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,,In der Schule musste ich nun in Kursen sitzen, mich um Zen-
suren und Priifungen bemiihen, aus Lehrbiichern lernen, die
oberflachlich, unpersonlich und unertraglich langweilig
waren. Was Freude und Vergniigen bereitet hatte, solange ich es
auf meine Weise betreiben durfte, wurde lastig und qualvoll,
als ich mich dabei an vorgegebene Regeln halten musste. Ein
Gegenstand, der fiir mich heilig und voller Poesie gewesen war,
wurde nun prosaisch und profan.”

(Oliver Sacks: Onkel Wolfram)

,Wenn die Schulmeister aufhoren werden zu unterrichten,

werden die Schiiler endlich lernen konnen.”
(Montesquieu)
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Vorwort des Herausgabeteams der Reihe

Paradigmenwechsel zur Leistungsbewertung

Felix Winter legt mit diesem Buch eine richtungweisende umfassende Neuorien-
tierung fiir den Bereich der schulischen Leistungsbeurteilung vor. Zu einer Zeit,
da Leistung zunehmend mit Standardisierung und Leistungsmessung verkniipft
wird, ist sein Ansatz substanziell an qualitativer Lernentwicklung orientiert.
Dies kommt schon im Titel des Buches zum Ausdruck: Leistungsbewertung —
und dies im Zusammenhang mit Lernkultur, wie der Untertitel aufweist. Hier
geht es nicht um die bloe Quantifizierung oder gar um Selektion, nicht nur um
Leistungsfeststellung, sondern um Leistungsforderung. Der Autor, der seit Jah-
ren anerkannter Experte in der Leistungsbewertungsdebatte ist, hat hier erst-
mals eine umfassende Monographie vorgelegt, die sorgfiltig begriindet und pra-
xisnah eine neue Kultur des Umgangs mit den Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern beschreibt. In dieser Dichte, Klarheit, Konsequenz und Konkretheit
gab es so etwas bislang noch nicht. Neben einer fundierten Kritik am bisherigen
System, werden viele konstruktive Alternativen aufgezeigt. Sie reichen von
Lerntagebiichern, Bewertungskonferenzen, Selbstbewertung, Portfolio, Lern-
kontrakten, Leistungspridsentationen, Riickmeldebdgen bis zu Zertifikaten.
Dabei beeindruckt auch die Fiille an praktischen Beispielen und niitzlichen
Materialien. Sie stammen aus verschiedenen Schulformen und Schulstufen. Das
Buch ist daher auch eine Fundgrube fiir die Praxis und hilft, den eigenen schuli-
schen Alltag zu reformieren.

In diesem umfassenden und theoretisch gut begriindeten Buch zur Leistungsbe-
wertung werden grundlegende Fragen ihrer Reform aufzeigt und die derzeit dis-
kutierten Varianten praktischer Alternativen in ihrem Fiir und Wider erldutert.
Der Autor ist kein reformerischer Eiferer, sondern ein differenzierter Erorterer,
der gerade durch seine reflektierte aspektreiche und eigene Praxiserfahrungen
offen heranziehende Argumentationsweise iiberzeugen kann. Seine Sprache
bleibt auch dort klar, wo er sehr komplexe Problemzusammenhinge aufdeckt
wie Grundfragen der begleitenden Lerndiagnosen, Gegenstinde prozessbezo-
gener BewertungsmaBnahmen, Probleme der Rechenschaftslegung oder Fragen
von Leistungsnormen. Alle diese Probleme diskutiert der Autor in breiter
Kenntnis und Reflexion des gegenwirtigen Diskussionsstandes und entwickelt
auf diesem Hintergrund seine Konzepte fiir die Verdnderungen des Umgangs mit
den Schiilerleistungen, die auch ein erweitertes Leistungsverstdndnis einschlie-
Ben. Dabei kniipft Felix Winter an Klafkis Gedanken zu einem modernen péda-
gogischen Leistungsbegriff an, greift die Fiille an Reformkonzepten, die in den
letzten zwei Jahrzehnten an verschiedenen Orten entwickelt worden ist, produk-
tiv auf und entwickelt sie zu einer umfassenden Konzeption weiter. Kritisch-kon-
struktive Erziehungswissenschaft also im besten Sinne des Wortes.
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Angesichts vielerorts sehr engstirnig erfolgender Kurzschliisse nach den Ergeb-
nissen der PISA-Studie ist dieses Buch ein Wunderwerk: Der Reformgedanke
wird nicht aufgegeben, sondern weiter entwickelt und zwar so, dass wirklich
innovative Reformwege aufgezeigt werden in Richtung auf Demokratisierung,
Selbststindigkeit und Selbststeuerung. Wege, in denen eine Verstédndniskultur in
einer Welt zunehmender Polarisierung angebahnt wird. Der Autor legt im Kon-
trast zu der weit gehend von oben gefiihrten Standarddebatte einen konstrukti-
ven ,,bottom up“-Entwurf vor, der eine Fiille neuer Perspektiven fiir die Reform
der Leistungsbewertung und der Schule insgesamt eroffnet.

Dieses Buch konnte ein Standardwerk einer reformierten Leistungsbewertung
werden.

Fiir die Mitherausgeber der Reihe
Astrid Kaiser
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Vorwort zur 5. Auflage

Selbstverstdndlich freut es den Autor, wenn ein Buch in der fiinften Auflage
erscheint, zeigt sich darin doch, dass ein andauerndes Interesse daran besteht.
Noch mehr freut mich aber, dass die Themen und Anliegen dieses Buches in den
vergangenen Jahren verstidrkt in das Bewusstsein von Lehrenden, Bildungsver-
antwortlichen, Eltern und teilweise auch in das der Schiilerinnen und Schiiler
getreten ist. Eine zentrale Aussage dieses Buches, dass ndmlich die Leistungsbe-
wertung reformiert und neu positioniert werden muss, wenn die Lernkultur mit
Aussicht auf Erfolg geéndert werden soll, ist heute weithin akzeptiert. Das heif3t
freilich nicht, dass daraus iiberall schon Schlussfolgerungen gezogen wiren.
Aber an vielen Schulen hat sich der Umgang mit den Schiilerleistungen deutlich
verdndert. Heute werden tiberall Schiilerleistungen présentiert und es wird ver-
stiarkt inhaltlich miteinander iiber sie gesprochen. An etlichen Schulen gibt es
dazu sogar formalisierte Anlédsse wie Lern-Entwicklungsgespriche mit Schiilern,
Lehrern und Eltern. Auch der Einsatz von Beurteilungsrastern, so unvollkom-
men er im Moment meist noch ist, kann als eine Bemiihung gesehen werden,
stiarker inhaltlich zu bestimmen und aufzufidchern, was an Leistungen erwiinscht
ist und erbracht wird. An vielen Schulen wird inzwischen mit Portfolios experi-
mentiert, dem Instrument, das in diesem Buch als ein Schliissel zu einer tief grei-
fenden Reform der Leistungsbewertung bezeichnet wird. Die wichtigste Verin-
derung stellt aus meiner Sicht aber die breite Zuwendung zum Fordergedanken
dar. Heute ist durchgéingig bewusst, dass Schiilerinnen und Schiiler individuell
lernen und auch darauf Bezug nehmend gefordert werden miissen — entspre-
chend ihren Besonderheiten und Talenten. Diese Einsicht ebnet den Weg zu
einer grundlegenden Reform der Leistungsbewertung in den Schulen und macht
mich zuversichtlich, dass die Themen und Methoden, die in diesem Buch behan-
delt werden, auch weiterhin gebraucht werden. Das trifft m. E. auch auf die hier
vorgetragene Kritik an der weiterhin vorherrschenden Praxis klausurartiger
Priifungen und der Ziffernbenotung zu, die in keiner Weise zuriickgenommen
werden muss, auch wenn ihr in Form von Schulleistungstests ein méchtiger Kon-
kurrent erwachsen ist — der allerdings seine eigenen Probleme mit sich fiihrt.

Ich habe mich daher — nach nunmehr acht Jahren — entschieden, das Buch zu
aktualisieren und in einigen Punkten auch zu erweitern. Das Kapitel ,,Qualititen
finden und auf Kompetenzen schlieen* ist neu hinzugekommen. Freilich ldsst
sich im Rahmen einer solchen Uberarbeitung nicht alles einbringen, was inzwi-
schen an neuen Erkenntnissen und Praktiken im Bereich Leistungsbeurteilung
entstanden ist, in diesen Fillen wird aber auf Literatur hingewiesen. So hoffe ich,
dass dieses Buch allen, die an einer Erweiterung der Lernkultur und einer
Leistungsbeurteilung, die dem Lernen dient, Interesse haben, konzeptionelle
Anregungen und viele Methodenbeispiele fiir das eigene Handeln vermittelt.

Felix Winter
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Einleitung

Die deutschen Schulen sehen sich vor gro3e Herausforderungen gestellt. Inter-
nationale Leistungsvergleichsstudien haben Schwéchen und fehlerhafte Orien-
tierungen im deutschen Schulsystem offen gelegt, die es dringlich erscheinen las-
sen, begonnene Reformen weiterzutreiben und neue einzuleiten. Aber nicht nur
diese Studien dréngen zur Suche nach neuen Wegen, sondern auch Veridnderun-
gen in den gesellschaftlichen Anforderungen an die Menschen, neue Erkennt-
nisse aus dem Bereich der Lernpsychologie und erfolgreiche Versuche mit neuen
Unterrichtsmethoden legen Reformen nahe. Suchbewegungen nach einer ver-
dnderten Schul-, Unterrichts- und Lernkultur sind freilich nichts Neues. Die
Padagogik des zu Ende gegangenen Jahrhunderts ist davon geprégt. In jliingerer
Zeit richten sich viele Reformbemiihungen auf eine Neudefinition des Verhilt-
nisses von Lehren und Lernen, mit dem Fokus auf Letzterem. Daher wird jetzt
héufig von einer neuen Lernkultur gesprochen. Was sich dahinter an Bestrebun-
gen und Konzepten verbirgt, ist vielfdltig und heterogen — offensichtlich ist der
Suchprozess in vollem Gange. Bestimmte zentrale Merkmale dessen, was da
postuliert und woran gearbeitet wird, lassen sich heute aber beschreiben.

Auffillig an den praktischen und theoretischen Bemiithungen um eine Schul- und
Unterrichtsreform ist, dass die Formen und Inhalte der Leistungsbeurteilung'
bisher noch wenig davon beriihrt sind.” Zur Zeit stehen besonders die auszu-
bildenden Kompetenzen und Lerninhalte in der Diskussion, aber Lerninhalte
und Kompetenzen sollten nicht abgetrennt von den Lernmethoden bestimmt
werden, und die Lernmethoden miissen Hand in Hand mit den Verfahren zur
Leistungsbewertung entwickelt werden. Man kann sagen, hier ist ein Problem —
obschon seit langem als ein solches bekannt — vernachlissigt worden und liegen
geblieben. Die vorliegende Arbeit geht von der These aus, dass eine tief grei-
fende Reform der Lernkultur nicht gelingen kann, wenn dabei ein Bogen um die
Leistungsbewertung gemacht wird. Umgekehrt formuliert lautet diese An-
nahme, dass eine reformierte Leistungsbewertung ein notwendiges Element in
der neuen Lernkultur darstellt. Ein Teil der Arbeit befasst sich damit aufzu-
zeigen und zu begriinden, warum dies so ist und welcher Stellenwert einer — ver-
dnderten — Leistungsbewertung zukommt bzw. zukommen konnte. Dies
geschieht vor allem in Kapitel 1. Die Denklinien und Verénderungsrichtungen

Die Begriffe Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung sind nicht gut voneinander abgegrenzt
und werden vielfach synonym benutzt. Zwar gibt es die Unterscheidung, dass Leistungsbeurteilung
cher auf die inhaltliche Beurteilung von Arbeiten bezogen wird und Leistungsbewertung eher auf
die abschlieBend einstufende Beurteilung (vgl. Bohl 2004, S. 58ff.), aber in verschiedenen Regio-
nen des deutschsprachigen Raums wird dies auch umgekehrt gehandhabt. In diesem Buch ist der
Versuch gemacht, den Ausdruck Leistungsbeurteilung vor allem fiir herkommliche Verfahren zu
benutzen und Leistungsbewertung mit den neuen zu verkniipfen. Allerdings zeigt die Diskussion
der vergangenen zehn Jahre, dass sich dieser Sprachgebrauch nicht durchgesetzt hat.

Auch in den Leistungsvergleichstudien wird iiber die Notengebung, ihre wissenschaftliche Aussa-
gekraft und ihre Folgen fiir das Schulsystem kaum gesprochen.

N
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werden in einem Modell verdichtet und veranschaulicht (s. Kap. 1.3). AuBer-
dem wird die herkémmliche Praxis der Priifung und Beurteilung von Schiilerleis-
tungen einer ausfiihrlichen Kritik unterzogen. Dies geschieht einerseits, um auf-
zuzeigen, dass ihre Verdnderung unumginglich ist, anderseits aber auch um zu
betonen, dass die bisherige, vorwiegend auf messtheoretische Fragen konzen-
trierte Kritik der Noten, pddagogisch betrachtet unzureichend ist, wenn man die
verdnderten Anforderungen an die Leistungsbewertung mit bedenkt.

Das folgende zweite Kapitel hat zum Ziel, einige zentral wichtige Reformauf-
gaben fiir die Leistungsbewertung als Element einer neuen Lernkultur genauer
zu beschreiben und Losungsansétze vorzustellen. Die dort behandelten Fragen
sollen zur Orientierung der erforderlichen Veridnderungsprozesse dienen. Sie
miissen einbezogen und theoretisch wie auch praktisch bewéltigt werden, damit
die Bemiihungen um eine tief greifende Reform der Leistungsbeurteilung an
deutschen Schulen nicht oberfldchlich bleiben und in Handlungsformen erstar-
ren, sondern insgesamt der Umgang mit den Schiilerleistungen einer Revision
unterzogen werden kann.

Im dritten Kapitel wird der geforderte verdnderte Umgang mit den Schiiler-
leistungen gewissermaflen heruntergebrochen auf die Ebene der Teilprozesse,
die im Zyklus einer Aufgabenbearbeitung auftreten konnen. Verschiedene
Dimensionen des Umgangs mit den Leistungen werden dadurch herausgearbei-
tet. Anhand dreier Unterrichtsszenen wird anschaulich gemacht, wie der Schii-
lerleistung unterschiedlich begegnet werden kann und was die einzelnen Dimen-
sionen des Umgangs mit der Leistung unterrichtspraktisch bedeuten.

Im vierten Kapitel wird eine Auswahl wichtiger neuer Methoden der Leistungs-
bewertung vorgestellt und ihr Stellenwert fiir eine neue Lernkultur erldutert.
Dabei ist bereits ein weites Verstdndnis der Leistungsbewertung zu Grunde
gelegt, das in groBem Umfang auch Reflexionsprozesse einschlieft und vor
allem die Schiiler selbst beteiligt. Fiir dieses Kapitel der Arbeit sind die in der
Literatur vorliegenden Reformansétze aus dem deutschen Sprachraum aufgear-
beitet worden, und es wird auch die Diskussion um ,,authentic assessment* sowie
»classroom assessment® in den USA genutzt. Dort sind in den vergangenen 30
Jahren in groBem Umfang bereits Erfahrungen mit einigen Instrumenten gesam-
melt und ausgewertet worden, deren Erprobung in Deutschland erst begonnen
hat. Auflerdem gehen in dieses Kapitel die vielfdltigen Entwicklungen und
Erfahrungen ein, die ich selbst sowie Kolleginnen und Kollegen an den Bielefel-
der Schulprojekten (Laborschule und Oberstufenkolleg) sammeln konnten. Ich
bin Hartmut von Hentig daher sehr dankbar, dass er durch die Konzeption und
Realisierung dieser Experimentalschulen einen notenfreien, offenen Erfah-
rungsraum geschaffen hat, innerhalb dessen neue Wege der Leistungsbewertung
gedacht und praktisch erprobt werden konnten.
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1 Eine Reform der Leistungsbewertung ist iiberfallig

Die an den Schulen heute noch iibliche Leistungsbeurteilung ist schon kurz nach-
dem sie allgemein durchgesetzt war — vor etwa 100 Jahren — heftiger Kritik unter-
zogen worden.' Diese Kritik hat mit unterschiedlichen Akzentsetzungen bis
heute die schulische Leistungsbeurteilung begleitet. Insbesondere die Form der
Ziffernzensur und die Auslese von Schiilern anhand der Noten waren dabei
immer wieder Stein des Anstofes. Seit den Anfidngen der reformpadagogischen
Bewegung ist der Benotungspraxis immer wieder vorgehalten worden, dass sie
durch duBlere Belohnungen und Bestrafungen einen pddagogisch unangemesse-
nen Anreiz bietet, der von der Sache ablenkt und schwichere Schiiler entmutigt,
statt ihnen Lernhilfe zu sein.” Die Gefahr eines Missbrauchs der Leistungsbeur-
teilung als ein Instrument der Disziplinierung wird als grof3 einschitzt. Eine
zweite Stromung in der Kritik der Notengebung richtet sich vor allem auf die
Scheingenauigkeit der Noten. In messtheoretischem Sinne sind sie weit weniger
aussagekriftig, als die Beteiligten glauben. Durch empirische Untersuchungen
ist dies genau und immer wieder belegt worden. Manche Kritiker sind deshalb
der Ansicht, dass es prinzipiell unsinnig sei, Leistungen messen zu wollen. Trotz
der immer wieder vorgebrachten Kritik ist das traditionelle Priifungs- und Beno-
tungssystem bis heute gewissermaBBen im Amt geblieben und prégt weiterhin die
Art, wie die Schule den Leistungen ihrer Schiiler begegnet. Fiir die Lehrer ist die
Leistungsbeurteilung eine Routineaufgabe, die trotzdem oft als schwierig und
konfliktreich empfunden wird.’

Wenn hier die Reform der herkdmmlichen Leistungsbeurteilung als iiberfillig
bezeichnet wird, so bezieht sich diese Aussage einerseits auf lange andauernde
Kritik und die Versuche, andere Verfahren zu etablieren. Dies ist aber nur eine
Seite der Argumentation. Auf der anderen Seite sind die Verdnderungen in der
Lernkultur damit angesprochen, die sich in den Schulen vollzogen haben und
weiter vollziehen. Hier sind neue Spannungsbeziehungen zur herkémmlichen
Leistungsbeurteilung entstanden, und daraus entstehen Impulse fiir einen ande-
ren Umgang mit den Schiilerleistungen und fiir neue Formen der Leistungsbe-
wertung. Bei der Suche nach erweiterten und besseren Verfahren werden in die-
ser Arbeit vor allem zwei Bezugspunkte in den Blick genommen. Zum einen soll
die Leistungsbewertung in ein engeres Wechselverhéltnis zum Lernprozess
gebracht werden, indem ihre pddagogischen Funktionen betont werden. Die
dominante Stellung der Leistungsiiberpriifung, ihre Konzentration auf klausur-
artige Situationen und die Bewertung in Form von Ziffernnoten soll gleichzeitig

' Der Prozess, in dem dies geschah, und seine Triebkrifte sind von Furck (1961) ausfiihrlich analy-
siert worden (siehe Klafki 1996; Kraul 1995; Rauschenberger 1999; Huber 2002).

% Zur frithen Kritik an den Noten und Schulzeugnissen sieche Dewey 1993, S. 431; Zeidler 1928;
Giilland 1929; Muchow 1930; s. a. Bohl 2004, S. 21ff.

* Susanne Thurn hat einmal treffend die Frage gestellt: ,,Ohne Noten geht es nicht! Geht es denn mit
Noten?“ (Thurn 1997, S. 63). Siehe auch Terhart u.a. 1999.
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zurlickgedringt werden. Stattdessen wird vorgeschlagen, eine Vielfalt von spezi-
fisch niitzlichen Verfahren einzusetzen (im Sinn eines ,assessment for lear-
ning“). Man kann deshalb auch sagen, dass es um eine Didaktisierung der Leis-
tungsbewertung geht.

Den zweiten Bezugspunkt der hier vorgetragenen Reformbestrebungen bildet
die gesellschaftliche Forderung, mehr Einsicht in die Ergebnisse der schulischen
Lernarbeit zu erhalten. Dieser Anspruch wird als sinnvoll angesehen, aber es
wird nach Wegen gesucht, die primir der pidagogischen Arbeit dienen und auch
in der Schule selbst beginnen, anstatt vor allem auf externe Kontrollen mit Hilfe
von Leistungstests zu setzen. Das Portfolio wird dabei zu einem Schliisselkon-
zept.

In dem Kapitel 1.1 werden zunédchst Merkmale der sich abzeichnenden neuen
Lernkultur beschrieben, um von ihnen ausgehend auf die Spannungsbeziehun-
gen zu verweisen, die sich mit der herkommlichen Leistungsbeurteilung erge-
ben. Gleichzeitig wird nach neuen Erfordernissen und Moglichkeiten beziiglich
der Frage der Reform der Leistungsbewertung gesucht. In Kapitel 1.2 wird das
tradierte System der Priifung und Bewertung der Schiilerleistungen in seinen
wesentlichen Merkmalen kritisch beschrieben und gekennzeichnet. Die Re-
formerfordernisse, die sich im Rahmen einer neuen Lernkultur abzeichnen, wer-
den aufgezeigt. In Kapitel 1.3 wird ein Modell vorgestellt, das die Entwicklungs-
richtungen beschreibt, welche fiir eine tief greifende Reform der Leistungsbe-
wertung als notwendig erachtet werden. Fiir diese Reform, nach der sich Leis-
tungsbewertung und neue Lernkultur gegenseitig stiitzen sollen, sind iibergrei-
fende Ziele und Orientierungen formuliert. Merkmale einer derart verédnderten
Leistungsbewertung werden genannt. In den dann folgenden Teilen der Arbeit
(Kapitel 2 bis 4) werden die vorgestellten Orientierungen vertieft, weiter
begriindet und an der Darstellung neuer Methoden konkretisiert.

1.1 Die ,,Neue Lernkultur‘ und die Frage der Leistungsbewertung

Der Ausdruck ,,Neue Lernkultur® ist einerseits ein programmatisches Schlag-
wort, das die Suche nach einer Neudefinition des Verhiltnisses von Lehren und
Lernen beschreibt, andererseits handelt es sich um einen Oberbegriff fiir eine
Fiille z. T. recht unterschiedlich begriindeter praktischer Reformansitze, die in
den vergangenen 30 Jahren eine Rolle gespielt haben. In den letzten Jahren hat
der Gebrauch des Ausdrucks deutlich zugenommen. Es wird sowohl in der
Erwachsenenbildung, der beruflichen Aus- und Weiterbildung, als auch auf allen
Schulstufen von einer sich wandelnden, einer ,,neuen Lernkultur® gesprochen
(vgl. Schratz 1991, 1998; Krapf 1994; Arnold 1994; Stebler u.a. 1994; Beck u.a.
1997; Weinert 1997; Arnold/Schiissler 1998; Klippert 2000; Dobert 2001; Siebert
2003; Stadler-Altmann u. a. 2008) und auch kritisch diskutiert (vgl. Meyer 2005;
Kolar/Fischer 2008). Mit der Vorlage eines Expertengutachtens des Forums Bil-
dung mit dem Titel ,,Neue Lern- und Lehrkultur® wird signalisiert, dass eine
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ernsthafte Hinwendung auch der Bildungsverwaltungen zur Aufgabe der Verén-
derung der Lernkultur stattgefunden hat (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001,
Bd. 10). Dass bei der Suche nach erweiterten Lehr- und Lernformen in der
Schule von neuer Lernkultur gesprochen wird, scheint aus drei Griinden berech-
tigt (vgl. Arnold 1994). Erstens handelt es sich nicht lediglich um die Reform ein-
zelner Unterrichtsmethoden, sondern um Versuche, den Unterricht, das Lehren
und Lernen in einen neu definierten Zusammenhang zu bringen. Zweitens steht
die Betrachtung des Lernens gegeniiber dem Lehren deutlich im Vordergrund,
was sich beispielsweise auch in der Metapher vom ,,Haus des Lernens* ausdriickt
(Bildungskommission NRW 1995, S. 86ff.). Drittens ist mit den Bemiihungen
um eine Neue Lernkultur hiufig auch eine institutionelle und gesellschaftliche
Perspektive verbunden, wenn etwa die Reform des Lernens in Verbindung mit
Schulentwicklung, mit institutionellen Lernprozessen (Buhren u.a. 1997; Kor-
bitz/Lehmann 1998) gesehen wird und gesellschaftliche Hintergriinde und Ent-
wicklungserfordernisse betrachtet werden (vgl. Helsper 1996; Kleber/Stein
2001, S. 9ft.).

Vor allem der gesellschaftliche Wandel hin zu Pluralitdt und Flexibilitdt und die
entsprechenden Anforderungen an das Individuum sowie Verdnderungen in der
Wissensproduktion und Wissensspeicherung werden zur Begriindung herange-
zogen, wenn eine neue Lernkultur eingefordert wird (vgl. Arbeitsstab Forum
Bildung 2001, Bd. 10). Aber die Forderung nach einer neuen Lernkultur und
ihre inhaltliche Ausrichtung werden auch aus der Kritik der ,,Monokultur* des
lehrerzentrierten, rein sprachlich ablaufenden Frontalunterrichts heraus entwi-
ckelt, und kognitionspsychologische Forschungen sowie konstruktivistische
Sichtweisen spielen eine wichtige Rolle fiir die Begriindung des Anliegens, eine
neue Lernkultur zu etablieren (vgl. Rumpf 1987, 1996; Reusser 1995; Vof3 2002).

Es soll hier nicht darum gehen, die vielfiltigen und heterogenen Bemiithungen,
eine neue Lernkultur zu schaffen, in ihrer Breite zu schildern oder ihre ideenge-
schichtlichen Wurzeln aufzudecken. Noch geht es darum einzuschétzen, worin
und wie weit eine neue Lernkultur der tradierten iiberlegen sein kann — hierzu
werden in anderen Teilen der vorliegenden Arbeit Aussagen gemacht. Fiir eine
empirisch fundierte Kldarung der Wirkungen dessen, was ,,Neue Lernkultur®
genannt wird, scheint es auch noch zu friih zu sein. Weil das Konzept noch so
offen und seine Definition unabgeschlossen ist, soll im Folgenden das Adjektiv
,heue“ vor der Lernkultur klein geschrieben werden.

Wenn eine neue Lernkultur hier in den Vordergrund der Betrachtungen geriickt
wird, geschieht dies nicht aus der Uberzeugung, dass mit ihr die Probleme der
Bildungsreform generell gelost werden konnten oder dass ihr Methoden-
repertoire kiinftig allein den Unterricht der Schulen prégen kénnte und sollte.
Das fokussierte Eingehen auf eine neue Lernkultur im Rahmen dieser Arbeit hat
vor allem folgende Griinde:
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e Die Merkmale einer neuen Lernkultur sollen im Hinblick auf die Fragen der
Leistungsbewertung gesichtet werden, weil die im Rahmen der neuen Lern-
kultur formulierten Ansétze voraussichtlich fiir didaktische Reformen in
Deutschland kiinftig eine wichtige Rolle spielen werden.

e Esgeht darum, die Spannungsbeziehungen zwischen traditioneller Leistungs-
bewertung und neuer Lernkultur zu schildern, weil sich daran exemplarisch
zeigen ldsst, welche Reformaufgaben im Bereich der Leistungsbewertung
anstehen und welche Reformmoglichkeiten sich eréffnen.

Wegen der schon angesprochenen Heterogenitit des Konzepts einer neuen

Lernkultur sollen die Betrachtungen anhand ausgewéhlter Merkmale vorange-

trieben werden, die besonders kennzeichnend sind. Die folgenden Merkmale

werden dabei hervorgehoben:

e die hohere Selbststindigkeit und Eigenverantwortung des Handelns der Ler-
nenden (als Merkmal ihrer Lernsituation, aber auch ihrer Kompetenz)

e die stirkere Orientierung auf die Lernprozesse und entsprechende Kompe-
tenzen zu ihrer Steuerung (damit ist die Aufmerksamkeit der Didaktik auf das
Lernhandeln konzentriert, und es werden verdnderte Bildungsziele formu-
liert)

e dic verstirkte Hinwendung zu komplexen, alltagsnahen Aufgaben, welche
vollstindige Lernakte fordern (damit entfernt man sich von der Vorstellung
kleinschrittigen Wissenserwerbs im Rahmen vorgezeichneter Fachcurricula)

e der Anspruch auf Partizipation der Schiiler und eine Demokratisierung der
Lernkultur insgesamt (damit wird eine Neudefinition des Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnisses anvisiert, und es ist eine Akzentuierung bestimmter Bildungswerte
angesprochen)

Im Folgenden werden diese Merkmale einer neuen Lernkultur beschrieben und

jeweils die damit zusammenhidngenden Moglichkeiten und Probleme der Leis-

tungsbewertung dargestellt.

Merkmal: Selbststindigkeit

Der Féhigkeit, selbststidndig lernen zu konnen, wird heute allgemein sehr grof3e
Bedeutung fiir die individuelle und gesellschaftliche Zukunftsbewéltigung beige-
messen (vgl. Delors 1997). Die Begriindungen dafiir sind vielfiltig.* Sie konnen
sich auf die klassischen Bildungstheorien stiitzen, in denen Bildung als Bef&hi-
gung zu verniinftiger Selbstbestimmung verstanden wird und die Selbsttitigkeit
darum als ,,zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses* betrachtet wird (vgl.
Klafki 1996, S. 19). Sie konnen in der Tradition der Reformpadagogik stehen, die
die Bildung der Personlichkeit der Schiiler in ,,Eigeninitiative, Aktivitdt und
Erlebnis“ zu freiem, selbststindigen Handeln in den Mittelpunkt ihrer Be-

* Huber (2000, S. 15ff.) teilt sie in klassisch-bildungstheoretisch, modern-qualifikatorisch und
kognitiv-lerntheoretisch ein.
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miithungen um eine innere Reform der Schulen riickt (vgl. Scheuerl 1997, S. 187,
189). Sie konnen als Moment einer Selbstverwirklichungs-Lernkultur gesehen
werden (vgl. Kosel 1993, S. 354). Sie konnen lernpsychologisch begriindet wer-
den als Notwendigkeit aktiven Handelns fiir den Lerneffekt (vgl. Reusser 1994,
1995; Dubs 1999). Sie konnen im Sinne konstruktivistischer Theorien darauf ver-
weisen, dass Lernen ohnehin ein individueller Konstruktionsprozess sei, den
man am besten fordert, wenn die Lernenden sich als aktiv und selbstgesteuert
verstehen und verhalten (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 883). Sie konnen
als aussichtsreichere — weil lebenslang nutzbare — Formen des Lernens ver-
standen werden (vgl. Conein/Nuissl 2001, S. 71ff.). Die Erzichung zur Selbst-
standigkeit und die Vermittlung entsprechender Fahigkeiten konnen insgesamt
als angemessene Vorbereitung auf ein Leben in einer offenen, pluralen Gesell-
schaft gesehen werden, das ein hohes Maf an Individualisierung, Reflexivitit
und Selbstgestaltung erfordert (Bildungskommission NRW 1995, Kap. III;
Schratz 1995, S. 277). In besonderer Weise gilt dies, was die Orientierung in den
vielféltig verfiigbaren Informationen der Wissens- und Mediengesellschaft
angeht (vgl. Hesse/Mandel 2001), die sicherlich die Fdhigkeit zur selbststandi-
gen Auswahl und Bewertung von Informationen erfordert. Moglicherweise ver-
hilft aber auch die Einsicht, dass wir immer weniger iiberzeugt sagen konnen,
dieses oder jenes bereite sicher auf eine bessere Zukunft vor, dazu, einem offe-
nen, selbststindigkeitsfordernden Unterricht zu vertrauen und Raum zu geben.
Moglicherweise driickt die Betonung der Selbststandigkeit der Schiiler manch-
mal auch lediglich eine Hilflosigkeit der Lehrer aus zu bestimmen, zu begriinden
und zu organisieren, was und wie heute gelernt werden soll (vgl. Huschke 1996).

Selbststandigkeit tritt in der Padagogik als Weg und Ziel auf, als du8ere Situation
und als innere Qualitdt der Lernenden. Selbststéndigkeit kann sich auf autodi-
daktisches Lernen im Lebenszusammenhang beziehen, auf mitgesteuertes Ler-
nen, auf Selbstmanagement im Lernen und auf personliche Autonomie (vgl.
Reischmann 1999).

Besonders ausgeprigt und einflussreich sind in jiingerer Zeit Ansitze, die Selbst-
stindigkeit als Selbststeuerung im Lernprozess verstehen und untersuchen.’ Es
geht also gewissermaf3en um die operatorische Seite der Selbststindigkeit. Um
selbststindig gegeniiber Lerngegenstinden handeln zu konnen, sind eine Reihe
von Fihigkeiten erforderlich, die erst ausgebildet oder freigesetzt werden miis-
sen. Es geht um das Lernen des Lernens (vgl. Weinert 2001). Dabei wird das
Lernhandeln bis in seine psychischen Teilkomponenten hinein untersucht. Auf
der Basis kognitiver Theorien werden Modelle entwickelt, die das Lernen in
Handlungsklassen und Teilhandlungen untergliedern und sich insbesondere auf
die Komponenten der Steuerung konzentrieren (vgl. Simons 1992; Boekaerts

* Zum Begriff des selbstgesteuerten Lernens siche Faulstich 1999; s.a. Winter 1991, S. 47f. Siche
auch die Habilitationsschrift von Hicker (2007), die den Aspekt der ,,Selbstbestimmung® in den
Mittelpunkt riickt und seine padagogischen Konsequenzen diskutiert.
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1997, 1999; Artelt u.a. 2001). Diese Ansitze realisieren eine Wende zum Lern-
prozess hin und sollen — obwohl sie mit der Selbststéndigkeit eng verkniipft sind
— als zweites Merkmal der neuen Lernkultur gesondert behandelt werden.

Mit der Selbststindigkeit einhergehend, wenn auch nicht notwendig verkniipft
(vgl. Huber 2000, S. 13), ist haufig auch eine Individualisierung des Unterrichts,
die sich auf Ziele, Inhalte und Methoden erstrecken kann. Eine Individualisie-
rung des Lernens ist der Schule traditionell fremd (vgl. Rauschenberger 2002,
S. 42ff.), gewinnt aber im Rahmen der Pluralisierung von Lebensformen und
der Differenzierung der Arbeitswelt gesellschaftlich (wenn auch z.T. eher als
Ideologie) so weit an Bedeutung (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001, Bd. 10,
S. 9), dass sie zumindest auch Erwartungen, Anspriiche und Interessen von
Schiilern préagt und schon dadurch Einfluss auf die Schule gewinnt. Es wird ver-
sucht, individuelle Arbeiten — meistens entlang der Schiilerinteressen — zu-
zulassen und z. T. auch im Rahmen der Leistungsbewertung anzuerkennen. Das
markanteste Beispiel sind derzeit die besonderen Lernleistungen, die — etwa als
Facharbeit — fiir das ansonsten eher normierende Abitur angerechnet werden.
Mit der Betonung der Selbststdndigkeit und den Ansétzen zu einer Individuali-
sierung des Lernens orientiert sich die Padagogik stdrker an der Person des
Schiilers.’

Lernen mit einem hohen Grad an Selbststiandigkeit und Eigenverantwortung,
das auch individuelle Themen und Vorgehensweisen einschlief3t, gibt es heute
praktisch an allen Schulen. Es ist verkniipft mit Begriffen wie Offnung des
Unterrichts, Arbeit in Projekten, Problemorientiertes Lernen, Selbststdndiges
Lernen und verwandten Konzepten. Aber auch fiir den Bereich des Fachunter-
richts wird selbststindiges Arbeiten gefordert (vgl. Wollweber 2001). Im Unter-
richt werden dabei vermehrt Leistungen an komplexen Aufgaben erbracht, es
werden vollstindige Lernakte moglich, die eine eigene Erfahrungssammlung
und deren Auswertung umfassen. Eine hohere Selbststindigkeit der Lernenden
ist durchgéngiges Merkmal all dieser Konzepte.

Gegeniiber einer aufkommenden ,,neuen* Lernkultur, die selbststindiges Ler-
nen fordert und férdert sowie durch grofiere Offenheit gekennzeichnet ist, haben
tradierte Unterrichtsarrangements deutlich an Boden verloren. Vor allem fiir die
Grundschulen lasst sich belegen, dass diese Ansétze einer neuen Lernkultur ver-
breitet angewandt werden. Es gibt allerdings Zweifel, ob es in der Praxis zu einer
tief greifenden Verdnderung gekommen ist oder ob die Schiiler nur in eigener
Regie das tun miissen, was die Lehrer schon immer von ihnen verlangt haben
(vgl. Huschke 1996; Zocher 2002, S. 255f.). Im Bereich der Sekundarstufe wird
weiterhin in groBem Umfang lehrerzentriert und darstellend gearbeitet. Er-
weiterte Lehr- und Lernformen sind dort vor allem in Zusammenhang mit dem

S Helsper (1996, S. 544f.) weist zu Recht darauf hin, dass dieser Trend paradoxe Aspekte beinhal-
tet, wenn etwa durch Instrumente der Selbstkontrolle und 6ffentlich zelebrierte Bildungsstandards
die Individuen zu verstérkter Selbstanpassung angehalten werden.
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Projektunterricht verbreitet anzutreffen. In jiingerer Zeit zeigt sich, dass iiber
eine neue Lernkultur auch im Bereich der Erwachsenenbildung und der betrieb-
lichen Aus- und Fortbildung intensiv gesprochen wird (vgl. Dietrich/Fuchs-
Briininghoff 1999). Zweifelsfrei ist, dass Vorstellungen von einer neuen Lernkul-
tur eine Vorrangstellung in der Fachdiskussion errungen haben.’

In Zusammenhang mit den Bemiihungen um Selbststidndigkeit und eigenverant-
wortliches Lernen im Rahmen einer neuen Lernkultur besteht die Moglichkeit,
dass der klassische Bildungsbegriff wiedergewonnen wird (vgl. Faulstich 1999;
Hiécker 2007) oder vielleicht erst jetzt eine Chance erhalt, breiter verwirklicht zu
werden. Dann ndmlich, wenn das Moment der Selbststindigkeit nicht lediglich
darauf bezogen wird, dass Schiiler ihre Zeit freier einteilen diirfen, sich Wissen
eigenstidndiger aus Materialien und Medien besorgen konnen, ab und zu auch
ein Projekt wéhlen konnen und gelegentlich mit anderen Schiilern zusammen-
arbeiten.

Sofern man es mit der humboldtschen Denkfigur einer sich selbst bildenden Per-
sonlichkeit ernst nimmt (vgl. Hentig 1996, S. 40f.), gehort dazu mehr, nadmlich
auch, dass in der Aneignung selbst gewihlter Gegenstinde und auf eigenen
Wegen Bildung errungen wird. Viele Schulen und viele Lehrer sind heute dabei,
sich begrenzt auf dieses Wagnis einzulassen und gemeinsam mit den Schiilern
daran zu arbeiten. Sie geben Raum fiir vielfdltiges individuelles Lernen, 6ffnen
sich ihrer Umwelt als Erfahrungsraum, gestatten es Gruppen von Schiilern
eigene Projekte zu verfolgen und gehen verstéirkt auf die Interessen der Schiiler
ein. In den entsprechenden Unterrichtsformen kann darauf hingearbeitet wer-
den, dass Schiiler (und zwar alle; vgl. Hentig 1996, S. 55ff.) initiativ werden in
Bezug auf ihre Umwelt und ihr eigenes Lernen. Sie konnen ihre Bildungspro-
zesse als eigene wahrnehmen und lernen, ihren Verlauf sowie ihr Ergebnis zu
kontrollieren und zu steuern. Gleichzeitig konnen sie herausgefordert werden,
Rechenschaft iiber ihr Tun vor sich und anderen abzulegen und Verantwortung
fiir ihre und die gemeinsam errungene Bildung zu iibernehmen. In dieser Weise
wire eine Vorbereitung auf das ,,eigene Leben* (vgl. Beck 1996, 1997) zu leisten.
Vor allem in offenen Unterrichtsformen gehen viele Lehrer dazu iiber, die Schii-
ler auf andere, freilassende autonomieférdernde Weise zu fordern.® Mit Verweis
auf die Notwendigkeit, dass Schiiler sich in einer komplexer werdenden Welt mit
pluralen Werten orientieren miissen, wird zu Recht gefordert, dass Verantwor-
tung zu einem Lernziel wird (vgl. Bastian 1995) und Verantwortung fiir eigene
Lernprozesse tibernommen wird (vgl. Kratz 1996). Das Konzept vom Haus des
Lernens (vgl. Bildungskommission NRW, 1995) nimmt einige der dargelegten
Vorstellungen auf (a.a.O. S. 61ff. und 891f.).

7 Nicht zuletzt iiber die groBe Verbreitung der Publikationen und Lehrerfortbildungen von Heinz
Klippert sind viele Lehrer angeregt, im unterrichtsmethodischen Bereich Anderungen vorzuneh-
men und mehr selbststindige Handlungsformen zu praktizieren.

® Dies entspricht dem Stand moderner Motivationstheorie, wie sie vor allem von Deci / Ryan (1993)
beschrieben wird.
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Moglichkeiten und Probleme der Leistungsbewertung angesichts groflerer
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung der Lernenden

Selbststidndiges und eigenverantwortliches Lernen, wie es gerade skizziert
wurde, muss eigene Entscheidungs- und Urteilsprozesse einschlieen. Es ist
nicht vorstellbar, dass Leistung in diesem Zusammenhang dauerhaft hauptsich-
lich Objekt fremder Beurteilung anhand iibergreifender (angeblich objektiver)
Mabfstédbe sein kann. Im Sinne der Erlangung von Miindigkeit wird die Urteilsfa-
higkeit zu einem Kernpunkt, der auch einschlief3t, dass sich diese darauf richtet,
,»gesellschaftliche und individuelle Hindernisse der Verwirklichung von Selbst-
und Mitbestimmung, Kritik- und Urteilsfdhigkeit fiir sich selbst und andere ana-
lysieren zu konnen ... und abbauen zu helfen® (vgl. Klafki 1996, S. 226). Wenn
in selbststédndig vorangetriebenen Lernprozessen individuelle und personlich
bedeutsame Leistungen entstehen sollen, miissen diese auch der Bewertung
durch die Schiiler selbst zugéinglich gemacht werden. Wenn Bildung Selbst-
bildung sein soll, ist es erforderlich, Reflexions- und Bewertungsprozesse zu
kultivieren und zu erlernen, weil sie Mittel des Selbstbezugs und der Selbstent-
wicklung sind.

Damit ist ein grundsétzliches Spannungsverhéltnis zwischen dem Selbststindig-
keitsmerkmal der neuen Lernkultur und der herkdmmlichen Leistungsbeurtei-
lung angesprochen. Wihrend einerseits umfassende Forderungen zur Selbststin-
digkeitsentwicklung und zur Eigenverantwortung aufgestellt und praktisch in
den Unterricht eingefiihrt werden, sind der traditionelle Unterricht und die Leis-
tungsbeurteilung so angelegt, dass die Schiiler bei Priifungs- und Beurteilungs-
vorgidngen kaum beteiligt werden. Eine Schule, die Selbst-Bildung verwirk-
lichen mochte und Arbeitsformen mit hoher Selbststéndigkeit pflegt, kann Schii-
ler nicht dauerhaft von der Bewertung der Leistungen ausschlieBen und diese
ganz den Lehrpersonen vorbehalten. Die neue Lernkultur fordert dazu auf und
macht — wie noch zu zeigen sein wird — zwingend notwendig, dass die Schiiler ein
aktives Verhiltnis zur Frage der Kontrolle und Bewertung von Leistungen
gewinnen und so viele Aspekte derselben wie moglich auch in eigener Regie aus-
fithren lernen (s. Kap. 3). Bewertungsaufgaben wiéren den Schiilern als Mittel
der Selbstbildung zu iibertragen und in kommunikativen Prozessen zu ent-
wickeln. Hier liegt eine groBe Chance der neuen Lernkultur, dass sie die Selbst-
stindigkeit und Eigenverantwortung auch auf den Bereich der Leistungsbewer-
tung ausdehnt und die Schiiler dafiir qualifiziert. Es scheint durchaus moglich zu
sein, die Schiiler im Sinne einer gemeinsamen Qualitdtsentwicklung und Quali-
titssicherung an der Leistungsbewertung zu beteiligen, ihre Urteilskraft zu ent-
wickeln und sie auch diesbeziiglich zur Miindigkeit zu fithren. Die Schule wird
vermutlich groBe Anstrengungen unternehmen miissen, um die gewissermafen
»entwohnten* Schiiler dafiir zu gewinnen, sich an der Leistungsbewertung — in
weitem und aspektreichem Sinn — zu beteiligen und so die Arbeit an gemein-
samer Qualitdtssicherung zu beginnen. Bisherige Erfahrungen zeigen, dass die
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Schiiler fiir diese besonderen Arbeiten nicht nur nicht herangezogen werden,
sondern auch nicht dafiir motiviert sind. Um sie dafiir zu gewinnen, miissen
sicher faire Angebote gemacht werden, die Leistungen gemeinsam zu reflektie-
ren, zu werten und anzuerkennen und zwar bezogen sowohl auf die Leistung in
schiilerinitiierten Projekten als auch auf die herkdmmlichen Fachleistungen. Die
Einladung an die Schiiler zur Beteiligung an der Bewertung wird vermutlich
nicht funktionieren, wenn die Bewertungspraxis der Lehrer nicht inhaltlicher
und vielféltiger wird und damit Anschlusspunkte fiir eine sachliche Kommunika-
tion iiber Leistungen enthilt.

Mit der Vorstellung von gemeinsamer Qualititsentwicklung werden neue Per-
spektiven eroffnet: Leistungen konnten an gemeinsam erarbeiteten Bildungs-
ideen orientiert werden.” Die Schiiler konnten auf diesem Wege befihigt wer-
den, ihre eigenen Bildungsvorstellungen in Auseinandersetzung mit Forderun-
gen der Schule und in der Wahrnehmung von Leistungen anderer zu entwickeln
und sie im Rahmen vorgegebener sowie selbstinitiierter Lernprozesse zu reali-
sieren. Die Schule wiirde damit offen (und nicht mehr wie bisher verdeckt) zu
einem Ort des Aushandelns von Lern- und Bildungsprozessen. Diese wiirden
dann nicht mehr in impliziter Form, als Lehrstoff, Lehrplan und Bewertungskri-
terien, den Schiilern vorgesetzt, sondern entstiinden im Zusammenspiel von
Anregung, Anforderung und selbstbestimmten Lernprojekten sowie deren Pra-
sentation und Vertretung im Rahmen kleinerer oder groerer Schuloffentlich-
keit (s. Kap. 2.3). Das in Kapitel 4.1 vorgestellte Portfoliokonzept bietet dafiir
einen organisatorischen Rahmen. Insgesamt kann dabei ein anderer Umgang
mit Leistung gepflegt werden, der auch einschlie3t, Leistungen manchmal gar
nicht zu bewerten, sondern sie nur zugéinglich zu machen, wahrzunehmen und
auf diese Weise wertzuschétzen. Es ist allerdings festzustellen, dass die hier skiz-
zierte Vorstellung von gemeinsamer Qualitédtsarbeit partiell mit allen Konzepten
in Konflikt gerit, die Leistungsnormen zentral aufzustellen, verpflichtend zu
machen und auch zentralisiert zu priifen.

Esist absehbar, dass sich das Verstdndnis von Leistung und das, was heute schuli-
scher Leistungsbegriff ist, unter den genannten Bedingungen dndern wird (s.
Kap. 2.5) und eine Reihe anderer Methoden eingefiihrt und erprobt werden
missen (s. Kap. 4).

Selbst da, wo im Rahmen einer neuen Lernkultur die Voraussetzungen giinstig
sind, die Schiiler aktiv an der Kontrolle und Bewertung zu beteiligen, gibt es
viele Probleme zu I6sen. Ein besonderes soll hier genannt werden. Es ergibt sich
daraus, dass fiir offenes, individualisiertes und von Aushandlungsprozessen
gelenktes Lernen, bei dem der Lehrer in der Rolle des Lernbegleiters agiert, oft-
mals keine festen Endnormen bestimmt werden koénnen oder eine solche
Bestimmung nicht sinnvoll erscheint. Die Frage der Normen bzw. Standards
muss dann auf neuen Wegen angegangen und gelost werden (s. Kap. 2.4).

° Die heute gebriuchlichen Bildungspline bieten dafiir gute Anhaltspunkte. Ob die neuen Kompe-
tenzbeschreibungen in dieser Weise genutzt werden konnen, muss sich erst erweisen.



12 Die , Neue Lernkultur” und die Frage der Leistungsbewertung

Merkmal Prozessorientierung

Im Rahmen der Bestrebungen, zu einer neuen Lernkultur zu gelangen, spielt die
verstirkte Zuwendung zu den Lernprozessen praktisch wie theoretisch eine
iiberragend wichtige Rolle und gewinnt neue Dimensionen."” Die Schiiler ler-
nen, ihre eigene Arbeit zu reflektieren, Lernen wird reflexiv. Ein GroBteil dieser
Bemiihungen verbindet sich mit dem Stichwort Lernen des Lernens. Dieses wird
heute vor allem unter der Perspektive, dass lebenslang gelernt und umgelernt
werden muss (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001, Bd. 9), als eine ,,zwingende
Notwendigkeit* betrachtet (Weinert 2001a, S. 23). In allen Konzepten, die sich
mit einer neuen Lernkultur befassen, findet der Lernprozess, seine Verlaufs-
formen, seine Teilkomponenten und seine Teilresultate, verstiarkt Aufmerksam-
keit gegeniiber der Richtigkeit von Losungen (vgl. Arnold 1994). Dies driickt
sich auch darin aus, dass neben der Sach- bzw. Fachkompetenz auch Methoden-
kompetenz gefordert werden (vgl. Klippert 1994). Die Lehrer treten dabei als
Lernbegleiter und Lernberater auf und bemiihen sich um ein Verstindnis der
duferen Lernhandlungen sowie der geistigen Prozesse beim Lernen (vgl. Winter
2002f). Prozedurales Wissen und Kénnen gewinnt gegeniiber deklarativem Wis-
sen an Bedeutung. Es gibt intensive Bemiithungen, die Qualitit von Lernprozes-
sen genauer zu untersuchen und die Bedingungen der Entwicklung von Lern-
kompetenzen zu erforschen (vgl. Weinert/Schrader 1997).

Als besonders relevant fiir effektives und vor allem selbstgesteuertes Lernen
werden so genannte metakognitive Kompetenzen betrachtet (vgl. Flavell 1984;
Brown 1978, 1984; Boekaerts 1999; Mandl/Friedrich 2006; Leutwyler 2007).
Dabei geht es unter anderem um lernstrategisch wichtige Komponenten des Ler-
nens, wie das Wissen iiber Lernprozesse, mogliche Fehlerquellen, die Besonder-
heiten von Anforderungen, die eigenen Stirken und Schwéchen sowie Fiahigkei-
ten, das eigene Lernen zu iiberwachen (vgl. Winter 1991, S. 102ff.; Artelt u.a.
2001, S. 272f.; s.a. Kap. 2.2). Auch wenn ihr Zusammenspiel mit dem Sachwis-
sen und den Bedingungen ihrer Anwendung als komplex eingeschétzt werden
muss (vgl. Artelt u.a. 2001), wird den metakognitiven Kompetenzen des Ler-
nens eine iiberragend wichtige Rolle bei der Bewiltigung problemhafter Aufga-
ben zugeschrieben. Daher kommen dem Erwerb entsprechenden Wissens und
dem Aufbau entsprechender Fihigkeiten eine grofle Bedeutung fiir das Lernen
des Lernens zu. Es gilt heute als gesichert, dass die nichtfachlichen Kompeten-
zen des Lernens nur dann erfolgversprechend trainiert werden konnen, wenn sie
in Zusammenhang mit der Behandlung konkreter fachlicher oder auch fachiiber-
greifender Themen vermittelt werden (vgl. Weinert/Schrader 1997; Weinert
2001a). Das heifit einerseits, dass ein isoliertes Methodentraining wenig sinnvoll

¥ Die Forderung, sich den Lernprozessen zuzuwenden, ist freilich nicht neu, sondern wird bereits
seit der Reformpédagogik zu Beginn des vorigen Jahrhunderts erhoben (insbesondere von Hugo
Gaudig). Auch Wolfgang Klafki hat dies mit Blick auf die Leistungsbewertung immer wieder getan
(vgl. Klafki 1974).
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erscheint, bedeutet aber andererseits — wenn man die Aufgabe ernst nimmt, das
Lernen zu lehren —, dass der bisherige Unterricht in weiten Bereichen so umor-
ganisiert werden muss, dass nicht nur Fachwissen vermittelt wird, sondern auch
Verfahren des Lernens, allgemeine Lernkompetenzen. Das, was bislang ledig-
lich als Mittel zum Zweck angesehen wurde und dessen Aneignung weitgehend
den Schiilern selbst iiberlassen war und somit mehr oder minder implizit ablief,
muss selbst Gegenstand des Unterrichts werden." Dies bedeutet — wie Weinert
sagt — nichts weniger, als eine ,,psychologisch-didaktische Revolution“ zu for-
dern. Im Rahmen der Bemiithungen um eine neue selbststindigkeitsfordernde
Lernkultur und insbesondere bei den offenen Unterrichtsformen gibt es gute
Voraussetzungen und Bedingungen, sich dieser Herausforderung zu stellen.
Bewiltigt ist sie deshalb aber noch nicht.

Ein derartiges Lernen erfordert weitreichende Umstellungen des Unterrichts
(vgl. Briigelmann/Briigelmann 1995; Winter 2002f.). Auflerdem sind viele Leh-
rer auf die Arbeitsweisen der neuen Lernkultur noch nicht vorbereitet, und auch
die Schiiler miissen erst dafiir gewonnen werden. Und nicht zuletzt st63t man bei
dem Versuch, die Lernprozesse selbst zu beobachten, bewusst zu machen und zu
verbessern, auf einige prinzipielle Schwierigkeiten. In ihnen liegen vermutlich
die Hauptgriinde dafiir, dass prozessorientiertes Lernen bisher noch nicht sehr
verbreitet ist.

Fiir eine ErschlieBung der Arbeitsprozesse ist die Mitwirkung der Schiiler aus
arbeitsokonomischen (der Lehrer kann nicht alle beobachten) wie auch aus prin-
zipiellen Griinden (iiber gedankliche Schritte kann nur der Schiiler selbst Aus-
kunft geben) unabdinglich (vgl. Winter 1985, 1991, S. 120f.). Diese selbstrefle-
xive Einstellung und das Berichten iiber die eigenen Vorgehensweisen sind vie-
len Schiilern anfinglich fremd. Es bedarf daher zunéchst genauer Anleitung die-
ser Tatigkeit und der Bereitschaft der Schiiler, so zu handeln.

Ein zweiter Grund fiir die bisherige Vernachldssigung der Lernprozesse liegt in
dem prinzipiellen Zuginglichkeitsproblem. Auch den Schiilern ist ndmlich ihre
Arbeitsweise nicht immer bewusst, ja nicht einmal ohne Weiteres bewusst zu
machen.” Die Schiiler miissen wenigstens zeitweise aus dem Arbeitsprozess
heraustreten (vgl. Dax/Meister 1998, S. 114). AuBerdem miissen sie motiviert

sein, dies zu tun.

" Damit sind schwierige Motivationsprobleme verbunden, weil Schiiler bislang nicht ohne Weiteres
fiir diese weiter gehenden Ziele begeistert werden konnen. Auch auf der Ebene muss némlich eine
Umstellung erfolgen. Die Motivation darf sich nicht mehr nur auf das traditionelle Ziel (die Aufga-
benlosung oder den Erwerb des Fachwissens) erstrecken, sondern auch auf die Mittel, die dahin
fithren konnen (s. Winter 1991, S. 33ff., S. 142; Markowa 1977).

Dies hédngt damit zusammen, dass im Arbeitsfluss die Handlungen nur dann bewusst werden,
wenn sie ein eigenstdndiges Ziel haben (vgl. Leontjew 1979, S. 223-237; s.a. Winter 1991,
S. 1411f.). Die handelnde Person braucht also einen besonderen Zustand der Aufmerksamkeit
(z.T. als Selbstaufmerksamkeit beschreibbar, s. Winter 1991, S. 87ff.) als Voraussetzung fiir ihre
Fahigkeit, iiber Lern- und Arbeitsprozesse berichten zu konnen.

[S]
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Die Beschiftigung mit den Leistungsprozessen wird — und das ist der dritte
Grund - erst im Rahmen bestimmter didaktischer Arrangements wirklich
bedeutungsvoll und niitzlich; dort ndmlich, wo eine Individualitét der Lernpro-
zesse unterstellt und mit ihr gearbeitet wird (vgl. Gallin/Ruf 1990; Ruf/Gallin
1999; Ruf u.a. 2008). Das ist tiberall dort der Fall, wo Schiiler eigensténdig und
voneinander lernen (vgl. Beck u.a. 1991, 1994; Palincsar/Brown 1984) und wo
das Lernen des Lernens ein sichtbares Ziel ist. Uberall dort, wo dies der Fall ist,
wird aber die Zuwendung zum Prozess und seine Bewertung eine Notwendig-
keit. Es werden dann aber auch spezifisch niitzliche Verfahren gebraucht, die
den Prozess des Leistens beschreiben, reflektieren, verstehen und bewerten hel-
fen. Benotigt werden Verfahren der begleitenden Wahrnehmung und Bewertung
von Leistungen (vgl. Winter 1991, S. 50-54), die das Verstehen der Lernprozesse
fordern (vgl. Simons 1992).

Mit Bezug auf die erweiterten Anspriiche an Bildung (s.0.) und ein Lernver-
stindnis, das dem Schiiler mehr Selbststindigkeit gibt, wird es vorstellbar und
notwendig, der Leistungsbewertung eine erweiterte und direktere Bildungs-
funktion zu geben. Die Leistungsbewertung wird dabei von einer dufleren
Bedingung im Lernprozess, die sich in der Hand des Lehrers befindet, zu einem
Mittel, das der Schiiler selbst oder in enger Zusammenarbeit mit dem Lehrer
gebrauchen lernt (vgl. Winter 1991). Die Leistungsbewertung wird zu einem Bil-
dungsziel. Dies erfordert auch eine Umstellung der Motivation der Schiiler. IThr
einseitiges Interesse an den Resultaten und Folgen ihres Leistungshandelns
(sprich Noten) soll zuriicktreten zugunsten eines gesteigerten Interesses an ihren
Handlungsmitteln (a.a.O. S. 98 und S. 121f.). Dieser Vorgang ist ein wesent-
licher Schritt auf dem Weg zu einer grofleren Lernbewusstheit (vgl. Reusser
1995, S. 166) und Lernerautonomie (vgl. Little 1991). Man nihert sich damit
Vorstellungen der Reformpiddagogik wieder an, ist aber nun in der Lage, die
erforderlichen Handlungsmittel gezielt entwickeln zu helfen (vgl. Reusser 1994,
S. 19).

Moglichkeiten und Probleme der Leistungsbewertung angesichts des Ziels,
Prozesse des Lernens zu lehren

Eines ist offensichtlich: Ohne eine aktive Beteiligung der Schiiler an der Beob-
achtung, Kontrolle, Reflexion und Bewertung von Lernhandlungen ist das Ler-
nen des Lernens im Unterricht nicht zu realisieren. Damit entsteht ein Zwang,
die Schiiler-Selbstbewertung — und sei sie zunédchst auch nur auf Lernprozesse
und nicht auf Endresultate bezogen —in den Unterricht aufzunehmen. Auch aus
diesem Grund ist eine Ausweitung der Selbststdndigkeit und Eigenverantwor-
tung auf Bewertungsfragen (s.o.) im Rahmen einer neuen Lernkultur geboten.
Die Tatsache, dass Prozesse der Kontrolle, Reflexion und Bewertung — wie
erldutert — selbst Bildungsziel und Gegenstand von Unterrichtsbemiithungen
werden, hat zwei Aspekte.
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Erstens miissen die iiberfachlichen Kompetenzen zur Prozesssteuerung und ihre
Lernergebnisse — neben den fachlichen Zielen — Gegenstand einer irgendwie
gearteten Uberpriifung und Beurteilung werden. Dies gilt jedenfalls dann, wenn
man sie nicht dem Zufall oder dem Geschick des einzelnen Schiilers iiberlassen
mochte, sondern die Aufgabe bejaht, sich und anderen Rechenschaft iiber
Erreichtes und Nichterreichtes abzulegen.

Zweitens ergibt sich die zuvor bereits angesprochene Notwendigkeit, sich der
Einsichten, Auskiinfte und Urteile der Schiiler zu bedienen, wenn man nihere
Aufschliisse iiber die Lernprozesse erhalten mochte.

Leistungsbewertung in diesem weiten Sinn wird also Gegenstand und Mittel
zugleich. In dieser Problematik liegen Chancen und Schwierigkeiten einer ver-
anderten Leistungsbewertung.

Die Chancen liegen auf der Hand. Verfahren der Selbstbeobachtung, der Refle-
xion, der wechselseitigen oder selbstbezogenen Kontrolle und Bewertung er-
fiillen zwei niitzliche Funktionen gleichzeitig. Einerseits transportieren sie das
gewitinschte (Methoden-)Lernen, andererseits liefern sie Einsichten in gemein-
schaftliche und individuelle Lernablidufe. Eine prozessbegleitende Leistungs-
bewertung hat daher eine direkt ausbildende Funktion, und sie tritt als Mittel zur
Lernsteuerung im Prozess auf. Dies berechtigt (u.a.) auch dazu, fiir die Re-
flexionsanteile im Unterricht viel Zeit aufzuwenden, sie sorgféltig anzuleiten,
auszuwerten und zu besprechen. Die gesellschaftliche Funktion (vgl. Tillmann/
Vollstadt 1998) tritt bei dieser Art von ,,Leistungsbewertung“ ganz in den Hinter-
grund, wihrend ihre pddagogische Funktion verstdrkt und erweitert wird.
Daraus folgt: Die Selbstkontrolle und Selbstbewertung der Schiiler, die zuvor
aus dem generellen Prinzip der Selbststindigkeit des Lernens abgeleitet wurde,
gewinnt auch unter dem Gesichtspunkt der ProzesserschlieBung eine zentral
wichtige Bedeutung.

Es zeichnet sich ab — und das ist eine zweite Chance —, dass zumindest ein Teil der
iiblicherweise am Ende eines Lernprozesses konzentrierten Bemiihungen zur
Uberpriifung der Leistungen vorverlagert werden kann und als integriertes
Moment des Lernprozesses selbst auftritt (vgl. Kap. 2.2). Schiiler, die ihre Pro-
dukte bereits im Prozess der Erstellung selbst bewertet und anderen zur Stellung-
nahme vorgelegt haben, die dabei ihre eigenen Arbeitsverfahren verglichen und
reflektiert haben, brauchen weniger Endkontrolle und gesondert organisierte
Uberpriifung ihrer Leistungsfihigkeit (vgl. Winter 2002b). Ein Teil der bisherigen
Bemiihungen zur Leistungsfeststellung konnte daher im Rahmen einer neuen
Lernkultur vermutlich entfallen zugunsten neuer anderer Verfahrensweisen."”

" Derartige Konzepte gibt es bisher vor allem in den USA unter den Stichworten ,,ongoing assess-
ment“, ,,authentic assessment“ (Wiggins 1989; Darling-Hammond u.a. 1993, 1995, S. 11f.) und
,performance assessment* (vgl. Boykoff Baron/Wolff 1996); siche auch Black/Wiliam (2009) und
Hattie (2012, Kap. 7). Bei diesen Konzepten wird — neben anderen Verdnderungen — schon im
Arbeitsprozess bewertet und Feedback gegeben. Die Bemiihungen richten sich vor allem auf kom-
plexe, relevante Leistungen, darunter auch metakongnitive. Die Kriterien werden offentlich
gemacht und den Schiilern vermittelt.
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Beispielsweise kann anhand von Lerntagebiichern bzw. ,,Reisetagebiichern®
und in Lernpartnerschaften ein Austausch iiber Lernprozesse organisiert werden
(vgl. Beck 1989; Ruf/Gallin 1999, S. 147ff.; Ruf/Ruf-Briker 2002). Leistungs-
bewertung kann in diesen Zusammenhéngen als lebendige Feedback-Kultur
innerhalb des Klassenzimmers auftreten. Solche Ansitze sind bislang in
Deutschland noch kaum verbreitet und werden zudem nicht explizit unter dem
Gesichtspunkt einer (verdnderten) Leistungsbewertung betrachtet.

Bei vielen Lernprozessen handelt es sich vermutlich um recht individuelle und
zum Teil von personlichen Erfahrungen und Annahmen geprégte Vorgéinge. Ins-
besondere das konstruktivistische Lernverstdndnis geht gerade davon aus und
sieht darin die Herausforderung fiir den Unterricht und seinen pddagogischen
Leitgedanken (vgl. Reich 1998, 2000). Sie offen zu legen, zu verstehen und mit
den wissenschaftlich geprigten Auffassungen in Kontakt zu bringen ist schwie-
rig, zumindest schwieriger als die Beurteilung der Richtigkeit einer mathemati-
schen Aufgabenlosung. Die Aufkldrung von Lernprozessen lésst sich daher am
ehesten in offenen dialogischen Prozessen realisieren (vgl. Kap. 2.1). Dabei
eroffnen sich neue diagnostische Moglichkeiten. Eine verstehensorientierte
Zusammenarbeit innerhalb gemeinsamer Lern- und Leistungsprozesse bietet
die Chance, diagnostisch relevante Informationen zu sammeln und sie fiir die
Steuerung der weiteren Arbeit sowie fiir neue Lernvereinbarungen (s. Kap. 4.2)
zu nutzen. Prozessbezogene Leistungsbewertung kann daher unmittelbare
Lernhilfe sein.

Esist absehbar, dass eine prozessbezogene Leistungsbewertung in dem Sinn, wie
sie hier skizziert wurde, nicht nur eine deutliche semantische Verschiebung
gegeniiber der traditionellen Leistungsbeurteilung darstellt, sondern zu dieser
auch in eine piddagogische Spannungsbeziechung geraten muss. Dies soll an den
folgenden Punkten erklart werden.

e Es muss als Vereinfachung und Riickschritt erscheinen, wenn eine inhaltlich
gut bestimmte und beschriebene Leistung nachtriglich mit einer Note belegt
wird, in der die Qualitdten der Leistung zugunsten ihrer relativen Platzanwei-
sung innerhalb der Klasse verschwinden. Es muss den Schiilern als Wider-
spruch erscheinen, wenn eine Arbeit, die sie als Bewdhrungssituation erlebt
haben, nachtriglich zu einer Priifsituation umdefiniert wird.

e Wenn ein Schiiler erhebliche Eigenbemiihungen vollzogen hat, um seine
Arbeit zu kontrollieren und zu verstehen, und gemerkt hat, wo er im Prozess
weitergekommen ist, muss es ihm als Konterkarierung seiner Bemiihungen
erscheinen, wenn die offizielle Bewertung ausschlieBlich am Resultat " oder
am dabei erworbenen und gesondert abgefragten Wissen festgemacht wird.

Es gibt inzwischen freilich Ansitze, bei der Beurteilung und Benotung zwischen Prozessleistung,
Produktleistung und Darstellungsleistung zu unterscheiden oder weiter gehend die Leistung des
Sammelns von Informationen und ihr Verarbeiten und Verstehen voneinander abzuheben. Diese
Versuche werfen aber erst die Frage auf, wie die Prozessleistungen in den Blick gebracht werden
konnen, ohne sie zu 1sen.
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e Esmuss als fragwiirdig empfunden werden, wenn qualitativ sehr unterschied-
liche Arbeitsresultate, die in der Klasse bereits dargestellt wurden und als
eigenstindiger Wert wahrgenommen werden konnten, iiber ihre Benotung in
einen quantifizierenden Vergleich gebracht werden. Negative motivationale
Folgen fiir einzelne Schiiler sind dabei kaum zu vermeiden.

e Esmuss als Bruch und Widerspruch erlebt werden, wenn im Lernprozess eine
fehlerfreundliche und auf das Verstehen der Schiilerkonzepte angelegte
Atmosphire geschaffen wird, aber die Uberpriifung der Leistungen sich auf
die Feststellung von Fehlern konzentriert und die Konzepte der Schiiler nicht
sonderlich beachtet.

e Esdiirfte als spannungsreich erlebt werden, wenn der Lehrer im Lernprozess
als Kooperationspartner, als Lernbegleiter oder als Lerncoach bei der Bewer-
tung, Reflexion und Entwicklung der Leistung auftritt und spiter allein an sei-
nem Schreibtisch eine Note fillt oder eine inhaltliche Bewertung formuliert.

Diese Widerspriiche, die sich zwischen offenen und schiilerbestimmten Unter-
richtsmethoden und geschlossenen und lehrerzentrierten Formen der Leistungs-
beurteilung ergeben, wirken hinderlich auf die Entwicklung der Lernarbeit
zuriick. Schratz (1995a, S. 281) nennt sie insgesamt ein retardierendes Moment
fiir die Entwicklung der Schulen. Eine Benotung von frei erbrachten Arbeiten
wird z. T. strikt abgelehnt (vgl. Poppel 1988, S. 149). Viele Lehrer empfinden im
offenen Unterricht die genannten Spannungen (vgl. Lange 1999, Haas 1999) und
sind ratlos. Die Zuriickhaltung vieler Schiiler angesichts der Aufgabe, selbst wer-
tend aktiv zu werden, mag ebenfalls damit zusammenhé&ngen.

Es ist die Frage, wie mit den Spannungsbeziechungen umzugehen ist. Da die Mit-
tel der Prozesssteuerung groftenteils auch Mittel der Kontrolle und Bewertung
sind (s.a. unten Kap. 2.2), ldsst sich Selbststdndigkeit im Lernen nicht vermit-
teln, wenn die begleitende Leistungsbewertung unentwickelt bleibt. Der
Anspruch auf Selbstbewertung kann daher nicht aufgegeben werden.

Die Vorstellung von einer Leistungsbewertung, die zumindest partiell in den
Lernprozess integriert ist und auch seine Merkmale zum Gegenstand hat, wird
ganz offensichtlich nicht mit einigen wenigen Standardverfahren und genormten
Kriterien auskommen. Es ist sicher, dass hierzu eine Vielfalt z. T. recht spezifi-
scher Verfahren der Beobachtung, Kontrolle, Reflexion, Bewertung und Kom-
munikation eingesetzt werden muss. Die Verfahren selbst sind dabei vermutlich
wichtiger als die Kriterien und Normen, die oftmals erst gewonnen werden miis-
sen. Die Verfahren realisieren nicht nur die — vorgezogene — Leistungsbewer-
tung, sondern tragen direkt zum Lernerfolg bei. Sie haben daher einen anderen
Charakter als herkdmmliche Leistungsbewertungsverfahren. Sie sind Pddagogi-
sche Diagnostik im eigentlichen Sinne (vgl. Winter 2010, S. 205f.)
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Lernen in komplexen Situationen

Ein wesentliches Merkmal neuer Lernkultur ist es, dass die tradierte Standard-
situation, bei der Lehrer aufbereitetes, verallgemeinertes Wissen darstellen und
Schiiler es in dieser abstrakten Form versuchen zu iibernehmen, — partiell oder
ganz — verlassen wird. Es wird der Versuch gemacht, vollstindige Lernakte in
dem Sinne zu organisieren, dass eigene authentische Erfahrung und aktives
Handeln eine wichtige Rolle spielen und die gewonnenen Eindriicke ausgewer-
tet, reflektiert, verallgemeinert und dargestellt werden. Die Schule 6ffnet sich
gegeniiber ihrer Umwelt, man versucht direkter aus dieser zu lernen und in sie
hineinzuwirken (vgl. Reinhardt 1992). Die Umgebung der Schule und auch sie
selbst werden dabei als Erfahrungs- und Lebensraum gesehen (vgl. Hentig 1993,
S. 189ff.).

Ansitze zu einem solchen Lernen haben eine lange und vielféltige Tradition in
der Reformpédagogik. Insbesondere John Dewey hat den Gedanken des Han-
delns und des Lernens aus Erfahrung (,,experience*) grolen Raum in seinem
padagogischen Konzepten gegeben (vgl. Dewey 1993, S. 186ff., 1995; s.a.
Bohnsack 1976, S. 28ff.; Speth 1997) und damit viele nachfolgende reform-
pidagogische Bestrebungen beeinflusst.” Ein wichtiges Ziel ist es dabei, ein tie-
feres Verstehen der Lerngegenstinde zu erreichen und personliche Beziige
herzustellen. Martin Wagenschein spricht in diesem Zusammenhang von ,,Enra-
cinement*, von Einwurzelung (vgl. Wagenschein 1968, S. 44; Buck 1997; Buck/
Miller 1998). In der Bewegung von Phinomenen zum wissenschaftlichen
Begriff und der erkldrenden Riickkehr zum Phinomen erhilt das Lernen ein
lebensweltliches Fundament (vgl. Rumpf 1994). Auch kognitionspsychologische
Forscher pléddieren heute fiir ein Lernen in komplexen interaktiven Lehr-Lern-
Umgebungen mit dem Ziel eines vertieften Verstehens (vgl. Stebler u.a. 1994;
Reusser 1994, 1995).

Besonders nachdriicklich wird das Lernen in komplexen Situationen heute von
Pddagogen vertreten, die dem Konstruktivismus nahe stehen (Dubs 1995;
Werning 1998a; Reich 1998, 2000; Siebert 2001). Auf der Basis der Auffassung,
dass Lernen generell ein situierter Konstruktionsprozess ist, werden solche
Lernumgebungen als giinstig angesehen, die authentisch sind, multiple Perspek-
tiven vermitteln, vielfiltige Kontexte bereitstellen und in kooperativen sozialen
Kontexten stattfinden (vgl. Gerstenmair/Mandl 1995, S. 879).

Der wichtigste — wenn auch nicht der einzige — Ort des Lernens in komplexen
Situationen ist der Projektunterricht. Er kann exemplarisch fiir diese Art von
Lernen stehen, denn er beinhaltet alle genannten Merkmale komplexer Situatio-
nen bzw. kann diese enthalten. In seinem Rahmen kénnen sich Schiiler didak-

" Auch wenn seine theoretische Konzeption dabei oft verkiirzt wurde (vgl. Oelkers 1996, S. 125)
und die Ubersetzung des Begriffs ,,experience* mit ,,Erfahrung® zu einem eingeschrinkten Ver-
stdndnis dessen verleitet, was damit gemeint ist (vgl. Hentig 1977, S. 509).
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tisch nicht aufbereiteten Gegenstdnden nidhern, Erfahrungen sammeln, han-
delnd in ihre Umwelt eingreifen und gemeinschaftlich Lernprozesse organisie-
ren, die zu sichtbaren Produkten fiithren (vgl. Emer/Lenzen 1997, 2002). Die
Uberpriifung des Geleisteten erfolgt vor allem anhand der erstellten Produkte.
Zusitzlich werden Versuche unternommen, die Prozesse in den Blick zu nehmen
und zu bewerten.

Das Lernen in komplexen Situationen mit Handlungscharakter wird heute nicht
zuletzt deshalb als wichtig angesehen, weil angenommen wird, dass Kompeten-
zen zur Bewiltigung solcher Situationen fiir die kiinftigen beruflichen Anforde-
rungen und die Lebensgestaltung insgesamt groBe Bedeutung haben (vgl. Lave/
Wenger 1991; Schneider/Muster-Wabs 1999; De Haan 2001). Die Befdhigung zu
lebenslangem Lernen setzt voraus, dass Kompetenzen entwickelt werden, die
dazu befdhigen, dass in génzlich unterschiedlich organisierten Handlungsfeldern
selbststindig und gemeinschaftlich gelernt werden kann, auch wenn diese nicht
primér mit Blick auf das Lernen gestaltet sind (vgl. Weinberg 1999, Kap. 3;
Kleber/Stein 2001, Kap. 4; s.a. Conein/Nuissl 2001). Der Schule wéchst daher
eine besondere Vorbereitungsfunktion zu, was die Aufgabe angeht, sich selbst-
stindig und gemeinschaftlich lernend in komplexen Handlungssituationen zu
bewegen, denn es ist davon auszugehen, dass entsprechende Kompetenzen
gerade nicht — oder nur sehr mithsam — spontan erworben werden (vgl. Reusser
1994, S. 20). Die neuen Informationsmedien gelten heute als ein besonders
wichtiges Feld fiir selbststindiges Lernen und stellen offensichtlich eine kom-
plexe Situation dar, zu deren Bewiltigung auch die Schulen wichtige Beitrige
leisten sollen (Arbeitsstab Forum Bildung 2001, Bd. 10, S. 15).

Moglichkeiten und Probleme der Leistungsbewertung beim Lernen in
komplexen Situationen

Im Rahmen einer neuen Lernkultur werden — wie dargestellt — Wissen und Kom-
petenzen verstdrkt in komplexen Situationen erworben, die einen direkten
Erfahrungsbezug haben und aktives eingreifendes Handeln erfordern. Es wer-
den vollstdndige Lernakte organisiert. Solche Lernprozesse dauern lang, ihre
Ergebnisse liegen auf verschiedenen Ebenen, die Lerneffekte fiir die einzelnen
Schiiler konnen sich erheblich unterscheiden, und der Beitrag des Einzelnen
zum Gelingen oder Misslingen eines Projekts ist schwer zu bestimmen. Die so
verdnderten Lernformen erfordern offensichtlich Verdnderungen bei der Fest-
stellung und Bewertung der Leistung, wenn sie den erzielten Ergebnissen ge-
recht werden sollen.

Was die Leistungen beim Lernhandeln in komplexen Situationen betrifft, so ldsst
sich allgemein sagen, dass sie selbst komplex sind. Oft sind sie weder fiir den ein-
zelnen Schiiler noch fiir die Gruppe exakt zu bestimmen. Es ist beispielsweise
schwer zu sagen, an welcher Stelle ein Projekt gescheitert ist. Ebenso ist es
schwierig zu bestimmen, welche MaBBnahmen, Erfahrungen und Einzelbeitriage
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es vorangebracht haben. Und auch ein Projekt, das sein Ziel nicht erreicht hat,
kann wichtige — nicht geplante — Lernerfahrungen vermitteln. Auf die Schwierig-
keiten und Widerspriiche der Leistungsbewertung beim Projektunterricht und
beim ficheriibergreifenden Lernen wird 6fters hingewiesen (vgl. Bastian 1997;
Winter 2000d; Bohl 2001a, S. 19ff.). Die bisher vorherrschenden Formen der
Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung miissen als weitgehend unange-
messen fiir den Projektunterricht und allgemein fiir das Lernen in komplexen
Situationen eingeschétzt werden, weil sie die Spezifika des Lernerfolgs nicht
abbilden konnen. Es wére aber falsch, diese Lernformen aus der Bewertung
herauszunehmen, nur weil diese schwierig ist. Erstens wird ihnen damit die vor-
herrschende schulische Anerkennung verweigert; zweitens wiirde beziiglich die-
ser Leistungen auf die lernrelevante Riickmeldung verzichtet. Es sollte also eher
darum gehen, die besonderen Anforderungen und Chancen einer — verédnderten
— Leistungsbewertung auszuloten, die das Lernen in komplexen Situationen
bietet. Zwei Punkte sollen diesbeziiglich hervorgehoben werden.

Leistungsbeschreibung: Dort, wo komplexe, individuelle Lernprozesse stattfin-
den und iiber lingere Zeitrdume hinweg selbststédndig gearbeitet wird, ist eine
Verschiebung der Ziele und Inhalte der Leistungsfeststellung und Leistungsbe-
wertung sinnvoll. Wie bereits im vorangegangenen Kapitel dargelegt, erhalten
die Arbeits- und Lernprozesse selbst und die dabei gebildeten Kompetenzen
eine gesteigerte Bedeutung im Vergleich mit dem Fachwissen, das dabei erwor-
ben wird. Dort, wo vielschichtige, vielfdltige Lernergebnisse entstehen, die nur
schwerlich vergleichbar gemacht werden konnen, darf es weniger um ihre Ein-
ordnung und die relative Platzanweisung des Lernerfolgs des einzelnen Schiilers
gehen. Es bietet sich dagegen an zu versuchen, die Prozesse und Lernergebnisse
zu beschreiben, zu reflektieren, zu rekonstruieren, einzuschitzen und zu doku-
mentieren. Folgerichtig wird heute die Prozessleistung oftmals von der Produkt-
leistung abgehoben. Die Beschreibung der Lernprozesse und ihrer Ergebnisse
macht erst erkennbar, welche Erfahrung gesammelt und welche Leistungen —im
Sinne einer Prozessleistung — erbracht wurden. Fiir die individuelle Rechen-
schaftslegung iiber Lernerfolge in komplexen Situationen ist die Beschreibung
der Lernvorginge und Leistungen von zentraler Bedeutung (s. Kap. 2.2 und
Kap. 4.3). Mit der Vergabe von Projektzertifikaten wird versucht, die Qualifika-
tionen, die im Zusammenhang mit der Projektarbeit erworben werden, zu
beschreiben, zu dokumentieren und ihnen Anerkennung zu verschaffen (vgl.
Sliwka 2003).

Leistungspréasentation: Eine weitere Moglichkeit fiir einen verdnderten Umgang
mit der Leistung und ihrer Bewertung ergibt sich aus der Tatsache, dass in kom-
plexen Lernsituationen mit Handlungscharakter hdufig ginzlich andere Pro-
dukte entstehen als im Rahmen der iiblichen Leistungserbringung. Im Rahmen
von Projektunterricht beispielsweise werden Recherchen durchgefiihrt, Samm-
lungen angelegt, Experimente aufgebaut, kiinstlerische Gegenstinde gefertigt
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und praktische Arbeiten iibernommen. Vieles von dem, was dort entsteht, lasst
sich priasentieren und wird auch ausgestellt (vgl. Bloech u.a. 1999, S. 42ff.;
Winter/Frei 1999). Die Leistungspriasentation bietet neue Moglichkeiten, den
Leistungen zu begegnen, mit ihnen umzugehen und sie zu bewerten (s. Kap. 2.3
und 4.6). Leistungen koénnen auf diesem Wege einer breiteren Offentlichkeit
zuginglich gemacht und mehrseitig beurteilt werden. Damit ist eine neue Kate-
gorie von Anforderung fiir die Schiiler verbunden. Sie miissen zusétzlich Prasen-
tationsleistungen erbringen (vgl. Obst 2003). Gleichzeitig ergeben sich neue
Moglichkeiten der sozialen Anerkennung und Wiirdigung der Leistungen durch
die Wahrnehmung anderer.

Die traditionelle Leistungsbewertung weist in eine Richtung, die den gerade
beschriebenen neuen Moglichkeiten eher zuwiderlauft. Es geht ihr eher darum,
eng umschriebene Wissens- und Konnensbestandteile in kleinen Portionen zu
prifen und einstufend zu bewerten (s. Kap. 1.3). In aller Regel muss das Wissen
einem Fach zugeordnet sein oder einen deutlichen Fachbezug aufweisen. Die
Leistungssituation wird — zumindest im Fall schriftlicher Uberpriifung — mog-
lichst standardisiert. Fiir alle Schiiler sollen die gleichen Anforderungen gelten.
Es wird nicht versucht, die Leistung inhaltlich zu beschreiben, sie wird mit Zif-
fernnoten belegt. Daher kann man sagen, dass es deutlich Spannungsbeziehun-
gen zwischen der herkommlichen Leistungsbeurteilung und einer neuen Lern-
kultur gibt, die einem Lernen und Leisten in komplexen offenen Situationen viel
Raum gibt.

Merkmal Demokratisierung der Lernorganisation

Schule ist traditionell nicht nach dem Vorbild eines demokratischen Gemein-
wesens gestaltet. Der Anspruch, dass sie zur Demokratie erziehen soll, wird aber
allenthalben formuliert. Besonders John Dewey hat den Gesichtspunkt einer
Erziehung zur Demokratie und der Erziehung in demokratischen Formen in den
Vordergrund schulischer Arbeit gestellt (vgl. Dewey 1993, S. 113ff., Bohnsack
1976; Oelkers 2000, S. 335ff.) und gleichzeitig einen Begriff von Demokratie
formuliert, der weit iiber Wahlen und eine allgemein legitimierte gesetzgebende
Gewalt hinausweist. In seinem berithmten Satz (Dewey 1993, S. 121) ,,Demo-
kratie ist mehr als eine Regierungsform, sie ist in erster Linie eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsam und miteinander geteilten Erfahrung (,,con-
joint communicated experience®) steckt ein sehr weitreichender Anspruch, das
Lernen und Zusammenarbeiten an Schulen unter dem Gesichtspunkt gelebter
Demokratie zu gestalten.

In dieser Hinsicht ist an Schulen inzwischen viel getan worden und es sind weit-
reichende Anspriiche formuliert worden. So in dem Konzept einer demokrati-
schen Schule von Wolfgang Klafki (1989a, 1990b) und in dem Gedanken der
Polis als eines Orientierungsbildes fiir eine Schule, die Lebens- und Erfahrungs-
raum sein soll, bei Hartmut von Hentig (1993). Die Zeiten, in denen demokrati-
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sche Erziehung wesentlich als Schiiler-Mitverwaltung (weitgehend zu organisa-
torischen Fragen) gesehen und praktiziert wurde, sind vorbei. Heute werden an
vielen Schulen demokratische Umgangsformen in dem Sinne gepflegt, dass ver-
sucht wird, gemeinsam betreffende Dinge in freiem verniinftigen Diskurs zu
regeln und der Selbstlaufigkeit oder einseitigen Bestimmung zu entziehen (vgl.
Meyer 1994, S. 30). Dazu haben sozialkulturelle Verdnderungen im Umgang der
Menschen (vgl. Ziehe 1990, 1996b) ebenso beigetragen wie die Freiheitserwar-
tungen individualisierter Jugendlicher (vgl. Beck 1997) und die Bemithungen um
ein verbessertes Schulleben sowie gemeinsame Schulentwicklung (vgl. Schratz
1998). Bei genauerem Hinsehen ist allerdings unschwer zu erkennen, dass die
gleichberechtigte Partizipation von Schiilern weiterhin eher auflerhalb des
Unterrichts gesucht wird und erwiinscht ist als innerhalb. Auf3erdem lésst sich
sagen, dass gerade offene Unterrichtsformen einen stirkeren personlichen Ein-
fluss der Lehrpersonen zulassen und auch erfordern, bei dem sich ihre Macht-
stellung ausspielen ldsst und der daher im Zaum gehalten werden muss bzw.
Gegengewichte braucht (vgl. Rumpf 1986, S. 75f.).

Ein wesentliches Merkmal der neuen Lernkultur ist es, dass die Demokratiefor-
derung auch auf die Organisation des Lernens ausgedehnt wird. Es geht darum,
»altersentsprechende Formen der Mitwirkung, Mitbestimmung und der Selbst-
organisation (zu) entwickeln, die auch den Lernprozess selbst mit umfassen®
(vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001, Bd. 10, S. 11). Konsequent umgesetzt
bedeutet dies, dass die Lernenden in allen Phasen eines vollstindigen Lernaktes
Einfluss auf dessen Verlauf nehmen konnen. Das heif3t, sie von der Planung des
Vorhabens bis zur Darstellung der Ergebnisse und Auswertung des Vorgangs zu
beteiligen. Eine derartige Vorstellung von demokratisch organisiertem Lernen
ist im Konzept vom Haus des Lernens enthalten (vgl. Bildungskommission 1995,
S. 77ft.). Analog zu der Denkfigur einer starker autonomen Schule in einer offe-
nen Gesellschaft wird dort gefordert, auch Lernentscheidungen und das Lehr-
und Lernmanagement stérker in die Hande der Schiiler zu legen sowie geeignete
Formen gemeinsamer Lenkung zu finden (a.a.O., S. 91f.; s.a. Bottcher/
Philipp 2000). Eine wichtige Rolle spielt dabei der Aufbau einer wechselseitigen
Feedback-Kultur. Der soziale Charakter des schulischen Lernens wird betont.
Der gemeinsamen Verstindigung innerhalb des Lernens und iiber dieses wird
eine wichtige Rolle fiir die Zukunftsbewiltigung zugeschrieben.

Die Begriindungen fiir eine Demokratisierung der Lernorganisation sind vielfal-
tig und zwar sowohl innerhalb der Argumentationslinien einzelner Autoren als
auch zwischen ihnen.

Ein erstes Argument fiir die Demokratisierung des Lernens ergibt sich aus der
Selbststindigkeitsforderung. Immer da, wo ein stérker selbststidndiges, eigen-
verantwortliches Lernen gefordert wird, muss notwendig ein Stiick Verfiigungs-
gewalt iiber die Lernprozesse den Schiilern iibertragen werden, was per se einen
Aspekt von Demokratisierung beinhaltet. Dewey hat — in Abgrenzung gegen
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autoritdre und romantische Erziehungsvorstellungen — die Bedeutung einer
demokratischen Erziehung herausgearbeitet, die er mit Austausch und Partizi-
pation unter Gleichheitsbedingungen in Zusammenhang bringt (vgl. Bohnsack
1979, S. 91ff.; Flitner 1999, S. 100ff.). Das organisierte Lernen hat fiir ihn vor
allem dem Wachstum des Kindes zu dienen und ist immer auch Lernen des Ler-
nens (Dewey 1993, S. 64ff.).

Die Schiiler erhalten in der neuen Lernkultur ein Stiick demokratische Verfii-
gungsgewalt iber ihr Lernen. Ob und wie sie diese Spielrdume nutzen, ist eine
andere Frage. Eine Individualisierung des Lernens allein wire aber ein zu enges
Konzept von Demokratisierung. Unter der Erziechungsperspektive kann Demo-
kratisierung der Lernorganisation nicht lediglich bedeuten, mehr individuelle
Entscheidungsfreiheit zu geben. Verbunden damit miissen die Forderungen
gestellt sein, sich auch an der gemeinsamen Gestaltung des Unterrichts zu betei-
ligen, ihn als sozialen Prozess zu organisieren, bereit zu sein, Verantwortung zu
iibernehmen und auch Rechenschaft iiber das eigene und gemeinschaftliche
Handeln abzulegen (s. Kap. 2.3).

Eine zweite Argumentationslinie fiir eine Demokratisierung der Lernorganisa-
tion ist verbunden mit der Forderung, zu sozialem Handeln und demokratischen
Werten zu erziehen. Zwar werden die hauptsédchlichen Felder zum Erreichen
dieser Erziehungsziele darin gesehen, dass die Schulen sich der du3eren Lebens-
welt 6ffnen und dort engagieren (vgl. Kuld 2001). Es gibt aber auch die Erkennt-
nis, dass diese Ziele nicht erreicht werden konnen, wenn der innerschulische
Unterricht von der Demokratisierungsforderung ausgeklammert bleibt. Klafki
(1989a) fordert die Schule auf, zu kritischer Loyalitiat gegeniiber der Gesell-
schaft zu erziehen, indem u.a. auch der Unterricht selbst immer wieder zum
Gegenstand der Analyse, der Kritik sowie der Planung und Erprobung von Ver-
besserungsmoglichkeiten gemacht wird (a.a.O., S. 31). Flitner (1997, S. 12)
nennt die soziale Kultur das wichtigste und schwierigste Stiick ihrer Demokratie.

Eine dritte Argumentationslinie fiir eine Demokratisierung der Lernkultur zielt
direkt auf das Kerngeschift der Schule, den Unterricht. Hierbei wird die Bedeu-
tung der Lernorganisation fiir den Erfolg der Lernprozesse und dafiir, das Ler-
nen zu lernen, in den Vordergrund gestellt. Wie beim Merkmal Prozessorientie-
rung bereits angesprochen, wird es als unerlésslich angesehen, dass die Schiiler
ihre eigenen Vorstellungen, Gedanken und Lernhandlungen offen legen und
entwickeln. Vor allem von konstruktivistischen und kognitionspsychologischen
Positionen aus wird begriindet, dass der Lehrer im Interesse des Lernerfolgs, im
Interesse eines griindlichen Verstehens zumindest phasenweise in die Rolle des
Zuhorers, dessen, der nachvollzieht, der seine Plidne und Ziele dndert, wechseln
muss. Lernen wird — didaktisch betrachtet — von seinem Grundmuster her dabei
als ein dialogischer Prozess aufgefasst (Reich 1998). Reusser (1995, S. 183)
spricht in diesem Zusammenhang von ,, Wissensbildungs-Gemeinschaften. Ruf
und Gallin (1999) gehen in ihrem dialogischen Unterrichtskonzept von Kern-



24 Die , Neue Lernkultur” und die Frage der Leistungsbewertung

ideen aus und dann auf eine gemeinsame ,,Reise” mit ihren Schiilern, deren
eigene Auffassungen herausgefordert werden, ohne sie einfach einer vorgegebe-
nen Losung oder wissenschaftlichen Sichtweise anzupassen. Besonders ausge-
prégt sind die Arbeit mit den Schiilervorstellungen und ihre Wertschiatzung in
konstruktivistischen Lernkonzepten: Die Lernenden werden als Co-Konstruk-
teure des entstehenden Wissens aufgefasst und behandelt.

Alle genannten Argumentationslinien fithren dazu, die alte Lehr-Lern-Einbahn-
straf3e zu verlassen und nach anderen, vielfiltigen Arrangements zu suchen, bei
denen das Lernen in all seinen Teilkomponenten wie etwa der Zielbildung und
auch der Bewertung als Aushandlungsprozess zwischen allen Beteiligten organi-
siert sein kann. In diesem Sinne gehort die Demokratisierung zum Kernelement
einer neuen Lernkultur.

Moglichkeiten und Probleme der Leistungsbewertung bei einer
Demokratisierung der Lernorganisation

Am Beispiel der Versuche zur Demokratisierung der Lernorganisation wird
besonders deutlich, dass die herkommliche Leistungsbeurteilung in eine Span-
nungsbeziehung zur neuen Lernkultur geraten muss. Uberall dort, wo die Schii-
ler in die Planung, Durchfiihrung, Ergebnisdarstellung und Reflexion von Lern-
vorgingen aktiv und mitbestimmend einbezogen sind, stellt sich die Frage,
warum sie von der Bewertung ihrer Ergebnisse ausgeschlossen bleiben sollen.

Man kann diese Situation freilich auch so betrachten, dass mit der Demokratisie-
rung der Lernorganisation bereits wichtige Schritte zur Einbeziehung der Schii-
ler in Beurteilungsvorgidnge vollzogen werden. Sie werden vorausschauend,
begleitend und riickblickend aufgefordert, eigene Sichtweisen zu bilden und ihre
Wahrnehmungen zu &uBlern. Sie sind damit aktiv an einer Riickmeldekultur
beteiligt und geben auch Werturteile ab. Sie bilden notwendig Vorstellungen
iiber das Gelingen oder Misslingen von Lernprozessen und konnen diese in der
Regel auch duBern (vgl. Beck 1989, Ruf/Gallin 1999). Inhaltlich sind sie damit
an Bewertungsprozessen beteiligt und stehen — so vorbereitet — den nachfolgen-
den Beurteilungen der Lehrenden (zumindest im positiven Fall) selbstsicher
gegeniiber. Dennoch muss die Tatsache, dass im herkdmmlichen Leistungsbe-
wertungssystem der Schule die Beurteilung dann ausschlieBlich von dem (einen)
Lehrer und in Form einer Ziffer vollzogen wird, als Widerspruch erlebt werden.
Die Uberpriifung und Beurteilung der Leistungen ist der Bereich, der weiterhin
fast vollstandig auflerhalb der Moglichkeit zur Gestaltung und Partizipation
seitens der Schiiler liegt. Sie ist dem Lehrer zugeteilt, weitgehend formalisiert
und wird von ihm in der Regel auch individuell vorgenommen. Es hat den
Anschein, dass die Schiiler diesen Bereich bislang auch bereitwillig dem Lehrer
iiberlassen. Man kann daher von einem Bewertungsmonopol der Lehrer spre-
chen, das rechtlich und sozialkulturell gut abgesichert ist. Die Spannungsbe-
ziehungen, die dabei — von Schiilern wie von Lehrern — erlebt werden konnen,
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werden im Folgenden dargelegt. Dariiber hinaus wird aber die Frage erortert,
mit welchen neuen Mitteln und in welchen neuen Formen eine Demokratisie-
rung auch der Leistungsbewertung angegangen werden konnte.

Mindestens drei Spannungsfelder ergeben sich. Bei dem Versuch, sie zu
beschreiben, habe ich davon abgesehen, dass einzelne Lehrer und Schulen natiir-
lich Versuche unternehmen, ihnen durch geeignete Formen des Umgangs mit
den Leistungen zu begegnen. Wegen des Zwangs, Leistungen fachgebunden und
als Noten abzurechnen, treten die Spannungsbeziechungen aber immer wieder
hervor und werden von vielen Lehrern als Problem der Leistungsbeurteilung
empfunden (vgl. Lange 1999, Liitgert 1999, Risse 1999). Ich will im Folgenden
auf die drei Punkte etwas néher eingehen.

a) Schiiler arbeiten — z. B. im Rahmen von Freiarbeit — entsprechend eigenen
Zielsetzungen und Anspriichen, lenken ihr Lernen weitgehend selbst, miis-
sen nachtriglich aber erfahren, dass sie mit fremden Zielen und Normen
bewertet werden, ihre eigenen Einschédtzungen bleiben dabei ungehort oder
unberiicksichtigt.

b) Leistungen werden gemeinsam hervorgebracht — sei es in einer kleinen
Gruppe oder als Projekt einer Klasse — die Abrechnung und Dokumentation
der Leistung erfolgt aber individuell und die Schiiler selbst sind von der Beur-
teilung ausgeschlossen.

¢) Leistungen werden als praktisch niitzliche Beitrige gegeniiber anderen Men-
schen, der Schulgemeinschaft oder auch dariiber hinausgehend erbracht, die
Rechenschaftslegung iiber das Geleistete erfolgt aber gegeniiber dem Lehrer
und gegeniiber abstrakten Vorgaben im Lehrplan.

Zu a: Dort, wo Schiiler bei individualisierter Arbeit oder innerer Differenzie-
rung eigene Vorhaben realisieren und ihre Lernprozesse selbst steuern, sind sie
Gestalter des Arbeitens und Lernens und formulieren eigene Anspriiche. Es ist
nicht problematisch, sondern notwendig, dass ihre Arbeit auch mit anderen und
vielleicht weitergehenden Anspriichen und Kriterien angeschaut wird — und
dazu ist vor allem der Lehrer berufen. Es ist aber in mehrfacher Hinsicht falsch,
wenn die Arbeiten der Schiiler nicht auch an ihren eigenen Anspriichen gemes-
sen und bezogen auf ihre Ziele bewertet werden. Selbstgelenktes Arbeiten und
Arbeiten nach eigenen Zielen enthilt ein demokratisches Moment der Selbstbe-
stimmung in Zusammenarbeit mit dem Lehrer. Dieses Moment wird zuriickge-
nommen und konterkariert, wenn die Zielvorstellungen des Schiilers nicht als
Mabfstab seiner Leistung benutzt werden. Seine Bemiithungen um die Kontrolle
und Steuerung des eigenen Arbeitsprozesses enthalten notwendig Bewertungs-
vorgidnge. Wenn sie nicht genutzt werden, besteht die Gefahr, dass sie unent-
wickelt bleiben und die Schiiler in eine soziale Anpassungsorientierung (vgl.
Lehtinen 1994, S. 156) zuriickfallen. Thre Fahigkeit zur Selbstbewertung wird
nicht gefordert. Dieses Problem ist Teil eines anderen Problems. Die Schule (und
auch die gesellschaftliche Umwelt insgesamt) regt heute eine gesteigerte Selbst-
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beziiglichkeit bei Kindern und Jugendlichen an (vgl. Ziehe 1996a), mit dieser
Tatsache muss sie erst umgehen lernen. Einerseits, indem diese fiir Lern- und
Arbeitsprozesse genutzt wird, andererseits aber auch in der Weise, dass mit ihr
taktvoll verfahren wird, was auch bedeuten kann, sie nicht abzurufen, den Schii-
lern aber Moglichkeiten zu geben, selbst Foren fiir ihre Leistung und das
Gesprich dariiber zu finden (a.a. O., S. 939f.).

Eine individualisierte Leistungserbringung erfordert — zumindest auch — indivi-
dualisierte Leistungsbewertung. Das heifit zwar nicht, dass der Lehrer sich da
zuriick- oder heraushalten miisste. Im Gegenteil, er ist besonders gefordert, sich
mit den Schiilern iiber ihre Leistungen und den Lernprozess auseinander zu set-
zen. Fiir die Art, in der das geschieht, miissen aber auf demokratische Weise,
d.h. hier mehrseitig bestimmt, jeweils passende Verfahren gesucht werden. Die
Entwicklungsbediirfnisse der Kinder und Jugendlichen miissen auch dort ihre
Beachtung finden, wo es um die Beurteilung von Leistungen geht (vgl. Henecka
1999, S. 84). Es ist zwar eine vertretbare Orientierung, wenn fiir die Freiarbeit
kompromisslos gefordert wird, sie von der Benotung auszunehmen (vgl. Poppel
1988, S. 150; s. a. Ladenthin 1998), dies reicht jedoch nicht aus. Auch die Orien-
tierung, eigenstdndiges Lernen der Schiiler unter Anwendung der Fortschritts-
norm zu bewerten, muss im Hinblick auf die vorgetragenen Gedanken als unzu-
reichend gelten. Auch die Fortschrittsnorm kann vollstindig im Sinne fremdge-
setzter Ziele und Kriterien definiert werden. Dem Schiiler wiirde dann vielleicht
eine Entwicklung bescheinigt, seine eigenen Ziele und Kriterien kdnnten aber
vollstindig {ibergangen werden, und eine demokratische Kommunikation {iber
die Leistung konnte ausbleiben.

Zu b: Schiiler erfahren heute in vielen Unterrichtssituationen, dass sie aufgeru-
fen sind, diese mitzuplanen, mitzugestalten und in diesem Rahmen Verantwor-
tung zu iibernehmen. Dies ist nichts vollig Neues, denn sie waren schon immer
am Unterricht und dessen Gelingen beteiligt. Verdndert hat sich aber, dass dies
in offeneren Situationen und bewusst geschieht und sie methodisch wie thema-
tisch (z.B. iiber ihre Interessen) erkldrtermafen Einfluss nehmen. Die Mitver-
antwortung wird dann spiirbar. Wenn am Ende die Leistungsbewertung aber aus-
schlieBlich vom Lehrer vorgenommen wird, muss dies als Widerspruch gelten.
Haufig tritt dieses Problem im Projektunterricht auf (vgl. Bastian 1997, S. 232).
Verschirft, aber auch kaschiert wird der Widerspruch, wenn der Lehrer — im
Gegensatz zur 6ffentlichen Planung und Entwicklung des Unterrichts — die Beur-
teilung der Leistungen ganz privat vollzieht, sie weder sichtbar noch diskutierbar
macht und lediglich Noten fiir einzelne Schiiler mitteilt.' Hierdurch muss es not-
wendig zu negativen Riickwirkungen (einen Backwash-Effekt) zwischen erklir-
ten Lernzielen offener und demokratischer Kursfithrung und der Orientierung
der Schiiler am Konzept der Leistungsbeurteilung und langfristigen Leistungs-
prifung kommen (vgl. Schratz 1995, S. 283).

" Als zusitzlicher Widerspruch muss gelten, dass hiufig iiberfachliche Leistungsmomente fachlich
abgerechnet werden (vgl. Risse 1999).
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Der zweite problematische Fall ist die individuelle Bewertung von Gruppenar-
beit. Thre Ziele richten sich u.a. auf die Forderung gegenseitiger Wahrneh-
mungsfihigkeit, von Toleranz und Unterstiitzung, der Erfahrung der Schwierig-
keiten von Kooperation, die aber nicht dazu fiihren soll, vor ihr zu kapitulieren,
sondern kooperationsbereit und kooperationsfihig zu werden (vgl. Klafki 1992).
Eine nur individuelle Abrechnung der Leistung, vor allem wenn sie in Form von
Noten erfolgt, gerédt notwendig in Spannungsverhiltnisse zu diesen Zielen.
Noten setzen immer den Leistungsvergleich, die Rangbildung und den Wettbe-
werb um die besseren Platzierungen auf die Tagesordnung. Selbst wo eine Beno-
tung von Ergebnissen der Gruppenarbeit unterbleibt, steht mit der Endabrech-
nung des Zeugnisses der Notenwettbewerb doch im Hintergrund. Die Wider-
spriiche zwischen Benotung und Gruppenarbeit betreffen einerseits die Frage
einer angemessenen systemischen Abbildung der Leistung, denn dies ist ja keine
Addition von Einzelbeitrdgen. Im Zusammenhang mit der Frage der Demokra-
tieentwicklung geht es aber um die negativen Riickwirkungen der traditionellen
Leistungsbeurteilung auf die Ziele einer Erziehung zu demokratischen Hand-
lungsweisen und Werten (vgl. Vierlinger 1999, S. 1201f.).

Die Widerspriichlichkeit der traditionellen Leistungsbeurteilung im Verhéltnis
zur Gruppenarbeit ist den Lehrern in der Regel bewusst. Hiufig wird versucht
damit so umzugehen, dass die Gruppenmitglieder alle die gleiche Note erhalten,
wobei unter Umstédnden von erkannten Unterschieden im Beitrag einzelner
Schiiler abgesehen wird. Ein anderer hédufiger Versuch ist es, die Gruppenarbeit
nur als allgemeine, positive Tendenz in die Leistungsbeurteilung aufzunehmen.
Beide Verfahren spiegeln die Note der Lehrer im Umgang mit den genannten
Widerspriichen wider, sie sind aber der Sache nicht angemessen. Sie signalisieren
den Schiilern, dass man sich differenziert und demokratisch mit der Leistung
nicht befassen kann. Das Beurteilungsmonopol wird nicht infrage gestellt, noch
wird versucht, es durch zusitzliche MaBnahmen zu relativieren oder aufzubre-
chen. Die Urteilsfdhigkeit hat dem Schiiler weder genutzt noch ihn herausgefor-
dert. Den Schiilern wird nicht einsichtig gemacht, dass man Gruppenleistungen
nur vieldimensional reflektierend gerecht werden kann. Angemessen wére es
dagegen, in einen Dialog mit der Gruppe {iber ihre Leistungen und Niederlagen
einzutreten und ihre Selbstbewertung anzuregen. Dass dies unterbleibt, ist u. a.
deshalb bedenklich, weil bei der Gruppenarbeit hdufig Erfahrungen des Misslin-
gens gemacht werden, die dann nicht produktiv aufgearbeitet werden konnen.
Demokratische Formen der Erbringung von Leistungen konnen nur dann iiber-
zeugen, wenn das demokratische Prinzip auch auf die Bewertung iibertragen
wird.

Zu c: Im dritten Punkt wird auf Unterricht Bezug genommen, der — etwa im
Sinne des klassischen Projekts — ein praktisches Ziel der solidarischen Hilfe hat
und in irgendeiner Weise verbessernd in die Umwelt eingreifen will. Haufig
orientiert sich derartiger Unterricht an epochaltypischen Schliisselproblemen
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(vgl. Klafki 1996, S. 56ff., 1999). Auch wenn es nicht darum gehen kann, gesell-
schaftliche und praktische Probleme zu l6sen, kann ein derartig angelegter
Unterricht helfen, in die jeweiligen Probleme einzudringen und sich an der
Suche nach Losungsvorschldgen zu beteiligen (vgl. Klafki 1995). Er ist in diesem
Sinne auf das Gemeinwohl orientiert und politisch bildend, indem er zur demo-
kratischen Teilhabe ermutigt. Die Blickrichtung ist dabei ein gesellschaftlich
relevantes Problem, und die Art der Anndherung beinhaltet Handlungsele-
mente. Fiir einen derartigen Unterricht scheint es mir unstimmig zu sein, wenn
sein Erfolg oder seine Fehler einseitig gegeniiber dem Lehrer und den schuli-
schen Anforderungen abzurechnen ist. Insbesondere wenn es sich um praktische
Hilfs- und Gestaltungsleistungen handelt, sollten die Rechenschaftslegung und
die Bestimmung sowie Wiirdigung des Geleisteten zumindest auch in einer ande-
ren Richtung gesucht werden. Damit die Ausfiihrungen plastischer werden,
mochte ich mich auf Aktionen beziehen, die im Rahmen des 1. Internationalen
Projekttages zum Thema Tschernobyl durchgefiihrt wurden (vgl. Bloech u.a.
1999). In diesem Rahmen arbeiteten viele hundert Schulen an Energiefragen
oder in Okologieprojekten und erbrachten auf vielfiltige Weise Hilfs- und Unter-
stiitzungsleistungen fiir Menschen, die an den Folgen der Atomkatastrophe lei-
den. Schiiler und Lehrer, die ein solches Projekt vorantreiben, sollten versuchen,
sich Rechenschaft {iber ihre Leistungen zu geben:

e Sie sollten dies unter anderem dadurch tun, dass sie deren Wert fiir diejenigen
einschitzen, fiir die das Projekt gedacht ist. Natiirlich ist es dafiir von groB3er
Bedeutung, wie die Empféinger einer Leistung selbst dazu stehen und ob sie
etwa Dank und Belebung ausdriicken. Aber auch die gemeinschaftliche Refle-
xion des diesbeziiglichen Erfolges stellt einen wichtigen demokratischen Akt
der Leistungsbewertung dar.

e Zweitens geht es darum einzuschitzen, welche bildenden und erziehenden
Wirkungen die Arbeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler und auch die beteilig-
ten Lehrer (und Eltern) hatte.

e Drittens kann beurteilt werden, wieweit es gelungen ist, fachiibergreifende
und fachliche Wissensziele (etwa bezogen auf Energiegewinnung und ihre
Probleme) den Schiilern nahe zu bringen und versténdlich zu machen.

Der Ort dieses Sich-Rechenschaft-Gebens liegt in erster Linie in der handelnden
Gruppe selbst und muss dort kultiviert werden. Er ist in vollem (Deweyschen)
Sinne ein demokratischer, weil er die (Leistungs-)Reflexion der gemeinsam
geteilten Erfahrung betrifft. Thre Verfahren sollten gemeinsam gefunden und
erprobt werden. Ausgehend von diesem Zentrum ergeben sich zwei Blickrich-
tungen fiir die Ermittlung der Leistung. Das ist einerseits das (Schliissel-)Pro-
blem selbst bzw. die Menschen, denen man sich helfend zuwendet. Zweitens sind
es die schulischen Lehrplanforderungen, die vor allem vom Lehrer vertreten und
eingebracht werden konnen. Die eindimensionale Beziehung zwischen dem
Lehrer als einem Vertreter einer gesellschaftlichen Forderung und Kultur einer-
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seits und dem Schiiler, der seine Leistung demgegeniiber zu erbringen und zu
verantworten hat, wird in der geschilderten Konstellation deutlich wahrnehmbar
aufgebrochen. Es entsteht ein Element dessen, was als ,,Mehrfachloyalitiat* (vgl.
Delors 1997, S. 47) bezeichnet werden kann und ein Merkmal der Partizipation
in einer modernen pluralen Gesellschaft darstellt.

Es konnte gezeigt werden, dass die Beziehungen zwischen demokratisch gefiihr-
tem Unterricht und der tradierten, auf Noten zulaufenden Leistungsbewertung
spannungsreich und z. T. widerspriichlich sind. Auch in diesem Sinne ist beste-
hende Leistungsbeurteilung ein retardierendes Moment fiir Schulentwicklung.
Wenn die Interessen und Entwicklungsbediirfnisse der Schiiler stirker in den
Unterricht eingebracht werden sollen, wenn eigensténdiges und kooperatives
Lernen gefordert werden soll und wenn ein aktiv-handelnder Bezug zu Schliis-
selproblemen hergestellt werden soll, bedarf es auch einer Demokratisierung
des Umgangs mit den Leistungen. Die Sichtweisen der Schiiler sind einzuholen
und fiir die Reflexion und Bewertung der Leistungen nutzbar zu machen. Es
miissen dazu vielfiltige und auch gemeinsam bestimmte Formen gefunden wer-
den. Kooperative, nicht auslesende, sondern vor allem unterstiitzende Formen
der Leistungsbewertung und Riickmeldung sind zu entwickeln (vgl. Klafki
1989b, S. 69). Fiir die Lehrer bedeutet dies keinesfalls eine Zuriicknahme ihrer
Leistungsanspriiche und Bewertungsaktivitit. Im Gegenteil, sie sind gefordert,
vielfiltig und in Zusammenarbeit mit den Schiilern Leistungen differenziert
wahrzunehmen, zu verstehen und zu bewerten.

Die Demokratisierung der Leistungsbeurteilung ist nicht die zentrale Frage
einer Erziehung zur Demokratie an den Schulen, sie ist aber alles andere als ein
Randproblem. Will man die Erfordernisse einer Reform in diesem Bereich einer
praktischen Losung zufiihren, so sind folgende Uberlegungen zentral fiir alle
weiteren Gedanken.

Eine Demokratisierung der Leistungsbewertung im Sinne einer mehrseitigen
Teilhabe an der Beurteilung ist nur dann zu realisieren, wenn die Produkte und
Prozesse, um die es geht, so dokumentiert werden, dass andere Personen
Zugang zu ihnen erhalten kénnen. Demokratisierung der Leistungsbewertung
heifit also zuerst Verdnderung der Leistungsdokumentation. Es ist notwendig,
die Leistungen selbst — zu direkter Leistungsvorlage — bereitzustellen und nicht
nur die Lehrerurteile iiber die Leistungen in Form der Ziffernzensuren festzu-
halten (vgl. Vierlinger 1999). Aulerdem miissen Formen und Regeln gefunden
werden, wie und wann die Leistungen offentlich gemacht werden sollen. Fiir
diese Demokratisierungsbestrebungen gibt es inzwischen sowohl geeignete
Instrumente als auch Ansétze zu Verfahrensweisen.

e Eine Veroffentlichung von Leistungen findet heute in Form von Leistungspri-
sentationen statt (z. B. auf Projekttagen, aber nicht nur dort).

o Uber Leistungsprozesse werden Berichte angefertigt (z. B. Lerntagebiicher,
Prozessberichte oder andere Aufzeichnungen).



