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Georg Lind

Von der Leistungs- zur Lernkultur
Anmerkungen zur Resolution des Grundschulverbands zur Ziffernnoten-Beurteilung

Unabhéngig von ihrer Form behindern Bewertungen durch den Lehrer das Lernen der Schiiler, wenn sie mit der
Priifung von Leistungen vermengt werden, die {iber den weiteren Bildungs- und Berufsweg entscheiden. Die
Bewertungen werden dann namlich von Schiilern als Ausdruck einer Macht wahrgenommen werden, vor der sie
Angst haben miissen. Angst aber ist der Hauptfeind erfolgreichen Lernens (und der Demokratie). Der Beitrag
behandelt das Dilemma von Lernen und Leistung, und wie ein Ausweg maglich ist.

Der Grundschulverband (GSV) ist mit seiner Resolu-
tion von der Ziffernnoten-Beurteilung der Schiiler/-in-
nen durch die Lehrer/-innen abgeriickt. Das kann man
nicht hoch genug einschitzen. Er bezieht sich in sei-
ner Kritik an den Noten nicht nur auf die Verwendung
von Ziffern, sondern auch auf den Umstand, dass die
Beurteilung der Schiiler sich auf den Vergleich mit den
Leistungen zwischen den Schiilern einer Klasse (oder
eines Jahrgangs) stiitzen. Nicht die Vergleiche mit ande-
ren, sondern mit den Lernzielen sollte die Grundlage fiir
die Bewertung der Schiilerleistung sein. Ob sich hierfiir
verbale Beurteilungen besser eignen als Ziffern, wird
sich in der Praxis zeigen miissen.

Der GSV iibersieht aber eine andere wichtig Kritik
an der jetzigen Benotungspraxis, ndmlich dass sie bei
Schiilern oft starke Angst auslost, was ihr Lernen eher
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bremst als fordert. Sie 16sen deshalb Angst aus, weil sie
weitreichende Folgen fiir ihre schulische und berufliche
Laufbahn haben, und weil Lehrer viel Spielraum bei
der Benotung haben und einige sie gar als Mittel der
Disziplinierung einsetzen. Damit sind die Noten, die
der Lehrer vergibt, nicht nur eine Riickmeldung iiber
eine ,,Lernleistung®, sondern in den Augen der Schiiler
immer auch Ausdruck der Macht des Lehrers iiber ihr
Schicksal (Lind 2014).

Kommunikation hat, wie Watzlawik et al. (1969) ge-
zeigt haben, immer zwei Aspekte: einen Inhalts- und ei-
nen Beziehungsaspekt. Nach ihren Beobachtungen tritt
in der Kommunikation der Inhaltsaspekt umso mehr zu-
riick (,,Welchen Fehler habe ich gemacht?*), desto mehr
der Beziehungsaspekt dominiert (,,Gibt er mir eine gute
Bewertung?*). Riickmeldungen konnen fiir das Lernen
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also nur dann eine konstruktive Rolle spielen, wenn sie
beim Schiiler keine Angst auslosen und nicht als De-
miitigung empfunden werden. Das ist dann am ehesten
der Fall, wenn nicht der Lehrer sie vornimmt, sondern
die Aufgaben die Bewertung richtig/falsch in sich selbst
tragen bzw. der Lernende dies selbst feststellen kann,
oder wenn die Bewertung von Gleichgestellten kommt,
die keine Macht tiber die schulische und berufliche Zu-
kunft des Schiilers haben. Dies ist auch die Erkldrung
fiir die schon von Piaget gemachte Beobachtung, dass
peers (Gleichgestellte) oft die effektiveren Lehrer sind.
Sprinthall & Scott (1989) bestitigen durch ihre Studie,
dass ,,Schiilerdozenten® nach einer kurzen Ausbildung
Midchen in Mathematik effektiver unterrichten knnen
als Lehrer. Bei peers entfillt der Angstfaktor. Wie Loy
(2004) zeigte, war das Abschneiden in einem gekiirzten
PISA-Mathe-Test deutlich negativ mit Testangst und
positiv mit Selbstvertrauen und Lernfreude korreliert.

In der Resolution des GSV wird nicht dargelegt, wie
das Konzept der ,,pddagogischen Leistungskultur ver-
hindern kann, dass Lehrerurteile bei Schiilern Angst er-
zeugen und damit ihr Lernen behindern. Mit den gefor-
derten ,,gemeinsamen Aktivititen* wird das Kind zwar
beteiligt (worunter man sich sehr Verschiedenes vorstel-
len kann), aber wer im Konfliktfall das Sagen hat, wird
offen gelassen. Damit bietet dieser piddagogische Leis-
tungsbegriff keinen Schutz vor einer autoritdren Hand-
habung durch entsprechend disponierte Lehrkriifte und
Bildungsadministrationen und damit letztlich auch kei-
nen Schutz vor der das Lernen hemmenden Angst. Wird
mit ,,Zielvereinbarungen* wirklich dem Recht der Kin-
der auf selbstbestimmtes Lernen Rechnung getragen?
Wer entscheidet letztlich, wenn die Lehrer und Kinder
verschiedener Meinung sind? Warum muss fiir das Ler-
nen iiberhaupt eine Zielvereinbarung geschlossen und
Anforderungen formuliert werden? Eine Alternative
konnte sein, dass Schiiler sich, wie beim Miinchner
Logbuch (siehe Beitrag in diesem Heft), selbst etwas
vornehmen oder Lehrer durch durchdachte Fragen und
Problemstellungen zu eigener Lernaktivitit animieren.

»Individuelle Lernwege* sollen mit den Kindern ,,ab-
gesprochen* werden. Hier entsteht leicht Hybris. Selbst
Lernspezialisten wissen in Wirklichkeit wenig iiber indi-
viduelle Lernwege. Statt sich mit der Analyse individu-
eller Lernwege aufzuhalten, erscheint es oft sinnvoller,
bei gescheiterten Lernversuchen andere Lernprozesse
zu fordern, die dem Kind momentan leicht fallen, als
herauszufinden versuchen, woran es lag. Ein Beispiel
aus dem vom WDR dokumentierte ,,Offene Unterricht®
von Falko Peschel zeigt schon, wie gut Kinder mit Lern-
blockaden konstruktiv umgehen, wenn man ihnen eine
anregende, angstfreie Lernumwelt bietet und sie ihre ei-
genen Wege finden lédsst': Eine Schiilerin, die sich lange
dem Rechnen verweigerte, holte das Versdumte schnell
auf, als sie das Rechnen fiir sich als wichtig entdeckte.
Sie war in dieser Zeit aber nicht faul; statt zu rechnen hat
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sie (im ersten Schuljahr!) am Computer ganze Romane
verfasst. Niemand wei3, was die Motivation fiir den
enormen Lernwillen war, den dieses Médchen zeigte.
Weder Lehrer noch Eltern haben es instruiert. Aber man
kann annehmen, dass sie die Lust am Lernen schnell
verloren hitte, wenn sie stindig mit Bewertungen kon-
frontiert worden wire (Czerny 2010, Leppert 2011). Pe-
schel (2003) hat in seiner Langzeitstudie gezeigt, dass
die Lernleistungen von Schiiler, die ihre individuellen
Lernwege selbst finden durften, mindestens genauso
gut waren wie die anderer Schiiler. Dartiber hinaus lern-
ten diese Kinder noch Dinge, zu denen im gesteuerten
Unterricht kaum Gelegenheit besteht, vor allem lernten
sie, fiir ihr Lernen Verantwortung zu iibernehmen und
ihr Lernen selbst zu steuern, was vielen Schiilern heute
ganz abgeht.

Auch ,,dialogische Bewertung* kann Angst beim Ler-
nenden auslosen, wenn das Kind den Lehrer als Macht-
instanz wahrnimmt. Falls man Schiiler zum Lernen
motivieren will, wire ein Angebot von spannenden
Aufgaben und Fragestellungen effektiver, die von den
Kindern als machbare Herausforderung angenommen
werden (mehr dazu findet man bei Kohn 1999). Wenn
ich mochte, dass Kinder ihre Armkraft iiben, brauche
ich oft nur eine Stange oder ein Méuerchen aufzubauen:
schon nutzen die Kinder das, um ihre Armkraft zu er-
proben, ohne dass ich sie dazu zwingen muss. Wenn ich
aber in einen ,,Dialog® dariiber eintrete, wer was besser
gemacht hat und ob jeder Klimmzug wirklich perfekt
war, werde ich feststellen, dass sich viele Kinder von
dieser Ubung abwenden, da ein solcher Dialog ihnen
meist Misserfolgserlebnisse beschert.

,Leistung erfordert Anstrengungsbereitschaft®. Dieser
Satz hitte auch einem Lehrbuch der traditionellen Pzda-
gogik entstammen konnen. Nur wer Kinder nicht selbst
lernen lédsst, muss sich um ihre Anstrengungsbereitschaft
Sorgen machen. Was Hannelore Zehnpfennig (1994)
und Falko Peschel (2003) im Offenen Grundschulunter-
richt erleben konnten, habe ich auch bei Studierenden
gefunden: Als ich die Bestimmung der Lerninhalte und
auch die Lernwege in einem weiten Fachrahmen freige-
geben hatte, musste ich die Lehramtsstudierenden nicht
mehr motivieren; eher musste ich sie bremsen, damit sie
nicht zu viel arbeiteten. Thre Themenauswahl hitte ich
als Lehrender nicht besser treffen konnen.

Wenn es uns ernst mit einer angstfreien ,,Gemeinschaft
der Lernenden und Lehrenden* (Humboldt) ist, dann
sollten Fremd-Priifungen nicht linger Teil des Unter-
richts sein, sondern separat durchgefiihrt werden, und
zwar nicht tagtéglich, sondern nur zu besonderen An-
lassen (wie Abschluss- und Eingangspriifungen). Sol-
che Priifungen konnten dann auch professioneller ge-
staltet werden und hoheren Anspriichen geniigen als die
Zensuren, wie sie heute vergeben werden. Wenn Lehrer
nicht mehr Anwalt, Trainer, Schiedsrichter und Richter
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des Kindes in einer Person sein miissen, konnen sich
ganz auf die Gestaltung forderlicher Lernumwelten
fiir ihre Schiiler konzentrieren. Und — befreit von der
Last der behordlichen Autoritit — konnten sie mit ihren
Schiilern dann auch in einen Dialog iiber deren Lern-
leistung eintreten, ohne befiirchten zu miissen, dass sie
diese damit dngstigen und ihr Lernen behindern.

Ich wiinsche mir, dass wir wieder mehr iiber Lernen re-
den, und weniger iiber Leistung. Lernen scheint in unse-
ren Schulen ein Fremdwort geworden zu sein. Wenn ich
meine Kinder frage, was sie am Vormittag in der Schule
gelernt haben, bekomme ich einen erstaunten Blick.
Allenfalls konnen sie sich erinnern, welche Lehrer sie
hatten, aber oft noch nicht einmal welches Fach. Fragen
danach, was besonders interessant war, kann ich mir
sparen. Frage ich aber nach Noten, dann bekomme ich
genaueste Informationen bis hinters Komma dartiber,
wer welche Beurteilungen durch die Lehrer bekom-
men hat, also welche Schiiler mehr geschitzt werden
und welche weniger. Das ist natiirlich keine Erfindung
der Kinder, sondern das Produkt der real existierenden
,Leistungskultur® an den Schulen. Lernen kommt nur
noch in Verbindung mit dem Urteil der Lehrperson vor,
wie zufrieden er oder sie mit den Schiilern ist, nicht aber
wie gut diese das durchgenommene Wissen verstehen,
anwenden und verantworten kdnnen.

Aus diesen Uberlegungen folgen drei Empfehlungen
fiir Schule und Lehrerbildung:

(1) Um die Lernkultur an den Schulen zu fordern, muss
das Recht des Kindes auf eigene Lebens- und Lern-
ziele anerkannt wird, und sein Recht, sich danach
selbst zu bewerten. Dieses Recht sollten sie mit nie-
mandem aushandeln miissen. Lehrer kénnen und sol-
len sie aber beim Erreichen und bei der Uberpriifung
ihrer Lernziele unterstiitzen (Leppert 2001, 2014).
Solange Lehrer benoten miissen, sollten sie diese
auf das vorgeschriebene Minimum begrenzen. Seine
Bewertungen sind unter den jetzigen Bedingungen
fiir das Lernen der Schiiler abtréglich, ohne dass sie
die ihnen zugedachten Funktionen wirklich erfiillen
konnen. Dies kann sich erst dndern, wenn diese
Funktionen an externe Priifungen delegiert werden.

(2) Damit Lehrer die urspriingliche Lernfreude von
Schiilern erhalten und ihre fachlichen und tiberfach-
lichen Grundfertigkeiten wirksam fordern konnen,
miissen sie selbst entsprechend ausgebildet werden.
Auch sie sollten weniger durch stindige Bewer-
tungen und Zwang zum Lernen gebracht werden,
sondern durch ein anregendes Studium, in denen
ihnen ihr ,,Handwerk* gezeigt wird. Lehrer sollten
auch gezeigt bekommen, wie sie ihre Lehrkompe-
tenz durch kollegiale Beratung und durch objektive
Wirksamkeitskontrollen selbst iiberpriifen konnen
(Lind 2011). Um gegen Betrug immun zu sein, miis-
sen diese Kontrollen anonym und nicht an Sankti-
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onen gebunden sein; vgl. http://www.uni-konstanz.
de/ag-moral/evaluation/itse_home.htm.

(3) Bewertungen miissen sein, damit niemandem Ver-
antwortung {ibertragen wird, der nicht die dafiir
erforderlichen Féhigkeiten hat. Wer Auto fahren
will, muss eine Fiihrerscheinpriifung ablegen. Wer
als Lehrer arbeiten mochte, muss seine Lehrkom-
petenz nachweisen. Hierfiir sind aber sorgfiltig
durchgefiihrte Priifungen notwendig, die strengen
Anforderungen geniigen. Miindliche und schriftliche
Leistungsbewertungen, wie sie heute in Schule und
Studium praktiziert werden, konnen das nicht leis-
ten. Das wird durch viele Studien hinlénglich belegt.

Fazit: Es mag paradox klingen, aber nach allem, was
wir iiber Lernen wissen, fiihrt der Fokus auf Leistung
zu weniger Leistung als der Fokus auf Lernen. Das ist
keine neue Erkenntnis. So stellte schon Albert Einstein
(1950), der gewiss eine grofle Lebensleistung voll-
bracht hat, fest: ,,Fiir mich ist es das Schlimmste fiir
eine Schule, wenn sie mit Methoden der Angst, des
Zwangs und der kiinstlichen Autoritdt arbeitet. Eine
solche Behandlung zerstorte die gesunden Gefiihle, die
Ernsthaftigkeit und das Selbstvertrauen der Lernenden.
Sie produziert ein unterwiirfiges Subjekt.” (S. 33, meine
Ubers.) Auch der renommierte Pidagoge und Entwick-
lungspsychologe Jean Piaget stellte fest: “Obwohl man
sich heute [1948 !] liber die negative Rolle der [Noten]
vollig im Klaren ist, stort dieser Fluch unseres Schul-
wesens (der Ausdruck ist nicht zu stark) die norma-
len Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler doch
nach wie vor auf allen Stufen und nimmt beiden mit
der Freude an der Arbeit oft auch das gegenseitige Ver-
trauen.” (S. 27). Viele Lehrer und Eltern wissen das. Es
ist aber notwendig, dass diese Erkenntnisse in unseren
Schulen und in der Lehrerbildung konsequenter umge-
setzt werden. Das wird nicht einfach sein, weil man Ge-
wohnheiten ungern aufgibt, auch wenn sie sich liangst
als falsch erwiesen haben.

Anmerkung

' https://www.youtube.com/watch?v=Y3nR80op9hNg
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