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Die Not mit der Schulnote: Was wollen wir eigentlich?

Eine funktionstheoretische Grundlegung der Zeugnisnote und ihre Konsequenzen

August Flammer und Pasqualina Perrig-Chiello

Es wird vorgeschlagen, die Schulnote von einer Reihe ihrer vielfiltigen, offiziellen und mehr geheimen
Funktionen zu befreien. Man kann zeigen, dass es unmdaglich ist, mit der Schulnote alles zu erreichen,
was von ihr gegenwdrtig erwartet wird. Thre Funktionsbeschrinkung soll sie entlasten und gewisse Pro-
bleme unseres Schulsystems als solche sichtbar machen, statt sie dem Siindenbock Noten zuzuordnen.
Unter anderem wird gefordert, die Zeugnisnote als Informationsmittel zu verstehen zuhanden der ad-
ministrativen Entscheidung tiber Promotion und Zulassung, wo und solange solche Entscheidungen
notig sind. Hingegen sind Noten nicht als (untaugliche) Erziehungs- und Motivationsmittel im Alltag
zu verwenden. Nach diesem Vorschlag werden Noten innerhalb des Schuljahres hinfdllig, ebenso sol-
che fiir Facher, die fiir den Promotionsentscheid nicht beriicksichtigt werden, ebenso Fleissnoten und
dergleichen. Auch sind dann nur noch gewisse Teile des Curriculums je Fach Notengegenstand. Hinge-
gen wird fiir Beibehaltung der Zahlennote plddiert, erginzt durch Berichte und Aussprachen. Die
Schulnote steht und fillt nach diesem Konzept mit dem nicht iiber alle Zweifel erhabenen Prinzip der
Leistungshomogenisierung unserer Schulklassen.

Das Thema der Notengebung kommt nicht zur Ruhe. Viele Lehrer schreiben mit wachsender Abnei-
gung Noten; und unter den Schiilern, vor allem den alteren, nimmt die Zahl jener zu, die von einer
Schule ohne Noten triumen. Wissenschafter finden immer neue Uebel an den Noten und gelegent-
lich auch neue Pflasterchen zu ihrer Heilung; sie sprechen von der mangelnden Objektivitat, Zuver-
lassigkeit und Giiltigkeit, der ungeniigenden Definiertheit der Skala, von verschiedensten Beein-
trachtigungen der zugrundeliegenden Personwahrnehmung (z.B. Ingenkamp, 1976; Heller, 1975;
Kleber, 1976; Schroter, 1977).

Es soll an dieser Stelle nicht ein moglichst umfassender Katalog der Probleme und der dafiir von der
Wissenschaft bereitgestellten Massnahmen und Tricks gegeben werden. Viele der vorgeschlagenen
Massnahmen sind doch nur Oberflichenkosmetik und werden von den Lehrern auch meist nur tiber
kurze Zeit als Hilfe erlebt. Wir sind der Meinung, ein grosser Teil des Unbehagens stamme daher,
dass an die Schulnote zu viele und gegenseitig unvertragliche Anspriiche gestellt werden. Es wird von
ihr die Erfiillung von zu vielen Funktionen in unserem Bildungssystem erwartet.

L. Die verschiedenen Funktionen der Zeugnisnote

Hier sind einige der Funktionen, die der Schulnote als Zeugnisnote mehr oder weniger ausgeprégt

zugedacht werden:

a) Beurteilung der Schiilerleistung wird oft als notwendiger Bestandteil einer optimalen Unter-
richtsgestaltung verstanden. Noten werden dadurch fiir den Lehrer eine unerldssliche Hilfe bei
der Lehrzielbestimmung, der didaktischen Planung und Analyse des Unterrichtsverlaufs.

b) Die Note soll den Schiiler tiber seine eigenen Schulleistungen, seine Lernfortschritte und seine
Position innerhalb der Klasse orientieren. Oft wird sie als Motivationsmittel im Unterricht einge-
setzt und darum aus padagogischen Griinden etwas angehoben oder gar leicht gesenkt.

c) Schulnoten dienen schliesslich der Differenzierung innerhalb des Schulsystems. Sie wenden sich
damit nicht nur an die Schiiler, sondern auch an die Eltern, kiinftigen Lehrer, Behorden und
Lehrmeister. Diese alle mochten sich auf objektive Vergleichsinformation tiber bisherige und
voraussichtliche Leistungen verlassen.

Viele dieser Funktionen sind aus logischen Griinden gegenseitig unvereinbar. Wenn eine Ermuti-
gungsnote eine individuelle leichte Abweichung von effektiver Leistung nach oben darstellt, dann ist
sie eben nicht mehr der Ausdruck der effektiven Leistung. Wie soll man in jedem Fall einer Noten-
zahl ansehen, wie sie gemeint ist?

Erweiterte Fassung einer Arbeitsunterlage zu Lehrerfortbildungskursen in Deutsch-Freiburg, 1977. Kritische Kommentare zu

einer fritheren Fassung verdanken die Autoren Franz Baeriswyl, Werner Gutmann und Beat Keller, alle am Psychologischen In-
stitut der Universitdt Fribourg.

39



Die Mehrdeutigkeit von Noten ist empirisch belegbar. Der Erstautor (Flammer, 1971) hat 53 Gym-

nasial- und 342 Primarlehrern die Frage vorgelegt: « Was darf resp. soll in den Schulnoten zum Aus-

druck kommen? (Mehrere Angaben moglich)

a) Effektive Leistungen im vergangenen Semester

b) Geschitzte Leistungsfahigkeit (durch Fleiss, Gliick, Pech, kurzfristige Ereignisse in den konkre-
ten Leistungen nicht unbedingt adaquat realisiert)

c) Leistungsfortschritt resp. -abnahme im Vergleich zum Klassendurchschnitt

d) Ermutigung fiir Schwache; Druck fiir solche, die mehr leisten konnten

e) Voraussichtliche Leistungen im néchsten Schuljahr (oder in der weiterfithrenden Schule).»

Um eine Mischung von verschiedenen «Notentypen», die zu unterschiedlichen Zeitpunkten zur An-
wendung kommen konnen, zu vermeiden, lautete die Frage an die Primarlehrer: «Woran halten Sie
sich bei der Notengebung im Schlusszeugnis der sechsten Klasse?» Tabelle 1 zeigt, dass alle Katego-
rien belegt wurden. Wenn man ein einzelnes Zeugnis in der Hand hat, weiss man also nicht, welcher
dieser Aspekte gemeint ist. Aus den absoluten Zahlen wird auch ersichtlich, dass viele Lehrer (-in-
nen) sogar mehr als eine Kategorie ankreuzten, ndmlich 77 Prozent der Gymnasial- und 68 Prozent
der Primarlehrer. Dabei ergaben sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen weibli-
chen und médnnlichen Lehrpersonen, auch nicht zwischen verschiedenen Dienstaltersgruppen.

Tabelle 1: Nennungshdufigkeiten von fiinf Benotungskriterien (Mehrfachnennungen moglich)
(Flammer, 1971, S. 206)

. Gymnasiallehrer Primarlehrer
Kategorie abs. % abs. %
a - 38 | 329 49
b 15 13 102 15
c 18 15 118 17
d 30 26 88 13
e 10 8 39 6
117 100 | 676 100

Man konnte vermuten, diese Aspekte seien nur in der Logik des Verfassers verschieden; sie hitten
jauf die tatsdchliche Notengebung der Lehrer keinen Einfluss. Aus diesem Grund wurden Lehrer
(leider andere) gebeten, die Schiiler ihrer Klasse in einem Hauptfach fiinfmal zu benoten, und zwar
unter jedem der fiinf Gesichtspunkte gesondert. Die Korrelationsrechnungen ergaben, dass unter
den verschiedenen Aspekten auch tatséchlich verschiedene Noten gegeben wurden (fiir den gleichen
Schiiler, im gleichen Fach, durch den gleichen Lehrer).

Aechnliche Resultate erhielt die Zweitautorin in einer Umfrage. Anlésslich eines Fortbildungskurses
wurde 69 Fiinft- und Sechstklasslehrern die Frage vorgelegt, welche Information sie beniitzen, um
die Trimester- bzw. Semesternoten in den Hauptfiachern (Rechnen, Sprache) zu erstellen. 22 Pro-
zent gaben an, bei der Benotung nur die Ergebnisse aus schriftlichen und miindlichen Priifungen zu
beriicksichtigen. 43 Prozent stiitzen sich im Zweifelsfalle zusatzlich auf ihre Beurteilung der Schiiler-
personlichkeit (Fleiss, Begabung) und der individuellen Lernbedingungen. 35 Prozent verwenden
solche Zusatzinformationen in jedem Fall.

Eine noch grossere Variation von Interpretationen fiir Noten wire sicher festzustellen, wenn auch
die Auffassungen von Schiilern, Eltern und Arbeitgebern beriicksichtigt wiirden.
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IL. Ein Vorschlag zur Funktionsbeschrinkung der Zeugnisnote

Aus der Erkenntnis, dass an die Schulnote eine Vielzahl von teilweise unvereinbaren Anspriichen
gestellt wird, wird hier der Versuch unternommen, der Zeugnisnote eine eindeutige, eingeschriankte
und erfiillbare Funktion zuzuweisen. Aus der Erfahrung tiberdies, dass Notengeben und Notenent-
gegennehmen von sehr vielen als unangenehm empfunden wird, soll diese Funktionszuweisung so
sparsam wie moglich sein; d. h. es wird nicht gefragt, welche Funktionen alle die Note iiberhaupt er-
fiillen konnte, sondern welche sie offenbar erfiillen muss, da die entsprechende Funktion in unserem
Schulsystem anders nicht ohne weiteres erfiillt werden kann.

Diese Funktionszuweisung hat eine Reihe von Konsequenzen, die manche als wohltuend, andere als
bilderstiirmerisch und wieder andere auf den ersten Anhieb als schlimmer als den bisherigen Zustand
empfinden werden. Die Hauptschwierigkeit besteht darin, dass die Verdnderung der Notenpraxis
nicht eine interne Sache der Lehrerschaft ist, sondern auch eine vielschichtige Oeffentlichkeit inte-
ressiert. Zuriickhaltung gegeniiber allenfalls notwendiger Oeffentlichkeitsarbeit kann aber nicht den
gegenwartigen Zustand rechtfertigen.

Im Zentrum der folgenden Ausfiithrungen steht die Zeugnisnote. Die Diskussion iiber Einzelnoten
im Schulalltag wird sich nach den Ueberlegungen zur Zeugnisnote richten. Einige werden dagegen
einwenden, dass in erster Linie der Schiiler selbst aus den Noten gezielte Riickmeldungsinformatio-
nen bezichen soll dariiber, was er gelernt hat und was der Lehrer davon hélt. Lernen ist tatsachlich
ein kybernetischer Riickkoppelungsprozess und Unterrichten ist an soziale Interaktion gebunden.
Andererseits ist aber das Schulnotenzeugnis ein relativ permanentes Dokument, das sich offensicht-
lich an mehrere Adressaten richtet und deshalb bestimmt ungeeignet ist fiir die tiglich notwendige
Kommunikation zwischen Lehrer und Schiiler.

Man konnte natiirlich sagen, das Zeugnis gebe einfach den Durchschnitt der vielen Einzelnoten wih-
rend des Jahres wieder, und die Einzelnoten seien eigentlich die taglichen Interaktionsbestandteile.
Wir gehen jedoch davon aus, dass es nicht sinnvoll ist, das Zeugnis als Kurzprotokoll der personli-
chen Kommunikation zwischen Schiiler und Lehrer wahrend des ganzen Jahres aufzufassen. Wenn
Einzelnoten gegeben werden, miissen sie, gemiss der Erwartung von Schiilern und Eltern, mit der
Schlussnote in Uebereinstimmung stehen, sich also an deren Funktion orientieren. Diese entschei-
det, welchen Kommunikationswert die Einzelnote hat.

Wenn der Schiiler also nicht der erste oder gar einzige Adressat der Noteninformation ist, sind es
dann die Eltern? Es wire schwer verstindlich, dass ausgerechnet fiir die Kommunikation zwischen
Eltern und Lehrer tiber eine so wichtige Angelegenheit wie die Unterrichtung und Erziehung ihrer
Kinder eine so kalte und kurze Form wie eine Reihe von Zahlen (auf seiten des Lehrers) und eine
Unterschrift (auf seiten der Eltern) gewihlt wird. Auch der schriftliche Bericht (Brief) wire in die-
sem Fall einem Gespriach (oder mehreren Gespriachen) noch weit unterlegen.

Wer bleibt dann noch als Adressat tibrig? Die Schulverwaltung? Kiinftige Lehrmeister? Der Lehrer
der nachstfolgenden Klasse? Der Lehrer der weiterfiihrenden Schule ? Diese sind oft im voraus nicht
bekannt; eine formalisierte (unmissverstindliche ) Informationsdarstellung konnte hier allenfalls ge-
eignet sein. Aber was fiir Information ist denn hier tatsachlich zu tibermitteln? Soll nicht jedes Kind
in jeder neuen Situation wieder eine neue Chance haben, statt durch Vorinformation Gegenstand
von Wahrnehmungstduschungen zu werden?

Neuere padagogisch-psychologische Analysen stellen die Zensurengebung als Endprodukt eines
komplexen Wahrnehmungsprozesses dar. Personale und situative Wahrnehmungsbedingungen be-
einflussen den Lehrer bei der Schiilerleistungsbeurteilung und fiihren zu den vielzitierten Urteilsfeh-
lern wie Mildeeffekt, Strengeeffekt, Mittelwerttendenz, u.a. (Kleber, 1976; Schréter, 1977).

Als Ursachen dieser Wahrnehmungsverzerrungaen wurden unter anderem implizite Personlich-
keitstheorien (Hofer, 1970; Jahnke, 1975), kausale Attribuierung (Weiner, 1976; Sang, 1977) sowie
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Erwartungen (Rosenthal & Jacobson, 1971; Elashoff & Snow, 1972) erfasst. Durch die Anwendung
solcher Theorien lassen sich derartige Wahrnehmungsverzerrungen teilweise reduzieren. Auch un-
ser Vorschlag, sich auf einen und den gleichen Benotungsgegenstand zu beschrinken, zielt in diese
Richtung.

Man kann diesen Effekten natiirlich nicht ganz aus dem Wege gehen, indem man z.B. Vorinforma-
tion tiber Menschen schlechthin vermeidet; insofern als Information in zeitlicher Folge eintrifft, ist
immer die erste eine Vorinformation fiir die zweite. Zudem ist dort immer viel Information notig, wo
im Hinblick auf zu erreichende Ziele Entscheidungen zu treffen sind, bei der Heirat genauso wie
beim Einsteigen in einen Zug, beim Einkaufen genauso wie beim Uebertritt in eine neue Schulklasse.
Tatsdchlich miissen im heutigen Schulsystem solche Entscheidungen getroffen werden, zum Teil
durch Menschen, die nicht in unmittelbarer Interaktion mit dem Hauptinformanten, dem «abgeben-
den» Lehrer stehen. Die Notwendigkeit solcher Entscheidungen ist bedingt durch die in unserem of-
fentlichen Schulwesen geforderte Homogenitdt von Schulklassen. Unterricht in Gruppen oder Klas-
sen setzt ein Minimum an Gleichartigkeit der Schiiler voraus. Es ist in der Praxis und in der Wissen-
schaft eine Selbstverstindlichkeit, dass Schiiler mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen nicht
das gleiche lernen oder doch nicht auf die gleiche Art und Weise. Der Klassenlehrer ist darauf ange-
wiesen, mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln und Kréften alle Schiiler moglichst optimal an-
sprechen zu kénnen. Dazu miissen bestimmte Voraussetzungen bei den Schiilern erfillt sein. Fiir
jene, die sie nicht erfiillen, ist ein anderes didaktisches Angebot bereitzustellen.

So wie der Klassenlehrer darauf angewiesen ist, dass die Schiiler, die bei ihm ankommen, bestimmte
Voraussetzungen erfiillen, so muss er am Ende gewisser Unterrichtsperioden zuhanden des nachfol-
genden Unterrichts (des nachfolgenden Lehrers, des nachfolgenden Schultyps) die Voraussetzungen
jedes Schiilers beurteilen. Das Ergebnis dieser Beurteilung dokumentiert er im gegenwirtigen Sy-
stem im Schulzeugnis.

Fir diese Funktion der Dokumentation der Voraussetzungsbeurteilung eignet sich das Schulzeugnis
in seiner gegenwirtigen Form, teilweise erweitert durch andere Informationsbestandteile (s. unten),
nicht schlecht. Sie soll im folgenden als die einzige Funktion von Zeugnisnoten verstanden werden.
Es ist aber wichtig zu bedenken, dass auch sie nur durch das gegenwiirtige Schulsystem gefordert
wird. In dem Masse, als grossere Heterogenitét der Schulklassen tolerierbar (kleinere Klassen, pro-
grammierter Unterricht, etc.) oder gar wiinschbar wird (Schiiler lernen unter Umstéinden mehr allein
und voneinander als vom Lehrer; vgl. anthroposophische Schulklassen), entféllt auch diese Funktion
der Schulnote. Wenn man bedenkt, dass Homogenitit ohnehin nie ganz erreichbar ist und der indivi-
duell optimal praskriptive Unterricht ohnehin nicht realisierbar ist (vgl. Flammer & Gutmann, 1977,
1978), dann darf man sich schon fragen, ob das Homogenititsideal nicht bloss eine Fata Morgana ist,
die grosse Opfer fordert. Alternativen rithren aber an unsere Gesellschaftsstruktur, an das Prinzip
der Arbeitsteilung und vielleicht an unseren Lebensstandard. Diese Pramissen halten wir nicht fiir
tabu, sie werden deshalb hier als Basis unserer Ableitungen explizit genannt.

IIL. Thesen zur Funktionsbeschriinkung der Zeugnisnote

Im folgenden soll der vorgeschlagene Ansatz auf seine Konsequenzen gepriift werden, der sich unter
folgender These subsumieren lasst:

1. Es gehort zur Pflicht des Klassenlehrers (lies immer auch mit: der Klassenlehrerin), sowohl zu un-
terrichten, resp. zu erziehen, als auch die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Besuch des Unter-
richts in der nachfolgenden Klasse zu beurteilen. Das Ergebnis dieser Beurteilung wird im Schul-
zeugnis dokumentiert.

Damit ist implizit ausgesagt, was die Schulnote entgegen verbreiteter Meinung nicht ist. Es soll als

weitere These hier ausdriicklich festgehalten werden:
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2. Noten sind keine tauglichen Erziehungsmittel im Schulalltag: sie sind administrative Entschei-
dungsmittel.

Motivationspsychologie und Schulpraxis haben zur Einsicht gefiihrt, dass Noten sogenannte extrinsi-
sche Motivation fordern. Schlechte Noten entmutigen und schlagen sich auch im Selbstgefiihl des
Schiilers nieder. Gute Noten sind haufig eine soziale Belohnung fiir jene Schiiler, die eine solche we-
nig notig haben. Sie lenken von der Sache, an der die Schiiler eigentlich Freude haben konnten, eher
ab.

3. Noten betreffen nur das Leistungsniveau, das der Schiiler am Ende der betreffenden Unter-
richtsperiode erreicht hat.

Wenn der Lehrer entsprechend der ersten These am Ende des Schuljahres die Voraussetzungen fiir
den nachfolgenden Unterricht attestieren muss, ist es wenig relevant, welche Leistungen der Schiiler
noch vor einem halben Jahr erbrachte. Ein Schiiler, der einen schlechten Start hatte, schliesslich aber
das Ziel klar erreichte, darf fiir den schlechten Start nicht «bestraft» werden. Ebenso erfiillt ein Schii-
ler, der zwar gut gestartet ist, aber schliesslich das Kriterium nicht erreicht hat, nun eben die Voraus-
setzungen fiir den folgenden Unterricht tatsachlich nicht.

Aus These 3 folgt, dass fiir jene Voraussetzungsbereiche, die sich im Laufe des Unterrichts dauernd
weiterentwickeln, die Bewertung erst gegen Ende des Schuljahres angesetzt werden sollte. Nur sel-
ten gibt es in der Primar- und Sekundarschule Falle, wo gewisse Kenntnisse oder Fertigkeiten schon
friith im Schuljahr erworben, dann nicht mehr gepflegt werden und dennoch fiir die nachstfolgenden
Klassen Voraussetzung sind. Denkbar sind solche Fille etwa im Bereich der Geschichte, der Geo-
graphie oder der Naturwissenschaften; aber gerade in diesen Bereichen sind ungentigende Voraus-
setzungen relativ leicht zu kompensieren (s. These 5).

Dies hat den Nachteil, dass gegen Ende des Schuljahres sich die Priifungen massieren. Nur dieser
Umstand und die Tatsache, dass hdufigere Priifungen insgesamt ein zuverlassigeres Urteil ermogli-
chen als nur wenige Priifungen, rechtfertigen es, dass der Lehrer schon frither im Schuljahr fiirs
Zeugnis zihlende Priifungen durchfiihrt. Er hat dann aber bei auffallenden Veranderungen der Lei-
stungen wahrend des Schuljahres die Ergebnisse am Ende des Jahres stiarker zu gewichten.
These 3 betrifft auch die Frage, ob man in der Schule nur die effektive Leistung beurteilen soll oder
auch den Leistungsforschritt. Das Bediirfnis, den Leistungsfortschritt, insbesondere bei schwachen
Schiilern, zu honorieren, entspricht dem Anliegen, Noten als Erziehungsmittel zu verwenden. Das
soll aus guten Griinden nicht sein (Thesen 1 und 2). Dieses Bediirfnis kann auch nur entstehen, wenn
die Schiiler oft mit Noten konfrontiert werden. Entsprechend der These 1 sind aber nicht einmal Se-
mester- oder Trimesterzeugnisse wihrend des Schuljahres sinnvoll. Die Beschridnkung auf die Funk-
tion, Information fiir den Promotionsentscheid zu dokumentieren, fithrt so zu einer wiinschbaren
Deflation der Note.

Analoges gilt fiir die Beurteilung des Fleisses und des Betragens. Streng genommen ist die Art und
Weise, wie die Voraussetzungen fiir weitern Unterricht entstanden sind, irrelevant, es sei denn, da-
durch wiren diese Voraussetzungen in ihrem zeitlichen Ueberdauern besonders gefihrdet (z.B. bei
Aufnahmepriifungsdrill). Natiirlich hat sich der Lehrer mit der Motivation und dem Fleiss seiner
Schiiler auseinanderzusetzen. Diese sind aber sehr variabel und deshalb mehr Gegenstand taglicher
Erziehungsbemiihung als Basis fiir die Beurteilung der Voraussetzungen fiir den spatern Unterricht.
In dem Masse als besonders gutes oder schlechtes Lernverhalten zeitlich konstant ist, hat es bereits
die Leistungsnote beeinflusst und braucht nicht eigens benotet zu werden. Dies wird auch bestétigt
durch den wiederholten erfolglosen Versuch der Bildungsforscher, durch zusétzlichen Einbezug von
Motivationsvariablen den kiinftigen Schulerfolg besser vorherzusagen (Weiner, 1976; Mager,
1976).

Nun gibt es aber besondere Fille; z.B. Kinder, die lange krank waren, die offensichtlich rasch lernen
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und dennoch im Moment relativ schlechte Leistungen erzielen. Das ldsst sich selbstversténdlich in ei-
nem zusétzlichen Bericht (ev. anstelle der Noten) ausdriicken (s. These 6).

Eine Ausnahme in bezug auf die «Betragensbenotung» wiirde —wenn es dort Noten gébe —der Kin-
dergarten (ev. auch die erste Primarklasse) darstellen. Die Unterrichtbarkeit in Gruppen setzt ganz
bestimmte soziale Féihigkeiten voraus, die auf dieser Stufe allenfalls fehlen kénnten. Und das wire
notenrelevant! An diesem Punkt wird auch sichtbar, dass die These 1 imstande ist, fiir das Zeugnis
der ersten Klasse wesentlich andere Dimensionen oder «Facher» nahezulegen.

These 3 bewirkt eine drastische Reduktion der Haufigkeit des Notenschreibens, verglichen mit der
bisherigen Praxis an vielen Orten. Nur fiir Promotions- und Aufnahmeentscheide sind nach These 1
Noten notig. Solche Entscheide sind typischerweise aber nur am Ende von Schuljahren zu treffen.
Den Schiilern wahrend des Jahres Noten zu geben und mitzuteilen, konnte nur bedeuten, damit ihre
Anstrengungen regulieren zu wollen. Damit aber wire die Note wieder ein Erziehungsmittel dort,
wo es im Hinblick auf eine harmonische Entfaltung der Schiilerpersonlichkeit doch so viel bessere
gabe.

Es kann vorkommen, dass der Lehrer die Nichtbeforderung am Ende des Jahres als wahrscheinlich
vorhersieht; er mochte die Eltern friihzeitig dariiber orientieren. In diesen Féllen ist wahrscheinlich
jedes andere Kommunikationsmittel tauglicher als die Schulnote.

Die hier vertretene Notenfunktion schrankt die Bedeutung der Note also drastisch ein: Sie wird sel-
tener gegeben; sie ist dem impliziten Anspruch enthoben, die ganze Schiilerpersonlichkeit erfassen
zu miissen; sie ist weder als Ansporn noch als Belohnung oder gar als Bestrafung gedacht. Bei einer
solchen Auffassung kann nicht mehr so leicht der personliche Wert eines Schiilers mit seinen (oft
schlechten) Noten gleichgesetzt werden. Eine weitere bedeutsame Konsequenz ist die, dass das, was
mit der Zeugnisnote dokumentiert wird, ndmlich die Voraussetzungen fiir einen bestimmten Unter-
richt, prinzipiell erwerbbar ist und nicht ein zeitiiberdauerndes Personlichkeitsmerkmal darstellt.
Die vorgeschlagene Beschriankung der Notenfunktion hat eine weitere Folge, die gegenwartig von
gewisser Aktualitat ist:

4. Lehrgegenstinde und Benotungsgegenstande sind nicht immer identisch. Benotungsgegenstinde
sind jene Teilmengen der Lehrgegenstinde, die fiir den weiteren Unterricht Voraussetzungen dar-
stellen.

Die Schule verfolgt auch Unterrichts- und Erziehungsziele, die nicht unbedingte Voraussetzung fiir
nachfolgenden Unterricht darstellen. Solche Ziele sind am geldufigsten im musischen und ethischen
Unterricht (obwohl es natiirlich vorkommen kann, dass bestimmte Sparten des Musikunterrichts be-
stimmte Kenntnisse, z.B. Vertrautheit mit der Tonleiter, ihrer Denomination und ihrer Darstellung
auf Notenlinien, voraussetzen). Solche Erziehungsziele gibt es auch im Mutterspracheunterricht, im
naturwissenschaftlichen Unterricht und ohne Zweifel innerhalb der fachunabhingigen Erziehungs-
anstrengungen. Allgemein kann man sagen, dass mehr gelehrt wird, als gepriift werden muss. Diese
Unterscheidung ist auch dort angebracht, wo wir feststellen, dass Schiiler manches lernen, was nicht
explizit gelehrt wird. In andern Fillen visiert das Lernziel mehr Lernoperationen von Schiilern an
und weniger Lernprodukte. Es gibt Bereiche, um die zu kiimmern der Lehrer verpflichtet sein soll,
obwohl das Ergebnis der Auseinandersetzung des Schiilers streng genommen Privatsache des Schii-
lers bleiben darf. So ist es zum Beispiel sicher bedeutsam, dass Schiiler die Begegnung mit poetischen
Kunstwerken erleben, aber es ist weitgehend ihre personliche Sache, Gedichte lieben zu lernen und
spater wieder solche zu lesen.
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Tabelle 2: Lern-, Lehr- und Priifungsgegenstinde

Menge der Lerngegenstande

/ T~

Lernen innerhalb der Schule Lernen ausserhalb der Schule

y

Curricular; d. h. in den _
expliziten Aufgabenbereich ausser-curricular
des Lehrers gehorig

Y

im Curriculum als zu als Lehrerverhalten

erwerbendes Schiilerverhalten definiert
definiert
v \
Voraussetzung fiir nachfol- nicht Voraussetzung fiir
genden Unterricht oder Beruf nachfolgenden
= Benotungsgegenstand Unterricht oder Beruf

Obwohl die Lernbereiche auf der rechten Seite von Tabelle 2 oft zu Recht als die besonders wichtigen
wahrgenommen werden, ist gemdss These 1 nur die Kategorie links unten fiir die Zeugnisnote auser-
sehen.

Mancher wird daraus aber die Gefahr ableiten, dass Schiiler, Eltern und zum Teil auch Lehrer anfan-
gen, benotete Lehrziele zu verabsolutieren, d.h. auf Kosten der andern iiberzubewerten. Es wird hier
aber die Meinung vertreten, dass gerade durch deutliche Unterscheidungen im Sinne der These 4 viel
Schiiler- und Elternschmerz reduziert und die Erziehung in der Schule und daheim wieder «normali-
siert» werden konnte. Wenn namlich das, was nicht benotet wird, nicht mehr geschéatzt wird, ist das
ohnehin ein Alarmzeichen: das, was als bedeutsam betrachtet wird, wird es nur wegen der Note.
Dann haben wir uns auf vorwiegend extrinsische Motivation eingestellt. Das ausdriickliche Ausspa-
ren gewisser Gegenstiande von der Benotung kdnnte aber zu einer Umwertung sowohl der Note als
auch der Lerninhalte herausfordern. Solches wére z.B. fiir die musischen Facher dringend zu wiin-
schen. Diese sind ja nach der hier vertretenen Konzeption in den meisten Schultypen nicht mehr zu
benoten, weil sie fiir den Promotionsentscheid nicht ins Gewicht fallen.
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5. Von der Notenverwendung i.e.S. her gesehen, geniigt die Differenzierung «geniigend/ungenti-
gend». Es gibt aber gute Griinde, Zeugnisnoten differenzierter zu halten.
Voraussetzungen sind entweder erfiillt oder nicht erfiillt. In entscheidenden Situationen kommt es
bekanntlich auch bisher nur darauf an, ob bei der gegenwartigen Skalierung z.B. die Note 4 erreicht
ist oder nicht. Alles andere ist fiir den Entscheidungszweck strenggenommen unnétige Information.
Es gibt aber gute Griinde, die Notendifferenzierung nicht auf diese zwei Stufen zu reduzieren. Wenn
die Voraussetzungen z.B. in einem Fach ungeniigend sind, konnen sie in allen andern doch geniigend
sein. Der Schiiler kann dank seiner guten Voraussetzung in andern Bereichen die eine schlechte Vor-
aussetzung kompensieren. Solche Ueberlegungen fiithren zur folgenden erweiterten Differenzie-
rung: Man kann die einzelnen Facher mit der Differenziertheit «gentligend/ungeniigend» beurteilen
und die Erfiillung der Promotions- oder Aufnahmevoraussetzung daran kntipfen, dass eine Maxi-
malzahl von «ungentigend» nicht tiberschritten wird. Ein solcher Mechanismus ist bekanntlich auch
Teil der Beurteilung des Geniigens bei der schweizerischen Matura.
Unser Notenskalasystem geht aber noch weiter. Kann es dafiir eine Rechtfertigung geben? Schiiler
dadurch warnen zu wollen, dass sie die knappe Note 4 statt z.B. einer 5 erhalten, ist fragwiirdig. Da-
mit wird die Note wieder als Erziehungsmittel eingesetzt, was These 2 ablehnt. Eine weitere Begriin-
dung besteht darin, dass man nicht jedes Ungentigend fiir gleich leicht kompensierbar halten mochte
und dass man nicht nur geniigende, sondern gute und besonders gute Leistungen zum Zweck der
Kompensation feststellen mochte. Dann ndhert man sich dem gegenwirtigen Notensystem, in dem
nach arithemtischen Gesetzen gemittelt wird. Es gibt fiir dieses System wenigstens noch ein weiteres
Argument. Wenn mehrere «Schiilerabnehmer» unterschiedliche Voraussetzungsprofile fordern,
dient die gleiche Notenaussage dank ihrer differenzierten Skalierung mehreren solchen Verwen-
dungszwecken.
6. Zahlennoten haben Vorteile gegeniiber Bewertungen in Prosaform: dennoch sollten hdufig
sprachlich formulierte Kommentare und Berichte dazu kommen.
Zahlennoten driicken sehr komplexe Sachverhalte in beunruhigend einfacher Form aus. So wie die
obgenannte Beschrankung auf das Endverhalten bei der Benotung dazu verfiihren kann, sich auch in
der gesamten padagogischen Arbeit nur noch darauf zu konzentrieren, so kann die Zahlennote dazu
fithren, dass sich «Notenkonsumenten» abgewthnen, Schiilerpersonlichkeiten moglichst in ihrer
ganzen Differenziertheit und Komplexitat zu sehen. Noten dienen aber letztlich Entscheidungs-
zwecken (These 1). Und Entscheidungen sind in ihrer letzten Form immer Entscheidungen zwischen
Alternativen: ja oder nein, hier oder dort.
Dieser Sachverhalt wird deutlich, wenn man sich eine Lehrerkonferenz von einem Dutzend Fachleh-
rern an einem Gymnasium vorstellt, die entscheiden soll, ob ein bestimmter Schiiler promoviert wer-
den kann oder nicht. Es mag unter Umstanden jeder einen kleinen Vortrag halten; dann sind aber die
einzelnen Aussagen zu gewichten, gegenseitig zu «verrechnen» und schliesslich mit der Etikette «ja»
oder «nein» zu versehen. Vielleicht stimmt die Lehrerkonferenz am Schluss ab; dann wird besonders
deutlich, dass der einzelne Lehrer trotz der grossen Menge von Information, die er iiber den betref-
fenden Schiiler hat, und bei aller Differenziertheit seines vorausgehenden Urteils liber den Schiiler,
sich personlich fiir ein Ja oder Nein entscheiden muss.
Zahlennoten konnen als Endprodukt der differenzierten Informationsverarbeitung durch den Leh-
rer verstanden werden. Wenn schliesslich so klare Entscheidungsbeitrdge herauszudestillieren sind,
ist dies wohl mit mehr Verlass dem abgebenden Lehrer zu iiberlassen als dem Leser seines komple-
xen Berichtes. Es scheint darum sinnvoll, bei der Zahlennote zu bleiben, sich aber von differenzier-
ten zusatzlichen Aussagen nicht zu dispensieren. Solche konnten dem Zeugnis beigelegte Berichte
sein oder gelegentliche Briefe, einzelne Gespriache mit Schiilern und/oder Eltern oder bei Bedart
auch ausfiihrliche Zwischenberichte. Solche gehoren dann aber durchaus zu den Erziehungsmitteln
(s. These 2). Sie konnten im {ibrigen auch die allféllige Fleiss- oder Betragensnote ersetzen.
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7. Obwohl der Lehrer sowohl helfen (lehren lernen helfen) als auch beurteilen muss, kann er
schwerlich beides zur gleichen Zeit.
Die richterliche Funktion ist bekanntlich zu gleicher Zeit und in der gleichen Person kaum mit der ca-
ritativen, die urteilende kaum mit der helfenden vereinbar. Das spiiren bald auch die Schiiler. Ein
Lehrer, der im Unterrichtsgespriach immer gleichzeitig priift, hat nicht die gleiche bedingungslose
Bereitschaft, auf den Schiiler einzugehen; und ihm traut der Schiiler auch nicht bedingungslos. Die
konsequente Beschrinkung der Note auf die diagnostische Information zwingt dazu, die Verquik-
kung der helfenden und der urteilenden Tatigkeit des Lehrers aufzulosen.
Es gibt zwei Moglichkeiten, dem erwidhnten Dilemma zu entgehen. Die einfachste besteht darin, spe-
zielle Priifungen durchzufiihren. Die meisten Lehrer tun dies, mochten sich aber fiir die Notenge-
bung mit guten Griinden nicht ausschliesslich darauf beschrianken, denn solche Priifungen geben re-
lativ wenig vielféltige Information (dafiir relativ prazise ). Die zweite MoOglichkeit besteht darin, aus
der Erinnerung an die Lehr-Lern-Interaktion mit dem Schiiler zu urteilen. Ein solches Urteil umfasst
relativ viel Information, leider aber auf eine relativ unprazise Weise.
8. Das Bewertungsergebnis muss kommuniziert werden. Kommunikation setzt einen gemeinsamen
Code voraus.
Noten enthalten Mitteilungen eines Lehrers an verschiedene Partner. Was er aus der Beobachtung
des Schiilers in die Note umsetzt, muss der Notenempfianger wieder aus der Note zuriickiibersetzen
konnen. Das Kommunikationsmittel Note sollte deshalb eine gemeinsame Sprache sein und von al-
len gleich gehandhabt werden. Dieses Anliegen verfolgten implizit bereits die bisherigen Ausfiih-
rungen. Darum die Beschriankung auf eine Funktion, die die gleiche fiir alle ist, die mit Noten zu tun
haben.
Es hat sich aber gezeigt, dass die «Notensprache» der Lehrer auch noch in anderer Hinsicht stark un-
terschiedlich ist, ndmlich in bezug auf die Bedeutung der Zahlenwerte. Als eindriicklicher Beleg mag
das Ergebnis einer empirischen Erhebung bei den gleichen Lehrern dienen, die bereits zum Noten-
gegenstand befragt wurden. Sie wurden auch gebeten, die Zeugnisnote anzugeben, die sie einem ty-
pisch durchschnittlichen Schiiler einer typisch durchschnittlichen Klasse erteilen. Die Ergebnisse
(Tabelle 3) zeigen eine Variation, die Eltern erschrecken kann: ihr Kind kann je nach Lehrer im
Durchschnitt (!) leicht um eine halbe Note unterschiedlich benotet werden. Dabei muss man wissen,
dass es sich hier noch nicht um die Fehlerstreuung einer einzelnen Note handelt, sondern nur um die
Verschiebung der gesamten Notenverteilung einer Klasse um eine halbe bis eine ganze Note.
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Tabelle 3: Die Durchschnittsnote bei verschiedenen Lehrern
(Flammer, 1971, S. 209)

Anzahl Nennungen von
Durchschnittsnote
Gymnasiallehrern ~ Primarlehrern

&9 0 1

4,0 4 4

4,1 1 4

4,2 4 21

4,3 6 46

4,4 6 33

4,5 20 150

4,6 0 35

4,7 4 26

4,8 | 27

4,9 1 1

3.0 0 2

Arithmetisches

Mittel 4,44 4,49

Nicht nur das Zahlenniveau, dem die Durchschnittsnote entspricht, variiert, auch die Streuung um
den Durchschnitt. Wieder wurden die gleichen Lehrer befragt, zwischen welchen Werten die mittle-
ren 80 Prozent (resp. 2/3 bei einer Gruppe) der Schiiler einer typischen Durchschnittsklasse liegen.
Auch diese Resultate (Tabelle 4) zeigen, dass es offensichtlich vorsichtige, wenig streuende Lehrer
gibt und solche, die mutig Entscheidungen fiir gute und schlechte Noten treffen. Das hat im Fall von
Klassen, die durch mehrere Lehrer unterrichtet werden, auch noch die Konsequenz, dass zur arith-
metisch ermittelten Promotionsnote als Durchschnittsnote jene Lehrer (oder Facher) am meisten
beitragen, die die grossere Notenstreuung aufweisen. Der Lehrer des Faches A, dessen Noten zwi-
schen 4 und 5 liegen, gefihrdet keine Schiiler, trigt aber auch nicht zu guten Gesamtresultaten bei.
Der Lehrer des Faches B aber, dessen Noten zwischen 2 und 6 liegen, wird fiir den Schiiler beim
Promotionsentscheid sehr bedeutsam. Auch eine andere Untersuchung, in der verschiedene mogli-
cherweise reliabilitatsmindernde Faktoren korrelationsstatistisch untersucht wurden, zeigte, dass die
Schulnote ihren grossten Informationsverlust wegen des von Lehrer zu Lehrer sehr unterschiedli-
chen Skalenverstiandnisses erleidet (Flammer & Wiegand, 1973).
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Tabelle 4: Spannweite der mittleren 80 Prozent (Gymnasiallehrer) resp. 67 Prozent (Primarlehrer) der
Zeugnisnoten einer Durchschnittsklasse

Hiufigkeiten
Notenintervall
Primarlehrer Gymnasiallehrer

0,2 2
0,3 1
0,4 4
0,5 9
0,6 8
0,7 12
0,8 16
0,9 9
1,0 119
1,1 7
12 33
1,3 13
1,4 5
1,5 47 1
1,6
1,7
1,8
1,9
2,0 3
2.1
27
2,3
2,4
2,5
2,6
2,7
2.8
2,9
3,0

OO O = = O N WP
W OO OO WOORFR,R OVOOFHRHRONOOR,RCOCWOORR,OWOOoCOO

Die Unterschiede zwischen den Lehrern in Tabellen 3 und 4 beziehen sich auf einen einzigen Kanton,
in dem die Handhabung der Notenskala nicht vorgeschrieben wird. Es gibt aber Kantone und Schul-
gemeinden, die hierzu Direktiven oder gar Vorschriften erlassen, die in Einzelfallen im Widerspruch
zueinander stehen.

Offensichtlich ist eine prazisere Definition der Notenskala und die Bereitschaft aller Beteiligten no-
tig, sich daran zu halten. Es gibt verschiedene Arten, Noten zu definieren. Man kann es mit Adjekti-
ven tun (6 = sehr gut, 5= gut, usw.). Diese Methode ist gegenwirtig iiberall iiblich und ist offen-
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sichtlich wenig erfolgreich. Am andern Extrem der Moglichkeiten, die Tabelle 5 aufzeigt, steht der
vollstandige Katalog von erfiillten und nicht erfiillten voraussetzungsrelevanten Lehrzielen, mog-
lichst erhoben mit exakten Tests und andern standardisierten Beobachtungsinstrumenten und umge-
setzt in Noten. In der praktischen Realisierung fiir ein ganzes Land ergidben sich dabei allerdings eine
Reihe neuer Probleme. Auf jeden Fall gestatten die gegenwartigen Bedingungen diese Notenska-
lendefinition noch auf lingere Sicht nicht. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, Noten damit zu
kennzeichnen, dass man angibt, wieviele Prozent von Schiilern einer durchschnittlichen Klasse jede
der verschiedenen Notenstufen erreichen. Diese Verbesserung gegeniiber dem bisherigen Zustand
ist unmittelbar durchfiihrbar. Eine solche « Noteneichung» sollte aber nicht dazu fiithren, dass in jeder
Klasse die gleiche Notenverteilung resultiert, denn dadurch wiirden tiberdurchschnittlich gute Klas-
sen benachteiligt und Schiiler von unterdurchschnittlichen Klassen zu gut beurteilt. Hingegen sollte
eine solche Héufigkeitsdefinition dazu fithren, dass der Lehrer sich bei seiner Notengebung daran in
der Weise orientiert, dass er nur davon abweicht, wenn er dafiir gute Argumente hat. Solche Argu-
mente konnten Schulleistungstests sein, durchaus aber auch seine Erfahrung mit fritheren Klassen.

Tabelle 5: Ansdtze zur Definition der Notenskala
(Flammer, 1975, S. 133)

orientiert an der Variation der orientiert an (operational
individuellen Abweichungen definierten) Lernzielen
vom Durchschnitt
verankert im durch Haufig- im Blick auf im Blick auf
Sprachgebrauch | keitsanteile das Lernziel die Vorausset-
und/oder impli- | festgelegt an sich zungen fiir
ziten Konsens den nach-
folgenden
Unterricht
Definitionstyp «1=sehr gut, «X % erhalten «Lernziel «Vorausset-
2=gut,...» die Note 1» erreicht/ zungen fiir . . .
Lernziel erfullt/ .. .»
nicht erreicht»
Eindeutigkeit gering gross gross gross
Promotions- der Homogeni- der Homogeni- der Erfiillung der Sicherung
limiten dienen sierung sierung aller der erfolg-

' der Klassen der Klassen angegangenen reichen Teil-
und der Einhal- | Lernziele am folgenden
tung von Unterricht
Soll-

Schiilerzahlen
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9. Die Haufigkeitsverteilung iiber der Notenskala muss nicht «<normal» sein, d. h. nicht der sogenann-
ten Gauss’schen Kurve entsprechen.
Es liegt nicht in der «Natur» der Schulleistung, sogenannt normalverteilt zu sein, denn jede Haufig-
keitsverteilung ist Funktion der Skala; Skalen aber sind willkiirlich. Man stelle sich vor, unsere ge-
genwirtige Notenskala wiirde nach oben nur noch bis 5 reichen und 4 wire weiterhin die Gentigend-
limite: das wiirde die Verteilung verandern.
Die Skala und die Haufigkeitsverteilung der Gesamtpopulation auf der Skala bedingen sich gegen-
seitig. Man muss die eine festlegen und die andere daraus folgen lassen. Wenn die Notenskala ein-
deutig festgelegt ware, wiirde sich die «richtige» Verteilung der Noten von selbst ergeben. Man
konnte aber auch eine Verteilung festlegen; dann wiare die Skala implizit definiert. Im Kommentar zu
These 8 wurde vorgeschlagen, die Haufigkeitsverteilung willkiirlich festzulegen. Wenn dafiir eine
andere als die bisherige ausgewahlt wiirde, sollte man wohl von der Skala «6 bis 1» abgehen, um
Verwirrungen zu vermeiden. '
Als einfachere Losung wird vorgeschlagen, bei der bisherigen Skala «6 bis 1» zu bleiben, aber als De-
finition jene Haufigkeitsverteilung zu verwenden, die sich im gesamten, d.h. im Durchschnitt bei al-
len Lehrern eines Kantons oder einer Region, bisher tatsédchlich ergeben hat.
Weil offensichtlich ein detaillierter Lehrziel- und Voraussetzungskatalog fiir die verschiedenen
Schiiler und Klassen in absehbarer Zeit nicht zu erwarten ist, eine priszisere Definition der Noten-
skala aber nicht mehr aufgeschoben werden sollte, haben die Autoren auch bereits mit den Erhe-
bungsarbeiten zur Definition der Zahlenwerte der Skala «6 bis 1» begonnen. Aus Forschungskrediten
der Universitat Fribourg hat der Erstautor 1975 bis 1977 in Zusammenarbeit mit Frieda und Ferdi
Biihlmann eine reprasentative Auswahl von Zeugnisnoten von vierten, fiinften und sechsten Klassen
einiger Schweizer Kantone erhoben. Der Zweck der Erhebung bestand darin, die Resultate bekannt
zu machen und so dem einzelnen Lehrer die Moglichkeit zu geben, sich der durchschnittlichen No-
tenpraxis anzuschliessen. Er tut dies, indem er zunéchst seine allgemeinen Vorstellungen von der
Notenskala mit den publizierten Werten in Beziehung setzt und allenfalls angleicht und dann die ef-
fektive Haufigkeitsverteilung seiner Noten mit der Gesamtverteilung vergleicht und priift, ob er fiir
allfdllige Abweichungen stichhaltige Argumente hat. Solche Argumente wird es durchaus geben; es
sind nicht alle Klassen gleich, sowohl in bezug auf das Durchschnittsniveau als auch in bezug auf die
Streuung. Es wire bedauerlich, wenn der Vorschlag dieser Arbeit und die Absicht der Erhebung da-
hingehend missdeutet wiirden, dass alle Klassen die gleiche Verteilung hatten und dass es ausge-
schlossen sei, dass ein Lehrer mit einer Klasse besonders gute Leistungen erziele. Die Gesamtvertei-
lung ist nur als Bezugsnorm zu verstehen und nicht als Ideal. Mit Blick auf Tabelle 5 muss zur Vermei-
dung von Missverstandnissen betont werden, dass die Verfasser langfristig bessere Definitionsme-
thoden vorschlagen, mit der angelaufenen Untersuchung aber zunéchst den Rahmen des unmittelbar
Machbaren ausschopfen mochten, mithin von der schlechtesten zur zweitschlechtesten Definitions-
art vorzustossen versuchen.
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Tabelle 6: Notenhdiufigkeiten in Prozent: 4. Primarklasse eines ausgewdihlten Schweizer Kantons

Fach =
:5'5 ~
T | 85 5
= 2E =
5 | 2E E 8 -
13} = o = = 5 5 5 0
.5 |25 . g = Z = g £ 5 3
Note g2 |32 | g2 & & O Z & N & & T
6 60,0 19,2 0,4 3,9 7,7 20,9 17,7 17,0 24,8 49,6 46,5 35,1
5,5 13,6 | 18,1 | 19,6 | 18,1 7,7 | 152 | 17,7 | 14,5 | 22,0 | 14,5 | 14,9 | 30,9
5 224 | 34,5 | 249 | 22,0 | 38,5 | 36,9 | 36,4 | 35,1 | 35,1 | 24,8 | 24,8 | 22,9
4,5 1,6 | 17,4 | 24,9 | 23,8 | 38,5 | 11,7 | 13,9 | 17,0 | 12,8 8,9 9,6 9,0
4 24 | 10,0 | 174 | 17,4 7,7 92 | 11,3 | 11,7 53 | 2,1 3,5 2.9
3.5 0,4 5.3 6,0 3,9 0,9 2.1 0,7
3 0,4 1,4 2.8 1.8 2,2 2.5
2,5 0,7 0,4
2 0,4
1,5
1
Median 5,83 | 5,07 4,77 4,73 4,80 5,06 5,05 4,99 5,20 5,74 5,63 ST
Erteilte
Noten 250 | 281 281 | 282 13 285 | 231 | 282 | 282 | 282 | 282 188

Tabelle 6 stellt exemplarisch die Verteilungen der Hiufigkeitsprozente aus 15 nach Zufall ausge-
wahlten vierten Klassen eines Schweizer Kantons dar (Flammer, Biithlmann & Biihlmann, 1977).
Offensichtlich streuen auch die Facher recht unterschiedlich. Jene Facher streuen besonders wenig,
die nach unserem Konzept gar nicht mehr benotet werden sollten. Andererseits sind auch die Mittel-
werte (Mediane) der «Hauptfiacher» Sprache und Rechnen klar verschieden. Man kann das weiter-
hin und einheitlich so wollen oder nicht; es macht die ganze Kommunikation via Noten etwas kom-
plizierter, aber nicht unmoglich oder widerspriichlich.

Im allgemeinen wurden zwischen Knaben und Médchen keine wesentlichen Unterschiede gefunden.
Betrachtlich aber sind die Differenzen zwischen den Kantonen, wie Figur I am Beispiel des Fachs
Rechnen miindlich zeigt.
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Fig. 1: Notenhdufigkeit in Prozenten in den Fiachern Lesen und Rechnen miindlich, bei 5. Klassen
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Wenn man nicht annehmen will, dass die Schaffhauser Schiiler unterdurchschnittliche und die Fri-
bourger Schiiler tiberdurchschnittliche Schiiler sind, muss man hier wohl eine sehr deutlich unter-
schiedliche Handhabung der Notenskala feststellen. Bei einem Kantonswechsel sollte man das we-
nigstens wissen. Einfacher wire es, wenn Korrekturen eingeleitet werden kdnnten.

Leider sind die Erhebungsarbeiten zur gegenwirtigen Zeugnisnotenverteilung sehr arbeitsintensiv,
so dass zunidchst entsprechende Erhebungen nur in ausgewihlten Kantonen moglich waren. Die
Schweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz hat nun die Erhebung in allen Schweizer Kantonen
finanziell gesichert. Die 1978 begonnenen Erhebungen sind noch in vollem Gange. Erste Auswer-
tungen der bisher eingetroffenen Daten scheinen die Befunde der Voruntersuchung zu bestitigen.
Tabelle 7 gibt die entsprechenden Werte fiir die letzten zwei Primarklassen vor dem Uebertritt in die
Sekundarstufe 1.
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Tabelle 7. Zeugnisnoten der Hauptficher Sprache schriftlich (Sps) und Rechnen schriftlich (Rs) in 12
Schweizer Kantonen (Vergleich der arithmetischen Mittelwerte)

Kanton | AR BE BL BS GR LU NW SO SZ TG 2G ZH

Fach
Sps 4,53 4,64 4,06 4,65 4,51 4,53 4,60 449 460 464 460 4,31
Rs 4,43 4,79 4,69 4,64 453 440 4,68 4,47 463 445 464 431

Offensichtlich variieren die Durchschnittsnoten von Kanton zu Kanton betrichtllich. Laut Tabelle 7
erhalten die Schiiler je nach Kantonszugehorigkeit im Durchschnitt eine bis um 0.53 (im Fach Spra-
che), resp. um 0.48 (im Fach Rechnen) Punkte héhere oder tiefere Zeugnisnote!

Das vorgeschlagene Konzept wird nicht die Losung aller Probleme bringen. Es hat aber den Vorteil,
eine Menge von Widerspriichlichkeiten zu beseitigen, unter denen offensichtlich alle leiden, und ins-
gesamt doch realisierbar zu sein. Die Nachteile bestehen im Fall der Skalendefinition darin, dass es
nicht die beste denkbare (dafiir eine realisierbare) Losung anstrebt; im Fall der Notenfunktionsbe-
schrankung eher darin, dass es ein starkes Umdenken bei vielen Lehrern, Schiilern, Eltern, etc. be-
dingt. Die Verfasser sind aber der Meinung, dass dieses Umdenken der Lehrer, Schiiler und Eltern
einen wesentlichen Teil der Befreiung von den driickenden Sachzwingen der gegenwartigen Noten-
praxis darstellen wiirde. In Diskussionen mit Lehrern liber das Konzept wurden nidmlich héufig zir-
kulare Argumente gegen das Konzept vorgetragen, die es schliesslich gar stiitzen. So klagten viele
Lehrer, dass die Note, die Angst vor der Note, das Reden um Noten einen zu grossen Raum in der
Schule einnehme. Unserer Empfehlung, Motivation und Elternkontakte auf andere Weise zu pfle-
gen und weniger hdufig Noten zu schreiben, wurde aber gelegentlich entgegengehalten, das sei un-
moglich, weil Schiiler und Eltern ja nach den Noten verlangten. Wenn wir das aber beklagen, miissen
wir etwas dafiir tun, dass Schiiler und Eltern bereit sind, weniger mit der Wahrung Schulnote zu han-
deln. Vielleicht haben sie bisher oft keine andern Kriterien, um sich ein Bild iiber den Fortgang der
Erziehungsarbeit in der Schule zu machen.

Wir brauchen offensichtlich eine Strategie des Umdenken-Lernens und -Lehrens. Zunéchst sollten
wir wohl einig sein iiber ein besseres Konzept. Diese Arbeit bietet eines zur Diskussion an. Danach
miissen wir bei unseren Partnern (Schiilern, Eltern, Behorden, Lehrmeistern) fiir das neue Konzept
werben und uns selbst daran halten. Wir, die Schulleute, sollten bestimmen, welche Funktion die
Note hat; nicht eine irgendwie in Gang gekommene Praxis sollte uns vorschreiben, woran wir uns zu
halten haben, selbst wenn es uns dabei nicht wohl ist.

Le probleme des notes scolaires: que voulons-nous?

La proposition est faite dans cet article de libérer les notes d’une série de fonctions, les unes officielles,
les autres secretes. Il est impossible d’obtenir de la note scolaire tout ce qu’on attend d’elle. Mais avant
d’en faire un bouc émissaire, il faut situer sa fonction au sein du systéeme scolaire. Ainside la note de cer-
tification: elle informe et permet des décisions administratives. En revanche, cette méme note ne saurait
étre un agent éducatif de motivation. Il résulte de cela que, pendant I'année scolaire, la note est inutile,
tout comme le sont les notes sans influence sur la promotion des éléves: notes de branches, notes d’app-
lication. Si pourtant des notes sont maintenues, elles devraient étre accompagnées de commentaires
écrits et de discussions.
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The problem of academic grades: What do we actually want?

In this article it is suggested that academic grades (marks) should be freed from part of their attribu-
tions, some of these are officially acknowledged, others are rather secret. It has been demonstrated that
an academic grade cannot achieve all that is expected of it such as it is used today. Its function should be
restricted, and rather than using grades as a scapegoat it sould be more useful to solve some of the pro-
blems of the school system as a whole.

The authors’ opinion is that a final grade in a certificate can be used as a means of information for ad-
ministrative decisions about promotion or admission to a school whenever, and as long as, similar deci-
sions are necessary (homogeneity of school classes!). But grades should not be used as an educational
means (quite inefficient by the way) or a motivating factor in everyday practice. Consequently grades
are superfluous during the school year, it is equally unnecessary to grade subjectmatters that are not de-
cisive for promotion, i.e. diligence grades, etc.

Therefore only part of the curriculum of each subjectmatter shall be graded. On the other hand the au-
thors argue for formal grades, completed by prose reports and discussions between teachers, students
and parents.
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