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Dieser Artikel beschiftigt sich mit alternativen Formen der Leistungsbeurteilung in Hinblick auf kritisch-emanzipatorisch
ausgerichtete Lehr- und Lernformen im GW-Unterricht. Es geht darum aufzuzeigen, dass traditionelle, auf Reproduktion
ausgerichtete Testformen vor allem dann nicht zur Leistungsiiberpriifung herangezogen werden sollten, wenn Schiiler/innen
im Unterricht Leistungen mit hohem kritischen und problemlésungsorientierten Anspruch erbringen sollen. Zu diesem
Zweck wird abschliefSend das Konzept der Selbstbewertung als alternative Form der Leistungsiiberpriifung vorgeschlagen.
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Putting an end to arbitrariness — Performance assessment in a professional teaching setting

This paper explores alternative ways of testing and assessment with regard to cognitively demanding teaching activities that
address complex socio-economic issues. Since traditional pen and paper tests usually measure the ability to reproduce a given
status quo, this article argues that the practice of self-assessment constitutes a viable tool to survey learning progress in a

classroom setting on an individual basis.

Keywords: alternative testing, self-assessment, survey learning progress

1  Einleitung und Problemstellung

In diesem Artikel soll das Problem der Leistungsfest-
stellung und -beurteilung auf hoheren Kompetenz-
niveaus behandelt werden. Wihrend mit klassischen
Tests und Stundenwiederholungen vorwiegend die
reproduktiven Bereiche kognitiver Leistung abgepriift
werden konnen, bedarf es fiir die Feststellung und Be-
urteilung dariiber hinausgehender Fahigkeiten ande-
rer Instrumente (vgl. Stern 2010, 25).

Vielhaber (1999) unterscheidet (in Anlehnung an
Klafki) zwischen vier verschiedenen ,Vermittlungs-
interessen®, die fiir die hier vorgestellte Unterrichts-
planung als grundlegende Kategorien angewendet
wurden. Das ,unreflektierte Vermittlungsinteresse®
zielt rein auf die Reproduktion dargelegter Inhalte
ab, das ,technische Vermittlungsinteresse® verlangt
das Verstindnis linearer Kausalititen, das ,praktische

Vermittlungsinteresse“ ldsst Diskussionen und Mei-
nungsbildung innerhalb eines vorgegebenen Rahmens
zu und das ,kritisch-emanzipatorische Vermittlungs-
interesse” schliefSlich erméglicht den Ausgang aus die-
sem vorgegebenen Rahmen: Selbststindiges Denken
und — daraus folgend — Agieren (vgl. Vielhaber 1999,
12ff.). Eine ahnliche ,Aufteilung” des kognitiven
Spektrums findet sich in den Beschliissen der deut-
schen Kultusministerkonferenz fiir einheitliche Prii-
fungsanforderungen in der Abiturpriifung (vgl. Deut-
sche Kultusministerkonferenz 2006, 12ff.), bei denen
(in allen Schulfichern) zwischen drei Anforderungs-
bereichen unterschieden wird, die als Fihigkeiten zur
Reproduktion, Reorganisation und selbststindigen Prob-
lemldsung zusammengefasst werden konnen.

In diesem Artikel soll exemplarisch anhand einer
dreistiindigen Unterrichtsequenz erldutert werden, wie
Aufgabenstellungen mit  kritisch-emanzipatorischem
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Vermittlungsinteresse bzw. Aufgabenstellungen im
Anforderungsbereich ,,Problemlésungskompetenz®
beurteilt werden kdnnen. Dazu werden zunichst die
rechtlichen Grundlagen und bereits bestehende fachdi-
daktische Konzepte beleuchtet, wonach ein an das Bei-
spiel angepasstes Beurteilungskonzept vorgestellt wird.

2 Vorstellung der Unterrichtssequenz

Im Folgenden wird kurz die Planung einer dreistiin-
digen Unterrichtssequenz fiir die Sekundarstufe II
dargestellt (aufgeteilt in eine Doppelstunde und Ein-
zelstunde). Es soll gezeigt werden, dass auf Reproduk-
tion ausgerichtete Testverfahren Lehr- und Lernarran-
gements auf komplexeren Anforderungsniveaus nicht
gerecht werden.

Die Unterrichtsaktivitit thematisiert Standortent-
scheidungen in einer globalisierten Weltwirtschaft.
Ziel ist es, dass Schiiler/innen erkennen, dass Stand-
ortentscheidungen vom 6konomischen Nutzen der
jeweiligen Akteur/innen abhingen und, dass dabei
die kapitalstirkeren Akteur/innen in der Regel iiber
groflere kulturelle und politische Verhandlungsmacht
verfigen. Es kommt dadurch mitunter zur Marginali-
sierung, sowie zur sozial und 6konomischen Schlech-
terstellung  exkludierter Gruppen. Diese Dynamik
wird durch die Logik des Wettbewerbs und der damit
einhergehenden Forderung nach Kostenefhizienz und
Produktivitit verstirkt — ein Mechanismus, der wie-
derum durch die Forderungen der Konsument/innen
nach moglichst niedrigen Preisen reproduziert wird.

2.1 Einstieg (Doppelstunde)

Zum Einstieg entscheiden die Schiiler/innen inner-
halb eines viereckigen Bewegungsspiels (in der Klasse
oder auf dem Sportplatz) tiber die Positionierung von
Betrieben. Dabei miissen sie Riicksicht auf die vor-
her an sie verteilten Standortkirtchen nehmen, die
jeweils anzeigen, auf welche geforderten Standortbe-
dingungen sie bei ihrer Positionierung achten miissen
(z.B. Textilproduktion, geringe Lohnkosten, niedriges
Qualifikationsniveau der Arbeitskrifte).

2.1.1 Lernziele des Einstiegs

e Schiiler/innen verstehen, was wirtschaftliche
Standortentscheidungen sind.

e Schiiler/innen erkennen, dass Wirtschaftsstand-
orte auf der Welt unterschiedlich verteilt sind.

e Schiiler/innen erfahren durch ihre eigene Positi-
onierung, dass Standortentscheidungen von der

Beurteilung der Standortqualitit in Bezug auf
den personlichen Nutzen abhingen.
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2.2 Erarbeitungsphase und Erwartungen

In der nun folgenden Erarbeitungsphase iibertragen
Schiiler/innen ihre gewonnenen Erkenntnisse tiber
die Standortentscheidungen vom Maf$stab der Klas-
se auf den Maf$stab der Weltkarte und platzieren ihre
Betriebskirtchen so, dass den Forderungen darauf
entsprochen wird (z. B. Produktionskriterium: niedri-
ge Standortmiete, niedriges Lohnniveau).

Zur Information zeigen wir per Beamer ein Over-
lay einer mehrschichtigen thematischen Weltkarte mit
BIP/Kopf sowie Mindestlohnen. Ergebnis und Out-
come dieser Phase ist eine Weltkarte mit den Standor-
tentscheidungen der Schiiler/innen.

Unsere Erwartung ist, dass die Logik vieler 15-jih-
rigen Schiiler/innen der globalen Logik und Dynamik
der weltweiten Produktion entspricht. Dieser Schritt
ist wichtig, denn wir kénnen damit zeigen, dass jeder
und jede relativ unkritisch Entscheidungen gemifd
verinnerlichter ,,Wahrheiten“ und maximaler Profi-
terwartung trifft.

Schliefllich beschiftigen wir uns in der anschlie-
enden Handlungsphase (Fishbowl-Diskussion zum
Thema ,Standortfindung fir die Handyherstellung®
mit Unternehmensberater/innen, Konsument/innen,
Arbeitsrechtorganisationen, Moderator/innen) damit,
dass in Bezug auf internationale Standortentscheidun-
gen unterschiedliche Sichtweisen bestehen und diese
aus den jeweiligen Perspektiven auch legitimierbar
sind. Interessenkonflikte zwischen verschiedenen Ak-
teur/innen sollen somit erfasst werden, um so deren
Entscheidungen in Bezug auf dkonomische, soziale
und 6kologische Auswirkungen beurteilen zu kénnen.
Dabei ist es besonders wichtig, dass Schiiler/innen das
Zusammenspiel zwischen unternehmerischem Wett-
bewerb, der Zahlungsbereitschaft der Konsument/in-
nen sowie der Wahl der Standorte bewusst wird.

2.2.1 Lernziele der Erarbeitungsphase / Fish-
bowl-Diskussion

*  Schiiler/innen erkennen, dass in Bezug auf inter-
nationale Standortwahl unterschiedliche Sicht-
weisen bestehen und diese aus den jeweiligen Per-
spektiven legitimierbar sind.

e Schiiler/innen koénnen Interessenkonflikte zwi-
schen verschiedenen Akteur/innen erfassen und
deren Entscheidungen in Bezug auf dkonomi-
sche, soziale und 6kologische Auswirkungen kri-
tisch beurteilen.

e Schiiler/innen entwickeln ein Bewusstsein, dass
die Forderung nach stetig steigender Produktivi-
tit sowie Kostenefhizienz auch mit der Zahlungs-
bereitschaft von Konsument/innen zusammen-

hingt.
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2.3 Ergebnissicherung und Ausblick auf die An-
schlussaktivitit (Einzelstunde)

In der abschliefenden Ergebnissicherung schreiben
die jeweiligen Gruppen der Fishbowl-Diskussion ihre
wichtigsten Forderungen gemif§ ihrer Rollenkarten
in Form einer kurzen Liste auf, wihrend die Mode-
rator/innengruppe einen kurzen ZIB-Beitrag tiber die
Diskussion der Expert/innen vorbereitet, mit dem sie
die folgende Unterrichtsstunde in Form eines Kurzre-
ferats einleitet. Die Weltkarte mit der traditionellen
Verteilung der Industriestandorte wird in dieser eben-
so verwendet.

2.3.1 Lernziele der Ergebnissicherung

*  Schiiler/innen sichern die Ergebnisse der Doppel-
stunde und bereiten diese fiir die weiterfithrenden
Aktivititen in der anschlieffenden Stunde auf.

Ziel der folgenden Einzelstunde ist es nun, die Ein-
sichten und Erkenntnisse der letzten Doppelstunde
zu kontextualisieren und dabei alternative sozial, 6ko-
nomisch sowie dkologisch vertrigliche Standortstra-
tegien im Konsens der betroffenen Akteur/innen zu
formulieren.

2.4 Einstieg (Einzelstunde)

Zum Einstieg prisentiert die Gruppe der Moderator/
innen aus der letzten Einheit einen ZIB-Beitrag tiber
die Expert/innenrunde der Fishbowl-Diskussion. Die
unterschiedlichen Positionen der Akteur/innen wer-
den so wiederholend dargestellt.

2.4.1 Lernziele des Einstiegs

e Schiiler/innen wiederholen die Inhalte der letzten
Einheit und verstehen/vertiefen die Konflikte, die
aus den unterschiedlichen Interessen der einzel-
nen Wirtschaftsakteur/innen hervorgehen

2.5 Erarbeitungsphase und Erwartungen

Anschlieflend werden Think Tanks gebildet, in denen
sich jeweils ein Experte/eine Expertin der unterschied-
lichen Interessensgruppen aus der Fishbowldiskussion
befindet. Die Aufgabe ist es nun, mit den anderen Ex-
pert/innen im Konsens neue und besser vertrigliche
Standortstrategien fiir die Produktion von Compu-
terchips und Handyteilen zu finden und zu begriin-
den. Wichtig ist dabei, dass niemand in der Gruppe
tibermif8ig benachteiligt werden darf/soll. Jede Grup-
pe erhilt nun die Moglichkeit ihren neuen Produkti-
onsstandort auf eine zweite Weltkarte zu kleben und

soll diesen im Anschluss kurz begriinden; vor allem
in Bezug auf die Kompromisse, die dazu notwendig
waren.

Unsere Erwartung ist, dass die Schiiler/innen an-
gestrengt und motiviert versuchen werden einen ge-
meinsamen Nenner zu finden, sodass keine Position
in der Gruppe iibermiflig benachteiligt wird. Wir
nehmen jedoch an, dass sie unter Beriicksichtigung
aller Beteiligten nicht zu einer Losung im Konsens
kommen werden kénnen. Hier wird unsere Rolle als
Diskussionsteilnehmer/innen wichtig. Es wird not-
wendig sein eine gewisse Benachteiligung der Kon-
sument/innen zuzulassen, damit der Preisdruck und
infolge der Druck auf unternehmerische Effizienz und
die damit einhergehende Forderung nach billigen Ar-
beitskriften geringer wird.

2.5.1 Lernziele der Erarbeitungsphase:

e Schiiler/innen generieren und argumentieren ei-
gene Vorschlige in Bezug auf 6konomisch, sozial
und 6kologisch vertretbare Standortentscheidun-
gen.

e Schiiler/innen erkennen, dass dabei kein Konsens
geschaffen werden kann, der alle gleichermaflen
zufriedenstellt.

*  Schiiler/innen verstehen, dass die Forderung nach
stetig steigender Produktivitit sowie Kostenefhizi-
enz nicht ohne weiteres mit sozial und dkologisch
vertriglichen Strategien der Wirtschaft korrelie-
ren kann.

e Schiiler/innen gelangen zur Einsicht, dass die
Zahlungsbereitschaft von Konsument/innen gro-
e Auswirkungen auf den Wettbewerb hat.

2.6 Ergebnissicherung

Als Ergebnissicherung liegen nun zwei Weltkarten
vor: Eine ,alte®, welche die konventionelle Verteilung
der Produktionsstandorte in der globalen Weltwirt-
schaft zeigt, und eine neue, die eine alternative Vertei-
lung zeigt. Die Lernziele sind erreicht, wenn die Schii-
ler/innen erkennen, dass eine alternative Verteilung
der Produktion nur durch Kompromisse und damit
von einer Abkehr der Forderungen des industriellen
Wettbewerbs nach hochster Kostenefhzienz gegeben
ist. Dies ist wiederum nur dann méglich, wenn auch
Konsument/innen bereit sind, fiir Produkte mehr zu

bezahlen.
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3  Heranfiihrung an die Kompetenzorien-
tierung im GW-Unterricht

Vereinfacht formuliert wird durch diese vorgeschlage-
ne Unterrichtssequenz der Erwerb von gesellschaftlich
relevanten und ethisch legitimierbaren Handlungs-
kompetenzen im Sinne eines politisch-bildenden
GW-Unterrichts angestrebt. Kompetenzen werden
als Fihigkeiten oder Dispositionen definiert, die ein
sinnvolles und 1sungsorientiertes Handeln in kom-
plexen und von Unsicherheit geprigten Problemsi-
tuationen erlauben (Erpenbeck & Rosenstiel 2007,
11). Der Kompetenzbegriff meint demnach eine Ver-
bindung von Wissen und Kénnen zur Bewiltigung
nicht vorhersehbarer Situationen (Klieme 2004, 10)
und ist daher deutlich vom Begriff der Qualifikation
zu unterscheiden. Qualifikationen sind zertifizierba-
re Ergebnisse die in bestimmten Priifungssituationen
gewonnen werden, sie geben Einblick in das aktuelle
Wissen und den aktuellen Kenntnissstand einer Per-
son, sie konnen jedoch nicht verlisslich erfassen, ob
jemand auch kreativ und selbstorganisiert handeln
kann, wenn er/sie mit einem Sachverhalt konfron-
tiert wird, der von der geiibten und in der Priifung
simulierten Problemstellung abweicht (Erpenbeck &
Rosenstiel 2007, 19). In Abbildung 1 werden die Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten von Kompetenzen,
Qualifikationen und Wissen sichtbar. Wissen und Fer-
tigkeiten konnen zwar als Qualifikationen erfasst und
auch als solche ,bescheinigt® werden. Alleine sind sie
jedoch keine Kompetenzen, denn erst die problemori-
entierte und selbstorganisierte Anwendung von Wis-
sens- und Fihigkeitsstrukturen macht sie zu solchen.
Abbildung 1 macht jedoch auch deutlich, dass es
keine Kompetenzen ohne Wissen, Fertigkeiten und
Qualifikationen geben kann. Urs Ruf (2003) ver-
bindet diesbeziiglich personale, soziale und fachliche
Aspekte als gemeinsame Grundlagen einer kritischen
Handlungskompetenz, die es (jungen) Menschen er-
laubr sich einer fachlichen und/oder sozialen Heraus-
forderung situationsaddquat zu nihern. Deklaratives
und prozedurales Fachwissen wird dementsprechend
durch eine dritte, sozial integrative Achse erweitert,
die Akteur/innen dazu befihigt, sich in einer Com-
munity zu bewegen und dabei die Perspektive anderer
Mitglieder in der Community einzunehmen, um im
Dialog Lésungswege zu erarbeiten (Ruf 2003, 11).
Dazu kommt schliefSlich noch eine weitere personale
Basis fiir kompetentes Handeln: Eine ausgeprigte Fi-
higkeit zur Selbstreflexion, die es Lernenden erlaubt
die eigene Position, den eigenen Kenntnisstand sowie
den personlichen Lernprozess gegeniiber der jeweili-
gen Problemstellung zu erfassen und wenn notwendig
zu erweitern beziehungsweise anzupassen (Ruf 2003,

11£).
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Qualifikationen

Abb. 1: Wissen, Qualifikationen, Kompetenzen. Quelle: Erpenbeck
¢ Rosenstiel 2007, 12)

Diese Kompetenz der kritischen Reflexion zwi-
schen Sache, Gesellschaft, Selbst und Lernprozess
mochte das hier vorgestellte Unterrichtsbeispiel for-
dern. Statt dem blofien Erwerb von reproduzierbarem
Faktenwissen sollen Schiiler/innen die Bereitschaft
entwickeln, ihre eigene Rolle als Konsument/innen
der Weltwirtschaft kritisch zu hinterfragen und dabei
die Beweggriinde, Probleme und Angste anderer Sub-
jektpositionen erfahren. Sie sollen erkennen, dass sie
durch unreflektierte Konsumgewohnheiten nach dem
Motto ,,Geiz ist geil“ selbst Gefahr laufen, Bestandteil
einer sozial exklusiven Wirtschaftsordnung zu werden
und zur Einsicht gelangen, dass fairer gesellschaftli-
cher Wandel nur unter Einbeziehung aller beteiligten
Akteur/innen im grofitméglichen Konsens erarbeitet
werden kann.

Die folgende Diskussion méchte nun dazu einla-
den, Uberlegungen anzustellen, wie eine Form der
Leistungsbeurteilung aussehen kénnte, die einem sol-
chen Lehr- und Lernverstindnis gerecht wird. Dazu
werden vorab die aktuellen gesetzlichen Vorgaben be-
leuchtet.

4  Gesetzliche Vorgaben und kompetenzge-
rechte Bewertung

Die gesetzlichen Vorgaben zur Leistungsfeststellung
und Leistungsbeurteilung sind in Osterreich fiir Leh-
rer/innen und auch Schiiler/innen verpflichtend. Die
Grundlagen dazu finden sich im Schulorganisationsge-
setz (SchOG), dem Schulunterrichtsgesetz (SchUG),
der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) sowie
in den fachspezifischen Lehrplinen.
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Im Schulunterrichtsgesetz (BMUKK 1986) gibt
der § 18 den Lehrer/innen einen mehr oder weniger
klaren Rahmen fiir die Leistungsbeurteilung vor. Die
Grundlage der Leistungsbeurteilung wird folgender-
maflen geregelt:

§ 18. (1) Die Beurteilung der Leistungen der Schii-
ler in den einzelnen Unterrichtsgegenstinden hat der
Lehrer durch Feststellung der Mitarbeit der Schiiler
im Unterricht sowie durch besondere in die Unter-
richtsarbeit eingeordnete miindliche, schriftliche
und praktische oder nach anderen Arbeitsformen
ausgerichtete Leistungsfeststellungen zu gewinnen.
Mafistab fiir die Leistungsbeurteilung sind die For-
derungen des Lehrplanes unter Bedachtnahme auf

den jeweiligen Stand des Unterrichtes.

Diese Formulierung erméglicht einen relativ groflen
Spielraum, wodurch neben der verpflichtend festzu-
stellenden Mitarbeit, die weiteren Formen der Leis-
tungsfeststellung weitgehend frei zu wihlen sind.
Bei der Leistungsbeurteilung hingegen wird auf die
Forderungen des Lehrplans verwiesen, welcher fiir
Geographie und Wirtschaftskunde die Erlangung von
sechs aufgelisteten Kompetenzen (Methoden-, Ori-
entierungs-, Synthese-, Umwelt-, Gesellschafts- und
Wirtschaftskompetenz) festlegt, die durch die defi-
nierten Lernziele und Themenbereiche erworben wer-
den sollen (vgl. BMUKK, 2004, 1 f.). Die Erreichung
dieser Lernziele bzw. Kompetenzen soll anhand der in
Tabelle 2 tabellarisch dargestellten Beurteilungsstufen
bestimmt werden, woraus sich auch die gesetzlich ver-
langte Benotung ergibt. Wie ersichtlich wird, sind fiir
die Beurteilung der Leistungen der Schiiler/innen die
Beurteilungsstufen (Noten) von Sehr gut (1) bis Nicht

geniigend (5) zu verwenden. Durch diese Noten ist

sowohl die Selbstindigkeit der Arbeit sowie die Erfas-

sung und die Anwendung des Lehrstoffes als auch die

Durchfithrung der Aufgaben und die Eigenstindig-

keit der Schiiler/innen zu beurteilen (BMUKK 2007,

19). Die folgende Tabelle enthilt eine Zusammenfas-

sung der in § 14 Abs. 2—6 der Leistungsbeurteilungs-

verordnung geforderten Anforderungen der einzelnen

Beurteilungsstufen:

Wie Tabelle 2 zeigt, soll fiir die Note Sehr gut den
Anforderungen beziiglich der Erfassung und Anwen-
dung des Lehrstoffes zur Durchfihrungen der Auf-
gaben in weit {iber das Wesentliche hinausgehendem
AusmafS entsprochen werden. Dabei muss auflerdem
eine selbststindige Anwendung des Wissens und
Koénnens vorliegen. Fiir die Note Geniigend hinge-
gen ist diese Eigenstindigkeit in der Applikation und
Kontextualisierung von Wissen und Fertigkeiten auf
selbststindiger und problemlésungsorientierter Basis
nicht verlangt. Fiir das in dieser Arbeit angedachte
Konzept der Leistungsfeststellung und Beurteilung
ergeben sich daraus folgende zwei Uberlegungen:

1. Den in unserer Unterrichtsplanung angewand-
ten kritisch-emanzipatorischen Lehr- und Lern-
formen konnen traditionelle, auf Reproduk-
tion ausgelegte Leistungsiiberpriifungs- und
Beurteilungsszenarien nur schwer gerecht wer-
den, da ecine blofle Wiedergabe des Lehrstoffes
zur Durchfithrung von Aufgaben laut der in Ta-
belle 1 aufgelisteten Beurteilungsklassifikationen
nur den Anforderungen fiir die Note Gentigend
entspriche. Daher wiirden Schiiler/innen in ihren
Lernphasen zwar Leistungen auf einem hoheren
Kompetenzniveau erbringen, diese wiirden aber
in einer auf W-Fragen aufgebauten Testsituation

Tab. 1: Anforderungen in den einzelnen Beurteilungsstufen

Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung wéhrend des Schuljahres
Eine Gegenuiberstellung der Anforderungen in den einzelnen Beurteilungsstufen ergibt folgendes Bild

Sehr gut Gut

a) Erfassung und
Anwendung des
Lehrstoffes

b) Durchfihrung
der Aufgaben

c) Eigenstéandig-
keit

d) selbsténdige
Anwendung des
Wissens und
Kénnens

Anforderungen
werden in weit
Uber das Wesent-
liche hinausge-
hendem Ausmaf3
erfullt

muss deutlich
vorliegen (wo
dies méglich ist)

muss vorliegen
(wo dies mdglich
ist)

Anforderungen
werden in Uber
das Wesentliche
hinausgehendem
Ausmaf3 erfillt

merkliche An-
séitze (wo dies
mdglich ist)

bei entspre-
chender Anlei-
tung (wo dies
maglich ist)

Befriedigend Genigend Nicht genigend

Anforderungen
werden nicht

Anforderungen
werden in den

Anforderungen
werden in den
einmal in den

wesentlichen wesentlichen Be-

reichen Uberwie- wesentlichen Be-

gend erfollt

Bereichen zur
Ganze erfollt reichen Uberwie-
gend erfullt
Méngel bei b)

werden durch

merkliche Ansét-

ze ausgeglichen

Quelle: BMUKK 2007, 21
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zur Uberpriifung von Wissensinhalten und Fak-
ten nicht tberpriift und daher in der Notenge-
bung auch nicht ersichtlich.

2. Eine aktive Partizipation der Schiiler/innen in
den  vorgeschlagenen  Unterrichtsaktivititen
(Fishbowl-Diskussion, Entscheidungsfindung
in Think Tanks) impliziert selbststindiges und
kritisch-(de)konstruktivistisches Selektieren, An-
wenden und Beurteilen von Wissen und Kennt-
nissen. Solche  Schiiler/innenleistungen  sind
laut der Leistungsbeurteilungsverordnung aber
jedenfalls mit den Noten Guz oder Sehr gut zu
beurteilen. Dementsprechend wiren die Noten Be-
[riedigend, Geniigend oder Nicht Geniigend bei er-
warteter aktiver Partizipation der Schiiler/innen in
den geplanten Aktivititen bereits im Planungsstadi-
um nicht zu rechtfertigen.

Fir die Erstellung des hier vorgeschlagenen Beurtei-
lungskonzepts stellt sich die Frage, welche Form der
Leistungskontrolle den im Unterricht geforderten und
erbrachten Schiiler/innenleistungen gerecht werden
kann, ohne dabei die Lernenden mit einer Priifungs-
situation zu konfrontieren, die aufgrund ihres auf
Reproduktion ausgerichteten Anforderungsniveaus
den bereits in den Lernphasen erbrachten Leistun-
gen keinesfalls gerecht wird. Benotigt wird also eine
Anpassung der Leistungskontrolle an die verinderten
Unterrichtsformen und deren Zielsetzungen. Erreicht
werden soll dies durch den Einsatz von Methoden,
die einerseits die Darstellung von komplexen Wis-
senszusammenhingen erméglichen und andererseits
dem einfachen Abfragen von Fakten sowie der Er-
zeugung von ,trigem Wissen® kritisch gegeniiberste-
hen. Hierfiir wird von den Autoren dieser Arbeit das
Konzept der Selbstbewertung vorgeschlagen. Zuvor
soll jedoch noch auf einige grundlegende Uberlegun-
gen zur kompetenzgerechten Bewertung eingegangen
werden.

5 Kompetenzgerechte Bewertung

Welche Kriterien miissen nun Leistungsbewertungen
erfiillen, um Leistungen der Schiiler/innen fair zu
erfassen? Der Weg kann nur durch Auseinanderset-
zung mit fundiertem Theoriewissen gepaart mit ei-
ner kritischen Reflexion der eigenen Handlungen im
Unterricht erfolgen. Traditionelle Testinstrumente im
GW-Unterricht erfillen viele Anspriiche der Testthe-
orie nicht (siehe unten) und konnen daher der Will-
kiir auch kein Ende setzen. Stern (2010, 93) nennt
dazu die drei klassischen Giiterkriterien, die es dabei
zu erfiillen gilt:

Bergmeister & Liebhart

1. Objektivitit: Unabhingig von der bewertenden
Person

2. Verlisslichkeit: Prizision, Trennschirfe, minima-
ler Messfehler

3. Validitit: Giiltigkeit; Ubereinstimmung von Prii-
fungsaufgaben und Lernzielen (es muss genau das
gemessen werden, was gemessen werden soll, z. B.
Fihigkeiten wie sprachliche Nuancieren, mathe-
matisches Modellieren, naturwissenschaftliches
Experimentieren).

Diesen Giitekriterien nahe zu kommen ist an und fiir
sich schon schwer genug, jedoch miissen im Schul-
alltag noch weitere Prinzipien beachtet werden. Die
weiterfithrende Frage was tiberhaupt Leistung im Un-
terricht ist und auf welche vielfiltige Art und Weise
sie von Schiiler/innen stindig erbracht werden, gehort
im Vorfeld von Lehrenden reflektiert und erforscht.
Auch die Anpassung der Unterrichtsplanung, des
Unterrichtsziels und der eingesetzten Methodik muss
von diesen Gedanken geleitet werden. Die US-ame-
rikanische Mathematiklehrervereinigung NCTM hat
dahingehend ,Standards fiir die Leistungsbewertung”
(,Assessment Standards“) entworfen, die zwar nicht
der derzeitigen Schulrealitit entsprechen, aber einer
bemerkenswerten Vision, die zunehmend Verbreitung
und Akzeptanz findet und sich auch in der aktuellen
Debatte um die Bildungsstandards widerspiegelt. Da-
bei spricht die NCTM von sechs Prinzipien fiir die
Leistungsbewertung in der Schulrealitit (vgl. NCTM
2000, 22; adaptiert nach Stern 2010, 96):

1. Leistungstransparenz: Dabei sollen die Schiiler/
innen jederzeit erkennen kénnen, was sie wissen
und konnen sollen und was zu welcher Bewer-
tung fihrt.

2. Lernforderung: Durch stindiges individuelles
Feedback und Leistungsdiagnose kann eine Beur-
teilung den Lernprozess positiv beeinflussen.

3. Chancengerechtigkeit: Allen Schiiler/innen aus-
reichend Moglichkeit geben, ihre individuellen
Lernfortschritte und Stirken auch zu zeigen.

4. Offenbeir: Von Seiten der Lehrenden sind diese
transparenten Anforderungen aber auch mit der
notwendigen Konsequenz einzuhalten und um-
zusetzen. Auch unter Miteinbeziechung aller Be-
teiligten (Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern).

5. Schliissigkeit: Lernerfolge und Lernmisserfolge
miissen fiir alle Beteiligten jederzeit nachvollzieh-
bar sein.

6. Kohirenz: Leistungsbewertung sollte stets auf
langfristige Bildungsziele ausgerichtet sein. Dabei
ist das Priifungsverfahren sowohl auf Bildungs-
ziele wie auch Schiiler/inneninteressen abzustim-
men.

24 GW-UNrerricHT 136 (4/2014), 19-27



Der Willkir ein Ende setzen

Die nachfolgende Vorstellung eines Konzepts der
Selbstbeurteilung ist ein Versuch, die genannten Kri-
terien der Leistungsbeurteilung zu erfullen.

6 Konzept der alternativen Leistungsbe-
urteilung fiir die geplante Unterrichtse-
quenz

Welche Alternativen gibt es, um Lernarrangements
von Schiiler/innen nachzuvollziehen und anzuregen,
ohne dabei alleine auf die punktuelle Uberpriifung
von (vermeintlichen) Fakten und Wissensstrukturen
zuriickzugreifen. Wie Smit (2008, 391) anmerke, ist
selbst der Erwerb von rein fachlichen Kompetenzen
nicht alleine durch die Uberpriifung von Fachinhalten
sicherzustellen. Vielmehr braucht es die Entwicklung
von Messmethoden fiir ,weiche® Kompetenzfelder
wie Selbst- und Methodenkompetenz, die es Schii-
ler/innen und Lehrer/innen erméglichen individuelle
Lernliicken zu erkennen und anhand dieser gezielte
lernforderliche Riickmeldung zu erteilen. Zu die-
sem Zweck soll nun auf ein mogliches Werkzeug der
formativen Beurteilung eingegangen werden — den
Selbstbewertungsbogen. Schiiler/innen sollen damit
ihren Lernprozess selbst kritisch reflektieren und so
Lehrpersonen helfen, Einblicke in ihre personlichen
Entwicklungsarrangements zu gewinnen.

Da Lernen zunehmend als individueller und kon-
struktiver Prozess gesehen wird, spielt bei der Bewer-
tung der Ergebnisse und der Reflexion der Lernpro-
zesse die aktive und kritische Beteiligung der Schiiler/
innen eine wesentliche Rolle. Thre Bewertung der ei-
genen Leistungen dient der Einschitzung von Lern-
prozessen und Ergebnissen sowie der Ausbildung zur
Fihigkeit zur Selbstreflexion. Das Erkennen eigener
Stirken und Schwichen ist dabei einerseits fiir selbst-
gesteuertes Lernen von hoher Bedeutung und ande-
rerseits ist die Selbstbewertung auch ein Instrument
des sozialen Lernens. Die Einschitzung der eigenen
Fihigkeit, die Reflexion iiber die Hintergriinde von
Erfolg oder Misserfolg konnen als bedeutende Dispo-
sitionen fiir die Entwicklung von sozialen und beruf-
lichen Kompetenzen (vgl. Amrhein-Kreml 2008, 60)
betrachtet werden. Ziel der Selbstbewertung ist also,
dass Schiiler/innen ihr eigenes Lernverhalten bewuss-
ter wahrnehmen. Sie sollen ihre eigenen Stirken und
Schwichen erkennen und die Bereitschaft entwickeln,
ihre Lernprozesse selbst zu steuern und zu optimieren,
um eigenverantwortlich ihre schulischen und aufSer-
schulischen Leistungen zu verbessern (vgl. Amrhein-
Kreml 2008, 60f.).

Fir die hier vorgeschlagene Selbstbewertung der
erbrachten Leistungen bekommen die Schiiler/innen
einen Fragekatalog, den sie nach Abschluss der Unter-

richtssequenz nach Hause mitnehmen, ausfiillen und
schliefflich in der nichsten Stunde abgeben. Dieser
Reflexionskatalog enthilt Fragen zur Selbsteinschit-
zung liber das, was gelernt wurde sowie von Vorschli-
gen zu Inhalten, mit denen die Schiiler/innen gerne
ihr Wissen und ihre Fihigkeiten erweitern wollen.
Darauthin folgt ein Abgleich mit den Eindriicken der
Lehrkraft (erfolgt durch Beobachtung und Interaktion
der Schiiler/innen wihrend der Fishbowl-Diskussion,
der Erarbeitungsphase in den Think Tanks sowie der
Prisentation der Lernergebnisse im Plenum). In ei-
nem vereinbarten Gesprich mit den jeweiligen Grup-
pen (dafiir stehen alle zwei bis drei Wochen 15 bis
20 Minuten Unterrichtszeit zur Verfiigung) werden
nun etwaige Unterschiede zwischen der Selbst- und
Fremdeinschitzung sowie zwischen gelernten und
noch zu lernenden Inhalten besprochen und indivi-
duelle Vereinbarungen getroffen.

Diese individuellen Vereinbarungen konnen zu Se-
mesterende in Form eines Portfolios, Referats, YouTu-
be-Videos etc. wahlweise individuell oder in Gruppen
erbracht werden. Die abschliefSende Benotung erfolgt
schliefilich aus der Beurteilung zur Fihigkeit zur Auf-
arbeitung der Differenz zwischen dem, was die Schii-
ler/innen selbst angegeben haben gelernt zu haben
und dem, was sie selbst fiir wichtig halten zu erwei-
tern. Ziel dabei ist, dass durch die Selbstbewertung
fir Lehrende unsichtbare Lernprozesse sichtbar wer-
den und Schiiler/innen selbst erkennen und steuern,
in welchen Bereichen ihre personlichen Lernarrange-
ments stattfinden sollen. Die Erstellung des nun fol-
genden Selbstbewertungsbogens erfolgt in Anlehnung
an die Vorschlige von Amrhein-Kreml (2008, 61fL.).

7  Schlussbemerkung

Dem relativ offenen rechtlichen Rahmen der Leis-
tungsiiberpriifung und -bewertung steht ein schr
ambitionierter und (die Lehrkraft) fordernder fach-
didaktischer ,Forderungskatalog® gegeniiber, der nur
mit einer tiefgreifenden Anderung der gingigen re-
produktiven Testmodi erftillbar scheint. Ob sich, trotz
des offenen rechtlichen Rahmens, eine Uberpriifung
und Beurteilung von in pidagogisch und fachdidak-
tisch zeitgemifen Unterrichtsformen erbrachten Leis-
tungen {iberhaupt im derzeitigen System befriedigend
umsetzen lisst, ist unklar.

Auch das in diesem Artikel vorgestellte Konzept
kann nicht als Patentrezept fiir gute Leistungsbeurtei-
lung gesehen werden. Es stellt nur eine Moglichkeit
dar, der Herausforderung der Bewertung von Leistun-
gen hoherer Kompetenzniveaus gerecht zu werden.
Dabei diirfen jedoch weder die unterschiedlichen Dis-
positionen verschiedener Schiiler/innen und Klassen,
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noch die mogliche Notwendigkeit einer Ubergangs-
phase aufler Acht gelassen werden.

Fiir die nihere Zukunft bedeutet das, dass Konzep-
te fiir eine solche Ubergangsphase und weitere Schritte
der Individualisierung erstellt werden miissen. Daher
schlieflt dieser Artikel mit einem Satz, der am Ende
vieler wissenschaftlicher Publikationen steht: Weitere
Forschung ist von Noten.
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1ab. 2: Bogen zur Selbstreflexion als Feedback fiir Lehrende

Selbstreflexion und Feedback

[N TCT 0 0 T= SO

Datum der STUNAEN: ...

Unterrichtsthema:

Stunden, die das Thema in Anspruch genommen hat:

Die Beschéftigung mit dem Thema ...
hat mich sehr interessiert

T hat mich etwas interessiert

7 hat mich kaum interessiert

hat mich wenig interessiert

Das hat mir dabei gefallen / weniger gefallen:

Ich habe Neues erfahren, dazugelernt.

viel

T wenig

Nenne drei Beispiele:

Hier sehe ich meine Stérken. Das hat gut geklappt:

Hier sehe ich meine Schwdchen. Das hat weniger gut geklappt:

Verbesserungsziel — Das nehme ich mir vor:

Ich werde mein persénliches Verbesserungsziel auf die folgende Weise dokumentieren:

Unterschrift: oo
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