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GLOTTODIDACTICA XXVII (2000) )
ADAM MICKIEWICZ UNIVERSITY PRESS POZNAN

DIE SELBSTEVALUATION IM PROZESS-
UND LERNERORIENTIERTEN FREMDSPRACHENUNTERRICHT
(BEDEUTUNG, ZIELE, UMSETZUNGSMOGLICHKEITEN)

SEBASTIAN CHUDAK
Adam-Mickiewicz-Universitdt — Pozna#h

ABSTRACT. The article concerns the issue of evaluation in the process of teaching a foreign lan-
guage as its inseparable component. So far evaluation has been perceived as a process having a
great importance for the teacher who can use it as a tool for controlling whether his aims have
been achieved or not, to plan further work in a better way etc. Such approach to the process of
evaluation, however, is not too much beneficial. This is why this article concentrates on the
learner’s self — evaluation as the best way to establish his own aims, monitoring his progress,
reflection on the chosen method of work and the possibility of changing it according to his needs
etc. So the article says about the value of self — evaluation, its aims and possibilities of realization.
The problem discussed is especially interesting and valid in the context of changing the approach
from the traditional one (concentrated on the outcome of the process of learning) to teaching
aimed at learner autonomy (in which more attention is paid to the process of learning itself).

Die Evaluation des Lernprozesses, d.h. die Auswertung von Ergebnissen und
die Qualititsbewertung von Verfahrensweisen beim Lernen sowie des Verhilt-
nisses von angestrebten Zielen und tatsichlich erzielten Erfolgen, bildet den
letzten Teil des didaktischen Zyklus. Dass sie im Unterricht eine enorm wich-
tige Rolle spielt, ist eine unbestrittene Tatsache. Sie wird sogar als ,,ein unent-
behrlicher Bestandteil eines effektiven Unterrichts* (Heyd 1991:208) bezeich-
net. Es wurde aber bis jetzt vor allem iiber ihre Bedeutung fiir den Lehrer ge-
sprochen. So wird z.B. gesagt, dass sie deshalb wichtig sei, weil ,,damit der
Lehrer sich iiber seine Unterrichtserfolge vergewissern und die erhaltenen Re-
sultate in seine kiinftige Planung einbeziehen kann“ (Heyd 1991:208), denn die
Lerner kénnen nur dann die nichsten Lernschritte erfolgreich absolvieren, wenn
die vorherigen Lernziele tatsdchlich erreicht wurden (Albers/Bolton 1995 :9).
Der Lehrer wei8 also, dank der Evaluation, wo das Wissen der Lerner noch
Liicken hat, was er also noch einmal wiederholen bzw. erkliren muss.
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1. Fremdevaluation

Im Kontext der Evaluation wird aber gewohnlich' nur iiber die Kontrolle, das
Bewerten und Zensieren von Leistungen gesprochen. Damit werden Leistungs-
kontrollen und Priifungen gemeint’, bei denen man untersucht, ob der Lerner
Fehler macht, d.h. ob seine sprachliche Leistung von der zielsprachlichen Norm
abweicht. Die Fehler werden dabei immer noch oft fiir unerwiinscht gehalten und
man bemiiht sich, sie sofort zu korrigieren’. Es ist noch hinzuzufiigen, dass die
Leistungskontrollen das Ziel haben, den Umfang der fremdsprachlichen Kennt-
nisse, ihre Anwendbarkeit, den Umfang und das Niveau der sprachlichen Fertig-
keiten und Fzhigkeiten zu ermitteln (Desselmann/Hellmich 1986:111) oder den
Lernfortschritt (wahrend des Lernens, d.h. inwieweit die Lernenden den Lernstoff
eines bestimmten Lernpensums beherrschen) zu messen und den Sprachstand (zu
einem bestimmten Zeitpunkt, z.B. am Ende eines Kurses, mit dem Ziel der Uber-
priifung, ob der Lerner ein bestimmtes Leistungsniveau erreicht hat) festzustellen
(Albers/Bolton 1995:10ff)) oder aber auch ,,Aufschluss iiber erfolgte Lernpro-
zesse bzw. noch bestehende Schwierigkeiten, Wissensliicken, (...) usw.“ zu geben
(Vollmer 1998:273). Das bedeutet, dass der Gegenstand der Kontrolle entweder
bestimmte Kenntnisse oder Fertigkeiten, d.h. Produkte des Lernprozesses, sind.
Der Weg zu diesen Kenntnissen und Fertigkeiten, die Art und Weise, auf die die
Lerner sie erwerben, der Lernprozess selbst wird auBer Acht gelassen.

Neben der iiblichen Fehlerkorrektur und Leistungsmessung wird auch zu-
nehmend iiber die Lernerfolgskontrolle gesprochen. Damit ist gemeint, dass der
Lehrer die Lerner nicht nur auf ihre Fehler und Wissensdefizite hinweisen soll,
sondern auch darauf, was sie bereits wissen, auf das Material, das sie beherrschen.
Dies hat eine stark motivierende Funktion, weil der Lerner so eine ,»positive
Riickmeldung iiber den Lernfortschritt (Myczko 1998:40) bekommt.

L Vgl Grammatik-Ubersetzungs—Methode, Audiolinguale Methode sowie, zum Teil, Kommuni-
kative Methode.

% Vgl. Desselmann/Hellmich (1986:111), Heyd (1991:208).

3 Aus der Sicht der neueren lernpsychologischen Forschung werden sie aber als ein Hinweis auf
die vom Lemer erreichte sprachliche Kompetenz (Heyd 1991:229) betrachtet. AuBerdem behauptet
Steinig (1989:45), dass die Fehler ein Ausdruck der Autonomie des Lerners sind ,,und dadurch, dass
man sie korrigiert, bestreitet man seine Autonomie und verweigert ihm Anerkennung als Gesprichs-
partner. Eine Fehlerkorrektur mitten in einem inhaltlich wichtigen Gespréch muss als eine Kréinkung
empfunden werden.“ Sie verunsichert den Lerner (Heyd 1991:231) und beeinflusst sehr negativ sein
Selbstwertgefiihl, das ,,Voraussetzung fiir autonomes Handeln, auch beim Lemen einer F: remdsprache®
(Steinig 1989:45) ist. Es ist also wichtig, sich die Frage zu stellen, ob man die Lerner sich selbst korri-
gieren lassen soll. Steinig (1989:45) ist der Ansicht, dass die Lerner imstande sind, selbst ihre Fehler zu
entdecken und zu korrigieren. Heyd (1991:232) weist darauf hin, dass die Selbstkorrektur sogar wichti-
ger ist, als die Korrektur durch den Lehrer. Und nach Meinung von Komorowska (1999:233) ist die
Autokorrektur die giinstigste Korrekturform tiberhaupt. Darauf miissen die Lerner aber vorbereitet und
von entsprechenden Hinweisen des Lehrers unterstiitzt werden.
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Es herrscht allerdings immer noch die Meinung vor, dass ,,Evaluation aus-
schlieBlich Sache von auBenstehenden Experten sei (Schneider 1996:16). Da-
her wurde bislang der Selbstbewertung wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Zwar
weist Doy€ (1998:277) darauf hin, dass die Lerner auch ,,aus der Leistungsmes-
sung Gewinn fiir ihre Selbsteinschitzung ziehen kénnen“, weil ,,wenn sie ihre
Stéirken und Schwichen sehen, sie (dann) besser in der Lage (sind), ihr weiteres
Lernen effektiv zu gestalten als ohne solche Information. Ob sie es aber tat-
sdchlich machen, bleibt fraglich.

2. Prozess- und Lernerorientierung

In diesem Sinne ist es wichtig die Lerner auf selbstiindiges Evaluieren ihres
Lernprozesses vorzubereiten. Dies ist ganz besonders im Kontext der Forderung
nach autonomem Lernen wichtig. Sie resultiert aus den Erkenntnissen der ko-
gnitiven und konstruktivistischen Lerntheorien. Diese Theorien gehen namlich
von der Annahme aus, dass das Fremdsprachenlernen ein komplexer, vom Ler-
ner aktiv gestalteter und hochindividueller Informationsverarbeitungsprozess
ist. Deshalb ist es wichtig, dass der Lerner diesen Lernprozess kennt, sich seiner
bewusst ist. Das hat fiir die Entwicklung der Lernerautonomie eine groBe Be-
deutung. Der Lerner wird hier als aktives Element des Lernprozesses, als akti-
ver Teilhaber am Lernprozess, der sich die fiir ihn wichtigen und interessanten
Informationen bewusst und gezielt aussucht, auswihlt, bearbeitet und auf diese
Art und Weise lernt, wobei er sich der (Lern-) Strategien bedient*, betrachtet. Er
soll aber dabei iiber das metakognitive Wissen verfiigen, d.h. das Wissen ,,iiber
das eigene Wissen und das eigene kognitive Funktionieren® (Bim-
mel/Rampillon 1999:40). Dieses metakognitive Wissen ist bei den Lernern zwar
implizit vorhanden. Man muss aber nach ihm im Unterricht explizit fragen, so
dass die Lernenden iiber ihr Lernen explizit sprechen konnen. Das Ziel dieser
metakognitiven Reflexion ist die Sprachbewusstheit — language awareness’, die
fir den Sprachlernprozess unerlasslich ist, weil ,,je bewusster iiber die Sprache
reflektiert werden kann, desto effizienter verlduft (...) der Sprachlernprozess“
(Wolff 1992:516). Fiir Rampillon (1997:175) ist language awareness ein Faktor,
der die Entwicklung der Lernerautonomie fordert und somit zum Lernerfolg
beitrdgt. Dank ihrer gewinnen die Lerner einen Einblick darin, wie eine Fremd-
sprache funktioniert und welche Rolle sie in der Kommunikation spielt. Der
Lehrer muss nun die Lerner auf die Verarbeitungs- und Lernprozesse aufmerk-
sam machen (Wolff 1996:556) und ,,zu Reflexionen iiber die Fremdsprache

“val. Bimmel/Rampillon (1999:38).
Sval. Wolff (1992:510), Rampillon (1997:173), Luchtenberg (1995:36).
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fiithren und ihnen dabei verdeutlichen, dass Selbstbeobachtung und die Beob-
achtung anderer Lernender (...) AnstoBe fiir ein selbst-bewusstes Fremdspra-
chenlernen und -anwenden geben konnen. (...) Sie (die Reflexionen) sollen die
Schiilerlnnen vom reinen Regellernen 16sen, sollen sie zu eigenen Hypothesen
ermutigen und sie iiber die Sprachbewusstheit zur Lernerautonomie fithren*
(Rampillon 1997:175).

Der Trend zur Lernerautonomie charakterisiert sich nun also vor allem
durch eine starke Hinwendung zum Lerner selbst. Darunter versteht man auch
ein stirkeres Interesse an den Motiven fiir sein Fremdsprachenlernen sowie an
seinen Bediirfnissen, Erfahrungen und Chancen beim Lernen der Fremdsprache.
Eine Voraussetzung fiir die Entwicklung der Lernerautonomie ist die Schaffung
sog. Freirdume, in denen die Lerner ihr Lernen planen (Lernziele, Inhalte wih-
len), steuern (Lernprogression bestimmen, Lernmethoden und Techniken aus-
wihlen) und schlieBlich kontrollieren und bewerten. Eine besonders grofie Be-
deutung kommt der Reflexion iiber den Zusammenhang zwischen Lernverhalten
und Lernergebnis zu, also der Evaluation des Lernprozesses.

Zusammenfassend kénnen wir also feststellen, dass es sich in den theoreti-
schen Ansitzen der letzten Jahre eine Hinwendung zum Lernprozess und zum
Lerner und eine damit verbundene langsame Abkehr vom Interesse ausschlief3-
lich an den Produkten des Lernprozesses beobachten lasst. Wegweisend sind
hierfiir die kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien, die u.a. zu der
Anerkennung der Tatsache gefiihrt haben, dass das Lernen ein ,,autonomer Pro-
zess ist, den der Lernende selbstindig durchfiihrt (Wolff 1996:549). Daraus
resultiert weiterhin die (immer noch langsame) Umorientierung und Umgestal-
tung des Fremdsprachenunterrichts, der sich jetzt vielmehr nach den Motiven,
Bediirfnissen, Erwartungen, Erfahrungen, Moglichkeiten, usw. der Lerner rich-
tet (Lernerorientierung). Im Fremdsprachenunterricht bekommen sie nun die
Moglichkeit, ihre Autonomie zu entwickeln, indem sie z.B. in Kenntnis der
Lernprozesse, der Lernstrategien, der Lernziele, usw. gesetzt werden und dazu
animiert werden, sich an der Unterrichtsgestaltung zu beteiligen sowie selbstin-
dig weiterzulernen.

3. Selbstevaluation

Ein fester Bestandteil der Lernerautonomie ist die Selbstevaluation. Diese selb-
stindige Evaluation der fiir jeden Lerner unterschiedlichen Ergebnisse des
Lernprozesses gehort zu der Autonomie neben der selbstdndigen Steuerung und
Durchfiihrung des Lernprozesses®. Im Unterschied zu der Fremdevaluation (im

¢ Vgl. Myczko (1998:40).
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Sinne von Priifungen, usw.) ist ihr Ziel nicht die Einteilung der Lerner in gute
und schlechte Lerner, Feststellung der Fehler, der Schwachstellen, usw. Die
Selbstevaluation bedeutet viel mehr. Sie begleitet das Lernen stéindig und hilft
dem Lerner Entscheidungen iiber seinen Lernprozess zu treffen (Wilczynska
1999:257). Nach Schwappacher (0.J.: Internetquelle) ist die Selbstevaluation
nicht nur die Bewertung der Ergebnisse, sondern ,,eine Reflexion eigener Lern-
aktivititen“ und zwar nicht nur am Ende, sondern auch wihrend des Lernens,
damit der Lernende weiB, ob sein Lernen erfolgreich abléuft.

Es wird auch betont (Schneider 1996:17, Bimmel 1995:18, Wilczynska
1999:257f., Myczko 1998:41, Komorowska 1999:227, Schwappacher o.J.: In-
ternetquelle, Oliveira o.J.: Internetquelle), dass die Selbstevaluation zahlreiche
Vorteile mit sich bringt, weil sie:

e Lernziele konkretisiert, da der Lerner zuerst genau wissen muss, was zu lernen ist,
um anschlieBend beurteilen zu kénnen, ob er das Lernziel erreicht hat. Dadurch wer-
den dem Lemer auch die Bewertungskriterien bewusst sowie z.B. Examensanforde-
rungen. Sie miissen klar und explizit vorliegen und fiir die Lernenden nachvollzieh-
bar sein;

e dem Lerner die Moglichkeit gibt, seine Lernfortschritte laufend zu kontrollieren. Sie
ermoglicht es dem Lerner ebenfalls, die Bereiche zu evaluieren, die bei der Fremd-
bewertung unberiicksichtigt bleiben, z.B. Lernstrategien, Einstellungen, usw.

e den Lernern Informationen dariiber liefert, ob der bisherige Lernprozess erfolgreich
war und ob Anderungen im Verhalten der Lerner notwendig sind, um den Lernpro-
zess zu verbessern, effizienter zu machen, zu optimieren. Das bedeutet, dass sie die
Lernfortschritte bewusst macht;

e dadurch, dass sie den Lernprozess fortlaufend begleitet, sie seine dynamische Gestal-
tung, d.h. Modifizierungen auch wihrend des Lernprozesses, ermoglicht;

e zur Stirkung der Motivation zum Lernen und des Selbstvertrauens sowie der Steige-
rung der Selbstverantwortung beitrégt;

e cine individuelle Planung dessen erméglicht, d.h. was gelernt und wiederholt werden
sollte;

e den Lemer dazu befihigt, iiber den eigenen Lernprozess zu berichten und dadurch
auch bei der Fremdevaluation zu argumentieren;

o hilft, die Ursachen der auftretenden Schwierigkeiten herauszufinden;

e dem Lerner die Gelegenheit gibt, ,,die personliche Lernmethodik kritisch zu hinter-
fragen, konstruktiv zu iiberdenken oder sie mit anderen Lernenden zu diskutieren
(Koenig 1996:34).

Auch Piepho (1998:27) weist darauf hin, dass die Selbstevaluation — im Ver-
gleich zu den traditionellen Verfahren — sehr vorteilhaft ist, weil sie das Ler-
nerwachstum und ,,die Prozesse der fremdsprachlichen Entwicklung mehr als
formale, punktuelle Tests* betont. Sie zeigt die eigentlichen Fihigkeiten der
Lerner und ihre Nutzung, die Strategien und Techniken, die der Lerner verwen-
det, und Interessen, die er hat und zu realisieren versucht.
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Die Lernenden sollen dazu animiert werden, ihren Lernprozess selbst ein-
zuschitzen, Defizite und Stirken festzustellen und daraus Schlussfolgerungen
fiir das weitere Lernen zu ziehen. Durch die Einfiihrung der Selbstevaluation in
den Unterricht entsteht also ein Freiraum (Schneider 1996:17) oder — wie ihn
Steinig (1989:35) nennt — Schonraum, in dem die Lerner ihre Autonomie frei
entfalten kénnen.

Abschliefend kann man sagen, dass die Selbstevaluation nicht nur die Re-
flexion iiber die Ergebnisse des Lernens bedeutet, sondern vielmehr die be-
wusste kritische Auseinandersetzung mit den Zielen des Lernens und dem
Lernprozess selbst (Thomsen 1996:15).

Altmeyer und Domisch (1998:8) stellen an dieser Stelle allerdings die Fra-
ge, ob die Lerner sich selbst beurteilen kénnen und wie sie ,,mehr und mehr in
den Prozess des Lernens und des Sich-Selbst-Einschétzens einbezogen werden
konnen? Wie konnen sie in einer Schule, die fiirs Leben erziehen soll, aufrecht
und selbstbewusst ihre Féhigkeiten und Fertigkeiten erkennen und weiter-
entwickeln?*

3.1. Ist eine angemessene Selbstbeurteilung méglich?

Schneider (1996:16) zufolge, ,.kénnen Lernende ihre fremdsprachlichen Fihig-
keiten oft besser beurteilen als viele Leute erwarten wiirden.“ Auch Steinig
(1998:45) ist der Ansicht, dass Lerner dazu féhig sind sich selbst zu beobachten
ihre Schwachstellen aufzuspiiren. Dies wird auch von Schneider und Werten-
schlag (1998:73f.) bestitigt, indem sie sagen, dass das Ergebnis der Fremdkon-
trolle weitgehend mit der Selbsteinschétzung der Lerner iibereinstimmt’. Dabei
scheinen die Lerner sich selbst sogar kritischer zu sehen, als man vielleicht er-
warten konnte.

Die Angemessenheit der Selbstbeurteilung ist von bestimmten Bedingun-
gen abhiingig, die die Beurteilung giinstig oder ungiinstig beeinflussen konnen.
So nennt Schneider (1996:17ff.) folgende Bedingungen, die zu einer plausiblen
Einschitzung fiihren:

* die Selbstevaluation bezieht sich auf eine konkrete Aufgabe bzw. Situation, die im
Erfahrungsbereich der Lernenden liegt — dabei gilt die Regel ,,je spezifischer desto
besser®;

¢ die Beschreibung der Kompetenzen des Lerners ist sprachlich einfach, verstindlich,
ohne Fachausdriicke, am besten aber in der Muttersprache;

7 Schneider und Wertenschlag (1998:59) stiitzen sich bei ihren Ausfiihrungen auf ihre Beo-
bachtungen, die sie in einem Fremdsprachenkurs (Deutsch lernen: so oder so!) an der Universitéit
Freiburg in der Schweiz im Wintersemester 1987/88 gemacht haben. In diesem Kurs versuchte
man die Ideen zum autonomen Lernen praktisch umzusetzen.
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e der Lerner kennt die Kriterien, nach denen evaluiert wird, dabei kann er sie selbst
entwickeln oder fertige Kriterien iibernehmen;

¢ die Evaluation wird systematisch durchgefiihrt, sie darf aber nicht zu einer l4stigen
Pflichtiibung werden;

und solche, die zu einer weniger verlisslichen Einschétzung fiihren:

e der Lerner soll sich global einschitzen;
e die Beurteilung steht in Zusammenhang mit Benotung.

Dabher ist es auch von groBer Bedeutung, dass die Selbstevaluation keine Ver-
bindung zu einer bestimmten Priifung oder einer Note hat, keine ,,Abrechnung®
ist (Wilczyniska 1999:258)°%, sondern dass sie vielmehr eine kontinuierliche Eva-
luation ist, die das Ziel hat, den Lernern zu helfen, ,,den eigenen Lernprozess zu
steuern und Entscheidungen zu treffen, die fiir ihr weiteres Lernen niitzlich
sind“ (Schneider 1996:17).

Die Lernenden miissen aber darauf vorbereitet werden, denn ,,wie jede an-
dere Form der Evaluation, muss und kann auch die Selbstevaluation gelernt
werden® (Schneider 1996:16). Dies kann nur durch Bewusstmachung und U-
bung erreicht werden (Bimmel 1995:18).

3.2. Vorbereitung und Forderung der Selbstevaluation

Um die Lerner auf die Selbstevaluation zu vorbereiten, eigenen sich vor allem
die Auseinandersetzung mit zwei Bereichen — mit dem autonomen Lernen
selbst, d.h. mit Lernzielen, Lernstrategien und -techniken, und mit der Beurtei-
lung anderer Lerner, d.h. mit Beurteilungskriterien und -instrumenten. Man
muss sich mit diesen Bereichen auf zweierlei Weise auseinandersetzen — reflek-
tierend und praktisch (Schneider 1996:17).

Da autonomes Lernen nicht als Lernen in Einsamkeit verstanden werden
darf’, ist es eine der besten Trainingsmoglichkeiten, zundchst in der Gruppe die
Selbstevaluation zu iiben. Das kann man machen, indem man z.B. Beurtei-
lungskriterien vergleicht, Griinde fiir unterschiedliche Bewertungen diskutiert,
usw. Dies kann man anfangs an neutralen (vielleicht anonymen) Beispielen
iiben. In einem néchsten Schritt wiirden sich die Lerner gegenseitig beurteilen.
Dabei miissten sie ihre Urteile begriinden, erkldren oder verteidigen bzw. revi-

8 Wilczynska (1999:258) bedient sich hier des Wortes ,rozliczanie”. Sie betont, dass
»wszelkie formy zewngtrznego rozliczania sprzyjaja postawie biernej i nieprzyjmowaniu odpo-
w1edzlalno§c1 za uzyskane wyniki, w sensie aktywnego i osobistego ich ksztattowania”.

° Vgl. Krumm, Hans-Jiirgen: Gegenrede. In: Fremdsprache Deutsch. Autonomes Lernen,
Sondernummer 1996, S. 61f.
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dieren kénnen. Dies kann natiirlich nicht mit einer Note gemacht werden. Durch
solche Verfahren lernen die Lerner selbstkritisch zu sein. Fiir derartige Ubungen
eignen sich besonders die Aufgaben, die den Lernern wichtig sind und bei de-
nen sie eine Riickmeldung, ein reiches Feedback erwarten'.

Die Lernenden miissen lernen, ihre eigene Lernweise zu beobachten und
zu merken, wie sie sich @ndert. Dadurch sollen sie Erkenntnis dariiber gewin-
nen, welche Aufgaben ihnen welche Probleme und Schwierigkeiten bereiten.
Weiterhin miissen sie Lernen wie sie damit umgehen konnen. Sie sollen erken-
nen, welche Techniken, Strategien und Arbeitsformen ihnen liegen (Piepho
1998:27). Fiir Wilczynska (1999:258) ist die Selbstbeobachtung die erste Etap-
pe der Selbstevaluation — vor der Selbstbewertung und dem selbstdndigen
Schliisseziehen''. Die Lerner miissen also etwas mehr leisten, als nur bestimmte
Lernaufgaben 16sen. Sie miissen auch ,registrieren und verbalisieren, wie sie
jeweils vorgehen, um eine Lernaufgabe erfolgreich zu erledigen” (Bimmel
1995:18). Sie diirfen nicht passiv sein und sich nur beobachten und beurteilen
lassen (Wilczyniska 1999:258).

Dazu gehort u.a. auch das Wissen iiber den eigenen Lerntyp und iiber die
Lernstrategien und -techniken. Um die verschiedenen Zugangsweisen sowie die
eigene Zugangsweise zum Lernen kennen zu lernen, um bewusst zwischen den
unterschiedlichen Lernwegen zu wiéhlen, miissen die Lerner erkennen welchem
Lerntyp sie am meisten entsprechen bzw. welchem sie angehdren'”. Dies kon-
nen die Lerner ebenfalls selbst ermitteln, indem sie z.B. iiberlegen, ob sie beim
Lernen gerne oder ungern Bilder zum Lernstoff betrachten, viele Beispiele
sammeln, auswendig lernen, Notizen anfertigen, usw. Dies kénnen sie z.B. in
Form eines Fragebogens oder einer Aufgabe' bearbeiten (Piepho 1998:28ff.).
Dank einer solchen Analyse bekommen sie Auskunft dariiber, ob sie nun ein:

e erfahrungsbezogener, durch Beispiele und eigene Entdeckungen lernender,

e analytischer, das Lernmaterial strukturierender und abstrahierender,

e handlungsorientierter, experimentierender,

e kognitiv-abstrakter, exakt und systematisch beobachtender,

e kommunikativ-kooperativer, Gruppenarbeit und Meinungsaustausch bevorzugender,
e visuell orientierter, durch Lesen und Schaffen mentaler Bilder lernender,

e auditiv geprégter, besonders gut Gehortes aufnehmender oder

Vgl. Wilczynska (1999:2591F.), Komorowska (1999:228f.), Schneider (1996:18f.).

" Wyréznia si¢ zazwyczaj trzy etapy samooceny: 1) samoobserwacja, 2) ocena (osad), 3) kon-
sekwencje (wnioski).” Wilczyriska 1999:258.

12 ygl. Bimmel/Rampillon (1999:79), Nodari (1996:9), Nodari (1994:41f.), Koenig (1996:38£)),
Zeuner (1999: Internetquelle).

" Interessante Beispicle hierfir kann man zB. bei Vorderwillbecke/Vorderwiilbecke
(1995:159f), Bimmel/Rampillon (1999: 80) sowie Nodari (1994:42) finden.
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o haptischer, durch Basteln und Anfassen wahrnehmender (Bimmel/Rampillon
1999:78f., Wilczyfiska 1999:215f., Komorowska 1999:123f)'* Lerntyp sind.

Rampillon (1995:35) weist auch darauf hin, dass es ebenfalls wichtig ist, dass
sich die Lerner dessen bewusst werden, ob sie ein Morgen- oder Abendtyp sind,
um den richtigen Zeitpunkt zum Lernen fiir sich herauszufinden. Erst wenn sie
den eigenen Lerntyp kennen werden, werden sie ihre effektiven Lernwege ken-
nen (Vorderwiilbecke/Vorderwiilbecke 1995:160).

AuBer dem Wissen iiber den eigenen Lerntyp miissen die Lerner auch iiber
das Wissen iiber die Lernstrategien und -techniken verfiigen'’. Damit werden
sowohl die direkten als auch indirekten Strategien gemeint. Fiir die Selbsteva-
luation sind aber vor allem die in die Gruppe der indirekten Lernstrategien ge-
hérenden Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens (Bimmel/Rampillon
1999:66) relevant. Es sind sog. Monitor-/Manager-Strategien (Tonshoff
1998:241, Bimmel/Rampillon 1999:39ff.). Bimmel und Rampillon (1999:71f))
zihlen dazu folgende Strategien: -

¢ sich auf das eigene Lernen konzentrieren, indem man sich orientiert, welche Auf-
gabe vor einem steht und welches Wissen, das bei der Losung niitzlich sein kénnte,
man hat, sowie welches Ziel die Aufgabe hat,

e Storfaktoren ausschaltet, um die volle Aufmerksamkeit auf die Aufgabe zu richten,

e das eigene Lernen einrichten und planen, indem man eigene Lernziele bestimmt, und
zwar lang-, mittel- und kurzfristige, d.h. das eigene Lernen plant, wobei man die man
die eigene Motivation und die Interessen beriicksichtigt, und bestimmt ,,welche Kri-
terien* man ,.erfiillen will oder soll, um ein Lernziel als ,.erreicht ansehen zu kén-
nen“ (Bimmel/Rampillon 1999:71),

* eigene Intentionen klért, wie oder wozu man spiter das erworbene Wissen nutzen will,

e ermittelt, wie gelernt werden kann, d.h. iiberlegt, welche Strategien zur Losung der
vorliegenden Aufgabe die geeignetsten sind und gleichzeitig von dem Lerner bevor-
zugt werden (Hierbei ist auch das Wissen iiber den eigenen Lerntyp sowie iiber mog-
liche Lernstrategien hilfreich),

e die Lernzeiten, -plétze, -materialien und Hilfsmittel organisiert,

* das eigene Lernen iiberwachen und auswerten, also evaluieren, indem man den Lern-
prozess liberwacht, d.h. wihrend der Ausfiihrung einer Aufgabe kontrolliert, ,,0b die
Anwendung der gewdhlten Strategie(n) tatsichlich dazu fiihrt, dass die Aufgabe er-
folgreich erledigt wird* (Bimmel/Rampillon 1999:72),

'* Komorowska ( 1999:123f) spricht von der Modalitit (modalnos¢) und nennt drei solche Moda-
litsten: modalnosé wzrokowa, modalnosé stuchowa, modalnosé kinestetyczna. Sie nennt auch style
poznawcze (1999:129£): refleksyjny, impulsywny, logiczny, warstwowy, szeroki styl generalizowania,
waski styl generalizacji, otwarty styl inkorporowania zjawisk styl dogmatyczny. Wilczyfiska
(1999:215f’) beschrénkt sich auf drei Lerntypen: wzrokowy, audytywny, kinestetyczny. Ahnlich sicht es
bei Griinder (1995:31) aus.

¥ Vgl. Bimmel/Rampillon (1999:45).
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e das Erreichen der Ziele kontrolliert, um festzustellen, ob die Kriterien erfiillt hat, die
man bei der Planung bestimmt hat. Dabei kann der Lerner eigene Kriterien aufstellen
oder auf fremdbestimmte Kriterien zuriickgreifen und Schliisse fiir das zukiinftige
Lernen ziehen. Dabei blickt der Lerner auf den gesamten Lernprozess und versucht
festzustellen, wie er kiinftig seinen Lernweg modifizieren muss.

Im Kontext der Selbstevaluation wird auch ausdriicklich betont, dass man die
Lerner, wenn man sie fordern méchte, immer wissen lassen muss, was sie ler-
nen, welcher Lerneffekt bei einer Aufgabe beabsichtigt wird (Bimmel 1995:20,
Wilczynska 1999:258), das bedeutet also, dass ,,man die Schiiler in die Planung
des Unterrichts einbeziehen, sie in Kenntnis in bezug auf bevorstehenden Ziele
und Aufgaben setzen muss* (Myczko 1998:41). Dies kann verschiedene For-
men annehmen, z.B. ein Klassengespriach dariiber, was das Ziel einer Stunde,
einer Einheit im Lehrbuch ist, wobei beispielsweise das Inhaltsverzeichnis des
Buches helfen kann, oder eine gemeinsame Ausarbeitung eines Planungspo-
sters. Dabei ist es auch wichtig, zwischen einem minimalen Kernprogramm und
einem fakultativen Lernprogramm zu unterscheiden. Das erste Programm soll
ebenfalls in der Klasse kritisch diskutiert werden, ergéinzt bzw. gekiirzt. So ent-
stehen sog. offizielle Ziele, die dann durch eigene Ziele jedes einzelnen Lerners
erginzt werden (Nodari 1994:40, Nodari 1996:9, Schneider/Wertenschlag
1998:63).

Wie wir also sehen ist die Selbstevaluation, als eine der metakognitiven
Tétigkeiten, nicht von den anderen metakognitiven T#tigkeiten — wie Planen,
Steuern und Uberwachen — wegzudenken. SchlieBlich geht es hier nicht nur um
die Selbsteinschitzung und Bewertung, um das Abtesten des Gelernten, sondern
um eine Reflexion iiber den abgelaufenen Lernprozess. Und diese Reflexion
héngt mit der Planung, Steuerung und Uberwachung eng zusammen (Schwap-
pacher o0.J.: Internetquelle).

3.3. Instrumente der Selbstevaluation

Nachdem der Lernende iiber die Ziele des Unterrichts informiert worden ist (sei es
anhand Planungsposters, sei es im Klassengesprich) sowie eine Ubersicht iiber
mogliche Lernstrategien bekommen hat, kann er seinen ganz individuellen Plan
aufstellen, seine persénlichen Lernziele und die Vorgehensweise bestimmen. Dies
kann — nach Bimmel und Rampillon (1999:127ff., 164f.) sowie Piepho (1998:28ff.)
und Bimmel (1995:19) — auf vielerlei Weise geschehen. So z.B. kénnen die Lerner:

e Arbeitsbldtter bekommen mit aufgelisteten (Teil)Zielen, die sie je nach Bedeutung
fiir sich ordnen und zu den einzelnen Zielen die geeigneten Strategien wéhlen so-
wie bestimmen, wann bzw. wie oft sie eine bestimmte Aufgabe 16sen werden,
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e selbstindig Notizen machen und einen eigenen Plan graphisch ausarbeiten, und sich
dabei Gedanken dariiber machen, was und wie sie lernen wollen, welche Mittel sie
dazu benétigen, d.h. einen ,,Aktionsplan‘ aufstellen,

e iiber die eigenen Gewohnheiten nachdenken (wie sie am besten lernen, zur welchen
Zeit, allein oder mit einem Partner), die dann in einem Fragebogen abgefragt werden
konnen, z.B.: Ich lerne Worter, wenn ich die Worter mal schreibe / im Gesprdch ho-
re / aufschreibe und aufhdnge / gebrauche / fiir eine Priifung lernen muss / ...
(Piepho 1998:28), usw.

e ein Lerntagebuch anlegen, in dem sie ihre Uberlegungen zu den oben genannten
Punkten festhalten.

Fiir das Uberwachen und Auswerten des eigenen Lernens, und das Uberpriifen
des Erfolgs des Lernens gibt es auch zahlreiche Vorschlége (Bimmel/Rampillon
1999: 130f., 166ff., Myczko 1998:41f., Schneider 1996:19ff., Piepho 1998:28ff.,
Bimmel 1995:18ff., Nodari 1994:41ff.,, Thomsen 1996:13ff.,, Meijer 1997:24,
Tornberg 1996: 29, Koenig 1996:38, Geist 1998:32, Wilczyniska 1999:258f,
Schneider/Wertenschlag 1998:65, Ehlers 1992:50, Rampillon 1995:46, Zeuner
1999:Internetquelle). So kénnen die Lerner z.B. ebenfalls ein Lerntagebuch fiih-
ren, in dem die Lerner ,,sich Notizen iiber das erlernen und den Gebrauch der
Fremdsprache machen und besonders iiber die Strategien, die sie dabei anwen-
den“ (Bimmel/Rampillon 1999:84) aber auch z.B. iiber die personliche Einstel-
lung zum Lerngegenstand, anhand eines Losungsschliissels in ihrem Lehr- bzw.
Ubungsbuch, aber auch auf Kassette und in Computerprogrammen. Bimmel und
Rampillon (1999:130) betonen aber, dass die Lerner zuerst die direkten kogniti-
ven Strategien kennen lernen miissen, damit sie nicht, statt die Aufgabe zu ana-
lysieren, Regeln suchen und anwenden, sofort im Losungsschliissel nach ferti-
gen Losungen suchen. Nach einer solchen Kontrolle:

e muss der Lerner aber dariiber reflektieren, was er noch einmal wiederholen soll,
was er in seinem Lernverhalten dndern soll, um erfolgreich zu werden.

e mit den Mitschiilern iiber die Ergebnisse ihrer Arbeit sprechen und vergleichen und
dabei Erfahrungen und Tips austauschen, bzw. ein Klassengesprich dariiber fiihren,
wie die Stunde verlaufen ist, was man modifizieren konnte, wie man die Erfahrun-
gen nutzen konnte, usw. (Eine andere Moglichkeit ist das Schreiben eines gemein-
samen Bordbuches, ,,in dem sie iiber ihre Erfahrungen, Entdeckungen und Schwie-
rigkeiten im Lernprozess berichten (Schneider/Wertenschlag 1998:65, 711%.)).

e nach verschiedenen Fehlersorten in einer Aufgabe suchen, sie unterschiedlich mar-
kieren und analysieren, welche Fehler am héufigsten vorkommen, welche Quelle
sie haben und was zu tun wire, um diese Fehler kiinftig zu vermeiden. Dabei lohnt
sich ebenfalls ein Vergleich mit den anderen Lernern.

e eine Fehlerstatistik fiihren, in der sie die Fehler, die immer wieder auftauchen, re-
gistrieren kann. Eine dhnliche Funktion erfiillen Merkzettel. Dabei ist es ratsam,
diese periodisch zuriickzubléttern, um Anderungen im Lernverhalten zu suchen.
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o ecigene Ubungen entwerfen (kopieren, allein zusammenstellen bzw. die im Lehr-
buch vorhandenen Ubungen umfunktionieren), sie fiir ein paar Tage beiseite legen
und dann 16sen und die Fehler verbessern (anhand des Originals oder eines selbst-
entworfenen Losungsschliissels).

e Wochenlernprotokolle oder Stundenbilanzen anfertigen, in denen sie festhalten,
was sie in der letzen Woche/Unterrichtsstunde gelernt haben, was ihnen Schwie-
rigkeiten bereitet, usw. Das ,,verhilft (...) den Schiilern dazu, eine erste Lernbilanz
zu ziehen. Es bildet zugleich den Ausgangspunkt fiir die kognitive Auseinander-
setzung (...) mit den Zielen des Fremdsprachenunterrichts und verhilft auch den
eigenen Lernprozess zu thematisieren* (Myczko 1998:41). Diese Protokolle und
Bilanzen, die iibrigens verschiedene Formen, wie z.B. die eines Rasters, annehmen
konnen, enthalten Notizen iiber Aufwand, Erfolg und Probleme und bilden Grund-
lage fiir weitere Gespréche mit anderen Lernern oder mit dem Lehrer.

e mit Fragebogen und Checklisten arbeiten, deren charakteristisches Merkmal Ich
kann... | Ich habe Schwierigkeiten mit...-Formulierungen sind. Sie koénnen aber
auch durch zusitzliche Beurteilungsskalen und -kriterien bereichert werden. Diese
Bogen konnen sich auf konkrete Lernziele beziehen.

e Video- und Audioaufzeichnungen horen, analysieren und besprechen, Vergleiche
von fritheren und neueren Arbeiten machen.

Bei der Selbstevaluation miissen sich die Lerner immer wieder der Selbstbefra-
getechnik, einer metakognitiven Prozedur bedienen und sich introspektiv be-
trachten (Hasselhorn 1992:55). Dies ist bei Formen der Selbstevaluation wie des
Lerntagebuchs und verschiedener Bilanzen besonders wichtig. Es muss aber
ebenfalls intensiv trainiert werden.

Die Einfiihrung der oben besprochenen Verfahren mag vielleicht am An-
fang nicht einfach sein. Wenn sich die Lerner aber von ihrer Niitzlichkeit ein-
mal iiberzeugt haben, werden sie selbst gerne auf sie zuriickgreifen und sie an-
wenden.

4. Schlussfolgerungen

In der heutigen Zeit, in der die Bedeutung des autonomen und selbstbestim-
menden Lernens immer wieder betont wird, ist es wichtig, dass bestimmte For-
men der Leistungsbewertung, d.h. der traditionellen Leistungskontrolle neu
tiberdacht werden. Da die Funktion der Leistungsbeurteilung sich grundsitzlich
auf die moglichst genaue Bestandaufnahme beschrinkt, kann man sie als pro-
duktorientiert bezeichnen. Im Gegensatz dazu ist die Lernerfolgskontrolle schii-
ler- und prozessorientiert. Sie weist einen diagnostischen Wert auf weil ,,sie nim-
lich den Schiiler erkennen lésst, was besser und was schlechter gelungen ist, wel-
che Lernfortschritte er gemacht hat und woran er noch arbeiten muss. Sie lisst ihn
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auch erkennen, ob sein Lernweg angemessen ist“ (Myczko 1998:40). Der Ideal-
fall ist aber die Selbstevaluation, die Selbstbewertung des Lerners, denn erst sie
ermoglicht es dem Lerner, autonom zu werden. Sie ist prozessorientiert, da der
Lernende grundsitzlich iiber seinen Lernprozess reflektieren soll. Wichtig ist
aber, dass diese Reflexion bewusst erfolgt. SchlieBlich gibt es die Reflexion auch
im traditionellen Unterricht. Da aber der Lernprozess selbst im produktorientier-
ten Unterricht nicht oder nur sehr selten thematisiert wird, versucht der Lerner,
der mit seinen Ergebnissen nicht zufrieden ist und der Probleme beim Lernen hat,
sie intuitiv zu 16sen, weil er iiber das notwendige Wissen, das ihm das Losen sei-
ner Probleme ermoglichen wiirde einfach nicht verfiigt. Dieser Weg ist aber nicht
immer optimal. Daher ist es wichtig, dass der Lerner Einsicht in die Lernverfah-
ren bekommt. Nur durch die Entwicklung der Autonomie und der damit verbun-
denen Selbstevaluation werden die Lerner ,,zu bewussten, kompetenten und kriti-
schen Lernenden, die Lernprozesse erkennen und initiieren, Schwichen (auch des
Lehrmaterials und des Unterrichts) durchschauen und sich ernst genommen fiih-
len“ (Piepho 1998:27). Und nur ,,das bewusste Reflektieren und Evaluieren (...)
kann (..) zu einer groBeren Autonomie der Lernenden beitragen” (Koenig
1996:38). Dabei schlieBen sich die Selbst- und Fremdbewertung nicht aus, son-
dern sie sollen sich eigentlich im Optimalfall ergidnzen, obwohl sie teilweise un-
terschiedliche Funktionen haben. ,,Selbstindige, selbstbewusste Lerner nutzen
auch die Fremdbeurteilung“ (Schneider 1996:22), so wie im Falle des vom Euro-
parat geforderten Projekts eines Sprachportfolios', in dem sowohl die Priifungs-
bestitigungen und Zertifikate als auch Selbstbeurteilungen des Lerners anhand
von Checklisten enthalten sind.
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