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Karl-Heinz Arnold und Witlof Vollstädt 

Arbeits- und Sozialverhalten in der Schule 
Möglichkeiten und Grenzen ihrer Beurteilung durch 
„Kopfnoten" 

Die in unserem Schulsystem erreichten Lernleistungen sind wieder einmal in 
die öffentliche Kritik geraten. Mittelmäßige Ergebnisse der bundesdeutschen 
Schülerinnen und Schüler bei internationalen Vergleichstests wie z. B. bei der 
TIMS-Studie (Third International Mathematics and Science Study) haben eine 
engagierte bildungspolitische und schulpädagogische Diskussion ausgelöst. Da-
bei führte die Suche nach Erklärungen für das unerwartet schwache Ab-
schneiden der Bundesrepublik zu einem Thema, dem über viele Jahre im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs wenig Aufmerksamkeit gewidmet 
worden war: dem Zusammenhang von Leistungsermittlung, -bewertung und 
-förderung. Die Problematik der Beurteilung schulischer Leistungen durch Zen-
suren und Notenzeugnissen galt offenbar seit Ingenkamp (1974) als hinreichend 
genau erforscht. Dazu steht allerdings die relative Folgenlosigkeit seiner Kri-
tik im deutlichen Widerspruch. Obwohl er eindrucksvoll nachgewiesen hatte, 
dass Zensuren die Selektionsfunktion im Rahmen des staatlichen Berechti-
gungswesens nur sehr unzulänglich erfüllen, weil sie nicht objektiv, reliabel 
und valide genug sind und auch nicht sein können, blieb die Praxis der schu-
lischen Leistungsbeurteilung und -rückmeldung — zumindest im Sekundar-
schulbere ich — davon weitgehend unberührt. 

Nunmehr hat erneut eine Diskussion eingesetzt, ob und welche Testverfahren 
und standardisierten Methoden zur Leistungsmessung geeignet sind, um die 
Objektivität und Validität der schulischen Bewertungen zu verbessern. Die 
Orientierung an internationalen Schulleistungsstudien sowie an landesein-
heitlichen Testverfahren bzw. Vergleichsarbeiten bietet jedoch nur eine Teillö-
sung: schulübergreifende Bewertungsstandards erhalten ein höheres Gewicht. 
Aus pädagogischer Sicht bleibt abzuwarten, wohin diese Suche fiihren wird. 

Zumindest sollte mit gleicher Intensität darüber nachgedacht werden, welche 
Ziele mit schulischem Lernen heute und künftig verfolgt und welche Qualifi-
kationen und Kompetenzen dabei erworben werden sollen. Diese Sicht fart 
zwangsläufig zur Vermutung, dass neben fachlichen und fachdidaktischen Qua-
litätsmerkmalen des Unterrichts auch allgemeine pädagogische Merkmale des 
schulischen Lernens für das Erreichen höherer Fachleistungen bedeutsam sind 
und verstärkter Aufmerksamkeit bedürfen. Dies könnte wichtiger sein als alle 
Versuche, die Zensierung von Leistungen und Verhalten in der Schule aufzu-
werten, zumal nach wie vor unter schulischer Leistung recht Unterschiedliches 
verstanden wird (vgl. Tillmann/Vollstädt 1999). Trotzdem: Der Ruf nach einer 
„strengeren" Zensierung ist unüberhörbar. Die Hoffnung auf die leistungssti-
mulierende Kraft und den Informationswert von Zensuren scheint so stark zu 
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sein, dass mit großer Presseresonanz über die Wiedereinführung der „Kopf-
noten" nachgedacht wird, wie dies in Sachsen bereits geschehen ist. 

Lehmann/Ziegenspeck (2000) stellen Kopfnoten in die Nähe zu sog. Schlüs-
selqualifikationen. Dies ist nicht unproblematisch; es lässt sich eine Reihe di-
agnostischer und pädgogischer Grande anführen, z. B. Mitarbeit im Unterricht 
als „Regelorientierung" im Setting der Schule aufzufassen, nicht jedoch als 
Kompetenzindikator (vgl. Arnold/Jürgens 2001, S. 98). Selbst ein Blick zu-
rack in die Geschichte der Kopfnoten verweist auf deren begrenzte Aussage-
kraft, wenn es um Kompetenzen geht. 

1. „Kopfnoten" in der Geschichte der Zeugnisgebung 
In der Debatte über Kopfnoten wird leicht übersehen, dass in der historischen 
Entwicklung der Schulzeugnisse die allgemeine Beurteilung des Schülers im 
Vordergrund stand: „Es [das Zeugnis] war bis in die Neuzeit hinein nichts wei-
ter als eine Bescheinigung über Schulbesuch und Fleiß für Stipendiaten." (In-
genkamp/Laux 1990, S. 57) Erst die spätere Ausdifferenzierung der pädagogi-
schen Diagnostik sowie die Akzentuierung der regelmäßigen Berichts-
gegenüber der Zertifizierungsfunktion ließ die fachleistungsbezogenen Beur-
teilungen zum zentralen Aussagebereich der Zeugnisse werden. So zitiert Dohse 
(1967, S. 34) aus den in Wismar gegen Ende des 18. Jahrhunderts geltenden 
Schülergesetzen, dass „das Betragen eines jeden Schülers in Ansehung seiner 
Ordnungsliebe, seines Fleißes, seiner wohlanständigen Auffiihrung und seines 
Gehorsams" von den Lehrern regelmäßig zu protokollieren und zu beurteilen 
sei. 

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts entwickeln sich aus diesen freien Be-
schreibungen skalenorientierte Kennzeichnungen far die allgemeine Beurtei-
lung in Zeugnissen, die nun auch Zensuren für die Fachleistungen enthalten. 
Zumeist werden „Betragen" und „Fleiß" als Beurteilungsgegenstände gewählt 
(vgl. Dohse 1967, S. 53) und mit vorgegebenen Attributen eingeschätzt, die 
vor allem im unteren Merkmalsbereich Abweichungen zu den verbalen Zen-
surenstufen aufweisen. Hier deuten sie zumeist emotionale oder pädagogische 
Reaktionen (also keine neutralen Bewertungen) wie „unbefriedigend" oder 
„tadelnswert" an. Da es sich hier um „Allgemeine Beurteilungen" handelte, 
wurden diese von den „speziellen", d.h. von den fachleistungsbezogenen ab-
gegrenzt und im Anfangsteil des Zeugnisses notiert — gewissermaßen in der 
„Kopfzeile" des Zeugnisblattes. Daher resultiert die Bezeichnung „Kopfno-
ten". 

Vermutlich führte vor allem die zunehmend stärkere Fachorientierung der hö-
heren Schulbildung zu einem Bedeutungsverlust der allgemeinen pädagogi-
schen Beurteilungsfunktionen. So verweisen Ingenkamp/Laux (1990, S. 57) 
und Rauschenberger (1999, S. 67) auf die Abschaffung der sog. Führungsno-
ten im Gymnasium im Jahr 1930, der mit dezidiert pädagogischen Argumen-
ten entgegengetreten wurde: „Aber es ist ein verhängnisvoller Irrweg, das Zeug-
nis zu einem bloßen Dokument des intellektuellen Wissens zu machen" (Wolff 
1932; zit. nach Ingenkamp/Laux 1990, S. 57/58). 

Aus der pädagogisch-diagnostischen Forschung der 20er Jahre lagen bereits 
deutsche Untersuchungen zur methodischen Problematik der schulischen 
Leistungsbeurteilung vor z.B. die Mannheimer Aufsatzstudie von Lämmer- 
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mann aus dem Jahr 1927 oder die auch heute noch vielzitierte Diktatstudie von 
Zillig aus dem Jahr 1928. In letzterer wurde unter anderem nachgewiesen, dass 
Lehrer in Diktaten leistungsstarker Schüler mehr Fehler übersehen als in je-
nen der schwachen Schüler, was ein beträchtliches Fairnessproblem darstellt 
(vgl. Ingenkamp/Laux 1990, S. 89 u. 92). Unter dem Stichwort „Beobach-
tungsbogen oder freie Charakteristik" sind in den drei Anfangsjahrzehnten des 
20. Jahrhunderts eine beachtliche Vielzahl von Instrumenten entwickelt wor-
den, die eine strukturierte und zum Teil verhaltensnahe Einschätzung der unter-
richtlichen Lernaktivitäten, lernrelevanter Einstellungsmerkmale und allge-
meiner Fähigkeiten ermöglichen sollten (vgl. Ingenkamp/Laux 1990, S. 
269-310). Erste Einsichten in Beurteilungstendenzen und Urteilsverzerrungen 
wurden damals bereits formuliert. Gleichwohl dominierte in der pädagogischen 
Diskussion der Wunsch, die Individualität der Schüler möglichst differenziert 
darzustellen, was man durch freie Schülercharakterisierungen meinte eher er-
reichen zu können. 

2. Kopfnoten in der Bundesrepublik und in der DDR 

Nach dem zweiten Weltkrieg wurden sowohl in den Ländern der BRD als auch 
in der DDR die Kopfnoten als Zeugniselemente wieder eingeführt. Als Beur-
teilungskategorien fungierten die Bezeichnungen „Betragen", „Fleiß", „Auf-
merksamkeit" und „Ordnung", teilweise ergänzt um oder ersetzt durch „Be-
teiligung am Unterricht". In den Sechziger- und Siebzigerjahren wurden in den 
meisten Ländern der Bundesrepublik — nicht jedoch in der DDR — die Kopf-
noten abgeschafft, da die curricularen Regelungen weder systematische Lern-
gelegenheiten fur diese Verhaltensbereiche enthielten noch eine empirisch hin-
reichend sichere Handhabung dieser Beurteilungsaufgaben gewährleistet 
werden konnte. Die moderne sozialpsychologische Forschung hatte eine Fülle 
von Untersuchungsergebnissen bereit gestellt, die problematische Nebenwir-
kungen und Fehlerquellen in der Beurteilung allgemeiner Person- und Verhal-
tensmerkmale aufzeigten. 

In der DDR stand die Bewertung des Verhaltens mit Zensuren offiziell nie ernst-
haft zur Debatte. Die Anweisung des Ministeriums fiir Volksbildung vom 
10.11.1961 hatte die Vergabe von Zensuren filr das Gesamtverhalten, fur Be-
tragen, Fleiß und Mitarbeit sowie Ordnung einheitlich fiir alle Jahrgänge, aller-
dings nicht fur das Reifezeugnis, festgelegt. Grundlage fur die Zensierung wa-
ren die Forderungen der Schulordnung an die Schüler. Fachzensuren sollten 
ausschließlich fur die nachgewiesenen Leistungen erteilt werden, far die Ein-
schätzung des Verhaltens gab es Kopfnoten (vgl. Döbert/Geißler 2000, S. 118f). 
Diskussionen in der Praxis und Widerstände in der Wissenschaft waren trotz-
dem nicht völlig zu verhindern. Um ihnen ein Ventil zu verschaffen, wurden 
ab Schuljahr 1975/76 in den Klassen 11 und 12 der erweiterten Oberschulen 
(gymnasiale Oberstufe) sämtliche Kopfnoten und ab 1. September 1978 auch 
in den Klassen 1 bis 10 wenigstens die Noten fur das Gesamtverhalten abge-
schafft. Betragen, Fleiß, Mitarbeit und Ordnung mussten dort allerdings 
weiterhin mit Noten bewertet werden. 

Die in den Zensierungsanweisungen (vgl. Ministerium für Volksbildung der 
DDR 1980; siehe auch Witzlack 1986) verwendete Terminologie zeigte ein di-
agnostisch aufschlussreiches Oszillieren: so wurde explizit die „Verhaltens- 
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zensierung" von der „Gesamteinschätzung" abgegrenzt, beide sollten jedoch 
von der „Entwicklung der Gesamtpersönlichkeit des Schülers" ausgehen, wo-
bei die Gesamteinschätzung „entwicklungsfordernd" wirken sollte, indem sie 
„die positiven Erscheinungen im Verhalten hervorhebt, kritische Wertungen aus-
gewogen und pädagogisch taktvoll trifft und konkrete Hinweise zur weiteren 
Entwicklung des Schülers gibt". Auch wenn die Parallele zum Widerspruch 
reizt: ähnliche Konzepte finden sich in den Begründungen für Lernentwick-
lungsberichte, die typisch „westlicher" Provenienz sind — allerdings nur, wenn 
deren reformpädagogische Tradition übersehen wird. Die Kopfnoten in der 
DDR zielten in einer Art von summativer Bewertung und in beträchtlicher Ge-
neralisierung auf „das far den Schüler typische Verhalten im Unterricht, in der 
produktiven Arbeit und in außerunterrichtlichen Veranstaltungen". Erst der Be-
ginn des Schuljahrs 1990/91 brachte in den neuen deutschen Bundesländern 
eine Änderung dieser Beurteilungspraxis. 

3. Das Arbeits- und Sozialverhalten in der aktuellen Zeugnisreform 

Bundesländer wie Brandenburg oder Thüringen, die derzeit dem eingangs skiz-
zierten Drängen der Öffentlichkeit auf Erweiterung der Zensierung nachge-
ben, suchen einen stärker wissenschaftlichen Zugang und entwickeln mehr oder 
minder differenzierte Ratingskalen zur Einschätzung des „Arbeits- und Sozi-
alverhaltens" (s. Tabelle 1). Um überhöhten Erwartungen an die Präzision die-
ser Beurteilungen ebenso vorzubeugen wie deren pädagogisch einseitiger und 
Konkurrenz stiftender Interpretation, werden Skalenausprägungen genutzt, die 
sich von der Stufung der Ziffernnoten deutlich unterscheiden (stark, deutlich, 
ansatzweise, kaum). Damit nähern sich diese Beurteilungen jenen lernprozess-
orientierten Angaben, die — in lernförderlicher Absicht formuliert — zentrale 
Bestandteile von Lernentwicklungsberichten sind. 

Inhaltlich betrachtet scheint derzeit eine erneute Phase der Konvergenz päda-
gogisch kontroverser Konzepte der schulischen Leistungsbeurteilung begon-
nen zu haben. Aus diagnostischer Sicht ist jedoch völlig ungeklärt, ob Lehrer 
dasjenige, was sie nun zusätzlich beurteilen und im Zeugnis zertifizierend fest-
stellen sollen, auch hinreichend zuverlässig (d.h. objektiv und reliabel) und vor 
allem hinreichend zutreffend (d.h. valide) bewerkstelligen können. Empirische 
Untersuchungen zur Praxis der Kopfnotengebung gehen diesen Entscheidun-
gen nicht voraus. Es bleibt zu hoffen, dass wenigstens prozessbegleitend eine 
solche Evaluation vorgenommen wird. Zudem muss aus pädagogisch-psycho-
logischer Sicht angenommen werden, dass zumindest Lerneinstellungen 
(Interesse) sowie Lernstrategien und Selbsteinschätzungen der eigenen Kom-
petenz in erheblichem Maße bereichsspezifisch sind und deshalb als fach-
übergreifende Merkmale wenig praktische Evidenz besitzen. 
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Tabelle 1: Beispiel-Items aus der Zeugnisergänzung zum Arbeits- und Sozialverhal-
ten (Entwurf von Brandenburg) 

Informationen zum Arbeits- und Sozialverhalten 

Ausprägung 

Merkmale 
stark deutlich ansatz- 

weise 
kaum 

(1) Selbstständigkeit: 
löst Aufgaben selbstständig 
bedient sich notwendiger Hilfsmittel 
bzw. Medien 
kontrolliert die Ergebnisse selbst 
kann Informationen beschaffen, 
auswählen und gezielt verarbeiten 
... 

(2) Konfliktfähigkeit: 
erkennt Interessengegensätze an 
respektiert Meinungen, Leistungen und 
Verhaltensweisen anderer 
trägt zur Konfliktlösung bei 
verhält sich im Auftreten angemessen 
... 

Wenn wie im Entwurf Brandenburgs (s. Tabelle 1) Einschätzungen zu (1) Pro-
zessmerkmalen unterrichtlichen Lernens und zur (2) Kooperationsfähigkeit im 
Gruppenunterricht vorgenommen werden, dann zielt diese Beurteilung auf kon-
krete unterrichtliche Verhaltensweisen der Schüler und damit auf operationa-
lisierbare Merkmale, die in der Unterrichtsplanung prinzipiell ausgewiesen wer-
den können und denen konkrete Lerngelegenheiten im Unterricht entsprechen. 
Insofern werden hier „Ergebnisse" schulischen Unterrichts erfasst, die — im 
engeren und klaren Sinne — als (1) „Arbeitsverhalten" und (2) „Sozialverhal-
ten" bezeichnet werden können. 

Sollen jedoch allgemeine Fähigkeiten von Schülern eingeschätzt werden, die 
auch im außerschulischen Bereich stark gefordert werden, so entstehen er-
hebliche diagnostische und pädagogische Probleme. Unstrittig gehören „Kom-
munikationsfähigkeit" und „Konfliktfähigkeit" oder auch „Toleranz" zu den 
Grundfähigkeiten von Kindern und Jugendlichen. Aber schon die Beobach-
tung dieser Merkmale im Unterricht ist recht schwierig. Heikle Fragen kön-
nen hier gestellt werden: Kann Konfliktfähigkeit anders als in Konflikten ge-
zeigt werden? Müssen im Unterricht, wenn Konflikte ausbleiben, diese schon 
aus Beobachtungsgründen inszeniert werden? Sind jene Schüler konfliktfähi-
ger, die unter diesen Bedingungen Konflikte inszenieren, oder jene, die deren 
Entstehung und deren Inszenierung vermeiden? 

Die in Brandenburg bereits zum April 2000 erlassenen Verwaltungsvorschrif-
ten zu Informationen über das Arbeits- und Sozialverhalten (Ministerium für 
Bildung, Jugend und Sport 2000) weichen deutlich von der erprobten Form 
der differenzierten Schätzskalen ab. Nunmehr sind fünf Kategorien des Arbeits- 
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und Sozialverhaltens anhand vorgegebener, kategorienspezifischer Kriterien 
einzuschätzen: (1) Lerneinstellung, (2) Zuverlässigkeit, (3) Selbstständigkeit, 
(4) Teamfähigkeit, (5) Urteilsfähigkeit. 

Am Beispiel der Kategorie „Selbstständigkeit" soll das gewählte Verfahren ver-
deutlicht werden. Folgende Kriterien werden hier vorgegeben: 

a) arbeitet sehr selbstständig und sehr flexibel sowie mit hoher Eigeninitia-
tive, 

b) arbeitet selbstständig und findet oft eigene Lösungsansätze, entwickelt ei-
gene Ideen, 

c) arbeitet mit kleinen Anregungen weitgehend selbstständig, zeigt Eigenak-
tivität, 

d) bei beständiger Hilfe kann die Aufgabenstellung selbstständig erfüllt wer-
den, 

e) arbeitet noch zu selten selbstständig und benötigt zusätzliche Anleitung.

Schon die verbale Beschreibung der Kategorien lässt vermuten, dass unter-
schiedliche Aspekte des Arbeitsverhaltens in wechselnder Kombination beur-
teilt werden sollen. So wird das kategorienbestimmende Attribut „selbststän-
dig" über die Stufen hinweg in uneinheitlicher Weise präzisiert. Auf Stufe a) 
soll unter anderem dessen Intensität („sehr") beurteilt werden, während auf 
Stufe e) dessen Frequenz („zu selten") einzuschätzen ist. Die Vermischung von 
Intensitäts- und Frequenzmerlcmalen in einer Skala stellt ein ernstes diagnos-
tisches Problem dar, das sich auch in den Skalierungsbennihungen sog. Ras-
terzeugnisse (vgl. Garlichs 2000; Arnold 1997) zeigt. Ob die Spezifizierungen 
„mit kleinen Anregungen" (c), „bei beständiger Hilfe" (d) und „benötigt zu-
sätzliche Anleitung" eine hinreichende klare und damit konsensuell handhab-
bare Stufung des Merkmals Selbstständigkeit ermöglichen, scheint zumindest 
fur die beiden letztgenannten sehr fragwürdig. Wird „beständige Hilfe" nicht 
dann gegeben, wenn „zusätzliche Anleitung" bereits nicht mehr hinreichend 
ist? Die zusätzlich gegebene definitorische Setzung, dass das übergreifende 
Merkmal Selbstständigkeit aus den Einzelmerkmalen „Eigeninitiative, Ar-
beitsweise, Arbeitstempo, Selbstkontrolle, Kommunikationsfähigkeit, Ein-
schätzen der eigenen Leistungsfähigkeit" bestehen soll, lässt vermuten, dass 
den Lehrern die Beurteilung eines zumindest sehr komplexen Konstruktes vor-
geschrieben wird, öhne dass eine hinreichend präzise und obendrein wenig stim-
mige Operationalisierung verfügbar ist. 

Und selbst wenn Lehrer aufgrund ihrer in der Berufspraxis erworbenen Kom-
petenz diese beträchtliche Beurteilungsleistung hinreichend konsistent erbrin-
gen, so bleibt dennoch die Frage offen, worüber sich Schüler und Eltern mit 
diesen Beurteilungen informiert fühlen können. Wenn die Eltern im Zeug-
nisformular zu jeder Beurteilungskategorie nur das verbal ausformulierte Kri-
terium vorfinden (für „Ergänzende Informationen" ist reichlich Textraum vor-
gesehen), werden ihnen die zur Interpretation notwendigen Bezugsinforma-
tionen, d.h. die übrigen vier Kriterienstufen, nicht angeboten. So muss für sie 
unklar bleiben, ob ihr Kind mit einer anderen Kriterienstufe zutreffender be-
urteilt würde oder mit keiner der vorgegebenen zutreffend beurteilt werden 
kann. 

Bei aller Kritik muss gleichwohl darauf hingewiesen werden, dass die Bran-
denburgische Verordnung trotz der problematischen Beurteilungskriterien 
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deutlich differenzierter angelegt ist als Beurteilungserlasse einiger anderer 
Bundesländer. So ist im Saarland zum 19. April 2000 die „Verordnung über 
Verhaltenszeugnisse" (Amtsblatt S. 828) in Kraft getreten, die eine Ergänzung 
der Abschluss- bzw. Abgangszeugnisse um eine vierstufige Zensierung der 
Merkmale „Betragen, Mitarbeit, Arbeitshaltung und Teamfahigkeit" festlegt. 
Der Runderlass des Niedersächsischen Kultusministeriums vom 8.3.2000 sieht 
eine vierstufige Zeugnisbewertung von „Arbeitsverhalten" und „Sozialver-
halten" vor und bietet den Gesamtkonferenzen der Schulen die Möglichkeit, 
sich für eine Ergänzung oder den Ersatz der „standardisierten Form" durch ver-
bale Beurteilungen zu entscheiden. 

Bereits im Schuljahr 1999/2000 führte der Freistaat Sachsen die Kopfnoten 
auf den Zeugnissen wieder ein und knüpfte damit an die Beurteilungspraxis 
der früheren DDR ebenso an wie an jene zwei Jahrzehnte zuvor in der Bundes-
republik aufgegebene Zeugnisform. In seiner Begründung bezog sich der säch-
sische Kultusminister auf das mehrheitliche Votum der Eltern fir diese Form 
der Zensierung (vgl. Rössler 2000). „Ordnung, Mitarbeit, Betragen und Fleiß" 
sind mit den Noten 1 bis 5 zu bewerten, was zunächst die hinlänglich bekannte 
Frage nach gültigen Bewertungskriterien provoziert: Auf der Grundlage wel-
cher Fakten und mit welchen Methoden können Lehrer einschätzen, ob Betra-
gen, Fleiß, Mitarbeit oder Ordnung eines Kindes vorbildlich (Note 1), stark 
(Note 2), durchschnittlich (Note 3), schwach (Note 4) oder unzureichend (Note 
5) ausgeprägt sind? Das Problem spitzt sich dramatisch zu, wenn man sich an-
schaut, was sich nach Vorstellungen des Kultusministeriums hinter diesen recht 
tradierten Begriffen verbergen soll. In einem Elternbrief heißt es z.B., dass Mit-
arbeit die Initiative, Kooperationsbereitschaft und Teamfähigkeit, Beteiligung 
im Unterricht, Selbstständigkeit, Kreativität und Verantwortungsbereitschaft 
des Kindes umfassen soll. Die Note Mr das Betragen soll dann die Aufmerk-
samkeit, Hilfsbereitschaft, Zivilcourage und angemessenen Umgang mit Kon-
flikten, Rücksichtnahme, Toleranz, Gemeinsinn und Selbsteinschätzung eines 
Kindes bewerten. In ähnlicher Weise soll auch die Bewertung von Fleiß und 
Ordnung diverse Persönlichkeitseigenschaften in einer Note zusammenfassen 
(vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus 1999, S. 2). 

Für diese Zusammenfassungen sehr unterschiedlicher Verhaltens- und vor al-
lem Persönlichkeitsmerlanale gibt es bislang weder theoretische Modelle noch 
empirisch gesicherte Verfahren. Insofern muss angenommen werden, dass die 
beurteilenden Lehrer kaum über die erforderlichen diagnostische Kompeten-
zen verfügen. Generalisierungen und Kategorisierungen oben genannter Art 
sind in der Sozialpsychologie Gegenstand der Stereotyp- und der Vorurteils-
forschung. Hofer (1969) hat dafür den Begriff der „Impliziten Persönlich-
keitstheorien von Lehrern" vorgeschlagen, zu deren Aufklärung und Diffe-
renzierung pädagogische Diagnostik beitragen sollte, um zugleich deren 
Herausbildung und Habitualisierung entgegenzuwirken. 

4. Sozialerzieherische Wirkung und moralische Rechtfertigung 

Die so genannten Kopfzensuren haben mit den Merkmalen des Arbeits- und 
Sozialverhaltens eine gewisse Schnittmenge: zu einem beträchtlichen Teil bil-
den sie eine unentwirrbare Mischung aus verhaltensbezogenen Merkmalen der 
Schüler und schul- sowie unterrichts- und damit lehrerbezogenen Einstellun- 
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gen. Ob es in einer demokratischen Schule jedoch legitim und pädagogisch er-
wünscht ist, die Ausbildung von Einstellungen zum Gegenstand von Beurtei-
lungen zu machen, das ist keineswegs klar. Viele Argumente sprechen dage-
gen, „Gesinnungsprüfungen" dieser Art vorzunehmen. 

Und selbst wenn diese Argumente mit pädagogischer Aufrichtigkeit entkräftet 
würden, so bleibt dennoch das entscheidende methodische Grundproblem un-
gelöst: die „Regelorientierung" der Schüler (Pünktlichkeit, Zuverlässigkeit, Be-
teiligung am Unterricht, Zivilcourage, Rücksichtnahme, Zielstrebigkeit, Aus-
dauer etc.) hängt in großem Maße davon ab, ob diese Merkmale auch auf den 
erteilten Unterricht zutreffen. Was bedeutet Selbstständigkeit in einem eng ge-
führten Frontalunterricht? Sind Schüler tolerant, die ihre Lehrerin oder ihren 
Lehrer auch dann nicht kritisieren, wenn sie oder er Mitschüler als „Schwach-
matiker" oder „Chaoten" titulieren? Sind hausaufgabenerledigende Schüler 
nicht insbesondere dann anerkennenswert fleißig, wenn Unterrichtsdefizite aus-
zugleichen sind, zu denen auch ihre Lehrer oder ihre Lehrerinnen beigetragen 
haben? 

Das Thema „Kopfnoten" bzw. „Beurteilung des Arbe its- und Sozialverhaltens" 
tangiert letztlich die Frage, in welcher Weise es pädagogisch sinnvoll und di-
agnostisch möglich sein kann, Erziehungswirkungen des schulischen Unter-
richts zu erfassen. Dass Schule nicht nur fachlich qualifizieren, sondern auch 
bilden und zur Gemeinschaftlichkeit erziehen soll, spiegelt sich weder in den 
traditionellen Zeugnissen noch in den systembezogenen Evaluationsstudien wi-
der. Beide Fakten gründen in derselben Problematik: Unterricht und damit 
Schule erzieht zeitgleich mit der familiären Situation und dem Milieu der Frei-
zeitaktivitäten, wobei nur zu einem Teil gleiche Erziehungsziele verfolgt und 
beträchtliche Diskrepanzen entweder akzeptiert, toleriert, nicht verhindert oder 
konterkariert werden. Jedenfalls ist eine Bewertung der schulischen Erzie-
hungswirkungen nur unter der Voraussetzung möglich, dass alle drei genann-
ten Wirkungsbereiche erfasst werden — und selbst dann bleiben noch be-
trächtliche methodische Probleme ungelöst. Man stelle sich deshalb vor, dass 
zur Zeugniserstellung auch ein Elternfragebogen über die häusliche Erzie-
hungssituation und über das Freizeitverhalten der Schüler ausgeteilt und von 
den Lehrern ausgewertet würde. Kann und darf Schule diese Auskünfte — re-
gelmäßig — verlangen? Dürfen Zeugnisse „Nettowirkungen" ihrer erzieheri-
schen Bemühungen berichten, d.h. Erfolge, die sich „trotz dem", d.h. den prob-
lematischen familiären Verhältnissen trotzend, eingestellt haben? Oder, um die 
selten beachtete Kehrseite zu zeigen: Kann Schule auch dann sehr gute Erzie-
hungswirkungen in den Kopfnoten bescheinigen, wenn Kinder aus bildungs-
interessierten Elternhäusern daheim zu vielseitigen Lernaktivitäten angeregt 
werden und ihr Sozialverhalten in vollständigen Familien ohne Knappheit an 
jedweden Konsumgütern von akademisch verbalisierenden Eltern einfühlend 
geprägt ist? Vielleicht erhalten sie aber auch nur eine „2" in „Mitarbeit", weil 
sie etwas schüchtern oder zurückhaltend sind, wenn alle anderen sich schon 
lärmend melden? 

5. Kontextgebundenheit der Beurteilung 

Das Sozialverhalten sowie die unterrichts-, lehrer- und schulbezogenen Ein-
stellungen können kaum anders als „kontextbezogen" beurteilt werden. In der 
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Terminologie der pädagogisch-psychologischen Diagnostik bedeutet dies: 
diese Beurteilungen sind „sozialnormorientiert" und gelten — zunächst, d.h. 
ohne weitere empirische Evidenz — nur far eine konkrete Konstellation, d.h. 
für diese Schulklasse, deren Lehrer und die von den Lehrern realisierte Unter-
richtsqualität. Sachnormorientierte Beurteilungen hingegen sind hier nur un-
ter Rückgriff auf sehr stark generalisierende und damit pädagogisch wenig aus-
sagekräftige Konstrukte möglich. 

Dieser Einwand richtet sich gegen eine Beurteilung des Sozialverhaltens und 
der unterrichtsbezogenen Einstellungen, wenn die „Bezugsnorm" nicht mit-
geteilt wird, d.h. wenn die Unterrichtsbedingungen als Information und als 
Bezugsrahmen unerwähnt bleiben. Auch aus diagnostisch besten Gründen um-
fasst das Zeugniskonzept der Laborschule Bielefeld deshalb den „Unter-
richtsbericht". In dieser Weise ist das Kontextualisierungsproblem der Beur-
teilung des Arbeits- und Sozialverhaltens durchaus lösbar: der Bezugsrahmen 
der sozialen Merkmale der Schulklasse und der Merkmale der Unterrichts-
qualität wird mitgeteilt und nachfolgend die Bindung des Arbeits- und Sozi-
alverhaltens an diese situativen Bedingungen. 

6. Hinweise auf die Unsicherheit der Verhaltensbeurteilung 

Zu den Grundeigenschaften wissenschaftlich begründeter pädagogischer Di-
agnostik gehört sowohl die hinreichende Präzisierung der Beurteilungen als 
auch die deutliche Anzeige der Ungenauigkeit, die unvermeidlich mit ihnen 
verbunden ist. Präzisierung bedeutet, dass der spezifische unterrichtliche Kon-
text erläutert wird, in dem Erziehungsziele erreicht oder verfehlt werden. Dies 
ist kaum anders möglich als durch beschreibende Angaben, die jedenfalls klas-
senübergreifend kaum zu standardisieren sind. Die Mitteilung von Unsicher-
heit in den Beurteilungen führt in ihrer „verdeckten" Form dazu, dass Lehrer 
„Betragen" und „Fleiß" offenbar deutlich milder beurteilen als fachliche Leis-
tungen (vgl. Weiß 1989, S. 101). 

Offen wird mit dieser Unsicherheit umgegangen, wenn die Zeugnistexte diese 
Vagheit verbal oder durch Intervalle, in denen die zutreffende Einschätzung 
vermutlich liegt, anzeigen. Diagnostisch gesehen stellt die Mitteilung der in-
härenten Unsicherheit von Beurteilungen nicht nur einen methodischen Stan-
dard dar. Hier zeigt sich auch der Praxisbezug diagnostischer Entscheidungen: 
diese sind nur dann effizient, wenn Klarheit und somit keine Spekulation über
die Ungenauigkeit der Beurteilungsprozesse besteht. So kann es durchaus Kon-
stellationen geben, in denen relativ ungenaue Beurteilungen dennoch hohe Ent-
scheidungseffizienz bedingen, z.B. wenn das in Frage stehende Verhalten bei
Schülern fast nie oder sehr selten auftritt. Es kommt also für die Beurteilung
des Sozialverhaltens von Schüler X nicht so sehr darauf an, ob er zwei-, drei-
oder viermal seinen afrikanischen Mitschüler aus der Horde der ihn prügeln-
den Mitschüler befreit hat. 

Jedoch: Zumeist richtet sich die Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens 
auf relativ häufig auftretende Merkmale des Schülerverhaltens. Und just hier 
besteht sowohl eine erhebliche Beurteilungsunsicherheit als auch die Gefahr 
der subjektiv verzerrenden Perspektive, was in positiver Formulierung die „Sub-
jektivität jeglicher Leistung und Vergleichbarkeit" meint (Tillmann/Vollstädt 

allzu menschliche Vagheit des Urteilens vor

Die Deutsche Schule, 93. Jg. 2001, II. 2 



den Schülern und deren Eltern zu kaschieren, bedeutet auch, sich der rationa-
len Begründung eigenen Beurteilens zu enthalten, was an jene Geisteshaltung 
erinnert, gegen die in Deutschland und Europa eine kulturhistorisch einmalige 
Bewegung vor drei Jahrhunderten angetreten ist, deren Früchte wir meinen far 
unsere moderne Gesellschaft ernten zu dürfen: die Aufklärung. Der hier zum 
tragenden Erziehungs- und Staatsprinzip erhobene Appell an den kritischen 
Gebrauch der eigenen Vernunft gilt auch den sozialen Verhältnissen und Ein-
richtungen der Menschen. Die Beurteilungspraktiken in unseren Schulen soll-
ten vor der aufklärenden Vernunft bestehen können und somit ihre Grenzen 
nicht verschweigen. 
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