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Leistungshewertung

Zum Geleit

Zum Bildungsideal der Waldorfschule ge-
hért, dass alle jungen Menschen, unab-
hangig von ihrem spateren Berufswunsch,
ob sie nun Mediziner, Juristen oder Schrei-
ner werden wollen, bis zur zwdlften Klas-
se einen allgemein-menschenbildenden
Unterricht erhalten. Im Mittelpunkt der
Waldorfpadagogik steht dabei die freie
Entfaltung der Personlichkeit durch alle
Schulstufen hindurch.

Besonders in der Oberstufenzeit stellen
sich dem jungen Menschen wichtige Le-
bensfragen: ,Wer bin ich?”, ,Was will
ich?”, ,Was kann ich?". Diese Fragen
nach der eigenen Identitat, der Weg zur
Selbstfindung erfordern einen Prozess des
Mindigwerdens, der Verselbststandigung
als individuelle Person.

Lernprozesse sind hochkomplexe Vor-
gange. Erst mit der Schulreife werden
beim Kind Lebenskrafte frei, die ihm flr
das Lernen in der Schule zur Verfligung
stehen. Mit der Pubertat sind in dem
jungen Menschen Seelenkrafte gereift,
die ihm das Lernen in der Oberstufe er-
maoglichen. Die Adoleszenz gehort zu der

& Kompetenzerwerb

im Abschlussportfolio der Waldorfschulen

Hochphase der kognitiven Entwicklung
und Urteilsbildung. In dieser Phase wird
kritisches und reflexives Denken erwor-
ben und gelbt und bildet eine wichtige
Grundlage fur die gezielte Lenkung der
eigenen Lernprozesse. Die Entstehung der
inneren Mundigkeit, die Verselbststandi-
gung als individuelle Person muss in der
Praxis erlbt werden. Die Fahigkeit, initia-
tiv zu sein, nicht nur in der individuellen,
sondern auch in der sozialen Existenz der
Schiler, muss erfahren werden. Das Ler-
nen in der Schule dient hier als Mittel zur
individuellen und sozialen Identifikation.

In der Oberstufenpadagogik zeigt sich
die Notwendigkeit, die Selbststandigkeit
der Schiler deutlicher zu férdern und ih-
ren Lernprozess zu individualisieren. Wir
haben lange Zeit in der Leistungsbewer-
tung hauptsachlich die Lernergebnisse
evaluiert und weniger die Lernprozesse
als solche beachtet. Wir missen nun an-
gemessene Formen und Instrumente ent-
wickeln, die im Rahmen von Schule den
Lernprozess sichtbar machen, damit die
Schuler selbst aktiv Verantwortung fur

ihre Lernprozesse Ubernehmen, sich und
ihre Fahigkeiten besser und realistischer
einschatzen konnen, z.B. auch im Hinblick
auf Fragen der Berufswahl und den Uber-
gang ins Studium.

Unsere Schuler brauchen eine individuel-
le Hilfe fur das Lernen. Dabei geht es vor
allem um die Frage, wie die Leistungsbe-
wertung auch gleichzeitig Lerndiagnose
und Lernhilfe werden kann. Dabei ist die
Leistungsbewertung eine wichtige Hilfe
zur Selbstfindung und zur Selbststeuerung
der Schiiler zum selbststandigen Lernen.
Das Schulabschlussportfolio der Waldorf-
schulen ist eine solche neue Form der
Leistungsbewertung und vermittelt auch
fur nicht direkt am Lernprozess Beteilig-
te ein Bild von dem, was der Schuler will,
was er kann und welche Arbeitsschwer-
punkte er hat.

Frank de Vries



Zum Geleit 2
Neue Formen der Leistungsbewertung 5
Kompetenzerwerb

Der neue Bildungsbegriff fir die Waldorfschule? 10
Die Schulerreflexion als Instrument zur Entwicklung der Urteilskraft 19
Das Abschlussportfolio in der Praxis

Ein Schilerbericht 28
Literaturhinweise 30

Neue Formen der Leistungsbewertung

Die Oberstufe der Waldorfschule braucht eine tiefgreifende
Reform der Leistungsbewertung als Element einer neuen Lern-
kultur. Die schulische Leistungsbewertung und die Lernkultur
bedingen einander wechselseitig. Das, was geprift und beur-
teilt wird, bestimmt in groflem Mafe das, was gelernt wird.
Darliber hinaus beeinflusst die Lernkultur aber auch die Art,
wie gepruft und beurteilt wird. Die Geschichte der Abschluss-
prufungen ist eng mit der Forderung nach Berechtigungen und
mit Auslese verbunden. Abschlussprufungen und -zeugnisse
verbinden die schulische Unterrichts- und Bewertungspraxis
mit gesellschaftlich determinierten Erwartungen. Inhalte und
Verfahren der Abschlussprifungen bringen diese Erwartungen
brennpunktartig an die Offentlichkeit. ,Es wird nur noch ge-
lernt, was priifbar wird. (...) Es wird nur noch gelehrt, was
prifbar gemacht werden kann.” (v. Hentig 1980, S. 152).

Die waldorfspezifischen Facher und das Waldorf-Oberstufen-
curriculum werden durch die staatlichen Prifungen verdrangt,
wenn nicht in Zukunft die Schulerleistungen insgesamt in der
Leistungsbewertung zur Geltung und zur Anerkennung ge-
bracht werden.

Unsere Oberstufe ist zum Scheitern verurteilt, wenn die Leis-
tungsbewertung nicht als ein notwendiges Element in einer
neuen Lernkultur behandelt wird.




In einer Zeit, in der Leistung zunehmend
mit Standardisierung und quantitativer
Leistungsmessung verknUpft wird, braucht
unsere Oberstufe eine Neuorientierung fur
den Bereich der schulischen Leistungsbe-
wertung. Die dominante Stellung der Leis-
tungsuberprifung, ihre Konzentration auf
Kontrolle durch Leistungstests, die dann in
Form von Noten bewertet wer-

den, muss durch eine Padagogi-

sierung der Leistungsbewertung

ersetzt werden. Die Leistungs-

bewertung steht in einem engen

Wechselprozess zu den Lernpro-

zessen. Die neuen Formen der
Leistungsbewertung haben eine
veranderte Funktion im Lern-
prozess: Sie sind Bewertung und
Lernhilfe zugleich. Sie fuhren in
einem dialogischen Prozess zu in-
haltlichen Aussagen und zu einer

halb eines gangigen Zeugnisformulars und
durch weitere Zeugnisbeilagen in Form
von Teilnahmebescheinigungen dokumen-
tiert, die sowohl als Halbjahres-, Schuljah-
res oder Abschlusszeugnisse existieren.
Das Zeugnis enthalt in der Regel in den
unteren Klassen fir die Eltern einen Lern-

entwickelten Feedback-Kultur. Leis- &=

tungsbewertung wird dabei auch

zu einem Mittel des Lernens der Schiler.
Die Entwicklung der Fahigkeiten zur Kon-
trolle, Bewertung und Steuerung des Ler-
nens wird als konstitutiv fir den Aufbau
einer neuen Lernkultur betrachtet. Es geht
nicht nur um eine fundamentale Kritik am
bisherigen System, sondern vor allem um
eine Neubestimmung und um alternative
Bewertungsformen. Eine zukunftsgerich-
tete Unterrichts- und Schulentwicklung
ist ohne eine Weiterentwicklung der Leis-
tungsbewertung nicht denkbar.

Probleme der Leistungsbewertung

Leistungsbewertung wird in der Waldorf-
schule in der Regel als verbale Beurteilung
oder als Lernentwicklungsbericht inner-

entwicklungsbericht, der explizit nur fur
die Hand der Eltern gedacht ist. Fur das
Kind enthalt das Zeugnis einen alters- und
entwicklungsgemaf formulierten Lernbe-
richt, der erzieherisch wirken und moti-
vieren sollte, vielfach einen Zeugnisspruch
oder/und eine bildhafte Darstellung. In der
Unterstufe, aber vor allem in der Mittel-
stufe werden die Zeugnisse jedoch schon
notwendiger Weise erganzt durch die Pra-
sentation von Unterrichtergebnissen in ei-
ner Ausstellung, in einer Monatsfeier und
auf Elternabenden, durch rickblickende
Elterngesprache, das Klassenspiel und die
Halbjahresarbeiten.

In der Unter- und Mittelstufe wird eine No-
tengebung durchweg kritisiert und abge-
lehnt und Uber andere, vorwiegend verba-
le Beschreibungen bzw. Charakteristiken
oder differenzierte Ruckmeldeverfahren
ersetzt. Dagegen ist die Anwendung von
padagogisch addquaten Bewertungs-
formen in der Oberstufe praktisch unge-
I6st. Dieses Bewertungsproblem zu |6sen
bleibt den Lehrkraften Uberlassen, mit
der Konsequenz einer erheblichen Un-
sicherheit in der Unterrichtspraxis an den
verschiedenen Schulen. Vielfach wird ein
breites Spektrum an unterschiedlichen
Bewertungs-systemen angewandt. Meis-
tens wird in der Oberstufe (Sekundarstu-
fe) eine Notengebung eingefiihrt, um den
Anschluss an die staatlichen AbschlUsse zu
gewahrleisten.

Der Unterrichtsalltag und die Orientie-
rung einzelner Kollegen sind in den ho-
heren Klassen im Schulalltag vielfach auf
fachwissenschaftliche  Stoffvermittiung
und auf staatliche Abschlussprifungen
ausgerichtet.

Die Leistungsanforderungen und -bewer-
tung der staatlichen Schulen werden viel-
fach unreflektiert auf die Waldorfschule
Ubertragen. Das traditionelle Leistungs-
verstandnis der gymnasialen Oberstufe ist
vorwiegend von fachspezifischen Inhalten
gepragt. Dabei sind die folgenreichen No-
ten und Abschlussprifungen auf kognitive,
lehrstoffzentrierte und ergebnisorientierte
Leistungen fixiert. Ein padagogischer Leis-
tungsbegriff widersetzt sich aber diesem
Verstandnis und sollte auf einen erweiter-
ten Lernbegriff ausgerichtet sein. Das tra-
ditionell enge fachlich-inhaltliche kognitiv

orientierte Leistungsverstandnis entspricht
nicht dem Waldorf-Curriculum und einem
zeitgemafen Anforderungsprofil unse-
rer Oberstufe. Der erweiterte Lernbegriff
richtet sich bundesweit in den aktuellen
Bildungsplanreformen nach dem Kompe-
tenzbegriff. Der Kompetenzbegriff ist eng
mit dem Anspruch einer allgemeinen Bil-
dung und der Personlichkeitsentwicklung
der Kinder und Jugendlichen verbunden. Er
betont und fokussiert die Entwicklung der
individuellen Lernbiografie und ist der Per-
sonlichkeitsentwicklung verpflichtet. Die
Starkung der Personlichkeit von Kindern
und Jugendlichen innerhalb der Schulzeit
ist von elementarer individueller und ge-
sellschaftlicher Bedeutung, damit sie spa-
ter im beruflichen und privaten Umfeld
Verantwortung Ubernehmen kénnen.

Neubestimmung der Leistungs-
bewertung

In der Oberstufe gehdren Leistungsbeur-
teilung und -bewertung zum Alltag des
Unterrichtens, allerdings werden dabei
bisher hauptsachlich die Lernergebnisse
Uberprift und in Form einer summativen
Evaluation ermittelt. Diese Form der Leis-
tungstiberprifung konzentriert sich auf
Leistungstests, die dann in Form von No-
ten bewertet werden. Neben dieser tradi-
tionellen Leistungsbewertung hat sich in
den letzten Jahren eine relativ neue Evalu-
ationskultur entwickelt, in der explizit auf
die Strategien und Formen des Lernens
und auf die jeweiligen Lernprozesse selbst
geschaut wird. Diese sogenannte forma-
tive Evaluation zielt auf die Verbesserung
und Forderung der Lernprozesse. Eine sol-
che Erhebung ist nicht mit qualifizierenden



Beurteilungen oder Noten flir Abschllsse
verbunden, sondern mit differenzierten
verbalen Beschreibungen der Lernprozes-
se. Sie gibt eine detaillierte Rickmeldung
und eine nach auflen kommunizierbare
Dokumentation des Entwicklungsstan-
des. Damit haben wir ein Evaluationsins-
trument, welches das individuelle Kom-
petenzprofil des Schilers in Erscheinung
treten lasst, dem breiten Lernangebot ei-
ner Waldorfschule gerecht wird und eine
transparente und ganzheitliche Beurtei-
lung erméglicht.

In dem bedeutenden Forschungsbericht
.Visible Learning” (2009) kommt auch
John Hattie zu dem Ergebnis, dass zu den
wirksamen Einflussfaktoren fir Lehr- und
Lernstrategien (,What works best?”) die
formative Evaluation an erster Stelle steht.
Evaluative Vorgehensweisen (,Providing
formative evaluation”) ist das Bereitstel-
len von Informationen, die Auskunft Uber
Lernmoglichkeiten, Lernstand, Lernprozes-
se und Lernertrage der Schilerinnen und
Schler liefern.

Bildungspolitischer Auftrag

an die Waldorfschulen

Vor allem im Hinblick auf den Schulab-
schluss brauchen die Waldorfschulen in
Deutschland einen eigenen Waldorfab-
schluss, der auf Kompetenzen ausgerichtet
ist und erst nach der 12. Klasse vergeben
wird. Die Einfihrung von Bildungsstan-
dards durch die EU und in Deutschland
durch die Kultusministerkonferenz stellte
vor einigen Jahren einen grundlegenden
Wandel in der Steuerung des Bildungssys-
tems dar. Anstelle von inhaltlichen Vor-
gaben flr die Gestaltung der Lehrpléne
wurden nunmehr Bildungsstandards in
Form von Kompetenzen formuliert, die die
Schiler im Laufe ihres Bildungsgangs er-
werben sollten. Auch die Waldorfschulen
in Deutschland haben in diesem bildungs-
politischen Zusammenhang einen eigenen
kompetenzorientierten Lehrplan erstellt,
der vor einiger Zeit der Offentlichkeit vor-
gestellt wurde (Siehe dazu a.a.O.: Gotte/
Loebell/Maurer: Entwicklungsaufgaben und
Kompetenzen...).

Daher sollten wir diese bildungspolitische
Option auch im Hinblick auf eine staatliche
Anerkennung nutzen und umsetzen und
einen Waldorfabschluss auf den Kom-
petenznachweis ausrichten. Ein solcher
Waldorfabschluss als neue Form der Leis-
tungsbewertung und -darstellung muss
sich auf die gesamte Oberstufe beziehen
und das erklarte Ziel verfolgen, die insbe-
sondere wahrend der Oberstufe erbrach-
ten schulischen Leistungen des Schulers
so zu dokumentieren, dass sein individu-
elles Kompetenzprofil in Erscheinung tritt.
Nun verfugen besonders die Waldorfschu-
len im Hinblick auf den Kompetenzerwerb

mit den Praktika, Projektarbeiten und dem
handwerklich-klnstlerischen  Unterricht
Uber ein padagogisches Potenzial, das sei-
nesgleichen sucht. Es sind Uber das Wissen
und die Kenntnisse hinaus vor allem die
sozialen und persénlichen Kompetenzen,
die fur die Ausbildungs- sowie Studier-
fahigkeit und fir das spatere Leben von
entscheidender Bedeutung sind. Gerade
das waldorfspezifische Lernangebot zeigt
in einem Kompetenzanforderungsprofil
seine Uberragende Bedeutung und bietet
die Moglichkeit, z.B. bei den Waldorf-
abschlissen, die Qualitat und Vielfalt im
Vergleich zu den staatlichen Abschlissen
deutlich zu dokumentieren. In ihrem pada-
gogischen Selbstverstandnis konnte die
Waldorfschule hier einen Erfahrungsvor-
sprung flr sich beanspruchen, denn der
Waldorflehrplan war und ist immer schon
.kompetenzorientiert”, ohne dass der Be-
griff zunachst verwendet wurde.
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Kann also der Nachweis geflihrt werden,
dass die Waldorfschule mit ihrem staatlich
genehmigten Lehrplan einen vergleich-
baren Kompetenzerwerb wie in der Re-
gelschule anbietet, dann bestiinde kein
Grund, den Waldorfschulen &quivalente
Abschlusse zu verweigern. Wenn die Schu-
ler insbesondere auch zu den kognitiven
Fachern oder Fachbereichen Kompetenz-
nachweise erhielten, bestinde die Mdg-
lichkeit, Uber einen Abgleich des Kompe-
tenzlehrplans der Bundeslander mit den
vom Schdler erreichten Kompetenzen z.B.
die Fachhochschulreife zu erzielen. Grund-
satzlich kann ein Kompetenzportfolio den
Ubergang von der Schule zum Beruf und
den Zugang zum Studium wesentlich bes-
ser gestalten als vergleichbare staatliche
Abschlisse.

W
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Kompetenzerwerb -
der neue Bildungsbegriff
fiir die Waldorfschule?
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Kritik der Kompetenz

Der Kompetenzbegriff gewinnt in den letzten Jahren im Kon-
text von Bildung und Ausbildung zunehmend an Bedeutung.
Die ,Geschichte” des Kompetenzbegriffes ist lang, komplex
und wechselvoll. Es hat sich in den letzten Jahren ein entschei-
dender Perspektivwechsel vom Begriff der Qualifikation zum
Kompetenzbegriff vollzogen. Wobei sich die Begriffe Kom-
petenz und Qualifikation in begriffsgeschichtlicher Nahe be-
finden bzw. der Kompetenzbegriff in vielerlei Hinsicht an den
Qualifikationsbegriff anknipft (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999).
Vieles, was heute zum festen Bestand der Kompetenzkonzep-
tion gehort, fiel urspringlich zu Beginn des 20. Jahrhunderts
unter den Begriff der Intelligenz. Die neue Kompetenzbewe-
gung ist in den siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts aus
der Kritik an der weitverbreiteten Praxis der Intelligenztests in
US-amerikanischen Schulen und Industrieunternehmen hervor-
gegangen. Es gab eine Verlagerung der Aufmerksamkeit von
den vorwiegend kognitiven Fahigkeiten hin zu den s.g. sozia-
len, kommunikativen und emotionalen Kompetenzen.

Es gab eine Verschiebung auf dem Gebiet der Testentwicklung
von der Intelligenzpriifung zu psychologischen Testverfahren
und Kompetenzmessungen in der Personalauswahl und Perso-
nalentwicklung. Nach John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel

in ihrem Vorwort zu ihrem ,Handbuch
Kompetenzmessung” (2003) wird in Zu-
kunft das ,Kompetenzkapital eines Un-
ternehmens oder gar eines Landes” Uber
seine ,Wettbewerbsfdhigkeit im europdi-
schen und globalen Mafsstab” entschei-
den. Folgt man John Erpenbeck und Lutz
von Rosentstiel, so befinden wir uns auf
dem Weg in die ,Kompetenzgesellschaft’.
Oft wird die Frage nach den Kompeten-
zen verknupft mit der Frage nach der Be-
schaftigungsfahigkeit des Menschen. Wie
kann der getestete Hartz-IV-Empfanger,
der ,profilte” Langzeitarbeitslose, durch
Zusatzqualifikationen und Fortbildung auf
dem Arbeitsmarkt wieder vermittelt oder
eingegliedert werden? Unbehagen macht
sich breit, wenn von Kompetenzbilanzie-
rung die Rede ist. Es herrscht der Verdacht,
dass damit der letzte freie und eigenstan-
dige Bereich menschlichen Lebens und Ler-
nens auch noch kommerzialisiert wird und
der Okonomisierung aller Lebensbereiche
Tar und Tor gedffnet werden kénnte. Es
stellt sich dabei die Frage, ob in Bildung
und Beruf die alten traditionellen Selekti-
onsverfahren durch Noten und Prifungen
jetzt durch individuelle Kompetenzprofile
ersetzt werden, damit in Zukunft die An-
passung unterschiedlicher Personlichkeiten
an die Anforderungen spezifischer Berufs-
bilder noch besser gelingen und noch bes-
ser instrumentalisiert werden kann.

Der Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff ist keineswegs ein-
heitlich definiert. Darlber hinaus findet der
Begriff in den letzten Jahren eine geradezu
inflationare Verwendung. AufSerdem wer-
den Begriffe wie Softskills oder Schliis-
selqualifikationen im wissenschaftlichen
Diskurs oft synonym verwendet, was
ebenfalls zu einer Unscharfe der Begriffs-
bestimmung und zu einem Definitionsplu-
ralismus beigetragen hat.

Viele Autoren beanstanden, dass keine
einheitliche Definition des Kompetenz-
begriffs vorliegt. Nach John Erpenbeck
und Lutz von Rosenstiel (2003) ist: , Kom-
petenz ... ein Programm und kein Be-
griff — schon gar nicht ein eindeutig zu
definierender.”(S. XXXI). Damit der Kom-
petenzbegriff in einem wissenschaftlichen
Sinne jedoch fruchtbar sein kann, bedarf
es einer moglichst genauen Definition des
Begriffs sowie einer Mdglichkeit, Kompe-
tenzen qualitativ zu erfassen. Die aktuelle
Diskussion dreht sich zum einen um das
Problem einer prazisen und praxisnahen

1



Definition des Begriffs ,,Kompetenz” mit
dem Ziel, eine einheitliche Sprachregelung
fur seinen Gebrauch zu finden. Zum an-
deren wird von einer Reihe von Autoren
eine Verbesserung der theoretischen Basis
zur Erklarung von Kompetenzerwerb und
Kompetenzentwicklung angestrebt sowie
eine Methodik zur Erfassung von Kompe-
tenzen gesucht.

Erste Hinweise auf die Bedeutung des
Kompetenzbegriffes geben uns die latei-
nische Sprache und ihre Anwendung in
der Rechtsgeschichte. Der lateinische Be-
griff competentia stammt von dem Verb
competere ab: zusammentreffen, doch
auch zukommen, zustehen. Im Romischen
Recht wurde der Begriff im Sinne von zu-
stdndig, befugt, rechtmdfig, ordentlich
gebraucht. Auch heute noch wird der Be-
griff im Zusammenhang mit Zustandigkeit,
Befugnis oder RechtmaRigkeit verwendet,
wenn beispielsweise von Unterschrifts-
kompetenz gesprochen wird oder davon,
dass jemand seine Kompetenzen (ber-
schritten habe.

In der Sprachwissenschaft hat Noam
Chomsky (1962) den Kompetenzbegriff
eingefiihrt. Er bezeichnet mit Kompetenz
die Fahigkeit, durch Sprechen und Hoéren
mit Hilfe eines begrenzten Inventars von
Kommunikationsregeln und Grundelemen-
ten potentiell unendlich viele neue, noch
nie gehorte Satze selbstorganisiert zu bil-
den und zu verstehen sowie einer potenti-
ell unendlichen Menge von Ausdrucksele-
menten eine ebenso potentiell unendliche
Menge von Bedeutungen zuzuordnen.

In der Psychologie wird der Begriff Kompe-
tenz von Robert WWhite (1959) in einem
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erweiterten Kontext verwendet. White
verwendet den Terminus competence zur
Bezeichnung der Fahigkeit eines Individu-
ums, die gegebenen Anforderungen zur
Weltbewaltigung durch entsprechende
Herausbildung von Fahigkeiten des psychi-
schen Apparates zu bewaltigen.

Er bezeichnet Kompetenz als die Ergeb-
nisse der Entwicklung grundlegender Fa-
higkeiten, die vom Individuum selbstorga-
nisiert hervorgebracht werden und nicht
angeboren oder durch Reifung bedingt
sind. Kompetenz ist die Voraussetzung
von Handlungen (von Performanz), die
ein Individuum aufgrund einer selbstmo-
tivierten Interaktion mit seiner Umwelt
hervorbringt.

In der deutschen Erziehungswissenschaft
hat Heinrich Roth (1971) den Kompetenz-
begriff von dem amerikanischen Psycho-
logen White tbernommen. Roth spricht
von drei grundlegenden Kompetenzen
(Selbst-, Sach- und Sozialkompe-
tenz), die jeder Mensch auf dem
Wege seiner Bildung und Erziehung
auszubilden habe.
Auch Erpenbeck und Heyse (1999)
definieren den Kompetenzbegriff
als ,Selbstorganisationsdispositio-
nen des Individuums”. Sie sehen
die Selbstorganisationsdispositi- |-
onen als den wesentlichen Unter-
schied im Vergleich zu Kénnen,
Fertigkeiten, Fdhigkeiten und
Qualifikationen.

In ihrem ,Handbuch Kompe-
tenzmessung”, das sich in-
zwischen als Standardwerk
der deutschen Kompetenz-
forschung durchgesetzt hat,

e

stellen auch Erpenbeck und Rosenstiel
(2003) fest: ,,... Kompetenzen [sind] Dispo-
sitionen selbstorganisierten Handelns, sind
Selbstorganisationsdispositionen.” (S. XI).
Im bildungspolitischen Kontext der Wal-
dorfschule hat sich die Begriffsdefinition
von Ruth Enggruber und Christian Bleck
(2005) als Referenzbestimmung (vgl. dazu
Maurer 2006, de Vries 2011) durchge-
setzt: ,Kompetenz beschreibt die Fdhig-
keiten oder Dispositionen des Menschen,
die ihn in die Lage versetzen, ein Hand-
lungsziel in gegebenen Situationen auf-
grund von Erfahrung, Kénnen und Wis-
sen selbstorganisiert zu erreichen. Sie ist
nicht direkt tberpriifbar, sondern nur aus
der Realisierung der Dispositionen zu er-
schliefsen, insbesondere bei der kreativen
Bewidiltigung neuer, nicht routinemdfSiger
Anforderungen” (Enggruber/Beck S.8).

Zusammenfassung

Fur die meisten Autoren umfasst der Kom-

petenzbegriff folgende Elemente:

» Kompetenzen sind Dispositionsbestim-

mungen. Sie versetzen den Menschen in

die Lage, ein Handlungsziel in gegebe-
nen Situationen aufgrund von Erfahrung,

Kénnen und Wissen selbstorganisiert zu

erreichen, insbesondere bei der kreativen

Bewaltigung neuer, nicht routinemafiger

Anforderungen (Erpenbeck/Heyse/Eng-

gruber/Bleck).

Kompetenzen sind einer direkten Beob-

achtung nicht zuganglich. Sie kénnen

nur in einer beobachtbaren Handlung

(Performanz) bzw. dem Verhalten einer

Person erfasst werden. Der Beobachter

schreibt einer Person aufgrund der be-

obachteten Verhaltensweisen bestimm-
te Kompetenzen zu (White/ Enggruber/

Bleck).

» Kompetenzen sind nicht direkt Gberprif-
bar, sondern nur aus der Realisierung der
Dispositionen zu erschlieRen (Erpenbeck/
Rosenstiel).

» Kompetenzen sind erlernbar und grenzen
sich somit von angeborenen Fahigkeiten
und Begabungen ab (White/Erpenbeck/
Heyse).

« Selbststandiges und selbstverantwortli-
ches Handeln gelten als padagogisches
Ziel der Kompetenzvermittiung (Roth).

Auch nach den anthropologischen Ge-
sichtspunkten  der  Waldorfpadagogik
verweisen die Kompetenzen als Dispo-
sitionsbestimmungen auf den schdopfe-
rischen Prozess einer Handlung. Letzt-
endlich sollten die Lernprozesse das
schépferische Potential und die Kreativitdt
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im Menschen wecken. Im schopferischen
Prozess ist der Schiiler in der Lage, das Ge-
lernte zu verwandeln. Erst wenn der Schu-
ler die Grundregel der Algebra beherrscht,
wird er zu einem eigenen kreativen Lo-
sungsvorschlag der Mathematikaufgabe
kommen. Auch besteht der grofte Teil
der sprachlichen Kompetenz im Koénnen,
nicht im Wissen. Schon das kleine Kind be-
herrscht die Grammatik seiner Mutterspra-
che, aber meistens nicht als abfragbares
Regelwissen, sondern als potentielle Fahig-
keit, Sprache hervorzubringen. In einem
schopferischen Prozess entfaltet der Schi-
ler seine neu erworbenen Fahigkeiten und
wird zu einem schépferischen Menschen.
Die Tatigkeit des schopferischen Menschen
ist auf die Zukunft gerichtet und aufert
sich in der kreativen Handlung (vgl. dazu
van Houten 1999, Maurer 2012).

Handlungskompetenz

Nach Erpenbeck und Heyse (1999) lassen
sich die Kompetenzen in vier Bereiche dif-
ferenzieren, die Ubergeordnet mit dem
Begriff der Handlungskompetenz bezeich-
net werden. Nach diesem Modell, das in
der Literatur neben anderen Modellen
am weitesten verbreitet ist, gehoren zur
Handlungskompetenz die Fach-, die Me-
thoden- und die Sozialkompetenz sowie
die Personale Kompetenz, die wie folgt
umschrieben werden kénnen:

1. Fachkompetenz
(inhaltlich-fachliches Lernen):
Die Fachkompetenzen werden in der
Regel erworben, indem man sich sach-
gerechtes Wissen, Kenntnisse und Fer-
tigkeiten aneignet, die fir die Bewalti-
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gung bestimmter fachlicher Aufgaben
notwendig sind. Sie sind Dispositionen,
geistig selbstorganisiert zu handeln,
d. h. mit fachlichen Kenntnissen und
fachlichen Fertigkeiten kreativ Proble-
me zu losen, das Wissen sinnorientiert
einzuordnen und zu bewerten: Wissen
(Fakten, Regeln, Begriffe, Definitionen,
etc.), Verstehen (Phanomene, Argu-
mente, Erklarungen, etc.), Erkennen
(Zusammenhange), Urteilen (Thesen,
Themen, MalSnahmen beurteilen) etc.

. Methodenkompetenz

(methodisch-strategisches Lernen):
Die Methodenkompetenz umfasst die
Beherrschung und Anwendung ver-
schiedener Arbeitsmethoden und Lern-
techniken, d. h. instrumentell selbstor-
ganisiert zu handeln und Tatigkeiten,
Aufgaben und Lésungen methodisch
kreativ zu gestalten, z. B. Informatio-
nen beschaffen, Nachschlagen, Ord-
nen, Strukturieren, Exzerpieren, Planen,
Organisieren, Archivieren, Prasentie-
ren, Referieren, Visualisieren etc. Die
Methodenkompetenzen werden auch
haufig unter die Fachkompetenzen
subsumiert.

. Sozialkompetenz

(sozialkommunikatives Lernen):

Die Sozialkompetenzen werden dort
relevant, wo Menschen miteinan-

der umgehen. Sozial kompetentes

Verhalten aufert sich durch die

Fahigkeiten, sich einordnen zu kon-
nen (z. B. in ein Team), mit anderen
zu kooperieren, Beziehungsnetze zu
knupfen (networking), Konflikte zu

bewaltigen und mit Kritik umgehen zu
kdnnen. Sie sind Dispositionen, kom-
munikativ und kooperativ selbstorgani-
siert zu handeln, d. h. sich mit anderen
kreativ auseinander- und zusammenzu-
setzen, sich gruppen- und beziehungs-
orientiert zu verhalten, um neue Plane
und Ziele zu entwickeln: Zuhoren, Be-
grinden, Argumentieren, Fragen, Dis-
kutieren, Kooperieren, Integrieren, Ge-
sprache flhren, Prasentieren etc.

. Personale Kompetenz

(Selbstkompetenz, Individual-
kompetenzen):

Die personalen Kompetenzen sind Fa-
higkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten und
Haltungen, die den Umgang mit der ei-
genen Person betreffen. Da sie jedoch
meistens auch Auswirkungen auf das
soziale Miteinander haben (wie z. B.
Plnktlichkeit, Selbststandigkeit, Verant-
wortlichkeit etc.), werden sie haufig mit
den Sozialkompetenzen verbunden. Sie
sind die Dispositionen, reflexiv selbst or-
ganisiert zu handeln, d. h. sich selbst ein-
zuschatzen, produktive Einstellungen,
Wertschatzungen, Motive und Selbstbil-
der zu entwickeln, eigene Begabungen,

Motivationen, Leistungsvorsatze zu ent-
falten, innerhalb und auf3erhalb der Arbeit
kreativ zu werden und zu lernen, Selbst-
vertrauen zu entwickeln, Spafs an einem
Thema / einer Methode zu haben, Identi-
fikation und Engagement zu entfalten und
Wertschatzungen aufbauen.

Aus diesen vier Teilkompetenzen resultiert
schlieBBlich die individuelle Handlungs-
kompetenz. Es ist die Disposition, die in
den vier Kompetenzkategorien erlangten
Werte, Erkenntnisse und Verhaltenswei-
sen im beruflichen und im persénlichen
Lebensbereich anzuwenden sowie zielo-
rientiert umzusetzen. Manchmal lassen
sich Kompetenzen mehreren Kompetenz-
bereichen zuordnen. Es zahlt dann der
Gesichtspunkt, der jeweils fur eine Zuord-
nung wichtig ist. So kann z. B. Offenheit
eine personale Kompetenz sein, wenn der
Blick auf die eigene Person gerichtet ist,
oder auch eine Sozialkompetenz, weil sie
Auswirkungen auf das soziale Umfeld hat.

Kompetenzentwicklung im
europaischen Bildungsraum
In Europa kann als bildungspolitischer Aus-
gangspunkt das Jahr 1995 gelten, in dem
das WeilSbuch ,Lehren und
Lernen” zur allgemeinen
und beruflichen Bildung
von der Europaischen Uni-
on veroffentlicht wurde.
Formales, nicht-formales
und informelles Ler-
nen wurden als Be-
standteile des lebens-
langen Lernens ge-
dacht.
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Das Dokument knupft an die Modernisie-
rungsdebatten der 90er Jahre an und for-
muliert flr die Bildungspolitik das Leitbild
einer ,kognitiven Gesellschaft”. Im Jahre
2000 in Lissabon stellte der Europaische
Rat das Ziel auf, die Europdische Union
zu einem Wirtschaftsraum zu machen,
der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschafts-
wachstum mit mehr und besseren Arbeits-
platzen und einem groferen sozialen Zu-
sammenhalt zu erzielen. Die Entwicklung
eines gemeinsamen europaischen Raumes
lebenslangen Lernens und Arbeitens sollte
durch Mobilitat, Transparenz der Bildungs-
abschllsse als Voraussetzung fir einen
adaquaten Zugang der Menschen zum
Arbeitsmarkt und durch die Anerkennung
der vorhandenen Kompetenzen gepragt
sein.

Mit einem ,Memorandum Uber lebens-
langes Lernen” (2000) verabschiedete der
Europaische Rat mehrere Programme zur
Modernisierung der Bildungssysteme und
zur Forderung des lebenslangen Lernens.
Formales, nicht-formales und informel-
les Lernen wurden als Bestandteile des
lebenslangen Lernens gedacht. Nicht
nur in den traditionellen Bildungsinstitu-
tionen werden Kompetenzen erworben,
sondern auch im Beruf, in der Familie und
im Freundeskreis. Bei einem Lernen, das
innerhalb der klassischen Bildungsinsti-
tutionen stattfindet und somit mit aner-
kannten Abschliissen und Qualifikationen
verbunden ist, spricht man von formalem
Lernen. Dagegen bezeichnet man ein Ler-
nen, das aufSerhalb der Bildungsinstitutio-
nen stattfindet und nicht unbedingt zum
Erwerb eines formalen Abschlusses fihrt,
als nicht- formales Lernen. Es kann bei-
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spielsweise am Arbeitsplatz, in politischen
Parteien, Gewerkschaften oder Vereinen,
aber auch in privaten Kursen und Semina-
ren stattfinden. Informelles Lernen erfolgt
als eine ,naturliche” Begleiterscheinung
des taglichen Lebens, z.B. Uber das Fern-
sehen, im Internet oder im Freundes- und
Familienkreis. Im Gegensatz zum formalen
und nicht-formalen Lernen handelt es sich
beim informellen Lernen nicht um ein in-
tentionales Lernen, so dass es von den Ler-
nenden selbst unter Umstanden gar nicht
als eine Erweiterung ihres Wissen und
ihrer Fahigkeiten wahrgenommen wird.
Die Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen war ein wichtiger Schritt
auf dem Wege zu mehr Durchlassigkeit
der nationalen Bildungssysteme und zu
mehr Mobilitdat auf den Arbeitsmarkten.
Erst 2008 wurde dann die Empfehlung des
Europaischen Parlamentes und des Rates
zur Einrichtung eines Europaischen Quali-
fikationsrahmens flr lebenslanges Lernen
(EQR) verabschiedet.

In Deutschland wurde der Europaische
Qualifikationsrahmen zunachst nur zo-
gerlich in einen nationalen Qualifikations-
rahmen umgesetzt. Die Einfihrung von
Bildungsstandards durch die Kultusminis-
terkonferenz stellte vor einigen Jahren ei-
nen grundlegenden Wandel in der Steue-
rung des Bildungssystems dar. Anstelle von
inhaltlichen Vorgaben fir die Gestaltung
der Bildungsplane wurden nunmehr Bil-
dungsstandards in Form von Kompetenzen
formuliert, die die Schiler im Laufe ihres
Bildungsgangs erwerben sollten. Die Wal-
dorfschulen haben in diesem bildungspo-
litischen Zusammenhang einen eigenen

kompetenzbasierten Bildungsplan erstellt,
der vor einiger Zeit der Offentlichkeit vor-
gestellt wurde (vgl. dazu Gotte et al. 2009).

Anerkennung und Akkreditierung
Wenn die Waldorfschulen in Deutschland
mit dem Abschlussportfolio die Hoffnung
verbinden, auf diesem Weg zu einem
allgemein anerkannten Waldorfschul-
Abschluss zu gelangen, muss auch das
Abschlussportfolio der Waldorfschulen
in bestimmten Bereichen auf einen
Qualifikationsrahmen ausgerichtet
werden. Fur eine Akkreditierung wer-
den Qualifikationsnachweise erforderlich.
Insbesondere Kompetenznachweise, die
Fachkompetenzen belegen und in einem
weiteren Schritt zu Qualifikationsnachwei-
sen werden, mussen einem bestimmtem
Anforderungsniveau (z.B. einem Berufs-
abschluss, einem Bildungsziel oder einem
Aufgabenbereich) entsprechen.

Ein solches Abschlussportfolio muss dann
als erste Stufe einer offentlichen Aner-
kennung von einer anerkannten Zertifi-
zierungsstelle begutachtet und im Rah-
men einer Produktzertifizierung auf der
Grundlage der Norm DIN/EN 45011 zer-
tifiziert werden. Es wird damit von einer
unabhangigen Stelle bestatigt, dass die
Abschlussportfolios nach einem kontrol-
lierten Verfahren zustande kommen und
dieses Verfahren einheitlich eingehalten
wird. Das Verfahren soll objektiv, valid
und reliabel sein. Fur eine ¢ffentliche An-
erkennung ist wichtig, dass die Qualitat
des Abschlussportfolios durch ein aner-
kanntes Qualitdtsmanagement gewahr-
leistet und das Verfahren von der Schule
eingehalten wird.

Das Schulabschlussportfolio der Rudolf
Steiner Schule in Bochum ist z.B. nach
einem solchen zertifizierten Verfahren
erstellt, das jahrlich durch die SocialCert
GmbH, Minchen, im Rahmen einer Pro-
duktzertifizierung auf der Grundlage der
Norm DIN/EN 45011 gepruft wird. Zertifi-
ziert und bestatigt sind folgende Ziele: , Die
Schule behauptet mit ihrem Abschluss-
portfolio durch Stempel und Unterschrift
unter den aufgefiihrten Dokumenten ge-
genuber Schilern, Eltern und allen spdte-
ren Nutzern des Portfolios:

1. Die dokumentierten Leistungen, Tdtigkei-
ten und Verhaltensweisen haben tatscch-
lich so stattgefunden, wie beschrieben;

2. Die Einschdtzungen und Bewertungen
durch den Schiiler selbst und durch die
Lehrer gehen aus einem Idngeren kontrol-
lierten Prozess hervor, der eindeutig be-
schrieben ist und stdndig (berwacht wird;
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3. Die Dokumente des Abschlussportfolios
ergeben in ihrer Gesamtheit im Rahmen
des Moglichen ein realistisches Bild der
Leistungen und Kompetenzen des Schu-
lers am Ende seiner Schulzeit, das mit ihm
zusammen von den Lehrern (berprift und
ggf. korrigiert wurde;

4. Das Abschlussportfolio ermdglicht es
Dritten, die Erfahrungen und Stdrken des
Schiilers bzw. sein Kompetenzprofil insbe-
sondere im Hinblick auf seine Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenzen direkt
kennen zu lernen und es personenbezoge-
nen Entscheidungen zugrunde zu legen.”

Fur die Zukunft wird angestrebt, dass ein
solches Abschlussportfolio in Abgleich mit
dem europaischen Qualifikationsrahmen
fur lebenslanges Lernen (EQR) zu vergleich-
baren Abschlissen flhren werde. Den
Kern des EQR bilden acht Referenzniveaus,
die im Sinne von Lernergebnissen (Kombi-
nation aus Kenntnissen, Fahigkeiten und/
oder Kompetenzen) beschrieben werden,

sowie Mechanismen und Grundsatze fir
die freiwillige Zusammenarbeit. Diese
acht Niveaus decken samtliche Qualifika-
tionen ab — angefangen von grundlegen-
den Kenntnissen, Fahigkeiten und Kom-
petenzen bis hin zu den Qualifikationen,
die auf der hochsten Stufe akademischer
und beruflicher Aus- und Weiterbildung
verliehen werden. Dabei dient der EQR
als , Ubersetzungshilfe” zwischen den ver-
schiedenen Qualifikationssystemen. Wenn
die Schiler insbesondere auch zu den
kognitiven Fachern und Fachbereichen
Kompetenznachweise erhielten, bestiinde
ebenfalls die Mdglichkeit, Gber einen Ab-
gleich des Kompetenzlehrplans der Bun-
deslander mit den vom Schuiler erreichten
Kompetenzen, vergleichbare staatliche
Abschlusse zu erzielen und bildungspo-
litisch eine Akkreditierung des Abschluss-
portfolios zu erreichen.

-
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Die Schiilerreflexion als Instrument
zur Entwicklung der Urteilskraft

Die Entwicklung der Urteilskraft ist das Grundmotiv der Erzie-
hung im dritten Jahrsiebt. Der Jugendliche ist auf der Suche.
Er sucht Weltenzusammenhange, die gedankliche Rechtferti-
gung seiner Daseinsfragen. Er sucht Antworten auf seine exis-
tentiellen Lebensfragen. Im Denken und Urteilen erfasst der
Jugendliche die Welt und sich selbst. Das dritte Jahrsiebt ist das
Lebensalter, in dem sich das Selbstbewusstsein entwickelt. Die
Pubertat ist der Durchbruch zur biographischen Selbsterfah-
rung. Es entsteht der Wunsch nach Selbststandigkeit in der Er-
kenntnis. Der Jugendliche betritt diesen neuen Lebensabschnitt
voller Hoffnung, Tatendrang und Lebensfreude.

Dem Drang nach Selbststandigkeit steht ein noch ungeschul-
tes Wahrnehmen und Denken gegeniiber, welche noch in
der sachgemalen Beurteilung der Erfahrungswelt und in der
eigenen Lebenserfahrung wachsen mussen. Der Jugendliche
sucht nach Selbsterfahrungen und Selbsterkenntnis, die ihm
Aufschluss Uber seine eigene Individualitat verschaffen. Dabei
hat vor allem die Schule die Aufgabe, die Jugendlichen so zu
begleiten, dass sie imstande sind, ihre Individualitat in Freiheit
zu entfalten und lernen, selbstbestimmt zu handeln.
Angesichts einer veranderten Zeitsituation und Schiilerschaft
erfordern Selbststandigkeit und Individualisierung neue ad-
aquate Unterrichts- und Lernmethoden. In der Oberstufen-
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padagogik zeigt sich die Notwendigkeit,
die Selbststandigkeit der Schiler im Lern-
prozess deutlicher zu férdern und die Lern-
prozesse zu individualisieren. Die Schuler
sollen in die Lage versetzt werden, ihren
Lernprozess und die Entwicklung ihrer
Fahigkeiten und Kompetenzen zu beob-
achten und zu steuern. Dabei geht es vor
allem um die Frage, wie die Lernprozes-
se und die Leistungsbewertung auch zur
Lerndiagnose und Lernhilfe werden und
zur Selbstfindung beitragen kénnen.
Eine wichtige Funktion der Leistungsbe-
wertung ist die Hilfe zur Selbststeuerung
der Schiler zum selbstandigen Lernen.
Die Schuler sollen mit dem Arbeits-
prozess nicht alleine gelassen werden.
Kontrolle und Bewertung mussen
nicht nachtraglich, sondern vor und
wahrend des Lernprozesses integriert
werden. So werden die Schuler ver-
antwortliche Mitgestalter der eigenen
Lernbiographie. Der Lehrer ist nicht
mehr nur Wissensvermittler, Prifer
und Beurteiler, sondern vor allem
auch Lernbegleiter. Schuler und Leh-
rer Ubernehmen in enger Koopera-
tion bewusst gemeinsam Verantwortung
fur das Lernen und auch fur die Leistungs-
bewertung.

Um die eigenen Lernergebnisse zu er-
kennen und den Lernprozess bewusst zu
steuern, brauchen die Schuler das Instru-
ment der Schilerreflexion. Die Schiler-
reflexion steht in diesem Zusammenhang
im Mittelpunkt des Kompetenzfeststel-
lungsverfahrens zum Abschlussportfolio.
Kompetenzen lassen sich nicht direkt be-
obachten, sondern nur aus der Performanz
erschliefen. Direkt zu beobachten ist nur
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die Performanz, also das Verhalten bzw.
die Handlung. Dabei hat der Schiler in
der Schulerreflexion die Mdglichkeit, den
eigenen Lernprozess, seine individuellen
Leistungen und Lernertrdge und seine
Selbsterkenntnisse individuell und authen-
tisch zu beschreiben. Am besten kann der
Schuler selbst beurteilen, was er an einer
Aufgabe tatsachlich gelernt hat.

Es geht bei der Schiilerreflexion nicht um
eine ,Lernzielkontrolle”, sondern es geht
darum, Lernprozesse abzubilden. Es kann
durchaus sein, dass fur einen Schuler die
Lernerfahrungen wichtig sind, die nicht
unbedingt mit dem Lernziel des Lehrers
Ubereinstimmen. Es geht also nicht um
Qualitatskontrolle, sondern um die Frei-
heit und grundsatzliche Akzeptanz des
Lernens. Die Schiilerreflexion ist eine we-
sentliche Voraussetzung flr das Verstand-
nis des Lernens. Schuler in der Oberstufe
wollen verstehen, warum sie etwas lernen.

Der Lernprozess verlauft meistens unbe-
wusst. Da man den eigentlichen inneren
Lernvorgang in der Regel nicht direkt be-
obachten oder wahrnehmen kann, muss er
immer erst anhand von Handlungsergeb-
nissen erschlossen werden. Erst im Rulck-
blick gibt das Lernergebnis Aufschluss uber
den vorausgegangenen Lernprozess.

Das Erkennen der eigenen Lernprozesse ist
fur die Schiler harte Arbeit. Sie brauchen
Hilfe und Begriffe, um ihre Lernprozesse
beschreiben zu kénnen.

In Zusammenhang mit dem Abschlussport-
folio werden wir immer wieder gefragt,
ob es nach der Menschenkunde richtig ist,
dass Jugendliche in der Schulerreflexion
sich selbst zuwenden und sich damit der
Gefahr der von Steiner erwahnten Selbst-
bespiegelung aussetzen. Rudolf Steiner hat
sich in seinen padagogischen Vortragen zu
der Frage der Schulerreflexion nicht gedu-
Bert. Der Begriff lasst sich aus dem Vor-
tragswerk nicht naher definieren. Er weist
allerdings in dem Vortrag vom 21.6.1922
(vgl. Steiner, GA 302a, Dornach 1983,
S.75f) auf die Gefahr einer einseitigen Ent-
wicklung hin.

,Es ist notwendig, wenn das Kind in das
geschlechtsreife Lebensalter kommt, dass
in ihm erweckt wird ein bis zu einem ge-
wissen Grade aufSerordentlich grofses
Interesse fur die AufSenwelt. (...) Rdtsel
mussen Uber die Welt und ihre Erschei-
nungen in der jugendlichen Seele entste-
hen. (...) Denn wenn diese Rdtsel (iber die
Welt und ihre Erscheinungen nicht in der
jugendlichen Seele entstehen, dann wan-
deln sich, weil die Krdfte dazu da sind,
diese Krdfte, (...) sie verwandeln sich

nach zwei Richtungen hin in Instinktarti-
ges: erstens in Machtkitzel und zweitens
in Erotik.” Die Gefahr einer Selbstbespiege-
lung (Machtkitzel und Erotik) entsteht erst
dann, wenn der Jugendliche sich selbst
Uberlassen bleibt und nicht als Gegenge-
wicht sein Weltinteresse geweckt wird. Es
heifSt also nicht, dass sich der Jugendliche
in einer Schulerreflexion nicht sachbezo-
gen seinen Arbeitsergebnissen und sich
selbst zuwenden darf. Gefahr besteht nur
dann, wenn in einer extremen Phase der
Selbstfindung nicht sein Blick in die Welt
und auf die Mitmenschen gerichtet wird.
Die Schuler brauchen das Instrument der
Schilerreflexion, um zu erfahren, ob eine
Situation bewaltigt, eine Losung gefun-
den, eine Handlung gegliickt ist und wel-
che Schwierigkeiten Gberwunden werden
mussten. Die Schilerreflexion ist dabei
auch ein Instrument zur Selbsterkenntnis,
Selbstfindung und zur Entwicklung des
Selbstbewusstseins. Nach unserem Ver-
standnis der Menschenkunde umfasst die
Entwicklung der Urteilsfahigkeit im dritten
Jahrsiebt selbstverstandlich auch die Form
der Schulerreflexion und sollte daher im
Oberstufenlehrplan padagogisch aufge-
griffen werden.

Die Schiiler sollten jedoch stufenweise an
die Schulerreflexion herangeflihrt wer-
den. Die Selbstwahrnehmung und die
dazu gehdrigen Seelenstimmungen kann
der Jugendliche erst dann erfahren, wenn
er innerlich reif genug ist, um diese be-
wusst zu erleben. Hierfur bilden nach der
Pubertat sein waches Bewusstsein, sein
Denken, sein Flhlen und sein Wollen die
Grundlage.
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Vor allem die Praktika und Projektarbei-
ten in der Oberstufe bieten dem Jugend-
lichen eine Moglichkeit, die Arbeits- und
Lernprozesse aus eigener Erfahrung in
Form eines sachbezogenen Arbeitsrickbli-
ckes zu beschreiben. Dabei enthalten die
Schiilerreflexionen einer neunten Klasse
meistens eine kurze Aufzahlung der einzel-
nen Arbeitsschritte, die mit einem kurzen
Kommentar versehen werden. Es gibt aber
auch in der neunten Klasse schon vielfach
Schiler, die in der Lage sind, ihre Arbeits-
erfahrungen ausflhrlich und differenziert
zu beschreiben.

Bei der Entwicklung der Urteilskraft zeigen
sich in der Praxis vier Entwicklungsphasen,
die in der Oberstufenpadagogik ihre Be-
rucksichtigung finden sollten und sich auch
in der Schulerreflexion widerspiegeln. Ei-
nerseits richtet sich die Urteilskraft auf die
Aulenwelt und stellt Beziige des Jugend-
lichen zu ihr her. Andererseits richtet sich
seine Urteilskraft gleichzeitig auf ihn selber
und auf sein Selbstbild. Er urteilt nicht nur
Uber die Welt, die ihn umgibt, sondern
auch Uber sich selbst.

In der ersten Phase (neunte Klasse) steht
der Jugendliche mit der Erdenreife in ei-
nem neuen Verhaltnis zu Raum und Zeit.
Er sammelt praktische Erfahrungen, die
im seelischen Erleben noch stark von Sym-
pathie und Antipathie gepragt werden. Er
nimmt wahr, vergleicht, kombiniert und
kommt letztendlich durch Wahrnehmung
und Erkenntnis zu einem Urteil.

Es sind Erfahrungs- oder Wahrnehmungs-
urteile, die aus den Tatsachen entstan-
den sind. Der Jugendliche schult das
praktische Urteilsvermdgen, das nach W.
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Rauthe auch ,praktische Urteilskraft”
genannt wird (vgl. W. Rauthe, Stuttgart
1990).

In typischer Weise fir dieses Alter aufSert
sich eine Schilerin zu einer 6kologischen
Projektarbeit: ,Wir beschlossen, statt dem
Landwirtschaftspraktikum, ein  Projekt
zum aktuellen Klimawandel zu starten.
Zuerst war ich sehr skeptisch und wollte
mich nicht darauf einlassen, doch dann
schauten wir uns den Film , Eine unbeque-
me Wahrheit” von Al Gore an, und dieser
Film beriihrte mich zutiefst. Die krassen
Bilder (ber die Folgen des Klimawan-
dels beschdftigten mich so sehr, dass ich
meiner Arbeitsgruppe dieses Thema vor-
schlug. Alle waren damit einverstanden
und wir besorgten Arbeitsmaterial.

Als Ziel setzten wir uns einen schriftlichen
Teil, der in verschiedenen Kapiteln (ber
die Folgen des Klimawandels berichten
sollte. Aufserdem wollten wir der gesam-
ten Oberstufe den Film von Al Gore zei-
gen und wir erstellten einen Flyer, in dem
zwanzig Tipps gegeben sind, was man als
normaler Verbraucher dndern kann. Wir
fingen mit dem schriftlichen Teil an. Ich
schrieb einen Aufsatz Uber die Ursachen
des Klimawandels und beteiligte mich an
der Einleitung und Gestaltung der Mappe.
Die restliche Zeit lag mein Schwerpunkt
auf dem Thema Hurrikans. Es schien bis
kurz vor dem Abgabetermin, als wdren
wir gut in der Zeit, doch dann gerieten
wir in Zeitdruck, weil die fertigen Aufsdt-
ze nicht rechtzeitig ausgedruckt wurden.
Ich persénlich habe mich so gut wie még-
lich fiir das Projekt eingesetzt und bin mit
dem, was ich geleistet habe, zufrieden.

Die Gruppenarbeit hdtte meiner Mei-
nung nach besser sein kénnen. Im
Grofsen und Ganzen habe ich einiges
dazugelernt und werde mich weiter-
hin mit diesem Thema beschdftigen
()"

In pragnanter Kirze formuliert ein
Schuler seine Eindrucke zu diesem
Okologischen Projekt der neunten
Klasse: ,Mir hat gefallen, dass
wir die Gruppenzusammenstel-
lung selber aussuchen konnten.
Auch fand ich gut, dass wir eine
eigene Wahl aus den drei The-
menbereichen treffen durften. Das Thema
regenerative Energie hat mich sehr inte-
ressiert. Die Arbeit in meiner Gruppe hat
mir persénlich Spafs gemacht, weil es kei-
nen gab, der sich ausgegrenzt fiihlte und
Jeder zu der Arbeit etwas beigetragen hat.
AufSerdem fand ich gut, dass man in sei-
nem Tempo arbeiten konnte. Der Besuch
in dem Wissenschaftspark war sehr infor-
mativ, da ich dort sehr viele Dinge (ber
regenerative Energien erfahren konn-
te. Durch die dort zu sehenden Modelle
konnte ich besser verstehen, wie die So-
larenergie funktioniert. Ich habe meine
Ziele, gut in der Gruppe mitzuarbeiten,
den Bau des funktionierenden Solarautos
und die plnktliche Abgabe der Arbeits-
mappe, erreicht (...).”

In der zweiten Phase (zehnte Klasse) wird
das Denken mehr als selbststandige, innere
Tatigkeit erlebt. Erlebnisse werden vertieft.
Das Denken verbindet die Erfahrung mit ei-
nem Begriff. Gesetzmafigkeiten und kausa-
le Zusammenhange werden entdeckt.

Nun erwacht nach W. Rauthe die ,intel-
lektuelle” oder ,theoretische Urteilskraft”,
das Urteil wird mehr nach innen gerichtet.
In der Selbstwahrnehmung tritt die eige-
ne Identitat des Jugendlichen deutlicher
in Erscheinung, indem er sich mit seinen
Urteilen starker gedanklich verbindet. Es
entsteht Sicherheit im Selbsterleben.

Zum Vermessungspraktikum der 10. Klas-
se schreibt ein Schuler: “Ich konnte mit
einem Theodolit, einem MafSband und ei-
nem Winkelmesser gut umgehen. Ich gab
mir bei allen Arbeiten MUhe. Das Fiihren
des Protokolls gelang mir zufriedenstel-
lend. Die Freundlichkeit und Konzentrati-
on bei der Arbeit fiel mir bisweilen etwas
schwer, wenn es Fehler zu korrigieren
gab, Messungen wiederholt oder eine
Zeichnung neu angefertigt werden muss-
te. Ich konnte jedoch gut in der Gruppe
arbeiten und schwierige Situationen wur-
den in Teamwork gemeistert. Auch in
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Punkto Selbststdndigkeit zeigten sich bei
mir gute Ergebnisse. Es war nicht schwer
far mich, die Rechnungen und Formeln,
die man fir die Landvermessung brauch-
te, zu verstehen, jedoch hatte ich Schwie-
rigkeiten, mit den ausgerechneten Wer-
ten eine Zeichnung zu erstellen, was sich
auch in der Abschlussarbeit widerspiegel-
te. Unsere Gruppe harmonierte sehr gut
und insgesamt liefen die Arbeiten zufrie-
denstellend und fielen mir leichter, als ich
es vorher erwartet hatte (...)."

In den verschiedenen Schdilerreflexionen
zum Vermessungspraktikum zeigt sich eine
klare Sachbezogenheit, Fehler werden er-
kannt, die gegenseitige Arbeit im Team
wird anerkannt und wohlwollend kritisch
hinterfragt.

In der dritten Phase (elfte Klasse) wird
das Urteil immer personlicher, das Ge-
fuhl und die innere Anteilnahme am
Schicksal anderer Menschen spiegelt
sich im Urteil des jungen Menschen wi-
der. Dem Jugendlichen &ffnet sich eine
seelische Welt und er entdeckt die ei-
gene seelische Innerlichkeit. Es entsteht
nach W. Rauthe die , durchlebte” oder
auch ,beseelte Urteilskraft”. Die Mor-
genrote des Ichs glanzt gleichsam auf.
So schreibt eine Schulerin Uber ihr
Berufspraktikum der 11. Klasse in ei-
ner Anwaltskanzlei: ,Mein Praktikum
habe ich nicht wegen eines zukdnffti-
gen juristischen Berufswunsches ge-
macht, sondern eher um allgemein
mehr (ber diesen Beruf zu erfahren.
Abgesehen von dem Erlernen be-
stimmter Regeln und Fakten im Justiz-
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wesen wurde mir ermdglicht, Einsicht in
den Umgang mit Menschen innerhalb des
beruflichen Alltags zu gewinnen. Oftmals
ist im Umgang, beispielsweise mit den
Mandanten, aber auch vor Gericht ein
gutes Einfihlungsvermdgen besonders
hilfreich.

Auch wurde mir bewusst, wie wichtig
.blofSes Zuhdren’, ohne sofortige Einmi-
schung sein kann und wie viel man letzt-
endlich dadurch erfdhrt. Wichtig ist auch,
ein gegenseitiges Vertrauen herzustellen.
Positiv ist, dass ich vieles von dem Erlern-
ten auch nach meinem Praktikum in mei-
nem Alltag nutzen kann {(...).”

Ein anderer Schuler schreibt: ,Durch das
Praktikum habe ich einen Eindruck von
dem Leben in einer Psychiatrie gewonnen
und wie man den Leuten helfen kann, in
ihr altes Leben zurtick zu finden.

Ich selbst kann nur sagen, dass mir der
Umgang mit den Patienten gezeigt hat,
dass man vor jedem einen gewissen Re-
spekt haben muss, auch wenn er noch
so gestort erscheinen mag. Jeder Mensch
hat Respekt verdient fiir das, was er war,
ist und noch sein wird, egal wie alt oder
krank er auch ist. Andere zu respektieren
und Verantwortung gegentber seinen
Mitmenschen zu zeigen, das hat mir mein
Praktikum gezeigt (...)."

Erst in der zwolften und dreizehnten Klas-
se reift das Urteil zu seiner vollen Entfal-
tung heran. In dieser letzten Phase erlebt
der Jugendliche deutlich die Willenskraft
des Ichs. Das Geflhlsurteil kann jetzt mit
dem eigenen Willen ergriffen werden. Das
Ich steuert das Zusammenspiel von Den-
ken, Fuhlen und Wollen. Es hat sich nach
W. Rauthe die ,individualisierte Urteils-
kraft” entwickelt. Lebensideale und Ziele,
sowie Impulse in der eigenen Biographie
treten in Erscheinung. Das individualisier-
te Urteil ermdglicht es dem Jugendlichen,
existentielle Entscheidungen zu treffen
und hat damit auch eine ethische Quali-
tat. Der Jugendliche wirkt authentisch in
dem, was er tut und strebt nach Selbst-
verwirklichung.

So schreibt eine Schilerin der zwodlften
Klasse zur Themenwahl ihrer Jahresar-
beit in ihrem Tagebuch: ,Ein kleines, of-
fenes Geheimnis vorab: Schon ein Jahr,
bevor wir unser Thema fir die Jahresar-
beit wdhlen mussten, safs ich an einem
schénen Nachmittag mit meiner Mutter
zusammen. Wir tranken Cappuccino und
quatschten uber dies und das, darunter
nattrlich auch wieder sinnloses Zeugs

(das macht Spafs mit ihr). Da wir ja auch
schon seit vielen Jahren Buddhisten sind,
meine Eltern ja schon seit gut zwélf Jah-
ren, waren naturlich buddhistische The-
men darunter. Danach kam die Frage, ob
ich denn schon wdsste, was ich als Jah-
resarbeit nehmen maochte.

GrofSe Ahnung hatte ich noch keine, aber
man kénnte ja mal einen Stupa bauen.
Nun ging es in der Schule ernsthaft an
die Auswahl eines Themas fir die Jah-
resarbeit. Ich tUberlegte hin und her. Was
sollte ich nehmen? Zu dieser Zeit habe ich
mich auch ein wenig mit Traumdeutung
beschdftigt, mir kam aber auch die Idee
eines Stupa-Baus wieder in den Sinn. Es
ging lber eine Woche so, dass ich mich
einfach nicht entscheiden konnte. Wie
ein Geistesblitz kam es dann am Ende der
Woche: Ich fragte mich mit einem Mal,
warum es fir mich nicht von Anfang an
klar war, dass ich den Bau eines Stupas
nehme. Und so wdbhlte ich mein Thema:
Bau und Geschichte des Stupa.

Ich hatte ja keine Ahnung.....I"

Am Ende ihrer Jahresarbeit blickt diese
Schilerin zurlick und schreibt: ,Es war
also wohl ganz gut, dass ich vor einem
Jahr dachte, ich wirde ,,mal eben” einen
Stupa bauen. Man sieht ja nicht, was da
alles drin steckt und wie viel organisato-
rischer Aufwand das ist (und welche Kos-
ten da zusammenkommen)!

Jetzt weifs ich auch, warum alle in den
buddbhistischen Zentren immer so erstaunt
waren, wenn ich mich vorstellte und er-
zdhlte, was ich da baue. Viele haben es
gewusst, was das fiir eine Arbeit ist und
was alles so im Stupa drin ist, manche
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haben ja auch schon mal an einem mitge-
baut. Von vielen Leuten wurde ich lber-
haupt nicht ernst genommen, eben weil
ich nur ein , kleines Schulmddchen” war
und kein etablierter, finanzstarker Verein
dahinter steckte. Das war nicht leicht, be-
stimmt nicht. Ich habe es trotzdem immer
wieder geschafft.

Ich hatte dreimal den Drang, meine Jah-
resarbeit hinzuschmeifSen. Das letzte Mal
Uberkam mich dieses Gefiuhl etwa Mit-
te Mdrz, als ich dachte: ,Das war’s, ich
habe keinen Lama, der den Stupa einwei-
hen wird! Ich kann das nicht und jemand
anders wird es nicht tun.” Ich safs da und
fragte mich nach dem Sinn des Ganzen.
Zum Glick kam immer wieder jemand,
der mir ordentlich Mut machte, mich in
den Arm nahm oder mir einfach direkt
sagte, warum es sich auf jeden Fall lohne,
weiterzumachen. Ich denke, das waren
sehr wichtige Prozesse, und ich bin froh,
dass ich nicht einfach mein Thema ge-
wechselt habe, weil ich dachte, ich kbnne
das nicht. Dadurch lernt man auch Diszip-
lin, wenn auch auf die heftigere Art.

Man glaubt aber gar nicht, wie sehr diese
Mut-Zuspriiche helfen. Was es bedeutet,
wenn jemand sagt: ,Ach, das schaffst
du” oder ,ich glaub absolut an dich und
deine Stdrke”. Das sagt man oft auch nur
einfach so, weil es vielleicht hoflich ist,
dennoch hat es mir enorm geholfen.

Ich habe auch eine Menge gelernt. Nicht
nur das Handwerkliche (friher war ich
nicht so toll im Werkunterricht, bestimmt
nicht), sondern auch das Organisatori-
sche. Ich weifs auch noch, wie ich vor ei-
nem Jahr vor dem Telefon saf3, wenn ich
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einen fremden Menschen anrufen sollte.
Ich safs zehn Minuten davor und hab mich
nicht getraut. Das klingt jetzt schon sehr
lustig, aber das war wirklich so. Ich denke
auch, dass die Arbeit meinem Selbstbe-
wusstsein geholfen hat und mir eine Men-
ge gebracht hat, uber das ich mir jetzt
noch gar nicht so im Klaren bin.
Mittlerweile kann ich sogar mit bertihm-
ten, viel beschdiftigten Lamas reden, ohne
zu stottern oder sofort loszuheulen!

Ich kann mir gar nicht vorstellen, wie es
Jetzt — danach — sein wird. Der Stupa ist
fertig. Was fange ich denn jetzt mit mei-
ner Zeit an? Keine Ahnung, ob ich noch
mit , Freizeit” umgehen kann.

Aber bis dahin dauert es noch ein wenig:
Ich soll noch Artikel fir zwei buddhisti-
sche Zeitschriften schreiben und bin fir
die Sommerferien eingeladen worden;
Besuche bei Karmapa und dem Dalai
Lama stehen auf dem Programm! Ja, und
meine Jahresarbeit wird in Buchform er-
scheinen.

Fest steht wohl, dass die Arbeit an die-
sem ,buddhistischen Mandala” mein Le-
ben ziemlich auf den Kopf gestellt hat,
auch meine Zukunftsplanung. Ich weifs
nun, dass ich mir ein Leben ohne die bud-
dhistische Lehre und die engere Zusam-
menarbeit mit den Lamas eigentlich nicht
mehr vorstellen kann.

Nach dem Abitur werde ich (voraussicht-
lich in Bonn) Buddhismus, Tibetologie und
Indologie studieren.

Auch wenn es sehr stressig und aufrei-
bend war, ich bin froh, dass ich nicht auf-
gegeben habe - und es geschafft habe!

Es hat meistens Spafs gemacht. Wo es
nicht freudvoll war, ist es sehr lehrreich
gewesen. Eine Art Schnellkurs zum Er-
wachsenwerden. Eine gute, wichtige Er-
fahrung. Und: es war ein wirklich aufre-
gendes Jahr!”

Der Bericht zeigt deutlich, wie die Schilerin
in der eigenen Seele die Willenskraft des
Ich erlebt. lhre Lebensideale und Impulse
treten in Erscheinung. Es hat sich nach W.
Rauthe die ,individualisierte Urteilskraft”
entwickelt, die es ihr ermdglicht, existen-
tielle Entscheidungen zu treffen.

Die Schiler/Innen haben den Weg vom
gefuhrten zum eigenstandigen Lernen be-
schritten und in der Reflexion wesentliche
Erkenntnisse flr den eigenen Lebensweg
gewonnen.

Fast ohne Ausnahme erscheint dieser bio-
graphische Bezug in den Schiilerreflexio-
nen zu den Jahresarbeiten der 12. Klas-
se. Wir haben in der langjahrigen Praxis
festgestellt, dass solche Schiilerreflexio-
nen nichts mit Selbstbespiegelung oder
mit einem ,kontemplativen Egoismus”
(Steiner) zu tun haben. Sie verhelfen dem
Jugendlichen jedoch, nicht nur in Hinblick
auf die Welterfahrung, sondern vor allem
auch auf die eigene Biographie und die
eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen
urteilsfahig zu werden.



Das Abschlussportfolio in der Praxis
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Ein Schulerbericht

Das Abschlussportfolio der Waldorfschulen hat eine deutliche
Veranderung der Lernkultur herbeigefiihrt, die in erweiterten
Lehr- und Lernformen wiederzufinden ist. Das selbstandige
und eigenverantwortliche Lernen hat sich auch auf den Bereich
der Leistungsbewertung ausgedehnt. Im Sinne von Miindig-
keit blieb die eigene Lernleistung nicht langer Objekt fremder
Beurteilung, sondern wurde zum Instrument der eigenen Re-
flexions- und Bewertungsprozesse. In einem Erfahrungsbericht
Uber sein Abschlussportfolio schreibt ein Schuler der Rudolf
Steiner Schule in Bochum:

.Das Abschlussportfolio an unserer Schule bietet jedem Schii-
ler die Mdglichkeit, schéne und wichtige Momente, Projekte
und Events in einem Riickblick und in einer Selbstreflexion auf
Papier zu bringen, und es fiir die personliche und berufliche
Weiterentwicklung zu nutzen oder es einfach als Erinnerungs-
dokument an die Schulzeit in spdteren Jahren wieder aufzu-
greifen.

Das Abschlussportfolio enthdilt die obligatorischen Zeugnisse
und Kompetenznachweise der schulischen Aktivitdten, wie
z.B. das Schauspielprojekt und die Jahresarbeit sowie die fa-
kultativen Kompetenznachweise, bei denen auch aufSerschu-
lische Aktivitdten, wie z.B. Sport, Musik, Weiterbildungen

u.d. ergdanzend zum schulischen Portfolio
zugefigt werden kdnnen und das Ab-
schlussportfolio somit sehr persénlich,
vielseitig und lebendig machen.

Fir mein Abschlussportfolio habe ich die
wesentlichen Themen, wie Schauspielpro-
jekte, den Kiinstlerischen Abschluss, die
Halbjahres- und Jahresarbeit sowie Prak-
tika bearbeitet. Zudem habe ich freiwilli-
ge Ruckblicke zu meinen Werkstiicken in
den Fdchern Schreinern, Plastizieren und
Schneidern angefertigt sowie Rliickblicke
zu meiner sportlichen Karriere im Moun-
tainbikesport, zu meinem zweiten Hobby
.Schlagzeug” und zu einer Weiterbildung
bei der Deutschen Schiilerakademie ver-
fasst.

Insgesamt habe ich somit einen Gesamt-
riickblick mit den wichtigsten Themen
meiner Schullaufbahn sowohl auf schuli-
scher als auch auf privater Ebene zusam-
mengestellt. Hierauf kann ich stets zurtck-
greifen, um z.B. bei einer Praktikums- oder
Stellenbewerbung auf meine bislang
erworbenen Kompetenzen hinzuweisen.
Dabei wird die Richtigkeit der einzelnen
Dokumente des Portfolios dadurch ge-
wdhrleistet, dass es sich um eine nach DIN
zertifizierte Abschlussdokumentation der
Rudolf Steiner Schule in Bochum handelt.

Das Schreiben der einzelnen Berichte er-
fordert, neben der Bewdltigung der ei-
gentlichen schulischen Arbeiten, einen
zusdtzlichen Aufwand, der sich jedoch
rechtfertigt, wenn man das fertige Ab-
schlussportfolio ausgehdndigt bekommt.
Es ist im Grunde ein Ausdruck meiner
Persénlichkeit. AufSerdem ist beim Sch-
reiben der einzelnen Berichte positiv her-

auszustellen, dass mir der Riickblick noch
einmal das Projekt vor Augen gefuhrt hat
und mich dazu bewegte, die eine oder
andere Aktivitdt oder Tdtigkeit noch mal
zu Uberdenken, so nach dem Motto , Das
ndchste Mal mach ich es lieber so oder
so..."

Zudem war mit jedem einzelnen Ab-
schlussbericht auch ein persénlicher Ab-
schluss verbunden, d. h. ich konnte mit
ruhigem Gewissen und einem gewissen
Stolz das jeweilige Projekt beenden. Ich
konnte sozusagen ein positiven und er-
kenntnisreichen, mit neuen Erfahrungen
gefiillten Schlussstrich ziehen und mich
einem neuen Thema widmen.

Ich bin sehr zufrieden mit den von mir
gewadbhlten Projekten und stdbere ab und
zu durch meine Mappe. So erinnere ich
mich an schéne Ereignisse, die mit den
Projekten verbunden waren, aber auch
an die aufgetretenen Probleme, die ich
alleine oder mit Hilfe anderer bewdiltigt
habe. Ich bin sehr froh, dass ich mit dem
Abschlussportfolio eine Abschlussdoku-
mentation habe, die meine Kompetenzen
aufzeigt und die ich fir eine Praktikums-
oder Stellenbewerbungen nutzen kann
und die mich immer an meine Schullauf-
bahn erinnert.”

Weitere Erfahrungsberichte, Ergebnisse
und Reaktionen zum Abschlussportfolio
befinden sich auf der DVD: Abschluss-
portfolio (Waldorfabschluss): Ergebnisse
und Reaktionen, Wissenschaft, Wirtschaft,
Schule (zu bestellen www.waldorfbuch.de)
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