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Martinus Santema

Bildung und Ausbildung in einem neuen Deutschland
Bremse oder Motor in Europa? 264

Die deutsche Vereinigung hat bei manchen unserer Nachbarn historische Reminiszen-
2en geweckt und politische Irritationen ausgeldst. Dies gilt offenbar auch fir die
Bildungspolitik: Vor allem die Schnelligkeit, mitder einerseits Wandlungen vollzogen
wurden, und die Selbstverstindlichkeit, mit der durchaus Fragwiirdiges beibehalten
wird, werden von unseren Nachbarn nicht recht verstanden. Aus dieser Betroffenheit
heraus wird dafiir plidiert, daf3 anliflich der deutschen Vereinigung auch die
europiische Entwicklung neue Impulse erhalten sollte.

Lutz Faulhaber
Haben Biirgerinitiativen Schule gemacht? 273

Bei den politischen Verinderungen von der DDR zu den .neuen Bundeslindern“
haben Biirgerrechtsgruppen und Biirgerbewegungen eine wichtige Rolle gespielt.
Dabei standen von Anfang an auch schulpolitische Ziele auf der Tagesordnung.
Nachdem (auch) die Bildungspolitik in ,geordnete” Bahnen geleitet worden ist,
scheinen diese Gruppen ihre Bedeutung verloren zu haben. Einer derjenigen, die
damals diesen Prozefd mafigeblich betrieben haben, versucht hier, die Bedeutung und
das Scheitern (?) dieser Bewegungen nachzuzeichnen.

Gerhart Neuner

Padagogische Wissenschaft in der DDR
Ein Riickblick auf Positionen und Restriktionen 280

Das Scheiterndes ,,real existierenden Sozialismus*inder DDR kannauchals Scheitern
sozialistischer Erziehungstheorien und Bildungskonzepie verstanden werden. Gleich-
wohl sollte im Riickblick mit ausreichender Distanz, aber auch mit differenzierter
Kenntnis sowie aufgrund authentischer Informationen versucht werden, die Entwick-
lungsprozesse zu verstehen, die dieses Scheitern beférdert oder aber es nicht zu
verhindern vermocht haben. Der langjihrige Prasident der Akademie der pidagogi-
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schen Wissenschaften der DDR versucht in diesem Beitrag, die theoretischen und
konzeptionellen Vorschlige in Erinnerung zu rufen, mit denen Erziehungswissen-
schaftler in der DDR versucht haben, ikre anspruchsvollen Ziele zu verwirklichen.
Seine personliche Verantwortung leugnet er dabei ebensowenig wie seine unverinderte
pddagogische Grundiiberzeugung.

Elisabeth Fuhrmann

Problemhaft lehren und lernen
Eine immer wieder neue Aufgabe 296

Die Schiilerinnen und 'Schiiler zu selbstindigem Lernen, zu kreativer Arbeit,
schopferischem Tun etc. anzuregen, galt in der DDR offiziell immer als Ziel
padagogischer Arbeit. Nach der Wende ist dies wichtiger denn je geworden. Aber der
gute Wille allein reicht nicht aus. ,,Lehrplangerecht” zu unterrichten — das ist den
Lehrerinnen und Lehrern offenbar so sehr zur Gewohnheit geworden, daf sie es erst
lernen miissen, den Lernenden z.B. das Recht auf Irrtum zuzugestehen . . . Ein
kollegiales Trainingsprogramm kann helfen, alte Gewohnheiten zu problematisieren
und die eigene Professionalisierung voranzutreiben.

Jorg Schlémerkemper

Das Bildungsverstandnis in Ost- und Westdeutschland
Ergebnisse einer Befragung in der BRD und der DDR 308

In der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik
standen Lehren und Lernen lange Zeit unter verschiedenen Zielsetzungen, die sich
auch in deutlich voneinander abweichenden schulischen Verhdltnissen ausdriickten.
Haben sich die unterschiedlichen Bildungssysteme auch darin niedergeschlagen, was
die Betroffenen unter ,,Bildung* verstehen? Aus den Daten einer Befragung in der
BRD und der DDR (vom Juni 1990) lassen sich deutliche Unterschiede ableiten: Die
Befragten identifizieren sich in der DDR stirker mit Bildung, sie schitzen die
Bildungsmaoglichkeiten giinstiger ein, sehen in Bildung aber weniger konstruktive,
kritische Fihigkeiten. Typisch erscheint die Haltung des ,zuversichtlichen Abwar-
tens*. : -

Lothar Scholz

Politische Bildung durch eigenes Handeln
Erfahrungen mit einem handlungsorientierten
Lehrerfortbildungskonzept 326

Nach der Offnung der Grenze zwischen Ost und West war ein grofies Informationsbe-
dirfnis zu befriedigen. Die Lehrerfortbildung hatte dabei eine wichtige Rolle. Die
Gefahr, als ,,Besserwessi“ aufzutreten oder als solcher zu erscheinen, konnte bei einem
handlungsorientierten Seminarkonzept gar nicht erst entstehen. Die Erfahrungen
2eigen, daf3 dieses Konzept helfen kann, gegenseitige Vorbehalte, unterschiedliche
Erwartungen und Erfahrungen zu bearbeiten. Gemeinsame Fortbildungsveranstal-
tungen sollten hier ankniipfen. '
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Heino Reimers
Was , leisten** Verbalzeugnisse?

wDie Fragwiirdigkeit der Zensurengebung® wird in wissenschaftlichen
Diskussionen schon lange nicht mehr bestritten, sie gilt mindestens seit der
gleichlautenden Publikation Ingenkamps von 1977 als hinldnglich belegt.
Dennoch erlebt das Thema in neuerer Zeit eine Renaissance. Der Grund
liegt zum einen darin, daB sich der Unterricht verstirkt binnendifferenzie-
renden Konzepten zuwendet und damit automatisch auch Fragen der
Leistungsbeurteilung zentral beriihrt werden. Zum anderen hat dieses
Thema aus konkretem Anlaf wieder an Bedeutung gewonnen, da in den
letzten Jahren in vielen Bundeslidndern die gesetzlichen Rahmenbedingun-
gen zur Erteilung von Berichtszeugnissen anstelle von Ziffernzeugnissen
zum Teil erheblich erweitert wurden.

Verfolgt man aus erziechungswissenschaftlicher Sicht die dffentliche Diskus-
sion um die Einfiihrung von Verbal- bzw. Berichtszeugnissen (diese beiden
Begriffe werden tiblicherweise synonym verwendet), so entsteht der Ein-
druck, da3 es zwar vordergriindig um das Fiir und Wider von Berichtszeug-
nissen und deren (pidagogische) ,,Leistungen“ geht, unterschwellig jedoch
grundsitzlichere Fragen der Leistungsbeurteilung in der Schule und ihrer
Funktion in der Gesellschaft beriihrt werden. Viele dieser Fragen sind
bereits im erziehungswissenschaftlichen Bereich diskutiert worden. Ange-
sichts der zum Teil sehr emotional und unsachlich gefithrten Diskussion um
das Fiir und Wider von Berichtszeugnissen erscheint es jedoch notwendig,
erneut diese grundsdtzlichen Fragen zur Leistungsbeurteilung auch im
Zusammenhang mit der zunehmenden Einfiihrung von Berichtszeugnissen
zu erdrtern, um zu einer Versachlichung der Auseinandersetzung beizu-
tragen.

Der folgende Beitrag ist in folgende drei Schritte untergliedert: Ich werde
zunichst auf die mit der Einflihrung der Verbalzeugnisse verbundenen
pidagogischen Zielvorstellungen eingehen. AnschlieBend fasse ich kurz die
bisher gesammelten Forschungsergebnisse zu diesem Themenkomplex
‘zusammen, um zu kldren, was Verbalzeugnisse tatsdchlich leisten. Im
.- dritten Abschnitt werde ich versuchen, zu einer begrifflichen Prazisierung
dieser Diskussion und vor allem zu einer Kldrung der jeweiligen Diskus-
sions- und damit Begriffsebenen in den Argumentationsbemiihungen der
Befiirworter und Gegner einer Zeugnisreform beizutragen. AbschlieBend
werde ich einige Anregungen zur Praxis von Berichtszeugnissen geben.

1. Was sollen Verbalzeugnisse ,,leisten*?

Berichtszeugnisse versuchen sich an dem pddagogischen Lez.v;tungsbegn_ﬁr
“auszurichten, der in Abhebung vom traditionellen Leistungsbegriff an den
Grundsatzen des Ermutigens und Forderns, am individuellen Lern- und
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EntwicklungsprozeB der Schiilerinnen und Schiiler und an der sozialen
Dimension des Lernens orientiert ist (vgl. Bartnitzky & Christiani 1987, S.
8-10, und ausfiihrlicher Klafki 1985, S. 155-193).

(1) Differenzierung der Leistungsriickmeldungen:

Ziel der Verbalbeurteilung ist es, den Schiilerinnen und Schiilern eine
- differenziertere Riickmeldung tiber die von ihnen erbrachten Leistungen zu
gebenalses Notenkdnnen, umdem Grundsatz des Ermutigens und Férderns
besser gerecht werden zu konnen.

Wissen die Schiilerinnen und Schiiler eigentlich, aus welchen Aspekten sich
ihre Note zusammensetzt, welche Themen, Unterrichtseinheiten oder
Lernverhaltensweisen die Note positiv oder negativ beeinfluBt haben?
Nimmt ein Schiiler an sich selbst noch wahr, daf er etwas dazugelernt hat,
obwohl er sich im Vergleich zum vorhergehenden Schuljahr von der Note
her nicht verbessert hat? Oder extremer gefragt: Nimmt ein Schiiler an sich
selbst auch noch wahr, daB er etwas dazugelernt hat, obwohl er sich im
Vergleich zum vorhergehenden Schuljahr sogar ,,um eine Note verschlech-
tert hat“? — Berichtszeugnisse versuchen, an diesem Punkt anzusetzen und
hier die Selbstwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler starker auf ihre
individuellen Lernfortschritte zu lenken.

(2) Differenzierung der Leistungsanforderungen:
Beidifferenzierterer Leistungsrickmeldung sollte auch eine starkere Diffe-
renzierung der Leistungsanforderungen und vor allem auch deren differen-
ziertere Formulierung (im Sinne einer gréfleren Transparenz der Ziele und
der Erwartungen an die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn und wihrend eines Lernprozesses) erfolgen. Die Formulierung des
. Ziels,imfolgenden Schuljahr,,von einer Note auf eine bessere zu gelangen®,
ist zu global und zu undifferenziert und tragt oft nicht zu einer Steigerung der
Leistungsbereitschaft von Schiilerinnen und Schiilern bei, da sie so in der
Regel nicht erkennen kénnen, wie sie dieses Ziel erreichen sollen. Fiir eine
sinnvolle Differenzierung der Leistungsanforderungen ist somit eine
gezielte Analyse der Lernvoraussetzungen notwendig, die aufgrund
genauer Fehleranalysen, gezielter Diagnosen von Lernschwierigkeiten usw.
den Schiilerinnen und Schiilern konkrete, lernpsychologisch abgestimmte
Schritte zu ihrer Uberwindung nennt und im Unterricht auch anbietet.

(3) Differenzierung zwischen der Leistung als Ergebnis und der
Leistung als Prozef3:

Die Einfithrung von Verbalzeugnissen versucht dazu beizutragen, daB
Lehrkrifte ihren Blick verstirkt auf die Forderung der Lernemwicklung
richten und nicht nur auf das Feststellen von Lernergebnissen.

Erfolgt die Beobachtung und Dokumentation der Lernentwicklung in
Berichtszeugnissen mit dem Ziel der Forderung der individuellen Lernent-
wicklung, so bedeutet dies fiir den Unterricht in der Regel, daB nichtimmer
alle Schiilerinnen und Schiiler zur selben Zeit dasselbe lernen und somit auch
die Lernerfolgskontrollen—~seien es nun Klassenarbeiten oder Tests-fiir die
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Schiilerinnen und Schiiler individuell unterschiedlich konzipiert werden
miissen.

Fiir die Beobachtung und Dokumentation der Lernentwicklung bedeutet
dies, daB die Lernentwicklung nicht mehr nur an fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler einer Klasse einheitlichen Kriterien festgehalten wird, sondern daf
anhand speziell-individueller Kriterien die individuelle Entwicklung auchin
einer individuellen Beschreibung zum Ausdruck kommt. Diese individuelle
Beschreibung liefert die Grundlage fiir das weitere Vorgehen der Lehrkraft
bei der Forderung eines Schiilers oder einer Schiilerin im Unterricht. -
Berichtszeugnisse versuchen also einen Perspektivenwechsel (oder besser:
eine Erweiterung der Perspektive) vorzunehmen, nimlich von der Leistung
als Ergebnis zur Leistung als etwas, was durch einen ProzeB entsteht.

(4)- Einbeziehung des allgemeinen Arbeits- und Sozialverhaltens in
die Leistungsbeurteilung:

Berichtszeugnisse im Sinne eines piddagogischen Leistungsbegriffs erfassen
nicht nur die Leistungen in den Fichern, sondern auch die des aligemeinen
Arbeits- und Sozialverhaltens, da die Forderung des allgemeinen Arbeits-
und Sozialverhaltens verstirktim Zentrumpddagogischer Bemiihungen steht
(und damit auch den verdnderten betrieblichen Anforderungen an Auszu-
bildende entgegenkommt, vgl. Bongard 1990). Schulische Leistungen
werden niamlich weder unabhéngig vom Arbeits- und Sozialverhalten
erbracht, noch 148t sich letzteres anders als in der Auseinandersetzung mit
schulischen Leistungsanforderungen beurteilen (vgl. Benner & Ramseger
1985, S. 170).

2. Was ,leisten* Verbalzeugnisse?

2.1 Ergebnisse empirischer Untersuchungen

Meines Wissens gibt es kaum empirische Untersuchungen, die kurzfristige
Effekte und langfristige Auswirkungen der Erteilung von Verbalzeugnissen
auf die Schiilerinnen und Schiiler zum Gegenstand hatten oder haben.
Eine grobe Zusammenfassung und eine leider zum Teil etwas polemische
Diskussion der Ergebnisse von Forschungsarbeiten zu diesem Bereich
liefert Ingenkamp (1989). Ingenkamp (1989, S. 120) verwendet in diesem
Zusammenhang teilweise etwas abwertend den Begriff ,,Charakteristik* als
Synonym fiir Verbalzeugnis. In der Literatur findet sich jedoch ausdriicklich
und ausfiihrlich begriindet der Hinweis, daB ein Verbalzeugnis keine
Charakteristik, sondern eine Verhaltensbeschreibung sein sollte (vgl.
Bartnitzky und Christiani 1987, S. 134-135). Ferner beriicksichtigt er im
Zusammenhang mit der Diskussion motivationstheoretischer Fragen nicht
die Untersuchungen von Rheinberg (1987), dieim Rahmen dieser Thematik
nicht als unbedeutend angesehen werden konnen (s.u.).

Einige Forschungsarbeiten zu diesem Themenbereich beziehen sich mehr
aufdie Artund Weise, wie die Lehrkrifte mit der Erstellung von Zeugnissen
in Berichtsform umgehen. So haben Benner und Ramseger (1985) eine
Typologie von Zeugnissen aus demihnen vorliegenden Material herausgear-
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beitet: Bei den vier Typen handelt es sich um das normative, das beschoni-
gende, das deskriptive und das entwicklungsbezogene Zeugnis.
Scheerer, Schmied und Tarnai (1985) haben untersucht, welche Kategorien
des allgemeinen Arbeits- und Sozialverhaltens Lehrkrifte schwerpunktmaé-
Bigin Verbalzeugnissen verwendenunddabeiu. a. herausgearbeitet, daB die
Zeugnisse mehr Auskunft Gber die Zielpriferenzen der einzelnen Lehr-
kréfte geben als iber die individuellen Besonderheiten der Schiilerinnen
und Schiiler.

Brandt und Schlémerkemper (1985) berichten von einem Versuch mit
Verbalzeugnissen im Sinne einer , kommunikativen Lerndiagnose“ (einem
speziellen Verfahren der Leistungsriickmeldung) in einer Gesamtschule.
Die Schiilerinnen und Schiiler bewerteten dieses Verfahren dort tendenziell
eher positiv, wiinschten sich jedoch prazisere Riickmeldungen zu ihren in
den Fichern erbrachten Leistungen (vgl. S. 211-214).

2.2 Bezugsnorm und Lernmotivation

Einige Untersuchungen befassen sich mit den motivationalen Folgen einer
Leistungsbeurteilung, die nach unterschiedlichen Bezugsnormen erfolgt.
Um die damit verbundene Problematik angemessen durchschauen zu
konnen, sollen zunichst noch einmal die sogenannten ,,Bezugsnormen*“ bei
der Leistungsbeurteilung vergegenwartigt werden. Eine Leistungsbeurtei-
lung kann nach folgenden Bezugsnormen (vgl. u.a. Teschner 1969, Rapp
1979 u. Bachmair 1979) erfolgen:

Sachliche Bezugsnorm (= sach- oder kriteriumsorientierte Leistungsmes-
sung bzw. objektive Relation bei der Leistungsmessung): Gemeint ist die
Beurteilung einer Leistung nach einem objektiven oder quasi objektiven
Sachkriterium, z.B. richtig/falsch, 80% der Aufgaben geldst u. a.

Personale Bezugsnorm (= intraindividuelle Leistungsmessung bzw. subjek-
tive Relation bei der Leistungsmessung): Gemeint ist die padagogisch
orientierte Beurteilung einer Leistung am individuellen Entwicklungspro-
zef3 des Kindes.

Soziale Bezugsnorm (= interindividuelle oder normorientierte Leistungs-
messung bzw. intersubjektive Relation bei der Leistungsmessung): der
Begriff ,,sozial“ meint hier die Gruppe als ,,soziales Gebilde“ und nicht
»Sozialerzichung“! Die soziale Bezugsnorm darf nicht mit der sozialen
Dimension des Lernens im Rahmen des pddagogischen Leistungsbegriffs
verwechselt werden! Gemeint ist die Beurteilung einer Leistung im Ver-
gleich zu einer jeweils anderen Person oder zu einer Gruppennorm.
Krampen (1987) hat Einfliisse untersucht, die eine erginzend zu den
erteilten Schulnoten abgefaBte verbale Leistungsriickmeldung, die an den
drei Bezugsnormen orientiert ist, auf Schiilerinnen und Schiiler mit jeweils
unterschiedlichem Leistungsstand hat. Er stellt fest, . . .

. . . daB an der sozialen Bezugsnorm orientierte Lehrerkommentare bei
leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern deutlich negativ, bei
leistungsstarkeren leicht positiv ankommen,

. . . daB an der sachlichen Bezugsnorm orientierte Lehrerkommentare in

337



der Tendenz bei allen Schiilerinnen und Schiilern gering positiven Einflufl
haben und

. daB an der personalen Bezugsnorm orientierte Lehrerkommentare bei
allen Schiilerinnen und Schiilern tendenziell positiv wirken, wobei aber vor

allem die leistungsschwiicheren am meisten von ihnen profitieren (vgl. S.
220-221).

Rheinberg (1987) berichtet, daB die Orientierung der Lehrkrifte bei ihrer
Leistungsbeurteilung an verschiedenen Bezugsnormen unterschiedlich
motivierende Einfliisse auf das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler
hat. Verglichen wurden Lehrkrifte mit unterschiedlicher Bezugsnorm-
orientierung: auf der einen Seite Lehrkréfte mit einer Orientierung an der
sozialen Bezugsnorm und auf der anderen Seite Lehrkrifte mit einer
Orientierung an der individuellen Bezugsnorm. Zusammenfassend stellt
Rheinberg aufgrund seiner Befunde fest, da8 Lehrkrifte mit liberwiegend
individueller Bezugsnorm aus motivationstheoretischer Perspektive beson-
ders bei miBerfolgsangstlichen und leistungsschwacheren Schiilerinnen und
Schiilern giinstigere (im Sinne pidagogischer Ermutigung zum Lemen)
Auswirkungen haben als Lehrkrifte mit sozialer Bezugsnorm.

Diese Lehrkrifte vermitteln giinstigere Ursachenzuschreibungen fiir die
selbst erbrachten Leistungen, d. h., die Leistungen werden von den Schiile-
rinnen und Schiilern eher als etwas verstanden, was durch eigene Anstren-
gung und eigenes Bemiihen beeinflufit werden kann und nicht etwa durch ein
starres, unverinderbares Biindel von Fihigkeiten und Begabungen deter-
miniert ist. Ferner fordern diese Lehrkrifte eine positive Selbstbewertung an
individuell passenden GiitemaBstaben, unterstiitzen also die Strategie, sich
Ziele und Standards so zu setzen, daB sie anspruchsvoll (,,um besser zu
werden als bisher*), aber noch erreichbar sind, und sie bieten dafiir hiufiger
das passende Aufgabenmaterial, arbeiten also verstarkt mit Mitteln der
Binnendifferenzierung (vgl. S. 96).

Eine Untersuchung von Krug (1985, zit. nach: Rheinberg 1987, S. 99-100)
148t gar vermuten, daB Schiilerinnen und Schiiler, die unter individueller
Bezugsnorm beurteilt werden, nicht nur ihre Leistungszuwéchse besser
wahmehmen, sondern vielleicht sogar tatsachlich mehr leisten.

Schwierig ist es, solche ersten Erkenntmsse, zur Verbalbeurteilung auf
kurzfristige Effekte und langfristige Auswirkungen auf Schiilerinnen und
Schiiler zu ibertragen. Die Frage, was Verbalzeugnisse ,leisten“, ob
Verbalzeugnisse den Ziffernzeugnissen gar iiberlegen sind, kann so natiir-
lich nicht beantwortet werden. Auch die Einfithrung von Verbalzeugnissen
stellt letztlich noch keine Garantie fiir eine konsequente individuelle
Bezugsnorm-Orientierung bei Lehrkriften dar (vgl. Benner & Ramseger
1985; Krampen 1985, zit. nach: Rheinberg 1987, S. 110; Krampen 1987, S.
224; Rheinberg 1987, S. 102-104). Und schlieflich wollen Verbalzeugnisse
letztlich etwas anderes aussagen als Ziffernzeugnisse. Die Ergebnisse sind
noch sehr vorlaufig, die Forschung in diesem Bereich steckt noch in den
Anfingen. '
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Es wird ohnehin schwierig bleiben, jemals die Frage nach den Effekten und
Auswirkungen von Verbalzeugnissen auf die Schiilerinnen und Schiiler
befriedigend und isoliert zu beantworten. Denn in der Regel ist eine
Verinderung der Beurteilungspraxis auch von einer Verinderung des Unter-
richts (z. B. verstirkte Differenzierung, Offener Unterricht 0. a.) begleitet,
wobei oft gar die Veranderung des Unterrichts erstdereigentliche AnlaBist,
die Beurteilungspraxis zu dndern. Die sogenannte ,innere Reform der
Grundschule“ beschrankt sich nicht nur darauf, Berichtszeugnisse einzufiih-
ren, sondern bemiiht sich auch darum, die iibrigen padagogischen Rah-
menbedingungen dafiir zu optimieren. Somit wird sich im nachhinein oft
kaum noch feststellen lassen, ob die Effekte und Auswirkungen auf die
verinderte Beurteilungs- und/oder auf die verédnderte Unterrichtspraxis
zuriickzufiihren sind. Da die Verbalbeurteilung die von Lehrkriften
bevorzugte Form der Beurteilung im Rahmen verstirkt differenzierten und
Offenen Unterrichts darstellt, muB eine Reflexion der Effekte und Auswir-
kungen immer auch unter Einbezichung des jeweils erteilten Unterrichts
erfolgen.

3. Was sollte die 6ffentliche Diskussion um die Verbalbeurteilung
,leisten*?
Wirft man einen Blick auf die Argumente, die von den Gegnern und
Befiirwortern der Verbalzeugnisse in der bildungspolitischen Offentlichkeit
und in den Alltagsmedien in die Diskussion eingebracht werden, so lassen
sich u. a. folgende Standpunkte ausmachen, die hier schlaglichtartig wieder-
gegeben werden sollen:
Gegner: Die Leistungsanforderungen des Lehrplans werden wegen der
zunehmenden Differenzierung im Unterricht und in der Leistungsbeurtei-
lung nicht eingehaiten!
Befiirworter: Lehrkrifte, die in Verbindung mit binnendifferenzierendem
Unterricht Berichtszeugnisse erteilen, fiihlen sich in einem stdrkeren MaSe
dazu veranlaBt, sich ihrer Leistungsanforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler genauer zu vergewissern. Durch die differenziertere Formulierung
der Leistungsanforderungen habensie eher das Gefiihl, stirkeram Lehrplan
orientiert die jeweils aufgesteliten Lernziele zureflektieren und viel genauer
als vorher zu iiberpriifen, ob sie die zu bearbeitenden Lernziele in ihren
Unterrichtsvorhaben beriicksichtigen.
Gegner: Die Leistungsanspriiche werden generell aufgeweicht!
Befiirworter: Die Aufrechterhaltung der Anforderungen an Schiilerinnen
und Schiiler hingt nicht vondemzu erstellenden Zeugnistyp ab, sondernvon
der jeweiligen Lehrkraft , die ihre individuellen, subjektiven MaBstabe von
dem hat, was ein Kind lelsten soll oder kann.
Gegner: Die Vergleichbarkeit der Zeugnisse ist nicht mehr gegeben!
Befiirworter: Aufgrund wissenschaftlicher Untersuchungen kann heute
festgestellt werden, da8 diese Vergleichbarkeit von Zeugnissen iiber
verschiedene Schulklassen ohnehin auch bisher nicht gegeben war (vgl.
Ingenkamp, Hrsg., 1977).
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Gegner: Die Schiiler haben keine Orientierung mehr tiber ihren ,,wahren“
Leistungsstand!

Befiirworter: Der Unterricht mul auch unabhingig davon, ob er offen,
differenziert, mit oder ohne Verbalbeurteilung erfolgt, den Schiilerinnen
und Schiilern eine Riickmeldung in bezug auf ihr Leistungsverhalten und
Leistungsvermdgen geben. Diese Riickmeldung muB in erster Linie einen
Sachverhalt betreffen und nicht die Note.

Als KompromiBvorschlag wird mittlerweile von den Gegnern der Berichts-
zeugnisse (insbesondere auch von Eltern) hiufig der Vorschlag in die
Diskussion eingebracht, die Ziffernnote méglichst so durch einen Text zu
ersetzen, dafl der Text einerseits informativer ist als die reine Note,
andererseits in dem Text wiederum auch ein deutlicher Hinweis tiber die
diesem Text entsprechende Note enthalten ist.

Und damit ist man wieder bei einem neuralgischen Punkt der Zeugnisreform
angekommen: Das hidufig geduBerte Bediirfnis der Schillerinnen und
Schiiler und ihrer Eltern, bei Verbalzeugnissen letztlich auch eine Informa-
tion iiber die dem Text dquivalente Note zu bekommen, enthilt die implizite
Forderung an die Lehrkrifte, weiterhin an der vergleichenden Leistungsbe-
urteilung (im Sinne eines Vergleichs einer Leistung mit den Leistungen der
librigen Klassenmitglieder) festzuhalten, was durch die Einfiihrung der
Verbalzeugnisse gerade vermieden werden sollte. Die Kontroverse betrifft
also in erster Linie nicht den Zeugnistyp, sondern die Bezugsnorm, die bei
der Leistungsbeurteilung gelten soll, was sich auch bestétigt, wenn man die
oben zitierten Standpunkte ,zwischen den Zeilen* liest.

3.1 Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung

Die bisherige Kritik an der traditionellen, vergleichenden Leistungsmes-
sungorientiertsich an der einseitigen Verbindung von sachlicher und sozialer
Bezugsnorm. Bestimmte sachliche Bezugsnormen werden als Normen fiir
die ganze Gruppe ,,Schulklasse“, also fiir alle Schiilerinnen und Schiiler,
verbindlich festgelegt und somit zur sozialen Bezugsnorm. Ob eine Schiile-
rinoder ein Schiiler die sachliche Bezugsnormerfiillt hat, hangt davon ab, ob
die erbrachten Leistungen der sozialen Bezugsnorm ,,Schulklasse“ entspre-
chen.

Die enge Verkniipfung von sachlicher und sozialer Bezugsnorm hat auch zur
Folge, daB in einigen Schulklassen das Erfiillen der sachlichen Bezugsnorm
noch nicht ausreicht, um eine positive Riickmeldung iiber die erbrachte
Leistungzu erhalten. Erzielen z. B. iiberdurchschnittlich viele Schiilerinnen
und Schiiler gute Leistungen in einer Klassenarbeit, so meinen Lehrkrifte
und Eltern oft, daBl die Arbeit ,,zu leicht ausgefallen“ sei. Ob eine erbrachte
Leistung positivoder negativ zu beurteilenist, hingt also nicht nur davon ab,
wie sie letztlich von ihrem Ergebnis her aussieht, sondern auch, in welcher
Lerngruppe sie erbracht wird. Die starke Betonung der sozialen Bezugs-
norm sieht demnach nicht nur die Leistung von ihrem Ergebnis her, sondern
vorrangig den Vergleich mit anderen Mitgliedern der Lerngruppe. .

Die Gefahren aus pddagogischer Sicht liegen auf der Hand: Es muB gefragt
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werden, ob durch die einseitige Bevorzugung der sozialen Bezugsnorm bei
der Leistungsbeurteilung wirklich die tatsichliche Leistungsbereitschaft
und -fahigkeit jedes Schiilers oder jeder Schiilerin gewiirdigt werden kann.
Ferner bleibt offen, ob die positiven Bemiithungen, die Anstrengungsbereit-
schaft und vor allem die kleinen Lernfortschritte der Schiilerinnen und
Schiiler, die nur unterdurchschnittliche Leistungen erbringen, gegeniiber
den leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiilern iiberhaupt angemessen
zur Geltung kommen konnen.

Dieserstarkinden Vordergrund riickende Vergleichzwischenden an einem
Lernprozef beteiligten Schiilerinnen und Schiilern hat jedoch auch einen
Vorteil: Er kommt vor allem im Berufsleben dem Bediirfnis der Auswéhlen-
den entgegen, moglichst einfach und bequem aus dieser Lerngruppe fiir eine
bestimmte Tiétigkeit die jeweils Leistungsfahigsten auszuwihlen, womit die
Frage nach der eigentlichen Funktion der LeistungsbeurteilunginderSchule
aufgeworfen wird.

3.2 Funktionen der Leistungsbeurteilung

Eine sehr differenzierte Aufschliisselung einer Funktionsbestimmung der
Schiilerbeurteilung findet sich bei Kleber (1979) und Flechsig (1977). Fiir
den hier angefiihrten Begriindungszusammenhang reicht jedoch die Unter-
teilung von Ziegenspeck (vgl. 1979, S. 4547 und 1981, S. 52), der in diesem
Zusammenhang von drei Funktionen spricht, die das Zeugnis in der Schule
hat:

(1) Die Orientierungs- und Berichtsfunktion

Zeugnisse haben die Funktion, Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und
Lehrkriften eine Riickmeldung iiber den Lernzuwachs und den Leistungs-
stand der Schiilerinnen und Schiiler zu geben und den Lehrkriften eine
Orientierung iber die Wirksamkeit der eigenen geleisteten didaktischen
Unterrichtsarbeit zu vermitteln.

(2) Die pddagogische Funktion

Zeugnisse haben die Funktion, padagogisch ermutigend auf die Schiilerin-
nen und Schiiler einzuwirken und damit einen Anreiz zum Weiterlernen
herzustellen.

(3) Die Auslese-, Rangierungs- und Berechtigungsfunktion

Zeugnisse haben die Funktion, einen Berechtigungsnachweis tber die
individuell unterschiedlichen Aufstiegsmoglichkeiten eines Schiilers oder
einer Schiilerin im Bildungssystem und in der Gesellschaft iiberhaupt zu
liefern,

Vorrangige Bedeutung fiir die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern hat
héufig die Verbindung der erstgenannten mit der letztgenannten Funktion.
Sie wiinschen sich nicht nur eine Information im Sinne der Orientierungs-
und Berichtsfunktion iiber die Lernzuwichse und den Leistungsstand,
sondern auch liber die méglichen Folgen ihres Lernverhaltens und ihrer
Lernergebnisse fiir ihre schulische und berufliche Zukunft. Der Orientie-
rungs- und Berichtsfunktion der Zeugnisse wird, wennsie nuraufdas Lernen
bezogenist, wenig Bedeutung beigemessen, vielmehrentsteht das Bediirfnis
nach einer zusitzlichen Orientierungshilfe fiir die Auslesefunktion.
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Die pddagogisch-ermutigende Funktion von Zeugnissen nimmt in diesem
Zusammenhang somit eher eine zweitrangige Stellung ein. Ihr wird vermut-
lich auch deswegen kein so hoher Stellenwert eingeraumt, weil Eltern und
Schiiler ohnehin den Zeugnissen diese Funktion eher nicht zugestehen. Die
erzichungswissenschaftliche Forschung hat hier zudem das Ergebnis
erbracht, daB schlechte Noten bei leistungsschwicheren Schiilerinnen und
Schiilern diese Ermutigungsfunktion auch nicht wahrnehmen kénnen.
Die von Eltern und Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Verbindung von
Orientierungs-/Berichtsfunktion und Auslese-/Rangierungs-/Berechti-
gungsfunktion der Zeugnisse hat fiir die Lehrkrifte die Folge, daB sie nach
wie vor in dem Spannungsverhdltnis ihrer Doppelfunktion stehen: einerseits
zu erziechen und zu unterrichten (mit berichtender und padagogisch-
ermutigender Absicht), und andererseits Berechtigungen zu vergeben und
Zukunftsprognosen iber schulische und berufliche Laufbahnen zu erstellen
(mit berichtender und auslesender Absicht). Und an dieser Stelle kommt die
vergleichende Leistungsbeurteilung ins Spiel: Die Vergabe von Berechti-
gungen und das Erstellen von verliaBlichen, begriindeten und nachvollzieh-
baren Prognosen iiber die schulische und berufliche Zukunft erfordert eine
nach der sozialen Bezugsnorm vergleichende Leistungsbeurteilung. Das
Erziehen und Unterrichten mit berichtender und padagogisch-ermutigen-
der Absicht erfordert dagegen keine nach der sozialen Bezugsnorm
vergleichende Leistungsbeurteilung!

3.3 Chancengleichheit und Gerechtigkeit

Mit der vergleichenden Leistungsbeurteilung jedoch wird noch ein anderes
Problem beriihrt. Mit der Forderung nach einer vergleichenden Beurteilung
ist auch die Forderung an die Lehrkrifte verbunden, so vergleichbar zu
beurteilen, daB die Beurteilten gerecht beurteilt werden bzw. sich auch
gerecht beurteilt fiihlen.

Was wird jedoch unter gerechter Beurteilung verstanden? In der Regel ist
damit im schulischen Bereich die Beurteilung nach den gleichen Vorausset-
zungen und Mafstaben gemeint, d.h., alle zu beurteilenden Schiilerinnen
und Schiiler miissen die gleichen Mdglichkeiten haben, eine Leistung zu
erbringen, und ihre Leistungen miissen auch nach den gleichen Kriterien
beurteilt werden. Ob es in der tdglichen Unterrichtspraxis immer méglich
und sinnvoll ist, eine in diesem Sinne gerechte, konsequent an fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler gleichen Voraussetzungen und MaBstdben sich
orientierende Beurteilung durchzufithren, wird in der erzichungswissen-
schaftlichen Literatur und Forschung stark bezweifelt, ja weitgehend fir
unmoglich gehalten, soll aber hier nicht nidher diskutiert werden.
Vielmehr erscheint hier bedeutsam, daB mit einem Begriff von Gerechtig-
keit, wie er soeben fiir den schulischen Bereich als kennzeichnend unterstellt
wurde, ein sehr einseitiger Gerechtigkeitsbegriff, namlich lediglich das
Prinzip der egalisierenden Gerechtigkeit zur Anwendung kommt und das
Prinzip der unterscheidenden Gerechtigkeit auBer Betracht bleibt. Diese
beiden Prinzipien der egalisiecrenden und der unterscheidenden Gerechtig-
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keit repriasentieren zwei unterschiedliche Auffassungen von gerechtem
Handeln (vgl. Flitner 1985, S. 2-3).

Die egalisierende Gerechtigkeit versucht nach dem Prinzip ,,Allen das
Gleiche* zu arbeiten, in bezug auf die Schule eben vor allem im Hinblick auf
die Leistungsbeurteilung mit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleichen
Voraussetzungen, Kriterien und MaBstdben. Die padagogische Funktion
der Leistungsbeurteilung bleibt dabei jedoch haufig auf der Strecke, da das
egalisierende Prinzip keine Riicksicht auf die individuellen Lernmdéglichkei-
ten, das individuelle Lerntempo, den individuellen Lernfortschritt der
Schiilerinnen und Schiiler und die Qualitit des Unterrichts nimmt. Sind die
Lehrkrifte dazu aufgefordert, im Sinne egalisierender Gerechtigkeit
gerecht zu sein, so miissen sie eben insbesondere bei Leistungsiiberpriifun-
gen (wie z. B. Diktaten und Mathematikarbeiten) eine fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler einheitliche Form finden, um eine Vergleichbarkeit der
Leistungsergebnisse im Hinblick auf eine vergleichende Leistungsriickmel-
dung zu gewahrleisten und somit keinen Schiiler zu benachteiligen oder zu
bevorteilen. Die z. T. entmutigenden Folgen vor allem fiir leistungsschwi-
chere und miBerfolgsangstliche Schiilerinnen und Schiiler durch diese Art
des Vorgehens sind in der erziechungswissenschaftlichen Literatur hinlang-
lich belegt.

Aus piadagogischer (pidagogisch-ermutigender) Sicht sind die einseitige
Verwendung des Gerechtigkeitsbegriffs im Sinne egalisierender Gerechtig-
keit und die daraus resultierenden Folgen fiir einige der Schulermnen und
Schiiler daher als duflerst problematisch anzusehen.

Pidagogisch sinnvoll und vertretbar erscheint es daher nur, wenn der
Gerechtigkeitsbegriff auch im schulischen Bereich um die sogenannte
unterscheidende Komponente erweitert bzw. sinnvoll ergdnzt wird. Mit
unterscheidender Gerechtigkeit ist das Prinzip des Vorgehens im Sinne des
wJedem das Seine“ gemeint. Fiir das pddagogische Handeln in der Schule
bedeutet das, daB sowohl im Unterricht als auch im Rahmen der Verfahren
zur Leistungsfeststellung (Klassenarbeiten, Tests) und der Leistungsbeur-
teilung stirker die individuellen Lernméglichkeiten, das individuelle Lern-
tempo und der individuelle Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler
berticksichtigt und somit sowohl der Unterricht als auch die Lexstungsbeur-
teilung stirker differenziert wird.

4. Zusammenfassung

Es ist deutlich geworden, daB die Kritik an der Zeugnisreform auf
verschiedenen Ebenen erfolgt. Die Gegner der Zeugnisreform kritisieren
haufig, daB die Texte in Berichtszeugnissen in ihren Aussagen tiber den
Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler zu ungenau seien, meinen mit
ihrer Kritik aber in erster Linie nicht den Text als solchen, sondern beklagen
implizit den Wegfall der sozialen Bezugsnorm und damit den sozialen
Vergleich der Schiilerleistungen. Die Befiirworter der Zeugnisreform
kritisieren die Notengebung, meinen dabei aber in erster Linie nicht die
Ziffern, sondern beklagen, daB iiber diese Ziffern Berechtigungen zum
beruflichen und sozialen Aufstieg vergeben werden.
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Hitten die Leistungsbeurteilungen in der Schule keine Berechtigungsfunk-
tion, so wire die Einbeziehung der sozialen Bezugsnorm vermutlich in der
Regel auch kein Problem, sondern lediglich als weitere Orientierungshilfe
innerhalb der Klasse einsetzbar. Ferner kénnten die Vorteile einer mehr
differenzierenden Verbalbeurteilung genutzt werden, ohne da immer
iiberlegt werden miiBte, wie Verbalzeugnisse miteinander vergleichbar
gemacht werden kénnen, da eine Vergleichbarkeit von Zeugnissen iiber die
soziale Bezugsnorm nur dann erforderlich ist, wenn diese Zeugnisse auch
eine Berechtigungs- und Auslesefunktion haben sollen.

EsliBtsich also feststellen, daB die Diskussion um die Leistungsbeurteilung

nicht nur die Frage ,Ziffernnote oder Text“, sondern grundsitzliche

Probleme betrifft:

— Auf der unterrichtspraktischen Ebene geht es um die Form der Leistungs-
beurteilung (an der sozialen Bezugsnorm orientiert, vergleichend oder
nicht vergleichend?).

-~ Auf der bildungspolitischen Ebene geht es um die Funktion eines
Schulzeugnisses im Bildungssystem und in der Gesellschaft (berichtend,
pédagogisch-ermutigend oder auslesend?).

— Auf der erziehungswissenschaftlich-philosophischen Ebene geht es um
den Begriff der ,,Gerechtigkeit“ (egalisierend und/oder unterschei-
dend?), der fiir das schulische Bildungswesen gelten soll.

Das Problem wird mit der Schaffung einer Mischform aus Ziffern- und

Verbalzeugnis und ebenso mit der ausschlieBlichen Einfithrung von Verbal-

zeugnissen allein also nicht geldst. Die Diskussion um diese Problematik ist

grundsitzlicherer Natur, und sie sollte dazu beitragen, daB vor dem

Hintergrund der Einfihrung von Berichtszeugnissen geklart wird, welche

Bezugsnorm gelten, welche Funktion die Leistungsbeurteilung haben und

welchem Gerechtigkeitsbegriff sich schulisches Lernen verschreiben soll.

S. Anregungen fiir den unterrichtspraktischen Umgang mit der verba-
len Leistungsbeurteilung

5.1 Verbesserung der diagnostischen Kompetenz von Lehrerinnen und
. Lehrern
Nicht berihrt wurde bisher die diagnostische Problematik. Mit einer
Umstellung von Ziffernzeugnis auf Berichtgszeugnis ist der padagogische
Erfolg unterrichtlichen Handelns — wie immer er auch definiert sein mag —
auf gar keinen Fall gewihrleistet, unabhingig davon, ob der padagogische
Erfolg jemals nachgewiesen werden kann. Unbedingt begleitet werden muB3
die Umstellung auf Verbalbeurteilung in den Zeugnissen von einer Verbes-
serung der diagnostischen Kompetenz und Aktivitét der Lehrkrifte in der
Schulklasse. Dabei kénnen auch Tests eine partielle Hilfe sein. Sie werden
jedochnicht alsstindige Moglichkeit der Uberpriifung von Lernerfolgen zur
Verfiigung stehen konnen. Notwendig ist der Einsatz selbst entwickelter
Hilfen, die Lehrkrifte in ihrem Unterrichtsalltag einsetzen kénnen, um die
Lernentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler auch angemessen beob-
achten und dokumentieren zu konnen. Beispiele fiir derartige Hilfen fiir
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Lehrkrafte finden sich bei dem Arbeitskreis Grundschule der Fachgruppe
Grund- und Hauptschule der GEW (1985), bei Bartnitzky & Christiani
(1987) und bei Reimers (1989).

Welche Méglichkeiten Lehrkréfte nutzen, um ihre diagnostische Aktivitét
zu intensivieren, ist dabei unerheblich. Entscheidend ist, daB eine differen-
ziertcre Beschreibung der Lernentwicklung von Schiilerinnenund Schiilernin
Zeugnissen auch in einer differenzierteren Beobachtung und Dokumentation
der Lernentwicklung im Unterricht ihre Grundlage haben muB. Bei diesem
sehr anspruchsvollen Vorhaben muf3 auch bedacht werden, daB fiir eine
erfolgreiche Umsetzung der mit der Einfithrung von Berichtgszeugnissen
verbundenen péadagogischen Zielvorstellungen auch eine gewisse Zeit
bendtigt wird, in denen den Lehrkraften iiber Fortbildung die Gelegenheit
gegeben werden muB, einen lingeren Lernproze8 zu durchlaufen, der.
erforderlich ist, um ein Berichtszeugnis so zu erteilen, daB es den in die
Zeugnisreform gesetzten padagogischen Erwartungen auch gerecht wird.
Einige der obenzitierten Untersuchungen deuten zumindest daraufhin, daB
die Reformziele in dieser Hinsicht noch kaum erreicht sind (vgl. insbeson-
dere Ingenkamp 1989).

5.2 Individuelle Zielpriferenzen der Lehrerinnen und Lehrer

Ob und wie gern bzw. wie gut die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule
lernen, hingt nicht nur von der Beurteilungspraxis und der Unterrichtsform
ab. Ein wesentlicher Faktor stellt in erster Linie die Personlichkeit der
betroffenen Lehrkrdifte dar. Aus diesem Grunde ist es wichtig, daB8 Lehr-
krifte ihr padagogisches Konzept stimmig vertreten konnen, um glaubwiir-
dig zu bleiben. Daher sollte den Lehrkréiften, die ein Interese an der
Verbalbeurteilung haben, auch die Mdglichkeit eingerdumt werden, diese
durchzufiihren, damit sie sich mit ihrer pddagogischen Arbeit identifizieren
konnen. In diesem Zusammenhang ist es als bedauerlich anzusehen, dafl in
den bisherigen Untersuchungen iiber die Effekte und Auswirkungen der
Einfithrung von Berichtszeugnissen auf Lehrkrifte bzw. auf ihr Beurteiler-
verhalten nicht zwischen den Lehrkraften unterschieden wurde, die sich mit
der Zeugnisreform identifizieren und denjenigen, die sie ablehnen. Auf-
grund eigener Interviews vermute ich, daB der individuell unterschiedliche
Grad der Identifikation mit dieser Zeugnisreform auch zu vollig unter-
schiedlichen Préferenzen bei der Wahl der Bezugsnorm und bei der
Bevorzugung eines Zeugnistyps im Sinne Benners und Ramsegers (1985)
fihrt.

5.3 Beriicksichtigung der Schiilerwiinsche nach sozialem Vergleich
Unabhiingig davon, ob das Bediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler nach
einem Vergleich ihrer Leistungen einem anthropologischen Grundbediirf-
nis entspricht oder durch eine entsprechende Sozialisation im Elternhaus
und in der Schule erst geprédgt wurde, bleibt die Frage zu entscheiden, ob die
Schule hier ihrem Bediirfnis nach vergleichender Leistungsbeurteilung
entgegenkommen sollte. Es erscheint padagogisch sinnvoll und angemes-
sen, sowohl einer Uberbetonung des Vergleichsdenkens bei Schulleistungen
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entgegenzuwirken bzw. es nicht noch durch bestimmte MaBnahmen zu
fordern, als auch das Selbstbestimmungsrecht der Schiilerinnen und Schiiler
moglichst nicht unnétig zu beschneiden.

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Moglichkeit haben, beides zu
erfahren: Einerseits miissen sie auf ihre Fragen nach der Qualirit der
Ergebnisse ihrer Arbeitim Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern wahrheitsgemiBe Antworten erhalten, soweit die Ergebnisse iiber-
haupt vergleichbar sind. Andererseits muf die Schule auch die Erfahrung
vermitteln, daB die eigene Lernentwicklung ein individueller Prozef ist, der
nicht immer sofort die gleichen Ergebnisse erbringen und den gleichen
Verlauf nehmen muB wie bei den Mitschiilerinnen und Mitschiilern.
Die Schiilerinnen und Schiiler miissen somit die ergebnis- und die prozef-
orientierte Betrachtungsweise ihres Lernprozesses erfahren, d.h., auch
Grundschiiler miissen schon die Gelegenheit haben, die Festlegung der
unterschiedlichen Bezugsnormen und somit statt einer Bezugsnormeinsei-
tigkeit eine Bezugsnormvielfalt (vgl. Rheinberg 1987, S. 108) kennenzu-
lernen.
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