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Lernzielreflexion und Selbstbeurteilung:
Eine Fallstudie.

(Abstract/Kurzfassung)

Im Jahr 1995/96 wurde in einer vierten Mittelschulklasse an der Wiener Versuchsschule
BRG/MS 23 (Anton Kriegergasse) ein neues Modell fiir die Leistungsbeurteilung im Fach
Physik entwickelt und erprobt.

Wichtigste Anliegen (Kap. 5) waren:
e die Lernziele gemeinsam mit den Schiiler/inne/n zu formulieren und zu iiberdenken;
¢ einen Weg zu finden, der offene Lernformen mit Selbstkontrolle des Lernerfolgs verbindet.

Im Einleitungsteil (Kap. 1. - 4.) wird berichtet,

e von der bisherigen Praxis der Verbalbeurteilungen neben der {iblichen Notenzeugnisse
sowie

e von den Ergebnissen einer Schiilerbefragung dazu;

¢ von den Schwierigkeiten, die sich bei der Einfiihrung offener Unterrichtsformen ergaben,
und

e von Vermutungen {iber Zusammenhénge mit dem Problem der Leistungsbeurteilung.

Im Hauptteil (Kap. 6. - 7.) wird dokumentiert

e wie hindernisreich die Suche nach individuellen Lernzielen sein kann;

e wie ein Kompromif§ zwischen Rupert Vierlingers Idee der ,.direkten Leistungsvorlage®
und den schulischen Rahmenbedingungen (Notenzeugnisse) gefunden wurde, den die ein-
zelnen Schiiler/inne/n und der Lehrer in einem ,,Notenvertrag® festhielten;

e wie daraus ein Modell der Selbstbeurteilung entwickelt wurde, das von den Schiiler/innen
trotz anfinglicher Skepsis angenommen wurde.

Der Schlufiteil (Kap. 8. - 10.) enthilt

e einige Uberlegungen iiber die bei der Begleituntersuchung verwendeten Methoden
(insbes. ,,one minute papers“, aulerdem Fragebdgen, Interviews, Forschungstagebuch)
und tiber deren Riickwirkungen auf den laufenden Innovationsprozefl sowie

e SchluBfolgerungen fiir zukiinftige Vorhaben.

Dr. Thomas Stern
BRG/BORG/MS 23
Anton Kriegerg. 25
1230 Wien
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1. Offenes Lernen im Physikunterricht

"Offenes Lernen ist nicht so iibel",

erkldrte mir der dreizehnjéhrige Martin gleich zu Beginn des Schuljahres nach einer Doppel-
stunde, in der er zum Thema "Sonnenenergie" selbstéindig experimentiert und Aufgaben gelost
hatte.

"Man kann sich selber Aufgaben aussuchen. Dadurch wird es interessanter. Aber das klappt
nur in Fdchern wie Geo oder Bio, niemals in Physik. Um etwas dazuzulernen, braucht man
doch wenigstens ein bifichen Vorwissen. Man muf3 ungefihr kapieren, worum es geht und
worauf es ankommt. Aber Physik ist viel zu schwierig. Physik kann man sich unméglich selber
beibringen." (Forschungstagebuch FTB, Sept. 1995)

Vielleicht versuchte ich wirklich etwas Aussichtsloses?

Einige Lehrerkolleg/inn/en meiner Schule hatten wie ich, angeregt von einem gelungenen
Fortbildungsseminar im Sommersemester 1995 am P.I. Wien, damit begonnen, ihren Unter-

richt radikal umzugestalten.

e Wochenpline: Die Kinder lernen inhaltlich und organisatorisch weitgehend selbstindig.

e Wahlmdglichkeiten: Neben Pflichtaufgaben gibt es Zusatzprogramme, unter denen ausge-
sucht und dabei das individuelle Lerntempo bestimmt werden kann.

o Arbeitsweisen: Ob sie alleine, zu zweit oder in Kleingruppen lernen, wird ihnen zum Teil
selbst iiberlassen.

e [ernerfolgskontrolle: Aufzeichnungen tiber erledigte Aufgaben wurden sowohl ins Heft
(fiir sich selbst) als auch auf ein Plakat (fiir den Lehrer und die tibrige Klasse) eingetragen.

Offenen Unterricht entsprechend zu planen und die Lernmaterialien (s. Anhang A3) vorzube-
reiten, stellte sich fiir uns Lehrer/innen als enorm aufwendig heraus. Allerdings zeigte sich
sehr bald, daf3 die selbstindige Arbeitsweise den meisten Kindern besser gefiel.

"Mich als Lehrer entlastet es, wenn ich nicht mehr die gleichzeitige Aufmerksamkeit und
Denkanstrengung der ganzen Klasse zu erreichen versuche, sondern einzelnen Schiiler oder
Kleingruppen bei der Losung ihrer Aufgaben zur Seite stehe. Sogar mit Nervensigen wie
Gregor oder Roland kann ich entspannt reden - sie horen mir zu und ich ihnen. Wir lachen
sogar gemeinsam! Ich staune! Ihr stereotypes Storverhalten (Beschimpfen von Mitschii-
ler/inne/n, Rangeln, provokante Zwischenrufe etc.) ist wie von selbst verschwunden." (FTB,

Sept. 1995)

Aber wie stand es mit dem Lernertrag? Konnten die Kinder mit den Fragestellungen und
schriftlichen Anleitungen (s. Anhang A3.3.) wirklich etwas anfangen und selbstindig Versu-
che durchfiihren und Phdnomene erforschen? Waren sie nicht auf die Erklarungen des Lehrers
angewiesen, um zu verstehen, was sie beobachteten? Hatte meine Schiilerin Ilga nicht voll-
kommen recht, wenn sie nach einigen Wochen in einem Pausengesprich meinte:

"Offenes Lernen ist bléd. Man wird nur verwirrt davon. Kénnen Sie nicht wieder normal un-
terrichten? So wie frither?" (FTB, Sept. 1995)

"So wie friither", das hiel meist Lehrervortrag mit Demonstrationsexperimenten, Overheadfo-
lien zum Abschreiben, Tests und Stundenwiederholungen, gelegentlich Klassendiskussionen
oder Videofilme zu aktuellen Themen.



In dieser Phase der Startschwierigkeiten waren Gesprache mit Kolleg/inn/en ermutigend, die
ebenfalls hin- und hergebeutelt wurden zwischen Euphorie ("Grofiartige Arbeitsatmosphiire!
Die Kinder haben in der anschlieffenden Supplierstunde ohne Pause weitergearbeitet!") und
Verzweiflung ("Einige haben die meiste Zeit iiberhaupt nichts gemacht und die ganze Zeit
verplempert! Ich glaub’, ich geb’s auf!").

Offensichtlich war die Umstellung vom lehrer- zum schiilerzentrierten Lernen fiir die Kinder
ebenso hindernisreich wie fiir uns. Aber immer deutlicher kristallisierte sich eine gemeinsame
Zielvorstellung heraus. In Klassendiskussionen begriffen erst einige wenige Kinder, dann im-
mer mehr, dal kein Weg daran vorbeifiihrt, den eigenen LernprozeB3 selber in die Hand zu

nehmen.

"Es ist schon leichter, das Heft auswendig zu lernen, als Versuche zu machen und nachzuden-
ken, um selber auf etwas draufzukommen. Aber was man lernt, ohne es zu verstehen, vergifit
man schnell wieder, und die Miihe war eigentlich sinnlos" (FTB, Sept. 1995),

meinte Hannah. Das bestéirkte mich, bei den offenen Unterrichtsformen zu bleiben, trotz der
Skepsis eines grofen Teils der Klasse, und obwohl von Anfang an klar war, daB damit ein
weiteres Riesenproblem verkniipft war, ndmlich das der Leistungsbeurteilung. Denn wie ist
der Lernerfolg zu bewerten, wenn jedes Kind eigenstéindig arbeiten kann, mit seinem Tempo
und seinen Vorkenntnissen, mit seinen Interessen und seinen Denkweisen?

2. Besonderheiten des "Schulversuchs Mittelschule"

Der "Schulversuch Mittelschule - Modell Anton Kriegergasse" fiir 10-14jdhrige bietet seit
einem guten Jahrzehnt einen auflergewohnlich giinstigen Rahmen fiir Schulinnovationen. Der
personelle Mehraufwand verglichen mit einer Regel-AHS lag urspriinglich (1984/85) bei
60%, wurde allerdings in den letzten Jahren schrittweise um ein Viertel auf ca. 40% reduziert.

Derzeit (1996) steht den 24 Unterstufenklassen ein Stundenpool von zusitzlich 648 "Wertein-
heiten" zur Verfugung.

Charakteristika sind neben einer gesamtschulartigen Schiilerpopulation (18-26%iger Anteil
nicht AHS-reifer Volksschulabgénger/innen) und relativ kleinen Klassen (25 Schiiler/innen)
u.a. Projektunterricht ("3-Phasen-Modell"), Soziales Lernen ("Klassenstunde") und Leh-
rer/innenkooperation (Teambildungsseminar, Teamnachmittage, Teamteaching). Die Ent-
wicklung neuer Unterrichtsformen ist im Schulversuch Teil der Routine geworden.

Daneben werden mehrere alternative Formen der Leistungsbeurteilung praktiziert:

(1) In den meisten Klassen wird zuséitzlich zum géingigen Notenzeugnis einmal pro Jahr (z.B.
zu Frihjahrsbeginn) eine schriftliche Verbalbeurteilung ausgeteilt: Meist in Form eines
personlichen Briefes erféhrt jedes Kind, wie sein Sozialverhalten und seine Lernfort-
schritte sowie seine Arbeitseinstellung und Kreativitit v.a. in den Projektphasen vom
Lehrer/innenteam eingeschétzt wird und antwortet darauf wieder mit einem Brief. In ei-
nem persdnlichen Gesprich mit dem Autor der Verbalbeurteilung kann dann tiber indivi-
duelle Verbesserungspotentiale reflektiert werden.



(2) Manche Lehrer/innenteams bieten den Kindern miindliche (anstelle der schriftlichen)
Riuickmeldungen in Form von ausfiihrlichen Beratungsgesprichen an eigenen "Kinder-
sprechtagen".

(3) Fir einige Klassen wurden kiirzlich anstelle der Notenzeugnisse "Lernzielorientierte Be-
urteilungen” ("L.0.B.") nach dem Vorbild der Grazer Modellschule eingefiihrt. Am Jah-
resende sowie im Halbjahr bekommt jedes Kind eine Mappe mit ausfithrlichen Riickmel-
dungen, welche fachbezogenen und welche iibergeordnete Lernziele es erreicht hat und
welche noch nicht.

Jede dieser Beurteilungsformen bietet eine mehr oder weniger differenzierte und begriindete
Einschdtzung der Schiilerleistung aus Lehrersicht.

Mein Team beschloB mehrheitlich, in der 4. Klasse (1995/96) auf die gewohnte Praxis der
Verbalbeurteilungen zu verzichten. Jede/r Lehrer/in hatte freie Hand, verschiedene Formen
alternativer Leistungsriickmeldungen auszuprobieren. Gleichzeitig wurde in drei Fachern
(BU, GW, Ph) mit offenen Lernformen begonnen.

3. Das Dilemma der Leistungsbeurteilung

Welche Anspriiche sollte eine Leistungsbeurteilung erfiillen, die iber Erfolg oder MiBerfolg
entscheidet? Sie sollte moglichst objektiv, zuverlédssig, valid und vergleichbar sein. Der tradi-
tionellen Notenbeurteilung sprechen zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen (z.B. In-
genkamp, 1973, Weil, 1989) ab, diese Kriterien zu erfilllen. Rupert Vierlinger (1993) schliefit
daraus, daB "ihre Weiterverwendung einer geradezu stréiflichen Ignoranz gleichkommt”,

Auch aus der subjektiven Sicht von Schiiler/innen sehen Notenzeugnisse oft unerfreulich aus:

"Wenn man eine schlechte Note hat, wird einem gleich schlecht."

"Meine Eltern sind sauer, wenn sie das Zeugnis sehen."

"Sie machen keinen Mut, eher Strefs und Angst".

"Man kriegt keine Verbesserungsvorschlige. Entweder man ist gut oder schlecht.”

"Die Noten werden so hingeknallt."

"Man wird hart benotet und weif nicht, was man in dem Fach besser machen soll."

"Man kann mit einer Note nicht die gesamten Leistungen beurteilen. Ich weif3 nicht, was fiir
eine Schiilerin ich bin."

Insgesamt 29 derartige Nachteile von Notenzeugnissen formulierten 42 Kinder (3CD-Klassen)
bei einer Befragung mittels Fragebogen im Nov. 1994, aber nur 22 Vorziige, wie z.B.:

"Man weif3 seinen derzeitigen Stand und kann abschdtzen, wie sehr man sich noch anstrengen
mufs. "
"Daf} man genau weifs, wie man gerade steht. Dafi ich dann meinen Notenstand kenne."

"Noten spornen an."
"[ch weils dann, ob ich gut/schlecht bin."
"Dafs man die einen von den anderen unterscheiden kann."



Bei den Verbalbeurteilungen fielen den befragten Kindern hingegen 36 Vorziige und nur 11
Nachteile ein. Fast alle (92,5%) geben an, dal aus ihnen eher als aus den Notenzeugnissen
hervorgeht "was fiir ein/e Schiiler/in ich bin". Typische Einschitzungen sind:

"Man weifs dann, wie einen die Lehrer einschétzen."

"Mich interessiert, was die Lehrer von mir denken."

"Daf3 die Lehrer ihre persénliche Meinung sagen. Daf3 nicht nur auf Leistungen geschaut
wird. Daf3 man sie auch kommentieren kann, die Schulnachricht nicht."

"Super."

"Personlich."

"Da steht Genaueres drinnen. Man erfihrt mehr von seinem Kénnen und Nichtkénnen. Man

weifs, wo man sich noch verbessern muf3."
"Es wird beschrieben, wo man gut/schwach ist und was man in einem Fach besser machen

kann."
"Dafs es darin etwas gibt, was mich erfreut. Anstof8, mich noch zu dndern."
"Man kriegt Verbesserungsvorschidge."

Was einigen an den Verbalbeurteilungen mif3fillt, ist u.a.

"... daf} alles verdreht wird".
"Sie geben nur die Lehrersicht wieder."
"Manchmal stehen Dinge drinnen, die man nicht versteht. Da muf3 man erst nachfragen."

Aber auch:

"Kein Lehrer kann wissen, ob ich ... gut oder schlecht bin. Und niemand kann wissen, was ich
denke."

So verschieden diese beiden Beurteilungsformen auch sind: die kritischen Kommentare zielen
auf eine Gemeinsamkeit ab. Sie scheinen ein Unbehagen dariiber auszudriicken, daf die Be-
wertung des Lernerfolgs von auflen kommt, den Kindern also keine Mdglichkeit gegeben
wird, selbst dariiber zu befinden, was oder wieviel sie dazugelemt haben.

Extrinsische Motivation, d.h. die "Belohnung" mit Noten oder auch mit einer Verbalbeurtei-
lung, ist zwar ein anerkanntes Mittel, um Lernleistungen zu erzielen. Aber deren Inhalte sind
fiir die Lernenden beliebig, und die Kriterien, nach denen beurteilt wird, sind fiir sie offenbar
nicht immer transparent. Beides fordert frustrierende Gefiihle der Abhingigkeit, sogar im Er-

folgsfall.

Wird das positive Zeugnis als Hauptzweck der Lernanstrengungen gesehen, dann motivieren
nicht die Lerninhalte, sondern nur noch die Anforderungen, die von den Lehrer/innen gestellt

werden.

Aber fithrt zuviel Druck nicht zu Lernunlust und Uberforderung?
Oder fithrt andererseits zuwenig Druck nicht zu Verweigerung und Gleichgiiltigkeit?

Das Dilemma scheint unlésbar.



4. "Direkte Leistungsvorlage" als Alternative

Die meisten Schiiler/innen sind gewohnt, daB in informellen Tests, Stundenwiederholungen
und Priifungen abgefragt wird, inwieweit sie tiber gemeinsam durchbesprochene Stoffgebiete
bescheid wissen. Auch Referate iiber frei gewéhlte Sachthemen sowie die Mitarbeit bei ver-
schiedenen schulischen Aktivititen wie Lehrausgingen, Schiilerexperimenten u.a. werden
tiblicherweise in die Leistungsbeurteilung einbezogen.

Nun kommt es beim "Offenen Lernen" gerade darauf an, den Lernprozef zum Teil der Eigen-
kontrolle der Schiiler/innen zu tberlassen. Ein Hauptziel ist es ja, sie zu forschendem Lernen
zu ermutigen und ihnen das selbstindige Entdecken von Zusammenhingen und Erklarungs-
mustern zu ermdglichen statt ihnen nur Neues vorzufithren und es sie nachvollziehen zu las-

sen.

Aber worin zeigt sich der Lernerfolg? Wie kann (a) vom Lehrer, (b) von den Schiiler/innen
selbst iiberpriift werden, was sie verstanden haben und was nicht?

Ich schlug in einem Klassengesprich eine neue Testvariante vor. Anders als bisher sollte nur
ein Teil der Fragen sich auf Grundwissen beziehen, andere hingegen wahlweise auf ihre indi-
viduellen Lernergebnisse ("Fundamentum"/"Additum").

"Bitte keine Tests!" riefen Gregor und Christoph, und die Mehrheit stimmte zu. "Wie soll
dann festgestellt werden, ob jemand etwas gelernt hat?", fragte ich zuriick. "Durch die Mitar-
beit!", antwortete Philip. Ich wandte ein, daB die Mitarbeit ohnehin als positive Leistung be-
riicksichtigt werde. Sie boten aber fiir die Schiiler/innen keine Garantie, ob sie etwas richtig
verstanden haben. Das gelinge eher durch einen Test, wobei fiir mich nichts dagegen spriche,
vorher eine Liste von Fragen bekanntzugeben, aus denen fiir den Test ausgewihlt werde.
Auch konne jeder die Fragen, die er beim Test mangelhaft beantwortete, nachtriglich ausar-
beiten; erst das Gesamtergebnis werde bewertet. Trotzdem blieben alle bis auf drei Kinder
dabei: Tests sind unerwiinscht. Ich war zunéchst enttduscht, als ich einsehen mufte, daf3 alle
meine Uberzeugungsversuche ins Leere gingen. (vgl. FTB, Okt. 1995)

Warum sind Tests und Priifungen so unangenehm, obwohl die Schiiler/innen doch an Riick-
meldungen iber ihre Lernfortschritte interessiert sein miiiten? Sieht man sich an, wie tbli-
cherweise fiir Tests gelernt wird - knapp vor dem Termin und moglichst intensiv, wobei auch
Unverstandenes memoriert wird - so liegt folgende Erklarung auf der Hand: Nicht der Erwerb
von grundlegendem Verstindnis, sondern vielmehr das Einprigen von moglichst vielen Fra-
gen und Antworten im Kurzzeitgeddchtnis erscheint den meisten Schiiler/innen zurecht als
sinnvollste Lernstrategie zur Erreichung positiver Beurteilungen bei Tests und Priifungen.
Vielleicht ist genau das einer der Griinde, warum vielen das schulische Lernen vergeblich und
ziemlich sinnlos vorkommt und kaum Freude macht?

Die Art der Lernkontrolle hat ndmlich erhebliche Rickwirkungen darauf, wie und was gelernt
wird. Aber gibt es tiberhaupt ernsthafte Alternativen?

"Direkte Leistungsvorlage" wird u.a. von Rupert Vierlinger als ein Ausweg aus dem Dilemma
vorgeschlagen: Jede/r Schiiler/in fithrt eine Mappe mit einer ganzen "Palette zusitzlicher Ar-
beitsnachweise: Arbeitsblatter, Projektberichte, Referatsunterlagen und informelle Tests ...;



Leselisten geben Zeugnis tiber die Auseinandersetzung mit sprachlichen wie auch mit sach-
kundlichen Disziplinen; Zeichnungen, Werkstiicke, Listen von Gedichten und Liedern ... u. a.
m. geben detaillierte Auskunft aus Bereichen, in denen bisher schon vielen Lehrern deutlich
geworden ist, da3 sie mit der Ziffernnote mehr verderben als ausrichten." Wer sich um die
Aufnahme an die Kunstakademie bewirbt, wird auch nicht nach der BE-Note gefragt, "son-
dern er muf3 Blatter vorlegen!" "Dal die direkte Leistungsvorlage unverhohlener als die Note
berichtet, was sich im Bildungsprozef getan hat bzw. zu welchem Ergebnis er gekommen ist,
liegt klar zutage." Und: "Der Lehrer .... verhilft jedem, seine Leistungsfihigkeit optimal zu
entfalten und sie in ausgewihlten Belegstiicken zu dokumentieren." (Rupert Vierlinger, 1993).

Der Gedanke, daB} jedes Kind sich selbst ein personliches "Dossier" mit den Ergebnissen sei-
ner Lernerfahrungen anlegen soll, gefiel mir. Es schien mir auch gut zum Offenen Lernen zu
passen, das ja die Wahl zwischen verschiedenen Themen und Aktivititen vorsah und dazu
ermutigen sollte, individuellen Interessen und Zielen nachzugehen.

5. Warum Selbstbeurteilung?

Die Anregungen durch die Lektiire und meine eigenen Schwierigkeiten, offene Lernformen
mit herkdmmlichen Beurteilungsmethoden zu vereinbaren, ermutigten mich, etwas Neues zu
probieren.

"Wie wdre es, noch einen Schritt weiterzugehen und auch die Kontrolle des Lernerfolgs den
Lernenden iiberlassen? Wer weifs besser als sie selber, ob ihnen etwas gelungen ist und sie
Fortschritte gemacht haben? Und mit dem "Dossier" kénnten sie es auch belegen!" (FTB,

Okt. 1995)

Meine Vermutung war, dafl Offenes Lernen ein gewisses Mall an Autonomie erfordert. An-
hand frei gewidhlter Themen individuellen Interessen nachzugehen und dabei die eigenen
Kenntnisse und Fahigkeiten zu erweitern 1duft darauf hinaus, den Lernprozef selbst zu steu-
ern. Die Moglichkeit, Lernfortschritte selbst zu tiberpriifen und zu bewerten, kann dabei nur
niitzlich sein (intrinsische Motivation), erfordert jedoch auch das BewuBtmachen eigener
Lernziele (vgl. G.E. Becker, 1993, S110).

Autonomes Lernen ist anspruchsvoll. Es bedeutet fiir eine/n Schiiler/in, sich nicht blof fithren
zu lassen, sondern eigene Ziele verfolgen; fiir eine/n Lehrer/in, nicht blo Wissen zu vermit-
teln, sondern selbsténdiges Lernen zu ermoglichen.

Der Weg zu diesem neuen Selbstverstidndnis ist mithsam und mit zahlreichen Hindernissen
gepflastert. Insbesondere sollte sich zeigen, da3 Kontrollverzicht fiir Lehrer wie mich ebenso
schwer zu verkraften ist wie fiir Schiler/innen die Ubernahme von Eigenverantwortung.

Das Problem lautet: Wie schafft man Rahmenbedingungen, um Lernzielreflexion, Offenes
Lernen und Selbstbeurteilung praktisch zu erproben und die vermuteten Zusammenhinge zu
hinterfragen? Némlich: Wie wirkt sich die Festlegung eigener Lernziele und die Selbstbe-
urteilung auf das



Offene Lernen aus? Konnen die Kinder damit zurechtkommen und daran Freude ha-
ben?

Im Laufe des Schuljahres traf ich mit der Klasse (vgl. Kap. 7.) folgende Vereinbarungen, die
sich von der bisherigen Unterrichtspraxis unterschieden:

A. Es sollte meistens "offen" gelernt werden, d.h. die Schiiler/innen konnten zu jedem The-
ma mehrere verschiedenartige Pflicht- und Wahlaufgaben (s. Anhang A3.2., A3.3.) be-
kommen, die alleine oder in Kleingruppen zu bearbeiten waren Diese sollten durch eigene
Beitrdge (Referate, Versuchsvorfithrungen, Exzerpte, ...) erginzt werden.

B. Als Voraussetzung fiir die Auseinandersetzung mit Fachthemen sollten die Schiiler/innen
individuelle Lernziele und inhaltliche Interessensschwerpunkte formulierten, an denen ih-
re Lernfortschritte zu messen waren.

C. Selbstindige Aufzeichnungen im Heft tber fachbezogene Aktivitdten innerhalb und au-
Berhalb des Unterrichts ("Dossier") waren die Grundlage fiir die Selbstbewertung des
Lernerfolgs mittels der tiblichen Notenskala. (Dies war ein notwendiger Kompromi8 mit
den schulischen Gegebenheiten.)

D. Zur Lernzielkontrolle gab es auflerdem fiir jedes Kapitel erstens eine Liste von Schliissel-
begriffen
(s. Anhang A3.1.). Wie gut sie tiber diese bescheid wuBten, sollten die Kinder vor und
nach der
Bearbeitung selber ankreuzen. Aus den Verdnderungen ergeben sich subjektive Riick-
schlisse auf ihre Lernfortschritte. Zweitens konnten sie den eigenen Wissensstand anhand
von Testaufgaben kontrollieren, deren schriftliche Beantwortung freiwillig war (s. An-
hang A8.). Dasselbe galt drittens fiir die Ausarbeitung von Ubungsaufgaben im Lehrbuch.

E. Die Selbstbewertung war zu begriinden und mit den gesammelten Aufzeichnungen zu
belegen. Ein "Vertrag" regelte, wie bei starken Abweichungen von der Lehrereinschit-
zung ein endgiiltiges Urteil in einem Schiedsverfahren ausgehandelt wird und welche
Mindeststandards fiir eine positive Leistung gelten.

6. Auf der Suche nach Lernzielen

6.1 Themenfestlegung. Jahresplanung. Inhaltliche Lernziele

Gleich zu Beginn des Schuljahres diskutierten wir den Lehrplan der 4. Klasse. Die Themen
wurden von mir kurz vorgestellt und erldutert. Auf einem Plakat mit einer Ubersicht iiber acht
Abschnitte konnten alle Schiiler/innnen ihre Préaferenzen mit vier Klebepunkten sichtbar ma-
chen (s. Anhang A2.). So ergab sich, daf3 die Themen "Sonnenenergie", "Planeten und Satel-
liten" sowie "Licht" und "Computer" auf besonders groBes Interesse stieBen. Mein Vorschlag,
sie in der Jahresplanung vorzuziehen, wurde begeistert angenommen. Im Physikheft wurde
sowohl dieses Klassenergebnis als auch die eigene Themenwahl festgehalten. Diese "Spezial-



gebiete" sollten individuell grindlicher als die anderen ausgearbeitet werden. Auf sie konnten
sich auch die selbstgewihlten Referatthemen beziehen.

Alexander interessierte sich z.B. fiir Kometen, spezialisierte sich auf dieses Kapitel, indem er
zwei Blicher dariiber las und arbeitete einen 4-seitigen Artikel dazu aus.

Ferner begann jede/r Schiiler/in auf einer eigenen Seite mit der Uberschrift "Was mich beson-
ders interessiert” fiir sich besonders interessante Fragen zu sammeln, die im Laufe des Jahres
auf keinen Fall iibergangen werden sollten.

6.2. Allgemeine Lernziele

Als wesentlich schwieriger erwies sich die Frage nach den allgemeinen Zielen des Physikun-
terrichts. Erstmals versuchte ich von Kindern dariiber Aufschluf8 zu erhalten, was sie eigent-
lich zu lernen erhofften. Ich wollte nicht nur wissen, welche Inhalte sie interessierten, sondern
auf welche Fahigkeiten und Fertigkeiten es ihnen ankam.

Zwei Fragen lieB ich sie auf "one-minute-papers” (s. Kap. 8. und Anhang A1.2.) anonym be-
antworten und klebte diese dann zur gemeinsamen Betrachtung auf Plakate. Frage A war:

"Was glaubst Du, will Dir Dein Physiklehrer eigentlich beibringen?
Was mochte er, dafi Du lernst?"

Die Antworten waren auflerordentlich verschiedenartig:

"Jahresstoff", "Mehr Wissen" und "Méglichst viel Physik!", sowie

"[Irgend etwas,] damit man den ganzen Tag lang was zu tun hat";
g g g lang
"[Egal,] solange Sie dafiir Geld bekommen", aber auch

"Lernen lernen" und "Die Welt zu begreifen".
Frage B war:
"Was wiirdest Du selber gerne in den Physikstunden lernen?

Welche Fihigkeiten méchtest Du erwerben/erweitern? .
(Zusatzerkldrung: "Was mochtest Du am Jahresende besser kénnen als jetzt?")

Die Antworten mancher Schiiler/innen waren sehr aufschlufSreich:
"Genauer beobachten", "Experimentieren" oder "Referieren".
Was mich aber aufierordentlich verbliiffte waren Antworten wie
"Filme anschauen" oder "Etwas Interessantes machen".
Diese Kinder hatten meine Frage offensichtlich anders verstanden als sie gemeint war und
statt dessen Wiinsche formuliert, was sie wahrend der Unterrichtszeit gerne tun wiirden. In

den Physikstunden tatsdchlich etwas dazuzuleren, also brauchbare Kenntnisse oder Fahig-
keiten zu erwerben, war fiir sie vielleicht gar nicht vorstellbar!



Eine Klassendiskussion bestitigte meine Interpretation der Schiilerbefragung. Ich war dariiber
gleichermalBen schockiert und fasziniert. Da es mir nun sehr wichtig wurde, bei allen Schii-
ler/innen zu erreichen, daf sie sich wenigstens ein Lernziel zu eigen machten, kopierte ich die
entsprechenden Passagen aus dem Lehrplan (s. Anhang A4.). Dazu stellte ich ihnen die Auf-
gabe, zu jedem der dort aufgefithrten Lernziele (z.B. "Selbstindiger Wissenserwerb", "Zu-
sammenhinge erkennen" u.a.) anzumerken, ob sie damit einverstanden wiren oder nicht.
Auch eine Liste der Klassenrtickmeldungen zur Frage B legte ich noch einmal vor und for-
derte dazu auf, unter all diesen Lernzielen ein bis zwei auszuwihlen, die aus subjektiver Sicht
wirklich lohnenswert wéren. Diese sollten sie fiir sich ins Physikheft notieren sowie Vorsitze,
wie sie diese im Laufe des Jahres wenigstens ansatzweise erreichen kénnten.

Jede/r wihlte also ein eigenes zentrales Lernziel fiir dieses Schuljahr, Lucia z.B. "Textverar-
beitung mit dem Computer". Sie vereinbarte dann mit mir, fiir die Klasse eine schriftliche
Ausarbeitung zum Lehrausgang ins Planetarium (Thema: "Sonne, Mond, Planeten") zu ver-
fassen und anhand davon ein Referat zu halten.

7. Selbstbeurteilung in der Pracxis

7.1 Der "Notenvertrag"

Die Idee, daf8 die Schiiler/innen weder einen von mir noch einen vom Physiklehrplan vorge-
schriebenen Lernzielkatalog erfiillen miissen, sondern eigene Ziele formulieren und ansteuern,
gefiel mir immer besser. Warum sollte ich nicht noch einen Schritt weitergehen und diese
Reflexion des eigenen Lernens in den Mittelpunkt der Leistungsbeurteilung riicken?

Ich fragte die Schiiler, was sie davon hielten, eine Vereinbarung zu treffen, in der erstens die
Minimalanforderungen fiir eine positive Physikbeurteilung klargestellt werden, und sie zwei-
tens ihre eigene Note anhand einer Liste von méglichen zusitzlichen Leistungen selbst vor-
schlagen konnten. Alle in der Klasse schienen von diesem Angebot begeistert. Einige konnten
aber nicht glauben, daf3 ich es ernst meinte:

"Wollen Sie uns hoscherin?"
"Das ist doch gar nicht méglich! Niemand kann sich selbst beurteilen!"
(FTB, Okt. 1996).

Ich war auf diese skeptischen Reaktionen vorbereitet und zog den Entwurf eines entsprechen-
den "Notenvertrags" hervor. In einem eigenen Passus wurde auch eine Aushandelungsprozedur
fir den Fall unterschiedlicher Einschitzungen der Lernleistungen durch Lehrer und Schiiler
vorgeschlagen. Wir diskutierten den Entwurf und ich bat darum, daB jeder seine Kopie bis zur
néchsten Stunde nur dann unterschreiben sollte, wenn er sich auch mit Eltern und Freunden
beraten habe und in allen Details einverstanden sei.

Dann wiirde auch ich unterschreiben und mich an die Abmachungen gebunden fiihlen. Fiir jene,
denen der "Vertrag" nicht gefalle, sollten die bisherigen Regelungen gelten, daB ich anhand
meiner Aufzeichnungen tiber ihre Mitarbeit und ihre Kenntnisse bei Wiederholungsfragen die

Note festlegte.



7.2 Riickschlag

Meine Enttduschung war riesig, als in der nachsten Woche nur ganze drei (1) Schiiler/innen
erkldrten, die neue Art der Leistungsbeurteilung gut zu finden und den "Vertrag" unterschrei-
ben zu wollen. Die anderen lehnten ihn nicht ab, waren aber so gleichgiiltig, daf sie sich nicht
einmal die Mithe gemacht hatten, ihn nochmals zu lesen.

In der Klassendiskussion mufite ich erkennen, dafB es fiir manche auch nach mehreren aus-
fihrlichen Gesprichen immer noch unméglich war, ein eigenes Lernziel zu nennen. Noch
unverstindlicher war meine Aufforderung, dieses im Laufe des Semesters nicht aus den Au-
gen zu verlieren und sich darum zu bemithen ihm néherzukommen. Dabei hing in der Klasse
schon lange ein Plakat (s. Anhang A6), auf das jeder (a) sein wichtigstes Lernziel und (b) das
interessanteste Wissensgebiet einzutragen hatte. Aber die begriffliche Unterscheidung war
offenbar zu schwierig. Und zu lange war man es gewohnt, alles dem Lehrer zu tiberlassen:
sowohl was und wozu gelernt, als auch wie kontrolliert wird.

Leer blieben vorldufig auch die beiden anderen Spalten auf dem Plakat, in die sie schreiben
konnten, (c) welche Note sie anstrebten, (d) was sie dafiir zu tun bereit wiren und (e) ob sie
den "Vertrag" tiberhaupt akzeptierten oder nicht.

7.3 Zweiter Anlauf

Beim ndchsten mal hatten immerhin einige Schiiler/innen ihren "Vertrag" bereits ins Heft ge-
klebt und unterschrieben. Warum wufite ich allerdings nicht. Hatten sie an der Idee inzwi-
schen Gefallen gefunden? Oder versuchten sie blo meinen Erwartungen entgegenzukom-
men? Aus Sympathie? Aus Mitleid? Oder um nicht mit weiteren Erlduterungen gelangweilt zu
werden? Immerhin war mir inzwischen klargeworden, daf§ der Inhalt des Vertrags ein schwe-
rer Brocken war. Daher hatte ich ein Merkblatt zur individuellen Reflexion von Lernzielen
und Hauptinteressen (s. Anhang A7.) ausgearbeitet und lief3 es in Kleingruppen besprechen.

Danach bat ich jede/n in der Klasse, mir auf namentlich gezeichneten Zetteln schriftlich mit-
zuteilen:

"Was hdltst du vom "Notenvertrag"? Bist du einverstanden?" (s. Anhang A1.3.)

Die Antworten waren nun iiberwiegend zustimmend: "Ich finde die Idee gut ...", "Ich unter-
schreibe", oder "Mir gefillt’s ..."

" ... weil wir etwas selbstindiger arbeiten kénnen. Ich weif3 auch, was ich tun mufS, um eine
positive Note zu erreichen".

" ... weil der Lehrer nicht iiber uns driiberfahren kann. Und weil man sich seine Sachen ein-
teilen kann."

"... weil man selber mitentscheiden kann, wie die Note wird."

"... weil man das bekommt, was einem zusteht."

"... weil meine Leistungen anerkannt werden."

" ... weil man nicht ungerecht benotet werden kann."

"... weil man keinen Fiinfer bekommt."

"... weil wir das noch nie gehabt haben."

"... weil es nicht jeder Lehrer macht."
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" ... weil man sich selbst kontrollieren kann."
... weil es ein Ansatzpunkt ist."

Eine Riickmeldung klang ein biichen skeptisch:
"Sicher besser als die alte Regelung. Aber es muf erst getestet werden."
Nur zwei waren - mit sehr unterschiedlichen Begriindungen - ablehnend:

"Ich unterschreibe nicht, weil ich in meinem Alter einen Vertrag (auch wenn es kein realer ist)

nicht unterschreiben will."
"Selbstbeurteilung ist Schwachsinn."

Mit ihnen vereinbarte ich, die Notenbeurteilung so wie bisher vorzunehmen.

In der Pause begannen erst einige, dann immer mehr Kinder, ihre Lernziele und Hauptinteres-
sen auf das Plakat zu schreiben. Es schien, als wire endlich der Durchbruch gelungen. Drei
Maédchen kamen auf mich zu, strahlten mich an und meinten:

"Das mit dem Vertrag gefillt uns. Sie behandeln uns wie Erwachsene!" (FTB, Nov. 1995)

Natiirlich waren grundsétzliche MiBiverstdndnisse noch lange nicht auszuschlieBen: Wiirden
die Kinder ohne dufleren Notendruck nicht sofort zu lernen aufhéren? Und wire die Selbstbe-
wertung fiir sie nicht eine Einladung, sich selbst mit vollig ungerechtfertigten Einsern und
Zweiern zu bedienen?

7.4 Probleme mit der Notengebung

Die Stunde der Wahrheit kam gegen Semesterende. Wie wiirden die Kinder sich selbst beur-
teilen? Um eine auch in meinen Augen halbwegs realistische Selbsteinschitzung zu erleich-
tern, teilte ich drei Wochen vor der Semesterkonferenz ein "Selbsteinschitzungsblatt" (s. An-
hang A8.1.) aus, in dem jede/r die bisherigen Leistungen eintragen konnte. AuBerdem enthielt
das Blatt sechs Testfragen, deren Beantwortung von mir nur auf ausdriicklichen Schiiler-
wunsch kontrolliert wurde. Erst nach dessen Bearbeitung sollte der endgiiltige Notenvorschlag
in einer Klassenliste eingetragen werden.

Erstaunlich und erfreulich fiir mich war, daf3 bei 19 von 25 Schiiler/innen die Selbsteinschét-
zung mit meiner eigenen Ubereinstimmte. Drei hatten sich um einen Grad schlechter bewertet
als ich, und es war mir ein Vergnligen, sie mit meiner Begriindung fiir die bessere Note
schlieBlich zu tiberzeugen.

Schwieriger war es bei jenen dreien, die ihre Leistungen im Vergleich zu den anderen in ihrer
Klasse meiner Meinung nach tiberschétzten. Mit ihnen vereinbarte ich, da3 sie mir noch eini-
ge selbstindige Ausarbeitungen nachbringen sollten. Anna schaffte das und iiberzeugte mich,
daf} ihre Selbsteinschétzung zutraf. Marcus, der seine Aufgabe nicht fertigbrachte, war dann
doch mit der schlechteren der beiden Noten zufrieden. Nur Roland fithlte sich durch das neue
Beurteilungssystem ibervorteilt. Da er gelegentlich durchaus konstruktiv mitgearbeitet hatte,
Heft und Arbeitsbuch aber schwer vernachldssigt worden waren, hatte ich ihm die Note "4"
vorgeschlagen, wihrend er auf "2" oder "3" insistierte.
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"Sie haben mir ja nicht gesagt, was ich fiir eine bessere Note tun soll!",

emporte er sich (FTB, Jan. 1996). Ich entgegnete, daB er ja mit dem "Vertrag" einverstanden
gewesen sei, also auch damit, selbsténdig zu arbeiten und dariiber Aufzeichnungen zu fijhren.
Offensichtlich hatte er die Abmachung nicht so wie ich verstanden, und ich trostete mich und
ihn mit Blick auf das zweite Semester.

Ein geringeres Problem waren die zwei Skeptiker, die von Anfang an gegen die Selbstbeur-
teilung eingestellt waren und auf einer Benotung durch den Lehrer bestanden. Sie sind beide
naturwissenschaftlich hochbegabt. Mit ihnen hatte ich eine gesonderte Vereinbarung getrof-
fen. Einer verpflichtete sich zu einem Referat, der andere zu einer schriftlichen Exkursions-
nachbereitung. Bei der Notenfestlegung am Ende des Semesters bat ich sie um ihre Vorschli-
ge, die ich dann ohne weiteres tibernehmen konnte. Es gelang mir aber nicht, ihnen zu bewei-
sen, daf3 diesec Vorgangsweise genau dem "Notenvertrag” entsprach.

7.5 Rickversicherung

Bist Du mit der Art der Leistungsbeurteilung in Physik einverstanden
(Lernziel/Heftfiihrung/Selbstbewertung/Notenverhandlung)?
Moéchtest Du sie im Sommersemester beibehalten?

Mit dieser nochmaligen Befragung (s. Anhang A1.4.) wollte ich mich zu Beginn des 2. Seme-
sters vergewissern, ob die Schiiler/innen mit dem neuen Beurteilungssystem tatséchlich zu-
frieden waren. War der Anspruch zum selbstverantwortlichen Lernen nicht fiir viele von ihnen
eine maBlose Uberforderung? Hatten sich manche nicht vielleicht bloB von mir tberreden

lassen?

Die Antworten beruhigten mich wieder einigermafBien. Nur zweimal "nein" (die beiden Skep-
tiker), zweimal "teilweise/nicht ganz einverstanden". Begriindungen:

"Ich habe mit dem System, mein Wissen zu zeigen, Schwierigkeiten."
"Selbstbewertungen sind krank. Der Rest stort mich wenig."

Die tibrigen 20 hatten keine Einwénde mehr und wollten "bitte genauso" weitermachen, u.a.:

"... weil ich selber mitbestimmen kann, wie meine Note ist. Diesen Vertrag finde ich super."”

"..weil das leichter geht und mehr Spaf macht als ein normaler Unterricht. Ich find’s gut,
dafs man eine gute Note bekommt, wenn man ein Referat hélt."

"... weil es eine gute Idee ist; weil man dann weifs, was man fiir eine bestimmte Note machen
soll. Ich will eine 3."

"... weil man dem Lehrer sagen kann, wie man sich selbst einschditzt und der Lehrer nicht
ganz alleine entscheidet."

"... weil man sich selbst einschdtzen kann und nach seiner eigenen Leistung benotet wird.
Weil es auch mehr Spafs macht.”

"Es ist alles klar, und ich weifs iiber die Note bescheid."

"Gute Idee. Ich kann Ihnen eigene Leistungen zeigen."
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"Man kann machen, was man mochte. Man kann freier arbeiten.”
"So kann jede/r das machen, was er/sie wirklich kann und auch schafft."

"Ich finde es eine gute Idee, daf3 man sich selbst beurteilt und dann mit dem Lehrer dariiber
sprechen kann."

"Ich finde das Verhandeln sehr gut."

Diese Sitze belegen, daf} die meisten Kinder wesentlich genauer als zwei Monate zuvor ver-
standen hatten, dafl das neue Beurteilungssystem ihnen zweierlei ermoglichte:

e ihren eigenen Lernerfolg einzuschitzen und mit der Bewertung des Lehrers abzustimmen;
* zumindest teilweise selbst zu bestimmen, was sie lernen.

7.6 Jahresnotenbeurteilung und Riickblick

Im Sommersemester gab es u.a. ein einwdchiges ficheriibergreifendes Unterrichtsprojekt zum
Thema "100 Jahre Radioaktivitdt" mit Beteiligung aller Teamlehrer/innen. Die Kinder fiihrten
Tonbandinterviews mit Passanten tiber die Anti-AKW-Bewegung und die Volksabstimmung
tiber Zwentendorf durch, organisierten eine Plakatausstellung, schrieben eine Broschiire iiber
Strahlenmedizin usw.. Einige exzellente Einzelreferate wurden gehalten, u.a. tiber "Madame
Curie" und "Kometen" sowie iiber das Prater-Planetarium und den IMAX-Film "Destiny in
Space". Die meisten Kinder hatten Elektromotoren aus einem Bausatz selbst gebastelt. Viele
hatten einzelne Kapitel im Buch selbstindig durchgearbeitet und zugehodrige Experimente,
z.B. zur elektromagnetischen Induktion, selbstindig durchgefiihrt.

Wie schlieBlich die Selbstbeurteilung fiir das Jahreszeugnis erfolgte, war als Wiederholung
der Prozedur zu Semesterende inzwischen einigermaBen vertraut. Wieder erhielten die Kinder
ein Blatt mit Testfragen und Hinweisen zur Selbsteinschitzung der Fortschritte bzgl. der eige-
nen Lernziele (S. Anhang A8.2.) und trugen dann auf einer Klassenliste die eigenen Noten-
vorschlidge ein. Diese waren zu begriinden. Alexander zeigte mir z.B. die Erginzungen in sei-
nem lange Zeit unvollstdndigen Heft, auch die schriftliche Fassung seines Referats iiber "Ko-
meten" und die Ausarbeitung eines Extrakapitels im Lehrbuch. Er versicherte mir, daB er die
Testfragen auf seinem "Selbsteinschitzungsblatt” (s. Anhang AS8.) beantworten konnte, was
ich ihm aufgrund seiner Mitarbeitsleistungen im Lauf des Jahres gerne glaubte.

Mit seinem Notenvorschlag "1" war ich einverstanden. Anders lag die Sache bei Anna, die
ihre Beitrdge besser einschitzte als ich. Wir verhandelten (zwischen den Noten "1" und "2"),
bis wir uns darauf einigten, dafl Zusatzleistungen (Ausarbeitungen im Buch) nachgebracht und
in die Beurteilung einbezogen werden durften. In der darauffolgenden Stunde erzihlte sie mir,
was sie Neues gelernt hatte, und iiberzeugte mich davon, daf} sie die bessere Note verdiente.
Da alle Kinder, auch die lernunwilligsten, schlieBlich bereit waren, zumindest die Minimalan-
forderungen (s. Anhang AS5.) zu erfiillen, gab es keine negative Noten.

Um abschliefiend eventuelle Gefiihle der Benachteiligung auszuschlieBen, legte ich der Klasse
nochmals die Liste vor (s. Anhang A8.3.). Jede/r sollte erstens die eigene Note bestitigen,
wenn er/sie mit 1hr einverstanden war. Das taten alle. Zweitens konnte man auch seinen Dis-
sens mit einzelnen Noten von Mitschiiler/inne/n eintragen. Dabei gab es nur einen Streitfall
zwischen zwei rivalisierenden.
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Buben, der sich dann tiberraschend schnell durch eine Einigung aufloste. Die gemeinsame
Diskussion der Selbstbeurteilungsergebnisse und die abschlieBenden Verhandlungen fanden in
einer ruhigen, konzentrierten, aber gleichzeitig entspannten Atmosphire statt.

In der vorletzten Schulwoche bat ich die Kinder um ihre riickblickende Einschitzung ihrer
Lernfortschritte in Physik (s. Anhang A1.5.). Eine der fiinf Fragen bezog sich wieder auf die
Leistungsbeurteilung.

Diesmal gab es keine ablehnenden Stellungnahmen mehr, die Zustimmung war fast uneinge-
schréankt:

"Wir mufSten immer etwas dazu tun, um die Note zu erreichen, die wir haben wollten. Wir
brauchten selbstgewdhlte Lernziele und konnten eigenstindig arbeiten. Das machte den Un-
terricht noch interessanter. Dafs Sie keine Tests und Priifungen gemacht haben, fand ich echt
super."

"... Ich kann mich selber einschdtzen, und sonst machen das ja nur die Lehrer."

"... Es gibt nur Priifungen, wenn wirklich nétig. Die Idee mit den selbstgewdhlten Lernzielen
ist super, weil sicher jeder etwas zu seinem Ziel beitrdigt (und Neues dazugelernt hat)."

" ... merke ich mir viel mehr. Durch Tests kommt man nur in Strefl, und man hat fast keine
Méglichkeit, sich [mit den Inhalten] auseinanderzuseizen. Durch die Selbstbeurteilung hat
man die Chance herauszufinden, was man eigentlich kann und was nicht."

"Sehr guter Ansatz. Etwas zu selbstdindig - ich hatte etwas Probleme zu zeigen, was ich kann."

"Gute Methode, weil man sich damit befassen muf3, was man eigentlich gelernt hat. Und weil
man selbst auch [iiber die Beurteilung] mitreden kann und nicht nur alles iiber sich ergehen

lassen muf3."

"Selbstbeurteilung und Verhandeln iiber die Jahresnote finde ich Spitze! Ich finde, Lernen
macht mehr Spaf3, wenn man in Gruppen mit dem Buch arbeitet. Durch diesen Notenvertrag
kann man sich die Note verbessern, indem man selber etwas unternimmt. Es sollte trotzdem
Tests geben, denn man lernt dadurch mehr."

"Wenn es Tests und Priifungen gibt, lerne ich viel mehr als sonst. Aber ich lerne ohne Freude
und vergesse daher wieder viel. Ich personlich glaube, daf$ man durch freies Lernen mit Ar-
beitsbldttern seiner Wahl das lernen kann, was einen interessiert und sich das auch gut merkt.
Selbstbeurteilung finde ich auch sehr gut. Der Lehrer weif3 dadurch, wie man sich selber ein-
schdtzt. Man kann sich gemeinsam auf eine faire und gerechte Note einigen. Nachteil: Wenn
man sehr faul ist, bekommt man eine noch schlechtere Note."

Aus diesen AuBerungen ergab sich fiir mich der Eindruck, daB die Moglichkeiten zum freien
und selbstgesteuerten Lernen zu einem beachtlichen Niveau des Nachdenkens iiber eigene
Lernprozesse gefiihrt hatten. Das schien sich auch, wie Referate und andere Beitrdge mehrerer
Schiiler/innen zeigten, auf das fachliche Leistungsniveau positiv auszuwirken.
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8. Zur Methode

Die Umstellung auf ein neues System der Leistungsbeurteilung war fiir die Kinder schwierig
und mithsam. Um so wichtiger war es, durch gemeinsame Reflexion sicherzustellen, ob es
sinnvoll war, auf dem eingeschlagenen Weg weiterzugehen.

"Ein System kann nur funktionieren, wenn es hdufiges und wirksames Feedback gibt." (Paul
Black, 1996)

8.1 Datenerhebung mit "one-minute-papers"

Insgesamt viermal hielten die Kinder auf "one-minute-papers" - Mini-Fragebdgen mit nur 1
bis 2 offenen Fragen - ihre momentane Einschétzung fest (s. Anhang Al.). Diese Zettel kleb-
ten wir entweder sofort auf Plakate ("Clustermethode"). Oder ich tippte sie ab und vervielfil-
tigte sie, um sie mit der Klasse in der darauffolgenden Stunde zu besprechen.

Fiir die Studie erwiesen sich diese "one-minute-papers" als ideales Mittel zur Situationsanaly-
se. Ihre Vorteile sind (Altrichter/Posch, S 136,142/3):

e "Die Verteilung ... ist sehr einfach. Das Ausfiillen benétigt ... wenig Zeit." Dasselbe gilt
fiir die Datenauswertung. "Der soziale Druck ... ist geringer als beim Interview. Das
Nachdenken tiber Fragen fallt daher manchmal leichter."

e Aus ihnen ergibt sich ein blitzlichtartiges Gesamtbild iiber das Meinungsspektrum in der
Klasse. Sie sind ein brauchbares Instrument zur Grobeinschitzung von Grundstimmungen
und Gruppenstrukturen in der Klasse: StoBt eine bestimmte Frage tiberhaupt auf Interesse
oder Verstindnis? Tendiert eine deutliche Mehrheit zu einer Meinung, oder gibt es eine
Polarisierung?

e Aus einem Vergleich von mehreren Befragungsergebnissen zu verschiedenen Zeiten kann
leicht abgelesen werden, ob Einstellungen sich mit der Zeit verindert haben. Das erweist
sich als sehr niitzliche Qualitétssicherungsgrundlage bei der Einfithrung und schrittweisen
Adaptation einer neuen Vorgangsweise.

Nachteile, die "one-minute-papers" ebenso wie andere Formen schriftlicher Befragungen ha-
ben, sind:

- ... daB "der Fragende auf die Antworten der Befragten nicht unmittelbar reagieren kann.
Prézisierungen ... oder Nachfragen sind nicht moglich."

- Daher gibt es auch "keine sichere Kontrolle, ob die Fragen so verstanden werden, wie der
forschende Lehrer sie verstanden wissen wollte".

- Man erhilt auch auf offene Fragen oft nur knappe, oberflichliche Auskiinfte. Relevante
Aspekte, nach denen nicht explizit gefragt wird, bleiben ausgeklammert.

- Antworten konnen ferner durch "Faktoren verzerrt" werden, die "gar nicht oder nur z.T.
bewuft sind, etwa den Wunsch, "ein positives Bild der eigenen Person zu zeichnen" oder
"vermutete Erwartungen des Fragestellers (zu) bestatigen".
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Nach Altrichter/Posch besteht eine Maoglichkeit, die angefithrten Nachteile zu verringern,
darin, "die Adressaten fiir die Ziele der Untersuchung zu gewinnen. Wenn es dem forschenden
Lehrer gelingt, ... die Schiiler mit seinem Interesse anzustecken", kann die schriftliche Befra-
gung "sehr verldfliche Daten liefern und zugleich zur Verdnderung einer Situation beitragen".
Sie "kann auch dazu dienen, die Aufmerksamkeit der Schiiler auf bestimmte Fragen zu len-
ken, die dann weiter untersucht werden."

Das wurde versucht, indem die Riickmeldungen entweder sofort oder in der folgenden Stunde
gemeinsam in der Klasse betrachtet, eventuell erginzt oder korrigiert wurden. Nicht unwichtig
war dabel, dall das Recherchieren der Schiileransichten sowie die Klassendiskussionen allen
Beteiligten sichtlich Spa machte, da manche der AuBerungen klug, originell und witzig wa-
ren. Daf3 sic auch die wirklichen Meinungen wiedergaben, 148t sich daraus schlieBen, daB es
nie Einstimmigkeiten gab (s. Anhang Al). Skepsis oder ablehnende Haltungen gegeniiber
Meinungen des Lehrers oder der Klassenmehrheit wurden von mir ermutigt, akzeptiert und
festgehalten.

Dennoch erschien die Absicherung der Ergebnisse durch die Verwendung anderer Datenerhe-
bungs-methoden ratsam. Ich verlegte mich darauf, nach jeder Klassendiskussion einzelne
Kinder oder Kleingruppen zu interviewen und dartiber Notizen zu fithren. Das Forschungsta-
gebuch stellte eine wichtige Erginzung dar. Sowohl aus dessen Eintragungen als auch aus
dem Vergleich der "one-minute-papers" lief} sich ein allméhlicher Einstellungswandel (sowohl
bei den Kindern als auch bei mir selbst) ablesen, der andernfalls moglicherweise nicht aufge-

fallen wire.

8.2 Riickwirkungen der Begleituntersuchung

Dal} das ungewohnte Leistungsbeurteilungsmodell nach etlichen Mithen schlieBlich von der
ganzen Klasse akzeptiert wurde und sich Uiberhaupt praktisch umsetzen lieB, ist zum Teil si-
cherlich dem begleitenden Forschungsproze zu verdanken. Wichtig war dabei, dafl die ge-
meinsame Reflexion in mehreren Stufen verlief (s. Anhang A10.).

* Die mehrmaligen Riickfragen nach Pro- & Contra-Meinungen zum "Notenvertrag" und
ihre gemeinsame Betrachtung boten willkommene Anlésse, die Vereinbarungen immer
wieder zu rekapitulieren und dabei zu konkretisieren. So entkamen wir der Gefahr, auf
alte Geleise zuriickzukehren.

* Die individuellen Lernziele mufiten immer wieder neu iiberdacht und auf ihre Giiltigkeit
tiberpriift werden.

* Die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen wurde durch die Diskussionen tiber den "Noten-
vertrag" auf das dahinterstehende Prinzip der Eigenstindigkeit und Selbststeuerung ge-
lenkt. Die kontinuierliche Reflexion zu seiner praktischen Umsetzung bot den Kindern
die Chance, sich auf langerfristige Lernprozesse einzulassen.

Das Schreiben dieser Fallstudie war fiir mich auBlerordentlich mithsam und zeitraubend, aber
von unschitzbarer Hilfe bei der Formulierung der vorgegebenen Ziele ("Offenes Lernen",
"Lernziel-reflexion”, "Selbststeuerungskompetenz") und bei der konsequenten Verfolgung des
einmal eingeschlagenen Wegs. Die Ergebnisse der hiufigen Schiilerbefragungen ermutigten
einerseits weiterzumachen, lieferten aber auch laufend Anregungen zu Kurskorrekturen. Das
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Niederschreiben erforderte Strukturklarungen, ohne die eine erfolgreiche Umsetzung des
Konzeptes wohl kaum moglich gewesen wiire.

"Und was mich am meisten iiberrascht: die gemeinsame Reflexion mit den Kindern, bei der
sie mit ihren Sichtweisen eine wichtige Rolle bei einem gemeinsamen Lernprozef3 spielten,
stellt unsere Kommunikation auf eine neue Stufe. Jeder fiihlt sich ernstgenommen. Trotzdem
wird viel gelacht." (FTB, Mai 1996)

9. Auswertung und Interpretation

9.1 Einstellungen der Schiiler/innen zur Selbstbeurteilung

Es ist auffdllig, wie sich das Spektrum der Schiilermeinungen zum Leistungsbeurteilungsmo-
dell im Laufe des Jahres dnderte.

Anfangs war dem "Notenvertrag" und der Idee der Selbstbewertung Unverstindnis und Un-
glauben entgegengeschlagen. Auch nach mehreren Anliufen wurde von vielen Kindern das
Angebot, zwischen Lerninhalten zu wéhlen und den Lernerfolg selbst zu bewerten, nicht an-
genommen und wohl auch nicht verstanden. Wie sollten Kinder, die es gewohnt sind, vorwie-
gend fremdbestimmt und nur unter duBerem Druck zu lernen, imstande sein, fiir sich selbst
Lernziele aufzustellen? Reaktionen wie "Mir fillt nichts ein!" oder "Ich weif3 nicht, sagen
Sie’s mir!" (FTB, Okt. 1995) waren durchaus folgerichtig.

Gerade bei mehreren dieser anfangs unbeteiligten Schiiler/innen kam es spéter zu herzerwiir-
menden "Aha-Erlebnissen". Das zeigte sich v.a., als es nach einer Diskussion vielen Kindern
plotzlich leicht fiel, fur sich selbst ein Lernziel zu formulieren und auf ein vorbereitetes Plakat
zu schreiben, das zuvor wochenlang kaum beachtet in der Klasse gehangen war. Ab diesem
Zeitpunkt tiberwog die Zustimmung der Kinder zum "Notenvertrag".

Entscheidend fiir diesen Umschwung war wohl, die skeptischen Riickmeldungen ernst zu
nehmen. Interessanterweise nahm deren Zahl voriibergehend sogar zu (s. Anhang
A1.3./A.1.4.). Das Aussprechen von personlichen Schwierigkeiten oder prinzipiellen Zweifeln
wurde ermutigt und war Anlal3 zu Kldrungen im Klassengesprich. Das angebotene Selbstbe-
urteilungsmodell auch ablehnen zu kénnen (was zwei von ihnen ja bis zuletzt auch taten), hat
es vielen Kindern erst ermdglicht, dieses zu akzeptieren.

9.2 Ist Selbstbeurteilung fiir Offenes Lernen forderlich?

Der Ubergang zu offenen Lernformen ab Beginn des vierten Schuljahres wurde von einem
Teil der Klasse abgelehnt. (Lucia: "Nicht in Physik auch noch! Offenes Lernen haben wir jetzt
eh schon in Bio und Geographie!", FTB Sept. 1995). Die gleichzeitige Einfithrung eines
Selbstbeurteilungsmodells auf der Grundlage selbstformulierter Lernziele war dazu gedacht,
den Schiiler/inne/n zusitzliche Freiheiten bei der eigenstindigen Organisation ihres Lernens
einzurdumen. Im weiteren Verlauf arrangierten sich immer mehr Kinder mit den Vorschligen
Zuletzt wurden sowohl offenes Lernen als auch der "Notenvertrag" fast einhellig gutgeheiBen
(s. Anhang A1.5.).
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Kann daraus geschlossen werden, dafl offenes Lernen am ehesten dann erfolgreich praktiziert
werden kann, wenn es mit Selbstbeurteilung und Lernzielreflexion verbunden wird? Braucht
Eigensténdigkeit (und auch Freude) beim Lernen das BewuBtsein eigener Fortschritte und
damit die Selbsteinschitzung der Verdnderungen von Wissen und Fahigkeiten? Ist der Nach-
weis meiner anfinglichen Vermutung durch die Ergebnisse des Forschungsprozesses gelun-
gen?

Tatséchlich zeigen die retrospektiven Riickmeldungen der Kinder (s. Anhang 1.5.), daf3 die
Selbstbeurteilung von vielen als Gelegenheit verstanden wird,

"... sich damit zu befassen, was man eigentlich gelernt hat ... und nicht nur alles iiber sich

ergehen (zu) lassen".
"Man lernt sich selbst einzuschditzen."

Diese Einsichten verbessern sicherlich die Voraussetzungen dafiir, selbstindig zu arbeiten,
also auch mit offenen Lernformen zurechtzukommen:

"Wir brauchten selbstgewdihlte Lernziele und konnten selbstindig arbeiten. Das machte den
Unterricht noch interessanter."

Andererseits ist es bei der gleichzeitigen Einfithrung mehrerer Neuerungen klar, daB deren
Ergebnisse einander beeinflussen. Es wire gewagt, daraus zu folgern, daB3 diese sich notwen-
digerweise gegenseitig bedingen. Jedenfalls sind sie kompatibel. Und eine Reflexion des ei-
genen Lernens, zu der 13jahrige offenbar durchaus imstande sind, kann sichtlich dazu beitra-
gen, diese drei Anspriiche - Verfolgung individueller Lernziele, selbstindiges Lernen, Eigen-
kontrolle - zu vereinbaren.

9.3 Selbsttiduschungen und "blinde Flecken"

Am Beginn stand der Wunsch, ein Beurteilungsmodell zu finden, das gut zu offenen Lernfor-
men pal3t. Bei der Entwicklung eines "Notenvertrags" war die Idee der "Direkten Leistungs-
vorlage" inspirierend. Die Begleituntersuchung sollte sicherstellen, dal dieses Modell in der
Praxis funktionieren kann.

Die zugrundeliegende Forschungsfrage zielte einerseits darauf ab, die Vermutung zu bestiti-
gen, dall Lernzielreflexion und Selbstbeurteilung wichtige Bedingungen fiir Offenes Lernen
sind. Andererseits sollten die systematisch gesammelten Riickmeldungen von Schii-
ler/innenmeinungen dabei helfen, eventuell auftretende Schwierigkeiten sofort zu erkennen
und flexibel darauf zu reagieren.

Dabei ist die Gefahr nicht zu unterschétzen, daB (a) nur selektiv wahrgenommen wird, was ins
Konzept paft, und (b) die Schiiler/innen unbewuBt dazu gedringt werden, die erwiinschten
Antworten zu liefern. Das Resultat wire so auf jeden Fall die Bestitigung der eigenen Erwar-
tungen. "Blinde Flecken" und Selbsttauschungen, was die Tauglichkeit des eigenen Aktions-
plans betrifft, bleiben so unerkannt und konnen sich verfestigen.

Dagegen konnen Einwénde "kritischer Freunde" von unschitzbarem Nutzen sein. In meinem
Fall 6ffneten sie mir anhand meiner eigenen Aufzeichnungen die Augen dafiir, daB mir die
Idee der Selbstbeurteilung offenbar so "ans Herz gewachsen" war (M.K-D), daB3 ich kaum
imstande war, kritische Schiileraussagen dazu ernst zu nehmen. Tatsichlich hatte ich viel Zeit
dafiir verwendet, ihnen die Notwendigkeit der Selbsteinschitzung fiir eigenverantwortliches
Handeln klarzumachen. Was ich dabei geflissentlich tibersehen hatte, war, wie wichtig vielen
Kinder nach wie vor meine Riickversicherungen waren: daB ihre Lernziele gut gewdéhlt, be-
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stimmte Aufgaben gut geldst worden waren etc.. Zwar hatte ich ihnen diese Hilfestellungen
selbstverstindlich gegeben, ihre Bedeutung aber sichtlich unterschatzt.

Was ich daraus fiir mich gelernt habe, ist, die Bedeutung der Selbsteinschétzung zu relativie-
ren. Sie bleibt fiir mich zwar die wichtigste Voraussetzung fiir autonome Entwicklungsprozes-
se, bedarf aber externer Ruickbestatigungen - zur Orientierung und als Korrektiv.

9.4 Verinderung der Fragestellung im Verlauf des AktionsforschungsprozeBes

Anfangs hatten mich v.a. noch die Formulierung der Lernziele, die Gestaltung der offenen
Lernphasen und die praktische Umsetzung der Selbstbeurteilung in Atem gehalten. Die "di-
rekte Leistungsvorlage" stellte in meinen Augen eine iiberzeugende Alternative zur Benotung
dar. Sie wegen der schulischen Vorschriften mittels Selbstbeurteilung in Noten iibersetzen zu
miissen, war ein Kompromif}, der mich irritierte - ein schwerwiegender Schonheitsfehler mei-
nes Beurteilungsmodells, an dem die Kinder tbrigens viel weniger AnstoB nahmen als ich
selbst. Um so iiberraschender war es daher, daB diese Einschridnkung im Laufe der Zeit auch
fiir mich an Bedeutung zu verlieren schien.

Als Hauptfrage kristallisierte sich heraus, wie die Selbstbeurteilung praktiziert werden konnte.
Der Beleg mit dem eigenen "Dossier” stellte dabei in den wenigsten Fillen ein Problem dar,
die Bewertung mittels der Notenskala auch nicht (abgesehen von meinen grundsitzlichen
Skrupeln). Schwierig war allerdings ihre Begriindung - hier erwies sich meine Stellungnahme
zur Sebstbewertung (d.h. zumeist mein Einverstindnis) als wesentlicher als gedacht (vgl. Kap.
9.3.). Eine Schliisselrolle spielte die Aushandlung der endgiiltigen Beurteilung in den wenigen
Streitfillen nach den vertraglich festgelegten Regeln. Sie wurden von den Schiler/inne/n
durchwegs geschétzt, und alle "Verhandlungsergebnisse" waren einvernehmlich.

Das urspriingliche Bediirfnis, die Tragfdhigkeit meines Leistungsbeurteilungsmodells zu veri-
fizieren, war im Laufe der Monate einer wachsenden Neugier gewichen, wie die Kinder mit
neuen Freiheiten aber auch Anforderungen zurechtkamen. Worauf es offensichtlich v.a. an-
kam, waren das ansatzweise Erleben und Bewufitwerden von selbstgesteuerten Lernprozessen.

10. SchluB3folgerungen?

"Ich finde, die Leistungsbeurteilung ist eine Supersache. Sie sollten sie fiir die néiichsten Klas-
sen weiterverwenden. Auch das mit dem Lernziel ist eine Superidee." (Marcus, Juni 1996, s.

Anhang A1.5.)
Ich bin mir da nicht ganz sicher und mdochte es genauer wissen.

"Das offene Lernen in Physik war schon gut. Das hat mir gefallen, und man lernt auch viel,
wenn man selbstindig arbeitet und Wahiméglichkeiten hat",

antwortet Martin auf meine Frage, ob sich an seiner skeptischen Einstellung inzwischen etwas
gedndert habe. Er besucht inzwischen die Oberstufe einer anderen Schule. Es geht ihm gut.
Und was ist seiner Meinung nach von der Selbstbeurteilung zu halten?

"Naja, also ehrlich gesagt: In Wirklichkeit kann der Lehrer besser beurteilen, ob einer etwas
gelernt hat oder nicht. Zumindest zu 51% soll die Entscheidung bei ihm liegen."
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Soll das heiflen, dal die Idee der Selbstbeurteilung doch nicht ganz so gegriffen hat, wie ich
dachte? Hatte ich die Rolle, die die Lehrerriickmeldung fiir Schiiler/innen spielt, doch unter-

schétzt?

"Fiir mich ist klar, daf3 ich in Zukunft in meinem Unterricht nur noch Beurteilungsmodelle
dieser Art verwenden und weiterentwickeln méchte." (FTB, Mai 1996.) "Beim ncichsten mal
sollte ich aber auf eine ausgewogenere Balance zwischen Selbsteinschiitzung und externer

Bewertung achten.” (FTB, Nov. 1996.)
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