Thorsten Bohl

Leistungsbewertung bei neuen Lernformen.

Theoretische Grundlagen — Rahmenkonzeption — Probihebereiche

Vorbemerkung

Die Weiterentwicklung der schulischen Leistungshewey befindet sich je nach Lehrkratft,
Klasse, Fach oder Schule in einem vollig untersiftileen Stadium. Dies sei nur an einem
Beispiel verdeutlicht: Wahrend Lehrerinnen und leehein den meisten Staatsschulen nach
wie vor Noten vergeben (mussen), sind diese an neenZersuchsschulen oder Reformschu-
len abgeschafft oder zuriickgedrangt. Die Frageldeatungsbewertung wird konsequenter-
weise auch anders diskutiert, z.B. sehr viel stdrk&ichtung von Entwicklungsberichten.

Mit dem Vortrag versuche ich einen Rahmen anzubjeter — so zumindest meine Vorstel-
lung — unabhangig von Klassenstufen, Schule odeul&« realisiert werden kann. Ganz be-
sonders kdnnte der Rahmen eine Orientierung fuBd@keingslandschaft Kéln und den betei-
ligten Schulen bieten — weil die konzeptionelleru@tagen des Modellvorhabens ,Selbst-
stéandige Schule’ sich hier gut einfiigen.

Wie gehe ich vor? Einleitend versuche ich das Thienzaveifacher Hinsicht einzuordnen. a)
mit Blick auf allgemeine bildungspolitische und iefmingswissenschaftliche Entwicklungen,
b) mit Blick auf die Entwicklung des Themas ,neuewirtungsformen’. Im zweiten Schritt
beleuchte ich neue Lernformen in theoretischer ieimsind versuche eine Rahmenkonzepti-
on darzustellen. Im dritten und vierten Teil vetseiecch neue Bewertungsformen differenziert
zu analysieren und Vorschlage fiir die Gestaltunfpeuaulieren. Zunachst auf der Ebene von
Zeugnissen indem ich eine Tubinger Studie zu n&igemgnisregelungen in Deutschland dar-
stelle, anschlieRend auf der Ebene des UnterriElsVortrag schlief3t mit einer Schlussbe-
merkung. Weitergehende, insbesondere praktischsctiliige sind im Band ,Prifen und Be-
werten im Offenen Unterricht’ (Bohl 2005a) ausfithildargestellt.

1. Einleitung: zur Einordnung des Themas

Dynamische bildungspolitische und erziehungswissectsaftliche Entwicklungen

Derzeitige Entwicklungen geben unserem Thema dé&pesthenden Rahmen und zeitigen
Auswirkungen auf Unterrichtsentwicklungsprozessand damit auch auf veranderte Bewer-
tungsformen.

= Freiheit und Kontrolle Schulen befinden sich derzeit in einem Spagas@wan hoheren
Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Entwicklung eige@erricula) einerseits und neuen Vor-
gaben (z.B. Zwang zur Entwicklung eigener Currivaladererseits bei gleichzeitiger star-
kerer Legitimation und Kontrolle. Die fuhrt dazuass Schulen zunehmend nicht nur als
Handlungseinheit, sondern als Leistungseinheitlggs&verden. Anders formuliert: Schu-
len schwanken zwischen Individualisierung und Bsdfiung einerseits und Standardisie-
rung und Vergleich andererseits.

= Vision und HandlungsdruckSchulen und Lehrerinnen und Lehrer agieren detrger
immensen Zeit- und Handlungsdruck, etwa bei derzéption neuer Facherverbiinde und
arbeiten jedoch gleichzeitig an der Vision eineteguSchule, die niemals vollstandig und
schon gar nicht kurzfristig erreicht werden kanmf Mliesem Weg gilt noch immer, was



padagogisches Handeln von Lehrerinnen und Lehrarilitag ausmacht: Es ist nicht
technologisierbar, nur begrenzt planbar, die Wigambleiben unklar, es ist kaum letzt-
lich kontrollierbar, z.B. im Bereich der Erziehung.

» Erh6hte Aufgaben bei bleibenden oder sinkendenoles=n Lehrkréfte, insbesondere
auch Schulleitungen mussen sich eine Flle neuégaben stellen wahrend die verfiigba-
ren zeitlichen, finanziellen oder personellen Rassen gleich bleiben oder sinken.

= Empirischer Wind tUber normativen Gewassespatestens mit Veroffentlichung der PI-
SA-Studie 2000 fegt ein empirischer Wind durch éigiehungswissenschaftliche Land-
schaft. Die Erziehungswissenschaft, die Schulpagiagmd insbesondere die Allgemeine
Didaktik — ich deute das hier nur an (ausfuhrlicimeohl 2004) — geraten zum Teil unter
massiven Legitimationsdruck von Seiten der Lerrd Hiognitionspsychologie sowie der
zunehmend empirisch arbeitenden Fachdidaktiken.efardeits entwickelt sich hier ein
spannendes und ertragreiches Forschungsfeld.

» Zusammenfihrung reformpadagogischer Unterrichtsit@deind empirischer Lehr-
Lernforschung:ln der Verbindung dieser beiden Traditionsliniegli eine groRe Chance
fur die weitere Arbeit in Schule und Wissenschidfer liegen bereits interessante Arbeiten
vor, z.B. Forschungsergebnisse zum LehrerhandelrGmmppenunterricht (NUrnberger
Projektgruppe 2001), zum Zusammenhang zwischennbseg und Strukturierungshilfe
(Weinert/Helmke 1987) oder Befunde zur Qualitat \rterricht (z.B. Helmke).

Ruckblick

1980 erschien in der Zeitschrift Westermanns Padeghe Beitrage’ (Vorgéanger der heuti-
gen PADAGOGIK) eine Diskussion zum Thema ,Sollenjékte zensiert werden oder nicht?
Lehrer diskutieren.” Ein Argumentationsstrang did3eskussion lautete: ,Schiler sollten aus
ihren Projekterfahrungen Forderungen nach einegrand_ernpraxis und einer anderen Beur-
teilungspraxis ableiten.” (Bastian u.a. 1980, S7)1Rrojektunterricht, als eine Variante offe-
nen Unterrichts, ist in dieser Perspektive mit gimeformpadagogischen und letztlich gesell-
schaftskritischen Impetus belegt. Heute ist die &&wwng offenen Unterrichts bzw. die Be-
wertung einzelner Kompetenzelemente aus offenemrdctitsarrangements in vielen Bun-
desléandern in das schulische Bewertungs-, Prifuagd-Zeugnissystem integriert - aller-
dings in hochst unterschiedlichen Varianten, widFmlgenden noch zu zeigen ist.

Stillschweigend geht damit eine kaum beachtete Aufwg der Zensurengebung einher.
Besonders deutlich wird dies an Projektprifungenfgfund der Zensierung der Projektleis-
tungen erhéalt Projektunterricht hier eine unmithedh Selektionsfunktion, die einerseits als
Aufwertung offenen Unterrichts, andererseits jedacich als Halbierung bildungstheoreti-
scher Zielsetzungen verstanden werden kann. SetbBtahmen der PISA-Studie (Baumert
u.a. 2003, S. 321ff) oder des nationalen Bildungsbts (Avenarius u.a. 2003, S. 153ff) wird
die Notwendigkeit von Zensuren zwar bedauert, jadaum angezweifelt. Die Entwicklung
geht vielmehr dahin, mittels Standardisierung (BBdungsstandards, Vergleichsarbeiten)
die Zensurengebung zu objektivieren. Gleichzeitiglisieren die meisten Bundeslander zu-
satzliche Zeugnisbeilagen, z.B. mit skalierten Basrzur Kompetenzentwicklung in Thirin-
gen oder jungere Entwicklungen wie Portfolio, d@dgch in keinem Bundesland das Zensu-
renzeugnis ersetzen, sondern allenfalls erganzgin Bohl 2003). Die Fragwirdigkeit der
Zensurengebung (Ingenkamp 1995) wird damit, so t&nman festhalten, nicht nur fortge-
schrieben, sondern verscharft.



Die Bewertung von Schilerleistungen im Rahmen neaarformen bzw. des offenen Unter-
richts prasentiert sich daher in einem Spagate8agt sowohl in selektionsrelevanten Zen-
sierungssystemen, als auch in weitreichenden Réemiihungen.

2. Neue Lernformen: Theoretische Grundlagen

Theoretische Grundlagen

Der Begriff ,neue Lernformen’ lasst sich wohl ala &ammelbecken fir alle Unterrichtskon-
zepte beschreiben, bei denen es sich nicht umrismigierten Frontalunterricht handelt: of-
fener Unterricht als Freiarbeit, Wochenplanarb8iationenarbeit, Werkstattunterricht oder
Projektunterricht; Gruppenarbeit, Schilerunterriothér Lernen ohne Lehrer, Wechselseitiges
Lehren und Lernen (WELL), selbstorganisiertes Lerraim nur einige zu nennen. Was vor-
dergriindig als eine Sammlung verschiedener Methademutet — im Dienste einer vielge-
priesenen Methodenvielfalt, speist sich beim ndh8iek aus unterschiedlichen Traditionen.

Eine eher schulpadagogische Traditionsliniéit Ruckgriff auf reformpadagogische Vorlau-
ferinnen und Vorlaufer setzt diese Diskussion imtSehland ungefahr in den 70er Jahren ein.
Theoretische Anknipfung erfolgt hier etwa Uber umgstheoretische, sozialisationstheoreti-
sche oder lerntheoretische Begriindungen. Seit @enJahren fugt sich eine methodenzent-
rierte Linie hinzu, die insbesondere Uber die Amreivon Heinz Klippert ein immenses
schulpraktisches Interesse provozieren. Als binderntieoretisches, allerdings weitgehend
normativ begriindetes Konstrukt lasst sich der g@entei Lernbegriff mit fachlichen, sozialen,
methodischen und personlichen Lernbereichen fassen.

Eine eher kognitions- und lernpsychologische Traddlinie widmet sich der Wirksamkeit
von Lernprozessen. Hier waren etwa die Modelle weldeitigen Lehrens und Lernens ein-
zuordnen, ebenso die bei PISA und anderen Grofestwegirwendeten Modelle. Diese Arbei-
ten fuhren zu empirisch Uberprifbaren Modellen,allierdings mit einer eigenen Begriffsbil-
dung arbeiten und an schulpadagogische Diskussikeugm anschliel3en, z.B. wenn man die
Begriffe ,Elaborationsstrategien’ oder den Begdér ,Volition’ betrachtet. Die Befunde sind
jedoch sehr wohl geeignet, die Qualitat reformpadegher Unterrichtsmodelle zu steigern.

Eine Verbindung beider Liniekann im Konstruktivismus gesehen werden, der desze
wohl in didaktischer Hinsicht (z.B. bei Kersten &#ials auch in empirischer Hinsicht (z.B.
die Studie von Staub/Stern 2002) weiterentwicketttwnd zu Modellen offenen Unterrichts
oder selbstorganisierten Lernens fihren kann.

Rahmenkonzeption

Um diese Unubersichtlichkeit in strukturierte Bahmzel lenken schlage ich eine Rahmenkon-
zeption vor. Eine derartige Rahmenkonzeption erathes folgenden Griinden sinnvoll.

Die Ausweitungeinzelneroffener Methoden in ihrer recht scharfen Abgremgan weiteren
Methoden (v.a. Frontalunterricht) scheint wenigol§gfversprechend. Stattdessen gerat die
Gesamtchoreographiges Unterrichts in den Vordergrund, die sich dweicten konzeptionell
fundierten Wechsel eher offener und eher geschiesdehasen auszeichnet und langfristig
eine konsequente Ausweitung selbststandigen Leraesisebt. Eine derart veranderte Lern-
kultur ist auf anspruchsvolles Lernen in allen Bgren des erweiterten Lernbegriffs ange-
wiesen, wodurch wiederum motivationale und voliienElemente des Lernens starker her-
vortreten (Weinert 1998, S. 33).



Selbststandiges Lernen wird zudem nicht zwingertiigtdn erreicht, dass Lernende unmittel-
bar selbststandig agieren, vielmehr sind Differenmg (Welche Schilerinnen und Schiiler
sind eher in der Lage selbststandig zu lernen?)dendllierte Vorbereitung (Welche metho-
dischen Fahigkeiten sind Voraussetzung und werdeh antsprechend eingelbt und einge-
fordert?) notwendig. Offene Methoden sind hier zileweerstaunlich undifferenziert, z. B.
wenn im Rahmen von Freiarbeit die gesamte Lerngruggitgleich denselben Grad an Frei-
raum erhalt.

Aus einem weiteren Grund erscheint die Rahmenkdimepinnvoll: Offener Unterricht und
neue Lernformen kdnnen nicht auf groRe Entwirferdseg bleiben, sondern beinhalten e-
benso eineédffenheit im Detajl etwa bei der Formulierung fachspezifischer AugabEine
organisatorische Offenheit (z. B. vollig freie Walds Materials) bei gleichzeitiger Geschlos-
senheit der Aufgaben (z. B. ein Luckentext) schdgtDifferenzierungs- und Entwicklungs-
potentiale des offenen Unterrichts und neuer Lemém nicht aus. Dies ist jedoch nicht un-
gewohnlich, weil zahlreiche Arbeitsmaterialen (z.f@& Freiarbeit) als Ubungs- und Vertie-
fungsangebote, seltener jedoch als anspruchsvymitdlemorientierte Aufgaben konzipiert
sind. Derartige ,offene’ Aufgaben ermoglichen b&égpweise Losungsmaoglichkeiten fir
starkere (z.B. einen eigenen Aufgabenteil schréilem schwachere (z. B. Losungswege
anbieten) Schilerinnen und Schuler, fordern saddgss® Interaktion (z.B. argumentative
Einschatzung von Losungswegen anderer), sind kreagelegt (z.B. Losung vorgeben und
passende Aufgabe suchen), ermdglichen Reflexion dieegestellte Aufgabe (z. B. Reali-
tatsbezug), fordern explizit Veranderungen der Ab&n (z. B. zusatzliche Informationen) -
um nur eine Mdglichkeiten zu nennen.

Entscheidend bei dieser Rahmenkonzeption ist dieelmbis langfristige Unterrichts- und
Schulkonzeption, die zielgerichtet

= auf eine Erhdhung der Schulerbeteiligung und -verariung,

» eine Zunahme der Phasen selbststandigen bzw. lssdbstmten Lernens im Laufe des
Schuljahres und der Schulzeit, sowie

= einem kontinuierlich erhéhten Anspruchsniveau bemoguf fachlich-inhaltliches, sozia-
les, methodisches und personliches Lernen

ausgerichtet ist.

Die in (Abb. 1) vorgeschlagene Rahmenkonzeptione#ert den Vorschlag von Jirgens
(1994, S. 26).

Abb. 1: Handlungsbereiche einer Rahmenkonzeptitameh Unterrichts

Schuler- = Zunehmendes Mal} an selbststéndigem Lernen initatevar und qualitativer Hin-

handlungen sicht

= Zunehmendes Mal3 an Selbst- bzw. MitbestimmungiéeAuswahl der Unterrichts-
inhalte und -durchfiihrung

Lehrer- = Zulassung von HandlungsspielrAumen und Férderongspontanen) Schileraktiviti-
handlungen ten

= Offenheit fur eine veranderte Lehrerrolle

» Relativierung des Planungsmonopols — weitestgehB8edieiligung der Schilerinnen
und Schiler

= Orientierung an den Interessen und Fahigkeitersdeiilerinnen und Schiler

= Systematische Vorbereitung der Schilerinnen umdilSc mit dem Ziel, den Grad der
Selbststandigkeit sukzessiv zu erhéhen

= Konzeptionell begriindeter und zielorientierterdaitz verschiedener Unterrichtsme
thoden.




Methodische | = Ubendes, vertiefendes, erarbeitendes — und zunehemgdeckendes, problemlésen-
Grund- des, handlungsorientiertes, selbstverantwortegdtsststandiges und kooperatives Ler-
prinzipien nen
Aufgaben » Im Detail durchdachte und motivierende AufgaberB(zbewusste Unterscheidung
von Aufgabenniveaus), offene Aufgaben

Lern- = Freiarbeit
und = Wochenplanarbeit
Unterrichts- = projektorientierter Unterricht
formen = Stationenarbeit

= kooperative Lernformen

= Werkstattunterricht

= insgesamt: zielgerichtete, konzeptionelle Verbirglainzelner Unterrichtsformen
Lernumgebung | = strukturierte, asthetische, vorbereitete und amwdg Lernumgebung

und —material

= das Material er6ffnet vielfaltige Lernchancen usthiedlichen Niveaus

Leistungs- = Vielfaltiges und padagogisch motiviertes Leisturggstandnis

begriff » Hohes Malf3 an Verbindlichkeit: hohes Anspruchsniy&&are Erwartungen, differen;
zierte Diagnostik und Férderung, Beratung, Bewrtejlund Kontrolle, Verdoffentli-
chung von Leistungen

Leistungs- = Moglichkeiten der Schilerselbst- und mitbewertuey, sachimmanenten Kontrolle

bewertung = férderdiagnostisch orientierte und differenzidisckmeldeverfahren

= vielfaltige Beurteilungsformen
» Weiterentwicklung von Zeugnissen

Unterrichts-

und einer mittel- bis langfristigen Perspektive
Schul- = Bereitstellung der notwendigen schulischen Raurkiiden (Arbeitsecken, Schiler-
entwicklung bibliotheken, Gruppenrdume)

= Weiterentwicklung des Methodenrepertoires der &eden (und der Lehrkrafte) in

= Einbindung offener Lernphasen in eine Gesamtkaimzepes Unterrichts;

= Bereitstellung von Méglichkeiten der Informatioesbhaffung, -verarbeitung, -
préasentation

= Kooperative Analyse und Reflexion unter den bigfiih Lehrkréaften.

= Absprache, gemeinsames und ggf. einheitliches &g der beteiligten Lehrkréfte
(z. B. Methodentraining, Verfahren der Leistungsteslung, Lernberatung)

= Einbindung offener Unterrichtsformen in Schulpamgme und Vereinbarungen inne
halb der Einzelschule.

3. Neue Bewertungsformen: Neuere Konzeptionen aufezignisebene

Was sind neue Bewertungsformen? Ein Blick auf @iileinger Studie zu aktuellen Zeugnis-
reformen in Deutschland verdeutlicht eine immenseifalt und divergierende Tendenzen
(vgl. Bohl 2003) im Vergleich landerspezifischer Méeentwicklungen der Bewertungs-, Pri-
fungs- und Zeugnisformen. Die Studie bezieht sidhdan Bereich der Sekundarstufe I.

Ausgehend von dieser Studie sei praziser und exaisgh nachgefragt:

Auf welche Weise wird bewertet?

Maogliche Varianten:



= verbale Erganzungen zu Kopfnoten (Sachsen),

= mogliche Beilage von Testatblattern (Baden-WirttergbHessen),
= verbale, vierstufige Informationen (Niedersachen),

= Bemerkungen (Bayern, Hamburg),

= verbale Informationen (Brandenburg),

= Berichtszeugnisse bzw. allgemeine Beurteilungen n{plag, Mecklenburg-
Vorpommern),

» Einschatzungen zur Kompetenzentwicklung (Thiringen)

» bis hin zu mdglichen Lernentwicklungsberichten (Bem) bzw. Lernfortschrittsberichten
(Sachsen-Anhalt).

Trotz zum Teil hoher Differenzierung und Diversiidit Detail zeigt sich eine klare Tendenz:
Zensuren werden keinesfalls abgeschafft, sondachdueitere, hdchst unterschiedliche Do-
kumentationsformen erganzt. Wéahrend die Zifferndtechweg zur Dokumentation von
Fachleistungen bestehen bleibt, werden Uberfa@hllatistungen zum Teil als Kopfnoten,
zum Teil als verbale oder gerasterte Varianten dwiert.

Was wird bewertet?

An zwei Beispielen (Sachsen und Thiringen) sei¢nedlie Entwicklungen verdeutlicht.

Beispiel 1: Kopfnotenmodell in Sachsen

Die lange Tradition der Kopfnoten, darunter einé 3ittenspiegel oder Sekundartugenden zu
fassen, wird in neueren Reformen aufgegeben odéndert: Diese Entwicklung zeigt sich
besonders deutlich am sachsischen Konzept der Ktgfr{Abb. 2).

Abb. 2:Sachsen: Merkmale der Kopfnoten und ihre Kategorien

Merkmal Kategorien

Ordnung | Sorgfalt, Punktlichkeit, Zuverlassigkeit, Einhalten von Regeln
und Absprachen, Bereithalten von Unterrichtsmaterialien

Mitarbeit | Initiative, Kooperationsbereitschaft, Teamfahigkeit, Beteiligung
am Unterricht, Selbststandigkeit, Kreativitat, Verantwortungs-
bereitschaft

Betragen | Aufmerksamkeit, Hilfsbereitschaft, Zivilcourage und angemes-
sener Umgang mit Konflikten, Ricksichtnahme, Toleranz,
Gemeinsinn, Selbsteinschatzung

Fleil3 Lernbereitschaft, Zielstrebigkeit, Ausdauer, RegelmaRigkeit
beim Erfiillen von Aufgaben

Stufung: vorbildlich (Note 1), stark (Note 2), durchschnittlich (Note 3),
schwach (Note 4), unzureichend (Note 5).

Die Jugendlichen erhalten fur die Merkmale ,Ordriuriditarbeit’, ,Betragen’ und ,Fleil3’
jeweils eine Note. Wahrend die vier Merkmale duushden traditionellen Kopfnoten ent-
sprechen, verbergen sich hinter den jeweils audigdén Kategorien unterschiedliche theore-
tische und historische Linien, auf die ich nochgeimen werde.

! Doppelnennung durch unterschiedliche Vorgaben je nach Schulart.



Die insgesamt einundzwanzig Kategorien stellereaigelne Konstrukte anspruchsvolle und
komplexe Zielsetzungen dar, bevor Uberhaupt digd-exodffnet ist, wie sie sich im Schul-
und Unterrichtsalltag praktikabel und ethisch veseamtbar diagnostizieren, bewerten und gar
benoten lassen. Der Qualitatsanspruch im Hinbligk das Entstehen der vier Kopfnoten
muss zwangslaufig niedrig sein. Vermutlich ist iatlssischen Konzept der Kopfnoten nicht
vorgesehen, dass alle genannten Kategorien inNte einflieen missen. Damit muss in
Kauf genommen werden, dass die einzelnen Notew@lig unterschiedlichen Bewertungs-
grundlagen entstehen. Das sachsische Konzept généten erweist sich insgesamt als eine
unklare Vermischung unterschiedlicher Kategoried dielsetzungen. Professionelle Giite-
kriterien wie Objektivitat und Validitat sind scblit nicht erfillbar. Dies sei an der folgenden
Frage prazisiert: Mit welcher Begrindung lasst sleh Begriff der ,Zivilcourage’ dem Beg-
riff des ,Betragensunterordnen?

Beispiel 2: Mischform aus Rasterzeugnissen undalertBeurteilung: Beispiel Thiringen

Trotz inhaltlicher Schnittmengen (z. B. Zusammeedjhunterscheiden sich das Kopfnoten-
modell von Sachsen und das Modell der ,Einschatzormgur Kompetenzentwicklung' aus
Thiringen grundlegend. Im Modell der ,Einschatzunger Kompetenzentwicklung’ ist das
Zeugnisformular so gestaltet, dass sechs Kompd@meate eingeschatzt werden:

= Verstehen und Problemldsen
» methodisches Vorgehen

= Sorgfalt

= Selbstreflexion

» Prasentation

= Zusammenarbeit

Abb. 3 verdeutlicht exemplarisch ein Element desgbésbogens (Préasentation). Der Aufbau
dieser sechs Elemente ist identisch. Eine kurzbalerBeschreibung konkretisiert den Beg-
riff, in vier verbal beschriebenen Skalierungen rkale Tendenz prazisiert werden. In der
Rubrik ,Hinweise” ist ausreichend Raum fur konksetrende und situationsspezifische An-
merkungen.

Abb. 3: Einschatzungen zur Kompetenzentwicklung (am Beispiel des Elements ,Prasentation’)

Préasentation

Deine Beitrage sind klar aufge- O Es gelingt dir.
baut und sprachlich angemessen. | O Du machst deutliche Fortschritte.
Du gehst auf deine Zuhorer ein. O Du verbesserst dich mit Unterstiitzung.

Du verwendest Anschauungsmit- . . .
tel und orientierst dich an Zeitvor- O Du brauchst noch viel Hilfe, wir werden
daran arbeiten.

gaben.

Hinweise:

Die Skalierungen sind tGber den Terminus ,Fortsttighdenziell entwicklungsbezogen, eine
individuelle Bezugsnorm liegt zu Grunde. Die erStefe (,Es gelingt dir’) verweist aller-
dings eher auf eine sachliche Bezugsnorm. Die &prat zuriickhaltend (,Es gelingt dir.”)
und vom Anspruch her ermutigend (,Du brauamsthviel Hilfe.“). Etwas unklar ist die Ab-



grenzung zwischen der dritten und vierten StufechAjemand der keine Fortschritte macht,
braucht noch (viel) Hilfe. Zudem besteht hier dief&r, das ,Hilfe’ negativ belegt ist, wah-
rend das gezielte und begrindete Aufsuchen vor litf wertvolles Element selbststandigen
Lernens darstellt.

Verglichen mit dem séchsischen Modell sind in Thgen die Kategorien weniger an Sekun-
dartugenden, sondern deutlich an Kompetenzen @ienZudem sind personlichkeitsnahe
Kategorien wie ,Zivilcourage’ nicht enthalten. DEsnzept ist differenzierter, bescheidener
und situationsgebundener.

Fazit: Zeugnisse als Abbild schulischer Ziele - voSekundartugenden zu Kompetenz-
modellen?

Die beiden Modelle aus Sachsen und Thuringen sté#ldiglich zwei Beispiele neuerer
Zeugnisregelungen dar. Bereits hier kristallisiesesh die folgenden vier theoretischen und
historischen Traditionslinien heraus.

» |n der Tradition der Sittenzeugnisse sind zunadhesso genannteSekundartugenderu
nennen (z.B. Sachsen: Punktlichkeit, Einhaltung Regeln und Absprachen).

» Eine weitere Linie: Zahlreiche Merkmale und Kategor(z.B. Sachsen: Teamféahigkeit,
Selbststandigkeit, Initiative) sind typiscBehlisselqualifikationen

» Eine dritte Linie kann als kompetenzorientiertesnkept bezeichnet werden. Der Begriff
der Kompetenz kann vom Begriff der Schliisselguationen durchaus abgegrenzt wer-
den, ich gehe darauf jedoch nicht genauer ein @agu Bohl 2005a). An die Oberflache
tritt die Abgrenzung in der Zeugniskonzeption vohifingen: Das Kompetenzelement
,Verstehen und Problemlésen’ flugt sich nahtlos mnipetenzkonzepte der jingeren Bil-
dungsforschung ein, etwa im tberfachlichen Kompsegriff der PISA Studie.

= Neben Sekundartugenden, Schlisselqualifikationesh Kiompetenzmodellen ist in den
aktuellen Zeugnisregelungen eine vierte Traditiomslerkennbar. Die Begriffe ,Zivilcou-
rage’, ,Urteilsfahigkeit’, ,Toleranz’ (Sachsen, Brdenburg) kdnnen als schulische Zielset-
zungen einerildungstheoretischen Traditioaugeordnet werden. Der Bildungsbegriff
geht Uber den Kompetenzbegriff hinaus. Damit besiatkigt sind z.B. eine musisch-
asthetisch-kiunstlerische und eine globale und Igebelftskritische Perspektive. Mundig-
keit, Solidaritat, Selbstbestimmung, Zivilcouragedsklassische bildungstheoretisch be-
grindete Zielsetzungen.

Die hier lediglich skizzierten Traditionslinien leglen bereits hinsichtlich ihrer theoretischen
Begriindung eine grof3e Unklarheit. In den Bewertomoggiellen Sachsens oder des Saarlands
wird alles benotet, was als schulische Zielsetaniigschenswert erscheint. Die Zusammen-
fuhrung in einheitliche Bewertungskonzeptionen lgpfnoten verhindert dariiber hinaus
einen scharfen Blick auf die Frage der Bewertbankeierschiedlicher Merkmale und Kate-
gorien aus methodisch-didaktischer sowie ethis€tespektive. Um diesen Sachverhalt zu
pointieren: Als letzte Steigerung bliebe ledigliahie historisch gewachsenen Begriffe der
,Emanzipation’ oder der ,Mundigkeit’ direkt zu belea. Schule hétte dann verkirzt und ef-
fektiv die vermeintliche Erfullung ihres hochstenf&kages individuell belegt.

Wie kann man alternativ vorgehen? Vorab dazu emwdis, auf den ich noch eingehen wer-

de: Nur diejenigen Kiriterien sollten auf Unterrishbder Zeugnissebene bewertet werden, die
vorher im Unterricht in konkreten Lehr-Lernarrargents vermittelt wurden, so dass Schiile-

rinnen und Schiler in die Lage kommen kdnnen, zielgerichtet zu verbessern.



4. Neue Bewertungsformen: Rahmenkonzeption und prdlsche Hinweise auf
Unterrichtsebene

Angesichts der vorgestellten Vielfalt, Unubersiidftkeit, z.T. auch Beliebigkeit scheint es
sinnvoll eine Rahmenkonzeption zur Leistungsbevmgrtoeuer Lernformen und offenen Un-
terrichts vorzustellen, die nicht nur auf der Ebelee Zeugnisse, sondern insbesondere im
unterrichtlichen Alltag Orientierung bietet.

Vergleichbare Unterrichtskonzeptionen kbnnen aufdrder jeweiligen Lerngruppe, der Kon-
textbedingungen und Interessen bzw. Kompetenzehelakrafte zu unterschiedlichen Be-
wertungskonzeptionen fuhren (vgl. die FallbeispielegGrunder/Bohl 2001). Daher ist eine
Rahmenkonzeption notwendig, die Flexibilitat undisilitat ermoglicht.

Mit der Beschreibung der Rahmenkonzeption geheaidhzentrale praktische Probleme der
Leistungsbewertung ein, z.B. Prozessbewertung —dewde hierzu L6ésungsmaoglichkeiten
(ausfuhrlicher Bohl 2005a).

Eine derart verstandene Rahmenkonzeption berulibkyginden sieben Merkmalen:

1. Beteiligung der Schilerinnen und Schuler

Wahrend Klassenarbeit, Tests oder miindliche Ub&rmpgén von Lehrkraften konzipiert und
kontrolliert werden, kdnnen Schulerinnen und Scahiite offenen Unterricht vielfach an der
Leistungsbewertung beteiligt werden — und zwaedej Phase, z.B.

» Vorbereitungsphaséei der Formulierung der Bewertungskriterien;

= Durchfliihrungsphasebei der Selbstbewertung oder arbeitsteiligen #itbrtung einer
Prasentation;

» Auswertungsphaséei der Reflexion Uber das gesamte Bewertungsivesh.

Mittel- bis langfristig lasst sich das Anspruchsrau steigern, so dass Schiulerinnen und
Schiler etwa einen eigenen Bewertungsbogen erstatié sich anschlie3end anhand dieser
Kriterien selbst bewerten (vgl. Herold 2001). Dass als Leistung verstanden und das, was
konkret bewertet wird, ist mit Schlerinnen und e immer wieder neu zu diskutieren
und zu klaren.

2. Prozessorientierung

Damit prozessbezogene Leistungen (z.B. Entscheautigffen, Schwierigkeiten tberwin-
den) Uberhaupt entstehen kdnnen und sichtbar westdeme gewisse zeitliche und inhaltli-
che Komplexitat selbstandiger Lernphasen notweridaher ist jegliche Prozessorientierung
und —bewertung eng mit der didaktischen Grundkainzeples Unterrichts verbunden. Die
Prozessbewertung selbst setzt voraus, dass deesBrobkumentiert und beobachtet wird.
Dies kann

- mittels Beobachtung erfolgen (z.B. Lehrerin betitet wahrend der Freiarbeit), oder aber

- mittels schriftlicher Beschreibung und Reflexides Prozesses durch die Schilerinnen und
Schuler selbst (z. B. Abb. 4).

Abb. 4: Elemente eines individuellen Arbeitsprobesihts (z.B. im Rahmen eines Gruppenprojekts)

1. | Beschreibe deinen Anteil am Projekt: Thema, Zigkdtplan, Phasen, Arbeitsteilung etc.

2. | Welche Arbeitsschritte konnten gut geldst werden?




Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten und wiedsuarsie gelést?

Bist du mit dem Ergebnis zufrieden (z.B. Verglenh den Zielen)?

Was hast du bei diesem Projekt gelernt, was wa?P neu

o [fon oo

Was méchtest du im nachsten Projekt besonders teeéch

Empfehlung: Prozessbewertung in schriftlicher Formd in kleinen Schritten beginnen, z.B.
durch Bewertung eines individuellen Arbeitsprozessihts. Systematische Unterrichtsbeo-
bachtung nur anwenden, wenn die Lerngruppe seliligténbeiten kann und fur die Lehrkraft
Ruhe und Zeit zur Beobachtung bleibt — Freiartsihierflr gut geeignet, Projektunterricht
ist dynamisch und weniger gut geeignet.

3. Kriterienorientierung

Kriterien leisten eine Vermittlungs- und Orientiegsfunktion zwischen der Leistung selbst
und deren Bewertung. Bei erfahrenen Lerngruppenjtae Kriterien selbst entwickeln und
bewerten, entstehen durchaus unterschiedlicherléntelehrkrafte kdnnen hier Sorge tragen,
dass die Kriterien gleistertig, jedoch nicht zwingend gleiartig sind. Beim Entwickeln von
Kriterien ist der diagnostische Begriff der Infeze(Schlussfolgern’) bedeutend, der ver-
schiedene Konkretisierungsstufen verdeutlicht (Ajb.

Abb. 5: Kriterienorientierung und Inferenz

Bezeichnung Beispiel 1: Portfolio Beispiel 2: Prasentation
Kompetenz Ein Portfolio zu einefEine Prasentation mit Hilfe
(hochinferent) eigenstandigen Fachgeeigneter Medien durchflp-

oder Projektarbeit erstglren.
len.
Kriterium / \ Die Auswahl der einzelEine Présentation strukturige-
nen Arbeiten begrundenren.
Konkretisierung Der Schuler begrundeDie Schlerin begruflt urd
(niedriginferent) / \ die Auswahl der Text-gibt einen Uberblick Giber den
einlage 4 ... Ablauf der Prasentation.

Wie wichtig das Nachdenken tGber Bewertungskriteisewird deutlich, wenn man die empi-

rische Studie von Michael Schleske zur Projektprgfininzu zieht. Gemald dieser Studie
verwenden Lehrkrafte grofdtenteils hochinferente &&mgskriterien, dies ist fur die dia-

gnostische Qualitat problematisch weil die Situsgenbindung fehlt und damit die Validitat
in Frage gestellt ist. Die Empfehlung lautet hi€riterien auf einem mittleren bis niedrigen

Inferenzniveau zu formulieren und sie jeweils nhstiginiger Indikatoren zu konkretisieren.

4. Differenzierte Bezugsnormorientierung

Bezugsnormen sind Mal3stéabe, auf deren HintergrinedBewertung erfolgt. Diendividuel-

le Bezugsnorm verdeutlicht den Lernfortschritt deazEinen — der Vergleichsmal3stab ist
also eine vorherige Leistung. Bei dmzialenBezugsnorm wird die Leistung des Einzelnen
mit einer Gruppe (i. d. R. die Klasse) verglichBre sachlicheBezugsnorm orientiert sich an
einem festgelegten Lernziel oder einem Bildungsiteth Gerade in offenen und differenzier-
ten Lernarrangements kann der Fortschritt des Eiamedokumentiert und fur Beratung ge-
nutzt werden. Schulen und Lehrkréfte sind einenehorenden Rechtfertigungsdruck ausge-
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setzt (Evaluationsverfahren, Vergleichstests odescAlussprifungen), eine rein individuelle
Bezugsnorm ist daher weder realistisch noch wimssiert.

Abb. 6: Bezugsnormorientierte Formulierungsvorsgéla

Individuelle | ,Im Verlauf des ersten Halbjahrs gelang es dir imbesser...“
Bezugsnorm

JFortschritte sind erkennbar im Bereich...”

LZunehmend hast du in den letzten Monaten...“

Sachliche| ,Bezogen auf die im Bildungsplan beschriebenenItehd
Bezugsnorm

.Die Addition gleichnamiger Briiche machen dir kePi@bleme..."

.Das vereinbarte Basiswissen fir das siebte Sduljast du nachweisen kénnen, nun..|*

Empfehlung: Praktikabel und transparent konntepdigllele und mit den Lernenden zu kla-
rende Orientierung an einer sachlichen und indelién Bezugsnorm sein. Abb. 6 verdeut-
licht hierzu Formulierungsansatze.

5. Didaktischer Kontext

Schulerinnen und Schiler erhalten explizit Gelegénldie geforderten Leistungen (bzw.
Kriterien) zu erlernen und einzuiiben. Damit wird &ewertungskonzeption mit der didakti-
schen Kompetenz der Lehrkraft verbunden. Beweritet mur, was auch in Lernarrangements
umgesetzt werden kann. Ubertrieben umfangreicheeBengsbdgen werden ebenso vermie-
den, wie rein normativ begriindete Bewertungsketefj,Wichtig wére noch...”). Eine gelun-
gene didaktische Einbettung zeigt sich zudem atew&hrenden Strukturierungshilfen (z.B.
gruppenbezogene UnterstitzungsmalRnahmen) im Asschiludie Bewertung. Schilerinnen
und Schiler kbnnen sich dann konkret weiterentvicke

Empfehlung: Es ist hilfreich, wenige Kriterien zavieerten und diese dafiir im vorausgehen-
den und nachfolgenden Unterricht stabil in Lermageaments umzusetzen.

6. Bewertungsvielfalt: Informativ und (aus Schulergcht) verstehbar

Die Zensur an sich ist inhaltsleer und undiffererizidie Anbindung an den Unterricht er-
schlie3t sich nicht. Um Lernprozesse zu beschresbahErlauterungen z.B. in Form verbaler
oder skalierter Ergédnzungen geeignet. In jungsggrwerden immer haufiger Mischformen,
auch mit Skalierungen, verwendet (vgl. Abb. 7).d€heidend ist dabei, dass Schulerinnen
und Schiler die Bewertungen verstehen und mit ineeganen Lernprozess verbinden kon-
nen. Damit er6ffnet sich die Frage, inwiefern dewrtungen erlautert und gemeinsam be-
sprochen werden.

Abb. 7: Formen der Leistungsbewertung (Beispiele)

| verbal | | skaliert ‘ | Punkte/Noten

Lernberichte, Entwick- | | Dreierskalierungx1C1O Mit unterschiedlichen Ziel-
lungsberichte, verbale | | auf einem Projektbogen| | Punkten versehene Kriterier
Beurteilungen, Lehrer- auf einem Bewertungsboge

kommentare

Portfolio mit skaliertem Deckblatt und ausfiihrliche
Lehrerkommentar
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Bewertungsbogen im Anschluss an ein Projekt, versahit einer Note, prazisiert mitte|!
skaliertem Raster und erganzenden verbalen Hinneise

Empfehlung: Da viele Lehrkrafte auch fur Leistungenoffenen Unterricht Zensuren verge-
ben (missen), kdnnten Mischformen mit ergdnzendgbalen Erlauterungen und anschlie-
Render Beratung eine sinnvolle Variante darstellen.

7. Bewertungsgegenstand: von fachlich/Gberfachlicimezu deklarativen / prozeduralen
Leistungen

deklarativ: Faktenwissen
prozedural: Wissen uber Verfahren, Regeln oder Strategien

Uberfachliches Lernen wird in jungster Zeit von tlernpsychologie kritisiert (z.B. Helmke
2003, S. 24; Klieme 2004). Die Kritik zielt insbesiere auf eine fehlende fach- oder doma-
nenspezifische Anbindung (z.B. isoliertes Method®ning), den unklaren Beitrag zum Prob-
lemlésen und dementsprechend auf unrealistischariragen an die Transferierbarkeit der-
artiger ,Schlisselkompetenzen’. Gleichzeitig enkelo sich an Schulen zunehmend Uber-
fachliche F&acherverbinde (z.B. ,Wirtschaft-Arbeggandheit’ an Hauptschulen Baden-
Wirttembergs), in denen eine Anbindung an die ti@wreiche fachliche Systematik nicht
maoglich ist. Nicht selten entstehen gerade hiezraf(etwa projektorientierte) Arrangements,
in denen Uberfachliche Leistungen bewertet wer@éfener Unterricht findet also sowohl in
fachlichen als auch in tberfachlichen Kontextett.sEir beide Kontexte ist die Unterschei-
dung zwischen deklarativem Wissen (Faktenwissed)prozeduralem Wissen (Wissen Uber
Verfahren, Regeln oder Strategien) hilfreich.

Empfehlung: Die Bewertung im offenen Unterricht Ratlementsprechend prozessbezogen
konzipiert sein (Abb. 4) — oder aber (z.B. wenntEawissen selbststandig erarbeitet wurde)
durchaus auch in differenzierten Klassenarbeitdd. @raun 2001).

5. Schlussbemerkung, oder: Der Kern neuer Bewerturggormen

Angesichts veranderter Bewertungs-, Prifungs- uadgdisregelungen in Deutschland lag
das Anliegen dieses Beitrags in einer Bestandshofeaund im Versuch, eine Rahmenkon-
zeption fur Bewertungsfragen neuer Lernformen areeb.

Dabei wird durchweg unterstellt, dass auch an Sa#dschulen vielfach offen unterricht
wuirde. Ergebnisse der empirischen Unterrichtsfansghbelegen jedoch in der Sekundarstufe
eine eher seltene und zeitlich begrenzte Realsgeffenen Unterrichts (z.B. Engelhardt
2000; Bohl 2000). Anders formuliert: Viele Lehrkgifmissen mittlerweile Kompetenzen
bewerten, die auf Unterrichtsarrangements berutliensie im Laufe ihrer Berufsausibung
nicht oder nur selten realisierten. Daher sei difddénd auf einen entscheidenden Aspekt,
mdglicherweise den Kern der Leistungsbewertung fi@nen Unterricht verwiesen: Das ge-
samte Bewertungsverfahren wird stabilisiert und deznentwicklung positiv beeinflusst,
wenn Schilerinnen und Schiler die zu bewertendeai®e der Leistung (z.B. Uber Krite-
rien) im vorausgehenden Unterricht systematisarmeeh und einiiben kdnnen.
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