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Lehrende in Legitimationsnot

Die Belastung der Lehrer-Schiiler-Interaktion durch den falschen Anspruch
der ,,Objektivitit” schulischer Leistungsbeurteilungen

1. Einleitung

Die folgende Arbeit wird sich der Frage widmen, wie Schiilerinnen und Schiiler' die Vergabe
von Zensuren wahrnehmen. Im Fokus werden Leistungsbeurteilungen stehen, die fiir Lernende
einen subjektiven, gar willkiirlichen Charaketer aufweisen. Vor dem Hintergrund des hiufig
geduflerten Vorwurfs, die Lehrer/innen wiirden ,,unfair® bewerten, stellt sich davor die Frage,
inwiefern eine Abhingigkeit zwischen der Lehrkraft als subjektive/n Bewerter/in unter dem
Anspruch der Objektivitdt und einer “schlechten® Zensur modelliert werden kann. Anhand
einer Interaktion zwischen Schiilerinnen und ihrem Lehrer soll das konfliktreiche Potential
einer Bewertung analysiert werden.

Die Arbeit wird sich zunichst mit der Definition des Begriffs Leistung beschiftigen, zumal
das Hauptaugenmerk der folgenden Analyse auf der Funktionsfihigkeit und Transparenz der
schulischen Leistungsbewertung liegen wird. Daran ankniipfend erfolgt die Darlegung der Gii-
tekriterien einer Bewertung, wobei einzeln auf Objektivitit, Reliabilitit und Validitit eingegan-
gen wird. Dementsprechend wird eine Protokollinterpretation, welche den Grofteil der Arbeit
ausmachen wird, mithilfe der objektiv-hermeneutischen Analyse (vgl. Wernet 2008, S. 21ff.)
erfolgen. Das Dilemma der Notenvergabe wird nach Erlduterungen der Fehleranfilligkeit in

ein Fazit miinden.

2. Was ist Leistung?

Die Definition des Leistungsbegriffes hiingt vom jeweiligen Kontext ab. Es kann beispielsweise
zwischen einem physikalischen sowie einem 6konomischen oder psychologischen Ansatz un-
terschieden werden (vgl. Ziegenspeck 1999, S.29ff.). Bezieht man den Leistungsbegriff auf den
schulischen Unterricht, so ldsst sich festhalten, dass Leistung der Verwirklichung von Maf3stiben
und Anforderungen entspricht (vgl. Sacher 2011, S. 1). , Leistung ist der Vollzug und das Ergeb-
nis einer Titigkeit, die mit Anstrengungen verbunden, auf das Erlangen eines Zieles gerichtet und
auf Giitemafistibe und Anforderungen bezogen ist“ (Klafki 1996, S. 228). Das Leistungsstreben
selbst wird in der modernen Gesellschaft vornehmlich durch die Schule im Individuum veran-
kert. Dieses Individuum lernt in der Schulzeit, nach festgelegten Maf3stiben und Anforderungen
zu arbeiten — und dabei bewertet zu werden. Diese Erfahrung kann sein Selbstbewusstsein und
seine Selbstachtung erhéhen oder verunsichern (vgl. Sacher 2011, S. 1f). Die Leistungsanforde-
rungen, auf die die zu erbringenden Leistungen ausgerichtet sind, kdnnen von auflen herange-
tragen werden oder vom Individuum selbst stammen. ,Selbstanforderungen [sind jedoch] in der

Regel auf internalisierte Fremdanforderungen [zuriickzufiihren]“ (ebd. S. 1). Verinnerlicht ein

1 Schiilerinnen und Schiiler werden im weiteren Verlauf mit SuS abgekiirzt.
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Individuum diese Anforderungen und nimmt sie in sein Wertesystem auf, so richtet es entspre-
chend des , Leistungsmotiv[s]“ (Sacher 2011, S. 2) sein Leben aus, sodass es leistungsorientiert
lebt. Leistungsprinzipien legitimieren wiederum die Vergabe der gesellschaftlichen Positionen, die
eine Orientierung des Individuums entsprechend des Leistungsmotivs fordern (vgl. ebd. S. 21T.).
Schultheoretisch spricht man beziiglich dieses Vergabeprinzips auch von der Selektions- oder
Allokationsfunktion der (modernen) Schule (Fend 1980).

3. Messung von Schulleistungen?

Die Messung von Schulleistungen stellt einen komplexen Vorgang dar, in welchem Lehrende
als Messende auftreten. Diese sollen die Rahmenbedingungen der Leistungskontrolle festlegen,
indem sie die Leistung, die gemessen werden soll und das Messinstrument bestimmen. Ferner
iibernehmen die Lehrenden die Verantwortung der Durchfithrung sowie die Kontrolle und
Bewertung der Messergebnisse (vgl. Ziegenspeck 1999, S. 130).

Das Vertrauen in die Giite von Schulnoten wurde jedoch bereits in zwei groffen Wellen
des vergangenen Jahrhunderts gemindert. Ingenkamp hielt darauthin die wesentlichen Beitrige
durchgefiihrter Studien in Die Fragwiirdigkeit der Zensurenvergabe fest (vgl. Ingenkamp 1971).
Ein Werk, welches noch heute als Basis fiir Notenkritik verwendet wird (vgl. Lintorf 2012, S.
37t.). Folgende Erlduterungen sollen einen Einblick in die Eignung von Ziffernoten als repri-
sentatives Mittel von Schulleistungen geben. In diesem Rahmen werden die Anforderungen, in
Form von Giitekriterien, die der Messung als Orientierung dienen, dargelegt. Folgende Kriterien

stehen dabei im Fokus: Objektivitit, Validitit und Reliabilitit (vgl. Ziegenspeck 1999, S. 133).

3.1 Objektivitit

»Die Objektivitit einer Messung bezeichnet den Grad, in welchem ihre Ergebnisse unabhin-
gig von der Person des Messenden sind® (Sacher 2001, S. 23). Die Frage, die sich Priifende in
diesem Kontext stellen sollten, ist diese, ob ein/eine andere/e Priifer/in zu demselben Ergebnis
kime wie er/sie selbst. Sacher differenziert den Begriff der Objektivitit weiter aus und fithrt
dazu die ,, Durchfiibrungsobjektivitit (Sacher 2001, S. 23), , Auswertungsobjektivitit“ (ebd.) und
die ,, Interpretationsobjektivitit“ (ders. S. 24) ein.

Die Durchfiibrungsobjektivitiit bezieht sich auf die Reglementierung und Einheitlichkeit
des Messvorgangs. Dabei wird insbesondere die Aufgabenstellung, die Bearbeitungszeit, die
Erlaubnis von Hilfestellungen und Erliuterungen wihrend der Messung in den Vordergrund
geriickt, wobei Priifende sich mit der Frage auseinandersetzen, ob eine andere Lehrkraft die
Priifung so gestalten wiirde, wie et/sie es getan hat. Die Auswertungsobjektivitiit bezieht sich auf
die Regeln und die Einheitlichkeit der Korrektur, mittels welcher die Differenzierung von rich-
tigen und falschen SuS-Antworten erfolgt. Die Frage, die sich Priifende wihrend der Korrektur
stellen, ist dann die, ob weiterer Priifer dasselbe Schema zur Korrektur von Leistungen an-
wenden wiirden. Die Interpretationsobjektivitit bezieht sich auf die Bewertung der Leistungen,
wobei die Qualitit der Antworten und die Hiaufung von Fehlern einer Beurteilung unterzogen

werden, die sich in einer Ziffernote oder einer Verbalbewertung ausdriicken. Die Frage, die sich
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die Priifenden dann stellen miissen, ist die, ob andere Priifer genauso bewerten wiirden wie er/
sie (vgl. Sacher 2001, S. 23f.).

3.2 Reliabilit:it
Die Reliabilitit gibt ,,den Grad der Genauigkeit der Messung [an]. Messungen sind dann relia-

bel (zuverlissig), wenn die Werte unabhingig vom Zeitpunkt der Messung sind. Verschiedene
Messungen desselben Objekts mit demselben Messinstrument sollten stets dasselbe Ergebnis
erbringen® (Langefeldt 1984, S. 68). Sacher fiihrt diesbeziiglich die Frage an, inwiefern das
Messergebnis den Leistungsstand der SuS widerspiegelt. Zumal selbst in naturwissenschaftli-
chen Bereichen keine hundertprozentige Gewissheit iiber Messergebnis und Realitit gewihr-
leistet werden kann. ,Meflergebnisse konnen immer nur mit anderen Meflergebnissen vergli-
chen werden“ (Sacher 2001, S. 24), sodass — ebenfalls im Falle der Schulleistungstests — die
Wiederholungsmethode, Halbierungsmethode und Paralleltestmethode angewandt werden sollte,
um die Reliabilitit zu tiberpriifen (vgl. ebd.). Die Wiederholungsmethode zeichnet sich durch
eine weitere Durchfithrung desselben Tests nach einiger Zeit aus. Kennzeichnend fiir die Hal-
bierungsmethode ist die Unterteilung eines Tests in zwei sich dhnelnde Hilften, die wiederum
getrennt ausgewertet werden. Fiir die Paralleltestmethode werden zwei ,strukeurgleiche Tests®
(Sacher 2001, S. 24) entwickelt, ,die entweder unmittelbar nacheinander oder mit grofferem
zeitlichen Abstand dargeboten werden® (ebd.). Je grofer die Ubereinstimmung der separaten
Testauswertungen einer Methode sind, desto héher ist das Maf$ der Reliabilitit (vgl. ebd.).

3.3 Validitit

»Validitit bzw. Giiltigkeit einer Messung ist dann gegeben, wenn gewihrleistet ist, dafl tatsich-
lich das gemessen wird, was man vorgibt zu messen“ (Sacher 2001, S. 24). Entsprechend der
Validitit konnen fiinf Konzepte unterschieden werden:

Die Inhaltsvaliditit bezieht sich auf die Deckung des Gemessenen mit dem zuvor im Unter-
richt Erworbenen. Fragt die Lehrkraft nach Kompetenzen, die die SuS mithilfe des Unterrichts
erworben haben kénnen (vgl. ebd. S. 25ff.) oder nach Kompetenzen, die sie unabhinngig vom
Unterricht erworben haben miissten?

Die Prognosevaliditir liegt dann vor, wenn auf Grundlage der Messergebnisse zukiinftige
Priifungsergebnisse und Lernerfolge prognostiziert werden konnen. Des Weiteren soll anhand
der Ergebnisse die Bedeutung der Priifungsinhalte fiir den weiteren Lernprozess der SuS ermit-
telt werden. Bedeutsam wird ein Lerninhalt dann, wenn er zur Grundlage weiterer Lernprozesse
wird und eine Kohirenz erkennbar ist (vgl. Ziegenspeck 1999, S. 135; Sacher 2001, S. 27f.).

Die Ubereinstimmungsvaliditiic bezieht sich auf die Homogenitit von Leistungen der SuS
desselben Faches. Diese Ubereinstimmung basiert auf der Messung der miindlichen und schrift-
lichen Leistungen und inwiefern sich zwischen den gemessenen Leistungsstinden Divergenzen
ablesen lassen. Liegt eine unverhiltmismifiige Schere zwischen schriftlicher und miindlicher

Leistungsmessung vor, sollten die Griinde dessen (z.B. Angst vor Priifungen) herausgefunden

werden (vgl. ebd. S. 28).
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Die Zestfairness fordert die Bedingung der allgemeinen Chancengleichheit. Die Aufga-
benstellungen diirfen keine Gruppen benachteiligen (vgl. Lukesch 1998, S. 85 zit. in Sacher
2001, S. 28).

3.4 Kritische Bewertung der Giitekriterien

Basierend auf den Ausfiihrungen Sachers wird sich der folgende Abschnitt der Angemessenheit
und Funktionalitit der Giitekriterien widmen. Die Kritik wird entsprechend der realistischen
Umsetzung in der Schule ausgelegt werden und dabei mogliche beeinflussende Faktoren be-

achten.

3.4.1 Objektivitat

Die Giite der Objektivitit impliziert, dass unterschiedliche Lehrende dieselbe Leistungskon-
trolle gleich bewerten sollten. Sacher zufolge liegen jedoch Divergenzen in den Bewertungs-
ergebnissen vor. Der Autor bezieht sich dabei auf Maier (1988) und Schréter (1981), wel-
che folgende Abweichungen in den Urteilen der Lehrpersonen festhalten konnten: ,Es gab
Unterschiede hinsichdich der registrierten Fehler, der festgesetzten Héchstpunktzahlen, der
angewandten Notenschliissel und der Punktezuteilung fiir bestimmee Schiilerleistungen® (Sa-
cher 2001, S. 29). Weiter fithrt Sacher aus, dass Unterschiede in den Beurteilungen auf die
Personlichkeit des Beurteilenden zuriickzufiihren sind: ,,Unter anderem beeinflussen Alter, Ge-
schlecht, Ausbildung und berufliche Motivation des [Priifenden], seine Auffassung von seiner
Rolle, sein augenblicklicher Status, schon vor der Priifung existierende Vorstellungen und erste

Eindriicke von den Kandidaten und der Grad seiner Ermiidung die Beurteilung® (ebd.).

3.4.2 Reliabilitit

Wie bereits zuvor erliutert, ist die Hohe der Reliabilitit an der Ubereinstimmung der Er-
gebnisse wiederholter Priifungen zu messen. Die Testwiederholungsmafinahmen treffen in
dem Schulalltag auf ein grundlegendes Problem. Nach Durchfithrung einer Leistungsmessung
muss der Lernprozess vorangetrieben werden, sodass die Wiederholung eines Tests in diesem
Rahmen wenig praktikabel ist. Des Weiteren liegt eine Problematik in der Erstellung struk-
turgleicher Testhilften vor, zumal eine ginzliche Strukturgleichheit schwierig zu erreichen ist
(vgl. ebd. S. 24). Hinzukommend entspricht das Ergebnis der wiederholten Beurteilung nicht
dem Ziel des Giitekriteriums. Zwar soll die Hohe der Reliabilitit an der Deckungsgleichheit
wiederholter Tests bewiesen werden, so verweist Sacher jedoch darauf, dass Lehrende dieselbe
Leistungsmessung zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedlich bewerten. Als beeinflus-
sender Faktor bei der Bewertung gilt die Reihenfolge, in welcher Schulleistungen bewertet
werden. ,Allerdings gibt es widerspriichliche Befunde dazu, ob am Anfang oder am Ende einer

Korrekturphase strenger bewertet wird® (ebd. S. 30).

3.4.3 Validitit

Die Beeinflussung der Validitit ist vielfiltig. Sachbezogene und dufiere Gegebenheiten kénnen
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zu einer Beeinflussung des Giitekriteriums beitragen. Diese reichen unter anderem von regio-
nalen Einfliissen oder, in Lindern wie der BRD, iiber die Schulart und die Klassenstufe hin zu
dem Einfluss der Ficher auf die Bewertung von Schulleistungen. ,,Ganz allgemein kann man
sagen, dafd ein Fach umso strenger bewertet wird, je mehr Leistungen schriftlich tiberpriift
werden, je mehr sprachliche Anforderungen impliziert sind und je mehr Stunden ein Fach
im Stundenplan einnimmyt, je mehr es also als ein sog. Hauptfach darstellt“ (ebd. S. 32). Des
Weiteren stellt die Klasse einen beeinflussenden Faktor dar, zumal sich die Leistungsbewertung
an dem Klassenniveau orientiert. Die Bildungsnihe des Elternhauses zeichnet sich ebenfalls in
der Zensurenvergabe ab. Je héher der Bildungsstand der Familie ist, desto mehr gute Zensuren
werden vergeben (vgl. Ingenkamp 1989a zit. in Sacher 2011, S. 33). Hinzukommend liegt laut
Ingenkamp (1981 & 1989b) cine Wechselwirkung zwischen dem Verhalten der SuS sowie der
Leistungsbewertung vor: ,Midchen werden giinstiger beurteilt als Jungen. Bei miindlichen
Priifungen beeinflussen Wortschatz, Reaktion, Ausdruck, Redegewandtheit und Gehemmtheit
sowie Sprechfliissigkeit, Sprechtempo und Vorinformationen iiber die Kandidaten die Prii-
fungsleistung. Kriftiges Schminken der Lippen wirkt sich negativ, das Tragen von Brillen posi-
tiv auf die Note aus® (Sacher 2001, S. 33).

Explizit ist die unzureichende Bewahrheitung der Prognosevaliditit zu beachten. Ingen-
kamp (1977) und Lukesch (1998) riicken die vernachlissigbare Korrelation zwischen dem
Urteil der Lehrenden und dem Erfolg an einer weiterfithrenden Schule in den Vordergrund.
Ahnlich verhilt es sich mit der Durchschnittsnote im Abitur und dem ankniipfenden Erfolg im
Studium (vgl. Sacher 2001, S. 33f): ,Eine brauchbare Korrelation besteht lediglich zwischen

der Fachnote und der Examensnote im entsprechenden Studienfach® (ebd. S. 33).

3.4.4 Zwischenfazit

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass von einer Messbarkeit der Schulleistungen im
Sinne der angegebenen Kriterien nicht ausgegangen werden kann. Sowohl dem Alltagsver-
standnis nach als auch der angegebenen Literatur nach ,sollten® Schulleistungen allerdings ge-
messen werden. Und diese Messung sollte objektiv, valide und reliabel sein. Warum an diesem
»falschen® Anspruch dennoch festgehalten wird, ist schwer zu untersuchen. Es kann aber zu-
mindest gesagt werden, dass das Unterschreiten der angegebenen Anspriiche ein Problem nicht
nur fiir die Beurteilung der schulischen Leistungsbewertung von auffen (also von Schulfor-
schern, den Medien, Eltern) evoziert, sondern auch von innen. Es belastet auch die Interaktion
zwischen Lehrenden und SuS, dass schulische Leistungsbewertung kein objektiver Messvor-
gang ist. Die folgende Fallrekonstruktion will diese Belastung erstens exemplifizieren und zwei-

tens besser zu verstehen versuchen.

4. Fallbeispiel: ,,Du musst die Meinung des Lehrers vertreten

Das Protokoll entspringt einer Konversation zwischen Schiilerinnen der 12. Klasse eines Gym-
nasiums und einem Lehrer. Die Schiilerinnen stellen hinsichtlich der anstehenden Klausur im

Fach Evangelische Theologie Fragen.
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S1: Esist doch eh rotal egal, was ich schreibe, ich kriege eh keine gute Note, wenn ich nicht Ihre

Meinung vertrete.

L: Wie kommst du darauf? Ich bewerte jede Klausur ganz normal. Wenn du eine bessere Leis-
tung erbringst, bekommst du natiirlich auch eine bessere Note.

S2: Ich kann hier schreiben, was ich will. Eine bessere Note hab ich noch nie bekommen.

L: Ja, weil du eben nicht gut argumentierst. Du musst ja gar nicht meine Meinung teilen.

Du musst deine Meinung einfach nur so gut mir Argumenten untermauern, dass sie mich
iiberzeugt. Ich sage nicht, dass es nicht leichter ist mich von meiner eigenen Meinung zu
iiberzeugen. Das ist ja klar. Aber ich bewerte trotzdem alle gleich.

S1: Na gut, dann gucken wir mal, was die Klausur bringt.

L: Genau. Ich bin sicher, dass ihr das gut machen werdet. Und nun raus, ich muss den Raum
abschliefen. Bis Dienstag.?

5. Interpretation
Magliche Geschichten zu der Sequenz: S1: Es ist doch eh total egal, was ich schreibe

1) Eine stattfindende Interaktion zwischen Arbeitskollegen, die sich iiber ihren Chef un-
terhalten. Dabei sagt A gegeniiber B: Es ist doch eh toral egal, was ich schreibe, es wird

sowieso nicht verdffentlicht.

2) Eine Interaktion zwischen einem ilteren Ehepaar hinsichdich der anstehenden Ge-
burtstagsfeier des Enkelkindes, wobei der Mann zu seiner Frau sagt: Es ist doch eh total

egal, was ich schreibe, erfsie wird es sowieso nicht lesen.

3) Interaktion zwischen zwei minnlichen Freunden, die sich iiber Liebeskummer unterhal-

ten, wobei A B mitteilt: Es ist doch eb total egal, was ich schreibe, es iindert sowieso nichts.

Allen Geschichten kann gleichsam entnommen werden, dass eine Interaktion zwischen zwei
Personen stattfindet, deren aktiver Sprecher sich auf eine Person x bezieht, die nicht Teil der
Interaktion ist. Der Sprechende duferst sich dabei immer kritisch gegeniiber der fehlenden Per-
son x. Ein Sprechakt, der auf eine unzureichende Bestitigung des Sprechenden zuriickzufiihren
ist. Unabhingig von der Verortung von Person x in den familialen oder beruflichen Kontext,
scheint sich der Sprechende in einer asymmetrischen Bezichung zu der Person x zu befinden,
zumal der Sprechende auf eine unzureichende Wertschitzung der Person x gegeniiber vorlie-
gender Leistungen aufmerksam macht und seine Unzufriedenheit angesichts der vorliegenden
Situation in den Vordergrund riickt.

Im Falle der Schiilerin, die ihren Verdruss beziiglich der eigenen Leistungsbewertungen
(direkt) gegeniiber der involvierten Lehrkraft zum Ausdruck bringt, wird deutlich, dass die
Schiilerin ihre Leistungserbringung als eine reine Farce betrachtet. Mit der Aussage ,, Es ist doch
eh total egal, was ich schreibe“bringt sie ihre Resignation gegeniiber dem Lehrer zum Ausdruck.

Die Schiilerin sieht sich in einer ausweglosen Situation gefangen, in welcher eine Verinderung

2 Das Protokoll ist der Kasuistischen Fallsammlung KASUS der Leibniz Universitit Hannover
entnommen. Es wird dort unter dem Stichwort ,,Jammern um Noten® gefiihrt.
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nicht in Sicht ist. Besonderen Fokus sollte dabei auf das Wort ,,¢/ “ gelegt werden. Dementspre-
chend sollten eigenstindige auflerschulische Kontexte herangezogen werden, um die Absolut-

heit des Wortes zu verdeutlichen.

4) Interaktion zwischen Sportler/innen nach einem verlorenen Spiel: A sagt zu B, nachdem

dieser/e das Spiel verloren hat: Es ist egal, das Spiel ist eh gelaufen.

5) Zwei Geschwister wurden aufgefordert, den Garten vom herabfallenden Laub zu befrei-
en. Der Wind erschwert ihnen jedoch die Arbeit, sodass A zu B sagt: Komm lass uns ‘rein

gehen. Es bringt doch eh nichis.

Den Geschichten sowie der Aussage der Schiilerin kann eine Genervtheit und wahrgenom-
mene Unverinderbarkeit einer Situation entnommen werden, die an Uberhand gewinnt. Eine
Bekimpfung oder der Versuch einer Verinderung der Situation wird als zwecklos betrachtet.
Eine Steigerung der absoluten Lage, in der sich die Schiilerin befindet und damit dem Lehrer
ausgeliefert zu sein scheint, erfolgt durch das Wort ,,z0zal*. Anstatt die Interaktion durch die
Formulierung ,es ist eh egal“zu beginnen, steigert sie ihren Verdruss angesichts der perspektiv-
losen Lage. Durch die doppelte Betonung ihrer nicht als solcher gewiirdigten Leistung stellt die

Schiilerin damit ihre Unzufriedenheit heraus.

S1: ich kriege eh keine gute Note, wenn ich nicht ibre Meinung vertrete.

Folgende Geschichten sind denkbar, wobei das Wort Noze aufgrund des starken schulischen

Bezugs durch ein der Geschichte entsprechendes Wort ausgetauscht wird:

6) Interaktion zwischen einem Arbeiter und seinem Vorgesetzten, nachdem Letzterer er-
neut nicht den jetzigen Interaktionspartner, sondern einen anderen Mitarbeiter befor-
dert hat. Folglich duflert der betroffene Arbeiter gegentiiber seinem Chef: Ich kriege eh

keine Beforderung, wenn ich nicht ihre Meinung vertrete.

7) Eine Politikerin dufert sich zu einem Wahlprogramm und anstehenden Wahlen gegen-
tiber ihren Kolleginnen und Kollegen: Ich kriege eh keine Stimme, wenn ich nicht ibre

Meinung vertrete.

Beiden Geschichten ist gemein, dass sich die aussagende Person iiber die Bedingungen eines
personlichen Erfolgs duf8ert, der von der Homogenitit des Handelns und der Vorstellung des-
sen von weiteren Personen abhingt. Der Fokus liegt also auf der Abhingigkeit zwischen Leis-
tung und der Erfilllung fremder Vorstellungen, die als Ausschlusskriterium dienen. Wie in
den Geschichten so auch im vorliegenden schulischen Kontext macht die Schiilerin hier auf
eine Macht aufmerksam, die Leistungen beurteilt und sich selber als Maf aller Dinge sieht.
Eine Offenheit gegeniiber abweichenden Vorstellungen eines Ergebnisses liegt damit nicht vor.
Personlicher Erfolg steht damit unter dem subjektiven Urteil des Lehrers. Mit dieser Aussage
kritisiert die Schiilerin bzw. zweifelt diese die eigentlich erwartete Objektivitit in der Beurtei-
lung von SuS an (vgl. Sacher 2001, S. 23f). Sie reklamiert, dass dieser sie gemifd seiner Lehrer-
titigkeit neutral und universalistisch bewerten soll und nicht auf Grundlage von partikularen,

weltanschaulichen Priferenzen.
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L: Wie kommst du darauf?

8) Interaktion zwischen Immobilienmaklern, wobei A einen Preisanstieg bei einer eigent-
lich als abgeschrieben geltenden Aktie vermutet. A fragt darauthin B: Wie kommst du
darauf?

9) Interaktion zwischen einem Ehepaar. Die Ehefrau befiirchtet bei strahlend blauem Him-

mel Regen, worauthin der Mann fragt: Wie kommst du darauf?

10)  Interaktion zwischen Freudinnen. Es findet ein Treffen statt, nachdem eine der beiden
zu einem Vorstellungsgesprich geladen wurde. A vermutet jedoch eine Absage, sodass B
fragt: Wie kommst du darauf?

Allen Geschichten kann entnommen werden, dass es sich um Interaktionen handelt, in denen
die Frage die Folge einer Aussage oder Vermutung ist. Mit dieser Frage fordert der Fragende
den beteiligten Sprecher auf, die Beweggriinde seiner zuvor getroffenen Formulierung zu nen-
nen bzw. zu erldutern. Die Frage ist nicht auf berufliche oder alltigliche Interaktionsbereiche
begrenzt und trigt neben der genannten Funktion der Aufforderung einer Erliuterung keine
weiteren pragmatischen Kennzeichen. Auch im schulischen Kontext ist diese Frage mit einer
Ausfiihrung von Gedanken verbunden. Innerhalb dieser Sequenz erfragt der Lehrer, wie die
Schiilerin auf den Gedanken kommt, dass es nun egal sei, was sie schreibe und dass die Beurtei-
lung von der persénlichen Meinung des Lehrers abhinge. Folglich betont der Lehrende mit der
Frage die Unverstindlichkeit hinsichtlich der von der Schiilerin geduferten Theorie, widerlegt
sie mit der Frage jedoch nicht und klirt die Schiilerin nicht auf, von welchen Kriterien die Be-

wertung beeinflusst wird.

L: Ich bewerte jede Klausur ganz normal.

Die anschlieflenden Geschichten werden, um dem Kriterium eines kontextfreien Transfers (vgl.
Wernet 2006, S. 21f.) gerecht werden zu kénnen, das Wort Klausur nicht beinhalten, da es die

Loslésung des Sprechakts von den schulischen Rahmenbedingungen erschwert.

11)  Interaktion zwischen Managern eines Unternehmens, wobei A gegeniiber B duflert: Ich

bewerte jede Leistung ganz normal.

12)  Interaktion zwischen Kindergartenerzieherinnen, wobei die Kollegin gegeniiber der wei-

teren Erzieherin duflert: Ich bewerte jedes Kind ganz normal.

Die Geschichten zeichnet eine Gemeinsamkeit hinsichtlich der Funktion von ,ganz normal*
aus. Ausgenommen von eben jenen zwei Wortern, wiirde es sich im eigentlichen Sinne um
Aussagen handeln, die keine Prizisierung der Bewertungscharakteristika enthalten. Ich bewerte
jede Leistung..., Ich bewerte jedes Kind..., stellen im eigentlichen Sinne niichterne Sprechakte
dar. Durch die Hinzunahme der Worter ,,ganz normal scheint die Aussage emotionalisiert und
die Reaktion auf einen Angriff zu sein, der eine “unnormale” Bewertung entsprechender Be-
zugsobjekte impliziert. Als Verdeutlichung der Funktion der Begriffe innerhalb des Satzes sollten

folgende Geschichten hinzugezogen werden.

11.1) Interaktion zwischen Managern eines Unternechmens, wobei A gegeniiber B dufSert: /ch
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bewerte jede Leistung gerecht.

12.1) Interaktion zwischen Kindergartenerzieherinnen, wobei die Kollegin gegeniiber der

weiteren Erzicherin duflert: Ich bewerte jedes Kind gleich.

Mithilfe der Geschichten wird deudlich, dass der Begriff normal eine vorgeworfene Un-
gleichbehandlung der sprechenden Person gegeniiber einer Person x negieren soll. Das
Wort dient als Verteidigung, wihrend Begriffe wie gerecht, offen und gleich eine neutrale
Gleichberechtigung/-behandlung beinhalten.

In Bezug auf die zu beobachtende Sequenz lisst sich folglich festhalten, dass der Lehren-
de mit dem Wort ,,zormal® in Verteidigungsposition geht und damit der vorangegangenen
Aussage oder Anklage der Schiilerin versucht entgegenzutreten. Interessant ist auch, dass
seine zuvor gestellte Frage, die eine Erlduterung der zuvor getroffenen Aussage der Schiilerin
fordert, keinen Raum der Beantwortung erhilt. Der Lehrer setzt nach der Frage direkt zur
Verteidigung an. Eine Verteidigung, die nicht mit einer klaren Verneinung der getroffenen
Anklage beginnt, sondern mit einer Charakterisierung der Beurteilung, die Raum fiir eine
Diskussion gewihrt. Der Sprechake missgliicke durch die mitschwingende Verlingerung ei-

ner nicht vollzogenen neutralen Bewertung und dhnelt damit einem Schuldeingestindnis.

L: Wenn du eine bessere Leistung erbringst, bekommst du natiirlich auch eine bessere Note.

Folgende Geschichten wiren denkbar, wobei auch hier die Worter Leistung und Note auf-

grund der schulischen Nihe aufler Acht gelassen werden:

13)  Interaktion zwischen einer Mutter und ihrem Kind, wobei die Mutter zu ihrem Kind
sagt: Wenn du dein Zimmer besser aufriumst, bekommst du natiirlich auch ein besseres

Taschengeld.

14)  Interaktion zwischen einem Arbeitgeber und seinem Arbeitnehmer, wobei Ersterer
gegeniiber Letzterem duflert: Wenn Sie eine bessere Leistung erbringen, bekommen sie

natiirlich auch ein besseres Gehalt.

Den Geschichten ist gemein, dass mit der Formulierung wenn. .. bekommen eine Anforde-
rung an eine Person x mit Auswirkungen auf die Beachtung bzw. Belohnung des Verhaltens
gekniipft ist. Bedeutsam ist hierbei, dass eine hierarchisch tibergeordnete Person einer un-
tergeordneten Person die Konditionen, zu der etwas gemacht werden oder erhalten werden
soll, unterbreitet. Andersherum wiren die Geschichten nicht denkbar. Wohl kaum wiirde ein
Kind seiner Mutter gegeniiber deutlich machen, unter welchen Bedingungen es von ihr mehr
Geld erhalten sollte. Ubertragen auf den schulischen Kontext macht der Lehrer damit der
Schiilerin deutlich, dass er sich hierarchisch tiber ihr befindet und der Erfolg bzw. seine Beur-
teilung von ihrem Arbeitseinsatz abhingt. Durch die Betonung der hierarchischen Strukeur
zwischen Lehrendem und Lernenden nimmt die Lehrkraft dem zuvor geschaffen Diskussi-
onsraum jegliche Entfaltungsfreiheit und lenkt von dem Angriff der Schiilerin auf ihn ab und
fokussiert ihre Bedeutung im Bewertungsprozess als Leistungserbringende, von welcher die
Beurteilung abhinge. Besonders zu beachten ist dabei die Bedeutung des Wortes ,,natiirlich*

Um die Bedeutung zu verdeutlichen, sollten zwei weitere Geschichten angefiihrt werden.
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15)  Interaktion zwischen einem Ehepaar, wobei der Ehemann sagt: Natiirlich wird es morgen

regnern.

16)  Interaktion zwischen Arbeitskollegen, wobei A gegentiber B sagt: Natiirlich habe ich die
Bestellung versands.

Die Geschichten verweisen auf einen sarkastischen Unterton, der den Gesprichspartner auf
seine Unwissenheit aufmerksam machen soll. Auch im Falle der schulischen Interaktion macht
der Lehrer die Schiilerin auf sarkastische Weise auf die Selbstverstindlichkeit der Notenvergabe
aufmerksam, die nun mal von der Leistung der Leistungserbringenden abhinge. Mit diesem
Verweis lenkt der Lehrer von seiner angeblichen Schuld ab und schiebt der Schiilerin den vor-
liegenden Sachverhalt zu. Mit diesem Sprechake erfolgt jedoch eine Wiederholung des Schuld-
eingestindnisses, in welchem implizit enthalten ist, dass die Schiilerin einen ,Sonderfall” dar-
stelle. Die Interpretation der Lernenden als ,,Sonderfall“ basiert auf dem Personalpronomen
»Du, welches sich explizit auf die Schiilerin richtet und damit auf neutrale Bewertung trotz der

Besonderheit aufmerksam machen soll.

S2: Ich kann hier schreiben, was ich will.

In die Interaktion schreitet nun eine weitere weibliche Schiilerin ein. Folgende Geschichten

wiren zu ihrer Aussage denkbar:

17)  Interaktion zwischen einem Demonstrierenden und einem Polizisten, wobei der De-

monstrant sagt: lch kann hier schreiben, was ich will.

18)  Interaktion zwischen sich streitenden Geschwistern, dabei sagt A zu B: Ich kann hier

schreiben, was ich will.

19)  Interaktion zwischen sich streitenden Geschwistern, dabei sagt A zu B: Ich kann hier

schreiben, was ich will, es interessiert ja doch keinen.

Die Gemeinsamkeit, die den Geschichten entnommen werden kann, basiert auf einer Aufle-
rung freiheitlichen Handelns gegeniiber einer weiteren Person. Der Sprechende macht dabei
auf seinen Wunsch aufmerksam und verweist dabei zugleich auf den nicht vorliegenden Ein-
fluss der Person B auf das eigene Verhalten. Das Wort wollen impliziert dabei die freie Ent-
scheidungsoption des Handelns. Mit der Aussage liegt eine klare Positionierung seiner selbst
gegeniiber Person x vor. Deutlich ist dabei jedoch auch, dass die Person x, an die sich die
Aussage richtet, mit dieser Entscheidung nicht zufrieden ist. Daraus kann resultierend abge-
leitet werden, dass Person x eine andere Position gegentiber des bestimmten Kontexts vertritt.
Ubertragen auf den schulischen Kontext macht auch S2 gegeniiber der Lehrkraft deutlich, dass
die Entscheidung, woriiber sie schreibt, unabhiingig von dem Lehrer erfolgt und dass dieser
wiederum mit der Entscheidung nicht zufrieden zu sein scheint. Mit der Wahl der Formulie-
rung ,ich... will“ tritt die Schiilerin dem Lehrenden gegeniiber sehr bestimmt auf, zumal auch
die Formulierung ich maichte hitte gewihlt werden konnen. Letzteres hitte eine hoflichere,
eine respektvollere Aussage dargestellt. S2 spricht folglich tiber die rollenformige Beziehung,

die sie mit dem Lehrer als Priifenden hat. In diesem Sprechen-Uber tritt die Gepriifte aus der
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Bezichung heraus und fordert, dass der eigens ausgewihlte Standpunke, der verschriftlicht wird,
lediglich bewertet werden soll. Neben dieser Einforderung konnte die Aussage jedoch erweitert
werden, wie es in dem Gedankenexperiment 19) der Fall ist. In diesem wird die Einforderung
zu einer Resignation erweitert. Eine Resignation, die die Einforderung der Schiilerin einleitet

und folglich diese bestimmte Gegeniiberstellung iiberhaupt erméglicht.

S2: Eine bessere Note hab ich noch nie bekommen.

20)  Interaktion zwischen einem Arbeitnehmer und einer Arbeitgeberin, wobei der Arbeit-

nehmer sagt: Ein besseres Gehalt hab’ ich noch nie bekommen.

21)  Interaktion zwischen einer Jugendlichen und ihrem Vater, wobei die Tochter gegeniiber

dem Vater sagt: Ein besseres Handy hab’ ich noch nie bekommen.

Den Geschichten ist gemein, dass ein Nehmender gegeniiber einem Gebenden eine Unzufrie-
denheit duflert, die sich auf den Wert des Erhaltenen richtet. Zuvor hat anscheinend ein Trans-
fer zwischen A und B stattgefunden, der nun jedoch der erhaltenden Person nicht mehr geniigt.
Dieser Aussage kann damit eine Forderung nach Wertsteigerung entnommen werden, die zwar
nicht direkt formuliert an die gebende Person adressiert ist, der Geber daraus jedoch diese For-
derung entnehmen konnte. Transferiert man die Interpretation der kontextfreien Geschichten
auf den schulischen Kontext, so wird auch in der real geduflerten Aussage deutlich, dass S2 mit
dem, was sie erhalten hat, nimlich der Note, nicht zufrieden ist. Auch hier ist eigentlich eine
Wertsteigerung enthalten bzw. der Wunsch danach. Allen Geschichten, den realen sowie den
fiktiven, ist gemein, dass es sich um eine hierarchische Beziehungskonstellation handelt, wobei
der superiore Entscheidungstriger iiber den Wert dessen bestimmt, den die Person x entgegen-
nimmt. S2 strebt in diesem Rahmen nach symbolischer Anerkennung, die anscheinend einigen
Lernenden widerfihrt und ihr unter anderem nicht. Thr Ziel ist keine konstante Verbesserung,

sondern einmal zu denen zu gehoren, die im stindischen Modell die Begiinstigten darstellen.

L: Ja, weil du eben nicht gut argumentierst.
Diese Sequenz lief3e sich in folgenden auflerschulischen Kontexten verorten:

22)  Interaktion zwischen einem Arbeitgeber und einer Arbeitnehmerin, wobei der Chef

sagt: Ja, weil du eben nicht gut arbeitest.

23)  Interaktion zwischen einem Fuflballspieler und seinem Trainer, wobei der Trainer zu

dem Spieler sagt: Ja, du spielst nicht, weil du nichr gut bist.

Die Gemeinsamkeit dieser Geschichten ist, dass eine hierarchisch tibergeordnete Person in dem
Bezichungskonstruke zu einer inferior gestellten Person eine Bewertung/Beurteilung der vorlie-
genden Leistung duflert. Es handelt sich um eine kurze Aussage, die den Sachverhalt festlegt,
jedoch keine Erlduterung der beurteilten Feststellung in sich trigt. So auch im Falle der Schii-
lerin. Der Lehrende beurteilt zwar die Argumentationsweise von S2 durch die Bestimmung
von einer ,schlechten Ausfiihrung, jedoch thematisiert er im selben Zuge nicht, was an der

Argumentation ,,schlecht® ist. Es handelt sich also um einen askriptiven Sprechake, in welchem
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der Partikularismus reproduziert wird, der zuvor von der Schiilerin beanstandet wurde. Das

Ergebnis der Leistungsmessung ist eigentlich schon festgelegt.

L: Du musst ja gar nicht meine Meinung teilen.

24)  Interaktion zwischen Mitgliedern unterschiedlicher politischer Parteien, wobei A ge-

geniiber B duflert: Du musst ja gar nicht meine Meinung teilen.

25)  Interaktion zwischen einem Jugendlichen und seiner Mutter, wobei der Junge sagt: Du

musst ja gar nicht meine Meinung teilen.

Die grundlegende Gemeinsamkeit, die die Geschichten aufweisen, ist allem voran, dass zwei
interagierende Personen augenscheinlich unterschiedliche Meinungen beziiglich einer Thema-
tik haben. Auf Grundlage dieser Differenz dufert folglich A gegeniiber B, dass B nicht dieselbe
Meinung wie sie selbst haben muss. Die Wortkombination von ,muss ... nicht“impliziert folg-
lich einen Freiraum von Entscheidungen. Mit dieser Aussage greift der Lehrer die anfinglich
getroffene Anklage von S1 auf und negiert diese. Durch das Partikel gar vor dem negierenden
Wort nicht, wird dessen Bedeutung und damit der Standpunket des Lehrers beziiglich der An-
schuldigung hervorgehoben. Trotz des eingerdumten Freiraums ist es jedoch, sowohl in den
Beispielen als auch in dem schulischen Kontext offensichtlich, dass es besser wire, wenn die

Meinung der superioren Person vertreten werden wiirde.

L: Du musst deine Meinung einfach nur so gut mit Argumenten untermauern, dass sie mich tiberzeugt.

26)  Interaktion zwischen einer Vorgesetzten und den Arbeitern, wobei die Vorgesetzte sagt:

Du musst einfach nur so gut deine Arbeit ausfiihren, dass sie mich iiberzeugt.

27)  Interaktion zwischen Vater und Kind: Du musst dich einfach nur so gut anstrengen beim

Klavierspielen, dass es mich iiberzeugt.

28)  Interaktion zwischen Politikern derselben Partei, wobei A gegeniiber B sagt: Du musst

deine Meinung einfach nur so gur mit Argumenten untermauern, dass sie mich iiberzeugt.

Den Geschichten ist gemein, dass eine Person eine hierarchisch hohergestellte Person mit einer
Leistung iiberzeugen muss. Diese Uberzeugungsarbeit soll sich auf den Beurteilungsprozess der
ranghdheren Person auswirken. Eben jene Person x formuliert zu der “guten” Ausfithrung der
Leistung jedoch nicht die Art und Weise dessen, wie etwas ausgefithrt werden soll. Die Beur-
teilung basiert damit auf dem Charakeeristikum “gut®, wobei die Frage gestellt werden kann,
worin sich eine “gute” Arbeit iiberhaupt duflern wiirde. Auch im Falle der Interaktion zwischen
dem Lehrer und den Schiilerinnen liegt diese beurteilende Aussage vor, die den Schiilerinnen
als Hilfestellung zur Verbesserung ihrer Arbeit dienen soll. Doch kommt dieser Rat auf der
Ausfithrung von “gut” zum Stehen. Interessant ist dabei auch die Verwendung des Reflexiv-
pronomens mich. Warum muss es denn gerade die Lehrkraft an sich iiberzeugen, warum kann
die Argumentation denn nicht allgemein iiberzeugen, zumal eine ,,Auswertungsobjektivitdt”
(Sacher 2001, S. 23) vorliegen miisste? Eine unpersonlichere Aussage wiire in diesem Falle ge-

wesen, wenn die Lehrperson gesagt hitte, dass die Argumentation tiberzeugen soll. In diesem
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Falle hitte die Aussage bzw. der Verbesserungsvorschlag einen objektiveren Charakter erhalten.
So lduft die Lehrperson erneut Gefahr, dass eben nicht die Ausfithrung der Leistung iiberzeugt
und zur Note beitrigt, sondern die persdnliche, subjektive Beurteilung der Argumentation. Mit

dieser Aussage lisst der Lehrende die Spekulation tiber willkiirliche Notenvergaben zu.

L: Ich sage nicht, dass es nicht leichter ist mich von meiner eigenen Meinung zu iiberzeugen. Das ist klar.

Folgende Geschichten wiren denkbar, wobei es sich hierbei um zwei Sitze handelt, die zusam-

mengefasst interpretiert werden, da letzterer als Bestitigung des Vorangegangenen fungiert.

29)  Interaktion zwischen Arbeitgeber und Arbeitnehmer, wobei der Chef zum Angestellten
sagt: Ich sage nicht, dass es nicht leichter ist mich von meiner eigenen Meinung zu iiberzeu-

gen. Das ist klar.

30)  Interaktion zwischen einer diskutierenden Mutter und ihrer jugendlichen Tochter, wo-
bei die Mutter gegeniiber der Tochter dullert: leh sage nicht, dass es nicht leichter ist mich

von meiner eigenen Meinung zu tiberzeugen. Das ist klar.

31)  Interaktionen zwischen diskutierenden Politikern unterschiedlicher Fraktionen, wobei
A gegeniiber B postuliert: Ich sage nicht, dass es nicht leichter ist mich von meiner eigenen

Meinung zu tiberzeugen. Das ist klar.

Die Gemeinsambkeit, die den Geschichten entnommen werden kann, beruht auf der Tatsache,
dass die interagierenden Personen unterschiedliche Standpunkte vertreten. Diese Meinungsver-
schiedenheit fithrt dazu, dass Person x zu einer Weiteren behauptet, dass Uberzeugungsarbeit
dann einfacher sei, wenn die Meinung der Personen mit der eigenen iibereinstimme. In diesem
Rahmen kann jedoch die Frage aufgeworfen werden, inwiefern jemand von einer eigenen Mei-
nung iiberzeugt werden kann. Dariiber hinaus beinhaltet diese Aussage einen humoristischen
Charakter, der belichelnd die Bewertung der Meinung x von der Ubereinstimmung mit den ei-
genen Argumenten abhingig macht. Der beigeftigte Satz: ,,Das ist klar“soll in diesem Rahmen
als Bestitigung der Aussage dienen und die verborgene Einstellung zu Meinungsverschieden-
heiten hervorheben. Nun liegt jedoch eine grundlegende Differenz zwischen den Geschichten
und dem realen Schulkontext vor. Die fiktiven Personen sind gegeniiber ihren Interaktionspart-
nern nicht an Objektivitit gebunden. Der Lehrer jedoch sollte unabhingig von seiner eigenen
Positionierung neutral bewerten kénnen. Die von der Lehrkraft zuvor getroffenen Aussagen
dienten seiner Entlastung von der Anklage subjektiver Bewertung. Nun aber bestitigt der Leh-
rer die Tatsache, dass es einfacher sei, eine tiberzeugende Argumentation vorzeigen zu kénnen,
wenn die erarbeitete Position sich mit der der Lehrperson decke. Damit weicht der Lehrer sel-
ber von den Kriterien einer Leistungsbewertung und der damit verbundenen Zensurenvergabe
ab (vgl. Sacher 2011, S. 23f.).

L: Aber ich bewerte trotzdem alle gleich.

32)  Interaktion zwischen einem sich streitenden Ehepaar, die jeweils Kinder in die Ehe mit-
gebracht haben und sich nun iiber diese streiten. A sagt in diesem Kontext zu B: Aber

ich bewerte trotzdem alle gleich.
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33)  Interaktion zwischen Arbeitnehmerinnen und ihrem Arbeitgeber. In der Firma sind
zahlreiche Minner, kaum jedoch Frauen beschiftigt. Der Chef sagt in einer Diskussion

mit den Angestellten: Aber ich bewerte trotzdem alle gleich.

Aus den Geschichten kann herausgelesen werden, dass sich ein Interaktionspartner gegeniiber
eines weiteren Beteiligten hinsichdich einer Bewertung rechtfertigt. Diese These kann dem
Wort ,,Aber“entnommen werden, welches darauf aufmerksam macht, dass ein Gegenargument
angefithrt — z. B. Du hast recht, aber...; Ich glaube dir, aber... — wird. Interessant ist in diesem
Kontext ebenfalls das Wort ,,zrotzdem®, das auf eine ungleiche Bewertungsgrundlage zuriickzu-
fithren ist, obwolhl, so die Aussage, unabhingig von der Heterogenitit gleich bewertet wird. In
dieser kurzen Aussage befinden sich folglich zwei Worter, die betonen, dass dem Gesprichspart-
ner widersprochen wird, aber dass das Verhalten der bewertenden Person, trotz Heterogenitit,
gerecht ist. Diese Interpretation kann uneingeschrinke auf die schulische Situation iibertragen
werden. Der Lehrer deklariert gegeniiber den Schiilerinnen sein korrektes Verhalten durch das
Wort ,,gleich“ und versucht damit, der Heterogenitit der Standpunkte ihren Einfluss auf die
Beurteilung der Leistungen zu nehmen. Damit versucht er, der Lehrer, mit einer Erklirung
universalistischer Bewertungspraxis seine vorangegangene Aussage, die eine Bestitigung von
Subjektivitit beinhaltet, zu entschirfen. Eine Entschirfung, die jedoch im Vergleich zu den vo-
rangegangenen Aussagen schr kurz ausfillt und als missgliickt betrachtet werden kann. Durch
die fehlenden Informationen, inwiefern eine gleiche Beurteilung vonstattengeht, verteidigt der
Lehrende zugleich auch seine partikulare Bewertung. Das System bzw. die Vorgehensweise ei-
ner Beurteilung/Benotung bleibt damit weiterhin ungeklirt und damit fiir die Schiilerinnen

nicht transparent.

S1: Na gut, dann gucken wir mal, was die Klausur bringt.

34)  Interaktion zwischen Freunden, die zu Beginn ihres Treffens einen Ausflug planen. Die
Freunde sind nicht einer Meinung, bis A zu B sagt: Na gut, dann gucken wir mal, was

der lag bringt.

35)  Interaktion zwischen einem Ehepaar. Die Tochter wird als Fahrende das erste Mal mit
ithrem Vater Autofahren. Der Vater ist unzufrieden und sagt darauthin: Na gut, dann

gucken wir mal, wie die Fahrt so wird.

Die Gemeinsamkeit dieser Geschichten ist, dass die interagierenden Personen eine Meinungs-
verschiedenheit austragen, bis einer der beiden widerwillig nachgibt. Diese Widerwilligkeit ist
an der Einleitung der Aussage erkennbar. ,,Na gut“ spiegelt eine niche gliickliche Akzeptanz ei-
ner Situation wider, in der sich die sprechende Person befindet. Diese Person gibt einer anderen
nach. Die weitere Aussage kniipft diese momentane Akzeptanz jedoch an eine Bedingung an,
die von dem Ergebnis der vereinbarten Thematik abhingt. Entsprechend wird der Vater aus der
Geschichte 35) die Hiufigkeit der Moglichkeiten, seine Tochter das Auto fahren zu lassen, von
ihrer Fahrtiichtigkeit abhingig machen. Ahnlich verhilt es sich anscheinend auch im Falle der
schulischen Interaktion. S1 akzeptiert widerwillig die angebliche Objektivitit des Lehrers und
mochte damit die Diskussion beenden. Ob sie nun der Objektivitit des Lehrers, hinsichtlich
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seiner Benotung, dauerhaft glauben kann, macht sie von dem Ergebnis der anstehenden Leis-
tungsbeurteilung abhingig. Mit dieser Formulierung stellt sie den Lehrer auf die Probe und

beurteilt folglich seine Bewertung vor dem Hintergrund postulierter Unvoreingenommenbheit.

L: Genau. Ich bin sicher, dass ihr das gut machen werdet.

36) Interaktion zwischen einer Mutter und ihren Kindern, nachdem diese einen Arbeitsauf-
trag an die Kinder im Garten iibertragen hat. Die Mutter sagt zum Abschluss: Genau.
Ich bin sicher, dass ihr das gut machen werdet.

37)  Interaktion zwischen Arbeitskollegen, wobei A sich mit einem Arbeitsauftrag tiberfor-

dert fithlt und B aufmunternd sagt: Genau. Ich bin sicher, dass du das gut machen wirst.

Die Gemeinsambkeit, die den Geschichten entnommen werden kann, ist diese der Motivation.
Diverse Personen scheinen verzweifelt mit sich und dem Erfolg ihrer Arbeit zu hadern. Eine
weitere Person versucht dementsprechend Aufmunterungsarbeit zu leisten und die verzweifelte
Person zu motivieren. Im schulischen Kontext kann diese angebliche Motivation jedoch auch
anders interpretiert werden. Indem der Lehrer von 757 “spricht, nimmt er sich selber aus dem
Beitrag der Note heraus und erhohe zeitgleich den Druck auf die Schiilerinnen. Letztlich seien
folglich die Lernenden dafiir verantwortlich, welche Leistung am Ende zustande komme. Eine
unpersonliche Formulierung hitte der Schuldzuweisung ein Ende gemacht. Anscheinend be-
harrt jedoch die Lehrkraft darauf, deutlich zu machen, dass er an der Note, die gegeben wird,

keinen subjektiven Einfluss {ibt und an dem Wert der Leistung festmacht.

L: Und nun raus, ich muss den Raum abschliefSen. Bis Dienstag.

38)  Interaktion zwischen einer Mutter und ihrem Kind, nachdem diese ein Gesprich ge-

fihre haben: Und nun raus, ich muss den Boden wischen. Bis spiter.

39)  Interaktion zwischen einem Arbeitgeber und Arbeitnehmer. Letzterer befand sich in
dem Biiro des Vorgesetzten, um eine Gehaltserhhung zu erhalten. Darauthin sagt der

Chef: Und nun raus, ich muss den Raum abschlieflen. Bis Dienstag.

Die Gemeinsamkeit der Geschichten liegt darin, dass eine hierarchisch héher gestellte Person
der inferioren Person klar macht, dass die Unterhaltung zu Ende ist. Durch einen kurzen Ver-
weis darauf, was die hierarchisch iibergeordnete Person nun zu tun hitte, wird die Person her-
ausgeschmissen. Es handelt sich um ein unhéfliches Verhalten gegeniiber der weiteren Person,
die durch die harsche Formulierung ,, Und nun raus“ entsteht. Die hierarchische Beziehung wird
folglich durch eine asymmetrische Kommunikationsstruktur verstirkt. Die vorliegenden Aus-
sagen der Geschichten lassen keine Widerworte zu. Similir verhilt es sich zu dem vorliegenden
schulischen Kontext. Der Lehrende beendet die Diskussion und ,wirft“ die Schiilerinnen aus
dem Raum hinaus, wodurch er sie auf die Position der Lernenden, untergeordneten Personen
aufmerksam macht und sich damit deutlich tiber ihnen positioniert. Der Lehrer verweist dar-
auf, dass derartige Unterhaltungen den Schiilerinnen nicht zustehen und er dariiber bestimmt,

wann eine Diskussion zu Ende ist und wer die Schuld einer unzureichenden Benotung trigt.
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6. Die Scheinheiligkeit der objektiven Ziffernnote

»Benoten ist lediglich formal ein Messen, inhaltlich aber ein Bewerten® (Sacher 2011, S.
41). Sobald die Lehrkraft von Mingeln einer Leistung auf die Zensur schlief3, ist ein Bewer-
tungsprozess impliziert und der Lehrende nimmt ein Werturteil vor: Die mit Noten abgege-
benen Werturteile sind meistens nicht nur verdecke, sondern auch unspezifisch und abstrakt®
(ebd.). Der Aspekt der verdeckten Bewertung schliefit sich an die von den Schiilerinnen im
Fallbeispiel angeklagte fehlende Objektivitit an. Objektiv und nachvollziehbar ist der Pro-
zess der Notenvergabe dann, ,wenn man den normativen Standpunkt des Wertenden kennt
[...]“ (ebd.). Ein Standpunkt, der fiir die Schiilerinnen des Protokolls unbekannt blieb.
Nach vorgeworfener Subjektivitit ergreift der Lehrer nicht die Chance sein Bewertungssche-
ma zu erldutern, sondern reduziert den Vorwurf der Schiilerinnen auf die Leistungen der
Midchen. “Gute Leistungen® werden gefordert, was sich hinter dem Begriff “gut® verbirgt,
bleibt den Anklagenden jedoch weiterhin unbekannt, sodass auch nicht klar wird, wie es
zur Notenvergabe kommt. Sacher spricht entsprechend der Scheinobjektivitit von ,,Urteils-
fehlern® (ebd. S. 34) im Prozess der Leistungsbeurteilung. Den Lehrenden gelinge es meist
nicht, ihre persénlichen Vorstellungen und Positionen wihrend der Bewertung abzulegen.
Beeinflussungen der Bewertung, die auf der Eigenart der individuellen Bewertung und auf
Interferenzen basieren kénnen. So neigen manche Lehrende zu strengen, milden, mittleren
oder auch extremen Bewertungen (Notenskala von eins bis sechs bei einer Leistungskontrol-
le), was wiederum auf ihre individuelle Haltung zur Notenvergabe zuriickzufiihren ist. Des
Weiteren konnen sich Interferenzen wie Voreingenommenbheit, negativ oder positiv auf die
Bewertung von SuS auswirken. ,Reihungsfehler” (ebd. S. 36) basieren beispielsweise auf der
Reihung von schlechteren oder besseren z.B. Aufsitzen. ,,[L]ogische Fehler® (ebd.) sind auf
teilweise falsche Schliisse von Leistungen eines Faches auf ein anderes zuriickzufiithren und
die ,Halo-Effekte” (Sacher 2001, S. 36) begriinden sich auf einer Degradierung der Leistun-
gen entsprechend der Sozialschicht von SuS und ihrem duflerlichen Auftreten (vgl. Sacher
2011, S. 34ff.). Fraglich ist zugleich auch, ob an dem Anspruch, Bewerten solle sich am
Messen orientieren, festgehalten werden soll, zumal der Lehrer wie auch die Schiilerinnen
wissen, dass eine objektive Bewertung im Sinne eines Messinstruments nicht méglich ist.
Ein transparenter Einblick kénnte in diesem Rahmen nur durch eine Erlduterung seitens der
Lehrkraft geschaffen werden. Auf Grundlage dieser Problematik fordert Sacher eine Beglei-
tung der Ziffernote durch eine Verbalbeurteilung (vgl. ebd. S. 76), zumal dieses alternative
Bewertungsschema den Lernprozess ganzheitlich in Augenschein nehmen und auf Stirken
und Schwichen aufmerksam machen wiirde (vgl. Arnorld & Jiirgens 2011, S. 311f.), was die
Schiilerinnen des Protokolls eigentlich erbaten. — Aus Platzgriinden kann eine Vorstellung

der alternativen Ideen nicht dargelegt werden.

7. Fazit

In dem Protokoll wird ein Problem des Unterrichts sichtbar, das aus einem falschen An-

spruch an die schulische Leistungsbeurteilung erwichst. Die Giitekriterien Objektivitit, Va-
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liditiit und Reliabilitit der Bewertung kommen im schulischen Alltag an ihre Grenzen. S1
und S2 beklagten diese fehlende Objektivitit der Lehrkraft, die durch Sachers Ausfiihrungen
der eigentlichen Bewertungsrichtlinien bestitigt werden konnte. So kann auch die Reliabi-
litat ihrem Anspruch nicht gerecht werden, wenn davon auszugehen ist, dass bspw. dieselbe
Priifung zu einem spiteren Zeitpunkt von derselben Lehrkraft anders bewertet werden wiir-
de. Grundsitzlich ist anzumerken, dass die Wiederholung eines bereits bekannten Tests in
der Schule unméglich ist, da der Lernprozess vorangetrieben werden muss. Des Weiteren
kann der kritischen Auseinandersetzung mit dem Giitekriterium der Validitit entnommen
werden, dass zahlreiche sachbezogene und duflere Umstinde zu einer Beeinflussung der Be-
wertung fithren konnen.

Grundsitzlich ist diesem Protokoll zum einen zu entnehmen, dass die Giitekriterien
per se in der Bewertung nur in Ausnahmefillen umzusetzen sind, zum anderen stellt dieses
Protokoll einen Umgang mit der Auseinandersetzung zwischen Lehrenden und Lernenden
beziiglich der Leistungsmessung dar. Die fehlende Wiirdigung der Leistung von den Schii-
lerinnen verursacht einen Vorwurf der voreingenommenen Bewertung, der einen Recht-
fertigungszwang fiir die Lehrkraft nach sich zieht. Die von den Lernenden eingeforderte
Erlduterung blieb jedoch aus. Das Protokoll zeigt damit unter anderem auch, unter welchem

Druck Lehrende stehen kénnen, wenn sie ihre Bewertung legitimieren sollen.
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