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550 Allgemeiner Teil

Thorsten Bohl

Aktuelle Regelungen zur
Leistungsbeurteilung und zu Zeugnissen
an deutschen Sekundarschulen

Eine vergleichende Studie aller Bundeslinder — Darstellung und Diskussion
wesentlicher Ergebnisse

Zusammenfassung: Leistungsbegriff und Leistungsbeurteilung sind aktuelle schulpidagogische und
bildungspolitische Themen. Unklar bleibt, inwiefern sich bundesweit rechtliche Regelungen verdndern.
Dabei ist von besonderem Interesse, inwiefern auch an Sekundarschulen Alternativen zur Zensurenge-
bung enthalten sind und iiberfachliche oder besondere Lernleistungen beriicksichtigt werden. Die Er-
gebnisse der Studie zeigen Differenzierung und Diversitit gleichermafen: In vielen Bundeslindern
werden auf unterschiedliche Weise tiberfachliche Kompetenzen oder Arbeits- und Sozialverhalten be-
riicksichtigt. Der Beitrag fasst wesentliche Ergebnisse zusammen und diskutiert Problemfelder in der
Grundkonzeption und Ausgestaltung der Verordnungen.

1. Einleitung

Bis in die 90er-Jahre hinein waren Reformen zur Leistungsbeurteilung und zu Zeugnis-
sen weitgehend auf Grundschulen begrenzt, zumindest in ihrer flichendeckenden und
gesetzlichen Auspridgung. Bartnizky veroffentlichte 1996 eine Ubersicht iiber die
Verbreitung von Berichtszeugnissen in allen Bundesldndern. Fiir Sekundarschulen war
eine solche Ubersicht bisher kaum notwendig, Verinderungen rechtlicher Regelungen
vollziehen sich hier erst in jiingster Zeit. Seit den 70er-Jahren hat zwar eine Diskussion
iiber einen verdnderten Leistungsbegriff und verinderte Bewertungsverfahren stattge-
funden, z.B. iiber Diagnosebdgen, allerdings fast ausschliellich auf Gesamtschulen und
zudem Erprobungen begrenzt. Ansonsten blieb der Leistungsbegriff eng, determiniert
durch ein kognitives, individuelles, fachlich-inhaltliches Verstindnis. Zwei Maf3stibe
seien fiir diese Feststellung benannt. Erstens wurden kaum rechtliche Verdnderungen
fir Bewertungsverfahren vorangebracht, allenfalls fiir die Orientierungsstufe, zumeist
jedoch auch hier auf Erprobungen bezogen (z.B. Bremen — vgl. Jiirgens 1983). Zweitens
belegen empirische Befunde der deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung bis in die
80er-Jahre hinein eine methodische Monostruktur (Hage u.a. 1985) und eine Domi-
nanz des Frontalunterrichts. Einem breiten Leistungsbegriff und vielfiltigen Bewer-
tungsverfahren fehlten daher lange die unterrichtliche Basis. Inzwischen hat sich das
Methodenrepertoire um kooperative und offene Unterrichtsformen erweitert, allerdings
bei geringem Haufigkeitsniveau, zudem begrenzt auf die unteren Klassenstufen und auf
wenige Lehrkrifte innerhalb einer Einzelschule (Bohl 2000).

In den vergangenen Jahren ist die Leistungsdebatte, aus unterschiedlichen histo-
risch-systematischen und aktuellen Entwicklungen gleichermaflen gespeist, auch an Se-
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kundarschulen in Bewegung gekommen. Mittlerweile befasst sich die Fachwelt auf Ta-
gungen (z.B. Becker u.a. 2002), iiber Monographien und Sammelbinde (z.B. Jirgens/
Sacher 2000; Arnold/Jiirgens 2001; Solzbacher/Freitag 2001; Beutel/Vollstadt 2001; Bohl
2001), Forschungsprojekte (z.B. Liibke 1996; Thillm 2000; Grunder/Bohl 2001), The-
menschwerpunkte und Serien in verschiedenen pidagogischen und fachdidaktischen
Fachzeitschriften, Diskussionen um Teilthemen wie Kopfnoten (z.B. Rossler 2000 und
Hermann 2000) und nicht zuletzt durch die Ergebnisse der nationalen und internatio-
nalen Schulleistungsvergleichsstudien mit diesem Thema.

Unklar bleibt, inwiefern in den einzelnen Bundeslindern schulrechtliche Verinde-
rungen durchgefiihrt wurden oder geplant sind, die dieser veranderten Situation Rech-
nung tragen. Verwaltungsvorschriften stellen homogenisierende Faktoren dar, die die
Vielfalt schulischer Sozialisationsprozesse einschrinken (Fend 1977, S. 141f.). Aus der
Perspektive der Schulbehorde sind Verwaltungsvorschriften ein wesentliches Mittel der
Steuerung und Gestaltung von erwiinschten Entwicklungen. Schulrechtliche Regelun-
gen sind von praktischer Relevanz, sie legen zumeist langanhaltende rechtliche Rah-
menbedingungen fest und definieren Grenzen schulischer Entwicklungsprozesse. Dies
war der Anlass fiir die hier vorzustellende Studie ,,Aktuelle Regelungen zur Leistungs-
beurteilung und zu Zeugnisregelungen an Sekundarschulen in Deutschland“!. Im Rah-
men dieser Studie wurden die Kultusministerien aller sechzehn Bundesldnder nach ak-
tuellen Verinderungen und Regelungen befragt. Eine derartige Ubersicht liegt meines
Wissens fiir Sekundarschulen bisher nicht vor. Zeugnisreformen einzelner Linder wer-
den in verschiedenen Studien dargestellt und diskutiert (z.B. Arnold/Vollstadt 2001;
Solzbacher 2001; Thomas 2001).

Im Kern berticksichtigt die hier vorgestellte Studie Varianten einer veranderten Be-
urteilung, die tber fachliche Leistungen hinausgehen und daraufhin in unterschiedli-
cher Gestalt und definitorischer Komposition soziale, methodische, personliche oder
iiberfachliche Leistungen beriicksichtigen. Neben aktuellen Regelungen zu Kopfnoten,
verbalen Beurteilungen bzw. zu Arbeits- und Sozialverhalten wurden Veranderungen
der Abschlusspriifungen einbezogen, ebenso die Moglichkeit, ,besondere Lernleistun-
gen‘ zu benoten und damit Klassenarbeiten zu ersetzen. Die Fragen sind durchweg als
offen zu bezeichnen, was aufgrund der zu erwartenden sehr unterschiedlichen Regelun-
gen notwendig war. Die einzelnen Ministerien wurden zum Teil mehrfach um Konkreti-
sierung und begriffliche Klirung gebeten. Die Resultate dokumentieren damit den der-
zeitigen schulrechtlichen Stand bzw. die derzeitigen Uberlegungen. Verinderungen sind
zu erwarten, die Ergebnisse sind daher als Trend zu verstehen.

1 Die Studie wurde an der Forschungsstelle fiir Schulpidagogik der Universitit Ttbingen durchge-
fithrt. Ich danke Herrn Prof. Dr. Hans-Ulrich Grunder herzlich fiir die persénliche und institutio-
nelle Unterstiitzung. Ebenso danke ich Frau Sybille Schumann-Erny fiir die erste Auswertung und
Sichtung der Daten, sowie Frau Prof. Dr. Dr. h.c. Doris Knab. Uber http://www.uni-tuebingen.de/
IfE-Abteilung.Schulpaedagogik/Team/Bohl.htm kénnen die folgenden Details der Studie eingese-
hen werden: fragenbezogene Synopse, Zusammenfassung der Ergebnisse nach Bundesldndern und
nach Themen, Zeugnisformulare der einzelnen Bundeslinder. Im Rahmen dieses Beitrags erfolgt
daher keine Darstellung aller linderspezifischen Detailergebnisse.
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Die jeweiligen Regelungen sind auf dem Hintergrund der linderspezifischen Schul-
struktur zu sehen und von dieser geprigt, beispielsweise wenn, wie in mehreren Bun-
deslindern, keine Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe I vorgesehen sind.
Bezogen auf den Schulabschluss zeigt sich in Deutschland tendenziell eine Zweiglied-
rigkeit mit Abitur und einem mittleren Bildungsabschluss (vgl. Petersen/Reinert 1996).

Zunichst (1) stelle ich die wesentlichen Ergebnisse der Befragung dar, eine Analyse
und Diskussion der einzelnen Ergebnisse schlief3t sich jeweils an. Im zweiten Teil (2) er-
folgt eine zusammenfithrende Diskussion der Ergebnisse, die hier auf wesentliche As-
pekte begrenzt bleiben muss. Der Text endet mit einer Schlussbemerkung (3).

2. Aktuelle Beurteilungs- und Zeugnisregelungen in den Bundeslandern
2.1 Dokumentation besonderer Leistungen als Note

Unter dem Stichwort ,besondere Leistungen® verbirgt sich ein breites Spektrum unter-
schiedlicher Anforderungen: Sie beruhen auf unterschiedlichen Methoden (z.B. pro-
jektorientiertem Unterricht, Jahresarbeit, Prisentation) und beziehen sich auf unter-
schiedliche Kompetenzbereiche (z.B. fachlich-inhaltliche, methodische oder soziale
Leistungen). Sie konnen in Einzelarbeit, Partnerarbeit oder in Gruppenarbeit erbracht
werden, wobei der individuelle Anteil ausgewiesen und beurteilt wird. Komplexitit und
Charakteristik der erbrachten Leistungen variieren dementsprechend. Der Reformcha-
rakter liegt in der Ausweitung der Bewertungsgrundlage, auch wenn die Dokumentati-
on als Note erfolgt. Dies erscheint auf den ersten Blick als fragwiirdig, weil ein breites
Kompetenzspektrum wieder an normierten Maf3stiben gemessen, auf eine Ziffer redu-
ziert und eine individuelle Riickmeldung verhindert wird (zur Kritik z.B. v.d. Gro-
eben/Rieger 1991, S. 262). Die Benotung besonderer Lernleistungen stellt gewisserma-
Ben einen Kompromiss dar zwischen einer verdnderten, am erweiterten Lernbegriff ori-
entieren Unterrichtsgestaltung und den bestehenden, durch Ziffernoten vollzogenen Se-
lektionsmechanismen der Schule. Ein derart verdnderter Unterricht wird institutionell
und systemisch legitimiert und verankert. Gleichzeitig erhalten besondere Leistungen,
moglicherweise resultierend aus einem offenen Unterrichtsarrangement, eine selekti-
onswirksame Bedeutung. Im negativen Extremfall konnen Schiilerinnen und Schiiler
durch eine schlechte Beurteilung ihrer besonderen Leistungen versetzungsgefihrdet sein
bzw. ihre Startchancen fiir weitere Zugangsberechtigungen konnen sich verringern.

In den einzelnen Bundesldndern stellt sich die Situation wie folgt dar. In sechs Lan-
dern? ist die Dokumentation einer besonderen Leistung als Note vorgesehen (BW, BY,
BB, HH, NI, RP), in drei Lindern nicht (HE, SH, TU), in weiteren sieben Lindern (BR,

2 Abk.: BW = Baden-Wiirttemberg, BY = Bayern, BE = Berlin; BB = Brandenburg, BR = Bremen,
HH = Hamburg, HE = Hessen, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, NW =
Nordrhein-Westfalen, RP = Rheinland-Pfalz, SL = Saarland, SC = Sachsen, SA = Sachsen-Anhalt,
SH = Schleswig-Holstein, TU = Thiiringen.
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BE, MV, NW, SL, SC, SA) nur unter bestimmten Bedingungen bzw. nur an bestimmten
Sekundarschularten.

Aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern ist wesentlich, ob durch die Beno-
tung einer besonderen Leistung eine Klassenarbeit ersetzt werden kann oder ob diese
Note zusitzlich zu den schriftlichen und miindlichen Leistungen in die Fachnote ein-
flieSt. Die zusitzliche Benotung dringt die Leistung in einen auflergewdhnlichen Be-
reich ab, was mit der Bezeichnung ,besondere‘ Leistung bereits im Begriff angelegt ist.
Der Ersatz einer Klassenarbeit belegt hingegen einen hoheren Stellenwert. Solange eine
solche Leistung als ,besonders® bezeichnet wird, ist sie vom Normalfall zu unterschei-
den, der Normalfall ist dann i.d.R. durch die gingigen Bewertungsverfahren Klassenar-
beiten, Tests, miindliche Uberpriifungen determiniert. In der weiteren Konsequenz ist
zu vermuten, dass die systematische Vermittlung der Bewertungsgrundlage (z.B. me-
thodische Kompetenz) und die systematische Steigerung des Anspruchsniveaus (z.B.
innerhalb eines Schuljahrs oder tiber mehrere Schuljahre hinweg) vernachléssigt wer-
den. Die Bewertung einer besonderen Leistung muss als zeitintensiver angesehen wer-
den als eine traditionelle Bewertung, z.B. die Korrektur einer Klassenarbeit. Damit wire
die Moglichkeit, eine Klassenarbeit zu ersetzen, allein aus zeitlichen Griinden fiir Lehr-
krifte entlastend und motivierend.

Der Ersatz einer Klassenarbeit ist jedoch nur in zwei Lindern (BW, NW) uneinge-
schrankt moglich, allerdings auch hier begrenzt auf den Ersatz einer Klassenarbeit pro
Schuljahr. Die traditionelle Leistungsbewertung behilt also ihre hohe Bedeutung.

2.2 Kopfnoten

Kopfnoten finden ihren Ursprung in den einstigen ,Sittenzeugnissen‘ in denen die all-
gemeine Haltung beschrieben wurde: ,das Betragen eines jeden Schiilers in Ansehung
seiner Ordnungsliebe, seines Fleifles, seiner wohlanstindigen Auffithrung und seines
Gehorsams“ (Schulgesetz Wismar 1798, zit. n. Dohse 1967, S. 34). Gegen Ende des 19.
Jahrhunderts wurden im oberen Abschnitt der Zeugnisseite Noten fiir eine allgemeine
Beurteilung eingetragen. Die Bedeutung der Kopfnoten wird fiir manche Autoren durch
diese Stellung gestirkt, so urteilt Rosenthal tiber die Kopfzensur (1915, S. 64f., zit. n. In-
genkamp 1990, S. 57): ,Der Kopf muf3 die Interpretation der Gesamtzensur enthalten,
durch ihn muf} Licht auf das Urteil der einzelnen Ficher fallen®. Der bis heute umstrit-
tene Charakter dieser ,allgemeinen Zensuren zeigte sich bereits 1931 in Preuflen, hier
wurden sie aus psychologischen Griinden abgeschafft und durch Beratung von Schiiler
und Eltern ersetzt (Dohse 1967, S. 54).

Seit in den 70er-Jahren in den alten Bundeslindern weitgehend auf Kopfnoten ver-
zichtet wurde, war es einige Zeit ruhig um dieses kontrovers diskutierte Thema. Die Ar-
gumente fir und gegen Kopfnoten sind bekannt und werden in jiingster Zeit wieder
vorgebracht. So argumentieren Befiirworter mit der Stirkung des Erziehungsauftrags
der Schule (z.B. Rossler 2000). In der Bevolkerung und von Seiten der beruflichen Ab-
nehmer wird die vermeintlich klare Aussage der Kopfnoten geschitzt. Gegner hingegen
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kritisieren insbesondere die mangelnde Validitit, die Informationsarmut, die Trennung
des Erziehungs- und Unterrichtsauftrags (z.B. Hermann 2000) und die Bewertung von
Personlichkeitsmerkmalen durch Ziffern.

Wie sieht die Situation in den einzelnen Bundeslindern aus? In zehn Bundeslindern
sind Kopfnoten im Zeugnis nicht enthalten, in sechs sind sie vorgesehen (BW, HE, NI,
RP, SL, SC). Die Merkmale variieren jeweils. Hessen und Niedersachsen verwenden die
Merkmale ,,Arbeitsverhalten® und ,,Sozialverhalten“; Baden-Wiirttemberg, Rheinland-
Pfalz und Saarland die Merkmale ,,Verhalten“ und ,,Mitarbeit®, wobei das Saarland eine
weitere Unterteilung fir Abgangszeugnisse in ,Mitarbeit®, ,,Betragen, ,Arbeitshaltung®,
»Teamfihigkeit® vornimmt. Sachsen verwendet die Differenzierung nach ,Ordnung
»Mitarbeit , Fleif}, ,Betragen®. Die Tradition der Kopfnoten, darunter so genannte Se-
kundirtugenden zu fassen oder eine Art,Sittenspiegel® zu beschreiben, trifft auf die der-
zeitige Situation nicht mehr zu. In unterschiedlicher Deutlichkeit und Auspragung wer-
den Arbeits- und Sozialverhalten sowie Schliisselqualifikationen (Sachsen: Teamfihig-
keit, Selbststandigkeit, Initiative, Kreativitit) unter Kopfnoten gefasst, zum Teil in enger
Vermischung mit klassischen Sekundirtugenden (Sachsen: Punktlichkeit, Einhaltung

von Regeln und Absprachen). Exemplarisch sei das sidchsische Konzept der Kopfnoten
diskutiert (Abb. 1).

Abb. 1: Sachsen: Merkmale der Kopfnoten und ihre Kategorien

Merkmal | Kategorien

Ordnung Sorgfalt, Punktlichkeit, Zuverlassigkeit, Einhalten von Regeln und Absprachen,
Bereithalten von Unterrichtsmaterialien

Mitarbeit Initiative, Kooperationsbereitschaft, Teamfahigkeit, Beteiligung am Unterricht,
Selbststandigkeit, Kreativitat, Verantwortungsbereitschaft

Betragen Aufmerksamkeit, Hilfsbereitschaft, Zivilcourage und angemessener Umgang mit
Konflikten, Riicksichtnahme, Toleranz, Gemeinsinn, Selbsteinschatzung

Fleil3 Lernbereitschaft, Zielstrebigkeit, Ausdauer, RegelmaBigkeit beim Erfillen von
Aufgaben

Stufung:  vorbildlich (Note 1), stark (Note 2), durchschnittlich (Note 3), schwach (Note 4),
unzureichend (Note 5).

Hier sind die vier Merkmale mit zahlreichen, insgesamt 21 Kategorien konkretisiert. Die
Kategorien stellen als einzelne Konstrukte anspruchsvolle und komplexe Zielsetzungen
dar, bevor iiberhaupt die Frage eroftnet ist, wie sie sich im Schul- und Unterrichtsalltag
praktikabel und ethisch verantwortbar diagnostizieren, bewerten und gar benoten las-
sen. Dies sei am Beispiel der ,Selbststindigkeit ausgefiithrt. Grenzt man ,Selbststindig-
keit® auf den unterrichtlichen Bereich ein und versteht darunter ,Selbststindiges Lernen*
oder wie hiufig synonym verwendet: selbstreguliertes oder selbstorganisiertes Lernen,
fithrt dies zu aktuellen und theoretisch begriindeten Modellen wie sie auch fiir die PI-
SA-Studie konzipiert wurden. Demnach ist selbstreguliertes Lernen ein Wechsel von
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kognitiven, metakognitiven, motivationalen und volitionalen Aspekten (Artelt/Demm-
rich/Baumert 2001; Boekaerts 1999), die jeweils weiter konkretisiert werden kénnen.
Bezogen auf die Steuerung von Lernprozessen beinhaltet metakognitives Wissen bei-
spielsweise Planungs-, Uberwachungs-, Steuerungs- und Evaluationsaspekte, mit jeweils
spezifischen Indikatoren (Artelt/Demmrich/Baumert 2001, S. 272). Didaktische Model-
le zur Vermittlung von Selbstreguliertem Lernen sind zwar vorhanden (z.B. Wahl u.a.
1992; Grow 1993; Landherr/Herold 2001), ebenso wie geeignete Bewertungsverfahren
(vgl. Herold/Landherr 2001), allerdings beziehen sich diese Modelle vorwiegend auf den
Bereich der Sekundarstufe II bzw. auf die Erwachsenenbildung, sie sind zudem kaum
verbreitet und erforscht. Der Anspruch an die planerische, methodisch-didaktische und
diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte ist sehr hoch. Den Modellen ist gemeinsam,
dass der Unterricht langfristig und systematisch einer detaillierten Konzeption folgt.
Das Ziel ,Selbststeuerung® ist nicht iiber gelegentliche Settings erreichbar. Man kann
selbstredend nicht davon ausgehen, dass Lehrkrifte ihre Unterrichtskonzeption derart
systematisch und theoriegeleitet entwickeln, gleichwohl ist damit die Komplexitit einer
der genannten Kategorien der Kopfnoten verdeutlicht. Der Qualitdtsanspruch im Hin-
blick auf das Entstehen der vier Kopfnoten muss zwangsldufig niedrig sein. Vermutlich
ist im sdchsischen Konzept der Kopfnoten nicht vorgesehen, dass alle genannten Kate-
gorien in eine Note einflieflen miissen. Damit muss in Kauf genommen werden, dass
die einzelnen Noten aus vollig unterschiedlichen Bewertungsgrundlagen entstehen. Die
Bewertung wird zudem um problematische Konfigurationen verstirkt:

o Mangelnde Widerspruchsfreiheit: Ein Schiiler kann sich realistisch und kritisch selbst
einschitzen (,,Selbsteinschitzung®) und trotzdem iiber eine geringe Konzentrations-
fahigkeit (,,Aufmerksamkeit®) verfiigen; gleichzeitig ist es moglich, dass im Berichts-
zeitraum kein aussagefahiger Konflikt beobachtbar war (,,Zivilcourage und ange-
messener Umgang mit Konflikten®).

e Mangelnde Trennschiirfe: Welche Unterscheidung liegt zwischen ,,Gemeinsinn (in-
nerhalb des Merkmals ,,Betragen®) und ,,Kooperationsbereitschaft“ und ,, Teamfi-
higkeit* (innerhalb des Merkmals ,,Mitarbeit“) vor?

® Fehlender Unterrichtsbezug: Wihrend einige Merkmale (z.B. Sorgfalt, Beteiligung am
Unterricht) sich potenziell auch in einem lehrerzentrierten Frontalunterricht beo-
bachten und bewerten lassen, sind andere Merkmale auf eine systematische Verin-
derung des Unterrichts angewiesen (z.B. Teamfihigkeit, Selbsteinschitzung). Dies
wird besonders bei ,,Kreativitit“ deutlich: Wenn die Bewertung nicht dem Fach
Kunst iiberlassen werden soll, wire interessant zu erfahren, auf welche Weise Kreati-
vitdt z.B. in den Fachern Mathematik, Geographie, Sport, Musik bewertet bzw. ein-
geschitzt werden kann.

Im Dienste der Ziffernote wird das breite Kategorienspektrum zu einer Durchschnitts-
note zusammengestaucht und vereinheitlicht. Die Benotung untergribt nicht nur samt-
liche wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Zensurengebung und Diagnostik, sondern
weitet das vielfach konstatierte Fehlerspektrum aus. In Anlehnung an Flitner (1969,
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S. 94) lieSe sich unter der Note ,,durchschnittlich® fiir ,Mitarbeit ein extrem antriebs-
schwacher, kooperationsunwilliger, recht kreativer, sich nie im Unterricht meldender,
selbststindig, aber langsam agierender und Verantwortung scheuender Schiiler ebenso
fassen wie ein impulsiver, sehr kreativer, kooperationswilliger und unselbststindiger
Schiiler — um nur zwei Varianten anzudeuten.

2.3 Verbale Beurteilungen oder Rasterzeugnisse

Arbeits- und Sozialverhalten findet sich in einigen Bundesldndern als Kopfnote, in an-
deren Bundesldndern in verbaler Form oder als Rasterzeugnis wieder. Verbale Beurtei-
lungen stellen seit Jahrzehnten die Alternative zur Zensurengebung dar. Rasterzeugnisse
bzw. Rasterbogen dhneln Diagnosebogen und sind daher in einer anderen Traditionsli-
nie zu verorten als Kopfnoten. Sie sind auf die piadagogische Diagnostik zurtickzuftih-
ren, stark beeinflusst von der psychologischen Diagnostik (Ingenkamp 1985, S. 10) und
stehen in der Tradition der empirischen Unterrichtsforschung. Diagnostische Verfahren
wurden im Nachkriegsdeutschland fiir Schultests, Ubergangstests oder Lese-Recht-
schreibschwiche entwickelt und eingesetzt (vgl. Ingenkamp 1989, S. 11ft.). Im schuli-
schen Alltag wurden sie in den 70er-Jahren insbesondere an Gesamtschulen diskutiert
und erprobt — begleitet von zum Teil euphorischer Reformhoffnung. Erprobungen fan-
den z.B. in Hessen (Below 1973), Niedersachsen (Eheim/Scheckenhofer 1973) oder
Bremen (Jurgens 1983) statt, konnten jedoch nicht in das staatliche Schulwesen und in
den Unterrichtsalltag tiberfithrt werden. Diagnosebogen sind der Forderung der Lern-
entwicklung verpflichtet.

Bei der Analyse verbaler Beurteilungen bzw. von Rasterzeugnissen muss die Orien-
tierungsstufe gesondert betrachtet werden. Sie erfiillt eine besondere Forder- und Bera-
tungsfunktion. Eine verbale Beurteilung ist Ausdruck dieser Bemithungen und kann
weitere Schulentscheidungen erleichtern. Inwiefern sind verbale Beurteilung innerhalb
der Orientierungsstufe vorgesehen? In zwei Lindern (RP, SL) sind verbale Beurteilun-
gen in der Orientierungsstufe nicht, in vier sind sie uneingeschriankt vorgesehen (BW,
MYV, NI, SA). In den meisten Lindern ist die verbale Beurteilung mit Einschrinkungen
vorhanden, insbesondere dahingehend, dass statt einer ausfiihrlichen verbalen Beurtei-
lung lediglich erginzende ,Bemerkungen® moglich sind. In einigen Lindern sind verbale
Beurteilungen verpflichtend (z.B. BW), wihrend sie in anderen nach Beschluss der
Schulkonferenz moglich sind (z.B. SH in Kl. 7 der Gesamtschule).

Erfragt wurde des Weiteren die Moglichkeit einer verbalen Beurteilung oder einer
anderen verdnderten Form der Leistungsdokumentation (z.B. Hinweise zum Arbeits-
und Sozialverhalten) tiber die Orientierungsstufe hinaus in den hoheren Klassenstufen
der Sekundarschulen. Das Spektrum der Dokumentationsformen erweitert sich nun er-
heblich. Es zieht sich tiber

e verbale Ergiinzungen zu Kopfnoten (SC),
e mogliche Beilage von Testatblittern (BW, HE),
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verbale, vierstufige Informationen (NI),

Bemerkungen (BY, HH),

verbale Informationen (BB),

Berichtszeugnisse bzw. allgemeine Beurteilungen (HH3, MV,),

Einschitzungen zur Kompetenzentwicklung (TU),

bis hin zu méglichen Lernentwicklungsberichten (BR) bzw. Lernfortschrittsberich-
ten (SA).

Die Linder Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Saarland sehen in héheren Klas-
senstufen keine verbalen Beurteilungen vor. Insgesamt ist festzuhalten, dass ein erwei-
tertes Dokumentationsspektrum in vielfiltigen Formen und in unterschiedlicher Inten-
sitit iber die Orientierungsstufe hinaus fortgesetzt wird. Im Vergleich der Schularten
zeigt sich eine klare Tendenz. Die Bewertungsmoglichkeiten an Gymnasien werden
kaum verdndert. Im Gegensatz dazu sind die Freiheiten bzw. die zensurenfernen For-
men am ehesten an Gesamtschulen moglich. Haupt- und Realschulen bzw. Mittelschu-
len nehmen den mittleren Part ein.

Die verschiedenen Bewertungs- und Dokumentationsformen seien nun an einigen
Beispielen genauer betrachtet.

In Sachsen-Anhalt sind ,,Lernfortschrittsberichte und Ausfithrungen zur Personlich-
keits- und Leistungsentwicklung® Teil des Bewertungserlasses fiir allgemeinbildende
Schulen (RdErl. vom 01.08.2001), dabei ist ein hoher Anspruch an die Beurteilungs-
kompetenz der Lehrkrifte formuliert. Die Bewertung soll ,,systematisch®, ,verfahrenssi-
cher® und ,,prozessorientiert sein und explizit die Personlichkeitsentwicklung bertick-
sichtigen, ,,Leistungsentwicklungen® sind ebenso einzubeziehen wie ,,Leistungsvoraus-
setzungen®

Bereits seit April 2000 gilt in Brandenburg eine neue Verwaltungsvorschrift zum Ar-
beits- und Sozialverhalten in den Jahrgangsstufen 3 bis 10. Die Vorschrift ist verpflich-
tend. Lehrkrifte haben allerdings die Moglichkeit, zwischen einer skalierten und einer
verbalen Variante (freier Text) zu wéhlen. Fiir beide Varianten liegen Zeugnisformulare
vor. Die festgelegten Merkmale und Kategorien gelten fiir beide Moglichkeiten, der freie
Text ersetzt die Beurteilungskriterien (Abb. 2). Fiir die skalierte Variante sind fiir jedes
Merkmal fiinf gestufte Beurteilungskriterien definiert, die dann in vollem Wortlaut in
das Zeugnisformular tibertragen werden. Die Beurteilungskriterien konnen in einer ei-
genen Rubrik , Erginzende Informationen® in bestimmten Fillen niher erldutert wer-
den, z.B. wenn sie nicht fiir alle Ficher zutreffen, oder nicht alle Bestandteile der einzel-
nen, vorformulierten Kriterium zutreffen.

Neben , Teamfihigkeit® sind die folgenden Merkmale beriicksichtigt: ,,Lerneinstel-
lung®, ,Zuverlissigkeit®, ,Selbststindigkeit®, , Urteilsfihigkeit*. Das Spektrum ist in
Brandenburg dhnlich breit wie in Sachsen, die tibergeordneten Merkmale sind in Bran-
denburg jedoch sprachlich und inhaltlich weniger an klassischen Sekundirtugenden
orientiert, sondern zielen eher auf Aussagen zum Kompetenzerwerb.

3 Doppelnennung durch unterschiedliche Vorgaben je nach Schulart.
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Abb. 2: Brandenburg: Informationen zum Arbeits- und Sozialverhalten
(skalierte Variante am Beispiel des Merkmals, Teamfahigkeit”)

Merkmal und Kategorien

Kriterien zur Beurteilung des Merkmals

Teamfdhigkeit
umfasst ...

Toleranz, Riicksichtnahme,
Zusammenarbeit in der
Gruppe, Gemeinsinn, Verhal-
ten, Einhalten von Regeln,
Kooperationsfahigkeit,
Kommunikationsfahigkeit,
Kontaktbereitschaft, Hilfsbe-
reitschaft, Ideenfindung,

a) verhalt sich besonders tolerant, kooperativ und hilfsbereit ge-
genlber anderen, ibernimmt Eigenverantwortung in der Gruppe,
beteiligt sich aktiv an Konsensfindungen in der Gruppe, tibt kon-
struktive Kritik

b) ist tolerant, kooperativ, hilfsbereit gegentiber anderen, bringt
offensiv eigene Ideen ein, ist in Konflikten an einem Kompromiss
interessiert

¢) handelt meist tolerant, kooperativ und hilfsbereit gegentiber
anderen, halt sich in Gruppenarbeiten zurtick, vermeidet Konflikte

d) zeigt noch zu wenig tolerantes, kooperatives und hilfsbereites

Verantwortungsbereitschaft,
angemessener Umgang mit
Konflikten, Zivilcourage,
Umgang mit Kritik

Verhalten, kann bei Hilfe Konflikte bewaltigen

e) ist selten tolerant, kooperativ und hilfsbereit, provoziert haufig
Konflikte, kann mit Kritik wenig umgehen, Gibt unangemessen Kri-
tik

Dies wird am stark gewichteten Merkmal ,,Urteilsfahigkeit® deutlich, ebenso daran, dass
z.B. das Einhalten von Regeln und Absprachen nicht explizit aufgefiihrt ist. Die Merk-
male ,,Zuverlidssigkeit (BB) und ,,Ordnung“ (SC) sind hingegen fast deckungsgleich
konkretisiert und beinhalten zum Teil dieselben Kriterien (z.B. Bereithalten von Unter-
richtsmaterialien, Piinktlichkeit, Sorgfalt). Infolge der differenzierten Konkretisierung
der einzelnen Merkmale wird ein stirker diagnostisch orientiertes Verstindnis deutlich.
Die Wahl zwischen verbaler und skalierter Variante eroffnet zumindest eine gewisse
Wahlfreiheit und Flexibilitit fir Lehrkrifte. Im sidchsischen Konzept wird versucht, dies
durch die verbalen Erginzungen der Kopfnoten im Jahreszeugnis zu berticksichtigen.
Brandenburg bemiiht sich offenkundig um eine genauere Beschreibung der Merkmale,
um Fehlinterpretationen zu vermeiden und Orientierung bei den Beurteilungen zu bie-
ten. Durch den Anspruch, den Stand des Kompetenzerwerbs zu erfassen, erfordern die
einzelnen Kriterien a) bis e) eine enge Anbindung an den unterrichtlichen Alltag und an
beobachtbare, unterrichtliche Situationen. Inwiefern jedoch Kategorien wie ,,Zivilcou-
rage“ erwerbbar sind und dartiber hinaus beurteilt werden sollen, bleibt aus piddagogi-
scher und ethischer Perspektive hochst fraglich, ebenso ob dadurch ein erzieherischer
Erfolg im Sinne einer Gesinnungsdnderung erzielt werden kann und nicht vielmehr
Ausgrenzungen und Abneigung gegen staatliche Institutionen und Normen vorbereitet
werden. Mit der direkten Bewertung bzw. Benotung von Kategorien wie ,,Zivilcourage
werden bildungstheoretische Ziele als erreichbar und individuell erreicht (oder nicht er-
reicht) festgeschrieben.

Die vorgegebenen sprachlichen Formulierungen des Brandenburger Modells eroff-
nen (iiber die bereits genannten Aspekte ,Widerspruchsfreiheit* , Trennschirfe’ und ,Un-
terrichtsbezug’ hinaus) weitere Probleme:
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® Frequenz vs. Intensitit (vgl. Arnold/Vollstadt 2001): Innerhalb eines Merkmals (z.B.
»Zuverlassigkeit®) beziehen sich die Kriterien zum Teil auf Frequenz (z.B. stets,
meist, selten) und zum Teil auf Intensitit (noch zu wenig, sehr, unzureichend). Da-
mit werden Vergleich und Stufung problematisch.

e Bezugsnorm: Es werden keine Hinweise zu einer sozialen, individuellen oder sachli-
chen Bezugsnorm deutlich. Damit bleiben sowohl der individuelle Fortschritt als
auch der Vergleichsmaf3stab unklar.

o Wertemafstab: Gerade bei personlichkeitsnahen Kategorien wie ,,Zivilcourage® oder
»Kontaktbereitschaft bleibt unklar, welcher Wertemaf3stab zugrunde liegt, er wird
offensichtlich durch die Person des Lehrers definiert.

® Anzahl der Kriterien: Jede Skalierung von a) bis e) enthilt ungefihr drei Kriterien
(z.B. arbeitet selbststindig, findet eigene Losungsansitze, entwickelt eigene Ideen),
die durch Attribute (z.B. oft, meist) konkretisiert werden. Dies ergibt pro Merkmal
fiinfzehn Beurteilungsmdoglichkeiten, insgesamt also fiinfundvierzig Beurteilungs-
moglichkeiten, bei einer Klassenstirke von funfundzwanzig Schiilerinnen und Schii-
ler sind dies ungefidhr 375 differenzierte Entscheidungen, die nicht nur getroffen
werden miissen, sondern, und dies ist entscheidend, auch ein Abbild in unterrichtli-
chen Situationen und Ereignissen finden miissen, welche die Beurteilung legitimie-
ren und folgende Beratungen fundieren.

Im Thiringer Modell der ,,Einschitzungen zur Kompetenzentwicklung® zeigt sich eine
vorsichtige und flexible Vorgehensweise (Abb. 3).

Abb.3: Thiiringen: Einschdtzungen zur Kompetenzentwicklung
(am Beispiel des Elementes,Prasentation”)

Prasentation

Deine Beitrage sind klar aufgebaut und sprachlich O Es gelingt dir.
angemessen. Du gehst auf deine Zuhérer ein.Du
verwendest Anschauungsmittel und orientierst

dich an Zeitvorgaben. O Du machst keine Fortschritte.

O Du brauchst noch viel Hilfe.

O Du machst Fortschritte.

Hinweise:

Die weiteren Flemente sind fiir die Klassenstufen 5 bis 10: ,,Verstehen und Problemlo-
sen®, ,methodisches Vorgehen®, ,Sorgfalt, ,Selbstreflexion®, , Zusammenarbeit®. Der
Aufbau dieser sechs Elemente ist identisch. Eine kurze verbale Beschreibung konkreti-
siert den Begriff, in vier verbal beschriebenen Skalierungen kann die Tendenz prizisiert
werden. Die Skalierungen sind iiber den Terminus ,,Fortschritt tendenziell entwick-
lungsbezogen. Die Sprache ist zuriickhaltend (,,Es gelingt dir.“) und vom Anspruch her
ermutigend (,,Du brauchst noch viel Hilfe). In der Rubrik ,,Hinweise® ist ausreichend
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Raum fur konkretisierende und situationsspezifische Anmerkungen. Das Formular wird
um ein vorangestelltes Blatt erginzt, auf welchem z.B. Beratungsbedarf eingetragen
wird. Bemerkenswert ist dabei die Zeile ,,Die Einschitzung wurde im Hinblick auf das
weitere Lernen besprochen am ..., damit wird versucht aus der Einschdtzung heraus ei-
ne Konsequenz fiir den weiteren Unterricht zu formulieren. Verglichen mit Sachsen und
Brandenburg sind in Thiiringen die Kategorien weniger an Sekundirtugenden, sondern
deutlich an Kompetenzen orientiert. Zudem sind personlichkeitsnahe Kategorien wie
»Zivilcourage“ nicht enthalten. Das Konzept erscheint bescheidener und situations-
gebundener.

2.4 Beurteilung besonderer Leistungen im Rahmen der Abschlusspriifung

Die Geschichte der Abschlusspriifungen ist eng mit der Forderung nach Berechtigungen
verbunden (vgl. Ingenkamp 1990, S. 56). Abschlusspriifungen stellen, neben dem Ab-
schlusszeugnis, die wesentliche Verbindung zwischen den gesellschaftlich determinier-
ten Erwartungen und der schulischen Bewertungspraxis dar. Die Auswahl von Inhalten
und Verfahren der Abschlusspriifung bringen diese Erwartungen brennpunktartig an
die Offentlichkeit und strahlen auf die vorausgehenden Schuljahre zuriick: ,,Es wird nur
noch gelernt, was priifbar wird. [...] Es wird nur noch gelehrt, was priifbar gemacht
werden kann“ (v. Hentig 1980, S. 152). Die seltene Anwendung offener Unterrichtsfor-
men vor der Abschlusspriifung bestitigt dies (vgl. Bohl 2000, S. 242ff.): Bei individuel-
ler, kognitiver, fachspezifischer und wissensorientierter Abschlusspriifung wird der vor-
bereitende Unterricht methodenarm und lehrerzentriert. Vor diesem Hintergrund
konnte es strategisch begriindet sein, die Abschlusspriifung zu verdndern, um einen Un-
terricht zu stirken, der auf besondere Leistungen ausgerichtet ist.

Inwiefern ist die Bewertung besonderer Leistungen in die Abschlusspriifung integ-
riert? Besondere Leistungen werden in Baden-Wiirttemberg, Bayern und im Saarland
berticksichtigt, allerdings fast ausschliefSlich beschrankt auf die Hauptschulabschluss-
prifung. In Bayern und im Saarland sind die besonderen Leistungen begrenzt auf be-
stimmte Ficher (Deutsch bzw. Arbeitslehre). In Baden-Wiirttemberg wird an Haupt-
schulen eine Projektpriifung durchgefiihrt, die nicht an bestimmte Ficher gekoppelt ist.
Diese Projektpriifung (vgl. MKJS Baden-Wiirttemberg 2001) geht von einem persona-
len, methodischen, sozialen und fachlichen Kompetenzbegriff und einem dreiphasigen
Ablauf mit Vorbereitung, Durchftihrung und Présentation aus. Die Verwendung eines
Beobachtungsbogens ist verpflichtend. Die Bewertung kann schriftliche, miindliche und
praktische Leistungen enthalten. Bewertet werden individuelle Leistungen, auch wenn
das Projekt in Gruppen durchgefiihrt wird. Das Ergebnis wird als Note im Zeugnis aus-
gewiesen und durch eine Verbalbeurteilung als Zeugnisbeilage ndher erldutert. Die Note
ist fur das Bestehen ebenso relevant wie die schriftliche Prifung in den Hauptfichern
Deutsch, Mathematik und Englisch. Sie ersetzt die vorherige praktische Priifung in
Technik oder Hauswirtschaft/Textiles Werken und eine weitere praktische Priifung in
Sport oder Musik oder Bildende Kunst und die miindliche Priifung in einem Sachfach,
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erhilt also einen hohen Stellenwert. Mit der Einfithrung der Projektpriifung wird eine
Variante offenen Unterrichts, vielfach als Hochform offenen Unterrichts bezeichnet,
benotet und verpflichtend selektionswirksam. Erhofft wird ein positiver Backwash-
Effekt auf den vorausgehenden Unterricht und eine systematische und umfassende
Forderung im Rahmen der vier Kompetenzfelder. Projektunterricht legitimiert sich hier
als methodisch-didaktische Variante offenen Unterrichts zum Nachweis von Kompe-
tenzerwerb. Gesellschaftskritische und politische Ambitionen stehen nicht mehr im
Vordergrund. ,,Projektunterricht widersetzt sich der Anpassungsfunktion institutionali-
sierten Lehrens und Lernens“ (Schratz 1996, S. 115) — dieses Spannungsfeld ist dufler-
lich aufgehoben. Die radikale Ablehnung der Benotung von Projektunterricht scheint
passé. Die Hoffnung, ,,Schiiler sollten aus ihren Projekterfahrungen Forderungen nach
einer anderen Lernpraxis und einer anderen Beurteilungspraxis ableiten® (Bastian 1980,
S. 117), wandelt sich zu einer institutionellen Absicherung der Zensierungspraxis und
der Unterrichtsmethode.

Bundesweit sind im Rahmen der Abschlusspriifung nur wenige Verinderungen vor-
gesehen. Reformen vollziehen sich allerdings zum Teil fachspezifisch und aufgabenori-
entiert, ohne dass Rechtsvorschriften revidiert werden (z.B. LEU 2001).

3. Diskussion ausgewdhlter Aspekte
3.1 Einheitliche und divergierende Tendenzen

Wihrend in manchen Bundesldndern vielfiltige Erprobungen stattfinden, zeigt sich in
anderen Lindern relative Ruhe. Innerhalb dhnlicher Reformthemen, z.B. die Bewertung
von Arbeits- und Sozialverhalten, ist das Spektrum breit, z.B. von Kopfnoten (SC) zu
differenzierten Rasterzeugnissen (BB) oder Mischformen aus verbaler Beurteilung und
Skalierung (TU).

Trotz zum Teil hoher Differenzierung und Diversitit im Detail zeigt sich eine klare
Tendenz: Die Reformdiskussion lésst sich fiir die Sekundarstufe I mit der Frage ,,Ohne
Noten oder mit Noten?“ (Bartnizky 1996, S. 130) nicht mehr angemessen beschreiben.
Uber Fachnoten und traditionelle Kopfnoten hinaus werden zunehmend Elemente aus
Kompetenzmodellen beriicksichtigt. Damit wird eine deutliche und 6ffentlich belegte
Ausweitung der schulischen Zielsetzungen vollzogen, wenn auch in unterschiedlicher
Konsequenz. Ein weiterer einheitlicher Trend ist feststellbar: Zensuren werden keines-
falls abgeschafft, sondern durch weitere Dokumentationsformen erginzt. Wihrend die
Ziffernote durchweg zur Dokumentation von Fachleistungen bestehen bleibt, werden
iiberfachliche Leistungen zum Teil als Kopfnoten, zum Teil als verbale oder gerasterte
Varianten dokumentiert.
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3.2 Zeugnisregelungen als Abbild schulischer Ziele: Von Sekunddirtugenden
zu Kompetenzmodellen?

In den Beurteilungs- und Zeugnisregelungen fliefSen verschiedene theoretische und his-
torische Traditionslinien zusammen. In der Tradition der Sittenzeugnisse sind zunéchst
die so genannten Sekundiirtugenden zu nennen (z.B. Sachsen: Puinktlichkeit, Einhaltung
von Regeln und Absprachen). Angesichts der deutschen Geschichte wurden diese Tu-
genden vielfach als kritikfeindliche, inhaltsleere und bildungsferne Anpassungsleistun-
gen kritisiert. Inzwischen werden sie, zumindest in den Konzepten von z.B. Sachsen und
Brandenburg véllig problemlos unmittelbar neben Merkmalen wie Zivilcourage oder
Urteilsfahigkeit platziert.

Eine weitere Linie: Zahlreiche Merkmale und Kategorien (z.B. Sachsen: Teamfihig-
keit, Selbststindigkeit, Initiative) sind typische Schliisselqualifikationen. Der noch junge
Begrift der Schliisselqualifikationen wurde 1974 von Mertens eingefiihrt. Er reagierte
damit auf den raschen Wandel der Anforderungen in Gesellschaft und Wirtschaft und
hoffte auf vielfach transferierbare Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten (Mertens
1974, S. 40f.). Der Begriff findet sich in konkret-utopischen Entwiirfen (Bildungskom-
mission NW) ebenso wie in aktuellen Unterrichts- und Schulentwicklungskonzeptio-
nen (Klippert 2000), ist jedoch nicht unumstritten (z.B. Gonon 1996). Einheitliche De-
finitionen, Merkmale oder Kriterien eines ,Schliisselqualifikationskatalogs‘ liegen nicht
vor. Qualifikationen sind Mittel zum Zweck und gehen nicht vollstindig in allgemeinen
Bildungszielen oder in personlichkeitswirksamen Kompetenzmodellen auf. Mit dem
Erwerb von Schliisselqualifikationen in der Schule ist eine grofie Hoffnung verbunden.
Erwartet wird die Transferierbarkeit auf zukiinftige unterschiedliche Arbeitsplitze und
Problemsituationen. Die Vorbereitung auf Berufsfelder tiber die Vermittlung von
Schliisselqualifikationen in der Schule ist jedoch begrenzt, denn Schliisselqualifikatio-
nen entfalten ihr Potenzial zur Losung anspruchsvoller Probleme erst in der Verbindung
mit inhaltsspezifischem Wissen (Weinert 1998).

Der Begriff Schliisselqualifikationen konkurriert mit jenem der Kompetenz. Letzterer
wurde durch den Sprachwissenschaftler Chomsky (1965) begriindet und spiter von der
europdischen Sozialwissenschaft tibernommen. In der Padagogik erlebt er derzeit eine
Renaissance, bis hin zur Aufwertung als Leitbild in Bildungsplinen (z.B. TU). Das Fo-
rum Bildung als mafigebliches deutsches Expertengremium versteht Kompetenzerwerb
als Weg zur allgemeinen Bildung und nennt als wesentliche Kompetenzen (Forum Bil-
dung 2001, S. 16ft.): Lernkompetenz (Lernen des Lernens), die Verkniipfung von ,intel-
ligentem® inhaltlichen Wissen mit der Fihigkeit zu dessen Anwendung, methodisch-
instrumentelle (Schliissel-)Kompetenzen, insbesondere im Bereich Sprachen, Medien
und Naturwissenschaften, soziale Kompetenzen, sowie Wertorientierungen. Einen ande-
ren Zugang wihlt Dieter-Jiirgen Lowisch (2000, S. 13ff. und S.127ft.): Er unterscheidet
zwischen einer Kompetenz ersten Grades, die sich auf Qualifikation bezieht und ein
Spezialistentum generiert, und einer Kompetenz zweiten Grades, die Qualitit des Han-
delns meint und ethisch-philosophische Dimensionen berticksichtigt. Damit nihert
sich Lowisch tiber den Kompetenzbegriff der allgemeinen Bildung an. Deutlich wird,
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dass der Kompetenzbegriff vom Konzept der Schliisselqualifikation abzugrenzen ist:
Schliisselqualifikationen vernachlissigen die Bedeutsamkeit des Lernprozesses fiir das
Individuum. Im Begriff der Qualifikation ist die spitere Verwertbarkeit konstitutiv: Die
Stellung des Subjekts ist funktional, das Subjekt ist austauschbar (Mack 1999, S. 170).
Die emanzipatorische und gesellschaftskritische Perspektive, jenseits arbeitsplatzspezi-
fisch bzw. betrieblich nutzbarer Kritik geht verloren. Globale, gesellschaftliche und indi-
viduelle Wertorientierungen sind nicht vorgesehen, iiber Qualifikationen wird man we-
der liebesfihig noch kiinstlerisch-kreativ (Kade 1983).

Neben Sekundirtugenden, Schliisselqualifikationen und Kompetenzmodellen ist in
den aktuellen Zeugnisregelungen eine vierte Traditionslinie erkennbar. Die Begriffe ,,Zi-
vilcourage®, ,,Urteilsfahigkeit® , Toleranz (SC, BB) kénnen als schulische Zielsetzungen
einer bildungstheoretischen Tradition zugeordnet werden. Der Bildungsbegriff geht iiber
den Kompetenzbegriff hinaus. Bildung zielt ,,im umfassenden Sinne auf ein Leben in
einer menschenwiirdigen Gesellschaft* (Forum Bildung 2001, S. 7). Damit beriicksich-
tigt sind eine musisch-adsthetisch-kiinstlerische und eine globale und gesellschaftskriti-
sche Perspektive. Miindigkeit, Solidaritit, Selbstbestimmung, Zivilcourage sind klassi-
sche bildungstheoretisch begriindete Zielsetzungen.

Die hier lediglich skizzierten Traditionslinien belegen bereits hinsichtlich ihrer theo-
retischen Begriindung eine normative Gemengelage. In den Bewertungsmodellen Sach-
sens oder des Saarlands wird alles benotet, was als schulische Zielsetzung wiinschens-
wert erscheint. Die Zusammenfiihrung in einheitliche Bewertungskonzeptionen als
Kopfnoten verhindert dariiber hinaus einen scharfen Blick auf die Frage der Bewertbar-
keit unterschiedlicher Merkmale und Kategorien aus methodisch-didaktischer sowie
ethischer Perspektive. Um diesen Sachverhalt zu pointieren: Als letzte Steigerung bliebe
lediglich, die historisch gewachsenen Begriffe der ,,Emanzipation“ oder der ,Miindig-
keit“ direkt zu benoten. Schule hitte dann verkiirzt und effektiv die vermeintliche Erftil-
lung ihres hochsten Auftrages individuell belegt.

4. Schlussbemerkung

Offensichtlich setzen zahlreiche Bundeslidnder auf die Verinderung des Unterrichts iiber
den Weg verinderter Zeugnisregelungen. Diese Hoffnung fithrt dann zu einem hoheren
Lernerfolg und damit zu einer Qualititssteigerung, wenn der Unterricht derart veridn-
dert werden kann, dass Schiilerinnen und Schiiler die in den Zeugnissen ausgewiesenen
Merkmale erlernen konnen. Zahlreiche Merkmale (z.B. Zivilcourage) sind jedoch allen-
falls tiber langfristige Fordermafinahmen verdnderbar und nicht in konkreten metho-
disch-didaktischen Settings erlernbar. Weinert hat diesen Sachverhalt aus lern- und
kognitionstheoretischer Perspektive fiir die Erlernbarkeit von Schliisselqualifikationen
prizisiert (Weinert 1998, S. 25): Uberfachliche Kompetenzen und Schliisselqualifikatio-
nen stellen ein uneinheitliches Konzept dar, in dessen Rahmen (1.) bestimmte Merkma-
le direkt gelernt und gelehrt werden kénnen, wihrend (2.) andere sich unter bestimm-
ten individuellen Voraussetzungen und Umweltbedingungen mehr oder minder giinstig
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entwickeln konnen. Es gilt demnach konkrete und erlernbare Merkmale und Kriterien
fachspezifisch und tberfachlich herauszuarbeiten, erst dann ist es methodisch-didak-
tisch und ethisch gerechtfertigt, eine Bewertung, moglicherweise als Note, in Betracht
zu ziehen (vgl. Bohl 2001, S. 63ff.). In der Konsequenz wiren zumindest Teile von Zeug-
nissen flexibel anzukoppeln an die Programmatik von Einzelschulen und an die didak-
tische und diagnostische Kompetenz von Lehrkriften. Wird dieser Aspekt vernachlis-
sigt, dann konkurrieren differenzierte Vorgaben fir Zeugnisregelungen mit der Unter-
richtsrealitit und der Teilautonomie von Einzelschulen. An der geschmeidigen Gestal-
tung dieser Nahtstellen zwischen Bildungssystem, Einzelschule und Unterricht ent-
scheidet sich jedoch die Frage der Qualitdt im Bildungswesen mafigeblich.
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Abstract: Both the concept of achievement and achievement assessment are current pedagogical and
political issues. It remains unclear in how far regulations by school law vary between the Laender. It is
of special interest to what degree secondary schools, too, provide alternatives to traditional grading and
allow to take into account interdisciplinary or special learning achievements. The results of the study
reveal both differentiation and diversity: in many of the Federal Laender transdisciplinary compe-
tences and working behavior as well as social behavior are taken into account in different ways. The
author summarizes the major results and discusses problems in the basic conception and the organiza-
tion of the regulations.
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