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Zusammenfassung

In der padagogischen Schulreform werden Lernentwicklungsberichte als lernférderliche Form
der Leistungsbeurteilung favorisiert, wobei dieses Instrument zumeist alternativ der herk6mm-
lichen Ziffernzensierung entgegengestellt wird. Das Forschungsprojekt greift die zunéchst von
methodischer Seite gegebene Anregung auf, Leistungsbeurteilungen hinsichtlich der drei ver-
fugbaren Bezugsnormen (individuelle, sozialnormorientierte, sachnormorientierte BzN) zu dif-
ferenzieren. Die konzipierte Form lernforderlicher Leistungsbeurteilung integriert die drei Be-
zugsnormen und gibt lernbereichsspezifische Informationen tber Fortschritte und Defizite. Das
Projekt untersucht, wie sich ein solches System unter den Bedingungen von Binnendifferenzie-
rung an Gesamtschulen implementieren lasst.

Die Lehrerbeurteilung dient als Modell fur die Selbstbeurteilung der Schuler. Am Ende einer
Unterrichtseinheit (UE) schatzen die Schiller den zuriickliegenden Lernprozess ein, indem sie
einen Fragebogen ausftllen (Einschatzung von Aufgabenschwierigkeit, Anstrengung, Interesse,
Lernzielerreichung, Qualitat des Unterrichts). Der Lehrer wiederum korrigiert — falls vorgege-
ben — die Klassenarbeit und verfasst einen Kommentar Uber die Entwicklung der Schulerleis-
tung in der UE. Den Schiilern werden diese bezugsnormdifferenzierten Kommentare mit der
Bitte Ubergeben, ihrerseits deren Angemessenheit zu beurteilen. Die Gesamtheit der lernbe-
schreibenden Informationen wird in einer Leistungsmappe (Portfolio) gesammelt.

Schlusselworter: Leistungsbeurteilung, Lernentwicklungsberichte, Selbstbeurteilung

Abstract

School reformers favour reports which describe the pupils' progress in educational attainment
as a kind of classroom assessment which encourages learning. The research project takes up the
suggestion--from a methodical point-of-view--to differentiate classroom assessment according
to the three reference systems available (individual reference, criterion reference, norm refer-
ence) and integrates them into pedagogical feed-back that will enhance self-esteem and provide
information on individual learning gaps and areas of improvement. The project examines
whether assessment with marks can be replaced or supplemented by such a methodically dif-
ferentiating and pedagogically improved assessment system and how this works under the
condition of streaming in comprehensive schools.

The teachers’ assessment activities are designed as a model for their pupils’ self assessment. At
the end of each teaching unit, the pupils are summarizing their learning activities by rating the
median grade of difficulty, the amount of invested effort, interest in topic, and subject related
attainment as well as the perceived quality of instruction by filling in a short questionnaire.
Teachers are describing and evaluating the learning progress and the quality of the written as-
signments of the pupils in individual commentaries that are handed out together with the cor-
rected and marked assignments. Every pupil is asked to read the commentary and to give his
opinion on its adequacy by writing down his answers to three short questions. All the assess-
ment information is collected in a portfolio that includes the written assignments as well as
other documents of pupils' work.

Keywords: educational assessment, reporting on learning progress, student self-assessment
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1 Projektbeschreibung
1.1 Wissenschaftliche Projektskizze

Das Problem:
Die padagogische und methodische Fragwirdigkeit der herkémmlichen Ziffernzensierung

Das Projekt geht von einer zweifachen Problemlage aus:

o Aus péadagogischer Sicht hat die herkdmmliche Ziffernzensierung negative motivationale Folgen fir Schiler mit geringer
Lerngeschwindigkeit, da eine entmutigende Misserfolgsbilanz trotz Anstrengung kaum vermeidbar ist. Fiir Schuler mit ho-
her Lernféhigkeit wird vermutlich keine angemessene Férderung der Anstrengungsbereitschaft bewirkt, da die Zensuren-

skala im oberen Bereich gleichfalls zu wenig differenziert.1

e Aus der Sicht der padagogisch-psychologischen Diagnostik wird auf die unklare Normorientierung der Ziffernzensierung
hingewiesen.2

o Beide Sichtweisen kritisieren, dass zentrale Ziele schulischen Lernens in der herkbmmlichen Form der Leistungsbeurteilung
kaum erfasst und in der Ublichen Mitteilung von Beurteilung kaum beriicksichtigt werden: interaktionale Merkmale der
Leistungserbringung (Kooperation, Eigenstandigkeit u.a.), kognitive Prozessmerkmale (Lernstrategien, metakognitive Pro-
zesse, Kreativitat u.a.). Zudem erscheint der Informationsgehalt von traditionellen Leistungsbeurteilungen gering im Hin-

blick auf die faktisch erreichten Fahigkeits- und Kenntnisstande.3

Die Fragestellung:
Lernforderliche Leistungsbeurteilung diesseits der Ziffernzensierung?

In der padagogischen Schulreform werden Lernentwicklungsberichte als lernférderliche Form der
Leistungsbeurteilung favorisiert, wobei dieses Instrument zumeist alternativ der herkdmmli-
chen Ziffernzensierung entgegengestellt wird.* Das Forschungsprojekt greift die zunéchst von
methodischer Seite gegebene Anregung auf, Leistungsbeurteilungen hinsichtlich der drei ver-
fligbaren Bezugsnormen® zu differenzieren.

Die Fragestellung des Projektes lautet:
Inwieweit ist das Angebot von individualnormorientierter, sachnormorientierter und sozialnormorientierter Bewertung als In-

tegration padagogischer Ruckmeldungsinformation fur die beurteilenden Lehrer leistbar und welche Wirkungen hat diese
Differenzierung auf die beurteilten Schuler und deren Eltern?

Untersucht wird, ob und wie die im Sekundarschulsystem bekannte und von Eltern und Schi-
lern erwartete Ziffernzensierung, die eine wenig durchschaubare Mischform der Bezugsnorm-
orientierungen enthalt, ersetzt bzw. erganzt werden kann durch eine methodisch differenzierte
und padagogisch verbesserte Beurteilungspraxis — sowohl auf der Ebene einzelner formlicher
Beurteilungen (Bewertung von Klassenarbeiten) als auch auf der Ebene der Zeugnisse. Nicht
Ubersehen wird, dass bei Schilern offensichtlich schon im Verlauf der Grundschulzeit eine ge-
wisse motivationale »Immunisierung« gegen die selbstwertsenkenden Leistungsriickmeldun-
gen der Schule stattfindet.®

1 Rheinberg, F. & Krug, S. (1993). Motivationsférderung im Schulalltag. Realisation und Evaluation. Gottingen: Hogrefe.
— Rheinberg, F. (1987). Soziale versus individuelle Leistungsvergleiche und ihre motivationalen Folgen in Lehr-
Lernsituationen. In R. Olechowski & E. Persy (Hrsg.), Férdernde Leistungsbeurteilung (S. 80-115). Wien: Jugend und
Volk.

2 |ngenkamp, K. (1988). Lehrbuch der Padagogischen Diagnostik. Weinheim: Beltz, S. 111.

3 Senator fir Bildung und Wissenschaft (1993). Innovation und Kontinuitat. Empfehlungen zur Schulentwicklung in Bre-
men. Bericht der Kommission zur Weiterfuhrung der Schulreform in Bremen. Bremen, S. 79. — Senator fur Bildung und
Wissenschaft (1994). Innovation und Kontinuitét. Empfehlungen zur Schulentwicklung in Bremerhaven. Ergdnzungsbe-
richt der Kommission zu Weiterfiihrung der Schulreform in Bremen. Bremerhaven, S. 21. — Kommission »Zukunft der
Bildung — Schule der Zukunft« beim Ministerprésidenten des Landes Nordrhein-Westfalen/Bildungskommission NRW
(1995). Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommission. Neuwied: Luchterhand, S. 87f, 97ff,
149f, insbes. auch S. 98, Abs. 6.

4 |ibke, S. (1996). Schule ohne Noten. Lernberichte in der Praxis der Laborschule. Opladen: Leske + Budrich. — Bambach,
H. (1994). Ermutigungen. Nicht Zensuren. Ein Pladoyer in Beispielen. Lengwil: Libelle.

5 Klauer, K. (1994). Neuere Entwicklungen in der padagogisch-psychologischen Diagnostik. Diagnostica, 40, S. 253. —
Klauer, K. (1989). Zensierungsmodelle und ihre Konsequenzen fiir die Notengebung. In R. Jager, R. Horn & K. Ingen-
kamp (Hrsg.), Tests und Trends 7. Jahrbuch der pddagogischen Diagnostik (S. 40-68). Weinheim: Beltz. — Sacher, W.
(1994). Prifen — beurteilen — benoten. Theoretische Grundlagen und praktische Hilfestellungen fiir den Primar- und Se-
kundarbereich. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 49ff.

6 Helmke, A. (1992). Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Gottingen: Hogrefe.



Seite 4 SBF 87: z-plus — Integrierte Leistungsbeurteilung in der Sek-I

Das Ziel:
Methoden zur unterrichtsbegleitenden Dokumentation von Lernverhalten und integrierte Leistungs-
beurteilung

Entwickelt und erprobt werden folgende Dokumentationsverfahren:

a) fir Lehrer:
anekdotisches Lehrertagebuch, Beobachtungs- bzw. Beurteilungsverfahren fiir Unterrichtsverhalten7; »Lernheft«8;

b) flr Schuler:
Schilerselbstbeobachtungen, Beobachtungen des Lernverhaltens und Befragungen zum Lernverhalten von Klassenka-
meraden, Beurteilungen des Lehrerverhaltens durch Schiiler®.

Einzelleistungsbezogene Beurteilungen — Bewertungen und Kommentare — von Lehrern werden
fachbezogen gesammelt und hinsichtlich inhaltlicher und padagogisch-stilistischer Merkmale
gesichtet. Schreibanregende und wenig redundante Formulierungssammlungen werden den
Projektlehrern dann zur weiteren Bearbeitung zur Verfligung gestellt10,

Untersucht werden die Rickmeldeeffekte unterschiedlicher Beurteilungsverfahren bzw. unter-
schiedlicher Informationsbereiche der Verfahren. Die Schilerbeurteilungen durch die Lehrer
sollen in einem dialogischen Modell erganzt werden durch schriftliche Schilerantworten und
Kommentare zu den Beurteilungen!l. Durch Beurteilervergleiche und durch experimentelle Va-
riation der Beurteilungsgenauigkeit sollen die methodischen Giteeigenschaften der Verfahren ein-
geschéatzt werden.

Die lernprozessbegleitend erstellten Dokumente und Leistungsprodukte werden in einem Lern-
heft (»Portfolio«12) gesammelt und bilden sowohl eine fur die Schiler und deren Eltern an-
schauliche Reprasentierung bedeutsamer Elemente der Lernentwicklung als auch eine breite
Datenbasis zur Erstellung des Zeugnisses. Die Form und Gliederung des integrierten Zeugnisses
soll unter padagogischen Gesichtspunkten entwickelt werden und durch Platzierung sowie
Gewichtung der einzelnen Teilinformationen — insbesondere der Ziffernzensuren — eine kurz-
greifende Interpretation vermeiden.

Die beteiligten Projektschulen verstehen sich als integrierte Sekundarschulen, d.h. als Gesamt-
schulen bzw. Integrierte Stadtteilschulen, die ihr pddagogisches Profil in Richtung einer lern-
forderlichen und padagogisch effizienten Beurteilungspraxis erweitern mochten.

Projektschulen und Projektklassen sowie Projektanbindung
Als Schulen (allesamt Bremerhaven) sind beteiligt:

e Schule am Leher Markt,
¢ Paula-Modersohn-Schule,
e Heinrich-Heine-Schule.

Vorarbeiten dazu s. Arnold, K.-H. (1996a). Schilerbeobachtungs- und -beurteilungsbdgen an den Orientierungsstufen in
Bremerhaven (Schuljahr 1996/97). Bremerhaven: Schulpsychologischer Dienst des Magistrats. — Arnold, K.-H. (1996b).
Der Schiilerbeobachtungsbogen: Ein praktikables Dokumentationsverfahren flr lernbezogene und padagogisch beein-
flussbare Schulerverhaltensweisen im Unterricht der Orientierungsstufe und Sekundarstufe | . 2. Aufl. Bremerhaven:
Schulpsychologischer Dienst des Magistrats. — s.a. Jirgens, E. (1983). Der Schillerbeobachtungsbogen in der Orientie-
rungsstufe des Landes Bremen. Eine empirische Untersuchung zur Beurteilung des Schillerbeobachtungsbogens durch
Lehrer. Frankfurt a. M.: Lang.

8  Vorarbeiten dazu s. Schule am Leher Markt, Bremerhaven: Entwurf eines Schiilerbeurteilungsbogens fur die OS unter
Hinzunahme fachbezogener Beurteilungen. — Heinrich-Heine-Schule Bremerhaven: Lernheft.

9 5. FuRnote 7.

10 Fgr den Bereich der Grundschule ist ein textverarbeitungsbezogenes System bereits erarbeitet worden: Wollenberg, D.,
Wollenberg, D. & Arnold, K.-H. (1996). PC-Zeugnis. Version 3. Eine Benutzeroberflache zur Textzeugniserstellung. Bre-
merhaven: Stadtbildstelle.

11 Brandt, H. & Schiémerkemper, J. (1985). Kommunikative Lerndiagnose: Konzept und Wirklichkeit des Lernentwick-

lungsberichts im Team-Kleingruppen-Modell. Zeitschrift fir Pddagogik, 31, 201-219. — Team 6 B (1977). Statt Leis-

tungsbeurteilung — Lerndiagnose und Forderarbeit. Deutsche Schule, 69, 673-687.

Gage, N. & Berliner, D. (1996). Padagogische Psychologie. 5., vollst. uberarb. Aufl. Weinheim: Psychologie Verlags U-

nion, S. 669.

12
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Aus diesen drei Schulen nehmen insgesamt 12 Lehrerinnen und Lehrer als Projektlehrer teil. In
9 Klassen ist das Projekt Uber die Person des Klassenlehrers bzw. der Klassenlehrerin direkt ver-
treten; weitere Klassen bzw. Lehrerinnen und Lehrer anderer Klassen nehmen als Projektassozi-
ierte teil. Zu Projektbeginn sind die Klassenstufen 5 bis 7 vertreten; im Verlauf des Projektes
werden zumindest die Stufen 5 bis 8, mdglicherweise unter Anpassung an die Zensierungsvor-
gaben der Zeugnisordnung Bremen auch die Klassenstufe 9.

Die Projektplanung umfasst einen Zeitraum von insgesamt drei Jahren. Projektbeginn ist das
Schuljahr 1997/98; Projektende wird das Schuljahr 1999/2000 sein.

Eine Ruckbindung der Projektergebnisse in die Lehrerfortbildung ist geplant, ebenso die Ver-
knupfung mit Ausbildungs- und Forschungsaktivitdaten der Universitat Bremen. Besonders er-
wiunscht ist die universitdre Mitwirkung im Entwicklungsprozess der Schiilerbeobachtungs-
bzw. -beurteilungsverfahren sowie weiterer Ansatze zur unterrichtlichen Selbstbewertung von
Schulern. Projektintegrierbar sind Examens- und Studienarbeiten zu Teilfragestellungen ftr

Studierende der Lehramtstudiengange sowie der Psychologie und Sonderpadagogik.

1.2 Projektskizze fir Elterninformation und Lehrerfortbildung

Z — Das Problem

<4 Herkdmmliche Zeugnisse und Zensuren entmu-
tigen diejenigen Schuler und Schilerinnen, die
langsamer lernen als die meisten ihrer Klassenka-
meraden, da sie trotz Anstrengung und Bemihung
bessere Zensuren zumeist nicht erreichen. Gleich-
wohl - auch diese Schiler lernen hinzu und stei-
gern ihre Fahigkeiten, aber die herkémmliche Form
der Leistungsbeurteilung zeigt es ihnen nicht oder
nur selten. Hier fehlt etwas P&dagogisches: die
Ruckmeldung von individuellen Lernfortschritten.
<« Herkdmmliche Zeugnisse und Zensuren fordern
diejenigen Schuler und Schilerinnen zu wenig, die
rascher lernen als die meisten ihrer Klassenkame-
raden, da fur diese Gruppe gute Zensuren leichthin
— d.h. auch bei normaler oder sogar bei geringer
Anstrengung - erreichbar sind. Hier fehlt etwas
Padagogisches: die Rickmeldung von individuel-
len Leistungsmoglichkeiten.

4 Herkdmmliche Zeugnisse und Zensuren zeigen
wenig oder gar nichts von dem, was tatsachlich
hinzugelernt worden ist und wie diese Lernprozes-
se verlaufen sind. Hier fehlt etwas Padagogisches:
die Information Uber das im Lernen und Kdnnen
Erreichte. Und hier fehlt der padagogische Hinweis
auf das, was noch nicht hinreichend gelernt worden
ist und was mit bestimmten Hilfen dennoch in ab-
sehbarer Zeit erreichbar sein kann.

4 Herkdmmliche Zensuren orientieren sich an ei-
ner kaum durchschaubaren Vermischung von zwei
BezugsgroRen: sie zeigen zum Teil das Ausmal der
Erreichung von Lernzielen, und sie zeigen zugleich
die Position im Leistungsgeflige der Klasse. Hier
fehlt etwas Methodisches: Die Trennung der Gute-
bewertung fur die Leistung von der Zuweisung ei-
nes Rangplatzes in der Klassengruppe. Ubrigens:
fur Zeugnisse ist diese Bezugsnormvermischung
nicht zulassig, denn die Zensurenskala der Zeug-
nisordnung ist strikt an der sachlichen Gute, d.h. an
den »Anforderungen« orientiert.

zplus: Die Antwort des SBF 87

» Ziel des Forschungsprojektes ist die Entwick-
lung einer integrierten Leistungsbeurteilung und
somit eines integrierten Zeugnisses fur die Orien-
tierungsstufe und Sekundarstufe 1. Mit zPIUS wird
eine padagogisch verbesserte Information der
Schaler und ihrer Eltern angestrebt: die Lerner-
gebnisse und die Lernentwicklung werden unter
Verwendung mehrerer Bezugssysteme beschrieben.

P zPlus bietet fiir jede Leistungsbeurteilung indi-
vidualnormorientierte RUckmeldung: beschrieben
wird, was von dem Unterrichteten der Schuler o-
der die Schulerin hinzugelernt hat und wie, d.h.
mit welchen Lernmethoden und -strategien und in
welchen Sozialformen diese Lernerfolge erreicht
worden sind. Berichtet wird auch, welche Lernzie-
le noch nicht erreicht worden sind (Lerndefizite)
und mit welchen Anstrengungen oder Hilfen die-
se Fortschritte erreichbar sind.

P zPlus bietet fiir jede Leistungsbeurteilung sach-
normorientierte Rickmeldung: die Leistungsgute
wird in Bezug auf die gestellten Anforderungen
bewertet.

» zplus gibt sozialnormorientierte Riickmeldung:
der Stand im Leistungsgeflige der padagogischen
Vergleichsgruppe (der Klasse oder der Teilgruppe
mit dhnlichen Lernvoraussetzungen), wird mitge-
teilt, z.B. als Zuordnung zu einem Leistungsdrit-
tel oder als Ziffernzensur.

P zPlus entwickelt padagogisch forderliche Me-
thoden der Leistungsriickmeldung und unterricht-
lich nutzbare Verfahren zur Dokumentation von
Lern- und Arbeitsverhalten und stellt diese inte-
ressierten Kollegien zur Verfugung.

zPIUs ist ein Projekt im Rahmen der Schul-
begleitforschung des Senators fur Bildung, Bre-
men, in Kooperation mit der Universitat Bremen
und dem Lehrerfortbildungsinstitut Bremerhaven.
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1.3 Grundelemente einer praxisorientierten und zugleich padagogisch-psychologisch verbesserten
Lern- und Leistungsdokumentation

1.3.1 Zusammenfassende, lernférderliche Beurteilungen auf »mittlerem Aggregationsniveau«
1.3.1.1 Ereignisabbildende oder/und zusammenfassende Beurteilungen

Wenn sich Beurteilungen auf punktuelle Lern- oder Leistungsereignisse beziehen, so erfordert
eine zusammenfassende Beurteilung entweder die Dokumentation vieler dieser Einzelereignis-
se — was eine riesige Menge an Beurteilungsinformationen entstehen lieRe, die kaum herzustel-
len und noch weniger zu kommunizieren wére —, oder ein prazises Stichprobenmodell, das eine
faire Auswahl einzelner aus der Menge aller Ereignisse bestimmte — was eine sehr préazise Er-
hebungsrhythmik bedingte, die dem Unterrichtsgang zuwider laufen kdnnte. Aus diesem Di-
lemma ist ein passabler Ausweg zu suchen.

Die erste Moglichkeit (a) besteht darin, nur »bedeutsame« Lernereignisse zu dokumentieren.
Die zweite Moglichkeit (b) dokumentiert keine Ereignisse, sondern beurteilt riickblickend die
Qualitat l1angerer Zeit- und damit Ereignissequenzen des unterrichtlichen Lernens:

a) zeitlich geordnete Beschreibungen der bedeutsamen Einzelereignisse in einer Lernsequenz
und/oder
b) zusammenfassende Beurteilungen von Lern(ereignis)sequenzen.

Diese Lernsequenzen sollten allerdings— aus der Sicht der Schuler — nicht »UbergroRRe« Zeitrau-
me abbilden, denn andernfalls verl6re sich der Riickbezug auf eigenes Lernverhalten. Ein »mitt-
leres Aggregationsniveaug, d.h. eine nicht minutids abbildende und dennoch dem Gang des
Unterrichtsgeschehens anschaulich verbundene Form der Zusammenfassung von einzelnen
Lernereignissen erscheint hier passend.

1.3.1.2 Lernprozessbezogene Beurteilungszeitrdume

Die gem. a) referierenden oder gem. b) zusammenfassenden Beurteilungen sollten Zeitrdume
umfassen, die auch im Lernprozess als Gliederung bestanden. Hier bietet sich aus der Pla-
nungsperspektive der Lehrerinnen und Lehrer die »Unterrichtseinheit« (»UE«, z.T. auch »The-
ma« genannt) oder die »Epoche« an. Mdglicherweise kénnen auch spezifische Sozialformen
Gliederungen dieser Art markieren: Wechsel von klassenbezogener Arbeitsphase in langere
Gruppenarbeitsphase z.B. im Projektunterricht und umgekehrt.

1.3.2 Aussagebereiche der Beurteilungen
1.3.2.1 Produkte der Lernsequenz

Ublicherweise wird gegen Ende einer UE der erreichte Lernstand tberpruft, zumeist in Form
einer »Klassenarbeit«, deren Bewaltigung das »Produkt« der Lernerfahrungen abbildet oder je-
denfalls in hinreichender Weise abbilden soll. Manch wichtige Lernerfahrung l&sst sich aller-
dings nicht befriedigend in dieser Weise erfassen. Unterstellt wird, dass die Ausfuhrungsquali-
tat der Klassenarbeit in Vergleich zu stellen ist zu der Lernausgangslage am Beginn der UE, die
aber nicht immer formlich erhoben wird oder dadurch bereits bestimmt ist, dass die UE's hie-
rarchisch aufbauend angelegt sind und somit die letzte Klassenarbeit zweifache Information
gibt: Lernendstand nach UE 1 und zugleich Lernausgangslage fur UE 2.

Dass die Lernausgangslagen zu Beginn einer UE sehr unterschiedlich sein kénnen, fuhrt zu der
padagogischen Konsequenz, die erreichten Lernendstéande individuell zu werten, d.h. den fak-
tischen Lernzuwachs mitzuteilen. Hier liegt eine zentrale Begriindung fur lernforderliche Leis-
tungsbeurteilung: bei gleichen Lernendstdanden kénnen sehr unterschiedliche Zuwéchse gege-
ben sein, die somit auf sehr unterschiedliche Lernleistungen verweisen; bei geringen Lernend-
standen kénnen erhebliche Zuwachse vorliegen, wenn die Lernvoraussetzungen themenbezo-
gen gering waren oder aber wenn eine eher schwache Lernfahigkeit vorliegt. Diese beiden
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Erfolgsaspekte werden durch herkdmmliche Ziffernzensierung den Schilerinnen und Schilern
vorenthalten und sollen motivationsfoérdernd in unserem Projekt herausgearbeitet werden.

1.3.2.2 Prozesse in der Lernsequenz

Alle unterrichtlichen Lernerfahrungen fuhren zu zumindest zwei Arten von Kompetenzzu-
wachs: fachliches Wissen und Kénnen wird erweitert und ebenso metafachliches Kénnen (Lern-
strategien, soziale Strukturierung und Unterstiitzung von Gruppenarbeit u.a.). »Gelernt« wer-
den vermutlich auch Einstellungen gegeniber Unterrichtsgegenstanden (»Interessen«) und ge-
genuber Lehrerinnen und Lehrern sowie gegeniber einzelnen oder Gruppen von Mitschilern
u.a.m.

Dies alles unterrichtlich zu erfassen, erscheint kaum madglich und ist paddagogisch vermutlich
auch nicht immer gleichermafRen bedeutsam. Wenn also nicht kontinuierlich mit engem Zeitras-
ter diese Protokollierung betrieben wird, dann bieten sich zwei Méglichkeiten der zusammen-
fassenden Dokumentation an:

a) ereignisgesteuerte Methode (anekdotisches Lehrertagebuch); d.h. tritt in der Wahrneh-
mung des Lehrers ein bedeutsames Lernereignis bei einem Schiler auf, so wird dieses
notiert;

b) systematische Dokumentation: nach einem zeitlich als Stichprobenmodell realisierten
Plan werden Beobachtungen oder Beurteilungen protokolliert.

Verfahren a) ist besonders sparsam, weil wenig redundant. Nachteil dieses Verfahrens ist, dass
es fur Schuler z.T. nicht nachvollziehbar einsetzt und dass es fur auffallige Schulerinnen und
Schuler zu einer lernpsychologisch ungunstigen Hervorhebung unangepasster Verhaltenswei-
sen fuhrt.

Verfahren b) ist erheblich fairer gegentiber der Chance, angepasstes Verhalten in die Protokollie-
rung aufnehmen zu lassen; allerdings kénnen spontane Lernhandlungen h&ufig unbeachtet
bleiben, wenn diese aus dem Zeitraster fallen.

Vermutlich ist unter pragmatischen Gesichtspunkten nur eine Kombination beider Verfahren hin-
reichend brauchbar: bedeutsame Einzelereignisse, deren Qualitdt zumindest ansatzweise defi-
niert werden sollte, werden nach ihrem Auftreten notiert; in regelmafRigen Abstanden werden
die Notationen durchgeschaut und es wird gepruft, ob entweder wenig zu einem Schler no-
tiert ist oder ob nur negative Eintrage vorliegen. In diesen beiden Féllen werden gezielt Beo-
bachtungsauftrage formuliert und durchgefihrt, die einem Zeitschema folgen sollten, um die
situative Varianz des Verhaltens abbildbar zu machen, sofern diese vorliegt.

1.3.3 Mindlich erbrachte Unterrichtsleistungen

Diese unterrichtspraktisch vermutlich nie ganzlich befriedigend I6sbare Problematik wird be-
sonders deutlich Entwicklungsverlauf des Unterrichts variieren. Losungsmoglichkeiten far die-
ses methodische Problem sind vielleicht nur auf der Ebene von Gesamturteilsbildung installier-
bar: mundliche Unterrichtsbeitrdge werden grundsétzlich nur gewertet im Hinblick auf eine po-
tentielle Verbesserungsmaoglichkeit der schriftlich erbrachten, d.h. der weitaus fairer und ge-
nauer erfallbaren Leistungen fur mundlich erbrachte Unterrichtsleistungen. Da die sprachliche
Prasenz im Unterricht flr einzelne Schilerinnen und Schiler relativ gering ist, besteht immer
die Mdglichkeit, dass deren Kompetenz nicht hinreichend wahrgenommen worden ist oder de-
ren Inkompetenz nicht bemerkt worden ist. Die Beurteilung sprachlicher Unterrichtsleistungen
kann durch gezielt und far viele Schiler in @hnlicher Form angesetzte mindliche Prifungen et-
was verbessert werden. Dennoch bleibt hier das unldsbare Problem bestehen, dass die Pri-
fungsgegenstande vermutlich fast nie gleich sind, sondern gemafl} dem inhaltlichen. Damit ent-
fiele eine prazise Zensierungsanforderung fuir die mundlichen Leistungen: sie wirden verwen-
det als »individuell abhéngige Urteile«, die entweder die bisherige schriftliche Leistungsfahig-
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keit bestatigen (»mundlich gleich gut wie schriftlich«) oder héhere Kompetenz anzeigen kénnen
(»mundlich vermutlich besser als schriftlich«). Da die dritte Variante fehlt, werden ungunstige
Beurteilungswirkungen der stark irrtumsbelasteten Bewertungsart verhindert, was die Fairness
des Gesamtverfahrens sehr erhdht. Nachteil ist, dass »Schriftlichkeit« eine unterrichtliche Do-
minanz erhalt, die vielféltigen Betatigungsformen beim Lernen entgegenstehen kann.

1.3.4 Schriftlich erbrachte Unterrichtsleistungen

Fur diese Beurteilungen werden im ersten Arbeitsschwerpunkt des Projektes lernférderlich ges-
taltete, multiple Beurteilungen nach mehreren Bezugsnormen erprobt und ebenso die Erfassung
der Schulerselbstbeurteilung sowie die Ruckwirkung der Leistungskommentierung.

1.3.5 Zusammenfassung der Informationsquellen

(a) Das unterrichtliche Lernverhalten wird von den Lehrern nach dem anekdotischen Prinzip do-
kumentiert. Diese Informationsbasis wird erganzt und korrigiert durch geplante systematische
Beobachtungen entweder mit standardisierten Beobachtungsinstrumenten oder mit Beobach-
tungen, die einer spezifischen Fragestellung folgen. In Abstanden von mehreren Wochen wer-
den alle Schiler rtckblickend in ihrem Unterrichtsverhalten und Leistungsverhalten beurteilt;
diese Beurteilungen werden mit den anekdotischen Aufzeichnungen und den systematischen
Beobachtungen und den Leistungsfeststellungen (Klassenarbeiten) abgeglichen. Einbezogen
werden auch die Schilerselbstbeobachtungen und -beurteilungen.

o anekdotisches Tagebuch:
Vermerk von besonderen Lernleistungen, Lernformen oder von besonderen Verhaltensweisen als Einzelereignisse in
das Lehrertagebuch
o epochenweise, retrospektive Gesamtbeurteilung:
Beurteilung des Lernverhaltens riickblickend fur eine unterrichtliche Epoche (z.B. flr eine UE) fir jeden Schiler in freier
Form und/oder anhand eines Kriterienkatalogs
— Abgleich der Gesamtbeurteilung mit anderen Informationsquellen (Lehrertagebuch, Lerntagebuch, Selbst- und
Fremdbeurteilungen der Schiler; Leistungsbewertungen)
— zumindest bei diskrepanten Informationslagen Festsetzung von systematischen Einzelbeobachtungen entweder
per Beobachtungsverfahren oder per fragegeleiteter Beobachtung
e systematische Unterrichtsheobachtung:
kategoriengeleitete und zeitstichprobenbezogene Beobachtung (erfordert unmittelbare Protokollierung)
e systematische Beurteilung des Unterrichtsverhaltens:
rickblickende Einschatzung des zuvor in einem Zeitabschnitt (zumeist eine Unterrichtsstunde umfassend) beobachte-
ten Unterrichtsverhaltens anhand eines Kategoriensystems (erfordert keine unmittelbare Protokollierung, aber zeitlich
nahe Dokumentation der Einschatzung)

(b) Die Schuler kdénnen gleichfalls ein anekdotisches Lerntagebuch fihren und/oder in be-
stimmten Zeitintervallen sich riickblickend selbst beurteilen. Systematische Selbst- und Fremd-
beobachtungen durch Mitschuler kénnen diese Informationsbasis erganzen und korrigieren. Zu
allen Klassenarbeiten werden Selbsteinschdtzungen vorgenommen. Die Qualitdt des Unter-
richts oder des Lehrerverhaltens kann gleichfalls von den Schiilern rickblickend eingeschatzt
werden; hier wére das anekdotische Prinzip, dass die Schiler bei erheblichen Problemen direkt
den Lehrer ansprechen, ansonsten aber keine positiven Rickmeldungen geben.

o anekdotisches Lerntagebuch:
Vermerk von besonderen Lernleistungen, Lernformen oder von besonderen Verhaltensweisen als Einzelereignisse in
das Lerntagebuch

e epochenweise, retrospektive Selbstbeurteilung:
Beurteilung des Lernverhaltens riickblickend fiir eine unterrichtliche Epoche (z.B. fiir eine UE) anhand eines Kriterienka-
talogs mit moglicherweise zusatzlich freien Kommentaren

e systematische Selbstbeobachtung:
kategoriengeleitete und zeitstichprobenbezogene Beobachtung des eigenen Unterrichtsverhaltens (erfordert unmittel-
bare Protokollierung)

o systematische Fremdbeobachtung:
kategoriengeleitete und zeitstichprobenbezogene Beobachtung des Unterrichtsverhaltens eines gut beobachtbaren
Mitschdilers (erfordert unmittelbare Protokollierung)
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¢ systematische Selbstbeurteilung des Unterrichtsverhaltens:
riickblickende Einschatzung des zuvor in einem Zeitabschnitt (zumeist eine Unterrichtsstunde) selbstbeobachteten Un-
terrichtsverhaltens anhand eines Kategoriensystems (erfordert keine unmittelbare Protokollierung, aber zeitlich nahe
Dokumentation der Einsch&tzung)

o systematische Fremdbeurteilung des Unterrichtsverhaltens:
riickblickende Einschatzung des zuvor in einem Zeitabschnitt (zumeist eine Unterrichtsstunde) gezeigten Unterrichts-
verhaltens eines gut beobachtbaren Mitschilers anhand eines Kategoriensystems (erfordert keine unmittelbare Proto-
kollierung, aber zeitlich nahe Dokumentation der Einschatzung)

¢ systematische Fremdbeobachtung des Lehrverhaltens:
kategoriengeleitete und zeitstichprobenbezogene Beobachtung des Unterrichtsverhaltens des Lehrers (erfordert unmit-
telbare Protokollierung)

¢ systematische Fremdbeurteilung des Lehrverhaltens:
kategoriengeleitete und zeitstichprobenbezogene Einschatzung des Unterrichtsverhaltens des Lehrers (erfordert keine
unmittelbare Protokollierung)

Zusammenfugbar sind die schilerbezogenen Informationsquellen im Lernheft des Schiilers, von
dem der Lehrer entweder eine Kopie besitzen sollte oder aber das der Lehrer in guter Verwah-
rung hélt. Das Heft kann fur jedes Fach in der Chronologie des Lernverlaufs die lernbezogenen
Einschatzungen zeigen und somit Anschaulichkeit fur Lernverlaufe bieten und zugleich die Va-
riabilitat der Lernaktivitaten sichtbar und erdérterbar machen, um dann konkrete und persénlich
verbindliche Veréanderungen zu planen.

Informationsquellen und -bestand zur Lernentwicklung
in einer Unterrichtseinheit
1. Gesamtbeurteilung des Lernverhaltens durch Lehrer
Auswertung und Zusammenfassung der Informationen aus dem Verlauf der UE (s.u.)
2. schriftliche Leistungsfeststellung zur Unterrichtseinheit
Schilerselbsteinschat- | Lehrerbeurteilung Schilerbeurtei-
zung der Leistung inkl. Kommentar lung der Wirkung
des Kommentars
e Schwierigkeitsgrad |e Beurteilung des individuellen e wichtigster
e Vorbereitung Lernfortschritts Teil des
e Anstrengung o der behebbaren Lerndefizite Kommentars
¢ Interesse e der Anstrengung e Meinung
e Qualitét des e der sachlichen Gite e Zensuren-
Leistungsprodukts e der sozialnormorientierten Qualitat akzeptanz
Unterrichtseinheit in der Gesamtbeurteilung T
Unterrichtseinheit im Verlauf ¢
Unterrichts-
stunden der Einzelereignisse system. system.
UE Beobachtungen Beurteilungen
anekdotische anekdotische . .
Lehrerbeobachtung Schiilerbeobachtung |L—>S |S—>S |$*>S|L—>S [S—>S [S*>
(Lehrertagebuch) (Lerntagebuch) S
AV: Selbstéandigkeit, Konzentration, Leistungsbereitschaft, Verlasslichkeit;
SV: Kooperations- und Hilfsbereitschaft, Konfliktverhalten u. Kritikfahigkeit; LS (Lernstrate-
gien)
1
- N
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2 Beurteilungsverfahren
2.1 Strukturelemente einer lernférderlichen Leistungsbeurteilung

2.1.1 Die Grundidee: Leistungsbeurteilung ist selbst eine (Lern-)Leistung

Strukturelemente
einer
lernforderlichen
Leistungsbeurteilung

Schlerselbstbeurteilung Wer hat was
und Lehrerbeurteilung wie
diesseits und jenseits gelernt
der Ziffernzensierung und gelehrt?

In der Schule ist viel zu lernen. Von den Lehrern. Sie fuhren zu den gro-
Ren und kleinen Fragen unserer Welt und zeigen das Wissen und Kon-
nen, welches zu deren Beantwortung verfligbar ist, — und jene Ratsel, die
dartberhinaus bleiben. Auf dem Weg des Lernens liegt das Nachschaf-
fende ebenso wie das neu Gestaltende — verbunden durch das Verwan-
delnde.

Diesen Weg jeden Tag zu gehen, bedeutet Leistung. Diese Leistung zu
betrachten, ist Beurteilung. Deren Kunst zu erwerben, ist gleichfalls eine
Leistung. Den Lernenden diese Leistung zu zeigen und ihnen als Kénnen
zu Ubergeben, fuhrt in das Jenseits der Zensurengebung, das im Diesseits
von Bildung liegt.

In unseren Schulen gibt es beides. Eine Bricke zu bauen, die beidseitig
nutzbar ist, rechtfertigt einzig diesen Versuch: z-plus.
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2.1.2 Strukturelemente und Verlauf einer lernforderlichen Leistungsbeurteilung

bei Abschluss
der Klassenarbeit
oder zum Ende
der Unterrichts-
einheit

> 1.

Selbsteinschatzung unmittelbar nach Klassenarbeit oder zum Abschluss der Unter-

richtseinheit (UE)

Schilerselbsteinschatzung der Leistungsanforderungen und der Leistungserbringung

a)
b)
c)
d)
e)
f)

Einschatzung des Schwierigkeitsgrades
Einschatzung des Ausmalfies an Vorbereitung
Einschatzung des Ausmalles an Anstrengung
Einschatzung des Interesses am Thema
Einschatzung der sachlichen Qualitét der Leistung
Einschatzung der Qualitat des Unterrichts

bei der
Beurteilung der
Klassenarbeiten
bzw. bei der
ruckblickenden
Einschatzung fur
den Lernverlauf
in der UE

P Il. Leistungsbeurteilung durch den Lehrer

Kommentar mit

1)

2)

3)

4)

5)

Kennzeichnung des Aufgabenbereichs der Leistungsfeststellung bzw. des
Themas der UE

Beurteilung der Leistung als
a) Beschreibung der individuellen Leistungselemente bzw. der er-
reichten Lernfortschritte einschlieBlich der Wiirdigung originel-
ler Leistungsmerkmale
b) Einschatzung der Anstrengung

Beschreibung der Leistungsdefizite als
a) prazise Benennung korrigierbarer Defizite und ggf. Hinweise auf
deren Behebung
b) Andeutung von Lernriickstdnden, die nicht kurzfristig behebbar
sind

Bewertung der sachlichen Qualitat der Leistung als
a) sachnormorientierte MaR3zahl
(z.B. Anteil der richtigen Lésungen)
b) sachnormorientierte Ziffernzensur

Einschatzung der Position im Leistungsspektrum der Klasse
(Positionierung im Leistungsdrittel; Positionierung bzgl. Durchschnitt, z.B.
dreifach gestuft als Uber-, unter-, durchschnittlich)

des Schulhalbjah-
res

nach Erhalt der | B> IIl.  Selbsteinschétzung der erhaltenen Leistungsbeurteilung durch den Schiiler
Lehrerbeurteilung ) . .
a) Meinungsbildung zu den Aussagen des Beurteilungskommentars
b) Einschatzung der Angemessenheit der Zensierung
¢) ev. Formulierung von Folgerungen fiir die weitere Lernarbeit
zum Abschluss > V. Ubertragung der Beurteilungen auf das Blatt »Verlauf meiner Lernentwicklung«
der Unterrichts-
einheit
zum Abschluss P V. Zusammenfassung der Beurteilungen auf dem Blatt »Zusammenfassung meiner Ler-

nentwicklung«

Aus: Arnold, K.-H. (1999). Diagnostische Kompetenz erwerben. Wie das Beurteilen zu lernen und zu lehren ist. Padagogik, 51 (7-8), 73-77.
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2.1.3 Dokumentationsort »Lernheft« oder »Portfolio«

Wohin mit all den (Selbst-)Beurteilungen?

Am besten sind sie dort aufgehoben, wo sich Lernentwicklung konkret immer wieder sichtbar
machen soll: im Lernheft, das die Stationen des Lernens in den Lernbereichen der Schule Uber
ein Schuljahr hinweg zeigen und die Lernwege, die Lernergebnisse und die Beurteilungen die-
ser Ergebnisse in ihrer zeitlichen Folge versammeln soll.

Dazu eignet sich gut eine Mappe, die entweder fur einen Lernbereich, z.B. fur ein Fach, einge-
richtet ist, oder die mit den entsprechenden Unterteilungen fur alle Lernbereiche des Schuljah-
res ausgerustet ist.

Die eigene Mappe gelegentlich durchzuschauen, das ist fur Schtler eine vielleicht nicht hoch
genug zu schatzende Tatigkeit. Die eigenen Lernwege betrachten, die Fortschritte erkennen, die
besonderen Aufgaben zur Weiterarbeit nochmals wahrnehmen, die Beurteilungen nachvollzie-
hen und daran die Selbstbeurteilung entwickeln — das ist mehr als kognitives Lernen, das fuhrt
hin zum eigenstandigen, selbstreflexiven Tatigkeitwerden fur das eigene Lernen, also zu dem,
was Schule anhand all der Themen und Aufgaben letztlich bewirken mdchte, aber nicht direkt
»lehren« kann.

Metaqualifikationen dieser Art sind wiederum einer direkten Beurteilung weitgehend ver-
schlossen. Sie mussen eher erahnt werden, indem deren Voraussetzungen geschaffen und die
zugehorigen Aktivitaten angeregt werden. Was dann daraus wird, zeigt sich in kiinftigen, viel-
leicht sogar erst recht entfernten Bewahrungen, auf die hin Schule niemals direkt, sondern im-
mer nur bahnend »qualifizieren« kann. Diese Anwendung von Lernerfahrungen wird vermut-
lich die Bezeichnung »Bildung« beanspruchen durfen.

lus

KIaSSE: XA‘)
Schulhalbjanr: ..o : :

Inhaltsverzeichnis zu meinem Lernheft

Tiegrierte Leistungsbeurielung i dor Sek
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2.1.4 Schilereinschatzung der Klassenarbeit bzw. der Lernentwicklung in der Unterrichtseinheit

Meine Meinung uber diese Arbeit

§ . Ich fand diese Klassenarbeit ...
2 schwierig O
E normal 1
& leicht [l
ol 2. Auf diese Arbeit habe ich mich ...
% viel s
@ normal [l %
o .
S wenig [l
> vorbereitet.
o| 3. Bei dieser Arbeit habe ich mich
> viel |:I3
c
g normal [l
2 wenig o
<
angestrengt.
. Das Thema dieser Unterrichtseinheit inte-
§ ressierte mich
% viel [l
E normal e
wenig [l
L . Ich meine, ich habe die Anforderungen die-
2 ser Arbeit
= ganz oder fast ganz erfullt I
B Uberwiegend erfullt [ P
- kaum erfillt [
g|l6. Ich fand die Art des Unterrichts in
2 dieser Unterrichtseinheit
5 glinstig O
ﬁg normal [
> ungiinstig [
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2.1.5 Beispiel fiir einen Lehrerkommentar: Klassenarbeit Deutsch (Klassestufe 7)

Kennzeichnung des
Aufgabenbereichs

Beurteilung der indi-
viduellen Leistung

Beschreibung der
Leistungsdefizite

sachnormorientierte
Malfzahl

Position im Leis-
tungsspektrum der
Klasse

ermutigende Schluss-

bemerkung

Datum und Unter-
schrift

Die Unterrichtseinheit »Fantasiegeschichten« hatte folgende grofe Lernziele:

a) Schllsselworter oder auch einzelne Bilder so auf sich wirken lassen, dass in der
Vorstellung eine Geschichte dazu entsteht;

b) Umsetzung der Vorstellung in einen Text, der den Leser neugierig macht auf den
Verlauf und ihn in Spannung hélt fir den Hohepunkt der Geschichte;

c) Gliederungsgesichtspunkte flr Fantasiegeschichten.

Die Klassenarbeit sollte diese Lernziele prifen und gab drei Schliisselwdrter vor, zu
denen ihr eine Geschichte schreiben solltet. Dazu war zwei Unterrichtsstunden Zeit.

Deiner Geschichte hast du die Uberschrift »Ein ungewdhnlicher Montag« gegeben,
was den Leser schon neugierig macht auf das Kommende. Ich habe die Geschichte
gern gelesen. Die Handlung ist sehr klar und mit einem feinen Humor beschrieben, der
die Erlebnisse des Helden der Geschichte, eines vielleicht ganz gewdhnlichen Schul-
jungen, so lustig vorfiihrt. Die Spannung steigerst du vielleicht zu rasch, in dem du
schon nach wenigen Satzen die geheimnisvolle Taube auftreten lasst, die den Jungen
in sein Abenteuer begleitet. Die Grundidee, dass der Junge selbst in eine Taube ver-
wandelt wird und so seine Welt aus der Luft betrachten lernt, ist sehr originell und
dennoch nicht tbertrieben gewahlt. Die Erlebnisse des verwandelten Jungen werden
zumeist, aber nicht immer, mit einer genauen Schilderung seiner neuen Eigenart ver-
bunden; manchmal »fallt« deine Geschichte »aus diesem Bild«, weil plotzlich die »Tau-
be« etwas tut, was eigentlich nicht zu ihr passend ist. Der Schluss der Geschichte
kommt doch etwas unvorbereitet; aber er kommt und bringt die Fantasiewelt und die
wirkliche Welt deiner Geschichte wieder zusammen, was ja das Besondere fir Texte
dieser Art ist: den Ubergang hast du sehr passend gestaltet.

Ich hatte dich beim Schreiben mehrfach beobachtet und dabei den Eindruck gewon-
nen, dass du ganz bei deiner Sache gewesen bist. Manchmal schien es mir, dass du
gar nicht so schnell schreiben konntest, wie dir die Ideen kamen. Ein Tipp dazu: Nutze
auch beim Schreiben noch die Mdglichkeit, einige Stichworte fur spétere Textteile zu
notieren, dann hast du deine Einfélle gesichert und kannst ruhiger weiterarbeiten.

Mehrfach passiert es dir, dass du die Zeiten in der Beschreibung durcheinander
bringst; achte bitte genauer darauf, in welcher Zeitform die Haupthandlung geschieht
— das ist in deiner Geschichte der Montag Vormittag des Jungen — und ordne dann
das Zuriickliegende der Vergangenheitsform zu. Ich glaube, wenn du dich an diese
Aufgabe immer wieder erinnerst, wirst du hier sehr viel sicherer im Schreiben.

Du verwendest haufiger in benachbarten Satzen gleiche Nomen und Verben. Aber das
liegt auch wohl daran, dass du in der deutschen Sprache selbst noch ziemlich beschéf-
tigt bist, deinen Wortschatz zu erweitern.

Wenn ich deine Geschichte vergleiche mit den Zielen, die wir fur die Gestaltung von
Fantasiegeschichten kennen gelernt haben, so kann ich feststellen, dass du ungeféahr
drei viertel dieser Lernziele mit deiner Geschichte erreicht hast.

Wenn wir davon ausgehen, dass alle Schiiler zumindest die Halfte der Ziele erreicht
haben sollen, so kann deine Arbeit insgesamt als »befriedigende Zielerreichung« einge-
stuft werden.

Wenn wir die Klasse in drei gleich grofl3e Leistungsdrittel aufteilten, so warst du mit
deiner Geschichte in das obere Drittel gelangt. Wenn wir deine Arbeit mit der mittle-
ren Klassenleistung verglichen, dann lagst du im Durchschnittsbereich.

Du hast deine sprachliche Ausdrucksfahigkeit in dieser UE betréchtlich gesteigert. Pri-
ma, nur weiter so! Ich bin schon gespannt auf deinen néchsten Text.

Dein Lehrer
Michel Klug
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2.1.6 Schilereinschédtzung des Lehrerkommentars

1. Welcher Satz in dem Kommentar geféllt Dir am besten?
Schreibe diesen Satz hierhin:

2. Gibt es in dem Kommentar einen oder mehrere Satze,
die Dir gar nicht gefallen?

ja |
nein | e
Was siehst Du anders?
3. Die Zensur fiir meine Leistung finde ich
zu gut |

ziemlich genau passend 1
zu schlecht | [z
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2.1.7 Verlaufsdokumentation der Beurteilungen

Verlauf meiner Lernentwicklung im Fach ..o Schuljahr.......ccccoveeeene Name
................................................................................. Klasse........c.coueuus
Ius W Unterrichtseinheit 1 W Unterrichtseinheit 2 W Unterrichtseinheit 3
Thema: Thema: Thema:
Z 0172000 | Datum der Klassenarbeit: Datum der Klassenarbeit: Datum der Klassenarbeit:
. schwierig o o [o]
Schwierig- normal o o o]
_keitsgrad eicht o 9 9
. viel o] o] o
= Vorbereitung normal o o o
S wenig o o o
T groB o o o
£ Anstrengung normal o o o
g wenig o o o
K viel [e] o o
& Interesse normal o o o
wenig o o] o
. hoch o o o
Leistungsgute normal o 5 3
gering o o o
: _ glinstig [e] o [e)
Ume_n_'_mhts normal o o o]
qualitat ungiinstig [e) o o
1 o o o
= Gite der 2 o o o
3 i 3 o o o
3 Lernleistung . o 5 o
3 zensierte Leistung 5 o o o
2 6 o o o
E - . oberes [e) ) 3
S Position im  mittieres o o 9
unteres [e] [e) o)
(@) (@) (a)
o
S
2 (a) Lernfortschritte
<
£
] (b) (b) (b)
% (b) Lernschwéchen
Meinuna zur passen 0] (0] 0]
Lehrerbeurteilung  nicht passend o o o
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2.1.8 Zusammenfassung der Lernentwicklung fur das Schulhalbjahr

Zusammenfassung meiner Lernentwicklung im Fach ................... Schulhalbjahr ........ lus
NBIMIE. ettt sttt Klasse: ........... Z 12/99
Ubertrage bitte aus dem Bogen »Verlauf . Die Unterrichtsthemen
meiner Lernentwicklung« die
Unterrichts-themen, die zeigen, was
gelemtwerdensollte. 1. 3.
Werte dann Deine Beurteilungen aus, die
in ihrem Profil zeigen, wie du gelernt 2 4
hast, und trage deine : :
Gesamteinschétzungen ein.
L Q groBer geworden.
Schwierig- Fir mich ist die O gleich geblieben
keitsgrad Schwierigkeit der Klassenarbeiten ... g g '
() geringer geworden.
=y _ bere i Q groRer geworden.
=} ; Meine Vorbereitung auf die
= Vorbereitun ; ;
2] g Klassenarbeiten ist ... QO gleich geblieben.
s Q  geringer geworden.
o
E (O groRer geworden.
- Meine Anstrengung in den o)
o [Anstrengun i i
g gung Klassenarbeiten ist .. gleich geblieben.
_% (O geringer geworden.
=
3
£ (O gréRer geworden.
% Interesse Mein Interesse an den ) _
2 Unterrichtsthemen ist ... Q  gleich geblieben.
%) QO  geringer geworden.
(O besser geworden.
Unterricht Nach meinen Einschdtzungen ) )
ist der Unterricht ... Q  gleich gut geblieben.
(O schlechter geworden.
Q|11
Q |2
o Glte der Meine Leistung wird insgesamt O I3
5 Lernleistung mit folgender Zensur bewertet:
2 Q |4
3 O |5
£
L
Q Position in (O oberes Drittel.
Leistungs- LeistungsmaRig liege ich in . )
dritteln folgendem Drittel der Klasse: Q  mittleres Drittel.
der Klasse () unteres Drittel.
Besonders viel habe ich bei folgenden Themen gelernt:
(o))
c
>
2
L
S
g Lernfortschritte
2 und
3, i
g Lernschwachen Nacharbeiten muf3 ich folgendes:
o}
c
)
-
Meinung
. " . assend
zur Ich finde die erhaltenen Lehrerbeurteilungen ... Qr
Lehrer- nicht
beurteilung passend
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Kielmoorweg 23
D-27574 Bremerhaven
Tel. 047129 14 33

Penguin/DArts&Studies

Kari-Heinz Arnold

3. Version, 1997

Der Schiilerbeobachtungsbogen

SBB

von Karl-Heinz Arnold

¢ Zur systematischen Beobachtung des Schilerverhal-
tens durch Lehrer (SBB:L-S);

¢ Zur Selbst- und Fremdbeobachtung der Schiler
(SBB:S-S, SBB:S*-S) sowie

¢ Zur Beobachtung des padagogischen Verhaltens der
Lehrer durch Schiler (LBB:S-L).

Ein praktikables Dokumentationsverfahren
fur lernbezogene und

padagogisch beeinflussbare
Schilerverhaltensweisen*

im Unterricht der Orientierungsstufe

und Sekundarstufe .

2.2 Der Schilerbeobachtungsbogen (SBB)

Grundkonzept des SBB

Die Aufgaben:

» Lehrer sollen das Lernverhalten der Schiiler

dokumentieren, um

a) Lernentwicklung und nicht nur Lernresultate
beschreiben zu kénnen,

b) differenzierende Angebote planen zu kénnen,

¢) ihr Gedéachtnis zu entlasten,

d) eine hinreichende Zuverlassigkeit flr ihre Beur-
teilungen zu erreichen,

e) die Transparenz ihrer Beschreibungen und
Bewertungen zu gewahrleisten und damit die
Kommunikation mit Schiilern und deren Eltern
Uber Lernverhalten und Lernergebnisse zu
verbessern.

Die Ldsungen:

» Der SBB bietet dazu ein Hilfsmittel, das

a) Okonomisch ist, da es die Protokollierungsar-
beit sparsam halt und z.T. an die Schiler
selbst delegiert;

b) eine verhaltensnahe, nicht jedoch eine unmit-
telbare Beschreibung erlaubt, die wiederum
eine kaum zu bewaltigende Datenfille er-
bréchte;

¢) jene Merkmale des Lernverhaltens erfasst, die
padagogisch direkt zu beeinflussen sind;

d) mit inhaltlich Obereinstimmenden Kategorien
die Lehrerbeobachtung, die Selbstbeobach-
tung des Schulers, die Fremdbeobachtung des
Schilers durch einen Mitschiler und die
Wahrnehmung des forderlichen Lehrerverhal-
tens durch den Schiler erfasst und somit ei-
ner interaktiven Klarung von Lern- und Lehr-
entwicklung dienlich ist.

Gliederung der Handanweisung

Der SBB wird in dieser Handanweisung
zweifach vorgestellt: Fir den eiligen
Leser bietet sich die Kurzbeschreibung
in der rechten Textspalte an. Die linke
Spalte bietet so etwas wie das be-
grindende und erklarende psychologi-
sche Handbuch zu diesem Verfahren;
hier finden sich auch die methodischen
Aspekte ausgebreitet.

Inhaltstibersicht:

1 Begriindungslinien des

Verfahrens 19
2 Kategorien des Schiler- und Lehrer-

verhaltens 23
3 Nicht erfasste Merkmale des Schi-

lerverhaltens 19
4 Multiperspektivitat des SBB 35
5 Handhabung des SBB 36
6 Methodische Eigenschaften

des SBB 37
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Handbuch zum SBB

1 Begrundungslinien des Verfahrens

® Die Entwicklung des SBB ist recht unterschiedlichen Anforderungen ver-
pflichtet. Aus der Perspektive der Schulreform werden Anforderungen aus
dem Grundschulbereich in die Orientierungsstufe und in die Sekundarstufe |
hineingetragen, die auf eine padagogische Erweiterung des Leistungsbegriffes
drangen: Die aktuellen bildungsreformerischen Gutachten pladieren fiir eine
starker prozesshafte Beurteilung von Leistungen und zugleich fur eine Mit-
bewertung arbeitsteilig erbrachter Gruppen- bzw. Projektleistungenl3. Die
traditionelle Ziffernzensierung muss hier passen; beschreibende Verfahren fur
lernorientiertes Leistungsverhalten werden bendtigt. Letztlich stellt sich die
Frage, ob die Art der Zeugniserstellung nicht auch zu einer Integration all je-
ner Informationen fiihren sollte, die Lernentwicklung und Leistungsresultate
kennzeichnen.

Mit dem Anliegen einer padagogisch informativen Leistungsbeschreibung
wird zugleich die Frage aufgeworfen, wie eine hinreichend prézise und objek-
tive Dokumentation der bedeutsamen Ereignisse von Lernentwicklung zu
leisten sei. Neben den »ereignisgesteuerten« Verfahren (Eintragung z.B. der
Episode oder Beurteilung in das Lehrertagebuch) sollten auch systematisch
abbildende Verfahren wie der SBB eingesetzt werden, die — unabhéngig von
den Voreinschatzungen bzw. der jeweiligen Aufmerksamkeitszuwendung der
Lehrer — Schiilerverhalten dokumentieren.

@ Leistungsmessung und Leistungsbeschreibung steht viel zu selten in einer
dynamischen Beziehung zur didaktischen und péadagogischen Praxis: zu-
meist handelt es sich um summative Urteilsformen, die wenig Einbindung in
die Lernsequenz, an deren Ende sie stehen, haben. Ein wesentlicher Aspekt
der Lernbeschreibung sollte deshalb padagogisch nutzbar gemacht werden
entweder zur Verbesserung lernbegleitender didaktischer und padagogischer
Entscheidungen der Lehrperson oder zur wirksamen Wahrnehmung des ei-
genen Lernverhaltens bei den Schilern. Letztlich fuhrt dieser Gedanke zu ei-
ner starken Einbeziehung von Elementen der Selbstbewertung in den Unter-
richt: zundchst flr die Schiler und dariberhinaus auch fur die Lehrer. Selbst-
bewertung hat jedoch als Vorstufe die offene und auch die systematische
Wahrnehmung des eigenen Lernverhaltens bzw. der faktischen Wirkungen
des Lehrverhaltens. Die Erhebung dieser Informationen kann durch geeignete
empirische Instrumente vereinfacht und glinstig organisierbar gemacht wer-
den — diesem heiklen Doppelanspruch verpflichtet sich der SBB. Letztlich
zahlt die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernverhalten und der Lern-
fahigkeit zu den lbergreifenden schulischen Erziehungszielen.14

® \on Seiten der Schuladministration wird eine Dokumentation der lernre-
levanten Ereignisse den Lehrern abgefordert, die mehr Informationen umfasst
als Protokollierungen des Leistungsverhaltens®; durch die Anwendung des
SBB wird insofern der Dienstplicht entsprochen. — Das selektive Schulsystem
erwartet jenseits der Grundschule qualifizierte Wahlentscheidungen der El-
tern, die, zum Wohle des Kindes, auf qualifizierten Informationen beruhen
sollten. Zwar steht die Ziffernzensierung in dem Ruf, dass sie das hier Not-
wendige liefere, die faktische Empirie sieht jedoch anders aus. Eltern (und
Lehrer) brauchen — zumindest in Ergédnzung zur traditionellen Notengebung —

Kurzinformation zum SBB

Der SBB soll dazu dienen,
Merkmale des Lernprozesses
abzubilden, um die traditionelle
Leistungsbewertung zu ergan-
zen. Diese Aufgabe einer pro-
zessorientierten  Rickmeldung
wird als Konsequenz der aktuel-
len Empfehlungen zur Schulre-
form verstanden.

Lernbeschreibung und -doku-
mentation soll variable Merk-
male des Unterrichtens und des
Lernens im Unterricht glnstig
beeinflussen, d.h. auch lernver-
andernde Selbstbewertung der
Schiler fordern.

Der SBB soll den Dokumentati-
onsaufgaben und -pflichten der
Lehrer entsprechen und inso-
fern ein brauchbares Arbeits-
mittel zur Verfiigung stellen.

Zugleich soll die Informations-
basis, auf der bedeutsame
Schullaufbahnentscheidungen

getroffen werden, durch unter-

13 s. Senator fir Bildung und Wissenschaft (1993). Innovation und Kontinuitat. Empfehlungen zur Schulentwicklung in
Bremen. Bericht der Kommission zur Weiterfihrung der Schulreform in Bremen. Bremen, S. 79. — Kommission »Zukunft
der Bildung — Schule der Zukunft« beim Ministerpréasidenten des Landes Nordrhein-Westfalen/Bildungskommission NRW
(1995). Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommission. Neuwied: Luchterhand, S. 98f u. 149f.

14 s 7.B. Bremisches Schulgesetz (BremSchulG) vom 20.12.1994, § 5, Abs. 3,1: » ... sollen ... lernen, eigene Verhaltens-
weisen einschétzen und verédndern zu kénnen und gegebenenfalls Hilfe anzunehmen ...«

15 Unter dem Stichwort »Beurteilungs- und Bewertungsgrundlagen« werden in der Zeugnisordnung des Bundeslandes Bre-
men (alt: § 4, neu: 8 3, s. Senator fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst (1979). Zeugnisordnung fur alle 6ffentlichen
Schulen im Land Bremen (verdffentl. 1979, zuletzt geédnd. 1993). Bremen) Beurteilungen »auf der Grundlage von Beo-

bachtungen im Unterricht« genannt.
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Informationen zum Lernprozess des Kindes, die verhaltensnah gefasst und
damit sowohl verifizierbar und kritisierbar als auch wenig festlegend fur das
Beurteilungsverhalten der Lehrer sind. Vielleicht gilt diese Forderung in noch
starkerem Male fur Gesamtschulen, die zeitlich relativ stabile Formen der
Differenzierung quer durch das Fachspektrum betreiben: auch hier sollte we-
nigstens nicht allein die Leistungsgiite, sondern auch der Art der Leistungs-
erbringung bei den Differenzierungsentscheidungen berticksichtigt werden.

® Die unterrichtliche Beanspruchung der Lehrer ist gewiss grof3; insofern soll-
te eine Neuerung immer beides liefern: die Steigerung der pédagogischen
Qualitat und die Verringerung von weniger produktiven beruflichen Téatigkei-
ten — kurzum: die Akzeptanz eines Verfahrens ist zu bedenken. Fir die Ein-
fuhrung des Schilerbeobachtungsbogens z.B. im Bundesland Bremen war
diese argumentativ zwar gegebenl6, das konkrete Verfahren — genauer: die
Entwicklung eines Verfahrens anhand vorgegebener Dimensionenl” — wurde
jedoch von den Lehrern als zu aufwéndig eingeschétzt und kaum realisiert.
Zwanzig Jahre nach diesem konzeptionell gewiss hochbedeutsamen Attribut
einer »orientierenden« und nicht nur préselektierenden Orientierungsstufe
findet sich kaum eine methodisch wohlorganisierte Praxis der Schulerbeo-
bachtung in dieser Schulstufel8, ebenso wenig in der Sekundarstufe | und er-
staunlicher Weise auch vermutlich relativ selten nur an den Gesamtschulen.
In Niedersachsen ist mit Einfihrung der OS gleichfalls das Verfahren der
Schiilerbeobachtung thematisiert worden, allerdings sind hier konkrete Aus-
arbeitungen eines »Schilerbeobachtungsbogens« verordnet worden, die kri-
tisch kommentiert wurden19. Die Ausgestaltung der Kategorien ist spaterhin
verandert worden; das Verfahren hat nach wie vor Verbindlichkeit und be-
steht aus 15 Kategorien, die tw. sehr problematisch benannt sind und keine
stringente Theorieorientierung aufweisen20,

Die Neukonzeption des SBB soll deshalb eine hinreichende Arbeitsékonomie
gewéhrleisten und zugleich eine unterrichtsbezogene Strukturierung aufwei-
sen, die Arbeitsteilung — und damit eine Reduzierung des Protokollierungsar-
beit — ebenso erméglicht wie die Einbeziehung unterschiedlicher Perspekti-
ven auf das zu Beobachtende. Schlielich kénnen die SBB-Daten auch ver-
wendet werden, um Elternberatung zu fundieren bzw. um Textbereiche von
Zeugnissen bzw. Lernentwicklungsberichte zu verfassen.

® Schulerbeobachtungsbtgen sollten einen Kardinalfehler der traditionellen
Ziffernbewertung nicht fortsetzen: die Zusammenfassung fiir den einzelnen
Lehrer bedeutsamer, in der Lehrerschaft jedoch nicht als verbindlich aner-
kannter Aspekte des Lernverhaltens; auch aus diesem Umstand resultiert die
geringe Vergleichbarkeit der Zensuren. Deshalb erscheint die Orientierung an
praxisnah ausgearbeiteten Theorien des Schulerlernverhaltens dringend gebo-
ten. Der urspriingliche bremische Entwurf21 zum Schiilerbeobachtungsbogen
war insofern avanciert, als die damals erst in der Beginnphase stehende attri-
butive Motivationsforschung bereits als Bezugsrahmen gewahlt wurde. Somit
werden folgende Rahmenbedingungen gesetzt:

(a) Das Verfahren SBB zieht aus der Vielzahl der verfligbaren Theorien (ber

richtsbezogene Dokumentatio-
nen verbessert werden.

Der SBB realisiert eine Kom-
promissform von wissenschaft-
lich fundierter und entspre-
chend préaziser Methodik und
unterrichtspraktischer Anwend-
barkeit eines Beobachtungsver-
fahrens.

Der SBB verwendet Beobach-
tungsmerkmale, die bedeutsa-
men Theorien Uber das Unter-
richts- und Leistungsverhalten
verpflichtet sind:

e Lernen als primér kognitive
Tatigkeit

o dynamische
Lernverhaltens

e Theorien der Selbsttatigkeit
und -verantwortung des Ler-

Theorien des

16 g, Jirgens, E. (1983). Der Schulerbeobachtungsbogen in der Orientierungsstufe des Landes Bremen. Eine empirische Un-
tersuchung zur Beurteilung des Schilerbeobachtungsbogens durch Lehrer. Frankfurt a. M.: Lang.

17

Der Runderlass 219/77 des bremischen Senators fur Bildung (1977) beschreibt die »Leistungsbeurteilung in der Orien-

tierungsstufe«. Das »Arbeits- und Sozialverhalten« bzw. das »Lernverhalten« wird als unabdingbarer Teil der Lehrerbeur-
teilung angesehen (Punkt 2.1, op. cit., S. 6). Die erforderlichen Beobachtungen des Lernverhaltens sind »schriftlich fest-

zuhalten« (Punkt 2.5, op. cit., S. 8).
18

jahr 1996/97). Bremerhaven: Schulpsychologischer Dienst des Magistrats.
19

rungsstufe in Niedersachsen. Deutsche Schule, 69, 658-668.
20

14.7.1980 - 3022 - 33201/2. Schulverwaltungsblatt 8/80 (S. 265-266).
21

Bremen, Anlage S. 2.

s. Arnold, K. (1996). Schilerbeobachtungs- und -beurteilungsbégen an den Orientierungsstufen in Bremerhaven (Schul-
s. Judith, H. (1977). Lerndiagnose — eine konkrete Utopie. Uberlegungen zum Schiilerbeoachtungsbogen der Orientie-
Der Niedersachsische Kultusminister (1980). Schilerbeobachtung in der Orientierungsstufe. Erlass des MK vom

s. Senator fur Bildung (1977). Leistungsbeurteilung in der Orientierungsstufe. Verfugung Nr. 219/77 V vom 8.8.1977.
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Schiilerverhalten im Unterricht jene in die engere Wabhl, die eine begriffliche
Néhe zu kognitiven Lernprozessen anstreben. Diese Auswahl ist nicht un-
problematisch, weil jene bedeutsamen Konzepte damit ausgeschlossen wer-
den, die einen eher ganzheitlichen Zusammenhang von Leben und Lernen in
der Schule aufgreifen — »Schule als (Er-)Lebensraum« — und damit die hdchst
bedeutsamen, aber zeitlich nicht sehr variablen Aspekte der Persdnlichkeits-
entwicklung unter den Bedingungen des schulischen Lernens erfassen. Hier
wéren vermutlich eher in mittelfristiger Dichte Schatzurteile zu erheben.
Ausgeblendet werden auch Mikrotheorien Uber konkrete Vollzuge einzelner
Lernsequenzen, da hier die empirische Erhebung zu geringe Zeitsegmente
des Unterrichts erfasst, die wiederum eine kaum noch handhabbare Daten-
menge fur zusammenfassende Urteilsformen wie Zeugnisse erbrachten.

(b) Dynamische Theorien, die auf eine kurzfristige Verédnderbarkeit des Schu-
lerverhaltens setzen, sollen als Bezugsrahmen fir die Erstellung des Instru-
mentes bevorzugt werden. Diese Theorien haben immer auch etwas »Uber-
steigerndes« insofern, als die Berufserfahrung der Lehrer gegen die nahe ge-
legte Konsequenz zu sprechen scheint: im Unterrichtsverhalten problemati-
sche Schiler werden zumeist als pédagogisch wenig oder jedenfalls nicht
kurzfristig oder nicht dauerhaft beeinflussbar erlebt, denn wirde dies anders
gesehen, so ergabe sich eine stark fordernde, direkte Kausalverkniipfung von
padagogischer Initiative und reaktiver Verhaltensénderung. Die Grenzen der
Padagogik sollen deshalb durchaus beachtet werden: Die hier herangezoge-
nen Theorien ermdglichen entweder eine kurzfristig giinstige Verhaltensbe-
einflussung der Schiiler und setzen deshalb auf das Prinzip der langerfristigen
Einwirkung durch »Wiederholung«, oder aber es werden Prozesse der An-
bahnung angestrebt, die kurzfristige signifikante Erlebnisse ermdglichen, wel-
che langerfristig lernwichtige Einstellungen und Verhaltenstendenzen ausfor-
men sollen im Sinne einer Generalisierung das Verhaltens. Typische Theorien
dieser mittleren Reichweite sind »Motivationstheorien«, die zwischen aktuel-
ler Motivation und l&ngerfristiger Motiventwicklung unterscheiden, oder
auch Theorien zur »Selbststandigkeitsentwicklung«, die das einiibende Mo-
ment immer betonen.

(c) Hingegen sind Theorien uber das »Aufmerksamkeitsverhalten« im Unter-
richt typische Mikrotheorien, sofern diese kurzfristige Schwankungen der
Aufmerksamkeit erklaren sollen. Jener Ansatz ist padagogisch vermutlich von
nur geringem Nutzen, da das Ziel »permanenter« Konzentration niemals er-
reicht werden kann. Uber den empirischen Ansatz, signifikante Haufigkeits-
unterschiede als Unterscheidungsmerkmal von »hinreichend aufmerksamen«
und »zu wenig aufmerksamen« Schilern zu definieren, ist das praktische
Problem fiir einen Beobachtungsbogen gleichfalls nicht I6sbar, da wiederum
sehr dichte Datenerhebung (wenn auch mit Zeitstichprobenmodellen kombi-
niert) erforderlich wird. Ein interessanter Theorieansatz, der Rekurs auf »me-
takognitive Fé&higkeiten«, wird gleichfalls nicht gewahlt, da die bedeutsamen
Teilfahigkeiten mit zu groRem Itemaufwand erfragt werden missten; gleich-
wohl verfligt diese Theorie auch Uber effiziente Konzepte zur Forderung.

Als Alternative wird deshalb angestrebt, Konzentration als »Entscheidungs-
verhalten« von Schilern aufzufassen, bestimmte und wichtige Verhaltenswei-
sen im Unterricht zu zeigen oder zu unterlassen.

(d) Das eher motivationspsychologische Konzept der »Bezugsnormorien-
tierung« wird unter zweifachem Gesichtspunkt einbezogen: Es enthalt nicht
nur eine Verhaltensalternative fiir Lehrer, die v.a. fiir leistungsschwache Schi-
ler als »Individualnormorientierung« sehr forderlich ist, sondern auch eine
diagnostische Qualitatssteigerung fur Leistungsbewertung, indem darauf hin-
gewiesen wird, dass die herkdmmliche Ziffernzensierung lediglich eine von
mehreren »Bezugsnormen« flr schulische Leistungsbewertung darstellt. Als
Konsequenz wird somit auch eine methodisch korrekte Handhabung der
Normorientierung nahe gelegt: entweder als »Sachnormbezug« (dies ist per
KMK-Vereinbarung die bindende Norm fiir die Zeugniszensuren) oder als
»Sozialnormbezug« (dies waére die methodisch korrekte Version der her-
kémmlichen Ziffernzensierung) oder als »Individualnormbezug«.

nens

e veranderungssensitive
vationstheorien.

Moti-
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® Unterricht wird dann eine maximale Wirksamkeit erlangen, wenn die Lern-
leistung der Schiler ebenso optimiert wird wie die Lehrleistung der Lehrer.
Dies ist ein heikler Punkt, der im schulpadagogischen Bereich tblicherweise
selten behandelt wird — aus unterschiedlichen Griinden. Unter dem Blick-
punkt der Didaktik wird hier eine Selbstverstandlichkeit ausgesprochen, denn
Unterricht entsteht im Wechselprozess von »Analyse und Planung«, wie z.B.
das »Berliner Modell« lehrt. Dass jedoch Leistungsbewertung in Schule auch
die Variable der »Lehrleistung« einschlieBt und dass Letztere nicht nur inter-
subjektiv variiert sondern auch intrasubjektiv, ist ein »Randgedanke«. Im Be-
reich der péadagogischen Diagnostik wird dieser allerdings durchaus eror-
tert22. Die bildungsreformerische Konzeption eines dynamischen und teilau-
tonomen Schulwesens lasst die praxisubliche Trennung von Lehr- und Lern-
leistung in Schule gar nicht erst aufkommen: Evaluation als Selbstbewertung
(tw. auch als Fremd- und Selbstbewertung) der schulischen Praxis ist in den
groRen Entwiirfen (fast) immer mitgenannt.23 So sollte Unterrichtsbeobach-
tung dieser Richtung folgen und beides anstreben: die Dokumentation des
Lernverhaltens der Schuler und zumindest die Abbildung padagogisch signifi-
kanter Aspekte des Lehrerverhaltens.

® Aus der Sicht der padagogisch-psychologischen Diagnostik nehmen die
Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren einen besonderen Stellenwert ein.
Es handelt sich hier um methodische Strategien, die Vielgestaltigkeit von un-
terrichtlichem Verhalten unter Ubergreifenden Gesichtspunkten zu erfassen
und zugleich die Vielfalt moglicher padagogischer Perspektiven auf dieses
Geschehen einzuschrénken. So findet eine zweifache Informationsreduktion
und gleichfalls eine zweifache konzeptionelle Einschrédnkung statt. Der Vorteil
dieser Reduktion liegt in einer Steigerung der Genauigkeit und wohl auch der
Gultigkeit von Lehrerurteilen. In padagogischer Sichtweise handelt es sich
dabei nicht nur um unterrichtstechnologische Verfeinerung, sondern auch um
eine Steigerung der Transparenz von Lernbeschreibungen und -beurteilungen,
d.h. um ein Instrument zur verbesserten Kommunikation tber Lernen und
Leistung.

Gleichwohl sind gegen Beobachtungs- und Beurteilungsbégen auch methodi-
sche Einwande24 méglich, die v.a. deren Grundlage, die geforderten und nur
tendenziell prézise gebbaren Schétzurteile betreffen; diese sind »hoch-
inferent« und damit anféllig fur Verzerrungen. Gleichwohl wird haufig Gber-
sehen, dass unstrukturiert und unsystematisch gegebene Lehrerbeobachtun-
gen und -urteile erheblich stérker von den gen. Verzerrungen betroffen sind.
Relativ zu diesen Informationsquellen, die z.B. auch sich in Eintragungen von
Lehrertagebiichern finden, erweisen sich die sog. Schétz- bzw. Ratingskalen
als deutlich Uberlegen; sie sind auf einem »mittleren Niveau« der Datenerhe-
bung angesiedelt mit eben »mittlerer instrumenteller Glte«.

Fur die padagogisch gewiss wertvolle sKommunikation Uber Lernen und Leis-
tung« bieten strukturierte Verfahren allerdings auch die Chance, dass Lehrer
und Schiler weniger aneinander »vorbeireden«, indem sie sich zunéchst auf
festgelegte Kategorien beziehen. Ein Nachteil besteht darin, dass diesen Ver-
fahren eine Uberhohte Wertigkeit beigemessen werden kann i.S.e. quasi-

Der SBB dient auch als Evalua-
tionsinstrument fur die Wir-
kungsqualitdt des Lehrverhal-
tens.

Der SBB soll der Strukturierung
und damit der fir Schiler und
Lehrer wichtigen Verbesserung
von Kommunikation Uber Ler-
nen dienen.

Die methodische Qualitat des
SBB wird in jenem Rahmen
maximiert, der die Anwendbar-
keit im Unterricht nicht gefahr-
det durch eine z.B. (berlange
Liste von Merkmalen oder eine
Konzentration auf sehr wenige
Merkmalsbereiche oder durch
eine sehr hohe Beobachtungs-
frequenz.

22 5 sacher, W. (1994). Prufen — beurteilen — benoten. Theoretische Grundlagen und praktische Hilfestellungen fur den
Primar- und Sekundarbereich. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 20. — Tent, L. & Stelzl, I. (1993). Padagogisch-
psychologische Diagnostik. Bd. 1: Theoretische und methodische Grundlagen. Goéttingen: Hogrefe, S. 214.

23 5. Kommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« beim Ministerprasidenten des Landes Nordrhein-
Westfalen/Bildungskommission NRW (1995). Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommission.
Neuwied: Luchterhand, S. 66f u. v.a. S. 97. — Das Gutachten der Kommission zur Weiterfihrung der Schulreform in

Bremen (s.0.) hingegen enthélt keine expliziten Aussagen zur Evaluation von Unterricht. — Der »Arbeitskreis Grundschu-
le« hat schon im Titel seiner Verdffentlichung iber alternative Formen der Leistungsbeschreibung die Verkniipfung von
Lehr- und Lernleistung hergestellt (»Leistung in der Schule — Leistung der Kinder«, hrsg. v. Bartnitzky, H. & Portmann, R.
(1992). Frankfurt a. M.: Arbeitskreis Grundschule. — Im Nachfolgeband des Arbeitskreises Grundschule (Faust-Siehl, G.,
Garlichs, A., Ramseger, J. & Schwarz, H. (1996). Die Zukunft beginnt in der Grundschule. Empfehlungen zur Neugestal-
tung der Primarstufe. Reinbek: Rowohlt.) hingegen ist dieser Aspekt nicht vertreten.

24, Ingenkamp, K. (1988). Lehrbuch der P4dagogischen Diagnostik. Weinheim: Beltz, S. 135ff. — Bachmair, G. (1975).

Madglichkeiten und Grenzen des Diagnosebogens. Zeitschrift fir Padagogik, 21, 951-969.
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objektiven und damit nicht kritisierbaren »Faktenregistration«
»Diagnosebogen«2> sorgten in den 70-er Jahren fir eine bildungspolitische
Kampagne, die allerdings nicht deren methodischen Wert betraf. Auch diese
Verfahren, so umstritten sie gewesen sein mégen, stellten immerhin einen
Versuch dar, die in der Debatte Gbergangene, gleichwohl aber vorhandene
»Fragwirdigkeit der Zensurengebung« positiv zu korrigieren.

Die wissenschaftliche Entwicklung hat sich vom Thema der Beobachtungsver-
fahren fur unterrichtliches Lernen leider weit zuriickgezogen. Nur vereinzelt
werden neue Konzepte vorgestellt.26 Die eher pragmatisch ausgerichteten,
neueren Publikationen zur Schulerbeobachtung bemuhen sich kaum um eine
instrumentelle Verbesserung der Verfahren.27

Ein sehr differenzierter Ansatz ist 1981 vorgelegt worden mit dem struktu-
rierten Verfahren »Beurteilungshilfen fiir Lehrer«28. Die Autoren haben
Schatzskalen entwickelt fur diejenigen Verhaltensbereiche, die den »allgemei-
nen Lernzielen in den Bildungsplanen der Bundeslédnder« zugeordnet werden
kdénnen. Das Verfahren, so interessant dessen begriffliche Strukturierung ist,
muss gleichwohl als zu aufwandig fur die alltdgliche Unterrichtspraxis einge-
stuft werden; es liefert jedoch ein bemerkenswert umfassendes Spektrum
von Kategorien »mittleren Erhebungsniveaus«.

Wenig praktikabel fiir die Unterrichtspraxis sind direkte Beobachtungsverfah-
ren, die von Seiten der empirischen Unterrichtsforschung zwar bereitgestellt
werden29, jedoch auf Grund der Kategorienfiille und der Zeittaktung kaum
wéhrend des Unterrichts vom Unterrichtenden angewandt werden kénnen.
Es handelt sich hier um Forschungsinstrumente fir externe Beurteiler.

® Aus der Perspektive der Unterrichtenden wird die fach- und personenab-
héngige Variation des Schulerverhaltens haufig unterschétzt; dies belegen die
Untersuchungen zum Urteilsverhalten von Lehrern. Zugleich sollte diese mul-
tifaktorielle Bedingtheit des Schulerverhaltens um zumindest eine didakti-
sche Qualitatsdimension erweitert werden: Unterschiedliche Sozialformen
des unterrichtlichen Lernens begunstigen in vermutlich unterschiedlicher
Weise das Arbeits- und Sozialverhalten der Schiler. Diese Varianzquelle wird
haufig Uberdeckt durch das Faktum, dass der Uberwiegende Teil von Unter-
richt v.a. jenseits der Grundschule als Frontalunterricht bzw. als klassenge-
meinschaftliches Erarbeiten stattfindet; Formen wie Gruppenarbeit sind eher
selten anzutreffen. Der SBB bietet deshalb diese Unterscheidung zumindest
an.

2 Kategorien des Schiiler- und Lehrerverhaltens

Aus der Vielzahl der méglichen Kategorien fiir lernbezogenes Schiilerverhal-
ten werden flr den SBB folgende Merkmalsbereiche ausgewahlt:

Inhaltsbereiche des SBB:

I.  Selbststandigkeit (3 Items)

Il. Motivation
a) Einschétzung der Aufgabenschwierigkeiten bzw. der »Passung« (1 Item)
b) Selbstbewertung bzw. Attribuierung von Erfolg und Misserfolg (2 Items)
c) Verhalten nach Misserfolg (1 Item)
d) Interesse als sachbezogene Motivation (1 Item)

Der SBB soll unterschiedliche
Sozialformen des Unterrichts —
insbesondere Unterricht in der
Gesamtklasse und Gruppenar-
beit — in der Dokumentation
berlicksichtigen.

Der SBB erfasst die folgenden
Merkmalsbereiche:

I.  Selbststandigkeit

Il. Motivation

lll. Konzentration

IV. Sozialverhalten

V. Bezugsnormorientierung.

25 5. Besser, H., Wobcke, M. & Ziegenspeck, J. (1977). Der Schiilerbeobachtungsbogen. Ein Instrument zur Verbesserung

der Lerndiagnose. Braunschweig: Westermann.

26 5. z.B. Jurgens, E. (1992). Merkmalsbogen zur Lernverhaltensbeschreibung von Schiilerinnen und Schiilern. Praxis Schule

5-10, H. 2, 38-40.

27 5. 7.B. Weigert, H. & Weigert, E. (1993). Schiilerbeobachtung. Ein padagogischer Auftrag. Weinheim: Beltz. — Hirtham-
mer, D. (1996). (1) Schulerbeobachtung — Problematik und Herausforderung u. (2) Von der Schilerbeobachtung zur

Schilerbeurteilung. Grundschulmagazin, 11 (5 u. 6), 36-39 u. 63-66.

28 Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (1981). Beurteilungshilfen fur Lehrer. Braunschweig: Westermann.

29 5 schulz, W., Teschner, W. & Voigt, J. (1970). Verhalten im Unterricht. Seine Erfassung durch Beobachtungsverfahren.
In K. Ingenkamp & E. Parey (Hrsg.), Handbuch der Unterrichtsforschung. Teil I: Theoretische und methodische Grundle-

gung (S. 636-851). Weinheim: Beltz.
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Ill. Konzentration (3 Items)
IV. Sozialverhalten (3 Items)
V. Bezugsnorm der Leistungsriickmeldung (1 bzw. 2 Items)

Der Inhalt der Items wird durchweg auf das Vorliegen bzw. Eintreten der pa-
dagogisch positiv bewerteten Merkmalsausprdgungen bezogen und kann per
Kreuzmarkierung eingetragen werden. Die »Sammlung« von Negativmerkma-
len ist vermutlich weder péadagogisch hilfreich noch ginstig, da Urteilsten-
denzen von Lehrern negativ verstéarkt werden kénnten.

® »Selbststandigkeit« stellt eine der entwicklungspsychologisch wichtigsten
Lebensaufgaben fiir den Ubergang von »Kindheit« hin zum Jugendalter dar.
Insofern hat dieses fachiibergreifende Lernziel hochster Ordnung auch eine
spezifische Begrlindung fiir den Unterricht in der Orientierungsstufe bzw. in
der Sekundarstufe. Didaktisch bzw. lernpsychologisch gesehen wird hier eine
unterrichtliche Zielkategorie angesprochen, der eine sehr hohe Transferwir-
kung zugeordnet wird und die deshalb vermutlich den zentralen Erfolgsbe-
dingungen fur spéteres Lernen in der Adoleszenz zugehorig ist. Zugleich kann
angenommen werden, dass Selbststandigkeit eine Qualifikation darstellt, die
in einem langerfristigen Lernprozess erworben wird und deren Realisierung
variiert — in fachabhéngiger und vermutlich auch in personabhangiger Weise.
Eine Durchsicht der verdffentlichten Beurteilungsitems zum Verhaltensmerk-
mal »Selbststandigkeit«30 zeigt, dass hier Aspekte der Arbeitsqualitat (z.B.
»planvoll«) und Aspekte der Selbstsicherheit einbezogen werden und damit
das Merkmal inhaltlich ausweiten. Um primér lernprozessbezogene Katego-
rien zu bilden, werden fur den SBB drei recht haufig anzutreffende Aktionen
von Schulern ausgewdhlt, die unterrichtlich geférdert oder durchaus auch
durch eine bestimmte Didaktik vernachlassigt werden kénnen.31

1) Zu beurteilen ist, ob der Schiler die zur Verfugung gestellten Hilfsmittel
verwendet.

Vorausgesetzt wird dabei, dass im Unterricht Hilfsmittel dieser Art
(Nachschlagewerke, Lexika, Worterbuicher, Fachbiicher, Modelle, Karten
bzw. Globus oder Atlanten, Arbeitsblatter, eigene Mitschriften u.a.m.)
tberhaupt zur Verfligung gestellt werden. Wenn dies nicht der Fall sein
sollte, dann ergabe sich hier eine Ruckfrage an die Unterrichtsplanung.
Aufgabenldsung kann auch ohne Hilfsmittel sinnvoll und mdglich sein; in
diesen Fallen ware die Kategorie mit »entféllt« (als Zeichen: /.) zu sig-
nieren.

2) Zu beurteilen ist, ob der Schler eigene, zumeist schriftliche oder prakti-
sche Ausarbeitungen bzw. Gestaltungen spontan nochmals auf ihre Gite
hin kontrolliert.

Vorausgesetzt wird dabei, dass Eigenkontrolle sowohl abschliefend fir
die gesamte Arbeit als auch zwischengeschaltet fur einzelne Teilaufgaben
erfolgen kann.

3) Zu beurteilen ist, ob der Schiler eigenstandig bemerkt, dass ihm be-
stimmte Wissenselemente des aktuellen Unterrichts nicht hinreichend
verstandlich geworden sind und diese Eigenwahrnehmung durch gezielte
Fragen signalisiert.

Vorausgesetzt wird dabei, dass Generalfragen folgender Art (»Ich habe
das alles nicht verstanden, kénnten Sie es nochmals erklaren?«) eher auf
sehr geringe Lernfahigkeit hindeuten, was aber ein seltener Fall ist. Das
Moment der Selbststandigkeit zeigt sich in der Mehrzahl der Ubrigen
Konstellationen, in dem der Schiler eigenstandig seinen Verstehenspro-
zess beobachtet und die péadagogisch wiinschenswerte Initiative beim
Unterrichtenden vorbringt. Treten generell kaum Handlungen dieser Art

»Selbststandigkeit« wird erfasst
Uber die Merkmale

o Hilfsmittelgebrauch
¢ Eigenkontrolle
e Stellen praziser Fragen.

30 5 zB. Bartnitzky, H. & Christiani, R. (1987). Zeugnisschreiben in der Grundschule. Heinsberg: Agentur Dieck, S. 54.

31 Dieim folgenden vorangestellten Ziffern entsprechen den Itemnummern des SBB.
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in einer Klasse auf, so ist entweder der Unterricht extrem informativ und
ein Musterbeispiel fir »zielerreichendes Lernen«, oder aber die padagogi-
schen Reaktionen auf diese Art der »wertvollen« Fragen sind dauerhaft
ungunstig.

® »Motivation« gilt als eine zentrale Zielkategorie didaktischer Planung von
Unterricht; insofern wird auch von erziehungswissenschaftlicher Seite unter-
stellt, dass diese Verhaltensqualitit auf der Seite der Schiler nicht grundsatz-
lich zu sichern ist, sondern immer wieder erneut im Unterricht entwickelt
werden muss. Aus psychologischer Sicht handelt es sich um die effektivste
variable Bedingung fiir Lernerfolg, die als generelle Verhaltenstendenz v.a.
durch den Begriff des »Leistungmotivs« beschrieben wird. Zeitlich variabel
sind nicht die Motivausprdgungen, sondern die Teilkomponenten motivati-
onsbezogener Bewertungshandlungen; diese Elemente soll der SBB abbilden.
Im Sinne des kognitiven Modells der Lernmotivation werden drei Teilprozes-
se unterschieden:

lla: Bilanzierung der erlebten Aufgabenschwierigkeiten;

lIb: Selbstbewertung nach versuchter bzw. vollzogener Aufgabenbearbeitung;
llc: Lernverhalten nach ungunstig verlaufener Aufgabenbearbeitung;

lld: sachbezogene bzw. themenbezogene Motivation.

Diese Differenzierung bildet das kognitive Modell der Kausalattribution nicht
vollstandig ab. Jenes wiirde eine erheblich groRere Anzahl von Items erbrin-
gen und damit die Handhabbarkeit des SBB reduzieren. Zudem ergeben sich
nicht fur alle Attributionsmuster padagogisch wichtige Reaktionsalternativen.
Der SBB erfasst deshalb nur die »risikohaften« Varianten und formuliert diese
so, dass die gunstigen, dh. anzustrebenden und den Schillern zu erschlie3en-
den Reaktionen in den Items abgebildet werden.

* zu lla: Bilanz der erlebten Aufgabenschwierigkeiten

4) Zu beurteilen ist, ob der Schiller die Aufgabenmenge des Beoachtungs-
zeitraums (d. h. der Unterrichts»stunde«) fiir sich als
[A] féhigkeitsangemessen (d.h. als »mittelschwer« i.S.e. subjektiven Lo-
sungswahrscheinlichkeit von ca. 50 %) oder als
[B] zu leicht oder als
[C] zu schwer (d.h. mit einer subjektiven Losungswahrscheinlichkeit
von weniger als 30 %) einschatzt.

Die subjektiv wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit isoliert fur jede
Aufgabe zu erfassen, ware fir Facher mit stark repetitierender Segmen-
tierung (z.B. in Mathematik, Fremdsprachen) einem zu groliem Datenan-
fall verbunden. Deshalb soll die Bilanz der subjektiv empfundenen Auf-
gabenschwierigkeiten erfasst werden.

Vorausgesetzt wird, dass im Unterricht ein Spektrum unterschiedlicher
Aufgabenschwierigkeiten geboten wird. Ist dies nicht der Fall, was aus
der ungunstigen Itembeantwortung mehrerer Schiiler zu ersehen ist, so
ergeben sich Anforderungen an die didaktische Qualitat des Unterrichts.

* zu llb: Selbstbewertung

5) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler nach der gelungenen Lésung einer Auf-
gabe seinen Erfolg zuriickfihrt auf
[A] seine Anstrengung bei der Aufgabenbearbeitung,
[B] seine besondere Féhigkeit flr die Bewéltigung von Aufgaben dieser
Art.

6) Zu beurteilen ist, ob der Schiler nach der nicht erreichten Lésung einer
Aufgabe seinen Misserfolg zurlickfuhrt auf seine zu geringe Anstrengung
bei der Aufgabenbearbeitung.

Vorausgesetzt wird, dass diese Informationen fiir den Lehrer zugénglich
sind. Da es sich um »Kognitionen« handelt, d. h. um Akte innerer Denk-
bzw. Bewertungshandlungen, und diese sich kaum in Verhaltensindikato-

»Motivation« wird erfasst Uber
die Merkmale

e Einschatzung der Aufgaben-
schwierigkeit

o Attribution nach Erfolg

o Attribution nach Misserfolg

o Verhalten nach Misserfolg

o Interesse am Thema.
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ren widerspiegeln, bleibt kaum eine andere Mdglichkeit, als den Schiler
nach seiner Selbsterklarung zu befragen. Ein besonderer Aufwand ergibt
sich daflir nicht; Fragen dieser Art kdnnen kurz und knapp so formuliert
werden:

»Woran hat es deiner Meinung nach gelegen, dass du diese Aufgabe
(nicht) gel6st hast?«

Prazisierende Nachfragen kdnnten sein:

»Lag es daran, dass du solche Aufgaben lberhaupt gut kannst?«
»Meinst du, dass du dich diesmal zu wenig angestrengt hast?«

Die alternativen, weniger gunstigen Selbsterklarungen (bei Erfolg: »Zu-
fall«, bei Misserfolg: »geringe Féhigkeit«) werden nicht erfasst, da auch
hier die Leitlinie der Itemformulierung darin besteht, die Auftretensh&u-
figkeit glinstiger Faktoren abzubilden. Gleichwohl fehlen noch spezifische
Attributionsmuster wie z.B. »Zufall« bei »Misserfolg« oder »geringe Auf-
gabenschwierigkeit« bei »Erfolg«; unter padagogischem Gesichtspunkt
sind diese Attributionen zwar nicht sehr unginstig, aber auch nicht for-
derlich. Sie werden deshalb nicht aufgefihrt.

¢ zu llc: Verhalten nach Misserfolg

7) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler nach misslungener Aufgabenbearbeitung
folgendes Verhalten zeigt:
[A] er wéhlt eine leichtere Aufgabe,
[B] er versucht nochmals, die noch nicht geldste Aufgabe zu bearbei-
ten,
[C] er stellt vorubergehend seine Lernaktivitat ein.

Wahrend die Items zur Selbstbewertung die kognitiven Konsequenzen
von gelingender oder misslingender Aufgabenbewadltigung erfassen, prift
Iltem 7 das beobachtbare Folgeverhalten, das wiederum bestimmte
Rickschlisse auf die Art der Lernstrategie des Schiilers erlaubt. Die Wahl
einer leichteren Aufgabe stellt motivationspsychologisch die nahe lie-
gendste und beste Reaktion dar, wenn tatsachlich Uberforderung vor-
liegt und bestimmte Lernprozesse zunéchst noch vorgeschaltet werden
mussen. Wenn aber situative Handicaps zu bewadltigen sind, z.B. zu ge-
ringe Konzentration, dann konnte die schlichte Aufgabenwiederholung
durchaus angebracht sein; dies wird allerdings selten der Fall sein. Ver-
mutlich stellt diese Strategie eher ein rigides Verhalten dar, das die Er-
folgswahrscheinlichkeit nicht steigert, sondern reduziert. Ausnahmen bil-
den Aufgabentypen, in denen echte Problemldseprozesse zu bewaéltigen
sind, bei denen kognitive Umstrukturierungen notwendig sind, d. h. bei
denen es auf die flexible und kreative Umformung und Adaptation eige-
ner Wissensbestdnde ankommt. Hier ist Aufgabenwiederholung in gewis-
ser Weise angezeigt, wenn damit die Wahrscheinlichkeit von »Aha-
Erlebnissen« (d. h. Einsichtsbildung) erhdht wird. Leider bietet der ge-
wohnliche Schulunterricht nur selten Gelegenheit flr diese Lernleistun-
gen; das reproduktive Lernen uberwiegt.
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* zu lld: Sachbezogene Motivation

8) Zu beurteilen ist, ob der Schiler sich als interessiert erlebt fiir das Thema der
Unterrichtsstunde.

Das sachbezogene Interesse stellt eine besondere Art der Motivation
dar. Es handelt sich um eine stark situativ gebundene Form, die mit den
variablen thematischen Merkmalen des Lernens stark, mit den schul-
fachgebundenen weniger stark und mit den persongebundenen eher gar
nicht verknupft ist. Aus padagogischer Sicht ist die Definition dieser Art
von Anteilnahme recht problemlos; Unterricht strebt jenen »ldeal-
zustand« des Lernens »um der Sache willen« eigentlich immer an und ar-
beitet mit sog. Motivationsphasen, die Interesse fiir den jeweiligen Un-
terrichtsgegenstand wecken sollen.

Aus psychologischer Sicht handelt es sich hier um personliche Wertent-
scheidungen, die kaum anders erfasst werden kénnen als durch Befra-
gung32 der Schiiler. Dies bedeutet, dass »interessiertes« Verhalten ver-
mutlich vom Lehrer nicht hinreichend trennscharf erahnt und erschlossen
werden kann; alternative Motivationen kénnten gleichermalen dieses
Verhalten bedingen, z.B. eine hohe generalisierte Leistungsmotivation.

Fragen dieser Art kénnen kurz und knapp so formuliert werden:

»Interessiert dich das heutige Thema des Unterrichts?«

Vorausgesetzt wird, dass eine allgemeine, themeniibergreifende oder
auch fachuibergreifende Engagiertheit, die in dem — motivationspsycho-
logisch nicht einfach zu fassenden — Konzept der »intrinsischen Motiva-
tion» angedeutet wird, gezielt unterschieden wird von der situativ vari-
ablen »Gegenstandsbevorzugung« der Schiler, d. h. von dem vorhande-
nen oder (noch) nicht vorhandenen Sachinteresse. Dieses ist padago-
gisch weitaus eher zu beeinflussen als allgemeine Motivlagen und
insofern fur den SBB ein geeigneteres Merkmal. Das padagogische Zuge-
standnis, dass Schiler fur unterschiedliche Themen innerhalb eines Un-
terrichtsfaches unterschiedliche »Interessen« aufbringen kénnen, ermdg-
licht wiederum ein variables Eingehen auf diese Wertentscheidungen.

@ »Konzentration« wird in deren Negativauspragung als Kardinalsymptom
der modernen, jedoch fir schulisches Lernen unzureichend sozialisierenden
Kindheit eingestuft — nach Meinung vieler Lehrer sind viele Kinder haufig un-
konzentriert33. Insofern handelt es sich hier zunachst um die Benennung ei-
nes padagogischen Problems und noch nicht um eine diagnostische Feststel-
lung. Auf die hier notwendige Bedingungsanalyse bzw. das hohe Risiko fir
unzutreffende Erklarungen unter Verwendung des Konzentrationsbegriffes
wird von psychologischer Seite eindringlich verwiesen34.

Die begriffliche Festlegung von »konzentriertem Verhalten« verwendet einen
anderen Terminus: die Zuwendung von »Aufmerksamkeit«. Aufmerksamkeit
stellt einen Bewusstseinszustand dar, der nicht ganzlich von einer willentli-
chen Entscheidung herbeigefuhrt und aufrechterhalten wird; insbesondere
zeigt sich dies bei der unwillkiirlichen Zuwendung zu »unerwarteten« Ereig-
nissen in der sozialen Umgebung wie z.B. zu unterrichtsstérenden Aktivitaten
von Mitschilern. Diese »Attraktionen« nicht zu beantworten durch informa-
tionsaufnehmende Zuwendung, stellt fir Schiler und fiir den unterrichtenden
Lehrer eine erhebliche Leistung dar. Psychologisch gesehen handelt es sich
hier um hochdominante »Orientierungsreaktionen«, die nur Uber intensive

»Konzentration« wird erfasst
Uber die Merkmale

e Zuhdren

o Aufgaben zum Abschluss
bringen

¢ Nichtbeteiligung an Unter-
richtsstérungen.

32 5. Rheinberg, F. (1994). Motivation. Grundrif3 der Psychologie, Bd. 6. Stuttgart: Kohlhammer, S. 139.

33 Die Zahlangaben variieren betréchtlich: Lehrer bezeichnen 10 bis 45 % der Normalschdiler als »konzentrationsgestort (s.
Kinze, W. & Barchmann, H. (1990). Konzentrationsfahigkeit und Konzentrationsstérungen bei Schulkindern. Psychologie
in Erziehung und Unterricht, 37, S. 13. Damit rangiert das Beklagte vermutlich an erster Stelle der Schulern zugeschrie-

benen Verhaltensauffalligkeiten in der Schule.

34 5. Westhoff, K. (1993). Diagnostik und Intervention bei Konzentrationsstérungen. Heilpddagogische Forschung, 19, S.
155. — Kinze, W. & Barchmann, H. (1990). Konzentrationsfahigkeit und Konzentrationsstérungen bei Schulkindern. Psy-

chologie in Erziehung und Unterricht, 37, S. 14.
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Lernprozesse in spezifischer Weise reduziert oder gar unterdriickt werden
kdnnen (d.h. nur kurzes Sich-Hinwenden bzw. keine Zuwendung zum Ge-
schehen, wenn eine bestimmte Stimme bereits erkannt wird, z.B. diejenige
des »Klassenclowns«). Somit kann gefolgert werden, dass kurzzeitige Auf-
merksamkeitsschwankungen auch im Unterricht génzlich normal sind und
dass eine zeitlich engmaschige Erhebung der Aufmerksamkeit zwar erhebli-
che Variation abbildet, die jedoch wiederum pédagogisch nicht sinnvoll aus-
wertbar ist.

Der SBB verwendet einen anderen Zugang zum aufmerksamen Verhalten. Da
das Verfahren sich an dltere Kinder und Jugendliche wendet, kann hier eine
entwicklungsbezogene Leistung vorausgesetzt werden: die Féhigkeit zur ge-
zielten und systematischen Selbstbeobachtung. Da Aufmerksamkeit jedoch
ein zeitlich sehr hufig sich anderndes Merkmal darstellt, ist eine hinreichend
informative Selbsterfassung dieser Zeitverlaufe kaum als Leistung zu fordern.
So bleiben zwei Auswege aus diesem empirischen Dilemma: Entweder wird
Aufmerksamkeit nur fur spezifische Situationen und diskrete Phasen des Un-
terrichts beobachtet, was mit erheblichen Definitionsproblemen verbunden
ware (Was wéaren denn die bedeutsamsten und systematisch benennbaren
Ereignisse von jeglichem Unterricht?), oder aber Aufmerksamkeit wird als
wabhrscheinliche Folge signifikanter und besser erfassbarer »anderer« psychi-
scher Prozesse definiert; diese Indikatorvariablen wéren dann zu erfassen.
Der SBB orientiert sich an dem Konzept der Selbstentscheidung fiir das Zei-
gen von direkter Zuwendung zu einer typischen und péadagogisch fir hoch-
wichtig eingeschétzten sozialen Situation (»einem Klassenkameraden zuho-
ren«) bei zeitgleicher Wahlmdglichkeit von inkompatiblen, alternativen Ver-
haltensweisen bzw. fir das Unterlassen einer typischen lernprozessunterbre-
chenden und sozial ungiinstigen Handlung (»sich an Unterrichtsstérungen
anderer bewusst nicht beteiligen«). Als dritter Indikator fur Aufmerksamkeit
wird die Fortsetzung einer Uberschaubaren Aufgabenbearbeitung bis zu de-
ren Abschluss gewahlt35; auch hier sind Entscheidungen méglich, die Sach-
orientierung fur hoherwertig einstufen. Gegen Item 10 ist jedoch einzuwen-
den, dass hier auch Kompetenzvoraussetzungen erfillt sein mussen, um nicht
andere Merkmale wie »Uberforderung« oder »Unterforderung« zu erfassen.
Kontrollierbar ist dieser Dimensionswechsel des Items durch die Berucksichti-
gung der vom Schuler eingeschatzten Schwierigkeitsbilanz (Item 4).

9) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler einer Klassenkameradin oder einem
Klassenkameraden zuhdrt, wenn diese oder dieser einen miindlichen
Unterrichtsbeitrag gibt.

10) Zu beurteilen ist, ob der Schuler eine Arbeitsaufgabe auch dann zu En-
de fuhrt, wenn aufgabenfremde Aktivitaten nahe liegend erscheinen.

Vorausgesetzt wird dabei, dass keine Uberforderung mit der Aufgaben-
bewaltigung verknipft ist.

11) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler sich aktiv an Unterrichtsstérungen be-
teiligt.

Hier handelt es sich um ein Item, das die soziale Dimension von un-
konzentriertem Verhalten einbezieht. Einzuwenden ware, dass hier so
etwas wie »soziale Anpassung« an die Regeln des Unterrichts gemessen
wird. Aus péadagogischer Sicht liegt jedoch mit der Entscheidung, an
stdrenden Unterrichtsaktivitaten nicht teilzunehmen, eine Konstellati-

35 Diese Itemwahlen korrespondieren inhaltlich sowohl mit mehreren diagnostischen Leitfragen der kinderpsychiatrischen
Klassifikationssysteme (s. Schlottke, P. & Lauth, G. (1996). Diagnostische Kriterien (DSM-IV und ICD-10) . (Beitrag zum
Themenheft »Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsstérungen). Kindheit und Entwicklung, 5, 85-88.) als auch mit mehreren
Fragebogenitems, die unterrichtliche Fremd- und Selbstbeurteilung erfassen (s. Westhoff, K. (1993). Diagnostik und In-
tervention bei Konzentrationsstdrungen. Heilpddagogische Forschung, 19, S. 155. — Ewert, O. & Kenneberger, A.
(1995). Der unaufmerksame Schiler. Zeitschrift fiir Entwicklungspychologie und Padagogische Psychologie, 27, S. 318).
Die genannten Fragebdgen fassen Konzentration allerdings nicht primar unter dem hier angestrebten Aspekt des »ent-
scheidungsbegriindeten« Schiilerverhaltens auf.

36 g Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (1981). Beurteilungshilfen fur Lehrer. Braunschweig: Westermann, S. 28f.
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on vor, die das Spektrum unterrichts- und damit aufgabenfremder Akti-
vitaten sehr gravierend einschrankt bzw. die verbleibenden Handlungs-
alternativen (sachfremde, nicht stérende Eigenbeschéaftigung; Inaktivi-
tat — die mit Item 10 erfasst werden sollen) auf Formen eingrenzt, die
padagogisch relativ einfach z.B. durch Ermahnungen beeinflusst werden
kénnen. Zwar gibt es den »heimlichen Lehrplan« und diverse T&u-
schungen, mit denen dem Lehrer der Anschein von Sachbezogenheit
vorgespiegelt werden kann, diese Prozesse verhindern vermutlich aber
nur partiell das konzentrierte Verhalten, da sie selbst ein hohes Mal
an Konzentration erfordern, indem die Tauschung in ihrer Echtheit und
Unauffalligkeit permanent mit dem Verlauf des Unterrichts abgestimmt
werden muss.

Vorausgesetzt wird bei Item 11, dass Unterrichtsstorungen eine gewis-
se Standardhaufigkeit in jeglichem Unterricht haben, die eine nicht zu
seltene Gelegenheit bieten fur og. Entscheidungsprozesse der Schiler
(mittun vs. an der »Sache« weiterarbeiten).

Grundsatzlich kann bei der Durchsicht von Konzentrationsitems aus
anderen Verfahren festgestellt werden, dass zumeist die »Abwesenheit
von Negativmerkmalen« beurteilt werden soll (»selten nicht bei der Sa-
che», »selten Flichtigkeitsfehler«, »kaum abgelenkt durch Stérungen«
u. 4.36). Schon die doppelten Negationen in den Itemformulierung zei-
gen warnend an, dass hier keine Ereignisbeobachtung im einfachen
Sinne stattfindet, sondern eine Abschatzung von Zeitverlaufen hinsicht-
lich der »Nullfrequenz« der kritischen Merkmale fur »Unkonzentriert-
heit«. Damit wird eine Veranderung des Beurteilungsmodus eingefihrt,
die auch fir Item 11 des SBB nicht vermieden werden kann; eine al-
ternative Formulierung der Positivqualitit erschien nicht erreichbar.

® »Sozialverhalten« zu entwickeln und zu formen, stellt eines der hochran-
gigen pédagogischen Ziele der offentlichen Schule dar; entsprechende lber-
greifende »Bildungs- und Erziehungsziele« werden in den Schulgesetzen for-
muliert37. Schon diese Einordnung fiihrt zu der Schlussfolgerung, dass Sozial-
verhalten eher als »Sozialisationsfolge« Uber lange Zeitraume hin in den ge-
nannten Positivqualitditen entsteht; kurzfristige Verhaltensfeststellungen
koénnen diese Qualifikationen vermutlich nicht hinreichend erfassen. Deshalb
muss ein Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren entweder sehr differen-
zierte Kategorien verwenden38, oder aber es werden jene Merkmale des So-
zialverhaltens ausgewahlt, die eine direkte Verknlpfung mit den sachbezo-
genen Lernprozessen aufweisen und die insofern je nach Thema und Lehr-
person sowie Gruppenkonstellation variabel ausfallen und deshalb transfer-
bezogene padagogische Interventionen begriinden kdnnen.

12) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler seinen Mitschilern Hilfe bei unter-
richtlichen Aufgaben anbietet.

Vorausgesetzt wird dabei, dass keine Uberforderung mit der Aufgaben-
bewaltigung verknlpft ist. Mdglicherweise stellt es eines der exzellen-
ten Merkmale von Unterrichtsgestaltung dar, wenn immer wieder Auf-
gabenstellungen oder Betatigungsbereiche angeboten werden, die auch
ansonsten eher leistungsschwachen Schulern Gelegenheit geben, fir
Klassenkameraden hilfreiche Partner zu sein. Zumindest Projektunter-
richt misste von dieser »sozialen Reversibilitdt« gepragt sein.

Mdglicherweise wird Item 12 eine subgruppenspezifische Messgenau-

»Sozialverhalten« wird erfasst
Uber die Merkmale

e Mitschilern helfen

¢ Hilfe von Mitschilern an-
nehmen

o sich auf Beitrdge von Mit-
schillern beziehen.

37 5. z.B. BremSchulG, §§ 3 - 6, inbes. § 5, Abs. 2 (Beispiele fiir Zielangaben: erbringen gemeinsamer Leistungen, Hilfe an-

nehmen, sich sachlich mit anderen auseinandersetzen u.a.)

38 g, Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (1981). Beurteilungshilfen fiir Lehrer. Braunschweig: Westermann, S. 30 (Die

Autoren verwenden 6 Skalen mit insgesamt 48 Items.).
39

s. Senator fur Bildung und Wissenschaft (1993). Innovation und Kontinuitat. Empfehlungen zur Schulentwicklung in

Bremen. Bericht der Kommission zur Weiterfihrung der Schulreform in Bremen. Bremen: Senator fur Bildung und Wis-
senschaft, S. 79. — Kommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« beim Ministerprasidenten des Landes Nord-
rhein-Westfalen/Bildungskommission NRW (1995). Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommis-

sion. Neuwied: Luchterhand, S. 98.
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igkeit aufweisen: Es trennt bei hinreichend leistungsféhigen Schiilern
zwischen denjenigen, die ihre Kompetenz in die soziale Situation ein-
bringen, und jenen, denen dieses schwer fallt und die Anregung und
Hilfe fir das »Hilfe Geben« brauchen. Zugleich kann unterstellt wer-
den, dass »didaktische« Lernhilfe der Schiler untereinander die klas-
senbezogene Lerneffizienz von Unterricht in besonderer Weise steigert,
wenn diese zusatzlich zur »normalen« didaktischen Aktivitat des Leh-
rers realisiert wird. Diese Begriindung Uberwiegt bei der Itemauswabhl
und bedingt die Aufnahme des instrumentell ansonsten eher ungunsti-
gen Items (geringe Differenzierung fiir eher leistungsschwache Schiiler).

Die Rickbezogenheit sozialer Handlungen wird auch als »Reversibilitat« be-
zeichnet, d. h. als eine »demokratische« Qualifikation von Interaktion. Fir die
padagogische Praxis folgt, dass jene Handlungen zum anderen hin beférdert
werden sollen, die prinzipiell zwischen den Interaktionspartnern austauschbar
sind und damit sowohl soziale Gleichheit ausdriicken als auch eine gleiche Er-
lebnisbilanz bieten. So wird schon aus allgemeinen padagogischen Grinden
das interaktive Pendant zu Item 12 aufgenommen werden missen. Zugleich
wird durch das Annehmen von Hilfen die Informationsgrundlage fur den Ler-
ner erweitert und damit zumeist verbessert. Und schlieBlich wird die kapazi-
tatsbindende, alleinige Hinorientierung auf die Lehrperson verringert, womit
wiederum die padagogische Effizienz des Klassenunterrichts gesteigert wird.

13) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler von seinen Mitschilern Hilfe bei un-
terrichtlichen Aufgaben annimmt.

Vorausgesetzt wird dabei, dass faktisch »Hilfsbedurftigkeit« fiir den
Schuler im Unterrichtsverlauf auftritt und dass Mitschiler Uber die er-
forderliche Hilfskompetenz bereits verfligen. Méglicherweise stellt es
eines der exzellenten Merkmale von Unterrichtsgestaltung dar, wenn
immer wieder Aufgabenstellungen oder Betatigungsbereiche angeboten
werden, die auch ansonsten eher leistungsstarken Schilern Gelegenheit
geben, ihre Klassenkameraden als hilfreiche Partner zu erleben. Zumin-
dest Projektunterricht miisste von dieser »sozialen Reversibilitdt« ge-
prégt sein.

Im Unterrichtsgesprach, d. h. im erarbeitenden Unterrichts mit Beteiligung
der gesamten Klasse, werden — dies ist die didaktische Begriindung fiir diese
sehr haufig anzutreffende Unterrichtsmethode — gedankliche Entwicklungen
zu Sachproblemen hervorgebracht und damit Erkenntnisprozesse vollzogen,
deren Lernwert als ebenso hoch eingeschéatzt wird wie das Resultat des Erar-
beitens. Insofern liegt hier eine Miniaturform der bildungsreformerisch gefor-
derten »Prozessorientierung«3® des Lernens vor. Diese didaktische Methode
griindet in der Pramisse, dass das aktive Vorbringen von Schilerbeitrégen
sowie das Nachvollziehen dieser einzelnen Beitrage und schlieBlich das den-
kende Anknlpfen und Weiterfiihren der Beitrage mdglich ist, d. h. dass Schi-
ler die Information der Beitrage ihrer Mitschiller aufnehmen und nutzen. So
liegt hier eine Form des »sokratischen Dialogs« vor, was die soziale Seite an-
betrifft, d. h. gemeinsames und nur gemeinschaftlich gelingendes Bemiihen
um gedankliche Einsicht und erweitertes Wissen. Diese Form wird leider
durch eine weit verbreitete »Lehrerattitiide« — durch das »Lehrerecho« — um
wesentliche soziale Bildungselemente verkiirzt, weil das »Einanderzuhdren«
und das »Aufeinandereingehen« nur noch mittelbar erlebt und dber die Fil-
terstelle des zumeist ja nicht nur wiederholenden, sondern korrigierenden
oder pointierenden Padagogen zum Teil als entbehrlich entwertet wird. So
gesehen dominiert bei der unmittelbaren Ankniipfung eines Schilers an die
Beitrage seiner Mitschiler das Moment des sozialen Lernens v.a. dann, wenn
die Konstellation geringen Lehrerechos besteht.

14) Zu beurteilen ist, ob der Schiller mit seinen Beitragen direkt auf Beitra-
ge der Mitschiiler eingeht.

Vorausgesetzt wird dabei, dass die Unterrichtsgestaltung des Lehrers
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haufiger Gelegenheit zu direktem Dialog bzw. zur Abfolge mehrerer
Schiilerbeitrage bietet.

® »Bezugsnormorientierung« stellt ein Merkmal von Leistungsbewertung
dar, das zwischen Lehrern deutlich unterscheiden lasst40. Offensichtlich gibt
es eine Teilgruppe von Lehrern, die primar gemaR der »sozialen Bezugsnorm«
unterrichtliche Beitrdge von Schiilern bewerten, d. h. die dann Anerkennung
ausdriicken, wenn im Vergleich zu den in der konkreten Klasse fir mdglich
erachteten Beitrdgen der aktuelle einen der inhaltlich besten darstellt, d. h.
ein Vergleich der individuellen Leistung mit den Leistungsspitzen der Klasse
wird als Qualitatsstandard praktiziert. Lehrer, die gemaR der »Individual-
norm« Anerkennung ausdriicken, vergleichen die Qualitat eines Schilerbei-
trags mit den von diesem Schuler bereits friher in &hnlichen Leistungssituati-
onen erbrachten Beitrdgen und bewerten das Ausmal der individuellen
Kompetenzsteigerung bzw. -stagnation oder -verringerung. Eine solche Art
der Leistungsrickmeldung wird unter bestimmten fachlichen Rahmenbedin-
gungen als sehr lernforderlich eingeschatzt.41

15) Zu beurteilen ist, ob der Schiler vom Lehrer eine Anerkennung fir in-
dividuellen Lernfortschritt erhalten hat unabhéngig davon, ob dieser
Zuwachs im Hinblick auf die Leistungsverteilung in der Klasse oder
bzgl. der Lernziele groR oder gering ist.

Vorausgesetzt wird dabei, dass der Lehrer »wertend« auf die Beitrége
des Schiilers reagiert. Dies permanent zu tun, ist weder sinnvoll noch
leistbar. Hingegen gelegentlich wahrend einer Unterrichtsstunde diese
Form der Anerkennung (bzw. der Kritik im unglnstigen Falle) auszu-
sprechen bzw. zu signalisieren, bietet dem Schiller eine wichtige und
lernférderliche Form der Riickmeldung.

Item 15 nimmt im Lehrerfragebogen eine Sonderstellung ein, da es eine
Selbstbeobachtung des Lehrers und keine Beobachtung des Schiilerver-
haltens beinhaltet. Diese systematische Unstimmigkeit wird jedoch in-
sofern fiir vertretbar gehalten, als das Fragebogensystem dem Lehrer
auch Rickmeldung Gber die Wirkung seines Verhaltens auf den Schiler
geben soll und hier eine Selbsteinschatzung der Orientierung an der in-
dividuellen Bezugsnorm leichthin erfragbar ist. Die Feststellung der Art
der Bezugsnormorientierung des Schiilers durch den Lehrer wére — &hn-
lich wie bei den Items 5, 6 und 8 — nur durch Befragung mdglich.

Schiler wiinschen sich den »sozialen Vergleich« auch bei der Bewertung von
Leistungen, ohne zu (bersehen, wie problematisch diese Art der Leistungs-
bewertung ist. Mdglicherweise muss dieses Informationsbediirfnis in einer
padagogisch kultivierten Form, die nicht identisch ist mit der wenig durch-
schaubaren Form der herkémmlichen Ziffernzensierung, befriedigt werden,
um dem entwicklungspsychologischen Erfordernis Rechnung zu tragen, eine
realistische Selbsteinschatzung im Hinblick auf die Mdglichkeiten der schuli-
schen Peer-Gruppe zu erwerben und damit die Frage nach dem »altersnor-
malen MaR« beantworten zu kdnnen2. Eine kultiviertere Form kann dort
gesucht werden, wo zunéchst »kriterienorientiert« beurteilt wird (d. h. unab-
hangig von der Leistungsverteilung in der Klasse) und dann die Verteilung
der Zielerreichung in der Schulerschaft der Klasse gebildet wird. In diesem
Sinne verwendet Item 16 den Begriff »sLernfortschritt«. Zu vermuten ist, dass
im Unterricht sozialnormorientierte Riickmeldungen immer wieder von den
Lehrern gegeben werden; dies wird allein schon durch die Ziffernzensierung
nahe gelegt. Insofern erscheint es nicht informativ, diesen Aspekt des Lehrer-

»Bezugsnormorientierung« wird
erfasst Uber das Merkmal

e Anerkennung individueller
Lernfortschritte

e sozialnormorientierte Bewer-
tung.

40 Rheinberg, F. (1980). Leistungsbewertung und Lernmotivation. Géttingen: Hogrefe, S. 48.

41 Rheinberg, F. & Giinther, A. (1993). Ein Unterrichtsbeispiel zum lehrplanabgestimmten Einsatz individueller Bezugsnor-
men. In F. Rheinberg & S. Krug (Hrsg.), Motivationsforderung im Schulalltag (S. 43-56). Gottingen: Hogrefe, hier S. 44

u. 46.
42

Dieser gewiss nicht unproblematischen Forderung schlief3t sich u.a. auch Klafki an in seiner Beurteilung der Laborschule

Bielefeld (s. ders. (1994). »Recht auf Gleichheit — Recht auf Differenz« in bildungstheoretischer Perspektive. Neue Samm-

lung, 34, S. 588).
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verhaltens per Item zu erfassen. Hingegen sehr bedeutsam ist die Feststel-
lung, in welchen Bezugssystemen der Schiler selbst seine Lernfortschritte
wertet.

16) Zu beurteilen ist, ob der Schiiler seine eigenen Lernfortschritte (bzw.
diejenigen des Mitschulers) als geringer, gleich grol3 oder als gréer
einschatzt im Vergleich zu dem Ausmald an Lernfortschritten, dass die
Mehrzahl der Klassenkameraden erreicht.

Vorausgesetzt wird dabei, dass der Schiiler einen hinreichenden Infor-
mationsstand Uber die Lernleistungen seiner Mitschiller hat, d. h. dass
er zumindest abschatzen kénnen misste, welchen Schwierigkeitsgrad
Aufgaben fir ihn selbst und fur die Mehrzahl der Klassenkameraden
haben. Die meisten Schiller verfligen vermutlich nicht tber diese In-
formation, denn selbst fur den Lehrer ist diese nur mit betrachtlichem
Aufwand zu gewinnen. Was offensichtlich Schilern im Verlauf der
Schulzeit immer besser gelingt, ist eine Selbsteinschatzung mittels je-
nes Beurteilungssystems, das die Lehrer zumeist verwenden und das
eine Mischung aus sozialnormorientierter und sachnormorientierter
Bewertung darstellt, jedenfalls in den nicht-sprachlichen Fachern und
jenseits der kunstlerischen Disziplinen und jenseits aller mundlichen
Formen der Leistungserbringung.

3 Nicht erfasste Merkmale des Schiilerverhaltens

® »Kognitive Merkmale« werden in diesem Verfahren der Schilerbeobach-
tung bzw. der verhaltensnahen Schiilerbeurteilung nicht erfasst, weil Aspekte
der allgemeinen Lernfahigkeit und der intellektuellen Leistungsfahigkeit per
definitionem als zeitstabile Personlichkeitsmerkmale gefasst sind, deren situa-
tive Variabilitdt kaum sinnvoll beriicksichtigbar ist. Mehr Gewicht fir die Aus-
lassung dieser Merkmale hat das Argument, dass Lehrer zwar dazu neigen,
Urteile tber die kognitiven F&higkeiten ihrer Schiiler zu bilden, dass jedoch
just die Urteile leichthin zu »Vorausurteilen« werden kénnen, die als Wahr-
nehmungsstereotype bzw. als Urteilstendenzen von geringer Bewusstheit er-
hebliche Ruckwirkungen auf den leistungsbezogenen Umgang mit den Schi-
lern gewinnen konnen. Der sog. Pygmalion-Effekt zeigt die Obergrenze flr
diese Art der begunstigenden oder auch benachteiligenden Voreinstellungen
auf. Da kognitive Merkmale sehr prazise (jedenfalls genauer als dies in der
herkdmmlichen Zensurengebung der Fall ist) gemessen werden kénnen mit
den einschlagigen diagnostischen Testverfahren, sollte diese Information tber
Schiler auch mit diesen Mitteln von den entsprechenden Fachpersonen ein-
geholt werden. Andernfalls wére es ein Merkmal der »Psychohygiene« des
Lehrerberufs, sich von diesen Beurteilungen kognitiver Personlichkeitsmerk-
male weit gehend fern zu halten und stattdessen sehr prézise die faktischen
Lernfortschritte der Schuler zu registrieren und auf Grund deren zeitlicher
Entwicklung Prognosen zu bilden. Mdglicherweise ist dieser Standpunkt zu
radikal; er ist allerdings just derjenige, der z.B. von Seiten der Forderdiagnos-
tik eingenommen wird, aus »padagogischen« Griinden, d. h. in Selbstver-
pflichtung auf die sorgfaltige Beachtung individueller Lernverlaufe.

Deshalb fehlen dem SBB Items, wie sie sich zum Beispiel im »Merkmalsbogen
zur Lernverhaltensbeschreibung von Schiilerinnen und Schiilern«43 tw. finden
(»zeigt sich schwierigen Aufgaben gewachsen«, »entdeckt bei neuen Unter-
richtsinhalten schnell den richtigen Losungsweg«). Diese Items sind schon auf
Grund der verwendeten adverbialen Qualifizierungen nicht anders als »sozi-
alnormorientierte Schatzurteile« aufzufassen und kommen damit dem Status
laienhafter Intelligenzschatzungen sehr nahe. Gleiches gilt fiir mehrere Items,
die »abstrahierendes Denken« — d. h. einen Intelligenzfaktor — erfassen sollen.

Der SBB erfasst keine kognitiv-
leistungsbezogenen Merkmale,
da diese zumeist in engem und
kurzfristig wenig veranderli-
chem Zusammenhang mit all-
gemeiner Leistungsfahigkeit ste-
hen.

Das Merkmal der Kreativitat
wird nicht als Beobachtungska-
tegorie gewéhlt, weil es im
Klassenverband kaum zeitgleich
fur mehrere Schiler erfasst
werden kann.

43 Jurgens, E. (1992). Merkmalsbogen zur Lernverhaltensbeschreibung von Schilerinnen und Schilern. Praxis Schule 5-10,

H. 2, 38-40.
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Die Autoren der »Beurteilungshilfen fur Lehrer« verweisen direkt auf die in-
haltliche Nahe ihrer Items zu »gangigen Intelligenztests«*4. Leider wird von
den Autoren nicht problematisiert, welche Risiken diese Form der Intelligenz-
vermutung birgt.

Ein péadagogisch hochstgeschatzter und gleichwohl aus diagnostischer Sicht
eher den zeitstabilen Persdnlichkeitsmerkmalen zuzuordnender Aspekt von
Lernqualitdt kann mit dem Begriff der »Kreativitdt« umschrieben werden.
Diese wahrzunehmen bei den Schilern und férdernd zu beantworten, ist
gewiss eine sehr wichtige paddagogische Aufgabe. Zugleich tritt dieses Merk-
mal im Verhalten der Schiler nicht systematisch i.S. v. vorhersehbar fiir den
Lehrer auf. Es lohnte durchaus, dieses Verhalten zu objektivieren und dessen
Eintreten zu dokumentieren, so auch aus dem pragmatischen Grund, dessen
Haufigkeit nicht auf Grund von Erinnerungsverlusten oder geringer Aufmerk-
samkeitszuwendung durch den Lehrer unterschétzen zu lassen. Gegen eine
Aufnahme inhaltlich dem Kreativitatskonzept zuordenbarer Items spricht al-
lerdings ein gewichtiges Argument: Die gewéhlten Beispielitems in den og.
Verfahren sind zumeist »sozialnormorientiert« gefasst, indem sie sich auf den
»Neuigkeitswert« eines Verhaltens bzw. auf die »Seltenheit« einer komplexen
Leistung beziehen. Damit wird das »alte« Dilemma der herkdmmlichen Zif-
fernzensierung wieder aufgenommen, das eine klasseninterne Konkurrenz
voraussetzt. Denn »neue« Lésungen sind nur solange originell oder selten,
wie kein Mitschiler diese findet. Die »soziale Tatsache«, dass die Anderen in
der Klasse tatsachlich nicht jene Originalitat fur sich beanspruchen konnten,
musste doch fairer Weise immer auch nachgewiesen werden, und das gelingt
ohne riesigen Aufwand nicht. So bleibt doch die unangenehme Hypothese
bestehen, dass dasjenige als »originell«, »selten« oder »kreativ« angesehen
wird, was von dem Lehrer nach einer von ihm bestimmten Entdeckungszeit
als solches definiert wird. Der Gegenbeweis ware nur dadurch anzutreten,
dass auch die »Stillen« gefragt werden, ob sie nicht jenes Besondere bei sich
bereits gedacht haben, bzw. dass ausschlieBbar ist, dass die »Langsamen«
nach einem etwas mehr an Zeit nicht »darauf« gekommen wéren. Und
schlieBlich ist das Pradikat von »Kreativitit« nur solange sinnvoll vergebbar,
wie nicht gleiche Leistungen von mehreren Schulern angeboten werden, was
aber, wenn die Leistung besonderes Lernen anzeigte, doch durchaus wiin-
schenswert wére. Somit gerat die Férderung von Kreativitat entweder zur
Konkurrenz um die guten und schnellen IdeendulRerungen oder zu einer end-
losen Prifstrategie bei den »potenziell« kreativen Anderen.

® »Befindlichkeit« im Unterricht stellt ein zeitlich variables und gewiss auch
ein lernbeeinflussendes Merkmal dar. Mdglicherweise ist diese Thematik so-
wohl von Seiten der Erziehungswissenschaft als auch der Padagogischen Psy-
chologie noch nicht hinreichend intensiv untersucht worden. So wird die Ein-
stellung gegeniiber Schule z.B. in den Vergleichsstudien zur Gesamtschule er-
fasst, und damit geraten auch Merkmale der allgemeinen Einsché&tzung von
»Wohlgefiihl« in den Blick. Was aber Schuler wéahrend des Unterrichts an Be-
findlichkeitsveranderungen erleben, die mit der Didaktik, der Thematik, der
Lehrperson oder mit deren Verhalten verbunden sind, erscheint wissenschaft-
lich kaum geklart.

Zahlreiche Untersuchungen liegen vor zum Erleben von »Angst« in der Schu-
le; hier wird zumeist die habituelle Komponente dieses psychologischen Kon-
struktes erfasst. Situative Angstlichkeit hingegen ist methodisch sehr viel
komplizierter nur zu erheben und mdglicherweise wenig ergiebig mit Aus-
nahme der gleichfalls gut erforschten Leistungs- bzw. Prifungséngstlichkeit.
Da Unterricht jedoch keine permanente Priifungssituation darstellen soll, ist
letztgenanntes Merkmal fiir den SBB nicht von Interesse.

So bleiben aus dem Spektrum von verhaltensnahen Merkmalen eher diffuse
Wechselzustande des Erlebens, die erfasst werden kénnen wie z. B. »Freu-
de« beim Erreichen von angestrebten Leistungszielen oder beim unerwarte-

Die Erfassung emotional be-
deutsamer Zustande wie Wohl-
gefuihl, Angst und Freude wird
nicht realisiert, weil diese Emo-
tionen unter den pragmati-
schen Mdoglichkeiten des SBB
nur sehr unginstig abbildbar
waren. Gleichwohl erscheint
dies als ein betrachtliches Defi-
zit des SBB, wenn dieses In-
strument lernférderliche Verhal-
tens- und Erlebensmerkmale
von Schilern erfassen soll.

44 g Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (1981). Beurteilungshilfen fiir Lehrer. Braunschweig: Westermann, S. 22.
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ten Entdecken von Aufgabenldsungen (»Heurekal«) oder aber auch die posi-
tive oder negative emotionale Resonanz auf unterrichtlich erworbene Wis-
senselemente, die v. a. im Sozialkunde-, Geschichts- oder Ethikunterricht, in
dem ernste Problemlagen des Menschseins oder der Menschheitsgeschichte
behandelt werden, mit erheblicher Dynamik so eintreten kénnen.

Fur alle diese Gefiihlszustande gilt allerdings das Attributionskonzept der
Emotionen: eine klare Ursachenbegrindung ist stark an subjektive Erfah-
rungshildung geknupft. So kann Freude im Unterricht auch signalisieren, dass
der Schiiler innerlich stark beschéftigt ist mit der Erinnerung an den vergan-
genen Nachmittag und dessen grof3e Erlebnisse auf dem Fuf3ballplatz oder
beim Ballett.

An dieser Stelle muss kritisch eingerdumt werden, dass die Konstruktion des
SBB auf diesem Terrain zu wenig engagiert ist. Moglicherweise ergeben sich
gerade hier wichtige Erweiterungs- und Verbesserungsvorschlage.

® »Konfliktverhalten« bildet einen sehr bedeutsamen Bereich des Sozialver-
haltens und bezieht sich nicht nur auf die Interaktion zwischen Schilern,
sondern auch auf diejenige zwischen Lehrer und Schiilern. Gewiss werden
hier sehr bedeutsame Qualifikationen im Unterricht erworben — oder auch
nicht. Gleichwohl sind Konflikte einzelner Schiler im Unterricht vermutlich
sehr ungleich verteilt: wenige Schiler haben haufiger Konflikte mit dem Leh-
rer, die meisten Schiler haben selten Konflikte mit dem Lehrer oder mit Mit-
schilern im Unterricht. Diese Ungleichverteilung lasst die Verwendung der
Kategorie wenig sinnvoll erscheinen fiir den SBB, der variable und h&ufiger
beobachtbare Verhaltensweisen abbilden soll.

® »Schulerreaktionen auf unterrichtliche Anerkennung bzw. Ermahnung o-
der Bestrafung« enthalten gewiss padagogisch sehr informative Hinweise auf
die Wirkungsmechanismen dieser Interventionen. So macht es grof3e Unter-
schiede, ob ein Schuler auf Lob mit Freude, Verlegenheit, GbermaRiger
Selbstdarstellung oder gar nicht reagiert. Ahnlich unterschiedlich fallen Reak-
tionen auf Ermahnungen oder Bestrafungen aus. Diese kurzfristigen Reaktio-
nen sind jedoch zu unterscheiden von langerfristigen Wirkungen, die z. T.
Uberschétzt werden z.B. im Falle wiederholten Anschreiens eines storenden
Schiilers, z. T. aber auch unterschatzt werden bei sensiblen Schilern, deren
»Stillsein« als positive Reaktion missdeutet werden kann. Auf der Ebene der
Verhaltensbeschreibung wéren hier also eine gréRere Zahl von Alternativen
aufzufiihren, wodurch der Fragebogen erheblich an Umfang zugenommen
hatte. Der relativ grofRe Frageumfang hétte zugleich auch die Gewichtungs-
verhéltnisse im Fragebogen verzerrt. So ist dieser Bereich, so bedeutsam er
auch ist, unbercksichtigt geblieben.

® »Storverhalten« im Unterricht wird gleichfalls nicht erfasst, stellt aber ge-
rade in dem Perspektivvergleich zwischen Schiler, beobachtendem Mitschi-
ler und Lehrer eine padagogisch sehr aufschlussreiche Kategorie dar, die in
ihrer Auftretenshaufigkeit sehr anders gesehen werden kann, wodurch wie-
derum pédagogische Interventionen eher wirksam oder unwirksam ausfallen
kdnnen. Allerdings gilt vermutlich auch fir dieses Merkmal, dass die Auftre-
tensverteilung innerhalb einer Klasse sehr ungleich ist und deshalb die Taug-
lichkeit fur einen allgemeinen Fragebogen wie den SBB gering.

® Das »Meldeverhalten« im Unterricht wird als Indikator fiir kognitive An-
teilnahme (Konzentration) und fur mindliche Leistungsfahigkeit sowie fur
soziale Aktivitat und Selbstzutrauen eingeschétzt — ein vielfaltig begriindetes
Verhalten. Als »Beteiligung am Unterricht« bezeichnet, gerét dieses Verhalten
auch zu einer formalen Schilerpflicht in der Institution Schule. Die Empirie
des Meldeverhaltens und dessen Wahrnehmung durch den Lehrer zeigt er-
hebliche Diskrepanzen auf; insofern ware eine faktische Verhaltensregistrati-
on bzw. ein Vergleich von Zahlstatistiken mit dem Schatzurteil des Lehrers

Das Merkmal des Konfliktver-
haltens wird nicht erfasst, da es
im Unterricht vermutlich bezo-
gen auf die Mehrzahl der Schi-
ler zu selten auftritt.

Schilerreaktionen auf Lob, Er-
mahnung und Bestrafung wer-
den nicht erfasst, weil die Wir-
kungsform unklar ist. Die kurz-
fristigen Wirkungen sind ver-
mutlich nur bei der Beendigung
von Storverhalten padagogisch
sehr bedeutsam; die langerfris-
tigen Wirkungen konnen auf
Grund des Ansatzes des SBB
nicht erfasst werden.

Auch fir aktives Storverhalten
gilt, dass dieses nur von weni-
gen Schulern gezeigt wird und
insofern fir den SBB ein zu
»seltenes« Merkmal darstellt.

Das Meldeverhalten wird nicht
erfasst, weil dessen Indikator-
funktion fir erfolgreiches Ler-
nen vermutlich nicht klar ist.

45 5. Wahl, D., Weinert, F. & Huber, G. (1984). Psychologie fir die Schulpraxis. Ein handlungsorientiertes Lehrbuch fir Leh-

rer. Miinchen: Kosel, S. 350.
46 5 op. cit., S. 346.
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von pédagogisch aufklarender Wirkung. Dennoch bleibt die theoretische Ein-
bindung dieses Verhaltens sehr ambivalent, womit eine Nichtberlcksichti-
gungen im SBB zuné&chst begrindet wird.

Zugleich kann aber darauf verwiesen werden, dass dieses Verhalten sehr gut
geeignet ist fur unmittelbare und zeitlich hochdichte Unterrichtsprotokollie-
rungen, wie diese z.B. als Strichlisten4® fur die Selbstbeobachtung des Schi-
lers beschrieben werden. Diese Verfahren und durchaus auch die inhaltlich
weniger prézisierte Form der »Minutenweisen freien Beobachtung«#® kénnen
erganzend zum SBB eingesetzt werden.

® Die Anfertigung von »Hausaufgaben« wird z. B. im niederséchsischen
Schulerbeurteilungsbogen als Kategorie gefiihrt. Schon der Begriff zeigt an,
dass es sich hier aus der Sicht des Unterrichts um Verhaltensfolgen handelt,
deren Entstehungszusammenhang im hé&uslichen Milieu vom Lehrer kaum
beurteilt werden kann; insofern liegen Fehlschliisse sehr nahe wie z. B. der
»klassische«, dass erledigte Hausaufgaben die Qualifikation des Schilers an-
zeigen — zumindest in Mittelstandsfamilien werden hier Eltern- oder Nachhil-
felehrerfahigkeiten in starkem Umfang eingebracht und erschweren so eine
schilerbezogene, d. h. faire Leistungsfeststellung.

4 Multiperspektivitat des SBB

Der SBB liegt in vier, inhaltlich weitestgehend parallelisierten Formen vor. Als
Beobachtungsbogen eines Schiilers fiir das Verhaltens des Lehrers andert sich
die Beobachtungsrichtung des Instrumentes, was durch die Abkirzung »LBB«
— »Lehrerbeobachtungsbogen« — verdeutlicht werden soll.

1. SBB:L-S  Beobachtungsbogen des Lehrers fiir einen Schiler;

2. SBB:S-S  Selbstbeobachtungsbogen fiir einen Schiler;

3. SBB:S*-S Beobachtungsbogen des Mitschiilers fir einen Schuler;
4. LBB:S-L  Beobachtungsbogen eines Schulers fur den Lehrer.

Die Itemnummern ordnen die parallelen Iteminhalte einander zu. Lediglich
Item 16 ist nicht im SBB:L-S und im LBB:S—L aus Griinden geringer Effizienz
enthalten.

Fir jeden beobachteten Schiler sind insofern drei Beurteilungen verfugbar:
die Wahrnehmung des Schilers durch den Lehrer, die Selbstwahrnehmung
des Schilers und die Fremdwahrnehmung des Schiilers durch einen Mitschi-
ler, der sich in seiner Nahe befindet und Kontakt mit ihm halt. Liegen kon-
kordante Beurteilungen aus diesen drei »Perspektiven« vor, so kann eine ho-
he Stimmigkeit der Beurteilungen vermutet werden. Liegen diskrepante Beur-
teilungen vor, so waren hier weitere Fragen anschlieBbar nach systemati-
schen Wahrnehmungsverzerrungen bei einzelnen Beobachtungspersonen.

Fir den Lehrer kann die Riickmeldung tber LBB: S-L von einem oder mehre-
ren Schilern eine interessante Information Uber die Wirksamkeit seiner pa-
dagogischen Handlungsabsichten zur Lernférderung erbringen. Da primar
kurzfristig anderbare Schulerverhaltensweisen und -kognitionen erfragt wer-
den, konnen zugleich effiziente Anderungen des Lehrerverhaltens bestimm-
bar werden.

Die Itemformulierung in den beiden Fremdbeoachtungsbdgen SBB:S*-S und
LBB:S-L ist insofern kompliziert geraten, als bei beiden die Geschlechtszuge-
horigkeit der Beurteilten sprachlich angezeigt werden soll.

Um relativ unproblematisch Textmengenersparnis in den Items zu betreiben
und damit die Lesbarkeitsreduzierung in Grenzen zu halten, wird die sprach-
liche Bezugnahme auf Mitschiilerinnen und Mitschiler durch die Schreibwei-
se des »Groflen I« angezeigt. Falls Schiler diese Schreibform nicht kennen
sollten, sollte sie ihnen kurz erldutert werden.

Die Qualitdt von »Hausaufga-
ben« stellt vermutlich kein vali-
des Merkmal fir die hausliche
Lernleistung von Schilern dar.

Der SBB verbindet drei soziale
Perspektiven auf das unterricht-
liche Lernverhalten eines Schi-
lers (Beobachtung des Schiilers
durch den Lehrer; Selbstbeo-
bachtung des Schilers; Beo-
bachtung des Schilers durch
einen Mitschiler) und - als
weitere  Perspektive — die
Wahrnehmung des unterrichtli-
chen Verhaltens des Lehrers
durch den Schiler.
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5 Handhabung des SBB
e Markieren der Merkmale

Der SBB dient als retrospektives Dokumentationsinstrument flr Ereignisse,
die sich in einer Unterrichtsstunde ergeben haben bzw. die wéhrend einer
solchen Stunde erfragt werden kdnnen. Pro erfragtem Merkmal, d.h. pro I-
tem, ist dessen Vorhandensein in der zuriickliegenden Unterrichtsstunde ein-
zuschatzen und mit einem Kreuz in der entsprechenden Spalte zu markieren.
Fir die Items 4 bis 7 wird der Kennbuchstabe der zutreffenden Antwortal-
ternative eingetragen.

e Nutzung fur 5 Beobachtungsphasen

Auf einem Bogen konnen insgesamt 5 Unterrichtsstunden dokumentiert
werden, was die Abbildung eines sog. Langzeitfaches in einer Unterrichtswo-
che ermdglicht. Ob eine wochenbezogene Dokumentation gewéhlt wird,
héngt von der Fragestellung ab. Grundsatzlich ist auch eine stichprobenbe-
zogene Dokumentation iber mehrere Wochen mit einfacher Protokollierung
pro Woche realisierbar. GroRere Zeitabstdnde zwischen den Beobachtungen
sind kaum angemessen, weil die itembezogene Verhaltensvariablitat vermut-
lich in erheblich kiirzeren Intervallen eintritt und dort auch padagogisch ge-
nutzt bzw. beantwortet werden sollte.

Zur Langzeitdokumentation von Unterrichtsverhalten ist der SBB deshalb
nicht geeignet, es sei denn, die entsprechend grof’en Datenmengen des h&u-
figen Einsatzes konnten effektiv bewdltigt werden, was fir den normalen
Unterrichtsbetrieb nicht vorstellbar ist.

Ebenso wenig ist der SBB geeignet, um zeitgleich fiir alle und zahlreiche
Schiiler einer Klasse durch den Lehrer Beobachtungen zu dokumentieren. Ei-
ne solche Differenziertheit hat die Riickerinnerung eines Lehrers nach Been-
digung einer Unterrichtsstunde gewiss nicht. So bleibt fir die Hand des Leh-
rers nur der personal gezielte Einsatz des Verfahrens fiir wenige oder gar nur
fur einen Schiiler.

¢ Vergleich der Beobachterperspektiven

Dieser og. Nachteil kann dann wirksam ausgeglichen werden, wenn die
Selbstbeobachtung der Schiler hinreichend »qualifiziert« verlauft, d.h. ohne
Antwortverzerrungen im Sinne z.B. der sozialen Erwinschtheit. Die leichthin
paarweise realisierbare wechselseitige Fremdbeobachtung der Schiler er-
bringt hier eine Information, die als regelméaRig nutzbares Auf3enkriterium
gelten kann, mit dem die Selbstangaben des Schulers abgeglichen werden
kdnnen. Gelegentlich kann dieses Abgleichen der Selbstbeobachtung durch
Fremdbeobachtung erweitert werden durch die Fremdbeobachtung des Leh-
rers.

Wird die Selbstbeobachtung der Schiiler als hinreichend zuverlassige und zu-
treffende Informationsquelle eingeschétzt, was in einem Unterricht, dessen
Bewertungsvollziige sehr nachdricklich unter das Primat der Fairness gegen-
Uber den Schilern und der lernforderlichen Wirkung gestellt sind, mdglich
sein wird, so kdnnen Fremdbeobachtungen in der Frequenz deutlich redu-
ziert werden, d.h. der Einsatz von SBB:L-S kann in der eh recht »seltenen«
Anwendung auf den einzelnen Schiller akzeptabel erscheinen und gleichfalls
die seltene Anwendung des SBB:S*-S. Eine andere Mdglichkeit der Auf-
wandsreduzierung besteht unter og. Voraussetzung darin, die Fragen 4, 5, 6
und 8 aus den beiden SBB-Formen auszulassen und die motivationalen
Merkmale, die eine direkte Schulerbefragung erfordern und somit dialogische
Elemente zusétzlich in den Unterricht einbringen, nur auf Grund der Selbst-
auskunft der Schiiler zu erfassen

e Dokumentation von Verlaufstendenzen
Die schiilerbezogenen Beobachtungen kénnen in pédagogisch gut nutzbarer
Form dort gesammelt werden, wo sich auch andere Dokumente seiner Lern-

Der SBB kann als Dokumenta-
tionsinstrument fur den Verlauf
einer Unterrichtsstunde einge-
setzt werden. Auf einem Fra-
gebogen sind fiinf Beobach-
tungsphasen notierbar. Fur jede
Beobachtungsphase wird das
Vorhandensein der erfragten
Merkmale eingeschatzt bzw.
bei den Fragen 4 bis 7 das
Vorhandensein einer  spezifi-
schen Alternative des Merk-
mals, was im ersten Fall durch
ein Ankreuzen und im zweiten

Fall durch Eintragung des
Kennbuchstabens markiert
wird.

Die fiir einen Schuler anfallen-
den drei Beobachtungsbdgen
(bzw. zwei, falls dieser Schuler
in dieser Phase vom Lehrer
nicht beobachtet worden ist)
kénnen in einem »lLernheft«
(»portfolio) zusammen mit
anderen Informationen Uber die
Lernentwicklung des Schiilers
gesammelt und gelegentlich
auswertend betrachtet und er-
oOrtert werden. Diese Informati-
onssammlung bildet dann eine
sehr geeignete Grundlage fir
die Erstellung von zusammen-
fassenden Lernbeschreibungen,
wie diese in Lernentwicklungs-
berichten geleistet werden und
wie dies immer dann der Fall
ist, wenn Lehrer  Eltern
und/oder Schiler Uber deren
Lernentwicklung informieren —
z.B. an Elternsprechtagen.
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entwicklung befinden: im »Lernheft« oder »portfolio«?’. Da die Itembeant-
wortungen allesamt positiv gepolt sind, zeigen haufigere Ankreuzungen in
den Spaltenfolgen giinstigere Verldufe an. Die Tendenz dieser Eintragungen
kann in der sechsten Spalte zusammenfassend beschrieben werden durch ei-
ne der drei folgenden Markierungen:

7 steigende Tendenz
- gleich bleibende Tendenz
N abnehmende Tendenz.

Fir die Items 4, 5 und 7 gilt diese Einfachbeurteilung allerdings nicht. Fir I-
tem 4 (Aufgabenschwierigkeit) sollte die Tendenz zu »A« gehen, d.h. pas-
sende Schwierigkeiten sind padagogisch winschenswert. Fir Item 5 ist zu-
meist gunstiger, wenn »A« (Attribution auf »Anstrengung«) haufiger eintritt,
was aber nur unter der Voraussetzung gilt, dass die Aufgaben nicht als zu
leicht oder zu schwer eingeschatzt werden. Unter gleicher Voraussetzung ist
fur Item 7 die »B« padagogisch winschenswert. Ist unter Item 4 eine zu ho-
he Aufgabenschwierigkeit angegeben worden, so erscheint fur Iltem 7 die Va-
riante »A« padagogisch gulinstiger.

¢ Beriicksichtigung der Sozialformen des Unterrichts

Der SBB:L-S verwendet pro Item eine Differenzierung nach der jeweils fiir
die Unterrichtsstunde gegebenen und darin iiberwiegenden Sozialform48 des
Unterrichts: Klassenunterricht mit der gesamten Schilergruppe (»KU«), Ar-
beit der Schiler in Gruppen (»GA«), Einzelarbeit der Schiler (»EA). M&glich
ist auch, pro Stunde mehrfache Eintragungen vorzunehmen, wenn die Aus-
wertung den binnenstiindlichen Wechsel der Arbeitsformen berucksichtigen
soll, was allerdings eine sehr betréchtliche Menge an Einzelbeurteilungen er-
forderlich macht und insofern nur sehr bedingt bewdéltigbar erscheint.

6 Methodische Eigenschaften des SBB

Der SBB ist bislang keiner empirischen Gutepriifung unterzogen worden. So
ist nicht entscheidbar, ob das Instrument eine hinreichende Fahigkeit auf-
weist, die Variabilitat des Schilerverhaltens prézise abzubilden. Da die inhalt-
lichen Itemgruppen maximal drei Items umfassen, erscheint es schon aus
theoretischer Perspektive aussichtslos, befriedigende Reliabilitatsindices fest-
stellen zu kdnnen: die moglicherweise verifizierbaren Skalen sind dazu viel zu
kurz. Veranderungsmessung auf der Basis von drei Items pro »Subskala« me-
thodisch korrekt vornehmen zu wollen, ist gleichfalls ein testtheoretisch aus-
sichtsloses Unterfangen, jedenfalls im Sinne der sog. Klassischen Testtheorie.
Somit wird es um die empirische Qualitatssicherung dieses Instrumentes
nicht gunstig bestellt sein kdnnen.

Andererseits l&sst die Faktenlage des Unterrichts und der aus dieser resultie-
renden Begrenzung fur die Dokumentations- und Auswertungstatigkeit des
Lehrers und der Schiler kaum eine Chance fur Verfahren, die nicht binnen
weniger Minuten bearbeitet werden kdnnen. Bisherige Erfahrungen lassen
eher vermuten, dass schon 16 Uberwiegend dichotome Items ein Zuviel an
Beanspruchung bedeuten kdnnen. So bleibt als Konsequenz nur der unbe-
friedigende, wenngleich praxisbezogene Kompromiss, die Machbarkeit eines
unperfekten Verfahrens vorzuziehen gegenuber dem Verzicht auf eine solche
Strukturierung des ansonsten weitaus weniger strukturiert und insofern fir
die Schiler weniger (berschaubaren und ihnen fremd bleibenden »lrgend-
wie« der unterrichtsbegleitenden Beschreibung und Dokumentation ihres
Lernverhaltens.

Die methodischen Giiteeigen-
schaften des SBB sind bislang
nicht untersucht worden und
auf Grund der geringen Anzahl
von Beobachtungsmerkmalen,
die pro Beobachtungskategorie
verwendet werden, auch nicht
effektiv methodisch beurteilbar.
Dies ist ein Faktum, das der
Praktikabilitat geschuldet ist,
die langere Merkmalslisten als
nicht brauchbar erscheinen lasst
fur den Unterrichtsalltag.

Klrzungen des SBB sind unter
0g. Voraussetzungen durchaus
moglich: So kénnen die nach-
fragenden Items 4, 5, 6 und 8
unter Verzicht auf die Beurtei-
lungskategorie der Motivation
aus dem SBB:L-S und dem
SBB:S*-S ausgelassen werden,
womit der Befragungsaufwand
reduziert wird.

47 Gage, N. & Berliner, D. (1996). Padagogische Psychologie. 5., vollst. tiberarb. Aufl. Weinheim: Psychologie Verlags U-

nion, S. 669.

48 Eine ahnliche Strukturierung — allerdings stérker differenzierender Art — findet sich als »Kodierung des Kontextes« im
Miinchener Aufmerksamkeitsinventar (s. Helmke, A. & Renkl, A. (1993). Unaufmerksamkeit in Grundschulklassen: Prob-
lem der Klasse oder des Lehrers? Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 25, S. 133).



Seite 38 SBF 87: z-plus — Integrierte Leistungsbeurteilung in der Sek-I

Schiilerbeobachtungsbogen: Lehrer beobachtet Schiler (L-S)

Lehrer Fach: Name:

Q SBB L-S beobachtet

Schiler

EENEEEENNEEEEEEEEEEEEREE Schilerbeobachtungsbogen ENEEEEEEEEEN (© Arnold, 1996; Vers. 2) ENENEEEEENN

Zeitraum:
I. Selbstandigkeit 112|134 ]|5]|> Bemerkungen
1) Hilfsmittelgebrauch KU
GA/EA
2) Eigenkontrolle KU
GA/EA
3) prazise Fragen KU
GA/EA

Il. Motivation: lIla. Bilanz der Aufgabenschwierigkeiten

4) Aufgaben: [A] gerade passend, KU
[B] zu leicht, [C] zu schwer GA/EA

IIb. Selbstbewertung

5) Attribution nach Erfolg: KU
[A] »Antrengung, [B] »Fahigkeit« GA/EA
6) Attribution nach Misserfolg: KU
»geringe Anstrengung« GA/EA

llc. Verhalten nach Misserfolg
7) [A] Wahl leichterer Aufgabe, [B] KU
gleiche Aufgabe nochmals, [C] »Pause« | GA/EA

Ild. Sachbezogene Motivation
8) Interesse am Thema KU

Ill. Konzentration

9) hort anderen zu KU
GA/EA

10) bringt Aufgaben zum Abschluss KU
GA/EA

11) beteiligt sich nicht KU
an Unterrichtsstérungen GA/EA

IV. Sozialverhalten

12) hilft Mitschulern KU
GA/EA

13) nimmt Hilfen durch Mitschiler an KU
GA/EA

14) bezieht sich direkt auf KU
Mitschilerbeitrage GA/EA

V. Bezugsnorm

15) Anerkennung individ. Lernfortschritte | KU

weitere Hinweise:
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Schiilerbeobachtungsbogen: Schiler beobachtet Lehrer (S-L)

Schiiler Fach: Name:

LBB: S-L e

ENEEENEEENNEENEEEEEEEEE [ chrerbeobachtungsbogen ENNEEENEEENEE (O Arnold, 1997; Vers. 3) INNENNENEN

Zeitraum:
Meine Lehrerin hat ... / Mein Lehrer hat ... 1 2 3 4 5| -

1) ... uns darauf hingewiesen, Hilfsmittel wie z.B. Wdrterbuch, Lexikon o-
der eigene Notizen zu verwenden.

2) ... uns nahegelegt, die Arbeit nach Abschlul3 nochmals zu kontrollieren.

3) ... meine Fragen zum Thema so beantwortet, dal’ ich es danach besser
verstanden habe.

4) ... mir Aufgaben gestellt, die fur mich gerade passend waren, also nicht
zu leicht und nicht zu schwer.

5) ... hat sich gefreut, wenn ich eine Aufgabe geldst hatte, und gemeint:

[A] »Das lag daran, dass Du dich angestrengt hast.«
[B] »Das lag daran, dass Du so etwas gut kannst.«

6) ... meinte, wenn ich eine Aufgabe nicht I6sen konnte:

[A] »Die Aufgabe war zu schwer fir Dich.«
[B] »Das lag daran, dass Du Dich zu wenig angestrengt hast.«

7) ... hat mir eine leichtere Aufgabe empfohlen, wenn ich zuvor eine ande-
re Aufgabe nicht 16sen konnte.

8) ... hat versucht, bei mir Interesse fiir das Thema zu wecken..

9) Wenn meine Klassenkameradlnnen etwas im Unterricht gesagt haben,
hat sie/er dieses nicht gleich wiederholt.

10) Wenn ich an einer Aufgabe arbeitete, hat sie/er mich dabei nicht unter-
brochen und mir zu verstehen gegeben, dal ich die Aufgabe zu Ende
fihren solle..

11) ... hat sehr genau herausfinden wollen, wer den Unterricht gestort hat
und wer dabei mitgemacht hat. Nur diese Schiiler hat sie/er ermahnt.

12) Wenn ich jemandem geholfen habe, hat mein Lehrer/meine Lehrerin
dabei nicht unterbrochen und auch nicht selbst die Hilfe gegeben.

13) Wenn mir Mitschilerinnen Hilfe anboten, weil ich nicht recht weiterkam,

hat mein Lehrer/meine Lehrerin erst mal abgewartet, ob ich damit
schon klarkam.

14) Wenn ich im Unterricht direkt auf Beitrage von Mitschilerinnen ant-

worten wollte, hat mein Lehrer/meine Lehrerin zunéachst nichts gesagt
und auch mir erst mal zugehort.

15) ... hat mich gelobt, wenn ich im Vergleich zu dem, was ich friher konn-
te, etwas mehr geleistet habe, auch wenn dies vielleicht kleine Fort-
schritte sind.
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Schiilerbeobachtungsbogen: Schiler beobachtet Schiller (S-S)

Fach: Name:

sich selbst

SBB S_S Schiler
- beobachtet
ENNNENNEEEEEENEEEEEEEEE Schilerbeobachtungsbogen ENEEEEEEEEENE (© Arnold, 1996; Vers. 2) INEEENEEEN

Kreuze bitte in der Spalte an (X) bzw. trage den Kennbuchstaben (A, B, ...) ein! Zeitraum:

1) Ich habe Hilfsmittel wie z.B. Wérterbuch, Lexikon, eigene Notizen verwendet.

2) Ich habe meine Arbeit nochmals kontrolliert, als ich damit fertig war.

3) Ich habe zum Thema Fragen gestellt.

4) Die gestellten Aufgaben waren fir mich:
[A] gerade passend, [B] zu leicht, [C] zu schwer

5) Wenn ich eine Aufgabe mit Erfolg bearbeitet hatte, dachte ich:

[A] »Das lag daran, dass ich so etwas gut kann.«
[B] »Das lag daran, dass ich mich angestrengt habe.«

6) Wenn ich eine Aufgabe nicht I6sen konnte, dachte ich:

[A] »Die Aufgabe war zu schwer fir mich.«
[B] »Das lag daran, dass ich mich zu wenig angestrengt habe.«

7) Nach einer nicht gelosten Aufgabe habe ich

[A] mir eine leichtere vorgenommen,
[B] die gleiche Aufgabe nochmals probiert,
[C] »Pause« gemacht.

8) Fur das Unterrichtsthema interessiere ich mich.

9) Wenn meine Klassenkameradinnen etwas im Unterricht gesagt haben,
habe ich ihnen dabei zugehort.

10) Eine Aufgabe, die ich begonnen habe, habe ich auch
zum Abschluss gefihrt.

11)Wenn andere den Unterricht gestort haben, habe ich mich
daran nicht beteiligt.

12) Meinen Klassenkameradinnen habe ich geholfen,
wenn sich die Gelegenheit ergab.

13) Wenn mir Mitschilerlnnen Hilfe anboten, weil ich nicht recht weiterkam,
habe ich diese angenommen.

14) Ich habe im Unterricht auch direkt auf die Beitrage von
Mitschulerlnnen geantwortet.

15) Meine heutigen Leistungen habe ich verglichen mit meinen Leistungen in den
vergangenen Tagen; dabei habe ich festgestellt, dass ich dazugelernt habe.

16) Im Vergleich zu den meisten meiner Mitschilerinnen habe ich
[A] geringere, [B] gleich groRRe, [C] gréRere Lernfortschritte gemacht.

WEITEIE HINWEBISE:  ..eeiiiiiee e ittt ettt oo e et e e e e e sttt et e e e e st a et e e e e eessaataaeeeeeessnsbeaeaeeeaeaseeeeeeannntanneaeeenns
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Schilerbeobachtungsbogen: Mitschiler beobachtet Schiler (S-S)

Mitschiler Fach: fir Schiiler:

g SB B S*' S giﬂg?&met von Schiler:
EEEEENENEEEEEEEEEEEEEEE Schilerbeobachtungsbogen ENEEEEEEEEENE (© Arnold, 1997; Vers. 3) INNEEEENEN

Kreuze bitte in der Spalte an (X) bzw. trage den Kennbuchstaben (A, B, ...) ein! Zeitraum:
Meine Mitschilerin/Mein Mitschiler ... 1 2 3 4 5 —

1) ... hat Hilfsmittel wie z.B. Worterbuch, Lexikon, Notizen verwendet.

2) ... hat Arbeit nochmals kontrolliert, als er/sie damit fertig war.

3) ... hat zum Thema Fragen gestellt.

4

=

Die gestellten Aufgaben waren fir sie/ihn:
[A] gerade passend, [B] zu leicht, [C] zu schwer

5

-

Wenn sie/er eine Aufgabe mit Erfolg bearbeitet hatte, dachte sie/er:

[A] »Das lag daran, dass ich so etwas gut kann.«
[B] »Das lag daran, dass ich mich angestrengt habe.«

6

-

Wenn sie/er eine Aufgabe nicht I6sen konnte, dachte sie/er:

[A] »Die Aufgabe war zu schwer fir mich.«
[B] »Das lag daran, dass ich mich zu wenig angestrengt habe.«

7

-

Nach einer nicht gelésten Aufgabe hat sie/er

[A] sich eine leichtere vorgenommen,
[B] die gleiche Aufgabe nochmals probiert,
[C] »Pause« gemacht.

8

-

Fir das Unterrichtsthema interessiert sie/er sich. | | | | | |

9

-~

Wenn ihre/seine Klassenkameradinnen etwas im Unterricht gesagt
haben, hat sie/er ihnen dabei zugehort.

10) Eine Aufgabe, die sie/er begonnen hat, hat sie/er auch
zum Abschluss gefihrt.

11) Wenn andere den Unterricht gestort haben, habe sie/er sich
daran nicht beteiligt.

12) lhren/Seinen Klassenkameradinnen hat sie/er geholfen,
wenn sich die Gelegenheit ergab.

13) Wenn ihr/ihm Mitschilerinnen Hilfe anboten, weil sie/er nicht recht
weiterkam, hat sie/er diese angenommen.

14) Sie/Er hat im Unterricht auch direkt auf die Beitrdge von
Mitschulerinnen geantwortet.

15) Ihre/Seine heutigen Leistungen hat sie/er verglichen mit ihren/seinen Leistungen in den ver-
gangenen Tagen; dabei hat sie/er festgestellt, dass sie/er dazugelernt hat.

16) Im Vergleich zu den meisten ihrer/seiner Mitschilerlnnen hat sie/er
[A] geringere, [B] gleich grof3e, [C] gréBere Lernfortschritte gemacht.

weitere Hinweise:
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3 Erfahrungen

3.1 Erfahrungen aus der Paula-Modersohn-Schule (Integrierte Stadtteilschule)

Beobachtungen bei der Lernentwicklung von Schillern zweier Parallelklassen

Voraussetzungen:

Beobachtungen:
Orientierungsstufe

Z+ ein Ausweg?

Beide Klassen setzten sich in der 5.Klasse vergleichbar durch Schuler aus
6 Grundschulklassen zusammen.

In beiden Klassen gab es etwa die gleiche Anzahl von Schiilern, die
bereits in der Grundschule Lernentwicklungsberichte bekamen.

Die anderen Schiler beider Klassen wurden seit dem 2.Schuljahr mit Zen-
suren beurteilt.

Beide Klassen werden von mir im Fach Deutsch parallel unterrichtet.

Im ersten Halbjahr des 5.Schuljahres bekamen beiden Klassen Kommen-
tare unter Klassenarbeiten ohne Zensuren.

Nach dem Halbjahr entschieden sich die Eltern der einen Klasse ftr Lern-
entwicklungsberichte, die der anderen mehrheitlich fiir Zensuren.

Ich musste also bei gleichen Unterrichtsinhalten und absolut identischen
Klassenarbeiten diese in der einen Klasse mit Zensuren beurteilen, in der
anderen Klasse mit Lernentwicklungsberichten.

Bis zum Ende des achten Schuljahres blieb es bei dieser Situation.

Im neunten Schuljahr mussten in allen Klassen Zensuren gegeben wer-
den.

Beide Klassen entwickelten sich in der Orientierungsstufe vom
Lernverhalten und vom Leistungsvermégen ahnlich, also unabhéangig da-
von ob sie fur ihre Leistungen Zensuren oder Berichte bekamen.

Bei den schwachen Schilern mit Lernentwicklungsberichten bestand eine
hohere Bereitschaft tber ihre Leistungen zu sprechen. Die Lernmotivation
hielt bei den schwachen Schilern mit Lernentwicklungsberichten deutlich
langer an.

Die guten bis sehr guten Schiler mit Lernentwicklungsberichten zeigen
eine hohere Bereitschaft ihre schon guten Leistungen noch zu steigern.
Die Textbeurteilungen gaben ihnen Hinweise, dass ihre Arbeiten sehr gut
waren, aber auch Hinweise, dass es noch ,,Kleinigkeiten* gabe, die sie
verbessern kdnnten.

Es gab nur wenige Schilerinnen und Schuler, die versuchten ihre Beurtei-
lungen in Zensuren auszudricken. Gute Beurteilungen waren eindeutig,
schlechte ebenfalls, die dazwischenliegenden brachten zeitweise die Frage
einiger Schuler:,,Ist das jetzt eher eine drei oder eine vier?

Es gab ansonsten keine nennenswerten Versuche der Schiiler mit Lern-
entwicklungsberichten ihre Leistungen mit denen der Parallelklasse, die
Zensuren bekamen, zu vergleichen. Zensuren spielten fur sie keine Rolle!
Es bedurfte fur den Lehrer ein sehr viel h6heres MaR an Anstrengung die
schwachen Schiler mit Zensuren weiterhin zur Mitarbeit zu motivieren,
um bessere Lernergebnisse zu bekommen.

Im 7.Schuljahr begann der Versuch Uber Z+ Veranderungen in der Klasse
mit Zensuren herbeizufthren.

Die Schwierigkeit lag vor allem darin, dass die Schiler weiterhin die Zen-
sur im Vordergrund sahen und der Kommentar keine Veranderungen im
Lernverhalten brachte.
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Uberarbeitung von
Klassenarbeiten

Ich begann dann damit Klassenarbeiten nicht mehr als punktuelle
Leistungsabfragen zu betrachten, sondern Uber die Arbeiten in einen Dia-
log mit den Schillern zu ihren Leistungen zu kommen.

Klassenarbeiten sind also fast immer zunéchst erste Entwurfe. Sie zeigen,
was der Schuler zu diesem Zeitpunkt leisten konnte. Diese Leistung wird
vom Lehrer auch fur sich festgehalten, dem Schiler aber nicht in Form ei-
ner Zensur mitgeteilt.

Die erste Korrektur enthélt Verdanderungsvorschlage und Anregungen
zur Weiterarbeit, die dem Schuler helfen sollen, sein Ergebnis zu verbes-
sern. In einem Kommentar wird die bisherige Arbeit gewurdigt, beurteilt
und zur Uberarbeitung aufgefordert.

Der Schiiler bekommt diesen ersten Entwurf zurtick, setzt sich mit dem
Kommentar auseinander und Uberarbeitet seine Arbeit.

In der Korrekturzeit (etwa 1 Woche oder mehr) wurde dem Schler zu-
dem die Mdglichkeit gegeben, sich nochmals mit dem Lerninhalt ausei-
nanderzusetzen.

AbschlieRend wird dann die Uberarbeitete Klassenarbeit bewertet.
Die Kommentare unter diesen Arbeiten enthalten die Zensur.

Durch dieses Verfahren gelang es die Schilerinnen und Schiiler, die bis-
her nur auf die Zensur unter einer Klassenarbeit geschaut haben, zu mo-
tivieren, die Lehrerkommentare aufmerksam zu lesen, denn sie enthielten
wichtige Hinweise, die sie nutzen konnten, um ein besseres Ergebnis als
das bisher erreichte zu erzielen.

Es gab nur wenige Versuche einiger guter Schuler, zundchst einmal die
Arbeit abzuwarten und erst bei der Uberarbeitung, wenn die Inhalte der
Klassenarbeit bekannt waren, ein gutes Ergebnis zu erlangen. Naturlich
geht die Qualitét des ersten Entwurfes in die Gesamtbeurteilung mit ein!
Diese Schuler mussten sich also im ersten Lehrerkommentar fragen las-
sen, warum sie sich nicht entsprechend auf die Klassenarbeit vorbereitet
hatten.

Auch bei der abschlieenden Beurteilung einer Klassenarbeit mit Kom-
mentar und darin auftauchender Zensur werden die Texte von den meis-
ten Schilern und Schilerinnen aufmerksam gelesen. Haufig kommt es
danach zu Ruckfragen durch die Schiler/innen. ,,Sie haben nach dem ers-
ten Entwurf geschrieben, dass ich diesen Teil &ndern soll. Jetzt habe ich
das geandert und trotzdem sind Sie damit nicht zufrieden.* In diesem Fall
war dann oft der abschlieRende Kommentar fuir den Schuiler nicht eindeu-
tig genug und musste mundlich erldutert werden. An dieser Stelle ist es
wichtig zu erwéahnen, das die Kommentare grundséatzlich nicht immer
schriftlich gegeben werden mussen. In Freiarbeitsstunden gab es oft die
Maoglichkeit, sich mit Schilern einzeln oder in kleinen Gruppen tber ihre
Arbeiten zu unterhalten. Sie ben6tigen dann aber auf jeden Fall eine Art
Stichwortzettel, der sie bei der Uberarbeitung an das Gespréach erinnert.
Dieser muss dann vom Lehrer vorbereitet sein, da die Schiiler meist nicht
in der Lage sind, sich inhaltlich mit dem Lehrer auszutauschen und
gleichzeitig Notizen zu machen.

Als Fazit kann man feststellen, dass letztendlich alle Schiler/innen dar-
um bemuht waren, einen guten ersten Entwurf zu erstellen, der dann U-
berarbeitet und verbessert werden kann.

Schlief3lich stellt dieses Verfahren ein wirklichkeitsgetreues Arbeiten dar.
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Jahrgang 8

Jahrgang 9

Das Verfahren zur Uberarbeitung von Klassenarbeiten fiihrte nach kurzer
Zeit zu deutlich verbesserten Schulerleistungen in dieser Klasse. Aus die-
sem Grund fuhrte ich dieses Verfahren auch schnell in der Klasse mit
Lernentwicklungsberichten ein, allerdings ohne die Zensur im abschlie-
Renden Beurteilungstext. Auch in dieser Klasse fuhrte dieses dialogische
Verfahren bei vielen Schlern zu verbesserten Ergebnissen. Neu war far
diese Schiler/Zinnen, dass sie nunmehr nicht nur einen sie beurteilenden
Text abschlieBend lesen, sondern auch sofort darauf reagieren konnten,
um aus ihren Fehlern zu lernen.

Das andere von Z+ entwickelte dialogische Verfahren, in dem die Schiler
mit Ankreuzen von vorgegebenen Texten auf die Lehrerkommentare rea-
gieren sollten, bzw. selbst mit kleinen Texten auf die Kommentare ant-
worteten, hat sich in diesen Klassen nicht bewahrt. Ein solches Verfahren
hétte bereits ab Klasse 5 automatisiert werden missen. In den Klassen 7/8
hielten die Schiller/innen dieses Verfahren nicht sehr lange konsequent
durch.

Im 8. Jahrgang setzte ich stattdessen ein anderes fur die Schiler neues
Verfahren ein, durch das der Schuler — Lehrer — Dialog Uber Lernfort-
schritte weiter vertieft werden sollte. Schriftliche Kommentare erfolgten
nun nicht mehr nur zur Beurteilung von Klassenarbeiten, sondern auch
von Wochenplanen, Referaten oder Gruppenarbeiten. Bei den Wochen-
planen begannen die Schiler nach Beendigung der Arbeitsphase den Dia-
log. Sie schrieben bei Abgabe ihrer Ergebnisse einen kleinen Text, anfang-
lich angeleitet durch ihnen angebotene Satzbausteine, in dem sie ihre ei-
gene Arbeitsleistung, Zeiteinteilung, Schwierigkeiten bei der Ausfihrung
einzelner Arbeitsschritte,..., aber auch positive Erfahrungen sowie Kritik
oder Lob am vorgegebenen Arbeitsplan duflerten. Im Kommentar des
Lehrers bei der Beurteilung des Wochenplans wurde dann wiederum auf
die Selbsteinschatzung des Schilers Bezug genommen.

Im neunten Jahrgang mussen bekanntlich Zensuren gegeben werden. Das
bedeutete fur die Schiler/innen der einen Klasse eine Veranderung in ih-
rem Schulalltag. Doch so bedeutsam waren diese Veranderungen durch
die vorgestellten Verfahren nicht mehr. Es &nderte sich beim Umgang mit
Uberarbeitung von Klassenarbeiten nichts. Lediglich tauchte im abschlie-
Renden Kommentar eine Zensur auf, die seitens der Schuler nicht mehr
eine Ubergewichtige Bedeutung bekam. Beide Klassen wurden von Be-
ginn des 9.Schuljahres an gleich behandelt.

Jetzt am Ende des 9. Schuljahres haben sich beide Klassen gleich gut wei-
terentwickelt. Die eine Klasse, die anfangs nur Lernentwicklungsberichte
bekam, lasst sich nicht sehr durch die Zensuren in den Kommentaren bei
ihrer Arbeit storen, und die andere Klasse mdchte nicht mehr auf die
Kommentare zuséatzlich zur Zensur verzichten. Beide Klassen erhalten
sowohl ein Ziffernzeugnis, als auch eine ausfuhrliche Lernentwicklungs-
beschreibung im Anhang des Zeugnisses. Der Leistungsstand beider
Klassen ist im neunten Jahrgang verglichen mit den beiden anderen Klas-
sen dieses Jahrgangs, in denen von Klasse 5 bis 9 keine so intensiven Aus-
einandersetzungen mit den eigenen Leistungen stattgefunden haben,
deutlich hoher, sowohl im schriftlichen wie auch im mindlichen Bereich
fast aller Unterrichtsfacher. Beide Klassen arbeiten eindeutig freier und
selbststandiger, was von allen unterrichtenden Kollegen und Kolleginnen
dieses Jahrgangs bestatigt wurde.

Andreas Froberg
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Beispiele fiir Lehrerkommentare nach gestufter Klassenarbeit49

Klassenarbeit im Fach Deutsch, Klassenstufe 7

Du hast eine lustige Fantasiegeschichte geschrieben.

Die Stelle in der Bernd pl6tzlich im Fernsehen in der Kochsendung auftaucht, fand ich beson-
ders witzig.

Die Geschichte ist gut gegliedert. Die Einleitung bereitet den Hauptteil gut vor. Nach einem
langen Hauptteil, den du an einigen Stellen hattest kiirzen kénnen, schreibst du einen fir den
Leser Uberraschenden Schluss. Wenn du wolltest, kénntest du diese Geschichte sogar noch fort-
setzen.

Deine Rechtschreibung und dein Ausdruck ist erfreulich gut.

Du hast dich sehr bemuht, deinen ersten Entwurf griindlich zu tberarbeiten. Die wenigen
Rechtschreibfehler, die du gemacht hattest, wurden fast alle richtig korrigiert. Beim Vorschrei-
ben hast du vor allem im Bereich der wortlichen Rede viele Fehler bei den Satzzeichen gemacht.
Auch diese Fehler wurden von dir fast alle verbessert.

Inhaltlich hattest du deine Geschichte etwas mehr Uberarbeiten kdnnen. Einige Fragen, die ich
dir in den Text geschrieben hatte, blieben unbeantwortet. Deshalb gibt es in deiner Geschichte
immer noch einige Stellen, die ich nicht verstanden habe. z.B.: Wie kann Bernd den Fernseher
ausschalten, wenn er doch in der Fernsehsendung ist und sein Fernseher weit entfernt zu Hause
steht?

Insgesamt hat es sich fur dich gelohnt, die Geschichte sorgfaltig zu Gberarbeiten. Sie ist dadurch
inhaltlich und sprachlich besser geworden. Vielleicht hat dir am Ende die Konzentration ge-
fehlt, alle inhaltlichen Fragen zu Uberarbeiten.

Erfreulich ist, dass du schon im ersten Entwurf viele treffende Redewendungen und Ausdri-
cke benutzt hast.

Ich freue mich schon auf deine nachste Geschichte.

Klassenarbeit im Fach Deutsch, Klassenstufe 8

Lieber Cem,

Du hast Dir diesmal viel mehr Mihe gegeben eine vollstandige Geschichte zu schreiben, als bei
Deinem letzten Aufsatz.

Deine Gruselgeschichte "Der letzte Vampir" ist gut gegliedert. In der Einleitung lernt der Leser
Deiner Geschichte die Hauptpersonen kennen. Es wird deutlich beschrieben, wann und wo die
Geschichte spielt.

Den Hauptteil hast Du besonders spannend geschrieben. Die Verfolgung des kleinen Jungen
konnte ich mir gut vorstellen. Mit etwas mehr wortlicher Rede oder einer Beschreibung von
dem was die Personen in bedrohlichen Situationen denken und fuhlen, hattest Du diese Span-
nung noch steigern kénnen.

Der Schluss ist etwas kurz geworden. Die Geschichte hat ein zu plétzliches Ende, bei dem noch
einige Fragen bleiben (die ich Dir an den Rand geschrieben habe).

Vielleicht Gberarbeitest Du die Geschichte noch einmal?

An Deinem Ausdruck mussen wir weiterhin fleil3ig arbeiten. Die Wortfeldibungen hattest Du
in den letzten Wochen auch nur teilweise fertiggestelit.

Die Anzahl der Rechtschreibfehler ist auch noch zu hoch. Viele von diesen Fehlern héattest Du
bei der Abschrift noch verbessern kdnnen. Ausdruck und Rechtschreibung sind auch wichtig
fur eine gute Geschichte.

Insgesamt hast Du diesmal eine ausreichende Leistung erbracht, die ich mit der Zensur Vier
beurteile. Damit hast Du einen ersten Schritt in die richtige Richtung getan. Weiter so!

49 Bliml, K. (1994). Die sogenannte Zweiphasen- oder Zweistufenarbeit. Informationen zur Deutschdidaktik (ide), 18 (2),
73-78.
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3.2 Erfahrungen aus der Schule am Leher Markt (Gesamtschule)

Auswertung des Projekts
I. Vorbedingungen an der SALM fiir die Teilnahme an diesem Projekt

Die SchiulerZinnen der 5. Klassen der SALM - beginnend mit dem Schuljahr 96/97 — hatten
in der Grundschule fast alle Lernentwicklungsberichte erhalten.

Schuler- und Elternschaft sprachen sich nach Befragen von Seiten der Schule mit groRer
Mehrheit daftir aus, dass neben Zensuren als Orientierung und Leistungsbewertung zuséatz-
lich schriftliche Kommentare zur Leistungsbeurteilung und Lernentwicklung unter Klassen-
arbeiten ausgewiesen werden sollten.

In den Klassenstufen 5, 6 und 7 werden die Halbjahreszeugnisse durch unfassende Eltern-
/Schulerberatungen ersetzt, bezogen auf Sozialverhalten, SchlUsselqualifikationen, Arbeits-
verhalten, Lernentwicklung, Leistungsniveau, fachspezifische Kenntnisse.

I. Angestrebte Ziele fir die SALM im Rahmen dieses Forschungsprojekts:

Far die Beratungsgesprache waren in der SALM bereits Beurteilungskriterien bezogen auf
die Facher sowie Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten erstellt worden, deren Konkretisierung
und 6konomischere Handhabung angestrebt werden sollte.

Um die Arbeit der KollegZinn/en zu erleichtern, sollten Beurteilungskriterien bezogen auf
die jeweiligen Facher und Unterrichtseinheiten im Detail ausgearbeitet werden. Ein mog-
lichst einfach zu handhabendes Auswertungsverfahren sollte Auskunft Gber Leistungsstand
und Lernentwicklung eines einzelnen Schlers geben kénnen.

Bewertungskriterien fur die mindliche Beteiligung und das Arbeitsverhalten im Unterricht
sowie eine Handhabung zu deren Auswertung sollten erarbeitet und getestet werden.
Kommentare unter Klassenarbeiten zu Lern- und Leistungsverhalten bezogen auf die Lern-
gruppe sowie auf die individuelle Lernentwicklung sollen die Schiler/innen zu Selbstre-
flexion und zur Einschétzung ihrer Leistung auffordern.

Positive Aspekte aus schriftlichen Beurteilungen sollen sie bewusst zur Starkung ihres
Selbstbewusstseins und zur weiteren Lernentwicklung herausfiltern, ebenso wie Aussagen,
die eine Veradnderung ihres Lernverhaltens erfordern.

Nach Gruppenarbeiten sollen Schuler/inn/en Art und Anteil der eigenen Arbeit beschrei-
ben lernen und Beobachtungen zum interaktiven Anteil der Gruppenarbeit &uRern kénnen.
Formen zur vereinfachten Erstellung von schriftlichen Beurteilungen durch Verwendung
von Satzbausteinen per Computerprogramm oder Diskette sollen erarbeitet und angewen-
det werden.

Ill. Abschliel3ende Stellungnahme

Alle Formen schriftlicher Leistungs- und Lernentwicklungsbeurteilung sind mit erhebli-
chem Mehraufwand an Zeit und Arbeitseinsatz verbunden.

Bei einer Unterrichtsverpflichtung von 27 Std. pro Woche wird der Arbeitsaufwand fur
immer weniger KollegZinn/en durchzuhalten sein.

Auch bei zunehmender Uberalterung der Kollegien wird die zuséatzliche Arbeitsbelastung
nicht mehr tragbar sein.

Ziel muss es sein, Schiler/Zinne/n durch schriftliche Hinweise und Beurteilungen zu Klas-
senarbeiten, bestimmten Lernphasen o0.A., Anhaltspunkte zur Selbsteinschatzung an die
Hand zu geben. Schiler sind mehrheitlich dazu in der Lage, an Hand von Kommentaren ih-
re Leistung realistisch einzuschéatzen.

Das Anlegen eines Hefters, in dem jede/r Schiler/in geordnet alle Einschatzungen und
Kommentare zu den verschiedenen Fachern abheftet, kann am Ende eines Halb- oder Schul-
jahres dazu benutzt werden, dass die Schuler/innen Abschlussbeurteilungen weitgehend
selbst erstellen lernen, was sicher den gré3ten Erkenntniswert hat.

Anne Schroder-Begoihn, Sonja Schubert
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Abschlussbericht des Schulbegleitforschungsprojektes SBF 87, Schule am Leher Markt, Klasse 5/6

In dem folgenden Bericht méchte ich zwei Schwerpunkte meiner Arbeit im Rahmen des Schul-
begleitforschungsprojektes SBF 87 vorstellen.

1) Lehrerkommentare + Zensuren nach Klassenarbeiten
2) Schulerbeurteilungen nach Klassenarbeiten

1) Lehrerkommentare + Zensuren nach Klassenarbeiten

Ein erster Schritt der inhaltlichen Arbeit war die Erstellung eines Lehrerkommentars unter die
Klassenarbeit. Der Lehrerbericht sollte folgende Fragestellungen bericksichtigen, die eine zu
einer genaueren Leistungseinschatzung fuhren:

¢ Wo sind meine Leistungen im Klassenkontext anzusiedeln?
e Wo habe ich ( besondere ) Defizite / Starken?
e Was kann ich tun, um meine Leistungen zu steigern / meine Leistungen zu stabilisieren?

Als zweiter Schritt sollte der Schiler (nach Mdéglichkeit) im Lehrerkommentar farbig unterstrei-
chen, welche Aussage ihm am meisten zusagt und welche seiner Ansicht nach nicht zutreffend
ist. Hierbei wurde der Schiler zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Text aufgefor-
dert.

Weiterhin wurde die Zensur in den kommenden Klassenarbeiten noch nicht bei der Rickgabe
als Ziffer hinzugeftigt. Die Schiller mussten mit Hilfe des Lehrerkommentars

(,,Du hast die Halfte der Fragen richtig gelést.”) und einer grindlichen Durchsicht ihrer Arbeit ei-
nen Notenvorschlag erganzen. (,,Ich vermute, dass ich fir meine Leistungen die Note: 4 erhalten ha-
be.*)

2) Schiilerbeurteilungen nach Klassenarbeiten

Nachdem die Schuler mit dem Prinzip der Lehrerkommentare unter Klassenarbeiten vertraut
waren, wurden sie selbst in diese Form der Beurteilung einbezogen.

Klassenarbeiten wurden von mir korrigiert und bepunktet im Klassenverband verteilt. Die
Schulerbeurteilung wurde stets an einer fremden Arbeit vorgenommen. Dieses Verfahren war
mit den Schulern abgesprochen und einstimmig beflirwortet worden.

Mit groRer Sorgfalt wurden die Klassenarbeiten auf Starken und Schwéachen durchgesehen. Der
Schuler wurde auf Defizite hingewiesen, Ubungsvorschlage wurden gemacht und Material-
hinweise gegeben. Hierbei zeigte sich deutlich, dass die Schiler sich intensiv mit den Lehrer-
kommentaren auseinandergesetzt hatten. Sie waren sehr bemuht, hier kompetent die Leh-
reraufgabe zu Ubernehmen. Die Klassenarbeit wurde dem Schiler zurtickgegeben und nach-
dem er sich mit dem Inhalt seiner Arbeit und dem Kommentar seines Mitschilers auseinander-
gesetzt hatte, wurde ihm die Einschitzung der Zensur anvertraut. Es war erstaunlich, wie
genau die Betroffenen ihre Arbeiten einschdatzen konnten. Nur selten wichen ihre Bewertungs-
vorschlage von meinen Zensuren ab.

Um das Schulerbewertungsverfahren zu vereinfachen, haben wir gemeinsam einen ,,Bewer-
tungsbogen nach Klassenarbeiten* erstellt.

Die Durchsicht der Schulerbeobachtungen hat mir gezeigt, wie viel aufmerksamer die Schuler
ihre eigenen Arbeiten aber auch die ihrer Klassenkameraden beachten, wenn sie in den Beurtei-
lungsprozess einbezogen werden und neben einer wenig aussagekraftigen Zensur eine Ausei-
nandersetzung mit der persdnlichen Leistung stattfindet.

Wie wichtig den Schulern die Einbeziehung in ihre Leistungsbeurteilung mittlerweile gewor-
den ist machen sie deutlich indem sie, auch wenn von mir nicht vorgesehen, stets die Teilnah-
me am Beurteilungsprozess ihrer Leistungen einfordern.

Sonja Schubert
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Selbstbeurteilungsfragebogen fir das Fach Englisch, Klassenstufe 6

Name:

Meine Beurteilung zum English Class Test vom 27.1.99 E

Klasse:

Aufgabe: 1.

Lies dir diesen Text Abschnitt flir Abschnitt durch!

Du wirst feststellen, dass es zu jedem Abschnitt deiner Klassenarbeit
einen Abschnitt zur Beurteilung gibt.

. Beginne mit dem ersten Abschnitt!

Bevor du eine Auswahl bei den Textbausteinen triffst, siech dir den
entsprechenden Teil deiner Klassenarbeit noch einmal genau an!
Uberlege auch noch einmal oder schau nach, was wir zu diesem Thema
in der Schule besprochen und gearbeitet haben.

- Lies dann den jeweiligen Abschnitt auf dem Beurteilungsbogen noch einmal und

kreise die fur dich passende Auswahlmoglichkeit ein!

. Bearbeite alle Abschnitte wie oben beschrieben.
- Schreibe einen abschlieBenden Beurteilungssatz zu deiner Arbeit und tiberlege

anschlieBend, was du fir die nachsté Klassenarbeit 4ndern musst.

Wenn du deinen Beurteilungstext gewissenhaft zusammengestelit hast, schreibe

ihn auf ein liniertes Blatt ab. Unterschreibe den Text am Schluss und schreibe
das heutige Datum dazu.

. Hefte jetzt alles zusammen hinter deine Englischarbeit!

Die Vokabeln von Unit 2 und vom Arbeitsblatt hatte ich gar nicht

wenig
nicht genug
fleiBig
gelernt, so dass ich sie garnicht  beherrschte.
. kaum -
recht gut
sicher
Im Teil I. Vocabulary fiihlte ich mich unsicher beim Einsetzen

ziemlich sicher
vollig sicher

der Vokabeln in die Liicken, weil ich die Sdtze nicht verstand.

kaum verstand.
verstand.

In diesem Abschnitt habe ich alle der Punkte bekommen.

fast alle

etwa die Hilfte
weniger als die Hilfte
keine

Im Abschnitt I1. Question Tags war ich gar nicht

einigermaBen Sicher. Die
sehr
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Ubungssitze und Erkldrungen im vorhergehenden Unterricht hatte ich

verstanden. Bei den Ubungssitzen und dem Arbeitsblatt zu diesem
nicht verstanden.
Thema hatte ich alles richtig. Ich hatte das Thema ganz genau
fast alles richtig. nicht genau
wenig richtig. uberhaupt nicht
fast gar nichts gemacht.
verstanden und lieB es mir nicht noch einmal von der
anschliefSend
viel zu spit

iberhaupt nicht

Lehrerin erkldren. In diesem Abschnitt habe ich alle
fast alle
etwa die Hilfte
weniger als die Halfte
keine

Punkte erreicht.

Den Teil 1I1. Comparison of Adjectives hatte ich im Unterricht

verstanden. Die Ubungsblatter dazu hatte ich gewissenhatt

nicht genau verstanden. unvollstandig / gar nicht
gar nicht verstanden.

angefertigt und genau kontrolliert und verbessert. Ich hatte das

nicht genau kontrolliert u. nicht gut verbessert.
gar nicht kontrolliert.

Thema verstanden und lieB es mir von der Lehrerin
nicht genau verstanden -
iiberhaupt nicht verstanden

nicht noch einmal erklidren. In diesem Abschnitt der Arbeit
anschlieSend

viel zu spit

iiberhaupt nicht

habe ich alle Punkte bekommen.

fast alle

etwa die Halfte

weniger als die Halfte

keine

Bei Teil IV. What have they got to do? hatte ich keine Probleme

kaum
grofBere

damit, sinnvolle und richtige Satze zu bilden. Das richtige Anwenden

von have got to und has got to ist mir immer ~ gelungen. In
nicht immer
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diesem Teil der Klassenarbeit habe ich alle Punkte erhalten.
fast alle
etwa die Hilfte
weniger als die Hilfte
keine

Im Teil V. Reading Comprehension habe ich den Text zundchst
gelesen und ganz genau verstanden. Die Fragen habe ich alie

fast alles fast alle
wenig kaum
fast nichts
verstanden. Meine Antworten waren alle  richtig. Ich habe in
alle fast
nicht alle
diesem Teil der Klassenarbeit alle Punkte erhalten.
fast alle
etwa die Hilfte
weniger als die Haifte
keine

Im Teil VI. What are they saying in English wusste ich genau

zuerst gar nicht
wie ich die AuBerungen formulieren sollte. Ich war mir dann aber
sehr sicher ' was ich schreiben sollte. Ich kann recht sicher
relativ sicher nur unsicher
sehr unsicher nur unter groBen Schwierigkeiten
englische Satze formulieren. -

Durch undeutliche Schrift habe ich keine Punkte verloren. Bei der
einige
mehrere
Rechtschreibung habe ich keine Fehler gemacht und Punkte
wenige
relativ viele

eingebiifit.

Das Ergebnis meiner Arbeit freut mich.
reicht mir aus.
drgert mich, weil es mir nicht ausreicht.
ist schlecht, weil ich mich zu wenig angestrengt habe.
ist schlecht, obwohl ich mich sehr angestrengt habe.

Was muss ich tun, damit die niichste Klassenarbeit in Englisch
‘besser wird:
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3.3 Erfahrungen aus der Heinrich-Heine-Schule (Gesamtschule)

Resumee zur Mitarbeit im Projekt 87

Im Gegensatz zu den anderen beiden beteiligten Gesamtschulen, gab es fur die Teilnahme der
Kolleginnen und Kollegen der Heinrich-Heine-Schule an diesem Projekt keine von einer Konfe-
renz oder der Schulleitung konkret vorgegebenen Zielvorgaben. Generell setzt die Schulleitung
darauf, dass sich Innovationen Uber Aktivitaten einzelner engagierter und interessierter Kolle-
ginnen und Kollegen im Erfolgsfall auf das gesamte Kollegium tbertragen lassen und nach ei-
ner gewissen Zeit zu fur alle verbindlichen Bestandteilen des Schulprofils werden.

Als Klassenlehrerteam einer sechsten Orientierungsstufenklasse erklarten meine Kollegin und
ich uns zur federfihrenden Mitarbeit am Projekt fur die Heinrich-Heine-Schule bereit. Zwei
Klassenlehrerteams der funften Jahrgangsstufen stellten nach etwa einem halben Jahr auf
Grund zu hoher Arbeitsbelastungen die Mitarbeit ein.

Beweggrund fur meine Teilnahme war der immer wieder auch heute noch schmerzlich emp-
fundene Widerspruch, den das Schulsystem in unsere Lehrerrolle als einerseits vertrauensvol-
len, fursorglichen Lehrenden und andererseits als kontrollierenden, misstrauischen Prifenden
legt, der Lebenschancen vergibt. Schmerzlich empfunden immer dann, wenn Kinder ihre wo-
chenlangen, aufrichtigen und intensiven Lernbemihungen in einer Abschlussarbeit mit einer
schlechten Zensur ,,belohnt* sehen. Das geringe Leistungsvermoégen bzw. die geringe Lernbe-
reitschaft vieler Schiilerinnen und Schuler unserer Klasse waren ein weiterer Anreiz, sich der zu
erwartenden Mehrarbeit zu stellen.

Um den Arbeitsaufwand in Grenzen zu halten, wurden ,,nur* far die Hauptfacher Deutsch,
Mathematik, Naturgeschehen und Welt-Umwelt-Kunde zu den jeweils eine Unterrichtseinheit
abschlieBenden Klassenarbeiten beurteilende Kommentare geschrieben. Die neue Art der Klas-
senarbeitsbeurteilung zwang die Schilerinnen und Schuler zu einer veréanderten, weil ausfthr-
licheren Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Leistung, der sich die meisten bis zum Ende des
Schuljahres nur ungern stellten. Die Gewdhnung an die Zensuren und die grofe Unlust auch
nur den kleinsten Text zu lesen sind zwei Erklarungen dafir, eine weitere ist aber auch wohl in
den nicht ausreichend motivierenden Inhalten der Beurteilungstexte zu finden. Aus Zeitgrin-
den wurde zu wenig die Qualitat der Texte diskutiert und in manchen Fallen gab es leider auch
kaum Positives beziiglich des Leistungs- und Arbeitsverhaltens der Kinder zu erwéhnen.

Am Ende des ersten Projektjahres musste die Klasse aus schulorganisatorischen Griinden auf-
geldst werden, sodass das Projekt mit einer fiinften Klasse fortgesetzt wurde, die sich aus Schi-
lerinnen und Schilern zusammensetzte, die in der Grundschule ausschliel3lich mit Lernent-
wicklungsberichten beurteilt worden waren. Diese Kinder waren wohl neugierig darauf Zensu-
ren zu erhalten, aber in ihrem Lernalltag spielten Zensuren erfreulicherweise eine untergeord-
nete Rolle. Mit der Klasse wechselte auch die Teamkollegin.

Jedes Kind erhielt einen Lernhefter (Portfolio), in dem die einzelnen Kommentare (jetzt auch
zusatzlich fur Englisch), die Entwicklung der Lernleistung (vgl. aaO.) und anderes, wie etwa
Zertifikate fur Freiarbeitsprojekte gesammelt wurden. Die mit der Riickgabe einer Klassenarbeit
verbundenen Tatigkeiten waren so komplex, dass sie bis zum Ende des Schuljahres allenfalls
von der eher leistungsstarkeren Halfte der Schilerinnen und Schiler selbststandig bewaltigt
werden konnte, und die Lernhefter der anderen entsprechend unvollstandig blieben. Von den
Eltern, unter denen nur ein Viertel deutschsprachig war, wurden, wie eine Nachfrage auf einem
Elternabend ergab, die Lernkommentare so gut wie gar nicht zur Kenntnis genommen. Weil
meine Kollegin (Englisch und WUK) ihre Projektmitarbeit im folgenden Schuljahr (dem dritten
Projektjahr) einstellte, wegen des grofRen Arbeitsaufwandes und weil auch an den anderen be-
teiligten Schulen die Mitarbeit reduziert wurde, beschloss ich, die regelmaliige Erstellung von
Kommentaren gleichfalls zu beenden. Die schriftlichen Beurteilungen wurden von keinem der
Kinder vermisst.

Unter den gegeben Bedingungen waren die im Projektantrag formulierten Ziele zu hoch ge-
steckt. So hat die gering geachtete Bedeutung von Schulbegleitforschung in Bremerhaven eine
knappe Ausstattung der Projekte mit Entlastungsstunden zur Folge, da sie aus dem den Schu-
len zur Verfligung stehenden Sonderbedarf genommen werden missen und nicht, wie in Bre-
men, den Schulen zuséatzlich zugewiesen werden.
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Aber unabhéngig davon ist fuir mich angesichts der ungeklarten lernférderlichen Wirkung von
Lernkommentaren unter Beibehaltung der Zensurengebung fraglich geblieben, ob die Mehrar-
beit, die eine Erstellung von Lernkommentaren im oben beschriebenen Umfang mit sich bringt,
neben dem normalen Unterrichtsalltag, selbst bei der Verwendung von EDV-Werkzeugen, ver-
tretbar ist. Zumal andere, nach meinem Daflrhalten lernforderlichere Faktoren, wie Binnendif-
ferenzierung, (fach-)didaktische und methodische Uberlegungen, Lern- und Sozialklima in der
Klasse usw. nicht ohne Zeitaufwand bertcksichtigt und gestaltet werden konnen.

Joachim Schmaeck
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Serienbrief und Exceltabelle als Werkzeug zur Kommentarerstellung

Grundidee: Kommentare zu einer Lernleistungstberprifung haben eine fur alle Schilerinnen
und Schiler gemeinsame Grundstruktur, die in einem Serienbrief erfasst werden kann. Die Edi-
tiermdglichkeiten einer Exceltabelle, insbesondere das automatische Erganzen identischer Ein-
trage innerhalb einer Spalte, werden genutzt, um die Kommentare so weit, wie gewiinscht zu
individualisieren.

Ausgangspunkt ist eine als Vorlage vorbereitete Exceltabelle (vgl. Anlage 1) mit einer Klas-
senliste, in die zuné&chst als Spaltentberschriften das Kommentargerust fur den Serienbrief ein-
gegeben wird, der spéter erstellt werden soll und folgendermafen aussehen wird:

Beurteilungen Fach: Deutsch
Heinrich-Heine-Schule Unterrichtseinheit 3
Klasse 5d Thema: Lesen

Name: «Vorname» «Name»

Klassenarbeit vom 10.2.99

«Anrede» «Vorname», du hast «tl» der Anforderungen erfiillt. (Note «Note») Das ist fir dich
«t2» Leistung. «t11». Die Worter im Buchstabenfeld hast du «t3» erkannt. «t4» ergibt deine
Nachricht «t5» Sinn. Texte kannst du «t15» konzentriert vergleichen. Die zusatzlichen Warter
im oberen Text hast du «t15» alle gefunden. Den Sinn eines Textes erkennst du «t6» (Der
Koala, Unsere Familie, Die Schildbirger). «t12» findest du «t7» Fehler im Koala-Text«t8»
kannst «t14» Pausenzeichen sinnvoll setzen. Den Schildbirger-Text hast du «t9»sortiert. Be-
stimmte Informationen in einem Text zu finden, gelingt dir «t10». «t13»

Klassenspiegel

Note Anzahl
1
2 Durchschnittsnote:
3 Durchschnittsprozentsatz:
4
5
6

Leistungsverteilung nach Dritteln:

Oberes Dirittel Mittleres Drittel Unteres Drittel

Bremerhaven den, 07. Juli 2005

In den doppelt-spitzen Klammern stehen die Datenfeldvariablen des Serienbriefes, die von
Word aus der Exceltabelle in das Kommentargerust eingefiigt werden. Die ersten Spalten sehen
dabei folgendermaf3en aus:
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Name |Anrede [Vorname |du hasttl der note Das ist fur dich t2 Leis- [t11 |Die Woérter im t4 ergibt  |t5 Sinn.
Anforderungen tung. Buchstabenfeld deine
erflllt. hast du t3 erkannt |Nachricht
Amann|Liebe Andrea # # # # # # #
Bmann|Liebe Beate # # # # # # #
Cman |Lieber |Christian |# # # # # # #
n
Dman |Lieber |Daniel # # # # # # #
n
# # # # |# # #
# # # # |# # #
die Halfte eine annehmbare
die meisten eine eher enttiuschende
drei Viertel eine erfreuliche
ein Drittel eine noch annehmbare
etwas mehr als eine sehr enttduschende
die Halfte
fast alle eine sehr erfreuliche
fast drei Viertel eine ziemlich enttéau-
schende
fast zwei Drittel in diesem Fach eine ent-
téduschende Leistung
gut die Halfte nach der letzten Arbeit
eine weniger erfreuliche
knapp ein Drittel nach der letzten Arbeit
wieder eine erfreuliche
nur ein Viertel schon eine beachtliche
S0 gut wie keine wieder eine erfreuliche
Uber drei Viertel wiederum eine enttau-
schende
weniger als die wohl eher eine enttau-
Halfte schende
zwei Drittel

Das Kommentargerust kann bereits mit der Arbeit erstellt werden. In der Realitat erganzt bzw.
veréndert es sich noch erheblich wahrend der Korrektur der Klassenarbeit.

Die "#" sind eingefugt um die AutoEingabe in jeder beliebigen Zeile zur ermdglichen, weil nur
von oben liickenlos ausgefullte Spalten alle bisherigen Eingaben bertcksichtigen. Immer wieder
verwendete Formulierungen kénnen unterhalb der Tabelle eingegeben werden. Statt der Da-
tenfeldvariablen werden die einzelnen Satze des Kommentargerustes als Spaltentberschriften
der Exceltabelle verwendet, um die "Lucken" besser einfullen zu kénnen. Die Spalte mit der
Uberschrift t11 dient fiir freie Texteingaben. Solche Spalten kénnen beliebig eingesetzt werden
und erhohen die Flexibilitdt und damit die Moglichkeiten zur individuellen Kommentargestal-
tung.

Nun kann mit der Eingabe der Kommentare begonnen werden. Zur Verwendung der AutoEin-
gabe siehe Hilfe von Excel (Die Auswahlliste lasst sich auch mit ALT+\ 6ffnen.).

Sind alle Eingaben getatigt, kdnnen die Spaltentberschriften der Tabelle in eine Word-Serien-
briefvorlage kopiert werden. Danach werden die Datenfeldvariablen als richtige Spaltentber-
schriften eingesetzt.

‘Name ‘Anrede |Vorname ‘tl |note ‘tz ‘tll ‘t3 |t4 ‘ts ‘

Jetzt ist die Tabelle so vorbereitet, dass sie in den Serienbrief Ubernommen werden kann. Im Se-
rienbrief mussen nur noch die Datenfeldvariablen eingesetzt werden. Nach einem Redigieren
von kleineren Formatierungsfehlern, wie zwei Punkten am Satzende, steht einem Ausdruck der
Kommentare nicht mehr viel im Wege.
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3.4 Untersuchung der Selbstwahrnehmung von Anstrengungsverhalten im Unterricht

Unter dem Titel ,,Forderung von Lernmotivation im Unterricht: Selbstwahrnehmung von An-
strengungsverhalten und differenzierte Leistungsriickmeldung“® fiihrten Petra Alexandra
Hubner und Frank LihrR3en (Studierende des Lehramtes an der Universitat Bremen) in vier der
beteiligten Projektklassen eine empirische Untersuchung durch. In Gruppeninterviews mit
Schilern wurde zunéchst erkundet, mit welchen Begriffen und in welchen sprachlichen Kon-
texten Schuler Uber ihr Anstrengungsverhalten im Unterricht Auskunft geben kénnen. Sodann
wurde ein 50 Items umfassender Fragebogen konstruiert, in dem Statements bzw. Fragen zur
Selbstbeschreibung des erlebten Anstrengungsverhaltens und dessen aufgabenbezogenen Be-
dingungen in schilergeméaRer Sprachform aufgefuhrt wurden.

Anstrengungsverhalten wird im Sinne der Motivationstheorie von Heckhausen (1989)°! als
spezifisch leistungsmotiviertes Verhalten aufgefasst, dessen Resultate im Sinne der Attributi-
onstheorie (s. Meyer, 1984)52 wiederum vom handelnden Subjekt bewertet werden. Die empiri-
sche Erfassung des Anstrengungsverhaltens ist zumeist am negativen Pol dieses Konstruktes
orientiert, indem Anstrengungsvermeidung als Selbsteinschatzung erfragt wird (s. Rollett,
1998)33. Gegen das Konstrukt der Anstrengungsvermeidung sind jedoch mehrfach wissen-
schaftliche Einwénde vorgebracht worden (s. z.B. Jopt, 1978%; Helmke & Rheinberg, 1996°5).
Beispiele fur direkte Erfragung von Anstrengungsverhalten finden sich in Fitz-Gibbon, (1992)%,
Brookhart (1998)5” und - in Vorbereitung der PISA-Fragebogen — in Fend (1998)58,

Der im Rahmen des Projektes entwickelte Fragebogen erfasst folgende Aspekte des Anstren-
gungsverhaltens und —erlebens:

1. Aktives Wahrnehmen der Aufgabenschwierigkeit
Bsp.: Ich las die Aufgabe durch und wusste dann ungeféhr, wie ich die Aufgabe I6sen sollte.

2. Wahrnehmen von pédagogischen Reaktionen auf inadaquate Anstrengungskalkulation bzw.
Nutzung von Lehrerunterstutzung

Bsp.: Wenn ich nicht wusste, mit welcher Aufgabe von mehreren unterschiedlich schweren ich an-
fangen sollte, merkte das die Lehrerin/der Lehrer und half mir bei der Entscheidung.

3. Selbst-Erleben von persistierender Anstrengung (Konzentration, Erleben von Kompetenzzu-
wachs, Flow-Erleben)

Bsp.: Ich hatte das Gefuhl, dazugelernt zu haben, wenn ich mich fast verausgabt hatte.

4. Persistenz bei aufgabenbezogenen Problemen: Wahrnehmung von inaddquater Anstren-
gungskalkulation

Bsp.: Wenn ich wéhrend der Bearbeitung merkte, dass die Aufgabe zu schwer fir mich war, horte
ich mit der Aufgabe auf und nahm eine leichtere.

50 Hubner, P.A. & LuhrBen, F. (1999). Férderung von Lernmotivation im Unterricht: Selbstwahrnehmung von Anstren-

gungsverhalten und differenzierte Leistungsriickmeldung. Schriftliche Hausarbeit zur Erlangung des 1. Staatsexamens flr
das Lehramt an &ffentlichen Schulen, eingereicht am 23.12.1999 beim Landesamt fiir Schulpraxis und Lehrerpriifungen
Bremen.
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5. Persistenz bei Ermidung: Wahrnehmung von inadaquater Anstrengungskalkulation

Bsp.:  Wenn ich merkte, dass ich mich schon ziemlich angestrengt hatte und deswegen etwas miide
geworden war, dann nahm ich mir vor, auf jeden Fall bis zum Ende der Arbeitszeit durchzuhal-
ten.

6. Bewertung von Anstrengungsverhalten nach der Aufgabenbearbeitung: Attribution von Erfolg
und Misserfolg

Bsp.:  Wenn ich bei einer Aufgabe Erfolg hatte, dann war sie leicht.

Eine psychometrische Konstruktion hinreichend reliabler Skalen gelang nicht. Die deskriptive
Auswertung der Fragenbeantwortung zeigte, dass Schiler offenbar kaum die Schwierigkeits-
grade der im Unterricht an sie gestellten Aufgaben unterscheiden. Dies erstaunt umso mehr, als
in allen Projektklassen mit leistungsbezogener Binnendifferenzierung gearbeitet wird und zu-
mindest zwei Anforderungsniveaus unterschieden werden. Wenn die Schiiler jedoch Uberwie-
gend den Eindruck haben, dass sie im Unterricht ihren Fahigkeiten in etwa angemessenen Auf-
gabenschwierigkeiten begegnen, dann fehlt eine entscheidende didaktische Varianzquelle fur
das Modell der Anstrengungskalkulation. Positiv formuliert bedeutet dieser Befund, dass es
den Lehrern offensichtlich gelingt, ihren Schilern durchweg angemessene Aufgabenstellungen
vorzugeben, was insbesondere ausschlie3t, dass tendenziell Uberfordernde Aufgaben gestellt
werden.

Dieses Ergebnis kann als Resultat zumindest zweier Unterrichtsstrategien interpretiert wer-
den. Fur alle Schuler angemessene Aufgabenschwierigkeiten kénnen zum einen dadurch reali-
siert werden, dass der Unterricht zumeist am Niveau der leistungsmalig schwéachsten Schiler
orientiert ist bzw. dass sehr leistungsschwache Schiler unterstiitzende Lernangebote erhalten,
um fur das Niveau der durchschnittlichen unterrichtlichen Anforderungen hinreichende Kom-
petenz zu erwerben. Die Bereitstellung zusatzlicher, kompensatorischer Lernangebote und
Lernzeit gehort zu den zentralen padagogischen Einrichtungen der Projektschulen, die sich ins-
besondere auch in diesem Sinne als Gesamtschulen verstehen.

Eine zweite Erklérung resultiert aus dem besonderen padagogischen Anspruch der beteilig-
ten Projektlehrer, durch spezifische Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsfihrung dafir zu
sorgen, dass Schiler durchweg ihnen angemessene Aufgaben bearbeiten. Somit kénnen Schiler
aus dem grolReren Angebot der Lernaufgaben jene wahlen, fur die hinreichende Erfolgschancen
bestehen. Das betrachtliche Unverstandnis, mit dem die befragten Schiler auf jene Fragen rea-
gierten, die die Bewaltigung von Misserfolgserlebnissen im Unterricht thematisieren, kann auch
als Hinweis darauf verstanden werden, dass sie selten Erlebnisse dieser Art haben und dass sie
diese Konstellation als ein zentrales Qualitdtsmerkmal der Unterrichtsstrategie ihrer Lehrer an-
sehen.

Unter diesen Voraussetzungen erfassen die Fragebogenitems Anstrengungsverhalten und
-erleben in einer besonderen Perspektive: Anstrengung wird von den Schulern fast nie bei sehr
schwierigen Aufgaben erlebt, sondern zumeist als defizitare Situation bei der Bewaltigung von
einfachen oder mittelschweren Aufgaben, d.h. als mangelnde Konzentration, geringes Sachinte-
resse und zu geringe Durchhaltebereitschaft bei der Aufgabenerledigung. Ursachen dieser Art
sind durchweg ,.internal”“ und ,,variabel“ und ermdglichen glnstige Attributionen fur leis-
tungsmotiviertes Lernverhalten.

Die Befragungsergebnisse bestatigen die von Helmke (1992, S. 173/174)%° formulierte These,
dass im Kontext schulischen Lernens ,,Vermeidungsverhalten oder ganzliches Unterlassen von
Anstrengung in aller Regel keine ernsthaften Alternativen fur den Schiler sind.” Padagogisch
unbefriedigend ist jedoch die Schlussfolgerung: Wenn Lehrer haufig an das Anstrengungsver-
halten der Schiler appellieren, um ihnen einen effizienten Weg zur Lernzielerreichung aufzu-
zeigen, dann werden diese Appelle von Schilern offensichtlich kaum mit den sachlichen An-
forderungen der Aufgaben verknipft, sondern ,lediglich* — was durchaus ,,nicht wenig* ist —
mit der Vermeidung zu geringer Anstrengung bzw. mit der ,,Vermeidung von Anstrengungs-
vermeidung®. Dies bedeutet, dass eine didaktische Optimierung des Unterrichts weniger Ge-

59 Helmke, A. (1992). Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Gottingen: Hogrefe.
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wicht erhélt, da die Bewaltigung besonders anspruchsvoller Lernziele nur selten angestrebt
wird.

Motivationspsychologisch bleibt weiterhin unklar, wie differenziert Schiler auf der positi-
ven Seite der Skala die Auspragung von Anstrengungsverhalten und —erleben beurteilen kon-
nen. So kénnte eine diagnostische Erklarung fur die geringe Ergiebigkeit der Fragebogenunter-
suchung lauten. Méglicherweise besteht hier eine Korrespondenz zu der dominanten padago-
gischen Arbeitssituation, denn es kdnnte so sein, dass die Verhinderung von zu geringer An-
strengung bereits die entscheidenden Lernwirkungen des Unterrichts ausmacht, jedenfalls aus
motivationspsychologischer Sicht. Eine andere Erklarung kénnte in der Ritualisierung von un-
terrichtlichem Lernen liegen: Naturlich erwarten Lehrer (und Eltern), dass sich die Schuler im
Unterricht anstrengen, und die Aufforderung ,,Gebt Euer Bestes* steht vielleicht schon wie eine
Leerformel Uber allen Lernaktivitaten. Unter dieser Voraussetzung bietet Unterricht mogli-
cherweise zu wenig Raum fur Analysen bereits relativ hoch ausgepragter Anstrengung und de-
ren Steigerungsmaglichkeiten. Dies mag auch damit zusammenhangen, dass eine permanent
,»das Letzte* von den Schilern fordernde Schule als unpadagogisch, weil stressinduzierend an-
gesehen wird. Wie viel vor diesem ,,Letzten jedoch an tolerabler und mdoglicherweise sogar be-
reichernder (,,Eustress* als Gegenpol zu ,,Disstress*) Anstrengungsmaoglichkeit liegt, ware eine
interessante, praxisorientierte Fragestellung.

Kognitionspsychologisch kénnte gegen die Maximierung von Anstrengungsverhalten ein-
gewendet werden, dass insbesondere Problemldseprozesse unter Stressbedingungen — jeden-
falls dauerhaft — erheblich ungunstiger ablaufen. Das ,,entdeckende Lernen* ist vielleicht auch
in erheblichem Male auf das ,,Finden* ausgerichtet, das in nur schwacher Korrelation zum -
angestrengten — ,,Suchen* steht. Dass hingegen die Mehrzahl der unterrichtlichen Lernsequen-
zen nicht im Setting des eigenstandigen Lernens und Probleml&sens ablaufen (und aus guten
didaktischen Griinden vielleicht auch nicht kénnen), zeigt die andere und durchaus realistische
Seite des Anstrengungsbezugs im schulischen Lernen.

Wie heikel und deshalb aus wissenschaftlicher Sicht klarungsbedurftig die Frage nach der
Anstrengung und dem Selbsterleben von Anstrengung ist, mag abschliefend nochmals ein
Blick auf die Sprache, die wir sprechen, illustrieren. Gegen diese Konnotationen hat sich die
hier berichtete Fragebogenkonstruktion mit guten Mitteln ausgerustet, indem die Studierenden
sehr ausfuhrliche und eingehende Gesprache mit den Schulern Uber Anstrengungssituationen
im Unterricht vor der Fragebogenformulierung geftihrt haben. Es mag jedoch spaterhin in der
Bearbeitung des Fragebogens das wiederum dominant geworden sein, was diesem Terminus
anzuhaften scheint, und das liest sich laut Duden (Sinn- und sachverwandte Wérter) so:

Anstrengung: Arbeit, Heidenarbeit (ugs.), Mordsarbeit (emotional), Sauarbeit (derb), Mistarbeit (derb), Dreck[s]arbeit
(ugs.), Scheif3arbeit (derb), Anspannung, Kraftanstrengung, Kraftaufwand, Kraftakt, Aktivitat, Mihsal, Mihe, Bemihung,
Strapaze, Muhseligkeit, G[e]frett (sudd., osterr.), Gfrott (sudd., 6sterr.), Mihewaltung (gespreizt), Beschwerlichkeit, Be-
schwerde, Beschwer (veraltend), Beschwernis, Belastung, Belastungsprobe, ZerreiBprobe, Stress, Eustress (positiv),
Disstress (negativ), Plackerei, Knorz (schweiz.), Schinderei, Schufterei (ugs.) unnétige: Kraftvergeudung, Kraftver-
schwendung fur die Augen (aufgrund seiner Kleinheit): Augenpulver (ugs.)

Eustress: Anstrengung [sic!]

Wer mag die Mehrzahl dieser Gefuihlsqualitaten als regelméaRiige Attribute schulischen Lernens
verteidigen? Und was bedeutet dann Anstrengung und Steigerung ebendieser im Unterricht?

Karl-Heinz Arnold
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3.5 Einschatzung des Projektverlaufs aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung

Die Projektarbeit begann unter einer besonders glnstigen Konstellation. In Bremerhaven wer-
den die meisten der Grundschulzeugnisse als Lernentwicklungsberichte verfasst: bis zum Ende
der Klassenstufe 2 ist diese Form im Bundesland Bremen verbindlich, und bis zum Ende von
Klassenstufe 4 wird diese Beurteilungsform an den Grundschulen Bremerhavens in ungefahr
50% der Schulklassen fortgesetzt®. So nehmen seit einigen Jahren die Schulen des Sekundarbe-
reichs viele Schiler auf, die die Ziffernzensierung nicht kennen gelernt haben und eine lernpro-
zessorientierte Leistungsbeurteilung gewohnt sind. Wie reagieren die Sekundarschulen auf die-
se Veranderung in der aufzunehmenden Schulerschaft?

Eine Reaktionsweise auf diese Veréanderung bildet den Ursprung des hier vorgestellten
Schulbegleitforschungsprojektes: die drei Gesamtschulen Bremerhavens beteiligten sich ge-
meinsam und mit unterschiedlichen Vorarbeiten an der Weiterentwicklung einer lernférderli-
chen Leistungsbeurteilung.

Die andere Reaktionsweise scheint darin zu bestehen, dass Sekundarstufenschulen ihren
Schulern nach einer kiirzeren oder halbjahrigen Ubergangsphase Zensuren geben. Dies kann
auch mit dem auf Befragung immer hervorbringbaren Wunsch der Schiler nach Ziffernnoten
und &hnlichen Wnschen der Elternschaft begriindet werden.

Das Projekt ,,z-plus* orientierte sich an dieser kritischen Faktenlage und entsprach dem ver-
meintlichen oder tatsachlichen Votum vieler Eltern, Ziffern als Elemente von Leistungsbeurtei-
lungen vorzufinden. Zugleich wurde der Versuch unternommen, die Ziffernzensierung metho-
disch zu verbessern und padagogisch in ein Konzept lernforderlicher Leistungsbeurteilung zu
integrieren. Diese kompromisshafte Grundstruktur bildete eine Bestehensvoraussetzung des
gesamten Projektes. Sie war andererseits aber auch ein Grund fur die Moéglichkeit, jederzeit aus
der Projektarbeit aussteigen zu kdnnen, was von einigen Lehrern bzw. Stufenteams auch so ge-
nutzt worden ist.

Diese Tatsache irritiert den Diagnostiker ganz besonders, denn er meint in erheblicher Uber-
schatzung der wissenschaftlichen Orientierung des Lehrerhandelns, dass hinter die Einsicht
von der ,,Fragwurdigkeit der Zensurengebung“6l nicht mehr zuriickgegangen werden kann,
wenn sie denn einmal erreicht worden ist. So kann ein Projektergebnis wie folgt beschrieben
werden: Unter den Bedingungen, unter denen unsere Schulen derzeit arbeiten, stellt eine Ver-
anderung der herkdmmlichen Leistungsbeurteilung immer ein Verlassen des ohne Begrin-
dungspflicht Mdglichen und des scheinbar Bewéahrten dar, gegen dessen Faktizitat sich Alterna-
tiven zu behaupten haben.

Da herkdmmliches Zensieren in ,,irgendeiner* Form geschieht, die weder methodisch noch
diagnostisch reguliert wird, kann eine Veranderung dieser Praxis in der Regel nur mit Mehr-
aufwand betrieben werden, was fur die Lehrer in Arbeitszeitverlangerung resultiert. Zum Teil
wurden hier Ressourcen eingebracht, die den Projektlehrern einen Ausgleich fir die Projektar-
beit und den erhdhten Beurteilungsaufwand ermdglichten. Jedoch: da diese Ressourcen nur ei-
nen Teil des zusatzlichen Aufwandes abdecken konnten, hatten alle Projektlehrer eine besonde-
re Motivation zur Mitarbeit entwickelt. Gewiss ist ihre Unzufriedenheit mit den Wirkungen der
herkdmmlichen Ziffernzensierung grof3 und vielleicht auch ein mehr oder weniger stark emp-
fundenes ,,schlechtes padagogisches Gewissen* bei deren Nutzung vorhanden. Es haben sich
jedoch auch eindrucksvolle Erfahrungen mit den ,,anders* beurteilten Projektschilern einge-
stellt, die ihren Lehrern sagten, dass sie die erhaltenen Beurteilungskommentare und am Schul-
jahresende die Lernentwicklungsberichte sehr schatzen.

Eine Reduzierung des erhdhten Beurteilungsaufwandes bestand darin, die Erstellung von
Kommentaren auf eines oder mehrere Hauptfacher zu begrenzen. Diese Variante wurde von
einigen Projektlehrern erprobt; sie flhrte gleichwohl zu neuen Problemen, da plétzlich Inkon-
sistenzen im Beurteilungsverhalten Uber die Facher hinweg auftraten. Fur Schuler ist es nicht
leicht einsehbar, warum ihre Lehrerin zwar im Deutsch- und Mathematikunterricht mit Beurtei-
lungskommentaren arbeitet, im Sachkundeunterricht z.B. jedoch nicht.

60 Arnold, K.-H. (1997). Wege der Zeugnisreform. Grundschule, 29 (6), 43-45.
61 Ingenkamp, K. (Hrsg.). (1977). Die Fragwirdigkeit der Zensurengebung. 7. Aufl. Weinheim: Beltz.
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Ein nicht unbetrachtlicher Teil des Projektverlaufs bestand in der Entwicklung von Beurtei-
lungsschemata und deren exemplarischer Erprobung sowie in der Suche nach praktikablen L6-
sungen fur den Beurteilungsaufwand. In dieser Weise sind auch die hier vorlegten Materialien
zu verstehen: sie zeigen Entwicklungsmadglichkeiten auf, deren dauerhafter Einsatz in grof3eren
Kollegien jedoch nicht erprobt worden ist. FUr eine solche Ausweitung des Projektes fehlte in
allen drei Schulen der Wunsch oder die Zustimmung der Lehrerschaft, obgleich das Interesse
an lernférderlicher Leistungsbeurteilung durchweg grof3 und die Unterstitzung der Schullei-
tungen vorhanden ist.

In Zusammenarbeit mit dem Schulbegleitforschungsprojekt 46 (,,Lernentwicklungsberichte
in der Sekundarstufe 1“)¢2 und unter Nutzung von Vorarbeiten von Joachim Schmaeck konnten
zusatzliche Fordermittel der Universitat Bremen eingeworben werden, um benutzerfreundliche
Software fur die Erstellung von Kommentaren und Lernentwicklungsberichten im Rahmen ei-
nes Werkvertrags zu finanzieren. Entstanden ist die Datenbankanwendung ,,I love LEB*, die
eine strukturierte Erstellung und einen per Serienbrieffunktion bequemen Ausdruck von verba-
len Beurteilungen ermdglicht.53

Wie jedes Forschungsprojekt so hat auch ,,z-plus* neue Fragen aufgeworfen. Ein besonders
lohnenswertes Thema stellt die weitergehende Analyse von Anstrengungsverhalten und
Anstrengungsattribution flr unterrichtliches Lernen dar. Gute Lehrer, wie es die Projektlehrer
gewiss sind, scheinen auch dadurch die Lernbereitschaft ihrer Schiler zu maximieren, dass sie —
in der Terminologie Heckhausens formuliert — das Niveau ,,mittlerer Diskrepanzerlebnisse* in
den unterrichtlichen Aufgabenstellungen kaum nach oben hin tberschreiten. Es mag also im
Unterricht dieser Lehrer durchaus so sein, dass den Schiilern eine sachbezogene Anstrengungs-
kalkulation weitgehend abgenommen wird durch eine didaktisch geradezu ,,firsorgliche* Pas-
sung der Aufgabenschwierigkeiten. Eine andere Frage ist jedoch, ob diese Art der Motivations-
entwicklung hinreichend ist. Immerhin kénnte eingewandt werden, dass das Streben nach be-
sonderer Excellenz hier zu wenig Platz findet, was in pointierter Formulierung bedeuten kénn-
te, dass es im ,,guten Unterricht eben ausreichend ist, ,,seine Pflicht* zu tun und die vom
Lehrer — aus guten Grunden - fUr angemessen gehaltenen Aufgaben zu I6sen.

In diagnostischer Sicht stellen sich heikle Probleme, wenn die Bezugsnorm fiir das Konstrukt
Anstrengung eingehender untersucht wird. Vieles spricht dafur, hier eine ipsative Bezugsnorm
zu unterstellen und auf eine interindividuell nutzbare Skala der sachnormorientierten Anstren-
gungsmessung zu verzichten. Die Projektarbeit wirft jedoch die Frage auf, wie es den Lehrern
maoglich sein kann, das AusmalR der von einem Schuler aufgewandten Anstrengung abzuschét-
zen. Lernprozessorientierte Leistungsbeurteilung versucht gerade diese Komponente des Sich-
Bemuhens abzubilden und steht gleichwohl vor dieser diagnostischen Schwierigkeit, dass allen-
falls intraindividuelle Unterschiede im Anstrengungsverhalten, nicht jedoch dessen generelle
Auspragung einschatzbar sind.

Die Wirkung von ,,z-plus* auf die Fahigkeit der Schuler, ihr Lernverhalten zum Gegenstand
von Selbstbeurteilung zu machen, ist sicherlich nicht unbetrachtlich. Dennoch stellt sich die
Frage, welche Rickwirkungen eine didaktisch gelenkte und diagnostisch strukturierte Selbst-
beurteilung auf das unterrichtliche Lernen zeitigt. Manches deutet darauf hin, dass das erwor-
bene Wissen Uber die eigenen Lerndefizite durchaus ohne Konsequenzen bleiben kann und so-
mit ,,Nachlernen® nicht notwendig férdert. Weitere Wirkungsforschung kénnte hier sicherlich
zu interessanten Aufschlissen fihren. Zum einen kénnten generelle Einstellungsmerkmale
zum Lernen durch hohere eigendiagnostische Kompetenz verbessert werden. Zum anderen
konnte der strategische Nutzen von ,,remedialem Lernen® kritisch gepruft werden. Manches
spricht dafur, dass die Fachcurricula keineswegs so streng hierarchisch aufgebaut sind, wie dies
im Unterricht gelegentlich behauptet wird, wenn auf die fatalen Folgen von ,,Wissenslicken*
hingewiesen wird. Insofern ware eine gestufte Diagnostik optimal: die eigenen Lerndefizite
kennen und danach abschatzen, welche folgentréachtig fur kiinftige Lernsequenzen sind.

Karl-Heinz Arnold

62 Boguszynski, L., Heine, H., Sailer, W. & Vogel, W. (1999). Lernentwicklungsberichte in der Sekundarstufe I. Abschluss-
bericht Schulbegleitforschungsprojekt 46. Bremen: Senator fur Bildung und Wissenschaft.

63 Anfragen zur Uberlassung der Software-CD gegen Selbstkostenpreis richten Sie bitte an die wissenschaftliche Projektlei-
tung.
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5 Anhang

Beipiele fir Kommentarerstellung mit Excel-Tabelle und Serienbrieffunktion
Name: Andrea Amann

Klassenarbeit vom 10.2.99

Liebe Andrea, du hast gut drei Viertel der Anforderungen erfullt. (Note 2-) Das ist fur dich eine
erfreuliche Leistung. Somit hat sich deine Bearbeitung des Deutschplans gelohnt. Die Wdorter im
Buchstabenfeld hast du fast alle erkannt. Allerdings ergibt deine Nachricht keinen Sinn. Texte
kannst du nicht konzentriert vergleichen. Die zuséatzlichen Worter im oberen Text hast du nicht
alle gefunden. Den Sinn eines Textes erkennst du schon recht gut (Der Koala, Unsere Familie,
Die Schildburger). So findest du vier der funf Fehler im Koala-Text und kannst fast alle Pausen-
zeichen sinnvoll setzen. Den Schildburger-Text hast du ganz und gar richtig sortiert. Bestimmte
Informationen in einem Text zu finden, gelingt dir leider nur teilweise.

Name: Beate Bmann

Klassenarbeit vom 10.2.99

Liebe Beate, du hast knapp die Halfte der Anforderungen erftllt. (Note 4-) Das ist fur dich eine
eher entduschende Leistung. Schlie3lich hast du viele Arbeitsblatter im Deutschplan bearbeitet.
Vielleicht warst du aber nicht griindlich genug. Die Worter im Buchstabenfeld hast du teilweise
erkannt. Somit ergibt deine Nachricht auch keinen Sinn. Texte kannst du konzentriert verglei-
chen. Die zusétzlichen Worter im oberen Text hast du alle gefunden. Den Sinn eines Textes er-
kennst du noch nicht ausreichend (Der Koala, Unsere Familie, Die Schildburger). So findest du
keine Fehler im Koala-Text, kannst aber wenigstens einige Pausenzeichen sinnvoll setzen. Den
Schildburger-Text hast du stellenweise richtig sortiert. Bestimmte Informationen in einem Text
zu finden, gelingt dir nur zum Teil.
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