Vorbereitende Aufgaben:

BASISARTIKEL

A: Beschreiben Sie den Unterschied zwischen Lern- und Leistungsaufgaben.

B: Erklaren Sie, wie sowohl Lehrende als auch Lernende aus Leistungsaufgaben lernen kénnen.
C: Nennen und erlautern Sie Schwierigkeiten, die sich bei der Erstellung von
Leistungsaufgaben im Deutschunterricht ergeben kénnen.

ULF ABRAHAM/ASTRID MULLER

Aus Leistungsaufgaben lernen

Das Thema, Leistungsaufgaben” verbindet man zurzeit vor allem mit dem Zentralabitur

und standardisierten Tests. Dort bilden sie aber nur den Abschluss eines Lernprozesses.

Leistungsiiberpriifungen, die sich aus dem konkreten Unterricht ergeben, eignen sich je-

doch gut, um zu einer ,Bestandsaufnahme” tiber das Lernen der Schiilerinnen und Schiler

zu gelangen und es zu fordern.

L eistung war lange Zeit ein ,Unwort” in Padagogik und Un-
terrichtsforschung — galt doch unter dem Einfluss missver-
standener reformpadagogischer Ansichten ,die Orientierung
an sachlichen und universellen statt allein an individuell-per-
sonlichen Giitekriterien und Mafstdben als unpadagogisch und
subjektfeindlich” (Tenorth 2005, 5. 14). Heute hingegen zahlt das An-
regen, Fordern und Priifen von Lernerfolgen, die auf Leistung
zuriickzufiihren sind, ,wieder zu den ureigensten Anliegen
schulischer Bildung" (Hosenfeld/Schrader 2006, 5. 10). Diese Entwicklung
héngt sicher zu groBen Teilen mit der aktuellen Orientierung
an den ,Ergebnissen” des Lernens und ihrer Messung in stan-
dardisierten Leistungssituationen zusammen. Die Bildungsfor-
schung wird seitdem von Diskussionen um Kompetenzen und
ihre Modellierung sowie um sogenannte ,kompetenzorientier-
te Aufgaben” und Lernstandserhebungen gepragt. Das zeigt
sich auch im aktuellen Verstdndnis des Begriffs ,Leistung” in
padagogischen Kontexten: Leistungen werden ,als Prozesse
und Ergebnisse einer Lerntatigkeit” aufgefasst, ,die beurteilt,
durch geeignete Aufgaben erfasst oder durch standardisierte
Tests gemessen werden” (Bosu.a.iDr).

Als ,Ergebnisse einer Lerntatigkeit” sollen Leistungen zum
einen Riickschliisse zulassen auf die fachspezifischen und da-
mit kontextabhdngigen Kompetenzen desjenigen, der etwas
leisten soll, aber zum anderen auch auf die Qualitdt von Lehr-
und Lernprozessen (,Passung von Lehren und Lernen”) im
institutionellen Rahmen.

Im Mittelpunkt dieses Heftes steht die Modellierung von
Leistungssituationen, die sich auf das Uberpriifen fachlicher
Lernziele beziehen und sich aus dem konkreten Unterricht er-
geben. Es geht also um die etablierten und nicht um zusdtzlich
zu gestaltende Leistungssituationen. Denn auch in Zeiten von
zentralen Uberpriifungen und Lernstandserhebungen sind dies
die alltdglichen — und fiir die weitere Planung des Unterrichts
zugleich wirksamsten — Leistungssituationen. Die Ergebnisse,
die Lernende hier erreichen kénnen, haben sich vor dem Hin-
tergrund der konkreten Lernmdglichkeiten in der Klasse ein-

gestellt und geben dem Lehrenden, der normalerweise auch
derjenige ist, der Leistungsergebnisse festhalten und bewerten
muss, Hinweise fiir das Weiterlernen. Die Lehrenden sind in
diesen Situationen traditionell auch die ,Aufgabensteller”. Die
Kompetenz- und Standardorientierung erfordert jedoch neue
Vorgaben fir den Unterricht und auch eine neue ,Aufgaben-
kultur” (Koster 2008). Welchen Anforderungen Leistungsaufgaben

— besonders auch im Vergleich zu Lernaufgaben — darin gentii-
gen miissen, soll im Folgenden diskutiert werden.

Lernaufgaben und Leistungsaufgaben

Aufgaben stellen von jeher das Kernstiick jeden Unterrichts
dar. Sie bezeichnen eine ,Aufforderung oder Verpflichtung
zur Bewaltigung einer Anforderung” (Meyers kleines Lexikon Padagogik 1988,
5.53) und verlangen ergebnisorientiertes und selbststandiges
Handeln, in dessen Folge z.B. Probleme gelést, Wissensliicken
geschlossen oder vorhandenes Wissen und Kompetenzen unter
Beweis gestellt werden. Nach ihrer Funktion im Lernprozess
lassen sich Lern- und Leistungsaufgaben unterscheiden.

Lernauigaben

Lernaufgaben helfen beim ,Aufbau von Kompetenzen und
Fertigkeiten” (Lindauer/Schneider 2007, 5.114). Sie lassen sich in Erar-
beitungs- und Ubungsaufgaben differenzieren.

Erstere dienen im Lernprozess der Erarbeitung eines The-
mas bzw. Gegenstandsbereiches: In der Erarbeitungsphase
sollen mit Hilfe von entsprechenden Aufgaben ,die Aneig-
nung und Ausdifferenzierung subjektiver Regelhypothesen
und metasprachlicher Priifoperationen bei den Lernenden”
(Hinney u.a. 2008, 5.114) erfolgen. Das Entscheidende in der Erarbei-
tungsphase ist, dass sich ,intelligentes Wissen" (Weinert 1999,5.33,
Helmke 2004, S. 26) aufbauen kann, worunter Weinert ,ein wohlor-
ganisiertes, disziplindr, interdisziplindr und lebenspraktisch
vernetztes System von flexibel nutzbaren Fahigkeiten, Fertig-
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Von Absatz zu Absatz: Auf die Leistungsaufgabe hinarbeiten und aus den
Ergebnissen anschlieBend weiter lernen.

keiten, Kenntnissen und metakognitiven Kompetenzen" (Weinert
1996,5.115) versteht. Dieses Wissen wird in der Vertiefungsphase
mit Hilfe von Ubungs- und Anwendungsaufgaben konsolidiert,
automatisiert und auf leicht variierende Problemstellungen
transferiert. Hinney u.a. (2008) sprechen auch von der ,Phase
der Wissensoptimierung" (5.116), die notwendig ist, damit das
Gelernte auf neue Situationen iibertragen und neues Wissen
,verstandnisvoll” verarbeitet werden kann. Fiir Lernaufgaben
sind u.a. der offene, anregende und problemorientierte Aus-
tausch zwischen Lernenden, das Zulassen von Fehlern und
Irrwegen, das Wahrnehmen von Verstdndnisproblemen und
das SchlieBen von Wissensliicken bestimmende Elemente.

Leistungsaufgaben

Im Unterschied dazu stehen in Leistungsaufgaben die Uber-
priufung und ggf. die Benotung der individuellen Lernent-
wicklung im Vordergrund. Sie dienen ,zur Uberpriifung des
erreichten Niveaus” (Lindauer/Schneider 2007,5.114) der Kompetenzen
und Fertigkeiten. Folglich geht es in einer Leistungssituati-
on ,in erster Linie darum, Erfolge zu erzielen und Misserfolge
zu vermeiden” (Weinert 1999, 5.33) und Gelerntes moglichst umfas-
send und sicher darstellen zu kénnen — gerade dann, wenn die
Leistungstiberprifung tatsédchlich in einer Note miindet. Leis-
tungen ergeben sich demzufolge zwar aus vorangegangenem
Lernen, Lern- und Leistungssituationen (besonders solche, die
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benotet werden), sollten in der Unterrichtspraxis jedoch deut-
lich von diesen getrennt werden, da sie ,unterschiedlichen
psychologischen GesetzmaBigkeiten folgen” (ebd.).

»Intelligentes” statt schematisches Wissen liberpriifen
Leistungssituationen miissten erlauben, ,intelligentes Wissen”
— also Wissen, das angewendet werden kann und auf ande-
re Situationen uibertragbar ist — unter Beweis zu, stellen. In
der Realitat allerdings werden haufig nur aufgabenbezogene
Strategien entwickelt, wie man mit einem bestimmten Aufga-
benformat zurechtkommt. Warum dies nicht ausreicht, zeigen
Gornik/Granzow-Emden (2008) anhand zentraler Aufgaben zum
Kompetenzbereich ,Sprache untersuchen”:

+Abgefragt wird tberproportional hdufig [...], ob die Schii-
lerinnen und Schiiler grammatische Fehler korrigieren oder
grammatische Formen erganzen, ob sie grammatische Termini
Sprachbeispielen zuordnen kénnen oder umgekehrt Sprach-
beispiele grammatischen Termini. Wer tiber den in der Aufga-
be genannten Terminus nicht verfiigt, mag den mit dem Ter-
minus bezeichneten Begriff entwickelt haben, dies hilft ihm
oder ihr jedoch wenig beim Bearbeiten der Testaufgabe. Wenn
es um das Ergdnzen von Formen geht, ist die grammatische
Richtigkeit im Fokus." (Gomik/Granzow-Emden 2008, . 133)

Dagegen zeigen sie, wie das Erreichen des fiir diesen Lern-
bereich entscheidenden Lernziels, die Entwicklung von Kom-
petenz zur Thematisierung von Sprache, tiberpriift werden
kann. Ein Beispiel:

Aufgabe:

Ein Junge geht in ein Bekleidungsgeschdft und sagt:
»Ich méchte gerne die Jeans im Schaufenster anprobieren!”
Da sagt die Verkduferin: ,Du kannst auch gerne die
Umkleidekabine benutzen!”

Was der Junge sagt, kann unterschiedlich verstanden

werden.

a. Schreibe das, was der Junge sagt, so auf, wie er es
wahrscheinlich meint.

Achtung: Deine Formulierung muss eindeutig sein!

b. Stell dir vor, der Junge wollte tatsdchlich das machen,
was die Verkauferin versteht. Wie kénnte er das auf
eindeutige Weise fordern?

c. Erkldare, warum der Satz des Jungen zweideutig ist.
Du kannst dabei grammatische Proben verwenden.

d. Wie kann man die zwei unterschiedlichen Bedeutungen
mit grammatischen Fachausdriicken beschreiben?




Diese Aufgabe eignet sich sehr gut fiir eine Gruppenlésung
zur Uberpriifung im Lernprozess, da sie komplex ist und Ler-
nende hier gerade im Austausch mit anderen ihre Kompeten-
zen zur Thematisierung von Sprache beweisen kénnen. Die
Losung fordert den Einsatz von metakognitivem, prozedura-
lem und deklarativem Wissen. Metakognitives Wissen meint
das Wissen um die eigenen Kognitionen, das das Lernen kon-
trolliert und steuert; prozedurales Wissen ist fiir die Ausfiih-
rung von Fertigkeiten verantwortlich und wird hdufig mit der
Bezeichnung ,Koénnen” gleichgesetzt; deklaratives Wissen
umfasst das Wissen tiber Sachverhalte (vgl. Mandl u.a. 1986). An der
Losung zu dieser Aufgabe und an den Gesprachen, die zur
Losung fiihrten, kann tberpriift werden, ob die Lernenden
tber intelligentes Wissen verfiigen.

Wie Ubertragbares funktional-grammatisches (und in die-
sem Sinn ,intelligentes”) Wissen durch entsprechende Lern-
aufgaben aufgebaut und wie dieses Wissen in Leistungsauf-
gaben uberpriift werden kann, wird an dem Unterrichtsmodell
von Hildegard Gornik und Anja Weise (5.18) — hier im Zusam-
menhang mit einer Unterrichtseinheit zu Objekten - deut-
lich.

Standardisierte Tests: Chancen und Grenzen

Leistungsaufgaben lassen sich weiter differenzieren in Auf-
gaben, die sich aus dem konkreten Unterricht ergeben (wie
informelle Tests, Klassenarbeiten, Klausuren, Referate, Pra-

sentationen, miindliche ,Rechenschaftsablagen”, Beitrage in
Diskussionen) und solchen, die ,von auBen” gestellt werden
(Aufgaben im Zusammenhang mit Prifungen und Schulab-
schlissen, Vergleichsarbeiten, Lernstandserhebungen). Als
eine Sonderform von Leistungsaufgaben sind standardisierte
Tests zu betrachten, also z.B. individualdiagnostische Tests
zur Erhebung der Lernausgangslage oder zur Feststellung des
Lernstandes in einem eng begrenzten Kompetenzbereich und
standardisierte Testaufgaben im Zusammenhang mit Large-
scale-Untersuchungen wie PISA und IGLU. Solche Leistungs-
aufgaben miissen selbstverstédndlich testtheoretischen Gutekri-
terien entsprechen. Thre Ergebnisse kénnen die diagnostische
Kompetenz Lehrender unterstiitzen, da sie eine Bezugsgrofie
darstellen, um die Lernergebnisse ihrer Schiiler besser im Ver-
gleich zu anderen einschdtzen zu kénnen (Schrader/Helmke 2001, S. 56).
So koénnen sie die Einschédtzung der Lernergebnisse, die sich
aus dezentralen Aufgaben ergeben, unterstiitzen und differen-
zieren helfen, dirfen aber keinesfalls als Ersatz flir dezentrale
und sehr individuelle Leistungseinschédtzungen dienen.
Besonders hilfreich kénnen standardisierte individualdia-
gnostische Tests fir die Einschdtzung von individuellen Lern-
entwicklungen sein: Sie sind hdufig mehrfach (z.B. in einem
Schuljahr) einsetzbar, und sie erlauben es, als Bezugsgrofie
fir die Entwicklung die Lernausgangslage des einzelnen Ler-
ners und nicht die Leistungen der ganzen Klasse zu einem be-
stimmten Zeitpunkt zu wéhlen. Mit ihrer Hilfe kann deutlich
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Ubersicht: Zur Einteilung von Aufgaben nach ihrer Funktion in Lehr-Lernprozessen
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werden, welche Fortschritte einzelne Lerner im Vergleich zur
Klasse in bestimmten Bereichen und tiber einen bestimmten
Zeitraum erreicht haben.

Aufgaben aus standardisierten Tests diirfen nur in einem be-
grenzten MafBe als Modell fiir die Formulierung von Leistungs-
aufgaben, die sich aus dem Unterricht ergeben, fungieren, da
es — bislang zumindest - in standardisierten Tests nur selten
um das Uberpriifen von ,intelligentem Wissen” geht, sondern
um die Einordnung von bestimmten, relativ eng gefassten Teil-
kompetenzen in die Norm- bzw. Gesamtstichprobe. Diese Pro-
blematik soll im Folgenden knapp erldautert werden.

Leistung wahrnehmen und wahrnehmbar machen

Das Erkennen des Lernzuwachses auf der Grundlage von Er-
gebnissen aus Leistungsaufgaben ist fiir Lernende und Lehren-
de von immenser Bedeutung: Fiir Lernende bedeuten ,die in-
dividuelle Wahrnehmung von Lernfortschritten, die Erfahrung
eigener Kompetenz und das Erleben persénlicher Leistungs-
tuchtigkeit” (Weinert 20013, S.357) eine grundlegende Leistungsmo-
tivation. Je groBer jedoch die Leistungsheterogenitét in einer
Lerngruppe ist, desto hdufiger kann es passieren, dass ein Teil
der Lernenden Leistungssituationen als Misserfolgssituationen
erlebt und sich eine negative Selbsteinschéatzung beziiglich
der eigenen Leistungsfdahigkeit aufbaut. Wie sich permanente
Misserfolge durch Differenzierungen in den Anforderungen
vermeiden lassen, zeigt Ann Peyer in ihrem Modell zur Re-
dewiedergabe (S.26).

Fir Lehrende ist die Wahrnehmung von Leistungen an ei-
ne hohe Expertise in verschiedenen Bereichen gekniipft: Auf
der Grundlage ihres fachlichen und fachdidaktischen Wissens
miissen sie Leistungsaufgaben formulieren kénnen, die bei
angemessener Anstrengung zu entsprechenden Leistungser-
folgen bei den Lernenden fithren (sogenannte ,mittelschwere
Aufgaben”, das sind solche Aufgaben, die ungefahr von zwei
Dritteln der Lerner geldst werden konnen) und in der Lage
sein, Lern- und Leistungsergebnisse qualitativ einzuschdtzen
und ihr Zustandekommen zu erkldren: Fir die Einschdtzung
von Ergebnissen ist es wichtig, den Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben und damit ihre Anforderungen an die Kompeten-
zen von Lernern antizipieren und den Einfluss des Unterrichts
auf das Zustandekommen dieser Leistungen abwdgen zu kon-
nen. Dazu missen Lehrende Antworten auf folgende Fragen
geben konnen:
= Welche Lernarrangements und Aufgaben aus dem Unter-

richt haben dazu gefiihrt, dass einzelne Gruppen die Ergeb-

nisse (z.B. aus ihrer Beschéftigung mit einer bestimmten
literarischen Figur) angemessen prasentieren konnten?
= Warum gelang das anderen Gruppen nicht?
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= Welche Unterstiitzungen hétte diese Gruppe zusatzlich be-
notigt?

Besondere Probleme des Deutschunterrichts
Die Erkldrbarkeit von Lernentwicklungen scheint ein beson-
deres Problem des Deutschunterrichts zu sein. So kann haufig
der Anteil des Deutschunterrichts an Lernfortschritten (oder
-stagnationen) gerade in ,traditionellen” Leistungsiiberpri-
fungen wie der Analyse und Interpretation literarischer Texte
nur schwer ausgemacht werden. Das mag damit zusammen-
héngen, dass neben guten Formulierungs- und Textstruktu-
rierungsfahigkeiten sowie inhaltlicher Angemessenheit — das
alles ist noch im Deutschunterricht ,erwerbbar” — solche kom-
plexen Denkleistungen wie Abstraktionsfahigkeit und Fa-
higkeit zum schlussfolgernden Denken bei der Lésung von
Analyse- und Interpretationsaufgaben verlangt werden. Der
Anteil des Deutschunterrichts an der Denkentwicklung von
Lernern kann sicher kaum bestimmt werden.

Die Anforderungen an die fachliche und ,diagnostische Ex-
pertise” (Helmke 2004, S.84) von Lehrenden bei der Gestaltung von
Leistungsiiberprifungen und der Einschdatzung von Lerner-
folgen sind jedenfalls sehr hoch. Das gilt zumal dann, wenn
die bildungspolitisch berechtigte Forderung nach Kompetenz-
uberprifung nicht zu einer eingeschrankten Aufgaben- und
Unterrichtskultur fithren soll, in deren Folge nur noch dasjeni-
ge Gegenstand des Lernens im Unterricht ist, was sich relativ
einfach tiberpriifen 1ésst (z.B. Huber 2005 und Spinner 2005). Im Hinblick
auf den Anspruch an Messbarkeit von Kompetenzen formu-
liert Kithn dieses Problem so: ,Nicht all das, was man testen
kann, ist wichtig, es muss vielmehr das testbar gemacht wer-
den, was wichtig ist.” (Kiihn 2008, S.212)

Leistungsaufgaben im Lernprozess

Leistungsiiberpriifungen miissen jedoch trotzdem nicht, wie
institutionell haufig tiblich, ,Endpunkte” innerhalb einer
thematisch-inhaltlichen Lerneinheit darstellen, sondern sie
kénnen im Lernprozess als ,Bestandsaufnahmen” bisherigen
Lernens betrachtet werden, damit lernprozessbegleitenden
Charakter haben und die weitere Unterrichtsarbeit beein-
flussen.

So sind Rickmeldungen tiber den individuellen Leistungs-
stand von Lernern moglich, aus denen dann weitere Schwer-
punkte fiir das Lernen und fiir die differenzierte Gestaltung
von Lernprozessen gewonnen werden kénnen. So zeigt Petra
Biiker in ihrem Modell fiir die Primarstufe (S.13), wie die Vor-
bereitung eines Vortrags vor der Klasse als Lernaufgabe ge-
staltet und die Buchprasentation, um die es dabei geht, dann
als Leistungsaufgabe aufgefasst werden kann, aus deren Be-
wertung in einem Feedback-Gesprach Schlisse fir das wei-
tere Lernen gezogen werden.



S

Zentrale Aufgaben - Indiz einer, verdnderten Aufgabenkultur”?

Die starke Zunahme der ,von auBen” gestellten Leistungsaufga-
ben kann als eine der einschneidendsten Verdnderungen der Auf-
gabenkultur in den letzten Jahren betrachtet werden. So wurden
mit VERA im Jahre 2004 flichendeckende Vergleichsarbeiten in
der Grundschule fiir die Facher Deutsch und Mathematik einge-
flhrt (vgl. http://www.uni-landau.de/vera/index.htm).

Nach Aussagen der Projektleitung sollen die Vergleichsarbeiten
Jfachliche, fachdidaktische und padagogisch-psychologische
Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung liefern. Die ak-
tive Beteiligung an der Durchfiihrung und Auswertung soll zu
schulinterner Kooperation und Diskussion lber z.B. Standards,
Unterrichtsgestaltung oder Beurteilungspraxis anregen” (http://
www.uni-landau.de/vera/index.htm). Die Zielsetzung des Projekts ist sehr
anspruchsvoll. Zu fragen ist, ob sie auch realistisch und lohnend
im Hinblick darauf ist, dass das Ziel zentraler Uberpriifungen die
Qualitatsentwicklung von Unterricht sein sollte. Bislang wissen
wir noch sehr wenig dartiber, welchen Wert Riickmeldungen aus
externen Evaluationen flr die Gestaltung des Unterrichts haben
(vgl. Schrader/Helmke 2001, S. 56).

Das lsst sich an einem Beispiel verdeutlichen: Die Schreibaufga-
be in VERA 2007 lautete:

Und Monika Gross zeigt in ihrem Modell fiir die Sekundar-
stufe II, wie Leistungsaufgaben so in den Unterricht einbezo-
gen werden kénnen, dass Lernende ,sie als Bestandteil eines
Prozesses erleben, den sie aktiv mitgestalten kénnen" (Gross,S.52).
Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, was sie kénnen und
was sie noch lernen miissen, ohne dass die Leistungseinschét-
zung sofort in einer Note minden muss.

Die stdarkere Wahrnehmung von Leistungen im Lernprozess
kann und sollte Lehrenden und Lernenden als Hilfe fiir die
weitere Gestaltung von Lernprozessen dienen, also ,der Be-
fahigung zur Selbstandigkeit, zur Selbststeuerung und Selbst-
beurteilung” (Klafki 1996,5.76). Das schlieBt ein, dass Leistungen in
ihrer Vielfalt wahrgenommen werden. Vermieden werden soll-
te eine ,Monokultur” in der Leistungsiiberpriifung, die sich
z.B. darin zeigt, dass Rechtschreibleistungen ausschlieBlich
in dem wochentlich zu schreibenden ,getibten” Diktat wahr-
genommen werden. Vielmehr sollten die Lernchancen von
Leistungen, ,die sich auf geistige Prozesse beziehen" (Klafki 19%,
5.229) und die nicht zwangsldufig in Noten abrechenbar sind,
im Unterricht eine gewichtige Rolle spielen. Dazu gehoéren
Leistungen, die beim Lésen von rechtschriftlichen Problemen
und beim Suchen nach Begrindungen fiir die systemgemaBe
Schreibweise erbracht werden, genauso wie Leistungen in der
Gruppenarbeit, in der die Gruppenmitglieder zeigen miissen,
dass sie Standpunkte sachangemessen vertreten und kritische
Einwdnde konstruktiv formulieren kénnen.

,Denke dir zu dem Bild eine Geschichte aus’; wobei der Schreibauf-
gabe selbst weitere Impulse folgen, z.B.: ,Sammle zuerst deine
Ideen und schreibe sie auf den Notizzettel. Schreibe deine Geschichte
auf. Sie soll fiir den Leser interessant und abwechslungsreich sein.
Die Geschichte kénnte spannend, lustig, gruselig oder liberraschend
sein.” (http://vera-server.uni-landau.de/vera/download/VERA_D_Aufgaben_2007.pdf)

Leistungsaufgaben kénnen demnach dann lernwirksam wer-
den, wenn sie vielféltige Aspekte der Leistung offenbaren und
so einerseits individuelle Riickmeldungen zu Lernfortschritten
und -potenzen und andererseits Hinweise zur weiteren Ge-
staltung des Lernens bieten. Das Modell von Giinther Lange
(5.44) verdeutlicht am Beispiel von Leistungsaufgaben zu litera-
rischen Texten, wie sie hdufig in oberen Klassen gelesen wer-
den, wie solche — einmal offeneren, einmal weniger offenen
— Aufgaben die Vielfalt des literarischen Lernens im Unterricht
abbilden kénnen.

Wie lernen Schiiler durch Leistungssituationen?

Wenn die Leistungstiberpriifung mit dem Erteilen der Note
abgetan ist, bleiben wichtige Lernmoglichkeiten ungenutzt.
Im Extremfall erleben, wie oben bereits angedeutet, schwache
Lerner Leistungssituationen als stdndige Misserfolgssituatio-
nen, die ihnen bestdtigen, dass sie nichts bzw. nur sehr wenig
dazugelernt haben. Wie die sich aus Leistungssituationen er-
gebenden Chancen fiir das Lernen genutzt werden kénnen,
thematisieren wir in den folgenden drei Punkten:

a. Lernende auf Leistungssituationen vorbereiten

Lerner sollten sich auf Leistungssituationen vorbereiten kén-
nen, indem z.B. ,prifungsnahe Kontexte" in Lernsituationen
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Diese Aufgabe koénnte auch als dezentrale Leistungsaufgabe im
Zusammenhang mit sehr unterschiedlichen schreibdidaktischen
Konzeptionen gestellt worden sein. Inwiefern die geschriebenen
Texte Ruckschliisse auf die Qualitdt des vorangegangenen Un-
terrichts zulassen kénnen, bleibt unklar. Ist es z.B. ein Indiz fiir
erfolgreichen Unterricht, wenn alle Schreiber in ihren Texten die
wortliche Rede benutzen, weil diese Kategorie als Bewertungs-
dimension in den didaktischen Erlauterungen auftaucht? Wohl
eher ist zu fragen: Was erfahre ich Gber den Schreibunterricht,
wenn mdglichst viele Schreiber der Klasse auch die anderen der
vorgegebenen Kriterien gut erfiillen? Und: Ist die Verwendung
von wortlicher Rede in dieser Schreibaufgabe wirklich ein Hinweis
auf einen guten Text? Fordert die Schreibaufgabe nicht eher zu
Gedankenrede o.A. heraus? Die Schreibergebnisse ermdglichen
also nicht per se Riickschliisse auf die Gestaltung des vorangegan-
genen Unterrichts. Es bleibt vielmehr der fachlichen und diagnos-
tischen Kompetenz der Lehrenden tiberlassen, Resultate entspre-
chend einzuschatzen und den Zusammenhang zum Unterricht
herzustellen. Nur so kann verhindert werden, dass der fachliche
Diskurs in der einzelnen Schule auf problematische Schlussfolge-
rungen hinauslauft wie zum Beispiel: ,Wir miissen mehr fiir Tests
trainieren”.

Als Vorteil von Vergleichsarbeiten konnte sich herausstellen, dass
landes- und bundesweite Vergleichswerte zu den durch die Auf-
gaben abgeforderten Leistungsbereichen vorliegen. Zu fragen ist
jedoch, ob ein Vergleich von Ergebnissen zu solchen komplexen
Aufgaben wie der oben skizzierten Gberhaupt moglich und — mit

geschaffen werden. In solchen Situationen besteht die Chan-
ce zu Uberpriifen, was man schon kann und was man noch
lernen muss. Noch wichtiger ist es jedoch, Schiilerinnen und
Schiiler starker fiir das eigene Lernen verantwortlich zu ma-
chen. Das kann dadurch gelingen, dass das Ziel des Lernens
und mégliche Wege dahin klar sind bzw. mit den Lernenden
gemeinsam entwickelt werden und dass Ergebnisse des Lern-
prozesses antizipiert werden kénnen. Mitverantwortung fir
das eigene Lernen kann sich auch in einer Riickmelde- und
Evaluationskultur zeigen. Kriterien, nach denen Leistungser-
gebnisse beurteilt werden sollen, kénnen dartiber hinaus ge-
meinsam mit den Lernenden generiert werden. So kdnnen
Bewertungen die notwendige Transparenz erhalten und ei-
nen Ausgangspunkt fiir weitere Leistungsbereitschaft bilden.
Monika Gross zeigt in ihrem Unterrichtsmodell zu Nathan der
Weise (5.52), wie Schiiler den eigenen Lernprozess mitgestalten
koénnen und Hinweise fir das Weiterlernen durch ein schrift-
liches Feedback ihrer Mitschiiler erhalten. So kénnen sie die
eigenen Texte gezielt iberarbeiten.

b. Differenzierungsmoglichkeiten anbieten

Leistungsaufgaben sollten immer auch Angebote enthalten, die

Differenzierungen und Wahlméglichkeiten in der Leistungssi-

tuation einschliefen. Solche Moéglichkeiten bieten sich an:

= nach dem Anforderungsniveau/dem Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben
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dem Ziel der Riickmeldung an Lehrerinnen und Lehrer - sinnvoll
ist.

Dariiber hinaus muss bezweifelt werden, dass die Ergebnisse
von Lernstandserhebungen zum einen ,differenzierte Hinweise
auf Férderbedarf der Schiilerinnen und Schiiler” liefern und zum
anderen ,eine wichtige Grundlage fur die Weiterentwicklung des
Unterrichts sowie fiir die Beratung der Eltern” darstellen (Dobbelstein
u.a.2004,5.23). Von bundesweiten Vergleichsstudien kann kaum er-
wartet werden, dass sie Aussagen auf Individualebene zulassen:
,Das kleinste Aggregat, zu dem hinreichend genaue und valide
Messergebnisse abgeleitet werden kdnnen, ist die Schule oder un-
ter Umstanden die Klasse!” (Klieme u.a. 2003, 5. 107) Riickmeldungen zur
Leistung einzelner Kinder kénnen z.B. aufgrund der begrenzten
Messgenauigkeit von Large-Scale-Untersuchungen nicht erwartet
werden (vgl. Bos/ Voss 2008; Strietholt/ Voss in diesem Heft, S. 58). Deshalb, sollte
eine Weitergabe von Individualergebnissen aus den Monitoring-
und Evaluationsstudien an die Schulen und Lehrer in der Regel
nicht erfolgen” und ,sorgfaltiger zwischen Bildungsmonitoring,
Evaluation auf Schul- und Klassenebene und Individualdiagnostik
unterschieden” werden (Klieme u.a. 2003, S. 108).

Lehrerinnen und Lehrer bewegen sich heute in dem Spannungs-
feld zwischen solchen Tests,,von au3en’, die einen hohen Stellen-
wert in der bildungspolitischen Diskussion und in der Evaluati-
on von Unterricht und Schule einnehmen, und dem Bemiihen,
Leistungen zu Uberprifen und individuelle Riickmeldungen zu
Ergebnissen vorzunehmen, die sich aus dem tatsachlichen Lern-
prozess ergeben haben.

» nach ihren inhaltlichen Schwerpunkten (z.B. Aufgaben zu
verschiedenen Figuren aus einem literarischen Text, aus
denen ausgewahlt werden kann)

= nach dem Herangehen beim Losen (Welche Hilfen haben
die Schiiler bei der Vorbereitung der Prasentation und bei
der Préasentation selbst beansprucht? Werden bereitgestellte
Texte, Zitate, Losungshinweise genutzt oder nicht?)

* nach dem methodischen Zugriff (analytisch — produktiv —
gestalterisch)

Wenn Lerner aus differenzierten Angeboten in Leistungssitua-

tionen auswdhlen konnen, werden sie selbstverstandlich versu-

chen zu zeigen, was sie konnen — und sich nicht in erster Linie
mit ihrem Nichtkénnen konfrontiert sehen wollen. Ergebnis-
se aus einer Brandenburger Untersuchung zu Abituraufgaben
bestdtigen dies: Zugdnglichkeit, Aufforderungs-charakter und

Erfolgsorientierung sind die von den Priiflingen favorisierten

Kriterien fiir Prifungsaufgaben (vgl. Koster 2005, 5. 28). Differenzierte

Angebote — auch in ,alltdglichen” Leistungssituationen — kénn-

ten eine Moglichkeit darstellen, um diesen berechtigten An-

sprichen zu gentigen. Das Kriterium der Erfolgsorientierung
sollte auch bei der Konzipierung von Leistungsaufgaben eine

Rolle spielen. Leistungsaufgaben sollten nach Méglichkeit zu

den ,mittelschweren Aufgaben” gehdren, die also mit einiger

Anstrengung gelost werden koénnen (vl.S. 7). ,Schwere" Aufga-

ben hingegen gehéren in den Lernprozess, da hier die Chance

besteht, sie mit Hilfe anderer zu lésen bzw. sich Unterstiitzun-
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Der Weg zum Ziel lasst sich unterschiedlich gestalten.

gen durch Recherchen, Diskussionen u.A. zu holen. Das Ler-
nen vom ,kompetenten Anderen”, die zwischenmenschliche
Kommunikation im Lernprozess, spielt dabei eine entscheiden-
de Rolle (vgl. Vygotski).

Aus dieser Uberlequng leitet sich die Frage ab, wie Leis-
tungsaufgaben gestaltet sein sollten. Ganz allgemein gilt: Sie
sollten eindeutig formuliert und lésbar sein. Die Ergebnisse
miissen nach vorher festgelegten Kriterien einschédtzbar und
vergleichbar sein. Besonders fir Leistungsaufgaben ist es wich-
tig, in der Planung den Grad an Offenheit (sofern man in Unter-
richtskontexten von ,offenen Aufgaben” iiberhaupt sprechen
kann) bzw. Detailliertheit genau zu bestimmen. Je offener eine
Aufgabe formuliert ist, desto schwieriger ist es, verbindliche
Kriterien fiir ihre Einschitzung festzulegen. Besonders deutlich
wird das an den im Bereich des ,kreativen” oder ,poetischen
Schreibens” diskutierten Bewertungsfragen (vgl. Abraham 2005).

So falsch die gelegentlich gehorte Behauptung ist, Produkte
solchen Schreibens kénne man nicht bewerten, so richtig ist es,
dass der Vergleichbarkeit der entstehenden Leistungsbeweise
(und solche sind es!) untereinander enge Grenzen gesetzt sind.
Hier hilft nur die (Selbst-)Verpflichtung, bei der Formulierung
von Leistungsaufgaben — unabhangig davon, ob es sich um
Leistungen aus dem Bereich des kreativen Schreibens oder aus
anderen schriftlichen Uberpriifungen handelt, auf Grundsatze
wie die folgenden zu achten (vgl. ebd., 5. 14):
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Klar abgegrenzte Schreibaufgaben stellen, die zwar Freiraum
fiir eigene Ideen lassen, aber einen Rahmen setzen (Textsor-
te, Genre/Gattung, Form, Thema). Das Modell von Iris Wink-
ler, Karoline Heublein und Stefanie Theel (5.34) geht diesen
Weg, indem der Planungsprozess der Schreibenden entlas-
tet wird: Der vorgestellte Aufgabentyp zum argumentativen
Schreiben liefert eine eindeutige Situationsvorgabe (Anlass,
Adressat, Zweck der Argumentation) und dariiber hinaus die
Mboglichkeit, aus einer Zusammenstellung von Argumenten
diejenigen auszuwdhlen, die die Schreibenden am plausi-
belsten fiir ihre Argumentation finden.

Erwartungen an eine gegliickte Losung mit Hilfe von bei.
spielhaften Losungen, z.B. musterhaften Texten im Schreib-
unterricht, kldaren.

Mit der Bewertung nicht erst am LEndprodukt” ansetzen,
sondern Formen des — dialogischen oder im Team organi-
sierten — Bewertens nutzen.

Die Klasse mindestens an der Festlegung der Kriterien, wenn
nicht an der Bewertung und ggf. Benotung beteiligen.

Mit ausdriicklichen Vergleichen zwischen verschiedenen
Schiilerleistungen vorsichtig sein.

So weit méglich den Lernenden Mitverantwortung fir Aus
wahl und Bewertung der Arbeiten, etwa in Portfolios, ein
raumen; die Einzelleistung jedenfalls auch (,vertikal”) an
friiheren Leistungen messen.
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Leistungsaufgaben kénnen durchaus als offene Aufgaben, z.B.
im ,poetischen Schreiben”, gestellt werden. Das ist ebenso
klar, wie auch, dass sie am besten aus dem Unterricht hervor-
gehen und auf diesen wieder zuriickwirken sollten.

c. Riickmeldungen als Lernchancen gestalten
Die Riuckmeldung zu Leistungsergebnissen und die sich an-
schlieBende Auseinandersetzung damit kénnen wichtige Lern-
chancen erdffnen. Die obligate ,Verbesserung" des ,deut-
schen Aufsatzes” als bloBe Reinschrift ohne die beanstandeten
(Fehler” kann damit freilich nicht gemeint sein. Vielmehr koén-
nen Lernchancen dadurch entstehen, dass Resultate aus Leis-
tungsaufgaben ihrerseits wieder im nachfolgenden Unterricht
thematisiert werden. Es kann z.B. tiber Losungsvarianten ge-
sprochen und iiber sie abgestimmt werden. Selbst die Diskus-
sion Uiber die ,richtige” Losung bei Multiple-Choice-Aufgaben
kann lernforderlich sein, weil dann nach Begriindungen ge-
sucht wird, warum es nur eine bestimmte Lésung geben kann,
warum die anderen Antwortalternativen verworfen werden
miussen und wieso die eine oder andere von ihnen richtig zu
sein scheint. Gerade bei Multiple-Choice-Aufgaben, die zur
Uberpriifung des Textverstdndnisses eingesetzt werden, kén-
nen sich so intensive Gesprdache in der Gruppe bzw. Klasse
ergeben, in denen Textdeutungen verglichen werden und sich
tiefgriindigeres Verstehen entwickeln kann.

Rickmeldungen zu Leistungen miussen die Entwicklungs-
moglichkeiten der Lerner berticksichtigen, ihr ,Leistungspo-
tenzial”. Deshalb sollten sie eine ,Bilanzierung"” darstellen,
auf deren Grundlage Lernfortschritte wahrgenommen und ge-
wiirdigt werden kénnen. Eine derartige Orientierung an einer
individuellen Bezugsnorm , berticksichtigt auch Leistungsstei-
gerungen auf vermeintlich niedrigem Anspruchsniveau” (Bohl
2001, 5.28). Das Feedback-Gesprach, das Petra Biiker in ihrem
Modell darstellt (S.13), gehort sicher zu den individualisiertes-
ten und auch anspruchsvollsten Formen der Riickmeldung an
Lernende, denn mit dem Gesprach verbunden ist in diesem
Modell immer auch eine Festlegung von Vereinbarungen (fir
Lernende und Lehrende) tiber die nachsten Lernschritte.

Riickmeldungen sind von verschiedenen Seiten und auf
unterschiedliche Weise moglich. Traditionell gibt sie der Leh-
rer. Inzwischen kénnen wir aber auf vielfaltige Formen der
Riickmeldung durch Mitschiiler zurtickgreifen. Sehr tiber-
zeugende Verfahren der Fremdbeurteilung durch Mitschiiler
sind z.B. fiir das Schreiben die , Textlupe” (vgl. Bdttcher/Wagner 1993)
oder das ,Wandern” von Texten (vgl. Grau/Seidler 2004), aber auch
das in dem Modell von Monika Gross geschilderte Vorgehen
des gegenseitigen schriftlichen Feedbacks (S.52). Schiiler sol-
len ebenfalls lernen, ihre Leistungen selbst einzuschédtzen und
diese Einschédtzungen z.B. in einem Lerntagebuch dokumen-
tieren. Auch schriftliche Kommentare zu eigenen Leistungen
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sind moglich (vgl.z.B. Stehr2004). Bedenken sollte man beim Einsatz
verschiedener Riickmeldeverfahren jedoch, dass es ungleich
schwerer ist, sich selbst einzuschédtzen. Der methodische Weg
sollte deshalb von der Fremd- zur Selbsteinschdtzung gehen
(vgl. z.B. Baurmann 2002, S. 95ff.).

So gestaltete Leistungssituationen kénnen nach unserem Da-

firhalten schulische Lernprozesse unterstiitzen und ermog

lichen, ohne mit einem Mehr an Zeit und Aufwand verbunden

sein zu muissen. Wenn wir uns kiinftig bei der Planung von

Leistungssituationen starker von Fragen wie den folgenden lei-

ten lassen, lieBe sich der in diesem Beitrag erhobene Anspruch,

Leistungssituationen als Lernchancen fir Lernende und Leh-

rende zu gestalten, zumindest in Ansdtzen umsetzen:

= Was kénnen Lernende aus der Leistungsiberprufung und
ihren Ergebnissen lernen? Welche Formen der Riickmel-
dung zur erbrachten Leistung bieten sich fiir welche Aufga-
ben, welche Lerngruppen und welche Kompetenzbereiche
an? Wie koénnen Leistungsergebnisse auf dieser Basis zum
Weiterlernen genutzt werden?

= Wie konnen Lerner starker Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess und damit auch fiir seine Ergebnisse tiberneh-
men?

= Was konnen Lehrende aus der Leistungsbeurteilung fiir die
weitere Gestaltung ihres Unterrichts lernen?

= Wie kénnen Kriterien helfen, Leistungsentwicklungen zu
konkretisieren und als Grundlage fir Rickmeldungen zu
nutzen?
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