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1.2 Dimensionen des Leistungsbegriffs

Unsere modernen (post-)industriellen Gesellschaften sind ohne das Stre-
ben nach und das Erbringen von Leistung schlechterdings nicht denkbar —
das hat Max WEBER mit seinem grundlegenden Werk zur protestantischen
Ethik bereits vor hundert Jahren nachgewiesen, und der weltgeschichtliche
(Globalisierungs-)Prozess zeigt, dass keineswegs kontemplative Sozietiten
im Vormarsch sind, sondern die Leistungsgesellschaft iiberall in der Welt
an Boden gewinnt.

Wie aber wird der Leistungsbegriff in unserer Gesellschaft gesehen? Bei-
spiele fiir Leistungen gibt es jeden Tag in unserer Medienwelt: Leistungen
in Sport, Politik, Technik, Kultur, im tdglichen Leben, bei abstrusen Hochst-
leistungen fiir das Guinness-Buch etc. Man fragt sich oft vergeblich, wem
diese Leistungen eigentlich niitzen und was sie Tolles bewirken, aber den-
noch werden sie durch die Bank positiv konnotiert — etwas leisten ist durch
und durch gut und sinnvoll! (Niemand wiirde dagegen ernsthaft auf die Idee
kommen, die Taten eines Morders oder Bankrdubers als Leistung zu be-
zeichnen!) Dieser Begriff ist also sehr unmittelbar mit unserem gesell-
schaftlichen Wertesystem verkniipft.

Wir alle werden tagtiglich mit Leistungserwartungen an uns konfron-
tiert. Doch wie unterscheiden sich die Leistungsanforderungen an be-
stimmte Gruppen oder auch an Einzelne in der Gesellschaft, wie werden sie
definiert, wer definiert sie und welche Leistungen sind gefragt? Fiir Schiiler
aller Schulformen und Jahrgénge ldsst sich das relativ einfach beantwor-
ten: Hier wird der Leistungsbegriff ausschlieBlich mit Schule verbunden und
—noch eine Kategorie enger gefasst — unmittelbar an die schulischen Noten
gekniipft.

1.2.1 Leistung als gesellschaftliches Phéinomen

Auch auBerhalb der Schule werden schulische Leistungen fast unmittelbar

an die schulischen Noten gekniipft.

Fiir die Gesellschaft hat die Schule eine fiinffache Funktion:

1. Die Qualifikationsfunktion: Noten sollen eindeutig, nachvollziehbar und
objektivierbar den Leistungsstand des zu Beurteilenden unter speziellen,
genau definierten Aspekten dokumentieren und dem zu Beurteilenden
selbst eindeutige Kriterien liefern. Unter diesem Aspekt ist Leistungsbe-
wertung also ein Teil der kritischen Selbsteinschétzung. In der Konse-
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quenz fiir den zukiinftigen Unterricht miisste sich ein Schiiler also die
Frage stellen: Wie komme ich zu einer realistischen Selbsteinschidtzung?

2. Die Selektionsfunktion: Die Schule ist in unserer freien Leistungsgesell-
schaft der Ort, an dem fiir die jungen Menschen die Sozialchancen fiir
das weitere Leben primér vergeben werden - diese manchem Pédagogen
schmerzhaft anmutende Bestimmung von Schule darf und kann nicht ig-
noriert werden. Ohne ein komplexes System von Leistungsmessungen und
-bewertungen kénnte Schule diesem gesellschaftlichen Auftrag nicht
nachkommen. Die Selektionsfunktion generiert in der Praxis die Frage:
Wie komme ich zu guten Noten? Sie kann kontraproduktiv wirken im Hin-
blick auf die Qualitiit der Selbsteinschétzung.

3. Die Legitimationsfunktion: Die beiden oben skizzierten Funktionen kann
Schule nur dann erfiillen, wenn sowohl die betroffenen Schiiler als auch
die ,abnehmende” Gesellschaft die Kriterien und die konkrete Durch-
fithrung der individuellen Leistungsbewertung als ,gerecht” empfinden.
Nur dann, wenn - ungeachtet aller, vielleicht ,,ungerechter” Details — al-
le die MaBstidbe fiir die Verteilung der Lebenschancen als angemessen
und als fair begreifen, kann Schule ihren gesellschaftlichen Aufirag er-
fiillen.

4. Die Informationsfunktion: Leistungsbeurteilungen geben den ausbilden-
den Betrieben, den weiterfiihrenden Schulen und den Hochschulen
Informationen iiber Aushildungs- und Leistungsstinde der sich Bewer-
benden. Noten haben allerdings einen geringen Informationswert iiber
vorhandene Kompetenzen, vielmehr signalisieren sie den Platz in einer
Rangfolge. Das ist ein besonderes Problem fiir weiterfithrende Schulen,
wenn sie lern- oder leistungsschwache Schiiler aufnehmen miissen (Be-
rufsvorbereitungsklassen oder Berufsgrundbildungsklassen). Diese
Schiiler haben in der Regel Probleme, ihre Kompetenzen zu présentie-
ren, nicht zuletzt deshalb, weil sie ein diffuses Selbstbild mitbringen.

5. Die Sozialisierungsfunktion: Schule vermittelt die Existenz und Giiltigkeit
von Leistungsnormen. Diese kinnen sich von den giiltigen Normen in der
Familie, im Freundeskreis etc. erheblich unterscheiden. Andererseits
kénnen gleiche Leistungen in unterschiedlichen Bereichen unterschied-
lich bewertet werden: Hilfsbereitschaft zihlt im Freundeskreis viel, in der
Schule geht es (bisher) mehr um den Nachweis individueller Leistungs-
fihigkeit. Anstrengungsbereitschaft zihlt in der Schule mehr als emotio-
nale Zuwendung; gute Leistungen in Mathematik sagen nichis {iber den
Status in der Freundesgruppe aus.
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Am ehesten lassen sich Leistungsnormen in der Schule mit denen der Ar-
beitswelt verbinden. Insofern sozialisiert die Schule nicht nur mit Blick
auf die Leistungen allgemein, sondern auch mit Blick auf die Anforde-
rungen in der Arbeitswelt. Das gelingt umso eher, als auch die soge-
nannten Sekundértugenden in unterschiedlichen Formen zum Tragen
kommen. In Projekten und anderen kooperativen Arrangements lassen
sich Sinn und Wirksamkeit erfahren. Deshalb ist es so wichtig, dass z. B.
Projekte nicht von der Leistungsorientierung freigemacht bzw. von der
Leistungsidee abgekoppelt werden.

1.2.2 Leistung als psychologisches Phinomen

Leistung wird in der Psychologie so definiert: Leistung ist der Vollzug und
das Ergebnis von Tétigkeiten in unterschiedlichen Handlungsfeldern.

~Leistung, Gegenstand von Arbeitsprozessen, Eignungsuntersuchungen. ...
Innere und duBere Bedingungen der Leistungsbereitschaft werden beson-
ders von Arbeitsprozessen und -Physiologie untersucht. ...
Sozialpsychologisch gilt die Leistung als unterscheidendes Merkmal der
Einzelnen im Aufbau der Industriegesellschafi (Leistungsgesellschaft). Die
Diagnose der individuellen Leistungsfahigkeit gibt zugleich den Ort der
Person im sozialen Gefiige an. Die Erziehung und Ausbildung zielen auf
Leistungssteigerung in den Grenzen der Veranlagung. Doch ist die Leistung
in hohem Grade auch von dem Anspruchsniveau abhéngig.*

(HEHLMANN, WILHELM: Worterbuch der Psychologie. Stuttgart 1965)

Leistung als psychologisches Phdnomen hat drei unterschiedliche Dimen-

sionen, die individuelle, die soziale und die zielorientierte Dimension:

 Die Selbsteinschiitzung der eigenen geistigen Fihigkeiten und Kapaziti-
ten setzt die je personliche individuelle Norm.

¢ Die Eingebundenheit in das soziale Miteinander des privaten und fami-
liiren Bereichs und die damit verbundenen Standards konstituieren die
soziale Norm.

e Die eigene Lebensplanung schlieBlich hezieht sich auf die zielorientierte
Dimension - Berufs- und Karrierewiinsche und -ziele, die angestrebte Stel-
lung in der Gesellschaft, die innere Bereitschaft, hierfiir etwas zu tun etc.

Auch persénliche Eigenarten und Eigenschaften oder Féhigkeiten beein-
flussen die Beurteilungen eines anderen. So konnten wir in den Schulen
héiufig beobachten, dass Schiiler bei schlechten Leistungen die Griinde fiir
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ihr Verhalten eher in den duBeren Umstdnden begriindet sahen, die zu die-
ser Situation gefiihrt hatten, und nicht in ihrem eigenen Unvermégen.
Natiirlich gibt es, wie die Forschung gezeigt hat, unterschiedliche Strategi-
en zwischen verschieden leistungsstarken Schiilern, die eng an das jewei-
lige Selbstkonzept gebunden sind: Je leistungsschwiicher ein Schiiler ist,
desto groBer seine (statistische) Neigung zu destruktiver Selbstkritik. Eini-
ge der bhiografischen Kurzportriits in den letzen Shell-Jugendstudien bele-
gen dies eindrucksvoll (z. B. FiscHER, Opladen 2000, Bd. 2, S. 1691f.).

Der Lehrer dagegen macht das schlechte Abschneiden in erster Linie an
den individuellen, personlichen Merkmalen des Schiilers fest, an seinen feh-
lenden Kenntnissen und am mangelnden Uben. Einige der genannten Kri-
terien waren: Anstrengungsbereitschaft, Fihigkeiten, Selbststindigkeit,
Konzentrationsfihigkeit, Ausgeglichenheit. Die Qualitit des eigenen Unter-
richts spielte eine ebenso untergeordnete Rolle wie die individuellen fach-
spezifischen Kenntnisse der Schiiler.

Vorkenntnisse und Vorinformationen beeinflussen unsere Sicht iiber die
menschlichen Eigenschaften eines Schiilers. Sie bilden praktisch die Basis,
mit der wir alle weiteren Informationen verkniipfen und die wir durch ak-
tuelle Erlebnisse erweitern. Wir ordnen die neuen Informationen in Bezug
auf die schon bekannten ein und interpretieren sie. So entsteht ein Schiiler-
bild, das wir uns ,zurechtgeschustert” haben, indem wir Informationsdefi-
zite durch eigene plausibel erscheinende Riickschliisse ergénzt haben (im-
plizite Persénlichkeitstheorien).

Schon 1946 hat AscH diese Zusammenhinge in Experimenten nachge-
wiesen. Gesunder Menschenverstand und Menschenkenntnis bilden hier die
Grundlage fiir Schiilerbeurteilungen.

In unserer Schulzeit war es iiblich, dass der Beruf des Vaters in das Klas-
senbuch eingetragen wurde. Fiihren diese Informationen zu einer besseren
Bewertung eines Schiilers, wenn wir wissen, dass der Vater an der Univer-
sitdt Mathematik unterrichtet oder Arztist? Das muss der Fall gewesen sein,
denn die sogenannten ,familidfren Verhiltnisse” sind mittlerweile schon
lange aus den Klassenbiichern verschwunden.

Subjektive Theorien (GROEBEN u. a., 1988) iiber Schiiler wie ,FleiBige, or-
dentliche Schiilerinnen haben auch Ordnung in ihren Heften und Gedan-
ken* oder ,Schiilerinnen sind sprachbegabter als Schiiler” haben ebenfalls
Auswirkungen auf die Beurteilungen. Die individuelle Sichtweise des Leh-
rers (seine subjektive Alltagstheorie) bildet dabei den Mafstab fiir konkre-
te Entscheidungen.



28 . 1.2 Dimensionen des Leistungsbegriffs

1.2.3 Leistung als péidagogisches Phiinomen

Im 19. Jahrhundert bildete sich ein Leistungsbegriff in den Schulen aus,
der sich an iiberpriifbarem Wissen und Kénnen orientierte, damit sollten
die Voraussetzungen fiir die weiterfithrenden Schulen gesichert sein. Die
unterschiedlichen Facher und ihre fachspezifischen Anforderungen pri-
gen diesen Leistungsbegriff. Mithilfe von Tests oder Klassenarbeiten wer-
den die individuellen Leistungen gemessen und bewertet (zensiert). Die
nachweisbaren Ergebnisse — die Produkte - stellen die schulische Leistung
dar.

~Die Leistungsbereitschaft und die Leistungsfihigkeit ist entwicklungsab-
héngig und variiert je nach Individuum und Zustdndigkeit. ... Der erzieheri-
sche Wert der Leistung liegt einmal in der Willensschulung durch die richtig
eingesetzte Kraftentfaltung im Arbeitsproze8 und endlich in dem Erfolgs-
und Biindniserlebnis nach Vollendung der Leistung. Die Erziehung zur
Leistung gehdrt zu den Aufgaben der Schul- und Berufserziehung. Die
Schule verlangt von jedem Schiiler ein Mindestmaf von Lern- und Arbeits-
leistung. Sie tritt damit als Leistungsschule in Gegensatz zu allen denjenigen
Bestrebungen, die die Schularbeit durch die zufélligen Erlebnisse und das
jeweilige Ausdrucksbediirfnis der Schiiler bestimmen lassen wollen.*
(HEHLMANN, WILHELM: Worterbuch der Piadagogik. Stuttgart 1964)

Dagegen wird in der Reformpidagogik Anfang des 20. Jahrhunderts ein
Leistungsbegriff in den Vordergrund geriickt, der sich an der individuellen
Lern- und Entwicklungsméglichkeit der Schiiler orientiert: Ausgehend von
der Chancenungleichheit der Schiiler und den fehlenden Kriterien und MaB-
stdaben zur Leistungserfassung und -messung entwickeln z. B. Maria Mon-
tessori, Celestin Freinet und Peter Petersen eine ganzheitliche, am jeweili-
gen Individuum orientierte Sichtweise, die sich mit der Leistungsmessung
durch schlichte Benotung nicht vertrigt.

Heute versuchen wir, diese beiden Leistungsbegriffe miteinander zu ver-
binden. Dabei haben sich in der neueren Diskussion iiber die péidagogischen
Dimensionen der Leistungsbewertung einige Eckpunkte herauskristallisiert:
e Leistung ist nicht ,frei” feststellbar; der die Leistung Beurteilende setzt

immer Normen und Schwerpunkte.

» Leistung bedarf nicht nur der Fremdbeurteilung (durch den Lehrer), son-
dern auch der Selbstbeurteilung — nur so kénnen die je eigene Leis-
tungsfihigkeit realistisch eingeschitzt, neue Lernsituationen angemes-
sen antizipiert und damit letztlich selbststindig und selbsthewusst
bewiiltigt werden.
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e Leistung ist subjektbezogen, d.h., alle ohjektivierbaren, testtheoretisch
orientierten Verfahrensweisen messen die je spezifisch individuellen Leis-
tungen immer weniger, je mehr sie sich entindividualisierten, objekti-
vierten Kriterien nihern. Ein allgemeiner Beobachtungsbogen, der fiir
alle Schiiler der BRD entwickelt wiirde, miisste notwendigerweise sehr
abstrakt sein, wire zwar scheinbar extrem objektiv, konnte aber die kon-
krete Individualitit jedes einzelnen Schiilers nur mit Blick auf die Aus-
fiillung der Kriterien erfassen. Wollte er die Individualitit insgesamt er-
fassen, miisste er verdndert, angepasst, spezifiziert werden, und genau
dann ginge die ganze ,,Objektivitit” wieder verloren.

e Leistung ist wesentlich auch prozessorientiert. Alle traditionellen Formen
der Leistungsbewertung haben ausschlieBlich das Produkt im Auge; die
Beurteilung des (Lern-)Prozesses, der zu diesem Produkt gefiihrt hat,
bleibt auBerhalb des Wahrnehmungshorizontes. Dies ist mittlerweile
auch in den Fokus der Bildungspolitiker geraten. Im neuen niederséch-
sischen Organisationserlass fiir die Sekundarstufe I aus dem Jahr 2004
(www.nibis.de) findet sich die folgende Formulierung: ,Die Leistungsbe-
wertung darf sich nicht in der punktuellen Leistungsmessung erschop-
fen, sondern muss den Ablauf des Lernprozesses einbeziehen.” Die Kon-
sequenzen sind nicht immer klar und eindeutig. Wird das gleiche Ergebnis
unterschiedlich oder werden Teilergebnisse getrennt bewertet?

Die pddagogische Funktion der Leistungsbewertung unterscheidet sich da-
her zum Teil erheblich von ihrer gesellschaftlichen Aufgabe und psycholo-
gischen Funktion:

Die Qualifikationsfunktion erfiillt auch unter dem padagogischen Aspekt
die gleiche Funktion wie oben skizziert. Zeugnisse sind fiir die Schiiler in
erster Linie Riickmeldungen iiber den erreichten Leistungsstand.

Zwei ganz wesentlich komplexere Funktionen, die der Selektionsfunkti-
on in der Praxis oft diametral widersprechen, hat die Leistungsmessung
aber unter dem padagogischen Aspekt: die der Lerndiagnose und der Lern-
beratung. Dahinter steht das Konzept der individuellen Férderung des
Schiilers, also die Vorstellung, dass man nicht alle ,iiber einen Kamm sche-
ren” kann.

Die Berichtfunktion gilt fiir Schiiler, Eltern und Lehrer: Der Schiiler er-
hélt Informationen iiber seine Lernentwicklung, Lernfortschritte, Lerner-
folge und Leistungssténde, er wird aber gleichzeitig auch mit seinen Mit-
schiilern verglichen. Der Lehrer erhilt Informationen zur Wirksamkeit
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seines Unterrichts und {iber die Lernstdnde seiner Schiiler. Die Eltern wer-

den tiber Lernstinde informiert.

Die Motivations- und Forderungsfunktion ist ambivalent: Schiiler werden
durch Leistungsheurteilung nicht nur motiviert, sich mit bestimmten Lern-
inhalten zu beschéftigen, sondern sie kinnen so auch individuell geférdert
werden. Andererseits muss eine sehr wichtige Einschrinkung gemacht wer-
den: Da Leistungsbeurteilung immer auch eine selektive Wirkung hat, kén-
nen Schiiler dann, wenn sie nicht die gewiinschte Leistung erbringen, sehr
leicht demotiviert und blockiert werden! Wir sind daher der Meinung, dass
es im Lernprozess immer auch beurteilungsfreie (Monitoring-)Phasen ge-
ben muss, und werden auf diesen Aspekt ausfiihrlich spiiter zu sprechen
kommen.

Als Fazit dieser kurzen Sichtung der unterschiedlichen Dimensionen des
Leistungsbegriffes lassen sich zwei Anspriiche formulieren, die ab Seite 40
wieder aufgegriffen, prézisiert und reflektiert werden sollen:

e Der eng gefassie, auf das Endergebnis bezogene und mit testtheoreti-
schen (Schein-)Vorgaben operierende Leistungsbegriff muss um wesent-
liche Dimensionen erweitert werden.

* Der Prozess der Leistungsbewertung muss getragen werden von klaren
Vereinbarungen zwischen Lehrer und Schiilern sowie permanenter Re-
flexion der Leistungsnormen und der Kommunikation dariiber.

1.2.4 Konsequenzen fiir die Praxis der schulischen
Leistungsbewertung

Welche Fragen miissen Pddagogen beantworten, wenn sie als Lehrer die
Lernfortschritte, Lernergebnisse und Lernfihigkeiten ihrer Schiiler mes-
sen?

Beschreibung

Bewertung

Einstufung

Auswertung

1.2.4 Konsequenzen fiir die Praxis

Forder-
funktion
Anreize geben,
zur Personlich-
keitsstarkung
beitragen, zur
Selbstdisziplin
befahigen

Welche Fort-
schritte gibt es?
Welche Kennt-
nisse, Fertigkei-
ten und Féhig-
keiten werden
sicher be-
herrscht?

Welche Aner-
kennung,
welche Kritik
fiir Verhalten
und Leistung ist
angebracht?

In welchen
Punkten ist die
erwartete Leis-
tung tbertrof-
fen, voll er-
reicht, teilweise
erreicht, nicht
erreicht?

Wie und wo-
durch kann dem
Schiiler Aner-
kennung ver-
mittelt, ein
Ansporn gege-
ben werden?

Kontroll-
funktion
Arbeitsverhal-
ten und Arbeits-
ergebnisse
kontrollieren

Welche Unter-
richtsziele sind
wie weit er-
reicht?

Gehen unbefrie-
digende Lerner-
gebnisse auf
Fehler des Leh-
rers, unzurei-
chende Arbeits-
leistung oder
ungeniigende
Lernvorausset-
zungen zuriick?

Wie kénnen die
Kenntnisse,
Fahigkeiten und
Fertigkeiten
eingestuft
werden im
Hinblick auf die
Lerngruppe?

Wo konnen oder
miissen speziel-
le FordermaB-
nahmen ergrif-
fen werden?

Berichis-
funktion
Riickmeldungen
an Schiiler und
Eltern

Welche Lernent-
wicklung ist zu
beobachten,
woran muss der
Schiiler ver-
starkt arbeiten?

Inwieweit sind
die verlangten
Wissens- und
Konnensele-
mente fest
verankert und
jederzeit ver-
fugbar?

Welches (Zwi-
schen-)Zeugnis
kann ausgestellt
werden, ist der
Eintritt in die
nichste Klasse
oder Schulform
zu empfehlen?

Wo ist der
Schiiler in
Gefahr, den
Anschluss zu
verlieren?

Selektions-
funktion
Platzierung,
Schullaufbahn-
emplehlungen

Uber welche,
fiir die Schul-
form besonders
wichtige Fahig-
keiten verfiigt
der Schiiler?

Worauf griindet
sich die Erwar-
tung einer
erfolgreichen
Mitarbeit in der
nichsten
Klasse, Stufe
oder Schul-
form?

Ist das Klassen-
ziel in allen
Fillen erreicht
oder miissen
Ausgleichsleis-
tungen heran-
gezogen wer-
den?

Welche Wahlan-
gebote sollte
der Schiiler
wahrnehmen,
zu welcher
Wahl ist anzu-
raten?

IR |

Prognose-
funktion
Einschéitzung
inner- und
auberschuli-
schen Verhal-
tens

Welche Einstel-
lungen zur
Gemeinschaft
sind feststellbar,
welche Aktiviti-
ten seitens des
Schiilers gibt
es?

Welcher Grad
an Selbststin-
digkeit, welches
Maf an Interes-
se und Lern-
energie waren
feststellbar?

Wo sind beson-
ders aussichts-
reiche Merkma-
le der
Personlichkeits-
bildung zu
berticksichti-
gen?

Welches Bega-
bungs- und
Fahigkeitsprofil
deutet sich an?
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1.3 Bezugsnormen der Leistungsbheurteilung

Quer zu der in den letzten drei Unterkapiteln entwickelten Systematik der
verschiedenen Inhaltsebenen liegt die Frage nach den Bezugsnormen jeder
Leistungsbeurteilung, die vor einem resiimierenden Fazit noch zu kldren
ist:

Leistung per se gibt es nicht. Leistungen miissen definiert werden und
lassen sich je nach Situation immer nur in Bezug auf eine Norm bestimmen.
Unterschiedliche MaBstdbe prigen das Urteil, ob etwas schlecht oder gut
ist. Folgende drei Bezugsnormen bilden die méglichen normativen Grund-
lagen fiir die Bewertung von Schiilerleistungen:

1.3.1 Individualnorm - individuelle Bezugsnorm

Fiir und iiber einen bestimmten Zeitraum wird der individuelle Lernzu-
wachs eines Schiilers erfasst. Individuelle Leistungen werden bewertet und
geben dem Schiiler Riickmeldung iiber seinen persinlichen Lernstand. So
kann der Schiiler die Entwicklung seines eigenen Lernfortschritts erfassen.
In der Regel erfolgen diese Beurteilungen in Form von miindlichen Riick-
meldungen oder durch Lernentwicklungsberichte (Grundschule, IGS, Wal-
dorfschule ...). Der Schiiler wird nicht mit anderen verglichen und kann op-
timal in seinem Lernverhalten bestitigt oder individuell geférdert werden.
Fehler bieten eine Chance zum Lernen und zur Entwicklung neuer Lern-
strategien, allerdings nur unter der Voraussetzung, dass Prozesse doku-
mentiert und reflektiert werden. Das Portfolio und das Lerntagebuch sind
dazu geeignete Instrumente.

1.3.2 Sachnorm - kriteriumsorientierte Bezugsnorm

Die Beurteilungen der Lernleistungen nach Fach- und Sachaspekten sind
giiltiges Schulrecht. Die Lernziele der Unterrichtsficher bilden die Grund-
lage der Zensierung. Entsprechend den Notenstufendefinitionen hat ein
Schiiler die Anforderungen erfiillt oder auch nicht. Die Noten beziehen sich
(entsprechend den RRL und Schulcurricula) auf das Erreichen der fach-
spezifischen Lernziele. Soziale Lernziele werden bei der Zensierung nicht
beriicksichtigt.

Die Erweiterung der Lern- oder Kompetenzfelder hat den Begriff
»Sachnorm® veralten lassen. Kriterien und Normen kénnen auch aus so-
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zialen oder methodischen Lernfeldern definiert werden. Fiir die Messung
und Bewertung gibt es noch wenig Routine. Probleme bereiten insbeson-
dere die klare Beschreibung der Leistung und deren Erfassung. Hier ist Ent-
wicklungsbedarf und Unterstiitzung notig.

Die Zensierung sollte unabhingig von Gruppenleistungen erfolgen. Sie
gibt Riickmeldung dariiber, ob ein Schiiler seine bisherigen Lernanstren-
gungen noch verbessern sollte oder nicht. Hier stellt sich die Frage, ob das
wirklich mithilfe einer Notenskala angemessen gelingt. Vermutlich ist der
Lernbericht die bessere Variante. Er generiert fiir die alltigliche Unter-
richtspraxis die folgenden Fragen:

e Was soll geleistet werden?

° Warum soll es geleistet werden?

e Wie soll es geleistet werden?

e Wer muss was leisten?

e Welche Bezugsnorm gilt fiir die Bewertung?

Nur die erste und die letzte Frage besitzen Relevanz fiir die Notengebung —
anders als beim Lernbericht. So wird deutlich, dass die Form der Beurtei-
lung auf den Unterricht zuriickwirkt.

Bisher galt als Stirke der Lehrer die Orientierung an der Sachnorm.
PISA hat gezeigt, dass gleiche Leistungen sehr unterschiedlich bewertet
werden, selbst wenn man sie in der gleichen Schule misst. Die Fragen sind:
Was fiihrt dazu? Gehen andere Normen in die Bewertung ein oder sind die
Messungen ungenau?

1.3.3 Sozialnorm - kollektive Bezugsnorm

VIERLINGER (1999, S. 80) hat den Vorschlag gemacht, die soziale Norm als
kollektive Norm zu bezeichnen, damit der positiv besetzte Ausdruck ,sozi-
al” von vornherein falsche Assoziationen vermeidet. Die schulischen Lern-
leistungen eines Einzelnen orientieren sich an den Leistungen einer Refe-
renzgruppe. Sie werden innerhalb dieser Gruppe unter- und miteinander
verglichen und bewertet. Im Regelfall bildet die eigene Klasse die Ver-
gleichsgruppe bei der Notengebung. Die Schiiler werden entsprechend ih-
rer erreichten Punktzahlen bei der Uberpriifung in einer Rangreihe geord-
net. Die Zuordnung von Noten zu einzelnen Punkten erfolgt dann in
Anlehnung an die Gauf’sche Normalverteilung.

Viele Schiiler, Eltern und Lehrer empfinden diese Art der Beurteilung als
gerecht — die meisten Schiiler befinden sich im Mittelbereich —, auch wenn
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z.B. der Lernfortschritt schwicherer Schiiler so nicht angemessen bewer-
tet werden kann. Vorgegebene Standards und einheitliche Anforderungen
werden nur teilweise beriicksichtigt, da kein Vergleich mit anderen Lern-
gruppen erfolgt. Die Form der komparativen Leistungshewertung steht al-
lerdings zumindest teilweise im Widerspruch zu den schulischen Normen
und Gesetzen — so verbieten es z. B. die niederséichsischen Durchfiihrungs-
bestimmungen zur Abiturpriifung explizit, Leistungen von Schiilern mit-
einander zu vergleichen (auch wenn zwei oder drei Schiiler direkt nach-
einander eine miindliche Priifung zum selben Thema ableisten). Es gibt aber
noch einen schwerwiegenden Grund gegen diese Form der Bewertung:
Eine Schulklasse stellt nichts weiter als eine kleine, zufillig zusammenge-
wiirfelte Testgruppe dar, deren Zusammensetzung nicht fiir standardisier-
te Tests geeignet ist. Erst bei extremen Abweichungen von der Normalver-
teilung — zu viele Gute oder zu viele Schlechte — wird diese hinterfragt.

Alle Bezugsnormen haben ihre Berechtigung. Was liegt niiher, als sie al-
le zu beriicksichtigen? Aber was so einfach klingt, ldsst sich in der Praxis
nur schwer umsetzen. Wir plddieren dafiir, zwischen Bewertungen, die sich
an der Sozialnorm, und Bewertungen, die sich an der Individualnorm ori-
entieren, deutlicher zu trennen - sowohl was die Messung als auch was die
Form der Beurteilung angeht.

1.4 Fehlerquellen bei der Leistungsbeurteilung

Jede Art von Wahrnehmung, von Bewusstwerdung und von Beurteilung
héngt von vielen subjektiven Faktoren ab bzw. wird von den unbewussten
Voreinstellungen und Erwartungen des Beobachtenden beeinflusst. Im pri-
vaten Bereich sind diese Verhaltensweisen sicherlich fiir viele Gesprichs-
situationen eher forderlich, verbessern sie doch die Spontaneitit der Kom-
munikation untereinander. Bei der Leistungsbeurteilung sind gerade diese
Merkmale eher von Nachteil. Sie haben wenig mit Objektivitit oder Trans-
parenz zu tun, werden der Leistungsbeurteilung nur in Teilbereichen ge-
recht und behindern die Vergleichbarkeit der Beurteilungen. GISLINDE Bo-
VET und VOLKER HUWENDIEK haben in ihrem ,Leitfaden Schulpraxis® (1998)
aufgezeigt, welche subjektiven Fehlerquellen bei der Leistungsbeurteilung
in der Schule auftreten kénnen.
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1.4.1 Der Einfluss von Vor- und Zusatzinformationen

Positive oder negative Zusatzinformationen — auch iiber auBerschulische
Bedingungen - beeinflussen die Beurteilung von schriftlichen und miindli-
chen Leistungen (WEiss 1971 b), was Auswirkungen auf die alltigliche Be-
notungspraxis hat. Ein unauffilliger, stiller Schiiler, iiber den der Lehrer
sonst wenig weif3, hat bei der Korrektur einer Arbeit wahrscheinlich deut-
lich ,schlechtere Karten“ als ein sprachgewandter, in seiner Freizeit im
Orchester spielender Schiiler, dessen Schwester gerade einen Sportwetthe-
werb gewonnen hat, wie in der Zeitung zu lesen war.

1.4.2 Der Einfluss von Sympathie und Geschlecht

Objektiv gleiche Leistungen von Midchen werden giinstiger benotet als
die von Jungen — und zwar von Lehrern wie von Lehrerinnen! In Be-
fragungen geben beide Gruppen an, Midchen im Vergleich zu Jungen
als fleiBiger, angepasster, ordentlicher usw. wahrzunehmen. Untersuchun-
gen haben gezeigt, dass zahlreiche Lehrer diejenigen Schiiler giinstiger
beurteilen, die ihnen sympathisch sind (HADLEY 1971), aber es gab auch
viele Lehrer, die in dieser Hinsicht vollig immun waren.

1.4.3 Der Einfluss von subjektiven Theorien

Die subjektiven, berufshezogenen Theorien eines Lehrers leiten in ho-
hem MaBe sein Handeln; ausgeprigte Grundiiberzeugungen heeinflussen
die Wahrnehmung und Einschétzung von Schiilerleistungen. Denn die all-
gemeine Tatsache, dass man vornehmlich das wahrnimmt, was man
wahrzunehmen erwartet, fithrt hidufig zu Beobachtungsverzerrungen
und -einseitigkeiten.

1.4.4 Halo-Effekt und logischer Fehler

Allgemeineindriicke oder hervorstechende Merkmale kénnen die Wahr-
nehmung einzelner, nicht direkt beobachtbarer Merkmale bestimmen.
Hofliches Auftreten, ordentliche Kleidung, saubere Heftfiihrung und ange-
messenes Sprachverhalten fithren zu einem gesamtordentlichen Eindruck
eines Schiilers. Es besteht aber die Gefahr, dass er bessere Leistungsbeur-
teilungen erhiilt, als er es eigentlich verdient hitte. Ahnlich wirkt mitunter
auch der Ruf, der einem Schiiler vorauseilt.
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Voreilige Schlussfolgerungen werden von einem Leistungsmerkmal auf ein
anderes geschlossen, das als quasi logisch mit dem beobachteten verbun-
den angenommen wird (logischer Fehler). Erbringt z.B. ein Schiiler vor-
ziigliche Leistungen in Mathematik, wird leicht angenommen, dass seine
Leistungen auch im Fach Physik sehr gut sein miissen. Ahnlich wird nicht
selten von einer vorziiglichen Gedichtnisleistung auf ein entsprechend
hohes MaB an Verstindnis geschlossen.

1.4.5 Stabile Urteilstendenzen

a) Gute und sehr gute Noten werden selten benutzt. Es besteht die Neigung,
kleinere Méngel relativ stark zu gewichten und vorwiegend negative
Urteile abzugeben und schlechte Noten zu erteilen. (Strengefehler)

b) Es werden hauptséchlich gute Noten und giinstige Beurteilungen verge-
ben. (Mildefehler) .

c) Die Scheu vor extremen Urteilen fithrt zur Hiufung von mittleren Urtei-
len und durchschnittlichen Noten. (Tendenz zur Mitte)

d) Es kommt relativ selten zu mittleren Urteilen und durchschnittlichen
Noten, sondern héufig zu iiberzogenen extremen Urteilen. (Tendenz
zu Extremurteilen)

1.4.6 Reihenfolgeneffekte

Reihenfolgen- und Positionsfehler ergeben sich aufgrund vorangehender
Urteile oder wenn mehrere Beurteilungen nacheinander durchgefiihrt
werden. Eine durchschnittliche Leistung wird beispielsweise oft besser
beurteilt, wenn direkt vorher eine sehr miBige zu bewerten war; eine
Leistung wird leicht schlechter beurteilt, wenn ihr eine besonders gute

voranging.
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1.5 Gerechtigkeit und Chancengleichheit

1.5.1 Das Rasenméherprinzip

Wenn Chancengleichheit so aufgefasst wird wie in der Karikatur, fiihrt
sie sich selbst ad absurdum. Aber: Kann es und darf es sein, dass Lehrer
unterschiedliche Bewertungsmafstibe anlegen? Diirfen Lehrer sozial
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benachteiligte Schiiler, die z. B. kein eigenes Zimmer haben oder jeden
Morgen Zeitungen austragen miissen, iiber die normalen pddagogischen
FoérdermafBnahmen hinaus (notfalls bis zum kostenlos erteilten
Nachhilfeunterricht) kompensatorisch dergestalt unter die Arme greifen,
dass sie fiir gleiche Leistungen verschiedene Noten geben? Auf den
ersten Blick ist sicher jeder geneigt, diese Frage mit ,nein“ zu beantwor-
ten, denn so ein Vorgehen erscheint gerade deswegen als ungerecht und
auch Unrecht, weil es verschiedene MaBstdbe anlegt, mit zweierlei MaB
misst. Diirfen Lehrer also niemals die individuellen Umsténde einer
Einzelsituation wertend ins Auge fassen? Fragen wir die Experten von
der ,Stindigen Konferenz der Kultusminister” (KMK):
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»Die Kultusministerkonferenz sieht es als zentrale Aufgabe an, die Qualitit
schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sowie

die Durchlissigkeit des Bildungssystems zu sichern. Bildungsstandards
sind hierbei von besonderer Bedeutung. Sie sind Bestandteile eines umfas-
senden Systems der Qualititssicherung ... Bildungsstandards beschreiben
erwartete Lernergebnisse ..., die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten erworben haben sollen.
Bildungsstandards formulieren fachliche und fachiibergreifende Basisquali-
fikationen, die fiir die weitere schulische und berufliche Aushildung von
Bedeutung sind und die anschlussfahiges Lernen ermdglichen. Die Stan-
dards stehen im Einklang mit dem Auftrag der schulischen Bildung. Sie
zielt auf Personlichkeitsentwicklung und Weltorientierung, die sich aus

der Begegnung mit zentralen Gegenstiinden unserer Kultur ergeben ...
(Bildungsstandards) beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen ein-
schlieBlich zugrunde liegender Wissensbestéinde, die Schiilerinnen und
Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht
haben sollen. ...

Die Zuordnung zu Anforderungsbereichen orientiert sich an den Einheitli-
chen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA). ...“

Quelle: Vereinbarung tiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulab-
schluss (Jahrgangsstufe 10) (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
04.12.2003)

So weit, so gut — immerhin nennt die KMK Ziele wie ,Persionlichkeitsent-
wicklung und Weltorientierung®, und da kann doch vom Rasenmiherprin-
zip nicht ernsthaft gesprochen werden!

Wenn man allerdings genauer hinsieht, wird klar, dass die eigentliche In-
tention dieses Beschlusses iiber Bildungsstandards in der Implementierung
von maglichst bundesweit (oder zumindest landesweit) einheitlichen und
zentralen Leistungsiiberpriifungen fiir den mittleren Bildungsabschluss be-
steht — es geht also keineswegs nur um die Aussortierung einer (gymnasia-
len) Elite! Mit diesem Beschluss, der dem allgemeinen Post-PISA-Trend im
vom Bildungskatzenjammer befallenen Deutschland folgt, wird die vom
Grundgesetz und den Linderschulgesetzen geforderte und geférderte (?)
Chancengleichheit reduziert auf den Abgleich punktueller kognitiver Leis-
tungen. Der Kern des KMK-Beschlusses ist — ungeachtet aller verbalen Eu-
phemismen - die Priifung, und die funktioniert nur dann ,gerecht”, wenn
alle mit dem gleichen Kamm gekdmmt, also formal gleich behandelt wer-
den - genau das versteht man unter dem Rasenméherprinzip.
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In anerkennenswerter Offenheit wird dieses Ziel in den Anfang 2004
erschienenen ,curricularen Vorgaben fiir die Schuljahrginge 5/6“ des
Niedersidchsischen Kultusministeriums formuliert:

«Die verbindlichen Vorgaben zielen auf die Moglichkeit landesweit ein-
heitlicher Uberpriifung. Entscheidend ist nicht die prozessuale Abfolge
vorgegebener Lernziele und Inhalte ... , sondern der tatsdchliche Kompe-
tenzerwerb ..."

Quelle: Nds. Kultusministerium, Curriculare Vorgaben fiir das Gymnasium
Schuljahrginge 5/6, Hannover 2004, S. 7

1.5.2 Das Prinzip der individuellen Forderung

Gegen dieses Prinzip der formal gerechten Gleichbehandlung gibt es eine
Reihe von gewichtigen Argumenten:

Die Objektivitdt von Priiffungen stellt notwendigerweise eine Reduktion
und Verzerrung dar, weil sowohl in den Prozess der Leistungserbringung
als auch in den der Beurteilung viele psychologisch-subjektive Faktoren
hineinspielen, die ausgemerzt werden miissen, um Ergebnisse nicht zu
verfilschen.

Die Vorstellung, dass dann, wenn Kollege A und Kollege B den gleichen
Stoff im Unterricht behandeln, der Lernprozess und der Lernerfolg bei
allen Schiiler auch tatsichlich gleich sei, ist naiv: Zu unterschiedlich sind
die Lehr- und Lernpersonen, zu unterschiedlich ist das soziale und das Lern-
klima, zu unterschiedlich sind letztlich auch die duBeren Bedingungen.

Anstrengungshereitschaft und Mobilisierung unserer Lernenergien wie
unserer Interessen sind von den positiven Riickmeldungen derer abhéngig,
auf deren Urteil wir etwas geben. (Selbst in Leistungskursen der gym-
nasialen Oberstufe haben wir die Erfahrung gemacht, dass Schiiler . fiir den
Lehrer” lernen!)

Das Lernpotenzial der Bezugsgruppe und ihr Verhaltensrepertoire ent-
scheiden mit iiber die Lernmoglichkeiten und das Leistungsniveau jedes
Individuums.

Die Vorstellung, Lehrer hétten wie Richter zu sein, um so objektiv,
unparteilich und gerecht zu entscheiden, ist nicht haltbar.

»Wie unterscheidet sich die Gerechtigkeit des Pidagogen von der Gerechtig-
keit des Richters?



40 1.6 Weiter gefasster Lern- und Leistungsbegriff

Die Klassenarbeit und das Zeugnis sind primér Instrumente der Forderung,
denn wir sind Pddagogen, nicht Richter. Der Richter sieht mehr in die
Vergangenheit und stellt fest, was gewesen ist; als Pidagoge sehe ich mehr
in die Zukunft und bedenke, was werden kann. Er muss ein Verhalten als
einen Fall z. B. von Fahrldssigkeit oder von Vorsatz erkennen, einordnen,
abschliefend bewerten und ein entsprechendes StrafmaB festsetzen.

Dabei muss er auf Gleichbehandlung aller vor dem Gesetz bedacht sein.

Als Pddagoge kann ich die Einmaligkeit und die Kostbarkeit, natiirlich auch
die Schwichen der mir anvertrauten Schiilerin oder des mir anvertrauten
Schiilers viel mehr in das Zentrum meiner Aufmerksamkeit riicken; und
meine erste Aufgabe - ohne Gesetzbuch im Hintergrund - ist, die Entwick-
lung dieses Individuums zu fordern, ihre oder seine Maglichkeiten zu entfal-
ten. Die Gerechtigkeit des Pidagogen besteht also nicht so sehr in der
Zuteilung genau der gleichen Anforderungen an alle wie in der unvoreinge-
nommenen, genauen Beobachtung jedes einzelnen, ihrer oder seiner indivi-
duellen Voraussetzungen und Moglichkeiten, in der gleichen Zuwendung
und im Finden der ihr oder ihm zutrdglichen Lernaufgaben. Wenn schon
die Bewertung von Schiilerleistungen immer im Spannungsfeld steht zwi-
schen den beiden Maximen ,allen das gleiche’ und ,jedem das Seine®,

dann muss uns ... im Zweifel das Prinzip ,jedem das Seine‘ wichtiger sein.“

(DIETRICH ALBRECHT 1989)

1.6 Notwendigkeit eines weiter gefassten Lern-
und Leistungsbegriffs

Was kann eine neue Kultur der Leistungsheurteilung nicht leisten?
Zwei wesentliche Aspekte sollten zumindest genannt werden:

1. Die Widerspriichlichkeit zwischen den Polen Selektion und Firderung,
die die Schule strukturell kennzeichnet, lisst sich iiber die Leistungsbe-
wertung nicht aufheben.

2. Intersubjektivitdt garantiert nicht absolute Gerechtigkeit.
Die Entwicklung muss auf die Interaktion und deren qualitative Umsetzung

setzen. In den schiilerorientierten Formen der Leistungsbeurteilung sind
Konflikte nicht zu vermeiden. Sollten sie auch nicht, denn sie zeigen
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Unterschiede an, die sonst oft nicht wahrgenommen wiirden. So erhéht sich
die Komplexitiit einer nicht immer bis ins Letzte planbaren Situation, in der
sich Lehrer wie Schiiler bewéhren konnen, fiir die aber groftenteils noch
Routinen geschaffen werden miissen, um unnétige Aufgeregtheiten ver-
meiden zu konnen. Diese Routinen kénnen sich mit Blick auf Vorbereitung,
Durchfiihrung und Reflexion der Interaktion herausbilden.

Die im Folgenden skizzierten Uberlegungen haben grofle Ndhe zu Eva-
luationsverfahren, die ein wesentliches Element von Schulentwicklung sind.
Selbstevaluation hat darin einen zentralen Stellenwert. Die Erfahrungen
damit auf die Leistungsbeurteilung zu iibertragen, kann diese voranbrin-
gen. Die bisherige Bewertungspraxis in der Schule zeigt eindeutig, dass in
erster Linie die Konzentration auf dem inhaltlich-fachlichen Lernbereich
liegt — und das ist kein Zufall, denn dieser kann mit den traditionellen
Bewertungsformen wie Tests, Klassenarbeiten und Klausuren, Referaten,
Beteiligungsnoten etc. beurteilt werden. Die anderen Lernbereiche aber
sind mit diesen Bewertungsmodalitdten nicht oder nur unzureichend
erfassbhar. Daher bendtigen Schulen neue Formen der Leistungshewertung,
die iiber den sachlich-inhaltlichen Lernbereich hinausgehen und sowohl den
methodischen als auch den sozialen und den personlichen Lernbereich
erfassen.

Hinter dieser Forderung steht die inzwischen auch auf der Ebene der
Kultusbiirokratien nicht mehr angezweifelte Erkenntnis, dass Schule in
Zukunft mit einem weiter gefassten Lern- und damit auch Leistungshegriff
operieren muss, dessen Dimensionen in der folgenden Ubersicht skizziert
werden:
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1.6. Weiter gefasster Lern- und Leistungsbegriff

1.6.1 Die vier Dimensionen des Lern- und

Leistungsbegriffes

Inhaltlich- Methodisch- Sozial- Personlicher

fachlicher strategischer kommunikativer  Lernbereich

Lernbereich Lernbereich Lernbereich

wissen, kennen, aus Materialien zuhéren, ein realistisches

beherrschen, Informationen argumentieren, Eigenbild ent-

anwenden kinnen entnehmen, fragen, wickeln und
exzerpieren, kooperieren Selbstvertrauen
strukturieren, gewinnen
ordnen

verstehen, Lern- und Arbeits- sich in andere die Fahigkeit zum

iibertragen, prozesse planen,  einfiihlen, Signale Engagement

erschlieBen, organisieren, wahrnehmen, entwickeln,

sich selbststindig  gestalten, Arbeits- integrieren, (Selbst-)Kritik-

auseinander- disziplin wahren,  Konflikte lésen fahigkeit aufbau-

setzen, ordnen, Ordnung halten en

uibertragen,

transferieren

urteilen, begriin-  Entscheidungen Ergebnisse oder Werthaltungen

den, reflektieren,  treffen Prozesse prisen-  entwickeln

problematisieren, tieren,

erirtern Diskussionen und

Gespriche leiten

Diese vier Dimensionen des Leistungsbegriffes sind zunichst einmal als ana-
lytische Kategorien zu verstehen, d. h., sie lassen sich nicht einfach wihrend
des Unterrichts beobachten und zu einem Gesamtbild addieren, sondern ver-
stehen sich in der Praxis als organische Einheit, die sinnvoll nur an den Kom-
petenzhegriff zu binden ist. Leistungen lassen sich am ehesten durch die Auf-
gaben voneinander unterscheiden, die ein Schiiler zu lésen imstande ist.
Wenn Leistungshewertung sich an einem erweiterten Leistungsbegriff
orientieren will, miissen methodisch-strategische Kompetenzen in den Auf-
gaben explizit gefordert werden und in der Beschreibung der Bewertungs-
kategorien enthalten sein. Explizit fordern bedeutet, dass das Vorgehen der
Schiiler in der Bearbeitung einer Aufgabe als Ergebnis einer Entscheidung
erkennbar gemacht und mit Blick auf die Effektivitit vom Schiiler bewer-
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tet wird. Das Abwigen von Alternativen in der Planung oder Reflexion be-
weist ein hohes methodisches Kompetenzniveau. Sie voneinander abzu-
grenzen fiithrt zu einer differenzierteren Bewertung bzw. Riickmeldung an
den Schiiler und zu mehr Transparenz. HILBERT MEYER (KIPER u. a. 2003) hat
dafiir ein Modell entwickelt, das fiinf Kompetenzstufen nach dem Grad der
Selbststindigkeit und der Reflektiertheit unterscheidet.

1.7 Notwendigkeit neu gefasster Kriterien
fiir Beurteilungen

1.7.1 Grundlegende Anspriiche an die Leistungsbewertung

Objektivitit (viele Wissenschaftler sprechen heute lieber von ., Intersubjek-
tivitit“) bedeutet, dass verschiedene Bewerter unabhingig voneinander
zum exakt gleichen Ergebnis kommen. Was fiir wissenschaftliche Experi-
mente aber wiinschenswert und notwendig sein mag, ist fiir schulische Be-
wertung nicht so ohne weiteres postulierbar!

»Objektivitdt (dies hieBe: Alle Lehrkrifte stimmen hei der Beurteilung
einer Arbeit oder eines Schiilermerkmals perfekt miteinander iiberein) ist
nicht automatisch gleichbedeutend mit Korrektheit und sachlicher Richtig-
keit; es gibt auch die Moglichkeit kollektiven Irrtums, z.B. wenn bei der
Beurteilung der Intelligenz eines Schiilers das Merkmal ,Intelligenz® mit
JKreativitit® verwechselt wird.” (HELMKE 2003, S. 87) Ziel schulischer Leis-
tungsbewertung kann nur sein, die unkontrollierte Subjektivitit zugunsten
einer kontrollierten und transparenten Leistungshewertung maoglichst weit
zuriickzudringen. Dies kann geschehen durch eine méglichst prizise For-
mulierung von Kriterien, durch eindeutige Binnengewichtungen und recht-
zeitig vorher diskutierte Musterlosungen oder Erwartungshorizonte — auch
und gerade bei offenen Aufgabenstellungen wie hei Deutschaufsétzen.

Reliabilitdt bedeutet Zuverldssigkeit. Die angewendeten Beurteilungskrite-
rien und -verfahren miissen die zu beurteilenden Merkmale auch wirklich
korrekt messen — und nicht etwas ganz anderes (vgl. den Abschnitt iber
Fehlerquellen, siehe S. 34ff). Die Reliabilitatskontrolle, die die Wissen-
schaft vorschligt, ist leider im schulischen Alltag recht aufwindig bzw.
kaum zu realisieren: ,Reliabel ist ein Urteil dann, wenn es sich - voraus-
gesetzt, das zu beurteilende Schiilermerkmal bzw. die Schiilerleistung ist
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im Zeitverlauf stabil geblieben — bei wiederholten Beurteilungen nicht dn-
dert. Probe aufs Exempel: wiederholte Korrektur und Bewertung der glei-
chen Serie von Arbeiten (Aufsitze, Klassenarbeiten, Hausarbeiten) einige
Monate spéter.” (HELMKE 2003, S. 87)

Dennoch muss als ernsthafter Anspruch an jeden einzelnen Leistungs-
messungsprozess die Frage gestellt werden, ob die gewéhlten Verfahren
sachangemessen sind und wirklich das messen, was gemessen werden soll.
Dabei gilt der Grundsatz, dass die Anzahl der unabhingig voneinander ge-
stellten Einzelaufgaben zu einem bestimmten Lernziel oder -bereich die Re-
liabilitéit erhoht. Hans-GERT WENGERT gibt ein gutes Beispiel: ,Wenn ein
Deutschlehrer iiberpriifen will, ob seine Schiiler verlisslich zwischen ,das
und ,dass’ unterscheiden kénnen, ist ein herkémmliches Diktat, in dem die-
se Unterscheidung nur drei- oder viermal getroffen werden muss, weniger
reliabel als ein Liickentext, in dem die Schiiler an 15-20 Stellen ihre Ent-
scheidung eintragen miissen.“ (WENGERT, in: BovET/HUWENDIEK 1998, S. 282)

Validitdt bedeutet Giiltigkeit: Ein Untersuchungsverfahren ist dann giiltig,
wenn es den zu messenden Gegenstand exakt misst und nichts anderes und
sich das Urteil auch tatsdchlich auf die Leistung bezieht, die gemessen wer-
den sollte. Wenn ein Lehrer z. B. seine Klassenarbeiten so mit Stoff iiber-
lddt, dass ein guter Teil der Lerngruppe es einfach nicht schafft, alle Auf-
gaben in der vorgegebenen Zeit zu bearbeiten, wird ein wesentlicher
Bestandteil der zu erbringenden Leistung vollig fachfremd sein - es geht
dann nidmlich nicht mehr nur um z.B. das Lésen von quadratischen Glei-
chungen, sondern genauso um Schnelligkeit! Das eigentlich beabsichtigte
Testziel - die Uberpriifung des Lernstandes der Schiiler - wird so verfilscht.
In den folgenden Abschnitten werden wir die Maglichkeiten erliutern, Va-
liditdt durch gemeinsame Absprachen und ,Arbeitsbiindnisse“ innerhalb
der Schule herzustellen bzw. zu verbessern.

1.7.2 Notwendigkeit neu gefasster Giitekriterien
fiir Beurteilungen

Unterrichtsverfahren, -methoden und -arrangements, die prozessorientiert
die drei ,neuen“ Aspekte (methodisch-strategisch, sozial-kommunikativ,
personlich) der Leistungsheurteilung integrieren wollen, sind per se (er-
gebnis-)offener und flexibler als traditionelle Lehr-/Lern-Arrangements.
Dies bedeutet aber auch zwingend:
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s Die Normen und Standards der Leistungsbewertung diirfen nicht a priori
festgesetzt werden, sondern konnen (bzw. miissen) sich mit dem Lern- und
Arbeitsprozess dndern, wenn sie sich im Laufe des Beurteilungsverfah-
rens als nicht brauchbar erweisen. Je offener die gewihlte Unterrichts-
form, desto gewichtiger diese Flexihilitit, z. B. im projektorientierten Un-
terricht.

¢ Diese Normen und Standards miissen selber immer kritisch beleuchtet
und reflektiert werden, also selbst Gegenstand des Unterrichts und - last,
but not least — schulischer Absprachen, Konferenzbeschliisse etc. werden.

Nicht nur der Lehrer bzw. die Schule gibt die Mafstdbe des Beurteilungs-

verfahrens vor, sondern diese werden in einem gemeinsamen, dialogischen

Prozess immer wieder iiberarbeitet, kommunikativ validiert. Widerspruch

und Kritik der Schiiler sind also nicht als Stérquelle, sondern im Gegenteil

als Moglichkeit und Chance zu verstehen, zu gemeinsamen Kriterien zu ge-
langen. Das kostet Zeit, denn die konkrete unterrichtliche Sach- oder Hand-
lungsebene muss immer wieder verlassen werden, um dariiber reflektieren
zu kénnen. Insbesondere dann, wenn aus der Reflexion erkennbar Konse-
quenzen fiir die folgenden Handlungsphasen gezogen werden, wird dieser

Zeitverlust mehr als wieder aufgewogen.

Es gibt einen Gewinn an Transparenz der Schiiler ihren eigenen Leis-
tungen gegeniiber, aber auch der Lehrer im Kontakt zu Eltern, Kollegen und
der Aufsichtsbehorde.

1.7.3 Kommunikative Validierung in der Schule

Beide Schlussfolgerungen, die wir eben skizziert haben, kénnen auch von
einer einzelnen Lehrkraft gezogen und in die Praxis umgesetzt werden, wo-
zu wir an dieser Stelle alle Kollegen ausdriicklich ermuntern machten! Aber
einfacher geht es doch immer im Team — und das muss ja nicht gleich ein
Gesamtkonferenzbeschluss der Schule sein! Absprachen und Aktivititen
konnen auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden: gemeinsam im Fach, in
einer Jahrgangsstufe, zwei oder mehr Parallelklassen in einem oder meh-
reren Fichern etc. Je mehr eine Schule sich dem je schulspezifischen Schul-
entwicklungsprogramm verschreibt, desto breiteren Raum werden diese
Formen von kommunikativer Validierung auch der Leistungsbeurteilung
einnehmen (miissen), und desto entlasteter (auch gegeniiber Eltern und
Schulaufsicht) kann der einzelne Kollege diese neuen Formen der Bewer-
tung praktizieren.
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1.7.4 Kommunikative Validierung
zwischen Schiilern und Lehrer

Die in den oben angesprochenen Metaphasen zu treffenden Vereinbarungen
sind selbstredend nicht das Produkt von véllig gleichberechtigten Partnern.
Den letztendlichen Zwang zur Notengebung und damit auch zur Zuweisung
von Sozialchancen kann auch die kommunikative Validierung von Leis-
tungsnormen nicht abschaffen. Diese Metaphasen sind also nicht durch die
symmetrische Kommunikation gleichberechtigter Pariner gekennzeichnet.
Dennoch gibt es eindeutig benennbare Giitekriterien fiir die Reflexionspha-
sen. HANs-ULRICH GRUNDER und THORSTEN BoHL (2001, S. 46) nennen fiinf:

1. Information und Diskussion des konkreten Beurteilungsverfahrens

In der Regel werden Lehrer ihre Uberlegungen hinsichtlich Verfahren und
Kriterien der Beurteilung vorstellen. Diese Uberlegungen, die nun vor ei-
ner konkreten Anwendung stehen, werden detailliert erliutert und ge-
meinsam diskutiert.

2. Offenheit fiir Anderungen

Anderungsvorschlage und Verbesserungen, die aufgrund dieser Diskussion
entstehen, sind soweit wie miglich einzuarbeiten.

3. Beteiligung

Bei zunehmender Erfahrung und mit zunehmendem Alter kinnen Schiile-
rinnen und Schiiler selbst bei der Erstellung der Kriterien mitwirken und
Beurteilungen durchfithren, z. B. mittels Beobachtungen, als Schiilermitbe-
urteilung.

4. Detailverstindnis

Schiilerinnen und Schiiler miissen im Detail verstehen, welche Leistung sie
erbringen miissen, um die einzelnen Beurteilungskriterien zu erfiillen. Dies
setzt detaillierte Uberlegungen der Lehrkraft voraus, wie die jeweiligen Kri-
terien feststellbar sind, wie sie bewertet werden und ob sie fiir Schiilerin-
nen und Schiiler verstdndlich (formuliert) sind, also ihren sprachlichen Még-
lichkeiten entsprechen.

5. Reflexion :

Wihrend des Unterrichis- und Beurteilungsprozesses werden immer wie-
der Reflexionsphasen eingefiigt, sodass regelmaBig und gemeinsam iiber
diesen Prozess nachgedacht und reflektiert werden kann. Unklarheiten kén-
nen dann beseitigt, notwendige Verdnderungen eingebracht und Erkennt-
nisfortschritte ermaglicht werden.
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2. Anforderungen an eine
transparente und gerechte
Leistungsbeurteilung

‘— Gesamtleistung ;‘

schriftliche Leistungen ~sonstige® Leistungen
— Klassenarbeiten |

— Klausuren

— Lernkontrollen

Heft- und Mappenfiihrung Lerntagebiicher und Portfolios

Tests Prisentationen
kurze schriftliche Arbeiten Moderationen

miindliche Mitarbeit schriftliche Ausarbeitungen
im Unterricht — Referate
- Protokolle

produktorientierte Leistungen
— Experimente

~ Modelle

- szenische Darstellungen

Leistungspuzzle: die Einzelleistungen, aus denen sich die Gesamtleistung eines
Schiilers zusammensetzt



