
1. Je mehr Unferr/'cbfsze/f für d/'rekfe l/nfer-
we/'sung /'m K/assenverband für Rechnen
und Sprache irerivencfef w/'rd, desfo hes-
ser werden d/'e Lern/e/sfungen. Je stärker
der Unterricht durch spielähnliche Situa-
tionen, durch unstrukturierte Einzelarbei-
ten oder Gruppenarbe/fen ohne genaue
Aufs/cht des Lehrers sow/'e sozfa/e Akt/-
v/'fäfen (z. B. Diskutieren von Konflikten
im Klassenganzen) unterbrochen w/'rd, de-
sfo ger/nger werden d/'e Lern/e/sfungen.

2. Der Einsatz des Lehrers und seine Unter-
richtsstrategie sind von grösster Bedeu-
tung. Je z/'e/sfreb/ger er Fragen sfe//f und
Prob/eme enfw/c/re/f, a/so den Unferr/'chf
steuert, desto besser werden d/'e Lernfe/'-
sfungen. Je stärker er seinen Unterricht
um Schülerinteressen herum organisiert,
er als gleichgestellter Partner an den Akti-
vitäten der Schüler teilnehmen will und
die Schüler mitbestimmen, was sie 1er-

nen wollen, desto geringer bleiben die
Lernleistungen.

3. Je besseres dem Lehrer gelingt, A/eues /'m

K/assenunfer/'cht /'n k/e/'nen Schr/'ffen zu
enfw/'cke/n, und je mehr (Jbungsge/egen-
he/ten er den Schülern g/'bf, desto besser
s/'nd d/'e Lern/e/'sfungen. Besonders wich-
tig ist dabei der Dre/'scbr/'ff (1) Erk/ären -
(2) Üben ohne Var/'af/'onen C Dr/'//J - (3)
Üben m/'f Var/'af/'onen (=Über/ernenJ. Be-
sonders deutlich wird hervorgehoben,
dass für die Festigung dem zwe/'fen
Scbr/'ff (Üben ohne Variationen) grössere
Bedeutung zukommt, als man in letzter
Zeit annahm. Einzelne Autoren vertreten
sogar die Auffassung, der katastrophale
Leistungsabfali der amerikanischen Ju-
gend in Sprachkenntnissen und Rechen-
fertigkeit sei auf mangelnde Übungsgele-
genheiten ohne Variationen angemes-

sene drillmässige Übungen) zurückzufüh-
ren.

4. Gruppenarbe/fen bee/'nf/ussen Lern/e/'-
sfungen nur dann pos/'f/V, wenn s/'e vom
Lehrer genau ange/e/fef und überwacht
werden.

5. Alle diese Erkenntnisse gelten für Schul-
klassen mit Kindern aus unteren soz/a/en
Sch/'chten noch viel stärker als für solche
mit Kindern aus oberen sozialen Schich-
ten.

Betrachtet man diese Ergebnisse seriöser
amerikanischer Untersuchungen mit Aussa-
gen aus älteren amerikanischen und neue-
ren deutschen pädagogischen Lehrbüchern,
die noch stärker programmatische Erklärun-
gen denn gesicherte Erfahrungen wiederge-
ben, so erkennen wir eine erneute Pendel-
bewegung - dieses Mal aber rückwärts. Die-
se Feststellung ist indessen mit einer deuf-
//'chen Warnung zu verbinden. Nur zu gerne
wird diese Pendelbewegung als Bestätigung
des Bisherigen in der Schule ausgelegt. E/'ne
so/cbe /nferprefaf/'on /st w/'ederum zu e/'n-

fach, denn die Forschungsergebnisse recht-
fertigen nicht eine Schule, in welcher der
Lehrer mit allerlei Druckmitteln formale Au-
torität ausübt, sondern sie verlangen einen
Unterrichtsstil, bei welchem die Lehrer den
Schü/ern Lernz/'e/e vorgeben, sie auf dem
Weg dorthin besf/'mmf an/e/'fen und führen,
für einen geordneten Unferr/'chfsbefr/eb sor-
gen, dies aber in entspannter, sachlicher At-
mosphäre tun und dem Schüler mit Wohl-
wollen begegnen. Mit andern Worten liegt
der r/'cbf/'ge Pendefaussch/ag be/' gut struk-
fur/ertem, best/mmf ge/en/cfem Unterr/chf,
der mit grossem menscb//'cbem l/Vob/wo//en
des Lehrers abläuft.

Remotion in der Schule*
I. PSYCHISCHE UND INSTITUTIONELLE

BEDINGUNGEN
DES SCHULVERSAGENS

Walter Herzog

/n der ob//gafor/'schen Vo/ksschu/e gehört
d/e Verwe/gerung der Promof/'on, das S/'f-

* Mit freundlicher Druckerlaubnis entnommen der
Neuen Zürcher Zeitung vom 17./18. Dez. 1977

(Nr. 296) und vom 7./8. Jan. 1978 (Nr. 5).



zenb/e/benmüssen, zu den e/'nscdne/dend-
s/en pädagog/'scden Massnahmen. £s w/rkf
desha/ö befremd//c/7, dass /n den Reform-
d/s/cuss/onen so wen/g d/e Rede /sf ran der
Remof/'on. D/ese Resfsfe/fung haf uns veran-
/assf, zwe/' /W/'farde/fer des Pädagog/'schen
/nsf/'fufs der L/n/Vers/'fäf Zür/'ch um e/'ne Sfe/-
/ungnahme zu b/'ffen. /n e/'nem ersfen Arf/ke/
werden d/'e Sed/'ngungen des Schu/rarsa-
gens a//geme/n untersucht. /m zwe/fen w/'rd
d/e Prob/emaf/k des S/fzenb/e/bens se/ösf
ausge/euchfef. Zur Kr/'f/k be/der Autoren an
der Dom/'nanz der Sprachb/Vdung, /'n we/cber
der £/'nf/uss der Untersuchungen ßas/7 Sern-
sfe/'ns spürbar w/'rd, mag h/er nur so v/e/ an-
gemerhf werden, dass d/e Ph//osoph/sche
Anfhropo/og/e, unseres £rachfens m/'f

flechf, d/e Sprache und d/e Kommun/ka-
f/ons/äh/g/ce/f m/'ffe/s der Sprache a/s w/ch-
f/gsfes Merkma/ der menschh'chen Spez/es
betrachtet. D/e Redakt/'on

Schlechte Schüler sind eine permanente
Herausforderung an unsere Schulen und
Lehrer. Sie zwingen zur Frage nach den Ur-
Sachen ihres Versagens. Ist es vielleicht so,
dass es ein bestimmtes Ausmass an schlech-
ten Schülern geben muss, weil die naturge-
gebene Begabung nicht bei allen Schülern
gleich verteilt ist? Oder ist es vielmehr so,
dass die Schule selber durch ihre institutio-
nellen Bedingungen oder durch das Verhal-
ten des Lehrers die schlechten Schüler
schafft? Ist das Schulversagen ein Versagen
des Schülers oder ein Versagen der Schule?
Schulversagen tritt dann ins Bewusstsein
der Öffentlichkeit, wenn es nach aussen
sichtbar wird. Das ist der Fall beim Sitzen-
bleiben, bei der Einweisung in eine Sonder-
schule oder bei der Zurückversetzung von
einem Schultyp an einen anderen (z. B. vom
Gymnasium an die Sekundärschule). Was
aber sind die Faktoren, die für solches
Schulversagen verantwortlich sind? Eine
Antwort zu finden für den konkreten Fall ist
nicht einfach. Grundsätzlich stellt sich näm-
lieh das Schulversagen als ein höchst kom-
plexes Phänomen dar. Man kann jedoch drei
Bereiche unterscheiden, aus denen sich im

einzelnen die Bedingungensfaktoren schuli-
sehen Versagens rekrutieren dürften: die
Persönlichkeit des Schülers, die Familie des
Schülers und die Schule.

Bedingungen auf seifen des Schülers

Mit dem Schüler ist zugleich diejenige Ur-
sache angesprochen, die im öffentlichen Be-
wusstsein vorherrschend mit Schulversagen
verknüpft wird, nämlich die mangelnde In-
telligenz. Tatsächlich stellt die Intelligenz im

Bedingungsgefüge der Schulleistung einen
gewichtigen Faktor dar. Trotzdem kann man
aber lediglich etwa Va der Variabilität in den
Schulleistungen mit Hilfe der Intelligenz er-
klären. Das bedeutet, dass eine niedrige In-
telligenz nicht in jedem Fall und vor allem
nicht zwangsläufig zu schulischem Versagen
führen muss. Im weitern wird heute die In-
telligenz nicht mehr als einzelne Fähigkeit
betrachtet, sondern als ein Fähigkeitskom-
plex, der verschiedenste Leistungsbereiche
abdeckt. Für das Problem des Schulversa-
gens ist dabei von besonderer Wichtigkeit,
dass vor allem die sprachlichen Intelligenz-
faktoren einen entscheidenden Einfluss ha-
ben auf den Schulerfolg. Schulversager
schneiden vor allem in jenen Bereichen der
Intelligenz schlecht ab, die sprachliche Lei-
stungen erfordern.

Mangelnde Intelligenz kann durch andere
Faktoren in einem gewissen Rahmen kom-
pensiert werden. Beispielsweise durch eine
hohe Leistungsmotivation. Die Leistungs-
motivation kann je nach den familiären Er-
Ziehungsbedingungen der Schüler sowohl
quantitativ wie qualitativ unterschiedlich aus-
geprägt sein. Qualitativ kommt der Unter-
Scheidung von erfolgszuversichtlichen und
misserfolgsängstlichen Schülern besondere
Bedeutung zu. Bei den ersteren zeigt sich
eine Tendenz, in Leistungssituationen eher
Erfolg als Misserfolg zu erwarten, bei den
letzteren ist es gerade umgekehrt. Darüber
hinaus schreiben erfolgszuversichtliche
Schüler eintretenden Erfolg eher den guten
eigenen Fähigkeiten zu, Misserfolg jedoch
eher den äusseren Umständen (z. B. Pech)
oder mangelnder Anstrengung. Misserfolgs-
ängstliche Schüler dagegen tendieren da-
hin, Misserfolge auf mangelnde eigene Fä-
higkeiten zurückzuführen. Die Bedeutung,
die diese subjektiven Erklärungspräferenzen
für das Problem des Schulversagens haben,
ist offensichtlich: Misserfolgsmotivierte
Schüler haben, unabhängig von ihrem ob-
jektiven Intelligenzniveau, ein schlechtes
Bild ihrer Leistungsfähigkeit. Dieses Bild



aber wirkt sich aus auf ihr weiteres Lei-
stungsverhalten, so dass ein eigentlicher
Teufelskreis in Gang gesetzt wird, der
schliesslich im völligen Schulversagen en-
den kann.
Ein weiterer Bedingungsfaktor des Schul-
versagens ist die Angst des Schülers. Sie
kann sich äussern in einer generellen Angst
der Schule gegenüber oder in einer spezifi-
sehen Angst vor Leistungssituationen. Angst
hat insbesondere Auswirkungen auf die In-
telligenz: «Angst macht dumm» (H. ZuIliger).
Dabei ist eine Minderung der Intelligenzlei-
stung insbesondere im Bereich der sprachli-
chen Faktoren festzustellen. Am stärksten
beeinträchtigend wirkt die Angst denn auch
in jenen Lernsituationen, die sprachliche
Ausdrucksfähigkeit, Sprachverständnis oder
Lesen verlangen.
Nebst diesen drei Faktoren Intelligenz, Lei-
stungsmotivation und Angst hat die Päd-
agogische Psychologie eine Reihe weiterer
individueller Bedingungen des Schulversa-
gens aufgezeigt, beispielsweise das Inter-
esse des Schülers an der Schule und an
einzelnen Fächern, mangelnde Anpassung
an die Normen der Schule, geringes Selbst-
wertgefühl (Minderwertigkeitsgefühl), neuro-
tische Fehlentwicklungen, organische Stö-
rungen usw.

Bedingungen in der Familie

Relativ viel ist darüber bekannt, was die Fa-
milie dem Schüler an Eingangsvorausset-
zungen für den Schulbesuch vermittelt. Ne-
ben der bereits erwähnten Leistungsmotiva-
tion ist beispielsweise auch die Intelligenz-
entwicklung vom familiären Milieu abhängig,
ebenso die Ängstlichkeit des Schülers, sei-
ne Interessen, moralischen Haltungen,
sprachlichen Verständigungsmöglichkeiten
usw. Wo die Förderung des Kindes den An-
forderungen der Schule nicht gerecht wird,
zeigt sich beim Schüler ein Defizit an Vor-
aussetzungen, dem Unterricht adäquat fol-
gen zu können. Macht die Schule dieses De-
fizit nicht wett - und normalerweise kann sie
es gar nicht, da sie für kompensatorische
Massnahmen nicht eingerichtet ist -, sind
schlechte Leistungen und Schulversagen die
wahrscheinlichste Konsequenz.
Die Familie spielt aber nicht nur im Bereich
der Vorbereitung auf die Schule eine wich-

tige Rolle; sie ist ein ebenso wichtiger
Stützfaktor während der Schulzeit des Kin-
des. Beispielsweise in ihrer Einstellung zum
Wert der Bildung, zur Schule, zum Lehrer,
zu den Leistungen des Schülers usw. Je
nachdem, wie diese Einstellungen ausge-
prägt sind, kann die Familie dem Schüler
eine wichtige motivationale Stütze sein in

seinem Schulbesuch oder auch nicht.
Schliesslich kann die Familie eventuelle
Mängel der Schule dadurch ausgleichen,
dass sie Lehrerfunktionen übernimmt, etwa
durch Hilfe bei den Hausaufgaben, durch
Nachhilfeunterricht u. ä. Fehlen solche Hil-
fen, so kann unter Umständen die Familie
der entscheidende Faktor sein, der über den
Schulerfolg oder das Schulversagen befin-
det.

Unterricht und Lehrer als Bedingungen des
Schulversagens

Als ein erster Bedingungskomplex für Schul-
versagen auf seifen der Schule ist das In-
struktionsverhalten des Lehrers und allge-
mein die Qualität seines Unterrichts zu nen-
nen. So trivial es klingen mag, so wesent-
lieh ist es jedoch, dass zwischen Schüler
und Lehrer keine Verständigungsschwierig-
keiten bestehen. Wie relevant dieser Faktor
gerade für den leistungsschwachen Schüler
ist, zeigen Untersuchungen, in denen allge-
mein für die Unterrichtsqualität gezeigt wer-
den konnte, dass intelligenzmässig schwa-
che Schüler von schlechtem Unterricht stär-
ker betroffen werden als intelligenzmässig
starke.
Ein wesentlicher Aspekt der Unterrichtsqua-
lität ist die Beachtung von Lehrstoffhierar-
chien seitens des Lehrers. Die Inhalte des
Schulstoffes stehen normalerweise nicht be-
ziehungslos nebeneinander, sondern weisen
eine bestimmte, zumeist hierarchische Ord-
nung auf. Die Behandlung eines neuen Lehr-
inhaltes setzt damit seitens des Schülers die
Beherrschung einer Reihe anderer Inhalte
voraus. Hat nun ein Schüler bezüglich die-
ser vorausgesetzten Inhalte Kenntnislücken,
so wird er mit grosser Wahrscheinlichkeit
den neuen Lehrstoff nicht adäquat bewälti-
gen können. Ist des weitern dieser neue
Lehrstoff Voraussetzung für das Erreichen
eines weiteren Lernzieles, so ergibt sich,
dass Schulversagen die Folge eines sich ku-



mulierenden Lerndefizites sein kann. Der
Schüler versagt nicht, weil ihm beispiels-
weise die intellektuellen Voraussetzungen
fehlen, sondern er versagt, weil er sich auf
einer oder auf mehreren Ebenen der Lehr-
Stoffhierarchie den Stoff nicht vollständig
erarbeiten konnte. Von den Folgen eines
solchen unvollständigen Lernens werden
insbesondere jene Schüler betroffen, die zur
Erarbeitung des Lernstoffes mehr als die
vorgesehene Lernzeit benötigen. Die Schule
bietet jedoch diesen langsamen Lemern kei-
ne institutionellen Möglichkeiten, ihren Be-
darf an Lernzeit einzulösen, so dass sie die
Mitverantwortung trägt für das Versagen die-
ser Schüler.
Ein recht diffiziler Faktor im Ursachenge-
flecht des Schulversagens kann der Lehrer
sein. Dabei zeichnen sich vor allem zwei
wichtige Punkte ab: Als erstes zeigen ver-
schiedene Untersuchungen, dass der Lehrer
vom schlechten Schüler ein negatives Bild
hat. Der schlechte Schüler wird als faul,
dumm, laut, unruhig, unartig, grob gesehen.
Als zweites werden diese Eigenschaften des
schlechten Schülers als nicht beeinflussbar
betrachtet, d. h. der Lehrer tendiert dazu,
die Verantwortung für die mangelnde Lei-
stung eines Schülers diesem selbst zuzu-
schreiben. Ursachen in der Familie des
Schülers, in der eigenen Unterrichtsgestal-
tung oder bei sich selbst zu suchen, ist für
den Lehrer atypisch. Dadurch wird schuli-
sches Versagen als etwas identifiziert, bei
dem man nichts machen kann, das es hinzu-
nehmen gilt. Diese Abwehrhaltung dem
schwachen Schüler gegenüber kann nun
aber überdenWeg einersich-selbst-erfüllen-
den Prophezeiung das völlige Versagen des
Schülers bewirken. Leistungsschwache
Schüler stehen aber im allgemeinen nicht
nur einer Abwehrhaltung des Lehrers gegen-
über, sondern werden auch von ihren Mit-
Schülern abgelehnt und in eine Randposition
abgedrängt, so dass sie innerhalb der Schu-
le eigentlich keine Möglichkeit mehr haben,
ihr Selbstwertgefühl zu stärken.

Bedingungen in der Schule als Institution

Die institutionellen Bedingungen des Schul-
versagens werden im allgemeinen wenig bis

gar nicht gesehen. Das ist allerdings nicht
erstaunlich, denn Institutionen sind für den

Menschen so etwas wie eine zweite Natur
und nehmen daher sehr rasch den Charak-
ter von Selbstverständlichkeiten an. Aber
gerade weil der institutionelle Bedingungs-
komplex so wenig offensichtlich ist, ist er
wichtig, und er soll daher etwas ausführli-
eher dargestellt werden.

Fragt man nach den institutionellen Ursa-
chen, so muss man zunächst einmal feststel-
len, dass es sich beim Schulversagen im
Grunde genommen um ein sehr häufiges
Phänomen handelt. Versteht man nämlich
unter Schulversagen nicht allein das öffent-
lieh ausgewiesene Versagen, sondern jedes
Nicht-Erreichen oder nur teilweise Erreichen
der schulischen Lernziele, so ist prinzipiell
jede Zensur unter 6 Ausdruck dieses Versa-
gens. Allerdings wird dieses allgemeine Ver-
sagen kaum noch als solches wahrgenom-
men. Eingebürgert hat sich nämlich, erst
dann von Schulversagen zu sprechen, wenn
eine bestimmte Grenze unterschritten wird,
die Note 4. Offenbar ist die Schule bereit,
eine bestimmte Form des Versagens als
normal hinzunehmen, nämlich jene, wo der
Schüler zwar das Lernziel nicht völlig er-
reicht, aber immerhin in seinem Leistungs-
niveau wenigstens auf eine 4 zu liegen
kommt. Erst wenn das Leistungsversagen
diese Grenze unterschreitet, glaubt sich die
Schule zu Massnahmen gezwungen. So be-
trachtet, stellt sich die Frage, weshalb die
Grenze für institutionelle Interventionen bei
der Note 4 liegt und nicht beispielsweise
schon bei der 5 oder erst bei der 3. Dieser
Frage soll hier nicht nachgegangen werden;
es bleibt aber festzuhalten, dass in der weit-
gehenden Willkürlichkeit, mit der die Schule
die Grenze zwischen Erreichen und Nicht-
Erreichen ihrer Lernziele festlegt, eine erste
institutionelle Bedingung schulischen Versa-
gens gesehen werden muss.

Eine zweite institutionelle Bedingung liegt
im Prinzip der Jahrgangsklasse, nach dem
unsere Schulen organisiert sind. Dieses
Prinzip geht davon aus, dass sich die kind-
liehe Entwicklung altersabhängig vollzieht.
Die Schule unterstellt einen «normalen»
Entwicklungsverlauf der Schüler, der sich
synchron zum chronologischen Alter ver-
hält. Individuelles Ausscheren aus diesem
altersbezogenen Entwicklungsablauf wird
nicht als Normalfall, sondern als Abwei-



chung gewertet. Sucht man in der modernen
Entwicklungspsychologie nach entsprechen-
den Aussagen, so muss man feststellen,
dass das Jahrgangsklassenprinzip theore-
tisch und empirisch nur noch schlecht ab-
gestützt ist. Vorsichtig formuliert ist man
heute der Ansicht, dass die individuellen Un-
terschiede im Entwicklungsverlauf bei wei-
tem grösser sind, als es die Annahme einer
altershomogenen Entwicklung unterstellt.
Das aber heisst, dass in einer Schulklasse
Schüler mit zum Teil recht unterschiedlichen
Entwicklungsvoraussetzungen sitzen, so
dass lediglich für eine mittlere Gruppe eine
«Passung» zwischen Unterrichtsangebot
und entwicklungsbedingter Aufnahme- und
Verarbeitungsfähigkeit gegeben ist. Für die
übrigen Schüler ist der Unterricht eine mehr
oder weniger permanente Unter- oder Über-
forderung. Das Prinzip der Jahrgangsklasse
ist somit für jene Schüler Bedingung ihres
Versagens, die der unterstellten Norment-
Wicklung nicht genügen können.

Das Zensurierurtgssystem

Als eine weitere institutionell verankerte Ur-
sache des Schulversagens muss das Zensu-
rierungssystem bezeichnet werden. Der Zen-
surierung werden die verschiedensten Auf-
gaben zugeschrieben (z. B. Evaluation, Se-
lektion, Motivation), zwischen denen zu ver-
mittein praktisch ein Ding der Unmöglich-
keit ist. Zensieren kann man als Spezialfall
von Beurteilen verstehen. Urteile setzen ei-
nen Massstab voraus, an dem sie orientiert
werden können.
Woran nun soll das Leistungsverhalten des
Schülers gemessen werden? Geht man von
der Selektionsaufgabe der Schule aus, so
kann das nur heissen, die Schüler müssen
bezüglich der Knappheit bestimmter Güter
(z. B. höhere Bildung, Berufsbildung, Ar-
beitsplätze) beurteilt werden. Die Leistungen
der Schüler interessieren dann nur insoweit,
als sie zur Selektion und Zuteilung gemäss
gesellschaftlich verfügbaren Gütern dienen
können. Der Massstab, nach dem der einzel-
ne Schüler gemessen wird, ist ein externer,
gesamtgesellschaftlicher.
Geht der Lehrer jedoch von der Evaluations-
funktion der Note aus, so stehen ihm prinzi-
piell drei Möglichkeiten der Orientierung of-
fen. Erstens kann er die Leistungsverteilung

in der Klasse als Massstab nehmen; dann
werden jene Schüler eine gute Note erhal-
ten, die verglichen mit der durchschnittli-
chen Klassenleistung zu den Leistungsguten
gehören, und jene eine schlechte Note, die
zu den Leistungsschlechten gehören. Der
Massstab, nach dem der einzelne Schüler
beurteilt wird, ist auch hier ein externer, al-
lerdings nicht mehr ein gesamtgesellschaft-
licher, sondern ein auf die jeweilige Klasse
bezogener, in der der Schüler sitzt. Zweitens
kann der Lehrer die Leistungen seiner Schü-
1er daran messen, ob sie ein vorher festge-
legtes Ziel erreicht haben oder nicht. Der
einzelne Schüler wird nicht mit seinen Mit-
Schülern verglichen, sondern mit einem Kri-
terium, das vom Lehrer oder vom Lehrplan
vor der Durchführung der Unterrichtseinheit
festgelegt worden ist. Beurteilt wird der
Schüler danach, ob er das klar umschriebe-
ne Lernziel erreicht hat oder nicht. Auch
hier ist der Massstab extern, aber weder ge-
samtgesellschaftlich noch klassenbezogen,
sondern kriteriumsorientiert. Eine dritte Mög-
lichkeit der Evaluation ergibt sich, wenn der
Massstab nicht mehr extern, sondern intern,
im Schüler, festgemacht wird. Ein Schüler
wird dann völlig individuell danach beurteilt,
ob er hinsichtlich seiner Leistungsfähigkeit
oder seiner bisherigen Leistungen besser
oder schlechter gearbeitet hat. Der Schüler
wird also nicht an einem irgendwie gearte-
ten externen Kriterium gemessen, sondern
an sich selber, an seinen bisher erbrachten
Leistungen. Letztlich ist die Motivationsfunk-
tion der Note an dieser Beurteilungsmöglich-
keit orientiert.

Die Problematik ergibt sich nun nicht dar-
aus, dass das Notengeben an so verschie-
denen Massstäben ausgerichtet werden
kann, sondern dass sich diese Massstäbe
zum grossen Teil gegenseitig ausschliessen.
Für den Lehrer stellt sich daher die Frage,
welchen Beurteilungsmassstab er gerech-
terweise verwenden soll. Doch diese Frage
lässt sich nicht befriedigend beantworten,
denn sie führt in ein Dilemma: Insofern näm-
lieh die verschiedenen Massstäbe mit ver-
schiedenen Aufgaben der Schule verknüpft
sind (beispielsweise sind der gesamtgesell-
schaftliche und der klassenbezogene Mass-
stab mit der Selektionsfunktion verbunden),
würde der Entscheid zugunsten des einen



Massstabs eine Abkehr von bestimmten
schulischen Aufgaben mit sich bringen. Will
aber der Lehrer an den tradierten Aufgaben
der Schule festhalten (und er ist ja dazu ver-
pflichtet), so kann er in seiner Notengebung
keinen bestimmten Beurteilungsmassstab
bevorzugen. Damit aber muss er versuchen,
allen Massstäben irgendwie gerecht zu wer-
den. Dass das nicht ohne Probleme geht,
ist offensichtlich. Die «Fragwürdigkeit der
Zensurengebung», von der in der Pädagogi-
sehen Psychologie seit einiger Zeit die Rede
ist, hat hier ihre institutionelle Grundlage.
Die Auswirkungen der Notenproblematik auf
das Schulversagen lassen sich folgender-
massen zusammenfassen: 1. Insofern der
Lehrer von einem klassenbezogenen Mass-
stab ausgeht, gibt es zwangsläufig eine
Gruppe schlechter Schüler, nämlich jene,
die unterhalb der durchschnittlichen Klas-
senleistungen liegen. 2. Das Analoge gilt
für einen gesamtgesellschaftlichen Mass-
stab. 3. Ein klassenbezogener Massstab hat
zur Folge, dass ein Schüler, der in einer lei-
stungsschwachen Klasse zu den guten
Schülern gehört, in einer leistungsstarken
Klasse zu den schlechten gehören kann, das
heisst die Leistungsschwäche ist kein objek-
tives Faktum, sondern eine Konsequenz des
Leistungsvermögens der Mitschüler. 4. So-
wohl bei einem gesamtgesellschaftlichen
wie bei einem klassenbezogenen Massstab
kann sich die Quote der Schulversager ab-
hängig von zeitlichen Faktoren ändern; im
ersten Fall kann sich beispielsweise die Zu-
gänglichkeit zur höheren Bildung ändern, im

zweiten Fall kann sich die Grenze, die zwi-
sehen Schulerfolg und Schulversagen trennt,
verschieben.

Bevorzugte Fächer

Eine letzte institutionell verankerte Bedin-
gung des Schulversagens liegt in der Tat-
sache, dass die verschiedenen Schulfächer
nicht im gleichen Ausmass über Erfolg oder
Versagen entscheiden. Der Grund dafür sind
die Schulgesetze, die - wenigstens auf der
Primarstufe - im allgemeinen im Verrech-
nungsschlüssel für die Zeugnisgesamtnote
die Fächer Sprache und Rechnen höher be-
werten als die übrigen Fächer. Das bedeutet,
dass aus der Sicht der Schule vor allem der-
jenige ein schlechter Schüler ist, der über

mangelnde Rechtschreibekenntnisse und
ungenügende Rechenfertigkeiten verfügt.
Diese institutionelle Höherbewertung von
Sprache und Rechnen spiegelt sich in der
Benotungspraxis der Lehrer, die ausgerech-
net in den sprachlichen Fächern und im
Rechnen die strengsten Noten erteilen. Setzt
man diese schulische Perspektive in Bezie-
hung zu den individuellen und familiären Be-
dingungen des Schulversagens, so ergibt
sich eine eindeutige Konvergenz: Die man-
gelnden sprachlichen Anregungsbedingun-
gen der Familie, die schlechten Leistungen
in den sprachlichen Intelligenzfaktoren, die
grössere Anfälligkeit sprachlicher Leistungs-
Situationen gegenüberSchulangst, die stren-
gere Benotungspraxis der Lehrer bei sprach-
liehen Leistungen und die institutionell ver-
ordnete Höherbewertung der sprachlichen
Fächer lassen das Schulversagen vor allem
als ein Versagen im sprachlichen Leistungs-
bereich erscheinen. Damit aber manifestiert
sich in unseren Schulen ein Bildungsideal,
das höchst anachronistische Züge trägt: Ist
nicht eine Bildung, die sich als philologische
Bildung versteht, angesichts der Probleme
einer modernen Gesellschaft elitär und anti-
quiert?

II. SITZENBLEIBEN
IN DER VOLKSSCHULE

Claudio Casparis

Im Januar wurden wie alljährlich im Kanton
Zürich die Zwischenzeugnisse fällig. Laut
zürcherischem Schulgesetz (1974, S. 364)
muss den Volksschülern, «die voraussieht-
lieh nicht in die nächste Klasse befördert
werden können, bis spätestens Ende Ja-
nuar» ein Zwischenzeugnis ausgestellt wer-
den. Hinter dieser Bestimmung, die sinnge-
mäss auch in anderen schweizerischen
Schulgesetzen zu finden ist, verbirgt sich ei-
ne Problematik, die in der bildungspoliti-
sehen Diskussion meist nicht zur Sprache
kommt. Es handelt sich um die Frage: Wel-
che organisatorischen Massnahmen soll und
kann die Schule treffen, wenn Schüler dem
Unterricht nicht zu folgen vermögen? Im
Kanton Zürich z. B. lautet die offizielle Ant-
wort hierauf: Diese Schüler «können auf den
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