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Franz Baeriswyl

Erweiterte Beurteilung und
Leistung — ein Widerspruch

Die beschriebenen
Leistungen des
Kindergdirtlers und
der Gymnasiastinnen
werden von der
«offiziellen Schule»
kaum gewiirdigt.

Wer die Erweiterte Beurteilung ernst nimmt, muss sein Lernverstdndnis
erkliren und offenlegen, wie umfassend oder spezifisch Leistung verstan-
den wird. Dass Leistungen mit den Lehrpldnen, Lernzielen und den
Unterrichtsformen kohdirent sein miissen, damit sie fair beurteilt werden
konnen, fordert Franz Baeriswyl auch fiir die Gymnasien.

Betrachten wir einleitend zwei kurze Szenen. Aurelien ist 5'/> Jahre alt,
Kindergirtler und mdochte unbedingt eine Mickey-Mouse-Figur genau
nach Vorlage ausmalen. Er beugt sich tiber das Blatt mit den Strichzeich-
nungen, greift zu den Farben gemiiss Vorlage, malt konzentriert, um nicht
iber den Strich hinaus zu malen, die Zunge zwischen den Zihnen ...
Aurelien erbringt eine grosse Leistung.

Die Gymnasiastin Stefanie sitzt mit ihren Mitschiilern im Kreis. In einem
gemeinsamen Denkprozess versuchen sie ein komplexes Problem zu
l16sen. Sie entwickelt einen Losungsvorschlag, formuliert eine Hypothese
und begriindet sie teilweise. Ralf, dem es nicht leicht fillt, Stefanie zu-
zuhoren, 1hre Gedanken nachzuvollziehen und weiterzufiithren, nimmt
Stefanis Gedanken auf, formuliert seine eigene Hypothese und begriindet
sie.

Diese beschriebenen Leistungen des Kindergirtlers und der Gymnasias-
tinnen sind vom pidagogischen Standpunkt aus betrachtet wichtig, sie
werden aber von der «offiziellen Schule» kaum gewiirdigt. «Offizielle
Schule» meint die Institution, die iiber den Weg der Zeugnisse definiert.
was unter Schulleistung zu verstehen ist. Promotionsregelungen und
Zeugnisse, obwohl diese nur Informationstriger sind, bestimmen implizit,
was unter Schulleistung zu verstehen ist. Darin liegt wohl eine der Haupt-
quellen fiir das weitverbreitete Unbehagen, das der Begrift «Leistung» bel
vielen hervorruft. Angesichts dieser Tatsache ist es notig, das semantische

Feld des Begriffs «Leistung» neu zu iiberdenken und zu erweitern.

Leistung — ein verponter Begriff

Das Lexikon der Pddagogik, Ausgabe 1951, unterscheidet zwischen
Arbeit und Leistung. Arbeit wird dort als «geordnete, dauernde, aut ein
bestimmtes Ziel gerichtete Titigkeit» bezeichnet. Der Ertrag dieser Tétig-
keit ist die «Leistung». [n der Ausgabe von 1971 heisst es. dass die Schu-
le seitdem 19. Jh. zunehmend den Charakter einer Leistungsschule ange-
nommen habe und sie in verstirktem Ausmass der Zuteilung von sozialen
Chancen diene. Im Handbuch «Piadagogik» von Leo Roth (1991) wird der
Begriff «Leistung» nicht definiert, sondern lediglich im Zusammenhang
mit Leistungsmotivation erwahnt.
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Es wirkt eigenartig, wenn Piddagogen heute ohne den Leistungsbegriff
auskommen wollen, denn was ist Gegenstand der Beurteilung wenn nicht
«Leistung»? Warum soll ein Lernergebnis nicht mehr als Leistung be-
zeichnet werden? Im Sinn von Klafki (1991) kann Leistung als piddago-
gischer Begriff verwendet werden. «Die Schule muss ... in dem Sinne
Leistungsschule> sein, dass sie die Bewiltigung der Aufgaben und Lern-
prozesse ermdoglicht und fordert, die zur Miindigkeit, Selbst- und Mitbe-
stimmungsfahigkeit filhren konnen.» Nach Klafki (1991, 225ff.) soll sich
Leistung auf geistige Prozesse und weniger auf einfache Fertigkeiten be-
ziehen; sie soll nicht zu Konkurrenzsituationen fiihren, sondern die Leis-
tungsmotivation fordern; die Leistungsbeurteilung soll nicht nur einfache
Produkte, sondern komplexe Fihigkeiten wie Gesprichsfiihrung, Sprach-
betrachtung, Sprachgestaltung usw. erfassen, und sie soll der individuellen
Leistungsforderung dienen.

Eine solche Umschreibung lédsst der Schule noch geniigend Spielraum, ne-
ben einem Leistungsauftrag auch den padagogischen Auftrag zu erfiillen.

Art der Leistung und zu erreichendes Leistungsniveau sind aus dem
Bildungsauftrag und dem Lehrplan abzuleiten. Nur so hat man Gewihr,
dass nicht einseitige gesellschaftliche Interessen die Leistungsforderun-
gen an die Schule stellen und so den Begriff wiederum in Misskredit brin-
gen. Zur [llustration dieser Auffassung soll die Skizze eines «Kohirenz-
modells der Beurteilung» entworfen und dargestellt werden.

Kohirenzmodell der Beurteilung

Wihrend der achtziger Jahre wurde das reproduzierbare Wissen zunehmend
zum Beurteilungsgegenstand. Grund ist nicht etwa die Kapitulation der
Lehrpersonen vor der Aufgabe, auch komplexere Leistungen zu erfassen
und zu beurteilen. Diese Akzentuierung hat eher damit zu tun, dass man zu
objektivieren versuchte, um damit auch juristischen Kriterien standzuhal-
ten. Erweiterung der Beurteilung meint sowohl Ausweitung der Beurtei-
lungsgegenstinde als auch der Beurteilungsformen. Diese Zusammenhinge
mochte ich im Folgenden am Kohirenzmodell der Beurteilung aufzeigen.

Hauptelemente des Bildungssystems sind: Bildungsauftrag, Rahmenlehr-
pline, Lehrpline, Unterrichtsformen und die Beurteilung. Betrachten wir
diese Elemente an der neuen Maturititsanerkennungs-Regelung (MAR)
von 1995 und dem Rahmenlehrplan fiir die Maturititsschulen von 1994.
Ich wiihle mit Absicht die Stufe der Maturititsschulen, um aufzeigen zu
kénnen, dass sich pidagogische Zielsetzungen nicht nur auf den Kinder-
garten und die ersten Primarschuljahre beschrinken.

Dieses umfassende Bildungsziel iibertrigt den Maturitétsschulen nicht nur
die Verpflichtung zu erweiterten Lernfomen und einer erweiterten Beur-
teilung, sondern auch einen erweiterten Bildungsauftrag. Dieser umfasst
ausserdem ein solides Wissen in den allgemeinbildenden Fichern. Wissen
soll jedoch einen neuen Zweck erfiillen: Es soll befihigen, neues Wissen
besser verarbeiten zu kénnen.
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MAR, Art. 5, Bildungsziel

Ziel der Maturititsschulen ist es, Schiilerinnen und Schiilern im
Hinblick auf ein lebenslanges Lernen grundlegende Kenntnisse zu
vermitteln sowie ihre geistige Offenheit und die Fihigkeit zum
selbststindigen Urteilen zu fordern. Die Schulen streben eine breit
geficherte, ausgewogene und kohirente Bildung an, nicht aber eine
fachspezifische oder berufliche Ausbildung. Die Schiilerinnen und
Schiiler gelangen zu jener personlichen Reife, die Voraussetzung fiir
ein Hochschulstudium ist und die sie auf anspruchsvolle Aufgaben
in der Gesellschaft vorbereitet. Die Schulen fordern gleichzeitig die
Intelligenz, die Willenskraft, die Sensibilitit in ethischen und musi-
schen Belangen sowie die physischen Fihigkeiten ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler.

Maturandinnen und Maturanden sind fihig, sich den Zugang zu
neuem Wissen zu erschliessen, ihre Neugier, ihre Vorstellungskraft
und ihre Kommunikationsfihigkeit zu entfalten sowie allein und in
Gruppen zu arbeiten. Sie sind nicht nur gewohnt, logisch zu denken
und zu abstrahieren, sondern haben auch Ubung 1m intuitiven, ana-
logen und vernetzten Denken. Sie haben somit Einsicht in die Me-
thodik wissenschaftlicher Arbeit.

Die zusitzlichen Aufgaben werden in den Kompetenzfeldern des Rah-
menlehrplans ausgefiihrt und beschrieben.

1 Kompetenzfeld der Informations-, der Lern- und der Arbeitstechniken
sowie des Technikverstindnisses

2 Soziales, ethisches und politisches Kompetenzfeld

3 Kommunikatives, kulturelles und dsthetisches Kompetenzteld

4 Kompetenzfeld der intellektuellen und wissenschaftstheoretischen
Grundlagen

5 Kompetenzfeld der eigenen Person, der Gesundheit und des Koérpers

6 Feld der gemeinsamen Grundkompetenzen
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Der zweite Abschnitt ldsst auf eine weitere Forderung an die Maturandin-
nen schliessen: Sie sollen in der Lage sein, neues Wissen selbststindig zu
erschliessen, alleine oder in Gruppen zu arbeiten, logisch, abstrakt und
vernetzt zu denken und wissenschaftlich zu arbeiten.

Der Rahmenlehrplan, iibernimmt dieses Gedankengut und systematisiert
es nach Kompetenzfelder.

Interessanterweise greifen die Verfasser dieses Kompetenz-Modells nicht
auf die drei Kompetenzfelder (Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz) nach
H. Roth zuriick. Mit Feld 1 wird die Arbeitstechnik, die strategische Lern-
kompetenz und die Fiahigkeit, selbststindig lernen zu kdnnen, angespro-
chen. (Beck, Guldimann, Zutavern, 1995; Baeriswyl, 1995) Die Felder 2
und 3 differenzieren den sonst als «Sozialkompetenz» geldufigen Begriff
in zwei Kategorien: Feld 2 bezieht sich primér auf die soziale Verantwor-
tung des Individuums, wihrend Feld 3 auf die Kommunikationsfihigkeit
verweist, ndmlich sich angemessen ausdriicken und mitteilen zu konnen.
Feld 4 umfasst die klassische Sachkompetenz, Feld 5 die Individual- oder
Selbstkompetenz, in deren Bereich bei Jugendlichen auch die Eigenver-
antwortung fiir die physische Gesundheit liegt. Es stellt sich nun die Fra-
ge, ob Feld 6 neue Kompetenzen abbildet. Personlich betrachte ich Feld 6
als Handlungsfeld im Unterricht. Man kann es mit einem Lichtkegel ver-
gleichen, der entweder ein kleines Feld aus- und beleuchtet oder aber
mehrere Felder eher oberflichlich streift. Ist der Lichtkegel auf nur ein
Feld gerichtet, bedeutet dies auf unser Thema iibertragen, dass einzelne
Kompetenzbereiche fokussiert und entsprechend bearbeitet oder geiibt
werden. Es ist aber auch moglich, nur Kompetenzfeld 4 zum Aufbau von
Fachwissen zu verwenden und die gemeinsamen Grundkompetenzen fiir
ein bis zwei «spielerische Projektwochen» pro Jahr auszusparen. Bei der
Durchsicht der kantonalen Lehrpline fiir Maturititsschulen (von der WBZ
in Luzern gesammelt und dort einsehbar) wird deutlich, dass sich die ein-
zelnen Kantone ernsthaft bemiihen, den Bildungsauftrag und den Rah-
menlehrplan in die Praxis umzusetzen.

Feld 6 lasst sich auch als Metakompetenz interpretieren. Sie meint die
Fihigkeit, iiber Situationen, Interaktionen, Haltungen, Lernfihigkeiten,
Wissen und Wissensliicken nachzudenken, sowie sie reflektieren und in-
terpretieren konnen. All diese Fihigkeiten bilden die Grundlage fiir die
Selbstbeurteilung.

Bildungsauftrag und Rahmenlehrplan sind zwei wesentliche Vorausset-
zungen fiir die erweiterte Beurteilung. Damit sich die erweiterte Beurtei-
lung auch wirklich in der Praxis umsetzen kann, miissen einige Bedin-
gungen erfiillt sein: Die kantonalen Lehrplane miissen das Gedankengut
aufnehmen, die Institution Schule muss es im Sinn einer Schulentwicklung
verarbeiten und jede Lehrperson muss es nach bestem Wissen und Gewis-
sen in den Unterricht einbauen. Es sind also Unterrichtsformen gefragt,
die jeweils mehrere Kompetenzfelder aktivieren. Damit das Kohirenz-
modell angewendet werden kann, miissen die Kompetenzen in der Unter-
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richtssituation verwirklicht werden. Das ist die erste Voraussetzung. Als
zweite Voraussetzung miissen die Leistungen der verschiedenen Kom-
petenzfelder als beachtenswerte und forderungswiirdige Schulleistungen
akzeptiert werden. Drittens geht es darum, die Leistungen aller Kom-
petenzbereiche zu wiirdigen, indem man sie in das Beurteilungssystem
aufnimmt und fiir die Promotion und Selektion adédquat beriicksichtigt.

Lehr- und Lernauffassungen, die unser Handeln steuern:
Verhaltensorientierungen

Der grisste Teil des
Unterrichts verhindert
komplexes Lernen.

Es ist kein Widerspruch zu sagen, der grosste Teil des Unterrichts ver-
hindere komplexes Lernen. Unterrichten heisst strukturieren, den Stoff
reduzieren, Lernschritte planen und die Schiilerinnen und Schiiler zu
einem Ziel fiihren. Diese verhaltensorientierte Sicht hat den Unterricht
seit den siebziger Jahren stark geprigt: Der Lernprozess wurde struktu-
riert, methodisch gegliedert und medial angereichert. Neben den vielen
Vorteilen, die hochstrukturierter Unterricht, vor allem fiir dngstlichere und
schwichere Schiilerinnen und Schiiler haben kann, zeichnete sich aber
auch ein Nachteil ab, ndmlich die ibermissige Gewichtung des reprodu-
zierbaren Faktenwissens. Hoch strukturierte Inhalte sind besser ope-
rationalisierbar und lassen das Wissen als Lernresultat objektiver erschei-
nen. Erst seit dem Eindringen des behavioristischen Gedankengutes in die
Schulzimmer fasst man «Leistung» im physikalischen Sinne als objektive,
messbare Grosse auf. Seither bezeichnet sich unsere Gesellschaft gerne
auch als Leistungsgesellschaft. Dieser Ausdruck steht gleichzeitig fiir
Wachstum, Erfolg und Reichtum. Die mit diesem Prozess einhergehende
Verrechtlichung der Gesellschaft (leider im Sinne einer «Juristokratie»)
tat das ihrige dazu, auch Schulleistungen und deren Beurteilung rechis-
tauglich erscheinen zu lassen. Das erreichte sie mit dem noch heute gin-
gigen Verfahren von Priifungsaufgaben, deren Antworten als eindeutig
richtig bzw. falsch klassifiziert werden konnen und somit eine vermeini-
lich objektive Priifung und Beurteilung des Fachwissens ermoglichen.
Dieser Versuch der objektiven Leistungsmessung fiihrte dazu, dass die
Begriffe «Schulleistung» und «Ziffernote» in ihrer Bedeutung immer en-
ger zusammenriickten. Noten wurden zunehmend mit Leistung gleichge-
setzt. Das ist auch heute noch so. Steht neben dem Wort «Franzosisch»
z.B. die Zahl «6», gilt dies als Ausdruck fiir sehr gute Franzosisch-
leistung. Aber was sagt denn die Zahl genau iiber die Sprachkenntnisse
des Kindes aus? Bezieht sich die Note auf die Kommunikationsfihigkeit
oder verfiigt es einfach iiber gute Wortschatz- und Grammatikkenntnisse’
Worin besteht also die ausserordentliche Leistung des Kindes? Auf diese
Frage bleibt uns das herkommliche Zeugnis eine Antwort schuldig. Die
Eltern sind dabei so sehr Teil der Leistungsgesellschaft, als dass sie sol-
che Beurteilungsmitteilungen als gegeben akzeptieren. Die Erfolgreichen
kommen mit einer derartigen Leistungsbeurteilung gut zu recht. Was aber
passiert mit den «Ungeniigenden»? Thnen wird indirekt vermittelt, dass si
zu den Versagern in unserer Gesellschaft gehoren. Dieser doch eher poin-
tiert formulierte Gedanke ist eng mit der Verhaltensorientierung verbun-
den.
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Kognitivistische Stromungen, die primir das Denken und damit einher-
gehend in erster Linie die Prozesse und weniger die Produkte betonen,
haben unsere Schulen bis jetzt weit weniger beeinflusst als der Behavio-
rismus. Vielleicht rithrt dies daher, dass sich parallel zum verhaltensorien-
tierten Lernen eine immense Lerntechnologie entwickelt hat. Da sich die-
se gut verkaufen ldsst, entstand eine starke Lehrmittelindustrie, welche
den Glauben an messbare, objektivierbare und vergleichbare Schulleis-
tungen unterstiitzt.

Die konstruktivistische Auffassung

Anders orientiert ist die kognitivistische und konstruktivistische Lern-
auffassung (Landwehr, 1994). Lernen ist ihr zufolge nicht nur Wissens-
aufnahme, sondern Verstehensveridnderung. Verstehen wiederum ist das
Ergebnis eines aktiven Prozesses, einer Konstruktion. Die konstruktivis-
tische Sichtweise von Lernen fiihrte u.a. zu individualisierenden Unter-
richtsformen wie Werkstattarbeit und Wochenplan. Nehmen wir das
Anliegen der Konstruktivisten ernst, Lernen und Wissensautbau als
individuell einzigartigen Prozess (ideosynkratisch) aufzufassen, dann er-
geben sich wichtige Konsequenzen fiir die Beurteilung: Nur Faktenwissen
und objektiv beschreibbare Prozeduren oder Handlungsablidufe konnen im
Gruppenverband tiberpriift werden. Sobald es sich um kognitiv an-
spruchsvollere Prozesse, wie z.B. um das Verstehen handelt, muss die
individuelle Leistung Vorrang haben und entsprechend beobachtet und
beurteilt werden. Der Prozess wird also zum zentralen Merkmal von
Leistung. Das Produkt wird dabei nicht libersehen, sondern als logische
Folge eines individuellen Vorganges betrachtet. Mit dem priméren Inte-
resse am individuellen Fihigkeitsprofil riickt man ab von generalisieren-
den Fihigkeitsbeurteilungen.

Die sozialkonstruktivistische Sicht

Mag das Bild von der Wespenwabe im Kern die Idee des Konstruktivis-
mus wiedergeben, so wurde doch eines missachtet: eine einzige Wespe
baut nie eine solche Wabe. So konnte es mit der sozialkonstruktivistischen
Perspektive sein. Wissen wird bei dieser Betrachtungsweise als Resultat
eines in einen sozialen Kontext eingebetteten Handelns verstanden. Die
spezielle Situation beeinflusst nicht nur den Prozess, sondern ist zugleich
auch wichtiger Wissensbestandteil. Lernen steht fiir multiples Verarbeiten
von Inhalten, Handlungsabliufen, Situationen und Interpretationen. Die-
ser Auffassung entspricht die Forderung, Lernen als Arbeit an echten, au-
thentischen Alltagsproblemen und -situationen zu verstehen. Der Lern-
prozess soll in der Realitit verankert sein. Vor diesem Hintergrund ist die
Herausbildung der Grundannahmen des situierten Lernens zu sehen:

— Lernen ist situations- und kontextgebunden. Lernen ist immer eine
Auseinandersetzung einer Person mit Gegenstinden in einer bestimm-

ten Situation.

— Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess. Nur durch ihre aktive
Konstruktion, verleihen Lernende Unterrichtsgegenstinden Bedeutung.
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Konstruktivismus: Die Wespenwaben als Bild fiir das Lernen

Was stellen Sie sich unter dieser Metapher vor? Miissen es gerade
Wespenwaben sein oder kdnnten auch hiibsche, edle Bienenwaben
fiir den Vergleich herhalten? Wenn zehn Personen diese Frage dis-
kutierten, wiirden sie darauf wohl alle unterschiedlich antworten.
Jede Person versteht dieses Bild anders und dennoch auf ihre Weise
richtig. Sind wir also doch Konstruktivisten?

Zuriick zum Bau des Wespennestes. Noch immer sehe ich die ver-
schieden grossen Wespenwaben am Gebilk des Dachstuhls unseres
Bauernhauses hidngen. Als Bub war ich beim Abladen des Heus
jeweils der Letzte in der Reihe, um dieses zu verteilen und zu stamp-
fen. Je mehr der Heustock wuchs, desto niher riickte ich den Waben.
Und je nidher ich ihnen kam, desto interessanter schienen sie mir. Sie
waren nicht gefihrlich, denn withrend der Zeit des Heuets waren sie
nicht mehr bewohnt. Die kleinsten Waben waren baumnussgross,
die grossten wie ein prall aufgeblasener Ballon. Unabhidngig von
ihrer Grosse sind sie alle von einer Hiille umgeben. Bauen einige
Wespen grosse und andere kleine Waben? Nein, Feldwespen ver-
grossern ihre Waben stindig und erweitern die Aussenhaut. Die él-
testen Wabenzellen sind alle integriert in die neue, weit grossere,
und ausdifferenziertere Wabe — eine wohlgeordnete Konstruktion.
Es sind unverkennbar Wespenwaben und dennoch ist jede anders
konzipiert. Ist das Bild der Wespenwaben nicht geeignet zur Illus-
tration der konstruktivistischen Sicht des Wissensaufbaus?

|

Welche Bedeutung dieses Material durch den Lernenden erhilt, hingt
u.a. vom Vorwissen, den Vorerfahrungen, den situationsspezifischen
Merkmalen des sozialen Kontextes und den Erwartungen und Haltun-
gen des Lernenden ab.

Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess. Je komplexer die Lernsituation
ist, desto grosser werden die Moglichkeiten zum individuellen Gestal-
ten des Lernens. Lernende sind gefordert, das eigene Lernen zu planen,
zu steuern und zu evaluieren.

Lernen ist immer ein soziales Aushandeln von Bedeutungen. Lernpro-
zesse umfassen immer auch soziale Prozesse. Die individuelle Kon-
struktion von Wissen ist beeinflusst durch die Einfliisse der jeweiligen
Kultur, in der Lernen stattfindet. Zudem miissen die individuellen Kon-
struktionen mit denen der Lehrenden und der Mitlernenden in Uber-
einstimmung gebracht werden. «Jedes Wissen, jede Bedeutung wird
damit sozial ausgehandelt. Mehrere Lernende bilden eine «community
of practice», in der dieser Austausch und die gemeinsame Konstruktion
von Wissen stattfinden. Zentral ist, dass sich die Gruppenmitglieder als
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Teil einer Gemeinschaft begreifen und einen Teil der Verantwortung fiir
das Lernen der gesamten Gruppe iibernehmen» (Grisel, 1997, 34).

— Motivation ist nicht nur eine wesentliche Voraussetzung fiir das Lernen,
sondern zugleich eine notwendige Bedingung fiir die aktive Konstruk-
tion von Wissen. Motivationsférdernd wirken sich komplexe authenti-
sche Lernaufgaben aus sowie Ubungen und Formen, die ein autonomes
Vorgehen zulassen (Grisel, 1997).

Auf der Basis dieser Annahmen haben sich in den letzten zehn Jahren
neue Unterrichts- und Lernauffassungen herausgebildet. So wird in der
Ausbildung von Medizinern zum Beispiel das problemorientierte Lernen
(Grisel, 1997) getestet. Beck, Guldimann und Zutavern (1995) untersuch-
ten, wie selbststdndiges Lernen auf der Primar- und Sekundarstufe gefor-
dert werden kann. Unterrichtsformen wie Fallstudien, Wissensbildungs-
gemeinschaften und Projektformen basieren auf diesem Gedankengut.

Betrachten wir den Bildungsauftrag der MAR und die Kompetenzfelder
des Rahmenlehrplans, dann wird deutlich, dass diese der sozialkonstruk-
tivistischen Perspektive des Lehrens und Lernens am nichsten kommen.
Daraus lasst sich die folgende Forderung ableiten: Die Betrachtungsweise
von Leistung muss sich veridndern, und zwar insofern, dass prozessorien-
tierte Leistungen in den Vordergrund zu treten haben. Als solche konnen
genannt werden: Planung des Lernvorgehens; Effizienz der Materialbe-
schaffung; Logik der Arbeitsorganisation; Strategien der Konfliktlosung:
Stringenz der Materialverwertung; Klarheit der Resultatprisentation;
Asthetik der Produktdarstellung usw. Diese prozessbetonten Leistungen
schliessen keineswegs aus, das dabei angeeignete Wissen nicht zugleich
als wichtige Leistungskomponente zu betrachten. Wissen lésst sich auch
hier priifen. Man darf sich jedoch nicht wundern, wenn das neu aufge-
baute Wissen der Schiilerinnen und Schiiler nicht mit denselben Worten
und genau derselben Bedeutung (Semantik) vorhanden ist wie bei der
Lehrperson. Mit andern Worten formuliert heisst das, dass Wissen als
Leistung so erfasst werden muss, damit die individuelle Konstruktion, die
perstnliche Reprisentation, das individuell Verstandene auch wirklich
erfasst werden kann. Am besten ist dies interaktiv in personlichen Ge-
sprichen moglich, aber auch schriftliche Abhandlungen zum Thema sind
geeignet. Geschlossene Aufgabenformen eignen sich hingegen kaum bis
iiberhaupt nicht.

Fiir die Beurteilung von Prozessleistungen eignen sich das Portfolio, das
Lernjournal und die verschiedensten Formen der Selbstbeurteilung nach
speziellen Kriterien.

Prozessorientierte
Leistungen haben in
den Vordergrund zu
treten.

Leistung im Kohérenzmodell
Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass es wenig sinnvoll ist,
Leistung als Gegenstand schulischer Beurteilung allgemein zu definieren.
Leistung sollte vielmehr definiert werden als Produkt, das aus einer un-
terrichtlichen Handlung — innerschulisch oder ausserschulisch — hervor-
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Die Selbstkompetenz beurteilen

Das Bildungsziel, selbststindig zu werden, die eigenen Fihigkeiten
und Schwichen zu erkennen, Fortschritte festzustellen und sich rea-
listisch einzuschitzen, ist nur in Interaktion zwischen Lehrperson
und Schiilerin und Schiiler zu erreichen. Dazu muss die Fahigkeit
zur Selbstbeurteilung systematisch aufgebaut werden. Die Lehr-
person hat Ziele und Kriterien vorzugeben, welche die Selbstkom-
petenz fordern. Fiir den Unterricht konnen solche Kriterien von der
Lehrperson selber entwickelt, spidter mit den Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam ausgehandelt werden.

Folgende Bereiche sollten dabei im Vordergrund stehen:

— Die Arbeit realistisch planen

— Zwischenziele setzen

— Den Lernweg beschreiben

— Schwierigkeiten benennen

— Beschreiben, was man gerne tut

— Beschreiben, was Angstgefiihle auslost

— Das Arbeitsergebnis selber beurteilen

— Sich Hilfen organisieren

— Situationsgerecht lernen

— Die gestellte Aufgabe selber ausweiten

— Schwierigkeiten zunichst selber zu iiberwinden versuchen

— Darauf bestehen, angehort zu werden

— Die eigene Meinung vertreten, auch wenn man nicht auf
Zustimmung hoffen kann

— Erfahrene Ungerechtigkeiten ansprechen

— Sich durch Kiritik nicht verunsichern lassen

— Sich durch Misserfolge anspornen lassen

— Schwiichen erkennen

— Sich zu gegebener Zeit von einer Gruppe lésen konnen
(In Anlehnung an Janowski, Fittkau, Rauer, 1981)

Zur Beurteilung dienen folgende Hilfsmittel:

— Kurz gefasste Fragebogen zur Selbstbeurteilung

— Selbst- und Fremdeinschidtzungen diskutieren

— Kurz gefasste Lernberichte, in denen einige Kriterien vorgegeben
werden

— Standortbestimmungen als Zwischenevaluationen

— Beurteilungsgespriache

|

geht,

die padagogisch begriindet und zielgerichtet durch lehrende Perso-

nen ausgeldst worden ist. Dabei wird der Lernprozess als ebenso beurtel-
lungswiirdige Leistung wie das Endprodukt wahrgenommen. Grundsitiz-
lich soll Leistung mit dem Lernziel und der Unterrichtsform kohirent
sein. Diese Sichtweise lidsst offene Unterrichtsformen durchaus zu, denn
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Die Sozialkompetenz beurteilen

Die Sozialkompetenz sollte niemals einseitig fremdbeurteilt wer-
den. Diesbeziiglich konnen sich Schiilerinnen und Schiiler sowohl
gegenseitig als auch gemeinsam mit der Lehrperson beurteilen. Zen-
tral ist es, die zu erreichenden Ziele auszuhandeln und Beurteilungs-
kriterien gemeinsam festzulegen. Dies ist deshalb wichtig, weil
Jugendliche und Lehrpersonen oft sehr abweichende Vorstellungen
von Gerechtigkeit und Normen haben. Grundsitzlich sollten positi-
ve Verhaltensweisen in den Vordergrund gestellt werden. Wenn auch
unerwiinschtes oder gar storendes Verhalten thematisiert wird, sind
dazu immer komplementidr wiinschenswerte Ziele zu formulieren.
Was im Kompetenzfeld 2 umschrieben ist, kann als Beitrag des In-
dividuums zur Gemeinschaft betrachtet werden. Einige Beurtei-
lungskriterien sind:

— Die Arbeit innerhalb einer Gruppe so verteilen, dass jeder moti-
viert ist, sie auszufiihren.

— Lernmaterialien gemeinsam suchen und sie austauschen

— Schwiichere Schiiler in der Gruppe akzeptieren und respektieren

— Schwichere Schiiler unterstiitzen, ihnen helfen

— Auch unattraktive Auftrige iibernehmen

— Auf Bediirfnisse anderer Schiiler eingehen

— Gefiihle der Kameraden und Kameradinnen wahrnehmen

— Eigene Gefiihle verbalisieren

— Kameradinnen und Kameraden zuhoren

— Vereinbarte Regeln einhalten

— Personliche Interessen zugunsten der Gruppe zuriickstecken

— Konflikte ansprechen

- Konflikte fair regeln

— Einen Konflikt aus der Perspektive anderer betrachten
(Nach Janowski, Fittkau, Rauer, 1981)

auch freies Arbeiten und echte Projekte miissen durch die Schul-
verantwortlichen ermoglicht werden.

Nicht kohirent erscheint eine Leistungsbeurteilung dann, wenn hinsicht-
lich einer Lehr-Lern-Perspektive (behavioristisch, konstruktivistisch,
sozialkonstruktivistisch) Missverhiltnisse zwischen Unterrichtsform und
Beurteilungsform entstehen. Ist dies der Fall, konnen Lernleistungen als
individuelle Konstruktionen nicht mit geschlossenen Fragen an die ganze
Klasse erfasst werden. Ebenso soll eine notwendige, klare Wissensbasis
mit gelenkten Unterrichtsformen aufgebaut werden. Es kommt einer
«Feindestiuschung» gleich, den Schiilerinnen und Schiilern grosse Selbst-
gestaltung fiir etwas einzurdumen, das sie letztendlich doch genau so ler-
nen sollen, wie es im Lehrbuch steht oder es sich die Lehrperson denkt.
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wenn Missverhdiltnisse
zwischen Unterrichts-
form und
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entstehen.



Als Hilfsmittel bieten sich einfache oder komplexe Fragebdgen zum
Unterrichtsklima an. Befragungen zum Unterrichtsklima sollen zu einem
ernsthaften Gesprich zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und
Schiilern fiihren, in dem sich auch die Lehrperson in Frage stellt.

Vorgaben zu Lernberichten sollten immer auch Aspekte zum Sozialver-
halten (sofern es sich um Gruppen- oder Partnerarbeiten handelt) enthal-
ten.
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