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Ada Sasse /Ursula Schulzeck

Von der Schiilerleistung zur Leistungseinschdtzung
im Gemeinsamen Unterricht — erneuter Zwischen-
stand in einem Schulversuch

Die Einschdtzung schulischer Leistungen
bereitet nicht nur Lehrer/innen, sondern
auch Schiiler/innen Schwierigkeiten — und
diese Schwierigkeiten sind keineswegs ein
neues Thema. Stefan Zweig, der 1899 an
einem Wiener Gymnasium seine Matura
ablegte, beklagte sich in seiner Autobio-
graphie wie folgt (Zweig 2007, 48f): Die
Lehrer ,,waren ... sklavisch an das Schema,
an den behordlichen Lehrplan gebunden®
und hatten ihr ,,,Pensum‘ zu erledigen ...
wie wir das unsere®; und ,,nichts anderes
hatte im Sinn der damaligen Lernmethode
sie zu bekiimmern als festzustellen, wie
viele Fehler ,der Schiiler® in der letzten
Aufgabe gemacht hatte ... sie fragten und
wir mussten antworten, sonst gab es zwi-
schen uns keinen Zusammenhang ... Dass
ein Lehrer den Schiiler als ein Individuum
zu betrachten hatte, das besonderes Ein-
gehen auf seine besonderen Eigenschaf-
ten forderte, oder dass gar, wie es heute
selbstverstandlich ist, er ,reports‘, also
beobachtende Beschreibungen {ber ihn
zu verfassen hatte, wiirde damals seine
Befugnisse wie seine Befdhigung weit
iberschritten, andererseits ein personli-
ches Gesprach wieder seine Autoritat ge-
mindert haben, weil dies uns als ,Schiiler
zu sehr auf eine Ebene mit ihm, dem ,Vor-
gesetzten‘ gestellt hatte.“ Der Unterricht
war fiir Zweig (2007, 47) ,.ein kalter Lern-
apparat, der sich nie an dem Individuum
regulierte und nur wie ein Automat mit Zif-
fern,gut, genligend, ungeniigend* aufzeig-
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te, wie weit man den ,Anforderungen‘ des
Lehrplans entsprochen hatte ... Wir hatten
unser Pensum zu lernen und wurden ge-
prift, was wir gelernt hatten; kein Lehrer
fragte ein einziges Mal in acht Jahren, was
wir personlich zu lernen begehrten, und
just jener forderliche Aufschwung, nach
dem jeder junge Mensch sich doch heim-
lich sehnt, blieb vollkommen aus.

Offensichtlich hatte Stefan Zweig zum Zeit-
punkt der Entstehung seiner Autobiogra-
phie in den spdten 30-er und friihen 40-er
Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts die
»,beobachtende Beschreibung” der indi-
viduellen Schiilerpersonlichkeit schon fiir
eine Selbstverstandlichkeit gehalten. Tat-
sachlich ist jedoch bis heute das Spektrum
der praktizierten Leistungseinschdtzungen
sehr breit und reicht von der reinen Noten-
gebung bis zu differenzierten verbalen
Einschdtzungen und Lernentwicklungsbe-
richten. Lehrer/innen erfahren die Grenzen
der rein stoffbezogenen Leistungsein-
schdtzung durch Noten im Schulalltag zu-
meist dann, wenn die Heterogenitdt der
Lernbediirfnisse innerhalb einer Klasse
nicht mehr ohne Weiteres anschlussfihig
an den Lehrplan der jeweiligen Klassen-
stufe ist. In diesem Fall interessieren sich
Lehrer/innen oft zuerst dafiir, in welchem
schulrechtlichen Kontext die notwendigen
individualisierten Leistungseinschatzun-
gen zu sehen sind. Hier treten unter ande-
rem die folgenden Fragen auf: Hat die/der



Schiiler/in einen pddagogischen oder ei-
nen sonderpddagogischen Forderbedarf?
Liegt ein Anspruch auf Nachteilsausgleich
vor? In welcher Form wird dieser realisiert?
Und wie sieht in all diesen Féllen die jewei-
lige Leistungseinschatzung aus?

1. Padagogische Aufgaben der Leistungs-
einschdtzung im Gemeinsamen Unterricht

Solche Fragen stellen sich mit Dringlichkeit
im Gemeinsamen Unterricht von Schiiler/
innen mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf. Besonders dringlich stellen
sie sich jedoch im Thiringer Schulversuch
LUnterrichtung von Schiilern mit sonder-
pddagogischem F&rderbedarf im Lernen
im gemeinsamen Unterricht nach den
Lehrpldnen der Grund- und Regelschule®,
der von 2009/10 bis 2014/15 stattfindet.
(Unter dem Begriff Regelschule werden in
Thiringen, anders als in anderen Bundes-
landern, nicht alle Schularten aufierhalb
des Sonderschulsystems bezeichnet, son-
dern lediglich Schulen auBerhalb des Son-
derschulsystems, die die Bildungsgdnge
Haupt- und Realschule anbieten). Die be-
sondere Entwicklungsaufgabe fiir die am
Schulversuch beteiligten Schulen besteht
darin, bei der Gestaltung von Unterricht
sowie bei der Leistungseinschétzung nicht
auf den Lehrplan fiir den Bildungsgang
Lernférderung zuriickzugreifen - sondern
auf denjenigen Lehrplan, der fiir die Al-
tersgleichen ohne sonderpddagogischen
Férderbedarf verbindlich ist. Denn mit der
Unteilbarkeit der Inklusion sind exklusive
Lehrplane fiir Kinder und Jugendliche mit
sonderpddagogischem Forderbedarf nicht
kompatibel. Der Schulversuch basiert des-
halb auf der Pramisse, dass kein Lernge-
genstand fiir bestimmte Schiiler/innen

von vornherein ungeeignet ist. Vielmehr
ist von pddagogisch-didaktischem Inter-
esse, wie allen Kindern und Jugendlichen
Zugange zu gemeinsamen Lerngegenstdn-
den eroffnet werden kénnen — und zwar
auf dem jeweils erreichten Niveau der
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfa-
higkeit der einzelnen Schiiler/innen. Um
auf dieser curricularen Basis die Lernaus-
gangslagen der Schiiler/innen mit sonder-
padagogischem Férderbedarf im Lernen
angemessen zu beriicksichtigen, war zu-
nachst die Erarbeitung eines Modells zur
Planung und Gestaltung von Unterricht
in heterogenen Lerngruppen, d.h. in in-
klusiven Klassen, erforderlich. Mit den im
Schulversuch entwickelten und erprobten
,Differenzierungsmatrizen“ liegt ein sol-
ches Modell mittlerweise vor (vgl. Sasse/
Schulzeck 2013).

Seit dem Schuljahr 2012/13 wird nun im
Schulversuch verstarkt die Frage bearbei-
tet, welche Moglichkeiten der Leistungs-
einschéatzung fiir die beschriebenen hete-
rogenen Lerngruppen besonders geeignet
sind. P&ddagogische Begleitung (Karina
Irsig, Jana GoBmann) und wissenschaft-
liche Begleitung (Ursula Schulzeck, Ada
Sasse) des Schulversuchs konnten zu-
ndchst feststellen, dass die im Thiiringer
Schulgesetz und in den nachfolgenden
Rechtsvorschriften benannten Moéglichkei-
ten der differenzierten Leistungseinschat-
zung an den Schulversuchsschulen nicht
durchgéngig geldufig waren. So existierte
in manchen Kollegien die Auffassung, dass
nur in denjenigen Fachern, in denen Son-
derpddagogen im Unterricht anwesend
sind, fuir Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf ein differenziertes
Angebot vorzuhalten und entsprechend zu
bewerten sei; nicht jedoch in Fachern, in
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denen Grund- und Regelschullehrer/innen
allein in der Klasse unterrichten. In den
Zeugnissen tauchten Formulierungen auf,
die sich als nicht anschlussfahig an die
schulgesetzlichen Kategorien erwiesen,
wie z.B.: ,Weil Paul einen sonderpddago-
gischen Forderbedarfim Lernen hat, wurde
im Fach Mathematik die Note ausgesetzt®;
oder: ,Jennifer hat sonderpdadagogischen
Férderbedarf im Lernen. Deshalb wurde
sie im Fach Deutsch nach anderen Maf-
stdben als die anderen Schiiler der Klas-
se beurteilt (Nachteilsausgleich)“. Solche
Formulierungen lassen erkennen, dass
die Kategorien ,pddagogischer Forderbe-
darf“, ,Nachteilsausgleich“ und ,sonder-
pddagogischer Forderbedarf“ sowie die
mit ihnen verbundenen Konsequenzen
der Leistungseinschdtzung nicht durch-
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gdngig prdsent sind. Aus diesem Grund
wurde im Schuljahr 2012/13 durch die
Wissenschaftliche und die Padagogische
Begleitung des Schulversuchs zundchst
die unten stehende Praxishilfe , Leistungs-
einschdtzung® erarbeitet. Diese Praxishil-
fe ist von unten nach oben zu lesen und
fasst die vorhandenen Mdoglichkeiten der
Leistungseinschdtzung zusammen. Ledig-
lich die grau unterlegten Felder bei Gruppe
Il stellen Abweichungen von den gelten-
den schulrechtlichen Regelungen dar - hier
ist der Diskussionsstand im Schulversuch
,LuUnterrichtung von Schiilern mit sonder-
pddagogischem F&rderbedarf im Lernen
im gemeinsamen Unterricht nach den
Lehrpldnen der Grund- und Regelschule®
benannt:



Gruppe |

Gruppe Il

Gruppe Il

Leistungseinschat-
zung: durch Note/
Verbaleinschadtzung
(auf Grundlage der
Lehrplananforderungen
und des individuellen
Lernfortschritts)

Leistungseinschit-
zung bei Nachteilsaus-
gleich: durch Note/
Verbaleinschatzung
(auf Grundlage der
Lehrplananforderun-
gen und des individu-
ellen Lernfortschritts;
ohne Nennung des
Nachteilsausgleichs)

Leistungseinschitzung bei
padagogischem Forder-
bedarf: im betreffenden
Fach Verbaleinschadtzung
des erreichten Lernstands
; ansonsten durch Note/
Verbaleinschatzung (auf
Grundlage der Lehrplan-
anforderungen und des
individuellen Lernfort-
schritts)

Leistungseinschdtzung
im Schulversuch: durch
Verbaleinschdtzung
(Beschreibung des
erreichten Lernstandes
auf der Grundlage der
jeweiligen Lehrplan-
anforderungen von
Grund- und Regelschu-
le) sowie durch Note
(beziiglich der Qualitat
der Tatigkeiten und des
Produkts)

lenden Zusammenhang

Anforderungsbereich Il: Wiedergabe bekannter Sachverhalte in verdandertem Zusammenhang und

()

Anforderungsbereich IlI: Wiedergabe bekannter Sachverhalte im gelernten Zusammenhang; Anwen-
dung von Lernstrategien, Verfahren und Techniken in einem begrenzten Gebiet und in einem wiederho-

selbststiandiges Ubertragen auf vergleichbare Sachverhalte

Anforderungsbereich I: Wiedergabe bekannter Sachverhalte im gelernten Zusammenhang; Anwendung
von Lernstrategien, Verfahren und Techniken in einem begrenzten Gebiet und in einem wiederholenden

Zusammenhang

0

Schiiler/innen erfiillen
die Anforderungen an
den Lehrplan GS/RS der
entsprechenden Klas-
senstufe mindestens auf
Anforderungsbereich |

(auch moglich fiir Schii-
ler/innen mit Férderbe-
darf Lernen in einzelnen
Fachern)

0O

Schiiler/innen erfiillen die Anforderungen der
Lehrpldne GS /RS der entsprechenden
Klassenstufe mindestens auf Anforderungs-

bereich |

O

Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen
erfiillen die Anforderun-
gen an die Lehrpldne
GS/RS mindestens auf
Anforderungsbereich |
im individuellen Lern-
tempo

(Schulbesuchsjahr/
besuchte Klassenstufe
miissen nicht mit der
des jeweiligen Lehrplans
identisch sein.)
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- mit Nachteilsausgleich
(gemif Thiiringer Schul-
ordnung§59(5))

Rechtsgrundlage:
Thiringer Verordnung
zur sonderpddagogi-
schen Forderung §28

Nachteilsausgleich

erhalten Schiiler/in-

nen insbesondere mit

massiver Beeintrachti-

gung der

e Sprache

e Motorik oder

e Sinneswahrnehmung
sowie bei schwerer
LRS

Nachteilsausgleich wird

durch die Veranderung

der Modalitaten der

Leistungserbringung

gewdhrt, z.B. durch:

e Zeitverldangerung

e Verwendung techni-
scher Hilfsmittel

e Miindlich statt
schriftlich

e Verdnderung der
Aufgabenform

Der gewédhrte Nachteils-
ausgleich wird bei der
Leistungseinschdtzung
und auf dem Zeugnis
nicht benannt.

- bei besonderen Lern-
schwierigkeiten (pada-
gogischer Forderbedarf)

Rechtsgrundlage:
Thiiringer Schulordnung
§59(6)

Besondere Lernschwie-

rigkeiten werden Schii-

ler/innen attestiert bei :

e |RS

e Problemen im Rech-
nen und bei mathe-
matischen Prozessen

e Problemenim
Verhalten

e Chronischen
Erkrankungen

e Sozialen Problemen

e Mehrsprachigkeit

Bei besonderen Lern-
schwierigkeiten wird ein
individueller Férderplan
erarbeitet.

()

»zielgleich®

()

»zielgleich®

0

wzieldifferent*
(nach den geltenden
Lehrpldnen)

»ecurricular
individualisiert”
(gilt im Schulversuch!)
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Leistung des Schiilers

()

(0

Tétigkeiten im Prozess (z.B.)

()

Produkt (z.B.)

e Kooperation in Partner- und Kleingruppenarbeit

(Sozialkompetenz)
o Selbststandigkeit bei der Mediennutzung z.B. bei

der Recherche (Methodenkompetenz)

und
¢ Entwicklung von Probleml|dsestrategien

(Selbstkompetenz)

e Ausdauer bei der Bewdltigung von Schwierigkeiten

Prasentation

Mindmap

Miindlicher Vortrag
Versuch/ Experiment
Schriftliche Hausarbeit
Buchvorstellung
Klassenarbeit

© Thiiringer Forschungs- und Arbeitsstelle fiir den Gemeinsamen Unterricht, Erfurt 2013

Abb. 1: Praxishilfe ,,“Leistungseinschétzung“ (Quellen: TMBWK 2004; 2010; 2011a; 2011b)

Zum Verstdndnis der Praxishilfe ,Leis-
tungseinschatzung®“ sind die folgenden
Ergdnzungen erforderlich:

- Leistung des Schiilers: Tatigkeiten im
Prozess/Produkt: Die Praxishilfe verdeut-
licht zunédchst, dass die Schiilerleistung
sowohl die Qualitat der Tatigkeiten im Pro-
zess (kompetenzorientiert) als auch das
erbrachte Produkt umfasst. Auch wenn
die schriftliche Klassenarbeit noch immer
das haufigste Verfahren zur Erhebung von
Schiilerleistungen ist, so stellt sie doch
nur eine von sehr vielen verschiedenen
Méglichkeiten dar, den Lernerfolg auf der
Grundlage eines Produkts zu tiberpriifen.

- ,Zielgleich, ,,zieldifferent* und ,,curricu-
lar individualisiert*: Liegt die Leistung des
Schiilers vor, so stellt sich zundchst die
Frage, ob die erbrachte Leistung in einem

»zielgleichen® oder in einem ,,zieldifferen-
ten“ curricularen Rahmen zu bewerten ist.
Die Begriffe ,zielgleich® und ,zieldiffe-
rent“ stellen alltagstheoretische Kategori-
en dar und beziehen sich auf die Frage, ob
der Schiiler auf der Grundlage desjenigen
Lehrplans der Grund- oder weiterfiihren-
den Schule unterrichtet und bewertet wird,
nach dem die Altersgleichen in der Lern-
gruppe unterrichtet werden oder nicht.
Nach dem bisher geltenden Schulrecht
werden Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf im Lernen nach dem
Lehrplan des Bildungsgangs Lernférde-
rung unterrichtet — also aus der Perspekti-
ve der Lehrplane fiir die Grund- und die Re-
gelschule ,zieldifferent“. Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen haben jedoch nicht immer und
in allen Unterrichtsfachern ,,zieldifferente*
Lernbediirfnisse. Das gemeinsame Lernen
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mit Schiiler/innen ohne sonderpaddagogi-
schen Forderbedarf und die angemessene
pddagogische Unterstiitzung konnen dazu
fuhren, dass Schiiler/innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in mehreren
Unterrichtsfachern ,zielgleich® unter-
richtet und bewertet werden kdnnen. Die
erheblichen Schwierigkeiten, im Einzel-
fall eine Entscheidung dariiber treffen zu
missen, ob ein/e Schiler/in ,zielgleich®
oder ,,zieldifferent* zu unterrichten und zu
bewerten ist, verdeutlicht, dass beide Ka-
tegorien schulorganisatorische bzw. cur-
riculumbasierte Setzungen sind, die dazu
dienen sollen, Schiiler/innen aus einem
natiirlicherweise breiten und ungeteilten
Leistungsspektrum in die Gruppen | bis IlI
einzuordnen.

— Im Schulversuch werden die Schiiler/
innen mit sonderpddagogischem Férder-
bedarf im Lernen ebenfalls nach dem Lehr-
plan der Grund- bzw. Regelschule unter-
richtet, allerdings in ihrem individuellen
Lerntempo und somit gegebenenfalls zeit-
gleich auf der Grundlage von Lehrpldanen
verschiedener Klassenstufen oder zeit-
gleich auf der Grundlage der Lehrpldne
fir Grund- und Regelschule: So kann das
mathematische Operationsverstdndnis
(z.B. die Bruchrechnung) den Anforderun-
gen der Klassenstufe 6 entsprechen; der
bereits erworbene Zahlenraum (z.B. bis
1000) jedoch den Anforderungen der Klas-
senstufe 2. Statt von ,zieldifferentem*
Lernen sprechen wir hier von curricular
individualisiertem Lernen (inwiefern eine
curricular individualisierte Perspektive
der Leistungseinschdtzung in heteroge-
nen Lerngruppen entgegenkommt, wird in
Absatz 3 dieses Beitrages zu diskutieren
sein).
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— Anforderungsbereich 1, Il und lll: Die
»Leitgedanken zu den Thiiringer Lehrpla-
nen“ sowohl fiir die Grundschule (TMBWK
2010) als auch fiir den Erwerb der allge-
mein bildenden Schulabschliisse (TMBWK
2011a) enthalten drei verschiedene Anfor-
derungsbereichs, auf denen Schiiler/innen
den Anforderungen des jeweiligen Lehr-
plans entsprechen kénnen. Diese auch in
Abb. 1 genannten Anforderungsbereichs |
bis Il sind ein geeigneter Rahmen fiir Leh-
rer/innen, um individuelle Leistungen dif-
ferenziert einzuschdtzen und beschreiben
zu kénnen.

— Gruppen |, Il und IlI: Diese Gruppen be-
schreiben nicht feststehende und exakt
nachpriifbare Personlichkeitseigenschaf-
ten von Schiiler/innen, nach denen sie ei-
ner der drei Gruppen zugeordnet werden
kdnnten. Die drei Gruppen biindeln viel-
mehr jeweils spezifische schulorganisa-
torische und schulrechtliche Handlungs-
optionen fiir bestimmte Schiiler/innen,
um ihre Lernwege, ihre Entwicklung und
somit ihre Bildungsbiographie zu unter-
stiitzen. Um die jeweils geeigneten Hand-
lungsoptionen wirksam werden zu lassen,
wird das in einem Jahrgang jeweils vor-
handene breite Spektrum an heterogenen
Lernausgangslagen und Lernbediirfnissen
pragmatisch in die drei beschriebenen
Gruppen ,zerlegt“. Die Zuordnung eines
einzelnen Schiilers zu einer der drei ge-
nannten Gruppen ldsst sich nicht zweifels-
frei aufgrund von Schiilermerkmalen ,,her-
leiten®, sondern ist auf einen komplexen
Verstandigungs- und Aushandlungspro-
zess angewiesen, der auch die Reflexion
der Kind/Jugendlichen-Umwelt-Beziehun-
gen umfassen muss. Insofern ist mit Blick
auf jeden einzelnen Schiiler nicht die Fra-
ge zu beantworten, ob er einer konkreten



Gruppe ,richtig” oder ,falsch“ zugeordnet
wurde — sondern die Frage, ob diese Zu-
ordnung nach den Regeln professioneller
padagogischer Praxis erfolgt ist und diese
Zuordnung der/dem einzelnen Schiiler/in
auch kiinftig eine moglichst umfassende
inklusive Teilhabe an Bildung ermdoglicht.
Ob nun diese Handlungsoptionen durch
Lehrer/innen fiir einzelne Schiler/innen
realisiert oder nicht realisiert werden,
hdngt von komplexen Wechselwirkungen
zwischen Schiiler/innen, Lehrer/innen und
ihren Umwelten ab.

— Der Gruppe | sind Schiiler/innen zuzu-
ordnen, die nach den Anforderungen der
von ihnen besuchten Klassenstufe unter-
richtet und bewertet werden, die der je-
weils geltende Lehrplan der Grundschule
bzw. der Regelschule vorsieht. Diese Grup-
pe ist jedoch keinesfalls eine homogene
Gruppe. Die Schiler/innen dieser Gruppe
unterscheiden sich beispielsweise durch
ihre soziale, kulturelle und sprachliche
Herkunft; durch ihre individuellen Lern-
ausgangslagen, Interessen und Talente
voneinander. Deshalb ist fiir Schiiler/in-
nen, die dieser Gruppe zugeordnet sind,
eine individualisierte Leistungseinschat-
zung erforderlich.

— Der Gruppe Il sind Schiiler/innen zuzu-
ordnen, die entweder einen Anspruch auf
Nachteilsausgleich haben oder denen auf-
grund besonderer Lernschwierigkeiten ein
pddagogischer Forderbedarf zuerkannt
wurde. Gruppe Il ist gleichfalls eine he-
terogene Gruppe. Die hier zugeordneten
Schiiler/innen unterscheiden sich nicht
nur hinsichtlich ihrer sozialen, kulturellen
und sprachlichen Herkunft und mit Blick
auf ihre individuellen Lernausgangslagen,
Interessen und Talente voneinander — son-
dern auch mit Blick auf ihre motorischen
und sensorischen Moglichkeiten und

mit Blick auf ihre Zugdnge zu Lesen und
Schreiben, zu mathematischen Kompeten-
zen, zu sozialvertriglichem Verhalten u.A.
Nachteilsausgleich und pé&dagogischer
Forderbedarf ziehen jeweils besondere
Konsequenzen fiir die Leistungserhebung
und Leistungseinschdtzung nach sich, die
in Abb. 1 fiir diese Gruppe benannt sind.
Anzumerken bleibt, dass der im Einzelfall
gewdhrte Nachteilsausgleich (also die ge-
nutzten Hilfsmittel bzw. die verdnderten
Modalitaten der Leistungserbringung) bei
der Leistungseinschdtzung und auf dem
Zeugnis aus Griinden der Vermeidung von
Diskriminierungen nicht benannt wird. Wir
werden in Abschnitt 3 ein vergleichba-
res Vorgehen der Nichtbenennung fiir die
curricular individualisierte Leistungsein-
schatzung vorschlagen und begriinden.

— Der Gruppe Il sind Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf im
Lernen (und tiber den Schulversuch hin-
aus auch Schiiler/innen mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in der geistigen
Entwicklung) zuzuordnen. Auch diese
Schiiler/innen unterscheiden sich durch
ihre soziale, kulturelle und sprachliche
Herkunft; durch ihre individuellen Lern-
ausgangslagen, Interessen und Talente
voneinander — sowie durch den jeweils
erreichten Stand der kognitiven Entwick-
lung.

— Zusammenfassend zu den Gruppen | bis
Il bleibt festzustellen: Sie verhalten sich
nicht trennscharf zueinander — sondern
sind in zweierlei Hinsicht durchldssig. Sie
sind zum einen durchldssig, weil ein und
derselbe Schiiler zum gleichen Zeitpunkt
von verschiedenen Lehrer/innen beispiels-
weise der Gruppe | oder aber der Gruppe
Il zugeordnet werden kann. Die Durchlds-
sigkeit zu einem bestimmten Zeitpunkt ist
lediglich an einem Punkt beschrankt, denn
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die zeitgleiche Zuordnung eines Schiilers
zum pddagogischen und zum sonderpdd-
agogischen Forderbedarf ist — schulrecht-
lich - ausgeschlossen. Die Gruppen sind
zum anderen deshalb durchldssig, weil
ein und derselbe Schiiler zum gleichen
Zeitpunkt in verschiedenen Unterrichtsfa-
chern durchaus verschiedenen Gruppen
zugeordnet werden kann. So ist es fiir ei-
nen Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen (zugeordnet in
Gruppe Il1) durchaus moglich, in mehreren
Unterrichtsfachern ,zielgleich“ am Unter-
richt teilzunehmen — beispielsweise dann,
wenn er in Sport, in Biologie und in Musik
den Anforderungen an den Lehrplan der
Regelschule der besuchten Klassenstu-
fe gerecht wird. Je umfangreicher dieser
Schiiler ,zielgleich®“ lernt, umso dringli-
cher stellt sich allerdings die Frage, ob sei-
ne Zuordnung zu Gruppe Il weiterhin an-
gemessen ist. Aus diesem Grund sind die
Gruppen | bis Il auch im zeitlichen Verlauf
gegenseitig durchldssig.

Abgesehen von den grau unterlegten Fel-
dern fasst Abb. 1 die in Thiiringen gegen-
wartig existierenden Moglichkeiten der
Leistungseinschdtzung zusammen. Mit
Blick auf die Leistungseinschdtzung bekla-
gen nun Lehrer/innen nicht selten juristi-
sche Unsicherheiten. Sofern jedoch die in
Abb. 1 zusammengefassten Moglichkeiten
der Leistungseinschdtzung bekannt sind,
darf eher eine pddagogische als eine juris-
tische Unsicherheit angenommen werden.
Denn die schulrechtlichen Regelungen ge-
ben Lehrer/innen einen einen Handlungs-
rahmen vor, der allerdings nicht buch-
stabengetreu angewandt werden kann,
sondern der pddagogischer Reflexion im
Einzelfall bedarf, um zu einer padagogisch
legitimierten Entscheidung tber die Art
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der Leistungserbringung und die Form der
Leistungseinschdtzung zu gelangen. An
dieser Stelle kann péadagogisches Han-
deln nicht durch juristische Regelungen
ersetzt werden! Dass Lehrer/innen in hete-
rogenen Lerngruppen an die Grenzen ihrer
Méoglichkeiten der Leistungseinschatzung
gelangen konnen, hdngt nicht selten mit
ihren professionellen Handlungsroutinen
zusammen. So stellen schriftliche Klassen-
arbeiten noch immer die beliebteste Form
der Leistungserhebung und Noten auf der
Grundlage einer erreichten Punkt- oder
Prozentzahl noch immer die bevorzug-
te Form der Leistungseinschdtzung dar.
Beispielsweise wird fiir eine schriftliche
Klassenarbeit im Fach Mathematik eine
Hochstzahl erreichter Punkte festgelegt;
der Anteil der von der/dem einzelnen
Schiiler/in erreichten Punkte bestimmt die
Note: So kann z.B. bei 60% der erreichten
Punkte die Note 4, bei 70% der erreichten
Punkte die Note 3 usw. erteilt werden. Ein-
ziger Bezugspunkt sind hier die Lehrplan-
inhalte. Die Qualitat der Tatigkeiten gerat
ebenso wenig in den Blick wie die indivi-
duelle Lernausgangslage. Denn das Punk-
te- bzw. Prozentsystem erlaubt eher eine
quantitative Erfassung der richtigen bzw.
falschen Losungen des/der Schiiler/in.
Eine qualitative Einschdtzung, etwa der er-
reichten Anforderungsbereichs (vgl. Abb.
1) oder der besonderen Zugangsweisen,
Lernzuwédchse und Schwierigkeiten des
Einzelnen geraten mit dem Punkte- bzw.
Prozentsystem nicht explizit in den Blick.
Aus diesem Grund stellt die padagogische
Aufgabe, individuelle Verbaleinschatzun-
gen im Schuljahresverlauf und individu-
alisierte ,Bemerkungen zur Lernentwick-
lung” fiir die Zeugnisse zu formulieren,
eine enorme Herausforderung fiir Lehrer/
innen dar, die das Punkt- bzw. Prozentsys-



tem bei der Leistungseinschdtzung bevor-
zugen.

Schwierigkeiten ergeben sich auch dann,
wenn Fachlehrer/innen — ohne vertiefte
Kooperation und Teamarbeit mit Sonder-
padagog/innen — Klassen unterrichten, in
denen Schiiler/innen mit Lernforderbedarf
im Gemeinsamen Unterricht lernen. In die-
sem Fall werden nicht selten den Schiiler/
innen mit sonderpddagogischem Foérder-
bedarf im Lernen dhnliche oder sogar die
gleichen Unterrichtsangebote unterbreitet
wie den Schiiler/innen ohne Férderbedarf.
Eine Differenzierung erfolgt dann lediglich
mit Blick auf die Leistungseinschdtzung
bei schriftlichen Klassenarbeiten — indem
der Beurteilungsmafistab des Punkt- oder
Prozentsystems beispielsweise wie folgt
»,hach unten korrigiert® wird: Wahrend
fiir Schiiler/innen ohne Forderbedarf bei-
spielsweise 60% der vollen Punktzahl
eine 4 und 70% eine 3 darstellen, wird fiir
Schiiler/innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen bei 60% der vollen
Punktzahl die Note 3 und bei 70% die Note
2 vergeben. Eine andere Variante der ,Kor-
rektur nach unten®“ besteht darin, dass
die Zuordnung der prozentual erreichten
Punkte zur jeweiligen Note fiir die Schiiler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen nicht verdandert wird; jedoch der
Umfang und das Anforderungsbereich der
Aufgaben anders ausfallen als fiir die {ib-
rigen Schiler/innen. In beiden Varianten
begriinden Fachlehrer/innen diese Norm-
verschiebungen mit einem ,Nachteilsaus-
gleich®, auf den Schiiler/innen mit Forder-
bedarf im Lernen einen Anspruch hétten.
Zugleich nehmen die so bewertenden
Fachlehrer/innen ein Gerechtigkeitspro-
blem wahr und fragen sich: Wird den Schii-
ler/innen mit Lernférderbedarf hier nicht

etwas ,geschenkt“ (namlich eine Note,
die sie eigentlich nicht ,verdient“ haben)
— und ,verrit“ der/die Fachlehrer/in mit
dieser Normverschiebung nicht die eige-
nen professionellen Handlungsmafistabe?
Die Krux liegt nun nicht in der Untreue der
Fachlehrer/innen gegeniiber ihren eigenen
professionellen Maf3staben —sondern dar-
in, dass sie in heterogenen Lerngruppen
Instrumente der Leistungserfassung und
Leistungseinschdtzung einsetzen, die eine
,homogenisierte“ Lerngruppe vorausset-
zen: Alle Schiiler/innen haben das Gleiche
gehort und bearbeitet und nun wird in der
schriftlichen Klassenarbeit jede/r Einzelne
danach gefragt, was bei ihm bzw. bei ihr
»,hdngengeblieben“ ist. Diese Schwierig-
keit tritt ibrigens véllig unabhdngig davon
auf, ob in der Klasse auch Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
lernen oder nicht. Denn wie im Kommen-
tar zu den Gruppen | und Il erldutert wird,
sind selbst Jahrgangsklassen, in denen
alle Schiler/innen auf der Grundlage ein
und desselben Lehrplans unterrichtet und
bewertet werden, keine homogenen son-
dern in mehrfacher Hinsicht heterogene
Lerngruppen. Dieser Heterogenitdt kann
in der Leistungseinschdtzung entsprochen
werden, wenn die individuelle Lernaus-
gangslage, der individuell jeweils erreich-
te Lernstand sowie der entsprechende
Lernzuwachs Beriicksichtigung finden. In
einem eher lehrerzentrierten und bucho-
rientierten Unterricht wird das individu-
elle Lernverhalten der einzelnen Schiiler/
innen nur begrenzt sichtbar. In offenen
Unterrichtssituationen und bei der Arbeit
in vorbereiteten Lernumgebungen hinge-
gen konnen Schiiler/innen ihr Lernverhal-
ten deutlich zeigen und Lehrer/innen ihre
Schiiler griindlich beobachten und indivi-
duell unterstiitzen.
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2. Differenzierungsmatrizen als Grundlage
der Leistungseinschdtzung im Schulver-
such

Ein solch offener Unterricht in vorbereite-
ten Lernumgebungen bedarf der Planung.
Hierzu berichten Schulversuchsschulen
iber zwei basale Erfahrungen: Zum einen
ist die Planung fiir heterogene Lerngrup-
pen langerfristig anzulegen, um komple-
xe Unterrichtsvorhaben sowie Lern- und
Entwicklungsziele bestimmen zu konnen.
Kurzfristige Planungen — etwa von Tag zu
Tag — beriicksichtigen diese langen ,,Ent-
wicklungszeiten“ weniger und legen eher
kleinschrittige pddagogisch-didaktische
Angebote nahe. Zum anderen kénnen die
Planungen fiir langere Zeitrdume besser
im Team als allein bewiltigt werden. Im
Team bringen verschiedene Lehrer/innen
ihre Perspektiven auf und ihre Ideen zu
einem Lerngegenstand ein — ebenso wie
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bereits erarbeitete Materialien, Fachlite-
ratur usw. Schlieilich gilt: Schiler/innen
konnen im Gemeinsamen Unterricht so
gut miteinander arbeiten, wie die Erwach-
senen in der Vorbereitung, bei der Durch-
fihrung und in der Reflexion des Unter-
richts miteinander kooperieren. Die so
entstehenden  Differenzierungsmatrizen
(vgl. Sasse/Schulzeck 2013) kénnen nicht
nur fir die Lehrer/innen, sondern auch
fir die Schiler/innen im Gemeinsamen
Unterricht ein guter ,Fahrplan“ durch die
einzelnen Angebote des Unterrichtsvor-
habens sein: Jeder Schiiler beschreibt mit
Pfeilen und Datumsangaben seinen Weg
durch das Vorhaben. Ein mdéglicher Lern-
weg ist in die unten stehende Differen-
zierungsmatrix zum Unterrichtsvorhaben
»Thiiringen“ im Sachunterricht in der Dop-
peljahrgangsstufe 3-4 an der Montessori-
Gemeinschaftsschule Jena eingearbeitet:
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Mit der Differenzierungsmatrix erhalt
jede/r Schiiler/in einen Gesamtiiberblick
iber das Unterrichtsvorhaben, das sich
in seiner Breite an alle Schiiler/innen der
Lerngruppe richtet —also an Schiiler/innen
ohne und mit padagogischem bzw. sonder-
pddagogischem Forderbedarf. Vorbereitet
werden also nicht zwei oder drei verschie-
dene Angebote zum gleichen Thema fur
zwei oder drei verschiedene Schiilergrup-
pen. Vorbereitet wird vielmehr ein breites
Angebot, das sich an alle Schiiler/innen
der Lerngruppe richtet und aus dem sich
jede/r passende und anregende Angebote
auswdhlt. Diese Angebote kénnen dann in
Kooperation mit anderen oder auch allein
bearbeitet werden. Zwischen den Lehrer/
innen und den Schiiler/innen kdnnen fiir
das jeweilige Unterrichtsvorhaben eine
Anzahl obligatorischer Angebote und dar-
iber hinaus zusatzliche Zeitressourcen fiir
fakultative Angebote verabredet werden.
Die Differenzierungsmatrix in der Hand der
Lehrer/innen unterstiitzt nicht nur Koope-
rationsprozesse und Teamarbeit bei der
Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion
des Unterrichts. Sie dient auch der Struk-
turierung der didaktischen Materialien in
der Schule. So kénnen alle Materialien, die
in einem bestimmten Unterrichtsvorhaben
erarbeitet und bereitgestellt wurden, in
einem Karton gelagert werden, in dem die
Differenzierungsmatrix obenauf liegt. An-
dere Kolleg/innen miissen nicht ,,bei Null“
beginnen, kdnnen auf diese Vorarbeiten in
strukturierter Form zuriickgreifen und sich
somit auf die Modifikation des Unterrichts-
vorhabens und der einzelnen Angebote fiir
ihre eigene Lerngruppe konzentrieren.

Die Differenzierungsmatrix in der Hand
des Schiilers schafft nicht nur Transparenz
dariiber, was zu einem bestimmten Thema
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oder Stoffgebiet im Unterricht insgesamt
angeboten wird. Indem jede/r Schiiler/
in mit Pfeilen und Datumsangaben den
eigenen Lernweg durch das Unterrichts-
vorhaben in die Matrix eintragt, wird auch
transparent, welchen Herausforderungen
sich das einzelne Kind oder der einzelne
Jugendliche im Gesamtrahmen des Un-
terrichtsvorhabens stellt. Insofern schafft
die Transparenz tiber die Inhalte und Her-
ausforderungen des Unterrichtsvorhabens
auch Transparenz mit Blick auf die Leis-
tungserhebung und Leistungseinschat-
zung. Und die verschiedenen Angebote
bieten Uber die herkommliche Form der
Klassenarbeit hinaus viele weitere Mog-
lichkeiten der Ergebniseinschatzung (z.B.:
Vortrag, Poster, Ergebnisse des Lernens
am anderen Ort usw.).

Bei der Beantwortung der Frage, wie die
Differenzierungsmatrix zur Leistungsein-
schatzung in heterogenen Lerngruppen
herangezogen werden kann, wurde zu-
ndchst die Binnenstruktur der Differenzie-
rungsmatrix in den Blick genommen: Die
Matrizen enthalten Angebote steigender
Schwierigkeit und sind nach dieser Stei-
gerung systematisch geordnet: In den
Spalten nimmt von unten nach oben der
Grad der Abstraktheit, also die kognitive
Komplexitdt, zu und in den Zeilen nimmt
von links nach rechts die Breite des The-
mas, also die thematische Komplexitat,
zu. Entsprechend dieser Komplexitatsstei-
gerungen wird jedes Feld der Matrix mit
einem Punktwert versehen (siehe Abb.
2): Das Feld links unten in der Matrix hat
den Punktwert 1 und das Feld rechts oben
den Punktwert 9. In den Spalten steigt der
Punktwert von unten nach oben und in den
Zeilen von links nach rechts an. Unterhalb
der Differenzierungsmatrix befindet sich



ein Feld fur die Selbsteinschdtzung des
Schiilers, in die drei Werte eingetragen
werden: der Lernbeginn (im Fall unseres
Beispiels: 1 Punkt); der erreichte Lern-
stand (in Form des hdchsten erreichten
Punktwerts — hier: 6 Punkte) sowie der
Lernfortschritt (gemessen als Differenz
zwischen dem erreichten Lernstand und
dem Lernbeginn — hier: 5 Punkte).

Diese Selbsteinschatzung hat klare Vortei-
le und auch klare Nachteile. Zundchst zu
den Vorteilen: Indem jeder Schiiler seinen
Lernweg durch das Unterrichtsvorhaben
sowie den eigenen Lernbeginn und den ei-
genen erreichten Lernstand feststellt und
diese mit denen anderer Schiiler/innen
vergleicht, kann entdeckt werden, dass
Schiiler/innen unterschiedliche Interessen
und auch Lernvoraussetzungen haben: Sie
steigen bei verschiedenen Angeboten (mit
je verschiedenen Punktwerten) in das Un-
terrichtsvorhaben ein und beenden das
Vorhaben auch mit verschiedenen Punkt-
werten fiir den erreichten Lernstand. So
konnen die Schiiler/innen Vorstellungen
tiber Unterschiede in der Lerngruppe ent-
wickeln. Die explizite Thematisierung die-
ser Unterschiede wird von Lehrer/innen
hin und wieder vermieden, um nicht die
Ausgrenzung von langsam lernenden oder
weniger kompetenten Schiiler/innen zu
unterstiitzen. Wir meinen aber, dass sich
die Wahrnehmung von Unterschieden in
der Gruppe der Altersgleichen nicht ver-
meiden lasst; auBerdem wére der Versuch
dieser Vermeidung pddagogisch abwegig.
Denn wenn Inklusion bedeutet, als ein-
zigartige Personlichkeit in der eigenen
Generation verankert zu sein, dann ge-
hort auch dazu, sich mit seinen eigenen
Fahigkeiten, Talenten und Erschwernissen
zu den anderen selbstbewusst und kri-

tisch ins Verhaltnis zu setzen. Es kommt
aber darauf an, dass diese Unterschiede in
nicht diskriminierender Form thematisiert
werden — und es kommt auch darauf an,
bei allen Unterschieden auch die vorhan-
denen Gemeinsamkeiten wahrzunehmen.
Diese Wahrnehmung kann durch die Fest-
stellung des Punktwertes fiir den Lernzu-
wachs (vgl. Abb.2) wie folgt unterstiitzt
werden: Ein langsam lernender Schiiler,
der bei dem Punktwert 1 in das Unter-
richtsvorhaben ein- und bei einem Punkt-
wert von 6 aus dem Unterrichtsvorhaben
aussteigt, hat einen Lernzuwachs von 5
Punkten. Ein sehr schnell lernender, be-
sonders kompetenter Schiiler steigt viel-
leicht bei einem Angebot mit dem Punkt-
wert 4 in das Unterrichtsvorhaben ein und
bei dem maximalen Punktwert 9 aus; auch
er hat einen Lernzuwachs von 5 Punkten
erreicht. Dies bedeutet: Auch wenn in der
heterogenen Lerngruppe Schiiler/innen
verschiedene Lernausgangslagen und
verschiedene Lernstdnde aufweisen, so
ist durch die Form der Leistungserhebung
und die Form der Leistungseinschdtzung
doch eine gleichwertige Wertschatzung
des Lernzuwachses fiir alle Schiiler/innen
moglich. Solchen Vorteilen stehen jedoch
auch klare Nachteile dieses Punktsystems
entgegen. Auf Seiten der Schiiler/innen
kann es dysfunktional wirken, indem die
Schiiler/innen nicht mehr denjenigen
Lernweg durch die Angebote des Unter-
richtsvorhabens einschlagen, der sie am
meisten interessiert und bei dem sie ihre
Potentiale ausschopfen konnen — sondern
denjenigen Lernweg, bei dem rechnerisch
der grofite Lernzuwachs herauskommt.
Auf Seiten der Lehrer/innen kann der Ein-
druck entstehen, dass sich aus den im
Laufe eines Schuljahres ansammelnden
Punktwerten in den Selbsteinschadtzungen
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der Schiiler/innen in irgend einer Form
Noten errechnen lief3en. Diese Vorstellung
liegt besonders fiir diejenigen Lehrer/in-
nen nahe, die in ihrer langjdhrigen Praxis
in der oben beschriebenen Weise schrift-
liche Klassenarbeiten mit einem Prozent-
bzw. Punktsystem bewertet haben. Die
L2Umrechnung der Punktwerte der Selbst-
einschdtzungen der Schiiler/innen in No-
ten wiirde wiederum die Quantifizierung
von Qualitdt (der Tatigkeit, des Lernwegs,
des Lernzuwachses, des Ergebnisses) be-
deuten. Die Frage, ob auf das hier darge-
stellte Punktsystem innerhalb der Diffe-
renzierungsmatrix verzichtet werden kann
und ob die Selbstdokumentation des je
individuellen Lernwegs der Schiiler/innen
durch Pfeile in den Feldern der Matrix aus-
reicht (vgl. Abb. 2), wird im Schulversuch
gegenwadrtig weiter bearbeitet. Zugleich
befassen sich die Schulen, die pddagogi-
sche und die wissenschaftliche Begleitung
gegenwdrtig mit der folgenden zentralen
Frage des Schulversuchs: Wie konnen
Schiiler/innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen nach den Lehrpla-
nen der Grund- und Regelschule nicht nur
unterrichtet, sondern auch bewertet wer-
den? Der Stand der Diskussion ist in Abb.
1 in den grau unterlegten Feldern bereits
knapp zusammengefasst und soll nun na-
her erldutert werden.
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3. Die Entwicklungsaufgabe des Schulver-
suchs: Curricular individualisierte Leis-
tungseinschdtzung

Die Diskussion um ein mégliches Punk-
tesystem innerhalb der Differenzierungs-
matrix zur Leistungseinschdtzung in Ab-
schnitt 2 hat gezeigt, dass in heterogenen
Lerngruppen Quantifizierungen (durch
Punktwerte) die Gefahr in sich bergen, zu
weiteren Quantifizierungen (z.B. zur No-
tenbildung auf Grundlage der Punktwerte)
einzuladen. Solche Quantifizierungen fiih-
ren insgesamt dazu, dass die erbrachten
Schiilerleistungen so stark vereinfachend
bewertet werden, dass die Qualitdt der
Tatigkeiten und die Qualitdt des Produkts
nicht mehr hinreichend sichtbar sind. Fir
die Leistungseinschatzung in heterogenen
Lerngruppen — und insbesondere fiir die
Leistungseinschdtzung von Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen auf der Grundlage der Lehrpla-
ne der Grund- und Regelschule — wird also
ein Denkmodell bendtigt, in dem sowohl
die Lehrplananforderungen als auch die
Schiilerleistungen zusammengefiihrt wer-
den konnen. Wir nennen dies das ,,Modell
der doppelten Anschlussfahigkeit von Un-
terrichtsplanung und Leistungseinschat-
zung“, das sich wie folgt darstellen ldsst:



Soziale Anschlussfédhigkeit
an die Lerngruppe

(Bezug zum Lehrplan der
besuchten Klassenstufe —
zu den Lehrplaninhalten
sowie zu den Anforderungs-
bereichs | bis I11)

Unterrichtsplanung und Leistungseinschdtzung auf Grundlage der Lehrpléne fiir die Grund- und Regel-
schule fiir Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Lernen erfordern eine

/ doppelte Anschlussfihigkeit \

in Richtung

Differenzierungsmatrix
(Ausdifferenzierung des
Unterrichtsvorhabens fiir
die heterogene Lerngruppe)

Individuelle Anschlussfahigkeit
an die jeweilige Lernausgangs-
lage der einzelnen Schiiler/
innen

(individuell vorhandene
Basiskompetenzen im Lesen,
Schreiben, Rechnen und im
Sozialverhalten)

Abb. 3: Modell der doppelten Anschlussfédhigkeit von Unterrichtsplanung und Leistungseinschitzung

Wenn sehr unterschiedlich schnell ler-
nende und sehr verschieden kompetente
Schiiler/innen gemeinsam lernen und sich
ihre Lernprozesse auf eine gemeinsame
Bildungsvorstellung (also auf einen ge-
meinsamen Lehrplan) beziehen sollen,
dann ist fiir die Unterrichtsplanung und
die Leistungseinschatzung eine doppelte
Anschlussfahigkeit herzustellen: Planung
und Einschdtzung miissen zum einen eine
soziale Anschlussfihigkeit an die Lern-
gruppe aufweisen - durch Bezug auf den
Lehrplan der besuchten Klassenstufe, der
fur alle Schiiler/innen der Lerngruppe An-
wendung findet. Planung und Einschat-
zung missen zum anderen eine individu-
elle Anschlussfihigkeit an die jeweiligen
Lernausgangslagen der einzelnen Schi-
ler/innen aufweisen - also anschlussfahig
sein an ihre Basiskompetenzen im Lesen,
Schreiben, Rechnen und im Sozialverhal-
ten. Soziale und individuelle Anschluss-
fahigkeit werden (fir alle Schiiler/innen
der heterogenen Lerngruppe) in der Diffe-
renzierungsmatrix fiir das jeweils zentrale
Unterrichtsvorhaben hergestellt.

Soziale und individuelle Anschlussféhig-
keit sind nun in gleicher Weise fiir die Leis-
tungseinschatzung relevant. Dies sei an
dem in Abschnitt 2 erwdhnten Beispiel er-
lautert: Eine Schilerin mit sonderpéddago-
gischem Forderbedarf im Lernen, die in der
6. Klasse einer Regelschule den Gemeinsa-
men Unterricht besucht, hat grundlegende
Kenntnisse im Umgang mit gebrochenen
Zahlen erworben; damit entspricht sie den
Anforderungen des Lehrplans Mathema-
tik der Klassenstufe 6. Der von ihr bislang
sicher erworbene Zahlenraum reicht bis
1000; in diesem Zahlenraum beherrscht
sie die Grundrechenoperationen sicher.
Dies entspricht den Anforderungen des
Lehrplans der Grundschule in Klassenstufe
2. Eine Differenzierungsmatrix fiir dieses
Themenfeld, die in der Regelschule Go&3-
nitz erarbeitet wurde, findet sich auf der
Netzseite www.gu.thue.de unter dem Link
Schulversuch (Differenzierungsmatrizen).
Wie kann nun die Leistungseinschatzung
in diesem Fall auf Grundlage des Modells
der doppelten Anschlussfahigkeit erfol-
gen? Hier unser Vorschlag:
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doppelte Anschlussfahigkeit
in Richtung

Curricular individualisierte Leistungseinschatzung auf Grundlage der Lehrpléne fiir die Grund- und

Regelschule fiir eine Schiilerin mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Lernen

Unterrichtsvorhaben: Gebrochene Zahlen

/

T~

Soziale Anschlussfdhigkeit
an die Lerngruppe (Lehrplan/
Anforderungsniveau)

Beschreibung der erreichten
und im Lehrplan Mathematik
Klasse 6 benannten Inhalte:

— gebrochene Zahlen in un-
terschiedlichen Situationen
lesen

— gemeine Briiche kiirzen und
erweitern

— Grundrechenoperationen
im Bereich der gebrochenen
Zahlen im Kopf und schrift-
lich ausrechnen

\

Leistungseinschdtzung:

Verbaleinschédtzung

auf Grundlage der Lehrplanin-
halte des Fachs Mathematik
Regelschule Klasse 6 und
Grundschule Klasse 3/4
(inhaltliche Benennung,
nicht Nennung der jeweiligen
Klassenstufe —addquat der

Nichtbenennung von Nachteils-

ausgleich bei Leistungsein-
schdtzungen)

und
Note

Individuelle Anschlussfdhigkeit
an die Lernausgangslage der
einzelnen Schiilerin

( Beschreibung der erworbenen

Basiskompetenzen:

— sinnentnehmendes Lesen
von einfach strukturierten
Sachtaufgaben ohne Fremd-
worter bzw. mit Worterkld-
rungen von Fremdwortern

— sichere Kenntnis des Zahlen-
raums und der Grundrechen-
operationen bis 1000

auf Grundlage von Kriterien, die fiir Schiiler/innen und Lehrer/innen transparent sind:
— fiir die Qualitat der Tatigkeiten im Lernprozess (z.B.: Kooperation in der Partner- und Gruppenarbeit;
flir die Selbststandigkeit bei der Nutzung verschiedener Medien; fiir die Ausdauer bei der Bewalti-
gung von Schwierigkeiten, fiir die Entwicklung von Problemlésungen usw.) sowie

— fiir die Qualitit des Produktes (z.B: Vollstandigkeit, fachliche Richtigkeit und Ubersichtlichkeit einer
Mindmap, einer Présentation usw.)

Abb. 4: Beispiel fiir curricular individualisierte Leistungseinschitzung auf Grundlage des Modells der doppelten An-
schlussfdhigkeit
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Die Grundidee des Modells der doppel-
ten Anschlussfahigkeit besteht darin, die
Lernausgangslagen der Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem Fdorderbedarf im
Lernen in jeder Hinsicht an anschlussfahi-
ge Lehrplaninhalte zu koppeln — also den
Lehrplanbezug nicht nur mit Blick auf die
soziale Anschlussfdhigkeit herzustellen,
sondern auch mit Blick auf die individuelle
Anschlussfahigkeit. Dies bedeutet: Wenn
aufgrund des individuellen Lerntempos
die individuellen Lernvoraussetzungen
von Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf im Lernen nicht
anschlussfdhig sind an den Lehrplan der
besuchten Klassenstufe, dann ist der Lehr-
plan derjenigen Klassenstufe von Grund-
oder Regelschule heranzuziehen, der sich
als anschlussfahig erweist. Die Lehrplan-
beziige werden also individualisiert; des-
halb sprechen wir an dieser Stelle von
curricular individualisierter Leistungsein-
schatzung. Wir schlagen nun vor (vgl. Abb.
4), dass diese curricular individualisierte
Leistungseinschdtzung aus zwei Teilen be-
steht — aus einer Verbaleinschdtzung und
einer Note. Dies sei am Beispiel der o.g.
Schiilerin mit Lernférderbedarf im Mathe-
matikunterricht der Klasse 6 ndher erldu-
tert:

— Die Verbaleinschdtzung umfasst die Be-
schreibung der Fdhigkeiten des Umgangs
mit gebrochenen Zahlen in demjenigen
Zahlenraum und mit denjenigen Grundre-
chenoperationen, die sich die Schiilerin
bereits angeeignet hat. Wahrend fiir die
Beschreibung der Fahigkeiten im Umgang
mit gebrochenen Zahlen der Lehrplan Ma-
thematik Klasse 6 herangezogen wird,
erfolgt die Beschreibung der mathema-
tischen Fahigkeiten im genannten Zah-
lenraum und in den genannten Grundre-

chenoperationen auf der Grundlage des
Lehrplans Mathematik Klasse 2. Die ma-
thematischen Fahigkeiten der Schiilerin
werden auf Grundlage beider Lehrpldne
in diesem Sinne curricular individualisiert
beschrieben. Hierbei ist der Hinweis zen-
tral, dass die Verbaleinschatzung keine
explizite Nennung der zugrunde liegen-
den Lehrpldne enthélt, um kurzschliissige
Fehleinschatzungen oder Diskriminierun-
gen zu vermeiden — etwa nach dem Mus-
ter: ,,Die Schiilerin rechnet in Klassenstufe
6 auf dem Niveau der 2. Klasse“. Eine sol-
che Einschatzung wiirde nicht nur eine un-
zuldssige Verkiirzung darstellen und den
Erwerb weiterer mathematischer Kompe-
tenzen nicht abbilden. Bei der Forderung
nach Verzicht auf die Nennung der zugrun-
de liegenden Lehrpldne bei der Leistungs-
einschdtzung und auf dem Zeugnis orien-
tieren wir uns an der Nichtnennung des
Nachteilsausgleichs bei der Leistungsein-
schatzung und auf dem Zeugnis (vgl. Abb.
1). Diese Nichtnennung bedeutet keines-
falls einen Informationsverlust oder gar
eine Verschleierung der tatséchlichen ma-
thematischen Kompetenzen der Schiilerin.
Denn mit dem Vorliegen des individuellen
Lernwegs in den Differenzierungsmatrizen
und durch die Verbaleinschdtzung sind
sowohl der individuelle Lernfortschritt als
auch das unterrichtliche Gesamtangebot
der heterogenen Lerngruppe klar ersicht-
lich.

— AuBerdem werden die Qualitdt der Ta-
tigkeiten im Prozess und die Qualitat des
Produkts (vgl. Abb. 4) mit einer Note (sehr
gut, gut, befriedigend usw.) bewertet.
Diese Note wird mit Bezug auf Kriterien
vergeben, die fiir die Schiiler/innen und
die Lehrer/innen von Beginn des Unter-
richtsvorhabens an transparent sind. Wa-
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rum schlagen wir nun im zweiten Teil der
Einschdatzung ausgerechnet eine Note vor?
Gegen Noten sprechen noch immer alle
Argumente, die Karlheinz Ingenkamp in
seinem inzwischen legenddren Klassiker
,Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung*
vor 42 (1) Jahren zu Papier gebracht hat.
Dem ist nichts hinzuzufiigen — auRer dem
Hinweis, dass angemessene Formen der
Leistungseinschdtzung auch eine gewisse
Anschlussfahigkeit an das Umfeld besit-
zen missen, in dem sie zur Anwendung ge-
langen. In Schulen, in denen noch immer
die Note nahezu uneingeschrankt die Leis-
tungseinschdtzung beherrscht, werden
Verbaleinschatzungen fiir Schiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen unter den Gleichaltrigen schnell
zum Anlass von Diskriminierungen — nach
dem Motto: die Schlauen kriegen Ziffern,
die nicht so Schlauen kriegen Text. In der
Hoffnung, dass sich nun endlich, im finf-
ten Jahrzehnt nach der Erstauflage von
Ingenkamps Buch, Verbaleinschdtzungen
wenigstens als Ergdnzung zu Noten auch
fur Schiler/innen ohne pddagogischen
oder sonderpddagogischen Fdrderbe-
darf durchsetzen werden, sehen wir in
der hier vorgeschlagenen Verbindung von
Verbaleinschadtzung und Note einen Kom-
promiss. Dieser Kompromiss soll dazu die-
nen, die pddagogisch unbestritten ebenso
notwendige wie sinnvolle, im Kontext der
gegenwdrtigen Benotungspraxis aber po-
tentiell diskriminierende Wirkung der al-
leinigen Verbaleinschadtzung fiir Schiiler/
innen mit sonderpadagogischen Férderbe-
darfim Lernen zu vermeiden.

Inwiefern dieser Kompromiss tragfahig ist

und welche weiteren Lésungen fiir eine
nicht diskriminierende Leistungseinschat-
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zung in heterogenen Lerngruppen moglich
sind, wird sich im weiteren Verlauf des
Schulversuchs zeigen. Wir sind in beson-
derer Weise darauf gespannt, ob und wie
diese curricular individualisierte Leis-
tungseinschatzung die Wertschatzung von
Verschiedenheit zwischen Schiiler/innen
mit und ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf im Lernen sowie die Kooperati-
onsprozesse zwischen Grund- bzw. Regel-
schullehrer/innen und Sonderpddagog/
innen verandern wird.
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