beurteilen?

Viele der bisher von mir verwendeten Beurteilungskategorien (»Eingehen auf
Fragestellung«, »Qualitdt der Argumentation«, »Koérpersprache« usw.) erschienen
mir reichlich allgemein und fiir eine transparente Beurteilung nicht wirklich hilf-
reich. Ich arbeitete daher mit einem Kollegen! — angeregt durch angelsdchsische
Beispiele und aufgrund von Erfahrungen mit Beschreibungen bei schriftlichen Ar-
beiten — ein Beurteilungsschema aus, das die Kriterien fiir die Beurteilung in jeweils
drei Leistungskategorien konkret zu beschreiben versucht (siehe Beilage), wobei die
Beschreibungskategorien das widerspiegeln, was uns fiir diesen konkreten Anlass,
die Literaturdiskussion, wichtig erschien.

Eine weitere Intention in diesem Fall war, die Lernenden in die Beurteilung ein-
zubeziehen. Dieser Vorschlag wurde von der Klasse gut aufgenommen, zumal wir ja
schon des Ofteren in dieser Richtung gearbeitet hatten. Bisher waren diese Versuche
jedoch aus meiner Sicht eher unbefriedigend verlaufen, da, obwohl natiirlich be-
sprochen wurde, worauf geschaut und wonach beurteilt werden sollte, die Punkte
und Noten eher aus dem Bauch und nach Sympathie vergeben wurden. Diesmal gab
ich meiner Klasse das Beurteilungsschema schriftlich — so dass alle vorab wussten,
worauf sie sowohl bei der Vorbereitung ihrer Diskussionen als auch bei deren Beur-
teilung achten sollten. Die Beschreibungen wurden Punkten zugeordnet, wobei de-
ren Gewichtung das widerspiegelte, was mir bei der Literaturdiskussion wichtig
war: Inhaltliche Aspekte hatten diesmal mehr Gewicht als die Diskussion an sich.
Der Fokus kann bei anderem Anlass ein unterschiedlicher sein — was sich in einer
anderen Gewichtung der Punkte ausdriicken kénnte. Das Schema kann also leicht
verdndert und fiir andere miindliche Auftritte ohne grolen Aufwand adaptiert wer-
den. Vor den Diskussionen beauftragte ich jeweils zwei Gruppen von vier SchiilerIn-
nen, nach diesem Schema einen Punktevorschlag abzugeben. Dafiir hatten sie nach
der Diskussion zehn Minuten Zeit, in der ich mit dem Rest der Klasse was anderes
machte. Ich gab ebenfalls eine Beurteilung nach Punkten fiir die einzelnen Teilneh-
merInnen ab, sodass drei gleichwertige Beurteilungen (zwei von SchiilerInnen, eine
der Lehrerin) vorhanden waren. Daraus ergab sich die Endbeurteilung fiir die
DiskussionsteilnehmerInnen. Insgesamt funktionierte die gesamte Unterrichtsein-
heit gut und die Beurteilung wurde von den SchiilerInnen an- und auch groRteils
ernst genommen.

1 Oswald Kollreider, Lehrer (Deutsch/Geschichte) an der HTL II in Innsbruck.
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2. Resiimee

Was blieb offen?
Auch wenn die genauen Beschreibungskategorien auf dem Papier standen,
konnten auch diesmal »Revanchefouls« nicht ganz verhindert werden: Eine
Gruppe bewertete zum Beispiel eine andere ziemlich herunter, weil ihnen dies
zuvor auch passiert war.
Die Zettelwirtschaft war enorm. Es bekam ja jede der drei Bewertungsgruppen
fiir jede/n der fiinf DiskussionsteilnehmerInnen ein Beurteilungsschema, d.h. 15
Zettel pro Runde. Dafiir muss eine andere Losung gefunden werden.
Obwohl den einzelnen Gruppen ausreichend Zeit zur Diskussion ihrer Bewer-
tung eingerdumt wurde, waren viele erstaunlich schnell und hakten einfach die
Beschreibungen ab.
Es gab — wie bei LehrerInnen auch - einen Hang zur mittleren Bewertung.

Was hat’s gebracht?
Die Qualitédt der Literaturdiskussionen konnte erheblich gesteigert werden, nicht
nur, weil den TeilnehmerInnen vorab schon klar war, worauf Wert gelegt werden
wiirde, sondern weil sie mit konkreten Beschreibungen mehr anfangen konnten
als mit abstrakten Kriterien.
Dadurch, dass TeilnehmerInnen bei anderen Diskussionen auch BeurteilerInnen
waren, war es vielen moglich, ihre eigene Performance auch von aullen zu be-
trachten, was die Einschdtzung der eigenen Leistung erhdhte und die Einsicht in
die Beurteilung erleichterte. Durch das Vorhandensein von konkreten Beschrei-
bungen hatten viele {iberdies eher das Gefiihl, nicht ausschlieflich von Sympa-
thiewerten (seitens der Lehrerin oder der MitschiilerInnen) abhéngig zu sein. Die
schlussendliche Beurteilung hatte hohere Akzeptanz.
Obwohl ich dazu keine empirische Untersuchung gemacht habe, meine ich aus
Einzelgespriachen entnehmen zu kénnen, dass schon etliche Lernende gespiirt
haben, was Beurteilung auch sein kann: eine Beschreibung einer konkreten Leis-
tung nicht mit dem alleinigen Zweck, Versagen aufzuzeigen.
Meine Monopolstellung als beurteilende Instanz hat an Bedeutung verloren und
somit trat das »Leistung bringen« ausschlief3lich fiir die Note etwas in den Hin-
tergrund.
Der Kreis der aufmerksamen ZuhérerInnen wéhrend der Diskussionen - oft ein
Problem bei miindlichen Présentationen — war notwendigerweise ein groerer,
was mein Dasein in dieser grof3en, disziplindr eher schwierigen Klasse erheblich
erleichterte.

Das Modell der Beschreibung von Leistungen kann ohne groe Miihe fiir verschie-
denste Zwecke (miindliche Auftritte, Textsorten) und Altersgruppen adaptiert wer-
den, ist also, wenn man sich einmal darauf eingelassen hat, ein praktikables und re-
lativ unaufwindiges Beurteilungsinstrument. Von Vorteil ist zudem, dass die Leh-
renden sich vorab ihre Kriterien bewusst machen miissen und die Lernenden nicht
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mehr nur darauf angewiesen sind zu erahnen, was von ihnen erwartet wird. Ich
habe gute Erfahrungen gemacht mit dem Erarbeiten und der Diskussion solcher
Schemata in LehrerInnengruppen — und das ist auch meine Perspektive fiir eine
Weiterarbeit am Thema.

Beurteilungsskala fiir Literaturdiskussion

gut durchschnittlich schwach
Inhalt Vermittelt ausgezeichnete Vermittelt ausreichende Liickenhafte Textkenntnis;
Text- Textkenntnis (kann Beispiele Textkenntnis; hat nur Teil- kann wenig zur Beantwor-
kenntnis bringen, hat Textstellen pa-  bereiche des Themas er- tung der Diskussionsfrage
rat usw.); hat das Thema des  fasst; geht auf die Themen-  beitragen; hat Schwierigkei-
10 Textes erfasst und kann dies  stellung der Diskussion ein; ten bei der formalen Be-
auch ausdriicken; kann die kann Teilaspekte des Textes ~ schreibung des Textes.
Diskussionsfrage (in diesem  formal beschreiben.
Fall »Wie wird Jugend darge-
stellt?«) umfassend erortern;
kann den Text gut formal be-
schreiben (Erzédhler, Aufbau,
Sprache usw.). 10-9 8-7 6-0
Argumen- Kann seinen Standpunkt gut  Kann seinen Standpunkt Es ist schwierig zu erkennen,
tation nachvollziehbar darstellen;  darstellen; argumentiert nur ~ was der Standpunkt ist; die Ar-
kann diesen mit einer voll- teilweise zielgerichtet. gumentation fehlt, ist nicht
5 standigen Argumentation nachvollziehbar, dreht sich im
unterstiitzen. 5 4-3  Kreis usw. 2,5-0
Diskussions-  Bezieht sich mit seinen Bei-  Bezieht sich nur teilweise Beitrédge sind mit denen an-
verhalten triagen auf andere Gespriachs- auf andere Beitrage; reagiert  derer Gespréichsteilnehmer
teilnehmer (kniipft an, be- mehr als Impulse zu setzen; ~ wenig verkniipft; unterbricht
5 statigt, widerlegt, ergédnzt, bringt sich zu wenig in die andere; leistet wenig fiir den
bringt neue Aspekte, greift Diskussion ein oder ist et- Fortgang der Diskussion.
Thema nochmals auf usw.); was zu dominant.
lasst andere ausreden; bringt
sich mit geeigneten Mitteln
in die Diskussion ein. 5 4-3 2,5-0
Auftreten Spricht laut und deutlich; Spricht im Allgemeinen ver-  Oft schwer verstidndlich, weil
bedient sich einer gut ver- standlich und deutlich; zu leise oder zu wenig artiku-
5 stdndlichen Umgangsspra- spricht groRteils allgemein liert; spricht in breitem Dia-
che; die Korpersprache verstdndliche Umgangs- lekt und macht stérende Feh-
driickt aktive Teilnahme aus.  sprache; die Kérpersprache  ler (»die was«, »der wo«); die
ist nicht durchgehend im Korpersprache driickt Passi-
Einklang mit einer aktiven vitdt bzw. Desinteresse aus.
5 Gesprachshaltung. 4-3 2,5-0
Diskussions-  Die Rollen sind abgespro- Die Rollen sind nur teilweise  Die Rollenaufteilung ist nicht
gruppe chen und gut aufgeteil; der  aufgeteilt - es gibt Uber- klar; Anfang und Ende der
Anfang und das Ende der schneidungen; es gibt den Diskussion sind nicht gestal-
5 Diskussion sind bewusst ge-  Versuch, den Anfang und tet; die Diskussion ist zu kurz

staltet; der zeitliche Rahmen
wird eingehalten; jedes
Gruppenmitglied hat in etwa
den gleichen Redeanteil.

das Ende der Diskussion zu
gestalten; der zeitliche Rah-
men wird im GroBen und

Ganzen eingehalten; die Re-
dezeit ist nicht gleichmaRig
verteilt. 4-3

oder zu lang; die Redezeit ist
sehr unterschiedlich verteilt.

2,5-0
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Madeleine Strauss

Erste Schritte
Auf dem Weg zu einem »einheitlichen«
Beurteilungsschema schriftlicher Arbeiten

»Ich weil nicht, je ldnger ich Schularbeiten korrigiere, desto unsicherer werde ich!«

»Wie machst du das eigentlich? Ab wie vielen Fehlern muss man denn ein »Nicht gentigend«
geben?«

»Wie wichtig ist die Rechtschreibung eigentlich noch?«

»Hast du ein System fiir die Korrekturen gefunden?«

Solche und dhnliche Fragen wurden unter den Deutsch-Kolleginnen des BG und
BRG St. Martinerstraf3e in Villach seit etlichen Jahren immer wieder diskutiert. Dies
hat schliefflich dazu gefiihrt, dass wir beschlossen haben, das Thema »Beurteilung
von Deutsch-Schularbeiten« im Rahmen einer schulinternen Fortbildung ausfiihr-
lich zu behandeln und wenn moglich allgemeine, gemeinsame Beurteilungskriteri-
en zu finden, mit denen sich alle KollegInnen der Schule identifizieren konnten.

Wie richtig und wichtig diese SCHilLF-Veranstaltung war, hat sich sofort gezeigt,
als wir damit begonnen haben, zwei Aufsdtze aus unterschiedlichen Schulstufen
(Unter- und Oberstufe), die ich unkorrigiert kopiert hatte, zu verbessern. Das Er-
gebnis war ebenso erwartet wie erschiitternd, denn die selben Arbeiten wurden mit
Noten zwischen »Gut« und »Geniigend« beurteilt. Es war fiir uns klar, dass Hand-
lungsbedarf bestand, wenn wir an unserer Schule eine halbwegs einheitliche Beur-
teilung erreichen wollten, und {iber dieses Ziel herrschte Einigkeit.

MADELEINE STRAUSS unterrichtet am BG/BRG St. Martin in Villach Deutsch und Franzosisch. Sie ist
Mitglied der AG Bildungsstandards und der AG Erstellung von Test-Items Deutsch im bmbwk. St.
Martiner-Strae 7, A-9500 Villach; E-Mail: madeleinestrauss@gmx.net
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Mit dieser Erkenntnis machten wir uns an die Arbeit und versuchten auf der Ba-
sis eines Beurteilungsschemas, das sich im Franzdsisch-Unterricht bereits bewdhrt
hatte, Kriterien fiir die Beurteilung von Deutschschularbeiten zu erstellen. Nattirlich
war es notwendig, die »Vorlagec, die sich am Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen orientiert, in vielen Bereichen zu verdndern und an die Situation im Be-
reich der Muttersprache anzupassen. Nach einem Arbeitstag hatten wir dann
schliefflich ein Papier vorliegen, das fiir die vier Beurteilungsbereiche: Inhalt und
Aufbau, Stil, Rechtschreibung und Grammatik jeweils 20 Punkte vorsah, wobei da-
von ausgegangen wurde, dass eine Arbeit weder inhaltlich noch stilistisch vollkom-
men ungeniigend sein kann, sodass hier auf jeden Fall mindestens 6 Punkte erreicht
werden sollten.

Wihrend in der Fremdsprache einfach die erreichte Gesamtpunktezahl gewertet
wird, war die Zustimmung zu den erarbeiteten Beurteilungskriterien unter den
Deutschkolleginnen und Kollegen nur unter der Bedingung zu erreichen, dass eine
deutlich unter dem Durchschnitt liegende Leistung in einem der Teilbereiche (??2?)
die negative Beurteilung der gesamten Arbeit nach sich ziehen sollte. Mit diesem Mo-
dell haben wir ein Jahr lang gearbeitet und viele Mangel und Liicken festgestellt: Als
wichtigste Erkenntnis wire dabei wohl zu nennen, dass es unméglich ist, einen ein-
zigen Kriterienkatalog fiir unterschiedliche Aufsatzgattungen zu verwenden, d. h. wir
haben bald festgestellt, dass inhaltliche und stilistische Erfordernisse je nach Art des
Textes definiert werden miissen. Aulerdem wurde vergessen auf Sonderfille wie
Themenverfehlung nidher einzugehen und Malnahmen einheitlich festzulegen.

Ein weiteres Problem stellte die Definition des Begriffs »deutlich unter dem
Durchschnitt« dar. Ausgehend von unserem »Grundschema« haben sich dann bei
den Kolleginnen und Kollegen unterschiedliche Variationen entwickelt, sowohl was
die Bewertung von Rechtschreibung und Grammatik betrifft (»Gibt es Minuspunkte,
wenn jemand besonders viele Fehler hat?«) als auch in Bezug auf die »mathemati-
sche« Handhabung des Systems. Ein Kollege hat zum Beispiel statt des Punkte-
systems eine Bewertung in Prozenten erarbeitet.

Bei einer Fachkonferenz wurde dann einhellig das Bediirfnis gedullert, die Beur-
teilungskriterien basierend auf den gewonnenen Erkenntnissen zu tiberarbeiten
und »nachzujustieren«. Bemerkenswert erscheint dennoch, dass alle Kolleginnen
und Kollegen tibereinstimmend der Meinung waren, dass ein einheitliches Beurtei-
lungsschema an der Schule nicht nur wiinschenswert sondern auch fiir die persén-
liche Korrekturarbeit hilfreich ist!

Da diese Uberarbeitung aus terminlichen Griinden noch nicht stattgefunden
hatte, versuchte ich zunéchst fiir die fiinfte Schulstufe Beurteilungskriterien fiir den
Erlebnisaufsatz zu erarbeiten. Gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
wurde festgelegt, welche inhaltlichen und stilistischen Anforderungen an den Text
gestellt wiirden. Eine Beurteilung der Arbeit sollte entsprechend dem AusmaR erfol-
gen, in dem diese Kriterien erfiillt wiirden. Dieses Vorgehen hat dazu gefiihrt, dass
einerseits die Schiilerinnen und Schiiler genau wussten, was von ihnen erwartet
wurde, und es fiir mich andererseits sehr leicht war, Inhalt und Stil der Schularbei-
ten zu beurteilen.
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SchlieBlich habe ich auch versucht, fiir die schriftliche Matura ein solches Beur-
teilungsschema zu finden, wobei ich die Erfahrung aus der Arbeit mit dem sehr all-
gemein gehaltenen Papier insofern genutzt habe, als ich fiir jede Textsorte eigene
Kriterien erstellt habe. Dieser Kriterienkatalog erhebt sicherlich keinerlei Anspruch
auf Vollstandigkeit und stellt nur einen Versuch von vielen moglichen dar.

Es ist bestimmt nicht einfach und erfordert einigen Aufwand, Beurteilungskrite-
rien zu finden, die alle Moglichkeiten einbeziehen, vollstdndig, klar und eindeutig
sind. Dennoch kann gesagt werden, dass sowohl fiir mich personlich als auch fiir
meine Kolleginnen und Kollegen der Versuch, ein einheitliches Beurteilungsschema
zu verwenden, als durchaus positivempfunden wurde. Der Grund: Wir wissen, was
wir unterrichten sollen, die Schiilerinnen und Schiiler wissen, worauf es ankommt
(sie konnen sogar gegenseitig ihre Texte bewerten) und die Beurteilung wird insge-
samt objektiver und leichter.

Anmerkung der Redaktion:
Zur Information fiir Kolleginnen und Kollegen

Die Arbeitsgemeinschaft Deutsch des Bundeslandes Niederdsterreich hat in einer Hand-
reichung fiir Kolleginnen und Kollegen (bekannt unter der Bezeichnung Melker Arbeitspa-
pierl) gesetzliche Grundlagen, interessante fachdidaktische Denkanstofle und diskus-
sionswiirdige Impulse zur Leistungsbeurteilung zusammengestellt. Diese Ausfithrungen,
aber auch jene der AG-Deutsch des Landes Oberdsterreich (Allgemeine Richtlinien als
Empfehlung fiir die Beurteilung der schriftlichen Matura aus Deutsch; AHS Oberoster-
reich2) und weitere Ansétze dazu aus den Bundesldndern konnten als Basisgrundlage fiir
eine osterreichweite Vereinheitlichung der Leistungsbeurteilung dienen, die im néchsten
Schuljahr im Zentrum der Arbeit der Arbeitsgemeinschaften Deutsch stehen soll.

1 http:/lagn.pi-noe.ac.at/melker-arbeitspapier/melker-arbeitspapier_okt2006.pdf
2 http:/lwww.pi-linz.ac.at/ahslargeldeutsch/matura_beurteilung.pdf
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Elisabeth Schabus-Kant

Matura
Fiktive Gesprdche — gut vorstellbar

Es sagt der Vorsitzende anerkennend zur Priiferin:

»Die Beurteilungsvorschldge bzw. Noten sind klar begriindet, das verwendete Punk-
tesystem ist einleuchtend und nachvollziehbar und wird tiberdies im ganzen Bezirk
angewendet.«

Es sagt der unzufriedene Kandidat zur Priiferin:

»Warum haben Sie mir fiir den sprachlichen Ausdruck nur 5 von 8 Punkten gegeben
[es ist doch nichts falsch und kurze Sétze ohne Beistriche sind viel besser zu verste-
hen], wieso fiir den Aufbau 4 Punkte abgezogen [Einleitung, Hauptteil und Schluss
sind deutlich zu erkennen], weshalb fiir die kreative Leistung nur die Hélfte der
moglichen Punkte angerechnet [die Idee mit dem Aullerirdischen ist doch sehr ori-
ginell] [...]%

Es sagt der Priifer bei einem Rettungsversuch:

»Wenn ich der Kandidatin Z. fiir den Inhalt um einen Punkt mehr gebe [es werden
eigentlich alle wesentlichen Bereiche des Themas beriihrt], wenn ich ihr fiir die
kreative Leistung die héchstmdgliche Punkteanzahl anrechne [der Schlenkerer am
Ende der Einleitung ist ja schon sehr geistreich], wenn ich fiir den sprachlichen Aus-

EL1sABETH ScHABUS-KaNT unterrichtet Deutsch und Englisch am GRg10 Ettenreichgasse in Wien-Fa-
voriten und halt fachdidaktische Seminare am Germanistischen Institut der Universitdt Wien.
Ettenreichgasse 41-43, A-1100 Wien. E-Mail: elisabeth.schabus-kant@univie.ac.at
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druck [eintdnig und wirklich nicht gewandt, aber lauter gerade deutsche Satze] nur
2 Punkte abziehe, dann geht sich noch ein »Gut« aus [...]«

Es sagt die Germanistin zum Beschwerdefiihrer:

»Sehen Sie selbst: Die Beurteilungsvorschldge bzw. Noten sind klar begriindet, das
verwendete Punktesystem ist einleuchtend und nachvollziehbar und wird iiberdies
im ganzen Bezirk angewendet. — [xyz Punkte aus Beurteilungsbereich o + zxy Punk-
te aus Beurteilungsbereich Q — yzx Punkte aus dem Bereich »Schreibrichtigkeit und
Satzzeichen«] x Wortanzahlfaktor 0,87 = Geniigend!«

Es sagt der Professor zur verzweifelten Erziehungsberechtigten:
»Die Arbeit ist ja recht nett formuliert, aber inhaltlich ganz schwach. Und dann noch
diese Verwechslung von Elfriede Jelinek mit Peter Handke!«

Es sagt die Vorsitzende zum Priifer:
»Eine beeindruckende Klausurarbeit. Sehr reif. Da sind allerdings diese vier Recht-
schreibfehler [...]«

Es sagt die Priiferin zum Vorsitzenden:

»Mein Notenvorschlag lautet »Sehr gut«. Die Arbeit ist &uerst klar strukturiert, pra-
zise im Ausdruck, anschaulich durch die treffsicher verwendeten Beispiele und in
der Argumentation tiberzeugend. Der appellativ gehaltene Schluss verstirkt die Ein-
dringlichkeit des Textes. Bei einem Umfang von mehr als 1.900 Wortern ist eine klei-
ne Anzahl von zugegebenermaflen groben Rechtschreibfehlern zu vernachléssigen.«

Es sagt der Priifer iiber eine mdifSig gut gelungene Klausurarbeit:

»Ich kenne den Kandidaten seit der dritten Klasse. Er war immer sehr gut in Deutsch
und hatte tolle Ideen. Soll er jetzt wirklich nur ein Befriedigend bekommen, weil er
bei der Matura die Nerven weggeschmissen hat?«

Es sagt der Vater zum Lehrer:
»Mein Sohn hat keinen Fallfehler und keinen einzigen Rechtschreibfehler, wie
konnten Sie ihm da einen Vierer geben!!?2%«

Dies liel3e sich noch eine Weile fortsetzen. Alte Bekannte wie der Hallo-Effekt oder
die Scheinobjektivitit eines gefinkelten Punktesystems werden hier ebenso sichtbar
wie die Notwendigkeit, Texte fachlich fundiert beschreiben zu kénnen und Noten-
entscheidungen nachvollziehbar zu begriinden.

Das Verfassen von Texten und das Lesen von Texten sind komplexe
Angelegenheiten

Texten wird man nicht mit einfachen Plus/Minus-Listen gerecht. Texte lassen sich
nicht ausschlieBlich durch Korrekturraster pressen und in standardisierten Beurtei-
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lungssystemen erfassen. Die Unschérfen im Urteil bleiben bestehen. Faktoren wie
Textdichte, Pragnanz, addquater Ausdruck, Kreativitdt, logische Verkniipfung und
dergleichen mehr miissen auch bei Punktebewertungen letztlich wieder argumen-
tiert werden. Es sei denn, PriifungskandidatInnen, Eltern, Vorsitzende, Kommissi-
onsmitglieder oder andere LeserInnen geben sich bereits mit der bloBen Tatsache
zufrieden, dass dem Notenkalkiil ein wie auch immer gestaltetes Punktesystem zu
Grunde liegt.

Die Deutsch-AGs der einzelnen Bundesldnder aktualisieren regelm@Rig ihre
Handreichungen zur Reifepriifung. Im Folgenden zeigen zwei Passagen aus Ober-
Osterreich und der Steiermark, dass die Anliegen iiberall dieselben sind. Was jeweils
besonders hervorgehoben wird, kann uns auch in Wien interessieren und in unserer
Arbeitsweise bestétigen.

Oberosterreichl:

1. Der Umfang einer Reifepriifungsarbeit aus Deutsch richtet sich nach der Art der Aufgaben-
stellung. Daher ist es kaum moglich, eine verbindliche Wortanzahl anzugeben. Bei manchen
Textsorten (z.B. Glosse) liegt sogar in der Dichte und Pragnanz der Ausdrucksweise die ei-
gentliche Qualitdt. Es bleibt dem Priifer nicht erspart, von Fall zu Fall individuelle MaBstébe
festzusetzen, die allerdings argumentierbar und nachvollziehbar sein miissen.

2. Es gibt keine absolute Fehlerzahl (Orthographie, Grammatik etc.), die eine positive Beurtei-
lung unmoglich macht. Die Fehlerzahl muss in Relation gesetzt werden zur Liange und zur
sprachlichen Qualitdt der Arbeit [...].

Steiermark2:

Das Beurteilungsverfahren soll sich nicht von dem des letzten Schuljahres unterscheiden, [soll]
durchschaubar und nachvollziehbar sein. |...]

Die Gewichtung der Teilleistungen im Bereich Inhalt, Ausdruck, Sprach- und Schreibrichtigkeit
richtet sich nach der Beurteilungspraxis der schriftlichen Arbeiten des letzten Schuljahres. [...]
Von Fall zu Fall wird der Priifer/die Priiferin auch individuelle Maf3stibe ansetzen, deren Be-
griindung jedoch nachvollziehbar sein muss.

Es gibt keine absolute Fehlerzahl, die eine positive Beurteilung unmdoglich macht. Vielmehr muss
der Priifer/die Priiferin klarlegen, warum die Rechtschreibleistung fiir die positive Gesamt-
beurteilung noch ausreicht. Von einer zu rigiden Handhabung der Fehlergrenze wird abgeraten.

Ubereinstimmend wird dem Fehlerzihlen eine Absage erteilt. Hervorgehoben wer-
den die Nachvollziehbarkeit und Argumentierbarkeit des Beurteilungsverfahrens.
Interessant sind auch die Hinweise auf individuelle Mal3stdbe und auf die Beurtei-
lungspraxis des letzten Schuljahres.

1 Die schriftliche und miindliche Reifepriifung aus Deutsch AHS Oberosterreich Handreichung.
LandesAG Deutsch AHS OO. In den Grundziigen erstellt von Christian Schacherreiter, bearbeitet,
ergdnzt und aktualisiert von Gerald Rainer
http:/lwww.pi-linz.ac.at/ahslargeldeutschireifepruefung.pdf - [Download: 8.06.2006].

2 Karin Weirer-Schreiner fiir die ARGE Deutsch/Steiermark.
http:/lwww.pi-stmk.ac.at/ahs/service/reifepruefung/empf_de.doc — [Download:8.06.2006].
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Es werden Leistungen beurteilt, nicht Fehler

Der Mathematiker Peter Grobner aus Wien bringt es in der Broschiire Neue Wege der
schriftlichen Leistungsfeststellung in den allgemein bildenden hoheren Schulen Wiens«
auf den Punkt. Wichtig erscheint ihm, »dass Leistungen und nicht Fehler beurteilt
werden, und er erldutert seine Uberlegungen folgendermaRen:

Der Anstol$ fiir meine Entscheidung, vom Punktesystem zu einer verbalen Beurteilung {iber-
zugehen, war die Beobachtung, dass sich Reklamationen bei der Schularbeitsriickgabe fast nie
auf die Note, sondern meist nur auf die Punktezahl beziehen. Mir erscheint das Punktesystem
auch nicht objektiv, sondern lediglich intersubjektiv, das wire aber eine Reihung nach dem
Familiennamen auch. Als Grundlage fiir die Beurteilung reicht die direkte Anwendung der Leis-
tungsbeurteilungsverordnung durchaus aus. Es ist kein Problem festzustellen, ob ein/e Schii-
ler/in die wesentlichen Anforderungen tiberwiegend oder zur Génze erfiillt hat oder ob sie/er
mehr oder weniger weit dariiber hinausgehende Leistungen erbracht hat. Diese Einstufung
ihrer/seiner Leistungen ist dem Schiiler/der Schiilerin auch leichter verstdndlich zu machen als
eine Zuordnung zu 24, 32 oder gar 80 verschiedenen Punktezahlen. Die Anwendung eines
Punktesystems ist fiir mich das Ergebnis einer materialistischen Haltung, die meint, alles, auch
zutiefst menschliche Eigenschaften. wie die Intelligenz bzw. ihre Leistungen und auch die
Kreativitdt durch Zahlen erfassen zu kénnen und zu miissen.

Dem ist fiir Deutsch nichts mehr hinzuzufiigen, au8er einer kleinen Fulinote.4

3 Peter Grobner: Pflicht und Kiir bei (Mathematik-)Schularbeiten. In: Neue Wege der schriftlichen
Leistungsfeststellung in den allgemein bildenden hoheren Schulen Wiens. Ergebnisse und Vor-
schldge der Arbeitsgruppe Leistungsfeststellung des Stadtschulrates fiir Wien im Schuljahr 2001/02.

4 Immer wieder einmal ein Punktesystem anzuwenden, um der eigenen Routineerstarrung etwas
entgegenzusetzen, halte ich fiir recht niitzlich. Der geeignete Augenblick, plotzlich etwas Neues
auszuprobieren, ist aber sicherlich nicht bei der Reifepriifung.
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Friedrich Janshoff
Lernkultur, Leistungsbewertung

und Portfolio(s)
Bibliographische Notizen fiir den Deutschunterricht

Leistungspriifungen und Beurteilungen [gehoren] generell [...] zu den kognitiven, emotionalen,
empraktischen und moralischen Komponenten aller Lehr-Lern-Prozesse. Die entscheidende
Frage lautet [...], ob es gelingt, Bewertungsordnungen bzw. Lernerwartungsordnungen kollektiv
nachvollziehbar zu machen, das heif3t, ihre Fremdbeobachtung mit der Selbstbeobachtung der
Beteiligten in Einklang zu bringen. (Schmidt 2005, 149)

Die folgende Auswahl verzeichnet rund 40 selbstindige in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz erschienene Veroffentlichungen aus dem Berichtszeitraum 2002
bis 2006 und fiihrt damit die bibliographische Berichterstattung zu den Schwer-
punkten »Leistungsermittlung bzw. -beurteilung« und »Portfolio(s) im Unterricht«
(in Janshoff 2002) sowie »Formen des Lernens und Lerntechniken« (in Janshoff
2005) weiter. Ein bibliographisches Nachzeichnen der Diskussion wichtiger Grund-
satzfragen und Grundbegriffe in Beitrdgen allgemein- und fachdidaktischer Zeit-
schriften eriibrigt sich, da folgende Beitrdge im Heft (ergédnzt durch die 2004 begon-
nene Reihe Deutsch-Standards) differenzierte aktuelle Informationen und Anre-
gungen bieten:

Winter (im Heft) zum Zusammenhang von Leistungsbeurteilung und Lernkultur;
Sertl (im Heft) zum Wandel in den Formen der Leistungsbeurteilung;

FRIEDRICH JANSHOFF ist Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der ide. Rudolf-Katt-
nig-Stralle 39/4, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: friedrich.janshoff@utanet.at
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Beer (im Heft) zu Bildungsstandards und Formen der Leistungsbeurteilung;
Glaboniat (im Heft) zu Leistungsmessung, Benotung, Qualitdts- und Leistungsstandards;

Deutsch-Standards. Informationen zur Deutschdidaktik,
30.2006, H. 4,119-120; H. 3,111-115; H. 2, 119-122; H. 1, 133-134.
29.2005, H. 4,120-122; H. 3,117-122; H. 2, 124-126; H. 1, 138-131.
28.2004, H. 4,114-120; H. 3,109-117; H. 2, 134-137.
<wwuw.uni-klu.ac.atl/ide/html/standards.html>

Die Eintrdge in den Gruppen »Kompetenz, Qualitdt und Leistung im Deutschunter-
richt und im DaF-Unterricht«, »Lernkultur und Leistungsbeurteilung«, »Handrei-
chungen zur Leistungsbeurteilung« sowie »Portfolio(s) — praktisch, empirisch, theo-
retisch« sind chronologisch absteigend geordnet.

Janshoff, Friedrich: Wege zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten. Bibliogra-
phische Hinweise fiir den Deutschunterricht. Informationen zur Deutschdidak-
tik 29.2005, H. 3, 113-115.

Janshoff, Friedrich: Portfolio(s) — Lernform und Bewertungsinstrument. Bibliogra-
phische Notizen fiir den Deutschunterricht. Informationen zur Deutschdidaktik
26.2002, H. 1, 119-128.

Kompetenz, Qualitit und Leistung im Deutschunterricht

Eriksson, Birgit: Bildungsstandards im Bereich der gesprochenen Sprache. Eine Un-
tersuchung in der 3., der 6. und der 9. Klasse. Tiibingen: Francke, 2006. (Basler
Studien zur deutschen Sprache und Literatur. 85). ISBN 3-7720-8164-9

Zinterhof, Reinhold; Zinterhof, Andreas: Bildungsstandard Deutsch. Das sollten 14-
jahrige wissen und kénnen. Ein Arbeitshandbuch fiir Schiiler und Lehrer. Linz:
Denkmayr, 2006. ISBN 3-902488-71-9

Dehn, Mechthild; Hiittis-Graff, Petra (Hrsg.): Kompetenz und Leistung im Deutsch-
unterricht. Spielraum fiir Muster des Lernens und Lehrens. Freiburg: Fillibach,
2005. ISBN 3-931240-31-2

Stiickrath, Jorn; Strobel, Ricarda (Hrsg.): Deutschunterricht empirisch. Beitrdge zur
Uberpriifbarkeit von Lernfortschritten im Sprach-, Literatur- und Medienunter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2005. ISBN 3-8340-0011-6

Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen (ISB): Formen der
Leistungserhebung im Fach Deutsch. Moglichkeiten der Leistungserhebung und
-bewertung an Realschulen unter Beriicksichtigung neuerer Unterrichtsformen.
Eine Handreichung fiir die bayerischen Realschulen. Donauwdérth: Auer, 2005.
ISBN 3-403-04351-7

Lernen beurteilen — Beurteilen lernen. Praxis Deutsch, 31.2004, H. 184.

Schubert, Anton (Hrsg.): Qualitdt im Deutschunterricht. Bewdhrte und neue Unter-
richtsformen in der Grundschule. Braunschweig: Westermann, 2003. (Praxis
Piidagogik). ISBN 3-14-162056-3
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Kompetenz, Qualitdt und Leistung im DaF-Unterricht

Birzniece, Irita: Qualitdtssicherung fiir die DaF-Vermittlung. Miinchen: Meiden-
bauer, 2006. (Sprach-Vermittlungen. 1). ISBN 3-89975-074-8

Europdisches Sprachenportfolio fiir Erwachsene. Erarb. u. herausgg. im Auftrag d.
Thiiringer Volkshochschulverbandes. Miinchen: Hueber, 2006. ISBN 3-19-
002963-6

Kompetenzen testen, priifen, zertifizieren. Fremdsprache Deutsch, 2006, H. 34.

Glaboniat, Manuela u. a.: Profile deutsch. Gemeinsamer européischer Referenzrah-
men; Lernbestimmungen, Kannbeschreibungen, kommunikative Mittel; Niveau
Al-A2, B1-B2, C1-C2. Berlin: Langenscheidt, 2005. ISBN 3-468-49410-6 [CD-ROM
Version 2.0 mit Begleitbuch]

Krause, Wolf-Dieter; Sdndig, Uta: Testen und Bewerten kommunikativer Leistungen
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Linguistische Grundlagen und didakti-
sche Angebote. Frankfurt am Main: Lang, 2002. (Sprache. 43). ISBN 3-631-36547-0

Lernkultur und Leistungsbeurteilung

Bohl, Thorsten: Priifen und Bewerten im Offenen Unterricht. Weinheim: Beltz, 2006.
(Basis-Bibliothek Unterricht). ISBN 3-407-25427-X

Beutel, Silvia-Iris: Zeugnisse aus Kindersicht. Kommunikationskultur an der Schule
und Professionalisierung der Leistungsbeurteilung. Weinheim: Juventa, 2005.
(Veroffentlichungen der Max-Traeger-Stiftung. 42). ISBN 3-7799-1675-4

Feltes, Torsten; Paysen, Marc: Nationale Bildungsstandards. Von der Bildungs- zur
Leistungspolitik. Hamburg: VSA, 2005. ISBN 3-89965-151-0

Paradies, Liane; Wester, Franz; Greving, Johannes: Praxisbuch Leistungsmessung
und -bewertung. Berlin: Cornelsen Scriptor, 2005. ISBN 3-589-22171-2

Sacher, Werner (Hrsg.): Jenseits von PISA. Wege einer neuen Priifungskultur. Donau-
worth: Auer, 2005. ISBN 3-403-04242-1

Schmidyt, Siegfried J.: Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur. Vorschldge zur Bestimmung
von vier Unbekannten. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme, 2005. ISBN 3-89670-496-6

Vo&, Reinhard (Hrsg.): LernLust und EigenSinn. Systemisch-konstruktivistische
Lernwelten. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme, 2005. ISBN 3-89670-480-X

Jéager, Reinhold S.: Von der Beobachtung zur Notengebung — ein Lehrbuch. Diagnos-
tik und Benotung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung. Mit einem Beitrag von Ur-
ban Lissmann. Landau: Verlag Empirische Pddagogik, 2004. (Erziehungswissen-
schaft. 9). ISBN 3-9373-3304-5

Kirk, Sabine: Beurteilung miindlicher Leistungen. Pddagogische, psychologische,
didaktische und schulrechtliche Aspekte der miindlichen Leistungsbeurteilung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2004. (Erziehen und Unterrichten in der Schule).
ISBN 3-7815-1307-6

Sacher, Werner: Leistungen entwickeln, tiberpriifen und beurteilen. Bewdhrte und
neue Wege fiir die Primar- und Sekundarstufe. 4., iiberarb. u. erw. Aufl. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 2004. ISBN 3-7815-1354-8
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Winter, Felix: Leistungsbewertung. Eine neue Lernkultur braucht einen anderen
Umgang mit den Schiilerleistungen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren,
2004. (Grundlagen der Schulpiddagogik. 49). ISBN 3-89676-740-2

Osburg, Claudia: Begriffliches Wissen am Schulanfang. Schulalltag konstruktivis-
tisch analysiert. Freiburg: Fillibach, 2002. ISBN 3-931240-21-5

Valtin, Renate: Was ist ein gutes Zeugnis. Noten und verbale Beurteilungen auf dem
Priifstand. Weinheim: Juventa, 2002. ISBN 3-7799-1089-6

Winter, Felix; Groeben, Annemarie von der; Lenzen, Klaus-Dieter (Hrsg.): Leistung
sehen, fordern, werten. Neue Wege fiir die Schule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
2002.ISBN 3-7815-1196-0

Handreichungen zur Leistungsbeurteilung

Berktold, Kerstin u. a. (Hrsg.): Leistungen beachten, beurteilen, herausfordern. Eine
Handreichung zur Schiilerbeobachtung. Donauworth: Auer, [angek. fiir 1/2007].
ISBN 3-403-04572-2

Neuweg, Georg Hans: Schulische Leistungsbeurteilung. Rechtliche Grundlagen und
padagogische Hilfestellungen fiir die Schulpraxis. 3., aktualis. u. erw. Aufl. Linz:
Trauner, 2006. (Ratgeber Schulpraxis). ISBN 3-85487-984-9

Walker, Catherine; Schmidt, Edgar: Leistungstests als Lernhilfe. Tipps und Konzep-
tionsideen. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2005. ISBN 3-86072-975-6

Scianna, Rosetta: Bewertung im Offenen Unterricht — So geht das! Leistungsbeurtei-
lung als Forderinstrument. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2004. ISBN 3-86072-861-
X [+ CD-ROM]

Portfolio(s) — praktisch, empirisch, theoretisch

Bostelmann, Antje (Hrsg.): Das Portfolio-Konzept in der Grundschule. Individuali-
siertes Lernen organisieren. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2006. ISBN 3-8346-0137-3

Brunner, IIse; Hacker, Thomas; Winter, Felix (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit.
Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze: Kall-
meyer, 2006. ISBN 3-7800-4941-4

Hécker, Thomas: Portfolio — ein Entwicklungsinstrument fiir selbstbestimmtes Ler-
nen. Eine explorative Studie zur Arbeit mit Portfolios in der Sekundarstufe I. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren, 2006. (Schul- und Unterrichtsforschung.
3). ISBN 3-8340-0068-X

Jager-Gutjahr, Ingrid: Schritt fiir Schritt zum Portfolio. Klasse 3-4; mit Tipps von Kin-
dern fiir Kinder. Lichtenau: AOL, 2006. ISBN 3-86567-413-5

Werner, Gunther: Faire Noten mit Portfolioarbeit. Transparent bewerten — Lernkli-
ma aktiv verbessern. Klasse 5-10. Lichtenau: AOL, 2006. ISBN 3-86567-445-3

Wiedenhorn, Thomas: Das Portfolio-Konzept in der Sekundarstufe. Individualisier-
tes Lernen organisieren. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2006. ISBN 3-8346-0152-7

Grace, Cathy; Shores, Elizabeth E : Das Portfolio-Buch fiir Kindergarten und Grund-
schule. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2005. ISBN 3-86072-943-8
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Iwan, Ridiger: Zeig, was Du kannst! Portfolioarbeit als zentrales Anliegen der Wal-
dorfpddagogik. Heidelberg: Menon, 2005. ISBN 3-921132-34-7

Lenzen, Klaus-Dieter; Pietsch, Susanne: Von H wie Hausarbeit bis P wie Portfolio.
Von klassischen zu neuen Formen des Leistungsnachweises im Lehrerstudium;
eine Handreichung. Kassel: kassel university press, (2005). (Reihe Studium und
Forschung. 9). ISBN 3-89958-157-1
<www.upress.uni-kassel.delabstracts_fr/3-89958-157-1.html>

Easley, Shirley-Dale; Mitchell, Kay: Arbeiten mit Portfolios. Schiiler fordern, férdern
und fair beurteilen. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2004. ISBN 3-86072-869-5

Iwan, Riidiger: Priifung, PISA und Portfolio. Uber einen viel versprechenden Ansatz
zur Aufrichtung des schiefen Turmes in Deutschland. Heidelberg: Menon, 2004.
(Beitrdge zur Gegenwart). ISBN 3-921132-32-0

Didaktik [ist] vor die schwierige Aufgabe [gestellt], Lerner in Lernarrangements bzw. in Lernum-
gebungen zu bringen, in denen sie konnen, was sie sollen, weil sie wollen diirfen, was sie kénnen
sollen. (Schmidt 2005, 58)

Hinweise der Redaktion
Bewihrte Grundlagen mit hilfreichen Anregungen

Becker, Georg E.: Unterricht auswerten und beurteilen. Handlungsorientierte Didaktik. Teil
III. Weinheim und Basel: Beltz, 8. tiberarb. Aufl. 2005. ISBN 3407253478

Becker Gerold u.a. (Hrsg.): Qualitdt entwickeln: Evaluieren. Friedrich Jahresheft XIX, 2001.
Seelze: Friedrich, 2001.

Becker Gerold u.a. (Hrsg.): Priifen und Beurteilen. Zwischen Fordern und Zensieren. Fried-
rich Jahresheft XIV, 1996. Seelze: Friedrich, 1996.

Bewerten und Benoten im offenen Unterricht. Praxis Deutsch, 26.1999, H. 155.

Birkel, Peter: Aufsatzbeurteilung — ein altes Problem neu untersucht. In: Didaktik Deutsch,
2003, H. 15. S. 46-63.

Grunder, Hans-Ulrich; Bohl, Thorsten (Hrsg.): Neue Formen der Leistungsbeurteilung in den
Sekundarstufen I und II. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2001.
ISBN 3-89676-355-5 (neue unverdanderte Auflage 2004. ISBN 3-89676-871-9)

Fritzsche, Joachim: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Bd. 2: Schriftliches
Arbeiten. Stuttgart: Klett, 1994. ISBN 3123113108

Jiirgens, Eiko; Sacher, Werner: Leistungserziehung und Leistungsbeurteilung. Schulpiddago-
gische Grundlegung und Anregungen fiir die Praxis. Weinheim: Beltz, 2000. (Studientexte
fiir das Lehramt. 6.). ISBN 3407252955

Nussbaumer, Markus: Was Texte sind und wie sie sein sollen. Ansétze zu einer sprachwissen-
schaftlichen Begriindung eines Kriterienrasters zur Beschreibung von schriftlichen Schiiler-
texten. Tiibingen: Niemeyer 1991.

Pramper, Wolfgang u.a.: Deutschschularbeiten fiir die 5. bis 8. Schulstufe — gezielt vorbereiten,
gerecht beurteilen. Linz: Veritas, 2001. ISBN 3-7058-6113-1
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Deutsch-Standards

Can-Do-Listen
— eine Prozessbegleitung

Die in Osterreich derzeit vorliegenden
Bildungsstandards Deutsch bestehen
aus fiinf Teilen:
das Kompetenzmodell (in iiberarbei-
teter Form vorliegend / Version 10/06:
http:/lwww.gemeinsamlernen.at/)
die Bildungsstandards (ebenfalls neu
/Version 10/06)
die Aufgabenbeispiele, deren Ziel es
ist, die Bildungsstandards fiir den
Einsatz im Unterricht zu veranschau-
lichen
die dynamischen Fdhigkeiten
die Can-do-Listen

In diesem Heft werden die Can-do-Lis-
ten vorgestellt, die ein wesentliches Ele-
ment der Selbstevaluation von Unter-
richt sind. Sie sollen und kénnen zu ei-
ner nachhaltigen Transparenz iiber den
Erwerb von Kompetenzen beitragen.
Und dies sowohl vom Blickwinkel der
Lehrkraft aus betrachtet als auch von
der Ebene der Schiilerin/des Schiilers.

Fiir den nachhaltigen Wissenserwerb,
wie er fiir die Erreichung der Bildungs-
standards wiinschenswert ist, miissen
die Standardanforderungen von der
fiinften Schulstufe an als langfristige
Zielsetzung eingeplant werden. Die
Can-Do-Listen sind eine iibersichtliche
Auflistung der Standards mit einem
dreistufigen Bewertungsraster nach
den Kategorien:

noch nicht erreicht

erreicht

gut erreicht

Can-do-Listen sind ein Mittel zur kon-
tinuierlichen Beobachtung der Lernent-
wicklung von der fiinften bis zur achten
Schulstufe und ermdoglichen eine diffe-
renzierte Leistungseinschitzung bzw.
gezielte Riickmeldung an die Schiile-
rin/den Schiiler. Es entsteht ein indivi-
duelles Stdarken/Schwichenprofil.
Wofiir kénnen Can-do-Listen einge-
setzt werden?
Die LehrerInnen kénnen ihren Un-
terricht selbst evaluieren: Welche
Standards sind gut erfiillt, wo besteht
verstdrkter Handlungsbedarf?
Die LehrerInnen kénnen Schiiler-
leistungen differenziert und indivi-
duell einschédtzen: Wo sind deine
Stirken bzw. deine Schwachpunk-
te?
Dieses Stdrken/Schwéchenprofil bie-
tet eine Grundlage fiir individuelle
Forderpldane (Umsetzung des Forder-
erlasses).
Die Schiilerin/der Schiiler kennt die
Leistungsanforderungen: Jeder Schii-
ler/jede Schiilerin hat die Can-do-Lis-
ten in der Deutschmappe und kann
selbstverantwortlich arbeiten.
Die SchiilerInnen entwickeln, gemafd
der Lehrplananforderung, Selbst-
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kompetenz und lernen, ihre Leistun-
gen selbst einzuschitzen.

Die Can-do-Listen bieten eine iiber-
sichtliche Grundlage fiir Elterninfor-
mation und Beratungsgespréche.
Mit Can-do-Listen kénnen auch
nicht testbare Schiilerleistungen wie
Sprechen, Prédsentieren und Dyna-
mische Fahigkeiten! erfasst werden.

Welche Can-do-Listen gibt es?
Deutsch gesamt
Die vier Kompetenzbereiche im Ein-
zelnen

Pridsentationen

Dynamische Fahigkeiten
Die Materialien sind nur fiir die Klassen-
ebene gedacht und konnen nach Bedarf
auch abgedndert werden. Sie gehen auf
Entwicklungen und Schulversuche zur
lernzielorientierten Beurteilung zuriick,
die an Wiener Pflichtschulen bereits mit
Erfolg erprobt wurden.

GABRIELA WEIHS-DENGG

Links zu Wiener Entwicklungen zur Leistungsbeurteilung

[Stand: 20. November 2006]

Bildungsdokumentation

http://www.oebvhpt.at/erziehung_untericht/archiv/05_02/Goerlitz%20.pdf#
search=%22Bildungsdokumentation%20steinbrechergasse%22

LOB

http://www.pi-wien.at/erweitertelernformen/lob/fragenlob.htm

http://www.modellschule.at/konzept/LOB.htm

LFD

http://www.zeltgasse.at/1fd1_05.pdf.pdf#search=%22Lernfortschrittsdokumentation%22

Modellschulen

http://www.zeltgasse.at/leistungsbeurteilung.htm
http://www.feldgasse.at/ErweiterteLeistungsbeurteilung.html

GaBRIELA WEIHS-DENGG istHauptschullehrerin fiir Deutsch und Biologie, Psychologin, Referentin fiir
Schulentwicklung und Schulversuche im Stadtschulrat fiir Wien, seit 2000 Koordinatorin der AG
Wiener Standards, seit 2002 Mitglied der Arbeitsgruppen des BMBWK fiir Deutschstandards und
Testerstellung. Stadtschulrat fiir Wien, Abteilung APS / Ref. 2, Wipplingerstrae 28, 1010 Wien.

E-Mail: gabriela.weihs-dengg@ssr-wien.gv.at

1 »[...] die Fahigkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu {ibernehmen, mit anderen zu kooperieren,
Initiative zu entwickeln und an der Gestaltung des sozialen Lebens innerhalb und aufSerhalb der
Schule mitzuwirken [...].« (bmbwk: Lehrplan 2000)
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Das Gedicht
im Unterricht

Das Gedicht und der
Aphorismus im
Deutschunterricht

Bei den Kirschen reift Griin zu Rot allméh-
lich, dieses sieht einem Stimmen einer Saite
dhnlich. So ldsst der Kiinstler Dissonanzen
zu Harmonie allméhlich reifen.

(Georg Christoph Lichtenberg, Sudelbiicher)

Vorausschickend muss ich feststellen,
dass ich personlich die Sprache liebe,
jede Form von »Sprachspiel«, wie es
Wittgenstein ausdriicken wiirde, und
dem Lesen, besonders dem Lesen zwi-
schen den Zeilen, bereits als Kind mei-
ne besondere Hingabe galt. Kein Wun-
der also, dass mich Lyrik und Aphoris-
men immer schon stark angesprochen
haben und ich ihnen im Rahmen des
Deutschunterrichts einen besonderen
Stellenwert einrdume.

Lyrik und Aphorismen erdffnen dem
Leser/der Leserin Freirdume, fithren
uns Lesende in eine Gedankenwelt, die
wir selbst mitgestalten diirfen, sie neh-
men uns an der Hand, beriihren uns
manchmal aufbauend und tréstend,
mitunter aufriittelnd und kraftvoll,
entlocken eventuell auch ein Licheln;
immer jedoch vermitteln sie das Gefiihl

des Eingebettetseins in Gedanken und
Gefiihle des Autors, der die innere und
dullere Welt des Menschen versucht zu
durchdringen, zu erforschen, zu verste-
hen. Und wir, die Leser, sind mit dabei!
Lesen und Denken bilden eine un-
trennbare Einheit!

Die Liicke, die die Lyrik ldsst, darf,
soll, ja muss gefiillt werden mit eige-
nem Erlebten, Gedachten, Gefiihlten.
Was gibt es Schoneres, als wenn sich
beim Lesen und Interpretieren ein
Seufzer 16st, ein Seufzer der Erleichte-
rung vielleicht durch das Aufgehoben-
sein in der Sprache, die uns Lesende in
ihrer Dichtheit ein Stiick Wirklichkeit
vor Augen fiihrt, uns in unserem Wis-
sen bestdrkt oder einen neuen Weg
weist.

Im Schulalltag geraten Lernende
und Lehrende fast téglich in Situatio-
nen, in denen das friedliche Zusam-
menleben gestdrt wird, grollere oder
kleinere Probleme auftauchen und die
Interessen der jungen Menschen kolli-
dieren. Haufig kommt es auch vor, dass
aus Spal urplotzlich Ernst wird und
Kinder die personlichen Grenzen der
SchulkollegInnen tiberschreiten.

Das Gedicht Humorlos von Erich
Fried eignet sich besonders gut, um
Schiilerlnnen zum Nachdenken anzu-
regen. Auerdem erhélt der/die Leh-
rende einen unmittelbaren Zugang in
die Verfasstheit der einzelnen Schiiler-
seele.

Vorschlag fiir eine Doppelstunde in
Deutsch

Jeder Schiiler/jede Schiilerin erhalt
ein Blatt mit dem Gedicht von Erich
Fried, jedoch die letzten zwei Zeilen
fehlen.
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Erich Fried
Humorlos

Die Jungen
werfen

zum Spafs

mit Steinen
nach Froschen

Die Frosche

Die SchiilerInnen sollen die fehlen-
den Zeilen erginzen.

Die erarbeiteten Vorschldge werden
vorgestellt und das Originalgedicht
in die Literaturmappe oder ins Heft
eingetragen (Frieds letzte Zeilen lau-
ten: »Sterben / im Ernst«).

Je nach Gruppen- oder Klassenstérke
liegen am Lehrertisch mehrere Sta-
pel mit Aphorismen zum Thema Ge-
walt und SpaR. Jeder Schiiler/ jede
Schiilerin sucht sich einen Aphoris-
mus aus und klebt ihn auf ein leeres
Blatt, auf dem innerhalb eines fest-
gesetzten Zeitraumes Gedanken zur
gewdhlten Lebensweisheit schrift-
lich festgehalten werden.

Ein Blatt mit sdmtlichen Aphoris-
men wird ausgeteilt, damit alle mit-
lesen kdonnen, wenn die einzelnen
Gedankensplitter besprochen und
interpretiert werden.

Auf einer Pinnwand werden die Er-
gebnisse der Arbeit zum Nachlesen
befestigt.

Personliche Erfahrung

Sehr aufschlussreich war es fiir mich,
bei dieser Stundeneinheit festzustellen,
dass die Ergdnzungen, die von den Kin-
dern festgehalten wurden, auch mit
dem Erscheinungsbild des Schiilers/

der Schiilerin in der Klasse korrelierten.
So entschieden sich eher unauffillige,
meist sehr stille Wesen fiir folgenden
Schluss:

sterben in Traurigkeit

sterben langsam und qualvoll

sterben ohne sich zu wehren

verenden leise

sind tot, man hort kein Quaken mehr

sterben einsam und allein

rithren sich nicht mehr, es herrscht

Stille

koénnen nicht mehr lachen

sterben wirklich

sterben auf grausame Art und Weise

Laute, mitunter durch unangepasstes
Verhalten auffallende SchiilerInnen
fanden zu folgenden Schlusssitzen:

hiipfen weg

schlagen zuriick

werfen zuriick

rdchen sich

verrecken langsam

krepieren langsam und liegen in

ihrem Blut

Bei der Auswahl der Lebensweisheiten
liel sich beobachten, dass fast alle Be-
teiligten »ihren« Aphorismus nach ge-
nauer Durchsicht des vorhandenen
Materials bewusst wéhlten.

Sehr bedacht machten sich die
SchiilerInnen an die Interpretation der
Gedankensplitter und ich war tiber-
rascht, wie lebensklug und weise sich
manche schriftlich dullerten.

In der miindlichen Aufarbeitungs-
phase gerieten wir in ein lebendiges
philosophisches Gespriach und betrie-
ben im wahrsten Sinne des Wortes
»Philosophie« — Liebe zur Weisheit. Wir
erfiillten sozusagen das Ideal des Aris-
toteles, vollzogen das Leben aus theo-
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retischer Sicht, stellten Fragen und
stellten vor allem in Frage, versuchten
im Diskurs gemeinsam zu lernen.

Und Bezug nehmend auf Georg Chri-
stoph Lichtenberg kann man feststellen:

Folgende Aphorismen standen zur Auswahl:

Bei den Kindern reift Griin zu Rot allmé#hlich,
dieses sieht einem Stimmen einer Saite dhn-
lich. So ldsst der Lehrer Dissonanzen zu Har-
monie allmahlich reifen.

SIEGLINDE JUG

»Ist es nicht so, dass man auch Spal$ am Leben haben kann ohne immer Spal haben zu

miissen.«

© Stefan Wittlin, (*1961), Schweizer »Medicus-Canis«, Kynologe — Hundetherapeut,

Tierpsychologe, Buchautor und Kolumnist

Bion sagt: Auch wenn Knaben nur aus Spal Steine nach Froschen werfen, sterben die Fro-

sche nicht aus Spaf!

© Plutarch von Chdronea, (etwa 50 — 120 n. Chr.), griechischer Philosoph, Historiker und

Konsul von Griechenland

Erlaubt ist, was Spafl macht. Und Spa macht, was nicht erlaubt ist.

© Werner Mitsch, (*1936), deutscher Aphoristiker

Was man ernst meint, sagt man am besten im Spaf.
Wilhelm Busch, (1832 - 1908), deutscher Zeichner, Maler und Schriftsteller

Mit Salz und Spal§ darf man’s nicht tibertreiben.

Deutsches Sprichwort

SpaB muss Schafszdhne haben, keine Hundezdhne.

Deutsches Sprichwort

Fiir gewohnlich stehen nicht die Worte in der Gewalt des Menschen, sondern die Menschen

in der Gewalt der Worte.

Hugo von Hofmannsthal (1874-1929), osterreichischer Lyriker, Dramatiker, Erzdhler und

Essayist

SIEGLINDE JUG ist Lehrerin an der Hauptschule
3 in V6lkedorf/Villach; schreibt Lyrik. Kasman-
huberstral3e 1, A-9500 Villach.

E-Mail: linda.sur@utanet.at



124 | ide 4-2006

Magazin

ide empfiehlt

lise Brunner - Thomas Hacker - Felix Winter (Hg.)

Ilse Brunner, Thomas Hécker,
Felix Winter (Hg.)
Das Handbuch Portfolioarbeit

Konzepte, Anregungen, Erfahrungen

aus Schule und Lehrerbildung.
Seelze-Velber: Kallmeyer 2006. 272 Seiten.
ISBN 3-7800-4941-4 © EUR 19,90

Ganzheitlich — so wie die gedankliche
Haltung zum Lehren und Lernen in der
Portfolioarbeit —ist dieses Handbuch. Es
bietet den Leserinnen und Lesern
grundsétzliche Informationen iiber die-
se Form der Unterrichtsarbeit, zeigt dif-
ferierende Zuginge auf, beleuchtet das
Thema von allen Seiten, thematisiert
konkrete Erfahrungen im Unterricht
und versucht Antworten auf die ver-
schiedensten, damit zusammenhin-

genden didaktischen Fragen zu geben.

Begabt, doch fiir die Schule viel zu dumm.
Ein Medium des Wandels in der Lernkultur.
Etwas, worauf man stolz sein kann.

So lauten die Uberschriften der person-
lichen Stellungnahmen von Ilse Brun-
ner, Thomas Hécker und Felix Winter.
Damit werden die wichtigsten Aspekte
deutlich, die der Portfolioarbeit zugrun-
de liegen.

Fiir Ilse Brunner ist es vor allem das
Menschenbild, das hinter der Portfolio-
arbeit steht — ein wertschitzendes, part-
nerschaftliches Verhéltnis, ein Klima des
Vertrauens, das Leistung ermoglicht
und die Entfaltung der eigenen Stdrken
unterstiitzt.

Thomas Héicker betont die Bedeu-
tung des Lernprozesses gegeniiber dem
Lernprodukt, sowie die Orientierung an
Kompetenzen und nicht an Defiziten.
Damit setzt das Portfolio fiir ihn an ei-
nem Dreh- und Angelpunkt unterricht-
lichen Handelns an: der Leistungsbeur-
teilung.

Auch fiir Felix Winter ist der Aspekt
des verdnderten Umgangs mit Leistun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern der
zentrale Punkt in der Portfolioarbeit. Er
warnt aber auch, ebenso wie Gerd Brdu-
er im Epilog dieses Bandes, vor einer all-
zu raschen und unreflektierten Ein-
fiihrung dieser Methode, denn es gibt
Bedingungen des Gelingens, die respek-
tiert werden miissen.

Diese Bedingungen skizziert Oswald
Inglin in seinem Beitrag (S. 81f.) anhand
eines Rahmenmodells (von auflen nach
innen dargestellt) an einer Sekundarstu-
fe Il in der Schweiz.

Den duBersten Rahmen bilden curri-
culare Voraussetzungen, d.h. schon im
Lehrplan miissen die differenzierte For-
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derung und Beurteilung der Féhigkeiten
von Lernenden grundgelegt sein. Orga-
nisationsformen, die den Stundenrhyth-
mus aufbrechen, wie Lernfelder, Pro-
jektkonzeptionen und dergleichen bil-
den den nichsten Schritt und sind nach
Inglin eine Grundvoraussetzung fiir ei-
nen Unterricht, der in die Tiefe geht und
intrinsisches Lernen fordert. Im Zusam-
menhang mit den Organisationsformen
ist auch die Raumordnung zu betrach-
ten. Die Portfolioarbeit unterstiitzt die
eigenstdndige Beschaffung von Infor-
mationen, sie ist auf einen Austausch
hin ausgerichtet, was den Rahmen des
Klassenzimmers oftmals sprengt. Die
Moglichkeiten der Unterrichtsarbeit
von Lehrkrdften stehen damit in direkter
Verbindung. Variationen in den Organi-
sationsformen, wie Stundenpools, Tan-
dems, facheriibergreifender Unterricht,
Teamteaching und der Einsatz von For-
men der Portfolioarbeit werden durch-
fithrbarer, wenn die Struktur unseres
schulischen Systems flexibler ist.

Am Schluss seiner Darlegungen steht
das Portfolio selbst und all die Fragen,
die seine Planung, Durchfithrung und
Bewertung betreffen.

Das Handbuch Portfolioarbeit ist in
sechs Teile gegliedert und es kommen
zweiunddreifig Autorinnen und Auto-
ren zu Wort.

Den Beginn bilden die drei eingangs
erwdhnten personlichen Stellungnah-
men der Herausgeber/innen.

In Teil 1 geht es um Grundlagen der
Portfolioarbeit, in denen die Weite der
Portfoliolandschaft konzeptionell und
praktisch differenziert erfasst wird. Sie
reicht von den Wurzeln dieser Methode
und ihren didaktischen und padagogi-
schen Grundlagen bis zur spannenden
Auseinandersetzung mit dem Thema

Standards, das anhand von zwei Bei-
spielen aus den USA aufgezeigt wird.

Teil 2 bietet die unterschiedlichsten
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit und
gibt somit vielféltige Einblicke in die
schulische Praxis. Es geht um Rahmen-
bedingungen, die Planung, die Band-
breite des Einsatzes des Portfolios in vie-
len Féchern von der Grundstufe tiber
Haupt- und Realschulen und das Gym-
nasium bis zum Oberstufenkolleg.

Der dritte Teil beschiftigt sich mit der
Leistungsbewertung von Portfolios.
Darin wird deutlich, dass die Portfolio-
arbeit von einem verdnderten Zugang
zu Fragen der Leistungsbewertung nicht
zu trennen ist. Dieser Abschnitt be-
schreibt Erfahrungen in der Entwick-
lung mit neuen Moglichkeiten von Be-
urteilung, wie zum Beispiel Bewer-
tungsrastern, dem Portfoliogesprich,
schriftlichen Kommentaren von Lehre-
rinnen und Lehrern und Portfolioprii-
fungen. Sie alle verstehen sich auch als
ein Diskussionsbeitrag zu einer neuen
Kultur im Umgang mit der Leistungs-
feststellung.

Den Einsatz von Portfolios in der
Lehrerausbildung thematisiert Teil 4 des
Handbuchs und zeigt dafiir sinnvolle
Wege auf.

Gerd Brauer formuliert im Epilog, wie
bereits angedeutet, die Gefahr der Ver-
einnahmung der Portfolioarbeit von ei-
nem schulischen System, das ergebnis-
orientiert ausgerichtet ist und in dem
die reflexive Praxis wenig Raum und Zeit
hat.

Die urspriingliche Idee des Portfolios
(Belanoff/Dickinson 1991, Graves/Sun-
stein 1992, Yancey 1992),

Arbeits- und Lernprozesse sich selbst bewusst

zu machen und gleichzeitig fiir Mitlernende
und Lehrende aufzuzeigen bzw. Arbeits- und
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Lernprodukte im Kontext individuellen Han-
delns vor- und auszustellen und somit die
Grundlage fiir eine ganzheitliche Bewertung
zu liefern — diese urspriingliche Idee ist mit
zunehmender Institutionalisierung der Port-
folios durch die bestehenden, in ihrer Ge-
samtheit nach wie vor einseitig ergebnis-
orientierten Bildungssysteme auf das &du-
Rerste gefdhrdet. (Brduer, S. 257)

Am Beispiel des Europdischen Spra-
chenportfolios wird die Problematik
zwischen dem individuellen Freiraum,
der dieser Arbeit inne liegt und dem
Bediirfnis von Grenzen mittels Hand-
lungsanweisungen aufgezeigt. Dieser,
hier auf institutioneller Ebene darge-
stellte Konflikt, ist auch ein prasenter
Bestandteil der Arbeit mit dem Portfo-
lio im Unterricht.

Den Schluss bilden ein sehr ausfiihr-
liches Literaturverzeichnis und eine
Vorstellung der Autorinnen und Auto-
ren und ihres beruflichen Umfeldes.

Dem Anspruch des Werkes, Hand-
buch zu sein, also einen Orientierungs-
und Handlungsrahmen tiber Theorie
und Praxis zu bieten, Einblick in die
Vielfalt der Anwendungsmdéglichkeiten
von Portfolios an vielen Schulstufen
und Schultypen, Unterrichtsfadchern
(Lea Stampfl: Portfolioarbeit im Mathe-
matikunterricht an einer Grundschule,
S. 1211f.) zu geben, einen Beitrag zu ei-
ner forderorientierten Pddagogik zu
leisten, die leistungsschwéchere Schii-
ler/innen ermutigt, und den besonde-
ren pddagogischen und demokrati-
schen Aspekt dieser Methode hervor-
zuheben, diesem Anspruch wird dieses
Buch gerecht.

Dies gilt auch fiir die im Vorwort for-
mulierte Aussage der Herausgeber/in-
nen:

Es ist unser Wunsch und unsere Hoffnung, die
Leserinnen und Leser durch Beschreibung
gelingender und erfolgreicher Portfolioarbeit
zu inspirieren und sie zu ermutigen selbst Ver-
suche mit dieser anderen Kultur des Lernens
und Lehrens zu machen, sowie geeignete
Rahmenbedingungen an ihren Institutionen
zu schaffen. Gleichzeitig mochten wir aber die
Schwierigkeiten und Anstrengungen nicht
verschweigen, die mit der Einfiihrung der
Portfolioarbeit verbunden sind. Wenn man es
in einem Satz sagen wollte, der wiirde so
lauten: »Es ist viel, aber lohnende und befrie-
digende Arbeit.«
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Astleitner Hermann
Aufgaben-Sets und Lernen

Instruktionspsychologische Grundlagen
und Anwendungen.

Frankfurt am Main: Lang, 2006. 110 Seiten.
ISBN 3-631-54142-2 © EUR 24,50 @ SFR 36,00

Im Rahmen von international-verglei-
chenden Bildungsstudien (wie z.B.
PISA) spielen Aufgaben und deren Lo-
sung eine zentrale Rolle. Daher kann
ein geschulter, lernférderlicher Um-
gang mit Aufgaben entscheidend zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitét
beitragen. Hermann Astleitner geht im
vorliegenden Buch nun der Frage nach,
wie Aufgaben bzw. Aufgaben-Sets an-
gelegt sein sollen, um eine moglichst
grofle Lernwirkung zu erzielen. Mithil-
fe von theoretischen instruktionspsy-
chologischen Grundlagen werden lern-
relevante Aufgabenmerkmale (wie z.B.
Aufgabenkomplexitit, -variation und
-zugriff) identifiziert, erforscht und in
ein kategoriales Modell integriert. Em-
pirische Untersuchungen beschéftigen
sich mit dem Zusammenhang von Auf-
gabenmerkmalen und Lernwirksam-
keit sowie den Auswirkungen auf die
Motivation. SchlieBlich werden prakti-
sche Einsatzmoglichkeiten bei der Ge-
staltung von Aufgaben in Schule und
Weiterbildung vorgestellt.

Koster Juliane, Liitgert Will,
Creutzburg, Jirgen (Hg.)
Aufgabenkultur und Lesekompetenz

Deutschdidaktische Positionen.
Frankfurt am Main: Lang, 2004.

232 Seiten.

ISBN 3-631-52719-5 © EUR 42,50 © SFR 62,00

Die vorliegende Publikation ist eine
Sammlung von Beitrdgen zur Tagung
»Aufgabenkultur im Deutschunterricht
— Ihre Bedeutung fiir die Entwicklung
der Lesekompetenz«, die bereits im
Jahr 2003 in Thiiringen stattgefunden
hat. Vor dem Hintergrund der PISA-
Studie sollen Aufgabenarrangements
im Lernbereich »Umgang mit Texten«
reflektiert und jene Aufgabenkonstruk-
tionen herausgefiltert werden, die Ler-
nenden helfen, Texte besser zu verste-
hen und zu gebrauchen.

Aufgaben werden als Schliissel zum
Textverstdndnis, zur Umsetzung von
Gelerntem und zum Erkennen von
neuen Zusammenhingen gesehen. In
Leistungs- und Priifungssituationen
steuern die Aufgaben sowohl die Art
der Kenntnisse und Fdhigkeiten, die
die Lernenden einsetzen sollen, als
auch deren Ausmall. Nachgegangen
wird in diesem Sammelband auch der
Frage nach der Bedeutung von Tests
und Lernstrategien fiir die Entwicklung
der Textverstehenskompetenz der Ler-
nenden und fiir die damit verbundene
Lernprogression. Ebenso wird der Rah-
men abgesteckt, den Aufgabenstellun-
gen bieten sollen, sodass sowohl Lo-
sungsprozesse stattfinden kénnen als
auch die erwarteten Ergebnisse be-
schreibbar werden.
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Frank McCourt
Tag und Nacht und auch im Sommer

Ubersetzt von Rudolf Hermstein.

Miinchen: Luchterhand Literaturverlag, 2006.
336 Seiten.

ISBN 3-6308-7239-5 © EUR 19,95

Die Erinnerungen des Erfolgsautors
Frank McCourt iiber seine 30-jdhrige
Tatigkeit als Lehrer an verschiedensten
New Yorker High Schools ist ein zugleich
heiteres und nachdenklich stimmendes
Pladoyer fiir die Wertschédtzung der Ar-
beit von Lehrern. Insbesondere von
Sprachlehrern, die pubertierenden, und
alles andere als motivierten zukiinftigen
Tischlern, Mechanikern, Friseusen u.a.
die Schonheiten und Besonderheiten
der Sprache vermitteln sollen. Wie dem
Autor dies, einmal mit Hingabe und
dann mit pddagogischer Distanz, immer
wieder gelingt, davon erzdhlt er frei-
miitig und offen. Aber er verschweigt
auch nicht die Momente voller Selbst-
zweifel, seine inneren Kampfe, die Rat-
losigkeit, die ihn oft an die Grenze des
Scheiterns bringen.

Trotzdem, und das macht das Buch
zu einem so positiven Leseerlebnis —
Franc McCourt liebt seinen Beruf, er
mag die Kinder und Jugendlichen und
er betrachtet sie als eigenstdndige Per-
sonlichkeiten, denen er in jeder Situati-
on mit Respekt und der gebiihrenden
Aufmerksamkeit begegnet. Selbst wenn
diese ein Lehrerbild mit sich herumtra-
gen, das der Autor auf seine heitere Art
und Weise so formuliert:

Woran denken Lehrer zuletzt, bevor sie ein-
schlafen?

Vor dem Einschlafen denken all diese Lehrer,
wohlig warm in ihren Baumwollpyjamas, nur
daran, was sie am nédchsten Tag unterrichten
werden. Lehrer sind gut, anstandig, pflichtbe-
wusst und gewissenhaft, und sie wiirden nie

ein Bein tiber den Menschen legen, der neben
ihnen liegt. Vom Bauchnabel abwirts sind
Lehrer tot. (S. 264)

Am Ende der erfrischenden Lekttire darf
man, auch wenn man selbst schon jah-
relang unterrichtet, einen neuen Blick
auf seine Arbeit werfen. Einen, jenseits
aller pddagogischen Postulate und di-
daktischen Erkenntnisse — einen, von
Mensch zu Mensch.

Jonas Lanig
Lehrer veriandern Schule - Jetzt.

Was du selber kannst besorgen, das
verschiebe nicht auf oben.

Miilheim: Verlag an der Ruhr, 2006.

178 Seiten.

ISBN 978-3-8346-0062-2 @ EUR 15,45 @ SFR 26,30

»Bildung ist wieder ein Thema — aber
noch lange kein Anlass zum Handeln«
(S.7), bedauert Jonas Lanig im Vorwort
zu seinem Buch. Er beklagt weiter, dass
Politiker/innen zwar lautstark Investi-
tionen in Bildung und Forschung for-
dern, dass jedoch Missstdnde nur sehr
zogerlich behoben werden. Doch die er-
hoffte Aufbruchstimmung muss nicht
von oben diktiert werden, engagierte
Pddagog/inn/en setzen innovative Re-
formideen schon heute um - egal ob als
Einzelkdmpfer/in oder gemeinsam mit
dem Lehrerkollegium, jetzt soll und
muss gehandelt werden. So werden in
der vorliegenden Publikation Materia-
lien und Praxisbeispiele — mitten aus
dem padagogischen Alltag — vorgestellt.
Sie sollen zum Nachahmen anregen,
aber auch Mut zum péddagogischen
Selbstversuch machen.



