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"Lernen fir den GanzTag"

Das Verbundprojekt "Lernen fiir den GanzTag"

verfolgt das Ziel, Fortbildungsmodule fiir Personen zu entwickeln, die als Multiplikator(inn)en von Fort-
bildungsinhalten fiir in Ganztagsschulen tatige Praktiker/innen wirken kénnen. Adressat(inn)en dieser
Fortbildungsinhalte kénnen Schulleitungen, Lehrkréfte, sozialpadagogische Fachkrafte oder Ganz-
tagskoordinator(inn)en aus Ganztagsschulen ebenso sein wie Fachberater(inne)n aus den Bereichen
der Schule, der Jugendhilfe oder anderen mit Ganztagsschulen kooperierenden Organisationen oder
Einrichtungen (wie z.B. aus den Bereichen Sport oder Kultur).

Zur Umsetzung dieser Ziele wurden von der Lenkungsgruppe des Verbundprojektes fachwissen-
schaftliche Expertisen eingeholt. Die Beauftragung dieser Expertisen oblag den einzelnen am Ver-
bundprojekt beteiligten Bundeslandern. Dadurch kénnen landerspezifische Aspekte und Interessenla-
gen in der Auftragsformulierung und der sich anschlielenden Beratung mit den jeweiligen Auftrag-
nehmer(inne)n die endgiiltige Fassung beeinflusst haben.

Die Inhalte und Ergebnisse der Expertisen sind Resultat der wissenschaftlichen Fachkenntnis der
Autor(inn)en und stellen keine MeinungsauRerung der am BLK-Verbundprojekt beteiligten Bundeslan-
der dar. Rickfragen zu den Inhalten der Expertisen bzw. zu den Auftragsformulierungen beantworten
die Autor(inn)en selbst bzw. die Projektleitungen der Bundeslénder.




Leistungen beurteilen und bewerten in der Ganztagsschule

eine Expertise
von Angelika Speck-Hamdan,
Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen



Inhaltsverzeichnis

1. Leistungen und ihre Bewertung — ein Dauerbrenner in der padagogischen

151 (0 7] o] o 1 PR UUUPPPPPPRTR

2. Bedingungen fur Leistungen in der Schule ..............ccoooiiiiiiiiiiiiii e,

3. Zum Verhaltnis von Lernen und Leisten und zur Rolle der Schule ................... 10
4. Die verschiedenen Funktionen von Leistungsbewertungen............cccceevvveveneeee. 15
5. Weitere Probleme der herkdmmlichen Leistungsbewertung.............ccccvvvvnnnn... 17
6. Klarungen: Feststellen — Wirdigen — Bewerten — Beurteilen..............ccccceeennnns 18
7. Prinzipien einer zeitgemalen Leistungsbewertung............cccccovvviiiiiiiiecevieennns 22
8. Neue Formen der Leistungsbeurteilung............ccccoooiiiie 24

9. Das indikatorenorientierte Zeugnis in der Erprobung — Erfahrungen und

KONSEQUENZEN ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eenes 25

O I =Y = | (O | TR 29



1. Leistungen und ihre Bewertung — ein Dauerbrenner in der pada-
gogischen Diskussion

Die Geschichte der Schulpadagogik kennt das Thema der Leistungsbeurteilung und
—bewertung seit langem. Es gehort zu den immer wieder neu und kritisch hinterfrag-
ten Vereinbarungen schulischer Arbeit (vgl. Winter 2004, S. 3). Schulische Bemu-
hungen zielen darauf, die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schulerinnen und Schuler
zu entwickeln, was sich in Leistungen niederschlagen soll. Der Weg zu den Leistun-
gen fuhrt Uber Lehr- und Lernprozesse. Sie so zu gestalten, dass Kinder und Ju-
gendliche die notwendigen Féhigkeiten erwerben bzw. verfeinern oder verbessern
konnen, ist die Aufgabe der Schule. Sich den Anforderungen zu stellen, wird von den
Schilern und Schulerinnen erwartet. Zur Kontrolle des Erfolgs der Bemihungen bei-
der Seiten werden die erbrachten Leistungen herangezogen. Die Schule geht bezig-
lich dieser Aufgabe eine doppelte Vereinbarung ein: auf der einen Seite mit dem ein-
zelnen Kind, welches das verbriefte Recht auf die Entfaltung seiner Personlichkeit
mittels Bildung hat, auf der anderen Seite mit der Gesellschaft, die auf die Fahigkei-
ten der nachwachsenden Generation angewiesen ist, um sich erhalten und weiter
entwickeln zu kénnen. Die Qualifikation der Jungen als Aufgabe der Schule dient
beiden Seiten, den Kindern und Jugendlichen wie der Gesellschaft als Ganzes.

Nun sind aber an die Qualifikationen im Lauf der Geschichte gesellschaftliche Be-
rechtigungen geknupft worden. Je hoher die erreichte Qualifikation, desto grol3er die
Madoglichkeiten gesellschatftlicher Vorteile fir den Einzelnen. Zur Qualifikationsfunktion
tritt die Allokationsfunktion der Schule, die sich im Selektionsprinzip realisiert. So wird
die Schule zur ,entscheidenden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fur die die kinf-
tige soziale Sicherheit, fur den kinftigen sozialen Rang und fir das Ausmalf} kinftiger
Konsummaglichkeiten* (Schelsky 1957, S. 17), immer noch auch in Zeiten, in denen
Flexibilitdt und Mobilitat zu den wichtigsten Voraussetzungen fir das Arbeitsleben
zahlen. Die erreichte Qualifikation dient der gesellschaftlichen Auslese. Dies ge-
schieht Gber die Abschluss-Zertifikate der schulischen Bildung, die sich auf ein aus-
differenziertes System von Leistungsnachweisen sttitzen.

Die hohe Bedeutung schulischer Leistungen fur das Leben jedes einzelnen Kindes/
Jugendlichen wirft daher einige wichtige Fragen auf. Unter welchen Bedingungen
werden Leistungen erbracht? Nach welchen Mal3staben werden Leistungen beur-
teilt? Welche Leistungen sind entscheidend? So ist gerade unter der Perspektive von
Chancengerechtigkeit das Verhaltnis von Schule und Leistung oft problematisiert
worden, in jungster Zeit durch die Ergebnisse der grol3en Schulleistungsstudien, die



immer wieder einen tberzuféllig engen Zusammenhang zwischen Schulleistung und
sozialer Herkunft feststellten.

Dabei entsprang die Verquickung des Leistungsgedankens mit der Vergabe von ge-
sellschaftlichen bzw. beruflichen Positionen durchaus einer Idee der Gerechtigkeit:
das bisher gultige ungerechte Prinzip des Standesvorteils (das Feudalprinzip) sollte
durch ein gerechteres und prinzipiell objektives Prinzip ersetzt werden, das Prinzip
der individuellen Leistung. Der sollte die Mdglichkeit zum gesellschaftlichen oder be-
ruflichen Aufstieg erhalten, der Entsprechendes leistet, sich als fahig erweist. Schul-
leistungen wurden zum Auslese-Instrument fir weiterfihrende Bildungsgange. Aus
dem Leistungsprinzip, das im Ubrigen die hoch gesteckten Erwartungen nach Chan-
cengleichheit (oder auch Chancengerechtigkeit) so einfach nicht zu erfullen im Stan-
de ist, wie wir spatestens seit den sechziger und siebziger Jahren des letzten Jahr-
hunderts wissen, leiten sich weitere Charakteristika der Schule ab: das Jahrgangs-
klassensystem, die Lehrplane mit festen Jahrespensen, das Zensuren- und Zeugnis-
system, auch die Dominanz des lehrerzentrierten Unterrichts, der das Erreichen des
festgesetzten Plans sichern sollte (siehe Klafki 1989, S. 984) Damit einher ging au-
Rerdem eine Entwicklung, der gegentber es auch unter den gegenwartigen Bedin-
gungen gilt wachsam zu sein: Leistung in der Schule wird vorrangig als abfragbares
und Uberprifbares Wissen und Kénnen gesehen.

Der Doppelaufgabe der Schule — Qualifikation und Allokation bzw. Selektion - ent-

sprechen zwei unterschiedliche Perspektiven von Leistung:

- Einerseits Leistung als ,Inbegriff bestimmter soziokultureller Normen ..., deren
Erfullung den Individuen abverlangt wird; in dem Grade, in dem solche Normen
erreicht werden, und je nach der historisch-gesellschaftlich geltenden Einschat-
zung des Anspruchsniveaus unterschiedlicher Normen, sind an ihre Erfullung ge-
sellschaftliche Berechtigungen und Wertungen gebunden, Zugange zu bestimm-
ten Berufen, Einkommensstufen, gesellschaftlichen Funktionen und soziales
Prestige” (Klafki 1989, S. 983).

- Andererseits Leistung als ,Ergebnis oder Vollzug von Tatigkeiten und Handlun-
gen (einschlief3lich kognitiver Lernakte) ..., die mit Anstrengung verbunden sind,
fur die Gutemal3stabe gesetzt sind oder von den betreffenden Subjekten selbst
gesetzt werden und die demzufolge beurteilt werden (vgl. Heckhausen 1974)"
(Klafki 1989, S. 983).

Die Schulpéadagogik des zwanzigsten Jahrhunderts durchzieht die Diskussion um die
aus dieser Doppelaufgabe erwachsene Problematik. Grob lassen sich zwei Positio-
nen gegenuber stellen: auf der einen Seite wird mit der Auslesefunktion und der ho-
hen gesellschaftlichen Bedeutung des Leistungsprinzips argumentiert, auf der ande-
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ren Seite wird dem der padagogische Auftrag zur Entfaltung der individuellen Ent-
wicklungsmdglichkeiten entgegengehalten, der eine Ubertragung des gesellschaftli-
chen Leistungsprinzips auf die Schule verbiete. Die unterschiedlichen Auffassungen
zeigen sich insbesondere bei der Frage der Leistungsbewertung. Ziffernnoten oder
Verbalbeurteilungen markieren die beiden einander gegeniberstehenden Stand-
punkte. Wahrend Ziffernnoten eine rasche Zuordnung mit selektiver Absicht erlau-
ben, bieten Verbalbeurteilungen die Moglichkeit einer differenzierten Beschreibung,
die padagogische Perspektiven eréffnet. Ziffernnoten ermdglichen aber keine abge-
stufte oder feinere Sicht auf die Leistung, und Verbalbeurteilungen eignen sich weni-
ger gut zum schnelleren ,Einsortieren”. Beide Formen, die im Ubrigen nur grob die
Pole markieren, zwischen denen es eine ganze Reihe weiterer Mdglichkeiten der
Leistungsbeurteilungen gibt, weisen eklatante Schwachen auf. Auf die ,Fragwurdig-
keit der Zensurengebung” (Ingenkamp 1971, erste Auflage) wies die Wissenschaft
schon vor uber dreif3ig Jahren hin; kritisiert wurde vor allem die starke Subjektivitat
der Notengebung und damit die mangelnde Zuverlassigkeit der Noten. Verbalbeurtei-
lungen sind nicht weniger subjektiv, sie erwecken aber nicht den Eindruck von Objek-
tivitat, sondern beziehen die Sicht des Beurteilers direkt und bewusst mit ein. Die
Frage der Objektivitat der Leistungsbeurteilung l&asst sich bis heute nicht befriedigend
l6sen. Selbst standardisierte Tests kdnnen zwar einzelne Kompetenzen oder Teil-
kompetenzen messen, sind aber als Erfolgskontrolle fur initiierte Lernprozesse nur
dann brauchbar, wenn vor und nach dem Lernprozess erhoben wirde. So erhielte
man eine diagnostisch korrektere Information, die aber den administrativen Gepflo-
genheiten der Schule moglicherweise nicht entsprache, ,denn diese Praxis ist von
der Leistungsbeurteilung im Dienste des Berechtigungswesens gepragt. Fur die dort
erforderlichen Selektionen genigt die Grobskala der Zensuren, und die diagnosti-
sche Unangemessenheit des Vorgehens ist der Administration weniger wichtig als
die leichte burokratische Handhabbarkeit des traditionellen Systems* (Ingenkamp
1989, S. 989). So ist also die Frage der Leistungsbeurteilung direkt mit der Frage der
Funktion der Schule bzw. mit der Frage nach der Bedeutung der Leistung in der
Schule verbunden.

Diskutiert wird hier vor allem das Problem, wie Schule die nachwachsende Generati-
on auf die gesellschaftlichen Anforderungen vorbereiten kann. Die Rede von der
Leistungsgesellschaft und der Leistungsschule als abgeleiteter Forderung, die in die-
sem Zusammenhang oft gefiuihrt wird, muss allerdings sorgsam gepruft werden. Klaf-
ki (1989, S. 985) stuft eine solche Begriindung als ideologisch ein, da die implizite
Basisannahme einer Leistungsgesellschaft — namlich die Vergabe von sozialen
Chancen aufgrund individueller Leistungen — nicht der Realitat entsprache. Nicht je-
der erhalte in unserer Gesellschaft — auch bei Leistungsbereitschaft — die gleichen
Chancen und nicht jede Position lasse sich auf die individuelle Leistung zurtckfih-



ren. Die Analogie einer Leistungsschule, in der Aufstiegschancen aufgrund von indi-
vidueller Leistung vergeben wirden, ist demnach irrefihrend, zumal auch Zweifel an
der Chancengleichheit im Hinblick auf den Schulerfolg angemeldet werden mussen.
Die padagogische Argumentation auf der anderen Seite begriindet die Notwendigkeit
einer Leistungsschule mit der Neubestimmung des padagogischen Leistungsprinzips:
»Schule muss in dem Sinn ,Leistungsschule’ sein, dass sie die Bewaltigung von Auf-
gaben und Lernprozessen ermoglicht und fordert, die zur Selbst- und Mitbestim-
mungsfahigkeit fihren kénnen* (Klafki 1989, S. 985). Das padagogische Leistungs-
verstandnis setzt an der Zielbestimmung des mindigen und sozial verantwortlichen
Menschen an. Die Leistungserziehung ist Teil des padagogischen Programms. ,In
der Schule geht es darum, Bereitschaft und Fahigkeit zu Anstrengung und Leistung,
zu Selbststeuerung des Leistungsverhaltens so zu férdern und in das Gesamterzie-
hungskonzept zu integrieren, dass sie dem Aufbau von Selbst- und Sozialkompetenz
zugeordnet werden® (Lichtenstein-Rother, zit. in Robe 1992, S. 45). Uber lange Zeit
wurden der gesellschaftliche Leistungsbegriff, der sich auf gesellschaftliche Berechti-
gungen konzentriert, und der padagogische Leistungsbegriff, der sich am einzelnen
Kind orientiert, als Gegenséatze gesehen.

Da Schule aber — oft spannungsreich — in beide Anspriche gestellt ist, hat sich mitt-
lerweile eine vermittelnde Position etabliert, die einer direkten Ubertragung des ge-
sellschaftlichen Leistungsbegriffs auf die Schule eine klare Absage erteilt, aber eine
Orientierung an generalisierten Leistungsnormen unter Bertcksichtigung des pada-
gogischen Auftrags nach individueller Entfaltung nicht ausschliel3t und vor allem Ler-
nen und Leisten aufeinander bezieht. Ein solcherart paAdagogisches Leistungsver-
standnis wird mit folgenden Merkmalen verknipft (vgl. Jurgens 1999, nach
Vollstadt/Tillmann 1999, S. 7):

e Leistung ist produkt- und prozessorientiert

e Leistung entsteht beim individuellen und sozialen Lernen

e Leistung verlangt motiviertes und vielfaltiges Lernen

e Leistung hat ermutigendes und anstrengendes Lernen zur Voraussetzung

Die Und-Verknupfungen von je zwei Merkmalen sind auf teils unglickliche Polarisie-
rungen in der Diskussion zurlickzuftihren. Vielfach wurden wenig ergiebige Gegen-
satze konstruiert, die der Komplexitat des Gegenstands nicht angemessen waren.
Die Verbindung fuhrt nun zu einer konstruktiven Weiterentwicklung des Leistungs-
themas. Sichtbar wird ein Verstandnis von Leistung, das in erster Linie padagogisch
motiviert ist, aber die gesellschaftliche Dimension nicht aus dem Auge verliert.
Vollstadt und Tillmann (1999) fragen zu Recht, wie weit die schulische Praxis tat-



sachlich von einem solch humanisierten Leistungsverstandnis gepragt ist. In der
Grundschule findet es - ihrer Auffassung nach — eine weite Verbreitung, in den wei-
terfihrenden Schulen (insbesondere im Gymnasium) herrscht demgegenuber ein
eher verengtes stoffzentriertes Verstandnis vor. Es ist nicht verwunderlich, dass sich
die Grundschulen dieses Leistungsverstandnis am ehesten zueigen gemacht ha-
ben, verspiren sie doch den Druck, der von der oben beschriebenen Doppelaufga-
be ausgeht, besonders stark. Am Ende der Grundschulzeit wird die schwer wiegen-
de und fur viele Lehrerinnen und Lehrer belastende Empfehlung fur die weitere
Schullaufbahn ausgesprochen. Grundlage fir die Empfehlung, die in den einzelnen
Bundeslandern unterschiedlich bindend ist, sind die bis dahin erbrachten Schulleis-
tungen. In den meisten Fallen entscheidet die Note in Deutsch und Mathematik tGber
die weitere Schullaufbahn. Gleichzeitig sind sich die Lehrerinnen und Lehrer an den
Grundschulen dartiber im Klaren, dass es in ihrer Hand liegt, Leistungsbereitschaft,
Leistungsmotivation und Leistungsfahigkeit der jungen Schulkinder grundzulegen
und zu férdern, also eigentlich erst Voraussetzungen fir eine entsprechende Emp-
fehlung zu schaffen. Deshalb ist die Position der Grundschulpadagogik klar: sie ar-
gumentiert in erster Linie aus ihrem padagogischen Auftrag heraus.

Schon in den friihen 1970er Jahren wurde in der Grundschulpadagogik (durch Eli-
sabeth Neuhaus-Siemon und auch durch llse Lichtenstein-Rother) ein padagogi-
scher Leistungsbegriff formuliert, der betonte, dass es darum ginge, ,mit den ge-
sellschaftlichen Anforderungen an den individuellen Lernfahigkeiten anzukntpfen,
Leistungsbereitschaft aufzubauen und zum Leisten zu beféahigen” (Einsiedler 2000,
S. 46). In der Grundschule wird Leistungsfahigkeit erst aufgebaut. Der Auftrag der
Grundlegung der Bildung umfasst insbesondere die Grundlegung des schulischen
Lernens und Leistens. ,Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft sind fur den
Grundschulbereich Entwicklungsaufgaben. Die Kinder sollen Bemeisterungs- und
Selbstwirksamkeitserfahrungen machen und so Vertrauen in die eigene Leistungs-
fahigkeit gewinnen* (Einsiedler 2000, S. 47). Diese Aufgabe muss in der Grund-
schule Prioritat haben.

2. Bedingungen fur Leistungen in der Schule

In der Regel sind Schiilerleistungen gemeint, wenn von Leistung in der Schule die
Rede ist. Dabei handelt es sich um Leistungen, die Schilerinnen und Schiler in ver-
einbarten Bereichen, fir welche die Schule Lehr-/Lernprozesse arrangiert, erbringen
und fur die es auch vereinbarte Mal3stéabe gibt. Das System der Ziffernnoten gilt als
ein solcher Mal3stab, der aber (s.0.) durchaus als fehlerbehaftet gelten kann, ist er
doch weder zuverlassig noch genau noch objektiv. Schilerleistungen lassen sich



auch mit alternativen Methoden messen (vgl. Punkt 6), wodurch sich aber durchaus
nicht alle Probleme |6sen lassen.

Schilerleistungen gelten als Nachweis fir erfolgreiche Lernprozesse. Da die indivi-

duellen Lernprozesse in der Schule aber auch ein Ergebnis der erfolgten Lehrpro-
zesse, also der unterrichtlichen Bemuhungen, sind, kann man Schiulerleistungen
auch als Nachweis fur erfolgreichen Unterricht ansehen. Auch die Leistung der Schu-
le spiegelt sich in den Leistungen der Schuilerinnen und Schiler wider. So sind Schii-
lerleistungen ein Ergebnis des erfolgreichen Zusammenspiels von unterrichtlichen
Bemuhungen und individuellen Lernprozessen. Genau genommen mussen jedoch
noch weitere Faktoren bertcksichtigt werden, um Schulerleistung zu erklaren. Helm-
ke (2003) verweist auf ein sehr komplexes Bedingungsgefiige, das neben Unterricht
auch Faktoren wie Familie, Gleichaltrige und die Medien umfasst.

Sozio-
kulturelle

dingungen

Schulumwelt
Und Klassenkontext

Lehrerpersdnlichkeit

Prozessmerkmale des Unterrichts

Medien

Rahmenhe-

Gleichaltrige

Persdnlichkeit des
Kindes

T

Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens

Familiare Lernumwelt

Persdnlichkeit der Eltern

Abb. : Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen,
aus: Helmke 2003, S. 34
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Nicht alle diese Faktoren wirken direkt und in gleicher Intensitat auf die Schulleistun-
gen ein. Von zentraler Bedeutung ist die Personlichkeit des Kindes: ,Die individuellen
Eingangsvoraussetzungen umfassen kognitive und metakognitive Kompetenzen, d.h.
das Vorwissen in dem betreffenden Fach, die kognitive Grundfahigkeit (Intelligenz)
und die Lernstrategien, sowie motivationale, soziale, konstitutionelle und affektive
Merkmale (Selbstvertrauen, Lernfreude, Leistungsangst)* (Helmke 2003, S. 35). Die-
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se Voraussetzungen sind — wie das Modell andeutet — in mehrfacher Weise durch
andere Faktoren beeinflusst. So hangen die motivationalen Bedingungen sowohl mit
der Unterstutzung durch das elterliche Erziehungsverhaltens als auch mit bestimm-
ten Prozessmerkmalen des Unterrichts zusammen. Helmke unterscheidet in seinem
Modell weiterhin zwischen kausal naheren (proximalen) und kausal entfernteren
(distalen) Faktoren. Sowohl das Erziehungsverhalten der Eltern als auch das Unter-
richtsverhalten der Lehrkréafte zahlen zu den proximalen Faktoren, die sich relativ
direkt auf die Leistungen der Kinder auswirken. Distale Faktoren sind nicht etwa we-
niger wichtig; ihre Wirkung wird allerdings tber andere Merkmale vermittelt, die ihrer-
seits das Leistungsverhalten direkt beeinflussen, wie zum Beispiel die Bildungsnéhe
des Elternhauses, die Vorteile im Vorwissen und auch in der Sprache sichert.

Schilerleistungen werden von Schilerinnen und Schilern erbracht; in ihnen spiegelt
sich jedoch ein sehr viel komplexeres Bedingungsgeflige. Es spiegelt sich die elterli-
che Unterstitzungsleistung ebenso wie die Leistung der Lehrerinnen und Lehrer, die
ihrerseits auf verniinftige Rahmenbedingungen flr ihre Arbeit angewiesen sind. Es
spiegelt sich selbstverstandlich auch das soziokulturelle Umfeld, in dem diese Leis-
tungen zustande kommen. Deshalb machen auch simple Rankings keinen Sinn,
selbst wenn sie auf der Grundlage von standardisierten Tests erstellt werden. Jede
Schule, jeder Lehrer, jede Lehrerin ist auf die Bedingungen des Umfelds und der ein-
zelnen Kinderpersonlichkeiten angewiesen. Ebenso besteht eine Abhangigkeit von
den Mdoglichkeiten des Systems Schule. Kénnen leistungsschwachere Kinder intensiv
gefordert werden? Stehen dafur zusatzliche Ressourcen bereit? Oder sieht das Sys-
tem nur ein Abstufen in die niedrigere Jahrgangsstufe oder Schulform vor? Leistun-
gen in der Schule sind demnach auch Leistungen der Schule und des Schulsystems,
Leistungen der Lehrerinnen und Lehrer, Leistungen der unterschiedlichen Unterstut-
zungssysteme fir die Lehrkrafte, sowie Leistungen der Eltern und ihrer Bemuhun-
gen, die Kinder im Lernen und Leisten zu unterstutzen.

Will man also Leistungen verbessern, so tut man gut daran, alle Faktoren mit zu be-
ricksichtigen und an mehreren Punkten anzusetzen, wobei von Seiten der Schule
der beste Ansatzpunkt der Unterricht selbst, aber auch seine Rahmenbedingungen
sind. Gelingt es, die Eltern in die Unterstitzung der Lernenden einzubeziehen, ergibt
sich eine noch bessere Ausgangsposition.

3. Zum Verhéltnis von Lernen und Leisten und zur Rolle der Schule

Da schulische Leistungen in der Regel das Ergebnis von schulisch angeregten Lern-
prozessen sind, lohnt es sich, das Verhaltnis von Lernen und Leisten ein wenig ge-
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nauer zu untersuchen. Lernen kann als Prozess gefasst werden, in dem Fahigkeiten
erworben werden bzw. ein Zuwachs an Wissen erfolgt. Lernprozesse zeichnen sich
durch mentale Aktivitat der Lernenden aus. Sie integrieren das neue Wissen, die
neuen Erfahrungen in die vorhandenen Denk-, Wissens- oder Handlungsschemata
und veréandern ihre kognitiven Strukturen. Lernen ist eine Téatigkeit, die nicht erst in
der Schule aufgenommen wird. Jedes Kind lernt von Beginn seines Lebens an. Die
Schule ist eine Einrichtung, die Lernprozesse systematisch initiiert, und zwar in sol-
chen Bereichen, die tbereinstimmend als notwendig — sowohl fir den Einzelnen als
auch fir die Reproduktion der Gesellschaft und ihrer Errungenschaften — angesehen
werden. Gesetzt sind Leistungserwartungen an die Lernenden, gestuft nach unter-
schiedlichen Schulabschliissen und Jahrgangsstufen.

Wir wissen, dass — neben vorhandenem Wissen und einer anregungsreichen Umge-
bung - eine positive Leistungsmotivation, Freude am eigenen Kdnnen, Hoffnung auf
Erfolg und Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gute Voraussetzungen daflr sind,
dass Kinder sich den schulischen Leistungsanforderungen stellen kdnnen. Wir wis-
sen, dass das Fahigkeitsselbstbild die tatsachlichen Leistungen mit bestimmt; nicht
direkt, jedoch Uber einige mediierende Drittvariablen (vgl. Helmke 1992, Pekrun
1997), z.B. Erwartungsbildungen, Attribuierungen oder subjektiv verwendete Be-
zugsnormen. Wir wissen auch, dass die Leistungen das Fahigkeitsselbstbild mit
bestimmen. Die Forschung spricht von einem dynamischen Zusammenspiel von F&-
higkeitsselbstbild und erreichter Leistung (zusammenfassend siehe Krapp 1997, S.
334, Pekrun 1997, S. 351 ff.). Die padagogische Schlussfolgerung hieraus kann nur
heiRen, den Kindern Kénnenserfahrungen zu erméglichen, um sie in beiden Richtun-
gen zu starken: Uber den Erfolg, der dabei erlebt wird und tber die daraus erwach-
sende Zuversicht und Motivation, sich weiteren Herausforderungen zu stellen.

Kinder kommen in der Regel mit einem sehr positiven Selbstbild ihrer eigenen Leis-
tungsfahigkeit in die Schule. Sie sind Uberzeugt, die neuen Anforderungen des Le-
sens, Schreibens und Rechnens, die sie erwarten, gut meistern zu kénnen. Die oft
berichtete Selbstiberschatzung der Schulanfanger (Helmke 1992) weicht etwa ge-
gen Ende der Grundschulzeit einer realistischeren Einschatzung der eigenen Fahig-
keit. Wahrend die jungeren Kinder Leistungserfolge der aufgewendeten Anstrengung
zuschreiben (vgl. Ries 1991), gewinnen &ltere Grundschulkinder die Einsicht, dass es
Fahigkeits-Unterschiede gibt, die sich nicht nur mit einem Mehr oder Weniger an An-
strengung erklaren lassen. Die Konzepte Fahigkeit und Anstrengung werden entkop-
pelt. Mit der Zeit kdnnen sie ihre bereichsspezifischen Starken und Schwéachen ein-
schatzen. Dabei spielt der soziale Vergleich durch die Schule mit Sicherheit eine Rol-
le. ,.Der Wunsch nach sozialen Vergleichen ist ... im Grundschulalter zu erwarten und
in einem begrenzten Sinn auch entwicklungsférderlich. Angesichts der Schule und
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ihrer Organisation kann der soziale Vergleich nicht vollig ausgeblendet werden. Die
hinter den Leistungsergebnissen stehenden komplexen Zusammenhange von au-
Berschulischen Lebensumstéanden, Fahigkeiten und der jeweiligen Anstrengung kon-
nen allerdings von Grundschulkindern nur begrenzt beriicksichtigt werden* (Faust-
Siehl 2001, S. 4). Von einem (relativ stabilen) Fahigkeitsselbstbild kann man im
Grunde erst ab etwa 9 Jahren sprechen (vgl. Helmke 1992). Es ist anzunehmen,
dass der soziale Vergleich bei der Selbsteinschatzung auch von Bedeutung ist.

Welche Rolle spielt die Schule in diesem Zusammenhang? Jerusalem und Schwar-
zer (1991) konnten nachweisen, dass sich das Leistungsselbstbild in Abhangigkeit
von der Lernumwelt ver&ndert. Zum einen liefert der Klassenkontext eine Folie fur
den sozialen Vergleich, der die eigene Wahrnehmung korrigieren kann. Zum andern
ist ein Einfluss des Unterrichtsklimas nachweisbar, welches vor allem durch die wahr-
genommenen Lehrerverhaltensweisen bestimmt ist. ,Mit anderen Worten, der Lehrer
schafft durch sein Verhalten ein Unterrichtsklima, das wiederum fur das Selbstkon-
zept und die Befindlichkeit der Schiiler von Bedeutung ist* (Jerusalem/ Schwarzer
1991, S. 127). Geprift wurde der Einfluss auf Leistungsangstlichkeit, Schulunlust,
Selbstwirksamkeitserfahrung und Hilflosigkeit.

In der SCHOLASTIK-Studie (Weinert/Helmke 1997) (1150 Grundschulkinder in 54
Klassen) zeigte sich ein relativ komplexes Wirkungsgeflige zwischen schulischem
Kontext und der Leistungsfahigkeit. Fir den Zusammenhang zwischen Selbstkonzept
und Schulleistung ergaben sich — fasste man alle beteiligten Klassen zusammen —
keine signifikanten Klassenunterschiede; d.h. die Unterschiede zwischen den Klas-
sen, was z.B. die individuelle Untersttitzung oder die fachliche Instruktion anging,
ergaben keinen Unterschied in der Starke des Zusammenhangs — wenn man nur die
Gesamtzahl miteinander verglich. Um diesem Befund naher auf die Spur zu kom-
men, der bisher bekannten Annahmen und Befunden ja widersprach, bildete man
Extremgruppen, in denen der Zusammenhang entweder sehr schwach oder sehr
stark ausgepragt war. Hier ergaben sich Klassenunterschiede: In den Extremklassen
mit einem engen Zusammenhang wurde der fachlichen Instruktion ein hoher Stellen-
wert (indiziert durch das classroom-management) zugeschrieben und wurden Leis-
tungsdefizite durch individualisierende MalRnahmen ,6ffentlich* gemacht. Umgekehrt
war der Zusammenhang schwach ausgepragt, wenn der eingerdumte Freiheitsspiel-
raum fur die Schiler héher und die Unterrichtsablaufe vielschichtiger waren: ,Eine
Vielschichtigkeit der Unterrichtsablaufe ... erschwert einerseits soziale Vergleichspro-
zesse und schafft andererseits Raum fir ,Leistungsnischen®, in denen selbst leis-
tungsschwachere Schuler vergleichsweise gute Leistungen zeigen, so dass diese
dann in selbstwertdienlicher Weise akzentuiert werden kénnen“ (Renkl/ Helmke/
Schrader 1997, S. 382).
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Eine groRRere Rolle spielen Schulklassenunterschiede fir die Lernfreude. Neben ei-
nem verstandlichen und gut organisierten Unterricht fallt hier auch das soziale Klima
in der Klasse ins Gewicht. In Klassen mit hoher Lernfreude raumten die Lehrer den
Schilern mehr Freiheitsspielraume flir eigene Entscheidungen ein und machten fur
Lernschwierigkeiten ihrer Schiler auch ihren eigenen Unterricht verantwortlich; die
Schuler beurteilten den Unterricht als hinsichtlich der Anforderungen angemessen
und als motivierend (vgl. Helmke 1997, S. 74/75). Allerdings muss hier auch ange-
merkt werden, dass nicht nur das Fahigkeitsselbstbild, sondern auch die Lernfreude
im Lauf der Grundschulzeit deutlich abnimmit.

In welchem Verhaltnis stehen nun Lernfreude und Leistung? Gehdren sie zusammen
oder schliel3en sie sich aus? Ist es mdglich, gleichzeitig die Motivation am Lernen
und die Leistungsfahigkeit zu férdern? Uber einen Zusammenhang zwischen beiden
gibt es ausreichend Belege, aber es scheint der Schule nicht immer zu gelingen,
Freude zu erhalten und gleichzeitig hohe Leistungen zu bewirken. So genannte ,Op-
timalklassen*, d.h. Schulklassen in der oben genannten Studie, in denen dieses ge-
lang, zeichneten sich dadurch aus, dass es die Lehrerinnen und Lehrer verstanden,
Jlernwirksame Unterrichtskonzepte mit einer sozial toleranten und individuell stimulie-
renden Klassenatmosphéare zu verbinden* (Weinert 2001 a, S. 28).

Der Zusammenhang zwischen Schule und Leistungsfahigkeit von Schulerinnen und
Schilern ist komplex. Schule fordert Leistung, indem sie Anforderungen setzt. Schule
fordert aber auch Leistung, indem sie Lernprozesse so gestaltet, dass die Lernenden
sie erfolgreich bestehen kdnnen. Viele der Faktoren, die Leistung bedingen (vgl. Kap.
2) entziehen sich der Beeinflussbarkeit durch die Schule. Doch bleibt ihr ein bedeu-
tender Wirkungskreis, namlich die sorgsame Gestaltung des Unterrichts sowie die
Schaffung eines lern- und leistungsforderlichen Klimas. Wie sieht aber ein Unterricht
aus, der die Leistungen der Schulerinnen und Schuler positiv férdert? Auch dazu
macht die SCHOLASTIK-Studie Aussagen. Nach Weinert tragt ein ,anspruchsvoller,
anregungsreicher, problemzentrierter, lehrergesteuerter, aber schilerorientierter Un-
terricht” (2001 a, S. 26) am besten dazu bei. Das gilt fur alle Schilerinnen und Schiui-
ler. Gerade leistungsschwachere konnten dort besonders viel profitieren, wo diese
Merkmale typischerweise ausgepragt waren. Die Schulerorientierung wird in diesem
Zusammenhang beschrieben als ,proaktive Anpassung an wesentliche Schuler- und
Kontextmerkmale® (Weinert 2001 a, S. 26). Die Lehrerinnen und Lehrer waren in der
Lage, den Unterricht variabel an die unterschiedlichen Bedurfnisse und Situationen
anzupassen. Das heil3t, leistungsfordernd ist weder ein leistungsfixierter Paukunter-
richt (der eben keine variable Anpassung kennt) noch ein leistungsindifferenter Lais-
sez-faire-Unterricht (der keine Anspriiche setzt).
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Festzuhalten bleibt, dass die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen durchaus Einfluss
auf die Schilerleistungen hat und dass ein positives Selbstkonzept und Kénnenser-
fahrungen der Entwicklung von Leistungsfahigkeit zutraglich sind. Wenn nun in der
Grundschule Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft erst aufzubauen sind (vgl.
Einsiedler 2000), so ist zum einen der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen und zum
andern dem Aufbau eines positiven Selbstkonzepts der Kinder grof3te padagogische
Anstrengung zu widmen. Bei der Beurteilung von Leistungen in diesem jungen Alter
ist das Zusammenspiel von Selbstbild und Leistung im Auge zu behalten. Angesichts
der Individualitat dieses Aspekts sollte daher auch der individuellen Bezugsnorm der
Vorrang gegeben werden. Einsiedler weist darauf hin, dass ,in Klassen mit individu-
eller Bezugsnormorientierung des Lehrers die Schiler einen Zuwachs an erlebter
eigener Tuchtigkeit haben® (2000, S. 48). Bei der Beurteilung der Leistung ist eben-
falls darauf zu achten, dass die Anstrengung des Lernens gewurdigt und die Fahig-
keit dazu in Beziehung gesetzt wird, damit die Lernenden zu einer realistischen
Selbsteinschatzung ihrer Leistungsfahigkeit kommen kdnnen.

Das konstruktivistische Paradigma, das die neuere Didaktik in starkem Mal3 be-
stimmt, geht in erster Linie von der Selbststandigkeit der Lernenden und von der
Selbststeuerung der Lernprozesse aus. Um selbststandig und selbstgesteuert lernen
zu kénnen, mussen angemessene Gelegenheiten dafur bereitgehalten werden.
Lernprozesse mussen der eigenen Reflexion zuganglich gemacht werden, damit sich
Lernkompetenz entwickeln kann. Die Ergebniskontrolle der Lernprozesse kann kon-
sequenterweise von dieser Grundintention nicht ausgenommen werden. Die Verant-
wortung der Lernenden fur ihr eigenes Lernen kann nicht da enden, wo es um eine
Bewertung des Ergebnisses geht. (vgl. auch Speck-Hamdan 2004, S. 6)

In diesem Sinn halt beispielsweise auch Felix Winter eine Reform der Leistungsbe-
wertung fur ,uberfallig® (Winter 2004, S. 3 ff.). Fir ihn besteht zwischen der her-
kommlichen Art der Leistungsbewertung und den Merkmalen der neuen Lernkultur,
wie sie Ubereinstimmend postuliert wird, ein deutliches Spannungsverhaltnis. Wider-
spruche ergeben sich fur ihn vor allem hinsichtlich des Postulats der Selbststandig-
keit und Eigenverantwortung der Lernenden, hinsichtlich einer starkeren Orientierung
auf die Lernprozesse und ihre Steuerung, hinsichtlich einer verstarkten Hinwendung
zu komplexen, alltagsnahen Aufgaben sowie hinsichtlich der Forderung nach einer
starkeren Demokratisierung der Lernkultur insgesamt, die dem Anspruch der Schiile-
rinnen und Schuler nach Partizipation Rechnung tragt (Winter 2004, S. 6). Nach na-
herer Prifung dieses Spannungsverhaltnisses kommt er zu dem Schluss: ,Die tra-
dierten Vorgehensweisen bei der Uberprifung, der Feststellung und der Bewertung
der Leistungen kdnnen den Erfordernissen der neuen Lernkultur nicht mehr gerecht
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werden. Sie werden damit zu einem Hemmschuh fur die Neudefinition des Verhalt-
nisses von Lehren und Lernen” (Winter 2004, S. 29). Er ist der Meinung, dass sich
eine neue Lernkultur erst dann in der Schule etablieren kann, wenn auch das System
der Leistungsbewertungen verandert wird. Dabei muss den Merkmalen und Prinzi-
pien der neuen Lernkultur entsprechend verfahren werden.

4. Die verschiedenen Funktionen von Leistungsbewertungen

Ein Hauptproblem der Leistungsbewertung in der Schule ist ihre Multifunktionalit&t
bzw. ihre funktionale Uberfrachtung. Grob kann man unterscheiden zwischen sol-
chen Funktionen, die mit dem Lernen des Einzelnen selbst zu tun haben, und sol-
chen, die mit der Verwendung der Ergebnisse fir andere Zwecke zu tun haben. Die
Ruckmeldefunktion dient der Erfolgskontrolle des Lernens, dem Weiterplanen auf-
bauender Lernprozesse oder dem Planen von Férdermal3nahmen. Die Lernenden
und auch die Lehrenden sollen Uber die Leistungsbewertung ein Feedback erhalten.
Die Berichtsfunktion ist ebenfalls auf das Lernen bezogen. AulRenstehende wie El-
tern oder auch andere Lehrer sollen Auskunft tlber den Leistungsstand eines Kindes
/ Jugendlichen erhalten, um entsprechend Unterstitzung fir das weitere Lernen pla-
nen zu kénnen. Eng damit zusammen hangt die prognostische Funktion: Die bisher
erreichten Leistungen sollen Entscheidungsgrundlage in Schullaufbahn-
Beratungsprozessen sein. Gefragt ist hier ein moglichst umfassendes Bild von der
Leistungsfahigkeit des einzelnen Kindes / Jugendlichen. Auch wenn es darum geht,
dass Lehrerinnen und Lehrer Differenzierungsmadglichkeiten anbieten oder Forder-
mafinahmen planen, sind sie auf Daten Uber die individuelle Leistungsfahigkeit an-
gewiesen. Leistungsbewertungen dienen in diesem Fall der Platzierung in bestimm-
ten Lerngruppen. Zu den auf das Lernen bezogenen Funktionen gehort auch eine
gewisse Anregungsfunktion fur das weitere Lernen. Gerade durch gute Leistungen
werden Schulerinnen und Schuler motiviert. Zur Motivation durch schlechte Leis-
tungsergebnisse mussen starke Zweifel angemeldet werden, auch wenn die Erfah-
rung Falle kennt, in denen Lernanstrengungen verstarkt werden, um eine weitere
schlechte Note zu verhindern.

Daneben sind solche Funktionen zu unterscheiden, die eher dem gesellschaftlichen
Auftrag der Schule entsprechen. Das ist immer der Fall, wenn an das Ergebnis der
Leistungsbewertung Berechtigungen geknipft sind und wenn es um Selektions-
entscheidungen geht, die mit Hilfe der Leistungsergebnisse gerechtfertigt werden
sollen. Das ist auch der Fall, wenn Uber Leistung diszipliniert werden soll, was au-
Berst problematisch zu sehen ist, aber immer wieder thematisiert wird, weil es wohl in
der padagogischen Praxis durchaus zu finden ist. Nicht zu vergessen ist in diesem
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Zusammenhang auch, dass uber Leistungsbewertungen eine schulrechtliche Kon-
trolle moglich ist: Die Leistungsergebnisse sind Ausweis dafir, dass der Auftrag der
Schule durch die Lehrerinnen und Lehrer erfillt wird. Auf der Grundlage einer breiten
Datenbasis Uber den Leistungsstand aller Schilerinnen und Schiler ist es auRerdem
maglich, die Effektivitat des Schulsystems als Ganzes einzuschatzen und Steue-
rungsprozesse einzuleiten. Voraussetzung dafir ist jedoch eine Vergleichbarkeit der
Leistungen, was in der Regel durch im Leistungsstand vergleichbare Gruppierungen
und durch gleiche Messinstrumente gewahrleistet werden soll. Leistungsbewertung
dient hier nicht in erster Linie der Entwicklung der Lern- und Leistungsfahigkeit der
einzelnen Lernenden und auch nicht der besseren Adaptivitat der unterrichtlichen
Arrangements an deren Lernbedurfnisse. Vielmehr geht es um die Kontrolle der Er-
fullung des gesellschaftlichen Auftrags der Schule.

Nun lassen sich aber diese beiden Funktionsbereiche nicht immer exakt voneinander
unterscheiden. Ein schlechtes Leistungsergebnis kann dazu fuhren, dass das Kind
zwar in den Genuss einer Fordermal3Bnahme kommt, diese FérdermalRnahme aber
der erste Schritt zu einer Schullaufbahnentscheidung ist, die auf eine Selektion hi-
nauslauft. Eine Nichtversetzung wird oft als padagogische MalRnahme gerechtfertigt,
weil dem Lernenden Gelegenheit gegeben werden soll, seine Licken aufzuholen.
Sie entspringt aber dem Zwang des Systems, Berechtigungen an Leistungen zu
koppeln, so auch die Berechtigung zum Vorriicken in die nachste Jahrgangstufe.
Zieht man dazu die Anreizfunktion im Fall einer Nichtversetzung in Betracht, so
scheint es kaum wahrscheinlich, dass sich das 6ffentlich gemachte Versagen positiv
auf das Lernen auswirkt. Eine solche Regelung funktioniert im Hinblick auf die Selek-
tivitat des Schulsystems, lauft aber dem padagogischen Auftrag jedes Kind zu for-
dern im Grunde zuwider. Denn padagogisch musste es gelingen, die Licken aufzu-
holen, ohne die diskriminierende Erfahrung des Sitzenbleibens machen zu missen,
und gezielt nur da ein nachholendes Lernen anzusetzen, wo Licken vorhanden sind.
Die Berichtsfunktion ist generell schwer zuzuordnen. In der Regel bildet ein Leis-
tungsergebnis auch die Basis fur Selektionsentscheidungen. Das Problem wird noch
etwas unibersichtlicher, wenn man einerseits an die gebrauchlichen Formen der
Leistungsbewertungen und andererseits an die verschiedenen Adressaten der Leis-
tungsergebnisse denkt. Oft ist nicht einmal klar, wer Giberhaupt Adressat ist. Sind es
die Lernenden selbst, die Ruckschlusse fur ihr weiteres Lernen ziehen sollen? Sind
es ihre Eltern? Oder sind es die Lehrerinnen und Lehrer, die eine Basis fur die weite-
re Unterrichtsplanung gewinnen sollen? Oder sind es gar die ,Abnehmer*, d.h. wei-
terfihrende Schulen, Betrieben, Universitaten? Die gebréauchlichste Form der Leis-
tungsbeurteilung ist das Zeugnis. Und das ist eng an Berechtigungen gekoppelt, ist
historisch gesehen genau ein Produkt der Absicht, Schiler einzuteilen und zuzuord-
nen. Es dient aber auch dem Bericht an die Eltern, dem Nachweis der Erflllung der
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Schulpflicht sowie der Riickmeldung an die Lernenden. Diese Uberfrachtung an
Funktionen hat zur Folge, dass die verschiedenen Funktionen nicht mehr auseinan-
der gehalten werden oder sich die Sicht verengt.

Dem Dilemma der Funktionsiberfrachtung lasst sich einerseits durch eine Vielfalt
von Formen der Leistungsbeurteilungen entgegen wirken, die speziell auf ihre Funk-
tionen zugeschnitten sind; andererseits aber sollte es auch maoglich sein, unter die-
sen Formen bewusst so zu wahlen, wie es der Situation angemessen ist. Fir die
Grundschule, die dem padagogischen Leistungsverstandnis in besonderer Weise
verpflichtet ist (vgl. Kap. 1), bedeutet dies, den Formen den Vorzug zu geben, die
dem Aufbau der individuellen Leistungsfahigkeit forderlich sind, die also einen Bei-
trag zur Lern- und Leistungsentwicklung des einzelnen Kindes zu leisten verspre-
chen.

5. Weitere Probleme der herkbmmlichen Leistungsbewertung

Die herkommliche Leistungsbewertung wird nicht nur wegen mangelnder Uberein-
stimmung mit einem zeitgemal3en Lernbegriff, wegen ihrer Scheinobjektivitat und
ihrer Funktionsiiberfrachtung kritisiert. Insbesondere werden aul3erdem der Pri-
fungscharakter der Leistungsbewertung sowie die Selektivitat bzw. Verengung der
Leistungen kritisiert. Situationen, in denen Leistungen erbracht werden sollen, unter-
scheiden sich meist von den Ublichen Lernsituationen. Kein Kind darf einem anderen
helfen, damit die Einzelleistung identifizierbar ist. Die Lehrperson darf keine spezielle
Hilfe leisten, damit alle gleiche Chancen haben. Dieser Prufungscharakter wird au-
Berlich oft noch deutlich unterstrichen, zum Beispiel durch eine besondere Sitzord-
nung oder durch aufgestellte Sichtblenden. Jedem Kind wird klar, dass es jetzt auf
sich allein gestellt ist und dass es darauf ankommt, in diesem Moment das Beste zu
geben. Dieses Geflihl setzt nicht wenige Kinder unter Druck und Stress. Gerade fur
misserfolgsangstliche Schiler und Schilerinnen wirkt eine solche Situation verunsi-
chernd und nicht leistungsfordernd. Winter weist zudem darauf hin, dass es ,logisch
nicht erforderlich [sei], dass Leistungen vorwiegend in Situationen mit Prifungscha-
rakter erbracht und festgestellt werden. Die meisten Leistungen in der Gesellschaft
werden in praktisch relevanten Zusammenhangen erbracht und mehr oder minder
selbst kontrolliert* (Winter 2004, S. 36).

Leistungen, die in der Schule bewertet werden, beschranken sich zudem in der Re-
gel auf solche Fahigkeiten, die durch Schulfacher vorgegeben sind. Rechtschreiben
zahlt dazu ebenso wie das Lésen von Sachaufgaben in der Mathematik, auch die
sportliche Leistung im Weitsprung oder die gestalterische Leistung im Werken sind
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eine Bewertung wert. Nun gibt es aber eine ganze Reihe von Fahigkeiten, die durch-
aus auch in der Schule ausgebildet und erweitert werden kénnen, aber sozusagen
keine Anerkennung als genuin schulische Leistungen erfahren, weil sie nicht bewer-
tet werden. Das zieht zwei Probleme nach sich: Zum einen entsteht in der Wahrneh-
mung eine unheilvolle Unterscheidung zwischen ,bewertungsrelevanten” und ,nicht
bewertungsrelevanten“ Fahigkeiten, die durchaus assoziiert wird mit ihrer allgemei-
nen Wichtigkeit. Die Fahigkeit ein anderes Kind mitfihlend trosten zu kdnnen oder
die Fahigkeit eine Klassenversammlung leiten zu kénnen, rickt in der Bedeutung
hinter fachliche Fahigkeiten, die moglicherweise sogar weniger anspruchsvoll sind.
Und zum andern verengt sich dadurch auch der Blick auf die Fahigkeiten der einzel-
nen Kinder. Sie werden vorwiegend unter den Anspriichen der abprifbaren Leistun-
gen gesehen. Dabei treten bei manchen Kindern die Defizite starker in den Vorder-
grund als ihre Starken, einfach weil ihre starken Seiten in der Schule weniger Bedeu-
tung erfahren. Dabei ist ein umfassender Blick auf alle Fahigkeiten eines Kindes ge-
rade dann hilfreich, wenn es darum geht, einzelne Schwachen gezielt anzugehen.
Die Reduktion dessen, was ein Kind kann, auf das, was in der Schule z&hlt, fuhrt in
der Folge dazu, dass Fahigkeiten auch nicht weiter entfaltet werden, die fir ein ge-
lingendes Leben durchaus Bedeutung haben kénnen. Lehrerinnen und Lehrer tun
gut daran, ihren Blick auf die Leistungen der Kinder zu erweitern. In den meisten
schulischen Arrangements lassen sich Potenziale fur fachliche und fur Gberfachliche
oder lebenspraktische Leistungen entdecken (vgl. Speck-Hamdan 2004).

Nicht zuletzt wird auch die Phantasielosigkeit der schulischen Leistungsbeurteilung
kritisiert; Sacher (2001, S. 138 f.) spricht von der ,Armseligkeit schulischer Leis-
tungsuberprifung und —beurteilung” und meint damit die Tendenz, sich in den Arten
der Leistung, den Inszenierungsformen und Beurteilungsformen jeweils auf einige
wenige, bekannte zu beschranken. In einer Modellrechnung kommt er zu mehreren
Millionen mdglicher Formen der Leistungsiuberprifung und —beurteilung. Auch wenn
diese Zahl ein wenig unrealistisch erscheint (was der Verfasser selbst anmerkt), so
muss doch gesehen werden, dass das Repertoire an Mdglichkeiten, die Leistungen
eines Kindes zu erkennen, herkdmmlich recht begrenzt genutzt wird.

6. Klarungen: Feststellen — Wirdigen — Bewerten — Beurteilen

An dieser Stelle wird es notig, einige begriffliche Klarungen zu treffen. Leistungen
sind das Ergebnis von Lernprozessen, die in der Schule eng an Lehrbemihungen
gekoppelt sind. Um die Effekte dieser Bemihungen und den Lernzuwachs der Schu-
lerinnen und Schiiler zu kontrollieren, missen Leistungen festgestellt werden. Die
Leistungsfeststellung kann in unterschiedlicher Form erfolgen. Man kann die Leistung
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eines Kindes durch gezielte Beobachtung erfassen, man kann sie verbal beschrei-
ben, man kann sie anhand vereinbarter Kriterien z.B. mit einem Einschatzbogen
festhalten, man kann sie mittels einer vorher festgelegten Punkteskala an bestimm-
ten Leistungsprodukten ermitteln. Die Feststellung bezieht sich auf eine vereinbarte
Form der Leistungserbringung mundlicher, schriftlicher oder praktischer Art (z.B. im
Sport oder im Werken). In der Regel bezieht sich die Leistungsfeststellung auf ein
Produkt: einen Aufsatz, eine Reihe von Sachaufgaben, ein Referat usw. Dieses
Produkt dient der Dokumentation der Schilerleistung. Die Begriffe Leistungserhe-
bung und Leistungsfeststellung werden weitgehend synonym verwendet.

Davon abzugrenzen ist der Begriff der Wirdigung von Leistungen. Leistungswurdi-
gung ist kein schulrechtlicher sondern ein padagogischer Begriff. Er berticksichtigt
die Tatsache, dass Leistungen in padagogische Interaktionen eingebettet erbracht
werden. Leistungen werden von Lehrerinnen und Lehrern als Leistungen der ihnen
anvertrauten Kinder wahrgenommen. Sie wissen in der Regel sehr genau, wie viel
Muhe dafur aufgewendet wurde und ob die Leistung dem tblichen Niveau des Kin-
des entspricht oder nicht. Sie setzen ihre Beobachtung in ein Verhaltnis zu den viel-
faltigen anderen Beobachtungen des Leistungsverhaltens und kommen so zu einer
sehr individuellen Einschatzung. Die Wirdigung in diesem Sinn setzt eine verstehen-
de Beobachtung voraus (vgl. Speck-Hamdan 2004, S. 5). Damit ist eine Wahrneh-
mung gemeint, die mit dem Ziel des Verstehens auch die Perspektive des Kindes in
den Deutungsprozess mit einbringt. Der Lehrer oder die Lehrerin versucht aus der
Sicht des Kindes zu verstehen, warum beispielsweise ein Fehler gemacht wurde o-
der warum eine einzelne Leistung besonders hoch zu werten ist. Der Begriff der Leis-
tungswirdigung tragt dem padagogischen Grundsatz Rechnung, dass die Ruckmel-
dung mit einer Anerkennung fur die erbrachte Leistung und die damit verbundene
Anstrengung verbunden sein sollte, um die Lernenden in der Entwicklung ihrer Leis-
tungsfahigkeit zu unterstitzen.

Die Begriffe der Leistungsbewertung und der Leistungsbeurteilung werden nahezu
synonym verwendet. Hier kommt zur reinen Feststellung oder Beobachtung das An-
legen eines Mal3stabes, der Leistung bewertet oder misst. Die Leistungsmessung im
eigentlichen Sinn findet in der padagogischen Praxis der Schule kaum Verwendung,
verlangt sie doch die Einhaltung der messtheoretischen Gutekriterien Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat, denen schulische Leistungserhebungen nur sehr selten und
eingeschrankt standhalten konnen (vgl. Brigelmann u.a. 2006, S. 15 ff.). Zur Leis-
tungsbewertung wird jedoch immer ein Mal3stab herangezogen. Er bezieht sich auf
Normen. Der gebrauchlichste Mal3stab im schulischen Umfeld sind die Noten. Aber
es existieren auch Punktesysteme oder Skalen. Entscheidend flr die Festsetzung
eines Werts ist die gesetzte Norm, an der dieser Wert ausgerichtet wird. Nun existie-
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ren im Bereich der Leistungsbewertung unterschiedliche Bezugsnormen, von denen
jede Berechtigung beansprucht. Man unterscheidet die individuelle, die soziale und
die kriteriale Bezugsnorm. Bei der individuellen Bezugsnorm wird der einzelne Schu-
ler mit sich selbst verglichen; seine aktuelle Leistung wird mit friiheren Leistungen
verglichen. Die soziale Bezugsnorm ist die in der Schule am héaufigsten verwendete
Norm. Leistungen werden an einer Durchschnittsnorm auf der Basis des sozialen
Vergleichs gemessen. Gut ist, wer iber dem Durchschnitt liegende Leistungen er-
bringt; schlecht ist, wer unterhalb des Durchschnitts liegt. Die Notenskala beruht auf
dieser Norm. Wie wenig verlasslich ein solcher Maf3stab ist, zeigt sich darin, dass
dieselbe Leistung je nach Bezugsgruppe anders bewertet werden kann. Die kriteriale
Bezugsnorm bezieht die Leistung auf die sachlichen, inhaltlichen oder fachlichen An-
forderungen. Es wird eingeschatzt, wie weit eine Leistung mit den gesetzten Anforde-
rungen ubereinstimmt.

Die Frage der unterschiedlichen Bezugsnormen ist vielfach erértert worden (z.B.
Brugelmann u.a. 2006, S. 27 ff; Sacher 2001, S. 41 ff). Ubereinstimmend wird in der
Fachliteratur die Meinung vertreten, dass eine einseitige Bezugsnormorientierung an
der sozialen Bezugsnorm den padagogischen Anspriichen nicht gentigen kann. Die
meisten Autoren pladieren fir eine Kombination der Bezugsnormen, je nach Situati-
on und nach Zweck der Leistungserhebung. Es herrscht auch weitgehend Einigkeit
daruber, dass der soziale Vergleich besonders in den Jahren wenig sinnvoll ist, in
denen Leistungsfahigkeit grundgelegt wird, also in der Grundschulzeit. Aus diesem
Grunde sprechen sich die allermeisten Grundschulpadagogen und auch der Grund-
schulverband fir eine Grundschule ohne Noten aus. Bei der Empfehlung von Alter-
nativen allerdings offenbart sich, dass keine der angebotenen Moéglichkeiten alle An
spruche auf einmal einlésen kann. Es wird auch hier auf eine sinnvolle Kombination
und einen flexiblen Einsatz der unterschiedlichen Méglichkeiten ankommen, je nach
Zielsetzung und Funktion.

Unstrittig ist die Uberzeugung, dass Leistungen in der Grundschule in ein padagogi-
sches Konzept der Leistungserziehung einzubinden sind. Dies beinhaltet eine Sicht
auf den gesamten Lern- und Leistungsprozess, in dem die einzelne Leistungsfest-
stellung nur einen Zwischenschritt darstellt. Ausgerichtet sein missen die Lern- und
Leistungsprozesse auf eine Entwicklung der fachlichen und tberfachlichen Kompe-
tenzen der Kinder. Dazu ist es erforderlich, sich immer wieder Rechenschaft abzule-
gen, immer wieder innezuhalten, immer wieder zu tUberprufen, ob der eingeschlage-
ne Weg angemessen war, welche weiteren Schritte unternommen werden kénnen
und welche Unterstitzungs- oder FordermalRnahmen angebracht sind. So mundet
eine einzelne Leistungsfeststellung und —bewertung in die Planung der weiteren
Lehr-/ Lernprozesse, indem die Informationen padagogisch sinnvoll genutzt werden.
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Die nebenstehende Grafik verdeutlicht diesen
Zusammenhang zwischen Lernen, Leistung
und Evaluation, die sich auf die Auswertung der
Evalua- Lernpro- Leistungsergebnisse bezieht. Genau

tion zess genommen lasst sich der Lern- und Leistungs-
prozess noch weiter differenzieren. Dabei spielt
vor allem die Motivation eine Rolle, die am
Anfang des gesamten Prozesses steht, ihn
aber immer wieder auch neu befeuert, je
nachdem, wie die Auswertung der
Leistungsergebnisse ausfallt. Zwischen dem
Lernen und Leisten, das ja oft eine Art
Prufungscharakter annimmt, fugt sich in der Regel auch eine Phase der Konsolidie-
rung oder des Ubens ein, in der das neu Gelernte in das Repertoire tbernom-

Leistung

men wird.

Der Grundschulverband hat den Versuch unternommen, diesen Prozess unter vier
Aspekten zu fassen und mit diagnostischen Methoden zu verknipfen (Bartnitzky
2005):

0 Leistungen der Kinder wahrnehmen: Lernstéande feststellen,

o0 Leistungen der Kinder wirdigen: Lernentwicklung bestatigen,

o Kinder individuell fordern: Lerngesprache fiihren,

o0 Lernwege 6ffnen: eigene Lernwege beschreiben.
Mit dem Aspekt des Wahrnehmens geht es um eine Weitung des Blicks auf die vie-
len Lernspuren, die Kinder hinterlassen und die punktuell Gelegenheit zur Sammlung
von Informationen Uber die Leistungen der Kinder bieten. Der zweite Aspekt um-
schreibt hier die Erhellung und Sichtbarmachung von Leistungsentwicklungen, etwa
mit Hilfe von Lerntagebiichern. Beim dritten Aspekt geht es um das Nachdenken -
ber das Lernen in der Gemeinschaft der Lernenden oder zwischen Lehrerin/ Lehrer
und Kind, mit dem Ziel, die Lernfahigkeit weiter zu entwickeln. Schlie3lich betont der
vierte Aspekt die Selbstverantwortung der Lernenden, indem sie ihr eigenes Lernen
mit Instrumenten der Selbstevaluation beschreiben. Auch hier lassen sich nicht alle
Methoden und ihre Aspekte immer sehr exakt voneinander trennen. Sichtbar aber
wird die Einbettung der Leistungsfeststellung in den gesamten Prozess der individu-
ellen Lernentwicklung, wie er fur die Grundschule unbedingt geboten ist.
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7. Prinzipien einer zeitgemalen Leistungsbewertung

Einem padagogischen Leistungsbegriff folgend, die Kritik an der herkdmmlichen Leis-
tungsbewertung und die besonderen Bedingungen der Grundschule bericksichti-
gend, ergeben sich fir eine zeitgemalie Leistungsbewertung in der Grundschule fol-
gende Prinzipien:

o0 Transparenz
Sowohl Leistungsanforderungen als auch Bewertungskriterien sollten fur Kinder und
Eltern transparent sein. Klare und eindeutige Vorgaben, nachvollziehbare Bewertun-
gen sind kein Zugestandnis an leistungsangstliche Kandidaten, sondern ein Gebot
der Fairness. Kinder, ihre Eltern und auch die Lehrpersonen kénnen sich auf das
Vereinbarte verlassen. Jeder kann sich darauf berufen. Die nicht selten im Leis-
tungsbewertungskontext auftretenden Konflikte werden von vornherein vermieden.
Die dadurch geschaffene Klarheit gibt den Kindern Sicherheit. Sie wissen, was von
ihnen erwartet wird. Sie wissen, wie die Bewertungen zustande kommen. Sie kénnen
die Ergebnisse ihrer Anstrengungen analysieren. Das hilft ihnen, sich selbst besser
einzuschatzen. Sie werden in der Reflexion ihrer Lernprozesse untersttitzt, was wie-
derum dazu beitragt, dass sie ihre Lernkompetenz erweitern.

o Partizipation
Eng damit zusammen hangt das Prinzip der Partizipation. Es entmundigt die Lernen-
den nicht, sondern wirdigt sie als Urheber der zu bewertenden Leistung. In einem
dialogischen Prozess werden — unter Beachtung der transparenten Bedingungen —
die Bewertungen im guten Sinne miteinander ,ausgehandelt®. Keineswegs ist damit
ein Feilschen um bessere Noten gemeint, sondern die Einbeziehung der Sicht der
Betroffenen in den Prozess der Begutachtung. Kinder konnen als Experten ihres ei-
genen Lernens wahrgenommen werden. Sie bringen ihre eigene Perspektive ein und
konnen sie mit der der Lehrperson vergleichen. Im Dialog sollten die beiden Beteilig-
ten zu einer gemeinsamen Einschatzung kommen. Sie wird Starken und Schwachen
berlcksichtigen und Wege des Weiterlernens aufzeigen.

o0 Starkung der Selbstverantwortung
Im Sinne einer Lernkultur, die von der Autonomie der Lernenden ausgeht und zu ih-
rer Selbststandigkeit beitragt, ist gerade dieser partizipative Aspekt wichtig, denn er
unterstitzt das Anliegen der zunehmenden Selbstverantwortung. Indem die Kinder
auch bei der Bewertung einbezogen sind — und daftr gibt es unterschiedliche For-
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men -, entsteht kein Bruch zwischen dem Lernen und dem Leisten. Was im Prozess
des Lernens gilt, namlich die Ubernahme der Verantwortung, hort bei der Beurteilung
des Ergebnisses nicht auf. Geschieht dies alles im geschitzten Raum einer vertrau-

ensvollen padagogischen Beziehung zwischen Lehrperson und Kind, kann sich auch
die unverzichtbare Fahigkeit zur Selbstkritik aufbauen.

o Ermutigung
In der Grundschule wird Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft grundgelegt.
Kinder, die gerade den ersten Schritt in das System Schule gemacht haben, missen
lernen, sich auf schulische Leistungsanforderungen einzustellen. Sie missen lernen,
sich auch durch Schwierigkeiten nicht irritieren zu lassen, beharrlich bei der Sache zu
bleiben und sich im richtigen Moment die passende Unterstiitzung zu holen. Sie
mussen lernen, ihre Anstrengungen in das richtige Verhaltnis zu den Anforderungen
zu bringen. Dazu brauchen sie Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit, das sich
vor allem durch die Erfahrung geglickter Lern- und Leistungsprozesse entwickelt.
Ruckmeldungen Uber Leistungen sollten deshalb Zutrauen und Ermutigung signali-
sieren.

o0 Vielfalt
Die Leistungen, die Kinder in der Schule erbringen, sind so unterschiedlich, dass sie
nicht alle auf dieselbe Weise erfasst oder gewurdigt werden kénnen. Die herkdmmli-
chen Formen der Leistungsbeurteilung werden der Vielfalt an Leistungen nur bedingt
gerecht. Kinder kénnen nicht nur mindlich oder schriftlich, fir sich allein oder vor den
anderen, theoretisch oder praktisch, in der Schule oder zuhause, fortlaufend oder
punktuell Leistungen erbringen. lhr Leistungsspektrum umfasst auch nicht nur
Deutsch, Mathematik oder Sachunterricht, es geht weit Giber das Fachliche hinaus.
Um den Leistungen der Kinder gerecht zu werden, muss der Vielfalt der Leistungen
auch eine Vielfalt an Formen, Arten und Weisen der Leistungserfassung gegenuber
stehen, aus der jeweils angemessen ausgewahlt wird. Auf diese Weise kann ein ei-
nigermalf3en verlassliches Bild tber das Leistungspotenzial eines Kindes entstehen,
auf dessen Grundlage weitere padagogische Angebote geplant werden kénnen.

Wendet man die genannten Prinzipien auf die Leistungsbeurteilung an, wie sie der-
zeit in den Grundschulen praktiziert wird, so wird man vielfach nur einzelne Prinzi-
pien, vielfach auch nur Ansatze davon erkennen. Die Grundschulpadagogik setzt
sich ebenso wie die allgemeine Schulpadagogik daher seit einiger Zeit gezielt mit
alternativen Formen der Leistungsbeurteilung auseinander. Ging es vor Jahrzehnten
um die relativ einfache Alternative Ziffernnoten oder Verbalbeurteilung, so werden
heute auch einige weitere Alternativen umgesetzt bzw. an verschiedenen Schulen
erprobt. Anst63e gingen nicht nur von den so genannten Alternativschulen aus, die
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zum grof3en Teil auf reformpadagogischen Anséatzen fuRend eine schon lange Tradi-
tion einer ziffernfreien Beurteilung haben; sie gingen ebenso von Regelschulen aus,
die von sich aus Wege suchten, den Leistungen der Kinder auch in der Beurteilung
besser gerecht zu werden.

8. Neue Formen der Leistungsbeurteilung

Die jungste Diskussion um die Leistungsbeurteilung rankt sich weniger um die Ge-
genuberstellung von Ziffernnoten und Verbalbeurteilungen, sie befasst sich vielmehr
mit einer Erweiterung der Beurteilungsmaoglichkeiten tiber diese beiden Alternativen
hinaus. Nicht alle Verbalbeurteilungen erfillen die hohen Anspriiche eines umfas-
senden Lernentwicklungsberichts, nicht alle Eltern sind von der mageren Aussage-
kraft von Ziffernnoten Gberzeugt, und nicht alle Lehrpersonen geben sich mit dieser
einfachen Alternative zufrieden. Ein gewisser Stillstand in dieser Diskussion ist auf
die sehr unterschiedlichen Umsetzungen, ein unterschiedliches Verstandnis und un-
terschiedliche Grundeinstellungen zuriickzuftihren. Er ist im Moment dabei aufzubre-
chen, moglicherweise initiiert durch die lebhafte offentliche Diskussion um die Leis-
tungsfahigkeit des Schulsystems als Ganzem und die Leistungsfahigkeit der Kinder
und Jugendlichen im Besonderen.

Dabei werden nicht nur Zeugnisse diskutiert sondern vor allem die das Lernen be-
gleitenden ,kleineren” Formen der Leistungsbeurteilung, die schulrechtlich freier zu
handhaben sind als die Zeugnisse. Eine grol3ere Variation in diesen ,kleinen“ For-
men kann als erster Schritt zu einer breiteren Absicherung der Beurteilung im Zeug-
nis beitragen. Als eine der am meisten beachteten Formen kann die Portfolio-Arbeit
angesehen werden. Sie lasst sich wiederum sehr flexibel an unterschiedliche schuli-
sche Leistungsszenarien anpassen, was wohl maf3geblich zu ihrer Beliebtheit beige-
tragen hat. In Portfolios werden Lernspuren gesammelt, ausgewéhlt, kommentiert,
reflektiert. Sie bieten Gelegenheit zur Kommunikation tber den Lern- und Leistungs-
prozess, sie beteiligen die Lernenden an der Beurteilung, sie starken deren Selbst-
verantwortung und schlief3lich sind sie direkt auf den Lernprozess bezogen. Mittler-
weile liegen neben den theoretischen Erérterungen auch einige Erfahrungsberichte
vor, die das hohe Potenzial dieser Form der Leistungsbeurteilung untermauern (vgl.
Brunner/ Hacker/ Winter 2008). Daneben findet vor allem das Lerntagebuch Interes-
se, insbesondere als ein Mittel der Selbstreflexion fir das einzelne Kind, fir den Auf-
bau von Lernkompetenz (z.B. Winter 2004, S. 254 ff., Bartnitzky, J. 2004). Es starkt
in hohem Malf3 die Verantwortung fir das eigene Lernen, es schafft Anlasse zum Dia-
log Uber das Lernen und Leisten, sofern es dazu genutzt wird, was aber gewisser-
maf3en dem eher intimen Charakter eines Tagebuchs ein wenig widerspricht, wes-
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halb auch der Terminus nicht ganz gliicklich gewahlt sein dirfte. Einfach von einem
.Lernheft* zu sprechen oder den angelsachsischen Begriff des ,journals® — oder ein-
gedeutscht ,Lernjournals” — zu Ubernehmen, dirfte angemessener sein.

Als weitere Mdglichkeit werden Selbstbewertungen in unterschiedlicher Form disku-
tiert. Kinder sollen lernen, ihre eigene Arbeit einzuschatzen und dadurch ihr Lernver-
halten zu reflektieren. Viele der praktizierten Formen werden als eher formell einge-
schatzt, z.B. eine Selbsteinschatzung vor der Festlegung des Lehrerurteils. Hier
scheinen sich die Schilerinnen und Schiiler dem Lehrerurteil anzugleichen. Differen-
ziertere Formen arbeiten mit Bewertungsbdgen, die prazise Kriterien vorgeben, die
sehr nah an der jeweiligen Aufgabe formuliert sind. Damit gelingt es eher, die Ler-
nenden zur vertieften Auseinandersetzung mit ihrer Leistung anzuregen. Dieser Ef-
fekt kann verstéarkt werden durch den zusatzlichen Einsatz einer Fremdbeurteilung
durch die Mitschilerinnen und Mitschiler. Ein solcher Austausch tber das Geleistete
setzt jedoch, wenn er fur alle Beteiligten fruchtbar sein soll, erstens vorher festgeleg-
te Kriterien und zweitens ein vertrauensvolles Klassenklima voraus.

Bei der Erprobung neuer Formen der Leistungsbewertung zeigt sich deutlich, dass
nach Moglichkeiten gesucht wird, die Form der gewiinschten Funktion besser anzu-
passen als das bisher moglich war. So verlangt eine Berucksichtigung der Rickmel-
defunktion Verstandlichkeit und Transparenz, sowohl gegentber den Eltern als auch
gegenuber den Kindern. Beutel konnte eindrucksvoll nachweisen, wie intensiv sich
Kinder mit ihren Zeugnissen auseinandersetzen und wie sehr sie sich bemuihen, alles
zu verstehen und fir sich umzusetzen (Beutel 2005). Wird der Fokus auf die Diagno-
se im Sinn einer weiteren Planung von Lernschritten gelegt, wird es darauf ankom-
men, die Leistung so bereichsnah und spezifisch wie moglich einzuschatzen. Aul3er-
dem wird der Aspekt der Selbststeuerung des Lernens eine Rolle spielen, was dialo-
gische und partizipative Formen der Leistungsbewertung nahe legt. Soll auf der Ba-
sis der abgegebenen Beurteilung eine weitere Entscheidung fur die Schullaufbahn
gefallt werden, wird es vor allem auf eine mdglichst differenzierte und einen langeren
Zeitraum erfassende Erfassung der Leistung ankommen. In jedem Fall ist es wichtig,
die Beurteilungen mit allen Beteiligten zu kommunizieren.

9. Das indikatorenorientierte Zeugnis in der Erprobung — Erfahrun-
gen und Konsequenzen

Berlin hat mit dem Schuljahr 2007/2008 in der Schulanfangsphase ein so genanntes
.indikatorenorientiertes Zeugnis* eingefuhrt, das auf einem Schulversuch an der Eri-
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ka-Mann-Grundschule basiert. Die Erika-Mann-Grundschule hat diese Form des
Zeugnisses in den letzten Jahren entwickelt und immer wieder verbessert. Es handelt
sich um eine indikatorengestitzte Beschreibung der individuellen Leistungen, gekop-
pelt mit einem Beratungsgesprach. Die Indikatoren sind eng an die Inhalte der Rah-
menpléne gekoppelt, sie beziehen sich auf die verschiedenen Lernbereiche der
Grundschule:
0 Deutsch, mit Teilbereichen
Mathematik, mit Teilbereichen
Sachunterricht
Musik
Kunst
Theater
Sport
Frahenglisch (fur Klasse 3 und 4)
Computer (fur Klasse 3 und 4)
Sozialverhalten/Gruppenfahigkeit
Arbeitsverhalten
Methodenkompetenz

O O O OO0 oo o o o

Jeder dieser Bereiche wird durch mehrere Indikatoren abgebildet. Die Indikatoren
sind kompetenzorientiert formuliert. Mit jeder Bewertung, die auf einer vierstufigen
Skala erfolgt, wird eine Aussage uber eine spezifische Kompetenz abgegeben. Auf
diese Weise entsteht ein differenziertes Bild dartiber, was ein Kind bereits gut be-
herrscht und was noch angegangen werden sollte. Den Orientierungsmal3stab bilden
die Anspriche des Rahmenplans. Er l&sst sich jahrgangsbezogen aus der Formulie-
rung der Einzelindikatoren erschliel3en, wird somit Uber das Zeugnis kommuniziert,
was der Transparenz gegenuber Eltern und Kindern dient. Das Zeugnis lasst auf der
letzten Seite Platz fir weitere allgemeine Bemerkungen und Hinweise. Es wird zwei-
mal im Jahr ausgehandigt. Diese Art des Zeugnisses wird auf jeden Fall dem Prinzip
der Transparenz und der umfassenden Sicht auf die Leistungen eines Kindes ge-
recht. Es ermdéglicht Ermutigung und eine genauere Analyse der Starken und
Schwachen.

In der Erika-Mann-Grundschule ist dieses indikatorenorientierte Zeugnis eingebettet
in ein dialogisches System der Leistungsbeurteilung, das die Verstandigung Uber die
Leistungserwartungen der Schule und die Leistungsmdglichkeiten der Kinder in den
Mittelpunkt stellt. Die immer wieder auf ihre Verstandlichkeit Uberarbeiteten Indikato-
ren werden den Eltern zu Beginn des Schuljahres bekannt gemacht. Eltern anderer
Herkunftssprachen erhalten sie in ihrer eigenen Sprache. Auf einem eigens daflr
vorgesehenen Elternabend werden sie den Eltern erlautert und auch ausgehandigt.
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Auf diese Weise wissen die Eltern bereits zu Beginn des Jahres, welche Leistungs-
erwartungen die Schule an die Kinder hat; sie wissen, worauf die Lehrpersonen ach-
ten, was entscheidend ist fur das Weiterkommen ihrer Kinder in der Schule. Dadurch,
dass die Liste auch mit nach Hause genommen wird, ist ein permanenter Abgleich
der Leistungsentwicklung mit den Leistungserwartungen maglich. Zum Halbjahr nun
finden so genannte Lernberatungsgesprache statt. Auf der Basis der Indikatoren, die
vorher von Eltern und Kind sowie von der Lehrperson getrennt eingeschéatzt wurden,
findet ein Gespréach zwischen Eltern, Lehrperson (bzw. Padagogenteam) und Kind
statt. Die Einschatzungen werden begriindet, miteinander verglichen, die Perspekti-
ven miteinander ausgetauscht. Die Kinder sind in hohem Malf3 an der Bewertung ihrer
eigenen Leistung beteiligt. Die Eltern fuhlen sich als Partner der Schule in Fragen
des Lernens ernst genommen. Ziel des Gesprachs ist es namlich auch, miteinander
Wege zu finden, wie das Kind weiterhin unterstitzt werden kann, wobei Schule und
Elternhaus eng zusammen wirken sollen. Nach den Aufzeichnungen der Erika-Mann-
Grundschule nehmen jetzt um die 95 % der Eltern die Gelegenheit zu einem solchen
Lernberatungsgesprach wahr. Die Rickmeldungen der Eltern, die regelméaRig erho-
ben werden, bestétigen, dass die Gesprache fur die Eltern hilfreich sind, weil sie er-
fahren, was von ihren Kindern erwartet wird und wie sie selbst Unterstlitzung leisten
konnen. Sie fuhlen sich gut informiert, was dem Vertrauensverhaltnis zwischen El-
ternhaus und Schule zugute kommt. Fiir manche Eltern sind die halbjéhrlichen Ab-
stande dieser Lernberatungsgesprache zu kurz, andere halten sie fiir ausreichend.

In einer eigenen Befragung im Jahr 2007 gingen wir der Frage nach, ob sich das
Verhéltnis der Eltern zur Schule durch die an der Erika-Mann-Grundschule praktizier-
te Art der Leistungsbeurteilung verandert. Nun muss hinzugefligt werden, dass die
Erika-Mann-Grundschule einige weitere Anstrengungen unternimmt, um die Eltern
aktiv in das Schulleben mit einzubeziehen und am Schulleben teilhaben zu lassen.
Die Transparenz, die sich in der Leistungsbeurteilung zeigt, ist durchgangiges Prinzip
der schulischen Arbeit. Das unterstitzt die Arbeit mit den Eltern und schafft auch gu-
te Voraussetzungen fur diese anspruchsvolle Art der dialogischen Leistungsbewer-
tung. In unserer Befragung antworteten mehr als die Halfte der befragten Eltern, dass
sich die spezielle Art der Leistungsbewertung an der Erika-Mann-Grundschule auf
ihren Kontakt zur Schule auswirke. Nahezu alle Eltern bestétigten das Gefuhl, von
der Schule als Partner ernst genommen zu werden; kein einziges befragtes Elternteil
verneinte diese Frage, 4 % konnten dazu keine Angabe machen. Uber 90 % der El-
tern fuhlten sich durch die Schule gut informiert. Zu den Lernberatungsgesprachen
aulRerten sich die Eltern insgesamt sehr positiv. Fast 80 % der Eltern gaben an, nach
dem Gesprach den Leistungs- und Kénnensstand ihres Kindes zu kennen, davon
fuhrten immerhin fast 14 % diese Kenntnis auf die Erklarungen der Lehrerin zurlck.
Uber die Halfte der Eltern gab an, im Gesprach etwas erfahren zu haben, was sie
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vorher nicht wusste. Das Gesprach scheint die Aufgabe der Information und Rick-
meldung also gut zu erflllen. Ein weiteres Ziel, die fortlaufende Unterstutzung der
Kinder, scheint durch das Gesprach auch befdrdert zu werden. Nicht nur, dass zwei
Drittel der Eltern angaben nach dem Gesprach zu wissen, wie die Schule ihr Kind in
Zukunft unterstitzen will, fast 90 % der Eltern gaben an, nun zu wissen, wie sie
selbst ihr Kind besser unterstitzen konnten. Die Tipps der Lehrerinnen und Lehrer
scheinen also hilfreich und verstandlich gewesen zu sein, was von 84 % der Eltern
auch so bestatigt wird. Auf die Frage, ob die Eltern mit der praktizierten Art der Leis-
tungsbewertung einverstanden seien, antworteten 88 % der Eltern uneingeschrankt
mit ja. Zwei Drittel der Eltern sagt vor allem die detaillierte Beschreibung der Kompe-
tenzen zu, einem Drittel gefallt vor allem die Form des Gesprachs. Das gute Ab-
schneiden der Erika-Mann-Grundschule in den Vergleichsarbeiten spricht auf jeden
Fall nicht gegen diese Art der Leistungsbewertung; ganz im Gegenteil ist anzuneh-
men, dass es auch auf die dadurch gefestigte Partnerschaft zwischen Elternhaus
und Schule zurickzufuhren ist, da das Zustandekommen einer Schulerleistung im-
mer nur im Kontext aller Faktoren zu sehen ist, die sie beeinflussen. Der Erfolg des
Schulversuchs an der Erika-Mann-Grundschule ist also zum einen in der detaillierten
Beschreibung der Leistungserwartungen zu sehen, die ihrerseits die Grundlage fur
eine nachvollziehbare Einschéatzung der individuellen Leistung darstellt; zum andern
aber ist das dialogische Verfahren eines Lernberatungsgesprachs ein entscheiden-
der Faktor, vor allem deshalb, weil erst durch Rickfragen und Nachfragen - mogli-
cherweise auch mit Hilfe eines Dolmetschers — Unklarheiten tber die Erwartungen
und die Unterstitzungsmaoglichkeiten ausgeraumt werden kdénnen.

Die Einfuhrung des ,indikatorenorientierten Zeugnisses* ist in jedem Fall zu begri-
Ben. Sie verlangt jedoch eine Abstlitzung durch den Aufbau einer entsprechenden
Kommunikationskultur an der Schule. Die Formulierungen der Indikatoren mussen fur
alle Beteiligten verstandlich sein, ihre Bedeutung muss sich erschlief3en, und nicht
zuletzt muss gewahrleistet sein, dass sich aus den detaillierten Bewertungen auch
detaillierte Empfehlungen fur die weitere Lernentwicklung eines Kindes ableiten las-
sen.
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