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Berufsleitbild
Berufliche
Kernkompetenzen

Die Beurteilungsaufgabe
im Lehrerberuf

Der Lehrerberuf hat sich heute bildungs- und gesellschaftstheoretischen
Anforderungen zu stellen, die zwar in ihrer Grundsitzlichkeit oft nicht
neu sind, allerdings mitunter zu vollig neuen Leitvorstellungen und
Entwicklungsperspektiven fithren. Im Berufsleitbild des Deutschen Bil-
dungsrates, wie es von der Bildungskommission am 13. Februar 1970
verabschiedet und in den Strukturplan fiir das Bildungswesen aufge-
nommen wurde, finden sich beispielsweise Aufgabenfelder, die in sehr
viel spiteren Publikationen zur zeitgemiflen Bildungstitigkeit von Leh-
rerinnen und Lehrern nahezu identisch wieder aufgegriffen werden. Als
die Kernelemente der Lehrerbildung, sowohl der Aus- als auch der Fort-
bildung, erklirt der Deutsche Bildungsrat (1970) die folgenden sechs
Aufgaben: Leben, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren (vgl.
S.217). In der Expertise der Bildungskommission NRW (1995), die fast
auf den Tag genau 25 Jahre nach dem »Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen« erschienen ist und mit der auf die vielféltigen Verdnderungspro-
zesse des heutigen Schulwesens reagiert wird, die sich u.a. im Lehrerbe-
ruf insofern niederschlagen, dass sich dieser in den letzten Jahrzehnten
zu einer Tatigkeit entwickelt hat, »die durch zunehmende Komplexitit
der Aufgaben, durch hohe Anforderungen an die fachlichen, sozialen
und personalen Kompetenzen sowie durch einen deutlichen Wandel in
den Rahmenbedingungen des Schulehaltens gekennzeichnet ist«
(S.300), sind die beiden Aufgaben des Beurteilens und des Beratens als
Basiskomponenten des beruflichen Leitbildes als diagnostische Kompe-
tenz und Beratungskompetenz vertreten (vgl. S. 304). Auch in der Ge-
meinsamen Erklirung des Prisidenten der Kultusministerkonferenz
und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie
ihrer Spitzenorganisationen, der sogenannten »Bremer Erklirungc
(Bremer Erkliarung 2000), werden Aufgaben von Lehrerinnen und Leh-
rern benannt, die die Berufsausiibung heute prigen sollten. Diese wer-
den begriindet im Abschlussbericht der von der Kultusministerkonfe-
renz eingesetzten Kommission »Perspektiven der Lehrerausbildung in
Deutschland, in dem ein Leitbild fiir den Lehrerberuf formuliert wird,
das auf diese Aufgaben ausgerichtet ist und der »Bremer Erkldrung« als
Grundlage dient. In diesem Kontext wird als eine Kernkompetenz fiir
die Titigkeit von Lehrerinnen und Lehrern, die »Beurteilungsaufgabe«
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aufgefiihrt, die als notwendig erachtet wird, damit dem Lehrerberuf
»Fachleute fiir das Lernen« (vgl. Bremer Erkldrung 2000, S. 2) zur Ver-
fiigung stehen. Sie hat den Wortlaut: »Lehrerinnen und Lehrer iiben
ihre Beurteilungsaufgabe im Unterricht und bei der Vergabe von Be-
rechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege kompetent, gerecht und
verantwortungsbewusst aus« (Bremer Erklirung 2000, S. 3 — Hervorhe-
bungen E. J.)

Nur wenige Jahre spiter war es dann wiederum die Kultusminister-
konferenz, die sich auf Standards fiir die Lehrerbildung in den Bildungs-
wissenschaften geeinigt hat (Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister 2004). Dabei handelt es sich erneut um die Konzipie-
rung eines beruflichen Leitbildes, mit dem die fiir eine einheitliche Leh-
rerbildung in allen Bundeslidndern erforderlichen curricularen Schwer-
punktsetzungen und spezifischen Basiskomponenten der Lehrerbil-
dung festgeschrieben werden. Inhaltliche Grundlage ist das Berufsbild
der »Bremer Erklarung« (2000). Als Standards werden Anforderungen
an das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern bezeichnet, iiber die diese
als professionelle Grundbefihigungen verfiigen sollten. Insgesamt wer-
den vier Kompetenzbereiche als curriculare Schwerpunkte der Bil-
dungswissenschaften fiir die Lehrerbildung herausgearbeitet, darunter
jener, der auf die Beurteilungsaufgabe zielt (vgl. Sekretariat der Stindi-
gen Konferenz der Kultusminister 2004, S. 10). Allerdings wird im Ver-
gleich zu allen vorweg dargestellten konzeptionellen Anforderungen an
die Lehrerbildung und den im Zusammenhang damit begriindeten Be-
rufsleitbildern der »Kompetenzbereich: Beurteilen« in diesem Doku-
ment in zwei relativ komplexe Kompetenzfelder differenziert, und zwar
erstens in einen stirker lern- und entwicklungsorientierten, auf die Di-
agnose, die Forderung und die Beratung ausgerichteten sowie zweitens
in einen mehr methodischen, auf die Messung, Bewertung und Riick-
meldung von Leistungen konzentrierten (vgl. ebenda). Veranschauli-
chen lisst sich das anhand des folgenden Schemas:

Kompetenzbereich: Beurteilen

' l

Kompetenzfeld | Kompetenzfeld Il

Lern- und entwicklungsorientiert Methodischer Schwerpunkt
- Diagnose » Messung

« Forderung + Bewertung

+ Beratung + Riickmeldung

Abbildung 1: Grundlagen und Methoden der schulischen Beurteilungsaufgabe

Standards fiir die
Lehrerbildung

Kompetenzbereich:
Beurteilen
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1 Die Beurteilungsaufgabe im Lehrerberuf

Reform der
Lehrerbildung

Komplexitat der
Beurteilungs-
aufgabe

Die Synopse der wichtigsten Beschliisse und Erkliarungen, die im Zuge
der Weiterentwicklung der Lehrerbildung in Deutschland in den zu-
riickliegenden 40 Jahren vorgelegt wurden, hat deutlich gemacht, dass
die »Beurteilungsaufgabe« schon immer zum Kerngeschift beruflichen
Handelns der Lehrkrifte gehorte, obschon im Laufe der Zeit veridnderte
gesellschaftliche Bedingungen modifizierte Anforderungen an deren
Aus- und Fortbildung nach sich zogen. Was fiir die Reform der Lehrer-
bildung beziiglich konzeptioneller Um- und Neugestaltungen der Beur-
teilungsaufgabe kennzeichnend ist und wie sich Schwerpunktsetzungen
innerhalb dieses Kompetenzbereichs gewandelt haben, dazu geben die
nachfolgenden Ausfithrungen einen genaueren Einblick.

1.1 Standards zum Kompetenzbereich: Beurteilen

Schule ist ein Ort, an dem vielfiltige Beurteilungsprozesse stattfinden.
»Beurteilen« als berufliche Tatigkeit der Lehrkrifte spielt in allen unter-
richtlichen Bereichen eine wichtige Rolle. Daher riihrt auch die Pro-
blemkomplexitit, die mit der »Beurteilungsaufgabe« verbunden ist.
Diese macht es deshalb notwendig, sich dariiber im Klaren zu sein, was
einerseits die »Beurteilungsaufgabe« umfassen soll und wie andererseits
die an sie gestellten Anforderungen methodisch und instrumentell im-
plementiert werden sollen. Der Deutsche Bildungsrat bezieht sich in sei-
nen Ausfithrungen schwerpunktmifliig auf die Optimierung des diag-
nostischen Vorgehens, d.h. in Anlehnung an Hesse/Latzko (2009) auf
Kriterien »der sachgeméiflen Durchfiihrung der Diagnose« (S. 160). Al-
lerdings geschieht das weniger differenziert als vielmehr pauschal zu-
sammengefasst in der Forderung, dass »angesichts der Bedeutung des
Lehrerurteils und der Schwierigkeiten einer gerechten Beurteilung es er-
forderlich ist, sich intensiv um Madglichkeiten einer Objektivierung (Her-
vorhebung E.J.) des Lehrerurteils zu bemiihen« (S. 219). Daran schlief3t
sich der weitere Anspruch an, »die Anwendung von Methoden objekti-
vierter Leistungsmessung« den Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern
bindend zuzuschreiben. Dabei ist nicht nur »die moglichst objektive
Messung des Ist-Zustandes von Bedeutung, sondern auch die Erfassung
von Entwicklungs- und Entfaltungsméglichkeiten« (ebenda), womit
auf den lern- und fordertheoretischen Zusammenhang zwischen Diag-
nose, Prognose und pddagogischer Interventionsmafinahme (vgl. Jiir-
gens 2012b, S. 34) fokussiert wird. Bemerkenswert ist auch, dass der
Deutsche Bildungsrat seine Argumentation fir eine Verbesserung des
Lehrerurteils durch eine stirkere Orientierung der Beurteilungsaufgabe
an den Prinzipien der wissenschaftlichen Diagnostik (vgl. Hesse/Latzko
2009) auf das Dilemma stiitzt, dem Lehrerinnen und Lehrer in der
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Schule nolens volens ausgesetzt sind: naimlich sowohl die Forder- als
auch die Orientierungs- bzw. Allokationsfunktion erfiillen zu miissen.
»Die Beurteilung von Lernerfolg bleibt in ihrer Bedeutung nicht auf das
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beschrinkt. Das Lehrerurteil wird vielmehr — Reichweite des
dann, wenn es sich in Zeugnisnoten oder auf andere Weise schriftlich ~ Lehrerurteils
niederschligt, aus seinem urspriinglichen Zusammenhang losgelost. Es
stellt dann einen gesellschaftlichen Wert- oder Unwertfaktor dar«
(Deutscher Bildungsrat 1970, S. 219). Kurzum: Weil Priifungen, Zeug-
nisse und Zensuren der Zuordnung, Zulassung und umgekehrt der Ver-
weigerung von Zugangswegen, d.h. der Auslese von Schiilerinnen und
Schiilern, dienen, was aus mehreren Griinden hochst problematisch ist
(vgl. Sacher 2009, S. 22), besteht zwingend die Notwendigkeit, wenigs-
tens die Giite des diagnostischen Urteils zu sichern. Folglich sollten die
Kriterien einer wissenschaftlichen bzw. wissenschaftsbasierten Diag-
nostik moglichst verbindlich eingehalten werden, wie beispielsweise das
Giitekriterium der Objektivitit. Noch ein weiterer Aspekt wird im Rah-
men einer professionell wahrgenommenen Diagnostik vom Deutschen
Bildungsrat hervorgehoben, ndmlich jener der Gerechtigkeit. Erwdh-  Gerechtigkeit
nenswert ist das nicht nur, weil ebenso in spiteren Erkldrungen zu den
Berufsaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern dieser Begriff verwendet
und ihm damit ein wichtiger Stellenwert im Kontext schulischer Leis-
tungsbeurteilung zugeschrieben wird, sondern vor allem deshalb, weil
damit dem Objektivititspostulat der Gerechtigkeitsanspruch zur Seite
gestellt wird, und zwar in abstrakter und normativer Verallgemeinerung,
indem die »Schwierigkeiten« einer gerechten Beurteilung hervorgeho-
ben werden (vgl. ebenda). Dartiber hinaus finden sich — weder unter ge-
rechtigkeitstheoretischer noch diagnostischer Perspektive — keinerlei
Erlduterungen dazu, wie das tiberhaupt gelingen kann, Gerechtigkeit
und Objektivitdt miteinander zu verkniipfen. Zusammenfassend ldsst
sich lediglich konstatieren, dass es dem Deutschen Bildungsrat duflerst
wichtig ist, die Beurteilungsaufgabe hauptsichlich auf die Begriffe »Ge-
rechtigkeit« und »Objektivitit« zu griinden.

In der Denkschrift »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« geht  Diagnose-
die Beurteilungsaufgabe in der »diagnostischen Kompetenz« auf. Ihr  kompetenz
wird ein eindeutig forderdiagnostischer Schwerpunkt zugeschrieben,
und die ihr zugrunde liegenden Fihigkeiten sollen genutzt werden
»zum Erkennen von Lernpotentialen, spezifischen Lernvoraussetzun-
gen, Lernhindernissen sowie Prozessen und Reaktionen der Lernenden,

(...), zum Erfassen von Moglichkeiten und Beschrinkungen beim Er-
reichen padagogischer Ziele (...) und zur Evaluation« (Bildungskom-
mission NRW 19955, S. 305). Hingegen finden sich zum Know-how,
d.h. zur Methodik der Diagnostik, keinerlei Hinweise. Demgegeniiber
diirfte die Tatsache beachtenswert sein, dass die »diagnostische Kompe-
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Professionelle
Selbstdiagnostik

Funktionen
schulischer
Beurteilungen

tenz« von Lehrerinnen und Lehrern in der modernen Schule nach Auf-
fassung der Verfasser der Denkschrift die professionelle Selbstdiagnos-
tik einschlieft, d.h. die »Analyse der eigenen Professionalitit, der Be-
wiltigung der Arbeitssituation und der beruflichen Entwicklungsmog-
lichkeiten« (S. 305). Doch allemal zu begriinden und nachvollziehbar ist
diese »Erweiterung« der Diagnosekompetenz vor dem schultheoreti-
schen Hintergrund, den die Bildungskommission fiir ihre Argumenta-
tion gewihlt hat. Perspektivisch entwickelt sich demnach die heutige
Schule zur teilautonomen Schule, zur lernenden Organisation, in der
sich die Rollen der dort Titigen verdndern und generell deren Selbst-
standigkeit gestarkt und vergroflert werden wird (vgl. Bildungskommis-
sion NRW 1995, S. 300). Damit gewinnen allerdings neben Fremdevalu-
ationen auch zunehmend Selbstevaluationen an Bedeutung, mit denen
Rechenschaft iiber das eigene pidagogische Handeln in unterschiedli-
chen beruflichen Titigkeitsbereichen abgelegt werden kann und soll.
Von daher ist die Aufnahme von Selbstdiagnostik in die diagnostische
Kompetenz nur konsequent.

In der »Bremer Erkliarung« (2000), die insgesamt unter der Leitidee
steht, Lehrerinnen und Lehrer als Fachleute fiir das Lernen zu professio-
nalisieren, wird davon ausgegangen, dass es zur Bewiltigung der Beurtei-
lungsaufgabe hauptsichlich auf das Zusammenwirken dreier Faktoren
ankommt: Kompetenz, Gerechtigkeit und Verantwortungsbewusstsein.
Es wird erwartet, dass die Lehrkrifte tiber Kompetenzen verfiigen, die als
Basisqualifikationen fundierter, aktueller Wissensorientierung und
glaubwiirdiger Professionsbewusstheit geprigt sind. Demgemifl sind
nach Meinung der Kommission fiir die schulische Leistungsbeurteilung
und »Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege
hohe pidagogische psychologische und diagnostische Kompetenzen von
Lehrkriften erforderlich« (Bremer Erkldrung 2000, S. 3). Wenn auch so-
wohl im Strukturplan fir das Bildungswesen (Deutscher Bildungsrat
1970) als auch in der Denkschrift der Bildungskommission NRW (1995)
»Schule der Zukunft — Zukunft der Bildung« immer wieder verschie-
dentlich auf die herausragende Relevanz des wissenschaftlichen Wissens
fiir die Lehrerbildung und -berufstitigkeit hingewiesen wird, ist es den-
noch duflerst bemerkenswert, mit welcher Ausdriicklichkeit der Erfolg
sachgerechter pidagogischer Diagnostik mit dem Vorhandensein hoher
(bildungs)wissenschaftlicher Qualifikation in Verbindung gebracht wird.
Ebenso wird in eindeutiger Klarheit die Funktion von Beurteilungen fiir
die Realisierung des Forderprinzips beschrieben. »Junge Menschen miis-
sen in der Schule erfahren, dass sie fair und gerecht behandelt und beur-
teilt werden und sie ihre Bildungschancen voll ausschopfen kénnen.
Lehrkrifte helfen ihnen, ihre eigene Leistungsfihigkeit und Anstren-
gungsbereitschaft (...) zu steigern« (Bremer Erklirung 2000, S. 3).
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Da sich die »Vereinbarung zu den Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaft« unmittelbar auf die Standpunkte in der Bremer
Erklarung bezieht, kann es gar nicht iiberraschen, wenn als tibergreifen-
des Kriterium fiir die zweiphasige Ausbildung, die universitire und den
Vorbereitungsdienst, wiederum das professionsspezifische Postulat vo-
rangestellt wird, dem gemif sich Lehrerinnen und Lehrer als »Fachleute
fiir das Lehren und Lernen« zu verstehen haben (vgl. Sekretariat der
Stindigen Konferenz der Kultusminister 2004, S. 3). Die dann auf der
Basis der tibernommenen fiinf Leitziele der Bremer Erklirung entwi-
ckelten inhaltlichen Schwerpunkte der Ausbildung verteilen sich, wie
oben schon genannt, auf insgesamt vier Kompetenzbereiche, die sich
wiederum in elf Kernkompetenzen differenzieren (vgl. Sekretariat der
Kultusministerkonferenz 2004, S. 4 f.). Der Kompetenzbereich zur Leis-
tungsbeurteilung wird fast wortwortlich aus der »Bremer Erklirung
(2000)« tibernommen (vgl. S. 2 in diesem Text), woraus sich von vorn-
herein inhaltlich tibereinstimmende Perspektiven abzeichnen. Die Text-
passage lautet entsprechend: »Kompetenzbereich: Beurteilen. Lehrerin-
nen und Lehrer tiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verant-
wortungsbewusst aus« (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister 2004, S. 11, auflerdem Abbildung 2 in diesem Text).
Abermals bemerkenswert ist die Zentrierung auf die beiden Adjektive
»gerecht« und »verantwortungsbewusst«. Obwohl sich daraus schluss-
folgern und somit erwarten lief3e, dass dem Gerechtigkeitsthema im Zu-
sammenhang mit der Leistungsbeurteilung besondere erklirende Auf-
merksamkeit zukdme, finden sich in den Textpassagen keinerlei Hin-
weise, weder dazu, »was« unter einer »gerechten« Leistungsbeurteilung
zu verstehen ist, noch, wie diese instrumentell zu sichern sei. Der he-
rausgehobene Hinweis auf die »gerechte« Wahrnehmung der Beurtei-
lungsaufgabe findet somit keine explizite Konkretisierung in den Kom-
petenzbeschreibungen. Anscheinend wird angenommen, dass »gerech-
tes« Beurteilen ein Produkt »verantwortungsbewussten« Beurteilens sei
und sich deshalb schon einstellt, wenn »fiirsorglich« und »sachgerecht«
mit der Leistungsthematik umgegangen werde, somit also die »Gerech-
tigkeit« immer irgendwie schon mitbedacht und mitbehandelt werde.
Doch weil es unterschiedliche Gerechtigkeitskonzepte gibt (vgl. u.a.
Rawls 1979), konnte diese Hoffnung triigerisch sein. Deshalb sollen
dazu weiter unten noch einige Gedanken geduflert werden, nachdem
zunichst die inhaltlichen Aussagen zum »Kompetenzbereich: Beurtei-
len« niher erldutert worden sind.

Wie schon erwihnt wurde, erschlielen sich die Anforderungen zum
inhaltlichen Schwerpunkt der schulischen Leistungsbeurteilung durch
zwei Kompetenzen (vgl. Abb. 1). Die erste ist auf die Forder- und Bera-
tungsfunktion der Schule und damit auf das Verstehen und die Opti-

Bremer Erkldarung

Forder- und
Beratungsfunktion
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Konnex von
Beurteilungs- und
Beratungsfunktion

Wissen-
schaftlichkeit

Wissenschafts-
orientiertes
Praxishandeln

Transparenz

Kriterien- und
adressatengerecht

mierung von Lernen zentriert. Demgegeniiber zielt die zweite auf den
Aufbau bereichsspezifischen Wissens zur zweckmifligen und funkti-
onsgerechten Handhabung von Beurteilungsformen, -konzepten, -ver-
fahren und -instrumenten. Im Mittelpunkt der Beurteilungstitigkeit
steht dabei die konkrete Anwendung theoretisch begriindeter und
schulpraktisch verwendbarer Evaluationsmittel. Hervorzuheben ist in
diesem Zusammenhang noch die explizite Verkniipfung der Beurtei-
lungs- mit der Beratungsfunktion, wodurch noch einmal unterstrichen
wird, dass die schulische Diagnostik pidagogische und didaktische In-
terventionen impliziert. Eine systematische Leistungsbeurteilung bil-
det demnach die Voraussetzung daftr, gezielte Informationen zu erhal-
ten, die als Ansatzpunkte zur erfolgreichen Erarbeitung intendierter
Leistungszuwichse und Kompetenzverinderungen verwendet werden
konnen.

Die Implementation der Beurteilungsaufgabe gemif der ersten Kom-
petenz erfolgt, indem »Lehrerinnen und Lehrer Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern« diagnostizieren und
sie »Schiilerinnen und Schiiler gezielt« fordern und »Lernende und El-
tern« beraten (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
2004, S. 11, Abb. 1). Diesen Forderungen entsprechend, beziehen sich
die Standards fiir die theoretische Ausbildung auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse zur Problematik unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der
Heranwachsenden fiir die Gestaltung der unterrichtlichen Lehr- und
Lernprozesse, zu Grundlagen der Lernprozessdiagnose sowie zu Prinzi-
pien und Modellen der Beratung. Im beruflichen Handeln wird das
Theoriewissen in systematische, wissenschaftsorientierte Praxis trans-
formiert. Schwerpunktmif3ig soll das geschehen, indem Lernpotenziale
und Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler erkannt, spezi-
elle Fordermoglichkeiten eingesetzt und Lernanforderungen abge-
stimmt werden. Weiter soll auf unterschiedliche Beratungsformen situ-
ationsgerecht zuriickgegriffen werden.

»Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaf3stidbe« (Se-
kretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister 2004, S. 11), so
wird die zweite Kompetenz beschrieben. Im Theorieteil enthilt sie As-
pekte wie das Kennenlernen unterschiedlicher Formen, Funktionen
und Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung sowie von Prinzipien der
Riickmeldung von Evaluationsbefunden. Kennzeichnend fiir die prakti-
sche Ausbildung ist die Dominanz der fach- und situationsgerechten
Anwendung von Bewertungsmaf3stiben und -modellen. Dariiber hi-
naus sollen Aufgabenstellungen kriterien- und adressatengerecht kon-
zipiert bzw. formuliert werden. Ebenfalls adressatengerecht sollen die
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Kompetenzbereich: Beurteilen

Lehrerinnen und Lehrer tben ihre Beurteilungsaufgabe
gerecht und verantwortungsbewusst aus.

Kompetenz 7:

beraten Lernende und deren Eltern.

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse
von Schiulerinnen und Schiilern; sie férdern Schilerinnen und Schiler gezielt und

Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte

Standards fur die praktischen
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen ...

- wissen, wie unterschiedliche Lern-
voraussetzungen Lehren und Lernen
beeinflussen und wie sie im Unterricht
beriicksichtigt werden

« kennen Formen von Hoch- und
Sonderbegabung, Lern- und Arbeits-
storungen

« kennen die Grundlagen der Lernpro-
zessdiagnostik

« kennen Prinzipien und Ansédtze der
Beratung von Schiilerinnen/Schiilern
und Eltern.

Die Absolventinnen und Absolventen ...

« erkennen Entwicklungsstande,
Lernpotenziale, Lernhindernisse und
Lernfortschritte

« erkennen Begabungen und kennen
Moglichkeiten der Begabungsforderung

« stimmen Lernmoglichkeiten und Lern-
anforderungen aufeinander ab

« setzen unterschiedliche Beratungs-
formen situationsgerecht ein und
unterscheiden Beratungsfunktion und
Beurteilungsfunktion

« kooperieren mit Kolleginnen und
Kollegen bei der Erarbeitung von Bera-
tung/Empfehlung

« kooperieren mit anderen Institutionen
bei der Entwicklung von Beratungsan-
geboten

Kompetenz 8:

Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schilerinnen und Schiilern auf
der Grundlage transparenter BeurteilungsmaRstabe.

Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte

Standards fur die praktischen
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen ...

« kennen unterschiedliche Formen der
Leis- tungsbeurteilung, ihre Funktio-
nen und ihre Vor- und Nachteile

- kennen verschiedene Bezugssysteme
der Leistungsbeurteilung und wagen
sie gegeneinander ab

« kennen Prinzipien der Riickmeldung
von Leistungsbeurteilung

Die Absolventinnen und Absolventen ...

« konzipieren Aufgabenstellungen
kriteriengerecht und formulieren sie
adressatengerecht

- wenden Bewertungsmodelle und
BewertungsmaRstabe fach- und situa-
tionsgerecht an

« verstandigen sich auf Beurteilungs-
grundsdtze mit Kolleginnen und
Kollegen

« begriinden Bewertungen und Beurtei-
lungen adressatengerecht und zeigen
Perspektiven fuir das weitere Lernen auf

« nutzen Leistungstberprifungen als
konstruktive Riickmeldung tber die
eigene Unterrichtstatigkeit

Abbildung 2: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004)
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16 1 Die Beurteilungsaufgabe im Lehrerberuf

Orientierungs-
und Allokations-
funktion

Dominanz von
Zensuren- und
Ziffernzeugnissen

Gesellschaftlicher
Wandel

Beurteilungen vorgenommen werden und »Perspektiven fiir das weitere
Lernen« aufzeigen (Hervorhebung — E. J.; Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister 2004, S. 11). An den beiden zuletzt ge-
nannten Aspekten fillt auf, welche Bedeutung die Kultusministerkonfe-
renz der Beurteilungsaufgabe fiir die Stirkung individuellen Lernens
und individueller Kompetenzen beimisst. Demgegeniiber bleiben die
Orientierungs- und die Allokationsfunktion (bzw. Berechtigungsfunk-
tion), die beispielsweise stets mit der Zensurengebung und den Ziffern-
zeugnissen in Verbindung gebracht werden (vgl. Zielinski 1975), un-
beriicksichtigt. Das ist einerseits vollkommen konsequent, weil die
Vergabe von Ziffernzensuren lediglich eine »Form« der Leistungsbeur-
teilung darstellt und erst am Ende eines Urteilsprozesses auf sie zurtick-
gegriffen wird, nachdem die notwendigen Mafinahmen zur sachge-
rechten Diagnose durchgefithrt worden sind. Das alles sind Mafinah-
men, die ebenfalls mit gleicher Sorgfalt und Qualitdt durchgefiihrt
werden miissten, wenn andere Formen der Beurteilung, z.B. Raster-
zeugnisse oder Wortgutachten, verwendet wiirden. Andererseits ist die
explizite Aussparung der Orientierungs- und Allokationsfunktion als
Zielperspektive schulischer Leistungsbeurteilung durchaus ungewohn-
lich, da diese Funktion stets mit dem gesellschaftlichen Auftrag der
Schule verkniipft wird, namlich tiber die Vergabe von Berechtigungen
zu entscheiden (Auslesefunktion) und dabei hauptsichlich auf Zif-
fernzensuren zurtickzugreifen (vgl. Jirgens/Sacher 2008, S. 54; Till-
mann/Vollstddt 1999, S. 16 ff.). Denn nahezu das gesamte Priifwesen im
deutschen Schulsystem wird trotz Alternativen weiterhin tiberwiegend
iiber Ziffernzensurenzeugnisse gesteuert. Auflerst beachtenswert ist
auch, dass die Standards fur die praktische Ausbildung die Qualititssi-
cherung der eigenen Lehrerarbeit als ein wichtiges Ziel begreifen und
Lehrerinnen und Lehrer »Leistungsiiberpriifungen als konstruktive
Riickmeldung iiber die eigenen Unterrichtstitigkeit« nutzen sollen
(ebenda).

Fazit

Der Lehrerberuf hat sich in den letzten Jahrzehnten unter dem Finfluss
der Impulse und Anforderungen einer sich kontinuierlich weiterent-
wickelnden Gesellschaft in vielerlei Hinsicht verdndert. Sicherlich sind
neue Aufgaben hinzugekommen. Auch sind bisherige Aufgaben heute
anders zu betrachten und auszugestalten. Uniibersehbar fithren die ver-
anderten Rahmenbedingungen, unter denen Schule heute stattfindet,
ebenfalls dazu, die bisherigen Interpretationen der Aufgaben zu tber-
priifen und gegebenenfalls zu modifizieren. Ausgehend von den auf die
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Zukunft orientierten Prognosen, wird Schule auch hier und dort aufge-
fordert sein, eine neue Schwerpunktsetzung von Aufgaben vorzuneh-
men. Letztlich sind es ebenso die verinderten Aufwachsensbedingun-
gen und Entwicklungsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen,
die zu einem Uberdenken und einer Neu- bzw. Umstrukturierung der
schulischen Aufgaben fithren konnen (vgl. Bildungskommission NRW
1995, S. 21 ft.). Hinsichtlich der Beurteilungsaufgabe sind diese Ein-
fliisse deutlich spiirbar. Zwar haben sich die Erwartungen an die Quali-
tit der schulischen Leistungsbeurteilung genauso wenig grundsitzlich
gedndert wie die Komposition der Aufgaben, die diesem Kompetenzbe-
reich zugeordnet werden. Doch was einer auffallenden Akzentverschie-
bung unterworfen wurde, betrifft die »padagogischen« Komponenten
der Beurteilungssaufgabe. Der Aufbau von Lernkompetenz, die Ermog-
lichung von Konnenserfahrungen und Lernerfolg fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler, die Herausforderung zur Steigerung eigener Anspriiche
und zur Uberwindung von Lernschwierigkeiten, die Hilfe zur Errei-
chung hochstmoglicher personlicher Leistungen — kurzum die »for-
dernde« Leistungsbeurteilung — dominieren heute die unterrichtliche
Lernkultur und damit die Aufgabenpalette schulischer Diagnostik. Dem
Umgang mit Heterogenitit in der Lernentwicklung und den Lernvo-
raussetzungen, d.h. dem Prinzip individueller Férderung, wird klar
konturiert Prioritdt eingerdaumt (vgl. Arnold/Graumann/Rahkochkine
2008; Fischer/Monks/Westphal 2008; Kunze/Solzbacher 2009). Die
Wahrnehmung der schulischen Beurteilungsaufgabe dient vor diesem
Hintergrund der kontinuierlichen lernbegleitenden Sicherung systema-
tischen Feedbacks, um das individuelle Lernen der Heranwachsenden
stetig ziel- und inhaltsorientiert zu verbessern. Alle weiteren Aufgaben
haben sich auf diesen Schwerpunkt zu konzentrieren bzw. sind diesem
unterzuordnen. Das gilt vor allem fiir methodische Aspekte, die iiber-
haupt nicht zu vernachlissigen sind, die aber stets eine »dienende« Rolle
einnehmen.

1.2 Diagnostische Kompetenz versus
diagnostische Expertise

Damit die Anforderungen an die Beurteilungsaufgabe zur Bewiltigung
des beruflichen Alltags mit der notigen Qualitit und wissenschaftsori-
entierten Professionalitit bewiltigt werden konnen, bedarf es des Er-
werbs geeigneter Qualifikationen und des Aufbaus handlungsrelevanter
Kompetenzen.

In diesem Zusammenhang ist allerdings uniibersehbar, dass in
jiingster Zeit der Kompetenzbegriff selbst ebenso wie dessen mannigfal-

»Foérdernde«
Leistungs-
beurteilung

Kompetenzbegriff





