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Weinheim und Miinchen: Juventa 2002 (vergriffen)

Die in diesem Band enthaltenen Illustrationen von Amelie Glienke drucken wir mit freundli-

cher Genehmigung der Kiinstlerin.

Klappentext

Leistungsbeurteilung gehort zum tdglichen Brot von Padagogen und ist ein wichtiger Be-
standteil der Berufsrolle. Problematisch ist dabei, dass Lehrerinnen und Lehrer ein Rollen-
spektrum zu erfiillen haben, das Spannungen, Ambivalenzen und Widerspriiche in sich birgt.
Der pédagogische Auftrag, ein Kind individuell zu fordern, steht oft genug im Widerspruch
mit dem gesellschaftlichen Auftrag von Schule, Ausleseentscheidungen zu treffen. Lehrer
und Lehrerinnen tun gut daran, dabei die Erwartungen und Wiinsche der Betroffenen, also der
Eltern und Kinder, zu beriicksichtigen. Aber was denken Kinder iiber ihre Zeugnisse? Welche
Erwartungen haben Eltern an die Grundschule und welche Wiinsche hinsichtlich der Leis-
tungsbewertung? Wirken sich Noten wirklich schidlich und verbale Beurteilung giinstig auf
die Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus? Welche Unterschiede

gibt es in der Beurteilungspraxis? Wie fragwiirdig ist die Notengebung wirklich?

Auf diese und andere Fragen gibt ein bislang einmaliges Forschungsprojekt zur Leistungsbe-
urteilung in der Grundschule umfassend Auskunft und liefert damit wichtige Orientierungs-

hilfen fiir Lehrkrafte, Schulverwaltung und Eltern.

Nicht zuletzt ergeben sich praktikable Hinweise zur kompetenten Abfassung von Berichts-
zeugnissen, die an Verstindlichkeit, detaillierter Aussage und padagogischer Hilfestellung oft
noch Wiinsche offen lassen. Dieses Buch wird dabei helfen konnen, die Zeugnisdiskussion zu

versachlichen und die Zeugnispraxis zu verbessern.
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Vorbemerkung

Schulzeugnisse stehen zunehmend im Kreuzfeuer der Meinungen. Die Warnung vor noten-
freier ,,Kuschelpddagogik® (Ex-Bundespridsident Roman Herzog) einerseits und die vor der
,Fragwiirdigkeit der Zensurengebung® (Karl-Heinz Ingenkamp) andererseits markieren die
Pole einer Diskussion, die gelegentlich die Heftigkeit eines Glaubensstreites annimmt — geht
es doch um Leistung und Leistungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler, ja letztlich um
die Zukunft des Wirtschaftsstandorts Deutschland....
Seit vielen Jahren zerbrechen sich Experten und Expertinnen aus Pidagogik, Psychologie und
Soziologie den Kopf iiber diese Problematik von Noten und Zeugnissen. Zu diesem Thema
gibt es viele Meinungen, doch wenig Forschungsergebnisse. Merkwiirdigerweise kamen auch
die von Zeugnissen unmittelbar Betroffenen, die Kinder, aber auch ihre Eltern, selten zu
Wort. Ein groBes Projekt zur Leistungsbeurteilung in der Grundschule, an dem mehrere hun-
dert Kinder, Eltern und ihre Lehrkrifte beteiligt waren, versucht diesem Mangel abzuhelfen.
Dieses Projekt gibt umfassend Auskunft iiber Erfahrungen mit sowie Probleme und Verbes-
serungsmdglichkeiten von Noten und verbaler Beurteilung. Das vorliegende Buch enthélt
wesentliche und mitteilenswerte Ergebnisse.
e Wer die Einstellungen von Eltern, Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern kennen
lernen mochte, lese die Kapitel 1, 2, 3,4 und 5;
e wer sich fiir den Zusammenhang zwischen Zeugnissen, Lehrerverhalten und Schii-
lerentwicklung interessiert, lese insbesondere die Kapitel 7, 10, 11 und 12;
e wer Hinweise sucht fiir die Verbesserung bzw. optimale Abfassung von verbalen Be-
richtszeugnissen, lese die Kapitel 6, 7, 8 und 9;
e Empirieversierte und —versehrte finden im Anhang Informationen iiber das For-
schungsprojekt NOVARA (Noten- oder Verbalbeurteilung. Akzeptanz -Realisierung-

Auswirkungen).

Das vorliegende Buch und das genannte Projekts wéren nicht zustande gekommen ohne die
Mithilfe zahlreicher Personen. Danken mochte ich Frau Dr. Irina Wiirscher, die mit mir das
Projekt leitete, sowie den Mitarbeiterinnen und dem Mitarbeiter dieses Projektes, die an der
Erhebung sowie Auswertung beteiligt waren: Frau Dr. Corinna Schmude, Frau Dipl.-Psych.
Heidrun Rosenfeld, Frau Dipl.-Psych. Susanne Jena sowie Herrn Dipl.-Psych. Christoph Wis-
ser. Aullerdem waren folgende studentische Hilfskréfte {iber lingere oder kiirzere Zeitrdume

an diversen Projektarbeiten beteiligt, denen ebenfalls mein Dank gilt: Ulrike Fischer, Anne-
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gret Hauser, Ilka Himmelsbach, Katrin Holzel, Gitta Karp, Despina Konstantinidou, Friederi-

ke Krumbein, Barbara Lyhs, Yonca Paker, Nadin Papenhagen, Detlev Seitz, Sabine Spiegel,
Ursula Epe, Anett Lehmann, Tanja Pfeiffer, Heike Preul3, Cora Sekuterski, Oliver Weber und
Hanna Dobrovoda. Frau Christel Schnee, die kompetent alle biirokratischen und verwaltungs-
technischen Hiirden meisterte und sich wacker mit immer wieder neuen Formularen und Vor-
schriften herumgeschlagen hat, bin ich zu ganz besonderem Dank verpflichtet. Dieter Haar-

mann danke ich fiir wertvolle Hinweise bei der Manuskriptgestaltung.

Das Forschungsprojekt wire nicht zustande gekommen ohne die Beteiligung und das Enga-
gement zahlreicher Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehrerinnen, Eltern und vor allem der
Schiilerinnen und Schiiler. Thnen allen sei herzlich gedankt. Moge dieses Buch dazu beitra-
gen, dass thren Wiinschen und Erwartungen in Bezug auf die Leistungsbeurteilung besser

entsprochen wird als bisher.

Renate Valtin



1. Die Note als Giftpilz des Haus- und Schullebens? -

Einleitung und Forschungsstand

von Renate Valtin

Die Schulnote ist der "Giftpilz des Haus- und Schullebens" und eine unerschopfliche Quelle
des Liigens. Zu diesem Ergebnis gelangte die Entwicklungspsychologin Hildegard Baumgar-
ten 1917 (S. 82), als sie die Griinde der von ihr konstatierten hochgradigen Verlogenheit von
Kindern erforschte. Dieses Ergebnis ist beunruhigend, weil es auf die dramatischen Wirkun-
gen der Auslesefunktion von Schule auf das Verhalten von Kindern verweist; es ist jedoch
auch beruhigend, weil Baumgarten feststellen konnte, dass die Kinder nicht von Natur aus
verlogen und lasterhaft sind, sondern durch duBere Umstinde zum Liigen verleitet werden .

Das moderne Bildungswesen spielt eine Schliisselrolle bei der Ermoglichung des sozialen
Aufstiegs durch eigene Lernanstrengungen. Schule als zentrale Verteilungsinstanz von Le-
benschancen beeinflusst die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und den Prozess, in dem
ein Schiiler und eine Schiilerin lernen miissen, wo ihr Platz in der Schulklasse bzw. in einer
bestimmten Schulart ist. Aufgrund der Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems und sei-
ner - verglichen mit anderen Léndern - relativ geringen Durchldssigkeit wird vor allem die
Grundschule zu einem Ort, an dem gute Zensuren und gute Zeugnisse eine grof3e lebensge-

schichtliche Bedeutung bekommen.

Zur Kritik an der Zensurengebung

Aus historischer Sicht sind sowohl Zensuren (Ziffernnoten) als auch Zeugnisse keine "ewi-
gen" Bestandteile der Schule. Sie wurden auch nicht aufgrund einer primir piddagogischen
Funktion in die Schule eingefiihrt, sondern aufgrund sozialer und organisatorischer Motive,
insofern ihnen eine Auslese-, Berechtigungs- und Kontrollfunktion zugewiesen wurde (vgl. u.
a. Dohse 1967). In der Bundesrepublik Deutschland gerieten seit Beginn der 70-er Jahre Zen-
suren zunehmend unter Kritik, wobei die "Fragwiirdigkeit der Zensurengebung" herausge-
stellt und vor allem drei Schwachpunkte hervorgehoben wurden (vgl. zusammenfassend
Ingenkamp 1989, 1995):

Erstens die ungeniigende Messqualitdt. Zahlreiche empirische Untersuchungen belegten die

mangelnde Objektivitit, Zuverldssigkeit und Giiltigkeit sowie die fehlende Vergleichbarkeit,

! FuBnotenhaft sei angemerkt, dass in einer 75 Jahre spiteren Vergleichsuntersuchung Kinder edlere Griinde fiir
Liigen angeben konnten und sich insofern als "moralischere Liigner" erwiesen (Valtin 1991).
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weil das Lehrerurteil am klasseninternen Maf3stab orientiert ist. Zu beméngeln ist ferner die

geringe prognostische Bedeutung von Zensuren in Hinblick auf den erfolgreichen Besuch
einer weiterfithrenden Schule, den Schulabschluss und den Berufserfolg.

Zweitens die Nichterfiillung der padagogischen Funktionen, wie zum Beispiel die der diffe-
renzierten Information und Leistungsriickmeldung. Die Zensur ist informationsarm: Sie sagt
nichts Giber Stirken und Schwéchen in bestimmten Teilbereichen aus, nichts {iber Lernstrate-
gien, nichts dariiber, ob sie als Durchschnitt aller Leistungen oder unter Abschdtzung ver-
schiedener Informationen zustande gekommen ist.

Drittens die unerwiinschten Nebenwirkungen. Es wird befiirchtet, dass Noten zu Konkur-
renzdenken fithren und extrinsische Motivation fordern. Vor allem fiir leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler kann das andauernde Erleben schlechter Noten zu Misserfolgser-
lebnissen, Angstlichkeit, mangelnder Leistungsmotivation und Selbstkonzeptproblemen fiih-
ren (u. a. Fokken 1966). Langsschnittliche Untersuchungen dazu fehlen jedoch bislang, ob-
wohl die Einfiihrung der verbalen Beurteilung in den Grundschulen der alten Bundesrepublik
Deutschland schon auf eine fast 30-jdhrige Geschichte zuriickblicken kann.

Nach den "Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule", die 1970 von der Stindigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander beschlossen wurden, ist in der 1. und 2. Klasse "jeweils
am Ende des Schuljahres eine allgemeine Beurteilung des Kindes in freier Form im Zeugnis
zu erteilen". Damals wurde von den Kultusministerien in fast allen Bundesldndern der alten
BRD die "Zensurenfreiheit" zumindest des ersten Schuljahres administrativ verordnet, aller-
dings ohne dass umfangreiche empirische Erprobungen vorausgegangen wéiren. Nach Ingen-
kamp (1995) war das ziffernlose Zeugnis zu diesem Zeitpunkt weder eine Forderung einer
Reform von "unten", noch ging es auf wissenschaftliche Untersuchungen und entsprechend

empirisch erhirtete Vorschliage zuriick.

Intentionen der Einfiihrung der verbalen Beurteilung

Eine Analyse der bildungspolitischen Verlautbarungen und der entsprechenden Schulgesetze
zeigt, dass folgende Intentionen mit der Einfiihrung der Berichtszeugnisse verbunden wurden:
umfassende Beurteilung von Leistungsstand, Arbeits- und Sozialverhalten, ermutigende Er-
ziehung statt Leistungsdruck, Wegfall des Konkurrenzkampfes und Forderung der sozialen
Kooperation, Ermoglichung individueller Férderung durch differenziertere Riickmeldung und

Forderhinweise, Kennzeichnung der individuellen Lernverldufe sowie der Stirken und
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Schwichen, Verbesserung der Beziehungen zwischen Lehrerinnen und Eltern einerseits und

Lehrerinnen und Schiiler(inne)n andererseits.

Befiirworter der verbalen Beurteilung heben ferner als wichtig hervor, dass bei dieser Beurtei-
lungsform gezielte Beobachtungen durch die Lehrkréfte notwendig sind. Die Lehrerinnen
miissen lehr-lerndiagnostisch vorgehen und sich Rechenschaft iiber ihren Unterricht ablegen
(vgl. Ingenkamp 1989). Basierend auf einem pédagogischen Verstindnis von Leistung soll
eine weitere Funktion des Berichtszeugnisses darin bestehen, Grundlage fiir eine Beratung
von Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltern zu sein, indem Kindern und Eltern eine
Riickmeldung iiber die Lernentwicklung der Kinder in einem bestimmten Zeitraum gegeben
wird.

Der Verzicht auf Noten und die verbale Beurteilung sowie das Berichtszeugnis werden von
Anhédngern der Reform der Grundschule als wesentliches Element eines reformierten Grund-
schulunterrichts angesehen (Bartnitzky 1999). Insofern ist das Problem der Zeugnisse nicht
losgeldst zu betrachten vom Charakter des Unterrichts insgesamt. Unterrichtliches Handeln
von Lehrerinnen, die das Kind als Subjekt des Lernens anerkennen, die die Entfaltung seiner
Individualitit durch differenzierte Lernangebote fordern und das Lernen des einzelnen in
Gruppen mit anderen Kindern organisieren, erfordert das Erstellen von Entwicklungsberich-
ten. Somit ordnen sich Uberlegungen zu verinderten Zeugnissen in der Grundschule in Akti-
vitdten zur Reform der Grundschule insgesamt ein.

Nicht zufillig sind deshalb verbale Beurteilungen schon seit vielen Jahren Bestandteil alterna-
tiver Schulkonzepte wie z. B. der Odenwaldschule, der Waldorfschulen, der Glocksee-Schule
und der Laborschule Bielefeld. Die Beurteilungspraxis gilt dort als bewéhrt, direkte empiri-

sche Absicherungen fehlen jedoch.

Zur Kritik an der verbalen Beurteilung

Neben Befiirwortungen fiir verbale Beurteilungen gab und gibt es in der BRD auch zahlreiche
kritische Stimmen (z. B. Ingenkamp 1989), wobei zu Recht darauf verwiesen wird, dass die
Einflihrung verbaler Beurteilungen nicht automatisch die Méngel der Zensurengebung besei-
tigt. Die Kritiker verweisen u. a. auf folgende Schwachpunkte: Sowohl Noten als auch Ver-
balbeurteilungen beruhen auf subjektiven Urteilen. Allein der Wegfall der Noten garantiert
keine bessere Messqualitét. Bei unverénderter diagnostischer Praxis wird die Objektivitit des
Urteils nicht erhoht, und die Werte fiir die nachfolgenden Giitekriterien werden nicht verbes-

sert. Auch Urteile in verbaler Form unterliegen denselben Méngeln der Messqualitit wie die



Ziffernnoten und verschérfen diese moglicherweise noch. Denn die Lehrerinnen werden er-
mutigt, sich nicht auf beobachtete Lernleistungen zu beschranken, sondern eine Art "Charak-
tergutachten" zu erstellen - mit der Gefahr von Etikettierungen, Verletzungen und Entmuti-
gung der Schiiler. Eine angemessene Schiilerbeurteilung setzt forderdiagnostische Kompeten-
zen der Lehrkréfte voraus, liber den sie aufgrund der Situation in der gegenwirtigen Lehrer-
ausbildung in der Regel nicht verfiigen. Die Gefahr, dass stereotype AuBerungen verwendet
werden, ist grof3, zumal das Schreiben der verbalen Beurteilungen viel Zeit erfordert; nach

einer Untersuchung von Freese (1990) ca. 3 Stunden pro Kind.

Kurzer Uberblick zum Forschungsstand

Zur Praxis und zur Bewédhrung der verbalen Beurteilungen in der Grundschule liegen ver-
schiedene empirische Untersuchungen vor. Die meisten stammen aus der Anfangsphase der
Zeugnisreform (u. a. Benner/Ramseger 1985, Schlottke/Speidel 1981, Weill 1986, Schmidt
1980), nur wenige sind neueren Datums (Ulbricht 1993, Beutel u. a. 2000). Erforscht wurden
die Akzeptanz der verbalen Beurteilungen bei Lehrerinnen und Eltern (kaum bei Schiilerin-
nen und Schiilern), Form und Gestaltung der verbalen Beurteilungen sowie die Schwierigkei-
ten der Lehrerinnen mit der neuen Zeugnisart.

Die Forscher gelangen zum groBten Teil zu eher negativen Aussagen beziiglich des Gelingens
der Zeugnisreform. Ein Grund ist in der nicht durchgingig anzutreffenden Akzeptanz der
Verbalbeurteilung zu sehen. Laut einer Untersuchung von W. W. Weil} (1986) hielten da-
mals noch 71 % der Schiilerinnen und Schiiler, 77 % der Eltern und 79 % der Lehrerinnen
und Lehrer die Zensurengebung grundsitzlich fiir notwendig. Mehrere Untersuchungen bele-
gen, dass die Zustimmung von Eltern zum verbalen Zeugnis mit dem Herannahen des Uber-
gangs zur Oberschule abnimmt. Wihrend z. B. in Hamburg noch 50 % der Eltern in der Klas-
senstufe 3 den Berichtszeugnissen zustimmen, sind es in der Klasse 4 nur noch 25 % (K.
Wallrabenstein 1992). In der Untersuchung von Beutel u. a. (2000) stimmten fast ein Drittel
der befragen Eltern der Aussage zu: "In der Grundschule sollte es nur Berichtszeugnisse ge-
ben".

Selbst unter den unmittelbar Betroffenen, den Kindern, gibt es eine Mehrheit, die auf Noten
nicht verzichten mdchte. In einer Studie von Kirschner (1992) sprachen sich fast alle der 47
befragten Kinder der 2. bis 4. Klasse flir Zeugnisse aus, und 32 votierten fiir Notenzeugnisse.
Noten hatten fiir diese Kinder primér einen Tauschwert fiir materielle und emotionale Zu-

wendung, d. h. die Kinder waren nicht an Noten an und fiir sich interessiert, sondern nur an
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guten Noten. In der Hamburger Untersuchung von Beutel u. a. (2000) stimmten nur 12 % der

Schiilerinnen und Schiiler (und der Eltern) der Aussage zu: "Ich bin fiir eine Schule ohne No-
ten".

Ein zweiter Grund fiir die eher negative Einschéitzung des Gelingens der Zeugnisreform ist
darin zu sehen, dass die Realisierung der Berichtszeugnisse offenbar nicht den an sie ge-
richteten Erwartungen entspricht. Die Inhaltsanalysen der Verbalzeugnisse zeigen, dass Lehr-
krafte Schwierigkeiten mit der individuellen Beurteilung und der angemessenen Formulie-
rung von Lerndefiziten hatten. Eigenschaftszuschreibungen dominierten im Vergleich zu
Lernprozessbeschreibungen. Obwohl sich seit der Anfangsphase einiges zum Positiven ver-
dndert haben diirfte (z. B. Abnahme der Verwendung formelhafter Wendungen; gestiegene
Akzeptanz der verbalen Beurteilungen), warnen auch die Ergebnisse einer Untersuchung von
HauBer (1991) vor Euphorie beziiglich einer gelungenen Zeugnisreform: In ca. der Hélfte der
verbalen Beurteilungen fehlten die Darstellung der Personlichkeitsentwicklung der Kinder
sowie Aussagen zu Forderkonsequenzen auf der Grundlage einer Diagnose. Auch die man-
gelnde Verstindlichkeit von verbalen Beurteilungen wird weiterhin moniert (vgl. Schaub
1993). Ulbricht (1993) gelangte zu dem Ergebnis, dass die Zeugnisse weder den Intentionen
der Reform noch den Elternwiinschen entsprachen, da die individuelle Bezugsnorm und die
individuelle Forderung sich ausdriicklich nur in wenigen Berichtszeugnissen fanden, Aussa-
gen zum Leistungsstand iiberwogen und die von den Eltern erwarteten Angaben zum Sozial-
und Arbeitsverhalten des Kindes unsystematisch und stark lehrerabhéngig waren.

Ob sich der Verzicht auf Notengebung tatséchlich giinstig auf die Lern- und Personlich-
keitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, ist bislang kaum erforscht. In der
Hamburger Studie von Beutel u. a. (2000) wurden die Schiilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe zum Thema Angst befragt. Der ersten Aussage "Wenn es keine Zensuren gibt, habe
ich weniger Angst vor Klassenarbeiten", stimmten immerhin ein Viertel der Kinder zu, die
Halfte jedoch verneinte sie. Die zweite Aussage "Ich finde Noten in der Schule schlecht, weil
sie mir Angst machen" fand noch weniger Zustimmung (11 %) und noch stirkere Ablehnung
(tiber 70 %). Die Autoren gingen auch der Frage nach, wie sich Schiilerinnen und Schiiler mit
schlechten Zensuren zu diesen Aussagen verhielten, und kamen zu dem Ergebnis, dass insge-
samt von den Schiilerinnen und Schiiler kaum ein Zusammenhang von Angst und Noten ein-
gestanden wird. Eine direkte Messung Schulangst erfolgte jedoch nicht, und es liegen auch
keine derartigen Untersuchungen im Zusammenhang mit verbaler Beurteilung vor.
Zahlreiche Untersuchungen liegen inzwischen zu den Selbstkonzepten vor. Die Selbstein-

schitzung eigener Kompetenzen und Féhigkeiten ist bei jlingeren Kindern im Vorschulalter
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und den ersten Grundschulklassen extrem hoch und sinkt erst allméhlich ab, und zwar beson-

ders bei leistungsschwichern Schiilerinnen und Schiilern - in Entsprechung zu ihrer relativen
Leistungsposition in der Klasse und ihren Noten (Helmke 1998). Ob sich die verbalen Beur-
teilungen anders auswirken, dazu gibt es bislang nur eine Studie (Lehmann/Peek/Géansful3
1997). Hamburger Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen, die am Ende des 4. Schuljahrs
noch Berichtszeugnisse erhielten, unterschieden sich in ihren lernbezogenen Selbstbildern
und auch ithrem Wohlbefinden nicht von Schiilerinnen und Schiilern, die schon frither Noten-
zeugnisse erhalten hatten.

In der Forschung zur Leistungsmeotivation wurde ein Zusammenhang von Motivationsmaflen
und Noten festgestellt. Schlechte Noten, so wird vermutet, kdnnen auf Dauer eine Misser-
folgsorientierung verursachen.

Einige Forscher vermuten, dass die Bezugsnormorientierung der Lehrerin Auswirkungen
auf die leistungsbezogene Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hat. Im
Grundschulbereich wurde diese Frage bislang nicht untersucht. Einige Untersuchungen im
Sekundarbereich zu unterschiedlicher Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen lassen aller-
dings Zweifel autkommen an der These, dass die individuelle und spéter die sachliche Be-
zugsnorm den Konkurrenz- und Leistungsdruck mindert, sachorientiert motiviert und ermuti-
gend wirkt (vgl. Ingenkamp 1989; LiBmann 1984).

Ferner wird ein Zusammenhang zwischen Noten und Erkldrungsmustern fiir Erfolg und Miss-
erfolg (Kausalattributionen) vermutet. Die Untersuchung von Faust-Siehl/ Schweitzer
(1992) erbrachte sowohl fiir die 2. als auch fiir die 4. Klasse, dass Kinder Lernerfolge primar
auf Anstrengung - und nicht auf den Einsatz der entsprechenden Fahigkeiten - zuriickfiihren.
Zumindest fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler muss ein derartiges Erkldrungsmuster
fatale Auswirkungen haben, weil sie nicht {iber differenzierte Verarbeitungsmoglichkeiten
verfiigen, um einen Misserfolg konstruktiv oder selbstwertdienlich zu deuten. Faust-
Siehl/Schweitzer folgern daraus, dass die Grundschiilerinnen und -schiiler in den ersten Klas-
sen mit der Erteilung von Ziffernnoten iiberfordert sind, da sie noch nicht iiber angemessene
Verarbeitungsstrategien von Erfolg, aber vor allem von Misserfolg, verfiigen. Sie plddieren

deshalb fiir einen Verzicht auf Ziffernnoten wihrend der ersten vier Schuljahre.

Leerstellen in der Forschung

Die Ergebnisse der angefiihrten empirischen Untersuchungen und Ingenkamps (1995)
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Auseinandersetzung mit den Verbalbeurteilungen verweisen auf Leerstellen in der Forschung.

Diese betreffen vor allem die Auswirkung der verbalen Beurteilung auf schulbezogene Per-
sonlichkeitsmerkmale im Grundschulalter, aber auch die Wiinsche, Erwartungen und Reakti-
onen von Kindern in Bezug auf Zeugnisse und Formen der Leistungsbeurteilung. Das Projekt
NOVARA (Noten- oder Verbalbeurteilung. Akzeptanz — Realisierung — Auswirkungen) hat
sich zum Ziel gesetzt, moglichst umfassend und alle Beteiligten einbeziehend wichtige Fra-
gen zu kldren, die mit der Einfilhrung und Realisierung der verbalen Beurteilung zusammen-

hiangen. Informationen zu diesem Projekt finden sich im Anhang.
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2. Wofiir braucht man ein Zeugnis?

Zur Funktion von Zeugnissen aus der Sicht von Experten und Betroffenen

von Renate Valtin und Corinna Schmude

Die Sicht von Experten

In der piddagogisch-psychologischen Literatur gibt es verschiedene Kataloge zur Einteilung
der Funktionen von Zensur und Zeugnis. Eine griindliche Auseinandersetzung mit dieser
Problematik haben Tillmann/Vollstadt (1999) vorgelegt. Deshalb sollen sie hier als unsere
Experten zitiert werden.

Die Autoren machen zunéchst auf eine mogliche Zweiteilung des Begriffs Funktion der Leis-
tungsbewertung aufmerksam: er hat eine soziologische und eine pddagogische Bedeutung.
Als soziologischer Begriff fasst er die Erwartungen, die von anderen gesellschaftlichen Be-
reichen an die Schule gerichtet sind und traditionell als Aufgaben der Schule bezeichnet wer-
den: Qualifizierung, Auslese und Integration/Sozialisation. Die Leistungsbewertung soll mit-
helfen, diese Aufgaben zu erfiillen. Dabei geht es in erster Linie um die Auslesefunktion, z.
B. bei Versetzungsentscheidungen oder Zuweisungen zu verschiedenen Schularten und Bil-
dungsabschliissen. Schulische Leistungen dienen hier als Qualifikationsnachweis.

Bei der pddagogischen Funktion der Leistungsbewertung geht es um die Optimierung von
schulischen Lernprozessen, wobei mehrere Gesichtspunkte zu nennen sind. Das Zeugnis soll
zundchst den Schiilerinnen und Schiilern eine Riickmeldung iiber Verlauf und Verbesse-
rungsmoglichkeiten ihres Lernprozesses geben. Als weitere pddagogische Funktionen unter-

scheiden Tillmann/Vollstadt (1999, S. 17):

“die Eigenkontrolle der Schiilerinnen und Schiiler,

die Motivations- und Anreizfunktion,

die Disziplinierungsfunktion (‘Zuchtmittel”) sowie

e die Sozialisationsfunktion (Internalisierung des Leistungsprinzips).”
Die bisher genannten padagogischen Funktionen waren auf Schiilerinnen und Schiiler bezo-
gen. Fiir die Eltern haben Zeugnisse eine Berichtsfunktion, die sie iiber die Leistungen ihrer

Kinder, aber auch iiber Ausleseentscheidungen der Schule informieren soll.
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Soweit die Experten. Was aber meinen die Betroffenen, die Kinder selbst?

Die Sicht von Kindern der 2. Klasse

Da es bisher keine Studien zu der Frage gibt, welche Funktion Kinder einem Zeugnis zu-
schreiben, wurde in einem Interview zu Beginn der zweiten Klasse etwa 440 Kindern die
Frage gestellt: Wozu braucht man ein Zeugnis? Fast alle Kinder wussten darauf eine Antwort.
Weit iiber die Hilfte von ithnen bezogen sich auf den Adressaten des Zeugnisses, wobei die
Mehrheit von ithnen der Meinung war, ein Zeugnis sei flir das Kind bestimmt. Ein Drittel
nannte die Eltern und nur ganz wenige den potenziellen Arbeitgeber (z. B. Kapitdn oder Bi-
cker), der sich dann seine Leute aussuchen konne: “Weil man einen Boss hat, und dann guckt
er, ob man gut ist, und dann kann man dort arbeiten.”

Etwa zwei Drittel der Kinder duflerten sich dazu, zu welchem Zweck ihnen oder einem ande-
ren Adressaten ein Zeugnis libergeben wird. An erster Stelle wurde von einer deutlichen
Mehrheit (74 %) geduBBert, dass das Zeugnis der Bewertung oder Beurteilung diene. Die typi-
schen Antworten lauten hier schon fast stereotyp: “Damit man weil3, ob man gut ist” bzw. “ob
man gut oder schlecht ist”. Aus diesen Antworten wird vielerlei deutlich:

- Die Tatsache, dass nur wenige Kinder prézisierten, worauf sich das “Gut” oder “Schlecht”
bezieht, verdeutlicht, welche Schwierigkeiten sie auf dieser Altersstufe haben, zwischen Per-
son und Leistung zu differenzieren. Nur ein Kind erklirte: “Damit man weil}, wie gute Leis-
tungen man hat.”

- Viele Kinder waren der Meinung, ohne Zeugnis als wichtige Informationsquelle wiissten sie
gar nicht, ob sie in der Schule gut oder schlecht seien: - “Damit man weil3, ob man fleiBlig
war” - “Und damit man weil}, ob man faul war oder so.” - “Weil man das nicht wissen kann,
wie gut man ist und wie gut man nicht ist.” - “Ohne Zeugnis kann man nicht wissen.” Offen-
bar fiihlen sie sich im Unterricht selbst nicht richtig informiert: “Dass man weil3, wie man in
der Schule ist. Die Lehrerin sagt es ja nicht so.”

Erst durch das Zeugnis, so meinen Kinder, werde ihnen diese Information und diese Bestiti-
gung geliefert: “Na, wenn man nicht gut ist, das weil man manchmal nicht so genau, und
dann steht das im Zeugnis drin. Und dann kann man sich das ofter genau vorlesen.” Das
Zeugnis ist dann auch eine Belohnung und Anerkennung: “Also, wenn man nicht weil}, wie

gut es ist, dann hat man ja eigentlich auch gar nichts davon.”
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Ferner hat man mit dem Zeugnis eine Erinnerung an seine schulischen Leistungen: “Wenn
man erwachsen ist, dass man noch weil3, ob man gut war in der Schule. Dann kann man es
auch seinen Kindern zeigen. Wenn man welche kriegt.”

Offenbar haben Kinder auf dieser Altersstufe, im jiingeren Grundschulalter, Schwierigkeiten,
ihre Leistungen angemessen einzuschétzen und sind deshalb abhéngig von &uflerer Bestiti-
gung und Riickmeldung. Ohne diese Zeugnisinformation, argumentierte ein Kind, wiirde man
sich auch nicht verbessern: “Und wenn sie zum Beispiel nicht so gut beim Schreiben waren
und wir wiirden jetzt kein Zeugnis bekommen und Eltern und Kinder wissen das nicht, dass
sie so schlecht waren und dass sie noch ein bisschen iiben miissten, da wiirde ich ja meine

schlechte Schrift behalten.”

Bedenklich stimmt, dass die Kinder dieses Alters nur in zwei Beurteilungs-Kategorien den-
ken: gut oder nicht gut, gut oder schlecht, - als ob es fiir sie nur die beiden sich ausschlieen-
den Kategorien Erfolg und Versagen gebe und als ob sie die Legitimationsfunktion des Zeug-
nisses voll verinnerlicht hétten, wie aus der Erkldrung eines Zweitkldsslers hervorgeht: ,.ein

Zeugnis unterscheidet die Schwécheren und die Guten®.

In der Meinung einiger Kinder soll das Zeugnis ferner Hilfestellungen und Forderhinweise
geben: “Dann kann man den Kindern zeigen, dass sie sich verbessern sollen.” Einige Kinder
vertraten auch die Meinung, das Zeugnis solle den Eltern Auskunft {iber das Verhalten der
Kinder geben, wobei vor allem negative Verhaltensweisen angesprochen wurden: “Dass die
Eltern wissen, was die Kinder angestellt haben.” - “ob sie Faxen gemacht haben”, - “ob sie

was ausgefressen haben”.
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Nur selten fassen Kinder dieses Alters die Bedeutung des Zeugnisses fiir die weitere Schul-

und Bildungslaufbahn ins Auge: “Damit die einschitzen konnen, wie gut ich bin, in welche
Schule ich gehen kann - ins Gymnasium zum Beispiel.” - “Dass man weil}, wie man war, und
ob man studieren kann.” - “Man muss ja wissen, ob man gut ist, und ob man sich noch mehr
anstrengen soll, damit man einen guten Beruf kriegt.” Interessant waren auch die Antworten
in Bezug darauf, was Kinder als attraktive Berufe ins Auge fassten: “Wenn man dann spéter
arbeiten will, dann muss man ja gute Zensuren haben. Und dann kann man Polizist oder so
werden oder Autorennen.” - “Und ich find’ schon, wenn man Einsen hat und schéne Zeugnis-
se, dann kann man ja irgendwas Tolles werden, wie ein Arzt.”

Einige wenige Kinder nannten das Zeugnis als Bericht, als Anerkennung der geleisteten Ar-
beit bzw. Dokumentation des im Schuljahr Gemachten: “Ich denke mal so als Andenken. Als
Andenken an die erste Klasse.”

Uber den Adressaten und die Intention der Vergabe des Dokumentes lisst sich nun die Funk-
tion von Zeugnissen aus der Sicht von Kindern beschreiben. Dabei beriicksichtigten wir
drei Funktionsklassen, die auch von Experten unterschieden werden:

- die padagogische Funktion der Riickmeldung, wobei die Schiilerinnen und Schiiler iiber
ihren Leistungsstand zu informieren und sie zu weiteren - mdglichst besseren - Leistungen zu
motivieren sind.

- die Berichtsfunktion, wobei die Information dritter, nicht am Lernprozess Beteiligter im
Vordergrund steht. Das Zeugnis soll den Eltern, aber auch der Schulleitung iiber den Leis-
tungsstand des jeweiligen Kindes sowie iiber die Effektivitit des Unterrichts und den Unter-
richtserfolg berichten.

- die Berechtigungsfunktion, wobei das Zeugnis der Auslese sowie der Zuweisung von Bil-
dungs- und Berufschancen dient.

Vorangestellt sei, dass nur drei der insgesamt 434 Kinder explizit du3erten, dass das Zeugnis
keine Funktion habe (Beispiel: “Also, ich brauchte, glaube ich, kein Zeugnis, weil das wird
im Unterricht doch schon klar gestellt, wer was {iben muss.”).

Mit fast zwei Drittel der Nennungen stand die pddagogische Funktion der Riickmeldung an
erster Stelle der kindlichen Funktionsbeschreibungen. Die Kinder nahmen das Zeugnis als
eine an sie gerichtete Information iiber Erreichtes sowie als eine sich daraus ableitende Orien-
tierung fiir die Zukunft wahr: “Damit man weif3, was man nicht gut gemacht hat, dass man es
besser machen kann oder dass man was richtig gemacht hat, dass man das so weitermachen

kann.”
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Dabei schienen einige der Zweitkldssler eine sehr personliche Riickmeldung ihrer Lehrerin zu

erwarten: “Damit man weif3, wie man war - ob gut - oder wie die Lehrerin das empfindet.”
und “Damit man weif3, wie man im Schuljahr war, wie die Lehrerin das einschitzt.”

In 30 % der Antworten wurde die Berichtsfunktion angesprochen: “Damit die Eltern wissen,
was sie (die Kinder) fiir Zensuren bekommen haben.” Von einigen Kindern werden dariiber
hinaus auch noch weitere berichtenswerte Bereiche angesprochen: “Dass die Eltern wissen,
wie man sich so benimmt in der Schule” und “Damit die Eltern wissen, was die Kinder im
ganzen Schuljahr so gemacht haben.”

Die Berechtigungsfunktion thematisierten nur 3 % der Kinder. Aber wenn dieser Aspekt an-
gesprochen wurde, dann mit einer fiir einen Zweitkldssler iiberraschenden Tragweite, wie
eine der beispielhaft ausgewdhlten Antworten verdeutlicht: “Das zeigt man dann, wenn man
eine Arbeit sucht, und einem wird eine angeboten, dann zeigt man das dem Arbeitgeber. Und
dann kann er entscheiden, ob er den nimmt oder nicht nimmt - am Zeugnis.”

In ihren Antworten unterschieden sich die Kinder, die weiterhin verbal beurteilt wurden, nicht
von denjenigen, in deren Klassen bereits zur Notengebung iibergegangen wurde. Wir konnten
auch keine Zusammenhinge feststellen zur Leistungsangst, zur Misserfolgsorientierung oder
zur Lernfreude. Es zeigte sich jedoch, dass es vor allem Kinder aus der nach Lehrerurteil leis-
tungsstirksten Gruppe waren, welche die Meinung vertraten, das Zeugnis solle Hinweise zur
Verbesserung des Verhaltens oder des Leistungsstandes enthalten, also beratenden, unterstiit-
zenden Charakter haben. Dagegen wurde die Auslesefunktion des Zeugnisses, wenn iiber-

haupt, eher von den als leistungsschwach eingestuften Kindern angesprochen.

Die Sicht der Eltern

In einer schriftlichen Befragung konnten wir von 427 Eltern Auskunft zu unserer Frage: Wa-
rum braucht man ein Zeugnis? erhalten. Obwohl es sich um eine offene Frage handelte, haben
sich erstaunlich viele Eltern dazu recht ausfiihrlich schriftlich geduB3ert.

Auch aus der Sicht der Eltern diente das Zeugnis in erster Linie der Bewertung oder Beurtei-
lung. Die meisten Eltern duflerten dabei ein sehr groles Informationsbediirfnis. Sie wiinschten
sich nicht nur genaue Informationen iiber Leistungsstand und Verhalten des Kindes, sondern
auch padagogische Hilfestellungen und Orientierungen: “Um den Bildungsstand und die per-
sonliche Entwicklung des Kindes zu erkennen und gegebenenfalls zu fordern. Man kann als

Elternteil mehr auf das Kind eingehen und behilflich sein. Da die Eltern die Schulzeit der
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Kinder nur iiber die Hefte und Arbeiten beurteilen konnen, ist eine Einschétzung iiber das

Verhalten und Auftreten des Kindes besonders wichtig”.

Ein Vater hob die Vorziige des geschriebenen Zeugnisses gegeniiber einem Gespréch hervor:
“um tber Arbeitsverhalten, Leistungen und Entwicklung einen Statusbericht zu haben; um
sich in Ruhe, nicht nur bei einem personlichen Gesprach, noch Gedanken dariiber zu ma-
chen.”

In diesem Sinne sahen Eltern das Zeugnis vorwiegend als Instrument der Hilfestellung und
Beratung: “Ein Zeugnis fasst die Lernergebnisse und Lernfortschritte eines Kindes zusam-
men. Es dient zur Orientierung und Einschitzung der Fahigkeiten und Fertigkeiten und sollte
Moglichkeiten zur speziellen Forderung jedes Kindes aufzeigen.” Auch die Bedeutung des
Zeugnisses fiir die spitere berufliche Laufbahn des Kindes wurde hervorgehoben: “Man kann
an Hand der Fécher feststellen, fiir welchen Beruf man geeignet ist.”

Alle die von unseren Experten Tillmann/Vollstddt unterschiedenen paddagogischen und gesell-
schaftlichen Funktionen der Leistungsbewertung wurden auch von den von uns befragten
Eltern angesprochen.

Auf die Funktion der Eigenkontrolle verwiesen zwei Miitter: “Auch fiir das Kind ist diese
Einschitzung wichtig, um sich selbst einschitzen zu konnen und seine Entwicklung zum Teil
selbst beeinflussen zu kdnnen.” - “Das Zeugnis ist flir das Kind die Bestétigung seiner eige-
nen Leistung und schafft Selbstvertrauen; Hinweise auf Stiarken und Schwéchen zu bekom-
men, um sich neu eigene Ziele zu setzen.”

Die Funktion der Motivation und des Ansporns wurde ebenfalls von einigen Eltern betont:
“Ein Zeugnis motiviert Kinder, Leistungen zu erreichen, sich mit anderen zu vergleichen,
Erreichtes zu verbessern.” Nur eine Person duBerte die Uberzeugung, dass ohne Druck die
Kinder nicht lernen wiirden: “Ohne Zensuren wiirde die Motivation fiir bessere Leistungen
fehlen. Wer lernt schon freiwillig?”

Das Zeugnis in seiner Disziplinierungsfunktion wurde vor allem unter dem Aspekt gesehen,
dass man lernen miisse, mit Kritik umzugehen und Fehlschldge einzustecken: “um Kritik er-
tragen zu lernen und dann selbstkritisch mit der Bewertung anderer umzugehen” — “Uber sei-
ne Leistung sollte man Bescheid wissen, um seine Schwichen und Stirken festzustellen. Man
muss lernen, auch mal mit Fehlschldgen zu leben”.

Einige Eltern betonten auch die Sozialisationsfunktion des Zeugnisses, das der Internalisie-
rung des Leistungsprinzips dienen soll: “Das Kind muss, auch wenn es noch so schwer fallt,
mit teilweise schlechten Noten und Kritik im Kindesalter versuchen umzugehen. Denn das

erwartet es im weiteren Leben stindig — im Beruf, privat, im Alltag - es geht sonst unter. Ich
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als Elternteil will ihm deshalb noch als Kind helfen, auch mit Riickschldgen klarzukommen.”

- “Ich denke, das Wichtigste ist, dass mit einem Zeugnis die Schiiler allméhlich auf den Leis-
tungsdruck der Erwachsenen vorbereitet werden, um spéter in dieser ‘Ellenbogengesellschaft’
bestehen zu konnen.”

Allerdings gingen einige Eltern auch kritisch mit der Leistungsorientierung unserer Gesell-
schaft ins Gericht: “AuBer vielleicht in der Grundschule gibt es in der Gesellschaft generell
nur Einschidtzungen nach erbrachter Leistung. Solange das Leistungsvermogen iiberall als
Hauptkriterium der Einschédtzung eines Menschen gilt, muss man die Kinder wohl oder iibel
an diesen Mafstab gewdhnen. Menschliche Qualitéten spielen in der Praxis leider eine unter-
geordnete Rolle.”

Auf die Auslesefunktion des Zeugnisses bezogen sich ebenfalls viele Eltern, wobei ein Vater
auch auf die Legitimation durch Zensuren und Zeugnisse hinwies: “Schule ist auch bereits im
Grundschulbereich nicht nur Vorbereitung fiir das Leben in der Gesellschaft und Institution
zur Vermittlung von Wissen, sondern - leider - auch Instrument der Auslese. In den letzten
Klassen der Grundschule werden die Aussagen fiir die jeweiligen weiterfiihrenden Oberschu-
len getroffen. Ohne Zeugnis und Zensuren wiren diese Aussagen nicht nachvollziehbar, der

Willkiir wére Tiir und Tor gedffnet.”

Ganz selten findet sich Kritik am Druck der Noten in der Schule. “Zeugnisse sind momentan

das einzige Dokument, um uns Eltern tiber den Entwicklungsstand unserer Kinder zu infor-
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mieren. Sollte es je eine andere Moglichkeit geben, wire ich froh, denn nicht nur die Kinder,

auch wir werden durch die Noten unter Druck gesetzt - leistungsorientierte Gesellschaft.”
Insgesamt maf3en die Eltern den Zeugnissen eine gro3e Bedeutung fiir sich selbst, aber auch
fir das Kind zu, wie aus einem weiteren Elternkommentar ersichtlich war: “Das Kind mochte
durch das Zeugnis erfahren, ob es von der Lehrerin geachtet wird, toleriert wird, so wie es ist.
Das Zeugnis hilft dem Kind Selbstvertrauen zu erlangen und das Wissen {iiber sich, wie gut
oder schlecht bin ich in meinen Leistungen, wo muss ich fleifiger sein. In der ersten Klasse
lernte mein Kind sehr fiir ihre Lehrerin, die sie abgoéttisch liebte. Erst in der zweiten Klasse
wusste sie, mit der Einschitzung der Lehrerin objektiv umzugehen.”

Die vielen komplexen Antworten verdeutlichen, dass Eltern sich zum Teil in sehr iiberlegter
und differenzierter Form mit den verschiedenen Funktionen der Leistungsbeurteilung und
Zeugnisse auseinandersetzen. Eltern verbinden mit dem Zeugnis Erwartungen und Vorstel-
lungen, die man sicherlich als hochst anspruchsvoll ansehen kann, nicht nur was die forderdi-
agnostischen Hinweise und Informationen zum Lernprozess und zur Lernentwicklung betref-
fen, sondern auch was die Hoffnungen auf die quasi erzieherische Funktionen des Zeugnisses
anbelangt, z. B. zur Steuerung der eigenen Entwicklung: das Zeugnis als “Anlass iiber sich
nachzudenken. Lob wie Kritik sollten ein Schritt zur personlichen Weiterentwicklung des
Menschen sein.”

Auf dem Hintergrund dieser Wiinsche und Vorstellungen vom Zeugnis wurde auch auf die
grofle Verantwortung der Lehrkréifte verwiesen: “Die Lehrer haben eine grofle Verantwortung
- ein Zeugnis ermutigt die Lehrer, ihre Verantwortung ernst zu nehmen; es ist ein sehr niitzli-
ches Mitteilungsmittel zwischen diesen Personen, die auf die Entwicklung des Kindes einen
riesigen Einfluss haben.”

Nur ganz selten stellten Eltern den Wert von Zeugnissen vollig in Frage, zumal diese in unse-
rer Gesellschaft als Berechtigungsgrundlage fiir Schul-, Bildungslaufbahnen und Berufszu-
gange dienen. Eine dieser kritischen Stimmen lautete: “Aus dieser Gesellschaft mit eben die-
ser Form von Schule sind Zeugnisse nicht wegzudenken, und dann eben sollten sie so ‘sanft’
und so genau erlduternd, beschreibend, Prozesse beriicksichtigend wie moglich sein. Sie die-
nen nur der Fremdeinschdtzung. Das Kind wird ‘einsortiert’, auch mit der verbalen Beurtei-
lung. In einer Schule, die tatsdchlich auf das ‘Begreifen’ und die ‘Erfahrung’ Wert legt und
dies fordert, sind Zeugnisse tlberfliissig. Sie werden jedoch offensichtlich hier und jetzt fiir
Schulabschliisse, Universititszulassungen, Lehrstellen, Berufsbewerbungen weiter gefordert.

Ob sie tatsdchlich bendtigt werden, ist eine ganz andere Frage.”
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Die Sicht der Lehrerinnen und Lehrer
Aus den beteiligten Schulen waren 81 Lehrkrifte bereit, einen Lehrerfragebogen auszufiillen.
Ihre Antworten auf die Frage, wozu man ein Zeugnis brauche, sind im Vergleich mit denen
der Eltern knapp ausgefallen. Am haufigsten wurde die Riickmeldefunktion angesprochen:
“Zeugnisse dokumentieren erbrachte Leistungen” - “Leistungseinschidtzung fiir Schiiler und
Eltern”. Uber die reine Information hinaus sollen Zeugnisse aber auch als Bestitigung und
Anerkennung dienen: “Zeugnis als Resultat der Arbeit der Kinder”; - “als Abrechnung der
erbrachten Leistung, zur Selbstbestitigung, zur Weiterentwicklung; Wertschitzung der ge-
leisteten Arbeit”. Ferner wurde die Funktion der Hilfestellung und Beratung angesprochen:
“Auch Hinweise fiir weitere Entwicklung sind wichtig” — “Kinder und auch Eltern bendtigen
nach einer gewissen Zeit auch Resonanz iiber Lernerfolge, Hilfen beim Erkennen von Ursa-
chen fiir eventuell auftretende Probleme”. Auch die Bedeutung von Zeugnissen fiir die spéte-
re schulische oder berufliche Laufbahn wurde angesprochen: “fiir Bewerbungen fiir die Wirt-
schaft - damit die sozialen Schichten, die Hierarchie klar und deutlich erhalten bleibt”, wobei
aus der letzten Antwort nicht erkennbar ist, ob es sich um eine gesellschaftskritische Aussage

handeln soll.

Abschlielende Bemerkungen

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass sich in unserer Studie fast alle befragten Betei-
ligten, Kinder, Eltern und Lehrkrifte, darin einig sind, dass man Zeugnisse unbedingt braucht.
Am wichtigsten sind Eltern und Lehrkréften die Berichtsfunktion des Zeugnisses mit einer
Information iiber den Leistungsstand sowie das Verhalten des Kindes. Sie wiinschen sich
aber, wie die Befragung nach dem Wunschadressaten deutlich machte, dass das Zeugnis eher
an die Kinder als an die Eltern gerichtet sein sollte. 80 % der Eltern und 86 % der Lehrkrifte
antworteten ndmlich auf die Frage: An wen sollte ihrer Meinung nach das Zeugnis gerichtet
sein? - “an das Kind”. In vielen Bundesldandern ist es aber nicht gestattet, das Zeugnis direkt
an die Kinder zu richten. So miissen z. B. in Berlin die verbalen Beurteilungen in der dritten
Person abgefasst werden.

Wie aus den Antworten ersichtlich, kann man dem Zeugnis sicherlich bescheinigen, dass die
unmittelbaren Adressaten, vor allem die Eltern, es mit Anspriichen und Erwartungen {iber-
frachten, so dass mogliche Enttduschungen schon programmiert sind. Tatséchlich zeigen die

in Kapitel 4 beschriebenen Ergebnisse der Elternbefragung, dass zumindest das erste Be-
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richtszeugnis, welches das Kind erhalten hat, den elterlichen Vorstellungen nicht gerecht

wird.

Zeugnisse konnen, bedingt durch ihre Akzeptanz bei Kindern und Eltern, ein wichtiges und
hilfreiches Instrument in der Hand der Lehrerin oder des Lehrers sein. Es wire schon, wenn
es geliange, die pddagogischen Intentionen so umzusetzen, dass das Zeugnis in den Augen der
Kinder etwas ganz Besonderes, etwas Schones bliebe, so wie es aus dem Zitat eines Kindes
anklingt: “Falls ich jetzt ganz erwachsen werde und ich habe eine Arbeit und ich sehe auf
einmal das Zeugnis, obwohl ich was anderes suche, dann nimmt man es sich irgendwie rich-
tig vor, setzt sich ins Bett, und dann wiirde ich mich, irgendwie konnte ich mich an die Ver-
gangenheit erinnern, wie ich so schon schreiben konnte und lesen, und irgendwie dann wird

man langsam wieder so ein bisschen jung, wenn man das so liest.”
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3. Welche Einstellungen und Erwartungen haben Eltern in Bezug auf die

Grundschule?

von Heidrun Rosenfeld und Renate Valtin

Wer sich fiir die Einstellungen von Eltern zur Leistungsbeurteilung und zu Zeugnissen inte-
ressiert, sollte diese Frage sinnvoller Weise nicht isoliert betrachten, sondern im Gesamtzu-
sammenhang von Einstellungen, Wertorientierungen und Erfahrungen der Eltern in Bezug auf
Schule, Erziehung und Bildung. Bei der Verwirklichung des Bildungs- und Erziehungsauf-
trags der Schule ist die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule unverzichtbar. Dass
die Eltern als Partner der Schule ernst genommen werden sollen, wird seit langem gefordert.
Allerdings gibt es bislang nur wenige empirische Untersuchungen dazu, welche Einstellungen
und Wiinsche Eltern speziell in Bezug auf die Grundschule haben. Zu diesen gehdren die Be-
fragungen des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS), die seit 1979 regelmiflig im
Abstand von 2 Jahren die Meinung von Eltern sowie der Gesamtbevolkerung zu Fragen des
Bildungswesens erfassen und seit 1991 auch die neuen Bundesldnder in diese Befragungen
einbeziehen (Rolff u. a. 1994, 1996, 1998; Weishaupt/Zedler 1994). Die IFS-Ergebnisse in
Ost und West deuten gleichermallen darauf hin, dass die Schule zunehmend unter Erwar-
tungs- und Leistungsdruck gerdt: So werden die Leistungsanforderungen, die heute in der
Schule an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden, in den letzten Jahren fiir niedriger
eingeschitzt. Die Anspriiche an die Schule in Bezug auf die Erfiillung der Qualifikations- und
Erziehungsaufgaben steigen, wihrend die Zufriedenheit mit der Schule einen Abwaértstrend
aufweist. Zwar erreichen Grundschule und Gymnasium nach wie vor eine gute Benotung,
doch auch hier nahmen die Zahlen derjenigen, die der Grundschule die Note 1 und 2 geben
wiirden, kontinuierlich ab (von fast 70 % 1991 bis auf ca. 55 % im Jahre 1997), und gleich-
zeitig hat sich die Zahl derer, welche die Noten 5 und 6 vergeben wiirden, verdoppelt (von ca.
7 % im Jahr 1991 auf ca. 15 % im Jahr 1997).

Allerdings zeichnen sich auch entscheidende Unterschiede zwischen den alten und den neuen
Bundeslidndern ab. Fiir die alten Bundeslédnder belegen die IFS-Studien einen zunehmenden
Trend zur Entsolidarisierung, so fand z. B. eine verstirkte Forderung von Arbeiterkindern
immer weniger Anhédnger. Auch Aussagen, welche auf die lingere gemeinsame Unterrich-

tung der Kinder abzielen, erhielten weniger Zustimmung. Ebenso sank die Quote der Zu-
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stimmung zu MaBnahmen zur inneren und dueren Schulreform (Verzicht auf Zensuren wéh-

rend der ersten drei Grundschuljahre, Verldngerung der vierjdhrigen Grundschule auf sechs
Jahre, Erleichterung des Ubergangs von einer Schulart zur anderen). In den neuen Bundes-
landern zeigten sich teilweise umgekehrte Trends: Zunehmend mehr Eltern beflirworteten die
langere gemeinsame Unterrichtung der Kinder oder die Verldngerung der vierjdhrigen Grund-
schulzeit. Uber die Hilfte der Befragten war nach wie vor der Uberzeugung, die #ufere
Schulstruktur der DDR hitte beibehalten werden sollen, allerdings bei Anderung der Unter-
richtsziele und -inhalte.

Die Meinung der Eltern zur Grundschule wurde mit Hilfe eines selbst konstruierten Eltern-
fragebogens erfasst, wobei wir Anleihen bei bereits verwendeten Fragebdgen machten (u. a.
Schmidt 1981, Ulbricht 1993). Zur besseren Generalisierung und Vergleichbarkeit unserer
Daten haben wir auch Fragen aufgenommen, zu denen aus Reprisentativerhebungen bereits
Ergebnisse vorliegen: ALLBUS (Allgemeines Bevdlkerungsumfrage der Sozialwissenschaf-
ten 1986) und IFS (Institut fiir Schulentwicklungsforschung)-Umfrage (Rolff u. a. 1994,
1996).

Wir fiihrten zwei Fragebogenerhebungen durch, und zwar in den Schuljahren 1994/95 und
1998/99, als die Kinder der befragten Miitter und Viter die 2. bzw. 6. Grundschulklasse be-
suchten. Den Eltern unserer an der Untersuchung beteiligten Klassen wurden die Fragebogen
von der Klassenlehrerin iibermittelt. An der ersten Erhebung beteiligten sich 477 Eltern aus

41 Klassen (20 aus Ostberlin/21 Westberlin), an der 2. Erhebung 377 Eltern aus 32 Klassen
(davon stammten 20 aus dem Ostteil und 12 Klassen aus dem Westteil der Stadt). Die Frage-

bogen wurden in der Regel von der Mutter ausgefiillt.

Bei beiden Elternbefragungen war der Anteil der Eltern mit den Abschliissen Abitur, Fach-
hochschule oder Universitdt sehr hoch: Bei den Vitern lag er in Ostberlin bei beiden Befra-
gungen um 38 %, in Westberlin betrug er bei der ersten Erhebung 25 %, bei der zweiten Er-
hebung 38 %. Auch die Bildungsabschliisse der Miitter waren sehr hoch, wenn auch (erwart-
bar) geringer als die der Viter. Bei der Interpretation der Ergebnisse der Fragebogenerhebung
ist deshalb die Verzerrung ("Bildungsbias") der Stichprobe zu beriicksichtigen. Die Ergebnis-
se beziehen sich im Wesentlichen auf die Meinungen von Eltern mit mittleren und hoheren
Bildungsabschliissen. Dies entspricht der bekannten Tatsache, dass Eltern mit hdherem

Schulabschluss stirker an schulischen Belangen ihrer Kinder interessiert sind.
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Einstellungen der Eltern zur Schule
Da - wie die reprisentativen bundesweiten Befragungen zeigen - erhebliche Unterschiede
zwischen Eltern aus den alten und den neuen Bundeslédndern bestehen - werden im Folgenden
unsere Ergebnisse getrennt fiir die Eltern aus den Ost- und Westbezirken von Berlin darge-
stellt, wobei noch einmal hervorzuheben ist, dass bei den von uns befragten Eltern vor allem

um solche mit hohen Bildungsabschliissen handelt.

Welche Leitvorstellungen haben Eltern iiber die Aufgaben von Bildung und

Erziehung in Familie und Schule?

Die Frage zu den Erziehungszielen, die Eltern in Familie und Schule als am wichtigsten anse-
hen, haben wir der ALLBUS-Studie, einer Reprasentativerhebung (1986), entnommen. Die
Eltern sollten jeweils ankreuzen, welche drei Ziele aus einer Liste von 9 vorgegebenen Zielen
fiir sie am wichtigsten sind. Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse zu Leitvorstellungen in Bezug auf

die Familie.

Tab. 1: Was sollten Ihrer Meinung nach die Kinder in der Familie ganz allgemein mit-
bekommen?
(Bitte wiihlen Sie die drei Punkte aus, die Ihnen am wichtigsten erscheinen.)

ALLBUS 1986 NOVARA 1995 NOVARA 1999
Ost West Ost West
N=3095 N=234 N=229 |IN=231 N=139
alle Angaben in % der Fille
Lebensfreude 59 69 73 69 66
Achtung vor Mit- 50 52 53 52 59
menschen
personliche Selbststin- 41 49 51 52 50
digkeit
gute Umgangsformen 39 44 27 46 28
Ordnung und Disziplin 39 32 26 32 23
sicheres Selbstbewusst- 28 31 38 26 40
sein
eigene Urteilsfahigkeit 25 12 18 14 25
vielseitiges Wissen 11 9 7 7 5
Kenntnisse fiir den 5 1 4 1 4
Beruf




26
Bemerkenswerterweise ergab sich eine gute Ubereinstimmung in allen fiinf Stichproben, was

die Rangreihe der drei am héufigsten und der beiden am seltensten genannten Ziele fiir die
Familie angeht: Am hdufigsten genannt wurden Lebensfreude, Achtung vor den Mitmenschen
und personliche Selbststindigkeit. Wissensaneignung und -vermittlung (vielseitiges Wissen,
Kenntnisse fiir den Beruf) spielten in den Augen der Eltern bei der Familienerziehung keine
Rolle.

In der ALLBUS-Stichprobe und den Ostberliner Stichproben ergab sich auch in der Reihen-
folge der anderen Haufigkeiten eine perfekte Rangkorrelation: Gute Umgangsformen sowie
Ordnung und Disziplin rangierten vor sicherem Selbstbewusstsein und eigener Urteilsfahig-
keit. In der West-Stichprobe erhielt sicheres Selbstbewusstsein zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten deutlich mehr Nennungen als gute Umgangsformen sowie Ordnung und Disziplin. Die
Eltern der Westberliner Stichprobe von 1999 gewichteten eigene Urteilsfdhigkeit noch stér-
ker.

Insgesamt sind die Eltern in West- und Ostberlin in ihren Vorstellungen von den Aufgaben
der Erziehung in der Familie recht konstant geblieben. Der Ost/West-Vergleich ergab somit
auch 1999 weiterhin eine hohe Ubereinstimmung in den wichtigsten Werten, bei nachgeord-
neten Werten gab es nach wie vor Unterschiede in Bezug auf die individualistischen Werte
(sicheres Selbstbewusstsein, eigene Urteilsfahigkeit), die von Westberliner Eltern héufiger
genannt wurden, und die sozialen Tugenden (gute Umgangsformen, Ordnung/Disziplin), die
hdufiger von den Ostberliner Eltern betont wurden. Ein dhnlicher Unterschied zeigte sich in
Bezug auf die Bildungsabhingigkeit: Eltern mit Abitur betonten hadufiger Lebensfreude und
eigene Urteilsfahigkeit, Eltern ohne Abitur hdufiger Ordnung und Disziplin als Aufgabe der
Familienerziehung.

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse zum Bereich Schule.

Auch hier sind die Ergebnisse in Bezug auf die drei am héufigsten genannten Merkmale in
allen fiinf Stichproben gleich: vielseitiges Wissen, personliche Selbststdndigkeit und eigene
Urteilsfahigkeit. In der Reihenfolge setzten nur die Westberliner Eltern 1999 eine andere Ge-
wichtung. Gute Umgangsformen, Kenntnisse fiir den Beruf und Lebensfreude (letzteres nur in

der ALLBUS- und den Ostberliner Stichproben) rangierten am Ende der Haufigkeitsskala.
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Tab. 2: Was sollten Ihrer Meinung nach die Kinder in der Schule ganz allgemein mitbe-
kommen?
(Bitte wihlen Sie die drei Punkte aus, die Ihnen am wichtigsten erscheinen.)

ALLBUS 1986 |NOVARA 1995 NOVARA 1999
Ost West Ost West
N=3095 N=237 N=230 N=233 N=141
alle Angaben in % der Fille
vielseitiges Wissen 58 86 71 87 72
personliche Selbststan- 50 50 49 49 39
digkeit
eigene Urteilsfahigkeit 43 40 43 38 47
Ordnung und Disziplin 32 29 22 26 26
Achtung vor Mit- 30 30 38 31 36
menschen
Sicheres 27 37 41 34 39
Selbstbewusstsein
Kenntnisse fir den 27 13 9 14 13
Beruf
gute Umgangsformen 17 3 3 4 7
Lebensfreude 14 13 22 13 19

Insgesamt ergaben sich zu beiden Messzeitpunkten recht hohe Ahnlichkeiten zwischen der
Ost- und der West-Stichprobe. Eltern lieBen hohe Anspriiche an die Erziehungsleistung der
Schule in Bezug auf die Ausbildung kognitiver und sozialer Kompetenzen erkennen. Den-
noch sind auch Ost/West-Unterschiede zu verzeichnen. Fiir Ostberliner Eltern hatte das viel-
seitige Wissen einen etwas hoheren Stellenwert, wahrend Westberliner Eltern mit etwas gro-
Berer Haufigkeit die Lebensfreude, die eigene Urteilsfdhigkeit und das sichere Selbstbewusst-
sein nannten. Auch Eltern mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen unterschieden sich in
ihren Erwartungen an die Schule. Eltern ohne Abitur nannten hdufiger Ordnung und Diszip-

lin, Eltern mit Abitur hdufiger eigene Urteilsfahigkeit und Achtung vor Mitmenschen.

Wie zufrieden sind Eltern mit der Grundschule?

Die Ergebnisse zur Frage: "Wenn Sie iliber die Grundschule insgesamt nachdenken, sind Sie
dann zufrieden, teils zufrieden/teils unzufrieden, unzufrieden?" sind aus Tabelle 3 zu entneh-
men. Es zeigte sich - wie auch die IFS-Umfrage erwarten lieB - eine starke Abnahme der Zu-
friedenheit bei beiden Eltern-Gruppen. Eltern ohne Abitur duBlerten dabei tendenziell eine

hohere Zufriedenheit als Eltern mit Abitur.
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"Wenn Sie iiber die
Grundschule insgesamt
nachdenken, sind Sie
dann ... "

Elternbefragung 1995

Elternbefragung 1999

Ost (N=237) | West (N=230) Ost (N=226) | West (N=138)
zufrieden 41 47 30 33
teils zufrieden, teils un- 55 49 61 57
zufrieden
unzufrieden 3 4 10 11

Bei beiden Erhebungen hatten die Eltern die Mdglichkeit, auf eine offene Frage zu schreiben,
was ithnen an der Grundschule gefillt und was ihnen missféllt. Die Inhaltsanalyse der Ant-
worten ergab, dass 1999 deutlich mehr negative Kritik geduBert wurde als 1995 (dazu Val-
tin/Rosenfeld 2000). Besonders oft kritisierten Eltern den hdufigen Unterrichts- und Stunden-
ausfall sowie den Wegfall von Forder- und Teilungsstunden, auch wegen Krankheit der
(iberalterten) Lehrkréifte. Andere schlechte Rahmenbedingungen wurden ebenfalls bemin-
gelt: zu groBe Klassen, hiufiger Lehrerwechsel, schlechte Ausbildung der Lehrer fiir die
Klassen 5 und 6, Finanznot der Schulen und unzureichende Arbeits- und Lehrmittel, bauliche
Missstinde, verkommene Toiletten, zu wenig auBBerschulische Angebote flir den Nachmittag,
hoher Auslidnderanteil. Etwas seltener wurde Kritik geiibt an den unzureichenden Leistungs-
anforderungen der Grundschule und unzureichender Vermittlung von Grundkenntnissen. Re-
lativ selten wurden Inhalte (Fehlen musisch-dsthetischer und handwerklicher Fahigkeiten)
oder Methoden des Grundschulunterrichts beméangelt.

Andere Eltern beschrieben ein wachsendes Aggressionspotenzial auf Seiten der Kinder, de-
nen genervte, frustrierte und liberreagierende Lehrer gegeniiberstehen, die zudem als oft
krank und der GroB3elterngeneration zugehdrig eingeschétzt wurden.

Gelobt wurden vor allem das Engagement einzelner Lehrerinnen und ihr Einsatz fiir das Klas-
senklima und die Forderung einzelner Kinder. Eltern wiirdigten inhaltlich guten Unterricht,

positive Zusammenarbeit in Klassen und Gespréchsbereitschaft der Lehrer auch fiir Eltern.

Wie beurteilen Eltern die Angemessenheit der schulischen Anforderungen?
Hier lautete die Frage: "Die Anforderungen der Grundschule (laut Rahmenplan) sind ... zu

hoch ... genau richtig ... zu niedrig, ... weil} nicht." Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse.
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Tabelle 4: Einschéitzung der Anforderungen der Grundschule (in %)

"Die Anforderungen der
Grundschule (It. Rah- Elternbefragung 1995 Elternbefragung 1999
menplan) sind ..."
Ost West (N=227) | Ost (N=233) West (N=139)
(N=232)
zu hoch 8 7 3 7
(genau) richtig 65 71 68 63
zu niedrig 19 10 24 14
weil} nicht 8 12 5 16

Wihrend etwa zwei Drittel aller Befragten die schulischen Anforderungen als genau richtig
einschitzten, ergab sich - ebenfalls wie in der IFS-Studie - eine Verschiebung in Richtung der
Antwort zu niedrig, wobei vor allem die Ostberliner Eltern sowie Eltern mit Abitur dies fest-
stellten. Zu beiden Befragungszeitpunkten gab es nur wenige Eltern, welche die Leistungsan-

forderungen fiir zu hoch einschétzten.

Wie schitzen Eltern die Lernfreude, Lernvoraussetzungen und Lernhal-

tung der Kinder ein?

Auf die Frage: "Wie gern geht Thr Kind zur Schule?" antworteten fast drei Viertel der Eltern
der Zweitklassler mit "gern". Diese Zahlen sanken jedoch bei den Eltern der Sechstklissler,
bei den Ostberliner Eltern noch stirker (auf 50 %) als bei den Westberlinern (59 %). Auch in
der IFS-Studie zeigten die Umfrageergebnisse der letzten Jahre, dass die Eltern von Grund-
schulkindern tiber eine Abnahme der Lernfreude der Kinder berichten. Eltern mit Abitur be-
richteten tendenziell eine groBere Lernfreude des Kindes. Allerdings gehen nach Angaben der
Eltern nur sehr wenige Kinder, jeweils 3 bis 6 %, ungern zur Schule. Insgesamt ist also von
einer eher positiven Einstellung des Kindes zur Schule auszugehen. Dies entspricht auch den
Ergebnissen der Schiilerbefragung, die unten (im Kapitel 11) dargestellt werden. Wie in der
IFS-Studie wurde auch in unserer Elternbefragung den Médchen eine hohere Schulzufrieden-
heit zugeschrieben. Dies steht ebenfalls in Einklang mit unseren Ergebnissen der Kinder-
Befragung: In fast allen Schuljahren berichteten mehr Médchen als Jungen, dass sie lieber in

die Schule gehen.
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In der Erhebung 1999 wurden Eltern befragt, wie das Kind sich mit schulischen Anforderun-

gen auseinandersetzt. Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse.

Tabelle 5: “Wie schitzen Sie Thr Kind ein?” (Antworten in %)

Ost N=229 West N=138
Stimmt eher stimmt eher stimmt eher stimmt eher nicht
nicht
Mein Kind lernt leicht, braucht wenig 63 37 72 28
Hilfe
Mein Kind ist konzentriert und aus- 53 47 68 32
dauernd
Mein Kind tut ungern etwas fiir die 27 73 28 72
Schule
Mein Kind ist angstlich/nervos bei 41 59 38 62
Klassenarbeiten
Mein Kind traut sich nicht, sich in der 20 80 23 77
Klasse zu melden
Mein Kind hat groBes Selbstvertrauen 62 38 69 31
Mein Kind ist fleiBig 63 37 65 35
Mein Kind erledigt Hausaufgaben 63 37 83 17
ordentlich und genau
Mein Kind schneidet in Klassenarbei- 46 54 31 69
ten schlechter ab, als es seinem Leis-
tungsvermogen entspricht
Mein Kind hat Angst vor schlechten 38 62 38 62
Noten

Insgesamt wurden von der Mehrheit der Eltern die Lernvoraussetzungen und Lernhaltungen
ihrer Kinder als positiv beschrieben. Westberliner Eltern gaben wesentlich giinstigere Beur-
teilungen zum Lernverhalten ihres Kindes und bescheinigten ihnen mehr Ordnung bei der
Erledigung der Hausaufgaben, mehr Konzentration und mehr Selbststindigkeit beim Lernen.
Es ist fraglich, ob es sich hier in allen Bereichen um tatsidchliche Unterschiede handelt. Plau-
sibler ist, dass die Ostberliner Eltern andere, d. h. anspruchsvollere Beurteilungsmalstébe in
Bezug auf das Arbeitsverhalten anlegen und Westberliner Eltern milder und "kindgemafBer"
urteilen. In Bezug auf motivationale ("Mein Kind tut ungern etwas fiir die Schule") und emo-
tionale Merkmale (Angstlichkeit, Nervositit) sind die Einschitzungen der Eltern #hnlich.
Was das stirkere Selbstvertrauen betrifft, das Westberliner Eltern ihren Kindern bescheinig-
ten, so deuteten sich in der Selbstwertskala, die wir im 5. und 6. Schuljahr verwendet haben,
tatsdchlich gilinstigere Werte fiir die Westberliner Schiilerinnen und Schiiler an.

Eltern mit Abitur meinten hdufiger als Eltern ohne Abitur: "Mein Kind lernt leicht, braucht

wenig Hilfe", "Mein Kind ist konzentriert und ausdauernd". Die Eltern unserer Stichprobe
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schitzten das Lernverhalten der Midchen als gilinstiger ein in Bezug auf Konzentrati-

on/Ausdauer, Flei3, Ordentlichkeit bei Hausaufgaben sowie bei der Aussage: "tut ungern et-
was fiir die Schule". AuBerdem bescheinigten sie den Midchen groBere Angstlichkeit und
Nervositét bei Klassenarbeiten. Auch in unseren Tests zur Erfassung der Leistungsangst wie-
sen Médchen hohere Werte auf (s. Kapitel 11).

Bei allen positiven Urteilen iiber die Lernhaltung darf dennoch nicht {ibersehen werden, dass
jeweils ein Fiinftel bis zu {iber einem Drittel der Eltern auch Negatives und Problematisches
zu berichten weil} iiber Leistungsdngste, Nervositdt und mangelnde Konzentration ihres Kin-
des. Man kann sich gut vorstellen, dass dieser Sachverhalt auch die Eltern-Kind-Beziehung

belasten kann.

Welche Reformen wiinschen sich Eltern fiir die Grundschule?
In der Erhebung 1999 wurde die Einstellung der Eltern zu Reformen in der Grundschule er-
fragt. Tabelle 6 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle 6: "Welche Verdnderungen wéren (bzw. sind) fiir Sie in der Grundschule bedeut-
sam?" AusmaR der Zustimmung zu Items (in %)

Ost N=229 West N= 138
wichtig unwichtig/ | wichtig unwichtig/
weniger weniger
wichtig wichtig
vermehrte Kleingruppenarbeit 71 29 80 20
stiarkere Beachtung von Disziplin 69 31 58 42
Offnung der Schule und vermehrt au- 39 61 44 56
Berschulische Lernorte
Verkiirzung der gemeinsamen Grund- 15 85 14 86
schule auf 4 Jahre
Integration von behinderten und nicht- 63 37 79 21
behinderten Schiilerinnen und Schiiler
mehr lebensweltlicher Bezug des Un- 68 32 79 21
terrichts
Ersetzung von Zeugnisnoten durch 11 89 28 73
verbale Beurteilung
Verianderung des Unterrichts und be- 12 88 29 71
griindeter Notenverzicht
Verldngerung der gemeinsamen 43 57 22 79
Schulzeit auf 8 bis 10 Jahre
bessere Vermittlung von Grundkennt- 88 13 88 12
nissen in Deutsch und Rechnen
mehr schulische Angebot am Nachmit- 73 27 56 44
tag
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Die hochste Zustimmungsrate erhielt gleichermallen bei den Eltern aus Ost- und Westberlin
der Aspekt: "bessere Vermittlung von Grundkenntnissen in Deutsch und Rechnen". Auch in
der IFS-Studie lieBen die Eltern erkennen, dass sie offenbar mit den Leistungen der Schule in
Bezug auf die Vermittlung des Lernstoffs in diesen Féchern nicht sehr zufrieden waren: Nur
30 % der Befragten gaben an, dass sie die Kenntnisse und Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler nach Abschluss der Schule in den Fachern Deutsch und Mathematik fiir gut hielten.
Die Verkiirzung der gemeinsamen Grundschule auf 4 Jahre wurde von unseren befragten El-
tern flir unwichtig erachtet. Dies entspricht der IFS-Studie, der zufolge 23 % der West-
Stichprobe und 48 % der Ost-Stichprobe 1997 die Meinung vertrat, die Grundschule solle
nicht 4, sondern 6 Jahre dauern. Die von 1995 bis 1999 in unserer Stichprobe beobachtete
Zunahme der Unzufriedenheit der Eltern mit der Grundschule hat also offenbar keine Griinde,
die auf die sechsjdhrige Dauer der Grundschule bezogen sind (obwohl in der dffentlichen
Diskussion gegenwirtig vor allem dieser Punkt hervorgehoben wird). Ein Fiinftel der Eltern
im Westteil und 43 % der Eltern aus dem Ostteil Berlins hielten sogar eine Verlangerung der
gemeinsamen Schulzeit auf 8 bis 10 Jahre fiir wichtig. Dieser Wunsch wurde vor allem von
Eltern ohne Abitur vorgetragen. Stirker als Anderungen in Bezug auf die Schulstruktur ge-
wichteten die Eltern (und in noch stirkerem Mafe die Westberliner) MaBBnahmen, die als
Elemente der Grundschulreform gelten: vermehrte Kleingruppenarbeit, mehr lebensweltlicher
Bezug des Unterrichts, Offnung der Schule und vermehrte auBerschulische Lernorte. Letzte-
res wurde auch verstarkt von Eltern ohne Abitur gefordert. Ostberliner Eltern wiinschten sich
- im Einklang mit ihren Erziehungsvorstellungen - eine stirkere Beachtung von Disziplin. In
Anbetracht des Abbaus von Horteinrichtungen in Ostberlin ist auch der Wunsch der in der
Mehrzahl berufstitigen Eltern nach weiteren schulischen Angeboten am Nachmittag ver-
standlich. Dies fand auch tiber die Hélfte der Westberliner Eltern wichtig, denen nur sehr we-
nige Ganztagsschulen bzw. nachmittéigliche Betreuungsangebote zur Verfligung stehen. Die
Ersetzung der Zeugnisnoten durch verbale Beurteilungen in der Grundschule fand nur wenig

Anhénger. Im néchsten Kapitel wird dieser Frage differenzierter nachgegangen.

Abschliefende Bemerkungen

Was die Meinungen und Einstellungen der Eltern zur Grundschule betrifft, zeigten sich eben-
so wie in der IFS-Studie gestiegene bzw. hohe Erwartungen an die Leistungsfahigkeit der
Schule, sowohl in Bezug auf die Qualifikationsfunktion und die Bedeutsamkeit schulischer

Bildungsabschliisse als auch auf die von der Schule zu erbringenden Erziehungsaufgaben.
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Die hohe und gestiegene Nachfrage nach aulerschulischer Betreuung der Kinder und Ganz-

tagseinrichtungen verweist ebenfalls darauf, dass Eltern der Schule in hohem Mal3e erzieheri-
sche Aufgaben zuschreiben. Parallel zu diesen hohen Erwartungen und Anspriichen an Schule
sank jedoch die Zufriedenheit mit dieser Institution. Ebenso wie in der IFS-Studie war eine
deutliche Abnahme der Zufriedenheit mit der Grundschule insgesamt festzustellen. Eine Ana-
lyse der von den Berliner Eltern mitgeteilten Kritik ergab, dass vor allem die schlechten schu-
lischen Rahmenbedingungen moniert wurden (Unterrichtsausfall, Wegfall von Férderstunden
und Arbeitsgemeinschaften, Finanznot der Schulen, schlechter baulicher Zustand). So gut wie
keine Kritik richtete sich an die grundschulspezifischen Methoden des Unterrichts, wenn-
gleich sich vor allem Westberliner Eltern und teilweise Eltern mit Abitur vermehrt fiir MaB-
nahmen der Grundschulreform aussprachen, wie: Kleingruppenarbeit, lebensweltlicher Bezug

des Unterrichts, Offnung der Schule und Einbezug auBerschulischer Lernorte.
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4. Welche Erfahrungen, Einstellungen und Wiinsche haben Eltern in Be-

zug auf Notengebung und Verbalbeurteilung?

von Renate Valtin und Heidrun Rosenfeld

Ob in der Grundschule das Zeugnis in der Form von Noten oder verbaler Beurteilung gege-
ben wird, dariiber konnen in Berlin, aber auch in anderen Bundesldndern, Eltern mitentschei-
den. Sie haben zumindest ein Mitspracherecht in Bezug auf den Zeitpunkt, an dem zur No-
tengebung iibergegangen wird. Deshalb ist es von Interesse, Informationen dariiber zu erhal-
ten, welche Zeugnisform sich Eltern fiir ihre Kinder wiinschen und welche Einstellungen sie
zur Leistungsbeurteilung haben. Zunéichst soll {iber die Erfahrungen der Berliner Eltern mit

der ersten verbalen Beurteilung ihres Kindes am Ende des ersten Schuljahrs berichtet werden.

Wie beurteilen Eltern die Abfassung des Berichtszeugnisses?

Eine Frage lautete: “Im letzten Sommer hat Thr Kind die erste verbale Beurteilung bekom-
men. Wie war die verbale Beurteilung aus Threr Sicht als Eltern im Wesentlichen abgefasst?”.
Da mehrfaches Ankreuzen mdoglich war, sind in der folgenden Tabelle die Angaben so zu-
sammengestellt, dass daraus auch hervorgeht, wie viele Eltern nicht geantwortet haben, also

diese Kategorie moglicherweise als irrelevant oder nicht zutreffend betrachteten.

Tabelle 1: Wie war Threr Meinung nach die verbale Beurteilung im Wesentlichen abgefasst? (Angaben in %)

keine Antwort

verstiandlich 82 unverstindlich 3 15
iibersichtlich 33 uniibersichtlich 2 66
sachlich 48 unsachlich 1 51
ermutigend 32 entmutigend 2 66
aufwertend 11 abwertend 1 88
informativ 50 nicht informativ 6 44

aussagekriftig 46 nicht aussagekriftig 8 46
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Einerseits ist sicherlich als giinstig bei dieser Einschdtzung der verbalen Beurteilung hervor-

zuheben, dass so wenige Antworten der Eltern in die negativen Kategorien fallen. Anderer-
seits ist die Anzahl der Antworten in den als positiv formulierten Kategorien - mit Ausnahme
des Merkmals "verstdndlich", das von {iber vier Fiinftel der Eltern angekreuzt wurde - auch
nicht besonders tliberzeugend hoch. Wir deuten dies als Hinweis darauf, dass die Wiinsche der
Eltern an ein verbales Zeugnis nicht vollig erfiillt werden, wobei dies einerseits inhaltliche
Gesichtspunkte betrifft (Informationsgehalt, Aussagekraft, Ermutigung), andererseits formale

Aspekte (wie Ubersichtlichkeit).

Auf die Frage: “Stimmt das Bild, das von Ihrem Kind in der verbalen Beurteilung gezeichnet

worden ist?”, lauteten die Antworten:

= vollig richtig 42%
= ziemlich richtig 55%
= cher falsch 2%
= falsch 0,4%

(keine Antwort 1,1%).

Insgesamt hielten also fast alle Eltern die Beurteilung ihres Kindes fiir angemessen. Dies ent-
spricht dem Ergebnis einer Elternbefragung von Schmidt (1981), der allerdings diesen Be-
fund distanziert interpretiert: "Dieses wird von uns weniger als Beleg fiir die hervorragende
Qualitét, sondern als Hinweis auf die faktische Autoritdt der Zeugnisse gewertet" (Schmidt
1981, S. 488). Fiir diese Interpretation spricht auch, dass nur zwei Prozent der von uns befrag-

ten Eltern bei den Lehrkriften Kritik an der verbalen Beurteilung duflerten (s. u.).
Wie waren die Reaktionen der Kinder und Eltern auf das Berichtszeugnis?

Hier interessierten uns sowohl die Reaktionen des Kindes als auch die der Eltern. Insgesamt
ist die Reaktion des Kindes auf das erste Zeugnis nach Meinung der Eltern positiv ausgefal-
len: 68 % der Kinder waren erfreut. Hervorzuheben ist jedoch auch, dass zumindest einige
Kinder ihr Zeugnis gleichgiiltig (18 %) oder sogar enttduscht (7 %) aufgenommen haben. Auf
die Frage, ob das Kind den Inhalt der von der Lehrerin geschriebenen Beurteilung schon er-
fassen konnte, antworteten mit Ja 40 %, mit Nein 7 % und "mit Hilfe" 53 %. Die Reaktionen
der Eltern auf das erste Berichtszeugnis ihres Kindes sind aus Tabelle 2 zu entnehmen. Die
Frage lautete hier: “Wie sind Sie mit der verbalen Beurteilung Thres Kindes umgegangen?”

(mehrere Antworten moglich)
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Tabelle 2: Reaktion der Eltern auf die verbale Beurteilung (Angaben in %)

mit dem Kind besprochen 78
in der Familie besprochen 60
mit anderen Eltern besprochen 11
bei der Lehrerin kurz zuriickgefragt 5
mit der Lehrerin ausfiihrlich besprochen 6
dem Kind Unverstandliches erklart 35
mit dem Zeugnis anderer Kinder aus der Klasse ver- 6
glichen

das Kind ermuntert 43
das Kind bestraft 0,6
das Kind musste tiben 2
mit dem Kind zusétzlich gelernt 10
das Kind ermahnt 6

Die Antworten sollen hier danach betrachtet werden, welchen Aufschluss sie iiber Funktionen
von Zeugnissen aus Sicht der Eltern liefern. Aus den Zahlen ist zu entnehmen, dass die Eltern
im Wesentlichen die Informations- und Riickmeldefunktion des Zeugnisses wahrnahmen,
seltener das Zeugnis als Disziplinierungsmittel betrachteten - sofern man den geringen An-
zahlen zum Strafen und Ermahnen Glauben schenken darf. Eher noch wurde die Anreizfunk-
tion des Zeugnisses gesehen, wenn iiber ein Drittel der Eltern das Kind "ermuntern". Relativ
selten wurde das Zeugnis auch als "forderdiagnostisches Hilfsmittel" angesehen, das Anlass
zu konkretem Uben oder Lernen lieferte (In Kapitel 8 wird dariiber berichtet, dass die forder-
diagnostische Funktion des Zeugnisses nur in Ansétzen realisiert wurde). Dass Eltern gleich-
wohl auch die Forderung des Kindes betreiben wollen, wird aus Antworten zu einer anderen
Frage deutlich. Sie lautete: “Mit welchen Fragen im Zusammenhang mit der verbalen Beur-
teilung wandten Sie sich an die Lehrerin Thres Kindes?” Vorauszuschicken ist, dass nur 37 %
der Eltern unserer Stichprobe diese Frage beantworteten, so dass zu vermuten ist, dass fiir fast
zwei Drittel von ihnen das erste Zeugnis keine Veranlassung zu einem Kontakt mit der Lehre-

rin bot. Als Griinde fiir die Kontaktaufnahme mit der Lehrerin nannten die befragten Eltern:

- Genaueres und mehr tiber das Kind zu erfahren (37%),

- gemeinsam iiber Moglichkeiten zur Forderung Ihres Kindes beraten (33),
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- Kritik an der verbalen Beurteilung anzubringen (2),

- sich einige Aussagen der verbalen Beurteilung des Kindes erkldren lassen (11%).

Aus den bisher berichteten Ergebnissen ldsst sich folgern, dass fiir Eltern das Berichtszeugnis
allein keine ausreichende Basis dafiir liefert, sich umfassend iiber das Kind zu informieren.
Vor allem das Gesprach mit der Lehrerin wurde von den Eltern gesucht, wie Antworten auf
eine weitere Frage folgern lassen. Die Frage: "Haben Sie mit der Lehrerin {iber die schulische
Entwicklung Thres Kindes gesprochen?", wurde von 88 % der Eltern bejaht, die offenbar ir-
gendwann im Verlauf des ersten Schuljahrs die Gelegenheit zu einem Gesprich aufsuchten.
In der Befragung von Ulbricht (1993) gaben sogar 97 % der Eltern an, mit der Lehrerin per-
sonlichen Kontakt gehabt zu haben. Diese Zahlen lassen den Schluss zu, dass bei Eltern von
Erstkldsslern ein grofes Interesse am schulischen Werdegang ihres Kindes besteht. Insgesamt
fiihlten sich fast alle der von uns befragten Eltern tliber die schulische Entwicklung ihres Kin-
des informiert. Nur 2 % der Eltern beantworteten die entsprechende Frage mit Nein, 82 % mit
"ja, gut" und immerhin 15 % mit "ja, schlecht", wobei allerdings zu bemerken ist, dass sich

diese letzte Gruppe auch nicht um ein Gespriach mit der Lehrerin bemiihte.

Welche Wiinsche haben Eltern an das Berichtszeugnis?

Zunichst fragten wir - getrennt nach den Bereichen Sozialverhalten, Arbeitsverhalten, Leis-
tungsstand und Lernentwicklung — allgemein danach, ob Eltern der Meinung waren, dass die-
se Bereiche iiberhaupt in eine verbale Beurteilung gehorten (was jeweils von mehr als drei
Viertel der Befragten bejaht wurde). Danach wurde nach spezifischen Aspekten gefragt und
zum Schluss danach, ob sie sich Orientierungshilfen fiir eine kiinftige Verdnderung wiinsch-
ten (was ebenfalls bei mehr als drei Viertel der Befragten der Fall war). Die Wiinsche und

Vorstellungen der Eltern zum Sozialverhalten gehen aus Tabelle 3 hervor.

Tabelle 3: Antworten zur Frage: “Bei der Beschreibung des Sozialverhaltens meines Kindes wiinsche ich mir
Aussagen zu...” (Mehrfachantworten moglich, Angaben in %)

Kontakte zu Mitschiilern (Freundschaften, Stellung 81
des Kindes in der Klasse u.a.)

Verantwortungsbewusstsein 71
Durchsetzungsvermogen 71
Selbstvertrauen 68
Hilfsbereitschaft 63
Umgang mit Kritik (AuBern, Zuriickweisen, Annahme 63
von Kritik
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Verhalten des Kindes in Konfliktsituationen 57
Kooperationsfahigkeit 49
Einhaltung schulischer Normen und Regeln 46
Toleranz 43

Zunichst ist festzustellen, dass in Bezug auf die allgemeine Frage, ob das Sozialverhalten in
der verbalen Beurteilung iiberhaupt beschrieben werden solle, nur etwa drei Viertel der Eltern
mit Ja geantwortet haben. Bei der Frage nach speziellen Aspekten (z. B. nach den Kontakten)
antworteten aber mehr Eltern bejahend, woraus zu folgern ist, dass die Konkretisierung dieser
Frage "Begehrlichkeiten" geweckt hat. Entsprechendes gilt weiter unten fiir das Lernverhalten
des Kindes. Wie aus den Antworten hervorgeht, haben Eltern ein groBles Informationsbediirf-
nis, wobei die guten Kontakte und das reibungslose Miteinander mit anderen, aber auch per-
sonale Kompetenzen (Verantwortungsbewusstsein, Durchsetzungsfahigkeit) als wichtig er-
achtet werden. Die Einhaltung schulischer Normen und Regeln, also die Konformitét mit
schulischen Standards, hat demgegeniiber nur ein geringeres Gewicht. Dies entspricht den
Ergebnissen der Befragung von Ulbricht (1993), deren Kategorienschema wir in erweiterter
Form tibernommen haben. Dort zeigten sich die bayerischen Eltern weniger interessiert an

Aussagen zur "Disziplin" als an anderen Aspekten des Sozialverhaltens.
Uber Wiinsche und Vorstellungen der Eltern zum Arbeitsverhalten informiert Tabelle 4.

Wie in der Befragung von Ulbricht (1993) rangierten auf der Wunschliste der Eltern Beteili-
gung am Unterricht (dort als "Gespriachsbereitschaft" erfasst) und Selbststindigkeit weit
oben, Arbeitstempo und Umgang mit Arbeitsmaterialien (dort als "Sorgfalt" gefasst) unten.
Sowohl beim Sozial- als auch beim Arbeitsverhalten gewichten Eltern offenbar Merkmale, an
deren Lehrerinnen besonders interessiert sein miissten, um ihren Unterricht reibungslos zu
gestalten (Einhaltung schulischer Regeln und Normen, Umgang mit Arbeitsmaterialien, Ar-

beitstempo), weniger stark.
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Tabelle 4: Antworten zur Frage: “Bei der Beschreibung des Arbeitsverhaltens meines Kindes lege ich Wert auf
... (Mehrfachantworten moglich, Angaben in %)

Beteiligung am Unterricht (Aufmerksamkeit, Mitar- 82
beit, eigene Beitrige u. a.)

Selbststandigkeit 78
allgemeine Arbeitshaltung (Ausdauer, Sorgfalt, Ziel- 76
strebigkeit, Zuverldssigkeit u. a.)

Interesse am Unterricht in einzelnen Fichern 69
allgemeine Lernvoraussetzungen (Konzen- 66

trationsfahigkeit, Denk- und Merkfahigkeit, Leis-
tungsfahigkeit u. a.)

Anwendung des Gelernten (Ubertragung auf Neues u. 66
a.)

Kreativitit 59
Umgang mit Arbeitsmaterialien (Ordnungssinn, Sorg- 45
falt u. a.)

Arbeitstempo 42

Befragt, welche Aussagen zum Leistungsstand sie sich in den einzelnen Lernbereichen wiin-

schen, gaben Eltern die folgenden Antworten:
e cine Darstellung der vom Kind erreichten Leistungen 76%
e Hinweise auf Stirken 73%
e Hinweise auf Schwiachen  78%
e Kennzeichnung von Lernriickstinden, Liicken 51%

Diese Zahlen belegen, dass Eltern ein groBes Interesse daran haben, nicht nur {iber den ge-
nauen Leistungsstand in einzelnen Lernbereichen informiert zu werden, sondern detaillierte
Angaben zu Stirken, Schwichen und Lernriickstdnden des Kindes erwarten. 77 % wollten
zudem, wie schon oben erwéhnt, Orientierungshilfen fiir kiinftige Veranderungen. Zusitzlich
zu Angaben in bestimmten Lernbereichen wiinschten sich die Eltern auch weitere Aussagen
zur allgemeinen Lernentwicklung des Kindes, und zwar: Kennzeichnung von Lernfortschrit-
ten (75 %), Hinweise auf Stillstand in bestimmten Lernbereichen (51 %) sowie Hinweise auf

Riickschritte (55 %). Auch aus diesen Antworten wird wiederum deutlich, dass Eltern ein
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starkes Interesse daran haben, nicht nur iiber das Endprodukt der Leistung des Kindes Auf-

schluss zu erhalten, sondern auch tiber den Prozess der Leistungserreichung.

Eine weitere Frage sollte Aufschluss dariiber geben, welchen Bezugsrahmen Eltern bei Aus-
sagen liber den Leistungsstand wiinschen. Als Antwortkategorien waren die drei wichtigsten
Bezugsnormen vorgegeben (die soziale, die individuelle und die sachliche), wobei Mehrfach-
antworten moglich waren. Auf die Frage: “Wiinschen Sie sich die Aussagen zum Leistungs-

stand Thres Kindes in Bezug auf ...”, lauteten die Antworten:

seine Klasse 45%
seine fritheren Leistungen  41%

die Ziele des Lehrplans 64%.

Die meisten Eltern, d. h. fast zwei Drittel, orientierten sich an der sachlichen Bezugsnorm. Sie
wollten dariiber informiert werden, inwieweit das Kind mit seinen Leistungen die Ziele des
Lehrplans erfiillt. Fast die Hélfte der Eltern wiinschte jedoch auch zu wissen, wie der Leis-
tungsstand des Kindes bezogen auf die Klasse ist. Diese Angabe liefert ihnen nicht nur Hilfen
fiir die Einschitzung des Kindes, mdglicherweise ist ihnen auch bewusst, dass die Position in
der Klasse wichtig fiir das Wohlbefinden des Kindes ist. Anders als in der Befragung von
Ulbricht (1993) spielte die individuelle Bezugsnorm (Vergleich mit fritheren Leistungen) bei
den Berliner Eltern eine geringere Rolle. Bei den bayerischen Eltern rangierten die Wiinsche
nach einer Beschreibung des individuellen Lernfortschritts deutlich vor der Erreichung der
Lehrplanziele. Allerdings waren die bayerischen Eltern auch hiufiger der Meinung, das Ver-
balzeugnis solle sich ausschlieBlich an die Kinder (60 %) und nicht an die Eltern (30 %) rich-
ten. Auf die Frage: “An wen ist die verbale Beurteilung gerichtet?”, antworteten die Berliner
Eltern: an das Kind (59 %) sowie an die Eltern (79 %). Auf die Frage: “An wen sollte sie ge-
richtet sein?”, lauteten die Antworten: an das Kind (80 %) sowie an die Eltern (70 %). Aus
dem Vergleich der Antworten ist zu entnehmen, dass Eltern sich eine etwas andere Gewich-
tung der Adressaten wiinschten: dass das Zeugnis in erster Linie an das Kind gerichtet werden

solle und erst in zweiter Linie an die Eltern.
Welche Zeugnisarten wiinschen sich Eltern?

Um die Wiinsche der Eltern zu erfahren, legten wir eine Tabelle mit verschiedenen Zeugnis-

arten vor, verbunden mit der Bitte: "Kreuzen Sie bitte an, in welcher Klasse die Kinder wel-
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che Zeugnisart am Schuljahresende erhalten sollten". Die Tabellen 5 und 6 enthalten die

Antworten der Eltern aus den beiden Erhebungen.

Tabelle 5: Zeugniswiinsche der Eltern von Kindern des 2. Schuljahrs (Angaben in %)

Zeugnisart Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6
reine Noten 1 - - - - 1
Noten mit Text 19 46 68 77 82 82
Noten mit Text und Ge- 3 6 10 10 11 11
spréiche

Verbale Beurteilung 60 37 15 8 2 2
Verbale Beurteilung und 15 9 6 4 3 3
Gespréche

nur Gespréche 2 3 2 2 2 2

Tabelle 6: Zeugniswiinsche der Eltern von Kindern des 6. Schuljahrs (Angaben in %)

Zeugnisart Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6
reine Noten 1 7 10 14 17 17
Noten mit Text 22 39 56 62 57 57
Noten mit Text und Ge- 4 7 13 14 19 19
spriache

Verbale Beurteilung 47 29 14 5 1 1
Verbale Beurteilung und 17 12 5 3 1 1
Gespriche

nur Gespréche 8 6 3 2 5 5

Verglichen mit den anderen Zeugnisformen erhielt die verbale Beurteilung nur fiir die erste
Klasse (wo sie ohnehin obligatorisch ist) die Mehrheit der Stimmen. Beim Vergleich der
Antworten aus den Jahren 1995 und 1999 zeigte sich, dass der Wunsch der meisten Eltern
dahin geht, den Ubergang zur Notenbeurteilung mit Beurteilungstext noch friiher zu vollzie-
hen, die Notenbeurteilung aber durch Gesprache mit der Lehrerin bzw. mit Lehrerin und Kind
zu ergédnzen. In der zweiten Befragung, nachdem die Kinder die Grundschule fast durchlaufen
haben, sprachen sich mehr Eltern fiir die reine Zensierung aus: von 1% fiir die erste Klasse zu

17 % fiir die Klassenstufen 5 und 6. Von Klasse 3 an ist aber die am héufigsten gewlinschte
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Zeugnisform die Kombination von Noten mit Text (Berteilung bzw. Kommentaren), wobei

die letztgenannte Zeugnisform allerdings in Berlin nicht vorgesehen ist.

Wie schitzen Eltern die Vor- und Nachteile von Noten und verbaler Beur-

teilung ein?

Beide Fragebdgen an die Eltern enthielten auch AuBerungen zum Pro und Contra der Noten-
gebung und der verbalen Beurteilung, die aus der aktuellen bildungspolitischen Diskussion
entnommen wurden. Tabelle 7 enthdlt die Ergebnisse, wobei zu bemerken ist, dass einige
Fragen in der 2. Erhebung nicht mehr enthalten waren, da wir den Eltern nicht einen zu lan-

gen Fragebogen zumuten wollten.

Tabelle 7: Zustimmungsrate bei Aussagen zu Noten bei Eltern aus Ost- und Westberlin (Angaben in %)

Aussagen zu Noten Elternbefragung 1995 Elternbefragung 1999
(N=466) (N=370)
Ost West Ost West
Noten sind objektiver als die verbale Beurteilung. 54 36
Gute Noten spornen die Kinder an. 86 73
Schlechte Noten spornen die Kinder an. 33 18
In den ersten Jahren der Grundschule schaden Noten 27 42
den Kindern.
Noten fiihren zu Rivalitit zwischen den Kindern. 33 58
Die Angst vor schlechten Noten behindert die Lern- 36 54
fahigkeit der Kinder.
Noten verleiten die Eltern dazu, Druck auf die Kinder 45 62
auszuiiben.
Noten sind einfach aus der Grundschule nicht wegzu- 70 52 84 60
denken.
Wenn man den Lehrern die Zensur als Druckmittel 27 17 44 34
nimmt, werden die meisten Schiiler bald nichts mehr
tun.
Kinder miissen sich friihzeitig an Noten gewdhnen. 59 43 75 56
Schlechte Noten schaden dem Selbstbewusstsein der 46 61 31 57
Kinder.
Bei einem Zeugnis mit Noten weill man genau, wo 60 46 74 59
das Kind in der Klasse steht.
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In fast allen Punkten ergaben sich bedeutsame Unterschiede zwischen den Eltern aus Ost- und

Westberlin. Ostberliner Eltern hielten Noten insgesamt fiir selbstverstidndlicher in der Grund-
schule, fiir objektiver und fiir informativer ("Bei einem Notenzeugnis weil man genau, wo
das Kind in der Klasse steht"). Allerdings waren sich Eltern aus Ost und West dahingehend
einig, dass gute Noten Kinder anspornen konnen. Westberliner Eltern wie auch Eltern mit
Abitur waren insgesamt kritischer den Noten gegeniiber eingestellt. Sie befiirchteten, dass
Noten Eltern dazu verleiten, Druck auf die Kinder auszuiiben, und dass Noten zur Rivalitét
zwischen den Kindern fithren. Speziell befilirchteten sie, dass schlechte Noten dem Selbstbe-
wusstsein der Kinder schaden und die Angst vor schlechten Noten die Lernfahigkeit behinde-
re. Im Vergleich der beiden Erhebungen ist festzustellen, dass sowohl Ost- als auch Westber-

liner Eltern mit Kindern im 6. Schuljahr giinstigere Urteile zur Notengebung abgaben.

Auch die Einstellung zur verbalen Beurteilung war in beiden Befragungen etwas unterschied-

lich (s. Tabelle 8).

Nicht nur scheinen die Noten von Klasse 2 bis Klasse 6 bei den Eltern ihren Schrecken zu
verlieren und eine groflere Akzeptanz zu erreichen. Entsprechend verloren die Vorziige der
verbalen Beurteilung in den Augen der Eltern an Wert, wobei wiederum bei einigen Aussa-
gen Ost/West-Unterschiede bestanden. Westberliner Eltern waren in stirkerem Male von
einigen Vorziigen der verbalen Beurteilung iiberzeugt: dass sie genauer iiber das Kind infor-

miere und zum Erhalt der Lernfreude beitrage.

Allerdings gab es Aspekte der Verbalbeurteilung, die von Eltern in Ost- und Westbezirken
dhnlich eingeschitzt wurden: Die Mehrheit der Eltern schrieb der Verbalbeurteilung gezielte
Hinweise auf Stdrken des Kindes zu und ebenso genaue Hinweise auf Schwichen des Kindes.
Insofern ist der Wunsch vieler Eltern, Notenzeugnisse plus erliuternde Kommentare zu erhal-
ten, verstandlich. Diese Zeugnisform ist allerdings in Berlin nicht vorgesehen, wohl aber in
einigen Sekundarschulen in Hamburg. In einer kiirzlich in Hamburg durchgefiihrten Befra-
gung (Beutel/Jachmann/Liitgert/ Tillmann/Vollstddt 2000) bevorzugten Eltern mehrheitlich
schriftliche Kommentare zu den Noten. Sie wiinschten sich Eindeutigkeit und Klarheit im
Bewertungsurteil (was ihrer Meinung nach durch Zensuren realisiert wird) sowie ergidnzende

Hinweise.
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Tabelle 8: Zustimmungsrate bei Aussagen zur verbalen Beurteilung von Ost- und Westberliner Eltern (Angaben
in %)

Aussagen zur verbalen Beurteilung Elternbefragung 1995 Elternbefragung 1999
(N=466) (N=369)
Ost West Ost West
Die verbale Beurteilung konnte anders gedeutet 40 35

werden, als es die Lehrerin gemeint hat.

Bei der verbalen Beurteilung erfahren die Eltern 50 34
nicht genau, wie ihr Kind steht.

Eine verbale Beurteilung informiert genauer 52 65
iiber das Kind.
Durch die verbale Beurteilung wird die Zusam- 35 40

menarbeit zwischen Grundschule und Eltern-
haus verbessert.

Die verbale Beurteilung gibt dem Kind gezielte 57 60 54 53
Hinweise auf seine Stirken. Dadurch wird es

angespornt.

Grundschule verdndert sich - verbale Beurtei- 44 54 25 43

lung ist ein neuer Weg.

Die verbale Beurteilung bereitet die Kinder 52 29 59 45
nicht geniigend auf den Ernst des Lebens vor.

Die verbale Beurteilung trigt dazu bei, dass die 42 52 38 50
Kinder nicht so schnell die Lust am Lernen

verlieren.

Die verbale Beurteilung gibt dem Kind genaue 60 57 51 56

Hinweise auf seine Schwichen. Es kann gezielt
an deren Uberwindung arbeiten.

Welche Eltern wiinschen iiberhaupt die verbale Beurteilung?

Insgesamt gab es in unserer Stichprobe nur wenige Anhénger einer verbalen Beurteilung nach
Klasse 3 der Grundschule. Nur fiir die ersten beiden Schuljahre sprach sich ein bedeutsamer
Anteil der Eltern fiir die verbale Beurteilung aus. Im folgenden Auswertungsschritt soll weiter
erhellt werden, mit welchen Faktoren die Akzeptanz von Verbalbeurteilungen zusammen-
héngt. Zu diesem Zweck wurde ein Vergleich durchgefiihrt von Eltern, die sich in der 3.
Klasse eine Verbalbeurteilung bzw. eine Kombination von Verbalbeurteilung mit Gesprachen
wiinschten, mit Eltern, die sich in diesem Schuljahr schon den Ubergang zu Noten (ggf. kom-

biniert mit Gesprichen) wiinschten. Naturgeméf unterschieden sich diese beiden Elterngrup-
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pen in ihrer Einstellung zu Pro und Contra alternativer Formen der Leistungsbeurteilung und
schitzten die Vor- und Nachteile von Notengebung und verbaler Beurteilung unterschiedlich
ein. Bemerkenswert ist jedoch, dass auch die Eltern mit einer Notenpriaferenz durchaus Vor-
teile der verbalen Beurteilung sahen: ca. 45 % bejahten die Aussagen, dass die verbale Beur-
teilung dem Kind gezielte Hinweise auf seine Stirken bzw. seine Schwichen gebe und es

dadurch ansporne bzw. anrege, an der Uberwindung seiner Schwierigkeiten zu arbeiten.

Ferner zeigten sich - neben der oben schon dargestellten Abhingigkeit von der Herkunft aus

einem alten bzw. neuen Bundesland - die folgenden bedeutsamen Zusammenhénge:

- Bildungsabschluss der Eltern: Eltern mit Abitur sprachen sich - dhnlich wie in der Hambur-

ger Befragung von Beutel u.a. (2000) - etwas hdufiger fiir verbale Beurteilungen aus. 59 %
der Viter und 66 % der Miitter, die Verbalbeurteilung fiir Klasse 3 wiinschten, hatten selbst
das Abitur gemacht. Eltern ohne Abitur betonten in groBerem Ausmall die Notwendigkeit der
Notengebung ("Kinder miissen sich friih an Noten gewdhnen") bzw. deren Vorteile (z. B. als

Druckmittel oder klarer Hinweis auf den Leistungsstand des Kindes in der Klasse).

- Bildungsaspiration: Eltern mit einer Priaferenz fiir eine lingere verbale Beurteilung wiinsch-

ten sich hdufiger das Abitur als Schulabschluss fiir ihr Kind.

- Leitvorstellungen zu Aufgaben von Familie und Schule: In Bezug auf die Aufgaben der

Familie betonten Eltern mit einer Priaferenz fiir verbale Beurteilung hiufiger individualisti-
sche Erziehungsziele (eigene Urteilsfihigkeit, Lebensfreude, sicheres Selbstbewusstsein),
wihrend Anhdnger der Notengebung hiufiger vielseitiges Wissen sowie Ordnung und Diszip-
lin betonten. In Bezug auf die Schwerpunktsetzung in den Aufgaben von Schule sprachen
sich die Anhdnger der verbalen Beurteilung hdufiger aus fiir "die Entwicklung der Person-
lichkeit, das Miteinander mit anderen, den Erwerb neuer Erfahrungen - auch den Erhalt der
Lernfreude" (70 %) vs. Vermittlung der Grundkenntnisse in den Lernbereichen (30 %). Die

entsprechenden Zahlen fiir die Befiirworter eines Notenzeugnisses lauteten 23 zu 73 %.

- Reformfreudigkeit: Notenbeflirworter sprachen sich fiir eine stirkere Beachtung von Diszip-

lin aus, wahrend Eltern mit der Préiferenz fiir verbale Beurteilung eher Mallnahmen der
Grundschulreform befiirworteten, vor allem im Hinblick auf mehr schiilerorientierten Unter-
richt (vermehrte Kleingruppenarbeit, Offnung der Schule). Wie dieses Ergebnis verdeutlicht,

ist auch vielen Eltern bewusst, dass die Ersetzung der traditionellen Notenzeugnisse durch die
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Alternative der verbalen Beurteilung eingebettet sein muss in umfassende Maflnahmen zur

Grundschulreform und zur Unterrichtsgestaltung.

Abschlielende Bemerkungen

Vergleichbar hohe Erwartungen wie an den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule rich-
teten Eltern an die verbale Beurteilung. Das Berichtszeugnis soll umfassend nicht nur {iber
den Leistungsstand in den einzelnen Lernbereichen informieren, sondern auch in differenzier-
ter Weise iiber das Arbeits- und Sozialverhalten, die Lernentwicklung sowie den allgemeinen
Leistungsstand. AuBlerdem soll es Orientierungshilfen fiir zukiinftige Verdnderungen geben.
Als héufigste Bezugsnorm wiinschten sich die Eltern den Lehrplan. Diesen hohen Ansprii-
chen konnen vermutlich die Berichtszeugnisse nicht gerecht werden: So sind schon die Zu-
stimmungsraten der Eltern zum Aussagegehalt und zum Informationsreichtum des ersten
Verbalzeugnisses (das fiir viele Kinder unserer Stichprobe auch das einzige blieb) nicht iiber-
zeugend hoch. Es sei jetzt schon das Ergebnis der qualitativen Inhaltsanalysen dieser Zeug-
nisse vorweg genommen (s. dazu Kapitel 8), dass die mit dieser Zeugnisform verbundenen
Intentionen (Informationsvielfalt, Lernentwicklungsbericht, Ermutigung und Forderhinweise)
nur ansatzweise realisiert wurden. Diese Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit mag ein
Grund dafiir sein, dass die Akzeptanz der verbalen Beurteilung bei den Berliner Eltern spétes-

tens nach dem 3. Schuljahr ihres Kindes kaum noch gegeben ist.
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5. Was denken Kinder iiber ihre Zeugnisse?

von Gudula Ostrop, Corinna Schmude und Renate Valtin

Erwachsene zerbrechen sich schon seit langer Zeit dariiber den Kopf, wie Zeugnisse beschaf-
fen sein sollten und welche Auswirkungen sie auf Kinder haben. Doch wie erleben Kinder
thre Zeugnisse? Erinnern sie sich iiberhaupt an ihre Noten? Nehmen sie bewusst wahr, was
ihre Lehrerinnen und Lehrer in die verbalen Beurteilungen schreiben? Fiihlen sie sich zutref-
fend und gerecht beurteilt? Diese und dhnliche Fragen konnen nur die eigentlich Betroffenen,
die Schiilerinnen und Schiiler, beantworten. Doch diese sind bislang nur selten um eine Stel-
lungnahme gebeten worden. Um diesen Mangel zu beheben, wurden in unserer Studie Kinder
in drei miindlichen Einzelinterviews zu ihren Zeugnissen interviewt: zu Beginn 2. Klasse 434
Kinder, zu Beginn 3. Klasse 362 Kinder und zu Beginn 4. Klasse 322 Kinder. In Klasse 6
wurden anndhernd 600 Kinder schriftlich befragt.

Die erste Befragung fand zum Beginn des 2. Schuljahres statt, nachdem die Kinder ihre erste
verbale Beurteilung erhalten hatten. Nahezu alle Kinder waren in der Lage, eine verbale Be-
urteilung anhand der von uns vorgelegten Zeugnisformulare zu erkennen. Uber ein Drittel der
Befragten kannte bereits auch ein Notenzeugnis, das diese dann meistens bei élteren Ge-

schwistern schon einmal gesehen hatten.

“Weilit du, was die Zahlen im Zeugnis bedeuten?”

Unabhingig von der Beurteilungsform in Klasse 2 konnten die Kinder mehrheitlich die Be-
deutung der Noten von 1 bis 6 korrekt benennen (“Weillt du, was in einem Zeugnis die Zah-
len bedeuten?”): “Die 1 ist ganz gut. Die 2 ist so, auch ein bisschen gut wie’ne 1. Na, die 4
wird schon so halb. Die 6 ist gar nicht gut.” Teilweise wéhlten die Kinder aber auch drasti-

schere Erkldrungen: “Und die 6 ist das Letzte!”

Die Bedeutung der Noten 1 und 2 wurde hdufiger erklért als die der 5 und 6. Die Noten 3 und
4 wurden auffallend seltener erkldrt. Hinsichtlich der Bedeutung der 3 waren sich die Kinder
unschliissig und beschrieben sie als “gute”, “mittlere” und auch als “schlechte” Note: “Die 3
und 2 gehen.”; “Ne 3, na ja, die schwankt schon ein bisschen.”; “3 bedeutet, da ist man

schlecht.”
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Man kann also davon ausgehen, dass die per Konvention vereinbarte Bedeutung den Kindern

geldufig ist und die Beantwortung der nachfolgenden Frage unabhingig von der Beurteilungs-
form in Klasse 2 mdglich sein miisste. Wir wollten ndmlich gerne wissen, wie wohl ein No-

tenzeugnis eines “guten” und eines “nicht so guten” Schiilers aussehen wiirde.

Wie sieht das Notenzeugnis eines “guten” und eines “nicht so guten” Schii-

lers aus?

Fast alle Kinder beschrieben ohne Miihe das Notenzeugnis eines “guten” und eines “nicht so
guten” Schiilers. Natiirlich stehen in dem Notenzeugnis eines “guten” Schiilers vor allem 1
und 2, wobei die Jungen angaben, dass durchaus auch einmal eine 3 zu finden sein kann. Ins-
gesamt zeigten sich keine Unterschiede in Abhéngigkeit von der Beurteilungsform in Klasse
2. Bei der Beschreibung des Notenzeugnisses eines “nicht so guten” Schiilers nannten haufi-
ger die Kinder mit eigener Notenerfahrung die 3. Dies konnte damit zusammenhangen, dass
die Kinder die 3 zunédchst als eine eher dem nicht so guten Pol der Skala zugehorige Note
erleben. Ansonsten dominieren in Bezug auf das “nicht so gute Notenzeugnis” mit je 60 %

die Nennungen von 5 und 6.

Was steht in der Verbalbeurteilung eines “guten” und eines “nicht so gu-

ten” Schiilers?

Drei Viertel der zu Beginn von Klasse 2 befragten Kinder duflerten Vorstellungen zum Inhalt
der verbalen Beurteilung eines “guten” Schiilers und 82 % zu der eines “nicht so guten”. In
der verbalen Beurteilung eines guten Schiilers finden sich vor allem positive Aussagen, die
sich tiberwiegend auf Leistung und Lernen, aber auch auf das Arbeitsverhalten beziehen:
“Dann wiirde sie schreiben, dass das Kind sehr gut ist, aufpasst und die Mitarbeit der Lehrerin
gefdllt.” Bei den Inhaltsangaben fiir einen “nicht so guten” Schiiler liberwiegt die negativ
getonte Beschreibungen des Arbeitsverhaltens (“Dass er nicht aufmerksam ist und immer
Bl6dsinn macht.” - “Er quatscht mit seinem Nachbarn und dann weil} er nicht so richtig, was
er schreiben soll.”). An zweiter Stelle fanden sich Aussagen zu einem defizitdren Leistungs-
stand: “Er kann noch nicht so gut rechnen.” Fast ein Drittel der Kinder meinte, das Zeugnis
konne Hinweise fiir das folgende Schuljahr enthalten: “Du musst in der 2. Klasse mehr lernen

und aufpassen.”; “Du musst im nédchsten Jahr noch ganz viel iiben.” Aber es fanden sich auch
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konkretere Vorschldge: “Bei Lesen: Er stockt manchmal. Er muss sich den Satz noch mal

angucken und die Betonung.” Kinder haben also gerade bei nicht so guten Schiilern hohe Er-

wartungen an die forderdiagnostische Funktion des Zeugnisses.

Aus den Kinderantworten lésst sich herauslesen, welches Bild sie von einem guten und einem
nicht so guten Schiiler haben: Ein guter Schiiler strengt sich an, kann alles, ist diszipliniert
und kommt gut mit seinen Mitschiilern aus. Ein schlechter Schiiler passt zu wenig auf, hort
nicht zu und stort den Unterricht. In diesen Vorstellungen finden sich die auf dieser Altersstu-
fe tliblichen Erklarungen fiir schulischen Erfolg und Misserfolg wider: Anstrengung und Kon-

nen sind zentrale Kategorien der Kausalattribuierung (s. Kapitel 11).

“Erinnerst du dich noch an dein Zeugnis?”

Diese zu Beginn der zweiten Klasse gestellte Frage, bezogen auf das Endzeugnis der ersten
Klasse (Verbalbeurteilung bei allen), bejahten von 313 Befragten mehr als drei Viertel der
Kinder. Unter denjenigen, die angaben, sich nicht mehr erinnern zu kdnnen, waren signifikant
mehr Kinder, die zum Befragungszeitpunkt am Beginn der zweiten Klasse bereits erste Erfah-
rungen mit Noten gemacht hatten (Diktate, Mathematikarbeiten etc.). Moglicherweise ist der
Eindruck, den die Zensierung hinterlassen hat, so stark, dass die Erinnerung an das erhaltene
Verbalzeugnis verblasst. Kinder, die von den Lehrerinnen dem unteren Leistungsdrittel ihrer
Klasse zugeordnet wurden, erinnerten sich nicht so hiufig an ihr Zeugnis. Dieser Befund hat
moglicherweise eine selbstwertdienliche Funktion, so dass negative Dinge, die {iber die eige-

ne Person ausgesagt werden, schneller vergessen bzw. verdrangt werden als positive.

AufBlerdem befragten wir die Kinder zum Inhalt ihrer Zeugnisse (“Weillt du noch, was in dei-
nem Zeugnis stand?”). Die Antworten wurden auf Tonband aufgezeichnet, transkribiert und
ausgewertet. Die Inhaltsberichte analysierten wir hinsichtlich der positiven oder negativen

Aussagen und der genannten erinnerten Bereiche.

Es {iberwogen bei Weitem die positiven Erinnerungen an das erste Zeugnis: Mehr als drei
Viertel der Kinder nannten erfreuliche Erinnerungen an die Bewertung. So wusste Nadine
von ihrem ersten Zeugnis u. a. zu berichten, dass sie sich “richtig Miihe gegeben habe und gut
mit dem Lineal arbeiten kann”. Kevin erinnerte sich “da stand, dass ich schon ganz gut war,

besonders beim Sport.”
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Nur bei einem Zehntel der Kinder {iberwogen die negativen Erinnerungen an ihr Zeugnis:

Nikolas beispielsweise fiel als erstes ein, dass “ich oft mit meinem Nachbarn quatsche und
dann nicht richtig weil3, was ich schreiben soll”. Am héufigsten erinnerten sich die Kinder an
Aussagen zu Leistungen in den Lernbereichen. So berichtete Laura: “Beim Schreiben stand
da, dass ich gut war, und beim Lesen soll ich nicht immer das ‘e’ so betonen.” In 21 % der
Erinnerungen ging es um das Arbeitsverhalten. Sabine erinnerte sich an die Aufforderung
“beim Rechnen soll ich im nédchsten Jahr noch mehr iiben”. Sozialverhalten kam in 10 % der
Aussagen vor. “Frau M. hat geschrieben”, wusste Peter noch, “dass ich in den Pausen so we-
nig bei den Spielen der anderen Kinder mitmache”. 8 % der Schiilerinnen und Schiiler erin-

nerten sich an Eigenschaftszuschreibungen (“dass ich immer so leise spreche”).

Uber zwei Drittel der Kinder erinnerten sich an fachiibergreifende, ganz allgemeine Informa-
tionen. Klaus wusste beispielsweise noch, dass in seinem Zeugnis stand, er habe sich “richtig
Miihe gegeben”. Ullas Lehrerin schrieb, dass Ulla immer “so gute Einfélle hat”. Aus dem
Lernbereich Deutsch stammten 12 % (“dass ich schon schreiben kann”) und aus dem Lernbe-
reich Mathematik 10 % (“beim Rechnen muss ich noch viel iiben”) der Erinnerungen. Die
anderen Lernbereiche wurden nur selten erwéhnt. Prinzipiell entsprach die Rangreihe der von
den Kindern erinnerten Bereiche der Gewichtung der Lernbereiche, welche die Lehrerinnen

bei der Abfassung der Zeugnisse vornahmen (s. Kapitel 8).

Wie gut erinnern sich Kinder an ihre Verbalbeurteilung?

Wie oben festgestellt wurde, erinnerten sich iiber die Halfte der Kinder an Aussagen in ihrem
Zeugnis. Doch sind ihre Erinnerungen auch zutreffend? Um diese Frage zu priifen, analysier-
ten wir 47 Kinderinterviews aus drei Klassen, die bis einschlieBlich Klassenstufe 3 verbal
beurteilt wurden und glichen insgesamt 229 erinnerte Aussagen mit den realen Beurteilungs-
texten ab. Im Durchschnitt wurden zum Berichtszeugnis der 1. Klasse drei Aussagen verbali-
siert, im folgenden Jahr rund fiinf und fiir das Berichtszeugnis in Klassenstufe 3 sogar sieben.
Laura erinnerte sich: “Da stand drin: Das Turnen macht mir sehr doll Spa3. Da war ich gut
drin und da habe ich immer gut mitgemacht.” Tatséchlich stand in der verbalen Beurteilung:
“Laura hat im Turnen wenig Ausdauer. Sie ermiidet leicht, ist manchmal auch lustlos, obwohl
sie sich beim Spielen und Turnen an den Geréten teilweise recht geschickt anstellt.” Laura
war allerdings die Ausnahme. Fast drei Viertel der Erinnerungen der Kinder erwiesen sich

tatsdchlich als einigermaflen zutreffend. Es wurden durchaus auch kritische Anmerkungen
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erinnert, vor allem von den Zweitkldsslern (“Na ja, ich halt die Spielregeln noch nicht ein” -

“Ich soll noch ein bisschen Lesen iiben”). Die Kinder der dritten und vierten Klasse erinner-
ten sich iiberwiegend nur an die positiven Beurteilungen. Erinnerungen wurden vor allem zu
Lesen und Rechtschreiben, Mathematik und Sport (“Sport ist aber auch was Schones!”) ver-
balisiert. Erstaunlicher Weise kommentierten die Kinder Nachfragen zu den Lernbereichen
Musik, Bildende Kunst und Sachkunde im Allgemeinen mit: “Das hatten wir noch nicht”

oder “Das bekommen wir erst noch.”

Erst am Beginn von Klasse 4 nahmen zumindest fiinf der Befragten zur Kenntnis, dass diese

Facher existieren und auch Gegenstand der Berichtszeugnisse sind.
Die verbalisierten Erinnerungen lieBen sich verschiedenen “Erinnerungsstilen” zuordnen.

In der Hélfte aller Erinnerungen wurden die in den Berichtszeugnissen enthaltenen Informati-
onen in die Rubriken “gut” und “nicht so gut” iibersetzt. So fasste die von Markus vorge-
nommene Einschitzung “Ich bin gut in Rechnen” folgenden Beurteilungstext zusammen: “In
Mathematik war er sehr erfolgreich. Er besal3 gro3e Kenntnisse bei der Addition und Subtrak-
tion im Zahlenbereich bis 100 und konnte sie sowohl bei normalen als auch sachbezogenen
Aufgaben sicher anwenden. Die Multiplikation und Division beherrschte er gut. Selbst Text-
und Sachaufgaben bereiteten ihm keine Schwierigkeiten.” Die Kinder iibertrugen dabei auch
sehr diplomatisch formulierte Einschitzungen wie “Sie liest altersgemdfle Texte langsam,
aber sinnentnehmend vor” in die Kategorien “gut” bzw. “nicht so gut”: “Da stand, ich kann
noch nicht so gut lesen.” Ebenso wurden in den Verbalbeurteilungen vorgenommene Ein-
schrankungen der Einschédtzungen “Wenn sie sich Miihe gibt, ist ihr Schriftbild gleichméBig”
reflektiert: “Handschrift? — Da bin ich so mittel.”

Knapp ein Viertel der AuBerungen waren mit einer personlichen Stellungnahme verkniipft
und verdeutlichten, dass sich die Kinder mit der Aussage des Zeugnisses auseinandergesetzt
hatten. So meinte Marie: “Ich habe immer viel gequatscht mit Tina, meiner besten Freundin,
die neben mir sitzt. Wir sollen ruhiger arbeiten”. Im Zeugnis stand: “Marie ldsst sich oft von
thren Tischnachbarinnen und —nachbarn ablenken und muss dann hiufig zur Weiterarbeit
aufgefordert werden.” Karin fasste die Aussage “Sie beachtet zunehmend gelernte Recht-

schreibregeln” dahingehend zusammen, dass sie “keine Fehler mehr machen soll.”

Auch Lisa brachte die Ausfiihrungen ihrer Lehrerin (“Thr Einsatz im Sportunterricht ist noch

recht unterschiedlich. Oft bedarf sie der Ermunterung. Beim Lauftraining entwickelte sie
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Ausdauer und Durchhaltevermdgen.”) auf den Punkt: “Im Sport war ich frither immer faul —

ich soll mich mehr bewegen beim Sport.”

Bei etwa einem Fiinftel der AuBerungen handelte es sich um eine sinngemiBe oder (fast)
wortliche Wiedergabe der Aussagen der Lehrerin. Christian erinnerte sich “Da stand drin,
dass man mit mir gerne spielt.” (“Er wird gerne als Spielpartner ausgewihlt”.). Peter erinner-
te: “Ich lese sehr fliissig”, geschrieben hatte die Lehrerin: “Er liest auch fremde Texte sinner-
fassend und mit guter Betonung vor.” Einer der Jungen zitierte: “Daniel ist ein lebhafter,
frohlicher und aufgeweckter Schiiler.” Auch Paul bemiihte sich um ein korrektes Zitat: “Er ist
quatscht und lenkt damit andere Kinder ab.” (“Er ist oft verquatscht und lenkt sich und andere
ab.”) Einige der Kinder griffen die von ihren Lehrerinnen verwendeten Begriffe auf, formu-
lierten aber dann in der Ich-Form: “Meine Stirke ist das Rechnen.” (“Seine besondere Stéirke
liegt beim Rechnen.”) oder “Im Lesen habe ich Schwierigkeiten im Zusammenziehen.” (“Er
beherrscht die Buchstaben und kann sie Lauten zuordnen, hat aber noch Schwierigkeiten

beim Zusammenziehen derselben zu Wortern™).

Nur in 7 % der Erinnerungen wurden die in den Zeugnistexten vorgenommenen Einschétzun-
gen durch die Kinder relativiert oder aufgewertet. So schriankte Carla die Aussage “Alle unse-
re Diktate bewdltigt sie ohne Fehler” ein: “Dass ich keine Fehler habe, stand da drinnen — na
ja, einen habe ich schon mal.” Hin und wieder wurden die Erinnerungen zwar etwas positiver
formuliert als in den Texten, doch das letzte der Zitate ist dennoch eine Ausnahme: “Na, dass

ich sehr begabt bin, stand da drin.”

Im Erinnerungsverhalten der Kinder zeigte sich ein aufschlussreicher Geschlechtseffekt. Die
Jungen erinnerten sich iiberzufillig hdufig an ihr geschildertes Sozialverhalten (“Es fallt mir
schwer, anderen zuzuhdren”) oder Eigenschaftszuschreibungen im Zeugnis (“Ich bin ein leb-
hafter, aufgeweckter Schiiler’’), wohingegen sie seltener als Madchen {iber beschriebenes Ar-
beitsverhalten berichteten (“Ich soll besser aufpassen.”). Diese geschlechtsspezifischen Erin-
nerungen entsprachen nur bedingt den tatsdchlichen Zeugnistexten. Hinsichtlich des quantita-
tiven Umfangs verhielt es sich ndmlich genau umgekehrt. Doch das Erinnerungsverhalten der
Kinder scheint offenbar von der personlichen Relevanz der in den jeweiligen Bereichen ange-
sprochenen Aspekte beeinflusst zu werden. Wenn bei Jungen in den Verbalbeurteilungen das
Sozialverhalten angesprochen wurde, dann handelte es sich deutlich héufiger als bei den
Maidchen um kritische Anmerkungen, insbesondere hinsichtlich der Disziplin und Regelein-
haltung: “Leider ist er nicht immer einordnungsbereit.” Dies schlug sich auch in der Erkla-

rung schulischer Misserfolge der Jungen nieder, denen implizit mitgeteilt wurde, dass sie
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konnten, wenn sie wollten (“Seine Auffassungsgabe und sein Arbeitstempo verleiten ihn je-

doch zu zeitweiliger Unaufmerksamkeit”.) Es ist zu vermuten, dass die in den Texten doku-
mentierten Miangel im Verhalten im Weiteren auch von den Eltern hinsichtlich ihrer Auswir-
kungen auf die Schulleistungen thematisierte werden. Die subjektiv erlebte Bedeutung des
Arbeitsverhaltens bei den Miadchen dagegen beruht vermutlich darauf, dass dieses sowohl
hinsichtlich ihrer schulischen Erfolge als auch ihrer Misserfolge primér als Erklarungsfaktor
herangezogen wurde (“Die Schreibschrift gelingt ihr bei entsprechender Konzentration sorg-

faltig und formgenau.”)

Wie gut ist die Erinnerung der Kinder an ihr Notenzeugnis?

Zu Beginn des neuen Schuljahres wurden die Kinder nach den Noten ihrer Endzeugnisse in
Klasse 2 (98 Kinder) und in Klasse 3 (172 Kinder) befragt. Etwa ein Drittel der Zweitklassler
und fast die Hélfte der Drittklassler meinte, sich an alle Zensuren ihres Zeugnisses erinnern
zu konnen. Allerdings konnten tatséchlich nur ein Sechstel der Kinder alle Zensuren korrekt
nennen. Gute Noten wurden am besten behalten: {iber drei Viertel der Kinder erinnerten sich
korrekt an die Noten 1 und 2, fast eben so viele an die Note 3. Von den vergebenen Noten
“ausreichend” wurden lediglich 40 % erinnert. Da nur wenige Fiinfen und Sechsen vergeben
worden waren, kann man {iber die Erinnerung an diese keine verldsslichen Aussagen ma-

chen.

Die Zensuren in Mathematik wurden beim Zeugnis der dritten Klasse mit 92 % richtig und
am besten erinnert. Mit 85 % korrekt erinnerter Noten folgten Lesen, Sport und Bildende
Kunst. Am schlechtesten war die Erinnerung an “Texte verfassen” mit 66 % richtiger Ant-
worten. Damit stand das im Durchschnitt am schlechtesten zensierte Fach Mathematik (No-
ten-Mittelwert 2,3) an der Spitze der richtigen Erinnerungen, gefolgt von Lernbereichen wie
Lesen, Sport und Bildender Kunst, die mit 1,8 bzw. 1,9 relativ gut zensiert wurden. Demnach
scheinen sich die Kinder sowohl Zensuren der fiir wichtig gehaltenen als auch der gut zen-
sierten Facher besonders gut merken zu konnen. Fiir das Zeugnis der 2. Klasse erwiesen sich
die Erinnerungen insgesamt zwar als etwas weniger exakt, der Trend fiir die unterschiedli-

chen Féacher war jedoch vergleichbar.
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Insgesamt wurden 80 % der Zensuren des Endzeugnisses der dritten Klasse korrekt erinnert.

Die fdlschlich nach oben und unten erinnerten Zensuren stellten sich als symmetrisch dar: um
1 Notenstufe schlechter bzw. besser als auf dem Zeugnis wurden jeweils 9 % der Noten erin-
nert. Um 2 Notenstufen schlechter oder besser als tatsdchlich erhalten, wurde 1 % der Zensu-

ren erinnert.

Teilt man die Schiilerinnen und Schiiler nach ihren Zeugnisnoten in zwei Leistungsgruppen
ein, zeigt sich ein bedeutsamer Unterschied in der Giite der Erinnerungen. Die leistungsstér-
keren Kinder machten sich in ihrer Erinnerung leicht schlechter, die leistungsschwicheren
werteten sich ein wenig auf, indem sie sich in der Erinnerung durchschnittlich etwas besser
machten, als es das Zeugnis tatsdchlich war. Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass sich die Kinder erstaunlich gut an ihre Zeugniszensuren erinnern konnten. Mit zuneh-
mendem Alter verbesserten sich ihre Erinnerungen nicht nur, sie wurden auch realistischer: In
der 2. Klasse gab es in 70 % der nicht ganz korrekten Riickerinnerungen leichte Uberschiit-

zungen, in der in 3. Klasse nur noch 56 %.

“Wie gut hat dir dein Zeugnis gefallen?”

Auf die Frage nach dem Gefallen des Zeugnisses ergab sich fiir das erste Schuljahr eine ein-
deutige und iiberwéltigend positive Antwort: 97 % der Kinder gaben an, dass ithnen ihr erstes
Zeugnis sehr gut oder gut gefallen habe. Mit den weiteren Schuljahren war eine stetige Ab-
nahme der Kinder zu verzeichnen, die derartig positive AuBerungen iiber ihr Zeugnis mach-
ten. Die Zahl derjenigen, die ein gutes oder sehr gutes Gefallen testierten, sank in der zweiten
Klasse auf 88 %, in der dritten Klasse auf 84 %. In der vierten Klasse berichteten noch 82 %,
und in der flinften Klasse 53 %, dass ihnen ihr Zeugnis sehr gut oder gut gefallen hat. Ent-
sprechend gefiel keinem der Kinder eines der ersten beiden Jahresendzeugnisse “schlecht”,
wohingegen der Anteil derjenigen, die angeben, ihr Zeugnis habe ihnen “nicht so gut” bzw.

“schlecht” gefallen, von Klasse 3 (5 %) bis hin zu Klasse 5 (15 %) zunahm.

Obwohl die Méddchen aufler in Klasse 3 einen signifikant besseren Zensurendurchschnitt der
Hauptfacher aufwiesen als die Jungen, gefielen ihnen ihre Zeugnisse nicht besser. Erwar-
tungsgemél zeigte jedoch die nach Lehrerurteil leistungsstirkste Gruppe ein groferes Gefal-
len an ihren Zeugnissen. Zwischen Leistungsangst und dem Gefallen am eigenen Zeugnis
bestand ein negativer Zusammenhang: Kindern, die viel Leistungsangst angaben, gefiel das

Zeugnis schlechter als denen, die wenig Leistungsangst erlebten. Diese leistungsdngstlicheren
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Kinder hatten auch ein schlechteres Zeugnis (Durchschnittszensur) und wurden schon zu Be-

ginn der zweiten Klasse von ihren Lehrerinnen als weniger leistungsfahig eingestuft. Leis-
tungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler gaben demnach mehr Leistungsangst an als leis-
tungsstarkere. Dieser Effekt erwies sich als stabil: wer bereits in der zweiten Klasse der obe-
ren Leistungsgruppe angehorte, berichtete bis zur 6. Klasse weniger Leistungsangst. Unsere

Daten erlauben keine Aussagen iiber die Ursache.

“Wie gut war dein Zeugnis?”

Am Beginn der dritten Klasse (Einschidtzung des Endzeugnisses der 2. Klasse), im zweiten
Halbjahr der dritten Klasse (bezogen auf das Halbjahreszeugnis der 3. Klasse) und zu Beginn
der vierten Klasse (bezogen auf das Endzeugnis der dritten Klasse) wurden die Kinder ge-
fragt, wie sie die Glite ihres Zeugnisses beurteilten. Zwischen 60 und 70 % der Kinder schitz-
ten jeweils ihr Zeugnis als “sehr gut” oder “gut” ein, zwischen 25 und 30 % der Kinder emp-
fanden ihr Zeugnis jeweils “mittel”, und nur jeweils 3 bis 4 % schitzten es als “nicht so gut”
bzw. “schlecht” ein. Die meisten Kinder bewerteten also ihr Zeugnis positiv. Von den weni-
gen, fiir die das nicht galt, hatte keines der befragten Kinder durchgehend eine negative Ein-
schiatzung des eigenen Zeugnisses abgegeben. Des Weiteren wurde deutlich, dass relativ we-
nige Kinder ihr Zeugnis jedes Mal gleich erlebten. Es ist zu vermuten, dass schon geringe
Abweichungen zum vorhergehenden Zeugnis das Kind dazu veranlassen, das folgende Zeug-

nis nicht mehr als “gut” oder “mittel” zu empfinden.

Die leistungséngstlicheren Kinder gaben hdufiger an, ihr Zeugnis sei nicht so gut, wohinge-
gen die weniger leistungsédngstlichen Kinder unter denjenigen waren, die ihr Zeugnis als bes-
ser bezeichnen. Auch hier lédsst sich der von den Kindern empfundene Unterschied an der
tatsidchlichen Glite des Zeugnisses festmachen, d. h., dass die leistungsidngstlicheren Kinder

tatsdchlich auch objektiv schlechtere Zeugnisse hatten.

“Stimmt es bzw. ist es gerecht, was im Zeugnis steht?”

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler vertrauten dem Urteil ihrer Lehrerinnen in erstaun-
lich hoher Anzahl. Danach befragt, ob es stimme, was ihre Lehrerin im Zeugnis tiiber sie
schreibe, gaben von den Drittkldsslern und Viertkldsslern jeweils ca. 97 % der Kinder an,

dass es stimme, bzw. “eher stimme”, was ihre Lehrerin iiber sie in den Zeugnissen geschrie-
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ben hatte. Im 4. und 6. Schuljahr wurde den Kindern die Frage gestellt: “Ist das gerecht, wie

Frau X dich einschitzt?”. Von den Viertkldsslern stimmten 95 % dieser Frage bedingungslos
oder mit leichter Einschridnkung (“eher ja”) zu. Entsprechend gaben nur knapp 5 % ein “eher
Nein” bzw. “Nein” auf diese Frage hin an. Nicht iiberraschend fanden die leistungsbesseren
sich héufiger gerecht beurteilt als die leistungsschwécheren Kinder. Auch das Zeugnis am
Ende von Klasse 5 schitzten die meisten Kinder als gerechte Beurteilung ein. Wir fragten
dabei getrennt nach den Zeugnisnoten und der allgemeinen Beurteilung, welche Aussagen
iiber die Personlichkeit des Schiilers, seine Leistungsbereitschaft sowie seines sonstigen Ver-
haltens enthélt. Interessanter Weise schitzten die Kinder Noten und Beurteilungstext als
ebenso gerecht ein: Jeweils ca. 89 % beantworteten die Fragen mit “Ja”. Verstindlicher Wei-
se hielten Kinder, die einen besonders guten Notendurchschnitt der Hauptfacher hatten, so-
wohl die Noten als auch den Beurteilungstext hdufiger fiir gerecht als diejenigen mit schlech-
teren Zeugniszensuren. Dies ist aus Sicht der schlechter beurteilten Kinder als eine selbst-
wertdienliche Einschédtzung zu verstehen, dass man es fiir wenig gerecht hilt, wenn man ne-

gativ bewertet wird.

“Wie wichtig ist dir, was im Zeugnis steht?”

Den Kindern war es nicht gleichgiiltig, was die Lehrerinnen und Lehrer im Zeugnis iiber sie
aussagen: 88 % der Drittkldssler gaben an, es sei ihnen wichtig bzw. “eher wichtig”, was ihre
Lehrerin iiber sie schreibe, entsprechend waren es nur 12 % der Kinder, die es als “eher nicht
wichtig” oder “liberhaupt nicht wichtig” einschitzten. Zu Beginn der sechsten Klasse war die
Bedeutung des Lehrerurteils immer noch grof3: 81 % der Befragten hielten es fiir wichtig, wie
die Lehrerin sie einschitzte. Dabei waren es hier die leistungséngstlichen Kinder, die das Ur-
teil der Lehrerin flir wichtiger einschitzten als diejenigen, die wenig Leistungsangst erkennen

lieBen.

Welche Bezugsnorm verwenden die Lehrerinnen und Lehrer — aus der
Sicht der Kinder?
Den Kindern wurde in der dritten und vierten Klasse folgende Frage gestellt: “Was meinst du,

wovon Frau X bei der Bewertung deiner Leistung ausgeht?”” Dabei gaben wir Antwortmog-

lichkeiten vor, die in der Reihenfolge variiert wurden: “Wie gut du im Vergleich mit den an-
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deren Kindern deiner Klasse bist? — Ob du besser oder schlechter geworden bist? — Was du

von dem kannst, was du konnen musst?”

Jeweils etwas mehr als die Hélfte der Dritt- und Viertklassler meinten, dass die Lehrkrifte
von der sachorientierten Bezugsnorm ausgehen (“was du von dem kannst, was du kénnen
musst”). Ungefahr 40 % entschieden sich fiir die individuelle Bezugsnorm (“ob du besser
oder schlechter geworden bist”). Lediglich ca. 10 % der Kinder glaubten, dass soziale Be-
zugsnormen verwendet werden (“wie gut du im Vergleich mit den anderen Kindern deiner
Klasse bist”). Aus kindlicher Sicht hat demnach das Zeugnis primér keine sozial vergleichen-
de Funktion, sondern wird eher als sachorientiertes und individuelles Informationsmittel ge-

sehen.

Vergleichen Kinder ihre Zeugnisse?

In der 6. Klasse wurde mit zwei Fragen die kindliche Bezugsnormorientierung erfragt:
(1) Vergleichst du dein Zeugnis mit dem anderer Schiilerinnen und Schiiler?
(2) Vergleichst du dein Zeugnis mit deinen Zeugnissen, die du frither bekommen hast?

Fast alle der anndhernd 600 Befragten (85 %) gaben an, ihr Zeugnis mit fritheren eigenen
Zeugnissen zu vergleichen. Hierbei handelte es sich vermehrt um Kinder, die von ihren Leh-
rerinnen fiir leistungsschwécher gehalten wurden, sowie um Madchen, obwohl diese die bes-
seren Zeugnisse erhielten. Etwa drei Viertel der Kinder bekundeten, ihr Zeugnis mit anderen
Kinder zu vergleichen, und zwar handelte es sich hier vorwiegend um solche, die einen be-
sonders guten Notendurchschnitt aufwiesen und auf Grund ihrer Leistungen einen Vergleich
nicht zu scheuen brauchten. Interessant wire es zu erfahren, wer sich mit wem vergleicht: ob
dabei auch darauf geachtet wird, dass man mdéglichst “gut” dabei wegkommt, das heil3t, eher
einen Vergleich sucht, bei dem man positiv dasteht, als dass man sich einem Wettbewerb mit
eindeutig liberlegenen Klassenkameraden stellt. Wer eher schlechtere Zensuren auf dem
Zeugnis fand, vermied in Selbstwert schonender Art lieber den direkten Vergleich mit den
Klassenkameraden und verglich sich lieber mit sich selbst als mit anderen, von denen er weil,
dass sie meistens bessere Zensuren einheimsen als man selbst. Interessanter Weise gehorten
zu dieser vorsichtigeren Gruppe, wie bereits angemerkt, auch mehr Médchen als Jungen, ob-
wohl sie von den Leistungen und Zensuren her den Vergleich mit Jungen ja gar nicht zu

scheuen brauchten. Das “schwache” Geschlecht zeichnete sich hier durch Bescheidenheit aus.
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Generell widerlegt dieser Befund die Annahme, dass die Kinder sich ausschlielich und an-

hand von Noten mit ithren Mitschiilerinnen und Mitschiilern messen wollen.

Abschlielende Bemerkungen

Insgesamt geht aus den Zeugnisinterviews hervor, dass die Kinder zu ihren Zeugnissen eine
positive Einstellung haben, die sich mit zunehmenden Schuljahren nur leicht verschlechtert.
Fast allen Kindern gefiel das erste Zeugnis gut bis sehr gut. Bis zur fiinften Klasse sank diese
Zahl auf ca. 50 %. Noch in der dritten und vierten Klasse empfanden es die Kinder in groBem
Mafe als stimmig, was die Lehrkraft iiber sie im Zeugnis schrieb. Auch von der Gerechtigkeit
und Wichtigkeit dessen, was das Zeugnis iiber sie aussagte, waren mit um jeweils ca. 90 % in
der dritten und vierten Klasse fast alle iiberzeugt. Zu Beginn der 6. Klasse ein weiteres Mal
danach befragt, wurden diese Uberzeugungen etwas geringer, fielen aber nicht unter 80 %

Zustimmung.

Unsere Befragung ergab, nicht unbedingt {iberraschend, dass es Kindern zweifellos leichter
fallt, sich spontan an eine Ziffer (90 % erinnerten mindestens eine Note) als an eine verbale
Einschitzung zu erinnern (je nach Klassenstufe zwischen 50 und 60 %). Doch wenn sie An-
gaben zu einzelnen Passagen ihrer verbalen Beurteilung machten, erwiesen sich diese zu 80
% als zutreffend. Dies widerlegt die Annahme, dass Kinder die verbalen Beurteilungen nicht

verstehen, sie “nichts davon haben”.

Die subjektive Bedeutsamkeit des ersten Zeugnisses, der verbalen Beurteilung, ist fiir die
Kinder sehr hoch. Insgesamt zeigte sich, dass Kinder ihre verbalen Beurteilungen bewusst
wahrnehmen. Sie erfassen, wenn auch selektiv, fiir sie relevante Aspekte ihrer Verbalbeurtei-
lung und sie setzen sich mit ihnen auseinander. Da Kinder den Berichtszeugnissen eine hohe
Akzeptanz entgegenbringen, ist es besonders wichtig fiir Lehrende, sich um Stimmigkeit und

Verstandlichkeit der Texte zu bemithen.
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6. Welche Zeugnisformen wiinschen sich Schiilerinnen und Schiiler fiir

ihre Grundschulzeit?

Von Kerstin Darge, Gudula Ostrop und Renate Valtin

Da wir der Meinung sind, auch Kinder sollten bei der Entscheidung {iber Formen von Zeug-
nissen zu Gehér kommen, haben wir Kinder zweimal - in einem Gespriach zu Beginn der
zweiten Klasse und in einer schriftlichen Befragung in der sechsten Klasse der Grundschule -

gefragt, welche Zeugnisform sie sich wiinschen.

Zeugniswiinsche der Zweitklassler

Zu Beginn der zweiten Klasse, als alle befragten 326 Kinder bereits ihr erstes Zeugnis in
Form einer verbalen Beurteilung erhalten hatten, wurden ihnen in einem Einzelinterview un-
ter anderem die Fragen gestellt:

o “Welches Zeugnis findest du besser, Notenzeugnis oder verbale Beurteilung?

o Stell Dir mal vor, du warst im letzten Schuljahr ein/e besonders gute/r Schiiler/in.

Welches Zeugnis findest du dann besser?”

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, waren die Meinungen der Kinder zur ersten Frage gespalten. Je
zur Hilfte fanden sie entweder ein Notenzeugnis oder eine verbale Beurteilung besser — und
dies, obwohl fast alle Kinder mit ihrem ersten Berichtszeugnis sehr zufrieden waren, wie die
im vorigen Kapitel dargestellten Ergebnisse belegen. Da ein Drittel der befragten Kinder in-
zwischen Noten erhielten und bereits erste Erfahrungen mit der Zensierung (beispielsweise
bei Diktaten oder Mathematikarbeiten) sammeln konnten, ist es interessant, dass es gerade
diese “Notenerfahrenen” waren, welche ein Notenzeugnis besser fanden als diejenigen, die

iiberhaupt noch nicht selbst mit Noten konfrontiert worden waren.

Tabelle 1: Zeugniswiinsche von Kindern zu Beginn der zweiten Klasse (Angaben in Prozent)

Welches Zeugnis
findest du besser?

Welches Zeugnis
findest du fiir einen
guten Schiiler/eine
gute Schiilerin bes-
ser?

Welches Zeugnis
findest du fiir einen
schlechten Schii-
ler/eine schlechte
Schiilerin besser?

Verbale Beurtei- 52 39 67
lung
Notenzeugnis 48 61 33
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Begriindet wurde die Wahl einer der beiden Zeugnisformen von 43 % der Kinder mit emotio-
nalen Argumenten. Sabina erklédrte ihre Bevorzugung des Zensurenzeugnisses so: “Weil ich
das lieber mag mit Zahlen.” Thorsten hingegen fand: ”Das sieht so schon aus, wenn da ein
Text steht.” Die Informationen, die ein Zeugnis enthélt, bewog ein Drittel der Kinder zu der
Aussage, einen Zeugnistyp als besser zu empfinden. So argumentierte Annika fiir eine verba-
le Beurteilung mit der Begriindung: ”’Da kann man lesen, was ich schon alles kann und was
ich alles noch nicht so gut kann.” Florian hingegen wiinschte sich ein Notenzeugnis, weil “...
man weil, wenn man eine Eins hat, dass man wirklich gut ist, und wenn man eine Vier hat,
dass man noch iiben muss.” Des Weiteren war die Form des Zeugnisses fiir 25 % der Kinder
Ausschlag gebend fiir ihre Zeugniswahl. Stefan beispielsweise wiinschte sich ein Notenzeug-
nis, weil “... da Zahlen drauf sind und ich nicht so viel lesen muss”. Gerade aber der Text war
es, den Oliver positiv an einer verbalen Beurteilung hervorhob: “... man kann etwas lesen und
da steht auch viel mehr drin.”

Danach gefragt, welche Zeugnisform (verbale Beurteilung oder Ziffernzeugnis) sich die Kin-
der wiinschen, wenn sie sich vorstellten, ein besonders guter Schiiler zu sein, entschieden sich
39 % fiir die verbale Beurteilung und 61 % fiir ein Notenzeugnis. Genau umgekehrt fiel die
Zeugniswahl allerdings aus, wenn sich die Schiiler vorstellten, ein besonders schlechter Schii-
ler zu sein: 67 % entschieden sich dann fiir eine verbale Beurteilung und nur 33 % fiir ein
Notenzeugnis. Vermutlich beriicksichtigten sie, dass ein schwacher Schiiler mehr Grund hat,
Noten zu fiirchten.

Aus diesen Ergebnissen geht hervor, dass selbst Zweitklissler differenzierte Vorstellungen in
Bezug auf Zeugniswiinsche haben. Sie orientieren sich dabei vor allem an den Vorziigen gu-
ter Noten fiir die guten Schiiler und den Schrecken schlechter Noten fiir die schlechten Schii-

ler.

Zeugniswiinsche der Sechstklissler

Am Ende der (in Berlin sechsjdhrigen) Grundschulzeit wurden annéhernd 500 Schiilerinnen
und Schiiler in einer schriftlichen Erhebung die Frage vorgelegt: “Wenn du noch einmal von
der 1. bis zur 6. Klasse in die Grundschule gehen konntest, welche Beurteilungsform wiirdest
du dir in welcher Klasse wiinschen?” Dabei konnten sie als Antwort zwischen mehreren vor-

gegebenen Moglichkeiten wihlen (vgl. Tabelle 2).
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Zeugnis mit

Zeugnis mit

Zeugnis mit

Gesprich mit

Gesprich mit

Verbale Noten Noten u. Noten u. kur- | dem Lehrer | dem Lehrer,
Kommentar zer allg. u. den Eltern | den Eltern,
Beurteilung dem Schiiler
Beurteilung
1. Klasse 37 14 15 22 4 9
2. Klasse 24 14 21 35 3 3
3. Klasse 7 18 28 44 1 2
4. Klasse 3 18 32 45 1 1
5. Klasse 1 21 27 47 1 2
6. Klasse 2 21 24 46 0,2 7

Aus den Zahlen der Tabelle geht hervor:

- Nur fiir die ersten beiden Schuljahre findet die verbale Beurteilung nennenswerte Anha-

nger.

- Von der dritten Klasse an wiinschen sich mehr Kinder ein Notenzeugnis als eine Ver-

balbeurteilung - allerdings sind es nur etwa ein Fiinftel der Kinder, die sich ein Zeugnis

ausschlieBSlich mit Noten wiinschen.

- Vom 2. Schuljahr an votieren die meisten der Befragten fiir ein Zeugnis mit Noten und

kurzer allgemeiner Beurteilung.

- Ebenfalls hoch in der Gunst der Kinder steht das Zeugnis mit Noten und Kommentar.

- Wenn liberhaupt Gespriache zwischen Eltern und Lehrern als Ersatz fiir das Zeugnis ge-

wiinscht wird, dann vor allem unter der Bedingung, dass dies gemeinsam mit dem “Be-

troffenen”, dem Kind, geschieht.
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Aus diesen Zeugniswiinschen ist ersichtlich, dass sich Kinder eine klare, deutliche Leistungs-
riickmeldung in Form von Ziffern wiinschen, allerdings verbunden mit weiteren Informatio-

nen und Erlduterungen in verbaler Form (Beurteilungen oder Kommentare).

Etwa 40 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler wéhlten jeweils fiir alle Schuljahre die-
selbe Zeugnisart, iiber die Hélfte traf hier jedoch Unterscheidungen. Aus unserer Studie erga-
ben sich einige Aufschliisse dariiber, welche Schiilergruppen besondere Zeugniswiinsche hat-

ten. Bedeutsam waren:
Linge der Erfahrungen mit einer Beurteilungsform

Fiir den Zeugniswunsch fiir Klasse 2 und 3 gilt, dass die Kinder, die ldnger eine verbale Beur-
teilung erhalten, sich riickblickend héiufiger fiir die Klassenstufen 2 und 3 auch eine verbale
Beurteilung wiinschten. Umgekehrt sah es fiir die Kinder mit frither Notenerfahrung aus: sie
wiinschten fiir die genannten Klassenstufen weniger verbale Beurteilungen und entsprechend

mehr Zeugnisse mit Noten.

Herkunft

In der zweiten Klasse entschieden sich doppelt so viele Westberliner wie Ostberliner Schiile-
rinnen und Schiiler fiir die verbale Beurteilung. Dies entspricht auch den Ergebnissen unserer

Elternbefragung.

Abhiingigkeit vom Leistungsstand

Wihrend die Zweitkldssler fiir einen schlechten Schiiler hdufiger eine verbale Beurteilung
besser fanden als fiir einen guten Schiiler, ist bei den Sechstklédsslern diese “Schonung” vor
einem Notenzeugnis nicht mehr auffindbar. Beriicksichtigt man die Noten in den Hauptfa-
chern Mathematik und Deutsch im ersten Halbjahr der 6. Klasse, so zeigt sich: In den ersten
Grundschulklassen wiinschten sich die leistungsschwécheren Schiiler eher als ihre leistungs-
starkeren Mitschiiler ein “reines” Notenzeugnis. Letztere sprachen sich hiufiger fiir die ver-
bale Beurteilung aus. Ebenfalls gab es Unterschiede in den Zeugniswiinschen fiir das 4.
Schuljahr. Die leistungsschwicheren Schiiler (Notendurchschnitt = 3,0) sprachen sich im
Vergleich zu den leistungsstdrkeren Schiilern (Notendurchschnitt von (2,6) eher fiir ein “rei-
nes” Notenzeugnis aus. Die besseren Schiiler wollten zwar ebenfalls ihre Leistungen in Form

von Noten dokumentiert sehen, jedoch zusétzlich mit einer kurzen allgemeinen Beurteilung
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versehen. Entsprechend unterschieden sich Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen

Grundschulempfehlungen.

Art der Grundschulempfehlung am Ende von Klasse 6

Fiir die erste Klasse wiinschten sich mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einer Gymnasialemp-
fehlung (49 %) als mit einer Hauptschulempfehlung (14 %) eine verbale Beurteilung als
Zeugnisform. Dementsprechend sprachen sich mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Hauptschulempfehlung (27 %) als mit einer Gymnasialempfehlung (19 %) fiir ein Noten-
zeugnis aus. Auch fiir die zweite Klasse zeigte sich dieser Trend.

Fiir die vierte, fiinfte und sechste Klasse verlor die verbale Beurteilung insgesamt an Bedeu-
tung. Es blieb jedoch jeweils der Unterschied bestehen, dass mehr Schiilerinnen und Schiiler
mit einer Hauptschulempfehlung sich Notenzeugnisse wiinschten als jene mit einer Empfeh-

lung fiir das Gymnasium oder die Realschule.

Interessieren sich die Kinder fiir den Beurteilungstext im Zeugnis?

Laut Berliner Schulgesetz enthilt das Notenzeugnis eine allgemeine Beurteilung als obligato-
rischen Bestandteil, in dem Aussagen liber die Personlichkeit des Schiilers, seine Leistungs-
bereitschaft sowie sein sonstige Verhalten stehen sollen. Interessieren sich die Schiilerinnen

und Schiiler tiberhaupt dafiir?

Die Sechstkléssler wurden in einem Fragebogen auch danach gefragt, welcher Teil des letzten
Zeugnisses sie am meisten interessiert habe: die Noten, der Beurteilungstext oder beides.
Uber die Hilfte gab an, beides habe sie gleichermafen interessiert, 40 % meinten, die Noten
seien am interessantesten, und nur eine kleine Minderheit von 5 % sprach sich fiir den Beur-
teilungstext aus. Ferner wurde danach gefragt, welche Form der Beurteilung besser in der
Lage sei, Leistung, Lernfortschritte und Verhalten wiederzugeben - die Noten oder der Beur-

teilungstext. Die Ergebnisse sind der Tabelle 3 zu entnehmen.

Drei Viertel der Kinder waren der Meinung, ein Zensurenzeugnis konne besser ihre Leistung
wiedergeben als ein Beurteilungstext. Besonders von der Giite der Zensuren als Leistungsbe-
schreibung iiberzeugt waren diejenigen, die sich durch einen guten Zensurendurchschnitt in
den Hauptfiachern auszeichneten. Diejenigen, die bei den Zeugnissen schlechter abschnitten,
gaben signifikant hiufiger an, dass es der Beurteilungstext sei, der ihre Leistungen besser

abbilden konne.
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Tabelle 3: Welche Beurteilungsform kann besser Leistung, Lernfortschritte bzw. Verhalten

wiedergeben? (N = 540, Angaben in %)

Welche Form der Beurtei- Welche Form der
Welche Form der )
‘ lung kann besser Lern- Beurteilung kann
Beurteilung kann besser |  fortschritte wiedergeben? besser dein Beneh-
deine Leistung men/ Verhalten
] wiedergeben?
wiedergeben?
Beurteilungs- 26 45 90
text
Zeugnisnoten 75 55 10

Bei wiederzugebenden Lernfortschritten traute dies nur ca. die Hélfte der Befragten dem Zen-
surenzeugnis zu, anndhernd genau so viele Kinder hielten hier den Beurteilungstext fiir ge-
eigneter. Hier war es so, dass die Kinder mit schlechteren Zeugnissen den Noten mehr zutrau-
ten, wohingegen diejenigen mit einem besseren Zensurendurchschnitt bei den Lernfortschrit-
ten signifikant mehr vom Beurteilungstext iiberzeugt waren. Eine gro3e Mehrheit der Befrag-
ten (90 %) war sich sicher, dass ein Beurteilungstext besser iiber Benehmen und Verhalten
informiere als Zeugnisnoten. Hinter dieser Zahl verbargen sich hédufiger Kinder, die gute Zen-
surendurchschnitte in den Hauptfdachern vorweisen konnten. Sie waren hdufiger der Meinung,
dass es nicht die Zensuren seien, denen sie Auskinfte tiber ihr Benehmen und Verhalten ent-
nehmen konnen. Kinder mit mittlerem bis schlechtem Zensurendurchschnitt hielten hingegen

signifikant hiufiger die Zensuren fiir besser geeignet, ihr Verhalten abzubilden.

Abschlielende Bemerkungen

Unsere Ergebnisse liegen auf einer Linie mit einer Befragung von Sekundarschiilerinnen und
-schiiler aus Hamburg (Beutel u. a. 2000). Wenn sie selbst wihlen konnten - so der Befund -
wiirden sich etwa (und nur) 8 % fiir ein Berichtszeugnis entscheiden. Das reine Notenzeugnis
wiinschten sich 40 % (auch in unserer Studie deutete sich an, dass mit der Lange der Schul-

zeit der Wunsch nach einem Notenzeugnis ansteigt), und etwa die Hélfte sprach sich fiir ein
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Notenzeugnis mit Kommentarbogen aus. Interessanter Weise sprachen sich an den Haupt-

und Realschulen sogar eine Mehrheit fiir das reine Notenzeugnis aus. Dies entspricht unserer
Studie, in der Schiilerinnen und Schiiler mit Hauptschulempfehlung auf allen Klassenstufen
die groBte Anzahl der Befiirworter fiir ein reines Notenzeugnis stellte. Auch Schiiler und
Schiilerinnen mit langerer Notenerfahrung wiinschten sich haufiger ein Notenzeugnis als die-
jenigen mit ldngerer verbaler Beurteilung. Aus der Sicht der Gegner von Notenzeugnissen
mutet dieses Ergebnis merkwiirdig an: Die Schiilerinnen und Schiiler, die wegen vermutlich
schlechter Zensuren am meisten ein Notenzeugnis zu befiirchten hétten, sind die {iberzeugtes-
ten Anhdnger. Allerdings trifft dies nur fiir die Kinder der hoheren Klassen zu. Im zweiten
Schuljahr war die Mehrzahl der Kinder noch der Meinung, fiir einen schlechten Schiiler sei
eine verbale Beurteilung wiinschenswerter. Mit zunehmendem Alter scheinen sich die Be-
troffenen an das angepasst zu haben, was die Schule von ihnen fordert. So verweist Hilde-
brand-Nilshon (1980) in seiner Studie iiber Schulleistungen und Schullaufbahnperspektiven
auf die enge Beziehung zwischen institutionellen Bedingungen und Schiilererwartungen, in
denen diese verinnerlicht sind. Auch die in Berlin befragten Sechstklissler haben die Bewer-
tungsformen, die sie im Laufe ihrer Schulzeit kennen gelernt haben, akzeptiert, sich mit ihnen

arrangiert oder sich schlicht mit ihnen abgefunden.

Grundsitzlich ist an dieser Stelle festzuhalten, dass sich Kinder keinesfalls immer nur Noten
wiinschen, wie hdufig behauptet wird. Damit muss die Aussage “Kinder wollen Noten” etwas
differenzierter betrachtet werden: Kinder wiinschen sich der Befragung zufolge kein reines
Notenzeugnis, sondern fiir Klasse 1 und 2 eine verbale Beurteilung und von Klasse 3 an ein
Zeugnis mit Noten und einer ausformulierten Beurteilung. Und: Kinder wiinschen sich keine
“Kopfnoten” — sie sind mehrheitlich der Ansicht, dass ihr Verhalten und Benehmen besser

durch einen Beurteilungstext beschrieben werden konne als durch eine Zensur.
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7. Eine Zwei ist eine Drei ist eine Vier —

Oder: Sind Zensuren aus verschiedenen Klassen vergleichbar?

von Oliver Thiel und Renate Valtin

Notenzeugnisse und Zensuren erfreuen sich, wie auch unsere Befragungen von Kindern und
Eltern ergaben, grofer Beliebtheit und werden so gut wie gar nicht in ihrer Aussagekraft an-
gezweifelt. Im Gegenteil: Eltern fiihlen sich gut informiert {iber den Leistungsstand ihrer
Kinder, die Schiilerinnen und Schiiler finden sich gerecht beurteilt — auch die mit einem

schlechten Zeugnis.

Diese hohe Beliebtheit von Noten ist schwer nachvollziehbar angesichts der schon 1971 von
Ingenkamp festgestellten “Fragwiirdigkeit der Zensurengebung”. So lautet der Titel seines
Buchs, das inzwischen 9 Auflagen erreicht hat und ein pddagogischer Renner geworden ist.
Seit Beginn der 70-er Jahre gerieten Zensuren zunehmend in die Kritik, wobei vor allem die
ungeniigende Messqualitét als entscheidender Schwachpunkt herausgestellt wurde: die Sub-
jektivitit, die mangelnde Zuverléssigkeit und Giiltigkeit. Zahlreiche empirische Untersuchun-
gen belegten ebenfalls die fehlende Vergleichbarkeit von Noten, weil das Lehrerurteil am
klasseninternen Maf3stab orientiert ist.

Die Untersuchungen von Ingenkamp liegen mehr als 30 Jahre zuriick. Es gibt jedoch kaum
Anlass daran zu zweifeln, dass diese Ergebnisse auch heute noch giiltig sind. Warum dann
eine neue Untersuchung? Es gibt zwei gewichtige Griinde: erstens weil die Beliebtheit der
fragwiirdigen Noten nach wie vor ungebrochen ist und zweitens, weil Noten bei Ausleseent-
scheidungen eine wichtige Rolle spielen, sei es bei der Versetzung, beim Ubergang auf wei-

terfiihrende Schulen oder beim Numerus clausus.

Was sollen Noten aussagen?

Die Bestimmung dessen, was eine spezifische Note ausdriicken und wie viele Noten es iiber-
haupt geben soll, hat eine wechselvolle Geschichte (vgl. dazu Ziegenspeck 1999, S. 73 ff.). In
der alten BRD, in der auf Beschluss des Kultusministeriums (1954) eine einheitliche sechs-
stufige Notenskala eingefiihrt worden war, orientierte sich die Notenvergabe am Leistungs-

durchschnitt der Klasse, wobei ein “Befriedigend” fiir durchschnittliche Leistungen vorgese-
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hen war. 1968 prizisierte die KMK die Bedeutung der Notenstufen und machte sie an den

“Anforderungen” fest.

Die Note “sehr gut” soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen in besonderem
Male entspricht. Entsprechend gilt fiir “gut” bzw. “befriedigend”, wenn die Leistung den
Anforderungen voll bzw. im Allgemeinen entspricht. Ein “ausreichend” soll erteilt werden,
wenn die Leistung zwar Méngel aufweist, aber im Ganzen den Anforderungen noch ent-
spricht. Wenn die Leistung den Anforderungen nicht entspricht, soll Note “mangelhaft” erteilt
werden, sofern Grundkenntnisse vorhanden und die Méngel in absehbarer Zeit behoben wer-
den konnen. Sind diese Bedingungen nicht erfiillt, ist ein “ungeniigend” zu erteilen.

So erfreulich der Wechsel der Orientierung von der Durchschnittsleistung zu den Anforde-
rungen ist, solange es in keinem Bundesland amtlich festgelegte und durch genaue Lernziele
bestimmte Kriterien fiir diese Anforderungen gibt, solange hat die Lehrerin die Qual der
Wahl bei einem verbindlichen Bezugspunkt, an dem die Leistungen der Schiilerinnen und

Schiiler zu messen sind.

Zur Zensierungspraxis

In der folgenden Auswertung von Daten unserer Studie soll die Vergleichbarkeit von Noten
aus unterschiedlichen Klassen im Mittelpunkt stehen. Wir fragen aullerdem nach der Ver-
gleichbarkeit von Noten verschiedener Féacher, von Noten derselben Fécher tliber verschiedene
Schuljahre hinweg sowie von Noten von Médchen und Jungen.

Die Vergleichbarkeit der Noten zwischen den Klassen mallen wir in Bezug auf die Leistun-
gen in einem Schulleistungstest. Dies ist sicherlich nur ein grobes Mal3. Aber wenn Noten an
den Anforderungen eines Faches ausgerichtet sein sollen, ist zumindest zu erwarten, dass sich
keine allzu groBen Diskrepanzen zwischen den Leistungen in einem Schulleistungstest und
den Noten bei Kindern verschiedener Klassen ergeben.

In der vorliegenden Auswertung wurden Kinder aus Klassen beriicksichtigt, die vom zweiten
Schuljahr an zu unterschiedlichen Zeitpunkten Notenzeugnisse erhielten. Fiir das zweite
Schuljahr liegen die Zensuren von 176 Kindern vor, fiir das 3. bis 6. Schuljahr von ca. 600 bis
700 Schiilerinnen und Schiiler. Zum Ende jeden Schuljahres wurden Schulleistungstests
durchgefiihrt, an denen sich zwischen 550 und 850 Kinder pro Klassenstufe beteiligten. Aus
Platzgriinden konnen nicht alle Ergebnisse dokumentiert werden. Es werden nur prégnante

Beispiele herausgesucht.
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Sind Noten verschiedener Ficher vergleichbar?

Bei einer objektiven Notengebung sollten die Zahlenwerte unabhéngig von anderen Einfliis-
sen allein nach MaBgabe der gefundenen Ubereinstimmung zwischen den jeweiligen Schiiler-
leistungen und den fiir jedes Fach spezifischen Anforderungen, wie sie im Lehrplan definiert
sind, vergeben werden. Die Lehrpline sollten fiir jedes Fach und jede Klassenstufe solche
Anforderungen enthalten, die der “Durchschnittsschiiler” ohne Uber- oder Unterforderung
erflillen kann. Wiren diese beiden Voraussetzungen erfiillt, miissten sich im Mittel iiber viele
Schiiler und Schiilerinnen in jedem Fach die gleichen Durchschnittszensuren, ja sogar dhnli-
che Notenverteilungen ergeben. Tatsédchlich zeigen jedoch viele dltere Untersuchungen (vgl.
Ingenkamp 1995) erhebliche Unterschiede in den Notenverteilungen verschiedener Ficher,
die sich auch in unseren Daten wiederfinden lassen.

Die Verteilung der Zensuren verschiedener Fiacher in den Klassen 2 bis 6 belegt deutlich, dass
in verschiedenen Féchern unterschiedlich milde oder strenge Beurteilungskriterien gelten,
dass also die Noten verschiedener Féacher nicht miteinander vergleichbar sind. Unsere Ergeb-
nisse zu diesem Punkt bestétigen auch fiir das Ende des zwanzigsten Jahrhunderts, was eine
Fiille von élteren Untersuchungen aus verschiedenen Léndern bereits gezeigt haben (vgl. die
Zusammenfassung von Ingenkamp 1995): In den stark selektiven Hauptfichern (Deutsch,
Mathematik, Fremdsprache) wird viel strenger zensiert als in den nicht selektiven Hauptfa-
chern und den Nebenfichern. Am mildesten wird in musischen oder technischen Féachern
(Sport, Bildende Kunst, Musik usw.) zensiert.

Von Klasse 3 an wurde in allen Klassenstufen in Rechtschreiben, gefolgt von Mathematik,
am strengsten zensiert und am mildesten in Sport und Kunst. Die anderen Fécher rangierten
zwischen diesen Extremen. Zum einen zeigt der Notendurchschnitt, der in Rechtschreiben in
Klasse 3 um fast eine halbe, in Klasse 6 sogar um mehr als eine ganze Notenstufe gegeniiber
Kunst und Sport erhoht war, dass in Rechtschreiben und Mathematik mehr schlechtere Noten
vergeben wurden. Zum anderen erkennt man aus der Standardabweichung, dass die Lehrer
und Lehrerinnen in den Hauptfichern das Notenspektrum besser ausnutzten. Zur Illustration
zeigt Abbildung 1 die unterschiedliche Verteilung der Zensuren fiir die Facher Bildende
Kunst und Rechtschreibung im 4. Schuljahr.
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Abbildung 1: Prozentualer Anteil der Notenstufen 1 bis 6 fiir Bildende Kunst und Recht-

schreibung in Klasse 4
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Betrachtet man die Verteilungen aller Zensuren, so weisen sie eine positive Schiefe auf, d. h.

es werden mehr gute Zensuren vergeben, als es einer Normalverteilung mit gleichem Mittel-

wert und gleicher Standardabweichung entsprechen wiirde. Der in den meisten Féllen negati-

ve Exzess der Verteilungen belegt eine weit verbreitete “Tendenz zur Mitte” bei der Vergabe

von Noten.

Sind Noten derselben Fiacher iiber verschiedene Schuljahre hinweg ver-

gleichbar?

Vergleicht man die Noten derselben Facher {iber verschiedene Schuljahre, erkennt man, dass

in den meisten Fichern mit steigender Klassenstufe strenger zensiert wurde. In Abbildung 2

ist dies graphisch dargestellt.
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Abbildung 2: Verlauf der Notenmittelwerte verschiedener Facher liber mehrere Schuljahre
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Abkiirzungen der Fiacher: BK — Bildende Kunst, DE — Deutsch, LE — Lesen, MA — Mathema-

tik, RS — Rechtschreiben, SK — Sachkunde, SP — Sport

Mit zunehmender Klassenstufe wurden schlechtere Zensuren vergeben und das Notenspekt-

rum gleichmifBiger ausgenutzt. Das deutlichste Absacken vom 2. bis zum 6. Schuljahr erfuhr

die Rechtschreibzensur, wie Abbildung 3 verdeutlicht.

Abbildung 3: Prozentualer Anteil der Noten im Fach Rechtschreibung in Klasse 2 und 6
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Werden Miédchen und Jungen vergleichbar zensiert?
Notengebung ist nur dann als gerecht zu bezeichnen, wenn keine leistungsfremden Schiiler-
merkmale (wie z. B. die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe) beim Zustandekommen
der Zensuren eine Rolle spielen. Tatsdchlich ldsst sich jedoch mit unseren Daten nachweisen,
dass vielfach das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler einen bedeutsamen Einfluss auf
ihre Noten hatte. In allen Schuljahren erhielten Midchen in einzelnen Fichern signifikant
bessere Noten, und zwar:
= in Klasse 2 in Musik, Kunst und Handschrift,
= in Klasse 3 in Rechtschreibung und Kunst,
= in Klasse 4 in Deutsch, Lesen, Texte verfassen, Rechtschreibung und Kunst,
= in Klasse 5 in Deutsch, miindlicher Sprachgebrauch, Lesen, Texte verfassen,
Rechtschreibung, Geschichte, Biologie, Englisch und Kunst und
= in Klasse 6 in Deutsch, Lesen, Texte verfassen, Rechtschreibung, Biologie, Eng-
lisch und Kunst.
Die Jungen erreichten nur in Mathematik im 3. Schuljahr und in Sport im 4. Schuljahr bessere
Zensuren als die Méddchen.
Wie lassen sich diese Bewertungsunterschiede erkldren? An der allgemeinen Intelligenz kann
es nicht liegen, denn die durchschnittlichen Intelligenzquotienten von Jungen und Méadchen
waren in unserer Stichprobe gleich hoch. Sind diese besseren Zensuren durch bessere Schul-
leistungen abgedeckt? Als MaR fiir die Schulleistung standen uns nur die Ergebnisse ver-
schiedener Schulleistungstests zur Verfiigung. Und tatsédchlich gab es bessere Ergebnisse in
diesen Tests, und zwar
* bei den Méadchen im Rechtschreiben in Klasse 2, 3 und 6 sowie im Sprachver-
stdndnis in Klasse 6 und
= bei den Jungen in Mathematik in allen untersuchten Klassenstufen.
Die unterschiedliche Benotung von Jungen und Midchen entsprach also z. T. Leistungsunter-
schieden, die auch bei objektiven Testverfahren zu Tage treten und auf unterschiedliche ge-
schlechtsstereotype Interessen zurlickgefiihrt werden kénnen. Damit ist noch keine Erkennt-
nis iiber das Zensierungsverhalten der Lehrkriafte gewonnen. Wir haben deshalb auf statisti-
schem Wege (iiber eine Regressionsberechnung) ermittelt, welche Noten auf Grund der Test-

ergebnisse bei den Kindern zu erwarten wiren und diese direkt mit den tatsédchlichen Zensu-
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ren verglichen. Auf diesem Wege findet man, dass Méadchen in vielen Fillen bessere Zensu-

ren als erwartet erhielten. Allerdings wurden die Unterschiede in unserer Stichprobe nur beim
Lesen in Klasse 5 und 6 sowie beim Rechtschreiben in Klasse 5 statistisch bedeutsam.

Worauf diese unterschiedliche Beurteilung von Jungen und Madchen zuriickzufiihren ist,
kann mit unseren Daten nicht sicher erklart werden. Offensichtlich beriicksichtigen die Lehrer
bei ihrer Notengebung auch (fach-)leistungsfremde Gesichtspunkte, z. B. dass die Madchen
sauberer schreiben. Die Méddchen erhielten ndmlich bessere Noten fiir ihre Handschrift in
Klasse 2 (von den folgenden Schuljahren liegen uns keine Zensuren zur Handschrift vor) und
man findet in den einzelnen Klassen z. T. mittlere bis hohe Korrelationen zwischen der Zen-
sur Handschrift im 2. Schuljahr und den Zensuren anderer Féacher (Rechtschreiben, aber auch
Lesen, Mathematik und Sachkunde) in den verschiedenen Schuljahren. Beim Lesen ist auch
noch zu bedenken, dass mit dem Schulleistungstest nur das Leseverstdndnis abgepriift wurde,

wihrend in die Lesezensur auch die Lesefliissigkeit eingeht.

Sind Noten aus verschiedenen Schulklassen vergleichbar?

Wie z. B. schon Ingenkamp bemerkte, setzt man in unserem Jahrgangsklassensystem prinzi-
piell die Vergleichbarkeit der in verschiedenen Klassen des gleichen Jahrgangs erteilten Zen-
suren voraus und zieht standig praktische Konsequenzen daraus, z. B. bei Schuliibergangsbe-
stimmungen oder bei Zulassungsbeschrankungen fiir bestimmte Studienginge. Einige Unter-
suchungen (vgl. Ingenkamp 1995) belegen jedoch, dass diese Vergleichbarkeit in der Praxis
keineswegs gegeben ist. Ingenkamp hat dazu 1969 eine Untersuchung vorgelegt, in der er in
37 6. Klassen der Berliner Grundschule die Noten mit den Ergebnissen in einem Rechentest
verglich. Sein Ergebnis lautete: “In verschiedenen Klassen der gleichen Klassenstufe entspre-
chen der gleichen objektiv erfassbaren Leistung aber ganz unterschiedliche Zensuren. Ob
Schiiler eines bestimmten Leistungsniveaus eine II oder eine IV, ... eine I oder eine VI erhal-
ten, hdngt vor allem vom Zufall der Klassenzugehorigkeit ab” (Ingenkamp 1995). Dreiflig
Jahre spéter haben wir dies in dhnlicher Weise untersucht. Unsere Ergebnisse verdeutlichen
wir am Beispiel der Mathematik im sechsten Schuljahr, da der dort verwendete Mathematik-
test eine hohe Lehrplangiiltigkeit aufweist, wie uns Experten aus dem Berliner Institut fiir
Lehrerbildung versicherten. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich jedoch auch in Rechtschreiben
und in den anderen Schuljahren. Der Ubersichtlichkeit halber zeigen wir in Abbildung 4 nur
die Ergebnisse von 12 der 34 untersuchten Klassen, die nach dem Mittelwert, den sie im Ma-
thematik-Test aus dem Hamburger Schulleistungstest erreicht haben, geordnet sind. Dabei

zeigten sich grofle Unterschiede in den Verteilungen, z. B. erreichten fast alle Schiilerinnen
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und Schiiler” der besten Klasse (Rangplatz 34) bessere Ergebnisse als 75 Prozent der Schiile-

rinnen und Schiiler der Klasse mit Rangplatz 14 und alle Schiilerinnen und Schiiler der
schlechtesten Klasse (Rangplatz 1, nicht dargestellt). Die Mittelwerte der drei schlechtesten
Klassen sind etwa halb so gro3 wie in den drei besten Klassen.

Abbildung 4: Box-Plot der Verteilungen der Rohwerte im SL-HAM 6/7, Testteil Mathematik
getrennt fiir einzelne ausgewahlte Klassen
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Klassen: Rangplatz nach dem Mittelwert im SL-HAM 6/7, Mathematik
Im Box-Plot werden die Mediane, die Quartile sowie Extremwerte und Ausreifler angezeigt

(vgl. Schlittgen 1998, S. 38-40).

Es ergaben sich also auffillige Leistungsunterschiede, die sich jedoch in Zeugniszensur nicht
anndhernd widerspiegeln. Tatséchlich waren die Notenverteilungen in der schlechtesten und
der besten Klasse anndhernd identisch. In der besten Klasse wurden folgende Noten verge-
ben: gut — 6mal, befriedigend — 10mal, ausreichend — 4mal. In der schlechtesten Klasse wurde
7mal ein Gut, 11mal ein Befriedigend, dreimal ein Ausreichend und einmal ein Mangelhaft
vergeben.

In der Gesamtstichprobe gab es keinen bedeutsamen Zusammenhang zwischen Note und
Leistung im Mathematiktest. Das heifit: In verschiedenen Klassen entsprachen der gleichen
Rechenzensur ganz verschiedene Mittelwerte im Schulleistungstest. In Klasse 15 hatten die
Kinder mit der Mathematikzensur 4 z. B. einen Test-Mittelwert von 24,7 Rohpunkten. Das ist
ein weitaus besseres Ergebnis als die Kinder aus Klasse 22, die nur 16,2 Punkte erreichten

und eine 2 in Mathematik erhalten hatten.

* Die zwei Ausnahmen sind in der Grafik mit den Symbolen O und A gekennzeichnet.
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Abbildung 5 verdeutlicht, dass den unterschiedlichen Zensuren in verschiedenen Klassen zum

grof3en Teil dhnliche Ergebnisse im Mathematik-Test entsprechen. Alle mit 4 oder 5 beurteil-
ten Schiiler und Schiilerinnen hitten in einer anderen Klasse auch eine 3, alle mit 1 beurteil-
ten Kinder auch eine 2 erhalten konnen. Es gibt sogar Testrohwerte (15 und 20), die bei Kin-
dern mit beliebigen Mathematikzensuren zwischen “Sehr gut” und “Mangelhaft” vorkom-

men.

Diese Daten belegen eindrucksvoll, dass die Klassenzugehorigkeit iiber die Notenvergabe
entscheidet und Zensuren zwischen Klassen nicht vergleichbar sind, sofern man die Leistun-

gen in einem Schulleistungstest als Maf3stab heranzieht.

Abbildung 5: Verteilung der Rohwerte im SL-HAM 6/7, Testteil Mathematik fiir Kinder, die
verschiedene Mathematikzensuren erhalten haben

o] Sehr gut (N = 38)
15+
10 +
5 1

o e i T :—w’ﬁ:l_l'_‘:'_‘:l_“_l:ﬁr—

25
0] Gut (N = 223) —

15 3 ] —
10 + —
5 =

S '_‘,_l'*,_“_”_l []

25 7
20 1 Befriedigend (N = 195) -

15+

Eﬁﬁﬁﬁmﬂﬂmﬁﬂﬂﬂ( Tﬂﬂrmﬂﬂﬁﬁﬁﬁﬁ

25 7
20 ¢ Ausreichend (N = 125)

15 3
10

(5) ‘ ﬁl_ll_ll_l_‘l_lﬂﬂﬂl_”_h_"_h_l Al

25 1
20 §
15+
10 +
54 r

P S e == I I ===

Mangehhatft (N = 35)

4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35

SL-HAM 6/7, Mathematik, Rohwerte




75
Sind Noten innerhalb einer Klasse und eines Faches vergleichbar?

Zusammenhidnge zwischen Noten und Leistungen im Mathematik-Test bestehen jedoch in-
nerhalb einer Klasse. Mit wenigen Ausnahmen haben in allen Klassen die Kinder mit der No-
te 2 den hochsten und die Kinder mit der Note 4 den niedrigsten Mittelwert im Test erzielt
(Die Rangkorrelationen liegen in den einzelnen Klassen zwischen -0,50 und -0,88, was fiir
eine gute empirische Giiltigkeit des SL-HAM 6/7, Testteil Mathematik spricht und vermuten
lasst, dass auf Klassenebene die Noten relativ gut mit den Testwerten {libereinstimmen). Al-
lerdings gab es auch innerhalb einer Klasse Schiiler und Schiilerinnen, die trotz gleicher Test-
leistung sehr verschiedene Zensuren erhielten. Das spricht dafiir, dass auch innerhalb einer
Klasse und eines Faches die Noten nicht unbedingt auf vergleichbare Schulleistungen verwei-

sen, zumindest wie sie in einem Test erfasst werden.

Abschlielende Bemerkungen

Die vorgelegten Ergebnisse liegen auf einer Linie mit zahlreichen Untersuchungen im In- und
Ausland, welche die mangelnde Vergleichbarkeit von Noten dokumentieren:

- Noten verschiedener Féacher sind nicht vergleichbar, weil in verschiedenen Fichern unter-
schiedlich milde oder strenge Beurteilungskriterien gelten (vgl. Ingenkamp 1995, Ziegen-
speck 1999). Uber die Grundschulzeit hinweg gibt es eine recht stabile Rangreihe in den
Durchschnittsnoten von leichten und schweren Fachern bzw. milder und strenger Zensierung:
Bildende Kunst, Musik und Sport werden am mildesten, Mathematik und Rechtschreibung
am strengsten benotet. Offenbar wird schon in der Grundschule nach Haupt- und Nebenfa-
chern differenziert.

- Noten derselben Ficher sind iiber verschiedene Schuljahre hinweg nicht vergleichbar. Ins-
besondere wird mit steigender Klassenstufe strenger zensiert.

- Médchen und Jungen werden unterschiedlich streng benotet. Diese Unterschiede bleiben
auch bestehen, wenn man die z. T. unterschiedlichen Ergebnisse von Jungen und Méadchen in
verschiedenen Schulleistungstests beriicksichtigt. Es ist zu vermuten, dass bei Méddchen eher
leistungsfremde Gesichtspunkte in die Beurteilung eingehen als bei Jungen (z. B. die Hand-
schrift) und dass bei ihnen ihre stirkere Anpassung an schulische Normen, aber auch ihre
grofBere Schulfreude bei der Notengebung eine Rolle spielen.

- Noten zwischen Klassen sind nicht vergleichbar, wenn man die in einem Schulleistungstest
erzielten Leistungen zu Grunde legt. Per Test gemessene Leistungen erhalten je nach Klas-

senzugehorigkeit des Kindes andere Zensuren, weil trotz stark unterschiedlicher Leistungsni-



76
veaus verschiedener Klasse die Notenverteilung in allen Klassen in etwa vergleichbar ist. Die

Klassenzugehdrigkeit ist also entscheidender als die Testleistungen.

Bekanntlich zensieren auch unterschiedliche Lehrkrifte mit verschiedenartiger Milde oder
Strenge, was ebenfalls die Vergleichbarkeit der Zensuren beeintrachtigt.

Dieser Beitrag ist kein Plddoyer dafiir, sich bei der Notenvergabe allein auf die Ergebnisse
von standardisierten Schulleistungstests zu beziehen. Da die Noten aber eine derart grofe
Bedeutung fiir Ausleseentscheidungen haben, ist es wichtig, sich immer wieder vor Augen zu
halten, dass Noten nur innerhalb einer Klasse — wenn liberhaupt — auf Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiiler Bezug nehmen und dass Aussagen iiber verschiedene Facher und
Klassen hinweg sich auf ganz verschiedenartige Malstibe beziehen. Dies mag fiir das unter-
richtliche Handeln im Alltag hinnehmbar sein, wo Noten auch die pddagogische Funktion der
Ermutigung, des Anspornens und der Anerkennung der Kinder haben. Sofern Noten aber als
Leistungsmafstab gesehen und Bedeutung fiir individuelle Bildungswege erlangen, ist es eine
unhaltbare Situation, dass der Zufall der Klassenzugehorigkeit iiber die Zensur entscheidet.
Schon vor dreiflig Jahren hat Ingenkamp gefordert, dass wir ein Korrektiv fiir das Lehrerurteil
brauchen, das den Lehrkriften einen Vergleichsmalstab iiber viele Klassen hinweg bietet.

Diese Forderung ist nach wie vor giiltig, aber nicht eingelost.
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8. Wie werden Berichtszeugnisse realisiert?

von Corinna Schmude

Die Einflihrung von Berichtszeugnissen war und ist mit der Intention verbunden, die ermuti-
gende und forderdiagnostische Funktion von Leistungsriickmeldungen auf der Grundlage
differenzierter Riickmeldungen iiber den individuellen Lernprozess zu stirken. In unserer
Untersuchung fragten wir auch danach, inwieweit dies realisiert wird und analysierten zu die-
sem Zweck alle Schuljahresendzeugnisse aus Klassenstufe 2, die uns von den beteiligten
Schulen zur Verfiigung gestellt wurden. Die Texte wurden in den Computer eingegeben und
mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Dabei wurden folgende Krite-
rien beachtet, die wir als wichtig ansehen fiir eine an einen pddagogischen Leistungsbegriff

orientierte verbale Beurteilung:

1. die Differenziertheit der Riickmeldung: Sie umfasst die Vielfalt der Aspekte bei der Be-
urteilung des kindlichen Lern- und Leistungsverhaltens sowie die Ausfiihrlichkeit der Dar-
stellung.

2. die Darstellung des individuellen Lernprozesses: Kennzeichen dafiir ist die Verwendung
der individuellen Bezugsnorm als Beurteilungsmaf3stab und die Wahl der prozessbezogenen

Beschreibungen als Darstellungsform.

3. die Umsetzung der ermutigenden Funktion: Sie wird realisiert durch die Anerkennung
und Wiirdigung erbrachter Leistungen, erreichter Lernfortschritte und der damit verbundenen

Anstrengungen.

4. die Umsetzung der forderdiagnostischen Funktion: Sie erfolgt durch die differenzierte
Beschreibung beobachteter Forderanlisse, die Reflexion {iber deren mdgliche Ursachen sowie
durch die Formulierung daraus abgeleiteter Maflnahmen fiir die Anregung weiterer Lernpro-
zesse.

Gemeinsam mit Irina Wiirscher wurde in einem sich iiber zweieinhalb Jahre erstreckenden
Prozess ein Kategoriensystem entwickelt, das in drei Bedeutungsebenen gegliedert und hie-
rarchisch aufgebaut ist und mit Hilfe von rund 60 Kategorien eine detaillierte Erfassung der
intentions- bzw. nichtintentionsgerechten Merkmale der Texte gestattet (vgl. Schmude 2001).
Als Kodiereinheit diente die Aussage, die kleinste psychologisch relevante Analyseeinheit in

Kommunikationsvorgéngen.



78
Berichterstattung statt Ermutigung und Forderdiagnostik

Der formale und inhaltliche Aufbau der Texte erwies sich als recht einheitlich gegliedert in
einzelne Beurteilungsbereiche und zeigte deutliche Parallelen zum Aufbau des klassischen
Notenzeugnisses. Im Durchschnitt umfassten die Zeugnistexte ca. 270 Worter. Dies entspricht
in etwa einer halben DIN A 4-Seite in normaler Schriftgroe. Innerhalb eines Klassensatzes
wiesen die Texte vergleichbare Langen auf, zwischen den betrachteten Klassen dagegen zeig-
ten sich teilweise betrdchtliche Variationen in der Lénge der Beurteilungen (min. 149/max.
459 Worter). Davon unberiihrt blieb der prinzipielle Aufbau der Texte (Gesamteindruck, So-
zialverhalten, Arbeitsverhalten, Deutsch, Mathematik, iibrige Lernbereiche und sonstiges)
und die Gewichtung der thematisierten Bereiche: Der Schwerpunkt der Texte lag auf der Dar-
stellung der Lernbereiche “Deutsch” und “Mathematik”, gefolgt von Aussagen iiber das all-
gemeine Arbeitsverhalten und Ausfithrungen zum Sozialverhalten. Die {ibrigen Lernbereiche
wurden mit wenigen Sétzen (ein bis vier) abgehandelt.

Die Lehrkréfte waren sichtlich bestrebt, bei allen Kindern ihrer Klasse in vergleichbarer Form
und in vergleichbarem Umfang zu den einzelnen Lernbereichen Stellung zu nehmen. Dies
weist darauf hin, dass die Berichtsfunktion des Zeugnisses nach wie vor Prioritét besitzt und
nicht, wie intendiert, die ermutigende und férderdiagnostische Funktion. Dass sich dabei die
Berichterstattung fast ausschlieBlich auf die kognitiven Lernbereiche Deutsch und Mathema-
tik konzentrierte, ist hinsichtlich des generellen Stellenwertes des Erwerbs dieser Kulturtech-
niken im Anfangsunterricht verstandlich. Es spiegelt aber auch deutlich das traditionelle Ver-
stdndnis der Schule als Ort der Wissensvermittlung wider.

Dies bestitigte sich auch auf der inhaltlichen Ebene in der Wahl vorrangig traditioneller Be-
urteilungsaspekte. Beurteilt wurden der Stand des erworbenen Wissens und die am Diszipli-
nethos orientierte Bereitschaft des Kindes zu lernen. Andere Aspekte der kindlichen Person-
lichkeit, die den Prozess des Wissenserwerbs beeinflussen bzw. die Lernvoraussetzungen des
Kindes thematisieren, wurden, wenn tiberhaupt, nur in Ansdtzen beriicksichtigt. Mit 65 %
(bezogen auf 11 650 insgesamt kodierte Aussagen) dominierten die traditionellen Beurtei-
lungsaspekte (Konnen, allgemeine geistige Fihigkeiten, Einstellungen, Kenntnisse), nur ein
knappes Viertel der Aussagen thematisierten die als intentionsrelevant bezeichneten (emotio-
nale, volitive, motivationale Aspekte, Verhaltensbeschreibungen, physische Merkmale, Inte-
ressen, Begabungen). Dabei zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den Bereichen: So
wurden in den Aussagen zu den kognitiven Lernbereichen und dem Arbeitsverhalten vorran-

gig traditionelle Beurteilungsaspekte thematisiert, intentionsrelevante Aspekte dagegen deut-
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lich hdufiger in den musischen Lernbereichen. Ausfiihrliche Beschreibungen von Verhal-

tensweisen, Situationen, Aufgabenmerkmalen und Interaktionen waren in den Texten kaum
auffindbar. Individuelle Bezugsnormen fanden nur bei 8 % aller Aussagen Verwendung. Als
Bezugsnorm diente die sachliche Anforderung (86 %), so z. B. im Lernbereich Mathematik:
“Er beherrscht den Zahlenraum bis 100 und die 4 Grundrechenarten.” Die Texte enthielten
so gut wie gar keine fiir den paddagogischen Laien interpretierbaren Hinweise darauf, was das
Kind in dieser Klassenstufe konnen miisste. Direkte Vergleiche mit den Mitschiilerinnen und
Mitschiilern kamen so gut wie gar nicht vor (0,4 %). Nur in 5% der Aussagen handelte es sich
um entwicklungsbezogene Darstellungen. Ansonsten wurde iliber den erreichten Stand, das
Resultat der Lernbemiihungen, berichtet.

Generell iiberwogen in den Texten positive Aussagen (75 %). Von diesen 75 % hatten 36 %
positiv verstarkenden Charakter. Dabei wurde in erster Linie das besonders gelungene oder
erfreuliche Umsetzen allgemein gestellter schulischer Anforderungen positiv hervorgehoben.
Die anderen Moglichkeiten, erbrachte Leistungen positiv zu verstarken, spielten eine deutlich
untergeordnete Rolle. Explizites Lob enthielten nur 0,4 % aller Aussagen: “Lobenswert wa-
ren ihr hduslicher Fleif3 und ihre griindliche Unterrichtsvorbereitung.” Im Vergleich dazu
wurde haufiger getadelt [2,3 %]: “Er erledigte seine Hausaufgaben dufserst unzuverldssig.”
Vollstindige forderdiagnostische Hilfestellungen fanden sich nur in zwei Texten. Wenn tiber
Fordermoglichkeiten oder -maBnahmen berichtet wurde, dann handelt es sich bei 4 % der
Aussagen um die Empfehlung zu iiben bzw. es in Zukunft besser zu machen und nur in 1,4 %
der Aussagen um im eigentlichen Sinne pddagogische MaBnahmen, ndmlich didaktisch-
methodische Ratschlédge (1 %) bzw. den Bericht iiber erfolgte disziplinarische (0,3 %) oder
affektive Maflnahmen (0,2 %). In keinem Fall betrafen die gegebenen Empfehlungen die
Weiterentwicklung von Begabungen oder Interessen. Generell wurden eher Erkldrungen fiir

schulischen Erfolg als fiir schulischen Misserfolg angeboten.

Im Folgenden sollen anhand einer als typisch einzuschétzenden verbalen Beurteilung die we-
sentlichen von uns im Rahmen der Zeugnisanalyse beobachteten Schwierigkeiten bei der Er-

stellung der Berichtszeugnisse veranschaulicht werden.

B. ist ein freundlicher Schiiler. Er hat guten Kontakt zu seinen Mitschiilern und wird von
ihnen anerkannt. Gern iibernimmt B. kleine Auftrdge fiir die Klasse, die er gewissenhaft er-
fiillt. B. bemiiht sich, im Unterricht gut zu lernen. Ruhig und aufmerksam folgt er dem Unter-
richtsgeschehen. Dabei erfasst er das Wesentliche und ist bestrebt, Erlerntes selbststindig

anzuwenden. Allerdings fdllt es ihm schwer, Arbeitsauftrdge ziigig zu erfiillen.
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B.’s Lesekonnen hat sich im Verlauf des Schuljahres verbessert. Er kann getibte Texte zuneh-
mend fliefsend vortragen. Beim Erlesen fremder Texte benotigt er viel Zeit. Fragen zum Text
kann er teilweise beantworten.

B. dufsert sich im Unterricht in sprachlich einfach formulierten Sdtzen.

Seine Hefifiihrung ist iibersichtlich. Beim Schreiben muss er sich jedoch um ein schnelleres
Arbeitstempo bemiihen. Mit gutem Erfolg erledigt B. Abschreibiibungen und Nachschrei-
biibungen. Beim Schreiben nach Diktat gelingt es ihm immer besser, geiibte Worter und Sdtze
Zu notieren.

B. kennt die Zahlen bis 100, ihre Ordnung und die vier Grundrechenarten. Losungswege
beim Addieren und Subtrahieren sind weitgehend gefestigt. Die Aufgaben der Multiplikation
und Division muss er noch iiben.

Mit Eifer lernt B. im Sachkundeunterricht. Hier bemiiht er sich, eigene Erfahrungen aus der
Umwelt einzubringen.

Gern malt und bastelt B. Arbeitsideen nimmt er auf und setzt sie um.

Beim Singen und Tanzen im Musikunterricht beteiligt sich B. mit groffer Freude.

Bewegungsaufgaben im Sport kann B. l6sen.

Eindimensionale Riickmeldungen: Eine Aussage zum Gesamteindruck und die Einschét-
zung des Sozial- und Arbeitsverhaltens stehen den Aussagen zu den einzelnen Lernbereichen
voran. Die genannten Beurteilungsbereiche werden weder formal noch inhaltlich miteinander
verkniipft, d. h., der Text ist in unserem Sinne ,eindimensional’ angelegt. Dies gilt auch hin-
sichtlich der Wahl der inhaltlichen Beurteilungsaspekte. Der Text widmet sich in erster Linie
dem Bericht iiber das, was B. in den Lernbereichen Deutsch und Mathematik kann bzw. nicht
kann. Nur hinsichtlich der Lernbereiche ,Bildende Kunst’ und ,Musik’ wird dieses traditio-
nelle Schema der Beurteilung um emotionale Aspekte erweitert. Es finden sich Hinweise da-

rauf, dass dem Kind die Beschiftigung mit musischen Anforderungen Freude bereitet.

Informationsarme Riickmeldungen: Der Leser erhélt so gut wir gar keine Informationen
iiber die Lerngegenstinde (Deutsch: geiibte Texte, fremde Texte, Fragen zum, Abschrei-
biibungen und Nachschreibiibungen, nach Diktat, Mathematik: Zahlen bis 100, ihre Ordnung
und die vier Grundrechenarten. Addieren, Subtrahieren, Multiplikation, Division) und keiner-
lei Information iiber die Lernsituationen. Damit werden die Aussagen selbst pauschal und
inhaltsleer, da weder fiir das beurteilte Kind noch die Eltern ein personlicher Bezug erkennbar

sein durfte. Der Text erscheint austauschbar.
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Resultatsorientierte Konnensberichte: Keine der Aussagen stellt individuelle Lernprozesse

dar. Abgesehen von den drei noch ndher zu betrachtenden Aussagen in Deutsch, die auf Ver-
dnderungen iiber die Zeit Bezug nehmen, handelt es sich um einen resultatsorientierten Be-
richt. Die Formulierungen mit individueller Bezugsnormorientierung im Lernbereich Deutsch
veranschaulichen, dass die Verwendung individueller Beurteilungsma@stdbe nicht notwendig
zu Lernprozessbeschreibungen fiihrt. Die Mitteilung “hat sich im Verlaufe des Schuljahres
verbessert” bezieht sich auf das Resultat eines stattgefundenen Prozesses. Die Aussage “...
kann zunehmend ...” weist zwar auf einen stattfindenden Lernprozess hin, enthélt aber keine
Informationen {iber den Prozess selbst. Allein der Satz “Beim Schreiben nach Diktat gelingt
es ihm immer besser, geiibte Worter und Sétze zu notieren” enthélt etwas differenziertere

Hinweise.

Das ermutigende Potenzial wird nicht genutzt: Die nachfolgenden Textpassagen wurden in
dem Beispieltext als ermutigend kodiert, da sie entweder auf eine positive Entwicklung oder

aber das Bemiihen des Kindes bzw. sein gezeigtes Engagement eingehen:

Arbeitsverhalten: B. bemiiht sich, im Unterricht gut zu lernen.

Deutsch: B.’s Lesekonnen hat sich im Verlauf des Schuljahres verbessert. Er kann getibte
Texte zunehmend flieend vortragen. Beim Schreiben nach Diktat gelingt es ihm immer bes-

ser, geiibte Worter und Sitze zu notieren.

Sachkunde: Mit Eifer lernt B. im Sachkundeunterricht. Hier bemiiht er sich, eigene Erfahrun-

gen aus der Umwelt einzubringen.

An diesen Beispielen wird deutlich, dass der Grad der Ermutigung dieser Aussagen durch die
Eindimensionalitit und die Informationsarmut der gegebenen Riickmeldung erheblich einge-
schrankt wird. Es kann nicht eindeutig eingeschétzt werden, inwieweit die Aussagen nicht
auch dazu dienen, indirekt auf bestehende Schwierigkeiten hinzuweisen. Es wird weder auf
besonders gelungene Umsetzungen gestellter schulischer Anforderungen hingewiesen, noch
wird dem Kind Zuversicht vermittelt, gesetzte Ziele zu erreichen, seine Lernfreude erfahrt
keine Bestiarkung.

Das forderdiagnostische Potenzial wird nicht genutzt: Obwohl der Text Hinweise auf be-
stehende Forderanldsse enthélt (gekennzeichnet durch Fettdruck im Text), werden keine for-
derdiagnostischen Hinweise gegeben. Da die bestehenden Schwierigkeiten nicht differenziert
beschrieben werden, kann der Leser den tatsdchlich bestehenden Forderbedarf des beurteilten

Kindes nicht abschitzen bzw. praktikable didaktisch-methodische Hilfestellungen ableiten.
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Gesamteindruck: B. ist ein freundlicher Schiiler.

Sozialverhalten.

Er hat guten Kontakt zu seinen Mitschiilern und wird von ihnen anerkannt.

Arbeitsverhalten:

Gern tibernimmt B. kleine Auftrdige fiir die Klasse, die er gewissenhaft erfiillt. B. bemiiht
sich, im Unterricht gut zu lernen. Ruhig und aufmerksam folgt er dem Unterrichtsgeschehen.
Dabei erfasst er das Wesentliche und ist bestrebt, Erlerntes selbststindig anzuwenden. Al-
lerdings fiillt es ihm schwer, Arbeitsauftrige ziigig zu erfiillen.

Deutsch:

B.’s Lesenkonnen hat sich im Verlauf des Schuljahres verbessert. Er kann getibte Texte
zunehmend flieflend vortragen. Beim Erlesen fremder Texte bendotigt er viel Zeit. Fragen
zum Text kann er teilweise beantworten.

B. dufsert sich im Unterricht in sprachlich einfach formulierten Siitzen.

Seine Heftfiihrung ist tibersichtlich. Beim Schreiben muss er sich jedoch um ein schnelleres
Arbeitstempo bemiihen. Mit gutem Erfolg erledigt B. Abschreibiibungen und Nachschrei-
biibungen. Beim Schreiben nach Diktat gelingt es ihm immer besser, gelibte Worter und Sét-

ze zu notieren.
Mathematik:

B. kennt die Zahlen bis 100, ihre Ordnung und die vier Grundrechenarten. Losungswege
beim Addieren und Subtrahieren sind weitgehend gefestigt. Die Aufgaben der Multiplikation
und Division muss er noch iiben.

Sachkunde:

Mit Eifer lernt B. im Sachkundeunterricht. Hier bemiiht er sich, eigene Erfahrungen aus der
Umwelt einzubringen.

Bildende Kunst:

Gern malt und bastelt B. Arbeitsideen nimmt er auf und setzt sie um.
Musik:
Beim Singen und Tanzen im Musikunterricht beteiligt sich B. mit grofser Freude.

Sport: Bewegungsaufgaben im Sport kann B. l6sen.

Der Satz “Die Aufgaben der Multiplikation und Division muss er noch iiben” steht beispiel-
haft fiir die nicht intentionsgemdfe Empfehlung, denn der Text gibt keine Informationen da-

zu, wie das geschehen konnte.
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Unterscheiden sich die Zeugnisse von Jungen und Méadchen?

In der Tendenz zeigten sich in den Verbalbeurteilungen geschlechtsspezifische Einfliisse auf
die formale und inhaltliche Gestaltung der Texte, wie die in der Literatur beschriebenen ge-
schlechtsstereotypen Beurteilungsmuster erwarten lieen (z. B. Liibke 1996, Pfister/Valtin,
1996).

Die Verbalbeurteilungen von Méddchen und Jungen waren prinzipiell in Aufbau und Lange
der Gesamttexte vergleichbar. Unterschiede dagegen zeigten sich im quantitativen Umfang
der Bereiche. Bezogen auf den Gesamttext wurden bei Méadchen in etwas stirkerem Umfang
Aussagen zum Sozialverhalten gemacht als bei den Jungen. Ein Vergleich der prozentualen
Héaufigkeiten der dabei angesprochenen Themen zeigte, dass die Madchen haufiger als
freundlich, hoflich, einfiihlsam, hilfsbereit, zuriickhaltend, fair und tolerant beschrieben wur-
den als die Jungen. Auch wurde das ,Anderen-zuhoren-Kénnen’ 6fter bei Miadchen als bei
Jungen hervorgehoben. Jungen dagegen wurden héufiger als ehrgeizig und lebhaft beschrie-
ben. Auch die Themen Disziplin und Regeleinhaltung wurden haufiger in den Texten der
Jungen angesprochen.

In Bezug auf die Gewichtung von ,Sozial-’ und ,Arbeitsverhalten’ fanden sich bei Jungen in
der Tendenz umfangreichere Ausfilhrungen zum ,Arbeitsverhalten’ als bei den Maidchen.
Auch hier wiesen die innerhalb des Bereiches ,Arbeitsverhalten’ angesprochenen Themen
geschlechtsspezifische Schwerpunktsetzungen auf: So wurden bei Jungen oOfter als bei den
Maidchen die Konzentration, das Arbeitstempo, die Sorgfalt, die Denkféhigkeit und die Auf-
fassungsgabe beschrieben. Dafiir fanden sich in den Texten der Maddchen haufiger Verweise
auf besonderen Fleill und die Anfertigung von Zusatzaufgaben.

Des Weiteren zeigten sich geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Berlicksichtigung der
Lernbereiche: In den musischen Lernbereichen - ,Musik’ und ,Bildende Kunst’ - wurden bei
Maidchen umfangreichere Aussagen getroffen (dagegen bei den Jungen in ,Sport’). Dem ent-
sprechen die Ergebnisse unserer Kinderbefragung, bei denen Médchen mehr Freude an Bil-
dender Kunst, Jungen mehr Freude am Sport berichteten.

Wenn Veridnderungen (sowohl Fort- als auch Riickschritte) iiber die Zeit angesprochen wur-
den, dann geschah dies eher bei Jungen. Dabei wurden die gemachten Fortschritte der Jungen
hdufiger positiv verstirkend hervorgehoben als bei den Méadchen. Middchen dagegen wurden
eher als Jungen explizit gelobt. Die Kategorie “Lob” wurde vergeben, wenn die Begriffe “lo-

benswert” und “vorbildlich” bzw. “vorbildlich sein” als bewertende Begriffe in den Texten
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Verwendung fanden. Einige Beispiele sollen verdeutlichen, dass sich die Anlidsse zu loben
auch geschlechtsspezifisch unterschieden: “Sein Engagement in diesem Fach war vorbild-
lich.” - “Lobenswert war seine sportliche Fairness bei Mannschaftsspielen.” - “Lobenswert
ist seine Einsatzbereitschaft bei sportlichen Spielen sowie sein Leistungswille beim Lauf,
Wurf und Weitsprung.” - “lhre Heftfiihrung und der Umgang mit den Arbeitsmaterialien ist
vorbildlich.” - “Lobenswert ist ihr steter Eifer, den sie sich weiterhin bewahren sollte.” -
“Lobenswert ist ihre Bereitschaft zur gemeinniitzigen Tdtigkeit.”
Haufiger als bei Midchen fanden sich in den Texten von Jungen tadelnde Aussagen: “Bei

’

Bewegungsspielen versucht er, hdufig durch Toben zu storen.” - “Er ist aber immer noch
recht vorlaut.” Die Kategorie ,Tadel’ wurde vergeben, wenn im Mittelpunkt der Aussage die
ausdriickliche Missbilligung eines gezeigten Verhaltens oder einer (nicht) erbrachten Leis-
tung stand. Nach Lenzen (1995, S. 1510) ist “Der Tadel (ist somit) ein Urteil, das feststellt,
dass etwas fehlt, was nicht fehlen diirfte, und dariiber hinaus impliziert, dass das Fehlen sub-
jektiv schuldhaft ist”. Getadelt wurden in den analysierten Texten die mangelnde Sorgfalt,
Ausdauer, Mitarbeit, Aufmerksamkeit, Aktivitit, Ubungsbereitschaft sowie das mangelnde
Interesse am Unterricht, aber auch Verstofle gegen die Disziplin und Regeleinhaltung: das
bewusste Storen des Unterrichts, der Mitschiiler und die Bereitschaft, sich von den anderen
Mitschiilern ablenken zu lassen.

Beschreibungen von defizitiren Ist-Zustdnden lieen sich eher in den Texten der Jungen fin-
den. Wenn bestehende Schwierigkeiten in Kombination mit der Empfehlung, zu iiben oder
sich zukiinftig zu verbessern, differenziert beschrieben wurden, dann geschah dies ebenfalls
ofter in den Texten der Jungen. Dagegen wurde der bloBe Hinweis auf die Notwendigkeit zu
iiben eher Midchen gegeben. Aufschlussreich waren auch die von den Lehrkriften verwende-
ten Erklarungsmuster. Haufiger als bei Mddchen wurde bei Jungen eine Erkldrung genannt.
Ein Vergleich der prozentualen Haufigkeiten zeigte in der Tendenz, dass dabei Jungen hiufi-
ger vermittelt wurde “Du konntest, wenn du wolltest”, Méadchen hingegen hiufiger die
Riickmeldung erhielten, dass Fleil und Anstrengung sowohl fiir ihren schulischen Erfolg als
auch Misserfolg verantwortlich seien. Damit wurden Méadchen Erkldrungsmuster angeboten,
die wenig selbstwertdienlich sind: dass es “nur” ihr Fleil3, aber nicht ihr K&nnen sei, das zu

schulischem Erfolg fiihrt (weitere Ausfiihrungen zu Erkldrungsmustern s. Kapitel 11).
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Unterscheiden sich die Zeugnisse von guten und schwachen Schiilerinnen

und Schiilern?

Um Aufschluss dariiber zu erhalten, wie Lehrer Beurteilungstexte fiir Kinder mit verschiede-
nen Leistungsniveaus schreiben, wurden die Kinder aufgrund der Ergebnisse des Schulleis-
tungstests im 2. Schuljahr in drei Leistungsgruppen eingeteilt. Dabei zeigte sich, dass die
Lénge der Texte fiir die drei Gruppen vergleichbar war. Allerdings ergaben sich Unterschiede
in der inhaltlichen Gestaltung. So wurde bei den leistungsstarken Kindern ausfiihrlicher der
Bereich ,Arbeitsverhalten’ beschrieben. Jedoch erwiesen sich die Zeugnisse dieser Kinder als
fast ausschlieBlich resultatsorientierte Beschreibungen eines erreichten Ist-Zustandes. Die
Ermutigung leistungsstarker Kinder bestand in der positiven Hervorhebung dessen, was sie
erreicht haben. Der Weg, wie sie es erreicht haben, und die damit eventuell doch verbundene
Anstrengung wurden nicht thematisiert und gewiirdigt. Die Texte enthielten in keinem Falle
forderdiagnostische Hinweise fiir die Weiterentwicklung von Begabungen und Interessen der
Kinder. So fanden sich zwar haufiger Ursachenzuschreibungen in den Texten der Kinder des
oberen Leistungsdrittels als in denen der beiden anderen Leistungsniveaus, sie dienten aber
primir der Erklarung des schulischen Erfolges durch Verweise auf entsprechende allgemeine
geistige Fahigkeiten. Die Lehrkréfte gaben sich offenbar zufrieden damit festzustellen, dass

gute Kinder gut waren, ohne weitere Entwicklungsanreize zu geben.

Aber auch in den Texten der Kinder des unteren Leistungsdrittels wurde das Potenzial verba-
ler Beurteilungen, durch Anerkennung und Wiirdigung den Kindern Zuversicht zu vermitteln
und ihre Lernfreude zu stirken, nicht genutzt. Ermutigende Aussagen fanden sich primér in
den Texten der Kinder des oberen Leistungsdrittels, und zwar in Form der positiven Verstar-

kung des bereits Erreichten. In den Texten der Kinder des unteren Leistungsdrittels dagegen
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wurde auf das Bemiihen der Kinder verwiesen. Allerdings ist nicht entscheidbar, ob dabei

tatsdchlich das Bemiihen gewiirdigt oder indirekt auf bestehende Schwierigkeiten verwiesen
wird: “Er gibt sich grofie Miihe, seine Hefte sauber und iibersichtlich zu gestalten.”

Bei der Wahl der inhaltlichen Beurteilungskriterien entsteht der Eindruck, dass es bei der
Formulierung der Texte soweit wie mdglich vermieden wurde, auf bestehende Probleme, vor
allem aber auf deren mogliche Hintergriinde einzugehen. Wenn es allerdings nicht zu vermei-
den war, eine kritische Beurteilung vorzunehmen, héuften sich in den Texten die Negativaus-
sagen und Beschreibungen bestehender Schwierigkeiten. Explizite Negativaussagen (tadelnde
Formulierung, die Benennung defizitérer Ist-Zusténde, allgemeine negative Hervorhebungen,
Hervorhebungen von Schwichen) fanden sich deutlich hiufiger in den Texten der Kinder des
unteren Leistungsdrittels; ebenso, wenn iliberhaupt, die differenzierte Beschreibungen von
Schwierigkeiten. So wie bei den leistungsstarken Kindern die Moglichkeit zu konstruktiver
Kritik in der Regel nicht genutzt wurde, wurde bei den leistungsschwachen nicht die Mog-
lichkeit genutzt, den kritischen Anmerkungen ermutigende gegentiberzustellen. Da aber auf
die kritische Kennzeichnung bestehender Probleme und Defizite keine forderdiagnostischen
Konsequenzen folgten, lagen auch hier wie bei den Kindern der beiden anderen Leistungs-
gruppen reine Berichte, wenn auch im Gegensatz zu den beiden anderen Leistungsniveaus
negative und damit Nicht-Konnens-Berichte, vor.

Im Vergleich zu den beiden anderen Leistungsniveaus wurden haufiger nicht selbstwertdien-
licher Erkldrungsmuster fiir schulische Misserfolge bei Kindern des unteren Leistungsdrittels
genannt: Die Ursachen wurden vielmehr in mangelnder Anstrengung, Aufmerksamkeit, Kon-
zentration, Konnen oder fehlenden Kenntnissen gesehen. Die Erkldrung von Misserfolgen
durch mangelnde Anstrengung begiinstigt besonders bei leistungsschwachen Kindern die
Ausbildung des Geflihls der Inkompetenz und Hilflosigkeit, wenn sie erfahren, dass sie mit
und ohne Anstrengung die gesetzten Ziele nicht erreichen. Eine differenzierte Analyse der
Griinde des Nichterreichens in Kombination mit praktikablen Forderempfehlungen kdnnte
dem entgegenwirken. Den Kindern des mittleren und unteren Leistungsdrittels wurde in erster
Linie empfohlen, bestehende Schwierigkeiten und defizitére Ist-Zustinde durch Uben bzw.
durch Steigerung der vorhandenen Kompetenzen zu iiberwinden. Allerdings fanden sich
auch, wenn iiberhaupt Forder- bzw. pidagogische Malnahmen formuliert wurden, diese vor-

rangig bei Kindern des unteren Leistungsdrittels.
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Abschliefende Bemerkungen

Die Analyse der Berichtszeugnisse hat ergeben, dass sie den durch die Zeugnisreform ange-
strebten Intentionen nicht gerecht werden. Ob die Ursachen der beobachteten Schwierigkeiten
primidr in den schulischen/unterrichtlichen Rahmenbedingungen, in den Unzulidnglichkeiten
in der Aus- und Weiterbildung oder aber in einem distanzierten Verhiltnis zu den Intentionen
der Zeugnisreform liegen, kann im Rahmen unseres Projekts nicht beantwortet werden. Fest
steht jedoch, dass das Abfassen von Berichtszeugnissen im Sinne von Lernentwicklungsbe-
richten Qualifikationen erfordert, die bislang nicht obligatorischer Bestandteil der Ausbildung
der Lehrkrifte ist. Dies betrifft sowohl die notwendige Professionalitét hinsichtlich der Be-
obachtung und Protokollierung von Lern- und Arbeitsverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern als auch die zur sprachlichen Umsetzung der gesammelten Informationen nétigen Kom-
petenzen. Von ebenso grofer Bedeutung fiir die Professionalisierung der Beurteilungspraxis
ist die Ausbildung der Bereitschaft und Fiahigkeit, iiber stereotype Beurteilungsstrategien, wie

sie hier beschrieben wurden, zu reflektieren und sie zu iiberwinden.
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9. Was ist ein gutes Berichtszeugnis?

von Corinna Schmude

Ausgehend vom traditionellen Notenzeugnis ldsst sich die Frage, was ein gutes Zeugnis ist,
sehr schnell und unproblematisch beantworten. Ein “gutes” Notenzeugnis ist das Zeugnis
eines Kindes, das den Anforderungen in den einzelnen Lern- und Verhaltensbereichen - ge-
messen an normativen Standards - in besonderem Malle gerecht wird. Dies wird mit entspre-
chend guten Noten honoriert. Somit ist die “Glite” des Zeugnisses vom Kind selbst abhéngig.
Stellt man die Frage jedoch hinsichtlich einer verbalen Beurteilung, so ist sie zweideutig:
Man kann diese Frage in Bezug auf das Kind anhand eines Konzeptes vom “guten” Schiiler
beantworten, man kann sie aber auch auf die Verfasserin oder den Verfasser beziehen und
damit nach der pddagogischen Giite des Textes fragen. Im Folgenden sollen Beispiele gelun-

gener Umsetzungen aufgezeigt werden.

Zwei gute Griinde fiir gute Verbalbeurteilungen
Der Schuleintritt stellt einen wichtigen “Meilenstein” im Lebenslauf dar. Mit dem Eintritt in

die Schule wird das Kind mit einer Fiille von Aufgaben konfrontiert, die die weitere Entwick-
lung der Kinder bis zum Erreichen des ndchsten “Meilensteins” — dem Schulabschluss —
nachhaltig pragen. An Stelle des spielerischen Lernens tritt in der Schule der systematische
Erwerb der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens sowie die Ausbildung be-
stimmter Arbeitshaltungen — gefordert wird die wohlmotivierte, zuverldssige Erledigung be-
stimmter Auftridge innerhalb bestimmter Zeitgrenzen. Zudem besteht die Anforderung an das
Kind, sich in die sozialen Strukturen der Institution Schule zu integrieren. Aber es dndert sich
nicht nur der Gegenstandsbezug des Lernens und der Rahmen, in dem Lernen stattfindet, es
verandern sich auch die fiir die Bewiltigung von Lernprozessen unverzichtbaren Riickmel-
dungen, die das Kind erhdlt. Ganz wesentlich fiir die optimale Entwicklung des einzelnen
Kindes ist die Aufrechterhaltung und Stirkung der kindlichen Leistungsbereitschaft und —
fahigkeit durch die Ermdglichung von Konnenserlebnissen. Doch an die Stelle der ermuti-
genden und helfenden Zuwendung der Bezugspersonen im Kontext des spielerischen Lernens

treten nun in der Schule im Rahmen traditioneller Leistungsbeurteilungen niichterne Richtig-
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Falsch-Bilanzen. Als allgemein anerkannten Gegenwert flir wenige Fehler gibt es gute Noten.

Die guten und die schlechten Zensuren gruppieren die Kinder in erfolgreiche und weniger
erfolgreiche Schiilerinnen und Schiiler. Prinzipiell ist eine realistische subjektive Einschit-
zung der eigenen Leistungsfdhigkeit wichtig und wiinschenswert. Doch der Vergleich der
Leistungen des einzelnen Kindes mit den normativ festgelegten Standards der Zensierungs-
praxis kann sich als problematisch erweisen, wenn als Folge der kindliche Selbstwert ab-
nimmt, die Lernmotivation geringer wird oder sich gar negative psychosomatische Begleiter-
scheinungen einstellen. Ziel pddagogischer Riickmeldungen sollte es daher sein, derartige
negative Auswirkungen zu vermeiden und gerade am Beginn der Schullaufbahn die gilinstige
Selbsteinschdtzung, die Lernmotivation und die psychische Stabilitit der Kinder zu fordern.
Der schulische Alltag enthilt spezifische Leistungssituationen, die ermutigende und forderdi-
agnostische Riickmeldungen erfordern. Riickmeldungen sind Kennzeichen fast jeder Lehrer-
Schiiler-Interaktion. Die meisten dieser Riickmeldungen erfolgen direkt, situationsbezogen
und miindlich bzw. in Form von Kommentaren auf Arbeitsblittern und Ahnlichem. Daneben
gibt es im Verlauf des Schuljahres Riickmeldungen, die sich aus dem direkten Lerngeschehen
herausheben, beispielsweise die Riickmeldung zum Abschluss einer ldngerfristigen Projektar-
beit oder Leistungsbeurteilungen bei vorgeschriebenen schriftlichen Arbeiten. Von besonde-
rer Bedeutung aber sind die Riickmeldungen zum Ende eines Halb- oder Schuljahres in Form
von Zeugnissen:

- Zeugnisse haben gesellschaftlich einen hohen Stellenwert, denn sie werden als die Verbin-
dung zwischen Schule und Gesellschaft betrachtet und ihnen kommt eine wichtige Auslese-
funktion zu,

- sie sind von hoher subjektiver Bedeutung fiir das Kind und seine Eltern,

- sie enthalten eine riickblickende Beurteilung iiber die in einem Zeitraum von einem halben
bzw. einem ganzen Jahr erbrachten Leistungen,

- sie sind eine Dokumentation des Leistungsverstdndnisses und der Unterrichts- und Beurtei-
lungspraxis des Lehrenden.

Intentionsgerecht erstellte Berichtszeugnisse sind Ausdruck einer reformorientierten Pddago-
gik, eines am padagogischen Leistungsbegriff orientierten Umgangs mit Leistung, eines iiber
die reine Wissensvermittlung hinausgehenden Verstandnisses des Erziehungs- und Bildungs-
auftrages von Schule. Dabei ist die “Leistungserziehung” im Sinne der Vorbereitung der her-
anwachsenden Generation auf das gesellschaftliche Verstindnis von Leistung elementarer
Bestandteil dieses Erziehungs- und Bildungsauftrages (Jiirgens 1996). Aufgrund der Bedeu-

tung, die dem Zeugnis in den Augen von Schiilern, Eltern und Lehrern zukommt, konnen
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Berichtszeugnisse auch in besonderer Weise das dahinter stehende paddagogische Konzept

Offentlich machen.

Doch wie lésst sich nun die ermutigende und forderdiagnostische Intention von Riickmeldun-

gen in der Praxis verbaler Beurteilungen realisieren?

Anhand ausgewihlter Beispiele” aus der padagogischen Praxis soll gezeigt werden, dass es

eigentlich gar nicht so schwer ist, die folgenden Aspekte zu realisieren:

(1) differenzierte Riickmeldungen statt eindimensionaler, informationsarmer Berichte,

(2) Darstellungen des individuellen Lernprozesses statt resultatsorientierter Konnensberichte,
(3) Ermutigung aller statt Lob der “Guten” sowie

(4) konstruktive Kritik und forderdiagnostische Hinweise statt Negativ-Bilanzen und Tadel.

Vorab sei darauf hingewiesen, dass es sich hier nicht um Formulierungsvorschliage handelt.
Verbale Beurteilungen bieten grundsétzlich die Moglichkeit, zu der Subjektivitit der vorge-
nommenen Einschitzung zu stehen. Die Lehrerin teilt mit ihren eigenen Worten ihre Be-
obachtungen und Wahrnehmungen mit und wertet diese vor dem Hintergrund ihres Wissens.
Dies kann nicht mit Hilfe von Textbausteinen und “bewihrten” Formulierungen geschehen.
Bleiben Sie als Person bei der Formulierung Threr Texte authentisch! Die folgenden Aus-
schnitte aus den Berichtszeugnissen, welche die Differenziertheit und die Darstellung des
individuellen Lernprozesses illustrieren, veranschaulichen diese Individualitit der Verfasser.
Den eher emotional gestalteten Texten fiir Anna und Kathrin werden die wesentlich sachli-
cher formulierten verbalen Beurteilungen Lisas und Marcels gegeniibergestellt.

Unabhéngig von ihrem sehr personlichen Schreibstil gelingt es beiden Verfassern, jeweils ein
sehr detailliertes Bild vom Lernalltag der Kinder zu zeichnen, wie die folgenden Textaus-

schnitte verdeutlichen:

Anna
Anna kam tdglich gern zur Schule, sie hat nach wie vor grofse Freude am Lernen. Meistens
hatte sie sich schon zu Hause iiberlegt, mit welchen Arbeiten sie sich beschdftigen wollte, so

dass sie ihre Unterrichtszeit optimal ausnutzen konnte. Da Anna zudem Aufgabenstellungen

* Fiir die Bereitstellung der Textbeispicle bedanke ich mich ganz herzlich bei Frau Schade, Frau Schwaiger, Frau
Vercamer und Herrn Voerster.
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sehr schnell begreift und ausgesprochen konzentriert arbeiten kann, gelang es ihr sehr gut,
sich die erforderlichen Wochenarbeiten einzuteilen. So blieb ihr immer viel Zeit, sich mit wei-
terfiihrenden Lernangeboten zu beschdftigen, wobei sie im letzten Halbjahr dem Computer
den absoluten Vorrang einrdumte. Sie schreibt gern Geschichten und hat schnell entdeckt,
welche weitergehenden Gestaltungsmoglichkeiten ihr durch den Computer gegeben sind.
Hierbei arbeitete Anna am liebsten mit ihrer Freundin; gemeinsam hatten sie viel Spaf; beim
Entwerfen und nachtrdglichen Bearbeiten ihrer oft sehr komischen Geschichten. Bei den
Kreisgesprichen war Anna meistens eine sehr aufmerksame Zuhdrerin, speziell wenn sie
selbst Interesse an den Gesprdchsthemen hatte. Durch ihr umfangreiches Sachwissen konnte
sie immer gute Beitrdge bringen, wodurch sie das Gesprdch oft voran brachte. Anna konnte
bei den Klassengesprichen aber auch ihr Desinteresse sehr gut zur Geltung bringen; dann
zeigte sie sich gelangweilt und teilweise leicht gereizt und verdrgert, dass ihr Zeit verloren
ging ihren eigentlichen Interessen nachzugehen. Dieses Verhalten zeigte sie teilweise auch im
Umgang mit anderen Kindern, was manchmal zu grofer Verunsicherung und Hilflosigkeit
fiihrte. Davon war auch Anna betroffen, die sehr wohl erkannte, dass sie sich nicht richtig
verhalten hatte, dies aber nicht zugeben konnte. Dann versuchte sie sich Verstdirkung durch
ihre Freundinnen zu holen, was die Situation wiederum zuspitzte. Da Anna ein stark ausge-
prdgtes Gerechtigkeitsempfinden hat, litt sie oft selbst am meisten unter den von ihr verur-
sachten Missstimmungen, es fiel ihr aber sehr schwer Losungswege aus solchen Konflikten zu
finden. Uber behutsame, aber durchaus kritische Hilfe, war Anna dann sehr froh und dank-
bar.

Anna ist sehr unternehmungslustig und hat viele gute, oft recht witzige Spielideen. Sie konnte
sich mit ihren Freunden meistens gut abstimmen und zeigte sich sehr kameradschaftlich und
hilfsbereit. Dies alles und ihre vielseitigen intellektuellen Fdihigkeiten machen sie sehr beliebt

und zu einer grofien Stiitze fiir die Klasse.

Lisa

Lisa nahm im vergangenen Halbjahr, wie schon zuvor, duflerst interessiert, hochmotiviert
und engagiert an allen Aktivitditen des Schullebens teil. Sie pflegte feste Freundschaftsbande
mit einigen Mitschiilerinnen, zeigte sich aber auch offen fiir Kontakte zu den anderen Schiile-

rinnen und Schiilern, half gerne bei der Organisation des Klassengeschehens und bemiihte
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sich, anderen bei der Bewdltigung ihrer schulischen Aufgaben mit Rat und Tat zur Seite zu

stehen.

Das Lernen in den Bereichen Mathematik und Deutsch wurde im Wesentlichen tiber den Wo-
chenplan realisiert. Lisa hat ihre Aufgaben von Anfang an iibersichtlich und zeitlich ange-
messen geplant, ziigig und ausdauernd bearbeitet und erfolgreich zum Abschluss gebracht, so
dass sie am Ende der Woche stets einen “erfiillten” Wochenplan vorweisen konnte. Uber die
Pflichtaufgaben hinaus wdhlte sie aus vielfdiltigen Materialvorgaben weitere Aufgaben
selbstbestimmt zur freiwilligen Bearbeitung aus. Die notwendigen Arbeitsschritte des Wo-
chenplanes (Planung, selbstindige Bearbeitung, Informationsbeschaffung, Eigen- und
Fremdkontrolle, Partnersuche und —findung, Auswahl von Arbeitsergebnissen fiir das Vor-
stellen im Klassenverband, Rechenschaft ablegen iiber die Arbeitsergebnisse, Abheften und
Dokumentieren derselben ...) konnte sie routiniert vollziehen. In Phasen von Lehrgangslernen
war Lisa meist aufmerksam, lief sich gelegentlich aber auch ablenken. Eine zu enge freund-
schaftliche Bindung erwies sich manchmal im Unterricht als hinderlich. Lisa sollte lernen,
auch zu anderen Kindern Arbeitsbeziehungen aufzunehmen. Lisa erledigte alle schulischen
Aufgaben auch ohne unmittelbare Kontrolle zuverldssig, z. B. bei der Arbeit am Computer

oder bei der Partnerarbeit im Gruppenraum. Hausaufgaben vergafs sie nie.

In unseren Gesprdchskreisen und Vorstellungsrunden dufSerte sich Lisa selbstsicher und aus-
fiihrlich und trug so wesentlich zu Lernertrag und Diskussionsergebnissen bei. Diese Qualitd-
ten brachte sie auch in die sachkundliche Projektarbeit ein. Gern tibernahm sie die Fiihrung

und organisierte die Arbeitsabldufe. Die Ergebnisse wurden zumeist auf Plakaten und Schau-

tafeln dokumentiert.

Differenzierte Riickmeldungen statt eindimensionaler, informationsarmer
Berichte

In den Zeugnistexten von Anna und Lisa beinhaltet die hier abgedruckte erste Hélfte des Tex-
tes eine umfassende Beschreibung ihres im zuriickliegenden Schuljahr beobachteten Lernver-
haltens. Dabei dominiert die Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens, die aber inhalt-
lich mit fachspezifischen Anforderungen verkniipft wird. Diese Verkniipfungen werden auf
unterschiedliche Weise realisiert. Bei Anna wird die Darstellung ihres Arbeits- und Sozial-

verhaltens mit der Anforderung des freien Schreibens, der Nutzung des Computers und ihrem
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Verhalten in Kreisgesprachen illustriert. Bei Lisa wird nach einer eher zusammenfassenden
Beschreibung ihres Arbeits- und Sozialverhaltens darauf verwiesen, dass das Lernen in den
Lernbereichen Mathematik und Deutsch im Wesentlichen iiber den Wochenplan realisiert
wurde. In den sich anschlieBenden Ausfiihrungen, die knapp ein Drittel des Gesamttextes
umfassen, steht dann im Mittelpunkt, wie Lisa die mit dieser Arbeitsform verbundenen An-
forderungen bewiltigen konnte.

In der Gegeniiberstellung der beiden Texte wird deutlich, dass die Differenziertheit der
Riickmeldung mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen realisiert werden kann. Die For-
derung nach einer differenzierten Riickmeldung ist nicht gleichbedeutend damit, dass bei je-
dem Kind alle nur mdglichen Beurteilungsaspekte der Schiilerpersonlichkeit beurteilt werden.
Auch bedeutet diese Forderung nicht, dass das Arbeits- und Sozialverhalten mit allen fachli-
chen Anforderungen verkniipft wird. Vielmehr beinhaltet die Forderung, dass die fiir die Be-
urteilung des Kindes wesentlichen Aspekte so dargestellt werden, dass fiir den Leser des Tex-
tes Stdrken und Schwichen erkennbar sowie Anerkennung und Kritik nachvollziehbar wer-
den. Welche Aspekte dies in welchen Lern- oder Verhaltensbereichen betrifft, ist individuell
ganz verschieden. Die Auswahl hidngt maBgeblich davon ab, welche Verhaltensweisen positiv
bekriftigt werden sollen und bei welchen Anderungen wiinschenswert wiiren. An dieser Stel-
le wird deutlich, dass Verbalbeurteilungen padagogische Lernentwicklungsberichte sein soll-

ten und keine amtlichen Schiilerbeurteilungen im traditionellen Sinne des Zeugnisses.

In die Beschreibungen der Lerntétigkeit beider Madchen flieBen vielféltige Beurteilungskrite-
rien ein. So werden neben den traditionellen Beurteilungsaspekten (allgemeine geistige Fi-
higkeiten, Konnen, Kenntnisse, generelle Einstellungen zum Lernen) auch emotionale, voliti-
ve und motivationale Aspekte der kindlichen Personlichkeit beriicksichtigt. Im Text von An-
na wird dariiber hinaus auch nachhaltig auf individuelle Interessen des Méddchens eingegan-
gen. Die benannten Verhaltensweisen Annas in Kreisgesprachen vermitteln ein anschauliches
Bild, wie sich das im Text festgestellte Desinteresse an gemeinsamen Themen beobachtbar
duBert.

In beiden Texten finden sich viele der Kriterien wieder, die eine umfassende Beurteilung der
Schiilerpersonlichkeit ermoglichen. Das im Text vermittelte Bild des Kindes wird umso le-

bendiger, je vielfdltiger die beurteilten Aspekte sind.

Auch detaillierte Informationen zum Lernalltag sind wiinschenswert, zumal dann die im Text
gegebene Einschitzung leichter nachvollziehbar wird. Die Stirke des Textes von Anna be-

steht beispielsweise darin, dass ausfiihrlich auf den interaktiven Kontext des Lernens einge-
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gangen wird. Dagegen zeigt der Text von Lisa, dass man iiber die Verwendung eines Klam-
mereinschubs kurz und knapp wichtige zusitzliche Informationen platzsparend in den Text

integrieren kann.

Je differenzierter eine Riickmeldung gestaltet wird, desto individueller ist sie auch. Wiin-
schenswert ist auch, das Verhalten des Kindes in Bezug auf die schulischen Anforderungen
ausfiihrlich darzustellen und auf die Lernbemiihungen selbst (den Weg, der zum Kdnnen
fiihrt) einzugehen. Wie sich dies praktisch umsetzen lédsst, veranschaulichen die Textaus-

schnitte aus den Zeugnissen von Kathrin und Marcel.

Kathrin

Im mathematischen Bereich orientierte sich Kathrin im Zahlenraum bis 100 zundichst miihe-
los, jedoch zihlender Weise (eins plus eins). Diese Schwierigkeit fiihrte bei der Addition und
Subtraktion von gemischten Zehnern und Einern (mit und ohne Zehneriibergang) anfinglich
zu einigen Schwierigkeiten. Kathrin hat sich grofie Miihe gegeben und viel Fleif3 investiert,
sich ihre Zdhlmethode zugunsten eines geeigneteren Rechenverfahrens abzutrainieren. Dies
ist ihr besonders ab dem letzten Schulhalbjahr gelungen, so dass sie nun die von ihr verlang-
ten Aufgaben der Addition und Subtraktion von gemischten Zehnern (mit Zehneriibergang)
mit grofser Sicherheit bewdltigen kann. Sie hat durch diese Arbeit viel Selbstvertrauen und
Ruhe beim problemlosenden Arbeiten gewonnen. Es fiel ihr leicht geometrische Formen zu
erkennen und zu beschreiben sowie beim Vergleichen, Messen und Zeichen von Ldngen eine
angemessene Grofsenvorstellung zu entwickeln. Kathrin hat mit Freude die Uhr lesen gelernt
und zeigte einen immer sicherer werdenden Umgang mit der Multiplikation und Division in-

nerhalb des kleinen Einmaleins.

Marcel

Im Zahlenraum bis 1000 konnte Marcel die Aufgaben zu den Grundrechenarten noch mit viel
Zeit, doch zunehmender Sicherheit l6sen. Die Einmaleinsreihen hat er schnell gelernt und
konnte einige auch in Aufgaben anwenden. Im Formenzeichenkurs schulte Marcel elementare
Zeichenfertigkeiten und konnte durch verschiedene Ubungen sein Verstindnis fiir die Grund-
formen Strecke, Kreis und Quadrat vertiefen. Marcel griff gern auf die einfacheren Ubungen

der Denkschule (Spiele zum Geddchtnistraining, Kombinations-, An- und Umordnungsspiele,
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Platzwechsel- und Solitdrspiele) zuriick und entwickelte dadurch auch schon kreative Prob-

lemldseansditze.

Anzumerken wire, dass es fiir Marcel und die Leser hilfreich wire, wenn die Einmaleinsrei-

hen, die Marcel auch in Aufgaben anwenden kann, explizit benannt werden wiirden.

Darstellung des individuellen Lernprozesses statt resultatsorientierte Kon-

nensberichte

Auch hier finden sich deutliche Unterschiede in den Sprachstilen der beiden Urteiler. Im Falle
Kathrins wird anschaulich beschrieben, welche Fortschritte sie im zuriickliegenden Jahr im
Lernbereich Mathematik hinsichtlich der Aneignung der grundlegenden Rechenverfahren
gemacht hat (Anforderungen Klassenstufe 2). Die im Vergleich dazu deutlich kiirzeren Aus-
filhrungen zu Marcel machen “schlagwortartig” auf verschiedene Entwicklungslinien auf-
merksam (Anforderungen Klassenstufe 3). Diese Vorgehensweise beriicksichtigt ein breiteres
Spektrum von Anforderungen, geht aber zu Lasten der Differenziertheit der Riickmeldung.
Auf der anderen Seite bietet der Text gerade dadurch sehr konkrete Ansatzpunkte fiir ein ver-

tiefendes Elterngesprich.

Die beiden Textpassagen verdeutlichen auch, dass in dem Moment, in dem man sich darauf
einldsst, den Zeugnistext fiir die differenzierte Beschreibung der Lernbemiihungen der Kinder
zu nutzen, nicht mehr die zu erreichenden normativen Standards, sondern die Anstrengungen
des Kindes auf dem Wege, sie zu erreichen, im Mittelpunkt stehen. Damit wiirdigt man die
tagtidglich von den Kindern vollbrachte Leistung, die Anforderungen des Schulalltags zu
meistern. Die damit zum Ausdruck gebrachte Anerkennung gilt dem Kind und nicht dem, was
es laut Rahmenplan einmal kénnen miisste. Womit wir bereits bei der Frage sind, wie in einer

Verbalbeurteilung das Prinzip der Ermutigung verwirklicht werden kann.

Ermutigung aller statt Lob der “Guten”

“Sich immer wieder aufs Neue bewéhren zu konnen, also etwas leisten zu wollen und zu
konnen, ist dem Menschen immanent” (Jiirgens 1996, S. 8). Ziel einer ermutigenden Riick-
meldepraxis sollte es sein, diese Freude am Lernen und diese Zuversicht, lernen zu kénnen,

zu erhalten und zu stdrken. Dies unterstiitzt auch den kindlichen Willen, etwas zu erreichen,
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sich ernsthaft den schulischen Anforderungen zu stellen und dabei u. U. {iber sich selbst hin-

auszuwachsen oder eigene Grenzen zu iiberwinden (“Er gab auch bei schwierigen Aufgaben
nicht auf.” - “Er kimpfte mit seiner ganzen Kraft um beste Ergebnisse.”)

Anerkennung in diesem Sinne ist etwas qualitativ anderes als Lob: “Wenn ich Anerkennung
erfahre, erfahre ich mich selbst. Wenn ich gelobt oder getadelt werde, hore ich, wie jemand
anders iiber mich denkt. Ich erfahre ihn” (Mann 1990). Lobende Worte haben den Charakter
einer positiven Verstirkung bestimmter Verhaltensweisen. Sie sind resultatsgebunden und
enthalten implizit die Riickmeldung, dass das gezeigte Verhalten den normativen Standards
geniigt. Das filihrt notwendigerweise dazu, dass ein Kind, das diesen Standards nicht gerecht
wird, weniger Anlass zu positiven Bekraftigungen seines Verhaltens und Lob bietet als ein
leistungsstarkes Kind.

Die Texte von Anna, Lisa, Kathrin und Marcel zeigen, dass man auch ohne Worte wie “vor-
bildlich” und “lobenswert” deutlich machen kann, welche Leistungen - im Sinne einer pida-
gogischen Betrachtung von Leistung - die Kinder im zuriickliegenden Jahr vollbracht haben,
und das auch, wenn das bisher Erreichte noch nicht den letztlich angestrebten Lernzielen ent-
spricht. Die Textausziige verdeutlichen, dass die in den Texten enthaltene Anerkennung und
die Wertschdtzung, die die Verfasser den von ihnen beurteilten Kindern entgegenbringen,
nicht an einzelnen Aussagen festgemacht werden kann. Sie ergibt sich aus den Texten durch
die differenzierte und individuelle Darstellungen des beobachteten Lernverhaltens, in denen
Starken und besondere Fahigkeiten beschrieben und personliche Lernfortschritte benannt
werden. Die Texte verdeutlichen des Weiteren, dass dies kritische Anmerkungen keineswegs

ausschlieBt, sondern konstruktive Kritik erst moglich macht.

Konstruktive Kritik und forderdiagnostische Hinweise statt Negativ-

Bilanzen und Tadel

Berichtszeugnisse sollten nicht nur durch die Vermittlung von Konnenserlebnissen motivie-
ren, sondern auch zu Verdnderungen und Weiterentwicklungen ermutigen. Dies erfordert,
dass der verdnderungs- bzw. forderungswiirdige Sachverhalt nachvollziehbar riickgemeldet
wird. Wiinschenswert im Sinne der vollstindigen Umsetzung der Intentionen von Berichts-
zeugnissen wire, dass der Darstellung des “Forderanlasses” realisierbare Empfehlungen fol-
gen, die auf einer Analyse der dem beobachteten Verhalten zugrunde liegenden Ursachen

basieren und zielgerichtete Veranderungen und Weiterentwicklungen ermdglichen.
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Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse von 247 Berliner Berichtszeugnissen fanden sich

zweil Textpassagen, die sowohl eine Darstellung eines Forderanlasses, ein Nachdenken tiber

die moglichen Ursachen sowie zukunftsorientierte Hinweise enthalten.

Im Lesen fdllt es ihr leicht, bekannte sowie unbekannte Worter auf einen Blick zu erfassen.
Darum kann sie Texte still gut lesen und deren Inhalt wiedergeben. Der laute Lesevortrag
gelingt ihr noch nicht immer ziigig. Darum sollte sie lautes Vorlesen besonders tiben, damit

sie ihre Lesefertigkeiten weiter vervollkommnet.

Die einleitende Beschreibung des stillen Lesenkdnnens des Kindes begriindet, dass die Ursa-
che fiir die beobachtete Schwierigkeit in mangelndem Training der Fertigkeit des lauten Le-
sens gesehen wird. Allerdings wird die Schwierigkeit nur mit “noch nicht immer ziigig” ge-
kennzeichnet und nicht im eigentlichen Sinne differenziert beschrieben. So bleibt offen, wie
sich dieses “noch nicht immer ziigig” konkret dulert. Und es bleibt offen, ob zum Beispiel in
Abhingigkeit vom Bekanntheitsgrad des Textes oder der Situation, in der der Lesevortrag
erfolgt, dieses “noch nicht immer ziigig” variiert. Die Empfehlung, “lautes Vorlesen beson-
ders (zu) iiben”, libertrdgt die Verantwortung fiir die Bewiltigung der Schwierigkeit dem
Kind und den Eltern. Die letzte Anmerkung (“‘damit sie ihre Lesefertigkeiten weiter vervoll-
kommnet”) wirft noch einmal die Frage nach der wirklich beobachteten Schwierigkeit auf, da
diese Formulierung prinzipiell die Vermutung nahe legt, dass es primir um die Vervoll-

kommnung und nicht um den grundsitzlichen Erwerb der Fertigkeit des Vorlesens geht.

Die zweite Textpassage kann eigentlich nur in Hinblick auf den grundsétzlichen Ansatz der

Aussage als vollstiandiger forderdiagnostischer Hinweis verstanden werden:

“Einige Schwierigkeiten hat er noch bei der Subtraktion mit Zehneriiberschreitung. Hier be-
notigt er meist noch individuelle Hilfen und gelegentliche Anschauung. Dies resultiert dar-

aus, dass er sich nur unzureichend auf diesen Aufgabentyp konzentriert.”

Es wird zwar die Schwierigkeit dargestellt, dann folgt aber der Bericht iiber die erfolgte Un-
terstlitzung. Dabei wird nicht dargestellt, wie diese individuellen Hilfen aussahen und was
unter gelegentlicher Anschauung zu verstehen ist. Die Formulierung, dass er gelegentliche
Anschauung bendétigte, enthdlt implizit auch eine Information iiber mogliche Ursachen, denn
offensichtlich bereitet es dem Jungen Schwierigkeiten, ohne konkrete Operationalisierung die
gestellten Aufgaben zu bearbeiten. Interventionsempfehlungen fehlen gédnzlich, denn die ei-

gentliche Information ist, dass die Ursache fiir die Schwierigkeiten in der mangelnden Kon-
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zentration des Kindes gesehen wird. Da das Konstrukt “Konzentration” aber verschiedene

Komponenten umfasst (vgl. Heller/Nickel 1980, S. 235), wird wiederum deutlich, wie notig
differenzierte Beschreibungen sind, im konkreten Fall die der Beobachtung, wie sich diese
“unzureichende Konzentration” dulert. Generell sei an dieser Stelle zweierlei angemerkt: (1)
Je verkiirzter ein Sachverhalt dargestellt wird, desto ungewisser ist, ob der Leser ihn vor dem
Hintergrund seines Erfahrungswissen angemessen versteht. Dies gilt insbesondere fiir die
Verwendung von unkommentierten Fachbegriffen. (2) Die fundierte Analyse der Ursachen
fiir kindliche Verhaltensweisen ermdéglicht es, das konkret beobachtete Verhalten eines Kin-
des mit Entwicklungsmodellen in Beziehung zu setzten. Damit kann in besonderer Weise die
Betrachtung des Schulkindes als sich verdndernde Personlichkeit, die in bestimmten Lebens-
abschnitten bestimmte Kompetenzen erwirbt, 6ffentlich gemacht und Stereotypisierungen
entgegengewirkt werden.

Die beiden nachfolgenden Textbeispiele zeigen, dass der Grad der Differenziertheit der Dar-
stellung des Forderanlasses sowie der vermuteten Ursachen und die Moglichkeit der Formu-

lierung praktikabler Empfehlungen vom jeweiligen “Forderanlass” selbst abhéngt.

So finden wir in Annas Text ausschlieflich eine sehr ausfiihrliche und reflektierende Riick-
meldung des durch die Lehrerin beobachteten Verhaltens Annas im Umgang mit ihren Mit-
schiilern, da Empfehlungen wie “Anna sollte sich bemiihen, anderen Kindern zuzuhdren™ u.
A. der Komplexitit der hier beschriebenen Schwierigkeiten Annas nicht gerecht werden wiir-
den. In der Passage aus Lisas Verbalbeurteilung liegt der Schwerpunkt der Aussage auf einer

zukunftsorientierten Empfehlung.

Anna konnte bei den Klassengesprichen aber auch ihr Desinteresse sehr gut zur Geltung
bringen; dann zeigte sie sich gelangweilt und teilweise leicht gereizt und verdrgert, dass ihr
Zeit verloren ging ihren eigentlichen Interessen nachzugehen. Dieses Verhalten zeigte sie
teilweise auch im Umgang mit anderen Kindern, was manchmal zu grofier Verunsicherung
und Hilflosigkeit fiihrte. Davon war auch Anna betroffen, die sehr wohl erkannte, dass sie
sich nicht richtig verhalten hatte, dies aber nicht zugeben konnte. Dann versuchte sie sich
Verstirkung durch ihre Freundinnen zu holen, was die Situation wiederum zuspitzte. Da An-
na ein stark ausgeprdgtes Gerechtigkeitsempfinden hat, litt sie oft selbst am meisten unter
den von ihr verursachten Missstimmungen, es fiel ihr aber sehr schwer Losungswege aus
solchen Konflikten zu finden. Uber behutsame, aber durchaus kritische Hilfe, war Anna dann

sehr froh und dankbar.
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In Phasen von Lehrgangslernen war Lisa meist aufmerksam, lief3 sich gelegentlich aber auch
ablenken. Eine zu enge freundschaftliche Bindung erwies sich manchmal im Unterricht als

hinderlich. Lisa sollte lernen, auch zu anderen Kindern Arbeitsbeziehungen aufzunehmen.

Insbesondere im Zusammenhang mit Schwierigkeiten bei der Umsetzung fachlicher Anforde-
rungen sollte das forderdiagnostische Potenzial verbaler Beurteilungen durch die Formulie-
rung zukunftsorientierter Lehr-Lern-Empfehlungen verstérkt genutzt werden. Vor dem Hin-
tergrund, dass Kinder und Eltern Zeugnissen eine hohe Akzeptanz entgegenbringen und auch
bereits die am Ende von Klasse 1 erteilten Verbalbeurteilungen von Kindern und Eltern auf-
merksam und kritisch wahrgenommen werden, diirften Empfehlungen wie wir sie in Briefen
einer Lehrerin an ihre Schiiler fanden, etwas anders formuliert, auf “fruchtbaren Boden fal-
len”: “Einen kleinen Tipp zum Uben habe ich: Fange doch an, Papi die Zeitung vorzulesen.
Natiirlich nicht die ganze. Ein toller Beginn wdren die Uberschriften.” Oder: “Wenn du jeden
Tag ein paar Minuten das Rechnen im Kopf iibst, brauchst du bald nicht mehr so viel Zeit

zum Uberlegen und rechnest schneller als ich.”

Die intentionsgeméfe Umsetzung der forderdiagnostischen Funktion verbaler Beurteilungen
sollte sich aber keinesfalls ausschlieBlich auf die Uberwindung von Schwierigkeiten und
Problemen richten. Sie sollte in gleicher Weise die Weiterentwicklung und Vervollkomm-
nung bereits erworbener Kompetenzen unterstiitzen. Auch leistungsstarke Kinder bendtigen

zukunftsorientierte Zielsetzungen, so wie Tilo.

Tilo zeigt grofies Interesse am Sachkundeunterricht. Besonders bei den miindlichen Erarbei-
tungen konnte er der Klasse durch sein gutes Sachwissen und seine logische Denkweise oft
weiter helfen. Dadurch zeigte er, dass er die neuen Begriffe gelernt und gut behalten hat, das

Beenden der schriftlichen Ergebnisse fiel ihm allerdings noch schwer.

Was ist nun eine gute verbale Beurteilung?

Ob ein Berichtszeugnis im Sinne der padagogischen Qualitét eine “gute” Verbalbeurteilung
ist, ist primdr davon abhéngig, inwieweit in ihr das grundlegende Konzept einer konsequent
am pddagogischen Leistungsbegriff ausgerichteten Leistungsbeurteilung umgesetzt wurde.
Wie dies im Einzelnen sprachlich gestaltet wird, wird maBigeblich durch die Individualitét der
Verfasser bestimmt — entscheidend ist, dass die Texte im Riickblick auf das bisher Erreichte

Perspektiven fiir das weitere Lernen eroffnen.
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10. Sind Lehrerinnen, die verbal beurteilen, reformorientierter?

Zu Unterrichtsorganisation und Riickmeldeverhalten

von Matthea Wagener

Ausgangspunkt des Projekts NOVUS (Noten oder Verbalbeurteilung: Unterrichtsorganisation
und Sanktionsverhalten von Lehrenden in Ost- und Westberliner Grundschulen) war die Fra-
ge, ob Lehrende, die sich fiir die verbale Beurteilung aussprechen, eine stiarkere Reformorien-
tierung aufweisen als Lehrende, die fiir die Notengebung pladieren. Im Mittelpunkt der Un-
tersuchung stand die Beobachtung von Grundschulunterricht, und zwar die Frage, wie Lehre-
rinnen den Unterricht gestalten und welche Formen der Riickmeldung sie im alltdglichen Un-
terricht verwenden, ob sie eher loben oder tadeln, ob sie auBler den kognitiven Leistungen
auch das Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder riickmelden und welche Bezugsnorm sie

dabei anwenden.

Die Autorin dieses Beitrags und eine Studentin der Grundschulpddagogik mit schulprakti-
schen Erfahrungen beobachteten und protokollierten 138 Unterrichtsstunden bei jeweils sie-
ben Lehrerinnen in dritten Klassen aus Ost- und Westberlin in den Lernbereichen Deutsch,
Mathematik, Sachunterricht und Bildende Kunst. Bei denjenigen Lehrerinnen, die sich fiir die
verbale Beurteilung der Kinder aussprachen, waren es 71, bei den Befiirworterinnen der Zen-
surengebung 67 Unterrichtsstunden. SchwerpunktméfBig beobachteten wir die Unterrichtsor-

ganisation der Lehrenden und nicht das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler.

Wie gestalten Grundschullehrerinnen ihren Unterricht?

Mit einer verbalen Beurteilung kann die Lernentwicklung von Kindern differenziert und indi-
viduell beschrieben werden. Nicht nur Lernergebnisse, sondern auch Lernprozesse kdnnen
beurteilt werden. Dies setzt voraus, dass sich der Unterricht an einem paddagogischen Leis-
tungsbegriff orientiert und von den individuellen Lernvoraussetzungen, -entwicklungen und —
bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler ausgeht. Hierfiir eignen sich ,,offene* Unterrichts-

konzepte bzw. Formen schiilerorientierten Unterrichts wie Binnendifferenzierung, Freiarbeit,
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Gruppenarbeit, Wochenplan u.A.. Da wir vermuteten, dass ein Zusammenhang zwischen der

Aufgeschlossenheit gegeniiber ,,offenen* Unterrichtskonzepten und der Beflirwortung von
verbalen Beurteilungen besteht, untersuchten wir die beobachteten Unterrichtsstunden da-
raufthin, ob einzelne Unterrichtsmerkmale eher den Kriterien schiilerorientierten oder lehrer-
zentrierten Unterrichts entsprachen. Anhand der Fachliteratur zum schiilerorientierten Unter-
richt (Jiirgens 1998, Ramseger 1977, Wallrabenstein 1991) und der Sichtung der Unter-
richtsprotokolle entwickelten wir ein Kategorienschema. Dabei ging es uns nicht darum, eine
Lehrmethode als die beste zu bewerten, sondern um eine Beschreibung eines Ist-Zustandes in

Grundschulklassen in Verbindung mit der Einstellung der Lehrenden zur Beurteilungsform.

Besonderen Augenmerk legten wir auf folgende Dimensionen des Unterrichts: Organisation
des Unterrichtsverlaufs, Sozialformen, Lernkontrolle, Lernaktivititen und Arbeitsmaterialien.
Eine Unterrichtsstunde wurde auf allen fiinf Dimensionen als schiilerorientiert eingestuft,

wenn sie folgenden Kriterien entsprach:

e Die Kinder arbeiteten mit einem Tages- oder Wochenplan, bestimmten Tempo und
Reihenfolge ihrer Arbeit selbst, zwischen verschieden schwierigen Aufgaben wihlen
und hatten die Moglichkeit, sich fiir eine Sozialform zu entscheiden, die ihren indivi-

duellen Bediirfnissen entsprach.

e Die Kinder arbeiteten zusammen in Partner- und Gruppenarbeit, halfen sich gegensei-

tig oder tauschten sich iiber ihre Arbeit aus.

e AulBer der Lehrerin iiberpriiften auch die Kinder selbst und / oder in Partnerarbeit ihre

Arbeit.

e Zusitzlich zu traditionellen Arbeitsmaterialien wie Schulbiicher, Hefte u. A. verwen-
deten sie Lernkarteien, Lernspiele, Sachbiicher, Kassettenrecorder, Knete, Werkmate-

rial usw.

e Nicht nur der kognitive Bereich, sondern auch die emotionale, soziale und ,,prakti-

sche* Ebene wurden angesprochen z. B. durch Singen, Spielen, Tanzen und Werken.

Demgegeniiber betrachteten wir die oben genannten Dimensionen als lehrerzentriert, wenn
die Kinder wihrend einer Unterrichtsstunde Aufgaben desselben Schwierigkeitsgrades inner-
halb eines von der Lehrerin genau festgelegten Zeitraums bearbeiteten und iiberwiegend
Frontalunterricht und Einzelarbeit stattfanden, wenn Arbeiten der Kinder ausschliefSlich von

der Lehrerin kontrolliert wurden und der Schwerpunkt auf der Vermittlung von Kompetenzen
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im kognitiven Bereich lag. Singen, Spielen, Tanzen, und Entspannungsphasen wurden im
Unterricht, der als lehrerzentriert galt, nicht praktiziert. Als Arbeitsmaterialien, die eher ei-
nem lehrerzentrierten Unterricht entsprechen, wurden ,.traditionelle* Materialien wie Schul-

biicher, Arbeitsbogen, Hefte, Tafel u. A. eingestuft.

Der Unterricht bei den beobachteten Lehrerinnen ist als sehr facettenreich zu charakterisieren,
so dass eine eindeutige Zuordnung zu den Polen des ,,schiilerorientierten* und ,,lehrerzentrier-
ten* Unterrichts kaum mdglich war. Insgesamt stuften wir einzelne Unterrichtsmerkmale zu
einem wesentlich grofleren Anteil als ,,lehrerzentriert™ ein im Vergleich zu ,,schiilerorientier-
ten” Merkmalen. In lediglich knapp 20% der beobachteten Unterrichtsstunden arbeiteten die
Kinder mit einem Tages- oder Wochenplan. Sozialformen wie Partner- oder Gruppenarbeit,
aber auch der Austausch iiber Arbeitsergebnisse und Vorgehensweisen zwischen den Kindern
trafen wir in etwa ein Drittel der beobachteten Unterrichtsstunden an. Dabei belief sich der
Anteil an Gruppenarbeit jedoch nur auf 3 Unterrichtsstunden. Die Funktion der Kontrolle von
Lernergebnissen wurde iiberwiegend von den Lehrerinnen iibernommen. Situationen, in de-
nen die Kinder ihre Arbeit eigenstindig und lehrerunabhédngig iiberpriiften, beobachteten wir
in einem Sechstel der beobachteten Stunden. Ebenso gering war der Anteil an ,,schiilerorien-

tierten* Lernaktivititen.

Im Vordergrund des beobachteten Unterrichts stand die Vermittlung von Kompetenzen im
kognitiven Bereich. Tétigkeiten wie Singen, Spielen, Tanzen und Werken haben wir nur sel-
ten beobachten konnen. Die Arbeitsmaterialien, die im Unterricht zum Einsatz kamen, be-
standen liberwiegend aus Schulbiichern, Heften und Arbeitsbogen. In knapp einem Zehntel
der beobachteten Unterrichtsstunden arbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler iiber diese
,herkdmmlichen* Arbeitsmaterialien hinaus mit Lernkarteien, Lernspielen und Ahnlichem.
Diese Ergebnisse bestitigen Befunde aus dem Forschungsprojekt OASE (Offene Arbeits- und
Sozialformen entwickeln), denen zufolge eine konsequente Offnung des Unterrichts allenfalls

von 5 bis 15 % der Lehrenden realisiert wird (Briigelmann 1998).

Zu konstatieren ist jedoch, dass in unserer NOVUS - Stichprobe schiilerorientierte Unter-
richtsmerkmale weit haufiger bei den Befiirworterinnen der verbalen Beurteilung anzutreffen
waren - denn in 71 beobachteten Unterrichtsstunden wurden insgesamt 116 Merkmale als
,schiilerorientiert” eingestuft —, wiahrend bei den Anhingerinnen von Zensuren nur 16 ,,schii-
lerorientierte” Merkmale in 67 Unterrichtsstunden beobachtetet wurden. Statistisch signifi-
kante Unterschiede wurden beziiglich der Organisation des Unterrichtsverlaufs, der Sozial-

formen und der Lernkontrolle festgestellt. Bei Befiirworterinnen verbaler Beurteilung arbeite-
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ten die Kinder hdufiger mit einem Tages- oder Wochenplan, hatten mehr Mitbestimmungs-

rechte bei der Wahl der Sozialform und konnten ihre Lernergebnisse auch lehrerunabhingig

iiberpriifen.

Anzumerken ist auch, dass die Klassenraumgestaltung bei Befiirworterinnen der verbalen
Beurteilung haufiger schiilerorientierte Elemente auffinden lieB3, wie die Anordnung der Ti-
sche in Gruppen, die Aufteilung des Raums in Lernzonen, verschiedene Arbeitsmaterialien,
die den Kindern frei zuginglich waren, eine Wandgestaltung, die iiber die Sicherung von
Lernergebnissen hinaus die Moglichkeit der personlichen Gestaltung vonseiten der Kinder
widerspiegelte, sowie zusdtzlich zum Schulmobiliar vorhandene Einrichtungsgegenstinde

wie Sofa, Teppich, Pflanzen u. A. und persénliche Dinge der Kinder.

Wie ist die Gestaltung des Unterrichts einzuschiitzen?

Als Ergénzung zum Unterrichtsprotokoll wurde eine gekiirzte Version des Bogens zur retro-
spektiven Unterrichtsbeschreibung (Helmke/Renkl 1993) aus der SCHOLASTIK — Studie
eingesetzt. Damit wurde die Ausprigung der Dimensionen ,.effektive Klassenfiihrung®,
,»2Adaptivitit des Unterrichts* und ,,positives Sozialklima* auf einer fiinfstufigen Skala einge-

schatzt.

Die Effizienz der Klassenfiihrung stuften wir zum Beispiel als hoch ein, wenn in einer Klasse
ein Regelsystem existierte, das auf gemeinsamen Vereinbarungen beruhte und im Wesentli-
chen befolgt wurde. Zum Beispiel bedeutete das Betétigen einer Glocke in einer Klasse, dass
Ruhe einkehren sollte, oder beim Auswendiglernen eines Gedichts durfte sich jedes Kind
einen Platz im Klassenraum suchen, es sollte jedoch niemand gestort werden. Diese Klassen-
regeln setzten die Eigenverantwortung der Kinder voraus. Als gering ausgepragt wurde die
Klassenfiihrung beispielsweise eingeschétzt, wenn eine Lehrerin die Kinder sehr héufig er-
mahnte und Strafen androhte, die letztlich aber keine Konsequenzen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler hatten, sodass aufgrund der vielen Unterrichtsstorungen und Ermahnungen viel Ar-

beitszeit verloren ging.

Adaptiver Unterricht ldsst sich beispielsweise durch innere Differenzierung, die Variation der
Art und Schwierigkeit von Fragen in Abhéngigkeit von individuellen Eingangsbedingungen,
durch besondere Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler sowie durch das
Gewihren eines groflen Selbststindigkeitsspielraums realisieren. Gute Voraussetzungen bie-

ten hierfiir schiilerorientierte Gestaltungsmerkmale des Unterrichts wie Tages- oder Wochen-
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plan, verschiedene Sozialformen und Kontrollmoglichkeiten, sowie ein Angebot unterschied-

licher Lernaktivititen und Arbeitsmaterialien. Gering ausgepragt war diese Dimension bei
Lehrerinnen, die die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder im Unterricht fast gar
nicht beriicksichtigten, die beispielsweise jede Aufgabe bis ins Detail vorgaben und stindig
im Wechsel von Frontalunterricht und Einzelarbeit im Gleichschritt Aufgaben an die Kinder
stellten. Differenzierte Aufgabenstellungen wurden von diesen Lehrerinnen nicht angeboten,
es sei denn ein groBeres Pensum an Aufgaben fiir diejenigen Kinder, die ziigiger arbeiteten

als andere.

Ein positives Sozialklima zeichnete sich dadurch aus, dass ein freundlicher Umgangston vor-
herrschte, die Lehrerinnen den Kindern zugewandt waren und auf ihre Bediirfnisse eingingen.
Sie sorgten dafiir, dass auf Arbeitsphasen auch Entspannungsphasen folgten, in denen sich die
Kinder bewegten, spielten oder sangen. Die Lehrerinnen ermutigten die Kinder, sich gegen-
seitig zu helfen. Auch Gefiihle der Kinder wurden thematisiert oder von der Lehrerin beach-
tet. Als weniger giinstig wurde das Klima dann eingestuft, wenn im Unterricht keine Privatbe-
lange der Kinder thematisiert wurden, Entspannungsphasen ebenso fehlten wie humorvolle
Momente, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Spal3 hatten und lachten und wenn bei-
spielsweise der von der Lehrerin geplanten Wissensvermittlung Vorrang vor ,aktuellen”

Lernanlidssen gewéhrt wurde.

Obwohl es eine breite Streuung der Ergebnisse zwischen den einzelnen Lehrerinnen gab, hat-
ten die Beflirworterinnen der verbalen Beurteilung insgesamt hohere Werte als die Anhidnge-
rinnen der Zensurengebung, mit Ausnahme der Stérungskontrolle, die gleich eingestuft wur-
de. Besonders augenfillig waren die Unterschiede bei den Bereichen ,,Schiilerzentriertheit”
, Variabilitdt von Unterrichtsformen®, ,,Individualisierung” ,,Akzeptanz / Privatbereich” und
,» Thematisierung von Gefiihlen”. Die Ergebnisse sind im Zusammenhang mit der Wechsel-
wirkung zwischen verbaler Beurteilung und schiilerorientierter Unterrichtsorganisation zu
interpretieren, in der das Kind starker als Ganzheit mit seinen Bediirfnissen und Wiinschen
wahrgenommen und zum Lernen und Leisten ermutigt wird. Der lehrerzentrierte Unterricht

kann darauf, bedingt durch die gleichschrittige Vorgehensweise, weniger Riicksicht nehmen.

Welche Riickmeldungen bekommen Kinder im Unterricht?

Riickmeldungen iiber Lernerfolg und —misserfolg bekommen Kinder nicht nur in schriftlicher

Form als Zeugnis, nach Klassenarbeiten, Lernkontrollen und Ahnlichem, sondern auch verbal
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oder nonverbal wihrend zahlreicher Interaktionsfolgen im Unterricht. Die Leistungsriickmel-

dungen der Lehrerinnen, die sich auf kognitive Leistungen bezogen, wurden in 118 Beobach-
tungsphasen wihrend einer Dauer von jeweils 20 Minuten pro Unterrichtsstunde erhoben. Mit
der Beobachtung begannen wir jeweils zehn Minuten nach Stundenbeginn. Zur Erhebung der
Leistungsriickmeldungen setzten wir das Beobachtungssystem von Paetzold (1982) ein, in
dem elf voneinander abgegrenzte Kategorien erfasst werden: Neben Lob, Tadel, Zustimmung
und Ablehnung wurden auch zustimmende und ablehnende nonverbale Riickmeldungen so-

wie das Ausbleiben von Riickmeldungen registriert.

Indem eine Lehrperson den Beitrag eines Kindes lobt, annimmt, ablehnt oder lacherlich
macht, erfahren die Kinder, ob sie etwas richtig oder falsch gemacht haben, ob sie einer Auf-
gabe gewachsen sind, ihr Beitrag akzeptiert oder zuriickgewiesen wird, wie sie wirken und
wie sie bei der Lehrerin, den Mitschiilerinnen und Mitschiilern ,,ankommen®. Das heif3t, dass
auch miindliche Leistungsriickmeldungen sowohl sachliche Informationen als auch emotiona-
le Komponenten enthalten. Sie beziehen sich auf Leistungen, die das kognitive Lernen betref-
fen, sowie auf Aspekte des Arbeits- und Sozialverhaltens. Riickmeldungen stellen einen we-
sentlichen Bestandteil des Unterrichts dar, da sie Lernprozesse von Schiilerinnen und Schii-
lern beeinflussen. Sie haben kurz- und langfristige Auswirkungen auf Lernende. Limann
(1981) zufolge dienen sie kurzfristig und unmittelbar der Orientierung und Lenkung des Ler-
nens. Langfristig und mittelbar bestimmen sie Lernmotivation, Einstellungen, Interessen etc.

der Kinder.

Riickmeldungen konnen ganz unterschiedlicher Art sein. Nach Bartnitzky (1999) gibt die
wichtigste und lernwirksamste Riickmeldung die Sache selbst, beispielsweise die richtig oder
falsch geldste Aufgabe, oder ein gestaltetes Kunstwerk, um sich selbst einschétzen zu konnen.
Dazu ist es notwendig, dass die Kinder die Kriterien kennen oder selbst an den Kriterien mit-
arbeiten (vgl. ebd.). Das Kind kann sich auch selbst bestitigen, indem es seine Leistungen
zum Beispiel anhand des Wochenplans kontrolliert oder den Lernzuwachs mit einer Lernkar-
tei Uberpriift. Auch untereinander koénnen sich Schiilerinnen und Schiiler Riickmeldungen
geben, beispielsweise beim Vorstellen und Kritisieren ihrer Arbeiten. Diese lehrerunabhingi-
gen Riickmeldungen koénnen dazu flihren, dass die Kinder kritikfahig, selbststindig und un-
abhéngig von Bestirkungen der Lehrperson werden, was sich positiv auf die intrinsische Mo-

tivation auswirken kann.

Riickmeldungen werden von Lehrerinnen und Lehrern an das einzelne Kind, an eine Gruppe

oder die ganze Klasse erteilt. Dabei kann angenommen werden, dass gleiche Riickmeldungen
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auf verschiedene Kinder unterschiedlich wirken bzw. verschiedene Riickmeldungen in glei-

cher Weise wirken (vgl. Johannesson 1974).

Leistungsriickmeldungen kénnen auch danach unterschieden werden, ob sie lediglich Infor-
mationen dariiber enthalten, ob ein Ergebnis oder eine Aussage ,richtig* oder ,,falsch ist
(undifferenziert) oder ob sie dariiber hinaus Auskunft geben, warum eine Leistung richtig
oder falsch ist und was noch gelernt werden soll (differenziert). Differenzierte Riickmeldun-
gen enthalten mehr Informationen und versprechen, ,,wirksamer* zu sein gegeniiber den un-

differenzierten Leistungsriickmeldungen (vgl. LiBmann 1981).

Ebenfalls von Bedeutung ist die Bezugsnorm, unter der eine Leistungsriickmeldung erteilt
wird. Unter dem Begriff ,,Bezugsnorm® ist nach Klauer (1987, S. 182) der Wert zu verstehen,
»an dem etwas beurteilend gemessen, auf den etwas bezogen wird und der insoweit normie-
rend wirkt, als er der MaBstab fiir die Beurteilung ist.* In der Fachliteratur werden die sachli-
che, die soziale und die individuelle Bezugsnorm unterschieden (vgl. u.a. Rheinberg 1980).
Dass sich Lehrerinnen und Lehrer fiir jeweils nur eine der genannten Bezugsnormen ent-
scheiden, ist in der Unterrichtspraxis unwahrscheinlich. Nach Klauer (1987) ist es denkbar,
dass Lehrkrifte situationsbedingt wechseln, je nach Schiilerin bzw. Schiiler differenzieren

oder alle drei Bezugsnormen anwenden.

Eine soziale Bezugsnormorientierung liegt vor, wenn ein aktuelles Lernresultat mit dem
durchschnittlichen Leistungsniveau der Bezugsgruppe (Schulklasse) oder mit einzelnen Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern verglichen wird (vgl. Rheinberg 1987). Zwar werden die Noten
in Deutschland seit 1969 kriterial iber Anforderungen definiert, da aber diese Anforderungen
nicht genau definiert sind, verfiihrt die Ziffernnote nach wie vor dazu, als Bezugssystem die
soziale Norm zu verwenden, also sich am Leistungsdurchschnitt zu orientieren. Hinzu
kommt, dass es sich in der Praxis nur schwer vermeiden lasst, die einzelnen Leistungen der

Kinder miteinander zu vergleichen und sie innerhalb ihrer Bezugsgruppe einzuschitzen.

Die sachliche Bezugsnorm wird auch die curriculare oder kriteriumsorientierte Bezugsnorm
genannt. Der Beurteilung liegen sachliche und fachliche Anforderungen zugrunde, die an den
Lernenden gestellt werden. Diese werden im Bezug auf angestrebte Lernziele formuliert. Um
mit dieser Bezugsnorm beurteilen zu kénnen, miissen die Kriterien zuvor prazise festgelegt
werden. Bei einer Klassenarbeit ist zum Beispiel zuvor klar festzulegen, wie viele Punkte

erforderlich sind, um das Ziel erreichen zu konnen (vgl. Klauer 1987).
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Bei der Anwendung der individuellen Bezugsnorm steht der personliche Lernfortschritt einer

Schiilerin oder eines Schiilers im Zentrum der Aufmerksamkeit. Als gut wird eine Leistung
dann erachtet, wenn sich ein Kind verbessert oder gleichbleibende Leistungen auf hohem
Niveau erbringt. Die Leistungen des Kindes werden als schlecht eingestuft, wenn das Kind
leistungsmafige Riickschritte macht oder wenn es zur Stagnation auf niedrigem Niveau
kommt (vgl. Sacher 1996). Besonders in den Anfangsklassen der Grundschule wird die indi-
viduelle Bezugsnorm empfohlen, und zwar unter dem Gesichtspunkt der Vermeidung von
Misserfolgen und dem Aufbau und der ,,Konsolidierung von Ich-Stiarke bzw. Ich-Identitét
(ich bin etwas wert, ich bin mir etwas wert) aufgrund der Erfahrung und Gewissheit eigenen

Konnens* (Jiirgens 1999, S. 11).
Leistungsriickmeldungen im kognitiven Bereich

Unter einer Leistungsriickmeldung im kognitiven Bereich wurde die verbale oder auch non-
verbale Reaktion der Lehrerin auf die Ausfiihrung einer miindlichen oder schriftlichen Schii-
lerleistung verstanden. In die Auswertung der Leistungsriickmeldungen gingen insgesamt
1783 Signaturen ein. Aus dieser Anzahl ergab sich ein Mittelwert von 15,1, das heif3t, dass
durchschnittlich pro Beobachtungsphase (20 Minuten) etwa 15 Leistungsriickmeldungen er-
teilt wurden. Diese wurden liberwiegend in positiver Form erteilt, beispielsweise in Form von
,»das ist richtig® oder ,,das hast du gut gemacht®, ,,sehr schon* etc., was bedeutet, dass die
Kinder in ihren Leistungen bekriftigt wurden. Ubertragen auf eine Unterrichtsstunde von 45
Minuten heiflt das, dass die Lehrerinnen etwa 34 Leistungsriickmeldungen erteilten, womit
sie sich selbst sehr hohen Anforderungen beziiglich ihrer Reaktionsfahigkeit, ihrem Sprechan-
teil, aber auch ihrer Dominanz im Unterricht aussetzten. Allerdings variierte die Anzahl der

erteilten Leistungsriickmeldungen pro Beobachtungsphase und Lehrerin zwischen 5 und 20.

Die Befiirworterinnen der Zensurengebung gaben insgesamt fast doppelt so viele Leistungs-
rickmeldungen wie die Anhéngerinnen der verbalen Beurteilung und etwas hdufiger diffe-

renzierte im Vergleich zu undifferenzierten Riickmeldungen.

Bei den einzelnen Lehrerinnen war eine breite Streuweite zu erkennen, denn das Verhéltnis
zwischen differenzierten und undifferenzierten Leistungsriickmeldungen variierte von 1 : 16
bis 1 : 1,2 im Durchschnitt pro Beobachtungsphase. Undifferenzierte Leistungsriickmeldun-
gen wurden insgesamt wesentlich hdufiger beobachtet als differenzierte. Ein grofer Anteil der
differenzierten Leistungsriickmeldungen, ndmlich 166 von insgesamt 237, wurde als Ableh-

nungen registriert. Die Lehrerinnen begriindeten also eher, weshalb sie eine Leistung als
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,falsch beurteilten, beispielsweise ,,dieser Begriff ist nicht richtig geschrieben, da Lénder-

namen Nomen sind und Nomen grof3 geschrieben werden®, hielten es aber flir weniger not-
wendig, Hinweise dafiir zu geben, warum sie einer Leistung zustimmten zum Beispiel: ,,Die-
ser Begriff ist richtig geschrieben, da Ldndernamen Nomen sind und Nomen grof3 geschrie-

ben werden.*

Was die verwendeten Bezugsnormen betrifft, ist festzuhalten, dass von allen Lehrerinnen
Leistungsriickmeldungen, die sich auf den Bereich der kognitiven Leistung bezogen, zu 95%
unter der sachlichen Bezugsnorm erteilt wurden, wie zum Beispiel: ,,Das hat mit der Ge-

"6

schichte oben gar nichts zu tun, was du da geschrieben hast!* oder: ,,Das ist richtig.*

Die individuelle Bezugsnorm, unter der die personlichen Lernfortschritte der Kinder aus-
schlaggebend beurteilt werden, wurde eher selten registriert, ndmlich insgesamt 35-mal. Eine
Lehrerin sagte beispielsweise zu einem Schiiler, dem sie sein Diktat zuriickgab: ,,Du hast nur
sechs Fehler, mit dein bestes Diktat! Super!* Unterschiede zwischen Anhédngerinnen der No-

tengebung und der Verbalbeurteilung gab es hier nicht.

Noch seltener (insgesamt nur 28 Mal) wurde die Verwendung der sozialen Bezugsnorm beo-
bachtet, zum Beispiel: ,,Du hast erst die erste Aufgabe beendet! Schau mal, deine Nachbarin

ist schon viel weiter als du!“

Wie angenommen, war bei den Befiirworterinnen der Zensurengebung die soziale Bezugs-
norm etwas hédufiger anzutreffen als bei den Anhingerinnen der verbalen Beurteilung. Allge-
mein betrachtet ist das Riickmeldeverhalten der Lehrerinnen als positiv zu bezeichnen, da
wiahrend der Unterrichtsbeobachtungen wesentlich héufiger positive als negative Leistungs-
riickmeldungen erteilt wurden, und zwar im Verhéltnis 3:1. Getadelt wurden die Schiilerinnen
und Schiiler duBerst selten. Am hdufigsten beobachteten wir undifferenzierte Zustimmungen

unter Verwendung der sachlichen Bezugsnorm.

Im Zusammenhang mit der Unterrichtsorganisation lassen sich die Ergebnisse der beobachte-
ten Lehrerinnen folgendermafen interpretieren: Bei den Befiirworterinnen der Zensurenge-
bung waren signifikant mehr ,,lehrerzentrierte” Gestaltungsmerkmale im Unterricht anzutref-
fen als bei den Anhédngerinnen der verbalen Beurteilung. Das betraf unter anderem auch die
,Lernkontrolle®, die von den Befiirworterinnen der Zensurengebung ausschlieBlich selbst

durchgefiihrt wurde und einen festen Platz im Unterricht hatte.

Es wire zwar zu erwarten gewesen, dass den Kindern ihre Leistungen hdufiger unter indivi-

dueller Bezugsnorm mitgeteilt werden, da die individuelle Bezugsnorm dem padagogischen
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Leistungsverstindnis der Grundschule am ehesten gerecht wird. Dass die soziale Bezugsnorm

jedoch fast ebenso selten registriert wurde, weist darauf hin, dass die Lehrerinnen, bezogen
auf die kognitiven Leistungen der Kinder im Unterricht, nicht daran interessiert waren, Kon-

kurrenzverhalten zu fordern, was als positiv zu bewerten ist.
Riickmeldungen zum Arbeits- und Sozialverhalten

Im Unterrichtsprotokoll hielten wir alle Riickmeldungen fest, die sich auf das Arbeits- und
Sozialverhalten der Kinder bezogen. Zur Auswertung der Riickmeldungen wahlten wir aus
der Fachliteratur (vgl. Bartnitzky/Christiani 1987, Gaude 1989) diejenigen Kategorien aus,
die sich nicht nur fiir eine Zeugnisbeurteilung eignen, sondern sich auch auf miindliche
Riickmeldungen iibertragen lassen. Dies geschah im Zusammenhang mit der Sichtung der

Unterrichtsprotokolle.

Das Kategoriensystem umfasst folgende Dimensionen zum Arbeitsverhalten:
= Anstrengungsbereitschaft/Aufmerksamkeit/Konzentration/Ausdauer",
= Arbeitstempo®,
= | Arbeitsausfithrung®,
= Selbstindigkeit®,
= Kreativitit®.

Das Sozialverhalten wurde erfasst mit den beiden Kategorien
= | Disziplin/Akzeptieren von Regeln und Anweisungen®,

,JKooperationsverhalten*.

Insgesamt wurden 790 Riickmeldungen protokolliert, was einem Mittelwert von 5,7 pro Un-
terrichtsstunde entspricht. Das bedeutet, dass im Durchschnitt etwa alle acht Minuten eine
Riickmeldung zum Arbeits- und Sozialverhalten erteilt wurde, wihrend zum kognitiven Be-
reich durchschnittlich fast in jeder Minute eine Leistungsriickmeldung registriert wurde. Die
Anzahl der erhobenen Riickmeldungen variierte bei den einzelnen Lehrerinnen zwischen 2
und 14 Riickmeldungen pro Unterrichtsstunde. Zwischen Anhédngerinnen der Verbalbeurtei-

lung und der Notengebung gab es keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.

Zum Arbeitsverhalten wurden etwa ein Viertel, zum Sozialverhalten drei Viertel der Riick-
meldungen erteilt. Riickmeldungen zur Kategorie ,,Disziplin, Akzeptieren von Regeln und

Anweisungen* erhoben wir weitaus am haufigsten, ndmlich 559-mal. Dieser Kategorie konn-
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ten die meisten Ermahnungen (450) zugeordnet werden, wie beispielsweise: ,,Sei jetzt bitte

ruhig* oder: ,,Es wird ja so laut hier! Ich bekomme ja Kopfschmerzen®, was darauf zuriickzu-
fiihren ist, dass wir einzelne Lehrerinnen beobachteten, die gro3e Disziplinschwierigkeiten in
ihren Klassen hatten. Zum anderen deutet die grole Anzahl an Ermahnungen darauf hin, dass
nichtangepasstes Verhalten die Lehrerinnen mehr stort als beispielsweise mangelnde Kreati-

vitdt, Unselbstandigkeit oder mangelndes Kooperationsverhalten.

An zweiter Stelle ist die Anzahl der Riickmeldungen zur Kategorie ,,Anstrengungsbereit-
schaft / Aufmerksamkeit / Konzentration / Ausdauer* (123) zu nennen. Die Leistungen der
Kinder in diesem Bereich wurden etwa zu gleichen Teilen gelobt (25), anerkannt (29) und

getadelt (29), aber am hiufigsten angemahnt (40).

In ihrer Anzahl eher unbedeutend waren die Riickmeldungen beziiglich der ,,Selbstindigkeit*
(12), dem ,,Kooperationsverhalten® (15) und der ,,Kreativitit* (1). Lediglich einmal wurde
von einer Lehrerin mangelnder Ideenreichtum angemahnt: ,,Heute habt ihr aber gar keine

Idee! Na ja.*

Die Ergebnisse lassen sich im Zusammenhang mit der iiberwiegend lehrerzentrierten Unter-
richtsorganisation interpretieren, die weniger darauf ausgelegt war, die Kinder zu eigenen
Ideen und Losungsvorschldgen zu ermutigen und ihre Selbstindigkeit zu fordern. Vielmehr
sollten groBtenteils die von den Lehrerinnen vorgegebenen Aufgaben erfiillt werden, woraus
verstandlich wird, dass schwerpunktméBig die Anstrengungsbereitschaft, das Arbeitstempo
und die Arbeitsausfiihrung der Kinder im ,,Interesse* der Lehrerinnen war. Die Riickmeldun-
gen im Bereich des Sozialverhaltens sind ebenfalls im Kontext der lehrerzentrierten Unter-
richtsorganisation zu betrachten, in dem diszipliniertes Verhalten eine wesentlich bedeutende-
re Rolle spielt als ein gelungenes Kooperationsverhalten, das einen Unterricht voraussetzt, der

Kooperation iiberhaupt zulésst.

Wihrend die Lehrerinnen das Arbeitsverhalten der Kinder mit insgesamt 107 positiven ge-
geniiber 109 negativen Riickmeldungen bestdtigten, wurde das Sozialverhalten haufiger nega-
tiv als positiv beurteilt. Aufgrund der 52 Riickmeldungen in Form eines Lobs bzw. einer An-
erkennung und der Anzahl von 522 Ermahnungen und Tadeln lédsst sich ein Verhiltnis von
1:10 errechnen. Dieses Verhiltnis bestdtigt die Annahme von Paetzold/LiBmann (1982), wo-
nach eher auf nicht angemessenes Betragen negative Riickmeldungen erfolgen als auf man-
gelnde kognitive Leistungen. Demgegeniiber gab es zum Lernverhalten (kognitiver Bereich)

mehr positive als negative Riickmeldungen. Daraus kann geschlossen werden, dass die Lehre-
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rinnen, zumindest was den Aspekt des kognitiven Lernens betrifft, ihre Schiilerinnen und

Schiiler zum Lernen und Leisten ermutigen, indem sie deren Leistungen anerkennen und

thnen ein positives Feedback geben.

Wie lasst sich die reformorientierte Lehrerin charakterisieren?

Die vielschichtigen Untersuchungsergebnisse fordern zu der Frage heraus: Welcher Lehrerin
ist es zumindest anndherungsweise gelungen, die mit der Zeugnisreform in Verbindung ste-
henden Forderungen - wie ermutigende Erziehung statt Leistungsdruck, Forderung der sozia-
len Kooperation statt Konkurrenzverhalten, Erh6hung der Chancengleichheit statt Leistungs-
abfall der benachteiligten Kinder und individuelle Férderung statt frontal gesteuertem Lern-

gleichschritt - im Unterricht zu realisieren?

Im Folgenden wird eine Anhdngerin der verbalen Beurteilung beschrieben, bei der viele
,,schiilerorientierte” Merkmale zu beobachten waren. Es handelt sich um eine Lehrerin aus
Ostberlin, von der zu erwarten gewesen wire, dass sie ihren Unterricht noch eher in der Tra-
dition der DDR-Pidagogik gestaltet. Die Lehrerin zeigte sich dem piddagogischen Leistungs-
begriff, der verbalen Beurteilung und den Konzepten des ,,offenen* Unterrichts gegeniiber
sehr aufgeschlossen und sah die politischen Verdnderungen als Chance, ihre Unterrichtspraxis
neu zu iiberdenken, sich mit ,,neuen‘ Formen des Unterrichts auseinander zusetzen und sie im
Unterricht umzusetzen. Die Lehrerin erklérte, dass sie an einer ,,liberzeugenden* Weiterbil-
dung zur verbalen Beurteilung teilgenommen habe. Sie habe auch versucht, den Eltern die
Vorteile einer verbalen Beurteilung noch in Klasse 3 klarzumachen, musste sich jedoch we-
gen zwel Gegenstimmen bei der Abstimmung ,,fligen* und Zensuren erteilen. Allerdings fan-
den es die Eltern inzwischen schade, dass zensiert werde, da die Kinder Probleme hétten, vor

allem schlechte Noten zu verkraften.

Im Unterricht fiel den Unterrichtsbeobachterinnen die freundliche, respektvolle und entspann-
te Atmosphére auf. Es wurde auch gemeinsam gelacht, was bei einigen Lehrerinnen unseres
Erachtens zu kurz kam. Wiahrend der Arbeit mit dem Tagesplan ermutigte und unterstiitzte
die Lehrerin die Kinder, indem sie sich zu einzelnen Kindern setzte, ihnen etwas erklarte,
oder sie ermunterte, auch eine schwierige Aufgabe zu erarbeiten. Andererseits nahm sich die
Lehrerin auch zeitweise zuriick, beobachtete die Kinder und machte sich Notizen. Diese bil-
deten die Grundlage fiir die verbale Beurteilung. Die Lehrerin hatte ein feines Gesplir dafiir,

wann die Kinder Entspannungsphasen benétigten. Sie war den Kindern zugewandt, unterhielt
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sich mit ihnen auch iiber deren private Belange, gab ihnen zum Teil korperliche Zuwendung,

bestand aber auch auf konsequentes Einhalten von Klassenregeln, ohne die Kinder zu tadeln.
Das soziale Miteinander gestaltete sich in dieser Klasse sehr riicksichtsvoll, die Kinder halfen

sich gegenseitig und arbeiteten selbststiandig.

Abschliefende Bemerkungen

Die Anwendung der Kriterien auf den ,,offenen bzw. ,,schiilerorientierten* Unterricht aus der
Fachliteratur im Vergleich mit dem beobachteten Unterricht machte deutlich, dass in dieser
Untersuchung nicht die Rede davon sein kann, dass Unterricht in der Grundschule {iberwie-
gend ,,offen” oder ,,schiilerorientiert™ ist. Kernpunkte ,,schiilerorientierten” Unterrichts wie
Freiarbeit, entdeckendes Lernen und Projektarbeit wurde wihrend unserer Anwesenheit {iber-
haupt nicht praktiziert. Dennoch waren im Unterricht Merkmale wie Tages- und Wochen-
planarbeit, Kooperation zwischen den Kindern, verschiedene Lernaktivitdten und ,,schiilerori-
entiert gestaltete Klassenrdume anzutreffen, sodass ,,schiilerorientierte” als Gegenpol zu

,,lehrerzentrierten* Unterrichtsmerkmalen unterschieden werden konnten.

Die Studie verdeutlicht, dass allein eine verdnderte Beurteilungsform wenig Veridnderungen
bewirken kann, wenn sich nicht auch der Unterricht und das piddagogische Verstindnis der
Lehrenden grundlegend éndert. Die Ziele der Grundschulreform konnten bisher auf administ-
rativem Wege noch wenig durchgesetzt werden, was eine solche Verordnung fragwiirdig er-
scheinen ldsst. Die meisten Anhédngerinnen der verbalen Beurteilung waren zwar offen ge-
geniiber Reformen, hatten diese jedoch nur ansatzweise in die Praxis umgesetzt. Der Unter-

richt wurde nach wie vor iiberwiegend lehrerzentriert gestaltet.

Allerdings zeigen die Untersuchungsergebnisse auch die Chancen einer ,,verordneten* Re-
form: Bei den Lehrerinnen, die sich fiir die verbale Beurteilung aussprachen, wurden haufiger
,,schiilerorientierte* Unterrichtsmerkmale beobachtet. Das weist doch darauf hin, dass eine
intensive Auseinandersetzung mit der verbalen Beurteilung zu Verdnderungen der Unter-

richtsorganisation und —gestaltung in Richtung einer Schiilerorientierung fiithren kann.

Wie am Beispiel einer reformorientierten Lehrerin gezeigt wurde, gehdren dazu unter ande-
rem personliches Engagement, Experimentierfreudigkeit und die Offenheit gegeniiber neuen

Konzepten.
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11. Wie wirken sich Notengebung und verbale Beurteilung auf die leistungs-

bezogene Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus?

von Renate Valtin und Christine Wagner

Zahlreiche Untersuchungen von Kindern im mittleren Schulalter belegen, dass die Schule
einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung, sei es gewollt oder iiber den heimli-
chen Lehrplan, leistet. Die Erfahrungen von Erfolg und Misserfolg, die aufgrund des norma-
tiven Standards der Schule schon programmiert sind, und die kognitive Verarbeitung dieser
Erfahrungen machen einen entscheidenden Anteil der schulischen Sozialisation aus. Fiir den
Bereich der Grundschule gibt es nur wenige Untersuchungen zu den schulleistungsbezogenen
Personlichkeitsmerkmalen. Sowohl national als auch international ist hier ein Fehlen von
Léngsschnittuntersuchungen zu beklagen. Dies hédngt sicherlich auch mit der Aufwendigkeit
der Erhebungen bei Kindern dieser Altersstufe zusammen, die zunichst nicht lesen und
schreiben und somit zeitsparende Papier- und Bleistift-Tests ausfiillen konnen, so dass Ein-
zelbefragungen notwendig sind. In Deutschland gibt es bislang nur zwei groBere Léngs-
schnittstudien: LOGIC und SCHOLASTIK, wobei Kinder vom 4. bis 12. Lebensjahr bzw.
von der 1. bis 4. Klasse untersucht wurden (Weinert/Helmke 1997).

Pekrun und Helmke (1991) gelangen zu folgender Einschitzung der Forschungslage im Be-
reich leistungsbezogener Personlichkeit: Es sei anzunehmen, dass anfanglich hoher Leis-
tungsoptimismus und hohe Lernbereitschaft im Laufe der Grundschulzeit absinke bei gleich-
zeitiger Zunahme von Priifungsangst. Als eine wesentliche Verursachung werden die sozial-
vergleichenden Leistungsriickmeldungen gesehen, die in den bisherigen Untersuchungen in
Form von Noten erfolgten. Noten sind aber nur eine Form der schulischen Leistungsriickmel-
dung, verbale Beurteilungen sind eine andere. Die Gegner der Notengebung und Befiirworter
der verbalen Beurteilung heben gerade als Vorteil der verbalen Beurteilung hervor, dass sie
sich nicht an sozialen, sondern an individuellen Bezugsnormen orientiere, und erwarten ins-

gesamt positive Effekte auf die Personlichkeitsentwicklung, wie z. B. Abnahme der Leis-
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tungsangst, Motivationssteigerung und positive Selbstkonzeptentwicklung. Die Frage, ob sich

die verbale Beurteilung giinstiger auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes auswirke als
die Notengebung, ist bislang langsschnittlich nicht erforscht worden. In unserer Studie unter-
suchten wir, ob die von Gegnern und Befiirwortern der Zeugnisreform geduferten Hoffnun-
gen bzw. Bedenken bestétigt oder widerlegt werden konnten. Im Einzelnen gingen wir fol-
genden Hypothesen nach:

e Im Verlauf der Grundschulzeit nehmen bei allen Kindern die allgemeine und die fa-
cherspezifische Lernfreude ab. Bei Kindern mit ldngerer verbaler Beurteilung bleibt
sie jedoch langer erhalten.

e Im Verlauf der Grundschulzeit ist ein Absinken der absoluten und relativen Fahig-
keits-Selbstkonzepte zu beobachten, bei Kindern mit Notengebung ist es jedoch deut-
licher.

e Mit der Lange der Grundschulzeit steigt die Leistungsangstlichkeit, jedoch stirker bei
Kindern mit Notengebung.

¢ Kinder, die Noten erhalten, weisen eine externale Leistungsmotivation aus. Kinder mit
schlechten Noten sind misserfolgsorientierter.

e Im Verlauf der Grundschulzeit entwickeln die Kinder differenzierte Vorstellungen zur
Erkldrung von schulischem Erfolg und Misserfolg. Kinder mit l&ngerer verbaler Beur-
teilung bilden gilinstigere Muster zur Erkldrung von schulischem Erfolg und Misser-
folg aus.

e Kinder, die benotet werden, erleben die schulischen Anforderungen als schwieriger.

e Kinder mit Verbalbeurteilung weisen schlechtere Schulleistungen auf. Sie lernen we-
niger, da der Zensurendruck wegfillt.

Insgesamt ist zu vermuten, dass die erwarteten negativen Effekte der Notengebung vor allem
bei Kindern mit unterdurchschnittlichen Zensuren auftreten.

Uber die Anlage der Untersuchung und die Stichprobe informiert das 2. Kapitel. Wir berich-
ten hier iiber verschiedene querschnittliche Vergleiche und einen ldngsschnittlichen Vergleich
von Kindern aus Klassen mit und ohne Ziffernzensur im 2., 3. und 4. Schuljahr. Halbjdhr-
lich/jéhrlich wurden in Einzel- und Gruppenbefragungen Malle zur schulbezogenen Person-
lichkeitsentwicklung erhoben (zumeist mit dhnlichem Instrumentarium wie bei LOGIC bzw.
SCHOLASTIK). Jahrlich wurden Schulleistungstests durchgefiihrt. Einige Instrumente wur-

den zundchst in Einzelinterviews, spéter bei Gruppenbefragungen eingesetzt (Eine kurze Be-
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schreibung der Instrumente findet sich - der Uberschaubarkeit wegen - bei der Darstellung der

Ergebnisse unten).

Die Ausgangs-Stichprobe zu Beginn des 2. Schuljahrs umfasste Schiilerinnen und Schiiler aus
41 Klassen. Je nach Messzeitpunkt wurden zwischen 400 und 600 Kinder untersucht.

Bei der Auswertung haben wir vielfiltige statistische Analysemethoden angewendet. Da sich
in Bezug auf einige der erhobenen Personlichkeitsmerkmale signifikante Geschlechts- und
Ost/West-Unterschiede ergaben, haben wir beim Langsschnitt nicht mit der Gesamtstichprobe
gerechnet, sondern mit einer balancierten Stichprobe (N = 241), die aus 118 Notenkindern
und 123 Kindern mit verbaler Beurteilung bestand und in gleichem Anteil Médchen und Jun-
gen sowie Kinder aus Ost- und Westberlin enthielt. Notenkinder sind solche, die von der 2.
Klasse an Zensuren erhielten (in Berlin ist im 1. Schuljahr die Verbalbeurteilung obligato-
risch). Als Kinder mit Verbalbeurteilung bezeichnen wir die Teilstichprobe, die noch im 2.
Schuljahr diese Beurteilungsform erhielt; im 3. Schuljahr bekam die Mehrzahl dieser Schiiler
(71,8 %) ebenfalls Schulnoten und 28,2 % weiterhin verbale Beurteilungen.

Zur Beantwortung der Frage, ob sich die Bewertungsform bei Schiilern mit guten vs. schlech-
ten Schulnoten unterschiedlich auswirkt, wurden die Kinder in Klasse 3 aufgrund ihrer
Durchschnittsnote (alle Ficher mit Ausnahme von Sport) zwei Leistungsgruppen zugeordnet:
LG1 mit guten Noten (44 Kinder) und LG2 mit weniger guten Noten (48 Kinder). Die relativ
geringe Schiilerzahl ist darin begriindet, dass nicht von allen Schiilern die Schulnoten vorla-
gen. In beiden Leistungsgruppen waren etwa gleich viele Kinder vertreten, die im 2. Schul-

jahr Noten bzw. eine verbale Beurteilung erhielten.

Ergebnisse

Ein Vergleich der Auswirkungen unterschiedlicher Formen der Leistungsbeurteilung ist dann
umso aussagekraftiger, wenn die beiden Untersuchungsgruppen zu Beginn mdéglichst dhnlich
sind. Erfreulicher Weise war das in unserer Studie der Fall, da sich in allen Verfahren zur
Messung der Personlichkeitsmerkmale keine Unterschiede ergaben. Unsere Untersuchungen
setzten zu Beginn der 2. Klasse ein, nachdem alle Kinder ein Jahr lang die in Berlin fiir das
erste Schuljahr obligatorische verbale Beurteilung erhalten hatten und die Notenkinder nun
bei Klassenarbeiten zensiert wurden. Zu diesem Zeitpunkt baten wir auch die Lehrkréfte, die
Schiiler hinsichtlich des Leistungsniveaus in drei Gruppen einzuschétzen. Unsere Noten- und
Verbalkinder unterschieden sich hier nicht. In der ausbalancierten Stichprobe ergaben sich

auch keine Unterschiede in Bezug auf den Anteil von Eltern mit héheren Bildungsabschliis-
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sen. Allerdings zeigte sich, dass die Kinder in den Klassen mit verbaler Beurteilung einen

hoheren Intelligenzquotienten aufwiesen als die Kinder in Klassen, die schon frither zur No-
tengebung iibergingen. Da die Intelligenz mit vielen der von uns erfassten Merkmalen korre-

liert, wurde ihr Einfluss auf statistischem Wege (durch Kovarianzanalysen) ,,ausgeschaltet™.

Lernfreude

Eine wichtige Voraussetzung der Lernentwicklung ist die Lernfreude. In den ersten Schuljah-
ren ist die Einstellung zur Schule und zum Lernen global positiv und wird dann mit zuneh-
mender Linge der Schulerfahrungen etwas negativer. So zeigte Helmke (1997) anhand der
Daten der LOGIC-Studie, dass die allgemeine Schulfreude und die Lernfreude bezogen auf
die Lernbereiche Deutsch und Mathematik von der 2. bis zur 4. Klasse abnahmen. Wir priif-
ten die Frage, ob die Lernfreude und die giinstigen Einstellungen zur Schule und zu den
Schulfichern bei Kindern mit ldngerer verbaler Beurteilung ldnger erhalten bleiben.

Die Lernfreude erfragten wir vom 2. Messzeitpunkt an bei den in die Gruppenuntersuchung
einbezogenen Kindern anhand von Arbeitsbléttern zum einen in allgemeiner Form: “Wie ger-
ne gehst du zur Schule?” (1 Item), zum anderen auf die verschiedenen Lernbereiche bezogen
(pro Fach 1 Item). Als Antwort markierten die Kinder schematisierte Gesichter mit verschie-
denen Gefiihlsauspragungen auf einer fiinfstufigen Skala von “sehr gern” bis “gar nicht gern”.
Zu allen Zeitpunkten gaben die meisten Kinder an, dass sie gern bzw. sehr gern in die Schule
gehen. Die Héufigkeit positiver Bewertungen lag jeweils bei etwa 80 %. Mehr Méadchen als
Jungen gaben an, dass sie gern zur Schule gehen. Insgesamt war nur eine leichte Abnahme
der allgemeinen Lernfreude von Beginn der 2. bis zum 4. Schuljahr zu verzeichnen. Auf den
ersten Blick sah es so aus, als ob die allgemeine Lernfreude bei Kindern mit langerer Ver-
balbeurteilung ldnger erhalten bleibt. Beriicksichtigt man jedoch die Intelligenzunterschiede,

so ist dieser Unterschied verschwunden (s. Abb. 1).
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Abb. 1: Die Verdnderung der allgemeinen Lernfreude (,,Wie gern gehst du zur Schule? 0 =
gar nicht gern, 4 = sehr gern) bei Notenkindern und Kindern mit verbaler Beurteilung von der
2. zur 4. Klasse
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Erhebungszeitpunkt

Untersucht man, ob die Schulnoten einen Einfluss auf die Verdnderung der Lernfreude haben,
so zeigt sich sowohl bei den Kindern mit guten Zensuren als auch bei denen mit schlechten
Noten eine Verringerung der Lernfreude von der 2. zur 4. Klasse. Die Freude der Kinder an
den einzelnen Schulfachern war, wie Abb. 2 zeigt, recht hoch. Sie nahm zu Beginn der

Grundschulzeit in einigen Féachern sogar zu.

Abb. 2: Veridnderung in der facherspezifischen Lernfreude (,, Wie gern hast du ...?*,
0 = gar nicht gern, 4 = sehr gern) von der 2. zur 4. Klasse
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Allerdings ist die Beliebtheit der Lernbereiche unterschiedlich: Sport, Bildende Kunst und

Lesen waren fast durchgédngig die beliebtesten Facher, Mathematik hatte einen beachtlichen
Mittelplatz (der Durchschnittswert der Antworten lag in der Kategorie ,,gern®), die Recht-
schreibung lag weit abgeschlagen am unteren Ende. Es gab jedoch nur wenige Kinder, die
angaben, die einzelnen Schulfdcher tiberhaupt nicht zu mdgen. In unserer Gesamtstichprobe
waren es pro Klassenstufe und pro Fach meist nur 5 % der Befragten, die antworteten, sie
hitten einzelne Fiacher gar nicht gern. Dieses Ergebnis haben wir iibrigens auch in der flinften
und sechsten Klasse der Berliner Grundschule gefunden.

Wiéhrend Midchen zu allen Zeitpunkten eine hohere Lernfreude in Bildender Kunst und
Rechtschreibung aufwiesen, bekundeten die Jungen von der 3. Klasse an mehr Freude am
Rechnen und an Sport. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede ziehen sich {ibrigens
durch die gesamte sechsjdhrige Grundschulzeit.

Unterschiede zwischen Kindern mit langerer und kiirzerer verbaler Beurteilung gab es nur
vereinzelt. So war im Fach Rechtschreibung die Wirkung der Bewertungsform auf die Lern-
freude bei den Geschlechtern unterschiedlich. Wahrend bei den Jungen unter der Notenbe-
wertung eine hohere Lernfreude zu verzeichnen war, wurde bei den Méddchen der umgekehrte
Effekt festgestellt. Im Fach Mathematik war in Westberlin die Lernfreude der Notenkinder
hoher als die der Schiiler mit verbaler Bewertung, in Ostberlin hatten die Kinder mit verbaler
Bewertung die hohere Lernfreude.

Als Fazit ist festzustellen, dass sich die allgemeine Schulfreude von der 2. bis zur 4. Klasse
sowohl bei verbaler Bewertung als auch bei Notenbewertung ab Klasse 2 bei den Schiilern in
Ost- und Westberlin, bei den Jungen und Madchen sowie Kindern mit guten und schlechteren
Noten verringerte. Hinsichtlich der facherspezifischen Lernfreude konnte durch unsere Daten
nur fiir zwei Facher (Mathematik und Rechtschreibung) ein Effekt der Bewertungsform nach-
gewiesen werden, der zudem nur in Wechselwirkung mit dem Geschlecht und der Herkunft

signifikant war.

Fahigkeitsselbstbilder

Das Selbstkonzept ist eine zentrale Komponente der Schiilerpersonlichkeit (Pekrun/

Helmke 1991). Der Mensch entwickelt nicht nur von seiner Umwelt, sondern auch von sich
selbst ein ,,Bild”. Dieses ,,Selbst-Bild” wird als eine interne, d. h. kognitive Reprisentation
des Wissens iiber sich selbst und die darin eingeschlossenen Uberzeugungen aufgefasst. Es

stellt keine einheitliche GroBe dar, sondern ein differenziertes, vielschichtiges und teilweise



119
hierarchisch geordnetes System mit unterschiedlichen Bereichen. Das Fahigkeitsselbstkon-

zept als ein Aspekt des Selbstbildes reprisentiert die Selbstwahrnehmung eigener Fahigkeiten
in unterschiedlichen Bereichen. Zu Beginn der Grundschule ist die Selbsteinschitzung beziig-
lich der eigenen Leistungen und Féahigkeiten sehr hoch, verringert sich dann und wird zuneh-
mend realistisch. Die Notengebung wird dafiir verantwortlich gemacht, dass optimistisch ver-
zerrte Selbsteinschdtzungen auf Dauer nicht gegen die ,,Wirklichkeit* der realen Noten auf-
rechterhalten werden konnen. Helmke (1998) zeigte anhand der Daten der LOGIC-Studie,
dass sich die Fahigkeitsselbstbilder der Kinder von der 1. zur 6. Klasse verringerten und die-
ser Prozess bereits vor der Notengebung als Konsequenz sozialer Vergleichsprozesse in der
Klasse einsetzte. Die Fahigkeitsselbstbilder verdnderten sich nicht einheitlich fiir alle Schiiler,
sondern es zeichneten sich unterschiedliche Entwicklungsverldufe ab. In den Lernbereichen
Deutsch und Mathematik unterschieden sich Jungen und Miadchen sowie zukiinftige Gymna-
siasten und Hauptschiiler hinsichtlich ihrer Selbstbilder. Im Fach Deutsch hatten die Médchen
ein hoheres Selbstkonzept als die Jungen, wahrend sich in Mathematik das Verhéltnis um-
kehrte.

Zur Erfassung der schulischen Féahigkeitsselbstbilder verwendeten wir zwei Verfahren. Zum
einen baten wir die Jungen und Midchen im Interview um die absolute Einschétzung ihrer
Kompetenz (absolutes schulisches Fahigkeitsselbstbild), indem wir sie - fiir jeden Lernbe-
reich separat - fragten, ob sie ihre Leistungen als sehr gut, mittelgut oder als nicht so gut ein-
schitzen. Zum anderen ging es uns um die Nutzung von Vergleichsinformationen im Sinne
eines relativen schulischen Fihigkeitsselbstbildes. Hier legten wir die Frage vor: "Wie gut
bist du in Mathematik, Lesen ... im Vergleich zu den anderen Kindern in deiner Klasse?" Die
Antwortvorgaben lauteten: ,,In bin ... der/die Beste, eine/r der Besseren, so in der Mitte, eine/r
der Schlechteren, der/die Schlechteste".

Betrachten wir zunichst das absolute Fihigkeitsselbst in den einzelnen Fachern. Hier waren
die Verdnderungen von der 2. zur 4. Klasse gering. Bei Betrachtung der Gesamtgruppe erga-
ben sich fiir die Facher Sport, Bildende Kunst, Lesen und Rechnen zu allen Zeitpunkten fast
gleich bleibende Mittelwerte zwischen ,,mittelgut” und ,,sehr gut”. Nur im Rechtschreiben
schitzten sich die Kinder im Mittel etwas schlechter ein; der Wert unterschritt in der 3. Klas-
se die Marke ,,mittelgut” und bewegte sich in Richtung ,,nicht so gut”. Jungen schétzten sich
im Vergleich zu den Médchen von der 3. Klasse an besser in Rechnen und zu allen Messzeit-
punkten besser in Sport ein. Mddchen dagegen schitzten bis zur 3. Klasse ihr Kénnen in Bil-
dender Kunst und Rechtschreiben als besser ein. Die Bewertungsform hatte in keinem Schul-

fach Einfluss auf die Auspriagung der absoluten Fahigkeitsselbstbilder. Die Vermutung, dass
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Kinder aus Notenklassen sich in ihrer Einschédtzung verschlechtern bzw. sich realistischer

bewerten, da sie liber die Zensur einen Offentlichen sozial vergleichenden Malistab erfahren,
wurde nicht bestétigt. Die absoluten Féhigkeitsselbstkonzepte der Notenkinder und der verbal
beurteilten Kinder blieben innerhalb der Leistungsgruppen (LG1 und LG2) im Verlauf von
der 2. zur 4. Klasse anndhernd auf gleichem Niveau. Wihrend die Werte in den absoluten
Selbstkonzepten vom 2. bis 4. Grundschuljahr recht konstant waren, gab es bei den relativen

Selbstkonzepten in allen Fachern bedeutende Verdnderungen iiber die Zeit (s. Abb. 3).

Abb. 3: Veridnderungen im relativen Fahigkeitsselbstbild der Facher von der 2. zur 4. Klasse
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Erhebungszeitpunkt

Zudem zeigten sich wiederum Unterschiede zwischen den Geschlechtern. So hatten in Ma-
thematik die Jungen ein hoheres Selbstkonzept als die Mddchen. Beim Vergleich von Kindern
aus Klassen mit Notengebung und verbaler Beurteilung zeigte sich, dass die Notenkinder in
Mathematik bis zur 4. Klasse ein hoheres Selbstkonzept hatten als die verbal beurteilen Kin-
der (s. Abb. 4). Die Kinder mit den besseren Mathematiknoten hatten auch die besseren rela-

tiven Fahigkeitsselbstbilder.
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Abb. 4: Verianderungen im relativen Fahigkeitsselbstbild fiir den Lernbereich Mathematik
von der 2. zur 4. Klasse bei Notenkindern und Kindern mit verbaler Beurteilung
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Erhebungszeitpunkt

Auch im Fach Rechtschreibung hatten die Notenkinder zunéchst ein hoheres relatives Selbst-
konzept als die Kinder mit Verbalbeurteilung. In der Mitte der 3. Klasse glichen sich jedoch
die relativen Selbstkonzepte der Notenkinder und der verbal beurteilten Kinder an. Die Kin-
der mit guten und schlechteren Noten in Rechtschreibung unterschieden sich jedoch nicht in
der Ausprigung und Verdnderung der relativen Fahigkeitsselbstbilder fiir dieses Fach. Auch
in den Lernbereichen Sport und Bildende Kunst hatten die Notenkinder das hohere Selbst-
konzept. Dagegen war im Lernbereich Lesen kein Einfluss der Bewertungsform auf das rela-

tive Fahigkeitsselbst nachweisbar.

Als Fazit ergibt sich: Die Bewertungsform wirkte sich nicht auf das absolute, sondern nur auf
das relative Fahigkeitsselbstkonzept beziiglich der verschiedenen Lernbereiche aus. Insge-
samt finden sich jedoch nur Ergebnisse, die gegen unsere Hypothese sprechen: Bei den weni-
gen signifikanten Unterschieden waren es die Notenkinder, die zu unterschiedlichen Zeit-

punkten in jeweils unterschiedlichen Fiachern hohere Fahigkeitsselbstkonzepte aufwiesen.

Angst und Leistungsangst

Angst und Leistungsangst sind weitere Determinanten der Schulleistung. Angst als unange-
nehmes Gefiihl, das in Situationen auftritt, die als bedrohlich eingeschitzt werden und mit
einem Anstieg des physiologischen Aktivierungsniveaus einhergeht, beeinflusst in der Regel

das Verhalten. Es gibt viele Differenzierungsvorschlige hinsichtlich der Emotion Angst.
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Schwarzer (1987) unterscheidet zwischen 1. Existenzangst, 2. Sozialer Angst und 3. Leis-

tungsangst als einer Unterkategorie der Sozialen Angst.
Leistungsangst (auch Synonym fiir Priifungsangst bzw. Schulangst) wird nach Helmke (1997)
definiert als iiberdauernde Bereitschaft, Leistungs- und Bewertungssituationen in der Schule
als personliche Bedrohung zu bewerten. Gewdhnlich unterscheidet man mehrere Komponen-
ten von Leistungsangst, z. B. Besorgtheit (,,Worry*), Aufgeregtheit (,,Emotionen*) und irre-
levante Gedanken. Bei tiberméBiger Besorgtheit denkt man nur an einen moglichen Misser-
folg oder stellt ungiinstige soziale Vergleiche an. Aufgeregtheit bezieht sich auf die wahrge-
nommenen Erregungszustdnde. Irrelevante Gedanken tragen zur Losung einer gestellten Auf-
gabe nicht bei, weil sie die Aufmerksamkeit des Individuums teilweise absorbieren (Sarason
u. a. 1971). In der Forschung zur Priifungsangst werden die negativen Auswirkungen von
Angst primédr auf die mit ihr verbundenen irrelevanten Gedanken zuriickgefiihrt. Die empiri-
sche Befundlage zu den Zusammenhingen zwischen Leistungsangst und Schulleistung ist
nicht einheitlich. Negative Priifungsangst-Leistungs-Korrelationen wurden in mehreren Stu-
dien nachgewiesen (u. a. Pekrun 1991). Schnabel (1998) fand jedoch in einer Léngs-
schnittsanalyse, dass die fachspezifische Besorgtheit fiir die schulische Leistungsentwicklung
nur von randstindiger Bedeutung war.
Fir die Entwicklung von Schulangst bzw. Leistungsangst spielen auch Faktoren wie das
Schulklima und das Lehrerverhalten eine Rolle (Fend 1977, Helmke, 1983). Giinstige Lern-
bedingungen, wie sozial-integratives Erziehungsverhalten, offener Unterricht und allgemein
unterstiitzende Lernumwelten fithren offenbar zu einer Verminderung von Leistungsangst (u.
a. Fend 1977). Hingegen gelten Leistungsdruck und Unterdriickung von Selbststidndigkeit als
Risikofaktoren fiir die Entwicklung von Leistungsangst (Trudewind/Geppert/Borner 1979).
Zunehmende Erfahrungen von eigenen oder fremden Misserfolgen in Leistungssituationen
konnen zu einer Erhohung von Leistungsangst fiihren. In vielen Studien zur geschlechtsspe-
zifischen Sozialisation zeigten sich hohere Werte in Angst und Leistungsangst bei den Mad-
chen.
Als Instrument zur Erfassung der Angstneigung von Kindern setzten wir einen Test von Sara-
son ein. Dieser Test mit 43 Fragen (0=nein, 1=ja) misst die Disposition zur Angst, die relativ
unabhingig von dulleren Einfliissen ist. Er besteht aus vier Dimensionen:

- Allgemeine Angst (z. B. "Hast du manchmal Angst, dass etwas

- Schlimmes passieren konnte?")

- Angst vor Tieren (z. B. "Hast du Angst vor Ratten?")
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- Angst allein zu sein (z. B. "Fiihlst du dich manchmal schlecht, wenn du abends allein

zu Haus bist?")
- Angst um die Eltern (z. B. ,,Hast du manchmal Angst, dass dein Vater krank werden
konnte?").
Wir setzten diesen Test zweimal ein, und zwar zu Anfang 2. Klasse und zu Mitte der 3. Klas-
se. Erwartungsgemal zeigte sich eine relativ hohe Stabilitidt der Werte und ein gleichbleiben-
des Angstniveau, wobei sich keine Unterschiede zwischen Ost und West und zwischen den
Kindern aus Klassen mit Noten- und Verbalbeurteilung zeigten, wohl aber signifikant hohere
Angstlichkeitswerte bei den Midchen, ein auch aus der Literatur gesicherter Befund.
Die Leistungsangst, die in verstirktem Maf3e situationsvariabel und sensitiv fiir dullere Ver-
dnderungen ist, wurde zum Anfang der 3. und der 4. Klasse mit einer verkiirzten Form der
Test-Anxiety-Scale for Children, ebenfalls von Sarason (15 Items, O=nein, 1=ja) erhoben. Die
Items waren drei Dimensionen zuzuordnen.
1. Besorgtheit beschreibt die eher lingerfristigen Sorgen und Angste der Kinder vor
Schulversagen, Sitzenbleiben etc. (z. B. "Wenn die Lehrerin sagt, dass ihr eine Klas-
senarbeit schreibt, hast du dann Angst davor?")
2. Aufgeregtheit beschreibt die konkrete physiologische Erregung, die das Kind in der
Leistungssituation empfindet (z. B. "Wenn die Lehrerin sagt, sie werde priifen, wie
viel du gelernt hast, faingt dann dein Herz schneller an zu schlagen?")
3. Irreale oder "Irrelevante Gedanken" bezeichnen Gedanken an Versagen und negative
Leistungsergebnisse in der konkreten Priifungssituation (also Gedanken, die nicht re-
levant fiir die Losung der jeweiligen Aufgabe sind, z. B. ,,Wenn die Lehrerin dich bit-
tet, vor die Klasse zu kommen und laut zu lesen, hast du da Angst, dass du schlimme
Fehler machen konntest?*).
Zur Verdnderung der Leistungsangst bei den Kindern unserer Studie ldsst sich allgemein Fol-
gendes feststellen: Entgegen unserer Erwartung einer Zunahme der Leistungsangst vom 3.
zum 4. Schuljahr zeigte sich eine deutliche Verringerung in der Anzahl der bejahten Fragen.
Daraus kann gefolgert werden, dass die Kinder einen "GewoOhnungsprozess" an schulische
Leistungsanforderungen und Ausleseerfahrungen durchgemacht haben. Als Beispiele nennen
wir drei Items und geben in Klammern jeweils die Zustimmungsraten aus der Gesamtstich-
probe an:

,»Machst du dir Sorgen, ob du in die vierte (bzw. fiinfte) Klasse versetzt wirst?” (3.

Klasse: 35 %; 4. Klasse: 29 %)
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- ,,Wenn du abends im Bett liegst, machst du dir dann manchmal Sorgen, wie du am
nichsten Tag im Unterricht abschneiden wirst?” (3. Klasse: 25 %; 4. Klasse: 19 %)
- ,,Regst du dich auf, wihrend du von der Lehrerin (dem Lehrer) gefragt wirst?” (3.
Klasse: 23 %; 4. Klasse: 12 %).
Zu Beginn der 3. Klasse zeigten die Madchen mehr Leistungsangst als die Jungen. Bei den
Maidchen war beispielsweise die Angst vor einer Mathearbeit groBer als bei Jungen.
Auch Notenkinder und verbal beurteilte Kinder unterschieden sich: In den Skalen Besorgtheit
und Irreale Angste waren die Werte der Notenkinder hdher als die der verbalen Bewertung.
Dagegen waren die Aufgeregtheit bzw. die emotionalen Belastungen bei den Notenkindern

geringer als bei den Kindern mit langerer Verbalbeurteilung (Abb. 5).

Abb. 5: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Leistungsangst zu Beginn der 3. Klasse
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Zu Beginn des 3. Schuljahres zeigten sich (in der Gesamtstichprobe) auch bei einzelnen Fra-
gen mehrere bedeutsame Unterschiede, so bei der Frage ,,Machst du dir Sorgen, ob du in die
vierte Klasse versetzt wirst?”’: Diese Frage bejahten Kinder aus Klassen mit verbaler Beurtei-
lung seltener als Kinder, die bereits Noten erhielten. Eine Tendenz in die gleiche Richtung
zeigte sich bei der Frage ,,Wenn du abends im Bett liegst, machst du dir dann manchmal Sor-
gen, wie du am nichsten Tag im Unterricht abschneiden wirst?”” Auch dieses Item wurde von
Kindern aus Notenklassen hdufiger bejaht.

Die Besorgtheit war auch bei den SchiilerInnen mit den besseren Zensuren geringer als bei
den Kindern mit den schlechteren Zensuren (Abb. 6). In beiden Leistungsgruppen dullerten

jedoch die Notenkinder eine groBere Besorgtheit als die Kinder mit Verbalbeurteilung. Ana-
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lysiert man die Leistungsangst der Kinder mit schlechten Noten in Rechtschreibung und Ma-

thematik (Note 3 und schlechter), so sind bei dieser Schiilergruppe die Besorgtheit und die
irrealen Angste der Notenkinder ebenfalls hdher als die der Kinder mit lingerer Verbalbeur-

teilung.

Abb. 6: Unterschiede in der Leistungsangstskala ,,Besorgtheit” zu Beginn des 3. Schuljahres
bei Kindern mit Notengebung und Verbalbeurteilung mit guten (LG1) und schlechteren
Schulnoten (LG2)
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Auch in der balancierten Stichprobe waren bei einzelnen Items Unterschiede zwischen No-
tenkindern und Kindern mit ldngerer Verbalbeurteilung, zwischen Kindern mit guten und
weniger guten Leistungen sowie zwischen Madchen und Jungen zu finden. Bei einem Diktat
dachten die Notenkinder hdufiger an ein schlechtes Ergebnis als die Schiiler mit verbaler Be-
wertung. Bei den Méddchen war die Angst vor einer Mathearbeit gro3er als bei den Jungen.

Zu Beginn des 4. Schuljahres waren keine signifikanten Unterschiede in den Leistungsangst-
malen zwischen Kindern mit Notengebung und mit Verbalbeurteilung feststellbar. Die Kin-
der mit guten und schlechten Zensuren unterschieden sich jedoch in den irrealen Angsten.
Diese waren bei den Kindern mit schlechten Noten groBer als bei den Kindern mit guten.
Ferner waren Geschlechtsunterschiede in der Skala ,,Besorgtheit und ,,Irreale Angste* zu
finden. In beiden Féllen hatten die Madchen die groBere Leistungsangst. Maddchen duflerten
auch hdufiger als Jungen Angst vor und wihrend einer Mathearbeit und bejahten haufiger die
Frage ,,Wenn du abends im Bett liegst, machst du dir dann manchmal Sorgen, wie du am

ndchsten Tag in der Schule abschneiden wirst?*
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Fazit: In einigen Skalen der Angst und Leistungsangst wurde entgegen unserer Erwartung
eine Verringerung von der 2. zur 3. bzw. 4. Klasse festgestellt.

Ein Einfluss unterschiedlicher Bewertungsformen auf die Auspriagung der Angst und Leis-
tungsangst konnte in der 3. Klasse nachgewiesen werden. Die Notenkinder zeigten eine gro-
Bere Besorgtheit hinsichtlich ihrer Schulleistungen als die Kinder mit verbaler Bewertung.
Vor allem die Kinder mit schlechten Noten waren besorgter und duferten mehr irreale Angste
als die mit den besseren Zensuren. In Bezug auf die irrealen Angste blieb dieser Unterschied
auch in der 4. Klasse bestehen. Ansonsten ergab sich in der 4. Klasse, als alle Kinder inzwi-
schen Noten erhielten, kein Unterschied mehr zwischen Kindern mit langerer oder kiirzerer

verbaler Beurteilung in der Leistungsangst.

Leistungsmotivation
Leistungsmotivation wird in Situationen wirksam, in denen individuelles Handeln gemessen
an Giitestandards als Erfolg oder Misserfolg verstanden wird. In Anlehnung an Heckhausen
(1972) unterscheidet man zwei motivationale Orientierungen: die erfolgszuversichtliche und
die misserfolgsmeidende. Andere Ansdtze (z. B. Schmalt 1976) unterscheiden eine intrinsi-
sche Motivation (Interesse am Lerngegenstand) und eine extrinsische Motivation (Orientie-
rung an Handlungsfolgen). Die Entwicklung der Leistungsmotivation wird wesentlich durch
Erziehungspraktiken beeinflusst. Forderung von Selbststidndigkeit, Ermutigung und positive
Bewertungen kindlicher Aktivititen sowie eine positive affektive Zuwendung auf Seiten der
Eltern befordern eine positive erfolgsorientierte Leistungsmotivation beim Kind. Dauerhafte
Misserfolge, z. B. durch schlechte Noten, fiihren zur Misserfolgsorientierung (Fokken 1966).
Gegner der Notengebung befiirchten, dass Schiilerinnen und Schiiler nur der guten Zensuren
wegen lernen, also external motiviert werden. Entsprechende Studien fehlen jedoch.
Zur Messung der Leistungsmotivation verwendeten wir zu Beginn der 2. Klasse und in der
Mitte der 3. Klasse ein Verfahren nach Helmke, in Anlehnung an Trudewind, mit 22 Items,
I=stimmt gar nicht, 4=stimmt genau). Erfasst werden zwei Dimensionen:

- Hoffnung auf Erfolg (z. B. "Machst du gern solche Sachen, bei denen du dich sehr an-

strengen musst, um sie zu schaffen?")
- Furcht vor Misserfolg (z. B. "Hast du Angst vor Strafe, wenn du dich zu Hause dumm

anstellst?").
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Zu Beginn der 2. Klasse war die Hoffnung auf Erfolg groBer als die Furcht vor Misserfolg,

unterschied sich aber nicht zwischen Notenkindern und Kindern mit verbaler Beurteilung.
Allerdings zeigten zu diesem Zeitpunkt, als einige Klassen schon zur Notengebung iiberge-
gangen waren, die Notenkinder eine Tendenz zu héheren Werten in der Skala ,,Furcht vor
Misserfolg”. Ein signifikanter Unterschied konnte jedoch nur bei einzelnen Items nachgewie-
sen werden, zum Beispiel bei der Frage: ,,Hast du Angst vor Strafe, wenn du dich zu Hause
dumm anstellst?*.

Zu Beginn der 3. Klasse war die ,,Hoffnung auf Erfolg“ ebenfalls hoher ausgeprigt als die
,Furcht vor Misserfolg®, wobei die Méddchen signifikant hoffnungsvoller waren als die Jun-
gen. Die Bewertungsform hatte zu diesem Zeitpunkt keinen Einfluss auf die positive Leis-
tungsmotivation. Auf die negative Komponente wirkte sich die Bewertungsform in Ost- und
Westberlin unterschiedlich aus: In Ostberlin hatten die Notenkinder in hoherem Malle Furcht
vor Misserfolg als die Kinder mit Verbalbeurteilung. In Westberlin war das Verhéltnis umge-
kehrt. Die Furcht vor Misserfolg war bei den Schiilerinnen und Schiilern mit den schlechteren
Schulnoten signifikant hoher als bei denen mit den guten Zensuren (Abb. 7). Ein Unterschied
zwischen Notenkindern und verbal beurteilten Kindern in der Furcht vor Misserfolg war je-
doch nur bei den guten Schiilern festzustellen. Hier hatten die Notenkinder mehr Furcht vor

Misserfolg als die verbal beurteilten Kinder.

Abb. 7: Die Furcht vor Misserfolg zu Beginn der 3. Klasse bei Notenkindern und Kindern mit
Verbalbeurteilung mit guten Zensuren (LG1) und schlechteren Zensuren (LG2)
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Von der Mitte der 3. Klasse an benutzten wir zur Messung der Leistungsmotivation eine von

uns modifizierte Variante des LM-Gitters von Schmalt (18 Items, O=nein, 1=ja) mit drei Di-
mensionen:
= Extrinsische Leistungsmotivation (z. B. ,,Das Kind strengt sich nur deshalb an, damit
es vom Lehrer gelobt wird*)
=  Furcht vor Misserfolg (z. B. "Das Kind hat Angst, dass es etwas falsch macht")
= Intrinsische Leistungsmotivation (z. B. "Das Kind denkt, dass es Spall macht, neue
Sachen zu lernen.").
Ahnlich wie zu Beginn der 2. und 3. Klasse war die positive Leistungsmotivation - hier mit
den beiden Komponenten intrinsisch und extrinsisch - hoher als die Furcht vor Misserfolg

(Abb. 8).

Abb. 8: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Leistungsmotivation in der Mitte des 3.
Schuljahres
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Auch zu Beginn der 3. Klasse waren in Ostberlin die Notenkinder in hoherem Grade misser-
folgsorientiert, in Westberlin die Kinder mit verbaler Bewertung. In Bezug auf die externale
Leistungsmotivation zeigten die Schiilerlnnen mit den guten Schulnoten in Klasse 3 die
hochsten Werte. Dabei waren die Notenkinder in hoherem Mal3e extrinsisch motiviert als die
Kinder, die in der 2. Klasse noch verbal beurteilt wurden.

Bei den Schiilerinnen und Schiilern mit den schlechteren Zensuren (LG 2) unterschieden sich

Notenkinder und verbal beurteilte Kinder nicht in der extrinsischen Leistungsmotivation
(Abb. 9).
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Abb.9: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Auspragung der extrinsischen Leistungsmo-
tivation bei Schiilern mit guten (LG1)und weniger guten Schulnoten (LG2)
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Fazit: Zu Beginn der 3. Klasse war ebenso wie auch in der 2. Klasse die positive Leistungs-
motivation ,,Hoffnung auf Erfolg™ hoher als die negative ,,Furcht vor Misserfolg*. Die Mad-
chen waren hoffnungsvoller als die Jungen. Die Notengebung fiihrte nur bei den Ostberliner
Schiilerinnen und Schiilern zu einer etwas groBeren Furcht vor Misserfolg als die langere ver-
bale Beurteilung. Eine hohere extrinsische Leistungsmotivation konnte bei den SchiilerInnen
mit frither einsetzender Notenbewertung in der Mitte der 3. Klasse nachgewiesen werden.

Dies zeigte sich vor allem bei den Kindern mit guten Noten in Klasse 3.

Erklarung von Erfolg und Misserfolg

Fiir das seelische Wohlbefinden, das Selbstbild und das Vertrauen in die eigene Leistungs-
fahigkeit wichtig sind die Erklarungsmuster, die man fiir Erfolg und Misserfolg von Hand-
lungen parat hat — seien sie nun bewusst oder unbewusst. Menschen haben das Bediirfnis,
ihre eigenen und die Handlungen anderer zu verstehen, vorherzusagen, zu beeinflussen und
damit Orientierungssicherheit in der Welt und im Umgang mit anderen Personen zu erlan-
gen. In der Psychologie beschiftigt sich die Attributionstheorie mit diesem Bereich, wobei
vor allem viele Forschungen zu den Erklarungsvorstellungen in Leistungssituationen vorlie-

gen. Geldufig ist das 4-Felder-Schema nach Weiner u. a. (1971):
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Vier-Felder-Schema zur Erkldrung von Leistungen

Ich war erfolgreich, weil ...

internal ... ich begabt bin ... ich mich angestrengt habe
external ... die Aufgabe zu leicht ist ... ich Gliick hatte
stabil variabel

Besonders selbstwertdienlich (also glinstig fiir das eigene Image) ist es, wenn man seinen
Erfolg auf Leistung, Kompetenz und andere internale Faktoren zuriickfiihrt, und Misserfolg
auf externale Faktoren, fiir die man nicht verantwortlich ist, wie Aufgabenschwierigkeit,
Pech oder widrige Umstinde.

Diese Erkldrungsmuster hdngen mit anderen Personlichkeitsmerkmalen zusammen, z. B.
dem Selbstkonzept eigener Féhigkeiten oder der Motivation im Sinne der Erfolgs- oder
Misserfolgserwartung. Wer zum Beispiel der Meinung ist, seine Leistungen in Mathematik
seien nur auf Gliick zurlickzufiihren, wird kein hohes Féhigkeitsselbstbild in diesem Bereich
entwickeln. Attributionen auf Faktoren wie Fahigkeit konnen die erfolgsorientierte Motiva-
tion fordern, umgekehrt wird die hauptsdchliche Erkldrung von Erfolg durch Zufall zu einer
Verminderung der Erfolgserwartung fiithren. Die Erkldrungsvorstellungen fiir Erfolg und
Misserfolg hidngen auch eng mit den Kontrolliiberzeugungen zusammen, also der subjekti-
ven Uberzeugung von Menschen, selbst wichtige Ereignisse in ihrem Leben beeinflussen zu
konnen (,,Jeder ist seines Gliickes Schmied*) oder aber vollig abhidngig zu sein von dulleren
Umstidnden wie Gliick, Pech oder dem Schicksal, was sich in fatalistischen oder resignativen
Lebenseinstellungen dulern kann.

Erfolgs- und Misserfolgsattributionen von Erwachsenen sind recht gut erforscht. Die Zahl
der Untersuchungen von Kindern in Vor- und Grundschulalter sind dagegen spérlicher. In
der LOGIC-Studie zeigte sich, dass siebenjdhrige Kinder eigenen und fremden schulischen
Erfolg vor allem auf Anstrengung und Fleif3 (zu etwa 50 %) sowie Begabung (35 %) zuriick-
fiihren. Recht geringe Bedeutung haben externale Faktoren (10 %) und "affektive" Erkla-
rungen wie Angst, Stimmung und Motivation (4 %). Vergleicht man die Erkldrungsmuster
fiir eigenen Erfolg und Misserfolg, so zeigte sich ein selbstwertdienlicher Effekt, dass eige-
ner Erfolg relativ hdufiger auf Begabung und Misserfolg relativ hdufiger auf mangelnde An-
strengung und relativ seltener auf mangelnde Fahigkeiten zuriickgefiihrt wurde. In der

LOGIC-Studie zeigte sich nach zweimaliger Wiederholung dieses Verfahrens, dass insge-
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samt der hohe Erklarungswert von Anstrengung erhalten blieb, dass aber affektive Faktoren

bei der Erklarung eigenen Erfolgs oder Misserfolgs zunahmen (auf 16 %).
In unserer Studie wurden die Erklarungsvorstellungen der jiingeren Kinder in einer offenen
Befragung erfasst. Dies ist sicher die angemessene Methode zur Untersuchung junger Kin-
der, die noch nicht in Papier- und Bleistift-Form befragt werden konnen. Aber das Vorgehen
ist zeitaufwendig, zumal die Antworten der Kinder transkribiert und dann kodiert werden
missen. In Anlehnung an Helmke wurden die Kinder im 2. und 3. Schuljahr einzeln nach
ihren Erkldrungen fiir eigenen Erfolg befragt:
Wie gut bist du in Mathematik (Lesen)?

- Wenn ,,sehr gut/gut”: Warum bist du so gut?
Kommt es auch vor, dass du nicht so gut bist? Warum ...?

- Wenn ,,nicht so gut”: Warum bist du nicht so gut?
Kommt es auch vor, dass du gut bist? Warum ...?

- Wenn ,,mittel”: Warum bist du manchmal gut?

Warum bist du manchmal nicht so gut?

Die Antworten wurden aufgeschrieben und spiter von zwei Personen unabhéngig in das von
Helmke (1993) entwickelte Schema eingeordnet. Das folgende Schaubild zeigt die Hauptka-

tegorien und beispielhaft einige Antworten unserer Kinder:

Internale Faktoren

Anstrengung:Allgemeine Anstrengung, sowohl bei den Hausarbeiten als auch wdihrend des
Unterrichts (Aufmerksamkeit, zuhoren), schulbezogene Tugenden

,Weil es oft lernt zu Hause.* - ,,Weil es immer redet, wenn man zuhoren soll. - ,,Wenn wir
abschreiben miissen, dann schreibe ich fast immer saumafig.*

Fihigkeiten/Begabung:Allgemeine Begabung und Intelligenz; Lern- und Arbeitstechniken,
schulische Begabungen, Vorwissen, Behinderung der Lernfihigkeit

,,Weil es eben so schlau ist.” — ,,Also, dass der DNA anders ist.” - ,,Weil es schnell schreiben
kann.” - ,,Vielleicht hat der ‘ne Leseschwache.*
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Motivation und emotionale/affektive Variablen: Einstellungen, Interessen, seelische und

Befindlichkeiten, psychosomatische Probleme

»Das kommt auf die Tage an: ob ich schlechte Laune oder gute Laune habe. Manchmal will
ich lesen, manchmal nicht.“ - ,,Vielleicht bin ich so aufgeregt, und dann stottere ich so halb.*
,Wenn ich nicht richtig ausgeschlafen bin.”“ - ,Vielleicht, weil ich Linkshdnder bin, und

durch meinen Kopf geht ja alles anders’rum wie bei dir, du bist ja vielleicht Rechtshinder.*

Externale Faktoren

Schulische und hdusliche Faktoren, kritische Lebensereignisse, Zufall (Gliick/Pech)

,Weil die Aufgaben zu schwer sind.” - ,,Weil die andern mich stoéren immer.* — ,,Manchmal
spricht meine Lehrerin so schnell und erklart das nicht richtig. - ,,Der R. hat keine Schuld,
seine Mutti ist nie zu Hause.” - ,,Weil ich dann keine Ruhe habe, wenn mein Neffe kommit.
Auch mein Bruder ist oft so laut.” - ,,Vielleicht, wenn die Eltern geschieden sind. - ,,Ich kann
mich nicht so konzentrieren, wenn mein Goldhamster gestorben ist, dann muss ich immer
daran denken.*“ - ,,Wenn ich einen Schutzengel dabei habe.” - ,,Weil ich mit dem falschen

Bein aus dem Bett gefallen bin.*

In der 2. und 3. Klasse konnten etwa 80 % der befragten Kinder Erklarungen zu ihrem schuli-
schen Erfolg geben. Da Kinder sich selbst sehr positiv in ihren Fahigkeiten einschétzen, ge-
lang es nur vergleichbar wenigen, Ursachen von Misserfolg zu nennen, und zwar etwa die
Hilfte der Befragten im 2. Schuljahr und fast drei Viertel im 3. Schuljahr. Mit zunehmendem
Alter wurden die Antworten der Kinder auch vielfdltiger. In der 2. Klasse nannte iiber die
Halfte der Kinder einen Grund, etwas mehr als ein Drittel zwei Griinde und knapp 10 % drei
und mehr Griinde. In der dritten Klasse nahm erwartungsgemall die Anzahl der Kinder zu, die
mehrere Griinde angeben konnten.

In der 2. Klasse wurde als hiufigste Erkldrung fiir den Erfolg Anstrengung (zu 51 %), gefolgt
von externalen Erklarungen sowie eigene Féhigkeiten genannt. Motivation bzw. emotionale
Faktoren spielten keine Rolle in dieser Altersstufe. Ein Jahr spéter, in der dritten Klasse, fiihr-
ten die Kinder eigenen Erfolg in dhnlichem Umfang auf Anstrengung und externale Erkla-
rungen zurlick, jedoch riickten nun die Féhigkeiten auf Platz zwei und die Motivation gewann

ein groferes Gewicht.
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Kinder mit ldngerer und kiirzerer Verbalbeurteilung (Noten ab Klasse 2 bzw. ab Klasse 3

oder 4) unterschieden sich nur in der zweiten Klasse geringfiigig: Kinder mit ldngerer verba-
ler Beurteilung nannten signifikant haufiger externale Ursachen als Erklarung fiir ihren Er-

folg und etwas seltener Anstrengung (s. Abb. 10).

Abb. 10: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Erkldrung von Erfolg in der Mitte des 2.
Schuljahrs
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Bei der Erkldrung des Misserfolgs nannten die Kinder im zweiten Schuljahr am haufigsten
mangelnde Anstrengung, gefolgt von fehlender Motivation und externalen Erkldrungen
(Abb. 11).

Abb. 11: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Erkldrung von Misserfolg in der
Mitte des 2. Schuljahres
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Die eigenen Féhigkeiten spielten keine Rolle. Dabei nannten die Notenkinder gegeniiber den

verbal beurteilten Kindern héufiger die Anstrengung als Ursache schulischen Misserfolges.
Im dritten Schuljahr iiberwog die mangelnde Motivation (die Einstellung
zum Lernen und aktuelle Befindlichkeit) als Haupterklarung fiir eigenen Misserfolg, gefolgt
von Anstrengung und externalen Erkldrungen (wie Aufgabenschwierigkeit und fehlende
Unterstiitzung bei den Hausaufgaben). Es gab zwar einige Unterschiede zwischen Kindern
aus Klassen mit ldngerer und kiirzerer Notengebung, die Unterschiede waren statistisch je-
doch nicht bedeutsam.
Als Fazit fiir die 2. und 3. Klasse ergibt sich: Bei der Erkldrung von Erfolg und Misserfolg
in der Schule mittels offener Fragen waren Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Erklarungsmustern zu Erfolgs und Misserfolg zu finden. Am haufigsten wurde die Anstren-
gung als Grund sowohl fiir den Erfolg als auch den Misserfolg genannt. Bei der Erklédrung
von Erfolg spielten dann noch die Motivation, die eigene Fahigkeit und externale Ursachen
eine Rolle. Bei der Erkldrung von Misserfolg wurde hdufiger auf fehlende Motivation
(,,Null-Bock*) verwiesen.
Fragt man danach, wie selbstwertdienlich diese Erklarungen sind, so sind die Ergebnisse
nicht eindeutig. Positiv ist zu werten, dass die Kinder bei Erfolg hiufiger als bei Misserfolg
Fahigkeiten nennen. Mangelnde Fihigkeiten werden so gut wie gar nicht als Ursache fiir
Misserfolg in Erwdgung gezogen. Als selbstwertdienlich gilt auch, wenn man fiir Misserfolg
externale Umstidnde veranschlagt und fiir Erfolg internale Faktoren nennt. Auch in dieser
Hinsicht wird deutlich, dass die Kinder dieser Altersstufe hier ,,glinstige* Erkldrungen parat
haben. Die Erwartung, dass verbal beurteilte Kinder giinstigere Erklarungsmuster aufweisen,
lie} sich nicht bestétigen. Es ist eher als unglinstig zu werten, dass sie Leistungserfolge auf
externale Ursachen zuriickfiihren.
Von Klasse 4 an wurden die Kinder schriftlich befragt, indem ihnen Erklarungsmoglichkeiten
(nach Fend) vorgegeben wurden (O=trifft iiberhaupt nicht zu, 3=trifft vollig zu).

Bei der Erkldarung von Erfolg stimmten die Kinder folgenden Aussagen bejahend zu:
o Anstrengung: Ich hab zu Hause gelernt (77 %); Ich hab mich angestrengt (86 %)

o Aufmerksamkeit: Ich war konzentriert (72 %); Ich war bei der Sache (82 %)
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o Merkfihigkeit/Begabung: Ich kann vieles behalten (73 %); Ich bin einfach begabt (49

)
o Gliick: Ich habe Gliick gehabt (59 %)

o Unterricht: Der Lehrer ist nicht zu schnell vorgegangen (59 %); Der Unterricht ist

nicht zu schwierig (72 %).

Bei der Erkldrung von Misserfolg wurden internal variable Ursachenzuschreibungen als Er-
klarung fiir schlechte Leistung héufig als zutreffend bewertet, und zwar

Anstrengung: ,,Ich habe mich nicht genug angestrengt” (43 %) und ,,Ich habe zu Hause nicht
geniligend gelernt” (31 %) sowie Aufimerksamkeit: ,,Ich bin in Gedanken woanders” (33,8 %)
und ,,Ich kann mich nicht die ganze Stunde konzentrieren” (33,2 %).

Merkfdhigkeit als internal stabiles Erklarungsmuster (,,Ich kann vieles nicht behalten*) fand
mehr Zustimmung (33 %) als das explizit benannte Begabungsdefizit (,,Ich bin fiir die Schu-
le nicht so begabt®) (16 %). Zufall als externale Ursache von Misserfolg wurde in Klasse 4
zu 48 % beflirwortet. Weitere Vorschlidge zur externalen Zuschreibung, die sich auf Unter-
richt (,,Der Lehrer ist zu schnell vorgegangen®, 26 %) und Aufgabenschwierigkeit (,,Der
Unterricht ist zu schwierig®, 16 %) bezogen, wurden deutlich seltener bejaht.

Um zuverldssigere Berechnungen anstellen zu konnen, wurden einzelne Fragen zu Skalen
zusammengefasst. Beim Vergleich der Kinder mit kiirzerer und langerer Verbalbeurteilung
ergab sich nur ein statistisch bedeutsames Ergebnis: Die Notenkinder erklédrten schulischen
Erfolg in hoherem Grad mit der eigenen Féhigkeit als die Kinder mit ldngerer verbaler Beur-
teilung (Abb. 12).

Die nach Schulnoten gebildeten Leistungsgruppen unterschieden sich in der Attribution von
Erfolg auf die eigene Féhigkeit. Die Schiiler mit den besseren Noten schrieben den Schuler-
folg in hoherem Maf3e der eigenen Fihigkeit zu als die Schiiler mit den weniger guten Noten.
Diese Erkldarungsform wurde von den verbal beurteilten Kindern der LG2 sogar weniger hiu-
fig gewdhlt als von den Notenkindern gleichen Leistungsniveaus.

Ungiinstig fiir das eigene Selbstbild ist die Erkldarung schulischen Misserfolges durch die ei-
gene - mangelnde - Féahigkeit. Hier gab es keinen Unterschied zwischen Kindern mit Noten
und Verbalbeurteilung. Allerdings gab es einen Zusammenhang mit den Leistungsgruppen:
Kinder mit weniger guten Noten griffen hdufiger auf dieses ungiinstige Erkldarungsmuster
zuriick als Kinder mit guten Noten. Die Notenkinder der Leistungsgruppe 2 wihlten diese

Erklarung seltener als die verbal beurteilten Kinder der gleichen Leistungsgruppe.
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Abb. 12: Der Einfluss der Bewertungsform auf die Erklarung von schulischem Erfolg in
Klasse 4
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Fazit: Die Vermutung, dass Kinder mit langerer Verbalbeurteilung Kinder giinstigere Erkla-
rungsmuster aufweisen, lief3 sich nicht generell bestétigen. In der 3. Klasse gab es keine be-
deutsamen Unterschiede zwischen Notenkindern und Kindern mit ldngerer Verbalbeurtei-
lung, wenngleich letztere etwas haufiger Leistungserfolge auf externale Ursachen zuriickfiihr-
ten, was allerdings als wenig selbstwertdienlich anzusehen ist. In der 4. Klasse hatten die
Kinder mit ldngerer Notengebung ,,giinstigere* Erkldrungsmuster, insofern sie schulische
Erfolge haufiger auf eigene Fahigkeiten zuriickfiihrten. Schiilerlnnen mit guten Schulnoten
fiihrten den schulischen Erfolg hdufiger auf die eigene Fahigkeit zuriick als die Kinder mit
den schlechteren Noten. Umgekehrt war das Verhéltnis bei der Erklérung schulischen Misser-
folgs. Diese Erklarungsmoglichkeit wurde von den SchiilerInnen mit den schlechteren Noten
hdufiger gewdhlt als von denen mit guten Noten, jedoch war bei den Schiilerlnnen mit
schlechten Noten unter der Notenbewertung sowohl bei Erfolg als auch Misserfolg die je-

weils gilinstigere Attribuierung hdufiger vertreten als bei den verbal beurteilten Kindern.

Schwierigkeit

Die Kinder wurden auch danach befragt, wie sie die Schwierigkeit der Schule allgemein und
die der Facher Rechnen und Deutsch einschitzten. In der Literatur fand sich zu diesem Be-
reich keine Aussage. Hier lieBe sich jedoch die Vermutung aufstellen, dass Kinder, die be-

notet werden, die Anforderungen als hoher erleben (besonders im Falle schlechter Noten).
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Zudem ist zu vermuten, dass in Klassen mit Verbalbeurteilung eher ein an den aktuellen Leis-

tungen der Kinder orientierter differenzierender Unterricht stattfindet.

Zur Feststellung der Schwierigkeit wurden (in Anlehnung an Helmke) den Kindern in der
Mitte der 2. Klasse sowie in der Mitte der 3. Klasse die folgenden Fragen gestellt: ,,Wie
schwierig findest du es in der Schule?* bzw. ,,Wie schwierig findest du Lesen, Rechnen und
Schreiben, Rechtschreibung, Sport, Bildende Kunst?* Als Antwort wurden 5 Mdglichkeiten
vorgegeben: von ,,viel zu schwierig® bis ,,viel zu einfach®.

Die Querschnittsvergleiche erbrachten folgende Ergebnisse: In der Mitte der 2. Klasse beur-
teilten die Notenkinder die Schwierigkeiten in der Schule allgemein sowie im Rechnen héher
als die Kinder mit ldngerer Verbalbeurteilung. Am Ende der 3. Klasse schitzten die Noten-
kinder die Schwierigkeit im Lesen und Sport signifikant hoher ein als die Kinder mit Ver-
balbeurteilung. Ansonsten fand sich noch eine signifikante Wechselwirkung von Herkunft
und Beurteilungsform: Zum Beginn der 2. Klasse schitzten in Ostberlin die Notenkinder, in
Westberlin die verbal beurteilten Kinder das Fach Rechnen als schwieriger ein. In der Mitte
der 3. Klasse schitzten die Jungen mit Notengebung und die verbal beurteilten Médchen die
Schwierigkeit im Rechtschreiben hoher ein. Die Schulnoten hatten keinen signifikanten Ein-
fluss auf die Beurteilung der Schwierigkeit. Tendenziell schitzten jedoch die Kinder mit den
guten Noten gegeniiber den schlechteren Schiilern den Unterricht als weniger schwierig ein.
Die Ergebnisse bestitigen also teilweise die Vermutung, dass mit Noten beurteilte Kinder die

schulischen Anforderungen als hoher erleben.

Schulleistungen

In jedem Schuljahr wurden die Schulleistungen in den Hauptfachern mit entsprechenden Un-
tertests aus giangigen Schulleistungstests gemessen. Im 2., 3. und 4. Schuljahr verwendeten
wir aus dem Allgemeinen Schulleistungstest (AST) jeweils einen Mathematik- und einen
Rechtschreibtest, in Klasse 2 und 4 einen Lesetest. Da die Kinder aus den Klassen mit ldnge-
rer Verbalbeurteilung auch einen hoheren Intelligenzquotienten aufwiesen und schon allein
aus diesem Grund bessere Schulleistungen zu erwarten sind, wurde der Einfluss der Intelli-
genz statistisch ausgeschaltet. Insgesamt traten nur zwei bedeutsame Unterschiede auf: Im 2.
Schuljahr waren die Notenkinder etwas besser in der Rechtschreibung, im 4. Schuljahr erziel-
ten die verbal beurteilten Kinder im Rechentest einen hoheren Wert.

Die auch von vielen Eltern unserer Befragung geteilte Befiirchtung, Kinder aus verbal beur-

teilten Klassen wiirden weniger lernen und schlechtere Schulleistungen aufweisen (z. B. weil
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Noten als Druckmittel wegfallen), erwies sich also als unbegriindet. Der Zensurendurch-

schnitt der Klassen 3 und 4 war ebenfalls vergleichbar.

Abschlielende Bemerkungen
Insgesamt ist die Ausbeute an statistisch bedeutsamen Unterschieden bei den zahlreichen
Vergleichen von Kindern mit Notengebung und verbaler Beurteilung recht bescheiden:

Die allgemeine Schulfreude verringerte sich von der 2. bis zur 4. Klasse sowohl bei verbaler

Bewertung als auch bei Notenbewertung ab Klasse 2 bei allen Schiilerlnnen und auch den

Kindern mit guten und schlechteren Noten. Bei der facherspezifischen Lernfreude konnte nur

fiir zwei Facher (Mathematik und Rechtschreibung) ein Effekt der Bewertungsform nachge-
wiesen werden, der nur in Wechselwirkung mit dem Geschlecht und der Herkunft statistisch
bedeutsam war. Das bedeutet, dass sich die Bewertungsform nur unwesentlich auf die Schul-
freude und die Lernfreude in den einzelnen Fichern auswirkte.

Die Bewertungsform wirkte sich nicht auf das absolute, sondern nur auf das relative Fahig-

keitsselbstkonzept beziiglich der verschiedenen Lernbereiche aus. Insgesamt finden sich je-

doch nur Ergebnisse, die gegen unsere Hypothese sprechen: Bei den wenigen signifikanten
Unterschieden waren es die Notenkinder, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten in jeweils
unterschiedlichen Fachern hohere Fahigkeitsselbstkonzepte aufwiesen.

In einigen Skalen der Angst und Leistungsangst wurde entgegen unserer Erwartung eine Ver-

ringerung von der 2. zur 3. bzw. 4. Klasse festgestellt. Im 3. Schuljahr zeigten die Notenkin-
der eine groBere Besorgtheit hinsichtlich ihrer Schulleistungen als die Kinder mit verbaler
Bewertung. Dieser Unterschied war im 4. Schuljahr verschwunden. In der 3. Klasse waren bei
den Kindern mit schlechten Zensuren die Angste und Sorgen der Notenkinder groBer als die
der verbal beurteilten Kinder.

Zu Beginn der 3. Klasse war ebenso wie auch in der 2. Klasse die positive Leistungsmotivati-

on ,,Hoffnung auf Erfolg*“ hoher als die negative ,,Furcht vor Misserfolg®. Die Notengebung
fiihrte nur bei den Ostberliner SchiilerInnen zu einer etwas gro3eren Furcht vor Misserfolg als
die ldngere verbale Beurteilung. Eine tendenziell hohere extrinsische Leistungsmotivation
war bei den Schiilerlnnen mit frither einsetzender Notenbewertung in der Mitte der 3. Klasse
zu beobachten. Dies zeigte sich vor allem bei den Kindern mit guten Noten in Klasse 3.

Die mit Noten beurteilten Kinder schétzten die schulischen Anforderungen als schwieriger
ein. Die Schiilerinnen und Schiiler mit den besseren Schulnoten schétzten die Schwierigkeit

geringer ein als die mit den schlechteren Noten. Geringe Auswirkungen hatte die Beurtei-
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lungspraxis auf die Schulleistungen. Auch war das Bild der Wirkungen uneinheitlich. Im

Rechtschreibtest der 2. Klasse erreichten die Notenkinder die besseren Leistungen, wihrend

im Mathematiktest der 4. Klasse die Schiiler mit verbaler Bewertung iiberlegen waren.

Die hier dargestellten Ergebnisse zu Unterschieden und Verdanderungen in den schulbezoge-
nen Einstellungen, den Schulleistungen und in der Personlichkeit unter verschiedenen Bewer-
tungsformen (Notengebung vs. verbale Beurteilung) belegen insgesamt nur geringe Auswir-
kungen der unterschiedlichen Beurteilungspraxis. Dies entspricht der Hamburger Studie
von Lehmann u. a. (1997). In dieser Querschnittserhebung wurden im 5. Schuljahr Schiilerin-
nen und Schiiler verglichen, die bis zum Ende der 4. Klasse noch Berichtszeugnisse bzw. No-
tenzeugnisse erhalten hatten. Sie unterschieden sich nicht in Bezug auf das Wohlbefinden in
der Schule und die lernbezogenen Selbstbilder. Man kann also nicht generell von einer die
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung fordernden oder hemmenden Wirkung der unter-
schiedlichen Bewertungsformen sprechen, sondern nur von differentiellen Wirkungen. All-
gemein kann man sagen, dass die schwicheren und dngstlicheren Schiiler mehr von der ver-

balen Bewertung profitieren als die leistungsstarken, weniger dngstlichen.

Ein Grund fiir die geringe Wirksamkeit der verbalen Beurteilung ist sicherlich darin zu sehen,
dass die mit dieser Zeugnisform verbundenen Intentionen in der Praxis kaum umgesetzt wor-
den sind, wie die in diesem Buch geschilderten Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen und
der Zeugnisanalysen zeigen. Selbstkritisch ldsst sich also zur Anlage unserer Studie sagen,
dass sie aufgrund der bisher wenig intentionsgerechten Umsetzung der Berichtszeugnisse
nichts aussagen kann tliber die Effektivitit einer verbalen Beurteilung, die all den Kriterien
gerecht wird, welche die Grundschulreformer sich wiinschen. Unsere Studie erlaubt aller-
dings einen Vergleich der Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit kiirzerer und lan-
gerer Notengebung in der Grundschule. Was nun die Effekte der Notengebung betrifft, so
werden zumindest einige Befiirchtungen der Gegner von Noten bestétigt: bei schwachen Kin-
dern, also Kindern mit schlechten Noten, ist eine stirkere Misserfolgsorientierung zu be-
obachten sowie eine groflere Leistungsangst. Bei Schiilern mit guten Noten ergab sich eine
hohere externale Motivation. Mit Noten beurteilte Kinder erlebten die schulischen Anforde-

rungen als schwieriger.
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12. Grundschule und Leistungsbeurteilung — Anspruch und Wirklichkeit

Zusammenschau der Ergebnisse

von Renate Valtin

Leistungsbeurteilung, sei es in Form von Noten oder von Riickmeldungen auf das Verhalten
von Kindern im Unterricht gehort zum tédglichen Brot von Pddagogen und ist ein wichtiger
Bestandteil der Berufsrolle. Problematisch ist dabei, dass Lehrerinnen und Lehrer ein Rollen-
spektrum zu erfiillen haben, das von vornherein Spannungen, Ambivalenzen und Widersprii-
che in sich birgt: Der pddagogische Auftrag, ein Kind individuell zu foérdern, zu fordern und
zu ermutigen, steht oft genug im Widerspruch mit dem gesellschaftlichen Auftrag von Schu-
le, Ausleseentscheidungen vorzubereiten, zu treffen und den Betroffenen gegeniiber zu recht-
fertigen. Leistungsbeurteilung steht immer in diesem Spannungsverhiltnis — und je nach Un-
terrichtssituation, Besonderheiten des Schiilers oder der Klasse, Berufsverstindnis und Per-
sonlichkeitstyp treffen Lehrer und Lehrerinnen ihre Entscheidungen téglich bei der Leistungs-
riickmeldung oder halbjdhrlich oder jéhrlich bei der Abfassung von Zeugnissen. Wie auch
immer ihre Einstellungen zur Bewertung ist, sie tun gut daran, die Erwartungen und Wiinsche
der Betroffenen, also der Kinder und ihrer Eltern, zu beriicksichtigen.

Aus diesem Grund werden im Folgenden noch einmal wichtige Ergebnisse unserer Studie
unter dem Gesichtspunkt betrachtet, welche Bedeutung sie fiir das Alltagshandeln und das
Berufsverstandnis von Lehrerinnen und Lehrern sowie fiir bildungspolitische Entscheidungen

haben.

Die Sicht der Kinder: grof3e Zufriedenheit mit der Schule und den Zeugnis-

sen

Zunéchst die gute und erfreuliche Nachricht: Kinder geben ihren Lehrerinnen sehr gute oder
gute Noten fiir die paddagogische Arbeit. Dies zeigt sich zundchst an der hohen allgemeinen
Schulfreude: Fast alle Kinder gehen gern zur Grundschule. Auch die Freude an den einzelnen
Féachern (mit Ausnahme von Rechtschreibung) ist liberwiegend hoch. Ausgesprochen ungern

haben ein Fach vom 1. bis zum 6. Schuljahr nur 3 % - 5 % der befragten Schiilerinnen und
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Schiiler. Hier nicht berichtet wurde, dass bis ins 6. Schuljahr der Grundschule hinein Kinder
auch die Beziehung zu ihren Lehrern und das Klassenklima als sehr positiv erleben (Val-
tin/Darge 2001). Auch mit ihren Zeugnissenn in den ersten Grundschulklassen sind Kinder
sehr zufrieden. Die erste verbale Beurteilung hat sogar 97 % der Kinder gut oder sehr gut
gefallen. Bis zum 5. Schuljahr sinkt diese Rate der Zufriedenheit mit den Notenzeugnissen
auf 50 %. Allerdings fiihlen sich fast alle Kinder gerecht beurteilt. Das heif3t, sie schreiben ihr
schlechtes Zeugnis nicht den Lehrenden, sondern sich selbst zu. Das Gefiihl, gerecht beurteilt
worden zu sein, nimmt im Laufe der Schuljahre zwar ab, aber bei den meisten Schiilerinnen
und Schiilern iiberwiegt die positive Einstellung (mit 80 % im 6. Schuljahr).

Was die Zeugniswiinsche der Kinder betrifft, so steht der Wunsch nach Eindeutigkeit der
Leistungsbeurteilung und Anerkennung im Vordergrund, wobei die meisten Schiilerinnen und
Schiiler der Ansicht sind, dass Ziffernnoten diese Funktion am besten erfiillen. Jedoch wiin-
schen sie sich kein reines Notenzeugnis, sondern auch schriftliche Kommentare, die vor allem
Aufschluss iiber FordermaBBnahmen geben sollen. Allenfalls fiir das Verhalten und Benehmen
sprechen sie sich flir verbale Beurteilungen aus — und nicht fiir Ziffern bei den “Kopfnoten”,
wie es gegenwiértig in einigen Landern diskutiert wird.

Die schlechte Nachricht: Schon die Zweitkléssler betonen iiberwiegend die Auslesefunktion
von Zeugnissen (“ein Zeugnis unterscheidet die Schwicheren von den Guten”). Bis ins 6.
Schuljahr haben sie sich mit dieser Auslesefunktion arrangiert. Das zeigen vor allem die Ein-
stellungen der zukiinftigen Hauptschiiler: sie fiihlen sich gerecht beurteilt und wiinschen sich
in noch starkerem Ausmal als die Schiilerinnen und Schiiler mit einer Gymnasialempfehlung
ein reines Notenzeugnis. Dieses Ergebnis entspricht der Studie von Beutel u. a. (2000), derzu-
folge Haupt- und Realschiilerinnen und -schiiler hiufiger ein reines Notenzeugnis wiinschten
und auch Noten auf dem Zeugnis fiir gerechter ansahen als Berichtszeugnisse. Gerade die als
leistungsschwach Eingestuften zeigen damit, dass sie das schulische Leistungsprinzip verin-
nerlicht haben und die Sozialisationsfunktion der Leistungsbeurteilung bei ihnen “angekom-
men” ist. Sacher (1996) hat darauf verwiesen, dass eine verdeckte Sozialisationsfunktion der
Zensurengebung in der Schule ihr Beitrag zur “Abkiihlung” ist. Eine leistungsorientierte de-
mokratische Gesellschaft muss zunichst im Interesse der Leistungssteigerung daran interes-
siert sein, bei jedem einzelnen ein Hochstmall an Motivation zu erzeugen, damit er sich am
gesellschaftlichen Wettbewerb um begehrte Positionen beteiligt und dafiir moglichst Hochst-
leistungen erbringt. Bei den Erfolglosen muss aber auch wieder eine “Abkiihlung” der Moti-

vation erfolgen, damit sie sich mit ihrem Schicksal abfinden und der soziale Frieden gewahrt
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bleibt. Die Notengebung — so Sacher — filihrt zu einem stédndigen Vergleich zwischen den gu-
ten und den schwachen Schiilern und weist den Rangplatz in der Gruppe so unmissverstdnd-
lich zu, dass auch dem Letzten bewusst wird, wo sein Platz ist. Dieser Mechanismus greift
umso besser, je mehr die Betroffenen der Uberzeugung sind, die Beurteilung sei gerecht und
stimmig. Da die Noten den Anschein von Exaktheit vermitteln, beglinstigen sie diesen Me-
chanismus. Dass diese “Abkiihlung” funktioniert, zeigen die Ergebnisse unserer Befragung

mit den zukiinftigen Hauptschiilern, d.h. Grundschulkindern mit Hauptschulempfehlung.

T SeVaNl,
—_ DAN/T 1CH
NICHT DENVKE,
CH SEI GUT
IN DER
ScHvLE!

Problematisch ist nicht der Effekt der Abkiihlung, sofern er der realistischen Einschétzung der
eigenen Person, der Leistungsfiahigkeit und der Bildungschancen dient. Problematisch ist,

dass die Notengebung dazu nicht taugt, wie weiter unten ausgefiihrt wird.

Die Sicht der Eltern: hohe Erwartungen an Schule und Zeugnis

Was die pddagogische Arbeit der Lehrerinnen betrifft, sind Eltern insgesamt recht zufrieden.
Zwar sinkt thre Zufriedenheit mit der Grundschule mit zunehmendem Alter der Kinder, wie
der Vergleich von Eltern mit Kindern im 2. und 6. Schuljahr zeigt. Die Kritik bezieht sich
jedoch vorwiegend auf die schlechten Rahmenbedingungen, seltener auf die Methoden der
Grundschule. Auch loben viele Eltern das pddagogische Engagement der Lehrerinnen.

Eltern haben, wie auch andere Untersuchungen belegen, gro3e Erwartungen an die Schule.
Diese betreffen einerseits die Qualifizierung der Schiilerinnen und Schiiler, also die Wissens-

vermittlung, wobei Eltern eine solide Vermittlung der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und
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Rechnen erwarten. Andererseits wiinschen sich Eltern auch Erziehungsleistungen von der
Schule, wobei individualistische Ziele wie personliche Selbststindigkeit und eigene Urteils-
fahigkeit als bedeutend wichtiger erachtet werden als soziale Tugenden, Ordnung und Diszip-
lin oder gute Umgangsformen. Eltern haben auch viele Wiinsche an die Reform der Grund-
schule und halten folgende Maflnahmen fiir wichtig: vermehrte Kleingruppenarbeit, mehr
lebensweltlicher Bezug des Unterrichts, Offnung der Schule. Ferner besteht ein Wunsch nach
Einrichtung von mehr Ganztagsschulen und nach nachmittéglichen Betreuungsangeboten.
Ubereinstimmend mit der Hamburger Untersuchung von Beutel u. a. (2000) betrachten Eltern
Zeugnisse als wichtig und notwendig. Grundsétzlich wird das Zeugnis von ihnen nicht in
Frage gestellt, sondern als bedeutsames Medium der Leistungsriickmeldung angesehen. Dabei
haben sie hohe Anspriiche an die Qualitdt des Zeugnisses und erwarten klare Leistungsriick-
meldungen, Diagnosen von Stirken und Schwichen in der Lernentwicklung, Hinweise auf
Fordermoglichkeiten sowie detaillierte Informationen iiber Arbeitsverhalten und Sozialver-
halten. In Bezug auf die letzten beiden Bereiche legen die Eltern groBen Wert auf Informatio-
nen iliber personale Kompetenzen (Selbststindigkeit, Durchsetzungsfahigkeit), weniger iiber
die Konformitét mit schulischen Standards. Sowohl bei den Leitvorstellungen zu den Aufga-
ben von Schule als auch beim Sozial- und Arbeitsverhalten gewichten Eltern Merkmale we-
niger stark, an deren Lehrerinnen besonders interessiert sein miissten, um ihren Unterricht
reibungslos zu gestalten: Einhaltung schulischer Regeln und Normen, Umgang mit Arbeits-
materialien oder Arbeitstempo. Dass dies die pddagogische Arbeit von Lehrerinnen erschwe-
ren kann, ist offensichtlich.

Angesichts der fast schon unerfiillbaren Erwartungen der Eltern an das Berichtszeugnis iiber-
rascht es nicht, dass die Aussagen der Eltern zum ersten und haufig auch einzigen Berichts-
zeugnis ihres Kindes am Ende der ersten Klasse eher verhalten sind, was Verstidndlichkeit
und Informationsgehalt betrifft. Im Laufe der Grundschulzeit nehmen in den Augen der El-
tern die Vorziige der verbalen Beurteilung weiter ab. Demgegeniiber steigen in den Augen
der Eltern die Vorziige der Noten, wenn man die Antworten von Eltern der Zweit- und Sechs-
tkldssler vergleicht. Selbst 80 % der Anhénger der Verbalbeurteilung unterstiitzen die Aussa-
ge: "Bei einem Notenzeugnis weill man genau, wo das Kind steht." Allerdings sind die Eltern
auch von gewissen Vorteilen der verbalen Beurteilung iiberzeugt: dass sie dem Kind gezielte
Hinweise auf Stdrken bzw. Schwéchen gibt und es dadurch anspornt bzw. anregt, gezielt an
der Uberwindung seiner Schwierigkeiten zu arbeiten. Diesen Vorzug sehen auch Eltern, wel-

che prinzipiell die Notengebung befiirworteten. Deshalb ist es verstdndlich, dass sich die El
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tern am hdufigsten ein Zeugnis wiinschen, das Noten und erlduternde Kommentare verbindet.
Diese Zeugnisform ist in Berlin nicht vorgesehen, wohl aber in einigen Sekundarschulen in
Hamburg. In der Hamburger Befragung (Beutel u. a. 2000) bevorzugten Eltern ebenfalls
mehrheitlich schriftliche Kommentare zu den Noten. Sie wiinschten sich Eindeutigkeit und
Klarheit im Bewertungsurteil (was ihrer Meinung nach durch Zensuren realisiert wird) sowie
erginzende Hinweise. Insgesamt waren die Hamburger Eltern von Grundschulkindern den
Berichtszeugnissen gegeniiber aufgeschlossener als die Berliner Eltern und sahen weniger
Nachteile (z. B. bei der Aussage, dass Berichtszeugnisse nicht geniigend auf den Ernst des
Lebens vorbereiten). Ein Ergebnis dieser Studie war, dass Eltern sich iiberwiegend mit der
Zeugnisform identifizieren, die sie an ihrer Schule vorfinden. Da in Hamburg die Berichts-
zeugnisse weiter verbreitet sind als in Berlin, 1dsst sich dadurch auch die giinstigere Einschat-
zung dieser Zeugnisform erkldren.

Da fiir die Akzeptanz von Berichtszeugnissen unter Eltern noch geworben werden muss, ist
es wichtig zu wissen, dass Eltern mit hoherem Bildungsabschluss noch am ehesten von den
Vorziigen der verbalen Beurteilung iiberzeugt sind, wie unsere Studie im Einklang mit Er-

gebnissen von Lehmann u. a. (1997) und Beutel u. a. (2000) zeigt.

Die Lehrerinnen und Lehrer: Schwierigkeit mit der Umsetzung der Grund-

schul- und der Zeugnisreform

Die Hospitationen im Rahmen unserer Studie, aber auch andere Unterrichtsbeobachtungen (z.
B. Briigelmann 1998) zeigen, dass es nur selten gelingt oder versucht wird, den Unterricht so
zu gestalten, wie die Grundschulreformer es sich wiinschen: kindorientiert und binnendiffe-
renziert in Bezug auf selbstbestimmtes Lernen, Sozialformen, Inhalte und Materialien, mit
individuell abgestimmten Unterrichtsanforderungen und der Forderung aller. Auch Lehrerin-
nen, die verbale Beurteilung praktizieren, ergreifen nicht immer die Gelegenheit, vom weit-
gehend lehrerzentrierten Unterricht abzuweichen. Angesichts der Klassengrofle und des weit-
gehend frontal durchgefiihrten Unterrichts ist es nicht verwunderlich, dass die miindlichen
Riickmeldungen, die Lehrerinnen auf Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen geben, nur
selten differenziert sind und sich ebenfalls selten auf den individuellen Fortschritt eines Kin-
des beziehen. Erfreulich ist allerdings, dass selten sozialvergleichende Bezugsnormen ge-

wiahlt werden.
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Angesichts der Erwartungen von Eltern an die Erziehungsleistung von Schule und die Gestal-

tung von Zeugnissen sind Spannungen mit den Lehrerinnen und Lehrern programmiert:

Wie schon Folling-Albers (1992) herausgestellt hat, haben die Kinder heute aufgrund der ver-
dnderten gesellschaftlichen Bedingungen und der Wandlung der Erziehungsnormen einen
erhohten Individualierungsanspruch, den auch die Eltern vertreten, indem sie personale Kom-
petenzen ihres Kindes (Selbststdndigkeit, Urteilsvermdgen) hoher gewichten als die Einhal-
tung schulischer Regeln und die Anpassung an schulische Verhaltensstandards. Das erschwert
die Arbeit des Unterrichtens in der Schule, da das traditionelle Muster der Komplementaritat
von Autoritdtsanspruch des Lehrers und Gehorsam/Unterordnung der Schiiler und Schiilerin-
nen nicht mehr besteht. Hinzu kommen gewachsene Anspriiche der Grundschulpddagogik in
Bezug auf bestmdgliche und individuelle Forderung aller Kinder, die auch viele Lehrerinnen

in ihr berufliches Verstindnis aufgenommen haben.

Notenzeugnis — nein danke!
Wiinsche von Eltern und Kinder an das Zeugnis im Uberblick:
- Das Berichtszeugnis soll an das Kind gerichtet sein, also in der Du-Form geschrieben wer-
den.
- Es soll Informationen iiber das Arbeits- und Sozialverhalten enthalten ebenso wie forderdi-
agnostische Empfehlungen.
- Das Zeugnis soll Noten und Kommentare enthalten.
- Es soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit die Lehrplananforderungen erfiillt sind
Fiir die Beurteilung des Verhaltens und Benehmens wiinschen sich Schiilerinnen und Schiiler

einen allgemeinen Beurteilungstext, keine Ziffern.

Zur Problematik der Notengebung
Noten sind aus der Grundschule nicht mehr wegzudenken — so stellt es sich heute aus der
Sicht der Betroffenen, der Kinder und der Eltern, dar, wie eines der Hauptergebnisse unserer

Studie lautet. Dennoch tut man gut daran, sich dessen bewusst zu sein, dass die Schule in ich
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rer fiinftausendjéhrigen Geschichte viereinhalbtausend Jahre ohne Zensuren und Notenzeug-
nisse ausgekommen ist (Sacher 1996, S. 7).

Betrachtet man die Wiinsche der Eltern an das Zeugnis, so wird deutlich, dass die Noten mit
Anforderungen und Erwartungen tiberfrachtet werden, die sie nicht erfiillen kdnnen. Die Leis-
tungsbeurteilung, die im alltidglichen Unterricht notwendig ist, um die Lernvoraussetzungen
der Kinder festzustellen und um didaktische Mallnahmen zu entwerfen, durchzufiihren und
auf ihren Erfolg hin zu iiberpriifen, ldsst sich nicht mit einer Ziffer ausdriicken. Die Zensur
erfiillt damit eine ihrer wesentlichen pddagogischen Funktionen nicht. Aber sie wird auch
threm gesellschaftlichen Anspruch der Legitimation von Ausleseentscheidungen nicht ge-
recht, da der Zufall der Klassenzugehorigkeit bei der Zensurenvergabe wesentlich mitent-
scheidet. Wie schon Ingenkamp (1969/1995) in seiner Studie zum Vergleich von Testleistun-
gen und Zensuren in Mathematik zeigte, waren auch in unserer Studie die Noten aus ver-
schiedenen Klassen nicht vergleichbar. Fiir ein und dieselbe Testleistung erhielten Kinder in
unterschiedlichen Klassen Zensuren zwischen Eins und Fiinf. Dazu ein weiterer Beleg: In
unserer nach Geschlecht und Herkunft ausbalancierten Stichprobe haben wir die Kinder auf-
grund der Ergebnisse im Allgemeinen Schulleistungstest in eine gute und eine schwache
Leistungsgruppe eingeteilt. Betrachtet man nun die Zensuren dieser Kinder, so hatten zwar im
Durchschnitt die Kinder der oberen Leistungsgruppe statistisch bedeutsam bessere Zensuren,
aber es gab eine groBe Uberlappung: Kinder der oberen Leistungsgruppe hatten sehr hiufig
auch die Note 4, Kinder der unteren Leistungsgruppe die Note 2.

Wie schon Ingenkamp beklagte, ist von der Zensur nicht auf vergleichbare Merkmale eines
Individuums zu folgern, sondern auf die Rangposition in einer bestimmten Schulklasse, in der
sich der Schiiler oder die Schiilerin weitgehend zufillig befinden (Ingenkamp 1995). Das be-
deutet, dass nach wie vor der Zufall der Klassenzugehorigkeit dariiber entscheidet, ob ein
Kind in der Schule gut oder schlecht ist bzw. zu Erfolg oder Versagen gelangt — mit allen
misslichen Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes und mit lebensent-
scheidender Bedeutung fiir schulische Ausleseprozesse. In unserer Studie nicht untersuchen
konnten wir die schichtspezifische Auslese, die Begiinstigung der Kinder aus Mittel- und
Oberschichten und die Benachteiligung von Kindern der unteren sozialen Schichten, welche
die Problematik der Notengebung noch verschérft (Ingenkamp 1995).

Dringend zu fordern ist deshalb die Uberpriifung der klasseninternen Bezugsnorm bei der

Zensurengebung. Lehrkrifte brauchen gelegentlich einen VergleichsmaBstab iiber viele Klas
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sen hinweg, damit sie ein Korrektiv erhalten fiir ihren klassenbezogenen Maf3stab der Noten-
gebung. Standardisierte Schulleistungstests konnen hier hilfreich sein.

Was die Auswirkungen der Notengebung betrifft, zeigen die ldngsschnittlichen Analysen,
dass die Befiirchtungen der Gegner der Notengebung sich zumindest teilweise bestétigten:
Kinder mit schlechten Noten entwickeln eine stirkere Leistungsangst, vor allem im Bereich
der Besorgtheit. In Bezug auf die Lernmotivation konnten wir Anzeichen fiir das beobachten,
was Sacher (1996, S. 74) als Notenangst und Notengeilheit bezeichnet: eine starkere Misser-
folgsorientierung in der Leistungsmotivation der Kinder mit schlechten Noten sowie eine

stirkere externale Motivation bei Kindern mit guten Noten.

Zur Problematik (der Realisierung) der verbalen Beurteilungen

Wie auch viele andere Studien zeigen, erfiillen die Berichtszeugnisse, so wie sie gegenwiértig
realisiert werden, nur selten den in sie gesetzten Erwartungen. Dies bezieht sich einmal auf
die Intentionen der Zeugnisreform: umfassende Beschreibung nicht nur des Lernproduktes,
sondern auch des Lernprozesses, Diagnose von Starken und Schwéchen der Kinder, Empfeh-
lungen fiir FérdermaBnahmen sowie Ermutigung. Zum anderen wiinschen sich die Eltern, das
Zeugnis moge dariiber Aufschluss geben, inwieweit das Kind den Anforderungen des Rah-
menplans gerecht wird. Derartige Informationen sind fiir einen Laien aus den Texten hiufig
schwer ablesbar. Eine AuBerung wie: “Er bewegt sich sicher im Zahlenraum von 1 bis 10”
kann zu falschen Schlussfolgerungen verleiten, wenn der Zahlenraum von 1 bis 100 verlangt
wird. Wiinschenswert wire deshalb eine Anderung der Zeugnisformulare dahingehend, dass
sich zumindest ansatzweise die Anforderungen eines Faches ablesen lassen.

Eine administrielle Verfligung, dass Berichtszeugnisse zu schreiben sind, ist nicht ausrei-
chend, um die intentionsgerechte Umsetzung zu sichern. Eine Zeugnisreform ist nur sinnvoll
bei verdndertem Unterricht. Die bislang nicht gelungene Umsetzung der Reformen in der
Grundschule und den Zeugnissen kann nicht dem mangelnden guten Willen der Lehrerinnen
angelastet werden. Voraussetzungen sind strukturelle Anderungen in der Bildungspolitik und
der Lehrerbildung. So gilt es die schulischen Rahmenbedingungen in der Grundschule zu
verbessern, was Klassengrofle, Bereitstellung von Materialien und Lehrerstunden angeht.
Deutschland liegt im internationalen Vergleich der Industrienationen mit seinen Ausgaben fiir
den Primarbereich des Bildungswesens am beschdmenden unteren Ende. Ferner brauchen

Lehrkrifte der Grundschule eine mit anderen Lehramtstypen vergleichbar lange Ausbildung,
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um dem gesteigerten Erziehungsbedarf der heutigen Kinder gerecht zu werden. Sie brauchen
auch eine bessere Ausbildung in der Diagnose des Lernentwicklungsstands in den Lernberei-
chen sowie in der Entwicklung und Durchfiihrung darauf abgestimmter didaktischer MalB-
nahmen. Dazu gehoren auch Kenntnisse der Entwicklungspsychologie, der Pddagogischen
Psychologie und der Fachdidaktik — alles Bereiche, die laut Studienordnungen — je nach Bun-
desland - fiir die Lehramtsstudierenden nicht verbindlich sind oder nur in geringem Umfang
studiert werden miissen. Erst nach Schaffung dieser giinstigen Voraussetzungen kann damit
gerechnet werden, dass die verbale Beurteilung auch angemessen realisiert wird und nicht das
ist, was einem Kind in einem Interview als Versprecher unterlief: eine “verbale Verurtei-

lung”.
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13. Informationen zum Projekt NOVARA

von Renate Valtin

NOVARA gehorte zu einer von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierten For-
schergruppe: “Bildung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR und neuen
Léndern. Untersuchungen zu Kontinuitit und Wandel”, an der Kollegen aus der Freien Uni-
versitit Berlin und der Humboldt-Universitédt zu Berlin beteiligt waren.

Ziele, Untersuchungsinstrumente, Stichprobe

In unserem Projekt NOVARA (Noten oder Verbalbeurteilung: Akzeptanz, Realisierung,
Auswirkungen) ging es um die Analyse aktueller Transformationsprozesse in Ost- und West-
berliner Grundschulen, und zwar am Beispiel der Zeugnisreform, die vorsieht, dass Noten-
zeugnisse durch Berichtszeugnisse ersetzt werden. Der Verzicht auf Notengebung und die
Einflihrung der verbalen Beurteilung gelten als Kernstiick der Grundschulreform, die auf in-
dividuelle Forderung aller Kinder, ermutigende Erziehung und Anhebung der Chancenge-
rechtigkeit abzielt. Befiirworter der verbalen Beurteilung erwarten positive Effekte auf die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder und eine groBere pddagogische Wirksamkeit. Umfas-
sende empirische Belege dafiir fehlen jedoch. In Berlin wurde eine empirische Untersuchung
unterschiedlicher Bewertungssysteme durch geeignete Rahmenbedingungen ermoglicht, denn
mit der Ubernahme des Westberliner Schulgesetzes werden in der sechsjihrigen Berliner
Grundschule seit dem 1. 8. 1991 in der ganzen Stadt in der 1. Klasse keine Noten erteilt und
auch in den Klassenstufen 2 bis 4 konnen Noten durch verbale Beurteilungen ersetzt werden.
Im Projekt NOVARA wurde die Realisierung der verbalen Beurteilung im West- und im Ost-
teil der Stadt untersucht. Dabei wurden drei Hauptziele verfolgt:

1. Ermittlung der Akzeptanz der verbalen Beurteilung bei den Beteiligten (Kindern,

Lehrkriften, Eltern).

Da eine derartige "Reform von oben", wie sie die Zeugnisreform in Berlin darstellt, nur an-
gemessen realisiert werden kann, wenn sie auf breite Akzeptanz der Betroffenen sto3t, haben
wir alle Beteiligten zu verschiedenen Zeiten zu ihren Einstellungen und Wiinschen in Bezug
auf Notengebung und. Verbalbeurteilung befragt. Als Erhebungsinstrument diente ein miind-
liches Einzelinterview mit Kindern (wobei sich einige Fragen an Kirschner 1992 und Faust-
Siehl/Schweitzer 1992 anlehnten) sowie Fragebdgen fiir Lehrer und Eltern (in Anlehnung an
H. J. Schmidt 1980, Schlottke/Speidel 1981 und W. W. Weil3 1986, mit zusdtzlichen Fragen
aus Représentativerhebungen wie der Allgemeinen Bevdlkerungsumfrage, ALLBUS 1986).
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2. Ermittlung der Realisierung der Leistungsbeurteilung durch die Lehrkréfte.
In diesem Bereich wurden drei Fragestellungen verfolgt:
=  Wie werden Noten vergeben? Sind Noten in unterschiedlichen Féachern oder von Kin-
dern aus unterschiedlichen Klassen oder Schuljahren miteinander vergleichbar? Wer-
den Médchen und Jungen gleich bewertet? Kann man von der Zensur auf die Leistun-
gen in einem Schulleistungstest schlie3en?

=  Wie werden verbale Beurteilungen von Lehrerinnen realisiert?

Berichtszeugnisse konnen den von ihnen erwarteten pddagogischen Funktionen nur gerecht
werden, wenn sie bestimmte Kriterien erfiillen, z. B. nicht nur sprachlicher Ausdruck einer
Ziffernnote sind. Uns interessierte, in welcher Form und mit welchem Inhalt die Berichts-
zeugnisse abgefasst sind, z. B. Liange, Aufbau, Gewichtung der angesprochenen Bereiche,
Arten der zugrunde gelegten Bezugsnorm (sachlich, sozial, individuell), Hinweis auf Forder-
moglichkeiten, Haufigkeit von Lob und Tadel. Analysiert wurden alle 247 Berichtszeugnisse,

die uns aus 25 Klassen zur Verfligung gestellt wurden.

= In welcher Form erhalten Schiilerlnnen im alltdglichen Unterricht Leistungsriickmel-
dungen?

Dies wurde erfasst in dem ebenfalls von der DFG geforderten Projekt NOVUS (Noten oder
Verbalbeurteilung: Unterrichtsorganisation und Sanktionsverhalten von Lehrkriften in Ost-
und Westberliner Grundschulen), das von Valtin und Wagener geleitet wurde. Untersucht
wurde die Frage, ob Lehrerinnen, welche die verbale Beurteilung bevorzugen, eine stirkere
Reformorientierung aufweisen und einen anderen Unterricht praktizieren als Lehrerinnen, die
sich fiir Notengebung aussprechen.

3. Ermittlung von Auswirkungen der Beurteilungsform auf die schulbezogenen Per-
sonlichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler.
Hier interessierten zwei Fragen:
= Wie verlaufen die Entwicklungen wichtiger, leistungsbezogener Personlichkeits-
merkmale von Kindern in der Grundschule, wie beispielsweise Lernfreude, Selbstbil-
der, Leistungsmotivation oder Angstlichkeit?
=  Unterscheiden sich Schiiler/innen aus Klassen mit und ohne Noten in Bezug auf diese

Dimensionen der Personlichkeit?

In Berlin ist nur in der ersten Klasse die verbale Beurteilung obligatorisch, danach entschei-
den die Eltern mit iiber die Zeugnisform. Von Beginn der Untersuchung an (Anfang des 2.

Schuljahrs) bis zum Ende der sechsjdhrigen Grundschulzeit wurden Klassen mit und ohne
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Notengebung in Klasse 2 und 3 zu verschiedenen Messzeitpunkten in Bezug auf Schulleis-
tungen und schulrelevante Personlichkeitsmerkmale verglichen. Wir verwendeten dabei Ver-
fahren aus der Miinchner LOGIC- bzw. SCHOLASTIK-Untersuchung (s. Helmke 1992) so-
wie weitere erprobte Verfahren zur Messung leistungsbezogener Personlichkeitsmerkmale.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Anlage unserer Studien.

Uberblick iiber die Messzeitpunkte von NOVARA/SABA
und die jeweils erhobenen Variablen

Untersuchungs- Proban- | MZP1 |MZP2 |MZP3 |MZP4 |MZP5 |MZP6 |MZP7
gegenstand den
Beginn |2.Hj.d. | Beginn |2.Hj.d. | Beginn |Beginn |Beginn
2. Kl 2. KL 3. Kl 3. Kl 4. Kl 5. K1 6. K1.
Beurteilungsformen: | Eltern X X
Akzeptanz und
Funktion
Beurteilungsformen: | Lehrer X X
Akzeptanz und
Funktion
Beurteilungsformen: | Kinder X X X X X
Konzept, Akzeptanz
und Funktion
Realisierung der Lehrer X X X
Zeugnisse
Auswirkungen: Kinder X X X X X X
Personlichkeits-
variablen:
Absolutes Féhig-
keitsselbstkonzept
Relatives Féahigkeits- | Kinder X X X X X X X
selbstkonzept
Lernfreude Kinder X X X X X X X
Subjektive Aufga- Kinder X X X X X
benschwierigkeit
Erklarungsvor- Kinder X X X X X X
stellungen bei Erfolg
und Misserfolg*
Leistungsmotivation | Kinder X X
Eigenschaftsidngst- | Kinder X X
lichkeit
Leistungséngstlich- [ Kinder X X X X
keit
Selbstwert Kinder X X X
Weitere Variablen: | Kinder X XoHH
Intelligenz
Allgemeine Schul- [ Kinder X X X X XoHoH
leistung™*
Zensuren Kinder X X X X X
Konzentration Kinder X

*  Vom 5. MZP an wurde lediglich nach den Erklarungsvorstellungen von Misserfolg gefragt.

**  Die Schulleistung wurde jeweils am Ende des zweiten Halbjahres erhoben, da dies fiir die hierfiir
eingesetzten Tests so vorgesehen ist.

**% wurde zum 8. MZP am Ende des 6. Schuljahrs erhoben.
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Im ebenfalls von der DFG geforderten Projekt SABA (Schulische Adaptation und Bildungs-

aspiration) wurde die Langsschnittstudie zur Erfassung der Entwicklung von Schulleistungen,
Einstellungen und schulbezogenen Personlichkeitsmerkmalen von Schiilerinnen und Schiilern

bis zum Ende der sechsjdhrigen Grundschulzeit fortgesetzt.

Stichprobe

Am Beginn unserer Untersuchung erfassten wir in unserer Stichprobe 41 Klassen aus 23
Schulen in 15 Berliner Bezirken. Sie wurden auf der Grundlage von Statistiken der Senats-
schulverwaltung ausgesucht. Das wichtigste Kriterium fiir die Auswahl der Schulen war die
bereits praktizierte Umsetzung der verbalen Beurteilung - im Schuljahr vor Beginn unserer
Untersuchung in mindestens einer 3. oder 4. Klasse. Die teilnehmenden Klassen sollten nicht
den Status einer Integrationsklasse haben und ihr Ausldnderanteil sollte kleiner als 25 % sein.
Zudem wurde auf eine dhnliche soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft in den Schulen
im Ost- und Westteil Berlins geachtet. Bei den erwidhnten 41 Klassen handelte sich um 20
Klassen aus dem Ostteil, von denen am Beginn der Untersuchung im 2. Schuljahr 11 verbal
beurteilt wurden, und 21 Klassen aus dem Westteil der Stadt, unter ithnen 15 mit verbaler Be-
urteilung in der 2. Klasse. Das Uberwiegen von Klassen mit Verbalbeurteilung sollte die zu
erwartende Abnahme der Anzahl dieser Klassen beriicksichtigen, damit wir auch beim filinf-
ten Messzeitpunkt noch iiber eine ausreichende Anzahl verfiigten. Eine derartig grof3e Stich-
probe zusammenzustellen erwies sich natiirlich als sehr aufwendig und war vor im Ostteil der
Stadt schwierig. So war es sehr kompliziert, Lehrkrifte zu finden, die beabsichtigten, iiber das
2. Schuljahr hinaus verbal zu beurteilen.

Aus den insgesamt 41 Klassen nahmen zum 1. Messzeitpunkt (MZP) jeweils 7 bis 12 Kinder
an der Untersuchung teil. Diese Auswahl erfolgte nach Zustimmung der Eltern, Geschlecht
des Kindes und mdglichst gleichméBiger Verteilung iiber drei Leistungsgruppen, in welche
die Lehrkréfte ihre Klasse auf unseren Wunsch hin eingeteilt hatten. Daraus ergab sich zum 1.
MZP eine Gesamtzahl von 434 Kindern, 228 Médchen und 206 Jungen. Jeweils 217 Kinder
kamen aus dem Ost- und dem Westteil Berlins. Zu spéteren Messzeitpunkten, an denen auch
Gruppentests durchgefiihrt wurden, erhohte sich die Teilnehmerzahl auf 550 bis 650 Kinder.
Im Verlauf des Projekts war leider ein liber Erwarten gro3er Riickgang an Klassen mit verba-
ler Beurteilung zu beklagen. In der 3. Klasse wurden nur noch fiinf Klassen im Westteil und
eine Klasse im Ostteil verbal beurteilt. In der 4. Klasse verblieb uns nur noch eine Westberli-
ner Klasse mit verbaler Beurteilung. Das heift: Im Schuljahr 1995/96 bekamen noch 100
Kinder verbale Beurteilungen und 571 Médchen und Jungen Zeugnisse mit Noten. Im Schul-
jahr 1996/97 erhielten von den 554 beteiligten Kindern nur 21 eine verbale Beurteilung. Die-
ser starke Riickgang entsprach dem allgemeinen Trend an Berliner Grundschulen: Die Ver-
breitung der verbalen Beurteilung in diesem Schuljahr betrug in der zweiten Klassen 36 %, in
der 3. Klasse 8 % und in der 4. Klasse nur noch 4 %, wobei die Zahlen im Ostteil der Stadt

noch bedeutend niedriger waren.
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Gleichzeitig schrumpfte auch im Laufe des Projekts die Anzahl der teilnehmenden Klassen
aus Westberlin, und zwar im 3. Schuljahr auf 19 und im 4. Schuljahr auf 18. Grund war die
Verweigerung der weiteren Teilnahme durch die Klassenlehrerin, wobei die Angst vor mogli-
chen Schulleistungsvergleichen und einer externen Evaluation eine nicht unerhebliche Rolle
spielte.

Zur Stichprobenverzerrung, die bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen ist,
kann Folgendes angemerkt werden: Zu Untersuchungsbeginn ist sicherlich wegen der freiwil-
ligen Teilnahme und der erforderlichen Aufgeschlossenheit der Lehrkrifte fiir die verbale
Beurteilung eine leicht positive Auslese zu konstatieren, die sich auch in dem leicht erhdhten
IQ (CMM von ca. 30) ablesen ldsst. Allerdings vergroferte sich diese Verzerrung nicht. Am
Ende der Klasse 6 wies unsere Stichprobe in wichtigen Merkmalen nur geringfiigige (positi-
ve) Unterschiede zur Gesamtschiilerschaft Berlins auf: Der Mittelwert des Intelligenz-
Quotienten im CFT betrug 103, erwartbar ist ein Mittelwert von 100. Der Anteil der Kinder
mit Gymnasialempfehlung lag bei 31,9 % und war damit nur etwas hdher als der im selben
Jahr vom statistischen Landesamt fiir Berlin ermittelten Prozentsatz von 29,3 %.

Damit ldsst sich feststellen, dass - wie bei empirisch-erziechungswissenschaftlichen Studien
iiblich - eine leicht positive Auslese der Stichprobe gegeben ist, die Verzerrung hilt sich je-
doch in Grenzen. Insofern konnen aus den Ergebnissen mit einiger Vorsicht allgemein giiltige

Schlussfolgerungen abgeleitet werden.

HINWEIS
Im Internet finden sich bei ResearchGate weitere Auswertungen zum Projekt
Novara
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