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Zur Einfuhrung in das Studienprogramm

Das vorliegende Werk entstand aus der Absicht, fiir Studierende der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere fiir Lehramtskandidaten und kiinftige
Diplom-Pidagogen, ein Curriculum der Psychologie zu erstellen, das die
Inhalte traditioneller Lehrbiicher zur piadagogischen Psychologie iiber-
schreitet und die pidagogisch bedeutsamen Ergebnisse der Psychologie
zugleich in neuer Form pidagogischen Berufsfeldern zuordnet. Anla da-
zu gab uns die Beobachtung, daf die verschiedenen Studierenden im Be-
reich der Erziehungswissenschaft erhebliche Schwierigkeiten haben, die
Stoffiille psychologischer Inhalte angemessen zu strukturieren und hin-
sichtlich threr pidagogischen Relevanz zu beurteilen. Hinzu kommt ein
weit verbreitetes Unbehagen iiber die Kluft zwischen den in unzihligen
wissenschaftlichen Versffentlichungen enthaltenen theoretischen Ergeb-
nissen der Psychologie einerseits und den fiir die konkreten Probleme der
Erziehungs- und Schulpraxis nur selten direkt verwertbaren psychologi-
schen Forschungsbefunden andererseits. Verstindlicherweise interessiert
den Praktikervorallem die Frage der Umsetzung psychologischer Erkennt-
nisse in sein erzieherisches bzw. didaktisches Handeln. Diese Aufgabe
erweist sichalseines der schwierigsten Probleme, vordie sichLehrende und
Lernende gleichermaflen gestellt sehen. Nicht zuletzt dazu will dieses Stu-
dienprogramm einen Beitrag leisten.

Den Herausgebern und den am Konzeptentwurf beteiligten engeren
Mitarbeitern war von Anfang an klar, daff zur Losung dieser Aufgabe nach -
neuen Wegen gesucht werden mufite, zumal sich das angestrebte Studien-
programm sowohl nach Inhaltals auch in seiner formalen Konzeption von
den bisherigen Formen des eng fachbezogenen Lehrbuchs einerseits und
des Readers, der in der Regel vielfiltige Problembereiche inisolierten Ein-
zelbeitrigen darstellt, andererseits abheben sollte.

Im Herbst 1974 wurden in einer mehrtigigen Klausur-Sitzung die ersten
Strukturskizzen erarbeitet. Den Ausgangspunkt dazu bildete die Frage:
Welche psychologischen Kenntnisse und Fertigkeiten benotigen kiinftige
Lehrer und Diplompidagogen sowie andere Studierende der Erziehungs-
wissenschaft in bezug aufihre spiteren Berufsfelder. Dazu wurde zunichst
im Brainstorming-Verfahren eine Liste von Tatigkeitsmerkmalen erstellt,
die fiir Pidagogen in den verschiedensten Erziehungs- und Unterrichtssi-
tuationen relevant erschienen. Im zweiten Durchgang erfolgte dann eine
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Bewertung der so erarbeiteten Merkmalsliste; dabei galt eine Orientierung
moglichst nahe am Berufsfeld, also an einschligigen Problemen der Erzie-
hungs- und Unterrichtsarbeit, als vorrangiges Ziel. AnschlieBend wurden
dieaufgelisteten Titigkeiten zugroferen Bereichen gruppiert,denen dann
die jeweils erforderlichen psychologischen Wissenselemente grob zu-
geordnet werden konnten. Auf diese Weise ergab sich eine erste Vorform
des kiinftigen Gesamtwerks in Gestalt verschiedener Themenkomplexe.
Zur Kontrolle wurden noch einschligige Studienpline bzw. Themenbe-
reichskataloge verschiedener Universititen und Pidagogischer Hochschu-
len herangezogen und — soweitdiesnétigwar— Erginzungen zudenbereits
erarbeiteten Themenbereichen vorgenommen. Andere urspriingliche
Gruppierungen muflten weiter unterteilt werden, aufferdem war aus rein
praktisch-6konomischen Erwidgungen teilweise auch eine Verringerung
der Problembereiche erforderlich.

Auf einer zweiten Klausurtagung im Frithjahr 1975 versuchten wir dann,
den gesamten Lehrstoff zu groferen Einheiten zusammenzufassen, die
spiter noch eine Binnendifferenzierungerhielten; diese diirfte die Struktur
des gesamten Studienprogramms hinreichend transparent erscheinen las-
sen. Auch bei diesem Schritt lieRen wir uns wieder vornehmlich von titig-
keitsrelevanten Aspekten und erstin zweiter Linie vonsachlogischen Argu-
menten leiten, allerdings wurden auch diese beriicksichtigt, soweit es erfor-
derlich erschien.

Erst im letzten Zugriff erfolgte die Zuordnung zu den vier Binden dieses
Lehrgangs. Dabei ergab sich eine nochmalige Gruppierung derart, daf die
beiden ersten Binde die grundlegenden Kenntnisse iiber Verhaltenspro-
zesse sowie ihre Steuerung und Verinderung vermitteln, der dritte und
vierte Band dagegen auf spezifische Aufgaben bzw. Titigkeitsbereiche des
Pidagogen bezogen sind. Diese unterschiedliche Intention kommt bereits
in den Bandtiteln zum Ausdruck.

Das geschilderte Vorgehen fiihrte zu einer Systematik, die auf den ersten
Blick zwar wenig mit herkémmlichen Stoffeinteilungen der Psychologie
gemeinsam hat, aber den praktischen Anforderungen padagogischer Be-
rufsfelder besser entsprechen diirfte. Das Rahmencurriculum dieses Stu-
dienprogramms wird durch die Hauptkapitel der einzelnen Binde reprd-
sentiert, die anschliefend im Zusammenhang aufgefiihrt sind.
Allerdings miissen wir alle diejenigen enttiuschen, die lediglich ein Re-
zeptbuch erwarten, das die unmittelbare Ubertragung psychologischer
Erkenntnisse auf die pidagogische Praxis ohne eigene Uberlegungen und
Denkarbeit anbietet. Daskannundsollte— gerade einerverbesserten Praxis
wegen — nicht Ziel unseres Vorhabens sein. Alle Autoren dieses Werkes
sind sich dariiber einig, dafl nur eine theoriegeleitete, reflektierte Praxis be-
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stehende Verhiltnisse wirklich bessern kann. Andererseits sollte aber der
vom Leser bzw. Studierenden zuleistende Akt des Verstehens und des Um-
setzens soweit wie moglich erleichtert werden. Inwieweit dieses Ziel durch
dasvorliegende didaktische Konzepterreicht werden konnte, miissen letzt-
lich die Benutzer dieses Studienprogramms entscheiden.

Die Vielfalt der Themen und die Fiille der hierbeizuverarbeitenden Litera-
tur zwangen die Herausgeber bzw. Verfasser der einzelnen Binde zu einer
Beschrinkung auf eine knappe Darstellung der wesentlichen Aspekte; fiir
eine weitere Auseinandersetzung mit den angesprochenen Problemen fin-
den sich am Ende eines jeden Teilabschnitts entsprechende Literaturemp-
fehlungen. Fir einzelne, zumeist speziellere Problembereiche konnten
weitere Mitarbeiter gewonnen werden, deren Beitrige jedoch vollstindig
in das Gesamtkonzept integriert sind. Dazu wurden simtliche Einzelma-
nuskripte in mehreren Redaktionssitzungen nach einheitlichen Kriterien
inhaltlich und formal iiberarbeitet. Nur auf diese Weise erschien uns ange-
sichts der notwendig gewordenen Umstrukturierung des psychologischen
Lehrstoffsim Hinblick auf die vorliegende Konzeption die angestrebte Ge-
schlossenheit und Einheitlichkeit erreichbar.

Dem Benutzer méchten wir mit dem vorliegenden Studienprogramm eine
relativ umfassende Ubersicht zu pidagogisch bedeutsamen Fragestellun-
gen und Ergebnissen der heutigen Psychologie bieten, die dem Lehrer ge-
nausovertraut sein miissen wie dem als Schul-oderErziehungsberater bzw.
iberhaupt praktisch titigen Diplom-Pidagogen oder auch Diplom-Psy-
chologen, sofern dieser eine Titigkeit in einem pidagogisch relevanten
Arbeitsbereich anstrebt. Aufgrund seines Aufbaus und der didaktischen
Bearbeitung der behandelten Themen eignet sich das Werk sowohl zum
Selbststudium als auch zur Basislektiire erziehungswissenschaftlicher bzw.
pidagogisch-psychologischer Studienginge an Universititen, Pidagogi-
schen Hochschulen und einschligigen Fachhochschulen.

Nicht leisten kann und will dieses Programm die Vermittlung von Hand-
lungskompetenzen, die nur in sog. sozialen Lernphasen (z.B. Ubungen
oder Trainingsseminaren) erworben und kontrolliert werden kénnen,
wenngleich der Zusammenhang zwischen Kenntnissen und praktischen
Fertigkeiten nicht ibersehen werden darf. Entsprechende soziale Realisie-
rungsphasen, etwa in Form vonsog. Tutorials, stellen deshalb eine notwen-
dige Erginzung dar. Diese Einschrinkung gilt freilich fiir alle Lehrginge,
die auf Buchprogramme zuriickgreifen. Insofern bedeutet dieses Studien-
programm keine Konkurrenz zu bestehenden Hochschulausbildungs-
oder Fortbildungsgingen, vielmehr will es gerade diese Arbeit der Lernen-
den und der Lehrenden wirksam unterstiitzen.

Dem Hochschullehrer bleibt es unbenommen, einen einzelnen Band oder
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auch nur Teile davon einer Seminarveranstaltung zugrundezulegen. Dar-
iiber hinaus kann das Werk als Begleitlektiire einer Vorlesung dienen, wo-
bei die gezielt ausgesprochenen Literaturempfehlungen vor allem fiir ein
vertiefendes Studium — etwaim Rahmen einer SeminararbeitoderzurVor-
bereitung auf Priffungen — gedacht sind. Durch die zahlreichen Querver-
weise wird auch bei einer Bearbeitung einzelner Teilgebiete der Bezug zum
Gesamtkontext wieder hergestellt. Weitere wesentliche Hilfen beim Um-
gang mit diesem Werk diirften auflerdem ein komplettes Literaturverzeich-
nis sowie ein Personen- und Sachregister am Ende jedes Bandes bieten.

Verzeichnis der Hauptkapitel aller vier Binde

Band I: Verbalten und Lernen

1. Theorie und Methode

2. Lernprozesse

3. Kognitive Bedingungen des Lernens

4. Motivationale Bedingungen des Lernens

Band [I: Verbalten im sozialen Kontext

1. Soziales Umfeld von Bildung und Erziehung

2. Einstellungen, Werte, Normen und Interessen

3. Interpersonales Verhalten

4. Verhalten in Organisationen

5. Erziehungsstile

6. Verhaltenssteuerung und Verhaltensmodifikation

Band III: Unterrichten und Erziehen

1. Schiilerbezogene Voraussetzungen des Unterrichtens

2. Prozessuale Bedingungen der Instruktion

3. Erstellen und Bewerten von Lehrkonzeptionen

4. Psychologische Probleme einzelner Unterrichtsgebiete
5. Psychologische Probleme einzelner Erziehungsbereiche

Band IV: Beurteilen und Beraten

1. Beobachtung und Beurteilung

2. Schulleistungsbeurteilung und Prognose des Schulerfolgs
3. Lern-, Leistungs- und Verhaltensstérungen

4. Beraten und Helfen

5. Begabungs- und Bildungsforderung
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1. Beobachtung und Beurteilung

Bei jeder Beobachtung im Alltag oder unter wissenschaftlich kontrollier-
ten Bedingungen (vgl. Bd. I, 1.3.2) werden von einer Person Informati-
onen aufgenommen und verarbeitet. Um die Vielfalt der EinfluRfaktoren
auf das Beobachtungsergebnis und auf die individuelle Urteilsbildung
verstehen zu kdnnen, ist es erforderlich, zunichst die allgemeinen Vor-
ginge der Wahrnehmung zu beschreiben.

1. 1. Wahrnehmung

Jeder Organismus, derineinerbestimmten Umweltam Leben bleiben will,
ist daraufangewiesen, Informationen iiber diese Umgebungsbedingungen
zu sammeln, um sich zweckmifig damit auseinanderzusetzen zu kénnen.
Wahrend bei niederen, ausschliefflich instinktgeleiteten Tieren diese Vor-
ginge verhiltnismiRig einfach ablaufen, spielen gerade beim Menschen
komplexe Lern-und Denkprozesse eine sehr wichtige Rolle. Dies sei an fol-
gendem Beispiel verdeutlicht:

Ein kleiner Junge sieht, wie die Mutter eine verschlossene Packung mit Pralinen in

das obere Fach eines Regals legt und registriert bei sich einen Appetit auf diese

SiiRigkeiten. Die Mutter bemerkt seine Blickrichtung und sagt zu ihm: ,Die sind

aber fiir Omas Geburtstag.“ Diese Interaktion enthiltim Hinblick auf die abgelau-

fenen Wahrnehmungsprozesse folgende wesentlichen Aspekte:

— Der Junge nimmt beim Anblick der Pralinen bei sich einen entsprechenden
~Appetit“ wahr;

— ererkennt, daf} es sich um ,Pralinen® handelt, d. h. er muf} wissen, wie Pralinen
aussehen, schmecken u. a.;

— er schitzt die ,Erreichbarkeit” dieser Siiffigkeiten ab, also inwiefern er z. B. mit
Hilfe eines Stuhles das Fach erreichen und die Packung 6ffnen kann u. a.;

— Die Mutter ,erkennt® das Bediirfnis des Jungen und reagiert entsprechend.

Dieses Beispiel zeigt die enge Beziehung zwischen den Prozessen des
Wahrnehmens, des Denkens und der Beurteilung einer Situation. In den
nichsten Abschnitten wird daher auf die Voraussetzungen und Grundla-
gen der Wahrnehmung, auf die Wahrnehmung der eigenen Person sowie
auf die besonderen Bedingungenim interpersonellen Bereichniher einge-
gangen.
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1.1.1. Voraussetzungen und Grundlagen des Wabrnehmungsprozesses

Nach RucH u. ZimBarpo (1974) kann man bei der Beschreibung der funda-
mentalen Wahrnehmungsprozesse einerseits die physiologische Verarbei-
tung der Reiz-Signale und andererseits die psychologische Verarbeitung der
erhaltenen Informationen unterscheiden.

1.1.1.1. Physiologische Prozesse

Das Nervensystem hat neben anderen Funktionen die Aufgabe, aus der
Umwelt Informationen aufzunehmen und in vielfacher Art weiterzuverar-
beiten. Es besteht im wesentlichen aus dem Zentralnervensystem (ZNS),
d.h. Gehirn und Riickenmark, und aus dem peripheren Nervensystem. Die
Aufnahme der Informationen geschieht durch Rezeptoren (z. B. Sinnesor-
gane), in denen durch Reize eine Erregungausgelost werden kann. Rezepto-
ren sind somit in der Lage, ein Signal (physikalisch mefbares Ereignis) in
einbestimmtes Erregungsmusterzutransformieren, alsogewissermaflenin
einer dem Nervensystem eigentiimlichen ,Maschinensprache“ zu ver-
schliisseln.Uber die sensorischen Nerven wird dieser Input (evtl. mit mehre-
ren dazwischen liegenden Schaltstellen) an das ZNS weitergeleitet. Dort
erfolgt dielnformationsverarbeitung und, falls erfordetlich, eine entspre-
chende Reaktion, die iiber die motorischenNervenbahnenin Effektoren(z. B.
Muskeln, Driisen) ausgelost wird.

In diesem Zusammenhang interessiert vor allem die Tatsache, da8 Infor-
mationen iiber die Umwelt, aber auch iiber den eigenen Organismus (z. B.
Schmerzen, Herzklopfen) grundsitzlich nur iiber die Reizung von Rezep-
toren usw. in das datenverarbeitende System unseres ZNS gelangen kon-
nen. Obwohl die einlaufenden Daten nach den gleichen Prinzipien ver-
schliisselt sind, erfolgt je nach Herkunft dieser Daten eine recht unter-
schiedliche Dekodierung. So ruftjede Reizung der Sehzellenim Auge eine
Lichtempfindung hervor, ganz gleich ob diese Reizung durch Licht, durch
einen Schlag aufs Auge, durch elektrischen Strom oder auf andere Weise
zustande kam (,,Gesetz der spezifischen Sinnesenergie“). Nach einem klas-
sischen Beispiel von William James kénnte man daher (theoretisch) bei
einer Vertauschung der Art der Dekodierung im Gehirn die Sonne haren
und den Donner sehen.

Allgemein bekannt sind die sog. ,fiinf Sinne*, nimlich Gesichts-, Gehér-,
Geruchs-, Geschmacks- und Tastsinn. Daneben gibt es noch eine Vielzahl
weiterer Sinnessysteme, insbesondere Einrichtungen zur Feststellung des
Gleichgewichts (vor allem im Innenohr), sowie die Wirme-, Kilte- und
Schmerzpunkte in der Haut, Dehnungsrezeptoren in Muskeln und Gelen-
ken, auflerdem die verschiedensten Systeme zur Messung der physiologi-
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schen Prozesse im Korper (z.B. Blutzuckerspiegel, CO»-Gehalt und Tem-
peratur des Blutes). Nur ein Teil der insgesamt zur Verfiigung stehenden
Informationsmenge ist im Bewufltsein erlebnismifig (phinomenal) zu-
ginglich.

Die verschiedenartige Entschliisselung der von den einzelnen Sinnessyste-
men gelieferten Informationen zeigt sich auch daran, dafl zwar jeweils
immer das Erregungsgeschehen von Rezeptoren ausgeht, die im Kérperder
Person liegen, aber die phinomenale riumliche Lokalisierung dabei sehr
unterschiedlich sein kann. Man sieht die Gegenstinde in rdumlicher Entfer-
nung, (obwohl die Lichtreize im Augeentsprechende Erregungenauslgsen).
Nur bei starker Reizintensitit (z.B. Blendung) tritt das Auge selbst als Ort
der Reizaufnahme erlebnismifig in den Vordergrund. Ahnlich st es beim
Horen von Ténen. Im Gegensatz dazu ist die subjektive Registrierung der
Wirmestrahlung, die wie das Licht physikalisch als elektromagnetische
Wellen definiert ist, im Erleben mehr mit der Kérperoberfliche verbun-
den.

1.1.1.2. Psychologische Verarbeitung

In der objektiven Umwelt gibt es weder die Qualititen ,hell“ noch ,,dun-
kel“, weder ,laut“noch ,leise”, weder Farben noch Geriiche. Diese Empfin-
dungen entstehen als psychische Phinomene erst durch eine entsprechen-

de Dekodierung der Reizdaten und deren Abbildung im kognitiven Be- |

reich (vgl. Bd. [, 1.2.4).

Bei den Empfindungen handelt es sich um ,die elementarsten, weiter nicht mehr
zerlegbaren Einheiten des Bewuftseins“ (Hajos 1972, S. 15). Die Gestaltspsychologie
konnte freilich nachweisen, da das Erleben immer ganzheitlich strukturiert ist, daff
es also praktisch keine ,reinen” Empfindungen (z.B. rot, griin) gibt. Vielmehr spie-
len weitere Faktoren eine Rolle; so ist z.B. das ,rot* gegenstindlich reprisentiert,
steht in einem bestimmten Handlungskontext usw.

Der sensorische Input wird normalerweise zu komplexen Wabrnehmungen
verarbeitet. [hre relative Unabhingigkeit von den augenblicklichen senso-
rischen Informationen zeigtsich nach Hess (1967, S.275) in folgenden Tat-
sachen:

(1) Die gleiche Reizkonfiguration kann verschiedene Wabrnebmungen hervorru-
Jfen.

Ein Beispiel dafiir sind die sog. Umspringbilder oder Kippfiguren, wobei

je nach Betrachtungsweise eine Umkehrung von Figur und (Hinter-)

Grund stattfindet bzw. durchvorausgegangene Lernerfahrungen bestimm-

te Wahrnehmungsunterschiede auftreten (vgl. Abb. 1). Ohne daf sich der

Reiz dndert, sieht man entweder einen ,Becher” oder zwei Gesichter bzw.
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eine junge oder eine alte Frau. Besonders zu beachten ist dabei, daf jeweils
die Figurdeutlichvon dem Hintergrundals abgehoben erlebtwird. Die Figur
erscheint klar strukturiert, wihrend der Hintergrund eher diffus wirkt und
hinter der Figur zu verlaufen scheint.

Abbildung 1: Rurinscher Becher sowie Frau-Schwiegermutter®-Bild.

(2) Veerschiedene Reize kinnen zur gleichen Wabrnehmung fiihren.
Diese Tatsache wird vor allem durch die sog. ,Konstanzphinomene® be-
legt. Ein bekannter Gegenstand (z.B. ein runder Tisch) behilt in unserer
Wahrnehmung seine Form, auch wenn er aus verschiedenen Abstinden
oder Betrachtungswinkeln gesehen wird. Das zugehdorige Netzhautbild
indert sich jedoch dabei ganz erheblich (ein Fotoapparat kann solche
Verinderungen nicht ausgleichen!). Ahnliches gilt auch fiir die Farbwahr-
nehmungeinessubjektivbekannten Gegenstandes unterverschiedener Be-
. leuchtung (z.B. Farbe eines Kleides). Die als Ergebnis von Wahrnehmun-
| gen in der Vergangenheit abgespeicherten Informationen (,kognitive
- Schemata®“; vgl. Bd. I, 1.2.4) erméglichen es einer Person, einen Gegen-
“stand auch unter sehr verschiedenen Bedingungen gleich oder wenigstens
»dhnlicherzuerleben, als dies bei der Reizkonfiguration objektiv derFallist.

RoHracHER (1965) weist in diesem Zusammenhang daraufhin, daf das Netzhautbild
eines Menschen in 200 m Entfernung objektiv nicht groRer ist als das eines Schreib-
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maschinen-Buchstabens in normaler Leseentfernung. Trotzdem nimmt man den
Menschen wesentlich groler wahr.

Konstanzphinomene sind in Ansitzen zwar bereits bei Siuglingen und Kleinst-
kindern zu beobachten, bilden sich unter entsprechendem Erfahrungseinflul aber
besonders im Verlauf des Vorschulalters heraus und kénnen sich teilweise noch bis
in das beginnende Jugendalter weiterentwickeln (vgl. Nicker 1975a, 1975b). Sie stel-
leneine grundlegende Voraussetzung fiir den Aufbau einer dauerhaften Objektwelt
in der Wahrnehmung des Kindes dar.

Die genannten Beispiele belegen, daf die Wahrnehmung als das Ergebnis .
eines komplizierten Verarbeitungsprozesses aufgefalt werden muf, bei
dem der Wahrnehmende eine aktive Rolle spielt. Die Person vollzieht da-
bei eine subjektive Interpretation des sensorischen Inputs, d.h. es werden be-
stimmte Bedeutungen, Zusammenhinge, Situationsbedingungen usw.
subjektiv fiir ,wahr® gehalten. Eine solche Weiterverarbeitung des sensori-
schen Inputserfolgtin derRegel im Sinne einer Selektion (z.B. durch gerich-
tete Aufmerksamkeit) und einer zusammenfassenden Kategorienbildung,
die im wesentlichen von der individuellen Lerngeschichte sowie insbeson-
dere von Motiven, Einstellungen und Werthaltungen einer Person abhin-
gig sind. Vor allem bei der Wahrnehmung sozial relevanter Gegenstinde
oder Ereignisse spielen die Einstellungen und Werthaltungen eine bedeut-
same Rolle (vgl. Bd. II, 2), da sie als nicht-sensorische Bedingungen einen
bestimmten Bedeutungszusammenhang herstellen (,Social perception®-
Theorie, vgl. GRAUMANN 1956). _

Einfache und eindeutige Reizkonfigurationen fiithren bei verschiedenen
Personenzuannihernd gleichen Wahrnehmungen, wenn die entsprechen-
den Sinnessysteme intakt sind und ein dhnlicher Erfahrungshintergrund
vorliegt. Dies trifft aber schon fiir kleinere Kinder oder fiir Personen aus
unterschiedlichen Kulturen nicht mehr zu. Man kann beispielsweise be-
obachten, wie sich etwa dreijihrige Kinder dariiber belustigen, daf§ auf ei-
ner weit entfernten Weide im Gebirge (bei der sie die riumliche Distanz
falsch einschitzen) so ,winzige“ Kithe herumlaufen. Besonders bei kom-
plexenWahrnehmungssituationen wird der Inhalt wesentlich durch die
yhichtsinnlichen Bedingungen des Wahrnehmens“ (Graumann 1966)
beeinfluf}t,vor allem dann, wenn unklare oder unvollstindige Informatio-
nen vorliegen. Man verwendet daher ein wenig strukturiertes, mehrdeuti-
ges Reizmaterial gezielt fiir Personlichkeitstests (z.B. Rorschach-Verfah-
ren, TAT).Hierbei werden zwangsliufig die individuellen Erwartungen,
Motive, Gefiihle u.a. in die Reizkonfiguration ,hineingesehen®, so daff
man nach Freup von einem Vorgang der ,,Projektion spricht.
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Abbildung 2: Deutungsvorlage nach Art der Rorschachschen Tintenkleckse sowie
Bild aus dem Thematic Apperception Test (TAT) von Murray (n. HorstATTER 1957,
S. 290).

Die Bedeutung der Lernprozesse fiir die Wahrnehmung lat sich schon da-
ran abschitzen, daf§ man Gegenstinde nach unten tallen sieht, obwohl die
Netzhautabbildung in unserem Auge (Bikonvex-Linse!) eine Bewegung
nach obenausfiihrt. Experimente mit Umkehrbrillen zeigen, dafl die Wahr-
nehmung dabei zunichst ,auf den Kopf® steht, sich jedoch nach einiger
Zeit wieder aufrichtet (vgl. dazu KoHLEr 1966, 1968). Eine Vielzahl vorlie-
gender Befunde spricht dafiir, daf solche Lernprozesse insbesondere die
Leistung des Erkennens von Gegenstinden und Umweltverhiltnissen
ermdglichen; ohne entsprechende grundlegende Erfahrungen scheint es
nicht méglich zu sein,dem Ablauf der Bilder irgendeine spezifische Bedeu-
tung zuordnen zu kénnen.

Beispielsweise wurden im Yerkes-Laboratorium fiir Primatenbiologie in Florida
zwei neugeborene Schimpansen wihrend der ersten 16 Monate ihres Lebens im
Dunkeln gehalten. Das einzige Licht war eine elektrische Lampe, die mehrmals am
Tage zur Pflege und Fiitterung fiir jeweils 45 Sekunden eingeschaltet wurde. Nach
Ablauf dieser 16 Monate zeigten sie ein extremes Unvermégen zur Wahrnehmung,
Obwohl die Augen lichtempfindlich waren (z.B. erfolgte eine Schreckreaktion bei
plotzlichem Beleuchtungswechsel), reagierten die Schimpansen auf Spielsachen
und auf Futtertlischchen zunichst nur, wenn diese irgendeinen Teil des K& rpers be-
rithrten. Auch bei drohenden Bewegungen gegen das Gesicht zeigten sie keinerlei
Reaktion, nicht einmal Augenblinzeln. Andere Versuche mit Schimpansen lieRen
sogar erkennen, daf bereits vorhandene visuelle Wahrnehmungsleistungen nach
einer lingeren Zeit in der Dunkelheit (z.B. 14 Monate) wieder verlernt werden.

Bemerkenswert sind auch die Ergebnisse der Untersuchung von blindgeborenen
Menschen, die erstim Erwachsenenalter durch Operation sehend wurden. Im allge-
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meinen konnte dabei festgestellt werden, daf solche Patienten zunichst ziemlich
verwirrt waren, Gegenstinde nichterkannten (wohl aber, wenn sie die Augen schlos-
sen!) und keine Tiefen- bzw. Raumwahrnehmungen hatten. Auch nach lingerer
Trainingszeit erlernten manche nie, Gesichter zu unterscheiden oder visuell zu
lesen (zit. n. Hartiey u. Hartiey 1955 sowie GReGORrY 1966).

Die psychologische Verarbeitung des sensorischen Inputs kann man sich
vereinfacht so vorstellen, daf die aktuell einlaufenden Informationen in
Verbindung mit ,Schemata“ ausgewertet werden, die anhand bisheriger
Erfahrungen gebildet wurden. Das Ergebnis eines solchen Verarbeitungs-
prozesses kann wiederum zu einer Modifikation vorhandener Schemata
fihren, so daf dadurch kiinftige Wahrnehmungen beeinflult werden (ni-
here Ausfithrungen dazu finden sichin Bd. I, 1.2.4).

1.1.2. Selbstwahrnebmung

Um den voraussichtlichen Erfolg des eigenen Verhaltens im Umgang mit
anderen Personen, aber auch mitunbelebten Objekten abschitzen zu kon-
nen, mufl der Handelnde neben seinen subjektiven Konzepten iiber die
Umwelt (Umweltkonzept) gleichermafen Informationen iiber sich selbst
beriicksichtigen.

Beispiel: Wenn eine Person bei einem Spaziergang an einen kleinen Bach trifft (den
sie iiberqueren mdchte), wird sie zweckmiRigerweise iiberlegen, ob sie sich den
Sprung liber den Bach zutrauen kann. Die Person vergleicht dabei die vermutete
eigene Sprungweite mit der erforderlichen.

Extrapolationen dieser Art sind deshalb méglich, weil die Person aufgrund
der Erfahrungen mitsich selbst auch Konzepte tiber die eigenen Merkmale
und Fihigkeiten entwickelt (Sammelbezeichnung ,Selbstkonzept®, vgl.
Bd. I, 3.4). Hierbei stehenvor allem folgende Informationsquellen zur Ver-
figung (vgl. NEuBauEr 1976, S. 38f.):

(1) Beobachtung der eigenen ,Innerlichkeit® iiber die Introspektion; man kennt
seine eigenen Erlebnisse, Wiinsche u.a.

(2) Direkte Informationen iiber die sensorischen Systeme; beispielsweise kann man
den Korper durch Betasten erkunden, wie dies bei kleinen Kindern der Fall ist,
oder man beobachtet sein Aussehen und seine Bewegungen im Spiegel.

(3) Beobachtung der Wirkung der eigenen Person auf andere; diese Informations-
quelle ist sehr bedeutsam, da man Aufschlufl dariiber erhilt, wie gut man mit
anderen auskommt, wie man verstanden wird usw.

(4) Verbale Informationen von anderen Personen; gerade durch die Erzieher er-
fihrtjeder Mensch direkte Bewertungen, deren Inhalt fiir den Aufbau des Selbst-
konzepts und fiir den Grad der Selbstwertschitzung auflerordentlich wichtig
sind. Fiir die beiden letzten Informationsquellen gilt in gleicher Weise, daf die
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Inhalte auf den speziellen sozialen Kontext bezogen sind. Bei mehreren Grup-
penbeziehungen kénnen sich die vermittelten Informationen durchaus wider-
sprechen.

Das Selbstkonzept dient nicht nur zur Ableitung der Erfolgswahrschein-
lichkeit kiinftigen Handelns, sondern wird vor allem auch fiir die Wahrneh-
mung und die Beurteilung des Ergebnisses einer Handlung herangezogen. Je
nachdem, welche Leistung man auf einem bestimmten Gebiet von sich
erwartet, wird man ein konkretes Resultat entsprechend als gut, normal
oder schlecht einschitzen. Solche speziellen Konzepte der eigenen Fihig-
keitgewinnen dann eine besondere Bedeutung, wenn das Handlungsergeb-
nis nicht nur vom eigenen Verhalten abhingt, sondern auch vom Einflu§
weiterer Faktoren. Dies ist vor allem der Fall, wenn andere Personen betei-
ligt sind. Nach dem Ansatz der Attributionstheorie (vgl. Bd. 1, 3.4 u. 4.2.5)
kann man das Zustandekommen eines Ereignisses subjektiv als Folge be-
stimmter Ursachenfaktoren ,erkliren. Dabei wird jeweils abgeschitzt,
inwieweit einerseits Faktoren gewirkt haben, fiir die die Person selbst ver-
antwortlich zeichnet (wie besondere vorhandene oder fehlende Fihigkei-
ten, Intensitit der Bemithungen), andererseits aber auch externale Fakto-
ren (z.B. andere Personen, Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, Zufall) eine
Rolle spielen. Nachdem die objektive Zusammensetzung der Wirkungs-
weise dieser Faktoren praktisch nicht festzustellen ist, bestimmt sich die
Wahrnehmung der Verursachung von Ereignissen weitgehend nach sub-
jektiven Attribuierungsmustern. Wenn sich etwa ein Lehrer iiber Monate
hinwegintensiv (auf seine Weise!) um einen Schiilerbemiiht, ohne daf die-
ser erkennbare Fortschritte erzielt, mufl der Lehrer zwangslaufig zu dem
Schluf! kommen (falls er sich in seinem Selbstkonzept iiberhaupt eine
erzieherische Kompetenz zuordnet), daf8 die Schuld fiir das Versagen ein-
deutig beim Schiiler liegt.

1.1.3. Interpersonale Wabrnehmung

1.1.3.1. Begriffsbestimmung

Dieerste Begegnung, d.h. die erste gegenseitige Wahrnehmung von bisher
einanderunbekannten Personen ist hiufigentscheidend dafiir, wie sich die
zukiinftige Interaktion zwischen diesen gestalten wird. Aberauchbei Men-
schen, die sich bereits seitlingerer Zeit kennen, beeinflufit die gegenseitige
Wahrnehmung und das daraus resultierende Urteil iber den anderen ihr
Interaktionsmuster. Die wechselseitige Wahrnehmung und deren Resulta-
te stellen somit eine zentrale Determinante interpersonaler Bezichungen
dar. Dies trifft fiir alle mehr oder weniger langfristig bestehenden Interak-
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tionen zwischen zwei oder mehreren Personen, wie z.B. fiir Ehepartner,
Vorgesetzte und Mitarbeiter und selbstverstindlich auch fiir Lehrer und
Schiiler (vgl. Bd. II, 5.4.1.3 sowie NickeL 1976, RoseMaNN 1978a), zu. Jener
Forschungsbereich der empirischen Sozialpsychologie, der die bei der
Wahrnehmung von Personen ablaufenden Vorginge genauer analysiert,
wird mit den Begriffen ,,Personwahrnehmung® oder ,interpersonale Wahr-
nehmung® gekennzeichnet. Dabei stellt sich die zentrale Frage: Wie neh-
men wir andere Menschen wahr, d.h. wie erkennen wir deren ,Eigenschaf-
ten“? Aus der Vielzahl der dazu vorliegenden Untersuchungen lassen sich
zwei Hauptrichtungen akzentuierend hervorheben:

Die eine befafit sich mit dem Problem der Genauigkeit bzw. der Richtigkeit
der Wahrnehmung. Unter diesem Aspektwird untersucht, inwieweit Perso-
nen in der Lage sind, Gefiihle, Personlichkeitsmerkmale, Fihigkeiten und
Verhaltensweisen anderer Menschen richtig einzuschitzen bzw. vorherzu-
sagen. :

Zentrales Thema des zweiten Ansatzes ist die Analyse der Prozesse, die bei
der Wahrnehmung einer anderen Person ablaufen. Hier wird untersucht,
wie es iiberhaupt zu einem Urteil iiber andere kommt und welche Faktoren
diese Beurteilung beeinflussen.

1.1.3.2. Genauigkeit der Personwahrnehmung

Gibt es Personen, die {iberzufillig und konsistent in der Lage sind, andere
Menschenrichtigeinzuschitzen? Verfiigensolche ,Menschenkenner®, wie
sieinder Alltagspsychologie auchbezeichnet werden, iiber spezielle Fihig-
keiten, iiber ein besonderes Einfiihlungsvermdgen oder soziale Sensibili-
tat?

Diese Fragen standen bei der Untersuchung der Personwahrnehmung zu-
nichst im Vordergrund. Man gingvon der Annahme aus, dafl eine generelle
Fihigkeit existiert, die den ,Menschenkenner in die Lage versetzt, die Ei-
genschaften und Verhaltensweisenanderer Personenrichtigeinzuschitzen
bzw.vorherzusagen. Durch Vergleiche von ,,guten“und ,schlechten“Beur-
teilern hoffte man, den Merkmalen des guten Beurteilers auf die Spur zu
kommen.

Avrrort (1970) versuchte, auf der Basis der vorliegenden empirischen Befunde ein
Profil des ,guten® Beurteilers zu zeichnen. Danach ldftsich dieser folgendermaflen
beschreiben: Er verfiigt iiber vielseitige personliche Erfahrungen im Umgang mit
Menschen, besitzt eine {iberdurchschnittliche Intelligenz und eine differenzierte
psychologische Struktur. Anderen Personen begegnet er miteiner gewissen Distan-
ziertheit; dieser Abstand ist Voraussetzung fiir eine objektive Haltung. Der gute
Beurteiler ist emotional stabil, zeichnet sich durch soziales Geschick und ein beson-
deres Interesse an Menschen aus.
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Wie Jaunke (1975) meint, erscheinen diese Attribute zwar fiir sich sehr plausibel —
sie entsprechen iibrigens verbliiffend den alltagspsychologischen Theorien iiber
den Menschenkenner —, allerdings harmonisiert diese Zusammenstellung die viel-
fach widerspriichlichen und schwer vergleichbaren empirischen Befunde zum Ide-
albild eines verstindigen, aufgeschlossenen Menschenkenners. Auch Taciuri (1969)
wirft ALLport ungerechtfertigte Verallgemeinerungen vor und merkt an, dafl Perso-
nen der beschriebenen Art wohl nur selten auffindbar seien.

Als besonders problematisch erscheint in diesem Zusammenhang die Mes-
sungder Genauigkeit. Hat die Person A eine Person B beispielsweise hinsicht-
lich ihrer Intelligenz eingestuft, so 1if8t sich die Genauigkeit dieses Urteils
trivialerweise nur dann iiberpriifen, wenn man weif}, wie intelligent diese
Person B in Wirklichkeit ist. Als Maf fiir die Genauigkeit kann dann die
Hohe der Differenz zwischen Wahrnehmungsurteil und tatsichlicher
Merkmalsausprigung (in diesem Falle derIntelligenz) benutzt werden. Die
Fihigkeit,andere Personen genauzubeurteilen, ist demnach durch die Dis-
krepanz zwischen dem Urteil des Wahrnehmenden und einem bestimm-
ten Kriterium definiert. Als Kriterien wurden vor allem folgende Daten
herangezogen (vgl. CLINE 1964):

(1) Selbstbeurteilung
Die Person, die der Wahrnehmende einschitzen soll, beurteilt sich selbst hin-
sichtlich der fraglichen Eigenschaften, Fihigkeiten usw. Die Richtigkeit der
Wahrnehmung wird somit definiert als Differenz zwischen Selbst- und Fremd-
einschitzung. Je geringer diese Differenz ist, um so stirker scheint beim Wahr-
nehmen die Fihigkeit der Menschenkenntnis ausgeprigt zu sein.

(2) Beurteilung durch Bekannte
Hierwerden anstelle der Selbstbeurteilung Urteile von Personen herangezogen,
die die Person B bereits linger und intensiv kennen.

(3) Expertenurteil
Die Person B wird durch Experten beurteilt (Psychologen, Lehrer usw.).

(4) Testergebnisse
Als Kriterien werden hier Testergebnisse der Person B verwendet.

(5)Das Verbalten der Person B in Standardsituationen (z.B. Beantwortung von Frage-
bogen) wird ermittelt und mit dem vorhergesagten Verhalten verglichen.

Damit wird deutlich, wie schwierig es ist, die Genauigkeit eines interperso-
nalen Wahrnehmungsaktes zu kontrollieren. Als Beispiel sei die Beurtei-
lung durch Bekannte angefiihrt. Selbst wenn alle Beurteiler zu einem iiber-
einstimmenden Urteil iiber die Person B gelangten, wire es denkbar, daf§
diese Ubereinstimmung daraus resultiert, da sie alle der gleichen systema-
tischen Wahrnehmungsverzerrung zum Opfer gefallen sind. Vergleicht
man nun das Urteil des Wahrnehmenden mit der Einschitzung der Be-
kannten (als Kriterium der Richtigkeit), dann kann einerseits Ubereinstim-
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mung testgestellt und die Wahrnehmung als richtig angesehen werden,
obwohl dies ,objektiv nicht zutrifft. Fehlt andererseits die Ubereinstim-
mung, dann wird das Urteil des Wahrnehmenden als falsch angesehen,
obwohl der Wahrnehmende méglicherweise richtig geurteilt hat. Selbst
wenn man Tests oder Ratingskalen als Kriterien heranzieht, kann die Rich-
tigkeit der interpersonalen Wahrnehmung die Giiltigkeit dieser Instru-
mente nicht Ubertreffen.

Besonders die Kritik CronsacHs (1955, 1958) bewirkte ein Ende des sog.
»naiven Empirismus®, der sich etwa auf die oben angefiihrten Differenz-
werte stiitzte. CRoNnBaCH wies nach, daf allein schon individuelle Unter-
schiede hinsichtlich der Benutzung von Beurteilungsskalen (Response-
Sets) zu Fehlern fiihren, die eine Uberpriifung der Genauigkeit in der be-
schriebenen Weise nicht zulassen.

Abgesehen von den angedeuteten methodischen Schwierigkeiten zur
Erfassung der Wahrnehmungsgenauigkeit kommen z.B. McDavip u. Hara-
Ri(1974)zudem SchluR, daR aufgrund derbisherigen Untersuchungsergeb-
nisse die Existenz einer stabilen Fihigkeit zur richtigen Einschitzung des
anderen wenig wahrscheinlich ist. Es gibt nur sehr wenige Hinweise auf die
Existenz einer ,Fihigkeit,den Charakterdesanderenzulesen®. Die Proble-
matik der sog. Menschenkenntnis bzw. der sozialen Sensitivitit wird aber
erst dann deutlich, wenn man untersucht, wie ,,das Bild vom anderen“ bzw.
ein Urteil iiber den anderen Menschen zustande kommt und von welchen
Bedingungen dies abhingt.

1.1.3.3. Prozef§ der Eindrucksbildung

Im folgenden gehtes nun nichtum die Richtigkeit der Wahrnehmung, son-
dern darum, wie das Urteil iiber eine andere Person zustandekommt.
Anders formuliert: Wovon hingt es ab, daf eine vorgegebene Informa-
tionsmenge zu einem bestimmten Urteil fihrt? Der Prozefd der Eindrucks-
bildung lift sich schematisch (vereinfacht) so darstellen:

Prasente Information

|

| Informationsselektion bzw. -aufnahme J

3

I Informationsverarbeitung—l

Abbildung 3: Schema zum Prozef der Eindrucksbildung.
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Dem Wahrnehmenden konnen folgende Informationen zur Vertiigung
stehen (Prdsente Information):

(1) Informationen siber die wahrgenommene Person

Bei indirekter Wahrnehmungkann die Informationinschriftlicher, optischer
oder akustischer Form vorliegen (Beschreibungen, Filme, Bilder, Ton-
bandaufnahmen, Handschrift usw.). Ist die wahrgenommene Person tat-
sichlich anwesend, dann spricht man von direkter Wahrnehmung. Dariiber
hinaus besitzt der Wahrnehmende méglicherweise bereits gespeicherte
Informationen iiber die wahrgenommene Person (Gedichtnisreprisenta-
tionen, etwa bei lingerer Bekanntschaft).

(2) Informationen iiber die Situation, also ber die soziale und physische
Umwelt, den Kontext, in dem die wahrgenommene Person steht

Der Wahrnehmende nimmt immer nur einen bestimmten Teil der gesam-
ten vorhandenen Informationen zur Kenntnis. Man bezeichnet diesen
Sachverhaltals ,Selektivitit der Wahrnehmung®. Welche Anteile dergege-
benen Information registriert werden, hingt ab von den Einstellungen,
Motiven, Erfahrungen des Wahrnehmenden (Informationsselektion bzw.
-aufnabme). Die von ihm ausgewihlte und aufgenommene Information
wird nunmehr verarbeitet und organisiert (/nformationsverarbeitung). Es
werden Schluf¥folgerungen hinsichtlich allgemeiner Eigenschaften und
Persénlichkeitsmerkmale der wahrgenommenen Person gezogen. Dabei
wird iiber die gegebene Information hinausgegangen, d.h. es werden auch
Schluf¥folgerungen hinsichtlich momentan nicht beobachtbarer Person-
lichkeitsmerkmale des Wahrgenommenen angestellt (vgl. Brunir 1957).
Letztlich resultiert ein Urterliiber die betreffende Person, d.h. man hatsich
ein Bild von ihr gemacht, man ,weif*, wie sie sich verhalten wird und wie
man sich ihr gegeniiber zu verhalten hat.

1.1.3.4. Einfluf¥faktoren der Urteilsbildung

Zunichst seien Rolle und Bedeutung der Information, auf die sich das Bild

vom anderen griindet, analysiert.

(1) Die Information iiber den anderen

Das Wahrnehmungsurteil iiber eine andere Person kann sichaufeine Viel-

falt von Informationen stiitzen.

— Indirekte Wabrnehmung
Hiufig gelangt man zu einem Eindruck iiber eine andere Person, ohne
diese tatsichlich von Angesicht zu Angesicht gesehen zu haben. Unsere
Meinung basiert in solchen Fillen auf miindlichen oder schriftlichen
Beschreibungen ihres Auferen, ihres Verhaltens und ihrer Persénlich-
keit durch andere. Solche indirekten Informationen fiihren bei dem
Wahrnehmenden hiufig zu einem Erwartungseffekt, der die spitere, di-
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rekte Wahrnehmung beeinfluflt und seine Reaktion bestimmt, wenn er
dieser Person zum erstenmal begegnet. KeLLey (1972) zeigte, daflsichsol-
che Erwartungseffekte relativ leicht herbeifiihren lassen.

Ein neuer Dozent wurde den Teilnehmern eines Seminars folgendermaflen vor-
gestellt: Alter 26 Jahre, Personen. die ihn kennen, betrachten ihn alseine ,,ziem-
lich ... Person, fleiflig, kritisch, praktisch und bestimmt®. Die Liicke wurde aus-
gefiillt mit dem Wort ,warm*“ oder ,kalt“. Nach einer Diskussion beurteilten die
Studenten den Dozenten hinsichtlich einer Reihe von Eigenschaften. Solche,
denen er als warm beschrieben worden war, beurteilten ihn als mehr riicksichts-
voll, zuginglich, humorvoll, freundlich als solche, denen man ihn als kalt an-
gekindigt hatte. An der Diskussion selbst beteiligten sich 56%, wenn er als warm
vorgestellt, aber nur 32%, wenn er als kalt beschrieben worden war. Die anfing-
liche Information hatte also sowohl die Einschatzung als auch das Verhalten der
Studenten gegeniiber dem Dozenten beeinflufit.

— Aufere Erscheinung
Eine wichtige Rolle fiir die Kategorisierung der wahrgenommenen Per-
son spielt, besonders bei erstmaligem Zusammentreffen, die dufere Er-
scheinung. Weit verbreitet ist die Annahme, daf sich die Persénlichkeit
eines Individuums in seinem Habitus widerspiegelt. Im Wege des Ana-
logieschlusses wird dann von dufleren Erscheinungsmerkmalen auf ,,in-
nere” Personlichkeits- bzw. Charaktermerkmale geschlossen.

Secorp u. Mutharo (1955) fanden beispielsweise, daf Frauen, die schmale Augen
und volle Lippen besaflen und zusitzlich reichlich Lippenstift benutzten, als
sexuell attraktiver, leidenschaftlicher und femininer angesehen wurden als Frau-
en mit diinnen und schmalen Lippen. Brunswick u. Reiter (1938) legten ihren
Vpn schematisierte Gesichter vor, bei denen u.a. die Augenhéhe, die Mundhéhe
und der Augenabstand variiert wurden. Folgende Resultate seien hier erwihnt:
Hoher Mund wirkt in ausgeprigter Weise heiter und jung, tiefer Mund traurig,
alt und bése. Gleichzeitig wirkt ein hoher Mund unintelligenter und unenergi-
scher. Personen mit weit auseinanderstehenden Augen erscheinen als offen und
aufgeschlossen, wihrend solche mit eng beieinanderliegenden Augen als hinter-
hiltig und bosartig eingeschitzt wurden.

— Reihenfolge der Informationsdarbietung

Die klassischen Experimente zu dieser Fragestellung sind von Asch
(1946) durchgefiihrt worden.

Er legte seinen Vpneine Liste von Eigenschaften vor, die angeblich eine bestimm-
te Person charakterisierten. Die Vpn hatten sodann einen kleinen Aufsatz zu
schreiben, in dem sie ihre Eindriicke iiberjene Person darlegen sollten. Der Grup-
pe Awurde sie wie folgt beschrieben: intelligent, fleiflig, impulsiv, kritisch, eigen-
sinnig, neidisch. Einer anderen Gruppe B wurden die gleichen Eigenschaftenvor-
gegeben, allerdings in umgekehrter Reihenfolge. Die resultierenden Eindriicke
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iiber die beschriebene Person waren in den beiden Gruppen sehrunterschiedlich.
Die Vpn, bei denen die Liste mit den guten Eigenschaften (intelligent usw.) be-
gann, hielten die zu beschreibende Person fiir gliicklich, humorvoll, zuginglich
und entspannt. Die Vpn deranderen Gruppe zeichneten dagegen ein weitgehend
negatives Bild.

AscH folgerte aus seinen Untersuchungsergebnissen, daf die ersten Ad-
jektive dem Eindruck bereits eine bestimmte Richtung gaben, die die
Verarbeitung der weiteren Eigenschaften determiniert. Die wahrneh-
mende Person versucht vermutlich, méglichst rasch eininsichstimmiges
Bild vom anderen zu erreichen.

— Implizite Persinlichkeitstheorien

Einen charakteristischen Einflu auf die Verarbeitung der vorgefunde-
nen Information haben die sog. impliziten Personlichkeitstheorien (vgl.
Bd. 1, 1.3.2.6 (6) u. Bd. II, 5.4.1.1). Es handelt sich dabei um Annahmen
des Wahrnehmenden iiber die Zusammengehérigkeit bestimmter Per-
sonlichkeitseigenschaften. Aus dem Auftreten einer Eigenschaft X wird
unmittelbar auf das Vorhandensein anderer Eigenschaften Y, Z usw. ge-
schlossen. Es sind also individuelle Uberzeugungen iiber Zusammen-
hinge zwischen bestimmten Eigenschaften wirksam. Wird eine Person
etwaals intelligent eingestuft, dann werden ihr quasi automatisch Eigen-
schaften wie aktiv, zuverlissig, ehrlich usw. zugeordnet, ohne daf hierfiir
sensorische Informationen zur Verfiigung stehen.

(2) Individuelle Unterschiede in der Personwabhrnehmung
Auf die Wahrnehmung anderer Personen wirken sich sowohl temporire
als auch relativ iiberdauernde Merkmale der wahrnehmenden Personaus.

— Temporire Merkmale des Wabrnehmenden

Zu den temporiren, also nur zeitlich befristet existenten Merkmalen
zihlen Stimmungen und emotionale Befindlichkeiten, momentane
Absichten, kurzfristige motivationale Gerichtetheiten, Erwartungen,
Engagement, Angst, Ermiidung usw. Murray (1933) konnte beispiels-
weise feststellen, daf8 11jihrige Midchen, nachdem sie zwei Krimiiial-
filme gesehen hatten, die Fotografien von Erwachsenen als boser und
bedrohlicher einstuften, als wenn entspannte und fréhliche Situationen
vorausgegangen waren.

— Relativ iiberdanernde Merkmale des Wahrnebmenden
Geschlechtsunterschiede ergaben sich u.a. hinsichtlich der Beurteilungska-
tegorien, die auf die wahrgenommenen Personen angewendet wurden.
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Niporr u. Crockert (1964) fanden, daf Frauen sowohl mehr Kategorien benutz-
ten als auch feinere Differenzierungen trafen. Es zeigte sich ferner, daf junge
Minner die wahrgenommene Person stirker nach der duf8eren Erscheinung,
dem Beruf, den Fihigkeiten, sowie nach Motivation und Interessen kategorisier-
ten; junge Frauen dagegen verwendeten eher Kategorien wie Sozialverhalten,
mitmenschliche Beziehungen, Kooperationsfihigkeit usw. Dariiber hinaus ver-
suchten Frauen mehr Information iiber den anderen zu gewinnen als Minner.
Weitere Untersuchungen zeigten, daf Frauen giinstigere Urteile abgeben, aber
auch die Neigung aufweisen, sich stirker auf Stereotype zu verlassen als Manner.

Es ist unmittelbar einsichtig, dafl auch soziale Einstellungen gegeniiber be-
stimmten Personengruppen einen Einfluff sowohl auf die Informationsse-
lektion als auch auf die Informationsverarbeitung ausiiben.

Coorer (1955) konnte zeigen, daf Berichte iiber bestimmte Ereignisse danach be-
wertet wurden, welche politische Uberzeugung man dem Berichterstatter unter-
stellte und welche man selbst hatte. So schitzten Vpn, die der Demokratischen
Partei (in den USA) angehérten, solche Berichte giinstiger ein, von denen sie
glaubten, sie stammten von Personen, die ebenfalls Mitglieder der Demokra-
tischen Partei waren. Berichte, die Republikanem zugeschrieben wurden, er-
hielten dagegen eine ungiinstigere Beurteilung.

Auch Erinnerungen konnen die Wahrnehmung anderer Personen wesent-
lich beeinflussen. So konnte RoseMaNN (1968) zeigen, da die Einschiitzung
sichsignifikantindert,je nachdem, ob eine Person eine positive oder nega-
tive Erinnerung bei dem Wahrnehmenden ausl6st.

In diesem Versuch stuften die Vpn Bilder solcher Personen, durch die sie an
jemanden in positiver Weise erinnert wurden, giinstiger hinsichtlich sozial er-
wiinschter Eigenschaften ein als bei negativer Erinnerung. Ferner neigten die Vpn
in stirkerem Mafle dazu, einer als sympathisch empfundenen Person jene Eigen-
schaften zuzuschreiben, die sie selbst zu besitzen glaubten und positiv bewerte-
ten, wihrend sie sich von der ,unsympathischen® Person hinsichtlich solcher
Eigenschaften deutlich distanzierten.

Weitere Faktoren, die die Informationsaufnahme und Verarbeitung beeinflus-
sen sind Altersunterschiede, Autoritarismus, Neurotizismus, kognitive
Differenziertheit, kultureller Hintergrund, Schichtzugehéorigkeit und
Dauer der Bekanntschaft zwischen den Personen.

1.1.3.5. Modell der interpersonalen Wahrnehmung

Ausgehend von einem einfachen Schema des Wahrnehmungsprozesses
wurde exemplarischaufgezeigt, welche Faktoren fiir die Selektionund Ver-
arbeitung der von der wahrgenommenen Person dargebotenen Informa-
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tion bedeutsam sein konnen. Wie ein Urteil iiber eine andere Person zu-

standekommt, ist also immer davon abhingig, wer welche Information in
welcher Weise aufnimmt und verarbeitet. Gleiches Reizmaterial kann da-

mit zu ganz unterschiedlichen Beurteilungen fiihren.

g NOSY3d

UONBLLIO)U| 8]481IPU|

uoljewIo)u| ajuaseid

ApR_Id

118}
-uy

SEYINEITS
JaARIub oy
ElegEE NNy

% Ja|eiOiARYSq

(uonesiuebiQ)
Bunyiaqielan
-SUOlBWIOU|

V uoips|es
-suoijeulou|

(uonesiuebiQ)
Bunyiaqueian

-SUOIIBWIOJU|
P 4
SlBWNION ey | B_m_%,__\wmumw
apussnepiaan |4---4 -uy JOAIUBON
/oreiodwsa | SbAFRBSIBTN

EN=TINTET
apulanepiagn
Joresodwa |

uoeles
-suoneWLIOlU| A

UO}BWIOJU| B1YBIIPU|
/epL_ag
UoIjewIoju| ajudaseid

V¥ NOSH3d

Abbildung 4: Modell der interpersonalen Wahrnehmung (n. Rosemann 1977a).
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Vernachlissigt wurde bisher die Tatsache, daf der Wahrnehmende immer
auch ein wahrgenommener Wahrnehmender ist. RoseMaNN (1977a) hat
versucht, diesen Sachverhaltin einem Schema darzustellen, das sichauf die
gegenseitige Wahrnehmung zweier Personen bezieht (vgl. auch Warr u.
Knarrer 1968).

Jede derbeiden Personen A und B bietet deranderen eine bestimmte Men-
ge an Informationen dar. Bei direkter Wahrnehmung ist in Rechnung zu
stellen, daf§ die Personen einander mehr oder weniger Informationen lie-
fern, d.h. sie konnen dem anderen “offen® gegeniibertreten oder sich be-
wufdt vs. unbewuflt zuriickhalten, sie kénnen aber auch die bereitgestellte
Information manipulieren. Ob und inwieweit dies geschieht, hingt bei
erstmaliger Kontaktaufnahme von den temporiren und iiberdauernden
Merkmalen der Person ab. Selbst bei wechselseitiger volliger “Offenheit*
wird im Wahrnehmungsakt nicht die gesamte Informationsmenge verwer-
tet. Welche Anteile “zur Kenntnis genommen® werden, ist wiederum
abhingig vonden temporiren und iiberdauernden Merkmalen der Person.
Die gleichen Merkmale wirkensichauchaufdie Informationsverarbeitung
aus.

Es kann nicht ohne weiteres entschieden werden, ob noch eine Unterteilung inso-
fern erfolgen muf, als es bestimmte Merkmale gibt, die sich stirker auf Informa-
tionsselektion und solche, die sich eher auf die Informationsverarbeitung aus-
wirken. Beispielsweise konnte sich die motivationale Gerichtetheit auf die Informa-
tionsaufnahme auswirken, wihrend die kognitive Komplexitit Einfluf auf die Ver-
arbeitung der unter bestimmten Bedingungen aufgenommenen Information nimmt.

Das Resultat der Informationsverarbeitung bildet das Urteilsgefuge, das
iiber die andere Person zustande gekommen ist. An diesem Urteilsgefiige
lassen sich drei Aspekte unterscheiden: der kognitive, der affektive und der
behaviorale, also der Wissens-, Gefiihls- und Verhaltensaspekt. Der Wahr-
nehmende hat sich eine Meinung, eine “Ansicht“ von der wahrgenomme-
nen Person gebildet und bestimmte Gefiihle sowie Verhaltensbereitschaf-
tenihr gegentiber entwickelt. Bedeutsam fiir den interpersonalen, interak-
tionalen Charakter der Wahrnehmung ist nun folgendes: Das Urteilsge-
fiige,das aus dem ersten Wahrnehmungsakt entstanden ist, wirkt unmittel-
bar auf die temporiren Merkmale der Person und iiber diese auf die Selek-
tion und Verarbeitung der im weiteren Verlauf des Wahrnehmungsaktes
zuginglichen Information, die der Wahrnehmungspartner liefert. Wenn
man sich z.B. einen ersten Eindruck, ein Bild vom anderen verschafft hat,
ihm positiv gesonnenist,dannist man zunichst geneigt, eher solche Infor-
mationen aufzunehmen, die in dieses Bild passen. Ein nicht weniger wich-
tiger Aspekt ist die Tatsache, da8 das Urteil iiber den anderen auch einen
Einfluf darauf hat, welche Informationen man thm nun 1m weiteren,
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gegenseitigen Wahrnehmungsvorgang zur Vertugung stellt (Auswirkung
auf die prisente Information). Hat man etwa ein positives Bild vom ande-
ren gewonnen und ist daran interessiert, mit ihm in niheren Kontakt zu
treten, dann wird man bewuflt oder unbewuft Verhaltensweisen realisie-
ren, von denen man annimmt, daff sie vom anderen ebenfalls positiv
bewertet werden.

An diesen beiden Feed-back-Wirkungen des Urteilsgefiiges auf die tempo-
riren Merkmale des Wahrnehmenden und auf die prisente Information
(via Verhaltenssteuerung) wird das interpersonale, interaktionale Moment
der Wahrnehmung deutlich. Der Wahrnehmungsgegenstand bleibt nicht
konstant, sondern wird durch den Wahrnehmenden verindert. Aberauch
der Wahrnehmende selbst wird seinerseits als Wahrnehmungsgegenstand
fiir den anderen durch den anderen verindert. Hieran wird deutlich, daf
die Frage nach der Genauigkeit der Wahrnehmung im Grunde genommen
nicht zu beantworten ist. Taciuri (1969) formuliert den Tatbestand dieser
doppelten Interaktion so: ,Durch seine eigene Prisenz und sein Verhaltenin
der Wahrnehmungssituation des anderen kann der Wahrnehmende die
Wahrnehmungscharakteristika der Person verindern, deren Verfassung er
zu beurteilen versucht“ (zit. n. GRAuMANN 1972, S. 1233). Unser Bildvom
anderen ist also immer auch ein Stiick von uns selbst. Den anderen genau,
richtig beurteilen zu kdnnen, sein ,eigentliches” Wesen (ohne diagnosti-
sche Hilfsmittel) sozusagen mit unbewaffnetem Auge erkennen zuwollen,
stellt wohl eine Hoffnung dar, die sich als triigerisch erweisen diirfte.
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1.2. Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren

Die theoretischen Grundlagen sowie allgemeine Prinzipien der Verhal-
tensbeobachtung und -beurteilung wurden bereits frither behandelt (vgl.
Bd. I, 1.3.2). Im folgenden sollen die wichtigsten Verfahrensansitze im
Kontext der padagogisch-psychologischen Diagnostik und Beratung dar-
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gestellt werden, wo soziale Interaktionen mannigtacher Art (Erziehungsge-
schehen, Unterrichtsprozesse, Konferenzen, schulpsychologische Inter-
ventionen usw.) Gegenstand der Verhaltensbeobachtung sind. Dariiber
hinaus liegen in der Erfassung kognitiverund vor allem nicht-kognitiver Lern-
bedingungen auf seiten der (Schiiler-) Personlichkeit (vgl. 2.3.1 u. 2.3.2) sowie
in der Analyse des sozio-kulturellen Lernumfeldes, z.B. Familie, Schule, Peer-
group u.d. (vgl. 2.3.3), weitere spezifische Gegenstandsbereiche diagnosti-
scher Beobachtungs- und Beurteilungsvorginge.

Als Hauptziel schulpidagogischer Beurteilungen wird gewshnlich die formative
Diagnose betrachtet, deren Funktion auf erziehungs- und unterrichtsfor-
dernde Mafinahmen gerichtet ist. Sctiwarzer u. ScHwarzer (1977 b, S. 79)
unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen personlichkeits- und
curriculumbezogenen Einschitzungen (Ratings) entsprechender Verhal-
tensmerkmale:

JPersonlichkeitsbezogene Ratings verwendet der Lehrer vor allem, wenn er erste
diagnostische Informationen mit dem Ziel einer Individualberatung bei psycho-
sozialen Problemen beschaffen will. Curriculumbezogene Ratings bendtigt er fiir
die Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses, fiir unterrichtsbezogene Beratung und fiir
die Vorbereitung von institutionellen Entscheidungen.®

Erstinzweiter Linie sollten schulische Beurteilungsvorgiange auch der sum-
mativen Diagnose dienen, also Auskiinfte iiber den individuellen Lei-
stungsstand erméglichen, die Zeugnisgebung herkdmmlicher Art ergin-
zen bzw. Informationen iber den jeweiligen Bildungserfolg vermitteln. Es
sei nicht unerwihnt, daR gerade dieser Aspekt der Schiilerbeurteilung
allzuhiufig (pidagogisch ungerechtfertigt) im Vordergrund der Schulpra-
xis steht. Um so notwendiger erscheint der Hinweis auf die primiren
Funktionsziele der pidagogischen Diagnostik.

Im Hinblick auf die Prozefmerkmale (Beobachtung — Beschreibung —
Beurteilung) bzw. Erfiillung entsprechender Anforderungskriterien (vgl.
Bd. 1, 1.3.2.2) lassen sich die Beobachtungs- von den Beurteilungstechniken
unterscheiden. Diese Einteilunghat nicht nur Ordnungsfunktion,sondern
dient auch praktischen Erfordernissen der pidagogisch-psychologischen
Diagnostik, wenngleich das Hauptproblem hier wiederum — analog zur
Forschungsmethode der systematischen Verhaltensbeobachtung — die
wertfreie Deskription (Beschreibung) der Beobachtungsdaten bzw. ihre
vorurteilslose Bewertung (Beurteilung oder Interpretation) darstellt.

1.2.1. Beobachtungsverfabren in der pidagogischen Diagnostik
Versteht manunter Beobachtungallgemeineine ,absichtliche, aufmerksam-
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selektive Art des Wahrnehmens, die ganz bestimmte Aspekte auf Kosten
der Bestimmtheit von anderen beachtet*(Graumann 1973, S.15),dann fin-
det man in der Anwendungspraxis vielerlei Arten der Verhaltensbeobach-
tung. Unter dem Gesichtspunkt der Objektivitit und somit der Kontrol-
lierbarkeit entsprechender Beobachtungsergebnisse (durch Dritte) sind
zwei grofle Methodengruppen zu unterscheiden: die systematischen (ab-
sichtlich geplanten und weitgehend kontrolliert verlaufenden) versus die
unsystematischen (vorwissenschaftlichen) Beobachtungsverfahren. Dabei
ist allerdings zu beriicksichtigen, daf§ dieser Einteilung eine gewisse Will-
kiirlichkeit insofern anhaftet, als die Uberginge von der vorwissenschaft-
lichen (weitgehend subjektiven) zur wissenschaftlich fundierten (mehr
oder weniger objektiven) Beobachtung durchaus fliefend sein konnen.
Nicht selten werden deshalb die Beobachtungsverfahreninsgesamtzuden
subjektiven Methodenvarianten gerechnet (z. B. HeLLErR 1974/78).

1.2.1.1. Formen der unsystematischen Verhaltensbeobachtung

Hierzu gehéren vor allem die intuitive Personwahrnehmung (sog. Erster
Eindruck), Tagebuchaufzeichnungen, die Gelegenheitsbeobachtung, das
exemplarische Protokoll und die situationsbezogene (freie) Verhaltens-
beobachtung.

(1) Erster Eindruck

Der ,erste Eindruck® spielt in der ,naiven“ Alltagspsychologie eine grofe
Rolle (vgl. 1.1.3). Auch der Lehrer (Berater, Vorgesetzte, Kollege usw.) ver-
schafft sich intuitiv solche Eindrucks-(Vor-)Urteile, etwa wenn er eine
neueKlasse iibernimmt, die Schule wechselt oder dem neuen Kollegium
zum ersten Mal gegeniibertritt. Ahnlich ergeht es den Schiilern in zahlrei-
chen Situationen, wo aufgrund spontaner Beobachtungen erste Eindriicke
iiber einen neuen Lehrer, einen neuen Mitschiiler oder einen bisher unbe-
kannten Spielkameraden gesammelt werden. Informationen dieser Art
bestimmen nicht nur die ,Meinung® iiber den anderen (sein ,, Wesen®),
sondern auch in starkem Mafle die zwischenmenschlichen Beziehungen
untereinander. Da gewshnlich solche Eindriicke nicht schriftlich festge-
haltenwerden, ist eine Kontrolle iiber die ,Richtigkeit“ spontan gesammel-
ter Beobachtungsdaten nur selten méglich. Fiir Lehrer, Erzieher und ande-
re soziale Rollentriger empfiehlt es sich deshalb, nicht allzusehr dem
ersten Eindruck zu vertrauen. Dieser kann jedoch gegebenenfalls zum
Anlaf weiterer (systematischer) Beobachtungen genommen werden.

(2) Tagebuchanfzeichnungen u.d.
Eine gute Moglichkeit, intuitive Beobachtungen festzuhalten, sind Tage-
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buchaufzeichnungen, Stundenprotokolle, Hospitationsberichte usw.
Hierdurch werden die spontanen Eindriicke fixiert, was die (spitere) Uber-
priifung der Ergebnisse sehrerleichtert. Zuverlissiger als Gedachtnisproto-
kolle sind freilich — sofern es die Umstinde erlauben — unmittelbare Auf-
zeichnungeniiber den Beobachtungsgegenstand, wozu die folgenden Ver-
fahrensansitze dienen konnen. Diese finden nicht nur in der diagnosti-
schen Untersuchung und Beratungspraxis hiufiger Anwendung, sondern
mitunter auch im Rahmen wissenschaftlicher Forschungsarbeiten (als
Erginzung anderer Informationsquellen).

(3) Gelegenbeitsbeobachtung

Die Gelegenheitsbeobachtung oder Ereignisanalyse (event sampling) bie-
tet die Moglichkeit, besondere Vorkommnisse, wie Erréten, Trinenaus-
briiche, Streitigkeiten, Wutanfille, Stottern u.i., in der konkreten Verhal-
tenssituation zu erfassen und festzuhalten. Beobachtungen dieser Art sind
nicht systematisch geplant, so daf gewisse Anforderungenan die Fihigkeit
des Beobachters hinsichtlich der Wahrnehmung und exakten Beschrei-
bung (Begriffsinventar) gestellt werden. Neben der Gefahr von Selektions-
mechanismen in der Personwahrnehmung (vgl. 1.1.3.3 u. 1.1.3.4) wird hier
die wirklichkeitsgetreue Protokollierung des Beobachteten zum Haupt-
problem. Andererseits wiirden ohne Anwendung der Gelegenheitsbe-
obachtung wertvolle Informationen verloren gehen, weshalb dieses Ver-
fahren gern in der testdiagnostischen Untersuchung und/oder im Bera-
tungsgesprich — zur Vervollstindigung der Informationsgrundlage —
herangezogen wird.

(4) Exemplarisches Protokoll

Das ,exemplarische Protokoll® (specimeq{ record) dient der Erfassung
moglichst vollstindiger Verhaltensabliufe einschlieflichihrer Kontextva-
riablen. Im Unterschied zu Tagebuchskizzen erfolgt hier eine Auswahl der
Beobachtungssituationen; auch wird die Zeitspanne der Beobachtung, die
sich auf wenige Minuten beschrinken oder auch iiber mehrere Stunden
bzw. einen ganzen Tagerstrecken kann, vorher festgelegt. Auf diese Weise
gewinnt man ein relativ umfassendes Bild iiber einen bestimmten, mehr
oderwenigereng begrenzten Verhaltensbereich. Sofern die Beobachtungs-
daten nach einschligigen Regeln der Befundauswertung behandelt wer-
den, was durchaus moglich ist (vgl. Lyrron 1971, TisMer 1976), kann dieses
Verfahren den systematischen Beobachtungsmethoden zugerechnet wer-
den. Dasselbe gilt fiir die situationsbezogene Beobachtungsvariante.

(5) Situationsbezogene (freie) Verbaltensbeobachtung
Die ,situationsbezogene Verhaltensbeschreibung” (anecdotal record) be-

35



b
steht in der schriftlichen Erfassung und Analyse beobachteter Verhaltens-
weisen in psychologisch und/oder pidagogisch bedeutsamen Situationen.
Dazu dient eine moglichst reprisentative Auswahl entsprechender Ereig-
nisse, d.h. die Erfassung eines breiten Verhaltensspektrumsin unterschied-
lichen Situationen, z.B. im Unterricht, in der Pause, auf dem Schulweg,
beim Klassenausflug u.i.

Mit Hilfe der situationsbezogenen (freien) Verbaltensbeobachtung konnen zu-
sitzliche oder erginzende Informationenzuden unter Standardbedingun-
gen (Tests, Zensuren usw.) erfafiten Verhaltensdimensionen (z.B. iiber ko-
gnitive Stilkomponenten, Art der Erfolgsmotivierung vs. -vermeidungs-
reaktionen, Problemlésungs- bzw. Denkverhalten, emotionale undsoziale
Verhaltensweisen) gewonnen werden, deren Kenntnis fiir die Schiilerbeur-
teilung und Bildungsberatung sehr oft unentbehrlich ist.

Manche Autoren (z.B. GrRoNLUND 1971, S. 412; SHERTZER u. STONE 1971,
S.274; Tismer 1976, S. 826 ff.) empfehlen deshalb die Anlage einer Schiiler-
karter. Diese enthilt — in Form von Karteikarteneintragungen — alle im
Laufe der Zeit Uber den einzelnen Schiiler gesammelten Beobachtungs-
daten. Obwohl ein solches Vorgehen nicht unumstritten ist (vgl. Lanc.
HORsT 1974/78) und zahlreiche Fehlerquellen in sich birgt (z.B. ,Mingel-
katalog®, ,Stindenregister”, Beglinstigung des sog. Rosenrhal-Effektes
(vgl.Bd.1,1.3.3.3u.Bd.1I, 5.4.1.1) oder anderer Einstellungs- bzw. Verzer-
rungstendenzen), lassen sich mit SHERTZER u. STONE (1971, S. 279) folgende
Vorziige situationsbezogener Verhaltensberichte festhalten (zit. n. d. Ubers.von
TisMER 1976, S. 828):

— Sie liefern zahlreiche Schilderungen ungezwungenen, ,natiirlichen Verhaltens
eines Schiilers in unterschiedlichen Situationen undtragen somitzum Verstind-
nis von Struktur und Entwicklung der Schiilerpersdnlichkeit bei.

— Vage Generalisierungen iiber das jeweilige Kind oder den Jugendlichen werden
durch spezifische, genaue Deskriptionen ersetzt.

— Situationsbezogene Verhaltensbeschreibungen entlasten den einzelnen Lehrer
von der Verantwortung, Rating-Urteile iber ganze Persénlichkeitsdimensionen
abzugeben; sie bieten die Méglichkeit der Summation detaillierter Informa-
tionen als Basis fiir Ratings. Dariiber hinaus setzen sie den Lehrer besser als an-
dere Beurteilungsverfahren in die Lage, Entwicklungsverldufe beim Schiiler zu
verfolgen.

— Sie liefern wichtige Daten, die der Schulpsychologe oder der Bildungsberater
zur Beratung einzelner Schiiler benétigt.

— Die Sammlung situationsbezogener Verhaltensbeschreibungen bildet eine gute
Informationsbasis, wenn ein Lehrer eine neue Klasse iibernimmt; ebenso kann
sie hilfreich sein, wenn ein Schiiler die Schule wechselt.
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1.2.1.2. Formen der systematischen Verhaltensbeobachtung

Wihrend die unsystematischen, spontanen Beobachtungsmodi durch
weithin fehlende Planung des Untersuchungsablaufes und demzufolge
mehr oder weniger ,zufillige” Informationen charakterisiert sind, werden
beidenfolgenden Verfahrensansitzennicht nurdie Erfassung und Auswer-
tung der Verhaltensdaten systematisch geplant, sondern auch bereits die
Auswahl der zu beobachtenden Verhaltensbereiche und Personen(grup-
pen) bewuflt getroffen. Planungund Kontrolle des gesamten Beobachtungs-
prozesses sind somit wesentliche Kriterien systematischer Verbaltensbeob-
achtung, die detaillierte Beobachtungspline erfordert.

Ein solches Vorgehen wirkt sich nicht zuletzt auf die Zuverlissigkeit und Giiltigkeit
entsprechender Ergebnisse positiv aus. Vor allem die Ubereinstimmungsobjektivi-
tit zwischen verschiedenen Beobachtern kann auf diese Weise betrichtlich gestei-
gert werden, weshalb bei wichtigen und folgenschweren Entscheidungen nach Még-
lichkeit den Methoden der systematischen Verhaltensbeobachtung der Vorzug ge-
geniiber den zuerst beschriebenen Ansitzen gegeben werden sollte.

Beobachtungspline sollten nicht nur Zweck und Ziele der beabsichtigten
Untersuchungerkennenlassen, sie miissenvorallem auch tiber das method:-
sche Vorgehen im einzelnen informieren. Dabei stehen Fragen nach dem
Untersuchungsgegenstand (Auswahl der Verhaltensdimensionen, Defini-
tion des situativen Umfeldes), der Beobachtungsart (z.B. teilnehmende vs.
nicht-teilnehmende Beobachtung), der Person des Beobachters (Lehrer
oder Psychologe, Einzelbeobachter oder Beobachterteam) bzw. Beobach-
teten (Kind, Jugendlicher, Schiiler, Lehrer usw., Einzel- oder Gruppen-
beobachtung), dem Modus der Verhaltensprotokollierung (z.B. freie oder
gebundene Form der Verhaltensbeschreibung) und hinsichtlich der Dauer
(Kurz- vs. Langzeitbeobachtung, fraktionierte oder kontinuierliche Beob-
achtung) im Mittelpunkt des Interesses. Grundsitzlich gilt die Forde-
rung, Untersuchungspline so detailliert abzufassen, dafl Ergebniskontrol-
len moglich, d.h. gegebenenfalls unter vergleichbaren Bedingungen wie-
derholt Beobachtungen vorgenommen werden kdnnen. Entsprechend
standardisierte Verfahren erfordern deshalb vorausgehende Reliabilitits-

und Validititskontrollen sowie ein ausreichendes Beobachtertraining (vgl.
Bd. 1, 1.3.2.3).

(1) Standardisierte Beobachtung

Die einzelnen Methodenvarianten der systematischen Verhaltensbeob-
achtung unterscheiden sich nicht nur nach dem Grad, sondern auch durch
die Breite ihrer Bedingungskontrollen. Bei dem hier beschriebenen Ansatz
werden nur die Sttuationen, in denen die Beobachtung statttindet, (anni-
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hernd) konstant gehalten, nicht jedoch die Art der Verhaltensregistricrung
vorgeschrieben bzw. die (freie) Wortwahl eingeengt. Die Gotrschal -
schen Turmbauversuche oder HeckHausens Studien zur Genese der Lei-
stungsmotivation sind bekannte Beispiele aus der Fachliteratur fiir solche
standardisierten Beobachtungen (vgl. LanGtorsT 1974/78). Trotz unbe-
streitbarer Vorziige, etwa im Hinblick auf die Moglichkeit der Ergebnis-
kontrolle durch Wiederholungsuntersuchungen, findet dieses Verfahren
nur schwer Eingang in die Praxis der Schiilerbeurteilung und -beratung.
Der Hauptgrund hierfiir liegt offensichtlich im relativ grofen Arbeits-und
Zeitaufwand. Okonomischer und deshalb hiufig favorisiertsind die im fol-
genden dargestellten Methoden der systematischen Verhaltensbeobach-
tung.

(2) Kategoriensysteme

Zunichst geht man einen Schritt weiter, indem nun auch die Verhaltensée-
schreibung reglementiert wird. Dazu dienen sog. Kategoriensysteme, z.B.
Auswahlkategorien bestimmter Verhaltensweisen, Eigenschaftslisten u.i.,
diedem Protokollantenvorgegeben werden. Die ,Beschreibung“des beob-
achteten Verhaltens besteht also in der Zuordnung zu bestimmten Verhal-
tenskategorien. Dabei kdnnen die Hiufigkeit der beobachteten Verhal-
tensweisen und/oder der Zeitpunkt thres Auftretens jeweils in der zutref-
fenden Kategorie markiert werden, sofern nicht eine freie Beschreibung
innerhalb festgelegter Verhaltenskategorien moglich ist (vgl. Hasemann
1964, S. 817).

Die heute vielfach gebriuchlichen Kategoriensysteme gehen-fast alle auf
das Konzept von Baies (1951 bzw. 1972) zuriick. Zur Interaktionsanalyse
inkleinen Gruppen schlligt er 12 Kategorienvor, die sich auf 6 Problembe-
reiche erstrecken (Orientierung, Bewertung, Kontrolle, Entscheidung,
Spannungsbewiltigung, Integration). Die Kategorien sind tiberwiegend
positivformuliert und enthalten eine Reihe von Definitionsbeispielen, die
dem (geschulten) Beobachter die Zuordnung der jeweils beobachteten
Handlung eines Gruppenmitglieds in die fragliche Kategorie erleichtern
sollen. Das nachstehend wiedergegebene Baressche Kategoriensystem ist der
Veroffentlichung von 1972 (S. 154) entnommen.

1) Zeigt Solidaritiit (bestirkt den anderen, hilft, belohnt usw.).

2) Entspannt Atmosphire (scherzt, lacht, zeigt Befriedigung usw.).

3) Stimmt zu (nimmt passiv hin, versteht, stimmt Uberein, gibt nach usw.).

4) Macht Vorschlige (gibt Anleitung, wobei Autonomie des anderen impliziert
1st).

5) Auflert Meinung (bewertet, analysiert, driickt Gefiihle oder Wiinsche aus).

6) Orientiert (informiert, wiederholt, klirt, bestitigt usw.).

7) Erfragt Orientierung (Information, Wiederholung, Bestitigung usw.).
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8) Fragt nach Meinungen (Stellungnahmen, Bewertung, Analyse, Ausdruck von
Gefiihlen usw.).
9) Erbittet Vorschlige (Anleitung, mogliche Wege des Vorgehens).
10) Stimmt nicht zu (zeigt passive Ablehnung, Foérmlichkeit, gibt keine Hilfe usw.).
11) Zeigt Spannung (bittet um Hilfe, zieht sich zuriick usw.).
12) Zeigt Antagonismus (setzt andere herab, verteidigt oder behauptet sich).

Dem aufmerksamen Leser diirfte nicht entgangen sein, dafl manche der
angefiihrten Kategorien bzw. Definitionsbeispiele bereits erste Deutun-
gen, z.B. Vermutungen iiber die den Handlungen zugrundeliegenden Mo-
tive, enthalten. Damit wird zugleich eine Schwiche vieler Kategoriensyste-
me (in der Verhaltensbeobachtung) deutlich: die Schwierigkeit, angemes-
sene deskriptive Verhaltenskategorien zu finden (vgl. Bd. I, 1.3.2.2). In dem
ilteren Protokollierungssystem von Puckert (1928) zur Erfassung der
Schiilermitarbeit im Unterricht scheint dieses Problem besser gelost zu
sein; die Kategorien sind hier niher an der Beobachtungsebene angesie-
delt, also deutungsfreier formuliert. Allerdings geht dies zu Lasten einer
starken Einengung des erfallten Verhaltensspektrums, wie das Puckettsche
Kategoriensystem (zit. n. ScHuLz u.a. 1970, S. 664 f.) veranschaulicht.

Schiiler meldete sich.

Schiiler meldete sich und wurde vom Lehrer drangenommen.

Schiiler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine Einwortantwort.
Schiiler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine befriedigende Antwort.
Schiiler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine gute Antwort.

Schiiler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine sehr gute Antwort.
Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben.

Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine Einwortantwort.
Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine befriedigende Antw.
Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine gute Antwort.
Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine sehr gute Antwort.
Schiiler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab keine Antwort.

Schiiler stellte eine Frage.

Schiiler sprach ohne Aufforderung des Lehrers.

Im Original finden sich noch Kodierungsvorschlige fiir die einzelnen Schiilerreak-
tionen.zB: - O © 0O O usw

Diese sollen die Arbeit des Protokollantenerleichtern und die Auswertung vereinfa-
chen, indem etwa nur noch gezihlt werden mufi, wie oft auch die einzelnen Sym-
bole (Reaktionen) im Klassenspiegel auftauchen. Weitere Beispiele finden sich in
dereinschligigen Literatur (vgl. CronacH u. Frenz 1969, Schuiz u.a. 1970, M. Horr-
MANN 1973, Hanke u.a. 1974, LancHorsT 1974/78, Tismer 1976, L. Horrmann 1977,
Zieruss 1978).
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(3) Beobachtungsbigen

Der (Schiiler-)Beobachtungsbogen ist im Prinzip dhnlich aufgebaut. Auch
hier werden Kategoriensysteme zur Verhaltensbeschreibung verwendet.
Jedoch ist das Erfassungsspektrum reichhaltiger, und die Beobachtungska-
tegorien sind zumeist unterschiedlichen Verhaltensbereichen systema-
tisch zugeordnet. Dies hat den Vorteil, daf der Beobachter iiber bereits fiir
einen bestimmten Untersuchungszweck ausgewihlte (relevante) Merk-
male bzw. Merkmalsverbinde in komplexen Kategoriensystemen ver-
fiigen kann, wichtige Verhaltensaspekte nicht so leicht iibersieht oder ,ver-
giflt“ und in seinem Ausdrucksvermégen weniger vom eigenen aktuellen
Wortschatz abhingig ist. Als Nachteil wird vielfach die personliche Ein-
engung der Beobachtungs- und Beschreibungsmaglichkeiten empfunden;
auch sind mit jedem stirker elaborierten Verhaltenssystem personlich-
keitstheoretische Implikationen fast unvermeidlich.

Die Eintragungen auf dem Beobachtungsbogen sind, wie schon angedeu-
tet, gewohnlich in mehrere Abschnitte untergliedert. Meistens finden sich
im ersten Teil des Bogens Personalangaben, Informationen tiber die Fami-
lie (Elternberuf, Geschwisterzahl, Wohnverhiltnisse usw.), Angaben iiber
den Gesundheitszustand des Schiilers, Schullaufbahndaten u.i. Im zwei-
ten Teil werden Bemerkungen zu den schulischen Lernleistungsdimensio-
neneingeplant,vorallemiiber die kognitiven (intellektuellen Fihigkeiten)
und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen (z.B. Leistungsmotivation,
Konzentration, Arbeitshaltung, Interessen, Gefiihle usw.) sowie Lerner-
gebnisse (Schulleistungen i.e.S.) des Schiilers. Schliellich enthilt der
Beobachtungsbogen einschligige Kategorien zum Sozialverhalten. In die-
ser oder in modifizierter Form sind die meisten Schiilerbeobachtungs-
bégen aufgebaut.

Eine nahezu liickenlose Ubersicht iiber die zur Zeit in den einzelnen Bun-
deslindern verwendeten Beobachtungsbogen — vorab auf der Orientie-
rungsstufe — haben Besseru.a. (1977) publiziert. Allerdings bedientsichdie
Mehrzahl der Autoren solcher ,Beobachtungs“-Bégen, dies zeigt die Ver-
offentlichung eindrucksvoll, zur Kodierung der Verhaltensdaten sog. Ra-
tingskalen (vgl. 1.2.2.2). Und auch dort, wo man auf Ratingskalen verzich-
tet, iiberwiegen die sog. Inferenz- gegeniiber den reinen Beschreibungska-
tegorien (vgl. 1.2.2.1). Der Grund dafiir liegt wohl vorallem in der besseren .
Okonomie dieser Form der Verhaltenserfassung, wenngleich die Fehler-
quellen im Vergleich zur Verhaltensbeobachtung und -beschreibung eher
zunehmen diirften. '
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1.2.2. Verbaltensbeurteilung in der padagogischen Diagnostik

Um den Unterschied zwischen Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren
i.e.S. deutlicher zu machen, bedarf es vorab einer Erorterung des Begriffs
der Inferenz (Schlufifolgerung) in diesem Zusammenhang.

Die einzelnen Beobachtungen miissen — sollen sie nicht dem Vergessen anheimfal-
len — protokolliert bzw. registriert werden. Beobachtungsdaten kénnen mehr
beschreibend oder mehr beurteilend registriert werden. Erfolgt die Registrierung
(Kodierung) des Verhaltens deskriptiv, dann haben wir es mitsog. Beobachtungsver-
fahren zu tun (vgl. 1.2.1). Hier ist der Grad der Interenz niedrig bzw. — im Idealfalle
— gleich null, d.h. der kognitive Vorgang zwischen der Verhaltensbeobachtung
(Wahrnehmungsakt) und der Verhaltensregistrierung (Kodierung) geschieht ohne
Schluffolgerungen, also mit Hilfe reiner Beschreibungskategorien (auf dem ver-
balen oder allenfalls adverbialen Niveau; vgl. Bd. I, 1.3.2.2). Die so gewonnenen
Beobachtungsdaten bezeichnet Rosenstine (1971, 1973) als niedriginferente Mafe.

Demgegeniiber ist bei den sog. Beurteilungsverfahren (auch Schitzverfahren oder
Ratingsgenannt) der Grad der Inferenz relativ hoch; entsprechende Beobachtungen
werden hier nicht deskriptiv kodiert (z.B. auf dem verbalen oder adverbialen
Beschreibungsniveau), vielmehr geschieht die Verhaltensregistrierung jetzt mehr
oderweniger interpretativ (z.B. mit Hilfe von Zuordnungskategorien auf dem adjek-
tivischen oder gar substantivischen Niveau; vgl. Bd. I, 1.3.2.2). Nach RosensHing
lagen hier hochinferente Daten vor, weil der Beobachter seine Beobachtungen un-
mittelbar (ohne die Zwischenstufe der Beschreibung) interpretiert. Dies geschieht
beispielsweise in der Zensurengebung, wo der Lehrer — mit Hilfe einer funf- oder
sechsstufigen Notenskala — das konkret beobachtete Leistungsverhalten des Schii-
lers (als ,,gut“ vs. ,schlecht“) bewertet und gegebenenfalls daraus Riickschliisse auf
die Ausprigung der Lernfihigkeit oder anderer Merkmale zieht. Den skizzierten
Vorgang bezeichnet man als Inferenz bzw. entsprechende Aussagen als Inferenzkate-
gorien.

Praktisch verwenden alle Verfahren zur Verhaltensbeurteilung Inferenzka-
tegorien, also Indikatoren mit mehr oder weniger hohem Abstraktions-
grad. Dieses Vorgehen ist wesentlich 6konomischer als die Erfassung nie-
driginferenter Daten (Verhaltensbeschreibung), gleichzeitig steigt jedoch
mit der Verwendung hochinferenter Indikatoren das Risiko subjektiver
Verzerrungstendenzen (zu den verschiedenen Beurteilungsfehlern vgl.
Kieser u.a. 1976, S. 39f.; KLeirer 1977, S. 37ffsowie Bd. 1, 1.3.2.6 u. Bd. II,
5.1.2.3). ScHwaRzER u. ScHwaRrzER (1977b, S. 50 f.) plidieren deshalb fiir
»konkretisierte Schitzverfahren®, d.h. eine Kodierung der Beobachtungs-
daten auf mittlerem Abstraktionsniveau. Dieser Kompromiflvorschlag
erscheint verniinftig und praktikabel (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Konkretisierte Beurteilungsverfahren sensu ScHwARzeR u. SCHwWARZER
(1977b, S. 51).

Die verschiedenen Formen der Verhaltensbeurteilung lassen sich in zwei
grofle Gruppen einteilen: Schitzverfahren mit vs. ohne Verwendung von
Skalen (Einschitzdimensionen). In der Praxis sind nicht selten kombinierte
Techniken anzutreffen, so dafl unserer Klassifikation in erster Linie eine
Ordnungsfunktion zukommt. Zunichst seien die Verfahren ohnre Schitz-
skalenkurz erértert, um dann — ihrer praktischen Bedeutung entsprechend
— ausfiihrlicher auf die wichtigsten Ratingskalen einzugehen.

1.2.2.1. Verhaltensbeurtellung ohne Schitzskalen

Hierzu zihlen neben den Eigenschaftslisten (sog. Check-list-Verfahren)
vor allem die verschiedenen Modi der Beurteilungs- und Diagnosebogen.

@ :Eigenschaftslisten

alog zu den (Beschreibungs-)Kategorien der Beobachtungsverfahren

~ werden in der Verhaltensbeurteilung Zuordnungskategorien verwendet, die
* mifig bis hoch inferent sind. So erfaflt der Beobachter ,charakteristische

«

Eigenschaften einer Person, indem er die beobachteten Verhaltenswersen
direkt bestimmten vorgegebenen Eigenschaftsbegriffen bzw. Inferenz-
kategorien zuordnet, z.B. jtechnisch begabt®, ,intelligent®, ,verniinftig®,
~gehemmt®, ,befangen® oder ,unintelligent®, ,heiter”, ,unbeschwert,
»hilflos“, ,lieb* usw. Die benutzten Kategorien sind in einer sog. Eigen-
schaftsliste (check-list) zusammengefafit, deren Systematik hiufig nicht ex-
plizierte Personlichkeitskonzepte zugrundeliegen. Auf die Gefahr negati-
ver Auswirkungen sog. impliziter Persdnlichkeitstheorien wurde bereits
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mehrfach hingewiesen (vgl. noch LancHorst 1974/78, S. 247 ft.); sie sind
natiirlich auch hier einzukalkulieren. Dieselben Vorbehalte gelten prinzi-
piell gegeniiber den Beurteilungs-und Diagnosebogen, soweitdiese Eigen-
schaftsbegriffe u.a. verwenden.

Beurtetlungsbogen
¢urteilungsbogen stellen das Pendant zu den Beobachtungsbogen dar.{
Dereinzige Unterschied besteht darin,dal hierInferenzkategorienan Stel-!
le von Beschreibungskategorien Verwendung finden. Voraussetzung fiir
die Entwicklung solcher Beobachtungs- bzw. Beurteilungsbogen ist nach
Hasemann (1964, S. 828) die Beantwortung folgender Fragen:

— Wer soll beurteilt werden? (Auswahl des/der Pbn);

— Welchem Zweck dient die Beurteilung? (Problemstellung der Untersuchung);

— Wer soll beurteilen? (Auswahl des/der Beobachter/s bzw. Rater/s);

— Welche Merkmale sollen beurteilt werden? (Festlegung der Merkmals- bzw. Ver-
haltensdimensionen, Auswahl der Beobachtungssituation/en);

— Wie sind die Merkmale bzw. ithre Ausprigungsgrade zu definieren? (Definition
der Erfassungsmerkmale bzw. ihre operationale Bestimmung, z.B. Artund Stufen
der Ratingskala).

Als allgemeinen, im Hinblick auf die konkrete Problemstellung jeweils zu
modifizierenden Orientierungsrahmen nennt THomae (1971, S. 44 ff)
sechs Hauptrichtungen des Verhaltens, die bei der Beobachtung und Beur-
teilung von Kindern und Jugendlichen beriicksichtigt werden sollten:

— Verhalten in Spiel und Freizeit,

— Verhalten zu Gleichaltrigen bzw. Kameraden,

— Verhalten zu Erwachsenen (Erziehern, Lehrern),

— Verhalten zu sich selbst,

— Verhalten zu Sachgegenstinden und sachlichen Aufgaben,
— Verhalten zu Wertbereichen u.a.

Neuere Beurteilungsbogen enthalten fast ausnahmslos der besseren Quan-
tifizierbarkeit wegen sog. Schitzskalen (vgl. 1.2.2.2), die zudem das Proto-
kollieren der Beobachtungsdaten erleichtern. Das nachstehend abgebilde-
te Beispiel zur Einschitzung der Ich-Stirke, reduziert auf die Indikatoren
Jkonstruktive“ vs. ,gechemmte® Aggression, veranschaulicht diese Funk-
tion recht gut; weitere Muster finden sich in der angegebenen Literatur,
z.B. Besser u.a. (1977), Zieruss (1978).
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Abbildung 6: Beurteilungsbogen zur Einschitzung der Ich-Stirke (n. Uuici u.

Mertens 1976, S. 157).

Der folgende Schiilerbeurteilungsbogen istin zweifacher Hinsicht interes-

sant:

— Die verwendeten Merkmalskategorien sind (im Vergleich zum ersten
Beispiel) mifig inferent, also stirker an der Beobachtungsebene orien-

tiert.
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Abbildung 7: Merkmalsbogen zur Verhaltensbeurteilung von Schiilern (in der ba-
den-wiirttembergischen Bildungsberatung).

— DerBogenistalsmaschinenlesbarer Markierungsbeleg gestaltet,dereine
rationelle Auswertung ermdglicht. Dieser Vorteil wirkt sichvorallem bei
umfangreicheren Stichprobenerhebungen, etwa im Rahmen der Schul-
laufbahnberatung, aus.
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@ Diagnosebigen
Hierunter versteht man Beurteilungsbogen, die speziell der Lerndiagnose
dienen. Diagnosebogen sind bishervorwiegend an Gesamtschulen entwik-

kelt und eingesetzt worden. Sie beinhalten zumeist ein Kategoriensystem

>

das objektive, d.h. (anndhernd) unter Standardbedingungen erhobene,
Lehrerurteile oder Lernleistungs- und relevante Verhaltensmerkmale des
einzelnen Schiilers zusammenfaflt. Dessen Lernfortschritte werden hier-
bei nicht an Hand der Giblichen Zensuren (Ratingskala), sondern mit Hilfe
anderer -differenzierter - Zeichensysteme markiert, sofern nicht verbale
Beschreibungs- oder Inferenzkategorien benutzt werden (vgl. Abb. 8).

Stichworte zum Thema,
zur Unterrichtseinheit

Dauer —~

Stichworte zu Lernzielen, Fahigkeiten, Fertigkeiten,

Gesichtspunkten des Unterrichts

Grundeinsichten in den Aufbau
des Satzes und Textes

Analysierendes Verstehen
von Texten

Beschreiben der Informationen
in Texten

Wiedergabe lateinischer Texte
in der Muttersprache

Erkennen der Abhangigkeit
des Denkens und Handelns
in der Antike von den
Gesellschaftsstrukturen

Auswertung im Hinblick auf die
eigene gesellschaftliche
Situation

I

Abbildung 8: Diagnosebogen fiir das Fach Latein (nach WenceL; aus Bacimair 1975,

S.951).

Curriculumbezogene Diagnosebdgen sind hiufig an der sog. Tavi.or-Ma-
trix (vgl. Scrorr 1972) orientiert. Dabei werden die einzelnen Lernziele
durch lineare Kombination standardisierter Inhalts- und Verhaltenskate-
gorien (Lernzielstufen) definiert (vgl. Abb. 9).
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Inhaltsklassen | Wort- Aus- Ortho- Gram- | Sprachlicher
schatz | sprache | graphie matik Ausdruck

Lernzielstufen A B C D E

1 Reproduktion

2 Reorganisation

3 Transfer

4 Problemldsendes
Denken

Fir die Zuordnung der Schiilerleistung zu den einzelnen Zielkategorien ist es
erforderlich, daB die Verhaltensklassen (Lernzielstufen) weiter operationalisiert
werden. Am Beispiel ,Grammatik“ bedeutete dies etwa:

D, = Grammatische Elemente beherrschen, Regeln woértlich wiederholen
kénnen;.
D, = An Hand eines unbekannten Beispiels bereits bekannte grammatikalische

Regeln wiederentwickeln konnen;
Dz = Grammatikalische Regeln im Satz anwenden konnen;
Ds = An Hand von Beispielen grammatische GesetzméBigkeiten selbsténdig
entwickeln kénnen.
Wihrend also unter ,Reproduktion“ hier ,Gelerntes auf Abruf durch Stichworte
aus dem Gedachtnis wiedergegeben“ bedeutet, ist ,,Problemlésendes Denken*
als ,Neuleistung des Lernenden“ definiert (vgl. BACHMAIR 1975, S. 956).
Weitere Beispiele finden sich bei BLOOM u. a. (1971).

Abbildung 9: Diagnosebogen der Gesamtschule Dillingen fiir das Fach Franzosisch
(nach Feperken. 1973, S. 143).

Erklirtes Ziel dieser oder ahnlicher Verfahren ist es, neben der allgemeinen
Verbesserung der Lern- (ProzefS-)Diagnose eine grofRere Transparenz der Schii-
lerbeurteilung zu erreichen. Durch schriftliche Fixierung der Beurteilungs-
kriterien sollen die aus subjektiven Einstellungen und Erwartungshaltun-
gen resultierenden Fehlertendenzen vermindert werden. Die angestrebten
Ziele scheinen jedoch vorerst nur teilweise erreicht worden zu sein (vgl.
BacHmaIr 1975, S. 951; Besser u.a. 1977, S. 92). Immerhin sind Bemiihun-
gen um eine objektivere Beurteilung von Schiilerleistungen zu begriifien,
auch wenn die vorliegenden Instrumente vielfach noch verbessert werden
miussen. Darauf wird spiter noch einzugehen sein (vgl. 2.3 u. 2.4).

1.22.2. Verhaltensbeurteilung mit Hilfe von Schitzskalen

Schitzskalen (rating scales) sind heute die gebrauchlichste Form der Ver-
haltensbeurteilung. Sie dienen nicht nur der Erfassung lern- und leistungs-
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Lo

relevanter (kognitiver und nicht-kognitiver) Persdnlichkeitsmerkmale

(z.B. des Schiilers), sondern vor allem auch zur Emschatzung des <ozmlnn
_Verhaltensbereiches und stellen somit eine wichtige Erginzung testdia-
gnostischer Ansitze dar.

Numerische Schéitzskalen
ine der bekanntesten numerischen Schitzskalen ist die Zensurenskala. Es
} gibt ferner unipolare vs. bipolare Skalen. Diese kénnen zusitzlich verbale
Kategorien enthalten (vgl. Abb. 10).

A. Unipolare Schatzskalen
Beispiel a)
Die Mannlichkeit des Referenten ist
1 2 3 4 5 (starkausgepragt)
Beispiel b)
Der Einfallsreichtum des Lehrers (Schiilers usw.) ist
1 2 3 4 5 6 7 (groB)
Beispiel c)
Sein Verhalten in der Diskussion war frei von Hemmungen
0 1 2 3 4 5 6 (freivon Hemmungen)

Beispiel d)
Die Priifungsangst des Schiilers (Studenten usw.) ist
1 2 3 4 5 6 7 8 9

niedrig ‘ , I mittel ‘

Beispiel e)

Die Mathematikleistungen des Schiilers X sind
= sehr gut

gut

befriedigend

ausreichend

mangelhaft

ungeniigend

oA WN =
L T

B. Bipolare Schatzskalen

Beispiel a)

Der Vortrag des Referenten fand Anklang

(nein) -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 (ja)
Beispiel b)

Der vorliegende Studientext ist

anregend -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 nichtern
Beispiel c)

Die Denkfahigkeiten des Schiilers haben ihren Schwerpunkt im
mathematischen a o sprachlichen
Bereich 8 2 10 +1 42 43 Bereich

Abbildung 10: Numerische Schitzskalen (Rating-Skalen).
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Ob eine Schitzskala uni- oder bipolar anzulegen ist, hingt vor allem von
der Struktur des erfalten Merkmals ab. Fiir eindimensionale Merkmale
"(z.B. minnlich vs. nicht-minnlich, niichtern vs. nicht-niichtern usw.) ver-
wendet man unipolare Skalen. Dabei sollten aus Griinden der subjektiven
Informationsverarbeitungskapazitit (vgl. MiiLirs magische Zahl 7 plus
oder minus 2) nicht mehr als 7 bis 9 Stufen, im Hinblick auf geniigende
Differenzierung jedoch auch nicht weniger als 5 bis wenigstens 3 Stufen
eingeplant werden. Zur Einschitzung komplexer Merkmale eignen sich
bipolare Skalen, die als zwei unipolare Skalen aufgefafit werden kénnen.
Bipolare Skalen haben einen neutralen Mittelpunkt (0), von dem aus
nach beiden Seiten zu den Polen hin die Merkmalsausprigungsgrade an-
steigen. Bipolar strukturierte Merkmale sind z.B. minnlich vs. weiblich,
Zustimmung vs. Ablehnung, anregend vs. niichtern usw.
Die Wahl der Skalenvariante sollte nach LaNGER u. Scruiz v. THun (1974)
durch die Kriterien der Einfachheit, der Ubersichtlichkeit und der ,natiirli-
chen Abstufungsfolge bestimmtsein. Als Meflwert fungiert die vom Beur-
teiler (Rater) markierte Zahl, so daf die Auswertung numerischer Schitz-
skalen sehr einfach ist. Zugleich ist damit weitgehende Objektivitit ge-
wihrleistet. Zuverlissigkeit und Giiltigkeit numerischer Schitzskalenhin-
gen dariiber hinaus vom Konkretisierungsniveau der Indikatoren sowie
vom Grad der Ubereinstimmung verschiedener Rater ab. Letztere lilt sich
durch systematisches Ratertraining nachweislich steigern. Dasselbe gilt fiir
die Verwendung graphischer Schitzskalen.
@Gmpbmbe Schéitzskalen

raphische Schitzskalen sind im Prinzip dhnlich aufgebaut wie die be-
schriebenen numerischen Skalen. Sie gestatten jedoch eine stufenlose Ein-
schitzung beobachteter Merkmalsausprigungen bzw. Verhaltensweisen, u
wobei gegebenenfalls wiederum auf verbale Kategorien zuriickgegriffen
wird. Die Auswertung geschieht durch Auflage eines Mafistabsrasters auf
die (graphische) Ratingskala. Nicht selten besteht allerdings hier die Ge-
fahr einer Uberdifferenzierung, d.h. Scheingenauigkeit solcher Ratings.
Da zudem der Auswertungsaufwand erheblich grofer ist, sollte manin der
pidagogisch-psychologischen Diagnostik numerische Schitzskalen oder
kombinierte Formen (mit Kategorienverankerungen) vorziehen (Abb. 11).
(3) Standard-Schiitzskalen
Im Gegensatz zu den bisher behandelten Skalentypen, bei denen die Merk-
mals- oder Verhaltenseinschitzung an Hand eines mehr oder weniger
impliziten Vergleichsmafstabs vorgenommen wird, enthalten sog. Stan-
dard-Skalen (zur Vermeidung von Tendenzfehlern) prizise Angaben iiber
die Bezugsgruppe bzw. den entsprechenden Standard oder Mafistab. Ein
interessantes Beispiel dazu liefert die Standard-Skala man-to-man, wie sie
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A. Graphische Schéatzskalen ohne Kategorien

Beispiel a)
Erfassungsdimension: Bildungsinteresse
+

Beispiel b)
Erfassungsdimension: Sympathie

Der Arbeitskollege (Lehrer, Schiler usw.) ist mir
unsympathisch

Beispiel ¢)
Mischform (Kombination von numerischer und graphischer Skala)
Der Arbeitskollege (Lehrer, Schiiler usw.) ist mir
unsympatisch
-2 -1 0 +1 +2

B. Graphische Schéatzskalen mit verbalen Kategorien

Beispiel a)
Erfassungsdimension: Interesse

sympathisch

sympathisch

Irecht |interessiert 'etwas |weder inter- |etwas un- 'uninter-

interessiert interessiert  essiert noch interessiert  essiert
uninteressiert
Beispiel b)

Mischform (aus LANGE u. SCHULZ v. THUN 1974, S. 104)

| recht ‘
uninteressiert

> S < &, G, %
& & & £3 N
& & & 8 6. S S,
& & & ez %y O
o N ‘{@ ] S >,
> O $c (o (o4
°} \QI\ oo
o c
2
Abbildung 11: Graphische Schitzskalen.
trifft gar durch- trifft sehr
nicht zu schnittlich stark zu
Schiiler X Schiiler Y Schiiler 2

Abbildung 12: Standardskala ,man-to-man“ (Beispiel aus OsterLaND 1976, S. 808).
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etwa von Wikczerkowskiu.a. (1974) zur Ertassung der manifesten Angstim
AFS (vgl. 2.3.2.3) verwendet wurde (vgl. Abb. 12).

Der Lehrer (oder ein anderer Beurteiler) stellt sich dabei je einen Schiiler der betr.
Klasse oder Bezugsgruppe vor, bei dem das fragliche Merkmal (z.B. Schulangst)
stark, durchschnittlich und schwach ausgeprigt ist; diese werden in die obere Zeile
der abgebildeten Liste eingetragen und fungieren als Bezugspersonen. An-
schlieffend vergleicht der Beurteiler die iibrigen Schiiler (Pbn) mit diesen Bezugs-
personen und ordnet sie in die siebenstufige Ratingskala ein (untere Zeile).

Hasemann (1964, S.822)siehtdie Vorteile einer solchen man-to-man-Skala
vor allem darin, ,daf hierbei die Einstufung in bezug auf Menschen vorge-
nommen wird, die dem Beurteiler als Maf3stab dienen kénnen, weil er sie
kennt. Die Wiederholungszuverlissigkeit ist stabiler, als wenn sich der
Beurteiler nur an Items (Kategorien) halten kann“. Weitere Skalierungs-
methoden sind bei GuiLrorp (1964, S.270ff.), HeLLER u. Rosemann (1974, S.
40 ff.), OsterLAND (1976, S. 805 ff.) sowie in der bereits angefiihrten Litera-
tur beschrieben.

(4) Exkurs: Polarititenprofil

Das Polarititenprofil (Eindrucksskala oder semantic differential) ist eine
von Oscoop (1952) und HorstatTER (1955) entwickelte Technik zur
quantitativen Begriffsanalyse unter dem Aspekt der Konnotationen (vgl.
auch Kap. 3). Im Gegensatz zum Rating, bei dem eine direkte und mehr
oder weniger rational gesteuerte Einschitzung bestimmter Verhaltenswei-
\sen und Merkmale erfolgt, geschieht die Einstufung mit Hilfe des semanti-
schen Differentials indirekt und spontan. So soll etwa deremotional geton-
te Bedeutungshof, die ,Geftihlsaura® (Konnotation), des Begriffs ,,Curricu-
lum“ durchspontane Einstufung zwischen vorgegebenen Merkmalspolari-
tiaten erfaflt werden, z.B.:

minnlich - - - - - - - weiblich
kalt - - - - - - - warm
feucht - - - - - - - trocken
aktiv - - - - - - - passiv
krank - - - - - - - gesund

»Es geht hier nicht um das Rating des Gesundheitszustandes eines Curriculums,
sondern um die Einordnung des Begriffs ,Curriculum® in einen semantischen
Raum, der aus mehreren solcher Polarititen gebildet wird und einen Schluf auf den
subjektiv wertenden Eindruck zulassen soll, den man vom Curriculum hat®
(ScHwarzer u. Schwarzer 1977 b, S. 55). Die Polarititen stehen zu dem Einschit-
zungsgegenstand also nicht in einem sachlichen, sondern in einem assoziativen
(psychologischen bzw. erlebten) Zusammenhang. Die empirisch ermittelten Profile
werden korrelationsstatistisch ausgewertet (vgl. Bd. I, 1.4.6) und erméglichen somit
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Aussagen iiber subjektiv erlebte Ahnlichkeiten zwischen verschiedenen Gegenstin-
den.

(5) Soziometrische Schétzverfabren

Das soziometrische Verfahren, das auf Moreno (1954) zuriickgeht, ist eine
sMethode zur Erforschung sozialer Strukturen durch Messen der Anzie-
hungen und Abstoflungen, die zwischen den Angehorigen einer Gruppe
bestehen® (S. 34). Es dient also der Erfassung interpersonaler Gruppenbe-
ziehungen, vorzugsweise unter dem Aspekt der Priferenzen vs. Ablehnun-
genbzw. Gleichgiiltigkeit. Konkrete Anlisse einer soziometrischen Unter-
suchung sind z.B. die Verinderung der Sitzordnung im Klassenzimmer,
Konstituierung von Spielgruppen und Sportmannschaften, Aufenthaltim
Schullandheim, Klassenausfliige usw.

Die Datenerhebung geschieht durch Selbsteinschitzung der Gruppen-
mitglieder, die liber bestimmte Priferenzen in bezug auf personliche Be-
ziehungen und/oder soziale Funktionen befragt werden. Als Vorausset-
zung fiir die Anwendung dieses Verfahrens, das eigentlich den Interview-
oder Explorationstechniken zuzurechnen ist (vgl. 1.3), wird ein gewisser
Bekanntheitsgrad der Gruppenangehorigen gefordert. Ferner stellen die
sog. Negativ-Wahlen ein besonderes Problem dieses Verfahrensansatzes
dar.

Die Auswertung der Daten erfolgt durch Eintragung der ermittelten Wah-
lenin eine sog. soziometrische Tabelle. Diese bildet die Grundlage fiiralle
weiteren Verarbeitungs- und Interpretationsschritte, insbesondere auch
zur Erstellung des Soziogramms (vgl. Bd. II, 3.2.3.3). Zur Absicherung der
Giiltigkeit soziometrischer Daten empfehlen sich zusitzliche Beobach-
tungen iiber das tatsichliche Kontaktverhalten der Gruppenmitgliederu.a.
Ausfiihrlichere Darstellungen dessoziometrischen Ansatzes bieten DotLa-
sE(1973), ENGELMAYER (1973), BRUGGEN (1974), Houn u. SEIDEL (1976).
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1.3. Gesprichsdiagnostische Methoden

1.3.1. Allgemeine Grundlagen

Pidagogen, Psychologen und Sozialarbeiter werden immer wieder vor die
Aufgabe gestellt, mit KindernundJugendlichen sowie mit deren Angehéri-
gen psychologisch informative und hilfreiche Gespriche zu fithren. Schil-
dert ein Jugendlicher z.B. seine Zukunftspline, das Verhiltnis zu den fiir
thn wichtigen Bezugspersonen oder andere Aspekte seiner gegenwirtigen
Lebenssituation, so kann ein derartiges Gesprich bei sachgerechter Durch-
fiihrung und Auswertung diagnostisch relevante Hinweise liefern.

Es lassen sich verschiedene Arten gesprichsdiagnostischer Verfahren
unterscheiden. Jenach Zielsetzung werdensie sensu ScHramL (1964, S.869)
eingesetzt zur:

— Informationssammlung (information getting interview),

— Personlichkeits- und Eignungsdiagnostik (assessment interview),

— Beeinflussung und Persénlichkeitsverinderung (educational, consulting
and therapeutic interview).

In der Praxis liStsich die Abgrenzung zwischen Gesprichen mit diagnosti-
scher Funktion und solchen mit beeinflussender Zielsetzung nicht immer
aufrechterhalten, sie sollte aber angestrebt werden. Wahrend in der angel-
sichsischen Literatur fiir simtliche Gesprichsarten die Bezeichnung ,In-
terview" bevorzugt wird, verwenden deutschsprachige Autorendiesen Aus-
druck vorwiegend im Kontext der Meinungsforschung und Soziologie.
Doch derartige Zuordnungen sind keineswegs eindeutig, so spricht man
etwa auch vom diagnostischen Interview. Zumeist wird allerdings im pid-
agogisch-psychologischen Bereich ein Gesprich, das mit dem Untersuch-
ten selbst gefithrt wird, als Exploration bezeichnet, wihrend bei der Ana-
mmnese die Eltern oder nahestehende Bezugspersonen Informationen tiber
die bisherige Personlichkeitsentwicklung und derzeitige Lebenssituation
des Pb liefern. Das Ziel von Exploration und Anamnese ist die Gewin-
nung diagnostischer Daten, nicht aber beratende und therapeutische Ein-
flufnahme (vgl. dazu 4.4).

Bei einer , freten™ Exploration bestimmt der Befragte weitgehend den Fort-
gangdes Gesprichs;der Untersuchergreiftnurseltengezieltein,erlifftden
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Partner spontan berichten. Die ,,halbstandardisierte Befragung geht dage-
genvoneinem vorformulierten Leitfadenaus, derje nach Gesprichsverlauf
eine Variation der anzusprechenden Themenbereiche und der Fragenab-
folge ermdglicht; insgesamt gesehen ist hier eine weitgehende Strukturie-
rung der zu erhebenden Informationen angestrebt. Beispiele fiir Fragenka-
taloge zu halbstandardisierten Gespriachen findensich in vielen Veroffent-
lichungen (vgl. 1.4.3.1). Bei der vollstandardisierten Befragung (z.B. in der
Meinungsforschung)ist der Ablauf gleichsam ,vorprogrammiert®. Reihen-
folge und Formulierung der Fragen sind fixiert; oft hat der Befragte nur
noch die Wahl zwischen einer vorgegebenen Alternativ- oder Mehrtach-
wahl-Antwort (multiple choice).

Je nach Untersuchungsanlafl wird es sinnvoll sein, die beschriebenen Verfahren
abwechselnd einzusetzen. Die freie Exploration kann bei manchen ratsuchenden
Eltern und Kindern wichtige Hinweise auf bedeutsame Verhaltensweisen und mog-
liche Konfliktursachen fiir ein gezieltes Gesprich erbringen, wihrend eine Reihe
festformulierter Fragen 6konomisch, d.h. zeitsparend Informationen iiber relativ
gesicherte Fakten zu liefern vermag, wie etwa den Besuch verschiedener Schulfor-
men bzw. -stufen, Geschwisterzahl, Beruf der Eltern, Wohnsituation usw.

Psychodiagnostische Untersuchungen sollen moglichst zuverlissige und
giiltige Daten liefern. Studien zur Objektivitit, Reliabilitit und Validititvon
Exploration und Anamnese zeigten, dafl diese Methoden stéranfillig sind.
SchminT u. Kessier (1976, S. 125 £f.) haben in einer Ubersicht Maglichkei-
ten der Beeintrichtigung gesprichsdiagnostischer Aussagen (wihrend und
nach der Erhebung) zusammengestellt. Evsenck geht sogar so weit, dem
Interview und der Exploration jegliche Zuverlissigkeit und Giiltigkeit
abzusprechen (1958, S. 57). Verschiedene neuere Untersuchungen und kri-
tische Sammelreferate zum Problem der Giitekriterien von Gespriachsme-
thoden erbrachten jedoch durchaus befriedigende Befunde (vgl. Cannel u.
Kann 1968, S. 540; Fisseni 1974). Vor allem ergab sich immer wieder, daf3
die Effizienz dieser Verfahren entscheidend von eineradiquaten Schulung
der Untersucher abhingig ist.

1.3.2. Frageformulierung

Form und Inhalt der Fragen sind auf die Person des Befragten abzustim-
men. Die Fragen sollen mdglichst kurz und einfach sein. Entbehrliche
Fachtermini und komplizierte Satzkonstruktionen sind zu vermeiden.
Desgleichensind Doppelfragenabzulehnen,d.h.solche,die mehrere Sach-
verhalte gleichzeitig aufgreifen, ebenso doppelte Verneinungen und sug-
gestive Formulierungen. Es wird geraten, nicht zu abstrakte, sondern eher
konkrete Fragen zu stellen.
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Je nach Funktion und Form lassen sich verschiedene Fragetypen unterschei-
den, z.B. Einleitungs- und Ubergangsfragen, Alternativ- und Filterfragen,
weiterhin geschlossene und offene sowie direkte und indirekte Fragen (vgl.
Yarrow 1960, S. 578 ff.; ANGER 1969, S. 576 ff.).

Geschlossene Fragen zum Freizeitverhalten eines 15jihrigen Schiilers wiren etwa:
»Verfolgst Du politische Diskussionen im Fernsehen?* —  Haben Deine Eltern
etwas dagegen, wenn Du spit nach Hause kommst?“ Offene Fragen zudiesem The-
menbereich wiren z.B.: ,Welche Sendungen sichst Duim Fernsehen am liebsten?“
— ,Wie verhalten sich Deine Eltern, wenn Du spit nach Hause kommst?“

Bei offenen Fragen nennt der Gesprichsleiter nur das Rahmenthema (beim
angefiihrten Beispiel: Fernsehinteressen). Der Klient wird aufgefordert,
die Antwort mit eigenen Worten frei zu formulieren; er kann dabei die fir
ihn bedeutsamen Aspekte hervorheben. Geschlossene Fragen lassen dagegen
in der Regel nur die Wahl zwischen verschiedenen vorgegebenen Antwor-
ten; hdufig wird auf sie lediglich zustimmend oder ablehnend reagiert oder
ausschliefllich mit dem gerade angesprochenen Stichwort. Antwortet ein
wenig mitteilungsbereiter Schiiler z.B. auf die Fragen: ,Schreibst Du gerne
Aufsitze? — [Was fillt Dir leichter, ein Diktat oder ein Aufsatz? nur
knapp mit Ja“, ,Nein“oder ,Diktat, istsogleichwiedereine neue Frage zu
stellen. Der Gesprichsfluff wird gestort oder ist nur mithsam in Gang zu
halten. Die Antwortbereitschaft eines Klienten kann auflerdem durch das
relative Verhiltnis offener und geschlossener Fragen beeinfluflt werden.
Uberwiegen geschlossene Fragen zu sehr, erlebt er sich unter Umstindenin
seinen Auflerungsmaoglichkeiten eingeschrinkt und fiihlt sich einem ,,Ver-
hor* ausgesetzt; allerdings erleichtern es geschlossene Fragen sprachlich
weniger gewandten Personen, sich mitzuteilen (ScHeucH 1973, S. 83).
Weiterhinwird zwischen direktenund indirekten Fragen unterschieden. Will
man Uber die Freizeitbeschiftigung eines Jugendlichen etwas erfahren, so
konnen direkte Fragen gestellt werden, z.B. ,Wieviel Zeit verbringst Du
beim Fernsehen?“ — ,Spielst Du gerne Fufball?“ — ,Wann machst Du Dei-
ne Schulaufgaben?* Es ist aber auch méglich, diesen Themenbereich indi-
rekt zu explorieren: ,Was hast Du gestern nach der Schule gemacht?“ —
»Wie hast Du das letzte Wochenende verbracht?“ Der Fragenach dem Ver-
lauf des vorangegangenen Tages kann der Befragte nicht ohne weiteres
entnehmen, dafl sich der Untersucher z.B. fur seine Fernsehgewohnheiten
interessiert oder aber fiir die Zeitspanne, die er gemeinsam mit seinen
Eltern verbringt. In diesem Zusammenhang sei auf Problem der Transpa-
renz von Frageformulierungen verwiesen.

»Der Zweck einer Frage kann fiir den Befragten durchschaubar oder undurchschau-
bar sein, wobei die formulierte Frage an einer bestimmten Stelle des Transparenz-
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Kontinuums eingeordnet werden kann, die determiniert ist durch die schulische
Ausrichtung und den Stil des Explorators, den Wissenshintergrund des Befragten
und seine Antizipation der Absichten des Explorators® (Scumint u. KessLer 1976, S.
157).

Wihrend sich direkte Fragen besonders eignen, um Fakten zu klaren, sind
indirekte Fragen zu empfehlen, wenn es darum geht, etwas iiber subjektive
Sichtweisen, Gefiihle und Einstellungen des Klienten zu erfahren. Dabei
kénnen spontan gegebene Antworten vom Gesprichsleiter je nach Rele-
vanz angegriffen werden, sie bieten ferner Moglichkeiten, ein spezielles
Thema unmittelbar anzusprechen.

1.3.3. Durchfiibrung des psychodiagnostischen Gesprdchs
1.3.3.1. Themenbereiche

Vor der Erhebung einer Anamnese oder einer Exploration ist nicht nurein
angemessener duflerer Rahmen zu schaffen, z.B. Raumgestaltung, Sitz-
ordnung usw. (vgl. Tismer u.a. 1976, S. 844), sondern es ist auch besonders
auf die Formulierung und die kritische Reflexion des vorgesehenen Ge-
sprichsleitfadens zu achten. Art und Abfolge der sog. ,Schliisselfragen®
sind zu priifen. Fiir Erziehungs- und Schulberatung, aber auch fiir andere
Aufgabenbereiche wurden verschiedentlich Anamnese- und Explorations-
schemata sowie Fragebdgen entworfen (vgl. THALMANN 1971, Kimmier
1972, Scumipr u. KessLer 1976).

Je nach Fragestellung werden im Rahmen eines psychodiagnostischen Ge-
sprichs folgende Themenkreise aufgegriffen (vgl. Sciirami. 1969, S. 48):

— Sozio-6konomischer Hintergrund, z.B. Schulbildung und Beruf der Eltern,
Wohnungsgrofe, Anzahl der zur Verfiigung stehenden Biicher und Zeit-
schriften;

— Korperliche Entwicklung, z.B. Krankheiten, Auffilligkeiten bet Ef- und
Schlafgewohnheiten;

— Individuelle Entwicklungund Schilderung der augenblicklichen Lebenssitua-
tion des Befragten, z.B. Beschreibung bestimmter Verhaltensweisen, In-
teressen und personlicher Schwierigkeiten.

Bei allem Themenbereichen konnen entsprechend der Problemstellung
die gegenwirtige Situation und frithere Entwicklungsphasen gleichsam in
einer ,Langsschnittbetrachtung“ angesprochen werden. Von entscheiden-
der Bedeutung sowohl fiir die formale als auch fiir die inhaltliche Gestal-
tung eines Gespriachsist das ,explizite“ (und ,implizite*) Bezugssystem des
Diagnostikers. Stellen Konzepte des Verstiarkungs- und Beobachtungsler-
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nens den Orientierungsrahmen dar, so werden andere Inhalte erfragt als
z.B. bet einer Exploration mit psychoanalytischer Ausrichtung.

1.3.3.2. Aufgaben wihrend der Gesprichsfithrung

Bei einer psychodiagnostischen Befragung sind je nach Untersuchungsan-
laR unterschiedliche Zielsetzungen zu beriicksichtigen (vgl. Kaminski
1970, S. 273 f£.). Im allgemeinen sollten zu Beginn eher wenige Fragen ge-
stellt werden, um eine einseitige Lenkung des Gesprichs zu vermeiden. Zu-
dem wird empfohlen, eingangs einfache ,offene® Fragen zu bevorzugen,
bei denen die Antworten leicht zu verbalisieren sind.

Von Fallzu Fall istabzuwiagen, ob kritische Themen wie z.B. emotional aufgeladene
Konflikte unmittelbar oder erst zu einem spiteren Zeitpunkt aufzugreifen sind.
Erscheint ein neutraler Gesprichsbeginn angemessen, so ist dafiir eine Tageslauf-
schilderung gut geeignet, wobei jedoch zu beachten ist, daf ein konkreter Tag be-
schrieben wird (,Erzidhle mir einmal, was Du gestern gemacht hast“). So erhilt man
ein zumeist aufschluflreiches Verhaltensspektrum und gewinnt Hinweise zur Erfas-
sung von Interessen und Einstellungen, die wiederum Anhaltspunkte fiir die For-
mulierung weiterer Fragen bieten kénnen.

Das Gesprich zwischen Untersucher und Klient bildet einen Interaktions-
vorgang, in dessen Verlaufbeide Seiten stindig persinliche ,, Hypothesen “for-
mulieren. Der Gesprichsleiter hat die Informationen, die er erhilt, sowohl
bei der Aufstellung als auch bei der Priifung von Hypothesen zu verarbei-
ten. Bereits erhaltene Anworten miissen dabei standig prisent bleiben,um
sie fiir Zusatzfragen verwenden zu kénnen. Die Hypothesen des Klienten
bestehen u.a. in Uberlegungen, wie eine Frage zu beantworten sei; dabei
kénnen normative Vorstellungen, die Eigenart der Person des Fragenden
sowie der situative Kontext eine wesentliche Rolle spielen.

Die Wirksamkeit korperlicher Ziichtigungen als Erziehungsmittel soll hier als Bei-
spiel angefiihrtwerden. Auf direkte Fragen des Untersuchershatein Vatersich gegen
diese Maflnahme ausgesprochen. Ein Grund dafiir kann seine Vermutung sein, der
Erziehungsberater lehne im Gegensatz zu ihm diese Bestrafungsform ab. Mogli-
cherweise vertritt auch der Vater ,wirklich® die Ansicht bzw. den Erzichungsstand-
punkt, Kinder sollten nicht geschlagen werden. Im konkreten Alltag ist es aber
durchaus vorstellbar, da8 er spontan mit Ohrteigen auf bestimmte Verhaltenswei-
sen seines Kindes reagiert. Der die Antwort verzerrende Einfluf besteht also hiufig
in deren Orientierung an sozial erwiinschien Wertvorstellungen — ein Problem, das be-
sonders bei Daten auftritt, die mit Hilfe von standardisierten Fragebogen erhoben
wurden (vgl. Bd. 11, 2.2.4; terner Tnomat 1968, S. 417 tt.). Da sich direkte Beobach-
tungen in der hiuslichen Umwelt eines Kindes nur selten verwirklichen lassen,
ermdglichen es hier die sorgfiltig durchgefiihrte Exploration und Anamnese mit ge-
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zielt eingesetzten Befragungstechniken, diagnostisch relevante Hinweise zugewin-
nen.

Als Voraussetzung fiir psychodiagnostische Gespriche sind weiterhin
Kenntnisse der Forschungsergebnisse zur nonverbalen Kommunikation und
systematischen Verbaltensbeobachtung erforderlich (vgl. Screrer 1973, Tis-
MER 1976, MEEs u. SELG 1977). Zahlreiche Studien zeigen, daf Reaktionen
wie etwa Kopfnicken, Licheln, ,Hm-hm-Sagen®, zu frithes oder zu spites
Unterbrechen von Pausen den Gesprichsverlauf erheblich beeinflussen.
Nicht nursich selbst, auch seinen Partner hat der Untersucher zu beobach-
ten.

Kawminski weist in diesem Zusammenhang daraufhin, daf der Objektivititsgrad von
Beobachtungsdaten zwar hiufig gering ist, daf es aber gleichwohl unméglich ist, in
der diagnostischen Situation registriertes Verhalten ganz au8er acht zu lassen. Der
Gesprichsleiter kann sich ,nicht dagegen wehren, von jeglichem Verhalten des
Klienten irgendwie beeindruckt zu werden. Wollte er manches davon unanalysiert
lassen, geriete er nur in die Gefahr, die Beeindruckungen, die erempfingt, in naiver,
unkritischer, nicht iiberwachter Weise zu verwerten“ (1970, S. 303).

Die Méglichkeit der vollstindigen Registrierung von Explorationsdaten bie-
ten Tonband- und Videoaufzeichnungen. IThre Analyse ist jedoch fir die
Praxis zu aufwendig, weshalb sie zumeist nur zu wissenschaftlichen Zwek-
ken sowie zur Schulung von Gesprichsleitern vorgenommen wird. Den-
noch sollte auch bei der praktischen psychodiagnostischen Arbeit eine
Kombination von stichwortartiger Protokollierung und (das Einverstind-
nis des Partners vorausgesetzt) Tonbandaufnahme angestrebt werden. Die
Bandaufzeichnung erméglicht bei einer lingeren Befragung die erneute
Vergegenwirtigung besonders wichtiger Gesprachsausschnitte.

1.3.4. Verarbeitung gesprichsdiagnostischer Informationen

Die Angaben verschiedener Informanten (z.B. Mutter, Kind, Klassenleh-
rer) sind zunichst getrennt zu registrieren und auszuwerten, um mogliche
Divergenzen und unterschiedliche Sichtweisen zu erfassen. Vo besonde-
rer Relevanz fiir die Gesprichsauswertung ist die von THomak (1967,5.751)
geforderte Trennung zwischen Aussagen, die das in Frage kommende Ver-
halten beschreiben, und solchen, die dieses Verhalten im Sinne einer Dia-
gnose deuten(vgl. TisMer-PuscHNER u.a. 1976, S. 909). DieInterpretationder
moglicherweise sehr heterogenen Angaben, die derKlientim Verlaufeiner
Exploration gemacht hat, kann je nach Fragestellung unter formalen und
inhaltlichen Gesichtspunkten erfolgen (vgl. SchmipT u. Kessier 1976,
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S. 126). Kaminskr empfiehlt, bei der Gesprachsauswertung folgende ,, Aus-
sageebenen voneinander abzugrenzen (1970, S. 97 ff.):

— Mitteilungen siber Fakten, wie z.B. Lebensalter, erreichter Schulabschluf}, Zahl der
erlernten Fremdsprachen;

— Aussagen iiber konkretes Verbalten und dessen Umstinde, wie z.B. ,Wenn fremde
Erwachsene unseren Jungen unvermittelt ansprechen, wird er rot und fiangt leicht
an zu stottern®.

— Einschitzungen oder Beurteilungen. Hier wird nicht iber direkt beobachtbares Ver-
halten berichtet, sondern ,man meint in der Regel etwas Dispositionelles, hinter -
dem Verhalten Stehendes, was fiir den so Gekennzeichneten generelleralsnurin
diesem Augenblick gelten soll“ (Kaminski 1970, S. 98). Hierunter fallen Feststel-
lungen wie z.B. ,UnserJunge ist zuingstlich; ich bin auchimmer sehr schiichtern
gewesen®.

— Berichte iiber Wiinsche, Befiirchtungen, Zukunftsvorstellungen sowie weitere Aufe-
rungen, die sich nicht ohne weiteres den drei hier angefithrten Aussageebenen zu-
ordnen lassen.

Fiir den Diagnostiker ergibt sich bei der Analyse der erhaltenen Informa-
tion eine unterschiedliche Situation, je nach dem, ob der Befragte seine
Aussagen mehr auf der Ebene ,Beschreibung von Verhalten® oder auf der
Ebene ,Einschitzungen oder Beurteilungen® macht.

Erklirt eine Mutter: ,Mein Junge kann abends nicht allein einschlafen; es muf§
immer jemand bei ihm bleiben®, so kann der Berater davon ausgehen, daf es sich
hier um eine konkrete Verhaltensweise handelt. Sagt die Mutter dagegen, ihre
Tochtersei ,fleifig” oder ,angstlich®, so ist damit kein eindeutiger Hinweis auf s pe-
zifisches Verhalten verbunden. Solche Begriffe konnen sehr unterschiedlich inter-
pretiert werden (vgl. ULicH u. Mertens 1973, S. 74 ff. sowie Bd. [, 1.3.2.2).

Auf Explorationsdaten beruhende diagnostische Schlufifolgerungen iiber
relativ konsistente Verhaltensweisen und Einstellungen eines Befragten
sollten sich moglichst auf mehrere, zumindest aberauf zwei inhaltlich ein-
ander entsprechende Gesprichsstellen stiitzen; es hat gleichsam ein Dop-
pel-bzw. Mebrfachbelegvorzuliegen. Wird das Material inschriftlicher Form
zusammengefaflt, empfiehltsich eine chronologische Gliederung entspre-
chend der Entwicklung des Kindes sowie eine Einteilung nachinhaltlichen
Aspekten (z.B. Leistungsverhalten, Interessenschwerpunkte, Kontaktbe-
reich). Fiir die Wiedergabe (vgl. TismMer u.a. 1976, S. 854) ,ist als Modus der
Konjunktivoder die indirekte Rede zu wihlen, um deutlichzumachen, dafl
es sich nicht um Tatsachenberichte, sondern um die subjektive Sicht ver-
schiedener Erlebnisse des Befragten handelt“ (z.B. ,Die Mutterberichtete,
ithr Sohn habe wenig Kontakt zu seinen Klassenkameraden gefunden®).

Genau zu priifen ist schlieflich, welche Aussagen eines Klienten im Rah-
men eines schriftlichen oder miindlichen Gutachtens (vgl. 2.6) an Dritte
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iibermittelt werden kénnen, ohne daff die Weitergabe der Informationen
fiir den Befragten nachteilige Folgen hat (SHERTZER u. STONE 1974, S. 392
ff.).
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2. Schulleistungsbeurteilung und Prognose des
Schulerfolgs

Die Analyseder Schulleistung als Grundlage des Schulerfolgsist ein zentra-
les Anliegen padagogisch-psychologischer Diagnostik. Dabei interessiert
vor allem die Frage, wie Unterschiede im aktuellen Lernleistungsverhalten
des Schiilers zu erkldren sind bzw. welche Erfolgsaussichten fiir sein zu-
kiinftiges Verhalten bestehen.
Eine Erérterung der padagogisch-psychologischen Diagnostik muf fol-
gende Askpekte beriicksichtigen:
1) den Gegenstand schulischer Leistungsbeurteilung, d.h.
— inbaltliche Faktoren oder Dimensionen der Schulleistung sowie deren
— Bedingungstaktoren oder Determinanten;
2) die Aufgaben und Ziele schulischer Leistungsbeurteilung vor dem Hin-
tergrund pidagogischer bzw. didaktischer Fragestellungen;
3) die Methoden der Schulleistungsanalyse und Schulerfolgsprognose ein-
schliefllich (test)theoretischer Grundlagenkenntnisse.

2.1. Schulleistung bzw. Schulerfolg als Gegenstand pidagogisch-
psychologischer Diagnostik

2.1.1. Klirung wichtiger Begriffe

Aufgrund eingehender Literaturstudien kommt Gaepike (1974/78, S. 46)
zuder Feststellung, daf die Begriffe ,,Schulleistung“und ,,Schulerfolg® kei-
neswegs einheitlich definiert werden. In einem allgemeinen Verstindnis
konnte man Schulleistung als das Ergebnis von durch UnterrichtsmafSnabmen
hervorgerufenen bzw. gesteuerten Lernprozessen umschreiben. Daraus resultie-
rénm Verhalténsanderungen, die zu weiteren Lelstungen des Schiilersbefahi-
gen (vgl. Krarp 1976, S. 92). Nach dieser Konzeption wire somit das gesamte
Leistungsverbalten im Kontext schulischer Bildungsbemiibungen angesprochen
(HeLLer 1969a, 1970, 1974). Dabei verdienen der dynamische Aspekt (Lern-
prozeR) und der statische Aspekt (Lernprodukt) gleichermafen Beachtung
— entgegen manchen Begriffsvorstellungen, die nur das Ergebnis der Schii-
lerleistung und nicht auch deren (soziales) Bedingungsgefiige im Auge ha-
ben. Ein besonderes Problem (auf das Krarr (1976, S. 92f.) hinweist) ergibt
sich dadurch, dal der Begriff ,,Schulleistung® Bestandteil sowohl der Beob-
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achtungssprache (Beschreibungskategorie) als auch der Theoriesprache
(hypothetisches Konstrukt) seinkann (vgl. Bd.1,1.3.1.3,1.5.2 u. 1.5.3). Auf
der empirischen Ebene dient ,Schulleistung® als Beschreibungskategorie
fur direkt beobachtbare (Einzel-)Leistungen des Schiilers, z.B. Recht-
schreibleistung, Mathematikleistung, Englischleistung usw. Verhaltens-
weisen dieser Art sind [ndikatoren, die zur operationalen Definition (vgl.
Bd. I, 1.3.1.2) des Konstruktbegriffs ,Schulleistung® herangezogen wer-
den. Fiir das Schulleistungskonzept auf der theoretischen Ebene schligt
Krare die Verwendung des Begriffs ,, Schulleistungsfihigkeit“ vor, wihrend
er fur den empirischen Begriff die Bezeichnung ,, Schulleistungsverbalten
reserviert wissen mochte. Diese Unterscheidung ist sicher sinnvoll, wenn
sie sich bislang auch kaum durchgesetzt hat.
Schliellich muf§ zwischen quantitativen und qualitativen Beschreibungs-
formen differenziert werden. Beide spielen in der Schulleistungsbeurtei-
lung eine Rolle. Zensuren und Testwerte liefern guantitative Melwerte (auf
dem Niveauder Ordinal- oder Intervallskala). Dabei werden beobachtbare
bzw. meflbare Verhaltensweisen in bezug zur Schulleistung als Merkmale
oder Merkmalskombinationen mit kontinuierlich abgestuftem Auspri-
gungsgrad verstanden.

Hingegen reprisentieren globale Urteile iiber ,Schulerfolg® vs. ,Schulver-

sagen®u.d. qualitative Werte (auf dem Niveau der Nominalskala), d.h. qua-

litative Merkmale oder Beschreibungskategorien im Sinne der Klassifika-
tion, also diskrete Daten (vgl. Bd. I, 1.4.1.2 u. 1.4.1.3). Sofern der Schiiler
mit seinen Schulleistungen bestimmte (von der Schule bzw. vom Lehrer
festgesetzte) Leistungskriterien (Mindestanforderungen) erreicht oder

{iberschreitet, gehort er zur Gruppe der ,Erfolgreichen®, unterschreitet er

die Mindestanforderungsnorm, gehért er zur Gruppe der ,Erfolglosen®

(Versagerquote).

Hieran wird bereits deutlich, daf der Akt der Beurteilung immer zweipha-

sig abliuft: Dererste Schritt ist die Leistungsfeststellung, der zweite die Lei-

stungsbewertung. Die Bewertung aber setzt entsprechende Maf3stibe voraus.

In Anlehnung an Hecknausen (1974, 1975) u.a. konnen prinzipiell

drei Beurteilungsnormen unterschieden werden:

(1) Individuelle oder personbezogene Norm. Diese ist beim intraindividuel-
len Vergleich erforderlich, etwa bei der Gegeniiberstellung der jetzi-
gen mit der fritheren Leistung ein und desselben Schiilers (Verbesse-
rung vs. Verschlechterung bzw. Leistungs,stillstand®) oder beim sog.
Under- vs. Overachievementkonzept (vgl. 3.7).

(2) Interindrviduelle oder sozialbezogene Norm. Bei der normorientierten
(»klassischen®) Leistungsbewertung mit Hilfe standardisierter Schul-
leistungstests wird dieser Vergleichsmafistab herangezogen, hiufig
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aber auch bei der Zeugnis- bzw. Zensurengebung, Bewertung von
Klassenarbeiten usw.

(3) Obyekt- oder sachbezogene Norm. Diese spielt bei der kriteriumsorien-
tiertenbzw. lehr-/lernzielorientierten Leistungsmessung mit Hilfein-

formeller Tests, sog. Standardarbeiten usw. eine Rolle (vgl. 2.2 u.
2.4).

2.1.2. Hauptdimensionen der Schulleistung

In der pidagogischen bzw. soziologischen Literatur finden sich fast aus-
schlieflich philosophisch-spekulative Erérterungen zum Thema ,,Schul-
leistung®. Im Hinblick auf die Sinnfindung (Begriindung und Relativie-
rung des Leistungsprinzips in der Schule bzw. in unserer Gesellschaft) lei-
sten Ansitze dieser Art sicher einen wertvollen Beitrag (vgl. Furck 1961,
LicHTENSTEIN-ROTHER 1968 u. 1971, TescHNER 1969, Kiarki u.a. 1974,
HartrEL 1977, KutscHER 1977). Aussagen iiber die inhaltlichen Dimen-
sionen der (Beurteilungsvorgingen zugrundeliegenden) Schulleistungen
sind von solchen Arbeiten jedoch kaum zu erwarten. Dazu bedarf es em-
pirischer Untersuchungen.

Entsprechende Foschungsbefunde basieren auf varianz- und faktorenana-
lytischen Studien (vgl. Bd.1,1.4.4u.3.1.2.2sowie Bd.II,5.1.3.2). Insgesamt
zeigen solche Untersuchungsergebnisse, dafl die Faktorenstruktur dessen,
was schulischen Leistungsbeurteilungen zugrundeliegt, erheblich redu-
zierter ist, als etwa das differenzierte Notenbild der Zeugnisse vermuten
1aBt. DeniG u. Weis (1970) fanden beispielsweise in bezug auf die Indika-
toren (Zensuren) der Schiilerleistung in der Sekundarstufe lediglich drei
unabhipgige Faktoren: einen Fremdsprachenfaktor, einen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Faktor und einen sachkundlichen Faktor. Fiir die
Primarstufe (Grundschiiler und lernbehinderte Sonderschiiler) ergaben
sich sogar nur zwei Faktoren: ein allgemeiner Schulleistungsfaktor (mit hohen
Ladungen in Deutsch und Rechnen) und ein Faktor der ,schulischen Diszi-
plin“(mit entsprechenden Ladungen auf den sog. Kopfnoten des Zeugnis-
ses); vgl. ZimmerMANN (1968) und Funke (1972). In anderen Untersuchun-
gen wurden hoherstrukturierte Faktorenlgsungen gefunden, die allerdings
— zumindest teilweise — Methodenartefakte darstellen diirften. So ermit-
telte HOGER (1964) bei Schiilern der gymnasialen Oberstufe vier bzw. fiinf
Faktoren, wihrend KemmLer (1967/75) und Jantzen (1971), der KeMMLERs
Untersuchung replizierte, bei Grundschiilern der dritten Klasse sogar 11
Faktoren erzielten, von denen praktisch jedoch nur drei in direktem Zu-
sammenhang zur Schulleistung stehen. TENT u.a. (1976) berichten iiber
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Abbildung 13:Faktorenmodell zur inhaltlichen Bestimmung des Konstrukts,,Schul-
leistung® (n. LancreLpT u. Fingernut 1974/78, S. 42 ).

Legende (zur Testbeschreibung des AST 4 und LPS vgl. 2.3.1 u. 2.4.1):

2. Schultestleistungen im AST 4

1. Intelligenztestleistungen im LPS
—— mit den Abkiirzungen der Un

—— mit der Nummer der Untertests:

3: Regelerkennen, logisches Denken (reasoning) LV: Leseverstindnis
4: Regelerkennen, logisches Denken (reasoning) WS: Wortschatz
10: Erkennen des Wesentlichen (closure) KR: Kopfrechnen
13: Wahrnehmungstempo (perceptual speed) SR: Schriftliches Rechnen
14: Bemerken von Fehlern (accuracy) TA: Textaufgaben
15: Schnelles Addieren (number) RS: Rechtschreibung

LPS: Gesamtpunktwert aus den verwendeten Untertests HW: Heimatkundliches Wissen/Kartenver
AST: Gesamtpunktwert aus allen Untertest

64



umfangreiche Untersuchungen bei 1756 Grundschiilern, von denen die
Schulzensuren, Schulleistungs- (AST 4) und Intelligenztestergebnisse
(LPS) sowie biographische Daten zur Verfiigung standen. Die Autoren
ermittelten vier Faktoren, namlich ,, Schulische Leistungsfihigkeit“ (mit La-
dungen auf den Zensuren in Deutsch, Rechnen und Heimatkunde, simt-
liche Untertests des AST 4 sowie den Untertests ,Logisches Denken® und
sRegelerkennen® im LPS); ,,Schulnotenfaktor” (mit Ladungen auf simt-
lichen Schulfachzensuren, den Kopfnoten und einigen biographischen
Daten — Alter und Geschlecht — der Schiiler); ,, Intelligenzfaktor (mit La-
dungen ausschlieflich auf den LPS-Variablen); ,Rechenleistung” (mit La-
dungen auf den Rechen-Untertests im AST, den LPS-Subtests ,,Logisches
Denken“ und ,Wahrnehmungsgenauigkeit“ sowie der Schulnote im -
sKopfrechnen®). Daraus wird ersichtlich, daff zwischen Begabungs- und
Schulleistungsindikatoren teilweise engere Zusammenhinge bestehen.
Uberschneidungen treten besonders deutlich bei den Faktoren 1und 4 in
Erscheinung. LANGFELDT u. FINGERHUT (1974/78, S. 41 f.) interpretieren die-
sen Befund sehr vorsichtig mit dem Hinweis, daf damit nur eine relative
Unabhingigkeit zwischen Intelligenz und Schulzofer (nicht jedoch ohne
weiteres der Schulleistung) belegt sei. ,Schulnoten kénnen nicht selbstver-
stindlich als adidquates Abbild der Schulleistung angesehen werden.“ Auf-
grund einer neuerlichen Faktorenanalyse gelangten LANGFELDT u. FINGER-
HuT schlieflich zu dernachstehend wiedergegebenen zweifaktoriellen Lo-
sung, in der die fiinf abgrenzbaren Cluster das Kostrukt ,Schulleistung®
reprisentieren. Demnach wiren Schulleistungen im gegenwirtigen Bil-
dungssystem inhaltlich als Funktion von ,,tatsdichlicher Leistung anfgrund
von Begabung “(Dimension l)und ,, Anpassung an dieses System “(Dimension
I1) zu charakterisieren (vgl. Abb. 13).

3. Fachnoten 5. Biographische Daten
—@— mit den entsprechenden Abkiirzungen:  —+4=— mit den entsprechenden Abkiirzungen
Ale: Alter
Dm: Deutsch miindlich Geschl.: Geschlecht
Ds: Deutsch schriftlich Soz. H.: Soziale Herkunft
R:Rechnen

H: Heimatkunde

4. Koptnoten
—6— mit den entsprechenden Abkiirzungen

B: Betragen

F: Fleif}

A: Aufmerksamkeit
O: Ordnung,
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RoEeper u. TreuMANN (1974), die den bisher umfangreichsten Bericht iiber
die hier erorterte Thematik vorgelegt haben, plidieren sogar fiir eine eindi-
mensionale Konzeption (mit einem Generalfaktor) der Schulleistung. Wie
jedoch die meisten Faktorenanalysen ergaben, gilt die Eindimensionalitit
allenfalls fur Schulnoten (vgl. Notenfaktor in den Untersuchungen von
Tent, LancreLpt und FingernuT), wihrend unter Beriicksichtigung von
Testindikatoren zumeist mehrere Dimensionen gefundenwurden (so auch
bei den Ergebnissen von WeNDELER 1969). Auflerdem wire mit RoseMaNN
(1978b, S. 22 ) kritisch zu fragen, ob durch Faktorenanalysen auf Zensu-
renbasis iiberhaupt mehrdimensionale Losungen zu erwarten sind. , Wird
hiernicht eher die Dimensionalitit des MeRinstrumentes erfalt als die Di-
mensionalitit der Schulleistung? Ein moglicherweise eindimensionales
Meflinstrument vermag nun einmal nicht mehr als eine Dimension zu
erfassen, auch wenn der gemessene Gegenstand mehrdimensional ist.”
Immerhin sollten die referierten Befunde deutlich gemacht haben, daf das
Konstrukt ,Schulleistung® durch eine relativ begrenzte Anzahl von
Inhaltsdimensionen gekennzeichnet ist. Diesen zwei oder drei (selten vier
undmehr) Hauptdimensionen der Schulleistungentsprechen jeweilsin groflerer
Zahl spezifische Leistungsbereiche (sensu Roeper u. TREUMANN 1974), d.h.
Fachgebiete oder Teilbereiche eines Unterrichtsfaches (Vektorrechnung in
der Mathematik, Aussprache und Intonation im Englischen usw.). Unter-
schiedlichen Leistungsbereichen (z.B. Mathematik und Latein) kann so-
mit ein und dieselbe Leistungsdimension (abstrakt-logisches Denken) zu-
grunde liegen.

Im Hinblick auf die Leistungsbeurteilung in der Schule erhebt sich nun die
entscheidende Frage, ob es angesichts der Uberstrukturiertheit von Schul-
noten pidagogisch iiberhaupt noch sinnvoll ist, die bisherige Praxis der
Orientierung an Leistungsbereichen (Fachbeurteilung) beizubehalten.
Nach den psychologischen Analysebefunden erschiene jedenfalls eine auf
die Hauptdimensionen der Schulleistung(en) bezogene Schiilerbeurteilung
(zumindest im Sinne der Lemleistungskontrolle) zweckmafSiger. Diesaber
wiirde nicht nur eine Reduzierung der vom Lehrer geforderten Schullei-
stungsurteile, sondern méglicherweise auch eine Erhchung der Treffsi-
cherheit solcher Indikatoren und damit eine methodische Verbesserung
der Schulleistungsbeurteilung insgesamt bedeuten. Davon unberiihrt
bleibt die Forderung bestehen, daf entsprechende Beurteilungsdimensio-
nen zuallererst in Form von Lehr-/Lern- bzw. Erziehungszielen operatio-
nalisiert, d.h. als Handlungsziele genau definiert werden miissen (vgl. Bd.
I11,2.1), bevor sie Gegenstand der Beurteilung werden diirfen. Doch diesist
ein grundsitzliches Problem, dassich firjede Auswahl von Beurteilungsdi-
mensionen stellt.
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2.1.3. Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs

Wennim folgenden von ,Bedingungsfaktoren oder ,Determinanten®der
Schulleistung die Rede ist, so giltes zu beachten, dafl sich diese Begriffe auf
korrelative Beziehungen beschrinken. Da sie keine experimentellen Kon-
zeptei.e.S. darstellen(vgl. Bd.1,1.3.3),kann nicht ohne weiteresetwas iiber
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge ausgesagt werden. Die einzelnen
Determinanten sollen nicht nur Aufschliisse tiber das Zustandekommen be-
stimmter Leistungen vermitteln (Erkldrungsfunktion), sie finden auch als
Prédikioren des Schulerfolgs (Prognosefunktion) vielfach Verwendung (vgl.
2.5.1.2).

Diese stehen in einem v1elAs'e‘1"t'1gen Bezugsnetz von EinfluRgréen (vgl
Abb. 14). Schulerfolg wird demnach durch eine Reihe von Faktoren be-
dingt, die einmal der Schiiler-Personlichkeit, zum andern der Umwelt zuzu-

schreiben sind. Auf seiten der Personlichkeit wiren neben physisch-konsti-
tutionellen bzw. physiologischen Grundvoraussetzungen kognitive und
nicht-kognitive Schiilermerkmale zu nennen, auf seiten der Umwelt kom-
men vor allem die Lehrer (Schule), die Eltern und Geschwister (Familie)
sowle die Gruppe der Glelchaltngen (Peer-group) als sog. Sozialisations-
instanzen (vgl. Bd. II, 1. 2. 3 u.’5) in Frage. Personlichkeitsmerkmale und
soziale Lernumwelt stehen nicht isoliert nebeneinander, sondern bilden
ein [nteraktionsgefiige, dessen Dynamik in der Schemazeichnung nur
schwach zum Ausdruck kommt. Krarp (19764, S. 94 f.) hat diese Zusam-
menhinge folgendermaflen beschrieben:

»Mit dem Kriterium (Schulleistung bzw. Schulerfolg) stehen unmittelbar nur die
Variablen der Schiilerpersdnlichkeit in direkter Verbindung, denn jedes Verhalten
ist zunichst Ausdruck und Ergebnis der psycho-physischen Konstellation der Schii-
lerpersonlichkeit. Die fiir uns wichtige Relation ist primir von der Schiilerpersdn-
lichkeit auf das Leistungsverhalten gerichtet, d.h. die Merkmale des Schiilers sind
Erklirungsvariablen fiir die Schulleistung. Die Beziehunglift sichauch umkehren:
Das Leistungsverhalten hat iiber das Erlebnis von Erfolg und Miferfolg Riickwir-
kungen auf die Personlichkeit des Schiilers (Weiner 1975). Hier und an anderer Stel-
le wird man deshalb Interaktionsbeziehungen zugrunde legen miissen.

Die Bedingungsmerkmale aus den beiden Bereichen Familie und Schule wirken
nicht unmittelbar, sondern nur indirekt auf das Kriterium, indem sie die Personlich-
keit des Schiilers kurz- oder langfristig beeinflussen. Sie sind wesentlich beteiligt an
der Entstehung von relativ stabilen Lernvoraussetzungen und aktuellen schiiler-
spezifischen Leistungsbedingungen. Auch die Variablen dieser beiden Merkmals-
bereiche stehen untereinander in einem wechselseitigen Abhingigkeitsverhaltnis.
Die Beziehungen sind also nicht eingleisig zu interpretieren, wenngleich die Stirke
der jeweiligen Abhingigkeiten durchaus ungleich verteilt sein kann“ (vgl. ergin-
zend Krarr u. Manot 1976, S. 199 ff.).
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Abbildung 14: Bedingungskomplex des Schulertolgs.

Als Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs kommen somit (kognitive und
nicht-kognitive) Personlichkeitsmerkmale wie auch sozio-kulturelle Deter-
minanten in Betracht. Bei der Untersuchung der kognitiven Lernleistungs-
bedingungen interessiert vor allem die Frage, ob ,gute“ Schiiler auch zu-
gleich ,intelligente“ Schiiler sind und umgekehrt (vgl. noch 3.7). Die mei-
sten Korrelationen zwischen (allgemeinen) Intelligenztestwerten und
Schulleistungsindikatoren liegen im Bereich vonr = .40 bisr = .70, gele-
gentlich auch bis .80. Dabei korrelieren ,schulnahe® Intelligenztests (Ver-
baltests) hoher mit der Schulleistung als ,schulferne® (Handlungstests).
Ferner korrelieren Intelligenztests hoher mit Schulleistungszests als mit
anderen Indikatoren, z.B. Schulnoten oder Lehrerratings. Entsprechende
Zusammenhinge fallen im allgemeinen bei jiingeren Schiilern (Grund-
schule) deutlicher aus als bei lteren (Sekundarstufe), ebenso bei Haupt-
und Realschiilernim Vergleichzu Gymnasiasten. Bei Middchen sind die ge-
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nanngen Beziehungen durchgingig (auf allen Alters- und Bildungsstufen)
engerals bei Jungen. Unter den kognitiven Lernbedingungen des Schiilers
tragen besonders die verschiedenen Formen des Denkens, verbale und
numerische Fihigkeiten, teilweise auch Wahrnehmungsfaktoreni.e. S. so-
wie riumliches Vorstellungsvermégen (vgl. Bd. I, 3) zum Bildungserfolg
bei.

Von den #nicht-kognitiven Lernleistungsbedingungen stehen vor allem die

_Lern- und Leistungsmotivation sowie Faktoren der Arbeitshaltung, Angst-
lichkeit, Selbstkonzept, Extra- vs. Introversion u.4. (vgl. Bd. I, 4) in Bezie-
“hung zum Schulerfolg.

"~ Zu den sozio-kulturellen Umuweltbedingungen des Schulleistungsverhaltens
bzw. Bildungserfolges zihlen zunichst Merkmale des schulischen Lernum-
feldes, z.B. didaktische Qualitit des Unterrichts, kognitive Stile, Motivie-
rung, direktives vs. nicht direktives Lehrerverhalten, Unterrichtsatmos-
phire, Werthaltungen und Einstellungen usw. (vgl. Bd. 11,2 bis 5,Bd. III, 1
u. 2). Dergesamte Determinantenbereichliftsichin Struktur-undProzeg-
merkmale untergliedern (Krare 1976, S. 97 ff.).
Schulleistungsdiagnostisch bzw. -prognostisch relevante Strukturmerkmale
der Schule sind:

— Allgemeine Rabmenbedingungen wie Schulstandort, sichliche und perso-
nelle Ausstattung der Schule, allgemeine Schulorganisation, Schiiler-
Lehrer-Relation, Art bzw. Zusammensetzung des Lehrerkollegiums,
Vefiigbarkeit didaktischer Medien usw.

— Merkmale des Curriculums wie Auswahl des Lehrstoffes bzw. Zusammen-

" stellung der Unterrichtsinhalte, Art der Lehrziele und daraus abgeleite-

ter Anforderungsnormen bzw. Beurteilungsmaf3stibe des Lehrers, Mo-
dus der Vermittlung spezifischer Lehrinhalte, Bedeutsamkeit einzelner
Ficher fiir den Schulerfolg bzw. das Schulversagen.

Unter ProzefSmerkmale der Schule faflt man hauptsichlich:

— Personlichkeitsmerkmale des Lebrers wie Erwartungshaltungen (,Pygma-
lion-Effekt®; vgl. Bd. II, 5.4.1) und Effektivitit seiner Unterrichtsarbeit
(teacher-effectiveness).

— Interaktionsprozesse im Unterricht, vorab Lehrer-Schiiler-Interaktionen
(z.B. ATI-Foschung; vgl. Bd. II1, 1.2.4).

Merkmale des auflerschulischen Lernumfeldes reprisentieren vor allem fa-

milidre Sozialisationsfaktoren. In den vorliegenden empirischen Untersu-

chungen wurden bis vor kurzem fast ausschliefllich Sozialstatusmerkmale
mit dem Schulleistungskriterium korreliert, wobei aufallen Ebenen schuli-
scher Bildungsangebote signifikante Zusammenhinge nachgewiesen wer-
den konnten (vzl. Weinert 1974). Bildungsstandard, beruflicher Status,
Einkommens- und Wohnverhaltnisse, Familiengréfle und -konstellation,
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Stellung des Schiilers in der Geschwisterreihe usw., aber auch Dimensio-
nen des Erzieherverhaltens, wie Erziehungsziele und Erziehungsprakti-
ken, Wertvorstellungen, hiausliches Bildungsinteresse und Kulturteilhabe
sind (neben den angefiihrten schulischen Determinanten) wichtige Ein-
fluflgréflen des Schulleistungsverhaltens. Dariiber hinaus spielen nichifa-
milidgre Sozialisationsfaktoren, vor allem bei ilteren Schiilern, eine Rolle.
Grofere Bedeutung erlangen hierbei die zahlreichen Einfliisse der Peer-
group (vgl. Bd. II, 1 bis 3 u. Bd. I, 1.4).

In neueren Untersuchungsansitzen konzentrierte man sich mehr aut be-
stimmte Teilbereiche sozialer (familidrer und nichtfamiliirer) Entwick-
lungsbedingungen, etwa die Erziehungsstilforschung (z.B. LukescH
1975a, 1975b), oder man beschiftigte sich (auf seiten der Sozialisationser-
gebnisse) mit abhingigen Variablen wie Leistungsmotivation, Sprachver-
halten u.d. eng umschriebenen Verhaltensbereichen. Auf diese Weise
konnten (multiple) Korrelationskoeffizienten biszur = .70 erzieltwerden,
was eine Verdoppelung der Varianzaufklirung im Vergleich zu herk6mm-
lichen Schichtmerkmalen bedeutet. Bahnbrechende Arbeiten leisteten
vor allem MarjoriBanks (1973) mit seiner ,,Taxonomie von Umweltkraf-
ten“ sowie TruDEWIND (1974).

Zusammenfassend sei festgehalten, dafl Schulerfolg vs. Schulversagen
multifaktoriell bedingt sind. Obwohl die meisten personlichkeitspsycho-
logischen und sozio-kulturellen Einfluffaktoren auf das Schulleistungs-
verhalten bekannt sind, herrscht iiber Art und Ausmaf entsprechender
Interaktionseffekte noch weithin Unklarheit. Diesem Punkt wird sich die
kiinftige Forschung verstirkt zuwenden miissen. Ohne den spiteren Aus-
fiihrungen (vgl. 2.5) vorzugreifen, sei hier schon angemerkt, dal die Vorber-
sage des Schulerfolgs entscheidend davon abhingt, wie umfassend und genau
der multifaktorielle Bedingungskomplex des Lern- und Leistungsverhalens in
der Schule ~ also allerelevanten Einflufvariablen und deren Interaktions-
gefiige — diagnostisch erfaflt werden kdnnen. Erginzende Hinweise zum
sozio-kulturellen Determinationsbereich von Schulleistungen findensich
bei HeLLer (1969a, 1970), Sertz u. Loser (1969), Serrz (1970, 1971b),
Gaepike (1974/78), Fenp (1975), Brory u. Goob (1976), Kounin (1976), C.
ScHwARZER (1976), DUMKE (1977), CHARLTON (1978), MinseLu. RotH (1978),
RoseMANN (1978c¢). Zur allgemeinen Thematik vgl. noch TescHNER (1969),
Krarp (1973), EigLEr (1975), RUDIGER u.a. (1977), BEckMaNN (1978), PACHE
(1978).
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2.1.4. Funktionsziele pidagogisch-psychologischer Diagnostik

Die Notwendigkeitschulischer Leistungsbeurteilungensowie anderer Auf-
gaben einer pidagogisch-psychologischen Diagnostik (z.B. Intelligenz-
messung, Schuleignungsermittlungen usw.) ergibt sich aus iibergeordne-
ten Zielen des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags. Dieser
besteht — auf eine Kurzformel gebracht — nach Furck (1961, S. 118 ff.) vor
allem in der Personlichkeisbildung des jungen Menschen oder nach Krarki
(1974, S. 90) in der Erziehung zur Miindigkeit, d.h. Selbst- und Mitbestim-
mungsfihigkeit. Daraus resultieren unterschiedliche Aufgabenschulischer
Diagnostik, die in didaktische, Entscheidungs- und evaluative Funktionen
klassifiziert werden konnen (HeLLer 1974/78, 1977a). KornapT (1975, S.
122 ff.) nennt finf Funktionsziele: die deskriptive (Leistungsfeststellung),
prognostische (Vorhersage des Schulerfolgs), analytisch-diagnostische (Lern-
kontrolle plus Lernsteuerung), erzieberische (Motivierung usw.) und bewer-
tende Funktion (in bezug auf den Lehrerfolg des Lehrers). Diese oder dhnli-
che Aufgabenklassen (z.B. Eser 1969, Incenkame 1971 u. 1975, Projektgrup-
pe 1973, Stark u.a.1973, Petri 1974, Horr 1975, RuDiGER u.a. 1976 u. 1977,
KieBer 1978) lassen sich jedoch unschwer folgender Systematik der Zzel-

dimensionen zuordnen: B
(1) Didaktische Funktionen: Diese erstrecken sich sowohl auf die curriculare
Planung und praktische Unterrichtsorganisation als auch auf die Lehr-
bzw.Lernsteuerung. Pidagogische Diagnostik und (System-)Beratung (vgl.
4.2.2.3) sollenletztlich ,zur Optimierung von Prozessen, Funktionen und
Strukturen beitragen, die das Erreichen pidagogischer, didaktisch-curricu-
larer und sozialer Ziele bedingen® (Gaupe 1975, S. 575). Ahnlich sehen
Stark u.a. (1973, S. 12 f.) die ,didaktische Primirfunktion“ schulischer Lei-
stungsbeurteilungen in der Uberpriifung unterrichtlicher Manahmen

~mitder Absicht, sie zu belassen, zu modifizieren oder zu korrigieren (vgl.
Abb. 15).

Curriculare Planung

T

Leistungs-

beurteilung
Lehr-/Lern- / \A Unterrichts-

steuerung organisation

Abbildung 15: Didaktische Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung (modifi-
ziert n. Stark u.a. 1973, S. 12).
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(2) Entscheidungsfunktionen: Diese sindin engem Zusammenhang zuden di-
daktischen Intentionen zu sehen und betreffen Entscheidungen iber den
Schuleintritt (zur Schuleingangsdiagnose vgl. RUbiGer u.a. 1976, Krave u.
ManpL 1977, ManpL u. Krapr 1978), den Wechsel von Lerngruppen (zur
inneren Differenzierung vgl. Merkens 1978) bzw. die Schuleignungsfin-
dung bei duflerer Differenzierung (zur Schullaufbahnberatung 1. e. S. vgl.
4.2.2.1sowie Projektgruppe 1973, HeLLer 1975/76,1977¢,1978b, HELLER .
PrisTNER 1977, PRELL 1978). Mehr oderweniger umfassende Schulleistungs-
analysen bilden hier die Grundlage fiir Begabungsdiagnosen und Eig-
nungsprognosen, wobei die Schiilerpersénlichkeit und die schulische bzw.
auflerschulische Lemumwelt als Determinationskomplexe Beriicksichti-
gung finden miissen (vgl. Abb. 16).

Schulleistung / Schulerfolg

Schiilerpersonlichkeit Soziale Lernumwelt
Kognitive Nichtkognitive Schule Familie Peer-
Merkmale Merkmale (Lehrer) (Eltern) group

Abbildung 16: Schema schulleistungsrelevanter Pridiktoren.

Die fritheren und aktuellen Lemleistungen des Schiilers bilden eine wichti-
ge Entscheidungsgrundlage fiir die Wahl der verschiedenen Bildungswege
(externe Differenzierung) oder Leistungskurse bzw. Fichergruppen (inter-
ne Differenzierung), die Uberweisung in eine bestimmte Sonderschul-
form, die Zuriickstellung und Férderung in Vorschulklassen u.3. In allen
Fillen ist die Beurteilung der intellektuellen Leistungsfahigkeit der Schi-
ler(vgl.2.3.1), ihrer motivationalenund affektiven Entwicklung (vgl. 2.3.2)
sowie der Bedingungen des sozialen Lernumfeldes (vgl. 2.3.3) neben der
Erfassung des aktuellen Leistungsverhaltens in der Schule (vgl. 2.4) uner-
liflichim Hinblick auf giiltige und zuverlassige Prognosen schulischer Bil-
dungserfolge.

(3) Evaluative Funktionen: Diese umfassen diagnostische AufgabenimRah-
men der (Selbst-)Beurteilung, d.h. Orientierung des Schiilers und seiner
Eltern iiber Lernfortschritte vs. -riickschritte (intraindividueller Vergleich)
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und/oder die eigene Positioninnerhalbder Klassen-bzw. Altersgruppe (in-
terindividueller Vergleich), z.B. fiir Zeugnisse, Qualifikationsnachweise
u.i. Bewihrungskontrollenin derSchullaufbahnberatung gehoren genauso
dazu wie Effektivititspriifungen in bezug auf neue Unterrichtsmethoden,
im Rahmen von Schulmodellversuchen oder wissenschaftlichen Begleit-
untersuchungen. Es ist ohne weiteres einsichtig, daf alle drei Zieldimen-
sionen der pidagogisch-psychologischen Diagnostik — didaktische, Ent-
scheidungs- und evaluative Funktionen — in einem gewissen Abhingig-
keitsverhiltnis zueinander stehen. Unterrichtsplanung und -realisie i
individuelle Schiiler- und Elternberatung (Einzelfallhilfe), individuer]
oder individuumiibergreifende Schullaufbahnberatung sowie die Bera;
tungvon SchuleundLehrernsind aufvielfiltige diagnostische Hilfenange /—{
wiesen. Die nachstehend wiedergegebene Synopse bekanner Diagnostik=
modelle 138t nicht nur interessante konzeptuelle Unterschiede erkennen,
sie vermittelt zum Schlufl auch einen guten Einblick in das Spektrum

moglicher Zielperspektiven der pidagogischen Diagnostik und ihrer bis-
herigen Realisierungsversuche (vgl. Tab. 1).
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Kennzeichnung Grundannahmen Ziel(e) pad. Diagn. Zentrierung Verfahren Informationsinhalte Entscheidungen Autoren
Padagogische .Natur- .Objektive* Individuum Schultests Schulbegabung Selektion/ HEYDE u. MARTIN 1937
Leistungskunde gesetzliche* Leistungs- Klassifikation
Determination feststellung in Schul-
der Schulleistung laufbahnen
Sonder- deviantes Ver- Forderung Individuum Tests, Atiologische und Art der KLEBER 1973
pédagogische halten unter- hic et nunc* Beobachtungs- padagogische Beschulung via
Diagnostik durchschnittliche verfahren Orientierung multidimen-
Leistungs- sionale sonder-
fahigkeit padagogische
Diagnostik
Diagnostik Denk- und Lern- Padagogisierung Individuum Wiederholte Information iber Placierung GUTHKE 1972
intellektueller psychologie als spezielle plus bedingt Leistungstests, objektive Lehr- im Rahmen
Leistungs- (WYGOTSKI) Instruktion LernprozeB Intervalitest- und Lernprozesse spezifischer
fahigkeit Kritik der methode, Trai- Padagogisierung
Testologie ningsmethode,
programmierte
Lerntests
Leistungs- Lernprozesse: Padagogisch- Individuum- Tests (Schultests/ Lernzieldefinition Lern- HELLER 1970,
beurteilung Schiiler, didaktisches Ziel Zentrierung Lernsteuerungs- als Voraussetzung erforderungen 1974, 1974/78
in der Schule Unterricht der Leistungs- plus Unterrichts- tests, Lernkon- der Leistungs- {Curriculum)
forderung organisation/ trolitests) einschl. messung Unterrichts-
Bildungsreform Modelle zur methoden
Evaluation von koordinieren
Schulversuchen
Diagnostik Pédagogische Neuorientierung Curriculum, Curriculare Lern- Hinweise auf Projektgruppe
in der Schule Orientierung der der Diagnostik Unterricht, Tests voraussetzungen, notwendigen Schullaufbahn-
Schiiler- in der Schule Schule Lerndefizite Zusatzunterricht/ beratung 1973
beurteilung Placierung
Pédagogische Individueller Messung und Individuum Kriterium- Instruktion ist Koordination der HOPF 1975
Diagnostik Lernproze8 Beurteilung des und Umwelt bezogene Tests, abhangig von § Variablen des
1975 entsprechend Input, Output Schulversuche, einer Kontrolle CAROLLschen Lern-
des CAROLLschen padagogischer UmweltmaBe der Lern- modells: Fahig-
Modells Prozesse voraussetzungen keit, Ausdauer,
im Sinne der Gelegenheit zum
Lernforderung Lernen, Qualitat
des Unterrichts,
Unterrichts-
verstandnis
Padagogische Operante Alternativen zur LernprozeB Beobachtungs- Ausgangsrate, Implementation BIJOU 1970
Verhaltens- Koordinierung: Instruktion plus bedingt verfahren, Modifikationsrate differenter Inter- HOMME 1974
modifikation Instruktions- und im Sinne von Individuum Haufigkeits-, ventionsformen
Situations- Intervention Dauer- und und -ziele.
abhangigkeit IntensitatsmaBe, Variation von
des Verhaltens Testitems ohne Lehr-und Lern-




2.2. Testtheoretische Grundlégen der Schiilerbeurteilung

Beider Schiilerbeurteilung mit Hilfe von Tests sind verschiedene Anforde-
rungskriterien zu erfiillen. Die Erorterung der testtheoretischen Grundla-
gen beschrinkt sich hier nicht auf Fragen der psychometrischen bzw. stati-
stischen Testtheorie (vgl. GuiLikseN 1950, MicHEL 1964, ANasTasi 1969, Lie-
NERT 1969, MagNusson 1969), vielmehr sollen auch personlichkeitspsycho-
logische Fragen iiber die ,Natur“der testmifig erfaflten Schiilermerkmale
mit einbezogen sowie Probleme der Verwendung diagnostischer Informa-
tionen zur Entscheidungsfindung bei verschiedenen praktischen Aufga-
benstellungen diskutiert werden (vgl. CronsacH u. GLeser 1965, TENT 1969,
CronsacH 1970, KornMaNN 1972, ManpL u. Krare 1972, Herter 1973b,
1974/78, 1976, ReuLeckE u. RoLLeTT 1976, RoLLeTT 1976, SEITZ 1977b).

2.2.1. Anféinge der Testpsychologie

Erstmals mit individuellen Unterschieden zwischen verschiedenen Men-
schen befafltesichGarton(1822-1911). Erist dereigentliche Begriinderder
Differentiellen Psychologie, die sich mit der Darstellung und Erklirung von
Unterschieden zwischen den einzelnen Individuen (sog. interindividuellen
Differenzen) befafit. Die differentielle Psychologie ist die eigentliche
Grundlagenwissenschaft derangewandten Diagnostik. Mit seinen ,Unter-
suchungen iiber menschliche Fihigkeiten“aus dem Jahre 1882 (Schitzun-
gen der Linge von Linien, Bestimmung der oberen Horschwelle, Ordnen
von Gewichten, Priifverfahren fiir Motorikund Reaktionsvermogen) regte
Gaiton die diagnostische Testpsychologie an.

Der Begriff ,, Test“ wurde erstmals 1896 von McKeenCatTELL im Titel seines
Buches ,Mental tests and measurement*“als Bezeichnung fiirein psycholo-
gisches Priifsystem verwendet. McKeenCaTTELL hatte damit die Studienbe-
werbereiner Universitit hinsichtlichihrer Intelligenz getestet. Danach be-
gann sowohl in Europa als auch in Amerika eine Welle der Testent-
wicklung, zunichst ausschlieflich im Bereich sog. Leistungstests (,ability-
tests“). BINET u. SiMON entwickelten 1905 im Auftrag des franzésischen
Unterrichtsministeriums ein Verfahren, mit dessen Hilfe geistig zuriick-
gebliebene Kinder ausgesondert werden sollten. Daraus ging der weltweit
bekannte BineT-Simon-Intelligenztest hervor.

Dabei wird fiir jede Altersstufe zwischen 3 und 13 Jahren eine bestimmte Anzahl
von Testaufgaben festgelegt, die ein intellektuell normal entwickeltes Kind der ent-
sprechenden Altersklasse 16sen kdnnen sollte. Die Losung dieser Aufgaben einer
Altersreihe wird als Intelligenznorm fiir die Kinder dieses Lebensalters angesehen.
Wenn beispielsweise ein 8jihriger alle Aufgaben der Aufgabenreihe fiir 8jihrige
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16st, gilterals normal intelligent - vorausgesetzt, dal er auch die Autgaben tlir Jiinge-
re l6st. Bleibt ein Kind in seinen Losungen hinter den Aufgaben seiner Altersreihe
zuriick, so spricht Biner von ,Intelligenz-Riickstand®, 16st es auch Aufgaben eines
hoheren Jahrgangs, deutet dies auf einen ,Intelligenz-Vorsprung®. Falls z.B. ein
Kind alle Aufgaben der Altersreihe 8 und die darunter liegenden 15st, hat es (unab-
hingig vom Lebensalter) ein ,Intelligenzalter” von 8 Jahren. Lost es aus der 8. Jah-
resrethe nur die Hilfte der Aufgaben, hat es ein ,Intelligenzalter” von 72 (7; 6) Jah-
ren. Vergleicht man dieses ermittelte Intelligenzalter mit dem Lebensalter des Kin-
des, so laflt sich der Intelligenzvorsprung bzw. -riickstand quantitativ bestimmen
durch die Differenz zwischen Lebensalter (LA) und Intelligenzalter (1A); z.B. erge-
beneinlA = 9;6 und LA = 8;0 einen Intelligenzvorsprung von 1 %2 Jahren, ein IA
= 7,0 und LA = 8,0 einen Intelligenzriickstand von 1 Jahr.

An diesem Beispiel wird bereits das Modell der normorientierten Diagnostik
individueller Differenzen erkennbar: Daseinzelne Individuum wird dabei
jeweils mit der Norm einer Bezugsgruppe verglichen. Nach diesem ersten
Entwurf von Biner wurde bald die zusitzliche Erkenntnis beriicksichtigt,
daf ein bestimmter Intelligenzvorsprung oder -riickstand je nach dem Le-
bensalter des Kindes unterschiedlich zu bewerten ist. Ein Intelligenzvor-
sprung von einem Jahr bedeutet bei einem 4jihrigen Kind relativ mehr als
beieinem 13jihrigen. ZurBeriicksichtigung dieser Relation fithrte William
Sternim Jahre 1912 den Begriff des Intelligenz-Quotienten(1Q) ein. Erwurde
definiert als

1A 1A
IQ = — , spiter IQ = — 100.
LA LA

EinenIQ = 1bzw. 100 erhilt demnach dasjenige Kind, dessen Intelligenz-
alter seinem Lebensalter entspricht. Kinder mit einem Intelligenzalter
iiber ithrer Entwicklungsnorm ¢(Lebensalter) erhalten einen IQ tiber 100.
Kinder mit einem hinter dem Lebensalter zuriickbleibenden Intelligenzal -
ter erhalten einen IQ unter 100. Im Binet-Intelligenz-Test wird diese Be-
rechnungsart des Intelligenzquotienten nach S1irN noch immer vorge-
nommen. Die heute iibliche Berechnung des 1Q orientiert sich allerdings
nicht mehran einer nach entwicklungspsychologischen Konzepten festge-
setzten Altersnorm, sondern an einer empirisch ermittelten Norm, d.h. ei-
nem Kennwert fiir die durchschnittliche Abweichungdereinzelnen Person
vom arithmetischen Mittel der Bezugsgruppe (sog. Abweichungs-1Q). Ein
solches Vorgehen bringt vor allem den Vorteil, daf man den ,Intelligenz-
quotienten® (der tatsichlich kein Quotient mehr ist, sondern ein ,Stan-
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dardwert“) ohne Zusatzannahmen auch fiir das Erwachsenenalter berech-
nen kann (vgl. 2.2.4).

2.2.2. Kriterien testdiagnostischer Untersuchungen

Im folgenden sollen einige Charakteristika dafiir genannt werden, wann
man ein diagnostisches Verfahren als , Test” bezeichnen kann und worin
sich dieses Vorgehen von einer nicht testgebundenen Beurteilungspraxis
unterscheidet. Fiir den Begriff Test gibt es in der Psychologie verschiedene
Definitionen (vgl. Saper 1961, CronsacH 1970, MicHEL 1964, VukovicH
1964, Lienert 1969, HerLer 1973b). Als Beispiel sei die Definition von
MicHeL (1964, S. 19) zitiert, wonach bei einem Test ,unter standardisier-
ten Bedingungen eine Verhaltensstichprobe des Pb provoziert wird, die
einen wissenschaftlich begriindbaren Riickschluf auf die individuelle
Ausprigung eines oder mehrerer Merkmale des Pb gestattet”. An dieser
Definition werden vier Bestimmungsstiicke erkennbar.

(1) Ein Test ist ein Beobachtungs- oder Priifverfahren, bei dem verschiede-
ne Personen nach den gleichen, festgelegten (standardisierten) Bedingun-
gen beurteilt werden, so daf unterschiedliche Ergebnisse zwischen ver-
schiedenen Personen auf deren individuelle Besonderheiten deuten und
nicht durch unterschiedliche Untersuchungsbedingungen erklirt werden
missen.

(2) Der Test stiitzt sich auf eine Verhaltensstichprobe. Die durch den Test
beobachteten Verhaltensausschnitte sollen reprisentativ sein fiir die ge-
samte interessierende Verhaltensklasse der Person (2.B. reprisentativ fiir
die Klasse intelligenten Verhaltens, und/oder die Symptomklasse ,,An-
strengungsbereitschaft beim Problemlésen®).

(3) Der Test erfafit ein genau festgelegtes Merkmal der Person (z.B. Intelli-
genz, schulischen Ehrgeiz) oder die Distanz zu einem bestimmten, fir
eine Entscheidung wichtigen Kriterium (Erreichen vs. Verfehlen eines be-
stimmten Lehr-/Lernziels, Entsprechung oder Distanz zu einem aus
mehreren Einzelsymptomen beschriebenen Merkmalssymdrom einer be-
stimmten Personenklasse u.a.).

(4) Ein Test klassifiziert entweder die einzelnen Personen (Schiiler) in dis-
parate Klassen bzw. Kategorien (z.B. ,Hauptschiiler®, ,Realschiiler®,
»~Gymnasiasten“ aufgrund charakteristischer Testprofile), oder er stuft sie
nach quantitativ kontinuierlichen Ausprigungsgraden eines Merkmalsein
(Dimensionierung). In beiden Urteilen sind oft auch Vorhersagen auf zu-
kiinftige Ereignisse impliziert.
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Diese vier Eigenarten des Tests stehen in einem inneren Begriindungszusammen-
hang. So wird z.B. in der Handanweisung eines Tests aufgewiesen, welche besonde-
ren Merkmale eines Pb (Schiilers) durch die unter Standardbedingungenerhobenen
Verhaltensstichproben erfallt bzw. fiir welche Kriterien Vorhersagen abgegeben
werden kénnen. Auflerdem verweisen die genannten Kriterien auf Probleme der
methodischen Exaktheit bei der Gewinnung von Testwerten und ihrer (psychome-
trischen) Gewichtung (vgl. 2.2.3 u. 2.2.4).

2.2.3. Personlichkeits- und testtheoretische Voraussetzungen der Schiiler-
beurteilung

Die verschiedenen Testkonzepte — und somit auch die Schiilerbeurteilung
— basieren vor allem auf zwei Voraussetzungen:

(1) Eine testmiRige Beurteilung von Schiilernsetztinterindividuelle Diffe-
renzen zwischen einzelnen Schiilern voraus und will diese darstellen. Dies
gilt besonders fiir das gruppennormorientierte und das anforderungsorien-
tierte, indirekt aber auch fiir das individuumorientierte Testkonzept (vgl.
2.2.4). Interindividuelle Vergleiche liegen etwa dann vor, wenn ein Klas-
senlehrer mit einem formellen Schulleistungstest (vgl. 2.4.1) oder einem
informellen Test (vgl. 2.4.2) die Leistungen einzelner Schiiler mit dem
Klassendurchschnitt (Gruppennorm) vergleicht, oder wenn zum Ende der
4. Grundschulklasse eine Zuteilung der Schiiler in verschiedene Lerngrup-
pen bzw. Schulformen der Sekundarstufe (anforderungsorientiert) erfol-
gensoll. Indem (individuumorientierten) Fall, in dem ein Beratungslehrer
beim einzelnen Schiiler vorhandene Lernschwierigkeiten unter Einbezug
des hiuslichen Milieus bis hin zur Beachtung konkreter Interaktionsvor-
ginge zwischen Eltern und Kind (z.B. Aussage der Mutter: ,Du wirst wohl
wieder nicht aufgepafit haben®) analysiert, beinhaltet die Diagnose selbst
zunichst nureine Beschreibung dieses Schiilersund seiner personlichen Si-
tuation.

In die Auswahl der beim Schiiler angewendeten Untersuchungsverfahren
und derihm (individuell) gestellten Fragen sowieindie Verwertung der dia-
gnostischen Befunde zueinem fiirdiesen Schiilergeeigneten Behandlungs-
plan gehen freilich immer auch Vergleiche mitanderen Schiilern ein, etwa
in bezug auf die Lernbedingungen solcher Schiiler, bei denen es nicht zu
Lernschwierigkeiten gekommen ist. Sofern die Darstellung individueller
Unterschiede Gegenstand und Aufgabe von Testuntersuchungen ist, ergibt
sich die triviale Forderung, dafl Unterschiede zwischen verschiedenen
Schiilerntatsiachliche Unterschiede sind, die inder Person der Schiiler bzw.
seinen unterschiedlichen Lern- und Sozialisationsbedingungen liegen.
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Zwischen verschiedenen Schiilern beobachtete Merkmalsdifferenzen diir-
fen also nicht auf fehlende Exaktheit (Unzuverlissigkeit) des Testinstru-
ments zuriickzufithren sein. Von daher rithrt auch die Forderung nach O#-
Jektivitit (mit den Aspekten der Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Inter-
pretationsobjektivitit), d.h. einer interindividuell einheitlichen Festle-
gung der Untersuchungsbedingungen und Auswertungsschritte, die aller-
dings im Rahmen der sog. individuumorientierten Diagnostik nicht ohne
weiteres zu erfiillen ist. Prinzipiell ist es also notwendig festzustellen, wel-
cher Anteil von diagnostischen Befunden auf Fehler bei der Messung zu-
riickzufiihren ist. Beim gruppennorm- und anforderungsbezogenen Test-
konzept liflt sich diese Frage durch die Berechnung sog. Zuverlissigkeits-
kennwerte Uberpriifen (vgl. dazu Lienert 1969, HeLLer 1973b, BUsCHER
1974/78, LanGreLDT 1974/78).

Es gibt verschiedene Methoden zur Bestimmung der Zuwverldssigkeit (Relia-
bilitit) eines Tests bzw. einer Messung. Grundsitzlich gilt jedoch folgen-
des:

Zwischen verschiedenen Schiilern werden Unterschiede (Meflwert-Varianz) beob-
achtet, z.B. individuell unterschiedliche Abweichungen vom Gruppenmittelwert,
individuell unterschiedliche Anniherung an ein mehrdimensionales Anforde-
rungsbild einer Personenklasse oder Varianz um einen Kriteriumswert in einem be-
stimmten Test. Zuverlissig ist ein Test dann, wenn die zwischen verschiedenen
Schiilern festgestellten Unterschiede durch unterschiedliche Ausprigung der Schii-
lermerkmale (gegebenenfalls der erfalten Merkmale der Schiiler-Umgebung) zu-
standekommen und nur zu einem geringen Teil (idealiter iiberhaupt nicht) auf
Unzuverlissigkeiten des Testverfahrens zuriickgehen. Man sprichtauch davon, daf
der auf die Schiilerbedingungen zuriickgehende Anteil an den Ursachen fiir die
beobachtete Gesamtvarianz méglichst hoch sein soll (wahre Varianz) gegentiber
dem auf Unzulinglichkeiten des Tests zuriickzufithrenden Anteil (Feblervarianz).

(2) Eine zweite Voraussetzung liegt darin, dal geklirt sein muf, woriiber
ein bestimmtes Testverfahren etwas aussagt. Wenn man die Aussagemog-
lichkeiten verschiedener diagnostischer Testverfahren genauer betrachtet,
konnte man sagen: Es gibt Verfahren, die iiberwiegend darauf angelegt
sind, ,richtige” Aussagen zu treffen (was nicht heiflt, daf diese Aussagen
nicht auch niitzlich sein kénnen); und es gibt solche Testverfahren, die di-
rekt darauf angelegt sind, ,niitzliche® Aussagen zu liefern (vgl. HorMaNN
u.a. 1967,5.103). Richtig zudiagnostizierenist das Anliegen der sog. merk-
malsreprisentierenden Tests. Es sind Testverfahren, die den Auspriagungs-
grad bestimmter Merkmale, z.B. von Intelligenz, spezifischen Begabungen
und Fertigkeiten, von Personlichkeitsmerkmalen wie Angst, Leistungsmo-
tivation u.a. erfassen (vgl. 2.3.1und 2.3.2). Voraussetzung dafiir ist, dal die
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im Test gestellten Aufgaben die angezielten Merkmale tatsichlich inhalt-
lichreprisentieren. Somit stellt sich die Frage nach der Giltigkeit (Validitit)
von Testaufgaben.

Sofern ein Test aus mehreren Einzelaufgaben besteht, stellen sich zwei Fragen. Die
erste lautet, ob alle Aufgaben eines Tests tatsichlich das gleiche Merkmal priifen
bzw.in welchem Ausmaf dieeinzelnen Testaufgaben dieses Merkmal priifen; sie be-
ziehtsichalso auf die ,testinterne” Giiltigkeit. Das Paradigma hierfiir istin der klas-
sischen Testtheorie die Bestimmung des jeweiligen ,, Trennschirfe-Indexes® der ein-
zelnen Testaufgaben. Dieser Trennschirfeindex entspricht dem auf der Basis einer
groferen reprasentativen Personen-(Schiiler-)gruppe ermittelten Korrelationsko-
effizienten fiir die Ubereinstimmung zwischen den Werten der einzelnen Testauf-
gaben und dem aus allen Aufgaben gebildeten Gesamtwert des Tests (vgl. dazu
Lienert 1961, S. 90 £.). Testaufgaben, die alle hoch mit dem Gesamtwert korrelieren,
weisen hiufig auch untereinander eine hohe Korrelation auf, sind also in ihrer Zu-
sammensetzung homogen. Aus der Tatsache einer hohen Korrelation zwischen den
einzelnen Testaufgaben und dem Test-Gesamtwert kann aber noch nicht darauf ge-
schlossen werden, daf alle Aufgaben nur ein einziges gemeinsames Merkmal prii-
fen. Eine hohe Korrelation zwischen zwei Aufgaben kann nicht nur dann zustande-
kommen, wenn ein einziger Faktor an beiden Aufgaben stark beteiligt ist, sondern
auch dann, wenn daran mehrere Faktoren gleichermaflen beteiligt sind.

Anders als auf korrelationsstatistischem Wege geschieht die Aufgabenanalyse nach
dem logistischen Testmodell von Rasct (1960); vgl. dazu noch FiscHer (1968), Wen-
DELER (1968), Fricke (1972). Es werden dabei solche Aufgaben zu einem Test zusam-
mengefafit, bei denen die Beziehung zwischen Merkmalsauspragung der Pbn und
Losungswahrscheinlichkeit fiir die Testaufgabe der gleichen (logistischen) Funk-
tion entspricht. Somit entsteht ein vollig homogener, eindimensionaler Test, bei
demalle Personen mit der gleichen Ausprigung des Merkmals in den verschiedenen
Testaufgaben den gleichen Wert erhalten. In einem nach der Item-Analyse der klas-
sischen Testtheorie zusammengestellten Test dagegen konnten auch bei gleicher
Merkmalsausprigung in verschiedenen Aufgaben noch unterschiedliche Ergebnis-
seerwartet werden, und zwaraufgrund dernicht eliminierten Abhangigkeit der Mes-
sungen von (weiteren) Person- und Aufgabencharakteristika.

Kontrovers sinddie Ansichten dariiber, ob Tests mdglichst aus faktoriell reinen Auf-
gaben (die alle nur ein einziges Merkmal priifen) bestehen sollten. Unabhingig da-
von, nach welchem Modell eine unifaktorielle Homogenitit definiert ist, weicht
Carrert (1957) von der Forderung nach reinen Tests in seinem sog. ,struktur-psy-
chometrischen Testkonzept® ab. Er begriindet dies mit der Tatsache, daff unifakto-
rielle Tests nur Merkmale von einem sehrengen Inhaltpriifen (daher nur spezifische
Vorhersagen erlauben) und Stérfaktoren (z.B. Bedingungen bei der Testdurchfiih-
rung), auf die eine einzelne Aufgabe anspricht, auch alle anderen Aufgaben und so-
mit den ganzen Test beeinflussen.

Die zweite Giiltigkeitsfrage bei solchen Tests, deren einzelnen Aufgaben
Merkmale reprisentieren, ist die, obdie Gesamtheitaller Testaufgaben tat-
sichlich das angezielte Merkmal priift bzw. welches Merkmal denn durch
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die Gesamtheit der Testaufgaben erfalt wird (,testexterne Giiltigkeit®).
Die Frage, welches Merkmal tatsichlich durch ein bestimmtes Testverfah-
ren beurteilt wird, ist absolut kaum zu beantworten. Deswegen besteht die
Ermittlung der Giiltigkeit eines Tests in der Regel darin, festzustellen, mit
welchen AufSenkriterien (z.B. Schulzensuren, Ergebnisse in anderen Tests,
Lehrer-Urteile iiber bestimmte Merkmale) die Testergebnisse iibereinstim-
men. Zur Bestimmung der Giiltigkeit eines Tests vgl. u.a. Drentt (1969),
Lienert (1969), HerLter (1973b), LancreLpt (1974/78). Seitz (1977a). Es
kann somit nicht der Anspruch erhoben werden, ein Test messe ein be-
stimmtes Merkmal ,richtig®. Vielmehr muf eine solche Aussage dahinge-
hend modifiziert werden, daf ein Test X das zu einem bestimmten Anteil
erfaflt, was ein Test Y mifit und/oder zu einem bestimmten Anteil das, was
in einem Auflenkriterium Z erfafit wird usw. ,
Bisher wurde iiber die Giiltigkeit von Testaufgaben bei solchen Tests ge-
sprochen, deren Anliegen esist, einbestimmtes Merkmal zu reprisentieren
und dieses Merkmal ,richtig” zu diagnostizieren. Etwas anders liegen die
Probleme bei solchen Tests, die direkt darauf zielen, ,niitzlich“ zu diagno-
stizieren und deren Testaufgaben nicht Merkmale, sondern irgendwelche
Anforderung(en) reprisentieren. Man konnte im Gegensatz zuden ,merk-
malsreprisentierenden” hier von ,anforderungsreprisentierenden Tests
sprechen. Dabei fillt die Bestimmung der testinternen und der testexter-
nen Giiltigkeit gewissermaflen zusammen. Die einzelnen Testaufgaben
werden zunichst nichtaufihre Entsprechung zu einem Merkmal iiberpriift
und danach ausgewihlt, sondern direkt danach, ob sie mit einer bestimm-
ten Anforderung, die an einen Schiiler zu stellen ist, iibereinstimmen.

Zu den anforderungsorientierten Tests zihlen die Schulleistungstests. Beiihnen
sind die Testaufgaben ein Abbild der aus klasseniibergreifenden Lehr-und
Bildungsplinen abgeleiteten Unterrichtsinhalte fiir bestimmte Ficher
(oder Teilgebiete eines Faches) und fiir bestimmte Klassenstufen (z.B. Dia-
gnostischer Rechtschreibtest fiir 4. Klassen). Die Frage dieser ,curricula-
ren” Giiltigkeit wird dabei meist nach dem Augenschein iiberpriift. Bei
Schulleistungstests wird der einzelne Schiiler meist mit dem arithmeti-
schen Mittel seiner Bezugsgruppe (z.B. Schiilerndergleichen Klassenstufe)
verglichen. Anforderungsorientierte Tests sind auch die lebrzielorientierten
Tests,bei denen einzelne Testaufgaben dariiber Aufschlu geben sollen, ob
ein ganz bestimmtes Lehrziel innerhalb eines Faches von einem Schiiler
erreicht wurde oder nicht. Bei der Giiltigkeitsbestimmung spielt hier das
Prinzip der sog. ,standardisierten Itemkonstruktion“ eine Rolle (vgl.
BuscHer 1974/78), wobei fein nuancierte Varianten der gleichen Testauf-
gabe einer empirischen Giiltigkeitspriifung unterworfen werden. Um ein
anforderungsreprisentierendes Testen handelt es sich schlieflich auch
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dann, wenn die Anforderungen selbst durch bestimmte charakteristische
Testergebnisse definiert sind. Dies ist etwa der Fall, wenn fiir einzelne Per-
sonengruppen (z.B. Schiiler bestimmter Schultypen, Leistungskurse, Stu-
dienficher, Berufsgruppen) die typischen, zwischen den verschiedenen
Gruppen diskriminierenden Befunde in verschiedenen Tests und Unter-
suchungsverfahren ermittelt werden. Die jeweiligen Merkmalsprofile gel-
tendann als charakteristische Anforderungsstrukturen fiireine Bewahrung
in dieser Gruppe und als Mafstab fiir die zukiinftige Personzuweisung zu
einer dieser Gruppen.

Sind dieentsprechenden Vorarbeiten zur Bestimmung der Merkmalsprofile der ein-
zelnen Gruppen geleistet, werden die zukiinftig zu beurteilenden Schiiler mit den
gleichen Testverfahren untersucht, die auch bei der Festlegung der gruppendiskri-
minierenden Anforderungsbilder benutzt wurden. Das individuelle Merkmalspro-
fil eines einzelnen wird dann darauf iiberpriift, zu welchem Gruppenprofil es die
grofite Ahnlichkeit aufweist. Dieser Gruppe wird der Schiiler zugewiesen. Umfang-
reiche Grundlagenarbeiten zur Anwendung der Klassifikation in der Schulleig-
nungsermittlung bzw. Schullaufbahnberatung leisteten HeLLer und Mitarbeiter
(Hewer 1970, 1973, 1975, 1976, 1977, ALuiner u. HeLLer 1975, Rosemann 1975b,
1978a, 1978b, HeLLER u.a. 1978); siehe auch 2.5.3.

Weitere Ausfithrungen iiberdie sog. Testgiitekriterien(Objektivitit, Relabili-
tat, Validitit) finden sich in Band I, S. 37 f.

2.2.4. Konzepte zur Bewertung von Testergebnissen

Diediagnostischen Rohdaten (z.B. Anzahl der gelosten Aufgabenineinem
Intelligenz- oder Schulleistungstest, Anzahl der geduflerten Symptome in
einem Angst-Test) haben fiir sich allein wenig Aussagewert. Sie erhalten
ithre Bedeutung in bezug auf bestimmte Mafistibe, die dem Diagnostiker
zur Verfiigung stehen. Solche Maflstibe kénnen sein:

— der soziale Vergleich mit anderen Schiilern (z.B. der gleichen Klassenstufe),

— der Vergleich mit sachlichen oder externen Kriterien (z.B. Lernziel einer be-
stimmten Klassenstufe, unabhingig von der Schiilerleistung dieser Klas-
senstufe),-

— der Vergleich des untersuchten Schiilers mit sich selbst (z.B. bei Priifung seines
personlichen Lernfortschritts gegeniiber fritheren Untersuchungen).

Von den beiden erstgenannten Maf3stiben geht die geldufige Unterschei-
dungvonnormorientierten und lernzielorientierten bzw. kriteriumsorien-
tierten Tests aus (GLaser 1963, PawLik 1976). Diese Unterscheidung ist je-
doch nicht ganz korrekt, da auch die lernzielorientierten Tests indirekt an
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einer Norm orientiert sind (vgl. dazu BuscHer 1974/78, RosEMaNN
1974/78b). Bei den normbezogenen Tests werden die Ergebnisse des ein-
zelnen Schiilers mit den Leistungenanderer Schiiler (Bezugsgruppe) vergli-
chen, bei den lernzielorientierten Tests mit einem relativ gruppenunab-
hingigen, von aulen gesetzten Leistungsstandard.

Nebenden genannten Bezugssystemengibtesschlieflich denindividuum-
bezogenen Beurteilungsmaf3stab. Seine testpraktische Bedeutung ist je-
doch weit geringer als die der beiden anderen Bewertungsmafstibe.
Normen basierenaufreprisentativen Testergebnissen bestimmter Eichpo-
pulationen, d.h. Angehériger interessierender Bezugsgruppen (z.B. Alters-
gruppe, Schulform, Berufsgruppe usw.). Ein einzelner Schiilerkann jeweils
mit mehrerensolcher Bezugsgruppen (Eichpopulationen) verglichen wer-
den,indem er fiirseinenindividuellen Testwert verschiedene (bezugsgrup-
penspezifische) Normwerte erhilt. In der Praxis werden zwei Typensolcher
Normwerte benutzt: Prozentrang-Normen und Standardwert-Normen.

Das Prinzip der Prozentrang-Normierungist dabeifolgendes: Fiirjeden in der Eichpo-
pulation gewonnenen Test-Rohwerte wird ermittelt, welchen Rangplatz er in der
nach Grofe geordneten Reihenfolge aller Rohwerte einnimmt — basierend auf der
Hiufigkeitsverteilung aller Rohwerte in der Eichpopulation. Dem individuellen
Rohwert eines spiter untersuchten Pb wird der jeweilige Prozentrang zugeordnet,
der diesem Rohwert auch in der Eichpopulation entsprach. Bei der Prozentrang-
Normierung handelt es sich also um die Bestimmung der Position eines Rohwertes
in der aufsteigenden Reihe alle Rohwerte.

Das Prinzip der Standardwert-Normierung, worunter die heute iibliche Berechnung
des Intelligenzquotienten fillt, besteht darin, anzugeben, wie weit der Rohwert ei-
ner individuellen Person vom arithmetischen Mittel der Bezugsgruppe abweicht,
wobei gleichzeitig beriicksichtigt wird, wie hoch die in der Bezugsgruppe zu beob-
achtende durchschnittliche Abweichung vom Mittelwert ist. Bei gleichem arithme-
tischen Mittel mogen in einer Bezugsgruppe die einzelnen Rohwerte durchschnitt-
lich weit (stark) oder durchschnittlich eng (gering) um das arithmetische Mittel
wstreuen®. Neben dem arithmetischen Mittel der Bezugsgruppe ist zur Berechnung
der Standardwert-Normen also noch ein zweiter Kennwert der Bezugsgruppe erfor-
derlich, nimlich ein Kennwert fiir die durchschnittliche individuelle Abweichung
vom arithmetischen Mittel. Hierfiir steht in der Statistik die sog. Standardabwei-
chung (vgl. Bd. I, 1.4.2).

Bei der Umrechnung des Test-Rohwertes eines Pb in den zugehdrigen Standard-
wert (Grundsymbol : z) wird dieser Rohwert (X;) ausgedriickt als Abweichung vom
arithmetischen Mittel der Gruppe (MG,), gemessen in der Grofle des empirisch ge-
wonnenen Betrages fiir die Standardabweichung der Gruppe (sg,), also

_ Xi-Mg,

Individueller Standardwert: Z; o
r
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Vom Grundmodell der Standardwert-Normierung (der z-Skala) lassen sich dann
auch Umrechnungen in andere Standardwert-Skalen vornehmen, die bei verschie-
denen gingigen Tests beriicksichtigt werden, z.B. (Abweichungs-)IQ-Skala, T-Wert-
Skala (nach Terman) u.a. (vgl. Micher 1964, Lienert 1969, HeLLer 1973b, Serrz 1977,
LancreLpT 1974/78).

Wie bereits oben angesprochen, besteht die Schwierigkeit, psychische
Merkmale (z.B. Intelligenz, Angst) in bestimmten Testaufgaben absolut zu
reprasentieren. Daher kann etwa aus der Lésung einer bestimmten Intelli-
genztestaufgabe nicht gesagt werden, ob ein Pb ,absolut® mehr oder weni-
gerintelligent ist. Aussagen iiber die quantitative Auspriagung eines Merk-
mals wurden daher in der psychologischen Testtheorie bis vor kurzem nur
iber den sozialen Vergleich, iiber den Vergleich mit der Gruppennorm
abgegeben. Neuerdings wird durch Anwendung des logistischen Testmo-
dells von RascH (1960) versucht, durch ein besonderes Vorgehen der Test-
analyse, Tests aus solchen Aufgaben zu konstruieren, die rein nur e/ be-
stimmtes Merkmal priifen — und zwar alle Aufgaben das gleiche (vgl.
FiscHER1968, WENDELER 1968, Fricke 1972). Unabhingig von den verschie-
denen methodischen Schwierigkeiten (wie Aufwand an Versuchspersonen-
zahl, Rechenaufwand u.a.) bleibt die Frage nach der Vorhersagenitzlichkeit
der damit erfaften, inhaltlich sehrengen Person-Merkmale bestehen. Eine
absolute Merkmalsdiagnostik wird erst dann zweckmifig, wenn gleichzei-
tig die Anforderungen im padagogischen Bereich eindeutig identifiziert
sind und geklart ist, inwieweit das Erreichen dieser Anforderungen in
Abhingigkeit von Personenmerkmalen (bzw. Umgebungsmerkmalen) des
Schiilers steht.

Beider anforderungsbezogenen Beurteilung(zweiten Art dernormorientierten
Beurteilung) interessiert nicht der soziale Vergleich im Hinblick auf Rang-
ordnungsentscheidungen, hier sollen vielmehr Leistungsstirken oder
-schwichen in bezug auf bestimmte Lehrziele usw. diagnostiziert werden:
Hat der einzelne Schiiler dieses Lehrziel erreicht? Wie weit ist er davon
noch entfernt?

Solche Entscheidungen konnenaberauchmittelseines Tests getroffen wer-
den, der primir auf einen sozialen Vergleich angelegt ist; etwa wenn bei ei-
nem Schulleistungstest diejenige Testleistung, die zu einem bestimmten
Prozentrang fiihrt, auch einem festdefinierten Leistungsstandard geniigt.
Dennoch besteht bei der Uberpriifung der Entsprechung zu Lernzielen ei-
ne andere Entscheidungssituation und eine andere Bewertungsproblema-
tik. Beispielsweise setzt die Bewertung nach sozialem Vergleich eine
Streuung der Testergebnisse voraus, wihrend eine Bewertung nach Anfor-
derungen auch dann sinnvoll sein kénnte, wenn zwischen verschiedenen
Schiilern keine Unterschiede bestehen oder zumindest keine Normalver-
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teilung iiber kontinuierliche Merkmalsabstufungen, sondern nureine Ver-

teilung der Schiiler in zwei Ausprigungsgraden (Lehr-/Lernziel erreicht vs.

nicht erreicht) vorliegt. Aus diesem Grunde werden fiir Entscheidungen

iber das Erreichen von Anforderungen (Lernziele, Lehrziele) neuerdings

eigene (sog. lernzielorientierte bzw. kriteriumsorientierte) Tests entwik-

kelt, bei denensichandere testtheoretische Probleme und Notwendigkei-

ten stellen, als bei den auf sozialen Vergleich angelegten (vgl. BuscHer

1974/78). Die Problematik dieser Verfahren liegt darin, dafl zunichst die

Anforderungsnorm eindeutig beschrieben und klar in konkrete Verhal-

tensaspekte (die sich auch in Testaufgaben umsetzen lassen) spezifiziert

werden miissen. Die Konstruktion solcher lernzielbezogener Tests hingt

daher eng mit der Curriculumforschung zusammen. ’
Beiderdritten Art der Bewertungvon Testhefunden, nimlichderBeschreibung -
des Individuums ohne Vergleich mit einer externen oder Gruppennorm,
konntezunichstdie Frage aufkommen, wozu eine solche Beurteilungiiber-
haupt vorgenommen wird, wenn eine Bewertung der Testergebnisse
anscheinend ausbleibt. Letzteres ist aber nicht der Fall, denn auch hier fin-
det eine Bewertung der Testbefunde statt. Wird beispielsweise bei einem
Schiiler mit offen erkennbaren Lernschwierigkeiten das Bedingungsge-
flecht von Lernleistung, Lernmotivation, emotionalen Reaktionstenden-
zen, elterlichen Erziehungseinstellungen und -praktiken zunichst diagno-
stisch ermittelt, so schliefit sich eine Bewertung dieser individuellen Per-
sonlichkeitsstruktur des Schiilers an. Die Bewertung besteht hier im Ver-
gleich der individuellen Befunde mit Grundkenntnissen iiber stérungs-
freie Personlichkeitsstrukturen und Umweltbeziige. Die individuell orien-
tierte Beurteilung ist meist nicht auf einige wenige, klar abgegrenzte Merk-
male odermoglichsteng umschriebene Lernziele gerichtet, sonderninhalt-
lich weiter und komplexer angelegt. Zusitzlich zielt sie nicht auf die Beur-
teilung von ,Dimensionen” (Personmerkmale oder Lernzielanforderun-
gen), sondern auf spezifische ,habits“ bzw. funktionale Verhaltenseinheiten
(vgl. Kaneer u. Sastow 1974, Scruite 1974), d.h. auf konkrete Verhaltens-
weisen in einer ganz bestimmten Situation (z.B.: Ein Schiiler neigt dazu,
die Hausaufgaben zu unterbrechen, wenn er auf der Strale spielende Kin-
der hort). Die individuell orientierte Beurteilung ist in der Regel weniger
eine reine Persondiagnostik, sondern eine Diagnostik der Person des Schiilers
in Wechselwirkung mit seinen sozialen Lebensbedingungen. Besondersin der

verhaltentherapeutischen Diagnostik (vgl. Kanreru. Sast.ow 1974, SCHULTE
1974 u. 1976, Barkey u.a. 1976) wird den Bedingungen, unter denen ein
Schiilerverhalten auftritt oder ausbleibt, den Abhingigkeiten zwischen
Verhaltensinderung und Umweltreizen oder inneren Reizen (Gedanken,
Gefiihlen, Einstellungen, Meinungen) Beachtung geschenkt. Individuell

85


http://Kanff.ru

orientiert ist in der Praxis die Schiilerbeurteilung immer dann, wennes gilt,
die Ursachen fiir ein Problemverhalten des Schiilers zu erkennen und auf-
grund der diagnostischen Befunde ein Programm zur erzieherischen bzw.
therapeutischen Beratung und Behandlung (Verhaltensmodifikation) des
Schiilers zu entwerfen. Im Rahmen eines lingerfristigen Prozesses werden
dann die fritheren individuellen Befunde eines Pb auch zu Bewertungs-
mafistiben fiir spiter erhobene diagnostische Befunde. Anstelle des Ver-
gleichs eines Individuums mitsozialen oder mitsachlich-externen Bezugs-
normen trittder Vergleich des Individuums mit sich selbst (z.B. Beurteilungvon
Lernfortschritten eines Schiilers, unabhingig von den Lernleistungen
anderer Schiiler oder unabhingig vom Erreichen eines bestimmten Lern-
ziels; individuelle Verliufe der Anderung der Lernmotivation).
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2.3. Diagnose relevanter Lernvoraussetzungen

Als Lernvoraussetzungen seien hier sowohl kognitive und nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale (Schiilervariablen) als auch eine Reihe von Einflufs-
variablen des sozialen Lernumfeldes (Schule, Familie, Peer-group) angespro-
chen. Diese bilden die wichtigsten Determinanten der (Schul-)Leistung (vgl.
2.1.3.), deren Kenntnis fiir die Erklirung zuriickliegender bzw. aktueller
Lernprozesse unentbehrlichist. Sokénnen wirksame padagogisch-psycho-
logische Behandlungs- oder didaktische Ma8nahmen hiufig erst dann ge-
zielt eingesetzt werden, wenn die Ursachen fiir das Leistungsversagen auf-
gedeckt bzw. — allgemeiner — die Bedingungen fiir individuelle Lernlei-
stungsdifferenzen zuvor analysiert worden sind. Unter dem Zielaspekt der
“Vorhersage kiinftigen Verhaltens, etwa der Schul- oder Studienerfolgspro-
gnose, reprisentieren diese Variablen auch Pridiktoren (vgl. 2.5.1).
Imfolgendensollen diewichtigsten Ansitze zur Erfassung und Beurteilung
relevanter Lernvoraussetzungen, vorab im schulischen Kontext, erortert
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werden. Die Behandlung der einzelnen Bedingungskomplexe in verschie-
denen Abschnitten darf jedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, daf in der
diagnostischen Praxis stets simtliche Bereiche einschlieflich entsprechen-
der Interaktionseffekte Beriicksichtigung finden miissen (vgl. 2.5 u. 2.6).
Zunichst sei auf die Probleme der Intelligenzmessung, d.h. der Diagnose
kognitiver Lembedingungen, eingegangen.

2.3.1. Erfassung kognitiver (intellektueller) Fibigkeiten

Intelligenz- bzw. Fahigkeitstests einerseits und (Schul-)Leistungstests
andererseits unterscheiden sich vor allem hinsichtlich ihrer Funktion und
thres Inhaltes. Wihrend die Funktionvon Fibigkeitstests im Bildungswesen
vorab in der Vorhersage kiinftiger Lernleistungen (z.B. Schulleistung oder
Schulerfolg) zu sehen ist, dienen Leistungstests gewohnlich der Beurteilung
zuriickliegender Lernergebnisse (siehe oben). Allerdings kénnen auch
Leistungs(test)daten als Pridiktoren fuir die Verhaltensvorhersage verwen-
det werden (vgl. 2.5.1u. 4.2.2.1). Unter dem Inhaltsaspekt wire zu fordern,
daR ,Fibigkeitstests ein geringeres Ausmafl an ‘Unterrichtsbezogenheit’
aufweisen und Validitit zur Selektion und Voraussage besitzen, wihrend -
der Inhalt von Leistungstests ein hohes AusmaR an ‘Unterrichtsbezogen-
heit’ und die Beurteilung der Inhaltsvaliditit ein gutes Ergebnis aufweisen
sollten® (GAGE u. BERLINER 1977, S. 749). Praktisch sind diese Forderungen
nur bedingt zu erfiillen. Weder gibt es ,reine” Intelligenztestaufgaben im
Sinne kultur- und somit bildungsunabhingiger (sog. culture free oder fair)
Tests, noch sind ,reine Leistungspriifungen im Sinne begabungsunab-
hingiger Lerneffizienzkontrollen denkbar. Trotzdem ist diese Unterschei-
dung diagnostisch zweckmifig und sollte zu groferer Sorgfalt bei der
Aufgabenkonstruktion beider Testformen anregen.

2.3.1.1. Bereich der kognitiven Schiilermerkmale

Zu den kognitiven Personlichkeitsmerkmalen zahlt der gesamte Wahrneh-
mungs- und Denkkomplex, der aus einer Reihe von Untergruppen sog.
Wabrnehmungsfaktoren (z.B. Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Raumwahr-
nehmung und riumliche Vorstellungskraft, Gestalt- und Dingwahrneh-
mung) sowie den eigentlichen Denkfibigkeiten (z.B. sprachgebundenes,
rechnerisches, anschauungsgebundenes oder abstrakt-logisches Denken,
kognitive Stile, Problemsensitivitit und Problemlosungsfihigkeit, Origi-
nalitit, Flexibilitit usw.) besteht. Diese werden meistens unter den (hypo-
thetischen) Konstruktbegriffen ,Intelligenz“ und ,,Begabung® zusammen-
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gefalt (vgl. HeLLer 1976) und reprisentieren {iberdauernde Verhaltensdi-
mensionen der (Schiiler-)Persénlichkeit.

»Ein ansehnlicher Anteil dieser Dimensionen hat sich als hinreichend stabi/gegen-
iiber Zeitunterschieden, hinsichtlich Populationsgruppenunterschieden und ge-
iiber Variablensubstitution erwiesen® (Herrmann 1972, S. 255).

Dieser weite Bereich intellektueller Verhaltensaspekte definiert den kogni-
tiven Merkmalskomplex, dem neben motivationalen und anderen nicht-
kognitiven sowie sozio-kulturellen Bedingungsfaktoren im Hinblick auf
den Lernerfolg die relativ gréfte Bedeutung zukommt. Daf es sich hierbei
um recht unterschiedliche Fihigkeiten handeln kann, betont auch Krauer
(1977,S5.92). Erhilt es deshalb fiirwenigsinnvoll, von ,allgemeiner Lernfi-
higkeit“zusprechen und lit diesen Begriff allenfalls fiir die schulische Lern-
Jahigkeit gelten. Diese wire in etwa mit der testmiRig erfaten Intelligenz
im KFT 1-3 bzw. KFT 4-13 (HeLLer w.a. 1975/76, 1978/79) identisch und
wiirde die Dimensionen

— Sprachverstindnis bzw. sprachgebundenes Denken,

— arithmetisches Denken und Rechenfihigkeiten,

— anschauungsgebundenes Denken und konstruktive Fihigkeiten,

— Beziehungserkennung und schluffolgerndes Denken

umfassen: Beschreibungskategorien dieser Art deuten immer komplexe
(Lern-)Fihigkeiten an, unabhingig vom jeweiligen Intelligenzmodell (vgl.
Bd. 1, 3.1). Fiir schulische bzw. pidagogisch-psychologische Zwecke der
Intelligenzdiagnostik hat sich die Klassifikation in verbale, numerische
und nonverbale Fihigkeitsdimensionen bewihrt, die letztlich auf THorn-
DpIKES (1927) Unterscheidung von abstrakt-theoretischer, handlungs-prak-
tischerund sozialer Intelligenz zuriickgeht. Nicht nur habensich die Fakto-
ren des sprachlichen und numerischen Denkens vielfach als besonders
wichtig fiir den Schulerfolg herausgestellt (vgl. 2.1.3), férderungsdiagno-
stisch ist vor allem die Unterscheidung zwischen verbaler und nonverbaler
Intelligenz insofern von Interesse, als sich sozio-kulturelle (familidre)
Sprachbarrieren oer auch unzulingliche schulische Férderung vs. erhchte
Anforderungen in diesen Bereichen (z.B. Fremdsprachenunterricht) vor
allem in den sprachlichen Intelligenztestleistungen auswirken und non-
verbale Intelligenztestergebnisse davon weit weniger betroffen sind. Ent-
sprechende Testleistungsdifferenzen geben somit wichtige Hinweise fiir
eine gezielte Begabungs- und Bildungsférderung (vgl. 5.1 u. 5.3). Die
genannten Dimensionen stellen nur grobe Verhaltensklassen dar, die
jeweils unterschiedliche Intelligenzfaktoren im Sinne verschiedener Ver-
haltens- oder auch Materialaspekte (der Aufgabenprobleme) reprisentie-
ren.
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2.3.1.2. Meftheoretische Uberlegungen im Zusammenhang mit den
Testgiitekriterien

Bereits die Anfinge der psychologischen Testdiagnostik sind mit Proble-
men der Fihigkeitsmessung verbunden, wobei medizinische und/oder
pidagogische Interventionsméglichkeiten hiufig die eigentliche Trieb-
feder fiir diagnostische Untersuchungen waren (vgl. 2.2.1 sowie ANAsTASI
1961, WecHsLEr 1964, GROFFMANN 1971, ScHmip 1975 u.a.). Entsprechend
waren die testtheoretischen Ansitze psychologischer Diagnostik iiber-
haupt lange Zeit mit Mefmodellen der Intelligenzdiagnostik identisch.
Grundlage der meisten Intelligenztests ist deshalb die ,klassische“ Test-
theorie, deren Kernbestandteil das MefSfehlerkonzept bildet (vgl. 2.2.3).

Intelligenz- oder Kognitive Fihigkeitstests u.i. sind standardisierte Priif-
verfahren, die bestimmte Mindestanforderungen der sog. Testgiitekrite-
rien (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) erfiillen miissen; dariiber hinaus
sind operationalisierte Vergleichsmafstibe (Testnormen) fiir die Interpre-
tation der Untersuchungsbefunde erforderlich (vgl. 2.2.4). Hier sollen nur
nocheinige spezifische Methodenprobleme derIntelligenz- und Schuleig-
nungsdiagnostik angesprochen werden (vgl. ausfithrlicher HeLLer 1973b
u. 1976a, HELLER u. PrisTNER 1977, STEFFENS 1977a 1. 1977b, SCHON-GAEDIKE
1978).

(1) Die Objektivitit stellt bei den neueren Intelligenz- und Fihigkeitstests
kein besonderes Problem dar. Sie kann als gesichert gelten, wenn die Unab-
hingigkeit der Testergebnisse von der Person des Testleiters (Lehrers,
Schulpsychologen usw.) gewihrleistetist. Dieserfordert genaue Instruktio-
nen fiir die Testdurchfithrung, -auswertung und -interpretation, die schrift-
lich (im sog. Manual oder Testbeiheft) niedergelegt sein miissen. Der Grad
der intersubjektiven Ubereinstimmung in den bezeichneten Punkten be-
stimmt die tatsichliche Objektivitit eines Intelligenztests.

(2) Die Reliabilitiit (Zuverliissigkeit) betrifft die formale Genauigkeitvon Intel-
ligenztestwerten bzw. beliebigen Meflinstrumenten. Eine bekannte Defi-
nitionsformel lautet deshalb: Reliabilitit ist die Genauigkeit, mit der ein Test
das mift, was er faktisch mifSt — ohne Riicksicht auf den jeweiligen MefRin-
halt (Frage der Validitit). Ahnlich wie bei der Objektivitit gibt es auch
hier verschiedene Reliabilititsaspekte, wobei in bezug auf Intelligenztests
folgende Standardmethoden zur Reliabilititsbestimmung bevorzugt wer-
den (vgl. HeLLer 1973b, S. 65f.):
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— Retest-Methode: Gemeint ist hier die Durchfithrung einer zweimaligen Untersu-
chung mit dem gleichen (Intelligenz-)Test an ein und derselben Population
(Schiilergruppe). AnschlieRend werden die Ergebnisse aus Erst- und (nach einem
zeitlichen Intervall durchgefiihrter) Zweittestung korreliert,um den Zusammen-
hang beider Mefvariablenreihen zu ermitteln. Je hoher der Korrelationskoefti-
zient ausfillt, desto besser ist die Stabilititder Testergebnisse liber einen gewissen
Zeitraum hinweg. Die Ermittlung der Retest-Reliabilitit ist jedoch nur dann
sinnvoll, wenn keine Wiederholungseinfliisse (z.B. Lerneffekte) auftreten bzw.
sich solche Einfliisse bei allen Pbn gleichmiRig auswirken, was bei Intelligenz-
tests im allgemeinen angenommen werden kann.

Die Retest-Reliabilitit gibt somit dariiber Auskunft, wie genau die (Intelligenz-)
Testwerte iiberdauernde interindividuelle Merkmalsunterschiede (z.B. der ko-
gnitiven Lernfihigkeiten) erfassen. Da praktisch immer auch unerwiinschte Ein-
fliisse der ,aufleren® Testsituation in das diagnostische Ergebnis mithereinspie-
len, woraus die sog. Feblervarianz (d.h. die Abweichung der gemessenen Werte
von den ,wahren“ Werten) resultiert, sind Stabilititsuntersuchungen nach der
Retest-Methode zur Schitzung der Fehlerbeeintrichtigung (Fehlervarianz) bei
Intelligenztests unerldglich. '

— Paralleltest-Methode: Dieses Vertahren zur Reliabilititsschatzung ist nur bet Tests
mit gleichwertigen Parallelformen anwendbar. Streng genommen wird damitnur
die Parallelitit, d.h. Aquivalenz der Testformen (A und B) durch — alternative
oder simultane — Applikation der beiden Testformen und anschliefender Korre-
lation der Ergebnisse kontrolliert. Sofern man Retest- und Paralleltestmethode
kombiniert, also bei der Testwiederholung jeweils die Parallelform darbietet, wer-
den ,dufere” und ,innere“ Fehlerquellen gleichzeitig erfaffit. Dieses Vorgehen
empfiehltsich nicht nur bei Intelligenztests, sondern auch bei Leistungspriifun-
gen und wird vielfach als ,beste® Reliabilititsschitzung angesehen.

— Halbierungsmethode (Split-Half-Reliabilitit): Da der Untersuchungsaufwand rela-
tiv gering ist, dient dieses Verfahren hiufig zur Reliabilitaitsbestimmung von
Intelligenztests, aber auch von Schulleistungstests u.a. Seine Anwendung ist je-
doch nur erlaubt, wenn der betr. Test in faktoriell gleichwertige Hilften geteilt
werden kann. Es verbietet sich im allgemeinen bei Speed-Tests, d.h. Tests mitzeit-
licher Begrenzung der Durchfiihrung #ndhomogener Aufgabenschwierigkeitder
Testskalen. Da Intelligenztests gewshnlich Power-Tests (Niveautests) mit gestuf-
ten Aufgabenschwierigkeiten darstellen, wobei mégliche Zeitbegrenzungen von
sekundirer Bedeutung im Hinblick auf das Testergebnis sind, gewihrt die Split-
Half-Reliabilitit niitzliche Zusatzinformationen (zur Retest-Reliabilitit) tiber
die Mefgenauigkeit intellektueller Fihigkeitsdiagnosen bzw. -prognosen.

— Analyseder Inter-Item-Konsistenz. Diese Methode stellt praktisch eine Ausdehnung
des Halbierungsverfahrens dar, wobei die Aufteilung in soviele Testteile mog-

’
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lichist, wie [tems(Aufgaben)vorliegen. Ansonsten gelten dhnliche Voraussetzun-
gen wie bei der Split-Half-Methode.

Im Hinblick auf die Interpretation von Testprofilen, etwa in der Schul-
oder Berufseignungsdiagnostik, gilt die Forderrung, daf nicht nur die
einzelnen Testskalen (z.B. Untertests einer Intelligenztestbatterie) hin-
reichend reliabel sind, sondern auch die Profilreliabilitiit gesichert sein
muf (vgl. Lienert 1969, S. 371 ff.; Hetter 1973b, S. 157 ff.; Sterrens
1977b, S. 143 ff.). Objektivitit und Reliabilitit sind zwar notwendige,
aber keine hinreichenden Voraussetzungen fiir treffsichere Intelligenz-
diagnosen. Die Schliisselrolle im hierarchischen Gefiige der Testgiite-
kriterien spielt deshalb die Validitit, deren Sicherung bzw. Nachweis
nicht nur in der Fihigkeitsbeurteilung vielfach zum Hauptproblem wird.

(3) Die Validitit (Giiltigkeit) meint die Genauigkeit, mit der ein Test das mifst,
was er messen soll. Bei der Validierung von Inelligenztests u.i. sind prinzi-
piell zwei Schlufweisen von Bedeutung (vgl. Herter 1973b, S. 73 ff.):

— Schluff vom Testverhalten des Pb auf sein Verhalten auerhalb der Untersu-
chungssituation mit den Varianten des Représentationsschlusses, d.h. direktem
Schluf auf das Verhalten auflerhalb der Testsituation (Inhaltsvalidierung), und
des Korrelationsschlusses, der fiir die Ermitslung der Ubereinstimmungs-und Vor-
hersagevaliditit bedeutsam ist. ’

— Schluf vom Testverhalten auf ,Dispositionen, ,Fihigkeiten® oder ,Eigenschaf-
ten®, die als fiir das beobachtete Verhalten konstituierend (hypothetisch) ange-
nommen werden. Relevant ist hier die sog. Konstruktvalidierung.

Entsprechend dem Einteilungsvorschlag der APA (American Psychologi-
cal Association)aus dem Jahre 1954 bzw. 1966 werden heute folgende Vali-
dititsarten bzw. Validierungsverfahren unterschieden.

— Inbaltsvaliditit (Content Validity): Diese ist im allgemeinen nicht numerisch zu
bestimmen, sondern wird aufgrund logischer oder ,trivialer* Uberlegungen von
Experten akzeptiert. Das geforderte Testverhalten wird dabel als reprisentative
Stichprobe des Verhaltensuniversums aufgefalit. So gestattet etwa das Ergebnis
eines Rechentests den Schluf}, dafl der Pb dhnliche Rechenaufgaben auch aufler-
halb der Testsituation gleich gut16sen wird. Ebenso kann man von einem Recht-
schreibungstestannehmen, daf er (in erster Linie) Rechtschreibkenntnisse priift.
Sieht man einmal davon ab, daf die inhaltliche Validitit der Testautgaben be-
reits eine notwendige Vorbedingung fiir die Kriteriumsvaliditit darstellt (wes-
halb Drenti 1969 die Inhaltsvaliditit als Aspekt der Reliabilitit ansieht), so mufl
hier vor allem vor der Gefabr der Uberinterpretation im Sinne ungerechtfertigter
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Schluftolgerungen gewarnt werden. Das Beherrschen von Vokabeln ist beispiels-
weise nicht notwendigerweise ein Indikator fiir besondere Sprachgewandtheit
oder gar Fremdsprachenbegabung. Fiir die Validierung von Intelligenz- und Fi-
higkeitstests i. e. S. kommt dieses Verfahren deshalb nurausnahmsweise in Frage;
seine grofite Bedeutung liegt zweifellos im Bereich der Schulleistungsdiagnostik
(vgl. 2.4).

— Kriterienbezogene Validitit: Gemeint ist damit die Validitit als Korrelation mit
einem ,Kriterium®, d.h. es liegt hier ein Korrelationsschluf zugrunde. Sofern
die Korrelation in bezug auf eine direkt meRbare Kriteriumsleistung bzw. ent-
sprechende Schitzurteile erfolgt, spricht man von ,duferer kriterienbezogener
Validitit“. Diese wire etwa dann gegeben, wenn als (iuReres) Validititskriterium
fiir einen Angstlichkeitstest der Hautwiderstand herangezogen werden wiirde.
Da bei Intelligenz- oder auch Leistungspriifungen in anderen Verhaltensberei-
chen (z.B. Konzentrationstests) objektiv bewertbare Kriteriumsleistungen direk-
ter Beobachtung unzuginglich sind, somit ,iuflere* Kriterien fiir die Korrela-
tion nicht zur Verfiigung stehen, zieht man hier ,innere“ Validititskrterien in
Form von (bewihrten) anderen Intelligenztests oder Lehrerurteilen iiber die Be-
gabung heran. Jedoch ist die Gefahr der Zirkularitit bei einem solchen Validie-
rungsvorgang zu bedenken.

Ubereinstimmungsvaliditit (Concurrent Validity) als Aspekt der kriterienbezogenen
Validitit dufert sich demnach in einer hohen Ubereinstimmung zwischen (In-
telligenz-)Test und Kriterium, wobei das Test- und das Kriteriumsverhalten
gleichzeitig erhoben werden. Dies ist die weithin gingige Form der kriterienbe-
zogenen Validierung von Intelligenztests zur Erfassung der Diagnosegiiltigkeit.

Vorbersagevaliditiit (Predictive Validity) hingegen ist gefordert, wenn Tests zur Pro-
gnose kiinftigen Verhaltens, z.B. Intelligenztests zur Schul- und Studienerfolgs-
prognose, herangezogen werden sollen. Dabei liegt das Bezugskriterium (Schul-
bzw. Studienerfolg) in ferner Zukunft und kann fiir die Korrelation mit dem Test
erst spiter ermittelt werden. Je nach der Linge des gewiinschten Vorhersagezeit-
raumes sind dazu mehroder weniger aufwendige und zeitraubende Lingsschnitt-
untersuchungen erforderlich, weshalb echte (lingerfristige) Validierungsstudien
dieser Art selten sind (z.B. Kemmier 1976, Hanke: u.a. 1978, Heirkr u.a. 1978).

— Konstruktvaliditit (Construct Validity): Diese soll die Ubereinstim mung des Tests
mit dem zugrunde liegenden (hypothetischen) Konstrukt autdecken, also Aus-
sagen dariiber erlauben, was der Test hinsichtlich eines bestimmten Konstrukts
(z.B. Kreativitit) mif$t. Wihrend bei der kriterienbezogenen Validitit vor allem
derZusammenhang zwischen Testergebnis und Kriteriumsverhalten interessiert,
ist fiir die Konstruktvaliditit eine explizite Theoriebasis unerlillich. ,Die Kon-
struktvaliditit zielt direkt ab auf die psychologische Analyse der einem Test zu-
grundeliegenden Eigenschaften und Fihigkeiten, also auf Beschreibungsmerk-
male, die nicht in eindeutiger Weise operational erfalbar sind, sondern theore-
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tischen Charakter haben, wobei freilich eine empirische Basis gegeben ist* (Lik-
NertT 1969, S. 17).

Praktisch geht man bei der Konstruktvalidierung so vor: Zunichst wird das Kon-
strukt in ein theoretisches Bezugssystem eingeordnet, um daraus empirisch veri-
fizierbare Hypothesen abzuleiten. Konstrukte werden also hier ,nicht auf Be-
obachtbares reduziert (wie es z.B. bei einer operationalen Definition geschieht),
sondern so in ein ‘nomological network’ eingebaut, daf Voraussagen — und zwar
exakt priifbare Voraussagen — iiber Beobachtbares méglich werden® (Hormann
1961, S. 49). Anschliefend werden Modifikationen nach groferer Genauigkeit
und Stimmigkeit vorgenommen, womit eine optimalere Einordnung ins Bezugs-
system erreicht werden soll. Hormann bezeichnet diesen Vorgang als ,,Prozef der
sukzessiven Approximation®. Daraufthin kénnen die klassischen Validierungs-
techniken (siehe oben) eingesetzt werden.

Nach WestMmever (1972, S. 87) ist demnach (zusammenfassend) unter Konstrukt-
validierungjener Vorgang zu verstehen, ,der zu einer Aussage iber die Validitit
einer Konstruktanahme fiithrt“. Ein beliebtes Verfahren der Konstruktvalidie-
rung speziell bei Intelligenztests stellt die sog. Faktorenanalyse dar (vgl. Bd. I,
3.1.2.2 u. Bd. II, 5.1.3.2). Durch empirische Uberpriifung mehrerer Intelligenz-
konstrukte mit Hilfe dieses mathematischen Modells, das auf Korrelationsanaly-
sen basiert, soll eine grofere Klarheit iiber den strukturellen Zusammenhang
intellektueller Verhaltensweisen gewonnen werden. Die meisten neueren Fihig-

keitstests sind an entsprechenden Faktorenmodellen der Intelligenz orientiert
(z.B. KFT, LPS bzw. PSB).

Inihrerkritischen Wiirdigung der einzelnen Verfahrensansitze zur Giiltig-
keitsbestimmung, speziell der faktoriellen Validierung von Intelligenz-
tests, kommt ScHON-GAEDIKE (1978) zu dem SchluR, daf keines der vorlie-
genden Konzepte voll befriedigen kann. Vor allem das Hauptproblem der
Reichweite empirisch ermittelter Validititsaussagen scheint bislang noch
kaum geldst zu sein, sofern man nicht von vornherein geneigt ist, generelle
Testgiiltigkeit in Frage zu stellen. Neuerdings mehren sich jedenfalls die
Belege fiir die Annahme, daf kognitive (und vermutlich auch nicht-kogni-
tive) Untersuchungsinstrumente differentiell (also nicht generell) valide
sind. Differentielle Validitit meintin diesem Zusammenhang, daf§ ein Intel-
ligenztest firverschiedene Personengruppen und/oder Zweckbestimmun-
gen einen unterschiedlichen Aussagewert hat. Ahnliches gilt fiir Intelli-
genzpridiktoren im Rahmen der Schulerfolgsprognose (vgl. Rosemann
1975b, 1978b u. ¢, Herter u.a. 1978). Demnach sind die Behauptungen
vieler Testautoren, wonach ihr Test ,valide® sei, zumindest ungenau.
Tests — auch Intelligenztests — kdnnen nur fir bestimmte Zwecke valide
sein, fiir andere wiederum nicht bzw. weniger (vgl. auch DrentH 1969,
Cronsach 1970, Jacer 1978). Der zur Ermittlung differentieller Validi-
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titen notwendige (immense) Aufwand ist bislang nur selten bei einem
Intelligenztestverfahren geleistet worden (z.B. GAeDIkE 1975).

(4) Mefsfebler und Vertrauensbereich von Intelligenztestbefunden: Jeder
ermittelte (Intelligenz-)Testwert eines Schiilers setzt sich aus dem ,wah-
ren® Wert (d.h. tatsichlicher Merkmalsausprigung, z.B. Intelligenzhohe)
und einem Fehleranteil (sog. ,Fehler“-Wert) zusammen. In diese Bezie-
hung gehen folgende Axiome der klassischen Test- oder MefSfehlertheorie ein
(vgl. auch 2.2.3).

— Existenzaxiom: Zu jedem beobachteten (gemessenen) Wert X existiert ein ,wah-
rer” Wert im Sinne einer bestimmten individuellen Merkmalsausprigung. Diese
wird, wenigstens iiber einen gewissen Zeitraum hinweg, als iiberdauernde Per-
sonlichkeitseigenschaft angenommen.

— Fehbleraxiom: Der Meffehler einer Testung ist eine Zufallsvariable. Fiir diese gilt,
dafl die Summe bzw. das arithmetische Mittel der Fehlerwerte den Wert Null er-
gibt.

— Verkndipfungsaxiom: Der beobachtete (gemessene) Wert setzt sich additiv aus
»wahrem® Wert und Fehlerwert zusammen. Dabei gilt gewhnlich die Zusatzan-
nahme, daf} die Mef3fehler normal verteilt seien.

Mit Hilfe der bei einem Test bekannten Standardabweichung (als Maf fiir
die Streuung der Rohpunkte) in der betr. Untersuchungspopulation (sx)
und der Reliabilitit, ausgedriickt im Reliabilititskoeffizienten (1e)s 4Rt
sich nun nach folgender Formel der sog. Standardmefsfehler (se) berechnen:

se=sxV 1 —rg

Angaben iiber den Standardmeffehlersind in jedem Testbeiheftzufinden.
Um ihre praktische Verwertung bei der Testinterpretation zu erleichtern,
sind die Meffehler bei neueren Verfahren unter Beriicksichtigung der tibli-
chen Signifikanzgrenzen (vgl. Bd. 1, 1.4.3.3) insog. Vertrauensbereiche oder
Konfidenzintervalle (CL) ibertragen. Dabei kommen in der Diagnostik ne-
ben dem 1%-und 5%-Niveauauch das 10%-und 32 %-NiveauzurAnwen-
dung. Diese Bereiche geben jeweils an, innerhalb welcher Punktgrenzen
(CL = Confidential Limits) der ,wahre“ Merkmalswert eines Pb liegen
muf. Dabei ist folgender Zusammenhang zwischen Vertrauensbereich
und Fehlerrisiko der diagnostischen Aussage von Bedeutung: Je niedriger
das Fehlerrisiko gewihlt wird, desto grofler wird zwangsliufig der Ver-
trauensbereich und somit die testdiagnostische Aussage unscharfer. Diese
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Beziehung wird aus den nachstehenden Formeln deutlich, wobei das Sym-
bol X wiederum fiir beliebige Testwerte steht.

CLx=X=x1" se turp= 32%(32%Niveau)
CLX =X 1,96 " se fiirp=5% (5%-Niveau)
CLx=X =258 se firp= 1% (1%Niveau)

Folgendes Beispiel moge das Vorgehen erldutern. Zwei Schiiler — Wernerund Hein-
rich — habenineinem Intelligenztest 24 bzw. 31 Punkte (Rohwerte) erzielt. Die Fra-
ge, ob Heinrich tatsichlich intelligenter als Werner ist, kann nicht ohne weiteres
beantwortet werden, denn die im Test gefundene Differenz kann auf Zufall beru-
hen. Mit Hilte der Vertrauensbereiche lafit sich jedoch feststellen, wo die ,wahren"
Intelligenzwerte von Werner und Heinrich liegen.

Der Standardmef3fehler betrigt im genannten Beispiel 3,31 Punkte (bei einer Stan-
dardabweichung von 5,6 und einem Reliabilititskoeffizienten von ryy = .65). Mit
einer Wahrscheinlichkeit von 68 % (p = 32 %) ermitteln wir somit folgende Ver-
trauensbereiche:

CLWerner =24RP=£1-331=24+rd. 4RP
CLHeinrich =31 RP+1-331=31=*rd. 4RP

Wie aus Abb. 17 hervorgeht, iiberlappen sich die beiden Vertrauensberei-
che, in denen jeweils die geschitzten ,wahren“ Werte der verglichenen
Schiiler — mit einer Wahrscheinlichkeit von 68 % — liegen miissen. Fiir die
Interpretation interindividueller Differenzen (Beispiel) oder intraindivi-
dueller Differenzen (z.B. Vergleich zweier in einem Zeitintervall erhobe-
nen Testdaten ein und desselben Schiilers) gilt nun die Regel, daff beobach-
tete Differenzen nur dann als gesicherte Leistungs- bzw. Fihigkeitsunter-
schiede gewertet werden diirfen, wenn sich die (im inter- oder intraindivi-
duellen Vergleich) ermittelten Vertrauensbereiche nichtiiberschneiden. In
unserem Beispielfall konnte man diese Annahme, zumal unter Beriicksich-
tigung einerrelativ hohen Fehlerrisikorate (p = 32 %), nichtaufrechterhal-
ten; die gefundenen Testleistungsdifferenzen miissen (bis zur eventuellen
spateren Widerlegung dieser Hypothese) vorerst als zufallsbedingtangese-
hen werden.

Die statistische Absicherung von Testprofilen geschieht nach dem gleichen
Prinzip, d.h. iiber die Bestimmung der Konfidenzintervalle der beteiligten
Einzel- oder Subtests (einer Testbatterie). Auch hier diirfen sich die Ver-
trauensbereiche nicht iiberschneiden, um (inter- oder intraindividuelle)
Profildifferenzen als echte (iiberzufillige) Testleistungsunterschiede
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Vertrauensbereich
um Heinrichs MeBwert

Vertrauensbereich
um Werners MeBwert

Y
) . . . A . e N . 2 . . A . L . .
20 21 22 23 25 26 27 28 29 30 X 32 33 34 35 36 37 38 39
I
Werners beobachteter Mittelwert Heinrichs beobachteter
Wert von 24 Wert von 31

Abbildung 17: Vertrauensbereiche der (Intelligenz-)Testwerte zweier Schiiler i
(aus GAGE u. Beruiner 1977, S. 729).

interpretieren zu konnen. Allerdings ist der Aufwand bei Profilanaly-
sen, wo mehrere Testskalen simultan interpretiert werden miissen, un-
gleich grofer als bei eindimensionalen Tests. Deshalb empfiehlt sich
hier die Benutzung sog. kritischer Differenzen, die zudem prizisere
Aussagen ermdglichen.

Die kritische Differenz (dcrit) zweier Testprofile steht in Beziehung zum
Standardmefifehler von Profildifferenzen (se 4) underrechnetsichnachder
Formel (vgl. LienerT 1969, S. 460 ff.):

derit = Zcrit * sed oder

derit = zcrit - sV 2- (rll + rZZ)
Dabei bedeuten:
Zerit = z-Wert, der der gewiinschten Irrtumswahrscheinlichkeit
(p = 32 9% bzw. p = 10 % usw.) entspricht,
s = Standardabweichung der verwendeten Normenskala (z.B.

beim KFT ists = 10 T, beim LPS bzw. PSB ist s = 2 C),
"1 bzw.r,, = (Retest-)Reliabilititskoeffizienten der verglichenen (Sub-)
Tests.
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Zum KFT 4-13 sind kritische Differenzwerte in tabellierter Form, differen-
ziert nach Klassenstufen, im Beiheft (S. 151 f.)angegeben. Fiir das LPS und
PSB, zu denen der Testautor keine Differenzwerte mitteilt, berechnete
HeLLer (1973b,S. 158 ff.) dieentsprechenden Werte. Beispielhaftseien hier
zwei Tabellen aus dem KFT-Beiheft wiedergegeben (vgl. Tab. 2).

Die Anwendung dieser Tabellen istdenkbar einfach. Sollen die Testwerte einer Test-
dimension (z.B. im KFT: Q 3 +4) verglichen werden zwischen zwei Schiilern, zwet
Schiilergruppen oder zwei Testergebnissen ein und desselben Schiilers (bei Testwie-
derholungen), so sind die entsprechenden krtischen Differenzen jeweils in den
Diagonalfeldern der Matrizen aufzusuchen. Sollen hingegen die Werte zweier Test-
dimensionen (z.B.: V3+4und N 1+2) miteinander verglichen werden, so sind die
kritischen Differenzen jeweils da zu finden, wo sich die Spalte dereinen Testdimen-
sion mit der Zeile der anderen Testdimension kreuzt. Analog zum Konzept der Ver-

Klasse 4

KFT Viso Vats Q49 Qa4 Nito N3 GL
Vita 8 8 10 8 8 8

Vata 8 9 8 7

[ 11 10 9 10

Qara 8 7 8

Ni+2 6

Ny 9

GL 7
Kiasse 5

KFT Vite Vara Q2 Qg Nigo N3 GL
Vi 7 9 6 6 8

Vata 6 6 6

Q4o 11 9 9 10

Qa4 6 6

Ni42 5

Ng 0

GL 9

Tabelle 2: Kritische T-Wert-Differenzen (p = 10 %) im KFT (Beiheft).
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trauensbereiche gilt auch hier die Forderung, dal die aufgefiihrten ,kritischen® T-
Werte erreicht oder iibertroffen werden miissen, um entsprechende beobachtete
Testwertdifferenzen (im inter- oder intraindividuellen Vergleich) als echte Fihig-
keitsunterschiede interpretieren zu kénnen. Im Beiheft zum KFT wird das Vor-
gehen an verschiedenen Fallbeispielen illustriert (HeLLer u.a. 1975/76, S. 52 ft.).
Weitere Anwendungsbeispiele zum LPS, PSB und anderen Testverfahren finden
sich bei Herter (1973b, S. 157 ff).

FiirdenFall,da bei einer gréeren Zahl von Pbn Profilvergleiche durchge-
fithrt werden sollen und/oder ein hoherer Prizisionsgrad entsprechender
Aussagen angestrebt wird (z.B. in der Legastheniediagnose oder schuli-
schen Einzelfallberatung), empfiehlt sich die von Oscoop u. Suci (1952)
vorgeschlagene Berechnung eines Ahnlichkeits- vs. Distanzmafes (D)
zweier Testprofile. In diese gehen sowohl die Hohe als auch die Verlaufs-
form der verglichenen Profile ein. Die Formel zur Berechnung des Indexes
D lautet nach Lienert (1969, S. 464 ff.):

Dabei bedeutet d: Jdie Profildifferenz zweier Pbn oder die Differenz zwi-
schen einem Pb und einer bestimmten (Ziel-)Gruppe in einem beliebigen
Test j. AnschlieBend kann mit Hilfe des Chi2 -Testes nach Kristor (1958)
die so ermittelte Profilihnlichkeit vs. -undhnlichkeit auf Signifikanz hin
{iberpriift werden. Okonomischer und fiir die testdiagnotische Praxis hiu-
fig ausreichend ist allerdings die Verwendung sog. Testrichtwerte in Form
von Eignungskennbereichen (vgl. Abb. 18).

(5) Die MafSstabswertebei Intelligenztests und dhnlichen Verfahren liegen
gewdhnlichinder Formvon (tabellierten) Standardnormenvor (z.B. Abwei-
chungs-1Q, Centile oder T-Werte). Dabei interessiert der soziale Vergleich,
z.B. mitanderen Schiilern (Altersgruppe, Klassenstufe, Schultyp usw.), wo-
mit die individuelle Position des Pb im Hinblick auf das gemessene Fahig-
keitsmerkmal bestimmt wire. Auch bei Wiederholungstestungen, wo der
Vergleich desPbmitsichselbstim Vordergrund steht (etwaum Intelligenz-
tortschritte aufgrund gezielter Fordermafinahmen zu kontrollieren), geht
die soziale Bezugsnorm — indirekt — iiber die benutzten Standardnormen
mit ein (vgl. ausfithrlicher 2.2.4). Intelligenz- und Fihigkeitstests basieren
also auf dem norm-orientierten Ansatzim Gegensatz zum kriteriumsorientier-
ten Diagnostikkonzept (vgl. 2.4.2.2).

Besondere Bedeutung im Hinblick auf die Schuleignungsermittlung mit
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Hilfe von Intelligenz- und Fihigkeitstests (gelegentlich auch als Bega-
bungs- oder Schuleignungstests bezeichnet) erlangen sog. Richtwerte. Da-
mitsind empirisch gewonnene Test-Kenntwerte einzelner Eignungs-(Ziel-)
Gruppen gemeint, die als operationalisierte Schuleignungskriterien fiir
die Interpretation von Testbefunden im Rahmen der Schullaufbahnbera-
tung sehr niitzlich sind. Als (reprisentative) Schuleignungskennbereiche
antendierter Zielgruppen stellen sie wichtige Beurteilungsmafistibe
bereit, die komplexe Profilanalysen — z.B. durch Vergleich zwischen indivi-
duellem und (Ziel-)Gruppenprofil — und somit sehr oft angemessenere
Schuleignungsprognosen erlauben gegeniiber traditionellen Ansitzen,
etwa der sog. Grenzwertmethode; vgl. Abb. 18.

Die Ermittlung der Schuleignung — hier ausschlieflich in bezug auf die
kognitiven Lemfihigkeiten (vgl. auch 2.5) — mit Hilfe der abgebildeten Eig-
nungskennbereiche fiir Gymnasiasten, Realschiiler und Hauptschiiler ist
einfach: Man vergleicht das individuelle Testleistungsprofil (z.B. im KFT)
mit den entsprechenden Gruppenprofilen der fraglichen Schuleignungs-
gruppen (G, R, H). Deren Werte markieren fiirdieeinzelnen Testdimensio-
nen den mittleren Bereich (Mittelwert M + Standardabweichung s), in
dem jeweils 68 % der betr. Schulgruppe (mit ihren KFT-Werten) liegen. In
den schwarzen Blockbereichen dariiber und darunter liegen die restlichen
32 % der Zielgruppe(n), und zwar die 16 % besten Schiiler im rechten und
die 16 % schlechtesten im linken schwarzen Feld.

Aufgrund der maximalen Profilihnlichkeit 1ift sich nun die (relative)
Schuleignung jedes einzelnen Pb schitzen. Im allgemeinen gilt die beob-
achtete KFT-Leistung eines Schiilers als ausreichend fiir die fragliche
Schuleignungsgruppe, wenn das Individualprofil im oberen odermittleren
Kennwertbereich verlduft. Hingegen ist die Eignungswahrscheinlichkeit
hinsichtlich der kognitiven Lernanforderungen sehr gering, wenn der
untersuchte Schiiler mit seiner Testleistung iiberwiegend oder gar aus-
schliefflich im unteren (linken) schwarzen Feld liegt, d.h. seine Eignungs-
wahrscheinlichkeit ist in diesem Falle kleiner als 16 %. Natiirlich wird sich
die Schuleignungsermittlung nicht ausschlieflich auf Intelligenzmerkma-
le stiitzen, sondern auch nicht-kognitive Schiilermerkmale und Variablen
des sozialen Lernumfeldes in die Erhebung miteinbeziehen (vgl. 2.3.2 u.
2.3.3) sowie Moderatoreffekte beachten miissen (vgl. 2.5.3.2).
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Eignungskennbereiche im KFT fiir Klasse 8 der Hauptschule

KFT-Dimensionen

T20 30 40 50 60 70 80

Sprachverstandnis V,+V,
Sprachgebundenes Denken V3+V,

g Arithmetisches Denken Q,+Q, ]

"é Rechenfahigkeiten a+a,|| |

2 | Anschauungsgebundenes Denken N, +N,
Konstruktive Fahigkeiten N3
Gesamtleistungsniveau GL
Sprachverstédndnis, Sprachgebundenes Denken |V, +V,

g Arithmetisches Denken, Rechenfahigkeiten Q,+Q3

5 Anschauungsgebundenes Denken N, +N, ]
Gesamtleistungsniveau GL (K)

Eignungskennbereiche im KFT fir Klasse 8 der Realschule

KFT-Dimensionen

T20 30 40 50 60 70 80

Sprachverstandnis V,+V,
Sprachgebundenes Denken Viz+V,
g Arithmetisches Denken Q,+Q,
L‘é Rechenfihigkeiten Q;+Q,
§ Anschauungsgebundenes Denken N, +N,
Konstruktive Fahigkeiten Nj
Gesamtleistungsniveau GL
Sprachverstédndnis, Sprachgebundenes Denken | V,+V,
g Arithmetisches Denken, Rechenfahigkeiten Q,+Q;
é Anschauungsgebundenes Denken N, +N,
Gesamtleistungsniveau GL (K)

Eignungskennbereiche im KFT fiir Klasse 8 des Gymnasiums

KFT-Dimensionen

T20 30 40 50 60 70 80

Sprachverstandnis V,+V,
Sprachgebundenes Denken V3+V,
g Arithmetisches Denken Q,+Q,
g Rechenfahigkeiten Q;+Q,
§ Anschauungsgebundenes Denken N,+N,
Konstruktive Fahigkeiten N3
Gesamtleistungsniveau GL
Sprachverstandnis, Sprachgebundenes Denken |V, +V,
E Arithmetisches Denken, Rechenfahigkeiten Q,+Q;
5 Anschauungsgebundenes Denken N,+N,
Gesamtleistungsniveau GL (K)




2.3.1.3. Funktionsziele der Intelligenzdiagnostik

Die Intelligenztestanwendung im Schulbereich verfolgt nach WeNpELER
(1970) vorallem drei Ziele: die Schitlerauslese, die Schitlergruppierungund die
Schulleistungsanalyse. Entsprechende Aufgabenfelder der Bildungsbera-
tung wiren die Schullaufbahnberatung und die piadagogisch-psychologi-
sche Einzelfallhilfe.

Die Schullaufbabnberatung stiitzt sich u.a. auf Begabungsdiagnosen und
Schuleignungsprognosen (vgl. 4.2.2.1). Dabei ist der Einsatz kognitiver Fi-
higkeitstests unentbehrlich, wennauch hiufigalsEntscheidungsgrundlage
nicht ausreichend (vgl. 2.5). Dasselbe gilt im Hinblick auf die vielfiltigen
Probleme eines leistungsdifferenzierten Unterrichts, z.B. in der Gesamt-
schule, oder — allgemeiner — die Orientierung des Unterrichts an den
kognitiven Fihigkeitsmerkmalen der Schiiler (vgl. Bd. I1I, 1.2.4).

Die pidagogisch-psychologische Einzelfallbilfe beschiftigt sich mit mannigfa-
chen Lern- und Leistungsschwierigkeiten sowie damit in Zusammenhang
stehenden Verhaltensstérungen und psycho-sozialen Konflikten. Schul-
leistungsanalysen mit Hilfe von Intelligenz- oder Fihigkeitstests sollen
hierdie Ursachen fiir das Leistungsversagen (z.B. Legasthenie, Underachie-
vement, Lernbehinderung usw.) aufkliren. Das Spektrum der Intelligenz-
messung reicht dabei von der Defizitdiagnostik bis zur Lernbehinderten-
diagnose (vgl. AkHurst 1972, GutakEe 1972/77, HELLER 1973b, KORNMANN
1975,1977,1978 u.a.). Intelligenztests vermitteln aber nicht nur wertvolle

Aufschliisse iiber die kognitiven Lernbedingungen im Einzelfall, sondern
leisten dariiber hinaus auch einen wertvollen Beitrag zur Differentialdia-
gnose als Voraussetzung fiir gezieltes pidagogisches Handeln.

SchlieRlich wire noch die Funktion der Intelligenztests als Forschungsin-
strumente hervorzuheben. Im pidagogischen Kontext fallen hierunter Auf-
gaben der wissenschaftlichen Begleitung schulischer Modelleinrichtun-
gen, Bewihrungskontrollen der Schullaufbahnberatung, Evaluierung ver-

<Abbildung 18: Schultypspezifische Eignungskennbereiche im KFT fiir 8. Schuljahr-
klassen (aus Heirer 19764, S. 895).
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schiedener Didaktikkonzepte oder kognitiver Férderungsprogramme usw.
(vgl. AurIN u.a. 1968, EiGLER u.a. 1971, Raatz 1971, Kultusministerium
B.-W. 1975, HeLLER u.a. 1978).

Die angefiihrten Beispiele intelligenzdiagnostischer Untersuchungsziele
(vgl. erginzend INGenkamP 1971a, HeLLer 1973b, Sterrens 1977a u. 1977b)
implizieren zwei unterschiedliche Strategiekonzepte: die Selektions- bzw.
Klassifikationsstrategie (vgl. 2.5.2) und die Modifikationsstrategie (vgl. 4.4.4).
Wihrend Selektion bzw. Klassifikation im Schulbereich auf die Auswahl
geeigneter Schiiler fur bestimmte Ausbildungsginge oder differentielle
Treatment-Bedingungen abzielt bzw. eine optimale Zuordnung (Klassifi-
kation) zwischen Personen und Bedingungen zwecks Erreichung des Ziel-
kriteriums (z.B. Schulerfolg) erméglichensoll, istdurch die Modifikation ei-
ne direkte Anderung des Verhaltens der betr. Personen und/oder des sozia-
len Lernumfeldes beabsichtigt; dabei kann es sich um dieselben Optimie-
rungskriterien handeln wie beim Selektions- bzw. Klassifikationsansatz.

»Bei Modifikationsstrategien besteht die Aufgabe von Tests darin, bei vorgegebe-
nen Personen und Optimierungskriterien die geeignete Personenmodifikation
(Ausbildungs-und Schulungsprogramme, Therapien) zu finden oder bei gegebenen
Situationen und Optimierungskriterien die geeigneten Bedingungsmodifikationen
zuermitteln (Verbesserung der Lernmedien, des Arbeitsplatzes,der Therapiebedin-
gungen). Im Falle von Modifikationszwecken ist die Anwendung von Tests weiter-
hin als Riickkoppelungsglied erforderlich, als Feedback-Instrument iiber die Effek-
tivitit der durchgefiihrten Verinderung® (Scron-Gatepike 1978, S. 104).

Diese Polarisierung diagnostischer Untersuchungsansitze ist im Hinblick
auf die praktischen Bediirfnisse der Intelligenz- und Fihigkeitsmessung
nur bedingt giiltig. So unterscheidet dennauch neuerdings PawLix (1976, S.
22 ff.) mindestens vier alternative Funktionsziele psychodiagnostischer
Untersuchungen (vgl. Abb. 19), deren Relevanz fiir die kognitive Fahig-
keitsbeurteilung kurz kommentiert werden soll.

(1) Status- vs. ProzefSdiagnostik: Damit ist die oben explizierte Unterschei-
dung inSelektions-/Klassifikations- und Modifikationsstrategie angespro-
chen. Wihrend die Statusdiagnostik (Selektions- bzw. Klassifikationsfunk-
tion) einen psychologischen Ist-Zustand erfaft, zielt die Prozeffdiagnostik
(Modifikationsfunktion) auf die Feststellung entsprechender Verinde-
rungsmoglichkeiten bzw. Verinderungen ab. Die Rolle der Intelligenz-
oder Fihigkeitsdiagnostik sollte dabei jedoch weniger alternativ als viel-
mehrinihrer Erginzungsfunktionim Hinblick auf das Optimierungskrite-
rium gesehen werden. Dies bedeutet, daf§ die traditionelle Intelligenz-und
Fihigkeitsdiagnostik, die weithin an eigenschaftstheoretischen Person-
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Dimension diagnostische Zielsetzung
1) Statusdiagnostik Ist-Zustand
T (diagnostisch oder prognostisch)
-
ProzeBdiagnostik Veranderungsmessung
2) Normorientierte Diagnostik Individuelle Unterschiede
-~
Kriterienorientierte Individuelle Position relativ zu
Diagnostik einem Verhaltenskriterium
3) Testen Verhaltensstichprobe —
T Eigenschaftswert
Inventarisieren Verhaltensrepertoire (-hierarchie)
4) Diagnostik als Messung Schatzung eines Eigenschaftswertes
Diagnostik als Information Entscheidungs- und
fir und iber Behandlung Behandlungsoptimierung

Abbildung 19: Alternativen psychodiagnostischer Zielsetzung (nach Pawiik 1976, S.
23).

lichkeitskonzepten orientiert ist, sich gegeniiber lerntheoretischen Ansit-
zen genauso 6ffnen mufl wie umgekehrt diese der Informationen iiber be-
stimmte [st-Zustinde nicht ohne Effizienzeinbuflen entraten kann (z.B.
GuTHKE 1972/77).

(2) Norm- vs. kriterienorientierte Diagnostik: Die derzeitige Intelligenzdia-
gnostik ist fast ausschlieflich normorientiert(vgl. 2.3.1.2, Pkt. 5) —im Ge-
gensatz zur Schulleistungsmessung, wo kriteriumbezogene informelle
Tests (vgl. 2.4.2.2) zunehmend an Bedeutung gewinnen.

103



(3) Testen vs. Inventarisieren: Pawiik (1976, S. 32) bezeichnet mit Testeni.e. S.
das ,Ziehen einer Verhaltensstichprobe aus dem als Grundgesamtheit ver-
standenen Verhaltensrepertoire einer Person® und definiert demgegen-
{iber Inventarisieren als ,eine diagnostische Untersuchung mit dem Ziel,
moglichst simtliche Elemente in dem durch die Fragestellung gekenn-
zeichneten Ausschnitt des Verhaltensrepertoireseiner Person zu erfassen®.
» Testen “liefert somit spezifischere Informationen (z.B. iiber die differen-
tielle Fihigkeitsstruktur eines Schiilers), wihrend ,,/nventarisieren® mehr
oder weniger globale Aussagen ermdglicht (z.B. iiber die durchschnittliche
Intelligenz oder das sog. intellektuelle Leistungsniveau eines Schiilers). Fiir
praktische Zwecke der Schul- oder Studieneignungsermittlung diirfte vor
allem der erste Aspekt interessant sein.

(4) Diagnostik als Messung vs. Diagnostik als Information fiir und iiber Behand-
lung: Diese Dimension erlangt gerade auch fiir die Intelligenzdiagnostik
besondere Bedeutung. Wihrend die klassischen und auch die probabilisti-
schentesttheoretischen Ansatze primaran Messungen, d.h. Schitzung von
Kennwerten bestimmter Personen in bestimmten Merkmalsbereichen,
interessiert sind, haben Crongach u. GLEsER (1965) u.a. deutlich machen
konnen, daf die Diagnostik nie Selbstzweck ist, sondern als Teil eines — riick-
gekoppelten — Handlungsablaufsverstanden werden muf. ,,Im Gegensatz zur
eingeschrinkten Fassung von Diagnostik als Messung wird in diesem tiber-
greifenden Ansatz Diagnostik als Einbringen von Informationen fiir und
iber Behandlung verstanden. Zielsetzung bei der Konstruktion psychodia-
gnostischer Verfahren und bei ihrer Giitekontrolle mufd daher der Gewinn
(Nutzen, ‘utility’) sein, den diese diagnostische Information 1) fur die Aus-
wahl geeigneter Behandlung der untersuchten Person und/oder 2) fiir die
Beurteilung der Effektivitit der danach realisierten Behandlung bringt“
(PawLik 1976, S. 34). Parallel dazu wire fiir die Fihigkeitsdiagnostik im
Rahmen didaktischer Funktionsziele oder die Schuleignungsdiagnostik
in der Schullaufbahnberatung eine interaktive Strategie (vgl. HelLir u.a.
1978) als Unterrichts- bzw. Beratungsgrundlage zu fordern.

2.3.1.4. Testverfahren zur Beurteilung kognitiver Schiilermerkmale

Intelligenztests gehGren zuden am meisten verwendeten psychodiagnosti-
schen Untersuchungsverfahren. Im Hinblick aufihre Administrationlassen
sich diese in Individual- und Gruppentests einteilen. Von den Individual-
verfabren diirften die WecHster-Tests (HAWIE bzw. HAWIK und HAWI-
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VA) heute die grofite Verbreitung haben. Da Gruppenverfabren nicht nur
dkonomische Vorteile, sondern im allgemeinen auch eine bessere (Durch-
fithrungs- und Auswertungs-)Objektivitit aufweisen, ist die Mehrzahl der
neueren Tests fiir Gruppenuntersuchungen (Schulklassen u.d.) geeignet
(z.B. CFT,KFT, LPS bzw. PSB). Ferner kénnen die vorliegenden Verfahren
in Tests zur Erfassung allgemeiner vs. differentieller Fihigkeiten unter-
gliedert werden, weshalb man auch von Allgemeinen bzw. Differentiellen
Intelligenztests (Begabungs- oder Fihigkeitstests) spricht.

In deneinschligigen Hand-und Lehrbiichern findensich bereits mehroder
weniger vollstindige Testverzeichnisse (vgl. PriesTER 1971, WewETZER 1971
u. 1972, Hewrer 1973b u. 1977d, Steinack 1973, BrickeMkamp 1975, LanG-
FELDT-NAGEL u. LANGFELDT 1976), sodaf hiereinige Beispielbeschreibungen
genligen.

A. Individualverfabren

(1) Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene (HAWIE)

Autoren (der deutschen Bearbeitung): A. Harpesty u. H. Lauser (Hrsg. C.
Bonby)

Verlag und Erscheinungsjabr: Huber, Bern 1956, 19643

Anwendungsbereich: zwischen 10 und 75+ Jahren

Erfassungsdimensionen: Verbal-1Q (5 Subtests), Handlungs-IQ (5 Subtests),
Gesamt-1Q.

(2) Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK)
Autoren (der deutschen Bearbeitung): F. P. Haroesty u. H. J. PrIESETER
(Hrsg. C. Bonpy)

Verlag und Erscheinungsjabr: Huber, Bern 1956, 19663

Anwendungsbereich: zwischen 5/6 und 15 Jahren

Erfassungsdimensionen: sieche HAWIE
ZumHAWIKexistierennochspezielle Auswertungskonzepte, z.B. Zusatz-
auswertung fiir die Erfassung von Lernbehinderungen oder Profile fiir
Blinde und Sehbehinderte (vgl. HeLLEr 1973b, S. 185 ff.). Fernerist 1975 der
Hannover Wechsler-Intelligenztest fiir das Vorschulalter ( HAWIVA), Hrsg. D.
Eccert, im Huber Verlag, Bern, erschienen.

(3) Weitere Intelligenztest (zur Erfassung der Allgemeinbegabung):
Stanford-Binet-Intelligenz-Test (SIT) von L. M. TERMAN u. M. A. MERRrILL in
der deutschen Bearbeitung von H.-R. Luckert. Hogrefe, Géttingen.
Snijders-Oomen Nicht-verbale Intelligenztestreihe (SON)von]. T. Snypers u. N.
Sniypers-Oomen. Wolters-Noordhoff, Groningen.
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B. Gruppenverfabren

(1) Grundintelligenztest — Skala 2 (CFT 2) und Skala 3 (CFT 3)

Auntoren: R. B. CatteLL u. R H. Weiss

Verlag und Erscheinungsjabr: Westermann, Braunschweig 1971 (CFT 3) u.
1972 (CFT 2)

Anwendungsbereich: zwischen 9 und 15 Jahren (CFT 2) und ab 14 Jahren
(CFT 3)

Erfassungsdimension: General Fluid Ability (allgemeine Intelligenz)

Der CFT 2 wird auch in der Schullaufbahnberatung, der CFT 3 in der Stu-
dien- und Berufsberatung eingesetzt. Inzwischen wurde noch der CFT /
vonR. B. Cartere, R.H. Weiss u.J. OsterLanD veroffentlicht (Westermann,
Braunschweig 1977).

(2) Kognitiver Fihigkeits-Test fiir 4. bis 13. Klassen (KFT 4-13)

Autoren: K. HELLER, A.-K. GAEDIKE u. H. WEINLADER

Verlag und Erscheinungsjabr: Beltz, Weinheim 1975/76
Anwendungsbereich: 4. bis 13. Schuljahrklasse (aller Schultypen)
Erfassungsdimensionen: Sprachverstindnis und sprachgebundenes Denken,
arithmetisches Denken und Rechenfihigkeiten, anschauungsgebundenes
Denken und konstruktive Fihigkeiten (empirisch gesicherte Faktoren).
DerKFT 4-13kann in der Normalform (11 Subtests) oder Kurzform (6 Sub-
tests) durchgefiihrt werden. Ereignetsich besonders fiir die Schullaufbahn-
beratung und Schulleistungsanalyse im Rahmen der Einzelfallhilfe.

Fiir die Grundschulklassen 1 bis 3 erscheint 1978/79 der KFT [-3, fiir das
Vorschulalter die Kindergartenform KFT-K (jeweils4 Subtests) von K. HeL.-
LER — ebenfalls im Beltz Verlag, Weinheim. Hypothetische Erfassungsdi-
mensionen: Sprachverstindnis, Beziehungserkennen, schlufifolgerndes
Denken, rechnerisches Denken.

(3) Leistungspriifsystem (LPS)bzw. dessen Kurzform Prifsystem fiir Schul- und
Bildungsberatung (PSB)

Autor: W. Horn

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1962 (LPS) u. 1969 (PSB)
Anwendungsbereich: 10 bis 50+ J. (LPS) und 9 bis 18 J. (PSB)
Erfassungsdimensionen: Verbal, Reasoning, Wordfluency, Space, Closure,
Perceptual Speed / Accuracy, Number (hypothetische Faktoren). Empi-
risch liefflen sich meistens nur drei Faktoren nachweisen: Sprachfaktor,
Riaumlichkeits- und Denkfaktorengruppe.

LPS (15 Subtests) und PSB (10 Subtests) werden u.a. in der Schul- und
Berufsberatung eingesetzt. Sie gehren — genauso wie der KFT 4-13 — zu
den Differentiellen Fihigkeitstests (vgl. noch Jicer 1978).
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(4) Weitere Intelligenz- und Fabigkeitstests:

Aufgaben zum Nachdenken (AzN 4+) von E. Hyvira u. B. Kraak u.a
Beltz, Weinheim.

Bildungsberatungstest fiir 3. und 4. Klassen (BBT 3-4) sowie 4. bis 6. Klassen
(BBT 4-6) von INGENKAMP u.a. Beltz, Weinheim.

Intelligenz-Struktur-Test (IST) von R. AmtHauer. Hogrefe, Gottingen.
Mannheimer Intelligenz-Test (MIT) von W. ConraD u.a. Beltz, Weinheim.
Progressive Matrices Test (PMT), Coloured, Standard und Advanced Form,
vonJ. C. Raven. Lewis, London.

2.3.1.5. Anforderungen an den Testleiter

Voraussetzung fiir die qualifizierte (Intelligenz-)Testanwendung in der

Schule bzw. im Bildungsbereichist eine angemessene Wissens- und Hand-

lungskompetenz, iiber die der Testleiter (Lehrer) verfiigen muf. Dafiir

nennt z.B. INngenkamp (1963, S. 22 £) folgende Anforderungskriterien:

— Der Testleiter sollte neben den Grundlagen der Testtheorie vor allem die
sog. Testgiitekriterien (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) genauer ken-
nen. Dies ermdglicht ihm nicht nur eine angemessene Methodenaus-
wahl, sondern ist auch die Voraussetzung fur eine kritische Testbeurtei-
lung und Einschitzung der jeweiligen Verfahrensgrenzen bzw. mogli-
cher Fehlerquellen.

— Der Testleiter muR {iber die wichtigsten Untersuchungsdimensionen, bei
Intelligenztests beispielsweise iiber die entsprechenden Faktorenmodelle
(vgl. Bd. 1, 3.1.2.2), Bescheid wissen. Ohne diese Voraussetzung wird er
kaum zu einer wissenschaftlich vertretbaren Interpretation der Testbe-
funde fihigsein.

— Neben den angefiihrten Grundlagenkenntnissen ist die Vertrautheit mit
der testdiagnostischen Untersuchungstechnik eine weitere wichtige, wenn-
gleich noch keine hinreichende Voraussetzung fiir qualifizierte Intelli-
genzuntersuchungen. Der Testleiter mufl dariiber hinaus in der Lage
sein, die Erhebungsdaten sachgerecht auszuwerten bzw. zu integrieren,
d.h. die Befunde richtig zu interpretieren (vgl. 2.6 sowie HeLLer u.a. 1977).
Der hier geforderte Wissenskanon umfaflt sowohl mefStheoretische Grund-
kenntnisse (z.B. iiber das Meffehlerkonzept, die kritische Differenz ver-
schiedener Testwerte oder Profildifferenzen) als auch Einsicht in den
probabilistischen Charakter aller Testaussagen (Fehlerrisiko).

— Schliellich muf iiber Zie/und Zweck der diagnostischen Untersuchung
Klarheit herrschen. Es ist selbstverstindlich, dafl intelligenzdiagnosti-
sche Untersuchungen in der Schule oder im Rahmen padagogisch-psy-
chologischer Beratung und Behandlung nur dann stattfinden sollten,
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wenn dazu eine Notwendigkeit besteht. Entscheidend sind hierbei je-
weils die Funktionsziele, die man der Beurteilung kognitiver Personlich-
keitsmerkmale zuschreibt (vgl. 2.3.1.3).

Literaturempfeblung

GurHke, J.: Zur Diagnostik der intellektuellen Lernfihigkeit. Dt. Verlag d. Wis-
sensch., Berlin-Ost 1972. Lizenzausgabe Klett, Stuttgart 1977.

Hecrer, K.: Intelligenzmessung. Neckarverlag, Villingen 1973.

Kuix, F., Gurianr, W. u. J. Mene: Intelligenzdiagnostik. Dt. Verlag d. Wissensch.,
Berlin-Ost 19702.

Scuon-Gaepike, A.-K.: Intelligenz und Intelligenzdiagnostik. Beltz, Weinheim

1978.

2.3.2. Erfassung nicht-kognitiver Schiilermerkmale

2.3.2.1. Bereich dernicht-kognitiven Schiilermerkmale

Neben den kognitiven (intellektuellen) Lernvoraussetzungen spielenauch
nicht-kognitive Schiilermerkmale als Determinanten des Schulerfolgs -
eine Rolle (vgl. Gaepike 1974/78, TiepEMaNN 1977). Die nicht-kognitiven
Schiilermerkmale umfassen Verhaltensstile, Motive, Aspekte des Selbst-
bildes und Gefiihle.

Mit Verhaltensstilen sind durchgingige, von bestimmten Situationen und
Zeitpunkten weitgehend unabhingige Modi des Verhaltens gemeint. Sie
beschreiben die Art und Weise, wie jemand etwas tut, wihrend Motive da-
fur verantwortlich sind, was jemand tut (vgl. GuiLrorp 1964, S. 398).

Als grundlegende Verhaltensstile im Kindesalter, die von Schiiler zu Schiiler unter-
schiedlich stark ausgeprigt sein kdnnen, fanden Serrz u. Rauscie (1976):

— Emotionale Erregbarkeit (Angst),

— (Fehlende) Willenskontrolle,

— Aktiv-extravertiertes Temperament,

— Scheu vor Sozialkontakt.

Motive kann man als psychische Krifte auffassen, die das Verhalten
steuern, wobei zwischen Bediirfnissen, Einstellungen und Werthaltun-
gen zu unterscheiden ist (vgl. Skitz 1977a sowie Bd. 1,4 u. Bd. 11, 2).

Beispiele hierfur sind:

— Bediirfnisse nach Information, Orientierung, Neugier, Gesellung, Dominanz,
Prestige und Beachtung, sozialer Anerkennung, Auseinandersetzung mit Giite-
maflstiben im Leistungsbereich;
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— Interessen fur bestimmte Sachgebiete, Schulficher oder Titigkeiten;

— Schiilereinstellungen wie Sympathie und Wertschitzung versus Kritik und Anti-
pathie fir Lehrer, Kritik an der Kooperation innerhalb der Klasse, Ablehnung
der Schule aufgrund der dortigen unpersonlichen ,leistungsorientierten® Be-
handlung (vgl. Strrz u. Brath 1970);

— Werthaltungen (6konomische, dsthetische, religiose Werte) eines Schiilers.

Das Selbstbild ist die Gesamtheit der Vorstellungen und Meinungen iiber
sich selbst (vgl. 1.1). Das Selbstkonzept beziehtsichinhaltlichauchaufdie
eigenen Verhaltensstile, Motive und Gefiihlslagen. Fiir Schiiler ist das Aus-
mafd der Selbstwertschitzung bzw. des Minderwertigkeitserlebens ein be-
sonders wichtiges Merkmal des Selbstbildes (vgl. SErtz u. RauscHe 1976 so-
wie Bd. I, 3.4).

Als Gefiible werden in der psychologischen Literatur zumindest drei Klas-
sen von Erlebnisweisen bezeichnet, nimlich Gefiihle im Sinne von Moti-
ven, Gefiihle als verhaltensbegleitende Zustinde (z.B. Spannung, Erre-
gung inschulischen Situationen) und Gefiihle als Grundstimmungen (z.B.
allgemeine Schulunlust); vgl. ausfiihrlicher Bd. I, 4.5.

2.3.2.2. Methodische Ansitze zur Erfassung nicht-kognitiver Schiiler-
merkmale

Die verschiedenen diagnostischen Verfahren zur Beurteilung nicht-kogni-
tiver Personlichkeitsmerkmale lassen sich nach Gruppen gemif den von
CatreLt (1973, S. 60) unterschiedenen drei Arten von Datenquellen fiir
empirisch-psychologische Untersuchungen ordnen, nimlich den life“
{L-)Daten, den ,Questionnaire“-(Q-)Daten und den , Test“-(T-)Daten.

L-Daten \ 1) Verhaltensbeobachtung
/ 2) Psychodiagnostisches Gesprach

Q-Daten 3) Selbstbeurteilungsverfahren
(Personlichkeitsfragebogen)

/ 4) Projektive Tests
T-Daten

5) Leistungs- und Funktionspriifungen
(Leistungsvollzugstests und psycho-
physiologische Personlichkeitsmessung)
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Die L-Daten bestehen aus Informationen iiber Verhaltensweisen und
Ereignisse in realen Lebenssituationen, entweder momentanen oder zu-
riickliegenden. Die Q-Daten werden durch Fragebtgen (Questionnaires)
erhoben, die zwar bestimmten Giitekriterien von Tests geniigen, deren
Ergebnisse aber dennoch auf subjektiven, moglicherweise verfilschten
Aussagen des Pb beruhen. Zu den 7-Daten i.e.S. zihlt CaTTELL nur solche
Verfahren, die vom Pb nichtdurchschaubarund insofern objektivsind, sog.
JProjektive® Tests oder Verfahren aus dem Bereich der Leistungs- und
Funktionspriifung. Eine vergleichende Gegeniiberstellung der verschiede-
nen methodischen Vorgehensweisen, einschlieflich ihrer Moglichkeiten
und Grenzen, findet sich bei Seirz (1977b, S. 61 ff.).

(1) Verbaltensbeobachtung

Die zugrundeliegende Annahme ist, daf§ sich die wichtigsten Eigenarten
der Personlichkeit, z.B. eines Schiilers, in seinem offensichtlichen, dufler-
lich beobachtbaren Verhalten manifestieren (in der Art und Weise wie er
an Probleme herangeht, im Sozialverhalten, in der Mitarbeit usw.). Das
Verfahren besteht in der Beobachtung, Beschreibung und Beurteilung
durch einen Fremdbeobachter (z.B. Lehrer). Je nach der Verfahrensregel
wird eine reine Beschreibung konkreter Verhaltensweisen obre Interpreta-
tion und Wertung vorgenommen (z.B. Feststellung ,Der Schiiler rutscht
auf dem Stuhl hin und her), oder es wird zusitzlich eine Beurteilung iiber
das Verhaltensmotiv bzw. Personlichkeitsmerkmal (z.B. Nervositit) abge-
geben. Das Beurteilungsergebnis besteht entweder in einer verbalen Um-
schreibung des festgestellten Verhaltens, im Zuordnen des Verhaltens zu
einer bestimmten Kategorie von Verhaltensweisen (z.B. Aktivitit in der
Mitarbeit) oder in der Bestimmung eines Zahlenwertes fiir die Hiufigkeit
dieser Kategorie, gegebenenfalls im Markieren eines Auspragungsgrades
aufeiner durch eine vorgegebene Merkmalsbezeichnung definierten Skala
(z.B. ,nervos - nicht nervos”). Weitere methodische Einzelheiten zur Ver-
haltensbeobachtung werden in Kap. 1 besprochen.

Das Medium der Verhaltensbeobachtung ist sowohl fiir eine normorien-
tierte (merkmals- oder anforderungsreprisentierende) als auch fiir eine
individuumorientierte Beurteilung (vgl. 2.2) geeignet. Erstc Ansitze zur
Konstruktion von Skalen, die schulrelevante Merkmale reprisentieren,
finden sich bei Heemskerk u. HeLLer (1976), Janowski (1977), sowie —
wenngleich in anderem Zusammenhang — bei Horer (1969) und ULicn u.
MErTENS (1973).

Der Vorteil der Verhaltensbeobachtung liegt in ihrer Wirklichkeitsnihe
und in der Mglichkeit des Zugangs zum (schul-)situationsbezogenen Ver-
halten. Methodische Grenzen der Verhaltensbeobachtung resultieren aus
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der Mitwirkung eines Beobachters, der in seiner Subjektivitit den bekann-
ten Beurteilungsfehlern unterworfen ist (vgl. 1.2).

(2) Psychodiagnostisches Gespriich

Im Gesprich lassensich besserals mitanderen Methoden die individuellen
Ereignisse aus dermomentanenundzuriickliegenden Lebensgeschichte ei-
nes Pb erfassen, und zwar zunichst objektive Fakten im gesundheitlichen,
sozialen, schulisch-beruflichen und Freizeit-Bereich (z.B. Vaterberuf, Fa-
miliengréfe, Ort der Kindheit, gesundheitliche Entwicklungsstérungen
usw.). Das Gesprich zieltaber nicht nurauf die Erfassung objektiver Tatbe-
stinde, sondern dariiber hinaus auf subjektive Meinungen, Standpunkte,
Einstellungen und Erlebnisinhalte des Pb einschlieflich daraus resultie-
render Selbsteinschitzungen und Zukunftsperspektiven, Ursachenerkli-
rungen (z.B. iiber die Griinde des Schulversagens) usw. Das Gesprich bietet
die Moglichkeit einer ganzheitlichen, gleichzeitig differenzierten Darstel-
lung der Reaktions- und Erlebnisweisen eines Schiilers in Interaktionen
mitseinersozialen Umwelt. Insofernist das psychodiagnostische Gesprich
dem individuumorientierten, verhaltensmodifikatorischen Anliegen der
Beurteilung (vgl. 2.2 u. 3.9.4) besonders angemessen.

Die Methode der Gesprichsfithrung ist nicht standardisiert (interindivi-
duell festgelegt), sondern frei und informell. Die Abfolge des Gesprichs
folgt allenfalls einem inhaltlichen Leitfaden, ist aber prinzipiell offen ge-
geniiber der Individualitit des Schiilers. Zum Verfahren vgl. ausfithrlicher
1.3 sowie erginzend ScHrAML (1964), ARGELANDER (1970), MusarH (1969),
KemMmLER (1972), TisMer u.a. (1976).

(3) Selbstbeurteilungsverfabren (Persinlichkeitsfragebigen)

Verfahren dieser Art basieren auf der Annahme, daf der Pb in der Lage ist,
seine Erlebnis-und Verhaltensweisenan sich selbst zu beobachten, zu mer-
ken und zusitzlich dariiber zu berichten. Um das Urteil tiber sich selbst zu
erleichtern und die Selbsturteile verschiedener Schiiler miteinander ver-
gleichenzukdnnen, werden die Inhalte (nach denen vorzugehen ist) festge-
legt. CatteLL und Mitarbeiter (Porter u. Carrers 1972, Coan u. CATTELL
1966, DicLman u.a. 1971) konnten zeigen, daf sich durch geeignete Aus-
wahl altersgemiRer Fragen und entsprechend angepaflte Prozeduren des
Fragens und Antwortens nicht nur bei Grundschiilern, sondern bereits bei
Vorschulkindern zuverlissige und fiir bestimmte Kriterien giiltige Selbst-
urteile von Kindern gewinnen lassen. Auch im deutschsprachigen Bereich
wurde in neuerer Zeit eine Reihe vonPersonlichkeitsfragebdgen fiir Kinder
und Jugendliche konstruiert (vgl. 2.3.2.3).

Personlichkeitsfragebdgen sind anfillig fiir individuelle Beurteilungsfeh-
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ler (z.B. fehlende Aufmerksamkeit, Nachlassigkeit, Milverstindnisse der
Frage, unbewufite und gewollte Urteilstiuschungen). Besonders hierauf
richtetsich die Kritik an diesen Verfahren. Jedoch bestehen Méglichkeiten
zur Korrektur der Pbn-Subjektivitit. Insgesamt ist die Wahrscheinlichkeit
von Urteilsfehlern um so geringer, je priziser die konkreten Erlebnis- und
Verhaltenssymptome in bestimmten Situationen abgefragt werden. Eine
Darstellung der Grenzen und Méglichkeiten von Personlichkeitsfragebs-
gen sowie eine Ubersicht iiber bekannte Verfahren findet sich bei Skirz
(1977a, 1977b). Die Objektivitat der Auswertungs- und Interpretations-
mdglichkeiten (schablonenmifiges Auszihlen und Zuordnen der Anwor-
tenbeiden einzelnen Fragen zu Schiilermerkmalenaufgrund vorausgehen-
der Untersuchungen zur testinternen vs. -externen Giiltigkeit) i3t eine
Anwendung der Personlichkeitsfragebdgen auch durch testpsychologisch
weniger umfassend ausgebildete Benutzer (z.B. Beratungslehrer) méglich
erscheinen.

Allerdings geniigt es nicht, bei der Interpretation der Testbefunde nur nominell
(nach der begrifflichen Bezeichnung eines im Test erfaiten Merkmals) vorzugehen,
etwa aufgrund des Kinder-Angst-Testes (vgl. 2.3.2.3) einfach eine Aussage tiber das
AusmafR der ,Angst“ eines Schiilers abzugeben. Ein genaues Studium des Testhand-
buches ergibt, dafl die mit diesem Test gemessene Angst speziell als ,,nervise Span-
nung”zu verstehen ist; der Leser erhiltauch Hinweise darauf, bei welcher Personen-
gruppe (z.B. Jungen oder Midchen, Altersgruppe, Schulart) die mit diesem Test ge-
messene Angst mit welchen anderen Kriterien (z.B. Schulerfolg) in Beziehung steht.

Die Anwendung von Personlichkeitsfragebogen erlaubtin der Regel inter-
individuelle Vergleiche, wie sie auch fiir individuumorientierte Beurtei-
lungen (z.B. im Rahmen der Erstellung eines individuellen Behandlungs-
programms) von Bedeutung sein kénnen. Schliellich sei noch darauf hin-
gewiesen, daf} sich Persdnlichkeitsfragebdgen auch zur systematischen
Darstellung bzw. zum Vergleich verschiedener Schiiler hinsichtlich sog.
Intra-Merkmals-Konfigurationen eignen, d.h. zum Vergleich interindivi-
duell unterschiedlicher Kombinationen von Symptomen des gleichen
Merkmals (z.B. interindividuell unterschiedlicher Symptomkombinatio-
nen von Angst, von Leistungsmotivation).

(4) Projektive Tests

Der Begriff ,,Projektion®, urspriinglich von FrReup stammend, wurde spiter
in unterschiedlichem Sinne verwendet. Er meint jedoch immer, dafl wah-
rend eines Erkenntnis- (speziell eines Wahrnehmungs-)Vorgangs eigene
bewuflte oder unbewufite Motive und Gefiihle dem jeweiligen Erkenntnis-
objekt zugeschrieben werden. Der wesentliche Unterschied von projekti-
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ven Verfahren gegeniiber allen anderen psychologischen Testverfahren
liegt nach Frank (1939) darin, daf die Testreaktion hier nicht inbestimmte
Bahnen gelenkt wird (sog. ,Unstrukturiertheit“ der Testreaktion), sondern
daf jeder Pb in der Testsituation anders reagieren kann, und zwar entspre-
chend der Bedeutung, die die Situation fiir ihn besitzt. Dabei wird unter-
stellt, da ein Pb in die von ihm wahrgenommene Testsituation seine ithn
charakterisierenden Ideen, Einstellungen, Wiinsche, Angste, Aggressio-
nen, Verhaltensstile usw. projiziert.

Die projektiven Verfahren lassen sich nach Frank ordnen in ,konstitutive®
(z.B. Deuten von unstrukturiertem Material, wie etwa von Tintenkleck-
sen), ,interpretative® (z.B. Erzihlen von Phantasiegeschichten zu Bildern)
und ,konstruktive“ (z.B. Aufbau einer Szene mit Puppen und Gegenstin-
den), wobei manchen Verfahren nicht nur eine diagnostische, sondern
auch eine  kathartische® Funktion zukommt. So kann etwa das freie Zeich-
nen oder das Erzidhlen von emotionsgeladenen Phantasiegeschichten zur
Losung emotionaler Spannungen des Schiilers fithren. Die Interpretation
der Ergebnisse projektiver Verfahren beruht auf persénlichkeitspsycholo-
gischen Theonienverschiedener(z.B. tiefenpsychologischer, sozialpsycho-
logischer, lernpsychologischer, motivationspsychologischer) Herkunft, je-
doch gibt es in den meisten Fillen keine eindeutigen Kriterien dafiir, wel-
chen Regeln die Interpretation eines bestimmten Testsymptoms im Ein-
zelfall zu folgen hat. Aufgrund der Probleme, die sich bei der Durchfiih-
rung, Auswertung und Interpretation projektiver Testverfahren stellen,
sollten diese nur von geschulten Psychologen angewandt werden.

(5) Leistungs- und Funktionsprifungen

Dieser Ansatz basiert darauf, dafl perzeptive, kognitive und psychomotori-
sche ,Leistungen® einschliefllich physiologischer Aktivierungen zumin-
dest anteilmifig durch Persénlichkeitseigenarten determiniert sein kon-
nen. Unterschiede im Leistungsvollzug oder unterschiedliche physiologi-
sche Reaktionspotentiale kdnnen dann teilweise auch als Indizien zur
Beurteilung individuell unterschiedlicher Personlichkeitseigenarten gel-
ten.

So sind die Leistungen bei Konzentrations- und Aufmerksamkeits-Tests
(wie etwa fortlaufendes Rechneneinfacher Additionen ibereinen lingeren
Zeitraum hinweg) nicht nur ein Indiz fiir (kognitive) Konzentrations- und
Aufmerksamkeits-Dispositionen, sondern auch Anzeichen fiir nicht-ko-
gnitive Schiilermerkmale, wie Anstrengungsbereitschaft, Willenskontrol-
le, Sorgfalt, Voreiligkeit u.4. (vgl. AknoLp 1970, Seitz 1971a). Auch physio-
logische Variablen (wie Hautwiderstand, Aktivitit der Muskeln bei Will-
kiir- und Reflexreaktionen, mikromotorische Spannungen, Blutdruck,
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Atemfrequenz usw.) geben Hinweise auf motivationale und emotionale
Dispositionen eines Pb. Beispielsweise sind nach Evsenck (1947) schlechte
Leistungen in einem Handgeschicklichkeitstest, der die Manipulation von
Stiften mit einer Pinzette verlangt, oder lange Nachdauer der muskuliren
Spannung im Anschluf an eine Erregung charakteristisch fiir ingstliche,
neurotisch gespannte Personen. Auch der Blutdruckgiltalsrelativ verlali-
cher Indikator fiiremotionale Erregbarkeit, wobei allerdingsiiber die Rich-
tung dieser Erregung (z.B. freudig oder dngstlich erregt) keine unmittelbare
Entscheidung méglich ist. Diese Beispiele zeigen, daf in Leistungsvollzii-
genund physiologischen Funktionsweisen ein Datenmaterial gegeben sein
kann, welches auch fiir das Verhalten im Raum der Schule von Belang ist.
Die Grenzen der Verwendung von Leistungsvollziigen und physiologi-
schen Reaktionen zur Beurteilung nicht-kognitiver Persénlichkeitsmerk-
male liegen vor allem in der Schwierigkeit der Validierung dieser Verfah-
ren. Die Entscheidung dariiber, welche Persénlichkeitsfaktoren zu wel-
chem Anteil und in welcher Wechselwirkung mit der Situation zum Zu-
standekommen eines Leistungsvollzugs oder einer physiologischen Reak-
tion beitragen, setzt aufwendige empirische Untersuchungen voraus.

2.3.2.3. Standardisierte Verfahren zur Beurteilung nicht-kognitiver Schii-
lermerkmale

Im folgenden sollen die wichtigsten standardisierten Verfahren aufgezihlt
werden, die im deutschsprachigen Bereich fiir die Erfassung nicht-kogniti-
ver Personlichkeitsmerkmale bei Kindern und Jugendlichen existieren.
Mit ,standardisierten Verfahren sind solche gemeint, bei denen Durch-
fiihrungsmodus sowie Auswertungs- und Interpretationsschritte genau
festgelegt und in der Anwendung bei allen Pbn gleich sind. Zusitzlich han-
delt es sich bei diesen um normierte (geeichte) Verfahren, d.h. es liegen
Normwerte von Bezugsgruppen fiirden gruppenbezogenen Vergleich (vgl.
2.2.4) vor. Hieraus ist schon zu erkennen, daf es sich bei allen auch um
smerkmalsreprisentierende” Verfahren handelt. Nicht weiter besprochen
werden die in der verhaltenstherapeutischen Diagnostik benutzten Listen
zur funktionalen Verhaltensanalyse“individueller habits“gegeniiber be-
stimmten Situationen (z.B. Liste nach Kanrer u. Sasiow 1974; vgl. auch
Horrmann 1973). Wenngleich solche Listen als Gesprichsleitfaden inhalt-
lich mehroderwenigervorstrukturiertsind, zihlensiedoch nicht zudenim
strengen Sinne standardisierten Verfahren. Schlie8lich gilt fiir alle folgen-
den Verfahren (mit Ausnahme des SAT), daf§ sie im Gruppenversuch, also
gleichzeitig mit einer ganzen Schulklasse bzw. Pbn-Gruppe durchfihrbar
sind.
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(¢)

Kinder-Angst-Test (KAT)

Autoren: F. Trurner u. U. Tewes

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1964
Anwendungsbereich: 9 bis 16 Jahre

Erfassungsdimension: Angst, speziell im Sinne von ,nervoser Spannung®

Hamburger Neurotizismus- und Extraversions-Skala (HANES)

Autoren: F. BuccrLe u. F. BAUMGARTEL

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1972

Anwendungsbereich: 8 bis 16 Jahre

Erfassungsdimensionen: 1) Neurotizismus, 2) Extraversion, 3) Liigen-Tendenz

Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS)

Autoren: W. Wirczerkowski, H. Nicker, A. Janowskl, B. Frrtkau u. W. Rauer
Verlag und Erscheinungsjabr: Westermann, Braunschweig 1974
Anwendungsbereich: 9 bis 17 Jahre

Erfassungsdimensionen: 1) Priiffungsangst, 2) allgemeine (manifeste) Angst, 3)
Schulunlust, 4) soziale Erwiinschtheit

Fragebogen fiir Schiiler (FS)

Autor: V. GArtnerR-HarnacH

Verlag und Erscheinungsjabr: Beltz, Weinheim 1972

Anwendungsbereich: FS 5-10 zwischen 10 und 16 Jahren (5. bis 10. Klasse); FS
11-13 zwischen 17 und 19 Jahren (11. bis 13. Klasse)

Erfassungsdimensionen: 1) Aufregung und Angst beim Auftreten vor Klasse und
Lehrer, 2) Priifungsangst, 3) Schulsorgen, 4) leistungsmindernde Aufregung
und Nervositit, 5) vegetative Beeintrichtigung bei Priiffungen

Angstrengungsvermeidungs-Test (AVT)

Autoren: B. Rovrert u. M. BarTram

Verlag und Erscheinungsjabr: Westermann, Braunschweig 1977
Anwendungsbereich: zwischen 10 und 15 Jahren (5. und 9. Klasse)
Erfassungsdimensionen: 1) Anstrengungsvermeidung, 2) Pflichteifer

Mannheimer Biographisches Inventar (MBI)

Autoren: R. JAcer, E. Bermic, B. Geset, H. Gossiar, J. Hacen, W. Ligsict u. R.
SCHAFHEUTLE

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Géttingen 1973

Anwendungsbereich: zwischen 11 und 18 Jahren; Bestimmung der ,Umweltsi-
tuation“ anhand 11 relevanter Bereiche

Erfassungsdimensionen: 1) Familiensituation, 2) Lebensgewohnheiten und
Interessen, 3) Soziale Aktivititen und Kontaktverhalten, 4) Schulische Situa-
tion, 5) Arbeitsverhalten, 6) Kreatives Verhalten, 7) Durchsetzungsvermégen,
8) Leistungsmotivation, 9) Verhalten bei Stre, Frustration und Angstlichkeit,
10) Allgemeine Einstellung und Einschitzung, 11) Gesundheit, korperliches
Empfinden
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Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder zwischen 9 und 14 Jahren (PFK 9-14)
Autoren: W. Serrz u. A. Rausche

Verlag und Erscheinungsjabr: Westermann, Braunschweig 1976
Anwendungsbereich: zwischen 9 und 14 Jahren

Erfassungsdimensionen: Verhaltensstile: 1) Emotionale Erregbarkeit, 2) (feh-
lende) Willenskontrolle, 3) aktiv-extravertiertes Temperament, 4) Zuriickhal-
tung und Scheu vor Sozialkontakt;

Motive (Bediirfnisse und Einstellungen): 1) Aggressives Bediirfnis nach Ich-
durchsetzung, 2) Bediirfnis nach Eigenstindigkeit und Selbstgentugsamkeit
(gegeniiber Bediirfnis nach Gesellung), 3) schulischer Ehrgeiz, 4) Bereitschaft
zum sozialen Engagement, 5) Neigung zu Erwachsenen-Abhingigkeit, 6) Mas-
kulinitit der Einstellung;

Dimensionen des Selbstbildes: 1) Selbsterleben von allgemeiner (existentiel-
ler) Angst, 2) Selbstiiberzeugung hinsichtlich eigener Meinungen, Entschei-
dungen und Planungen, 3) Selbsterleben von Impulsivitit und Unbekiimmert-
heit (vs. Selbsterleben von Nachdenklichkeit und Ernst), 4) Tendenz zu Selbst-
aufwertung, Selbstiiberschitzung und Selbstbeschonigung, 5) Selbsterleben
von Unterlegenheit (Minderwertigkeit) gegeniiber anderen

Problemfragebogen fiir Jugendliche (PFJ)

Autoren: H. Rotn, F. Stiiworp u. M. Bere

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1967

Anwendungsbereich: bei Berufsschiilern zwischen 14 und 19 Jahren; Haufigkeit
und Intensitit von personlichen Problemen in folgenden Lebens- und Erle-
bens-Bereichen

Erfassungsdimensionen: 1) Meine Schule, 2) Nach der Schulzeit (bzw. Lehre),
3) Uber mich selbst, 4) Ich und die anderen, 5) Zu Hause, 6) Jungen und Mid-
chen, 7) Gesundheit, 8) Allgemeines (Auseinandersetzung mit dem gesell-
schaftlichen und kulturellen Leben), 9) Totalwert aller zugestandenen Prob-
leme

Sozialer Motivations-Test (SMT 4-9)

Autor: R. MuLLER

Verlag und Erscheinungsjabr: Beltz, Weinheim 1966

Anwendungsbereich: 4. bis 9. Klasse, d.h. 9 bis 15 Jahre; soziales WertbewuRt-
sein in verschiedenen Dimensionen

Erfassungsdimensionen: 1) Altruismus, 2) Sympathiemotivation, 3) Autoritits-
abhiingigkeit, 4) Gruppenabhingigkeit, 5) Individualmotivation

(10) Gruppentest fiir die soziale Einstellung (SET)
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Autor: K. JOERGER

Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1973

Anwendungsbereich: 8 bis 12 Jahre; Dimensionen der sozialen Einstellung
Erfassungsdimensionen: 1) soziale Erwiinschtheit, 2) soziale Reite, 3) Soziabi-
litdt; zusidtzlich 8 Modi der Anpassung und Selbstbehauptung wie z.B. so-
zial beweglich - sozial starr, sozial passiv - sozial aktiv, Solidaritit mit Autori-
tit, Solidaritit gegen Autoritit



(11) Schulangst-Test (SAT)
Autor: E. Husste
Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1977
Anwendungsbereich: 6 bis 14 Jahre; 5 Aspekte von Angst
Erfassungsdimensionen: 1) emotionale Befindlichkeit, 2) kdrperliche Zeichen,
3) Ichschwiche, 4) soziale Angst, 5) angsterfiillte Bedrohung

(12) Leistungsmotvationsgitter (LM-Gitter)
Autor: H.-D. SchmaLt
Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1975
Anwendungsbereich: 3. bis 5. Schuljahr
Erfassungsdimensionen: 1) Hoffnung auf Erfolg (Konzept guter eigener Fihig-
keit und erfolgszuversichtliche Bewiltigung eher ,schwieriger Aufgaben),
2) Konzept mangelnder eigener Fihigkeit und Initiation von Handlungen zur
Abwendung von Miferfolg, 3) Furcht vor Mierfolg

(13) Berufs-Interessen-Test (BIT)
Autor: M. TriLe
Verlag und Erscheinungsjabr: Hogrefe, Gottingen 1955
Anwendungsbereich: ab dem 13. Lebensjahr; 9 Dimensionen des Berufsinteres-
ses
Erfassungsdimensionen: 1) Technisches Handwerk, 2) gestaltendes Handwerk,
3) technische und naturwissenschaftliche Berufe, 4) Ernihrungshandwerk,
5) land- und forstwirtschaftliche Berufe, 6) kaufminnische Berufe, 7) verwal-
tende Berufe, 8) literarische und geisteswissenschaftliche Berufe, 9) Sozial-
pflege und Erziehung

(14) Differentieller Interessen-Test (DIT)
Autor: E. Toor
Verlag und Erscheinungsjabr: Huber, Bern 1967
Anwendungsbereich: Real- und Gymnasialschiiler zwischen 15 und 20 Jahren;
13 Interessenrichtungen
Erfassungsdimensionen: 1) Sozialpflege und Erziehung, 2) Politik, 3) Wirtschaft,
4) Verwaltung, 5) Unterhaltung, 6) Technik, 7) exakte Naturwissenschaften,
8) Biologie, 9) Mathematik, 10) Musik, 11) Kunst, 12) Literatur und Sprache,
13) Sport

Literaturempfehlung

Brickenkamr, R (Hrsg.): Handbuch psychologischer und pidagogischer Tests.
Hogrefe, Gottingen 1975 (Kap. 2 u. 3).

Kuauer, K. J. (Hrsg): Handbuch der Piadagogischen Diagnostik, Bd. 2 (Kap. II-IV).
Schwann, Diisseldorf 1978.

Seirz, W.: Personlichkeitsbeurteilung durch Fragebogen. Westermann, Braun-
schweig 1977.
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2.3.3. Erfassung des sozialen Lernumfeldes

2.3.3.1. Variablen des familiiren und schulischen Lernumfeldes

Variablen des sozialen Lernumfeldes sind diejenigen Bedingungen des so-
zialen Lebensraumes (insbesondere in Familie und Schule),die das Zustan-
dekommen, den Ablauf und die Eigenarten von Lernprozessen entweder
direkt beeinflussen oder den frithen Erwerb der fiir spitere Lernprozesse
bedeutsamen (forderlichen und hinderlichen) Schiiler-Dispositionen be-
wirken. Zum sozialen Lernumfeld zihlen demnach sowohl die sozio-6ko-
nomischen und sozio-kulturellen Rahmenbedingungen (z.B. wirtschaftli-
che Verhiltnisse der Familie bzw. Ausstattung einer Schule, Normen und
Traditionen, Aufstiegschancen)als auch die sozio-strukturellen Beziehun-
gen und das soziale Klima innerhalb der Familie und Schule (z.B. vorherr-
schende Kommunikationsmuster und Ausmaf der Rollenfestlegung,
Spannungen in der Schulklasse usw.). Ferner missen dazu allgemeine
grundlegende Personlichkeitsziige und Einstellungenvonsseitender Eltern
und Lehrer (z.B. Unzufriedenheit mit der Erzieherrolle, Erziehungs- und
Lehrerverhaltensstile), aber auch einzelne konkrete erzieherische Prakti-
ken in ganz bestimmten Situationen gerechnet werden. Die Variablen des
sozialen Lernumfeldes eines Schiilers lassen sich unterscheiden nach ,,di-
mensionalen® Variablen und nach einzelnen, isolierten Bedingungen
(»Einzelmerkmalen®) des Umfeldes.

Dimensionale Variablenweisen auf latente Aspekte der Umgebung, die threr
Qualititnachinverschiedenensozialen Ereignissen reprisentiert sindund
diese Einzelereignisse miteinander verkniipfen. Die dimensionalen Va-
riablen konstituieren sich aus Gruppen solcher sozialen Einzelbedingun-
gen, die nachweislich gemeinsam auftreten bzw. in ihrer Auspriagung ge-
meinsam variieren (vgl. hierzu Bd. I1, 5.2.1). Beispiele fir Dimensionsva-
riablen des sozialen Lernumfeldes sind vor allem die Dimensionen des
elterlichen Erziehungsstils (LukescH 1975a, 1975b) und des Lehrer-Verhal-
tensstils (NickeL 1974), aber auch die Dimensionen familidrer Anregung
(MarjoriBanks 1973, TrubewinD 1975, Lokau 1977, INNeroOFER 1978) und
der Schulumwelt (FATke 1977). Einzelmerkmale des sozialen Umfeldes sind
solche, von denen im individuellen Fall bestimmte Variablen ursichlich
miteinander verkniipft zu sein scheinen. Diese kdnnenin der personlichen
Situation des Schiilers eine gewisse Stabilitit aufweisen, ohne daf (iiber
viele Schiiler hinweg) eine systematische Variation zwischen diesen Be-
dingungen nachgewiesen ist. Dazu zihlen z.B. eine spezifische elterliche
Reaktion auf bestimmte Verhaltensweisen des Schiilers (etwa wenn bel
einer unordentlich angefertigten Hausaufgabe die Mutter das Blatt aus
dem Heft des Schiilers reifdt) oder konkrete Erwartungen an das kindliche
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\ Verhalten (z.B. Erwartung des Lehrers an das Notenniveau eines Schiilers).

Es liegtauf der Hand, dag fiir die Gruppe der Einzelmerkmale des sozialen

- Umfeldes keine standardisierten Beurteilungstechniken konstruierbar
~sind, da ein interindividueller Vergleich beisolchen persénlichen Ereignis-
" sen undkonomisch wire. Und es ist auch offenkundig, daR es sich dabei
. nicht um ein normorientiertes, sondern um ein individuumorientiertes

- Beurteilen handelt. Als Beurteilungshilfen fiir isolierte Variablen des sozia-

!

.f
[
1

i len Lemumfeldes kommen Anleitungen zur inhaltlichen Gestaltung eines
. Gesprichs (vgl. 1.3) sowie sog. Listen, wie sie fiir die verhaltensanalytische
. Diagnostik entworfen wurden, in Frage (vgl. Horrmann 1973, KaNFER u.

SasLow 1974, ScHuLTe 1974). Diese zielen meist jedoch nicht nurauf Bedin-
gungen des sozialen Umfeldes, sondern auch auf Reaktionstendenzen der
Person.

Ein Beispiel dafiir ist die ins Deutsche {ibersetzte Form der ,Liste zur Erfassung von
Verstirkern“ (Reinforcement Survey Schedule) nach Cautera u. Kastensaum (1967,
vgl. ScruLte 1974, S. 264). Darin wird nach Situationen, Erfahrungen, Hobbies und
Tatigkeiten gefragt, die von den Pbn in einem unterschiedlichen Ausmaf als ange-
nehm oder unangenehm empfunden werden und als (positive oder negative) Ver-
stirker des Verhaltens wirken.

An merkmalsreprisentierenden Beurteilungstechniken sind besonders die zur
Erfassung von Dimensionen des elterlichen Erziehungsstils und des Leh-
rerverhaltensstils zu nennen; dazu existieren zur Zeit allerdings nur zwei
standardisierte Techniken (DSL und KSE). Diese sowie andere Verfahren

zur Beurteilung des sozialen Lernumfeldes werden im folgenden beschrie-
ben.

2.3.3.2. Verfahren zur Beurteilung des schulischen Lernumfeldes

Tausch u. TauscH (1973) beschreiben Anleitungen zur Einschitzung ver-
baler Auflerungenvon Lehrern nach den Dimensionen ,sozial-emotionale
Zuwendung“und ,,Ausmafl der Lenkung® (vgl. Bd.II,5.4.2). Davis u. Vigrn-
STEIN (1972) entwickelten einen bislang nur bei Lehrerstudenten erprobten
Fragebogen zur Messung der Einstellungen gegeniiber Schiilern und
Unterricht, der folgende Lehrerhaltungen priift: 1) Betonung traditionel-
ler Strenge und Ordnung sowie Abwehr innovativer Tendenzen, 2) Negati-
ve Motivierungdes Kindes, 3) Tendenz zu Bestrafung in erziehungsschwie-
rigen Situationen, 4) Moralisierende und resignierende Beurteilung erzie-
hungsschwierigen Verhaltens, 5) Vulgirpsychologische Erklirung und
autoritire Behandlung von kindlichen Verhaltensstérungen, 6) Antipart-
nerschaftliche und mifltrauische Einschitzung des Kindes, 7) Repressive
Normen.
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NiemanN (1972) stellte einen Fragebogen zum Lehrerengagement in der
ersten Grundschulklasse fiir folgende Einzeleinstellungen vor: 1) Soziales
Engagement, 2) Emotionales Engagement, 3) Ablehnung von zusitzlichen
Belastungen.

Als standardisierte (und normierte) Verfahren zur Beurteilung schulischer
Umfeldvariablen sind bislang folgende im Handel erhiltlich:

(1) Konstanzer Fragebogen fiir Schul- und Erziehungseinstellungen (KSE)
Autoren:J.]. Kocn, B. CLoerra u. G. MuLLER-FoHRrBRODT
Verlag und Erscheinungsjabr: Beltz, Weinheim 1972
Anwendungsbereich: Gymnasialschiiler der oberen Klassen, Studenten, Jung-
lehrer, Studienreferendare (zwischen 22 und 38 Jahren)
Gepriifte Merkmale: Einstellungen zu Bildungszielen, zur Berufsrolleninterpre-
tation und zum beruflichen Selbstverstindnis des Lehrers, zu unterrichtsme-
thodischen Problemen sowie zu gesellschaftlichen Reformen und Innova-
tionen im Bildungsbereich
Einstellungsdimensionen: 1) Allgemeinbildung vs. Spezialisierung, 2) Anlage vs.
Umwelt (Entwicklungstheorie), 3) Berufung vs. Job, 4) Druck vs. Zug (als Moti-
vierungstechnik), 5) negative Reformeinstellung vs. Verinderungsbereitschaft,
6) Selbstverstindnis als Pidagoge vs. Selbstverstindnis als Fachwissenschaftler
(2) Dortmunder Skala zur Erfassung von Lebrerverbalten durch Schiiler (DSL)
Autoren: F. Masenoorr, M. Tucke, R. KrerscHmann u. M. Bartram
Verlag und Erscheinungsjabr: Westermann, Braunschweig 1976
Anwendungsbereich: fiir die Gesamtheit verschiedener Lehrergruppen
Gepriiftes Merkmal: Von den Schiilern beurteilte Strenge gegeniiber Unter-
stiitzung des Lehrers (angelehnt an das Marburger Konzept des elterlichen Er-
ziehungsverhaltens nach Starru.a. 1972).

2.3.3.3. Verfahren zur Beurteilung des familidren Lernumfeldes

Hierfiir liegen noch keine standardisiertenund im Handelerhaltlichen Ver-
fahren vor. Perrez u.a. (1974) geben Anleitungen zur Skalierung verbaler
elterlicher Aulerungen. Die umfangreichsten Voruntersuchungen sind
bisher fiir die Marburger Skalen zur Erfassung des elterlichen Erziehungs-
stils geleistet worden (vgl. St A p ¥ u.a. 1972). Eshandeltsichdabei um einen
Fragebogen, mit dem die Kinderdas Erziehungsverhaltenihrer Eltern nach
den Dimensionen ,Elterliche Strenge® (negative Bekriftigung) und ,El-
terliche Unterstiitzung* (positive Bekriftigung) beurteilen kénnen.

Minser u. Fittkau (1971) konstruierten fiir 10- bis 12jdhrige einen Fragebo-
gen zur Beurteilung ihrer Eltern nach folgenden Dimensionen: 1) Aufge-
schlossenheit und Verstindnis fiir das Kind, 2) Kontrolle und Leistungser-
wartungen beziiglich der Schule. Stz u. Gorz (1978) verwendeten im
Rahmen einer vergleichenden Untersuchung zwischen delinquenten und
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nicht-delinquenten Jugendlichen einen Fragebogen zur Beurteilung der
Eltern nach folgenden Merkmalen: 1) Kontrolle, 2) Aggressive Strenge, 3)
Forderung von Zukunftspessimismus, 4) Leistungsforderungen, 5) Diszi-
plinforderungen, 6) Untersiitzung.

Abschliefend seinoch aufzwei vorlaufige, bisher nur zu Forschungszwecken einge-
setzte Verfahren zur Beurteilung familidrer Anregungs-Dimensionen verwiesen.
Trupewino (1975) kommt aufgrund von Interviews iiber Verhaltensgewohnheiten
der Familienmitglieder zu folgenden Dimensionen familidrer Anregung: 1) Lei-
stungsdruck, 2) Intellektuell-anregendes Klima, 3) Ausmafl kumulierter Erfolgs-
und Miflerfolgserfahrungen.

Lokau (1977) unterscheidet aufgrund eines Fragebogens fiir Miitter zur Erfassung
von Verhaltensgewohnheiten der Familienmitglieder, Meinungen iiber und Erwar-
tungen andas Kind, Wissen um konkrete Erlebnisse des Kindes, Artder Freizeitkon-
takte und Bedingungen fiir Belohnungen folgende Dimensionen familiirer Anre-
gung: 1) Erzieherische Intensitit versus laissez-faire-Haltung, 2) AusmaR miitterli-
cher Uberwachung iiber den Leistungsbereich, 3) Ausmaf elterlicher Forderungen
und Erwartungen an das Kind, 4) Autoritits- und Zielorientierung der Mutter, 5)
Verstirkung von Unabhingigkeit (vs. Abhingigkeit), 6) Geringe Auseinanderset-
zung der Mutter mit aktuellen schulischen Dingen, jedoch hohes Ausmaf aufler-
schulischer Forderung, 7) Unterstiitzung des Kindes in der Auseinandersetzung mit
schulischen Problemen.

Die Weiterentwicklung der zuletzt genannten Arbeiten fiir praktische dia-
gnostische Anwendungszwecke, d.h. ihre Standardisierung, steht nochaus.

Literaturempfehlung

Horrmann, M.: Beobachten und Protokollieren von Verhalten. In: Berscrner, W. u.
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2.4. Beurteilung von Lernergebnissen

Die Diagnose relevanter Lernvoraussetzungen qua Determinanten des
Schulerfolgs dient wichtigen (schul)pidagogischen Zielsetzungen, wobei
die didaktische Funktion der Lernsteuerung im Mittelpunktsteht. Dariiber
hinausistaberauch die Beurteilungvon Lernergebnissen(evaluative Funktion
oder Lernkontrolle) sinnvoll, nicht nur im Hinblick auf die Zeugnisgebung
(vgl. 2.1.4). Entsprechende Verfahren kdnnen in objektive (formelle und
informelle Schulleistungstests) und subjektive Beurteilungsmethoden
(Zensuren, miindliche Priifung, Aufsatzbeurteilung u.i.) eingeteilt wer-
den, wobei die Uberginge zwischen beiden Gruppen durchaus flieRend ge-
dacht werden miissen (z.B. Ratingskalen).

2.4.1. Formelle (standardisierte) Schulleistungstests

Formelle Tests sind nach Lienert (1967) wissenschaftlich — von Testex-
perten — entwickelte Verfahren, die in bezug auf die sog. Testgiiteknte-
rien (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) kontrolliert und standardisiert
geeicht) worden sind. Grundlage ist die klassische Testtheorie (vgl. 2.2
2.42.1).

|
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2.4.1.1. Zur Klassifikation der formellen Schulleistungstests

Wihrend nur wenige informelle Tests (vgl. 2.4.2) im Handel erhiltlich
sind, bieten die meisten Testverlage — neuerdings auch einige Schulbuch-
verlage — standardisierte Schultests zur Erfassung und Beurteilung schuli-
scher Lernleistungen an. Allerdings ist dieses Angebot noch sehr liicken-
haft in bezug auf einige Ficher bzw. Lernbereiche. Relativ viele Tests
liegen bereits fiir die Grundschule, teilweise auch fiir die Hauptschule, vor,
wohingegen das Verfahrenssortiment fiir den Realschulbereich und das
Gymnasium noch spirlich ist. Experten sehen hierin einen Zusammen-
hang zwischen der (schulartspezifischen) Lehrereinstellung zu Tests und
der Hiufigkeit ihrer Anwendung im Unterricht (vgl. Horn 1974/78a).
Die wichtigsten Einteilungskriterien sind die Fachspezifitit und/oder die
Klassenstufe bzw. Schulform, in der der betr. Test zum Einsatz gelangt. So
gibtes 1) allgemeine (Mehrficher- oder fachiibergreifende) Schulleistungstests
und 2) facherspezifische Schultests.

(1) Allgemeine oder kombinierte Schulleistungstests erfassen iiberwiegend
kognitive Grundfertigkeiten wie Lesen, (Recht-)Schreiben, Rechnen oder
auch allgemeines (sachkundliches) Wissen. Entsprechende Vertahren exi-
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stieren praktisch nur fiir den Grundschulbereich bzw. die Orientierungs-
stufe. Der relativ hohe Allgemeinheitsgrad solcher Erfassungsdimensio-
nen geht jedoch hiufig zu Lasten der differentiellen Aussagekraft der
Testergebnisse.

(2) Féicherspezifische Schulleistungstests sind auf spezielle Unterrichtsinhal-
te bezogen. Sie gestatten somit prizisere Aussagen iiber die Leistung in be-
stimmten Lernbereichen, sind allerdings dadurch — zwangslaufig — auch
stirker curriculumabgingig. Auflerdem werden bei solchen Verfahren
erhohte Anforderungenandie Lehr-/Lernzieldefinition gestellt (vgl. Horn
1974/78b). Facherspezifische formelle Tests gibt es sowohl fiir die Primar-
stufe alsauch insbesondere fiir die Sekundarstufe I, wihrend in der gymna-
- sialen Oberstufe (Kollegstufe) fast ausschliefflich informelle Tests Verwen-
dung finden. Neuerdings werden auch schulbuchgebundene Schullei-
stungstests angeboten, z.B. zu ,Welt und Umwelt“, ,Denken und Rech-
nen®, ,Lebendige Welt“ und ,,Mathematik 5 (vgl. Tab. 3).

2.4.1.2. Beurteilungskriterien

Mindestanforderungen beziiglich der Hauptgiitekriterien (Objektivitit, Re-
liabilitit, Validitit) sind bei standardisierten Schulleistungstests selbstver-
stindlich (vgl. 2.2). Aulerdem spielen fiir die Einschitzung der Brauchbar-
keit eines (Schul-)Tests die sog. Nebengutekriterien(Normierung, Vergleich-
barkeit, Okonomie, Niitzlichkeit) eine wichtige Rolle.
Beurteilungsverfahren ohne Normmafstibe konnen i. e. S. nicht als Tests
angesprochen werden; standardisierte Schultests sind somit definitionsge-
mifl immer auch normierte Priifverfahren. Weniger zwingend sind die
iibrigen Nebengiitekriterien gefordert. Die Vergleichbarkeit der Testergeb-
nisse dient vor allem der Erhohung der Treffsicherheit testdiagnostischer
Aussagen, etwa im Hinblick auf die Forderung nach ,Doppelbelegen® (vgl.
2.6.1.3). Praktisch wird dieses Ziel durch sog. Paralleltests (Testform Aund
B desselben Mefinstrumentes) oder validititsihnliche (andere) Testver-
fahren erreicht. Unter das Okonomiekriterium fillt die Forderung nach kur-
zer Durchfiihrungszeit, Kostengiinstigkeit, leichter Durchfiihrbarkeit
(Gruppentest!) und rationeller Auswertung u. . Die Niitzlichkeitergibtsich
aus dem praktischen Bediirfnis nach Erfassung bestimmter Leistungsmerk-
male, dasnicht bereits durchandere (verfiigbare) Tests in gleichem oder so-
gar besserem Mafe erfiillt werden kann. Der Stellenwertdieser Nebengiite-
kriterien ist somit sehr stark vom konkreten Untersuchungsanliegen
abhingig.
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Klasse Aligemeine Schulleistungstests Lesetests
1 Schulleistungstestbatterie Bremer Lesetest (BLT 1-2)
fir Lernbehinderte der (BH)
Stufe | (SBL 1) (B)
Differentieller Leistungstest
W)
2 SBL I (B) Lesetest 2 (LT 2) (B)
Aligemeiner Schulleistungstest Lesetest 2 (R)
(AST 2) (B) BLT 1-2 (BH)
Lese- und Diktatprobe
(BH)
3 SBL 11 (B) Sinnverstehendes Lesen
AST 3 (B) (SVL 3) (B)
Kombinierter Schultest fiir Lesetest 3 (R)
3. Klassen (KS 3) BLT 3-4 (BH)
(W) Lese- und Diktatprobe 3
(BH)
4 SBL Il (B) Lesen 4 (R)
AST 4 (B) BLT 3-4 (BH)
KS 4 (W)
Bildungsberatungstest fiir
4. bis 6. Klassen (B)
5 Bildungsberatungstest (B) Lesen als Informationsent-
KS 5 (W) nahme 5/6 (B)
Verstandiges Lesen 5/6
(VL 5/6) (B)
6 Bildungsberatungstest (B) Lesen als Informationsent-
nahme 5/6 (B)
VL 5/6 (B)
7 VL 7-9 (B)
8 SchulabschluB- und Berufs- VL 7-9 (B)
eintrittstest fiir 8. und
hohere Klassen (SABET 8+)
(B)
9 SABET 8+ (B) VL 7-9(B)

Fir die Kiassen 10-13 liegen keine Allgemeinen Schulleistungstests bzw. Lesetests mehr vor.
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Klasse

Rechtschreibtests

Rechentests

Rechtschreibtest fir
1. Klassen (RST 1) (B)

Denken und Rechnen 1 (W)
(informeller Test)

2 Diagnostischer Rechtschreib- Rechentest fir 2. Klassen
test fir 2. Klassen (DRT 2) (RT 2) (B)

B) Denken und Rechnen 2 (W)

3 DRT 3 (B) Mathematische Sachzusam-
Rechtschreibung 3 menhinge 3 (B)

Diagnostischer Rechentest
fur 3. Klassen (B)

4 DRT 4-5 (B) Mathematische Sachzusam-
Rechtschreibung 4 menhange 4 (B)
Rechtschreibtest fir 4. und
hohere Klassen (RST 4+) (B)

5 DRT 4-5 (B) Lernzieltest Mathematik 5
RST 4+ (B) (B); Test fir operatives

Rechnen 5 (B); Westermann
Mathematik 5 (W)

6 Bruchrechnen 6. Klasse (B)
Lernzieltest Mathematik 6
(B); Mathematische Denkauf-
gaben 6+ (B)

7 Mathematische Denkaufgaben
6+ (B)

8 RST 8+ (B) Rechentest fiir 8. und
Rechtschreibtest (R-T) bis hohere Klassen (RT 8) (B)
30 Jahre (nicht schulgebun-
den) (P); Mannheimer Recht-
schreibtest 13-17 Jahre
(nicht schulgebunden) (P/W)

9 R-T (30 Jahre) (P) RT 8+ (B)

RST 8+ (B)
Mannheimer R-T 13-17, (P/W)
10 R-T (30 Jahre) (P)
11 Mannheimer R-T 13-17 (P/W)
12
13 R-T (30 Jahre) (P) Mathematiktest fiir Abiturien-

Mannheimer R-T 18-30 (P/W)

ten und Studienanfanger
(M-T-A-S) (P/W)
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Klasse Wortschatztests Fremdsprachentests
1 Wortschatztest fiir Schul-
anfanger (WSS) (B)
2,3 keine entsprechenden Tests vorhanden
4 Wortschatzuntersuchung fir
4. bis 6. Klassen (WSU 4-6)
(B); Wortschatztest fiir
Blinde der Klassen 4 bis 8+
(WST BI 4-8+) (B); Wort-
schatztest fiir Sehbehinderte
der Klassen 4 bis 9
(WST SB 4-9) (B)
5 WSU 4-6 (B) Diagnostischer Leistungs-
WST Bl 4-8+ (B) test Englisch 5/6 (DLE 5/6)
WST SB 4-9 (B) W)
Wortschatz 5/6 (B)
6 WSU 4-6 (B) DLE 5/6 (W)
WST Bl 4-8+ (B) Englisch Einstufungstest
WST SB 4-9 (B) 6+ (B)
7 WST BI 4-8+ (B) Englisch Einstufungstest (B)
WST SB 4-9 (B) Franzosischer Einstufungs-
WST 7/8 (B) test 7+ (B)
Wortschatztest (Technischer
Wortschatz) 7-9 (TWT 7-9)
(B)
8 WST Bl 4-8+ (B) Franz. Einstufungstest 7+
WST SB 4-9 (B) Franz. Einstufungstest 8+
TWT 7-9 (B) (B)
Verbaler Kreativitatstest
(V-K-T) (nicht schulgebun-
den) (P)
9 WST BL 4-8+ (B) Franz. Wortschatztest fir
WST SB 4-9 (B) 9.-12. Klassen (FWS 9-12)
TWT 7-9 (B) B)
V-K-T (P)
10, 11 V-K-T (P) FWS 9-12 (B)
12 V-K-T (P) FWS 9-12 (B)
Englisch Leistungstest
12-13 (B)
13 V-K-T (P) Englisch Leistungstest

12-13 (B)
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Klasse Sonstige Fachtests

4 Testbatterie Grammatische
Kompetenz (TGK) (P/W)
Allgemeiner Deutscher Sprach-
test 4-10 (ADS 4-10) (W)

5 TGK (P/W)
ADS 4-10 (W)
Welt und Umwelt 5/6 (W)
Lebendige Welt 5/6 (W)

6 Satzlehre 6+ (B)
TGK (P/W)
ADS 4-10 (W)
Welt und Umwelt 5/6 (W)
Lebendige Weit 5/6 (W)

7 Satzlehre 6+ (B)
ADS 4-10 (W)
Welt und Umwelt 7 (W)

8 Welt und Umwelt 8 (W)
ADS 4-10 (W)

9 ADS 4-10 (W)
10

Tabelle 3: Ubersicht iiber die im deutschsprachigen Raum verfiigbaren (formellen)
Schulleistungstests — Stand: 1978
(Zusammenstellung von W. Hatn im Rahmen einer Seminararbeit).

Verlagsanschriften der in Tab. 3 aufgefithrten Schultests (eine vollstindige
Liste findet sich in Birkel u. INgexkamp 1976, S. 53):

(B) — Beltz Test Gesellschaft, Postfach 1120, 6940 Weinheim/Bergstr.
(BH) — Bremer Hilfen, P. Herbig Verlag, Waldwinkel 22, 2820 Bremen 70
(K) —Klett Verlag, Postfach 809, 7000 Stuttgart 1

(M) — Marhold Verlag, Hessenallee 12, 1000 Berlin 19

(P) - Verlagfiir Psychologie, Dr. Hogrefe, Postfach 414, 3400 Gottingen
(R) - Reinhardt Verlag, Postfach 38-0280, 8000 Miinchen 38

(W) — Westermann Verlag, Postfach 3320, 3300 Braunschweig
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Die Testgiitekriterien erlauben dem potentiellen Benutzer eine einiger-
maflen objektive Auswahl von fiir seine Untersuchungszwecke brauchba-
ren MeRverfahren zur Erfassung und Beurteilung unterrichtsrelevanter
Schiilerleistungen. Formelle (und informelle) Tests sind niitzliche Hilfen,
auf die der Lehrer nicht ohne wichtige Griinde verzichten sollte. Anderer-
seits muf} vor einer Uberschitzung der Aussagekraft schulischer Testver-
fahren, vorallem aberihrerunkritischen Anwendung, gewarntwerden (vgl.
dazu ausfiihrlicher LanGFELDT 1974/78).

2.4.1.3. Testiibersicht

Mehr oder weniger umfangreiche Testverzeichnisse sind in der einschligi-
gen Literatur zu finden (z.B. Horn 1974/78a, Brickenkamp 1975, BIRkEL u.
InGENkAMP 1976, LANGFELDT-NAGEL u. LanGreELDT 1976). Vorstehende Ta-
belleniibersicht enthilt die wichtigsten zur Zeit verfiigbaren (formellen)
Schulleistungstests, deren Anwendungsbereich vorallem dasallgemeinbil-
dende Schulwesen (einschlieflich Sonderschulen) beriicksichtigt.
Vollstindige Informationen iber das Angebot kiuflicher Schultests
enthalten die Verlagskataloge, die (kostenlos) angefordert werden kénnen.
Der Bezugvon Schultests unterliegt dem Testschutz, weshalb die Ausliefe-
rung nur an Bezugsberechtigte - direkt iiber den betr. Testverlag - erfolgt.
Bezugsberechtigt sind Schulen bzw. Lehrer (und Lehrerstudenten), Bil-
dungsberater und (Schul-)Psychologen, Erziehungsberater u. 4., die sich
zweckmiflig durch Schulstempel, Briefkopf usw. als Bezugsberechtigte
ausweisen; Studenten benétigen eine Bescheinigung des zustindigen Se-
minarleiters, der die Notwendigkeit des Testtrainings im Rahmen der Aus-
bildung bestitigen sollte.

Literaturempfehlung

Birker, P. u. K. Incenkampe: Hilfen zur Auswahl von Schultests. (Berichte und Mate-
rialien zur Bildungsforschung des Kultusministeriums RP, Nr. 11). V. Hase u.
Koehler, Mainz u. Beltz, Weinheim 1976.

Brickenkamp, R. (Hrsg.): Handbuch psychologischer und padagogischer Tests.
Hogrefe, Gottingen 1975 (Kap. 1).

Horn, R.: Einsatz standardisierter Schulleistungstests. In: Hevier, K. (Hrsg.), Lei-
stungsbeurteilung in der Schule. Quelle u. Meyer, Heidelberg 1974, 19783.
Lancreior-Nager, M. u. H.-P. Lancreipt: Testverfahren tur die Bildungsberatung.

In: Handbuch der Bildungsberatung, Bd. I1I. Klett, Stuttgart 1976.
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2.4.2. Informelle Schulleistungstests

2.4.2.1. Informelle und formelle Tests

In denletzten Jahren wendet sich das Interesse sowohl der Schulpraktiker
als auch der Testtheoretiker verstirkt den sog. informellen Schulleistungs-
tests zu. Die terminologische Abgrenzung dieser Testform von den formel-
len (standardisierten) Schulleistungstests sto8t auf Schwierigkeiten. GAUDE u.
TescHNeR (1971, S. 25) verstehen unter einem informellen Test ein ,,von Leb-
rern entwickeltes Priifverfabren zur Erfassung bestimmter, miglichst exakt um-
schriebener Unterrichtsinbalte. Im Gegensatz zu den standardisierten Schul-
leistungstests, die von Experten nach den Regeln der klassischen Testtheo-
rie entwickelt werden, ist der Grad der Formalisierung bei den informellen
Tests weitausniedriger anzusetzen. Diese methodische Anspruchslosigkeit
ist daher auch fiir R. Schwarzer (1976) das entscheidende Abgrenzungs-
merkmal fiir den informellen Test. Allerdings wird darauf verwiesen, dafl
eine eindeutige Grenze zwischen den formellen und informellen Tests
nicht zu ziehenist,da ein Test mehr oderweniger formell sein kann,je nach
dem methodischen Aufwand, den man bei seiner Entwicklung betreibt
(ScHwaRZER u. ScHWARZER 1977b). Entsprechend seiner Formalisierung
konne der einzelne Test dann jeweils einem bestimmten Punkt auf einem
Kontinuum des meftheoretisch-statistischen Anspruchs zugeordnet wer-
den.

Neben dem methodischen Aufwand hinsichtlich ihrer Konstruktion kon-
nen sich formelle und informelle Tests auch nach dem Allgemeinbeitsgrad
threr Anwendbarkeitunterscheiden (vgl. LieNerT 1969). Wihrend informelle
Testssichin derRegel aufLernziele einerrelativeng umschriebenen Unter-
richtseinheit beziehen, sind formelle Tests eher fiir eine mehr globale
Uberpriifung allgemeiner Lernzielbereiche konzipiert (vgl. BuscHer
1974/78, Rapp 1975). Informelle Tests sind also inhaltlich spezifischer als
formelle Tests.

2.4.2.2. Norm- und kriteriumorientierte informelle Tests

Die von Graser (1963) eingefiihrte Unterscheidung zwischen normorien-
tierten (normbezogenen)und kriteriumorientierten (kriteriumbezogenen)
Tests hat zu einer bis heute anhaltenden Diskussion gefiihrt (vgl. THORNDI-
K 1971, Krauer 1972, PROJEKTGRUPPE 1973, STRITTMATTER 1973, ROSEMANN
1974/78a u. 1974/78b, Kieser u.a. 1976, PawLik 1976, SCHWARZER u.
ScHwaARZER 1977Db).
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Nach ScHwaRzer u. ScHwaRzER (a. a. O.) liegt der Hauptunterschiedzwischen
diesen Testformen im VergleichsmafSstab, an dem eine bestimmte Schiiler-
leistung gemessen wird. Bei normorientierten Tests wird die Leistung des
Schiilers verglichen mit den Leistungen einer Bezugsgruppe, z.B. denen
seiner Klassenkameraden. Der Test gibt hier Aufschluf iiber die relative
Position eines Schiilers innerhalb seiner Bezugsgruppe. Man erfihrt, wel-
che Stellung ein bestimmter Schiiler hinsichtlich seiner Leistungen in der
Klasse einnimmt, es handelt sich also um einen sozialen Vergleich. Beim
kriteriumorientierten Test dagegen wird die Leistung eines Schiilers mit ei-
nem absoluten Leistungsstandard verglichen. Hier wird festgestellt, obund
eventuell wie gut ein vorher festgelegtes Lernziel erreicht wurde. Der Ver-
gleich derindividuellen Leistung mit den Leistungen einer Bezugsgruppe
entfillt, die Einzelleistung wird an einem a priori definierten Leistungsni-
veau gemessen. Da die Leistung des Schiilers mit einem festgesetzten Krite-
rium anstatt mit anderen Personen verglichen wird, spricht man von krite-
riumbezogeneroder-orientierter Messung (Porramu. Husek 1973). Norm-
bezogene Tests versuchenalso, die héchstmogliche Leistung eines Schiilers
zu erfassen und fihren damit zur quantitativen Abstufung der Schiilerlei-
stungen. Kritertumbezogene Tests dagegen teilen die Schiiler einer Klasse
zumeist dichotomisch in zwei Untergruppen: in solche, die dem Kriterium
gentigen, und solche, die das Kriterium (Lernziel) nicht erreicht haben (vgl.
Rapp 1975).

Aus diesen verschiedenen Zielsetzungen der beiden Testformen leitensich
ferner Unterschiede bei der Testkonstruktion, insbesondere hinsichtlich
der Aufgabenanalyse und der Uberpriifung der Giitekriterien, ab (vgl. 2.2).
Wahrend man sich bei der Konstruktion normbezogener Tests der klas-
sischen Testtheorie bedient, muf bei den kriteriumbezogenen Tests auf
spezielle, z.T. noch in der Entwicklung befindliche Methoden zuriickge-
griffen werden.

Die getroffene Unterscheidung zwischen normorientierten (oder real-
normorientierten, vergleichsorientierten, summativen Tests) und krite-
riumorientierten (oder idealnormorientierten, lehr-/lernzielorientierten,
formativen) Tests ist jedoch nicht eindeutig. So vertreten Cox (1973) und
ScanNELLu. Tracy (1977) die Meinung, daf8 ein bestimmter Test sowohl zur
norm-alsauch zurkriteriumbezogenen Messung herangezogen werde. Fiir
die Zensurenerteilung konne der Lehrer beispielsweise die Klasse als ihre
eigene Normgruppe auffassen, an der dann die individuelle Leistung ge-
messen wird. Andererseits konne der Test kriteriumbezogen interpretiert
werden, indem der Lehrer einen Minimumstandard definiert, der angibt,
wieviel Aufgaben ein Schiiler richtig gelost haben muff, um etwa an einem
weiterfithrenden Kurs teilnehmen zu kénnen. Kiauer (1972) unterbreitet
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Vorschlige, die auch bei kriteriumorientierten Tests eine Zensurengebung
ermdglichen sollen. SiMon (1973) sieht den Unterschied zwischen norm-
orientierten und kriteriumorientierten Tests weder in ihrer Beschaffenheit
noch hinsichtlich des Inhalts oder der Aufgabenform, sondern in erster
Linie beziiglich der Interpretation und Verwendung der Testergebnisse.
+Ein einzelner Test eignet sich vortrefflich zur Lieferung des absolut gelei-
steten (kriteriumbezogenen) und des relativ geleisteten (normbezogenen)
Ergebnisses“ (S. 59). In Anlehnungan Scrivens (1967) Unterscheidung von
summativer und formativer Evaluation schligt Rosemann (1974/78b) vor,
als Klassifikationsbasis die pddagogische Funktion der Tests heranzuziehen.
Er unterscheidet dabei zwischen Lernkontroll- und Lernsteuerungstests.
Lernkontrolltests werden zur Bewertung eines abgeschlossenen Lernprozes-
ses bzw. zur Uberpriifung der Lehrzielerreichung nach Abschlufl des
Unterrichts herangezogen, wihrend Lernstenerungstests als Hilfsmittel zur
Steuerungdesnochin Gangbefindlichen Lernprozessesim Sinne der Opti-
mierung des Unterrichts dienen kénnen. Diese Klassifikation orientiert
sichalso nichtan testtheoretischen Uberlegungen, sondernan der Stellung
des Tests im Unterrichtsprozef.

Wie die bisherige Diskussion gezeigt hat, kann von Ubereinstimmung hin-
sichtlich der Testnomenklaturnicht die Rede sein. Es ist mit KLEBER (1976,
S.98)zu hoffen,dafl diesein Beweis dafiir ist, ,daR die Bearbeitung der Pro-
bleme in bezug auf Losung der Beurteilungsproblematik mit Hilfe von
Tests sich in vollem Fluf befindet*.

2.4.2.3. Konstruktion informeller Tests

(1) Lebrzielbeschreibung

Ein erster Schritt zur Konstruktion eines informellen Tests besteht in der
Abgrenzung des Stoftbereiches, auf densich der Test erstreckt. Zunichst ist
also festzulegen, welche Lehr- bzw. Lernziele nach einer bestimmten
Unterrichtseinheit von den Schiilern erreicht sein sollen. Diese Festlegung
geschieht mit Hilfe operationalisierter Lernziele. Operationalisierung
meint hier, dal die Verhaltensweisen, die vom Schiiler am Ende einer
Unterrichtseinheit gefordert werden, anzugeben sind (vgl. Horn
1974/78b). Diese Verhaltensweisen miissen direkt beobachtbar sein (z.B.
soll der Schiiler die verschiedenen Teile einer Pflanze richtig benennen
kénnen). Der Lehrer muf sich sodann Gedanken dariiber machen, welche
Lernziele in welchem Umfang durch den Test Uberpriift werden sollen.
Hierzu eignet sich eine sog. Spezifikationstabelle (vgl. Tab. 4).
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Verhalten

Inhalt 1 2 3 4 5 6 k
Wis- | Verstdnd- |Anwen-| Ana- Syn- |Evalua- Total
sen nis dung lyse these tion

1.

2. .

3.

4. .

5. .

6. ..

j

Total

Tabelle 4: Allgemeine Spezifikationstabelle fiir den Bereich der kognitiven Fahigkei-
ten und Fertigkeiten (n. BL.oom u.a. 1956/1972 bzw. Rosemann 1974/78b, S. 184 f.).

Bei den Lernzielen sind Inhalts- und Verhaltensaspekte zu beriicksichti-
gen. Einerseits ist zu unterscheiden, welche /nbalte in den Test aufgenom-
men und welches Gewicht die verschiedenen Inhaltsbereiche habensollen.
Andererseits ist festzulegen, welche Verbaltensaspekte Beriicksichtigung
finden, d.h. ob vor allem Wissen oder auch Verstindnis, Anwendung des
Gelernten usw. gepriift werdensollen. Die Gewichtung der einzelnen Ver-
haltens-Inhalts-Kombinationen erfolgt iiber die Zahl der in den Test auf-
zunehmenden Aufgaben. Je bedeutsamer eine bestimmte Kombination
fiir einen konkreten Test erscheint, umso grofer wird die Zahl der sich auf
diese Kombination beziehenden Aufgaben sein.
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(2) Aufgabenentwicklung

Auf der Basis der Lehrzielbeschreibung kann nun die Entwicklung der ein-
zelnen Testaufgaben (Testitems) begonnen werden. Hierfiir steht dem Test-
autoreine Reihe verschiedener Aufgabentypen zur Verfiigung, Unterschei-
dungskriterium ist die Art der geforderten Antworten (vgl. Tab. 5).

Aufgaben (Iitems)

mit
gebundenen Antworten nicht-gebundenen Antworten
Auswahlantworten Ergdnzungsantworten
Alternativantworten
Mehrfachwahlantworten Kurzantworten
Ordnungsantworten Kurzaufsatz
Zuordnungsantworten
Umordnungsantworten

Interpretationsiibungen

sowohl gebundene als auch
nicht-gebundene Antworten
moglich

Tabelle 5: Aufgabentypen im (informellen) Schulleistungstest.

Bei Aufgaben mit nicht-gebundenen Antwortenreagiert der Schiiler, indem er
selbst eine Antwort (verbal oder nicht-verbal) konstruiert (z.B. Columbus
entdeckte Amerika imJahre ...). Vom Schiiler wird also gefordert, selbst ei-
ne Antwort auf eine Frage zu formulieren, einen Satz zu erginzen, eine
Liicke auszufiillen usw. Die Problematik dieser Augaben liegt weniger in
ihrer Konstruktion alsin der schwer erreichbaren Objektivitit in bezug auf
die Bewertung entsprechender Anworten (vgl. RoseManN 1974/78a).
Aufgaben mit gebundenen Antworten geben verschiedene Anwortméglich-
keiten vor, von denen der Schiiler eine oder mehrere als ,richtig“ zu kenn-
zeichnen hat. Die weitaus am hiufigsten verwendete Form dergebundenen
Aufgabenbeantwortung ist die Mehrfachwahlantwort (multiple-choice
form).

Beispiel: Stidafrika ist fithrend in der Welt bei der Gewinnung von
a) Bauxit O
b) Diamanten [
c) Eisenerz O

d) Kohle O
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Diese Aufgabenform trigt vorallem der Forderung nach moglichst objekti-
ver Auswertung Rechnung. Sieist ferner, entgegen einem weit verbreiteten
Vorurteil, durchaus auch zur Erfassung komplexerer Leistungen (wie Ver-
stindnis, schluflfolgerndes Denken, Probleml&sen usw.) geeignet. Proble-
matisch gestaltet sich dagegen hiufig die Formulierung der Distraktoren,
d.h. der falschen Alternativ-Antworten. Diese sollten prinzipiell alle die
gleiche Plausibilitat besitzen, wie die richtige Antwort. Gerade dieses Ziel
wird hiufig verfehlt und damit der Vorteil dieser Aufgabenform ver-
schenkt. Nach der Konstruktion der Aufgaben werden diese in einem Test-
heftzusammengestellt, so dafl sie den Schiilern zur Beantwortung vorgelegt
werden kdnnen. In der Regel werden dabei die (vermutlich) leichteren
Aufgaben an den Anfang gestellt und Aufgaben der gleichen Form grup-
piert. Weitere Moglichkeiten der Aufgabenzusammenstellung sind die
Gruppierung nach Inhalts- oder Verhaltensklassen (Spezifikationstabel-
le).Fiir jede im Test auftretende Aufgabenart ist dem Schiiler anhand eines
Beispiels zuerldutern, wie er bei der Lésung der gestellten Aufgabenvorzu-
gehen hat (vgl. ausfithrlicher Rosemann 1974/78a, S. 187 ff.).

(3) Aufgabenanalyse (Itemanalyse)

Ziel der Aufgabenanalyse ist es, festzustellen, wie schwierig die einzelnen
Aufgaben sind (Schwierigkeitsgrad) und ob sie sich dazu eignen, zwischen
»guten® und ,schlechten® Schiilern zu unterscheiden (Trennscharfe). Wie
bereits oben angedeutet, ist in der Aufgabenanalyse bei der Konstruktion
norm- und kriteriumbezogener Tests unterschiedlich zu verfahren. Die
Vorgehensweisen werden daher getrennt dargestellt.

— Aufgabenanalyse bei normorientierten Tests
Der Schwierigkeitsgrad einer Testaufgabe ist definiert als Prozentsatz der

Schiiler, die diese Aufgabe richtig geldst haben:
NR

- 100

R™ Zahl der Schiiler, die die Aufgabe richtig gelost haben
N = Gesamtzahl der Schiiler, die den Test bearbeitet haben

Der Schwierigkeitsindex (P) wird also um so grofler, je mehr Schiiler die
Aufgabe gelost haben. So bedeutet z.B. der Index P = 100, daf alle
Schiiler die richtige Losung gefunden haben. Die Schwierigkeitsgrade
sollten um 50 herum, d.h. zwischen 20 und 80 liegen. Damit wird eine
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optimale Streuung erreicht, so daf die Schiiler entsprechend ihrer Lei-
stung in eine Rangordnung gebracht werden konnen.

Zur Berechnung der Trennschirfe gibt es verschiedene Moglichkeiten. Leicht
durchfiihrbar ist folgendes Verfahren. Die Testbogen der Schiiler werden
so zu einem Stapel geordnet, daf obenauf der Bogen mit dem hochsten
Gesamttestwert, unten dagegen der mit dem niedrigsten Testwert liegt.
Diesem Stapel werden die oberen 25% (Obergruppe) und die unteren
25% (Untergruppe) der Bogen entnommen. Fiir jede Aufgabe wird die
Hiufigkeit der richtigen Antworten in der Obergruppe (Ro) bzw. Unter-
gruppe (Ru) ausgezihlt. Die Trennschirfe (Ti) berechnet sich nach fol-
gender Formel:

Ro~Ry
Tjm ———

&|Z

RO = Zahl der richtigen Antworten in der Obergruppe
RU = Zahl der richtigen Anworten in der Untergruppe
N~ = Gesamtzahl der getesteten Schiiler

Der Trennschirfeindex der Aufgaben sollte moglichst hoch sein, nur
dann eignen sich die Testitems zur Differenzierung zwischen leistungs-
starken und -schwachen Schiilern. Uber den Zusammenhang zwischen
Schwierigkeitsgrad und Trennschirfe vgl. Rosemann (1974/78b).

— Aufgabenanalyse bei kriteriumorientierten Tests

Der Schwierigkeitsgrad P einer Aufgabe wird in der gleichen Weise ermit-
telt wie bei normorientierten Tests. Wihrend jedoch bei normorientier-
ten Tests die Schwierigkeitsgrade der Aufgaben so gewihlt werden, dafl
eine moglichst grofle Streuung erreicht und damit interindividuelle Un-
terschiede sichtbar gemacht werden, wird das Kriterium im kriterium-
orientierten Test im allgemeinen so quantifiziert, daf der mittlere
Schwierigkeitsgrad bei 80 - 90 % der Aufgabenmenge liegt (vgl. KLeBer
1976). Die Aufgabensolltenalso nicht zu schwer sein, d.h. von mdglichst
vielen bzw. - im Idealfall - allen Schiilern gelost werden konnen, etwa
nach dem Konzept des zielerreichenden Lernens (vgl. CarroLL 1963,
Broom u.a. 1971).

Die dadurch bewirkte Verringerung der Streuung erlaubt es nicht, die
Trennschirfe (wie auch die Reliabilitit) in der beschriebenen Weise zu er-
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mitteln. Somit ist die auf dem Konzept der Streuung basierende klas-
sische Testtheorie (vgl. 2.2.3) hier nicht anwendbar. Fiir kriteriumorien-
tierte Messungen kann die Trennschirfe so konzipiert werden, daf eine
Trennschirfeaufgabe eine gute Prognose fiir das Alternativmerkmal
‘Lehrziel erreicht oder nicht’ liefert (R. Scwarzer 1976). Eine Aufgabe
istdann maximal trennscharf, wenn die Entscheidung bei dieser Aufgabe
tiber alle Personen genauso ausfillt wie das Endergebnis (Lehrzielerrei-
chung). Eine Aufgabe ist also trennscharf, wenn die (Nicht-)Lésung die-
ser Aufgabe mit der (Nicht-)Erreichung des Lernziels iiber alle Aufgaben
korrespondiert.

Zur Berechnung der Trennschirfe sind eine Reihe alternativer Ansitze
vorgeschlagenworden, z.B. die Vierfelderanalyse von Popram (1970) und
der Vortest-Nachtest-Differenzindex von Cox u. Vargas (1973). Von
Fricke (1974)wurde zur Bestimmung der Trennschirfe der sog. U-Koeffi-
zient entwickelt. Dabei wird die Zahl der Ubereinstimmungen zwischen
Zielerreichen und Losung dieser einen Aufgabe (empirische Uberein-
stimmung = Qcm ) durch die Zahl der maximal méglichen Uberein-
stimmungen (U ) dividiert (vgl. Tab. 6).

Schiler

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Zielerreichung 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0
Aufgabenldsung 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0

Tabelle 6: Datenmatrix zur Ermittlung der Trennschirfe einer Aufgabe.

Legende: 1 = Ziel erreicht bzw Aufgabe gelost
0 = Ziel nicht erreicht bzw. Aufgabe nicht gelost

Die Zahl der empirischen Ubereinstimmungen betrigt in diesem ein-
fachen Beispiel = 9, die Zahl der maximal méglichen = 10

Yemp _9_ _ 90
Umax 10 .

Die Aufgabe ist also in diesem Beispiel recht trennscharf. Die Signi-
fikanz dieses Ergebnisses 1afit sich mit einer nach Chi-Quadrat ver-
teilten PriifgrofRe ermitteln.

(4) Reliabilitit

Unter Reliabilitiit oder Zuverliissigkeit eines Test versteht man den Grad der Ge-
nauigkeit, mit der ein Test das mifst, was er faktisch mifst. Von einem reliablen
Test wird erwartet, daf er bei wiederholten Messungenzuihnlichen Ergeb-

nissen kommt.
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— Reliabilitiit bei normorientierten Tests

Zur Reliabilititsbestimmung kénnen verschiedene Methoden herange-
zogen werden (vgl. LiENERT 1969, HeLLer 1973b, Rosemann 1974/78a,
LaNGrELDT 1974/78 sowie 2.2.3). Aus pragmatischen Griinden (geringer
Zeitaufwand, einfache Berechnung usw.) wird bei informellen Tests in
der Regel die sog. Konsistenzanalyse verwendet. Innere Konsistenz eines
Tests meint, dafl alle Aufgaben dasselbe messen, die Aufgaben des Tests
also homogen sind. Zur Berechnung des Reliabilititskoeffizienten (1), der
zwischen -1.00 bzw. 0.00 und 1.00 schwanken kann, verwendet man fol-
gende Formel von Kuper u. RicHARDSON:

k Mk —M)

(1
k—1 ks

)

M = Mittelwert der Rohpunktwerte
= Zahl der Testaufgaben
s = Standardabweichung der Rohpunkte

Liegt beispielsweise ein Test mit 35 Aufgaben, einem Mittelwert von
M = 21.5 und einer Streuung von s = 5.75 vor, dann ergibt sich

35 215(35—21.5)
=3 (== 2

5-1 35 - 5.75
r= 77

Je hoher dieser Koeffizient ausfillt, umso grofer ist die Meflgenauigkeit
des vorliegenden Tests.

— Reliabilitit bei kriteriumorientierten Tests
Wie bereits angedeutet, kann die Berechnung der Reliabilitit bei krite-
riumorientierten Tests aufgrund der eingeschrinkten Streuung nicht in
der Ublichen Weise erfolgen. Neuere Ansitze zur Reliabititsbestim-
mung beschreiben u.a. Buscrer (1974/78) und Fricke (1974). Nach Mei-
nung R. Schwarzkrs scheint der schon dargestellte U-Koeffizient von
Fricke fiir die Reliabilititsbestimmung am praktikabelsten zu sein. Die-
ser Koeffizient lifdt sich sowohl zur Bestimmung der Retest-Reliabilitit
alsauch der Paralleltest-Reliabilitit heranziehen. Er gibt dann die Uber-
einstimmung der Ergebnisse in den beiden Testungen wieder (also zwi-
schen derersten Testung und dem Retest bzw. den beiden Paralleltests).
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Bei einmaliger Testdurchfithrung wird zur Bestimmung der Homogeni-
tat anstelle des Reliabilititskoeffizienten (innere Konsistenz) folgende
von Fricke (1974) entwickelte Formel angewendet:

- 2
nk

k = Zahl der Aufgaben
n = Zahl der Schiiler
X = Rohwerte

Ausgegangen werde von folgender Datenmatrix (n. SCHWARZER u.
Scuwarzer 1977b, S. 113):

Schiiler (N = 10)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Aufgaben 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1
2 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1
3 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0
4 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0
5 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0

X = 4 4 3 5 2 4 1 ) 2
Tabelle 7: Datenmatrix fiir die mittlere Aufgabeniibereinstimmung.

Setzt man die entsprechenden Werte in die Formel ein, dann ergibt sich

4(5 - 26— 100)
10 - 25

U=1-

U =42

Uber Chi-Quadrat 138t sich wiederum die Signifikanz des Ergebnisses
iberpriifen.

(5) Validitit

Ein Test ist dann valide (giiltig), wenn er das mifSt, was er messen soll, also jenes
Merkmal einer Person erfafSt, auf das die Messung abzielt. Wie bei der Reliabi-
litit gibt es auch bei der Validitit verschiedene Methoden zu ihrer Bestim-
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mung (vgl. Lienert 1969, Hewier 1973b, LancreLpr 1974/78 sowie 2.2.3).
Hinsichtlich der Validititsbestimmung besteht zwischen normorientierten
und kriteriumorientierten informellen Tests kein Unterschied. Bei beiden
ist zu liberpriifen, inwieweit sie inhaltlich valide sind. Inbaltsvaliditiit bzw.
curriculare Validititliegt dann vor,wenn die Testaufgabenalseine reprisen-
tative Stichprobe aus der Gesamtheit aller Aufgaben, die bestimmte Lehr-
zieleabbilden, angesehen werden kann. Verfahren fiireine im statistischen
Sinne objektive Priifung dariiber, inwieweit inhaltliche Validitit vorliegt,
existieren nicht (vgl. LanGreLDT 1974/78). Vorschlige, die Uberpriifung der
inhaltlichen Validitit wenigstens annihernd zu objektivieren, finden sich
bei ScHwARZER u. SCHWARZER (1977b).

(6) Normierung

Will der Lehrer die Leistungen eines Schiilers mit denen anderer Schiiler
vergleichen — ein Vorgehen, dasja fiir die normorientierte Testung charak-
teristisch ist —, dann ist mittels der Testrohwerte ein solcher Vergleich nur
innerhalb einer Schulklasse, nicht aber iiber mehrere Klassen hin mdglich.
Zur Feststellung, ob ein Schiiler in einem Test bessere Resultate erzielt hat
alsin einem anderen, ist iiber die Rohwerte tiberhaupt nicht méglich. Eine
solche Vergleichbarkeit wird errreicht durch die Umwandlung der Rohwer-
te in Normuwerte, 2.B. Prozentrangwerte oder Standardwerte (vgl. 2.2.4).
Diese Normwerte kdnnen dann auch zur Festlegung von Zensuren verwen-
det werden.

Bei kriteriumorientierter Testung entfillt der interindividuelle Vergleich,
da hier tiberpriift wird, ob das Lehrziel erreicht ist oder nicht. Hier mufl
definiert werden, wieviel Prozent der Aufgaben der Schiiler I6sen muff,um
das Lehrziel erreicht zu haben. ,Das Frustrierende an diesem Problem ist
das Fehlen eines konkreten objektiven Wegs, um zu einer Antwort ... zu
kommen® (ScanNELL u. Tracy 1977, S. 73). In der Regel entscheidet man
sich fiir ein 90 %-Kriterium, Lehrzielerreichung wird also bei Lésung von
90 % der Aufgaben angesetzt.

Norm- sowie kriteriumbezogene Messungen sind mit Mef§feblern behaftet.
Aus diesem Grunde wird, etwa zum Vergleich der Leistungen verschiede-
ner Schiiler bei normorientierter Messung oderzum Vergleich derLeistung
mit dem gesetzten Leistungskriterium bei kriteriumorientierter Messung,
ein sog. Vertrauensbereich berechnet, in dem sich mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit der ,wahre“ Wert des Schiilers befindet (vgl. hierzu
ScHWARZER u. ScHwARZER 1977b, S. 114 ff.). Erst die Beriicksichtigung dieses
Vertrauensbereiches erlaubt eine angemessene Interpretation der Tester-
gebnisse.
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2.4.3. Subjektive Verfahren der Leistungsbeurteilung

Formelle und informelle Schulleistungstests zihlen allgemein zu den ,,ob-
jektiven“Beurteilungsverfahren. Demgegeniiber rechnet man die traditio-
nellen Formen der Leistungsbeurteilung sowie die Beobachtungs- und
Beurteilungstechniken gewohnlich zu den ,subjektiven® Verfahren. Diese
Einteilung ist etwas willkiirlich, darf also nur akzentuierend verstanden
werden: Weder sind Testpriifungen vollkommen objektiv, noch miissen
die Ergebnisse herkdmmlicher Leistungsbeurteilung (z.B. Notengebung)
in jedem Falle subjektiv sein. Wissenschaftliche Ergebnisse zeigen jedoch,
daR Priifverfahren unter Standardbedingungen (Tests) im allgemeinen
einen héheren Grad an Objektivitit aufweisen und somit eher treffsichere
Aussagen erméglichen als sog. subjektive Beurteilungsverfahren. Hierzu
gehdren — neben den bereits behandelten Techniken der Verhaltens-
beobachtung und -beurteilung im Sinne von Ratingverfahren (vgl. 1.2) —
alle Formen der Notengebung, also Lehrerurteile aufgrund miindlicher
und schriftlicher Leistungspriiffungen (Klassenarbeiten, Aufsatz bzw.
aufsatzihnliche Arbeiten usw.). Diese sollen im folgenden sowohl unter
mefitheoretischen als auch unter padagogisch-psychologischen Gesichts-
punkten niher untersucht werden (vgl. Abb. 20).
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Leistungsfeststellung durch

Beobachtung und Beurteilung

N : o Miindliche Schriftliche
Eﬁf{g?ﬁg&er Mitarbeit im Prifungen Prifungen
Hausarbeiten/ . Aufsatz/aufsatz- :
Schularbeiten Klassenarbeiten ahnliche Arbeiten Schulleistungstests
Informelle Tests (ngr‘fr?;:g;s{%';tes

Abbildung 20: Grundformen der Schulleistungsbeurteilung.

2.4.3.1. Zensuren als Meflwerte

Die Problematik der Notengebung war schon oft Gegenstand kritischer
Analysen (z.B. Donse 1963, DuMke 1963, WEINGARDT 1964 u. 1969/76,
Weiss 1965/67 u. 1969, GOLLER 1966, INGENKAMP 1969 u. 1971, ZIEGENSPECK
1973 u. 1977, FINGERHUT u. LANGFELDT 1974/78, TENT u.a. 1976, SCHROTER
1977). Dabei wurde vor allem die mangelnde Objektivitit der Schulzensuren
beklagt, d.h. die Abhingigkeit solcher Urteile von einer Reihe (uner-
wiinschter) personlichkeits- undsozialpsychologischer Faktoren (vgl. noch
Horer 1969 u. 1975, ERLEMEIER u. TisMER 1973, GRESSER-SPITZMULLER 1973,
Roum 1973, ULicH u. MerTENS 1973, MASENDORF u.a. 1974, TSCHERNER u.
MasenDORE 1974, HANKE u.a. 1975a/b u. 1978, Kurtscher 1977, ScHmip
1977).

Nach ihrer Definition und Anwendung sind Zensuren unipolare (numeri-
sche) Schitzskalen (vgl. 1.2.2.2). Die in Deutschland gebriuchlichen Zen-
sierungsmodelle umfassen meistens 5 oder 6 Notenstufen, wihrend etwain
der Schweiz oder in Frankreich differenziertere Punktskalen Verwendung
finden. Wie alle subjektiven Schitzskalen unterliegen auch Zensuren man-
nigfachen Einflufifaktoren (vgl. 1.1.3.3 u. 1.3.3.4). Dabei erlangen die be-
kannten Urteilsfehler (Gefilligkeitsnote, Milde- vs. Strengefehler, Zentral-

tendenz, Hofeffekt, logischer Fehler usw.) besondere Bedeutung (vgl. aus- * ;

fithrlicher Bd. 1, 1.3.2.6). Diese beeintrachtigen die instrumentellen Eigen-
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schaften von Schulnoten als Indikatoren der Schulleistung. Eindrucksvol-
les Beispiel ist die fachspezifische Verteilungsform der Zensuren. Den Schulfi-
chern mit milder Beurteilung (z.B. Religion und musische Ficher) stehen
die sog. Hauptficher (Fremdsprachen, Deutsch, Mathematik) mit strenger
Benotung gegeniiber. Lediglich die sog. Nebenficher (Erdkunde, Ge-
schichte, Biologie usw.) weisenimallgemeinen ,normale®Zensurenvertei-
lungen auf, wie man sie eigentlich durchgingig erwarten sollte (vgl. Abb.
21).
%

4

50
40
30

20

1 2 3 4 5 6 Note

Abbildung 21: Hiufigkeitsverteilungen von Schulnoten in den Fichern —e— Reli-
gion, —o— Erdkunde und —m— Latein auf der Unterstufe des Gymnasiums (Daten-
quelle: Horp u. Lienert 1965) n. Fingeruut u. Lancrernor (1974/78, S. 255).

Neben personlichkeitspsychologischen Bedingungen wie Sympathie vs.
Antipathie oder bestimmten Erwartungshaltungen aufgrund impliziter

Personlichkeitstheorien (vgl. noch Bd. I, 5.4.1) kénnen auch Vorinforma-

* tionen iiber den Schiiler das Lehrerurteil beeinflussen. Zur Uberpriifung

dieser Hypothese fithrte Weiss (1965) in Osterreich ein interessantes Expe-
riment durch.

Beurteilungsgegenstand waren die Aufsitze und Mathematikarbeiten zweier
Grundschiiler der vierten Klasse. Als Beurteiler fungierten Angehorige verschiede-
ner Lehrerarbeitsgemeinschaften. Die beiden Schiileraufsitze wurden 92 Grund-
schullehrern beiderlei Geschlechts mit folgender Bemerkung vorgelegt: , Der erste
Aufsatz stammt von einem durchschnittlichen Schiiler (beide Eltern berufstitig,
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liest gerne Schundhefte), der zweite von einem sprachlich begabten Buben (Vater
Redakteur bei einer groflen Linzer Tageszeitung)* (S. 149). Zusitzlich war dafiir ge-
sorgt worden, daf die eine Beurteilerhilfte den ersten Aufsatz, die andere aber den
zweiten Aufsatz als das Produkt des ,durchschnittlichen® Schiilers hielt; entspre-
chend wurde mit dem Aufsatz des ,guten“ Schiilers verfahren.

Analogkonnten die beiden Rechenarbeiten aninsgesamt 153 Lehrer-Beurteiler mit
folgendem Kommentarverteilt werden: Die erste Arbeit stammtvon ,einem mathe-
matisch begabten Buben mit einer Neigung zu originellen Losungen®, die zweite
von ,einem durchschnittlich begabten Buben. Die Originalarbeit fiel durch unsau-
bere Form und schlampige Schrift auf* (S. 152).

Sowohl bei der Aufsatzbeurteilungals auch bei der Korrektur der Mathematikarbei-
ten iiberwogen unter der Voraussetzung positiver Vorinformationen jeweils die bes-
seren Noten, entsprechend bei negativen Vorinformationen die schlechteren No-
ten. Die Unterschiede waren jeweils signifikant. Erstaunlicher noch als dieses
Ergebnis sind jedoch die gleichsinnigen Zensurentrends in bezug auf die Bewertung
der Rechtschreibleistung, wo die betr. Notendifferenzen zwischen dem vermeint-
lich guten vs. schlechteren Schiiler sogar sehr signifikant ausfielen (S. 156).

Dieser Einfluf der Vorinformation auf die Notengebung konnte auch von
NickeL u. Wieczerkowski (1974/78) beziiglich der Aufsatzbeurteilung
bestatigt werden (vgl. 2.4.3.3). Dabei ergaben sich in mehreren quasi-ex-
perimentellen Untersuchungen zugleich einige wesentliche Differenzie-
rungen beziiglich der Informationsbedingungen, insbesondere hinsicht-
lich der Frage, ob die Information der tatsichlichen Leistung in etwa
entspricht oder in offensichtlichem Widerspruchdazusteht (z.B. ,begabter
Schiiler” bei schlechter Leistung und umgekehrt). Solche inversen Vor-
informationen fiihrten bei guten Aufsitzen eher zu einer strengeren, bei
schlechteren dagegen zueinermilderen Beurteilung. Insgesamt zeigte sich,
daf unter differenzierteren Informationsbedingungen die Urteile nur
innerhalb bestimmter Toleranzgrenzen modifiziert wurden (S. 301).

Es kann als gesichert gelten, dafl Einstellungen, Erwartungshaltungen
oder Vorurteile unser Urteil iiber den anderen teilweise erheblich beein-
trichtigen. Dies gilt offenbar auch im Hinblick auf das Geschlecht (des Be-
urteilers wie des Beurteilten), wenngleich die empirischen Befunde hierzu
nicht so eindeutig sind. Immerhin konnten Kimmier (1967), KNOCHE
(1969), Zikcenspeck (1973) u.a. nachweisen, daff Madchen im allgemeinen
bessere Zensuren als Jungen erzielen. Dabei rteigen offenbar Lehrerinnen
zu milderer Beurteilung als ihre minnlichen Kollegen, was bei der Lei-
stungsbewertung von Schiilerinnen durch weibliche Lehrkrifte zu Kumu-
lationseffekten fithren kann. In anderen Untersuchungen (z.B. HeLLEr
1970, NickeL u. Wieczerkowskl 1974/78) lief sich dieser Trend allerdings
nicht bestitigen. Ebensowenig konnten TenT u.a. (1976) in threr Varianz-
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analyse eines umfangreichen Datenmaterials von 1855 Schiilern der 4.
Grundschulklasse die hiufig postulierte Hypothese der Sozialschicht-
abhingigkeit von Schulnoten (z.B. PetraT 1964, FipPINGER 1966, ZIEGEN-
spECck 1973, Ch. ScHwarzer 1977) verifizieren. Dies indert jedoch wenigam
nachgewiesenen subjektiven Charakter von Schulzensuren, d.h. dieselbe
Leistung wird nicht selten von verschiedenen Beurteilern (z.B. Lehrern)
unterschiedlich bewertet.

Weiterhin hat man Schulzensuren mangelnde Zuverlissigkeit vorgeworfen.
So konnte ermittelt werden, daf8 ein und dieselbe Leistung vom gleichen
Lehrer zu verschiedenen Zeitpunkten hiufig unterschiedlich beurteilt
wird. Entsprechend unklar ist auch die Validitit. Zensuren sind nur e/n-
geschriinkt giiltig, da sie generelle Aussagen iiber die Leistungsfihigkeit
eines Schiilers in einer anderen Lerngruppe (z.B. anderen Schulklasse
oder Schulart) nicht oder nur sehr bedingt erlauben. Dies hingt mit dem
klasseninternen Bezugssystem bzw. Rangskalencharakter von Schulnoten
zusammen. Der Lehrer kann zwar die Schiiler seiner Klasse rangmifig in
etwa korrekt einstufen, doch ist er andererseits — wie jeder Beurteiler in
seiner Lage — tiberfordert, entsprechende Bewertungen auf Intervallska-
lenniveau abzugeben (vgl. Bd. I, 1.4.1.3). Streng genommen diirften des-
halb (ohne vorherige Normalisierung der Bewertungsziffern) auch keine
arithmetischen Notenmittelwerte berechnet werden, sondern lediglich
Mediane (vgl. Bd. 1, 1.4.2.2), wogegen allerdings in der Zensurierungs-
praxis fast immer verstoRen wird.

Obwohl Schulnotendie am hautigstenverwendeten Pradiktoren des Schul-,
Studien- oder Berufserfolgs darstellen (vgl. 2.5.1), 1st ihre Tauglichkeit ge-
rade in diesem Zusammenhang besonders scharf kritisiert worden (z.B.
UNpEUTSCH 1960 u. 1969, WEINGARDT 1964, WEiss 1964, INGENKAMP
1969/76, 1971, 1975 u. 1977, ULicH u. MerTENS 1973, RoseMANN 1975b,
1977b u. 1978c). Stellvertretend seien hier ULicH u. MerTENS (1973, S. 15)
zitiert:

»Wollte man die Mingel der bisherigen Urteilspraxisin der Schule darstellen, so wiir-
de dies allein ein Buch fiillen. Man weif gar nicht, wo man mit der Kritik anfangen
soll: bei der Nichtbeachtung etwa der von der Testtheorie formulierten Kriterien
(Objektivitat, Zuverlissigkeit, Giiltigkeit der Verfahren); bei der Nichtbeachtung
des Zusammenhangs zwischen schichtspezifischen Erziehungszielen, persénlichen
Vorurteilen und Urteilsmaf8stiben; bei dem Mangel an theoretischer Fundierung;
bei der gingigen populirpsychologischen Begriindung von Verfahren und Katego-
riensystemen...“

Selbst wenn man beriicksichtigt, daf§ nach neueren Untersuchungsergeb-
nissen (vgl. LaNGreLDT 1977, HELLER u.a. 1978) ,subjektive Lehrerurteile
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im Vergleich zu ,objektiven” Testurteilen keineswegs immer unterlegen
sein mussen, zeigen die angefithrten Kritikpunkte doch recht eindrucks-
voll, dal Zensuren als Leistungsindikatoren unter mefStheoretischen Anfor-
derungskriterien hochstens eingeschrinkt brauchbar sind. Auf die Frage,
ob bzw. inwieweit Lehrerurteile dieser Art die angestrebten pidagogischen
Funktionsziele erfiillen kénnen, soll spiter noch ausfiihrlicher eingegan-
gen werden; dabei wird auch das Problem des klasseninternen Bezugssy-
stems von Schulnoten erneut diskutiert werden miissen (vgl. 2.4.3.4). Im
folgenden seien zunichst die wichtigsten traditionellen Priifungsverfah-
ren, soweit sie auf Zensuren als Leistungsindikatoren basieren, behandelt

(vgl. Abb. 20 oben).

%)

.
2.4.32. Miindliche Priifungen

Das Forschungsdefizit ist in bezug auf miindliche Priifungsformen beson-
derseklatant. Hierfiir diirften inerster Linie forschungsmethodische, weni-
ger anwendungspraktische Griinde verantwortlich sein, denn ,miindliche
Priifungen spielen im Bildungswesen aller europiischen Linder eine
erhebliche Rolle. Ihre Bedeutung nimmt im allgemeinen von kurzeninfor-
mellen Priifungen im Primarschulwesen bis zum ausgebauten Ritual
umfangreicher Universititsexamen zu® (INGENKAMP 1975, S. 36).

Die ersten empirischen Untersuchungen iiber miindliche Priifungsformen
erfolgten bereits in den 30er Jahren (vgl. TrimeLE 1934, HarTOG u. RHODES
1936), wobei sich diese Tradition zunichst fast ausschlieflichim medizini-
schen Ausbildungsbereich fortsetzte (z.B. Pokorny 1966, CoLtoN u. PETER-
soN (1967, WaucH u. Moyse 1969). Erst danach wandte sichdie Forschung —
vorwiegend wiederum in den angelsichsischen Lindern — auch anderen
Priifungsgebieten, z.B. der Psychologie oder Philosophie bzw. schulischen
Fichern, zu (INGENkaMP 1975, S. 36 ff.). Im deutschsprachigen Bereichsind
erstin den allerletzten Jahren einige (wenige) methodisch sorgfiltig ange-
legte Arbeiten zum angesprochenen Fragenkomplex entstanden, z.B. von
AUCKENTHALER (1973, 1975), Berz (1974), BirkEL (1976, 1978), PriTz (1977).
Hierauf wird spiter noch niher eingegangen. Im Mittelpunkt der meisten
Untersuchungen stand die Kontrolle der Objektivitit, Zuverlissigkeit und
Giiltigkeit miindlicher Priifungsleistungen.

Die Objektivitit mindlicher Priifungen, also deren Unabhingigkeit von
Person- und Situationsvariablen, schwankt nach den vorliegenden Studien
sehr stark. Wahrend die ,dufleren® Priifungsbedingungen wie Raum, Zeit
oder Zusammensetzung der Priifungskommission leicht zu kontrollieren
sind, ist der Einflufl ,innerer” Bedingungen, beispielsweise Faktoren der
sozialen Wahrnehmung (vgl. 1.1.3) und der Schwierigkeitsgrad der gestell-
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ten Aufgaben, nur schwer zu untersuchen. AlsMaf zurempirischen Bestim-
mung der Objektivitit miindlicher Priifungen werden in der Literatur mei-
stens Korrelationskoeffizienten iiber den Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen Priifern bzw. Priifungskommissionen und zwischen bestimm-
ten Durchfithrungsvarianten oder Priifungsbereichen mitgeteilt. Dem-
nach variieren die Ubereinstimmungskoeffizienten zwischen .4 (HarTtoc
u. Ruopes 1936) bzw. .5 (Pokorny u. Frazier 1966, MarTon 1967) und .8
CONNAUGHTON 1969). Wihrend im allgemeinen strukturierte Priifungen
mit definierten Ratingskalen objektiver sind als unstrukturierte (r = .7
versus r = .5 bis .6), fallen entsprechende Objektivititskoeffizienten
miindlicher Priifungen bei sprachlichen Priifungsfichern hoher aus (Werte
um .9) als bei auRersprachlichen (hier schwanken die Werte zudem be-
trichtlich, nimlich zwischen .4 und .8).

Die Zuverlissigkeit miindlicher Priifungen wurde vor allem unter dem
Aspekt der Aquivalenz, vergleichbar mit der Paralleltestreliabilitit (vgl.
2.3.1.2), und der Stabilitit (vgl. Retestreliabilitit) untersucht. Aquivalenz
ist gegeben, wenn verschiedene Priifer denselben Kandidaten in geringem
zeitlichen Abstand einheitlich beurteilen. Stabilititliegt vor,wenn einund
derselbe Priifer nach einiger Zeit zum gleichen Urteilsergebnis gelangt. Die
meisten Aquivalenzkoeffizienten liegen zwischen r = .3 und .8, wihrend
neuere Untersuchungen, die sich der Videotechnik bedienten, Stabili-
titskoeffizienten von .6 bis .9 erzielten (Evans u.a. 1966, Dyson 1972).
WaucH u. Moyse (1969) konnten dariiber hinaus zeigen, daf Beurteilungs-
differenzen schon bei einem Tagesintervall auftraten, wobei die Zensuren
am zweiten Taggiinstiger ausfielen. Insgesamt wurden sehr gute Studenten
konsistenter beurteilt als mittelmidfige und schlechte.

Als Sonderfall der Reliabilitit kann die Ubereinstimmung von Priifer und
Priifling angesehen werden. DeCastro (1965) ermittelte entsprechende
Koeffizienten zwischen .6 und .8, die jedoch nicht ohne weiteres verall-
gemeinert werden diirfen. So weist BirkeL (1976, S. 106) daraufhin,da die-
ses relativ giinstige Ergebnis vermutlich darauf zuriickzufiihren sei, dafl
hier als Priifer ein Professor fungierte, der im betr. Priifungsfach selbst
unterrichtet hatte. Eine solche Erklirung wiirde allerdings hohe Fihigkei-
tenaufseiten der Priiflinge voraussetzen, aufgrund ihrer Kenntnis des Prii-
fers dessen Reaktionen, Leistungsanforderungen und Bewertungsmafsta-
be mehr oder weniger intuitiv zu erschliefen und das eigene Verhalten
darauf einzustellen.

Zur Bestimmung der Giiltigkeit miindlicher Priifungen bediente manssich
vor allem der Inhalts- und der Ubereinstimmungsvaliditit, wohingegen
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Untersuchungen iiber die — praktisch besonders wichtige — Prognosegiil-
tigkeit bislang vollig fehlen. Inbaltsvaliditiit kann angenommen werden,
wenn der Priffungsstoff eine reprisentative Auswahl vorher bestimmter
Lehr-/Lernziele darstellt. Dabei unterscheidet man zwischen expliziter
und implizierter Inhaltsvaliditit.

Wauch u. Movst (1969) spielten Priifern mit Hilfe von Videorekordern ihre eigene

Priifung noch einmal vor und ermittelten auf diese Weise eine Reihe fehlerhafter

Verhaltensweisen, welche die expliziteInhaltsvaliditit mindern, z.B. unzureichende

Ermutigung, Festlegung auf zu spezielle Antworten oder zu spezifische vs. zu allge-

meine Fragen des Priifers. Wihrend diese Faktoren in direkter Beziehung zur Prii-

fungsleistung stehen, liegen die Fehlerquellen der impliziten Inhaltsvaliditit auler-
halb der Leistungsdimension und konzentrieren sich um den Priifling, den Priifer
sowie die Priifungsinhalte. Zu den Urteilsfehlern der genannten Art gehoren etwa:

— Vorurteile iiber den Zusammenhang von duleren Merkmalen und (inneren) Fi-
higkeiten, z.B. Brille— Intelligenz (Trornton 1944), Lippenstift —Interesse an
Minnern, weniger an Studium und Priifung (McKeacHie 1952), Sprachfliissigkeit
— gutes Begriffs- und Denkvermégen (Pritz 1977) usw.

— Interaktionen zwischen dem Geschlecht von Priifer und Priifling (nach Pepersen
u.a. 1968 schneiden Jungen bei miannlichen, Midchen bei weiblichen Lehrkrif-
ten besser ab; zudem werden Midchen von Frauen in sprachlichen Fichern und
Jungen von Minnern in mathematisch-naturwissenschaftlichen Priifungsgebie-
ten besser beurteilt); andere Priifervariablen, die das Ergebnis miindlicher Prii-
fungen beeinflussen, sind das Anspruchsniveau, zeitliche Verinderungen des Be-
urteilungsmafistabs (bei ein und demselben Lehrer) im Laufe des Priifungstages
sowie der Ausbildungsstandard des Lehrers u.3.

— Anzahl der Priifungsfragen bzw. Aufgaben, die bei miindlichen Priifungen viel
zu gering ist. Die fehlende Reprisentativitit riumt somit dem Zufall einen
groflen, nicht akzeptablen Spielraum ein.

Als Auenkriterien fiir die Ermittlung der Ubereinstimmungsvaliditit kom-
men andere miindliche Priifungen, schriftliche Priifungen oder Testlei-
stungen u.i. in Frage. Entsprechende Giiltigkeitskoeffizienten liegen bei
den von InGeEnkaMP (1975) und BIrkeL (1976, 1978) angefiihrten Untersu-
chungen zwischen r = .3 und .8, gehduft um .5 bis .6.

Im folgenden seien — wie oben angekiindigt — vier neuere Arbeiten, die
in mancherlei Hinsicht interessant sind, etwas ausfithrlicher referiert.

(1) AuckeNTHALER (1973, 1975) hat in threr Studie die sozialpsychologische Si-
tuation miindlicher (Hochschul-)Priifungen niher untersucht. Dabei sollte
vor allem die Abhingigkeit des Priifungsergebnisses von der ,Art, wie der
Priifling den Priifer wahrnimmt, geklirt werden. Begriindet wurde dieses
Untersuchungsziel mit dem Hinweis auf dhnliche Forschungsarbeiten von
CrrisTENSEN (1960), TauscH u. TauscH (1963/76) bzw. Frittkau (1969) iiber
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den Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen und Schiilerwahrneh-
mung durch den Lehrer.

Insgesamt wurden 100 Priifungen in der juristischen, philosophischen und medizi-
nischen Fakultit der Universitit Innsbruck untersucht. Mittels Fragebogen, der so-
wobhl Priifern als auch Priiflingen vorgelegt worden war, sollten die wihrend der Prii-
fung stattfindenden Interaktionen — retrospektiv — erfalt werden. Ein allgemeiner
gehaltenes Inventar bezogsich nichtspezifisch auf die Priifung und wurde — wieder-
um Priifern und Priifungskandidaten — worder Priiffung appliziert. Auflerdem waren
neutrale Beobachter wihrend simtlicher Pritffungen anwesend und schitzten
anhand von Beurteilungsbégen das Verhalten der Priifer und Priiflinge ein.

Die Ergebnisse bestitigen die Ausgangshypothese, wonach das Priifungser-
gebnis im Zusammenhang mit der gegenseitigen Wabrnebmung von Priifer
und Priifling steht. Dagegen hatte der Bekanntheitsgrad zwischen Priifer
und Priifling keinen Einfluf auf das Priifungsresultat, wobei allerdings Me-
thodenartefakte nicht ausgeschlossen werden kénnen. Die gegenseitige
Wahrnehmung war iiberwiegend positiv, was mit dem Eindruckderneutra-
len Beobachteriibereinstimmte. Die Priifungskandidaten erlebtendie Prii-
fungsatmosphire sogar insgesamt angenehmer als die Priifer — ein Ergeb-
nis, das sicher nicht ohne weiteres verallgemeinert werden kann.

(2) Rhythmische Schwankungen als Fehler in der Notengebung bei miindli-
chen Priifungen waren Untersuchungsgegenstand einer weiteren Arbeit
von Berz (1974). Hierzu wurden die Priifungsresultate von 60 Kandidaten
aus einem Termin der Vordiplompriifung in Psychologie untersucht. Fol-
gende Ergebnisse interessieren in diesem Zusammenhang (nach der Zu-
sammenfassung des Autors): .

— Es lieRen sich Schwingungsvorginge nachweisen, denen ein Priifer im Verlauf der
Priifung unterliegt. Das periodische Sinken und Steigen der Notenwerte ist we-
gen der RegelmifRigkeit des Vorgangs kaum auf die tatsichlichen Priifungslei-
stungen zuriickfithrbar. ,Diese Annahme wird erhirtet durch die Tatsache, daf§
die Periodizitit sich auch dann nachweisen lift, wenn die Leistungen der Kandi-
daten in den einzelnen Teilfichern anhand ihrer Gesamtnote korrigiert werden,
wodurch ein Teil der Unterschiede zwischen den Leistungen der einzelnen Kan-
didaten aufgehoben wird“ (S. 1).

— Die Schwingungsperiodeist in den einzelnen Teilpriifungen unterschiedlich, was
personlichkeitsspezifisch (bezogen auf den Priifer) interpretiert werden konnte.
Wahrscheinlicher ist jedoch die Ursache hierfiir in der unterschiedlichen An-
zahl von Einzelpriifungen pro Priifungstag zu suchen.

— Die Schwingungsamplitude— und damit moglicherweise das Ausmafl der Abhin-
gigkeit des Priifungsergebnisses von der Person des Priifers — nimmt mit der tig-
lichen Priifungsleistung (Anzahl der Priifungen) zu. Ferner erhdht sich gegen
Ende einer lingeren Priifungsserie die Frequenz, d.h. der Priifer gerit zunehmend
»in Schwingung®.
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Berz (a.a.0.) leitet daraus die Konsequenz ab, dafl miindliche Priifungen
unter den gegenwirtigen Verhiltnissen im gesamten Bildungsbereich
unangemessenseien. Anderen Stelle sollten tiberall schriftliche Priifungen
treten. Wihrend die bisher besprochenen Arbeiten mehr oder weniger Pi-
lotstudien darstellen, sind die folgenden beiden Untersuchungen als Expe-
rimente i.e.S. geplant und durchgefiihrt worden.

(3) Dievon BirkEel (1976) vorgelegte Dissertation zur ,,Objektivitit und Va-
liditat mindlicher Priifungen® diente der Fragestellung, inwieweit die Lei-
stungsbeurteilung (bei der miindlichen Reifepriifung im Fach Deutsch) von
Vorinformationen und Kontrasteffekten abhingig ist. Dazu wurde eine
Reihe von Hypothesen iiberpriift.

Als Untersuchungsmaterial dienten zwei ,Priiffungen®, die einer Anzahl fachkom-

petenter Lehrer filmisch vorgefithrt wurden. Es handelte sich dabei nicht um origi-

nalePriifungen, sondern umdie Ubung der Ernstsituation zum Zweck der Priifungs-

vorbereitung. Die ,Kommission®bestand aus dem Klassenlehrerund zwei Schiilern

(Klassenkameraden). Die beiden vorgespielten ,Priifungen unterschieden sich

nach der Qualitit der Priifungsleistungsowie dem Kommunikationsstilzwischen Priifer

und Priifling:

— Kandidatin A absolvierte eine harmonische, glatte, den Priifererwartungen ent-
sprechende ,,Priifung®. Ihre Aufgaben waren von mittlerem Schwierigkeitsgrad.

— Kandidatin B dagegen war durch die Aufgabenschwierigkeit iiberfordet. Ihre -
LPritfung® litt unter Miflverstindnissen und einem holprigen Ausgang, da die
letzte Aufgabe nicht geldst wurde. Der Schwierigkeitsgrad ihrer Priifungsaufga-
ben war tiberdurchschnittlich hoch.

Die Beurteiler (Gymnasiallehrer) dieser ,Priifung® sollten sich in die Situation des

Priifers hineinversetzen und waren aufgefordert worden:

— positive und negative Gesichtspunkte zu protokollieren,

— in einem semantischen Differential (vgl. 1.2.2.2, Exkurs) ihr Eindrucksurteil iiber
die Persénlichkeit des Priiflings festzuhalten,

— Zensuren mit Hilfe der sechsstufigen Noenskala sowie einer zusitzlichen 20-
Punkteskala zu vergeben und

— das semantische Differential iiber das Priifverhalten auszufiillen (S. 161 ff.).

Der Versuchsplan sah insgesamt neun unabbdngige Variablen vor, und zwar drei ex-

perimentelle Variablen:

— Priifling (zweistufig, da zwei Priiflinge),

— Reihenfolge der Beurteilung (zweistufig),

— Informationen iiber die Leistungen der Kandidaten (dreistufig: positiv — nega-
tiv — keine Information) sowie

sechs experimentell nicht manipulierte Variablen: Geschlecht, Dienstalter, Referenda-

riatsabschluf, Studienfachkombination, Germanistik im Haupt- oder Nebenfach

und Priifungserfahrung.

Als abhingige Variablen wurden

— die miindliche Note,
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— die Beurteilung nach Punkten und

— die Gesamtnote (sofern Informationen vorgegeben waren)

sowie eine Reihe sog. Zwischenstatusvariablen (d.h. Variablen zum Komplex
LPriifling®, ,Priifer” und ,Aufgabe“, die weder als vollig abhingige noch als unab-
hingige Beurteilungsvariablen anzusehen sind) untersucht (S. 170 ff.).

Die experimentelle Uberpriifung der Hypothesen, die die Abhingigkeit
der Leistungs- und Personlichkeitsbeurteilung von Reihenfolgen- und
Informationsvariablen sowie vom Priifling bzw. entsprechenden Interak-
tionseffekten aufkliren sollten, fithrte zu folgenden Ergebnissen (S. 180
ff.).

Hypothesen zur Abbingigkeit der Leistungsbeurtetlung:

— Kandidatin A wurde — erwartungsgemif — signifikant besser beurteilt als Kandi-
datin B, die eine ganze Notenstufe schlechter abschnitt.

— Bei der Bewertung beider Priifungen wurde an erster Stelle hdufiger eine mittlere

Note herangezogen. Das Fehlen eines ,Ankerreizes” verleitete die Beurteiler of-
fenbar zu groferer Vorsicht.
Bei der Beurteilung beider Kandidatinnen an erster Stelle war die Urteilsdiffe-
renz nur bei Vorgabe positiver Informationen signifikant. Bei negativer Vorinfor-
mation wurden beide Kandidatinnen in erster Position nahezu gleich beurteilt.
Bei der Beurteilung an zweiter Stelle fielen die Unterschiede hochsignifikant aus,
und zwar unabhingig von der Art der Vorinformation.

— Wiirde die Note der schriftlichen Priifung mit ,1“ angegeben, fiel die Note fiir
die mindliche Priifung besser aus, als wenn sie mit .5 bezeichnet wurde.

Die Urteilsdifferenzen bei negativer und feblender Information sind nur zufillig.
Demnach wird auch derjenige Priifling ungiinstiger beurteilt, iiber den keine Vor-
informationen vorliegen, als der, iiber den Positives mitgeteilt wurde.

Auch bei der Gesamtnote gab es hochsignifikante Mittelwertsunterschiede in Ab-
hingigkeit von der Vorinformation.

Die Varianz der miindlichen Priifung wurde durch gezielte Vorinformation ver-
ringert.

— Schlieflich konnteein deutlicher Kontrasteffekt gesichert werden: Eine gute Prii-
fung hinterldft nach einer schlechten einen besseren, die schlechte nach einer
guten Priifung einen noch schlechteren Eindruck.

Hypothesen zur Abhingigkeit der Personlichkeitsbeurteilung:

— Die Hypothese, wonach Kandidatin A im semantischen Ditterential giinstiger
beurteilt werden sollte, konnte nicht durchgingig bestitigt werden. Die Beurtei-
ler neigten zur Einschiatzung ,bescheiden, wenn die Kandidatin dngstlich er-
schien, und zum Urteil ,iiberheblich®, wenn sie angstfrei und ruhig auftrat.

— Entgegen der Ausgangshypothese wurde der Priifer von Kandidatin B als am
Priifling interessierter. helfender, sympatischer und geduldiger dargestellt.

— Obwohl zwischen den Hauptvariablen ,Information“ und ,Reihenfolge” sowie
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einer Beurteilungsdimension allein keine signifikanten Zusammenhinge festge-
stellt werden konnten, ergaben sich entspechende Interaktionseffekte in bezug
auf die Einschitzung der Leistungsfihigkeit der beiden Kandidatinnen in Ab-
hingigkeit von der Reihenfolge der Beurteilung: Kandidatin A wurde als bedeu-
tend leistungsfihiger angesehen, wenn sie an zweiter Stelle beurteilt wurde; hin-
gegen wurde Kandidatin B an erster Stelle als leistungsfahiger — absolut und
relativ betrachtet — eingestuft.

Auch die Einschitzung der emotionalen Stabilitit unterlag einem Kontrastef-
fekt. Ferner stand die Anzahl positiver Merkmalszuschreibungen in deutlichem
Zusammenhang mit der Reihenfolge: Sie iiberwog bei der ersten Priifung. Und
bei positiver Vorinformation wurden weniger positive Gesichtspunkte notiert als
bei negativer.

Die Uberpriifung der Abhdngigkeit der mindlichen Priifungsnote von biogra-
phischen Daten erbrachte die nachstehenden Resultate:

— Die Lehrer gaben unabhingig vom Geschlecht ihre Urteile ab.

— Referendare neigen zu milderen Urteilen als Lehrer, die ihre Referendar-
ausbildung bereits abgeschlossen haben.

— Lehrer mit hdherem Dienstalter urteilenim allgemeinenstrengeralsihre
Kollegen mit weniger als sechs Dienstjahren.

— Die Ficherkombination spielte bei der Beurteilung keine Rolle.

— Die Priifungserfabrung wirkte sich insofern aus, als bei priifungsunerfah-
renen Lehremn eine Tendenz zu milderer Beurteilung nachweisbar war.

(4) Der EinflufSvon Sprechfliissigkeit und Vorinformation auf die Leistungs- und
Personlichkeitsbeurteilung in der miindlichen Reifepriifung, dargestellt am Bei-
spiel im Fach Erdkunde, war Gegenstand einer Diplomarbeit von Pritz
(1977). Ausgehend von theoretischen Uberlegungen zu einem Kommuni-
kationsmodell der miindlichen Priifung, in dem der Beurteilungsvorgang
als ,Ergebnis einer permanenten spiralenformigen Wechselwirkung klei-
ner Aktions- und Reaktionssequenzen zwischen Priifer und Priifling” (S.
29) gedeutet wird, sollten folgende Fragen experimentell iiberpriift wer-
den:

— Inwieweit beeinfluflt gezielte Information tiber Schulleistungen die Lei-

stungsbeurteilung in der miindlichen Priifung?

— Hingen Leistungs- und Personlichkeitsbeurteilung von verbaler Ge-
schicklichkeit ab?

Das in Anlehnung an die Arbeit von Birker konzipierte Design weist einige spezifi-
sche Varianten auf. Einer gefilmten Originalpriifung im Fach Erdkunde wurde ein
Drehbuch zugrundegelegt. Danach spielte dieselbe ,Kandidatin® die miindliche
Priifung einmal mit flicflender, ein anderes Mal mit stockender Redeweise. Alle iibri-
gen Variablen, wie Inhalt und Form, wurden konstant gehalten.

In der Beurteilergruppe der Kandidatin mit fliissiger Sprechweise (Gruppe A) wur-
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den zwei Untergruppen gebildet, ebenso in Gruppe B (Kandidatin mit stockender

Sprechweise). Je eine dieser Untergruppen erhielt variierte Informationen iiber den

Schiiler, die andere nicht.

Die drei experimentell kontrollierten Variablen waren somit:

— Sprechflissigkeit (flieBend — stockend),

— Information iiber das Zulassungszeugnis (gute vs. ausreichende Leistungen),

— Information iier die Erdkundenote (gut vs. ausreichend).

Als abhiingige Variablen fungierten wiederum:

— die Leistungsbeurteilung mit Hilfe der sechsstufigen Notenskala und einer 15-
Punkteskala,

— die Personlichkeitsbeurteilung durch ein semantisches Differential (S. 49 ff.).

Folgende Ergebnisse konnen festgehalten werden:

— Priiflinge mit fliissiger Redeweise werden in der miindlichen Priifung
giinstiger beurteilt.

— Die Hypothese, wonach Priiflinge mit allgemein guten Schulleistungen
giinstiger eingeschitzt werden als solche mit nur ausreichenden, konnte
lediglich tendenziell bestitigt werden (p = 10 %).

— Hingegen wurden Priiflinge mit guter Erdkundenote besser beurteiltals
solche mit schlechter Note. Dies gilt auch im Hinblick auf fehlende In-
formationen.

Ferner werden Priiflinge mit fliissiger Redeweise in bezug auf die Person-

lichkeitsdimensionen ,Sympathie®, ,emotionale Stabilitit“, ,Leistungs-

bereitschaft“ und ,verbale Geschicklichkeit“ glinstiger beurteilt als Kandi-
daten mit stockendem Sprechverhalten. Diesen bescheinigte man jedoch

eine grofere ,Natiirlichkeit“ und ,Bescheidenheit® (S. 84).

In teilweisem Gegensatz zur Untersuchung Birkers erwies sich hier die

Beurteilung der miindlichen Priifungsleistung als unabhingigvon dem Ge-

schlecht des Priifers, seinem Dienstalter, der Ficherkombination und Prii-

fungserfahrung. In diesem Zusammenhang sei noch auf die Untersuchun-
gen von Maartz (1972), Stein (1972), Preiser (1975), Knor (1976) und Som-

MERLA (1976) erginzend hingewiesen.

2.4.3.3. Schriftliche Priffungen

Der Mingelkatalog miindlicher Priifungen ist — trotz weitverbreiteter Pra-
xis — betrichtlich. Die meisten Kritiker plidieren deshalbfiir Leistungsprii-
fungen in schriftlicher Form, weil diese objektiver, zuverlissiger undgiiltiger
seien und eine Reihe konomischer Vorteile aufsichvereinigten. Als Griin-
de fiir die bessere Objektivitit und Zuverliissigkeit werden gewohnlich fol-
gende Argumente aufgefihrt:
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{— Bei schriftlichen Leistungspriifungen bearbeiten alle Schiiler dieselben
Aufgaben, weshalb ihre Leistungen besser vergleichbar sind.
+ — Fiir die Leistungsbeurteilung steht mehr Zeit zur Verfiigung, was insbe-
~ sondere der Zuverlissigkeit zugute kommt. Dies gilt auch im Hinblick
auf die relativ gréflere Aufgabenanzahl fiir jeden einzelnen Priifling.
Weiterhin kdnnen dkonomische Vorteile zugunsten schriftlicher Prifungen
vorgebracht werden, nimlich
o,, die — absolut betrachtet — kleinere Zahlerforderlicher Priifungsaufgaben pro
Klasse und Schuljahr sowie
— derrelativ geringere Zeitverbrauch bei (schriftlichen) Gruppenpriifungen.
Demgegeniiber ist allerdings die Gefabr gegenseitiger Beeinflussung der Priif-
linge in schriftlichen Priifungen grofer als bei miindlicher Leistungsfest-
stellung. Imfolgenden sollen nun die wichtigsten Formenschriftlicher Lei-
stungsbeurteilung behandelt werden.

)

(1) Freie Hausarbeiten

Zu dem angeschnittenen Fragenkomplex liegen nur wenige brauchbare
empirische Untersuchungen vor. Der Hauptgrund hierfiir diirfte jedoch in
der als gering eingeschitzten Objektivitit solcher Beurteilungsverfahren
liegen. Andererseits erblicken nicht wenige Kritiker in Klausuren, z.B. in
Multiple-coice-Form, eine Reihe von Nachteilen, die in der Frage gipfeln,
obbeieinem solchen Vorgehen nicht wichtige pidagogische Funktionszie-
le verloren gehen. Eine neuere Vergleichsstudie von WorMser u. HAGER
(1978) kann dazu interessante Aufschliisse vermitteln.

Die Autoren iiberpriiften den Wert Freier Hausarbeitenals Alternative zu Multiple-

choice-Klausuren mit Hilfe folgender Hypothesen:

— Beziiglich der Obektivitit bestehen keine Beurteilungsunterschiede zwischen
Freier Hausarbeit und Multiple-choice-Klausur.

— Die pidagogische Funktion des Feed-back (fiir Priifling und Priifer) ist durch die
Freie Hausarbeit eher gewihrleistet als durch Multiple-choice-Klausuren.

— Freie Hausarbeiten férdern die intrinsische Motivation der Priiflinge in stirkerem
Mafe als Multiple-choice-Klausuren.

Untersucht wurden 99 weibliche und 91 minnliche Studenten der Sozialwissen-

schaften (Psychologie, Piadagogik, Soziologie), die ihren Leistungsnachweis im

Rahmen einer Anfingeriibung sowohl iiber die Multiple-choice-Klausuralsauch ei-

ne zusitzlich geforderte Hausarbeit zu erbringen hatten (vgl. Wormser 1974). Fiir

die individuelle Bearbeitung der zwdlf Klausurfragen standen 30 Minuten zur Ver-

figung; anschliefend hatten die Vpn 15 Minuten lang Gelegenheit, ,uneinge-

schrinkt miteinander zu kommunizieren“ (Wormser u. Hacer 1978, S. 153). Die

Hausarbeitumfafte 25 Fragen und konnte einzeln oder in Gruppen angefertigt wer-

den, wobei der Abgabetermin freigestellt war.
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Die Beurteilung der Hausarbeiten erfolgte durch zwei (je einen minnlichen und
weiblichen) Psychologiestudenten mit Vordiplom. 15 Teilfragen mufiten nach
Lrichtig — falsch® beurteilt und die positiven Antworten zu einem ,Richtigkeits-
punktwert® als Index konvergenten Denkens sensu GuiLrorn(vgl. Bd. I, 3.1.2.2,
Abs. 5) aufsummiert werden. Analog wurde bei 10 Teilfragen ein ,Produktivitits-
punktwert® als Index divergenten Denkens sensu Guitrorp (vgl. Bd. I, 2.1.3) ermit-
telt. Zusitzlich sollten Humor, Giite, Praktikabilitit und Generalisierbarkeit einer
von den Vpn geforderten Skizze eines experimentellen Versuchplans bewertet wer-
den, so daf jeder Beurteiler — unabhingig vom anderen — insgesamt 29 Einschi-
tzungen pro Vp vornahm.

Die Auswertung der multiple-choice-Klausur erfolgte varianzanalytisch, wobei die
Summe der richtig angekreuzten Anwortalternativen als Punktwert in die statisti-
sche Verrechnung einging. Es ergaben sich signifikante geschlechtsspezifische
Unterschiede dieser Punktwerte zugunsten der weiblichen Vpn sowie beziiglich der
Kommunikationsbedingungen (Vorteil der Gruppenarbeit). Diese Unterschiede
bestitigten sich auch bei der Auswertung der Hausarbeit, woraus die Autoren eine
stirkere Leistungsmotivation der Studentinnen ableiten.

Die vielfachangenommene geringere Objektivitit der Beurteilungfreier Antworten
im Vergleich zu gebundenen in Form von Multiple-choice-Antworten (vgl. auch
StaLNAkeR u.a. 1963) mufte hier nicht im erwarteten Umfang bestitigt werden. Die
meisten Objektivititskoeffizienten (Ubereinstimmung zwischen den unabhingi-
gen Beurteilern) lagen zwischen .8 und .9; eine Ausnahme bildeten die vier ,sub-
jektiven” Beurteilungsdimensionen beziiglich der Einschitzung der Versuchspline
(r = .3 bis .4) sowie eine offensichtlich mifgliickte Fragestellung (Wormser 1974,
S. 139 f.). Die zweite und dritte Hypothese konnten ebenfalls verifiziert werden.

Die Autoren interpretieren ihre Ergebnisse unter drei Gesichtspunkten:

der Auslesefunktion, der Riickmeldung (Feed-back) und der Motivierung.

Demnach liegen die Vorteile der freien Haus- oder Schularbeitvor allem in der

— differenzierteren Erfassung produktiver Denkleistungen,

— umfassenderen Riickmeldung fiir Priifer #nd Priifling beziiglich Origina-
litdt, Leistungsmotivation und Studieninteressen sowie Sozialkontakt
bzw. kommunikativer Fihigkeiten und Steuerungsmdglichkeiten im
Unterrichtsprozef,

— intrinsischen Motivierung, d.h. aufgabenbezogenen Lernleistung, die
auch zur Kommunikationsverbesserung zwischen Priifling und Priifer
letztlich beitrigt.

Als Nachteile konnten der grofere Arbeits- und Zeitaufwand bei der Beur-

teilung freier Haus- bzw. Schularbeiten, ihr mitunter geringerer Objektivi-

titsgrad und damit zusammenhingende Probleme der Zuverldssigkeitund

Giiltigkeit angefithrt werden. Ferner gilt es zu berlicksichtigen, dafl sich

Schiiler und Studenten auf eine freie Aufgabenbearbeitung anders vorbe-

reiten als auf Multiple-choice-Fragen (vgl. Terry 1933, MEver 1936, Stal-
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NAKER U.a. 1963). Die Wahl der Beurteilungsmethode sollte der Priifer(Leh-
rer) deshalb immer auch von padagogischen Uberlegungen abhingig ma-
chen: ,Reicht ihm das passive Erkennen der richtigen aus vorgegebenen
Antwortalternativen, dann bietet sich die Multiple-choice-Klausur als
auflerordentlich 6konomische Priifungsmethode an. Legt er hingegen
Wertauf das Uben praktischer Fihigkeiten, wie z.B. eigenstindigen schrift-
lichen Ausdruck oder garauf Originalitit, Einfille und Produktivitit,dann
scheint eine Priifung mit freier Aufgabenbeantwortung angemessener®
(Wormser u. Hager 1978, S. 157). Ein Methodenmonismus ist also hier —
wie so oft — fehl am Platze.

A

(2)) Klassenarbeiten

Wihrend freie Haus- und Schularbeiten vorwiegend pidagogische Funk-
tionsziele erfiillen (sowie gebundene bzw. standardisierte Priifungsverfah-
ren hinsichtlich wichtiger Erfassungsdimensionen erginzen), dienen sog.
Klassenarbeiten in der gegenwirtigen Schulpraxis fast ausschliefflich der
Lernleistungskontrolle beim Schiiler. Klassenarbeiten sind Beurteilungsfor-
men auf nicht- oder (bestenfalls) halbstandardisierter Erhebungsgrundla-
ge. Dabei wird ein klasseninternes Bezugssystem fur die Leistungsbewertung,
alsodie rangmifige Einstufung der individuellen Schiilerleistung im Ver-
gleich zur Lernleistung der Schulklasse, bevorzugt. Neben dem Validitits-
problem der geringen Vergleichbarkeit solcher Urteile {iber die jeweilige
Lemgruppe (Schulklasse) hinaus sowie der Gefahr subjektiver Fehlerein-
fliisse (Kontrast- und Reiheneffekte, Verzerrung durch Vorinformationen
bzw. Erwartungseinstellungen usw.) ergeben sich vor allem pidagogische
Einwinde gegen dieses Vorgehen. In aller Deutlichkeit hat Ziguinski (1973)
darauf hingewiesen, daff das schulische Schicksal, d.h. die zufillige Ein-
schulung in diese oder jene Lerngruppe, den individuellen Bildungserfolg
nichtunerheblich mitbestimmt. Die Bewertung einund derselben Schiiler-
leistung fallt demnach unterschiedlichaus, je nachdem, obals Bezugsgrup-
pe eine iiber- oder eine unterdurchschnittliche Schulklasse dient. ,So
entsteht in der Klasse einkonstantes Gefille der Beurteilungen, in dem eine
bestimmte Gruppe iiberwiegend bis ausschliefflich ungiinstig beurteilt
wird. Stindiger Miflerfolg scheint in einem solchen Beurteilungssystem
das Vorrecht weniger zu sein® (KLeer u.a. 1976, S. 81 f.). Als Ausweg aus
diesem Dilemma bietet sich die Beurteilung autgrund individueller und/
oder kriteriumsbezogener MafSstibe an (vgl. 2.1.1 u. 2.2.4). Diese haben zu-
dem den Vorzug der besseren Motivierungs- und Férderungsmoglichkei-
ten, sofern der Lehrer entsprechende ,Riickmeldungen® weniger zur Schii-
letkontrolle als vielmehr zur Lernsteuerung im Unterricht heranzieht
(RoseManN 1974/78b).
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Nicht-standardisierte Klassenarbeiten bilden weithin noch die iibliche
Form schulischer Leistungsbeurteilung zum Zwecke der Zeugniserstel-
lung. Hierbeli erfolgt die Benotung gewShnlich nach undefinierten, mei-
stens im nachhinein festgelegten Beurteilungskrterien. Im Gegensatz da-
zu st die Leistungspriifung auf halb- oder vollstandardisierter Erhebungs-
grundlage nicht mehr ganz frei: Die Beurteilungskriterien werden hier im
voraus definiert und bei sog. Standardarbeiten sogar Autgabenanalysen —
ihnlich wie bei Schultests — durchgefiihrt (vgl. WenpeLer 1969/76).
Allerdings sind die meftheoretischen Anforderungen geringer als bei sog.
Testverfahren (vgl. 2.2.2,2.4.1u. 2.4.2).

Schriftliche Klassenarbeiten erweisen sich gegeniiber anderen (subjekti-
ven) Beurteilungsverfahren praktisch nur dann als iiberlegen, wenn sie in
halb- oder vollstandardisierter Form durchgefiihrt werden. Dazu sind pra-
zise Curricula und Kriterienkataloge fiir die Leistungsbewertung erforder-
lich. Nur so konnen subjektive Fehlereinfliisse reduziert werden. Unter
pidagogischen Gesichtspunkten empfiehlt sich primir die Orientierung
am individuellen Bezugssystem (KLeBer u.a. 1976), erstinzweiter Linie am
Lernkriterium und — in gewissen Zeitabstinden — an der klasseninternen
bzw. iiberregionalen Gruppennorm. Im iibrigen gelten die Vorbehalte
gegeniiber der Notengebung allgemein (vgl. 2.4.3.1).

(3) Aufsatzbeurteilung

Was bisher an Vorziigen oder Nachteilen gegeniiber subjektiven Beurtei-
lungsmethoden angefithrt werden konnte, istin verstirktem Mafe fiir Auf-
sitze bzw. aufsatzihnliche Priifungsarbeiten von Belang. Sowurdein zahl-
reichen Untersuchungen die mangelnde Objektivitiit der Aufsatzbeurteilung
nachgewiesen (z.B. ULsHorer 1948/49, KotTer u. Grau 1965, Wikczer-
KOWwsKI u.a. 1968, Wieczerkowski u. KessLer 1970, FERDINAND 1971, SCHRO-
TER 1971/74 u. 1975, NickeL u. WIECZERKOWSKI 1974/78, BAURMANN 1975 u.
1977). Aufgrund umfangreicher empirischer Erhebungen, wobei iiber
60000 Aufsitze durchgesehen und 617 ,problematische“ Arbeiten (10 %)
detaillierter analysiert wurden, kommt ScHroTER (1971, S. 9) zu folgendem
Schluf: ,Die Diskrepanz zwischen der Forderung nach einer objektiven,
gerechten und nachpriifbaren Zensur und der Moglichkeit, diese Forde-
rung zu verifizieren, wird in keinem Fachso deutlich wie im Aufsatzunter-
richt.“ Ob allerdings der Vorschlag MErkeLBaCHS (1972), vorerst keinen
Aufsatz mehrschlechterals,ausreichend“ zubenoten, hiereine echte Hilfe
bedeutet, sei bezweifelt. Immerhin erméglichte ein Korrekturerlaff mit ge-
nauen Arbeitsanweisungen fiir die Aufsatzbewertung im Rahmen der
schriftlichen Abiturpriifung an den Versuchsschulen in Baden-Wiirttem-
berg eine erstaunlich gute Ubereinstimmung zwischen Erst-und Zweitkor-
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rektor (WinTTERLIN 1975). Abgesehen von wenigen extremen Abweichun-
genlagen die Aufsatznoten des Klassenlehrers (Erstkorrektor) und des (un-
bekannten) Zweitbeurteilers innerhalb von einem Notenwert. Selbst in
ScHrROTERs Material fand sich eine Ubereinstimmungsquote vonetwa 90 %.
Daraus darf nun nicht geschlossen werden, dal Aufsatzbeurteilungen hin-
reichend objektiv seien (das Gegenteil ist ja vielfach belegt worden);
vielmehr gilt es, die Bedingungen der Aufsatzbeurteilung niher zu untersu-
chen, um auf diese Weise die unter bestimmten Voraussetzungen offen-
sichtlich mdgliche Objektivititsverbesserung wissenschaftlich zu begriin-
den (vgl. NickeL u. Wieczerkowski 1974/78). Nach Dieperict (1957), Die-
DERICH u.a. (1961), STALNAKER u.a. (1963), WiEczerkowskl u.a. (1968), WEN.
PELER (1974/78), INGenkamp (1975) liegen die meisten Objektivitatskoeffi-
zienten nur zwischen .5 und .7, d.h. unabhingige Aufsatzbeurteiler stim-
men (ohne die Hilfe von Checklisten, Vorgabe von Beurteilungskriterien
oder Einschitzskalen) bestenfalls zu 50 % iiberein.

Ahnliche Ergebnisse werden zur Reliabilitit, also Zuwverlissigkeit wiederhol-
ter Aufsatzbeurteilung berichtet (vgl. STALNAKER u.a. 1963, WEiss 1965 u.
1971/76, EerLs 1971/76, FinLayson 1971/76, HarToG u. RHODES 1971/76,
IngenkamP 1975). Die ermittelten Reliabilititskoeffizienten iibersteigen
selten Werte um .50, was EeLLs (1971, S. 122) zu folgendem Kommentar
veranlafit:

»Esist unndtig festzustellen, daf so niedrige Zuverlissigkeitskoeffizienten
wie diese kaum bessersindals bloffes Raten... Die Fehlbarkeit des menschli-
chen Urteils — selbst wenn dieselbe Person dasselbe Material wiederholt
beurteilt — wird eindrucksvoll demonstriert.“

DasProblem der Validititvon Aufsatzbeurteilungen betrifft die Frage, was
inhaltlich mitsolchen Arbeiten erfaft werdensoll. Ein Blick in die umfang-
reiche Literatur zeigt, daff weder Einmiitigkeit in der curricularen Diskus-
sion im Hinblick auf den Aufsatzunterricht — als Voraussetzung fiir ent-
sprechende Leistungsbewertungen — besteht (z.B. INGEnDAHL 1972,
MEerkeLBacH 1972, ScHau 1974, Beck u. PayrHUBER 1977), noch daf einheit-
liche Kriterienkataloge vorliegen; vielmehriiberrascht die Vielfalt derin der
Praxis verwendeten Bewertungskategorien (vgl. Bonusch 1972, Beck 1974,
Beck u. Pavruuser 1975/77 u.a.). Andererseits liegen verhiltnismifig
wenige empirische Untersuchungen zu diesem Fragenkomplex vor.

WenpeLEr (1974/78, S. 314 f.) berichtet tiber ein in den USA durchgefiihrtes For-
schungsprogramm des Educational Testing Service (vgl. auch DiepericH u.a. 1961).
Hierbei sollte auf induktivem Wege ermittelt werden, welche Kriterien bei der Auf-
satzbeurteilungeine Rolle spielen. Zu diesem Zweck wurden 300 Besinnungsaufsit-
ze zur Beurteilung nach einem 9-Stufensvstem Personen unterschiedlicher Berufe
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(also nicht nur Lehrern) vorgelegt. Die Wahl der Beurteilungsaspekte war dem ein-
zelnen Beurteiler freigestellt. Die faktorenanalytische Auswertung des Untersu-
chungsmaterials ergab fiinf Beurteilungsdimensionen:

— Ideen (Relevanz, Klarheit, Umfang, Uberzeugungskraft usw.);

— Innere Form (Aufbau, Gliederung, logische Struktur des Aufsatzes);

— Lebendigkeit (Originalitit, Anschaulichkeit usw.);

— Sprachrichtigkeit (Orthographie, Grammatik bzw. Syntax);

— Wortwahl (Fliissigkeit und Treffsicherheit des sprachlichen Ausdrucks).

Im Vergleich zu den gebriuchlichen — zumeist deduktiv gewonnenen —
Kriterienkatalogen, etwa der Flensburger Norm (Hann 1966), fillt auf, dag
dort die dritte Dimension (Lebendigkeit) eine untergeordnete Rolle spielt
oder sogar véllig fehlt.

Durch anonyme postalische Befragung vom 384 Deutschlehrern der Grund- und
Hauptschule (Riicklaufquote: 78 %) in Rheinland-Pfalz versuchte Beck nicht nur
relevante Beurteilungskategorien, sondern auch deren Gewichtung-zu ermitteln.
Die Ergebnisse lassen sich folgendermaflen zusammenfassen (vgl. Beck u. PAyrHUBER
1975/77, S. 144):

— inbaltliche Aussage (87 % Nennungen, davon 61 % an erster Stelle),

— sprachliche Bewdiltigung (97 % Nennungen, davon 22 % an erster Stelle),

— Komposition, Aufbau, Gliederung und gedankliche Bewiltigung (95 % Nennungen,
davon 10 % an erster Stelle),

— Adressatenbezug und Situationsangemessenheit (44 % Nennungen, davon 2 % an
erster Stelle),

— Einhaltung einer bestimmten Aufsatz- oder Textart (66 % Nennungen, davon 7 %
an erster Stelle),

— sonstige Gesichispunkte (11 % Nennungen, davon keine an erster Stelle).

In einer quasi-experimentellen Untersuchungsserie ermittelten NickeL u.
Wieczerkowski (1974/78) varianz- bzw. faktorenanalytisch dhnliche Ein-
fluRfaktoren der Aufsatzbeurteilung: Linge der Arbeit, Sprachrichtigkeit
vs. fehlerhafte Darstellung, attributiver Stil, Originalitit der Einfille, Dif-
ferenziertheit des sprachlichen Ausdrucks und Flissigkeit sowie Abge-
schlossenheit des Handlungsablaufs.

»Eine Analyse des Einflusses verschiedener Sprachkriterien bei annihernder Kon-
stanthaltung des Faktors ,Linge’ und ,Sprachrichtigkeit’ ergab, daf die drei Varia-
blen ,Originalitit der Einfille’, ,Differenziertheit des sprachlichen Ausdrucks’ und
,Fliissigkeit bzw. Abgeschlossenheit des Handlungsablaufs’ allein fiir die Gesamt-
zensur bereits einen Schitzungseffekt von 52 % besitzen. Wenn also die Richtigkeit
und die Lange der Darstellung als Grundlage fiir eine Beurteilungsdifferenzierung
entfallen, lifft sich die Aufsatzzensur in betrichtlichem Umfang bereits allein auf-
grund dieser drei Sprachkriterien voraussagen® (a. a. O., S. 305).
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Dariiber hinaus wurden Vor- bzw. Zusatzinformationen iiber den Schiiler,
z.B. dessensonstige Schulleistungen, sowie die Praxiserfabrungder (Lehrer-)
Beurteiler als wichtige Einflugrofen erfafdt, wihrend das Geschlecht (so-
wohl des Schiilers als auch des Lehrers) und Umgebungsreize (z.B. voraus-
gehende oder nachfolgende Titigkeiten des Beurteilers) keine Rolle in be-
zug auf die Bewertung der Aufsatzleistung spielten (vgl. noch Wieczer-
KOWsKI u.a. 1968, Wieczerkowski u. KessLer 1970).

Zur methodischen Verbesserung der Aufsatzbeurteilung und aufsatzibnlicher

Arbeiten bieten sich vor allem folgende Moglichkeiten an:

— Analytische Auswertung mit Hilfe von Kriterienkatalogen. Hierbei wird der
Aufsatz in verschiedene Teilleistungen untergliedert, wobei jede geson-
dert beurteilt werden kann. Die Einschitzung der einzelnen Dimensio-
nen erfolgt gewohnlich auf der Basis eines Zensierungsmodells (vgl. das
nachstehende Beispielschema von RieTHMULLER u. SenDLER (1973, S. 48

f.).
1) Darstellungsform (die der jeweiligen Mitteilungsintention entsprechende und
durch typische Merkmale gepragte Form schriftlicher Kommunikation)

7654321
I N T I I |

durchgéngig erfiillt (l) verfehlt

2) Thema (Summe aller Einzelaussagen - Handlungsteile, Informationen, Argu-
mente usw. —, die zu dem angesprochenen Gegenstandsbereich zu erbringen sind)
T8%4321

volistandig erfaBt ? nicht erfaBt

3) Gliederung (das dem Text zugrundeliegende Bauprinzip)
durchgangig strukturiert

(spannungsweckend - nicht strukturiert (span-
folgerichtigstimmige 76543210 nungslos - sprunghaft -
Teil-Ganzes-Relation) I S ST S N unstimmig)

4) Wortschatz

préazis - anschaulich - 76543210 verschwommen — unan-
variantenreich N R T SO R S B schaulich - variantenarm
5) Satzbau

der Standardsprache ent- von der Standardsprache
sprechend — mit ange- abweichend - mit unan-
messenem Grad an gemessenem Grad an Kom-
Komplexitat - flissige plexitat — holprige Satz-
Satzgliedfolge - gelun- 765 4 gliedfolge - miBlungene

=
=N
-
o

gene Satzverknipfung L1 - Satzverkniipfung

6) Zusatzdimension: Gehalt (Gewichtigkeit, Kreativitat, persénliche Sichtweise)
(343219
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Fiireinen optimalen Nutzeffekt eines solchen Instrumentariums miissen
folgende Bedingungen erfiillt sein:

a) Modifikation der Beurteilungskategorien in Abhingigkeit vom Alter der Schiiler
und von der Art der Themenstellung bzw. Aufgabenformulierung;

b) Gewichtung der Einzelkriterien fiir die Gesamtbeurteilung des Aufsatzes;

) Anleitung fiir die Erfassung und Bewertung der durch die Beurteilungskriterien an-
gesprochenen Teilleistungen. Als Hilfen bieten sich sog. Aufsatznormen oder
Musteraufsitze an (vgl. Hann 1966, Schrorer 1972, Weser 1973, Beck 1974,
Beck u. Pavruuser 1975/77, WenpeLer 1974/78).

— Artder Aufgabenstellung. Viele Autoren konstatieren zunehmende Diffe-
renzen bei der Aufsatzbeurteilung, wenn das Thema der Arbeit gréReren
Bearbeitungsspielraum zulidft. Deshalb empfiehlt beispielsweise Diepe-
RICH (1957), allen Schiilern dasselbe Aufsatzthema zu stellen und auf
mittlere Aufgabenschwierigkeiten zu achten, um eine ausreichende Lei-
stungsdifferenzierung zu erzielen. Demgegeniiber plidiert SCHROTER
(1977) fiireine moglichst groe Zahl von Aufsatzthemen, um individuel-
len Neigungen der Schiiler entgegenzukommen.

BonuscH (1972), Weser (1973), Hermann (1974), ScHau (1974), Beck
u. PayrRHUBER (1975/77) u.a. erhoffen sich von einer verinderten Aufga-
benstellung mehr Objektivitit und Chancengerechtigkeit. Dabei wird
den Schiilern ein Text vorgelegt, der zunichst an Hand vorgegebener
Fragen inhaltlich und sprachlich zu analysieren ist. Anschlieflend soll
der Schiiler in Anlehnung an die Textvorlage selbstindig einen Aufsatz
schreiben.

In die gleiche Richtung zielt ein von WinTTERLIN (1975) dargestellter Ver-
such, Abituraufsitze in Form textgebundener Arbeiten mit Hilfe opera-
tionalisierter Lernziele und genauer Instruktionen zu objektivieren. Ein
solches Vorgehen erleichtert auch die Aufsatzbeurteilung. Da konkret
vorher festgelegt wird, was der Lehrer vom Schiiler bei der Textanalyse
verlangt, ist eine bessere Vergleichbarkeit der Arbeitsleistung gewihr-
leistet. Dies setzt allerdings prizise Formulierungen der Anweisung vor-
aus,z.B. ,Gliedern Sie den Inhaltin Themen!“oder ,Erkliren Sie den Zu-
sammenhang zwischen...!

— Kooperatives Verfahren. Um personliche Einstellungen, Erwartungshal-
tungen oder Vorurteile zu kontrollieren, empfiehlt sich die Hinzuzie-
hung eines neutralen Zweitkorrektors. Dieser sollte den Aufsatz im Ori-
ginal, also ohne Randnotizen des ersten Beurteilers, lesen. Wegen des
doppelten Arbeits- bzw. Zeitaufwandes ist dieses Verfahren in der Praxis
nichtimmer mdglich. Bei fiir den Beurteiltenentscheidenden Priifungen
und/oder sog. Problemfillen, in denen kein (amtlicher) Zweitkorrektor
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zur Vertiigung steht, wire gegenseitige Kollegenhilfe in Betracht zu zie-
hen.

Eine andere (allerdings personell aufwendigere) Form der Kooperation
stellt die Teamauswertung nach globalem Ersteindruck dar. Es handelt sich
dabei um ein ,Schnellverfahren“: Mehrere Beurteiler geben unabhingig
voneinander nach einmaligen, mehr oder weniger fliichtigem Durch-
lesen der Arbeit ihr Urteil ab. Die Endnote resultiert dann aus dem
Durchschnittswert aller (z.B. sieben) Einzelnoten. Dieses Verfahren
kommt der didaktischen Auffassung von der Ganzheit eines Aufsatzes
entgegen. Allerdings besteht die Gefahr, da hierbei die Beurteilung
zum Selbstzweck wird. Didaktische Riickmeldefunktionen sind solcher-
artkaum mdoglich, weshalb das Vorgehen allenfalls fiir wissenschaftliche
(Begleit-)Untersuchungen oder im Rahmen von Auslesepriifungen taug-
lich ist.

— Schiilerbeteilignng. Um der pidagogischen Forderung nach Erziehung zur
Selbstkontrolle zu entsprechen oder auch, um Leistungsbeurteilungen
besser abzusichern, werden in der Literatur gelegentlich Vorschlige zur
Beteiligung der Schiiler an der Notengebung gemacht. Dabei stellt sich
freilich eine Reihe von Fragen, etwa nach der Kompetenz oder dem Ge-
wicht der Schiilerselbstbeurteilung. Knor (1976) berichtet tiber ein ,,Au-
laprojekt®, in dem diese und andere Fragen einer empirischen Kontrolle
unterzogen wurden. Demnach sind iltere Schiiler (hier der 9. und 10.
Realschulklasse) recht gut in der Lage, ihre eigene Leistung kritisch zu
beurteilen. Dies gilt besonders im Hinblick auf die Einschitzung von
Kurzreferaten und lingeren (miindlichen) Stellungnahmen. Wichtigste
Voraussetzungen fiir ein Gelingen der Schiilermitverantwortung sind
nach Meinung des Autors: a) Kenntnis der Lern- und Ubungsziele, b)
Einsicht in die Ziel- und Sollensforderungen, c¢) Ubereinstimmung von
Lernzielen und Unterrichtsverfahren, d) partnerschaftliches Verhiltnis
des Lehrers zu den Schiilern, ) offene Diskussion der Bewertungsgrund-
sitze bzw. deren verstindliche Begriindung.

— Testhilfen. Sowohl der Aufsatzunterricht als auch Aufsatzbeurteilungen
konnen durch programmierte Lern- und Testhilfen wirksam unterstiitzt
werden. Dabei ist weniger an Ersatz- als an Erginzungsfunktionen ge-
dacht. Uberall dort, wo Sprache in isolierte bzw. genormte Einheiten
differenziert werden kann, ist der Einsatz von Tests mdglich. Dies gilt
im Kontext unserer Problemdiskussion vor allem beziiglich der Recht-
schreibung und Interpunktion, der Grammatik bzw. Syntax und des lexi-
kalischen Bestandes(Wortschatzes), aberauchim Hinblickauf Wortwahl
und Stil (Diktion, Phraseologie, Addquatheit des Ausdrucks), die Orga-
nisation (Aufbau) und inhaltliche Komponenten (Logik, Konsistenz
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usw.) des Aufsatzes, wie eine neuere Arbeit von Wesporp (1974) belegt.

- Lebrertraining. Es gehort zu den verhingnisvollsten Fehleinschitzungen
vieler (angehenden) Lehrer und Ausbilder, anzunehmen, daf§ Beurteilen
und Zensieren mehr oder weniger selbstverstindliche — somit nicht not-
wendigerweise trainierbare — Fihigkeiten darstellen, tiber die paktisch
jeder verfiige. Demgegeniiber wird hier die Auffassung vertreten, daf§
Beurteilen und Beraten neben Unterrichten und Erziehen zu den ele-
mentaren Aufgabenfunktionen des Lehrers gehoren, die im Rahmen der
Lehreraus- und -fortbildung hinreichend trainiert werden miissen. Dies
gilt in besonderem Mafe fiir die Aufsatzbeurteilung.

2.4.3.4. Zur pidagogischen Funktion ,objektiver® und ,subjektiver”
Formen der Leistungsbeurteilung

Die zuletzt angesprochene Problematik ,subjektiver® Leistungsbeurtei-
lung ist keineswegs auf sprachliche Lernbereiche beschrinkt, wie bereits
StarcH u. Ervior (1913 bzw. 1971) eindrucksvoll nachgewiesen haben.
Demgegentiiber erfiillen sog. obektive Verfahren (Tests u.d.) die meftheore-
tischen Anforderungskriterien der Objektivitit und Zuverlissigkeit im
allgemeinen besser, weshalb sich ihr Einsatz immer dann empfiehlt, wenn
keine gravierenden pidagogischen Einwinde und/oder sachlichen Griinde
(z.B. der Validitit) entgegenstehen. Konstruktionsmerkmale und Funk-
tionsziele einschldgiger Schulleistungstests wurden in den vorhergehen-
den Abschnitten ausfithrlich gewiirdigt (vgl. 2.4.1 u. 2.4.2).

Trotz unbestreitbarer mefitheoretischer Mangel und Fehlerquellen besit-
zensog. subjektive Verfahren der Leistungsbeurteilung eine Reihe padagog-
isch-didaktischer Vorziige, auf die Schule und diagnostische Praxis offen-
sichtlich nicht verzichten kénnen oder wollen (vgl. noch ScHRODER 1974,
SoMMERLA 1976, STRATMANN 1976, HoGER 1978, KiaUER 1978, KLEBER 1978).
Vor- und Nachteile der subjektiven Formen schulischer Leistungsbeurtei-
lung treten in der folgenden Gegeniiberstellung noch einmal deutlich
hervor, aufgezeigt an der zentralen Problematik der Notengebung.
Zunichst seien sechs Argumente fiir die Lehrerurteile traditioneller Art ins
Feld gefiihrt (zit. nach Ziegenspeck 1973, S. 73 £):

(1) DieZiffernzensur ist dereinfachste und bequemste Ausdruck fiir den Wert einer
Leistung im Verhiltnis zu anderen Leistungen. Sie hilt niichtern und rationell
verdichtete Tatbestinde fest. Sie ist allgemein verstindlich und eine konzen-
trierte Form der schulischen Beurteilung.

(2) Der Wert der Note erweist sich besonders in seiner zweckdienlichen Eigen-
schaft als Berechtigungs- und Auslesefaktor. Das Mittel der Zahl gilt hierbei als
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relativ schnell, handlich und gerecht.

(3) Die Note ist informativ und daher ein geeignetes Mittel der Berechtigung. Sie
schafft feste Anhaltspunkte fiir Schiiler, Eltern, Lehrer und auflerschulische
Institutionen.

(4) Durch denZensurenzwangistder Lehrergenotigt, seine Schulkindereingehend
und intensiv zu beobachten und zu vergleichen. Noten haben fiirihn gleichzei-
tig Schutzfunktion gegeniiber Beschwerden seitens der Schiiler, Eltern und
Schulaufsicht.

(5) Die Zensur ist ein adiquates Erziehungsmittel. Die Note weckt im Schiiler
Selbstvertrauen, gibtihm Selbstbestitigung, dient ihm als Ansporn, fordert ihn
zur intensiven Arbeit heraus und ist ein wichtiges Mittel der Leistungssteige-
rung.

(6) Zensurund Zeugnis sind unersetzlich. Es gibt kein anderes Instrument, das als
eindeutige Bescheinigung in geschriebener Form und von amtlichem Charakter
gesellschaftlich anerkannt wiirde.

Diesen Thesenkonnen —zusammenfassend — folgende Kritikpunkteentge-
gengehalten werden (zit. nach SterHan 1978, S. 20):

(1) Schulnoten sind nicht ausreichend objektiv, d.h. ein und dieselbe Leistung
wird von verschiedenen Lehrern unterschiedlich bewertet.

(2) Siesind nichtzuverlissig(reliabel),d.h. dieselbe Leistung wird von den gleichen
Lehrern zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich eingeschitzt.

(3) Siesindauchnichtgiiltig(valide),d.h. sie erlauben keine generelle Aussage iiber
die Leistungsfihigkeit des Schiilers in anderen Klassen derselben Schulart oder
in anderen Schultypen.

(4) Sie geben dem Lehrer keine zuverlissige Riickmeldung iiber die Qualitit seines
Unterrichts.

(5) Sie ermdglichen es dem Schiiler nicht, eigene Leistungsverbesserungen oder
-verschlechterungen zu erkennnen.

(6) Die Adressaten der Noten, wie Eltern, andere Lehrer oder Arbeitgeber, wissen
nicht, von welchen Vergleichs- bzw. Beurteilungsmafstiben der Lehrer bei der
Benotung ausging: Stellt der Lehrer iiberdurchschnittliche oder unterdurch-
schnittliche Leistungsanforderungen; ist die Klasse, die zum Vergleichherange-
zogen wird, besonders leistungsfihig und hat der Schiiler deswegen eine
schlechte Note erhalten usw.

SchlieRlich ist aus der Note nicht zu erkennen, ob sie vom Lehrer als pidago-
gisches Instrument, z.B. zur Motivation oder zur Disziplinierung, absichtlich
verbessert oder verschlechtert wurde.

Diese — sicherlich etwas plakative — Darstellung der Vorziige vs. Mingel
subjektiver Beurteilungsverfahren sollte nicht zuletzt dazu beitragen,
ithren Stellenwert in der pidagogischen Diagnostik besser zu erkennen.
Unter dem Gesichtspunkt der—von einigen Kritikern (z.B. KutscHEr 1978,
MERTENS 1978) in Zweifel gezogenen — Legitimation objektivierter Schii-
lerbeurteilung sind standardisierte Diagnoseinstrumente (Tests u.d.) im
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Bildungswesen unentbehrlich und auch durch keine anderen Verfahrens-
formenzuersetzen. Demgegeniiber weisen die ,subjektiven” Beurteilungs-
methoden pidagogisch-didaktische Vorziige auf, die durch Testinstru-
mente kaum aufzuwiegen sind. Zur Optimierung schulischer (und aufler-
schulischer) Bildungsarbeit wirdman deshalb aufkeinen der beiden Unter-
suchungsansitze verzichten kénnen. Dies gilt vorrangig fiir die ,analy-
tisch-diagnostischen® bzw. erzieherischen Funktionsziele (KornaDT 1975,
S. 122 ff.), erst in zweiter Linie im Hinblick auf prognostische Auslese-und
Berechtigungsfunktionen. Andererseitsstellen die pidagogische Riickmel-
dung oder das didaktische Postulat der Lernmotivierung diagnostische
Aufgaben dar (vgl. Kotrer 1975, MArTENs 1976, Ch. ScHwarzer 1976 u.
1977, CHarLToN 1978), die nichtselten vom Lehrer den kombinierten Einsatz
~objektiver” und ,subjektiver” Verfahren der Schiilerbeurteilung ver-
langen.
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2.5. Vorhersage des Schulerfolgs

2.5.1. Phasen des prognostischen Prozesses

Die Vorhersage zukiinftigen Verhaltens erfordert eine Reihe von Vorent-
scheidungen. Zunichst ist festzulegen, welches Verhalten konkret progno-
stiziert werden soll. Eng damit verkniipft ist die Auswahl der Préidiktoren,
d.h.jener Vanablen, auf die sich die Vorhersage stiitzt. Ist eine diesbeziigli-
che Entscheidung getroffen, dannsind diejenigen Verfahren (Tests, Frage-
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bogen usw.) zu bestimmen, mit denen die ausgewihlten Vorhersagevaria-
blen gemessen werden konnen. Letztlich hat man dariiber zu befinden,
welche Kombination der Daten zu einer mdglichst genauen Vorhersage
fithrt. Es gilt also, eine Wahl beziiglich des zu verwendenden Prognosemo-
dells zu treffen. Daneben, jedoch nicht weniger wichtig, muff mansich Ge-
danken dariiber machen, wie das Wissen um das zukiinftige Verhalten von
Personen genutzt werden soll, ob es fiir die Auswahl (Selektion) ,moglichst
geeigneter” Bewerber oder die Zuordnung (Klassifikation) von Personen in
fiir diese moglichst giinstige Ausbildungsbedingungen (z.B. Lerngruppen,
Schularten, Studienficher) oder Berufe, Arbeitsplitze usw. herangezogen
wird.

2.5.1.1. Definition des Kriteriums

Als Kriterium bzw. Kriteriumsleistung wird jenes Verbalten einer Person bezeich-
net, das vorbergesagt werden soll. Die Definition des Kriteriums erscheint im
Falle der Vorhersage des Schulerfolgs auf den ersten Blick als relativ unpro-
blematisch. Schulerfolg ist ein geliufiger Terminus; es erscheint wenig
schwierig, einen erfolgreichen von einem nicht erfolgreichen Schiiler zu
unterscheiden. Verschiedene Autoren (RoseMann 1975b, 1978b u. ¢, Krarp
u. ManpL 1976, HeLLer u.a. 1978) haben jedoch darauf hingewiesen,
daR zur Optimierung der Schulerfolgsprognose eine exaktere Defini-
tion von Schulerfolg vonnéten sei, als sie unter Verwendung rein ver-
baler Begriffsbestimmungen gegeben ist. Selbst wenn man iber quali-
tative Beschreibungskategorien (z.B. ,Schulerfolg® vs. ,Schulversagen®)
hinausgeht und diese mittels Testwert oder Lehrerurteil (z.B. Zensuren)
zu quantifizieren versucht, bleibt die Frage danach, was vom Schiiler
in konkreten Schulsituationen gefordert wird, noch weitgehend unbe-
antwortet. Wie aber soll eine Vorhersage abgegeben werden, wenn die
Art der zu prognostizierenden Leistung nur vage umschrieben ist?

Als Moglichkeit zur inhaltlichen Differenzierung des Kriteriums ,,Schul-
leistung” erwihnen Krapp u. ManDL (1976) die Unterteilung des Lernstoffs
nach Schulfichern oder Leistungsbereichen, die Anwendung von Lehrziel-
taxonomien (vgl. BLoom 1956/1972, KraTHWOHL u.a. 1964/1975) sowie die
empirische Analyse des tatsichlich erfaiten Schulleistungsverhaltens mit
faktorenanalytischen Methoden. Rosemann (1978b) empfiehlt eine detail-
lierte Leistungsanalyse, die dariiber Auskunft geben konnte, welche Lei-
stungen ein Schiiler in definierten Situationen zu erbringen hat (vgl.
RoEeDER u. TREUMANN 1974). Die Losung dieses sog. ,Kriterium-Problems*
(WicGins 1973) ist eng verkniipft mit der Genauigkeit der beabsichtigten
Vorhersage. Die bisher unbefriedigende Prognosegenauigkeit beziiglich
der Schulleistung scheint nicht zuletzt in der ungeniigenden begriff-
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lichen Klarheit des Kriteriums begriindet zu liegen (vgl. LanGreLDT u.
FingertuT 1974/78). Dafl daneben auch die Operationalisierung bzw.
Messung des Kriteriums ein weiteres Problem darstellt, sei nur am
Rande erwihnt.

2.5.1.2. Auswahl und Erfassung der Pridiktoren

Mit der Definition des Kriteriums wird auch implizit eine Entscheidung
iiber die auszuwihlenden Vorbersagevariablen (Prédiktoren) getroffen. Es
werden solche Variablen herangezogen, die vermutlich fiir die Vorhersage
relevantsind, also entweder iz kausaler oder korrelativer Beziehung zum Krite-
rium stehen (vgl. 2.1). Die Qualitit einer Vorhersage hingt weitgehend
davon ab, inwieweit die ,richtigen® Pridiktoren gewdhlt werden. Diese
Wahl sollte bestimmt werden durch explizite theoretische Konzeptionen
hinsichtlich des Zustandekommens der vorherzusagenden Leistung, nicht
aber (wie das hiufig der Fall ist) durch leichte Verfiigbarkeit, Okonomie
oder Augenschein-Validitit der Variablen. Obwohl letztere Aspekte
durchaus Beachtung verdienen, diirften sie nicht das Hauptkriterium der
Pridiktorauswahl darstellen.

Wiccins (1973) macht dariiber hinaus auf die Gefahr aufmerksam, da8 in einem Ge-
genstandsbereich die Verwendung bestimmter Pradiktoren zur , Tradition® wird,
dieeiner Beriicksichtigung ,neuer®, bisher nicht erprobter Variablen im Wege steht.
Es mag hieroffenbleiben, ob z.B. die bevorzugte Stellung der Intelligenz als Pradik-
tor der Schulleistung auf die Entwicklung einer solchen Tradition zurtickgefihrt
werden kann. Das Problem der Pridiktorenauswahl 1aft sich andererseits nicht
dadurch 16sen, dafd man eintach di~ Zahl der Vorhersagevariablen erhoht. Die Ver-
wendung weiterer Pridiktoren muf auf der begriindeten Vermutung eines Zusam-
menhanges mit der Kriteriumsleistung beruhen. Solange diese aber (wie erwihnt)
ihrerseits nicht hinreichend definiert und abgegrenzt ist, erscheint es kaum még-
lich, iiber globale Zusammenhangshypothesen (wie z.B. , Intelligenz ist bedeutsam
fiir den Schulerfolg®) hinauszukommen. Erst eine exakte Definition des Kriteriums
erlaubt Hypothesen iiber die vermutliche Bedeutung personaler wie sozialer Fakto-
ren und liefert damit die Basis fiir die Auswahl der Pridiktoren.

Nach der Festlegung der fiir die Vorhersage relevanten Pridiktoren stellt
sich die Frage nach deren Messung bzw. Erfassung. Selbstverstindlichsind
zur Messung jene Verfahren zu bevorzugen, die den Kriterien der Objekti-
vitit, Reliabilitit und Validitit geniigen (vgl. 2.2). Nicht immeraberstehen
die erforderlichen Testverfahren zur Verfiigung, sodaf man sich mit ,weni-
gerexakten“Methoden wie Ratingskalen, Fragebogen usw. (vgl. 2.3) zufrie-
dengeben muf. Auch solche Verfahren kénnen wertvolle Informationen
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liefern, wobeti es allerdings notwendig ist, die unterschiedliche ,,Qualitit*
der Daten bei der statistischen Verarbeitung in Rechnung zu stellen.

2.5.1.3. Erstellung der Prognose

Mit derErfassungder Vorhersagevariablen steht die zur Prognose erforder-
liche Informationbereit. Zuentscheiden ist nunmehr, in welcher Weise die
Vorhersagedaten zu verarbeiten sind. Prinzipiell lassen sich zwei verschie-
dene Datenverarbeitungsstrategien gegeniiberstellen, nimlich die sog. klini-
sche vs. statistische Vorhersage. Bei der statistischen Vorbersage erfolgt die
Kombinationund Verarbeitung dervorliegenden Daten auf der Basiseines
(expliziten) statistischen Prognosemodells, gegebenenfalls mit Automa-
tionshilfen (vgl. AcLiNGger u. HetLer 1975, HeLLer 1976a, HeLLer u.a. 1978
sowie 2.5.3). Die Prognose bei der klinischen Vorhersage dagegen basiert auf
dem individuellen Urteilsvermogen, d.h. (mehr oder weniger impliziten)
Prognosekonzept des Psychologen, Beraters usw.; die Kombination der
Daten erfolgt hier gewissermaflen mit dem (geschulten) gesunden Men-
schenverstand (vgl. BETHAUSER u. REICHENBECHER 1976). Wie WiGGINs (1973)
betont, istdabeiauf den Unterschied zwischen Messung und Vorhersage zu
achten. Sowohl! die klinische als auch die statistische Vorhersage konnen
sichaufobjektive psychologische Mefverfahren stiitzen. Der Unterschied
liegtinder Verarbeitung derso gewonnenen Daten, nimlich einmal ohne (kli-
nische Vorhersage), zum anderen mit Verwendung statistischer Verfahren
(statistische Vorhersage).

Obwohl der Entschluf, die eine oder andere Datenverarbeitungsstrategie
zuwihlen, auch von personlichen Idiosynkrasien determiniert wird, ist je-
doch zu beriicksichtigen, daR bereits Meent (1954) die Uberlegenheit der
statistischen Vorhersage nachweisen konnte. Auch Michager (1969) kommt
zu dem Schluf, daR die statistische Vorhersage (insbesondere in Verbin-
dung mit datenverarbeitenden Anlagen) der klinischen vorzuziehen ist.
Allerdings macht WicGins (1973) darauf aufmerksam, daf die statistische
Vorhersage durch gemeinsame Verwendung von Testwerten #nd subjekti-
ven (klinischen) Schitzurteilen noch verbessert werden konne. Fiirden Fall
der Schulerfolgsprognose bedeutet dies, daf neber Intelligenz-und Schul-
leistungstests u.d. auchdie Urteile von Lehrern, Beratern usw. in die statisti-
sche Analyse einbezogen werden sollten. Die tatsichliche Relevanz der
verwendeten Einzelpridiktorvariablen kann, im Gegensatz zur klinischen
Vorhersage, bei der Anwendung statistischer Prognosemodelle dann rela-
tiv exakt bestimmt werden (vgl. 2.5.3). Die Phasen des diagnostisch-pro-
gnostischen Prozesses lassen sich wie folgt schematisch zusammenfassen

(vgl. Abb. 22).
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Abbildung 22: Phasen des diagnostisch-prognostischen Prozesses.

2.5.2. Entscheidungsstrategien

Die Vorhersage des individuellen Schulerfolgs ist relevant fiir eine Reihe
schulischer Entscheidungen, z.B. Zuweisung zu bestimmten Leistungskur-
sen, Ubergang aufweiterfiihrende Schulen, Wahl derindividuell angemes-
senen Schullaufbahn usw. Eine Kategorisierung der schulischen Entschei-
dungen liefert Micraer 1969 (vgl. aber auch CroneacH u. GrEser 1965,
Frenz u.a. 1973, Krarp u. ManpL 1976). MicHaeL unterscheidet zwischen
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Selektion (selection), Klassifikation (classification) und Beratung (guidan-
ce).

Selektion hat zum Ziel, aus einer Gruppe von Personen diejenigen auszu-
wihlen, bei denen die hichste Wahrscheinlichkeit dafiir gegeben ist, ein
bestimmtes Ziel zu erreichen. Charakteristisch fiir Selektionsentscheidun-
gen ist, daf8 fiir ,ungeeignete Personen nicht nach Alternativmdglichkei-
ten gesucht wird. Derartige Entscheidungen finden sich vor allem bei der
Personalauslese fiir hochqualifizierte Funktionsstellen bzw. Berufe, der
Vergabe von Studienplitzen usw. Es handelt sich hierbei quasi um Alles-
oder-Nichts-Entscheidungen - entweder wird der Bewerber angenommen
oder abgelehnt.

Bei Klassifikationsentscheidungen dagegen ordnet man Personen derjenigen
von verschiedenen Kategorien zu, von der man annehmen kann, daf§ dort
die hochste individuelle Erfolgsaussicht besteht. Sollen beispielsweise
Schiilerjenen Leistungskursen zugeordnet werden, in denensie vermutlich
am besten abschneiden, dann handelt es sich um ein Klassifikationspro-
blem. Dieses ldft sich optimal 16sen, wenn die Erfolgsaussichten jeder Per-
son unter allen moglichen (verschiedenen) Leistungsbedingungen be-
kanntsind. Andersalsbei Selektionsentscheidungen wird also bei der Klas-
sifikation jede Person einer bestimmten Kategorie zugewiesen.
Charakteristisch fiir Klassifikationsentscheidungen ist weiterhin, daf die
Zuordnung multivariat oder multidimensional, d.h. auf der Basis mehrerer
Pridiktorvariablen, erfolgt (vgl. 2.5.3.2). Hingegen spricht man von Placie-
rung, sobald die Zuordnung zu den verschiedenen Leistungsbedingungen
untvariatoder eindimensional, z.B.im Riickgriff (allein)auf den Gesamtwert
eines Intelligenz- oder Schulleistungstests, vorgenommen wird (vgl.
2.5.3.1). Placierungen dieser Art (Schiilergruppierungen, Studienfachzu-
weisungu.d.) gehen alsojeweilsaufeine einzelne Pridiktorvariable zuriick,
entsprechende diagnostische (standardisierte) Untersuchungsverfahren
bezeichnet man auch als Placierungstests (vgl. Bd. 111, 1.2.2).

Sowohl bei Klassifikations- als auch bei Placierungsentscheidungen wird
jede Person einer von mehreren (verschiedenen) Kategorien zugewiesen. In-
sofern besteht zwischen Placierung und Klassifikation kein prinzipieller
Unterschied (weshalb die Placierung dem Klassifikationsansatz zuzuord-
nen wire), wohl aber zwischen diesen beiden und dem Selektionsansatz.
Krarp (1976b) hat allerdings darauf aufmerksam gemacht, daf8 bei schu-
lischen Klassitikationsentscheidungen der Gesichtspunkt der objektiven
oder subjektiven Bewertung nicht vollig auler acht gelassen werden kann.
woind die zur Verfligung stehenden alternativen Treatments (Leistungsbe-
dingungen) nichtgleichwertig, dannstellt diese Entscheidungausder Sicht
der Bewerber eine Selektionsentscheidung dar (Krapp u. ManpL. 1976).

169



Wie MicHatt (1969) ausfiihrt, besteht zwischen Beratung und Klassifika-
tion insofern Ahnlichkeit, als in beiden Fillen Personen verschiedenen
Leistungsbedingungen zugeordnet werden. Der entscheidende Unter-
schiedistjedoch darin zusehen, daf die Personen (z.B. die Schiiler), fiirdie
die Vorhersage erstellt wurde, selbst am Entscheidungsprozef§ beteiligt
sind. Aufgabe des Beraters ist es, dem Ratsuchenden anhand der Untersu-
chungsergebnisse Einsicht in die individuellen Erfolgsaussichten in ver-
schiedenen Schulformen, Kursarten usw. zu vermitteln; die Entscheidung
(die Wahl einer bestimmten Kategorie) trifft der Ratsuchende selbst.
Eine besonders fiir den schulischen Bereich wichtige Unterscheidung tref-
fen CronBACH u. GLESER (1965) mit ihrer Differenzierung zwischen ,fixed-
treatment® und ,adaptive-treatment®. Im ersten Falle sind die Treatments,
also die Leistungsbedingungen (in Schulformen, Kursen usw.) a priori fest-
gelegt. Es spielt dabei keine Rolle, welche Personen diesen Bedingungen
einmal zugeordnet werden. So wird etwa ein bestimmtes Curriculum defi-
niert; anschliefend werden dann jene Personen ausgewihlt, die unter den
gegebenen Bedingungen die besten Leistungen erwarten lassen. Im zwei-
ten Falle (,adaptive-treatment®) werden die Leistungsbedingungen den
Fihigkeiten der ihnen zugeordneten Personen angepaflt. Wihrend es also
bei fixierten Leistungsbedingungen darauf ankommt, die hierfiir ,,passen-
den® Personen zu finden, richten sich bei adaptivem Treatment die
Leistungsbedingungen nach den zugeordneten Personen. Zu einer flexi-
blen Gestaltung der Leistungsumwelt vgl. noch CronBacH u. Snow (1977),
Fatke (1977), FLammer (1978), Rosemann (1978¢).

Wie CronsacH (1957) betont, verringert eine adaptive Gestaltung der
Leistungsbedingungen vorallem jene Probleme, die sich bei den meist un-
korrigierbaren Selektionsentscheidungen einstellen. Fir die Bildungsbera-
tungfolgt daraus, dal sie sichnichtallein auf die Ermittlung derindividuel-
len Erfolgsaussichten in vorgegebenen Schulformen beschrinken darf
(z.B. Schullaufbahnberatung), sondern dariiber hinaus auf eine adiquate
Gestaltung der schulischen Bedingungen Einfluff nehmen mufl (Aufgabe
der sog. Systemberatung, d.h. Beratung von Schule und Lehrern). Es folgt
ferner,daf an die Stelle punktueller Entscheidungen ein fortlaufender Ent-
scheidungsprozef§ zu treten hat, bei dem den Verinderungen der situa-
tionalen und personalen Bedingungen Rechnung getragen werden kann
(vgl.4.2u.4.4).
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2.5.3. Prognosemodelle
2.5.3.1. Univariate Pridiktion

Die Vorhersage zukiinftigen Verhaltens erweist sich als relativ einfach,
wenn sie auf der Basis einer einzelnen Pridiktorvariablen erfolgt (Placie-
rung). Ein solcher Fall liegt vor, wenn beispielsweise mit Hilfe des Intelli-
genzquotienten die (allgemeine) Schulleistung prognostiziert wird. Der
Zusammenhang zwischen Pradiktor und Kriterium ld8t sich dann (z.B. im
regressionsstatistischen Ansatz) mit folgender Vorhersagegleichung be-
schreiben:

y=a+bx

y = Kriteriumswert

x = Pridiktorvariable

a = Abschnitt auf der y-Achse

b = Steigung der Regressionsgeraden

Hier wird von der Primisse ausgegangen, daf§ einem Zuwachsim Priadiktor
(z.B. Intelligenz) auch ein Zuwachs im Kriterium (Schulleistung) ent-
spricht. Soll dieses (im piadagogisch-psychologischen Bereich recht hiufig
eingesetzte) Verfahren effizient sein, mufl man ferner von der Annahme
ausgehen, dafl ein einzelner Pradiktorin der Lage ist, die Variation des Kri-
tertums hinreichend zu erkliren. Die Unterschiede in den Schulleistungen
verschiedener Schiiler miiflten sich in unserem Falle allein mit Hilfe des
Intelligenzquotienten begriinden lassen. Bereits dieses Beispiel macht
deutlich, dafl das einfache Pridiktionsmodell nur sehr eingeschrankt an-
wendbarist. Es gilt nur dann, wenn eine Kriteriumsleistung tatsichlich nur
durch eine einzige Bedingung determiniert ist. Da dies wohl nurin densel-
tensten Fallen zutreften diirtte, muf dieses einfache Vorhersagemodell er-
weitert werden.

2.5.3.2. Multivariate Pridiktion

Von multivariater Pridiktion spricht man, wenn zur Vorbersage einer oder
mehrerer Kriteriumsleistungen mebrere Préidiktorvariablen herangezogen
werden. Nach Weiss (1976) wird dabei die Wahl des angemessenen Progno-
semodells davon bestimmt, ob a) das Kriterium aus einer einzelnen Varia-
blen oder mehreren besteht, b) die Kriteriumsvariable kontinuierlich oder
kategorial (zwei- oder mehrklassig) ist und ¢) eine lineare Beziehung zwi-
schen Pradiktoren und Kriterium angenommen werden kann oder nicht. Je
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nachdem also, ob ein Kriterium oder mehrere vorhergesagt werden sollen,
ob die Messung des Kriteriums zu kontinuierlichen oder kategorialen Wer-
ten flihrt und ob eine lineare oder nicht-lineare Beziehung zwischen Pri-
diktor und Kriterium hypostasiert wird, ist ein entsprechendes Vorhersage-
modell heranzuziehen. Aus der Vielzah!l dieser Modelle sollen hier nur
einige wichtige dargestellt werden (vgl. im tibrigen Wiccins 1973, Weiss
1976, Rosemann 1978¢).

(1) Lineare multiple Regression

ZurVorhersage eines kontinuierlichen Kriteriums auseiner Rethe von kon-
tinuierlichen Pradiktoren wird am haufigsten das Modell der linearen Regres-
sion eingesetzt. Die multiple Regressionsgleichung hat die Form:

y=a+bix;+b2x2, ...+bix;

Der Kriteriumswert (y) wird also aus mehreren Variablen (x1, .., x;) aufgrund einer
linearen Gleichung prognostiziert. Dabei sind die Gewichte (bj, .., bj) sozu finden,
daR die Giite der Vorhersage der y-Werte aus den x-Werten maximiert wird (vgl. Bre.
penkaMp 1975). Dieses Modell ist dann am leistungsfihigsten, wenn einerseits die
Pridiktoren (x), ..., x;) voneinander unabhingigsind und andererseits eine substan-
tielle Korrelation mit den Kriterien aufweisen. Uber die Gewichte b 1t sich (bei
unabhdingigen, also nicht korrelierten Pridiktoren) feststellen, welche der verwende-
ten Variablen am meisten zur Vorhersage beitrigt. Jene Variable mit dem hochsten
b-Wert kann als der beste Pradiktor angesehen werden.

Es magder Eindruck entstehen, als ob man in diesem Modell die Vorhersage einfach
dadurch verbessern konne, indem moglichst viele Pradiktoren hinzugezogen wer-
den. Dies trifft jedoch nicht zu. Michaer (1969) stellt fest, dafl die Vorhersage durch
Hinzunahme weiterer Pridiktoren nicht mehr verbessert werden kann, wenn die
multiple Korrelation (also die Korrelation zwischen dem Kriterium und allen Pri-
diktoren) etwa den Wert .70 erreicht hat. Wie vor allem Weiss (1976) und Rosemann
(1978b u. c)ausfiihren, impliziert das lineare Regressionsmodell einige Annahmen,
deren Berechtigungjeweilserst kritisch zu priifenist. So wird beispielsweise die Giite
der Vorhersage vermindert, wenn sich die Annahmelinearer Beziehungen zwischen
Pridiktor und Kriterium sowie zwischen den Pridiktoren als nicht zutreffend er-
weist.

Einen Versuch, die Vorhersage mittels multipler Regression zu optimieren,
stelltdervon SAUNDERS (1955, 1956) vorgestellte Ansatz der ,,moderierten Re-
gression” dar. Im ,klassischen® Regressionsmodell wird davon ausgegan-
gen, daf die ,Wirkung”“ der einen Variablen (z.B. x1 ) auf das Kriterium
unabhingig davon ist, welchen Wert die andere Variable (z.B. x)
annimmt. So kénnte die Beziehung zwischen Intelligenz und Schul-
leistung abhingig sein vom Ausprigungsgrad der Leistungsmotivation.
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Eine solche Variable, die die Beziehung zwischen Pradiktorund Kriterium
in der beschriebenen Weise verandert, wird als Moderatorvariable bezeich-
net. Bei der moderierten Regression wird die Wirkung einer solchen
Variablen erfaf3t iiber die Wechselwirkung (x}x, ) zwischen Pridiktor (x,)
und Moderatorvariablen (x,). Die moderierte Regressionsgleichung lautet
dann:

y=a+bix]+b2x2 +b3x1x2

Fiir den Fall, daff eine Wechselwirkung nicht auftritt, das Regressionsge-
wicht b3 also Null wird, reduziert sich diese Gleichung auf die ibliche Re-
gressionsgleichung.

In diesem Zusammenhang ist zu erwihnen, dal neben den hier dargestellten linea-
ren auch nicht-lineare Moderatoreffekte auftreten konnen (vgl. Bartussex 1970). Letz-
tere konnten beispielsweise durch Konn (1977) nachgewiesen werden. Weitere Mog-
lichkeiten mit Hilfe von Moderatorvariablen die Genauigkeit der Vorhersage zu
erhéhen, werden u.a. in Arbeiten von Zepeck (1971), Wiccins (1973) und Rosemann
(1978b u. ¢) beschrieben.

(2) Kanonische Analyse (Korrelation)

Die Kanonische Korrelation stellt eine Erweiterung des linearen multiplen Re-
gressionsmodells fiir den Fall mebrerer Kriteriumsvariablen dar. Dieses Modell
ist dann anzuwenden, wenn aus einer Reihe kontinuierlicher Pridiktoren
mehrere kontinuierliche Kriteriumsvariablen vorhergesagt werdensollen.
Liegt nureine kontinuierliche Kriteriumsvariable vor, dannsind der multi-
ple Korrelationskoeffizient und der kanonische Korrelationskoeffizient
identisch.

Im multiplen Regressionsmodellwird, wie beschrieben, eine gewichtete lineare Kombi-
nation der Pridiktoren x|, .., x; ermittelt, die am hdchsten mitdem Kriteriumyy kor-
reliert, also die beste Vorhersage erlaubt. Bei derkanonischen Korrelationexistieren
aber mehrere y-Werte. Ziel ist es nun, jene lineare Kombination (X) der x-Werte zu
finden, die am hdchsten korreliert mit einer gewichteten linearen Kombination (Y)
der y-Werte. Die Linearkombinationen X und Y werden auch als kanonische Varia-
blenbezeichnet; die kanonische Korrelationist die Produkt-Moment-Korrelation zwi-
schen diesen kanonischen Variablen, namlich rxy. Ziel der kanonischen Bezie-
hung: rxy = Maximum; zu suchen sind also jene kanonischen Variablen, die
moglichst hoch miteinander korrelieren.

Dieses Verfahren kann z.B. eingesetzt werden, wenn verschiedene Schul-
leistungen aufgrund einer Reihe personaler und sozialer Merkmale der
Schiiler prognostiziert werden sollen. Aufgrund der Analyse erfihrt man
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einerseits, welche Pridiktorvariablen am ehesten zur Vorhersage geeignet
sind (ndmlichiiber thr Gewichtbeziiglichderkanonischen Variable X),und
andererseits, welche Aspekte der Kriteriumsleistungen am besten vorher-
sagbar sind (iiber die entspechenden Gewichte bei der kanonischen Varia-
blenY).

Aufgrund ihrer engen Beziehung zur multiplen Regression gelten die dort
erwihnten Einschrinkungen auch fiir die kanonische Korrelation. Das
gleiche trifft zu fiir die Diskriminanzanalyse, die dann angezeigt ist, wenn
ein kategoriales Kriterium aus einer Reihe von koninuierlichen Pridiktor-
variablen vorhergesagt werdensoll. Handeltes sichum eindichotomesKri-
terium, dann lif3t sich die Relevanz der einzelnen Pridiktoren iiber eine
sog. lineare Diskriminanzfunktion, die Ahnlichkeit mit der linearen multi-
plen Regression aufweist, ermitteln. Bei einem mehrklassigen Kriterium
geschieht dies iiber eine lineare multiple Diskriminanzfunktion, ihnlich wie
bei der kanonischen Korrelation (vgl. Coorey u. Lonnes 1971, van de Gegr
1971, OveraLL u. KLert 1972, ALLINGER u. HELLER 1975, WEIss 1976).

(3) Kurvilineare multiple Regression

Das Modellder kurvilinearen multiplen Regressionkann herangezogen werden
bei Vorliegen eines kontinuierlichen Kriteriums und mehrerer kontinuier-
licher Pridiktoren. Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Modellen
wird hier nicht von einer linearen Beziehung zwischen jeder Pridiktorva-
riablen und dem Kriterium ausgegangen. Diese Methode ist angezeigt,
wenn a priori eine bestimmte Form der Nicht-Linearitit angenommen
oder abereine nicht-lineare Beziehung vermutet wird, ihre Form abernoch
bestimmt werden muf (LANGFELDT u. RoseMaNN 1976). Im letzteren Falle
muf} mit Hilfe bestimmter Methoden des ,curve fitting“ die Form der
Kurve erutert werden. Sobald diese bekannt ist, wird zur Vorhersage des
Kriteriums eine multiple kurviligeare Regressionsgleichung aufgestellt, die —
im Gegensatz zur oben beschriebenen Gleichung — Ausdriicke hoherer
Ordnung enthilt (vgl. Weiss 1976), z.B.

y=Dbix] +bzx12+c|x22+ czxz‘;—}-dlx3 + d2x33 +d3 (‘]“)

Hier entspricht ein Zuwachs im Pradiktor nicht linger einem gleichsinni-
genZuwachsim Kriterium. Vielmehr ist die Beziehung zwischen Pridiktor
und Kriterium an verschiedenen Stellen der Kurve unterschiedlich, der
gleiche Zuwachs im Pridiktor kann zu einem unterschiedlichen Zuwachs
im Kriterium oder auch zu einer Verringerung der Kritertumswerte fithren.
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Liee sich etwa die Beziehung zwischen Intelligenz und Schulleistung in der Form
eines umgekehrten U darstellen, dann verbesserte sich die Schulleistung zunichst
mit zunehmender Intelligenz. Jenseits des Gipfels der U-Kurve wiirde aber bei
weiter zunehmenden Intelligenzwerten die Schulleistung wieder absinken.

Fiirden Fall, daR die Beziehung zwischen Kriterium und Pradiktor tatsich-
lich nicht-linearer Natur ist, wird die Vorhersage im Vergleich zu den bis-
herigen Modellen genauer. Allerdings darf nicht iibersehen werden, daff
die Feststellung der Kurvenform praktisch auf erhebliche Schwierigkeiten
stoflt und tiberdies einen betrichtlichen rechnerischen Aufwand erfordert.

(4) Typologische Pridiktion

Die bisherige Diskussion hat gezeigt, dafl Vorhersagen gewshnlich dann
am genauestensind, wenn sie auf multivariater Basis erfolgen, sichalso auf
mehrere Pradiktoren stiitzen. Obwohl sich Beziige zudenoben beschriebe-
nen Modellen herstellen lassen, geht RoseMann (1975b, 1977b, 1978¢) bei
dem von 1thm entwickelten multivariaten ,, Modell zur typologischen Pridik-
tion“von einem unterschiedlichen Denkansatz aus. Er betont, dafl die Lei-
stung einer Person nicht als Ergebnis jeweils voneinander unabhingig wir-
kender Einzelmerkmale aufgefafit werden kann, wie das implizit bei allen
auf der Regressionsstatistik basierenden Verfahren geschieht. Vielmehr ist
die Leistung einer Person anzusehen als die Resultante der individuellen
Merkmalskonstellation und der je gegebenen Leistungsumwelt, also jener
konkreten Situationen, in denen bestimmte Leistungen gefordert und
erbracht werden. Bedeutsam ist nicht die absolute Ausprigung der indivi-
duellen Merkmale und deren lineare Kombination (kompensatorisches Mo-
dell; vgl. de GrooT 1969), sondern das je charakteristische Zueinander die-
ser Variablen, die individuelle Merkmalskonfiguration (nicht-kompensato-
rischesModell). Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, unterwelchenssitua-
tiven Bedingungen (z.B. schulischer oder familidrer Art) eine Leistung zu
realisierenist. Dies bedeutet fiir die Vorhersage,dafl nicht die additive Ver-
kniipfung mehrerer Einzelvariablen heranzuziehenist, sondern die indivi-
duelle Merkmalskonfiguration. ,Typologische Pridiktion bedeutet, die Vor-
hersage auf den zwischen Personengruppen mit jeweils charakteristischen
Merkmalskonfigurationen und definierten Kriteriumsleistungen festge-
stellten Beziehungen zu griinden® (Rosemann 1978b, S. 183).

Das Verfabren der typologischen Pridiktion sei im folgenden — wegen seiner
theoretischen und praktischen Bedeutung fiir die pidagogisch-psychologi-
sche Diagnotik und Beratung — etwas eingehender dargestellt (vgl. Rosk-
MANN 1978b u. ¢):

— Individuelle Simultan-Kombination und Typ
Jede Person 14ft sich hinsichtlich einer Vielzahl von Merkmalen be-
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schreiben; sie kann quasi als ein Punktin einem n-dimensionalen Raum
gekennzeichnet werden (n = Zahl der herangezcgenen Merkmale). Die
Lokalisierung einer Person in diesem Merkmalsraum ist determiniert
durch den Ausprigungsgrad der personalen und sozialen Merkmale, die
zu einem gegebenen Zeitpunkt erfafft werden. So konnte eine Person
etwa wie folgt charakterisiert werden: iiberdurchschnittliche Intelligenz,
ungiinstiges soziales Milieu, grofle Angstlichkeit, negative Einstellung
zur Schule usw. (wobei diese Merkmale allerdings moglichst exakt erfafit
werdensollten). ,Diese zum Zeitpunkt ty bei einer Person mefibare bzw.
erfaBbare Merkmalskonstellation“bezeichnetRosemannaals ,, individuelle
Simultan-Kombination . Als nichstes sind nun Teilmengenvon Personen
mit moglichst ahnlichen oder identischen Simultan-Kombinationen zu
bilden. Diese merkmalshomogenen Personengruppen werden als Typen
(z.B. Schiilertypen) bezeichnet.

— Dypenbildung

Die Typenbildung erfolgt nicht auf intuitivem Wege, sondern mit Hilfe
taxometrischer Verfahren (vgl. Bock 1974, Everitr 1974, Sopeur 1974,
Harmican 1975 u.a.). Diese erlaubenes, eine grofle Menge zunichstunge-
ordneter Personen (z.B. Schiiler) aufgrund der zwischen ithnen hinsicht-
lich ihrer multivariaten Merkmalsausprigungen bestehenden Ahnlich-
keit in kleinere, homogene Gruppen zu zerlegen. So ist es mdglich, z.B.
eine Stichprobe von Schiilernso zu ordnen, daf§ eine Reihe von Schiiler-
gruppen (Schiilertypen) resultiert, wobei die Bedingung gilt, daf die Mit-
glieder einer Gruppe mdglichst dhnlich, Angehdrige verschiedener
Gruppen einander méglichst undhnlich sind.

Zur Lésung dieses Problems arbeitete Rosemann mit folgenden Verfahren: Nor-
malmixture-analysis (WoLre 1970), Automatische Klassifikation (Faser u. NoLLau
1969, HerLer 1970, Aruinger u. Hetter 1975) und Latent-Profile-Analysis (Lazars.
rFELD u. Henry 1968, Marpeerc 1974). Die Verwendung verschiedener Verfahren
hatte den Vorteil, die Stabilitit der gefundenen Ergebnisse iiberpriifen zu kén-
nen.

— Typen und Kriteriumsleistung
Die beschriebene Typenanalyse fithrt zu einem System multivariat deti-
nierter Typen. Nunmehr sind die Kriteriumsleistungen in den infrage-
stehenden Bereichen zu eruieren. Es ist also zu ermitteln, welche Lei-
stungen etwa verschiedene Schiilertypen unter bestimmten schulischen
Bedingungen erbringen. Dabei ist davon auszugehen, dal Personen ei-
nes Typs sehr dhnliche Kriteriumsleistungen erbringen; allerdings ist
dies nur bei adiquater Merkmalsauswahl und hinreichender Merkmals-
homogenitit eines Typs zu erwarten. Auf der anderen Seite ist damit zu
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rechnen, daf auch voneinander verschiedene Typen 3hnliche bzw.
gleiche Leistungen erbringen. Dies bedeutet, daf die gleiche Leistung
Resultante ganz unterschiedlicher Merkmalskonfigurationen sein kann.

»Damit 1aRt sich einerseits, von der Seite des Typs aus betrachtet, eruieren, wel-
che Leistungen ein und derselbe Personentyp in verschiedenen Leistungsberei-
chen erzielt, andererseits ist es moglich, von der Leistung aus gesehen, festzu-
stellen, von welchen bzw. von wie vielen Personentypen eine bestimmte Lei-
stungshohe in einem Leistungsbereich zu erwarten ist“ (Rosemann 1978¢, S. 43).

— Erstellung der Vorbersage

Die Erarbeitung des Typensystems und die Ermittlung der Kriteriums-
leistungen liefern die Basis fiir die Prognoseerstellung. Personen, fiir die
eine Vorhersage abzugeben ist, werden denjenigen Typen zugeordnet,
die eine identische oder moglichst ahnliche Merkmalskonstellation wie
sie selbst aufweisen. Diese Zuordnung erfolgt mit Hilfe mehrdimensio-
naler statistischer Verfahren (vgl. ausfiihrlicher Rosemann 1978¢). Die
Vorhersage orientiert sich dann an den fiir einen bestimmten Personen-
typ unter definierten sozialen Bedingungen mit der grofiten Wahr-
scheinlichkeit zu erwartenden Leistungen.
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2.6. Das Pidagogische Gutachten in der Einzelfalldiagnostik

Schiilerbeurteilungen werden von Lehrern sowohl schriftlich als auch
miindlich abgegeben, schriftlich in Form von Noten, Zeugnisbemerkun-
gen und Gutachten, miindlich in Eltern-, Schiilern- und Kollegengespri-
chen. Wenn man wie Heiss (1971) das Gutachten als zusammenfassende
Darstellung von Befunden definiert, ist es unerheblich, ob die Darstellung
der Ergebnisse miindlich oder schriftlich erfolgt.

Kennzeichnend fiir ein Gutachten (im Gegensatz zur Meinung) ist die Sy-
stematik, mit der das Urteil vom beobachteten Verhalten abgeleitet wird.
Um ein kontrolliertes Vorgehen bei der Gutachtenerstellung zu gewihr-
leisten, empfiehlt es sich, die im Flu8diagramm dargestellten acht Schritte
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genau zu beachten (vgl. auch THoMAE 1967 u. 1971, TisMeR-PUSCHNER u.a.
1976, KorNMANN 1977a, LANGFELDT-NAGEL 1977).

2.6.1. Der ProzefS der Begutachtung

In der linken Spalte des FluRdiagramms (vgl. Abb. 23) finden sich die
Schritte des Begutachtungsprozesses, rechts daneben die zugehdrigen Kontroll-
fragen. Hat der Gutachter beispielsweise den Gesamtbefund erstellt,
Uberpriift er diesen auf Widerspruchslosigkeit. Stellt er fest, dafl der Ge-
samtbefund kontroverse Informationen beinhaltet, geht er zu den Einzel-
befunden zuriick und fragt etwa: Ist ein Befund in sich widerspriichlich?
Ergibt sich der Gegensatz aus der Zusammenfassung der Ergebnisse ver-
schiedener Verfahren, die unterschiedliche Dimensionen des gleichen
Sachverhaltes messen? Lat sich der im Gesamtbefund enthaltene Wider-
spruch durch die Uberpriifung der Einzelbefunde nicht kliren, so miissen
weitere Informationen eingeholt werden.

2.6.1.1. Fragestellung und Hypothesenbildung

Ausgangspunkt jeder Begutachtung ist eine bestimmte Fragestellung. Diese

gilt es zunichst zu prizisieren: Welche Verhaltensweisen sind gemeint,

wenn von stérendem Verhalten eines Schiilers gesprochen wird? Was soll
das Gutachten leisten - Erklirung, Empfehlung, Prognose bzw. Selektion,

Klassifikation? Fiireine kritische Analyse der Fragestellung kann es dariiber

hinaus notwendig sein, nicht verbalisierte Absichten des Auftraggebers zu

kliren. Bei der Prizisierung der Fragestellung ergeben sich hiufig Hinweise
aufandere Probleme. So zeigt sich etwa einvon Eltern beklagter pl6tzlicher

Leistungsabfall als mit allgemeiner Schulunlust, hiuslichen Problemen

u.d. zusammenhingend.

Wenn die Fragestellung deutlich umrissen ist, folgt als zweiter Schritt die

Hypothesenbildung. Hier muf iiberlegt werden, welchen Begriindungszu-

sammenhang das geschilderte Problem haben kann, welche Aspekte der

Schiilerpersénlichkeit und ihres sozialen Umfeldes genauer betrachtet

werden miissen, um die gewiinschte Auskunft geben zu kénnen.

So kann z.B. Leistungsversagen vorwiegend begriindet sein

—in der Person des Schiilers (Begabung, Interessen, Motive, Einstel-
lungen), ,

— in der Lernumwelt (wenn etwa Unterricht und Schule ungiinstige Vor-
aussetzungen fiir die Aktualisierung der Fihigkeiten des Schiilers bie-
ten),

— in zwischenmenschlichen Prozessen (Verhiltnis zu Lehrern, Mitschi-
lern, Eltern).
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Ja Verweis
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l < Ja
Frage- .
Prognose » stellung be- Nein >
antwortet?
< Ja
v
Gutachten

Abbildung 23: FluRdiagramm zum pidagogischen Gutachten.
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Die aufgestellten Hypothesen legen gleichzeitig das weitere Vorgehen fest:
Sie bedingen die Richtung und das Ausmaf3 der Informationssammlung
oder zeigen die Notwendigkeit, andere ,,Experten® (Arzt, Schulpsycholo-
ge, Beratungslehrer) an der Problemldsung zu beteiligen. Um Umwege
oder Irrtiimer an dieser Stelle zu vermeiden, empfiehlt es sich, die aufge-
stellten Vermutungen an Hand von bereits vorliegenden Materialien
(Grundschulgutachten, Schiilerbeobachtungsbégen, Atteste) zu iiber-
priifen. AufSerdem kdnnen (Lehrer)-Kollegen befragt werden und friihere
Elterngespriche ausgewertet werden. Obwohl sich deren Inhalte hiufigals
besonders hilfreich fiir die Planung des weiteren Vorgehens erweisen, sind
sie besonders sorgfiltig zu analysieren, da hier "Wissen“ haufig mit "Mei-
nung” und vorschnellen Urteilen verquickt ist. Trotz méglicher Nachteile
lassen sich die verfiigbaren Vorinformationen zur Ausrichtung und Prizi-
sierung der Hypothesen nutzen. Eine sinnvolle Hypothesenbildungist nur
aus dem Wissen um den fraglichen Gegenstand heraus moglich. Wer tiber
Ursachen und Bedingungen von Lernstérungen Vermutungen anstellen
will, muff zumindest ausreichende Kenntnise zu den Bedingungsfaktoren
von Schulleistungen besitzen (vgl. 2.1).

Die Einzelfalldiagnostik, in der ,eine vergleichende Beurteilung funktio-
neller Eigenarten des Individuums® (Boesch 1971, S. 932) vorgenommen
wird, erfordert ein Bezugssystem, das den Stellenwert einzelner Hypothe-
sen und Befunde definiert. Anstelle wissenschaftlich fundierter Bezugs-
systeme liegen Lehrerurteilen hiufig ,implizite Theorien zugrunde (vgl.
Horer1969, ULicn u. MerTeNs 1973). Damit hingt es im konkreten Fall
nicht selten vom Standpunkt des Beurteilenden ab, welche Verhaltens-
weisen als bedeutsam eingestuft und in welchen Bereichen die Ursachen
eines Problems vermutet werden (frithkindliche Sozialisation, soziale
Schicht, gruppendynamische Prozesse usw.).

Da das zugrundeliegende Bezugssystem bereits die Hypothesenbildung
mitbestimmt, sollte die explizite Formulierung der Hypothes.n als Mog-
lichkeit zur Selbstpriifung genutzt werden. Die Hypothesenbildung kann
zu keinem Zeitpunkt des diagnostischen Prozesses als abgeschlossen ange-
sehen werden. Es wird immer wieder erforderlich, die gewonnenen Infor-
mationen mit den Hypothesen zu vergleichen, um die Hypothesen zu mo-
difizieren und/oder weitere Daten einzuholen. Andererseits sollten Auf-
wand und Ergebnis eines diagnostischen Prozesses in einem angemessenen
Verhiltnis zueinanderstehen. Bei der Planung sind deshalb nach Kieser
u.a. (1976) Abbruchkriterien festzulegen.

»Das heiflt, daff man sich bei der Planung iiberlegen sollte, bis zu welcher Vollstin-
digkeit und Genauigkeit man die Datenbeschaffung vorantreiben will; welche
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Grenzen fiir den Zeit- und Materialaufwand man sich setzt... Einerseits sollen die
‘Kosten’ in einerannehmbaren Relation zum ‘Nutzen’ stehen, andererseits miissen
vorsorglich mégliche Schidigungen bedacht werden® (a.a.O., S. 267).

2.6.1.2. Informationsquellen

Art und Umfang der fiir die Urteilsbildung erforderlichen Informationen
sind primir von der Problemstellung abhingig. Bei wichtigen pidago-
gischen Entscheidungen (z.B. Schullaufbahnfragen) sollten Diagnosever-
fahren eingesetzt werden, die eine hohe Zuverlissigkeit und Giiltigkeit im
Hinblick auf die spezielle Thematik aufweisen.

Sind geniigend Informationen gesammelt, werden diese zunichst beschrei-
bend dargestellt, d.h. Testergebnisse werden aufgelistet sowie Beobach-
tungen und Gespriche in Protokollen festgehalten. Bei der Beschreibung
erfolgt noch keine Auswahl nach Wichtigkeit oder anderen Beurteilungs-
kriterien. Die Beurteilung des Materials wird erst in einem spiteren Schritt
vorgenommen. Bei qualitativen Kennzeichnungen ergibt sich immer die
Schwierigkeit, zwischen Beschreibung und Beurteilung zu trennen.
»S0bald der Beobachter nicht mehr nur registriert, was ein Kind wann und
wo getan hat, sondern zugleich etwas dariiberaussagt, wie sichdas Kind ver-
hielt, wird in der Regel schon eine Beurteilung vorgenommen® (THOMAE
1971, S. 55). Um trotz dieser Schwierigkeit eine Kontrolle des diagnosti-
schen Prozesses zu erreichen, sollte gerade bei qualitativen Daten auf eine
Trennung von Beschreibung und Beurteilung geachtet werden.

2.6.1.3. Auswertung der Informationen und Interpretation der Ergebnisse

Nachdem die eingeholten Informationen protokolliert worden sind, miis-
sen die fiir die Beantwortung der Fragestellung wesentlichen Aspekte her-
ausgearbeitet werden. Dabei stellt sich einerseits wieder das Problem (das
bei der Hypothesenbildung und Informationssammlung bereits eine Rolle
gespielt hat), welche Merkmale fiir die Beantwortung der Fragestellung re-
levant sind. Zum anderen geht es bei der Auswertung um die Unterschei-
dung relativ tiberdauernder von situativ bedingten Verhaltensweisen. So
konnen etwa Leistungsschwichen sowohl aktuell (z.B. durch Krankheit)als
auch in der Lerngeschichte (z.B. Schulangst) begriindet sein.

Ob und welche zberdauernden Reaktionsbereitschaften (Merkmale) im konkre-
ten Fall vorliegen, ist oft nur schwer entscheidbar. Der Schluf vom beob-
achteten Verhalten auf relativ iiberdauernde Verhaltensmodi sollte des-
halb nur mit grofiter Vorsicht gezogen werden. Dies gilt insbesondere bei
Prognosen, d.h. Vorhersagen zukiinftigen Schiilerverhaltens unter be-

181



stimmten situativen Bedingungen. Beispielsweise muf§ tiir den Einsatzvon
Fordermafinahmen bekanntsein, ob beim fraglichen Schiiler aktuelle oder
iberdauernde, duflere oder personale Bedingungen die mafigebliche Ursa-
che der Lernschwierigkeiten sind.

(1) Die Auswertung der einzelnen Verfahren

Wesentliches Ziel der Diagnostik ist es zu erfahren, worin eine Person sich
von anderen unterscheidet (vgl. 2.2.4). Eine Diagnose beruht demnach auf
dem Vergleich eines Individuums mit anderen Individuen (interindividuel-
ler Vergleich bzw. sozialbezogener Normmaf3stab). Weiterhin konnen die
Verhaltensweisen einer Person mit Merkmalen verglichen werden, die von
der Aufgabe, den Anforderungen abgeleitet sind (z.B. lebr-/lernzielorientier-
te Leistungsmessung; objekt- bzw. sachbezogene Norm) oder sich auf die
beurteilte Person selbst beziehen (intraindividueller Vergleich bzw. person-
bezogene Norm, z.B. bei ipsativen (Test-)Profilanalysen).

(2) Integration der Ergebnisse und Erstellung eines Befundes
Im zweiten Auswertungsschritt gilt es, die mittels verschiedener Verfahren
und in unterschiedlichen Situationen gewonnenen Ergebnisse zu einem
Befund zusammenzufassen. Hier ist ebenso wie bei den Einzelbefunden
zwischen iiberdauernden und aktuell wirksamen Verhaltensweisen zu
unterscheiden. Die relativ konstanten Merkmale, die eine Voraussetzung fuir
die Prognose individuellen Verhaltens bilden, miissen aus den zunichst
situationsgebundenen Informationen (Verhalten wihrend einer/mehrerer
Unterrichtsstunde(n), Ergebnisse spezifischer Tests usw.) abgeleitet wer-
den. Auf die relative Konstanz von Verhaltensweisen sollte nach THoMAE
(1967, 1971) nur geschlossen werden, wenn
— gleiches Verhalteninihnlichen Situationen zuverschiedenen Zeitpunk-
ten (Lingsschnittkonstanz) und/oder
— gleiches Verhalten in unterschiedlichen Situationen innerhalb des
gleichen Zeitabschnitts (Querschnittkonstanz) festgestellt werden kann.

Hinweise auf Léngsschnittkonstanz erhilt man, indem man die Vorgeschichte mit
dem aktuellen Verhalten vergleicht (Sind z.B. Schwierigkeiten beim Lesen- und
Schreibenlernen bereits in der Grundschule aufgetreten?). Hinweise auf Querschnitt-
konstanzergeben sich, wenn ein Schiiler etwa in verschiedenen Unterrichtsstunden,
bei der Anfertigung von Hausaufgaben und beim Schachspielen angespannt bei der
Sache ist.

Die Sicherheit, mit deraufrelativkonstante Merkmale geschlossen werden
kann, ist umso grofler, je mehr Belege vorhanden sind. Mindestens sollte
ein Doppelbeleg gefordert werden (THOMAE 1971, S. 64). Dabei ist zu beriick-
sichtigen, in welchem Zusammenhang das fragliche Merkmal konstant auf-
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tritt; niemand ist ,immer“ konzentriert, sondern er ist konzentriert in be-
stimmten Situationen, angesichts bestimmter Anforderungen usw.

Der Befunderstellung kommt nach Heiss (1971) eine zentrale Bedeutung
zu. Sie besteht in der Ordnung, Gewichtung und Kombination der einzel-
nen Ergebnisse. Es empfiehlt sich, die Einzelbefunde zunichst nach be-
stimmten Kategorien zu ordnen. Ein Gruppierung kann nach kognitiven, so-
zialen, emotionalen und motivationalen Merkmalen erfolgen; die
Ordnungsgesichtspunkte kénnen aber auch aus einem pidagogischen
Konzept oder von funktionellen Erfordernissen her abgeleitet werden.
Weitere Vorschlige fiir die Gruppierung der Einzelbefunde finden sich
z.B. bei Bieipick (1975), Donat (1965), ErLeBacH u.a. (1972), THOMAE
(1971), SuHRWEIER (1974), TisMER-PUSCHNER u.a. (1976), LANGFELDT-NAGEL
(1977).

Sind die Einzelbefunde nach Kategorien geordnet, so werden Gewichtung
und Interpretation zunichst innerhalb der einzelnen Kategorien und an-
schliefend iiber die Kategorien hinweg vorgenommen. Folgende Gesichts-
punkte sind fiir die Gewichtung und Interpretation bestimmend:

— Dominante Zige: Einzelne Merkmale treten hiufiger und/oder mit groerer In-
tensitit auf.

— Variationsbreite eines Merkmals: Einige Merkmale sind in verschiedenen Abstu-
fungen (z.B. verschiedene Grade der Anspannung), andere nur in einer Auspra-
gung beobachtbar.

— Breite des Verhaltensspektrums: Das verfiigbare Verhaltensrepertoire, seine Spann-
weite und Differenzierung konnen festgestellt werden (z.B. Vielfalt der Interes-
sen und Fihigkeiten, Flexibilitit der Interaktionsformen).

— Charakteristische Verbaltensabliufe: Bestimmte Verhaltensmuster sind wiederholt
beobachtbar (ausdauerndes Probieren bei schwierigen intellektuellen Anforde-
rungen, vermittelndes Eingreifen im Streitgesprich u.a.).

Neben diesen Gesichtspunkten sollten die Zuverlissigkeit und Giiltigkeit
der verwendeten Verfahren beachtet werden (zu den Testgiitekriterien vgl.
2.2). Das Ergebnis eines standardisierten Intelligenztests ist in der Regel
stirkerabgesichertals die Aussage eines Lehrers zur Begabung des Schiilers.
Reliable und valide (Test-)Ergebnisse konnen ggf. ohne Doppelbeleg auf-
gegriffen werden.

Beider Integration der Einzelbefunde tauchen mitunter Widerspriiche auf.
So kénnen die Befunde aus zwei vergleichbaren Unterrichtsbeobachtun-
gen oder zwei standardisierten Tests einander widersprechen. Derartig
unterschiedliche Ergebnisse sind oft nur scheinbare Gegensitze. Zur Auf-
bellung gegenliufiger Befunde empfiehlt es sich, vor allem folgende Gesichts-
punkte zu beriicksichtigen:
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— Situative und motivationale Einfliisse kénnen wirksam gewesen sein (Ermii-
dung, Unlust usw.).

— Die Ergebnisse beziehen sich auf verschiedene Dimensionen eines komplexen
Sachverhaltes (z.B. abstrakt-logische oder handlungsbezogene Intelligenzfakto-
ren).

— Ein Ergebnis bezieht sich auf die Verhaltensdisposition, das andere auf das rea-
lisierte Verhalten (z.B. hohe Begabung bei schlechten Schulleistungen).

Bei der Sichtung der ,Widerspriiche“ ldBtsich in vielen Fillen ein gemein-
samer Nenner finden. K&nnen Gegensitze auch bei genauer Analyse nicht
aufgeldst werden, so sollte im Befund darauf hingewiesen werden, dal der
entsprechende Sachverhalt ungeklirt blieb.

Zusammenfassend sei festgehalten: Bei der Erstellung eines Gesamtbefun-
des miissen die einzelnen Daten geordnet, gewichtet und miteinander
verkniipft werden. Die Befunderstellung zielt auf die Erfassung iiber-
dauernder Merkmalsausprigungen ab; Beziehungen zu Ursachen oder
zukiinftigem Verhalten werden an dieser Stelle noch nicht aufgewiesen.
Der Befund sollte in sich geschlossen sein und keine unaufgelosten Wi-
derspriiche enthalten; es werden zunichst nur sachliche Feststellungen,
aber keine Wertungen getroffen.

2.6.1.4. Diagnose, Beurteilung, Prognose

Erst nachdem im Befund das Gefiige der iiberdauernden individuellen
Eigenarten herausgearbeitet worden ist, kann in einem weiteren Schritt da-
nach gefragt werden, warum dieses Individuum sich so verhilt.

»Wenn man vielen Beurteilern von Kindern und Jugendlichen glauben wollte, dann
wire der hierempfohlene lange Weg zur Diagnose allzu umstindlich. Sie sehen sich
meistin der Lage, aus einigen Verhaltensauffilligkeiten und ein paarInformationen
iiber das tigliche Milieu in wenigen Minuten eine ‘Diagnose’ abzugeben, d.h. eine
Zuordnung des kritischen Verhaltens zu einer mehr oder minder plausiblen und
mehr oder minder einfachen ‘Ursache’ vorzunehmen® (Thomae 1971, S. 75).

Die Frage nach dem ,,Warum* des Verhaltens wird fiir die pidagogische
Praxis deshalb von grofRer Bedeutung sein, da sich die Mafinahmen not-
wendigerweise schwerpunktmiRig auf die erschlossenen Ursachen bezie-
hen miissen. Die mangelhaften Leistungen eines iiberdurchschnittlich be-
gabten Schiilers konnen beispielsweise in der Lerngeschichte, dem Klas-
senklima oder in Sozialisationsbedingungen begriindet sein. Je nach Ursa-
che wird die zu treffende Maffnahme anders ausfallen. Wenn Ursachen
nicht eindeutig ermittelt werden oder fiir die Begutachtung entbehrlich
sind, miif8te auf ihren Aufweis verzichtet werden. Gerade wenn die Begut-
achtung durch den Lehrervorgenommen wird, der durch das Verhaltendes
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Schiilers selbst betroffen ist, besteht besonders die Gefahr, dafl die Ur-
sachen fiir die Schwierigkeiten eher beim Schiiler ,gesucht® und eigene
Anteile ,ibersehen” werden (vgl. 4.4.4).

Soll andererseits iiberpriift werden, ob ein Schiiler fiir den Besuch einer
Realschule oder den gymnasialen Bildungsweg geeignet ist, so geht es um
die Zuordnung einer Person zu einer durch bestimmte Merkmale gekenn-
zeichneten (Schuleignungs-)Gruppe. Diggnose heifdt hier, die individuel-
len Merkmalsausprigungen mit denen der Gruppe zu vergleichen (vgl.
2.5).

Bei prognostischen Gutachten miissen die Bedingungen, unter denen das
prognostizierte Verhalten eintreten wird, beriicksichtigt werden. ,Dies
kann bedeuten, daf u.U. mehrere Prognosen gestellt werden, die sich auf
mehrere mdgliche Enwicklungen der allgemeinen Lebensumstinde des
Beurteilten beziehen” (THomaE 1971, S. 78).

2.6.2. Die Gutachtenerstellung

Der Auftraggeber erwartet in der Regel nicht nur ein Begutachtungsergeb-
nis (z.B. X ist geeignet fiir den Besuch einer Realschule), sondern auch eine
Herleitung und Begriindung, um den Begutachtungsprozef§ nachvollzie-
hen zu kénnen. Die ,kommunikative Funktion“ (THOMAE 1967) des Gut-
achtens erfordert dariiber hinaus, daf sowohl Inhalt als auch sprachliche
Form auf den Empfingerabgestimmt werden. Dabeisind die Vorkenntnis-
se, Einstellungen, Wiinsche und besonderen Interessen des Gutachten-
empfingers zu beriicksichtigen (vgl. Martin 1976). Ein Gutachten, in dem
z.B. einem Schiiler der Besuch einer Lernbehindertenschule empfohlen
wird, ohne dabei auf die iiberhohten Erwartungen der Eltern einzugehen,
kann Ablehnung oder Ignoranz provozieren bzw. zu nicht beabsichtigten
Nachteilen fiir den Schiiler fithren.

Nicht nur die empfingergerechte Abfassungist ein wichtiger Aspektbeider
Erstellung eines Gutachtens, sondern auch die Interaktion zwischen dem
Beurteilten und dem Gutachter. Dabei sollten folgende Fragen iiberpriift
werden: Ist der Begutachtete mit der Weitergabe aller Informationen ein-
verstanden? Wieweit miissen die persdnlichen Verhiltnisse des Begutach-
teten zur Beantwortung der Fragestellung dargestellt werden? Ist das Gut-
achten Entscheidungsgrundlage fiir die Entscheidung Dritter oder begriin-
det es eine vom Gutachter getroffene Enscheidung?

Die nachstehenden Hinweise zur Abfassung von Gutachten erhalten je
nach Begutachtungszusammenhang ein unterschiedliches Gewicht.
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(1) Allgemeine Gesichtspunkte

— Allgemein verstindliche Begriffe sind einem ,Fachjargon® vorzuziehen;

— versprachlichte Testergebnisse besitzen einen groferen Informationswert als
Zahlenwerte (z.B. Intelligenzquotient);

— konkrete Aussagen (anstelle von abstrakten) erleichtern das Verstindnis;

— kurze und einfache Sitze sind prignanter als verschachtelte ,Bandwurmsitze®.

(2) Schriftliche Gutachten
Hierkann dervon THOMAE (1967, 1971) vorgeschlagene Aufbauempfohlen
werden:

— Einleitung
Die Fragestellung und die zu ihrer Beantwortung herangezogenen Informations-
quellen werden aufgefiihrt.

— Vorgeschichte
Biographische Daten werden aufgelistet, die frithere und die gegenwirtige Le-
benssituation des Probanden werden geschildert.

— Bericht siber vom Gutachter selbst ermittelte Ergebnisse
Kurze Darstellung der Beobachtungen, Gespriche usw. und Darstellungder Ein-
zelbefunde.

— Befund
Das Gefiige der iiberdauernden Merkmale wird aufgezeigt.

— Diagnose, Beurteilung und Prognose
Zur Beantwortung der Fragestellung werden die méglichen Ursachen des Verhal-
tens genannt bzw. das Individuum wird einer bestimmten Gruppe zugeordnet.
Zukiinftig zu erwartende Verhaltensweisen werden daraus abgeleitet. Das ab-
schlieffende Urteil wird zusammenfassend begriindet.

(3) Miindlich erstattete Gutachten

Fiir miindlich abgegebene Gutachten gelten grundsitzlich die gleichen
Uberlegungen, allerdings spielen hier {Jbermittlungsprobleme eine groRe-
re Rolle. Die miindliche Darstellung muf prignant und verstindlich sein,
wenn Mifverstindnissen und Fehldeutungen vorgebeugt werden soll.
Empfehlenswert sind:

— Zentrierung des Gutachtens auf die Kernaussage;

— einstufenweises Einbeziehen weiterer Befunde, die auf den Haupthefund riickbe-
zogen werden;

— Riickmeldung (Feed-back) durch den Gutachtenempfinger als Korrekturhilfe.

Miindlich erstattete Gutachten sind hiufig Teil eines Beratungsgesprichs,
in dem nicht nur Informationen weitergegeben, sondern auch Entschei-
dungsalternativen erarbeitet werden. Kommunikationsprobleme, die sich
aus dieser Situation ergeben (z.B. nonverbale Kommunikation), werden in
Kap. 4.4 behandelt.
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2.6.3. Fallbeisprel

Der Prozef bei der Gutachtenerstellung soll im folgenden anhand eines
Fallbeispiels verdeutlicht werden.

(1) Fragestellung

Der Klassenlehrer von Peter M., einem 10;9 Jahre alten Schiiler der 5. Klasse einer
Hauptschule, wendet sich wegen der schlechten Schulleistungen von Peter an den
Beratungslehrer. Er halte Peter fiir recht begabt, wisse jedoch nicht, wie er Peter
schulisch fordern kdnne. Peter reagiere in letzter Zeit hiufig aggressiv auf seine
Hilfsangebote.

(2) Préizisierung der Fragestellung

Das weitere Gesprich des Beratungslehrers mit dem Klassenlehrer dient der Kon-
kretisierung der Fragestellung. Der Beratungslehrer méchte wissen, welche Lei-
stungsmingel gemeint sind, wenn von schlechten Schulleistungen gesprochen
wird. Dariiber hinaus bittet er den Klassenlehrer, Peters schulisches Verhalten ge-
nauer zu beschreiben, da er dessen aggressive Reaktionen noch nicht ausreichend
einordnen kann.

Der Klassenlehrer berichtet, dafl Peters Leistungen in den Nebenfichern im Halb-
jahreszeugnis als befriedigend bis ausreichend benotet worden sind. In Englisch
und Mathematik sind seine Leistungen ausreichend, in Deutsch mangelhaft gewe-
sen. Der Klassenlehrer, der Peter im Fach Deutsch unterrichtet, weist auf die enor-
men Mingel in Peters Rechtschreibleistungen hin. Auch die Teilnahme an einem
Rechtschreibforderkurs sei (im Vergleich zu den anderen Schiilern der Fordergrup-
pe) nur wenig erfolgreich gewesen.

Der Klassenlehrer beschreibt Peter als einen lebhaften und freundlichen Jungen,
seine Beteiligung am Unterricht sei rege. Er duere sich spontan und sei impulsiv.
Der Klassenlehrerkennt Petererst seit Beginn des Schuljahres und berichtet iiber Pe-
ters Entwicklung in dieser Zeit: Anfangs sei Peter meist witzig und lustig gewesen,
aggressive Aulerungen habe er nur selten gezeigt. In den letzten Monaten mache er
seltener Witze als frither, gleichzeitig habe er hiufiger Wutanfille bekommen.
Wenn ereine Aufgabe nicht I3sen kdnne oder wenn er Hilfestellung bei der Bewilti-
gung einer gestellten Aufgabe erhalte, werde er unwirsch oder gar ausfallend. Peter
sei gut in den Klassenverband integriert. Dem Klassenlehrer ist aufgefallen, dafl
Peter in der letzten Zeit hiufiger wegen Erkrankungen gefehlt hat.

Nach diesen Informationenliftsich die Fragestellung folgendermafen prizisieren:
Nach Ansicht des Klassenlehrers besteht ein Miverhiltnis zwischen Peters Bega-
bung und seinen Schulleistungen, insbesondere in den Hauptfichern. Er wiinscht
deshalb die Ursachen der Leistungsschwiche zu erfahren. AuRerdem mdchte er wis-
sen, weshalb die aggressiven Verhaltensweisen im Verlauf des Schuljahres zuge-
nommen haben. Auch Peters gehiuftes Fehlen stimmt ihn bedenklich. Um den
Kontakt zu Peterzu verbessern, mdchte ervom Beratungslehrer Hinweise fiir dessen
schulische Forderung erhalten.
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(3) Hypothesenbildung

Aus den vom Klassenlehrer geschilderten Verhaltensweisen Peters und der vorlie-

genden Fragestellung leitet der Beratungslehrer folgende (alternativen) Hypothesen

ab:

— Peter ist aufgrund seiner Begabung nicht in der Lage, bessere Schulleistungen
zu erbringen.

— Peter ist ausreichend begabt, eine bisher nicht erkannte bzw. nicht behandelte
Legasthenie bedingt die Leistungsschwiche.

— Peter ist ausreichend begabt, er kann seine Leistungsfihigkeit wegen unzurei-
chender motivationaler bzw. personlichkeitspsychologischer Lernvoraussetzun-
gen nicht voll zur Geltung bringen.

— Peters Leistungsschwiche ist vorwiegend auf organische Ursachen zuriickfiihr-

bar.

(4) Materialsammlung (Informationsquellen)

Da die mdglichen Erklirungen fiir Peters schulisches Verhalten sehr verschiedenar-

tig sind, will der Beratungslehrer zunichst innerhalb der Schule weitere Informatio-

nen einholen, bevorer eine Untersuchung Peters durchfiihrt.In der Schiilerakte be-

findet sich eine Ubersicht iiber Peters Schulnoten in der Grundschule. Die Analyse

des Leistungsverlaufs ergibt, daf Peterim 1. und 2. Schuljahrvorwiegend gute Zeug-

nisnoten erhielt, im 3. Schuljahr war die Rechtschreibnote mangelhaft, im 4. Schul-

jahr ungeniigend. Die Bewertungen in anderen Fichern waren im 4. Schuljahr im

Durchschnitt ebenfalls um eine Note schlechter als im 3. Schuljahr.

Der Beratungslehrer erkundigt sich dann bei den Fachlehrern nach deren Beobach-

tungen. Sie beschreiben Peters schulisches Verhalten zhnlich wie derKlassenlehrer.

Die Englischlehrerin berichtet, daf Peters Leistungen deutlich abgesunken seien,

nachdem im Englischunterricht nicht mehr ausschlieflich miindlich gearbeitet

wurde.

Nach der Auswertung der schulintern eingeholten Informationen gewinnt die Hy-

pothese, daf bei Peter eine Legasthenie vorliegt, an Wahrscheinlichkeit.

Planung des weiteren Vorgehens:

— Gesprich mit den Eltern,

— Gesprich mit Peter und Feststellung seiner Begabung sowie seiner Rechtschreib-
leistung durch standardisierte Testverfahren.

Gesprdéich mit Peters Mutter:

Frau M. berichtet, Peter sei in der Grundschule ein durchschnittlicher Schiiler gewe-

sen. Probleme habe es nur mit dem Lesen und Rechtschreiben gegeben. Ende des 2.

Schuljahres sei diese Schwiche zum ersten Mal aufgetreten und dann im 3. Schul-

jahr immer deutlicher geworden. Sie habe auf Anraten der Grundschullehrerin mit

Peter zu Hause Lese- und Schreibiibungen durchgefithrt. Sowohl die hiuslichen

Ubungen wie die Teilnahme am Forderkurs hitten jedoch keinen ausreichenden

Erfolg erbracht. Ganz unlesbare Worter seien zwar nur noch seltener aufgetreten,

Peter habe aber weiterhin eine Reihe von Wortern manchmal richtig und dann wie-

der falsch geschrieben.

Frau M. charakterisiert Peterals impulsiv, erkenne seine Grenzen nicht. Fritherseier

immer recht witzig gewesen, so dak manihm kleinere Frechheitenschnell verziehen
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habe. In derletzten Zeit sei er zur ,Nervensige“ geworden. Er sei heute oft aggressiv
und nur noch selten so charmant wie friiher.

Peter 1st nach Angaben von Frau M. friither nur selten krank gewesen. Wegen seiner
dann hiufigen Erkrankungen habe sie thn drztlich untersuchen lassen. Der Arzt ha-
bejedochkeine fiir die verschiedenen Krankheiten gemeinsame organische Begriin-
dung finden kénnen. Im weiteren Gesprich erfihrt der Beratungslehrer von Frau
M., daf Peter mit seinen Geschwistern gut auskomme und eine positive Beziehung
zu Mutter und Vater habe. Die krperliche und psychische Entwicklung werdenals
komplikationslos geschildert. Frau M. méchte ebenso wie der Beratungslehrer
erfahren, weshalb sich Peters Schulleistungen verschlechtert haben. Nach dem Ge-
sprich mit Frau M. erscheint dem Beratungslehrer die Hinzuziehung anderer Fach-
leute zunichst nicht erforderlich. Organische Ursachen oder eine psychische Fehl-
entwicklung sind nach den vorliegenden Informationen als Begriindung fiir Peters
Leistungsschwiche unwahrscheinlich.

Untersuchung von Peter:

In einem einfithrenden Gesprich erfragt der Beratungslehrer Peters Einstellungen

zur Schule und zu seinen Lehrern. Auflerdem ldft er sich einen Tagesablauf schil-

dern. Dabei erwihnt Peter, dafl er abends oft nicht einschlafen konne. Besonders

schlechtschlafe eram Abend vor einer Klassenarbeit ein. Peter dulert sich wihrend

des Gesprachs mit dem Beratungslehrer sehr lebhaft. Er beantwortet dessen Fragen

ohne zu zogern.

Da das Thema ,,Angst“ im Untersuchungsgesprich mehrfach auftauchte, erginzt

der Beratungslehrer die Testbatterie um einen Fragebogen zur Schulangst. Er fithrt

folgende Verfahren mit Peter durch:

— Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung (PSB) von W. Horn;

— Grundintelligenztest CFT 2, Skala 2 von R.B. Carrert und R. H. Wess;

— Diagnostischer Rechtschreibtest fiir 4. und 5. Klassen (DRT 4-5), Form Bvon R.
MEis;

— Fragebogen fiir Schiiler zur Messung von Schulangst (FS 5-10) von V. GARTNER-
HarnacH.

(5) Einzelbefunde

Gespréche und Schiilerakte

In den Gesprichen ergaben sich Hinweise darauf, daf Peterein lebhafter und impul-
siver Junge ist. Wihrend er im sozialen Bereich keine Schwierigkeiten zu haben
scheint, sind bei schulischen Anforderungen Angst oder Aggressionen zu beobach-
ten. Seine Schulleistungen sind seit dem 3. Schuljahr abgesunken. Die zunichstauf
das Lesen und Rechtschreiben begrenzte Leistungsschwiche weitete sich in den fol-
genden Schuljahren auf andere Ficher aus. In den Gesprichen ergaben sich keine
Hinweise auf organische Ursachen der Leistungsschwiche oder auf eine gestorte
Personlichkeitsentwicklung.
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Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung
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IQ 70 85 100 115 130 eines 10;9 Jahre alten Schiilers.

Im PSB erreichte Peter eine Gesamtleistung, die dem Prozentrang 46 entspricht
(d.h.45% seiner Altersgruppe erbringenin diesem Test eine schlechtere Leistung als
er). Das Gesamtergebnis ist als durchschnittliche Leistung einzustufen. Eine Analy-
se des Testprofils zeigt, dafl Peters Leistungen bei verbal gebundenen Aufgaben un-
terdurchschnittlich waren, wihrend er bei Untertests, die abstrakt-logisches Den-
ken oder technische Befihigung voraussetzen, tiberdurchschnittliche Ergebnisseer-
zielte.

Grundintelligenztest CFT 2

In diesem Intelligenztest, der nicht-verbale Aspekte der Intelligenz erfafit, erreichte
Peter ein iiberdurchschnittliches Ergebnis (Prozentrang 91).

Diagnostischer Rechtschreibtest

Peters Rechtschreibleistung in diesem standardisierten Schultest ist als extrem nie-
drig zu bezeichnen. Schlechter als er sind lediglich 2% der vergleichbaren Schiiler.
Die Fehleranalyse ergibt einen Fehlerschwerpunkt bei Wortdurchgliederungen.
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Fragebogen fiir Schiiler

In diesem Fragebogen, der verschiedene Faktoren der Schulangst erfafit, erreichte
Peter einen leicht iiberdurchschnittlichen Wert (Prozentrang 79). Eine Analyse des
Gesamtergebnisses zeigt, dafl Peter insbesondere Fragen zur ,Leistungsbehindern-
den Aufregung und Nervositit“ (Gartner-Harnach 1973) zustimmend beantwortet.

(6) Gesamtbefund

Peter verfiigt iiber eine durchschnittlich bis iiberdurchschnittlich hohe Begabung;
Anforderungen, die vorwiegend sprachliche Fihigkeiten priifen, zeigt er sich aller-
dings weniger gut gewachsen, wihrend sein abstrakt-logisches Denken iiberdurch-
schnittlich entwickelt ist. Die geringe sprachliche Begabung wird auch in der weit
unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistung deutlich.

Schulische Leistungsanforderungen erlebt Peter als belastend. Er ist dngstlicher als
andere Schiiler und reagiert aggressiv auf Miflerfolge. Im nicht-leistungsbezogenen
Kontakt ist Peter aufgeschlossen und lebhaft.

(7) Diagnose

Auf das Vorliegen einer Legasthenie kann geschlossen werden, wenn

— die Lese-/Rechtschreibleistung eines Pb deutlich von seinen iibrigen Schul-
leistungen abweicht (MuLLer 1974) und/oder

— die Diskrepanz zwischen allgemeiner Begabung und Lese-/Rechtschreibleistung
erheblich ist (z.B. ANGERMAIER 1970).

Bei Peter kann aufgrund des in der Untersuchung festgestellten erheblichen Unter-

schiedes zwischen Intelligenz- und Rechtschreibleistung eine Legasthenie diagno-

stiziert werden.

Die bei Legasthenikern hiufig feststellbare geringere sprachliche Begabung sowie

eine Neigung zu impulsivem Verhalten (vgl. Ancermaier 1974, Wacner 1976) liegen

bei Peter ebenfalls vor und stiitzen die Diagnose.

Eine wesentliche Diskrepanz zwischen der Rechtschreibleistung und anderen

Schulleistungen ist zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht mehr festzustellen. Die

Schulnoten des 2. und 3. Schuljahres lassen vermuten, daf die nicht rechtzeitig er-

kannte, unbehandelte Legasthenie zu einer Beeintrichtigung von Peters Schul-

leistungen auch in den nicht-sprachlichen Fichern gefiihrt hat.

Die schlechten Leistungen wurden von Peter als Miferfolg und Entmutigung erlebt

und fithrten zur Entwicklung von Schulangst und aggressiven Verhaltensweisen. In

der Untersuchung ergaben sich jedoch keine Hinweise auf eine ausgeprigte psychi-

sche Fehlentwicklung oder auf oganische Ursachen.

(8) Empfeblungen und Prognose

Zur Behebung der Rechtschreibschwierigkeiten und der mit ithnen verbundenen
psychischen Belastungen ist eine speziell auf Legastheniker ausgerichtete Forde-
rung empfehlenswert. Da Peter bislang wenig Erfolg in der schulischen Fordergrup-
pe hatte, sollte er einem individuellen Training zugefiithrt werden. Um eine intensi-
ve Forderung zu gewihrleisten, erscheinen zwei Stunden Ubungszeit wochentlich
empfehlenswert.

Die Hiufigkeit von Miferfolgen in anderen Schulfichern kann gemindert werden,
indem auf eine Bewertung von Minderleistungen, soweit diese auf mangelhafte
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Rechtschreibleistungen zuriickfihrbar sind, verzichtet wird. Gute Leistungen soll-
ten besonders hervorgehoben werden.

Die Durchfiihrung der vorgeschlagenen Mafinahmen 1aft bei unverindert giinsti-
gen familidren und sozialen Beziehungen erwarten, daf sich Peters Schulleistungen
wieder bessern. Andernfalls wire eine Untersuchung durch den Schulpsychologen
angezeigt.

(9) Gutachten
Der Beratungslehrer trigt die oben dargestellten Ergebnisse der Lehrerkonferenz
vor. Auflerdem fiihrt er ein Gesprich mit Peter und Frau M.
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3. Lern-, Leistungs- und Verhaltensstorungen

Das hier angesprochene Problemfeld ist sehr heterogener Natur, was be-
reitsin der Terminologie zum Ausdruck kommt. Dabei bedarfinsbesonde-
re die Verwendung des Begriffspaares ,,Storungen®vs. ,Schwierigkeiten® ei-
ner Erlduterung.

Bisvor kurzem waresallgemein iblich, fiir den bezeichneten Problemkon-
text einheitlich den Terminus ,Stérungen“zuverwenden. Sofindet manin
der Literatur hiufig Begriffe wie Sprachstérungen, Lernstérungen, Verhal-
tensstorungen u.d. Nicht dieser Sprachgebrauch als solcher, sondern viel-
mehr die damit verkniipften einseitigen theoretischen Erklirungsmodelle
zogen aber immer mehr Kritik auf sich, etwa wenn Verhaltensauffilligkei-
ten fast ausschlieflich nur noch als individuell verursacht - im Sinne des
sog. medizinischen Modells (vgl. 4.4.4.1) — gesehen wurden. Vertreter des
Interaktionsmodells schlugen deshalb neuerdings vor, den inseiner konno-
tativen Bedeutung (Bedeutungshof oder ,Gefiihlsaura®, d.h. hinsichtlich
irrationaler Aspekte) belasteten Begriff (vgl. 1.2.2.2) der ,,Stérung® durch
den Terminus ,Schwierigkeiten” zu ersetzen.

Dabei muft mansichallerdings vergegenwirtigen, daf der denotative(sachlich, ratio-
nal definierte) Bedeutungsgehalt eines Begriffs nicht zwangsliufig von einem be-
stimmten Erklarungsmodell abhingt. In bezug auf die Einfithrung des neuen Be-
griffs konnte man sogar umgekehrt argumentieren, daf der psychologische Inhalt von
wSchwierigkeit“ viel eher eine individuumbezogene Fixierung des zugrundeliegen-
den Konzeptes nahelegen wiirde; so wird beispielsweise ein und dieselbe Aufgabe
vom Schiiler A als leicht, vom Schiiler B hingegen als schwer empfunden. Anderer-
seits ist die Assoziation des Stérungsbegriffs mit einseitig beim Individuum ausge-
richteten Atiologien, insbesondere aber seine konnotative Fixierung in diese Rich-
tung, vielfach nicht zu iibersehen und als Faktum ernst zu nehmen.

Wenn wir uns im folgenden trotzdem fiir die Beibehaltung des Begriffs

~Storungen® entschieden haben, so hat dies vor allem drei Griinde:

—die bislang in der Forschungsliteratur fehlende Einheitlichkeit der
Sprachregelung,

— die grofere Vertrautheit mit dem Begriff der St6rung,
der unter denotativem Bedeutungsaspekt nur schwer zu rechtfertigende
konzeptuelle Unterschied zwischen ,Stérung” und ,Schwierigkeit®
(siehe oben).

Daraus a8t sich die Konsequenz ableiten, beide Begriffe prinzipiell syno-

nym zu gebrauchen, d.h. nicht von vornherein einseitig auf bestimmte
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theoretische Modelle hin festzulegen. Diese ,weiche” Losung gestattet in
jenen Fillen, wo eine Begriffsdifferenzierung aus sachlichen Griinden ge-
boten erscheint, die Bevorzugung des einen oder anderen Begriffes, ohne
gleichzeitig eine Entscheidung fiir alle anderen Verhaltensbereiche vor-
wegzunehmen (vgl. auch PonGraTz 1978).

3.1. Die Sprache und ihre Stérungen im Kindes- und Jugendalter

3.1.1. Der individuelle Spracherwerb

Das Wort ,Sprache” hat ein vielfiltiges Bedeutungsspektrum. Im Hinblick
auf die Sprachentwicklung wire zwischen der Enwicklung des Sprachver-
stindnisses auf der einen und der Entwicklung des Sprechens auf der ande-
ren Seite sowie den sekundiren Formen der Sprachentwicklung, wie Lesen
und Schreiben, zu unterscheiden.

Nach Dk Saussure (1916/1917) gliedert sich die Sprache (lc language) auf in k
langue, das in der Sphire des Abstrakten existierende System der Sprache, und in /a
parole, den individuellen Vollzug des Sprechens. Die individuelle Realisierung in
laut-und schriftsprachlicher Form entsteht unter dem determinierenden Einflufl
von la langue und interessierte vor allem die sprachpsychologische Forschung. Im
folgenden soll zunichst die ontogenetische Entwicklung der gesprochenen Sprache
beim normalen Kind skizziert werden.

3.1.1.1. Bedingungen der Sprachentwicklung

Normaler Spracherwerb ist eng mit der akustisch-optischen Entwicklung
verbunden. Dabei gilt das Gehéralswesentliche Vorbedingungder Sprach-
entwicklung. Das Neugeborene reagiert auf Schallreize mit Pupillen-
verinderung und Anhalten des Atems. Richtungshéren wird etwa im zwei-
ten Lebensmonat festgestellt.

Da die Laute der menschlichen Sprache, die Phoneme, mit Hilfe des Gehors wahrge-
nommen und differenziert werden, bleibt beim von Geburt an gehérlosen Kind we-
gen Ausfalls des auralen Empfingers die spontane Sprachentwicklung aus. Unter-
schiede zwischen horenden und gehdrlosen Kindern lassen sich bereits wihrend der
Zeit des Lallens feststellen. Das gehorlose Kind lallt weniger. Dariiber hinaus fehlen
der Stimme sowohl die natiirliche Modulation als auch der natiirliche Klang. Die
Ausbildungder Sprache bei Gehdrlosen ist unter fachlicher Anleitung ein schwieri-
gerund langwieriger Vorgang. Die dabei verwendeten Methoden sind vielfiltig und
machen eine besondere Beschulung der Kinder erforderlich.

Auch der Gesichtssinn ist fiir dienormale Entwicklung der Sprache von Be-
deutung. Blindgeborene Kinder erlernen trotz intakten Gehors die Spra-
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che oft verspitet. Ein wesentlicher Grund fur diese Tatsache diirfte darin
liegen, dafl die Mundbewegungen des Sprechenden, dessen Mimik sowie
die das Sprechen begleitenden und veranschaulichenden Gebirden nicht
wahrgenommen werden konnen.

Wichtig fiir die normale Sprachentwicklung ist weiterhin die allgemein
korperlich-geistige Verfassung des Kindes. Motorische Entwicklungsriick-
stinde und Sprachentwicklungsverzégerung sind hiufig gemeinsam auf-
tretende Phinomene. Bei Geistigbehinderten beginnt die Sprachentwick-
lung oft, jedoch nicht immer, verspitet. Nach CasseL (1949) fangen 65%
der geistigbehinderten Kindererst nach dem dritten Lebensjahranzuspre-
chen. Fiir die Auftretenshiufigkeit von Sprachstérungen bei Geistigbehin-
derten werden in der einschligigen Literatur Zahlen zwischen 60% und
80% angegeben.

Schlieflich ist es fiir den Einsatz und Verlauf der Sprachentwicklung we-
sentlich, ob dasKind in einersprechenden Umwelt aufwichst,zuderes zu-
mindest ausreichende emotionale Beziehungen aufnehmen kann. Extrem
vernachldssigte und von der Umwelt isolierte Kinder entwickeln unter
Umstinden garkeine Sprache oder bestenfallseine kaum verstindliche Ei-
gensprache.

3.1.1.2. Prilinguistische Aulerungen der frithen Kindheit

Erste lautliche Auerungen lassen sich bereits bei Féten beobachten. Car-
MICHAEL (1946) berichtet iiber Beobachtungen Minkowskis, der bei einem
friihgeborenen fiinf Monate alten Fétus von 280 mm Linge bereits schwa-
che Laute registrierte. Nach Dewey (1935) stellten BoLarrio und ArToM bei
einem 330 mm groflen Fotus ebenfalls schwache Schreie und spontane Be-
wegungen fest. Der Mechanismus zur Produktion von Lauten ist also be-
reits erhebliche Zeit vor dem normalen Geburtstermin ausgebildet.

In der Regel beginnt die Lautproduktion mit der Geburt. Der sog. Geburts-
schrei hat dabei ausschlieRlich physiologische Bedeutung. Uber Art und
Haiufigkeit der in den folgenden ersten Lebensmonaten produzierten laut-
lichen Auferungen liegen zahlreiche Untersuchungen vor. Besonders um-
fassend sind die Erhebungen Irwins und seiner Mitarbeiter (1941-1952),
deren Methode und Ergebnisse in rund 30 Artikeln niedergelegt wurden.
Einige der wichtigsten Befunde Irwins (Irwin 1947, 1948, 1949; IrwiN u.
Curry 1941, [rwin u. CHEN 1946) lassen sich wie folgt zusammenfassen:

In den ersten 30 Lebensmonaten werden mehr Vokale als Konsonanten produziert.
Durchschnittlich verwendet das zwei Monate alte Kind 4,5 verschiedene Vokale
und nur 2,7 verschiedene Konsonanten. Die Anzahl der produzierten Vokaltypen
nimmt im ersten Lebensjahr stindig zu, doch sobald das erste Wort gesprochen
wird, kommtes zu einem rapiden Anwachsen des Bestandes an Konsonantentypen.
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Mit 2 Y2 Jahren verwendet das Kind praktisch alle Vokale, aber erst #3 der Konsonan-
ten der englischen Normalsprache. Geschlechtsunterschiede sind dabei nicht vor
dem 26./27. Lebensmonat zu beobachten. Erst nach diesem Zeitpunkt iibertreffen
die Midchen die Jungen hinsichtlich aller Kategorien der Lautproduktion.

Die aufgefiihrten Ergebnisse stellen nur einen Bruchteil der Befunde dar,
machen jedoch deutlich, daf es bereits bei den prilinguistischen Auerun-
gen GesetzmiRigkeiten gibt. Eine Erklirung bietet die ,,organistische Theo-
rie“, wie sie etwa von GoLDsTEIN (1948) vertreten wird. Der zugrundeliegen-
de Gedanke besagt, daBauch die Entwicklung der SpracheinRichtungvom
Alteren zum Jiingeren und von den inneren zu den Gufleren Organen ver-
lduft. Diesich vergrofernde Mundhéhle (bedingt u.a. durch die verinderte
Kérperlage), die durch den Ubergang zu festeren Speisen zunehmende
Ubung der Mundmuskulatur und schlieflich das Vorhandensein erster
Zihne sind demnach als Ursache derbeobachteten Gesetzmifigkeitenan-
zusehen.

In der ersten Hilfte desersten Lebensjahres produziert das Kind zahlreiche
Laute, die in seiner muttersprachlichen Umwelt keinen Bestand haben. Im
8./9. Lebensmonat kommt es zu einer Reduktion auf das Lautsystem der
Muttersprache. Lewis (1951), der diese Verinderung durch die Rolle der
Nachahmung erklirt, unterscheidet bei diesem Prozef drei Stadien. Im
ersten Stadium, das den Zeitabschnitt zwischen Geburt und viertem
Lebensmonat umfafit, reagiere das Kind auf menschliche Lautiuferungen
mit eigener Lautproduktion. Danach folge ein Stadium der Pause oder
Reduzierung, in der das Kind daraufachte, in welcher Situation die erlebte
Lautproduktion stattfinde. Im dritten Stadium schlieflich beginne das
Kind, die eigene Lautproduktion der der Umwelt anzugleichen. Zwischen
dem vierten und achten Lebensmonat begreift also das Kind ,sozusagen
die Pointe des Witzes, den man Sprache nennt® (Hormanx 1970, S. 294).

3.1.1.3. Die Anfinge des Sprechens

Die Angabeniiber das Auftreten des ersten Wortesschwanken betrichtlich.
Dergenannte Zeitraum umfafit die Spanne vom 10. biszum 17. Lebensmo-
nat. Grund fiir diese differierenden Werte sind sowohl unterschiedliche
Erfassungskriterien der entsprechenden Untersuchungen als auch abwei-
chende Auffassungen dariiber, was als erstes Wort anzusehen sei.

Eltern erwarten das erste Wort ihres Kindes oft ungeduldig und neigen dazu, den
lautlichen Auferungen von einem bestimmten Alter ab bereits weitgehend festge-
legte Bedeutungen zuzuschreiben. Erst lingere Beobachtung kann jedoch Auf-
schluf dariiber geben, ob ein Lautgebilde auch in verschiedenen Situationen in
konstanter Weise gebraucht wird. Inwieweit allerdings dieser Bedeutungsinhalt
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schon bei der Erstverwendung vorhanden war, ist riickwirkend haufig nicht mehr
festzustellen.

Dadie ersten Worter global gebraucht werden, spricht manauchvon ,, Ein-
wortsdtzen . ;Mama“ kann sowohl bedeuten ,Mama, komm her!“ als auch
»~Mama, gib mir etwas zu essen!“ usw. Der konkrete Inhalt [if8t sich nuraus
der Situation erschlieflen, die so Mittriger der Bedeutungist. Dersog. Ein-
wortsatz wird in der Regel ein halbes Jahr verwendet, um schliefflich von
dem flexionslosen Mehrwortsatz abgelost zu werden. Als Zeitpunkt des
Auftretens erster Mehrwortsitze gilt durchschnittlich der 18. Lebensmo-
nat. Nach dem Erscheinen erster Worter kommt es zu einem rapiden An-
wachsen des Wortschatzes. Die starke Zunahme des Vokabulars hilt tiber
die Vorschulzeitan und verringertsich erst wihrend der (Grund-)Schulzeit.
Nach SmitH (1926) beherrscht das zweijiahrige Kind durchschnittlich knapp
300, das dreijihrige bereits ca. 900 Worter. Dabeli sind erhebliche indivi-
duelle Unterschiede zu beobachten. Auflerdem erbrachten neuere Unter-
suchungen wesentlich hhere Werte (vgl. Nicker 1975a).

3.1.1.4. Satzstruktur und grammatikalische Form

Etwa im zweiten Lebensjahr verbindet das Kind Wérter zu Sitzen, die zu-
meist unvollstindig sind. Diese Sitze bestehen tiberwiegend aus mehreren
Substantiven und einem Verb und sind durch das Fehlen von Pronomina,
Pripositionen und Konjugationen gekennzeichnet. Mit vier Jahren
schliefllich spricht das Kind vollstindige Sitze, die durchschnittlich aus
sechs bis acht Wortern bestehen und einen gewissen Komplexititsgrad ha-
ben.

Nach Hann (1948) sind die ersten erweiterten Sitze und Satzgefiige bereits gelegent-
lich im zweiten Lebensjahr zu beobachten. Bei Einzelgeborenen machen sie wih-
rend 3 12und 4 V2 Jahren bereits 6% bis 7% der Gesamtzahl aller gesprochenen Sitze
aus. Nach Snire (1945) 1alt die Verwendung von Satzgefiigen und Satzreihen im
Vorschulalter Aussagen dariiber zu, ob der spitere Leselernprozef gut bewiltigt
wird. Kinder, die das Lesen nur mit Schwierigkeiten erlernen, sollen sich durch
allgemeine linguistische Unreife auszeichnen und insbesondere wenig strukturierte
Sitze verwenden.

Kleinkinder sprechen zunichst nur iiber Gegenstinde oder Ereignisse, die
in die unmittelbare Situation eingebettetsind. Dies wird von Lewis (1951)
damit erklart, daf das Kind Sprechen in der ersten Zeit dazu beniitze, die
Aufmerksamkeit der Umwelt auf Objekte oder Ereignisse zu lenken, die es
sich im Augenblick wiinscht. Das Sprechen habe damit zunichst die Funk-
tion der Bediirfnisbefriedigung. Das Gesprich der Erwachsenen mit dem
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Kind sei der entscheidende Faktor, der es zum Gebrauch des Futurs und
dann des Perfekts fiihre.

Die Verwendung von Pronomina erreicht mit 3 ¥z Jahren ithr Maximum
und fillt mit zunehmendem Altereher ab. Die Pronomina ,,ich®, ,mir“und
»mein® spielen dabei eine besondere Rolle. Der Gebrauch von Adjektiven
und Artikeln nimmt ebenfalls bis zum vierten Lebensjahr fortlaufend zu,
sodadasnormale 4 bis4 12jihrige Kind damitin der Lage ist,grammatika-
lisch einwandfreie Sitze zu produzieren.

3.1.1.5. Die Verstindlichkeit des Gesprochenen

Die Sprache des Kleinkindes ist nicht immer einfach zu verstehen. Der
Grad der Verstindlichkeit ist abhangig vom Alter des Kindes, der Vertraut-
heit des Horers mit dem sprechenden Kind bzw. mit Kleinkindern iiber-
haupt, der Genauigkeit, mit der das Kind Lautgebilde produziert, und sei-
ner Stimmlage.

Mit zunehmendem Alter nihert sich die Verstindlichkeit der kindlichen Sprache
immer mehr dem allgemeinen Standard. Die Korrelation zwischen dem Alter und
der Fahigkeit, Laute exakt auszusprechen, betrigt nach WeLimann u.a. (1931) r =
.80. Davis(1937) fand, daf 75,7% der 5 Vjihrigen, 90,9% der 6 2jiahrigen und 90,4%
der 9 1zjahrigen ihrer Stichprobe korrekt artikulierten. Dieses Ergebnis wie auch ein
gleicher Befund von PooLe (1934) lassen den Schluf zu, daf das ,normale Kind im
6. Lebensjahr so gut wie alle Sprachlaute seiner Muttersprache richtig bilden kann.

Wihrend beim Vorschulkind noch recht verschiedene Artikulationsmin-
gel auftreten konnen, sind bei dlteren Kindern iiberwiegend die gleichen
Schwierigkeiten in der Lautbildung zu beobachten. Bei Artikulationsfeh-
lern und Lautbildungsschwichen ist damit vom sechsten Lebensjahr ab das
Heranziehen eines Sprachtherapeuten dringend erforderlich, da nach die-
sem Alter eine Riickbildungstendenz durch Selbstkorrektur nicht mehrzu
erwarten ist.

3.1.1.6. Gruppenspezifische Unterschiede des Spracherwerbs

Von besonderer Bedeutung fiir den Spracherwerb hat sich der sozio-gkono-
mische Hintergrund der Familie erwiesen, da mit ihm das sprachliche Milieu
weitgehend korreliert ist. Infolge der geringeren Anregungen durch das
Elternhaus zeigen Kinderausunteren Schichten,gemessenan den Normen
des Mittelstandes, in allen linguistischen Kriterien niedrigere Leistungen.
Zu den zahlreichen bisher vorliegenden Befunden vgl. 5.1.2 u. Bd. II, 1.4.
Auch zwischen den Geschlechtern bestehen teilweise Unterschiede in der
Sprachentwicklung zugunsten der Miadchen, selbst wenn diese Differen-
zenim Kleinkind-und Vorschulalter nichtsostark hervortretenwie die, die
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durch den Einfluf der sozio-6konomischen Schichten bedingt sind.
Auflerdem erweisen sich Jungen auf einzelnen Gebieten (z.B. Wortkennt-
nis, Umfang des Wortschatzes) sogar als tiberlegen. Die aus dlteren Unter-
suchungen abgeleitete Annahme, wonach Midchen durchweg bessere
sprachliche Leistungen zeigen, konnte durch nachfolgende Erhebungen
nicht bestitigt werden (vgl. dazu Nicker 1975a). Jedoch lernen Miadchen
zum einen schneller Lesen, zum anderen sind Kinder, die Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens haben, iiberwiegend minnlichen Geschlechts.
Auch treten, wie mehrfach nachgewiesen, Sprachbehinderungen wie Stot-
tern, Stammeln usw. bei Jungen erheblich hiufiger auf.

SchlieRlich ist noch die Bedeutung der Institutionalisierung auf die Sprach-
entwicklung hervorzuheben. Heimkinder schreien im ersten Lebensjahr
signifikant mehr und bereits im zweiten Lebensmonat wird deutlich, dafl
sie hinsichtlich Hiufigkeit und Vielfalt der geduflerten Phoneme deninei-
ner Familie aufwachsenden Kindern unterlegen sind. Je linger das Kind im
Heim verbleibt, desto grofer wird nicht nur der sprachliche, sondernauch
derintellektuelle und emotionale Entwicklungsriickstand (vgl. 5.1). Diese
vielfach bestitigte Beobachtung hat dazu gefiihrt, daf heute die Bedingun-
gen der Heimerziehung erheblich verbessert worden sind.

3.1.2. Sprachbebinderungen im Kindes- und Jugendalter
3.1.2.1. Begriffsbestimmung

In unserer Gesellschaft wird die Fahigkeit, effektiv mitanderen zu kommu-
nizieren, in besonderem Mafle belohnt. Schulischer Erfolg und damit zu-
sammenhingend die Einnahme gehobener beruflicher Positionen wie
auch der soziale Status sind nicht zuletzt durch den effektiven Einsatz von
Kommunikation zu erkliren.

Innerhalb der Gesellschaft unterscheiden sich die Individuen hinsichtlich
ihrer sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten betrichtlich. Damit stellt
sich die Frage, welcher Grad der Beherrschung von Laut- und Schriftspra-
che als ,normal®“ anzusehen bzw. wann von Sprachbehinderung zu spre-
chen ist.

Das Problem liegt in dem Verstindnis des Terminus ,Normalitit“. Je nachdem, ob
man zu ihrer Beantwortung den statistischen oder gesellschaftlichen Normbegriff
(vgl. 2.2.4) heranzieht, wird sich die Population der Sprachbehinderten nicht nur
zahlenmifig, sondern auch hinsichtlich der ihr zuzurechnenden Erscheinungsbil-
der betrichtlich verindern. Liegt z.B. der Ausgangspunkt der Uberlegung beim ge-
sellschaftlichen Normbegriff und bezieht man die Befunde Bernsteins und anderer
mitein, so lassen die an der Mittelschicht orientierten Normen die Sprache all jener,
die ausschlief8lich den restringierten Kode beherrschen, als ,anormal“und verinde-
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rungsbediirftig erscheinen. Bei Zugrundelegung des statistischen Normbegritts
bleibt die Schwierigkeit bestehen zu entscheiden, ab welchem Grad der Abwei-
chung vom Mittelwert von einer sprachlichen Behinderung zu sprechen ist und der
Einsatz besonderer pidagogischer Mafinahmen erforderlich wird.

So interessant von Normbegriffen ausgehende Reflexionen auch erschei-
nen mogen, bei der Definition der Sprachbehinderung wird ihnen heute
noch wenig Platz eingerdumt. Diesist um so bedauerlicher, als sich das Feld
derspeziell zu betreuenden KinderundJugendlichen somit nurschwerein-
grenzen lafit.

Vorliufig wird in Anlehnung an Van Riper (1963) von einer Sprachbehinde-
rung dann die Rede sein, wenn die laut- bzw. schriftsprachlichen Auferun-
gen oder das Sprachverstindnis eines Individuums soweit vondenenande-
rer Menschen abweichen, dal die Aufmerksamkeit auf die Sprache selbst
gelenkt, die Kommunikation gestdrt oder eine Fehlanpassung des Betroffe-
nen bewirkt wird. Dieser Definition zufolge ist Sprachbehinderung nicht
nur eine Frage der Abweichung von einer Norm, sondern auch eine Frage
des subjektiven Betroffenseins.

3.1.2.2. Klassifikation der Sprachbehinderungen

Sprachbehinderungen lassen sich nach ihren Ursachen klassifizieren. Die-
se konnen organisch, psychogen oder milieubedingt sein. Eine weitere
Klassifikationsméglichkeit ist nach Heese (1967) darin zu sehen, welche
Strukturbereiche der Sprache betroffen sind. Einteilungen von Sprachbe-
hinderungen sind damit unter verschiedenen Gesichtspunkten mdoglich.
Jedes klassifikatorische Vorgehen wird jedoch dann fraglich, wenn die
Zuordnung nach dem zugrundeliegenden Aspekt nicht mehr eindeutig ge-
lingt, wenn sich also z.B. fiir eine Sprachbehinderung mehrere Ursachen
annehmen lassen.

Im folgenden wird aus pragmatischen Griinden die Klassifikation von
Becker u. Sovik (1971) iibernommen. Diese unterscheiden grundsitzlich
zwischen Entwicklungsstdrungen der Sprache und frith- oder spiterworbe-
nen Stdrungen der ausgebildeten Sprache.

3.1.2.3. Enwicklungsstorungen der Sprache

Zu den Entwicklungsstérungen der Sprache rechnen BEckEer u. Sovik (vgl.
auch HetLer 1972) die verzogerte Sprachentwicklung, das Stammeln, den
Dysgrammatismus sowie Stérungen beim Erlernen des Lesens und Schrei-
bens. Zur Behandlung der Lese- und Rechtschreibschwichen vgl. 3.2.
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(1) Verzigerte Sprachentwicklung

Von einer einfachen Sprachentwicklungsverzogerung wird gesprochen,

wenn sich die Sprache bei intaktem Gehor und normaler Intelligenz bis

zum 3. Lebensjahr nicht altersentsprechend entwickelt hat, wobei die

sprachlichen Riickstinde bisins 7./8. Lebensjahr andauern kdnnen. Solche

Kinder haben im allgemeinen wenig gelallt, und erste Sprechversuche sind

verspitet aufgetreten. Der Wortschatz beschrinktsichaufeine kleine Zahl

von Wortern, die oft gestammelt oder auf ein bis zwei Silben reduziert

werden. Lange Zeit hindurch erfolgt die Verstindigung durch hinweisende

Gebirden. Das Sprachverstindnis der Kinder kann jedoch relativ gut sein.

Der sprachliche Zustand ist sehr unterschiedlich und kann sich noch im

dritten Lebensjahr als Stummbheit darstellen. Bleibtsie trotz guten Gehors

und durchschnittlicher Intelligenz tiber das dritte Lebensjahr hinaus beste-

hen, so wird von ,, Horstummbeit “gesprochen, die neueren Beobachtungen

zufolge zentral bedingt ist, d.h. auf einer frithkindlichen Hirnschadigung

beruht. Diese Hirnschidigung kann allein die Sprachregion oder auch

andere Bereiche, z.B. die Motorik, betreffen.

Hereditire Faktoren als Griinde fiir eine verzdgerte Sprachentwicklung

sind lange Zeit tiberschitzt worden (LucHsINGER u. ARNOLD 1970). Neuer-

dings wird mehr die Bedeutung exogener Bedingungen betont. Im einzel-

nen konnen als Ursachen in Frage kommen:

— angeborener, konstitutioneller und oft vererbbarer Sprachschwichety-
pus als Grundlage verzdgerter Sprachentwicklung;

— Vernachlissigung des Kindes beziiglich Pflege und sprachlicher Anre-
gung (Deprivationssyndrom);

— frithkindliche Himschidigung;

— kérperliche Edwicklungsverzégerung;

— Organerkrankungen der peripheren Sprechwerkzeuge;

— Stoffwechselstdrungen.

Die Prognose ist abhingig von Fritherkennung und Frithbehandlung. Bei

leichteren Fillen ist oft eine spontane Besserung feststellbar.

(2) Stammeln

Unter Stammeln (funktionelle oder infantile Dyslaliebzw. artikulatorische
Dyspraxie) versteht man die ,,Unfihigkeit, bestimme Laute bzw. Lautver-
bindungen auszusprechen oder richtig zu bilden, wie es die phonetischen
Gesetze der verwendeten Sprache vorschreiben® (LUCHSINGER u. ARNOLD
1970, S. 450). Stammeln ist eine der hiufigsten Sprachstérungen im
Kindesalter. Bei jiingeren Kindern sind artikulatorische Mingel eine
entwicklungsbedingte Erscheinung, die als physiologisches Stammeln be-
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zeichnetwird. Diese entwicklungsbedingten Ungenauigkeiten der Lautbil-
dung verschwinden in der Regel spontan bis zum sechsten Lebensjahr. Bei
manchen Kindern bleiben jedoch die Aussprachestdrungen tiber das Ein-
schulungsalter hinaus bestehen und bediirfen einer besonderen Behand-
lung, da die Ursachen des Stammelns tiefgreifend sein und Lernschwierig-
keiten nach sich ziehen kénnen.

BouMe (1974, S. 182) bezeichnet das Stammeln als einen ,Sammeltopf

zahlreicher Krankheitsbilder®. Als mégliche Ursachen der Dyslalie kom-

men in Frage:

— schidliche Umwelteinfliisse durch schlechte sprachliche Vorbilder, feh-
lende Anregung zum Sprechen oder allgemein ungiinstige soziale Um-
stinde;

— auditive Wahrnehmungsstérungen, also eine herabgesetzte Fihigkeit
zur Lautunterscheidung;

— Anomalien der Sprechwerkzeuge;

— Storungen der Aussprache aufgrund frithkindlicher Hirnschadigung.

Bei der Diagnose ist neben der Lautbestandsaufnahme die Uberpriifung

des Gehors sowie der phonematischen Differenzierungsfihigkeit notwen-

dig. Dariiber hinaus sinddie Milieueinfliisse zu beachten. Die Prognose der

(behandelten) Dyslalienist, ausreichendes Gehérund normale Intelligenz

vorausgesetzt, glinstig.

(3) Dysgrammatismus

Unter Dysgrammatismus versteht man ,das Unvermégen, die Sprache

nach denRegeln der Wort-und Satzlehre richtig zugebrauchen (Becker u.

Sovik 1971, S. 115).

Nach Liesemann (1901) lassen sich unterschiedliche Schweregrade dysgram-

matischer Ausfille beschreiben. StufeI: DasKind ist wederinder Lage, Sit-

zerichtig zubilden noch nachzusprechen. Esverwendetstrukturlose Wort-

haufen (Agrammatismus). Stufe II: Die Spontansprache ist asyntaktisch

und flexionslos, doch gelingt das Nachsprechen von Sitzen. Stufe I1I: Kon-

jugation und Deklination werden nicht richtig eingesetzt. Weiterhintreten

Mingel beim Gebrauch der Zeiten auf.

Biszumvierten Lebensjahr ist der Dysgrammatismuseine entwicklungsbe-

dingte Erscheinung. Ein nach diesem Zeitpunkt fortbestehender Dysgram-

matismus ist Symptom herabgesetzter Wahrnehmungs- und Verallgemei-

nerungsprozesse. Als Ursachen werden genannt:

— angeborene Spachschwiche, bei der sich nach verzégerter Sprachent-
wicklung im Gefolge von Stammeln Dysgrammatismus einstellen kann;

— geistige Entwicklungsstorung;

— frithkindliche Hirnschidigung;
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— Vernachlissigung;

— Schwerhorigkeit.

Bei der Diagnose wird der grammatische Sprachentwicklungsstand festge-
stellt. Dariiber hinaus miissen Untersuchungen von Gehor, Intelligenz so-
wie des sozialen Hintergrundes vorgenommen werden. Die Behandlung
des Dysgrammatismus durch Sonderpidagogen oder Logopiaden erfordert
Geduldund Miihe. DerErfolgist vom Grad der Stérung sowie vom korper-
lichen und geistigen Entwicklungszustand abhingig.

3.1.2.4. Friih- und spaterworbene Stérungen der Sprache

Die zahlreichen Erscheinungsformen friih- und spiaterworbener Spachbe-
hinderungen lassen sich je nachdem, welche der fiir die Sprache wichtigen
Funktionen betroffensind, inimpressive, zentrale, expressive und reaktive
Storungen unterteilen.

(1) Impressive Storungen

Impressive Stérungen der Sprache werden durch Beeintrichtigungen des
Horensverursacht. Wie bereits dargelegt, ist das intakte Gehoreine wesent-
liche Voraussetzung fiir die Entwicklung der Sprache. Je nach Artund Grad
des Horausfalls unterbleibt entsprechend die Sprachentwicklung des von
Geburt an horgeschidigten Kindes oder sie erfolgt erschwert, und Sprach-
gebrauch sowie Sprechfihigkeit zeigen charakteristische Fehler. Die Spra-
che von Geburt an Gehirloser weist Besonderheiten der Sprechatmung und
Verinderungen der Stimme auf. Die Artikulation, die mit grofem Kraft-
aufwand erfolgt, ist ungenau und fehlerhaft, die Spechakzente sind verin-
dert. Schlieflich fallen dysgrammatische Fehler wie Auslassung der Zeit-
worter und Verwechslungen der Wortordnung auf. Tritt die Horschadi-
gung nach dem Erwerbder Sprache ein, so bleibt die Sprache zwarerhalten,
dochkommteswegen der fehlenden odereingeschrinkten auditiven Riick-
koppelung zu Schidigungen der Aussprache. Wie gravierend diese sind,
hingt zum einen von Art und Grad der spiterworbenen Horschidigung ab,
zum anderen davon, in welchem Alter sie eintritt.

Die Diagnose von Hérschidigungen ist nur nach exakter Horpriifung und
psychologischer Untersuchung méglich.

(2) Zentrale Sprachstorungen

Bei den zentralen Sprachstérungen ist die Gesamtfunktion der Sprache im
Sinne von ,language“betroffen. Es handeltsichdabeium einen Verlustder
linguistischen Symbolisation, der durch einen erworbenen Defekt des
GroRhirns verursacht wird. Je nachdem, ob diese Hirnschidigung vor oder
nach dem Erwerb der Sprache aufgetreten ist, wird entweder die Fahigkeit
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beeintrichtigt, sprachliche Funktionen zu entwickeln oder es kommt zu ei-
nem teilweisen bzw. v6lligen Verlust der bereits ausgebildeten Sprache.

Unter den infolge von Hirngefierkrankungen, Hirntumoren und Hirnverletzun-
gen auftretenden Aphasienbzw. Dysphasien wird ein Krankheitsbild verstanden, bei
dem der Betroffene bereits ausgebildeter Sprache verlustig geht. Der Gebrauch der
Bezeichnung ,infantile Aphasie® ist diesem Verstindnis entsprechend nicht zulis-
sig; er erklért sich jedoch damit, daf (gleich auf welcher Stufe der Sprachentwick-
lung) motorische und sensorische Formen auftreten, deren Symptomatik und Aus-
wirkungen auf die Personlichkeit einander dhnlich sind.

Die klassische Aphasielehre unterscheidet nach lokalisatorischen und to-

pischen Gesichtspunkten: '

— Motorischa Aphasie, bei der bei erhaltenem Sprach-und Leseverstindnis
die Fihigkeit zum willkiirlichen und selbstindigen Sprechen verloren-
ging. Aufforderungen werden verstanden und befolgt.

— Sensorische Aphasie, bei der das Sprach-und Leseverstindnis ausgefallen
ist. Erhalten bleibt die Fihigkeit zum Spechen. Aufforderungen werden
aufgrund des fehlenden Sprachverstindnisses nicht richtig befolgt.

— Amnestische Aphasie, die durch erhaltenes Sprachverstindnis einerseits
und Wortfindungsstorungen andererseits charakterisiert wird.

Reine Aphasieformen sind allerdings sehr selten; die Mehrzahl auftreten-

der Aphasien stellt Mischformen dar, bei denen der eine oder andere klas-

sische Typ stirker in den Vordergrund tritt.

(3) Expressive Storungen der Sprache

Zuden expressiven Stérungen der Sprache rechnen Becker u. Sovik (1971)

die Dysarthrien, die Dysglossien und die Stimmstorungen.

(a) Dysarthrien
Bei den Dysarthrien handelt es sich um ,,Storungen der Aussprache in-
folge von Erkrankungen der zerebralen Zentren, Bahnen und Kerne
der am Sprechvorgang beteiligten Nerven® (LUCHSINGER u. ARNOLD
1970, S. 713). Die Symptome der Dysarthrien sind von Sitz und Aus-
mafl der zentralen Schidigung abhingig. Stets ist jedoch der gesamte
Sprechvorgang betroffen. Es kommt also zu einer Stérung von Artiku-
lation, Akzentuierung und Phonation. Hinsichtlich der Schwere lassen
sich zahlreiche Abstufungen bis hin zum Sprechunvermogen (Anar-
thrie) beobachten. Bei einigen Formen von Dysarthrien bzw. Anar-
thrien tritt als zusitzliches Symptom Speichelflufl auf. Ursache der
Dysarthrien sind verschiedene Innervationsstérungen, die im Gefolge
von Geburtsschidigungen, Hirnverletzungen, Durchblutungssto-
rungen usw. auftreten.
Die Diagnose geschieht nach umfassender neurologischer und inter-
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nistischer Untersuchung. Der Behandlung des Grundleidens folgen

symptomatisch ausgerichtete Behandlungsprogramme. Bei Dysar-

thrien aufgrund von Geburtsschidigung und Infektionskrankheiten,
etwa Encephalitis, a8t sich durch andauernde Behandlung oft weitge-
hende Besserung erzielen.

(b) Dysglossien

Beiden Dysglossien (symptomatische Dyslalien bzw. traumatische Sto-

rungen des Sprechens) handelt es sich um Stérungen der Aussprache

aufgrund von organischen Verinderungen der peripheren Organe des
dufleren Sprechvorgangs. Die Ursache von Funktionsmingeln konnen
angeborene Miflbildungen, Wachstumsstérungen, Erkrankungen und
insbesondere Unfille sein. Die weitere Gliederung der Dysglossien er-
folgt entsprechend den anatomisch unterscheidbaren Teilen der

Sprechwerkzeuge.

— Dysglossia labialis: Verinderungen der Lippen infolge von Fazialis-
lihmung, Verletzung oder angeborener Hasenscharte fithren zu Aus-
sprachestdrungen der Lippenlaute.

— Dysglossia dentalis: Anomalien von Zahnstellung, Biffform und Kie-
ferstellung sowie fehlende Schneidezihne wihrend des Zahnwech-
sels kdnnen (miissen jedoch nicht) Stérungen der S-Bildung bewir-
ken.

— Dysglossia lingualis: Durch Lihmungen oder Verletzungen der Zunge
kommt es je nach dem Grad des Funktionsausfalls zu einer mehr
oder weniger verwaschenen, undeutlichen Aussprache.

— Dysglossia palatalis: Der weiche Gaumen trennt Mundhdhle und Na-
senriume voneinander. Bei fehlerhafter Funktion des Gaumensegels
ist eine pathologische Verbindung von Mund- und Nasenhéhle die
Folge. Die vermehrte Nasenresonanz fiithrt zu einem niselnden
Klang der Sprache. Da der Nasenraum in einem solchen Fall ge-
offnet ist, obwohl er geschlossen sein sollte, wird bei vermehrter
Nasenresonanz von offenem Nseln gesprochen. Die Ursachen kon-
nen angeboren organisch, erworben organisch oder funktionell sein.
Eine bekannte Gaumenmiflbildung ist die Gaumenspalte.

— Dysglossianasalis: Wenninfolge vonallergischen bzw. entziindlichen
Schwellungszustinden, Geschwiilsten oder Verwachsungen der t5-
nende Luftstrom nicht in die Nase gelangen kann, kommt es zum
geschlossenen oder werstopfien Ndseln mit der sog. Stockschnupfen-
sprache.

(c) Stimmstorungen

Stimmstorungen tretenim Kindesalterund beiSprecherberufenbeson-

ders hiufig auf. Die Angaben fiir die Auftretenshiufigkeit bei Kindern
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variieren zwischen 22,8% (Hiroto 1960) und 7,1%. Charakteristisches
Symptomvon Stimmstérungenist Heiserkeitin unterschiedlichen Aus-
prigungsgraden. Von der Vielfalt moglicher Stimmstdrungen sind im
Kindes-undJugendalter insbesondere die hyperkinetische Dysphonie,
Stimmlippenknétchen sowie Mutationsstdrungen der Stimme von Be-
deutung.

30% bis 40% der im Kindesalter beobachteten Heiserkeitsformen be-
ruhen auf einer hyperkinetischen Dysphonie. Ursache dieser Stérung ist
ein unékonomischer Stimmgebrauch. Die Stimme ist heiser bzw. rauh
und wird nach lingerer Spechbelastung intensititsschwach und leise.
Der Specher empfindet Schmerzen im Kehlkopfbereich, Riusper-
zwang und Trockenheitsgefiihle.

Stimmlippenknitchen werden bei Kindern auch als Schrei- oder Briill-
knétchen bezeichnet. Im Kindesalter erkranken daran vorwiegend
Knaben, im Erwachsenenalter dagegen iiberwiegend Frauen, insbeson-
dere Lehrerinnen und Erzieherinnen. Auslésender Faktor fur die Ent-
stehungvon Stimmlippenknétchen ist ein chronischer Stimmiffbrauch
wie Schreien, lautes Sprechen in einer gerduschvollen Umgebung usw.
wobei die Leistungsfihigkeit des Kehlkopfes tiberschritten wird. Die
Folge von Stimmlippenkndtchen ist eine heisere und rauhe Stimme,
die in schweren Fillen sogar aphonisch klingen kann.

Bei Stimmlippenkndtchen im Kindesalter gilt es, die stimmlichen Ge-
wohnheiten (etwa mit Hilfe verhaltenstherapeutischer Methoden) zu
indern.

Mutationsstorungen der Stimme liegen vor, wenn sich nach dem physio-
logischen Stimmwechsel die Sprechstimmlage nicht den altersentspre-
chenden physiologischen Gegebenheiten angepafit hat. Die lavierten
Mutationsstdrungen sind akustisch wenig auffillig und werden im all-
gemeinen durch eine hohe Sprechstimmlage gekennzeichnet. Diese
Storung verlangt jedoch deswegen Aufmerksamkeit, weil bei Sprechbe-
lastung wegen unphysiologischer Stimmgebung weitere Symptome
auftreten konnen. Bei der akustisch auffilligen Fistelstimme sind ein
plétzliches Umschlagen der Stimme nach oben oder unten, Heiserkeit
und Pressen zu beobachten. Die Folge einersolchen lingeranhaltenden
Storung sind Stimmermiidung, Rausperzwang und Hypersekretion.
Dariiber hinaus hat eine Fistelstimme psychologische und soziale Be-
deutung.

Die Behandlung von Mutationsstérungen verliuft vor allem dann
rasch und erfolgversprechend, wenn diese friihzeitig erkannt werden.
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(4) Reaktive Storungen der Sprache
(a) Stottern

Beim Stottern (Balbuties oder Dysphemie oder Spasmophemie) han-
deltessichum eine Storungdes Sprechablaufs, die sich charakterisieren
laft durch unwillkiirliche horbare oder leise Wiederholungen bzw.
Dehnungen von Lauten, Silben und einsilbigen Wortern. Durch
gleichzeitig auftretende Aktivititen des Sprechapparats selbst, durch
Mitbewegungen im Bereich der Mimik oder des Kérpers kann die Auf-
filligkeit der Stérung erhoht werden. Aulerdem treten beim Betroffe-
nen emotionale Zustindlichkeiten auf, die von Aufregung bis zu star-
ken Angstreaktionen reichen.

Das Stottern beginnt in der Mehrzahl der Fille zwischen dem dritten
und sechsten Lebensjahr, wobei Jungen etwa viermal hiufigerbetroffen
sind als Mddchen. Werden Heranwachsende oder Erwachsene erstmals
zur Beratung und Behandlung vorgestellt, so ergibt eine sorgfiltige
Anamnese fastimmer,daf bereitsim Kindesalter Sprachauffilligkeiten
vorhanden waren. Bis heute fehlt eine wissenschaftlich exakte Defini-
tion des Stotterns. Ein Uberblick iiber die Vielfalt der bisher vorliegen-
den Theorien zeigt, dafl sich mehrere Forschungsrichtungen mit dem
Phinomen ,Stottern” beschiftigen, deren Auffassungen iiber die Ur-
sachen dieser Sprachbehinderung unterschiedlich sind. Entsprechende
Atiologien (Ursachenlehren) lassen sich in folgende Gruppen zusam-
menfassen:

Psychoanalytischen Theorien zufolge ist Stottern Symptom einer Neurose,
also einer Stdrung der Konfliktverarbeitung, die thre Wurzeln in der frithen
Kindheit hat. Vertreter der psychoanalytischen Richtung ist z.B. Grauser

1958).

- g\lach)den Milieutheorien ist die Ursache des Stotterns in bestimmten Um-
weltkonstellationen zu suchen. So kommt es z.B. nach Jonnsons (1959) ,dia-
gnosegenetischer” Auffassung zum Stottern, wenn Eltern aufgrund falscher
Annahmen die altersbedingten Unfliissigkeiten des Sprechens, auch physio-
logisches Stottern genannt, als Stottern diagnostizieren und aufgrund ihres
Verhaltens beim Kind bestimmte falsche Lernprozesse initiieren.

— Organische Theorien wurden schon von jeher zur Erklirung des Stotterns
aufgestellt. Thnen zufolge beruht Stottern auf hereditiren Grundlagen und
ist Teilsymptom einer organischen Fehlfunktion. Bis heute ist es allerdings nicht
gelungen, den hereditiren Aspekt zu belegen, noch spezifische organische
Ursachen des Stotterns definitiv nachzuweisen.

— Im Verstindnis der Lerntheorien ist Stottern Ergebnis falschen Lernens. Diese
Sichtweise gewinnt zunehmend an Bedeutung. Dabei wird sowohl das klas-
sische als auch das operante Konditionieren (vgl. Bd. I, 2.1) fir Entstehung
und Entwicklung der Storung anerkannt.
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Im allgemeinen nimmt das Stottern einen sich verschlimmernden Ver-
lauf. Es beginnt in der Regel mit Wiederholungen von Lauten und Sil-
ben, pressendes Verharren in der Artikulationsstellung wird meistens
zu einem spiteren Zeitpunkt festgestellt. Mitbewegungen des Gesich-
tes oder anderer Korperteile sind normalerweise ebenfalls erst in der
weiteren Entwicklung zu beobachten.

Wegen der Auffilligkeit und des Grotesken seines Leidens ist der Stot-
terer starken psychischen und sozialen Belastungen ausgesetzt. Dies
kann zu bestimmten Eigenheiten wie z.B. Kontaktscheu im allgemei-
nen und Sprechscheu im besonderen fiihren.

Die Behandlungserfolge sind bei dieser Stérung noch immer beschei-
den. Nach Angaben NapoLecznys (1928) wird ein Drittel der behandel-
ten Stotterer geheilt, ein Drittel gebessert, und ein Drittel bleibt unbe-
einfluflt. Wegen der umfassenden Betreuung der Stotterer diirften sich
die Behandlungserfolge mittlerweile verbessert haben.

(b) Poltern
wPoltern (Barylalie oder Tumultis sermonis oder Tachyphemie) ist kei-
ne isolierte spezifische Sprachstérung, sondern die verbale Manife-
station einer zentralen Gleichgewichtsstérung der Sprache, die ebenso
als verzogerte Sprachentwicklung, Dyslalie, Lese-Rechtschreibschwi-
che, Storung von Rhythmusempfindung und Musikalitit oder nur als
allgemeine Ruhelosigkeit in Erscheinung treten kann® (Weiss 1964,
Ubers. d. Verf.). Somit kann das Poltern verschiedene Kommunika-

tionskanile betreffen.
Das Erscheinungsbild wird vor allem durch gesteigerte Sprechge-

schwindigkeit (Tachylalie) gekennzeichnet. Diese fithrt u.a. dazu, dafl
einzelne Silben oder Laute ausgelassen, andere wiederholt werden.
Silben- oder Lautwiederholungen, Vokaldehnungen sowie die Un-
fahigkeit, bei mit Vokalen beginnenden Wortern den gewiinschten
Laut herauszubringen, lassen gewisse Ahnlichkeiten zwischen Stottern
und Poltern erkennen. Im Gegensatz zum Stotterer sind jedoch dem
Polterer seine Sprachbehindcrung und ithre Symptome nicht bewufit.

Die Artikulation des Poltercrs 15t verschlitten, die Atmung unregel-
mifig; er spricht monoton und ohne Rhythmus. Die Schrift ist fahrig
und durch Auslassung bzw. Vertauschung von Buchstaben und Wor-
tern charakterisiert. Im Personlichkeitsbereich wird bei Polterern auf
Konzentrationsschwiche, Mangel an gedanklicher Integration, Un-
ruhe und Hyperaktivitit verwicsen.

Der Polterer bemerkt seine Sprachbehinderung nicht. Macht man ihn
auf die Mangel aufmerksam, so kommt es zu einer sofortigen Besse-
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rung, die jedoch mit zunehmender Entspannung wieder verschwindet.
Die Prognose des Polterns ist gut, sofern es gelingt, den Betroffenen
zur Mitarbeit zu motivieren.

(c) Mutismus
Mutismus, oft filschlicherweise als ,freiwilliges Schweigen® bezeich-
net, ist eine reaktive Sprech- und Sprachhemmung, die auf Uberfor-
derungssituationen, Schreck und Milieustdrungen bei Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen auftreten kann. Beim selten vorkommen-
den Erscheinungsbild des ,totalen® Mutismus wird auf die Kommuni-
kation sowohl mit bekannten als auch fremden Menschen verzichtet.
Beim ,partiellen® (elektiven) Mutismus erfolgt dagegen die verbale
Kommunikation ausschlieflich mit einem unbewuft ausgewihlten
Personenkreis. Ein Kind mit elektivem Mutismus schweigt z.B. beharr-
lich im Kindergarten oder in der Schule, wihrend es sich mit den El-
tern und Geschwistern zu Hause unterhilt.
Eine Prognose ist im Fall eines vorliegenden Mutismus nur schwer zu
stellen. Wie lange die Stérung anhilt, hingt nicht zuletzt davon ab,
ob die Faktoren, die als Ursache des Mutismus angesehen werden,
beeinfluflt werden kénnen.

3.1.2.5. Besonderheiten des Leistungs- und Sozialverhaltens sprachbehin-
derter Kinder

Von den vielfiltigen Erscheinungsbildern gestorter Sprache treten insbe-
sondere Sprachentwicklungsstorungen sowie reaktive Sprachstérungen
bereitsim Vorschulalterauf. Werden die hiervon betroffenen Kinder ohne
den Einsatz sprachheilpidagogischer Mafnahmen in die normale Grund-
schule eingeschult, so vermogen sie in den meisten Fillen dem Unterricht
nicht zu folgen und erleben eine Vielzahl negativer Lernerfahrungen. Das
schulische Versagen kann keinesfalls monokausal auf die intellektuelle Be-
fahigung der Kinder zuriickgefiihrt werden.

Uber die Intelligenz Spachbehinderter liegen nur fiir die Gruppe der Stot-
terer geniigend abgesicherte Ergebnisse vor. Nach DarLEY (1955) zeigt eine
Uberpriifung dieser Population mit Verfahren nach Binet und WECHSLER ei-
ne normale Verteilung der erzielten Testleistungen. Bei den sprachent-
wicklungsverzdgerten Kindern ist erfahrungsgemif mit einem schlechte-
ren Abschneiden bei solchen Intelligenztests zu rechnen, die verbale Reak-
tionen erfordern. Insbesondere bei Verwendung des HAWIK (vgl. 2.3.1)
fallt einsignifikanter Unterschied zwischen Verbal-und Handlungsteil des
Verfahrens auf.

Auf den Zusammenhang zwischen einem motorischen Entwicklungsdefi-
zit und Sprachbehinderungen wird in der einschligigen Literatur immer
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wieder verwiesen. Insbesondere die Gruppe der Stammler zeichnet sich
durch ein geringeres motorisches Leistungsvermégen aus (JENKINS u. LoHr
1964, R. Becker 1956).

Fiir das Erlernen von Lesen und Schreiben in den ersten Schuljahrenist die
Fihigkeit der Analyse und Synthese von gehérten Lautfolgen unabdingbar
(vgl. Bd. III, 4.1 u. 4.2). Sprachentwicklungsverzdgerte Kinder fallen oft
durch unzureichende phonematische Differenzierungsfihigkeit auf. Ent-
sprechend werden Aussprache, Lesen und Schreiben dieser Kinder durch
mehr Fehler gekennzeichnet.

Beider Verschiedenartigkeit von Ursachen und Erscheinungsbildern kann
der Gruppe der Spachbehinderten zwar global kein geringeres Lern- und
Leistungsvermogen zugesprochen werden. Im Einzelfall ist jedoch damit
zu rechnen, dafl neben dem lautsprachlich wahrnehmbaren Defizit Sto-
rungenin anderen Bereichen in Betracht zu ziehenssind, so daf es trotz gu-
ter Intelligenz zu Schulversagen kommen kann.

Zufriedenstellende schulische Leistung ist nicht nur abhingig von guter
intellektueller Befihigung. Voraussetzung fiir Schulerfolg ist weiterhin
eine ausreichende soziale Anpassung des Schiilers. Wie auch beziiglich des
Leistungsverhaltens lassen sich keine eindeutigen Aussagen iiber das So-
zialverhalten (der heterogenen Gruppe) Sprachbehinderter machen. Ver-
halten im sozialen Bereich wird immer in Abhingigkeit von Art und Grad
der Sprachbehinderung zu betrachten sein. Bei der Bedeutung verbaler
Kommunikation fiir das menschliche Dasein ist jedoch damit zu rechnen,
daf Beeintrichtigungen der Sprache auch zu Stérungen der Personlichkeit
fithren und soziale Fehlanpassung nach sich ziehen kénnen.

Sowohl fiir die Gruppe der Artikulationsgestdrten als auch fiir die Gruppe
der Stotterer ist nachgewiesen, daff sie in Normalschulklassen hiufig iso-
liert sind bzw. einen geringen soziometrischen Status einnehmen (Perrin
1954, Landesgruppe Berlin der Dt. Ges. f. Sprachheilpid.). Eine Ursache
dersozialenIsolation magvorallem bei Stottererndarin zusehen sein, dafl
sich diese Gruppe vielen Vorurteilen ausgesetzt sieht (Keese 1971, 1972).
Als weitere Erklirung dieser Gegebenheit kann der Befund herangezogen
werden, dafl die Konsequenzen einer Sprachbehinderung fiir den Betroffe-
nen von der Umwelt oft nicht richtig eingeschitzt werden. Sprachstérun-
gen gelten im Vergleich zu anderen Behinderungen als leichtere Beein-
trichtigung (KNURA 1969).

Die unterschiedlichen Fehlleistungen und Funktionsausfille im sprachli-
chenBereichund dieim Gefolge hiervonauftretenden Behinderungen ma-
chenden Einsatz besonderer behinderungsspezifischer Mafinahmen erfor-
derlich. Bei rechtzeitiger (ambulanter) Anwendung sprachheilpidago-
gischer Hilfen kann ein Teil der kindlichen Sprachstérungen bereits vor
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Schuleintritt beseitigt oder im Auspriagungsgrad reduziert werden. Bei gra-
vierenden Sprachbehinderungen und insbesondere beim Vorhandensein
vonZusatzbehinderungenist dagegen eine mehroderweniger lange behin-
derungsspezifische und Erziehung sprachbehinderter Kinder (in Kinder-
girten, Schulen oder Klassen fiir Sprachbehinderte) erforderlich.

Literaturempfehlung
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19703.
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WestricH, E.: Sprach-und Sprechstdrungen (Sprachbehinderungen). In: Handbuch
der Psychologie, Bd. VIII, 2. Halbb. Hogrefe, Gottingen 1978.

3.2. Lese- und Rechtschreibschwichen

Lesen und Rechtschreiben sind komplexe und miteinander verwandte ko-
gnitive Prozesse im Umgang mit Sprachsymbolen. Beim Lesen werden
Buchstabenfolgen in Wortklinge bzw. Wortbedeutungen dekodiert und
beim Rechtschreiben Wortklinge bzw. ,gemeinte“ Worter in Buchstaben-
folgen (en)kodiert. Der letztgenannte Prozef setzt das Lesenkdnnen vor-
aus, ohne daf diesesjedoch eine hinreichende Bedingung des Rechtschrei-
bens ist. Fehlerfreies Schreiben erfordert eine Vielzahl korrekt gespeicher-
ter Wortbilder oder Wortteile und die Anwendung von Rechtschreibregeln
(Grof- und Kleinschreibung, Wortableitungen, Analogiebildungen usw.).
Die allgemeine Erfahrung, wonach das Rechtschreiben schwieriger ist als
das Lesen, erklirt sich aber vor allem aus den unterschiedlichen Gedicht-
nisleistungen, die beim Lesen und Rechtschreiben gefordert werden. Lesen
bezieht sich mehr auf das Wiedererkennen und Rechtschreiben mehr auf
das Wiedererinnern; letzteres ist schwerer. So wird es auch verstindlich,
daf} Schiiler, die das Lesen nur mithsam und verspitet gelernthaben, oftim
Rechtschreiben nach wie vor versagen. Viele sog. ,Leseschwache® (Leg-
astheniker) kdnnen zwar lesen, nicht aber ausreichend rechtschreiben.
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3.2.1. Erscheinungsformen von Lese- und Rechtschreibschwdchen

Storungen beim Lesenlernen zeigen sich darin, dafl die Schiiler sehr grofRe

Schwierigkeiten haben

— beim Lemen der Buchstaben und Wortbilder;

— bei der Synthese der Buchstaben (die Folge davon sind vorschnelle, fal-
sche Losungen - ,Raten® - oder langsames, den Wortklang entstellendes
Aneinanderreihen der Normallaute);

— bei der akusto-visuellen Durchgliederung bekannter Wortbilder;

— beim Erlernen von geliufigen Buchstabengruppen (,Superzeichen®,
~olgnalgruppen®).

Diese Grobklassifizierung der Lesestérungen soll durch die Aufzihlung einiger spe-

zieller Lesefebler erginzt werden, die zur Beschreibung individueller Lernstérungen

(Fehlerprofile) herangezogen werden kénnen:

— Verwechslungen von Buchstaben, deren Formen optisch (b- h,r-n,v-u, E-F)
oder deren Lautwerte akustisch (i - 8, p - b, g - k) dhnlich sind;

— Reversionen (d - b, ie - i), Inversionen (M - W, b - p) und Umstellungen (,Bort“
statt ,Brot“);

— Auslassungen und Hinzufiigungen (von Buchstaben oder Wértern);

— Dehnungs- und Schirfungsfehler (,Kam*® statt ,Kamm®).

Storungen beim Rechischreiblernen zeigen sich darin, daff die Schiiler sehr

grofle Schwierigkeiten haben

— beim Erinnern (Reproduzieren) von Buchstaben, Buchstabengruppen
und Wortbildern, obwohl sie intensiv gelernt wurden;

— beim Umsetzen akustisch analysierter Wortklinge in das korrespondie-
rende Schriftbild (Versagen beim lauttreuen Schreiben);

— beim Anwenden von Rechtschreibregeln.

Spezielle Rechtschreibfebler sind u.a.:

— ,Buchstabensalat” (,Gthr“ statt ,Katze®);

— ,Wortruinen“/Wortverstiimmelungen (,fIR“ statt ,fleiig*);
— Reversionen und Inversionen;

— Umstellungen (verfehlte Buchstabenfolge);

— akustische Wahrnehmungsfehler (,Pein® statt ,Bein“);
— Auslassungs- und Hinzufiigungsfehler;

— Ableitungsfehler (,Heuser“ statt ,Hauser®);

— Verlingerungsfehler (,Hant“ statt ,Hand");

~ Dehnungs- und Schirfungsfehler;

— Grof- und Kleinschreibungsfehler;

— Konventionsfehler (,Pilz” statt ,Pelz“);

— Fehler bei der Zusammen- und Getrenntschreibung.

Uber die Moglichkeit, mit Hilfe von phinomenologischen, tiologischen
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und phinomenologisch-itiologischen (gemischten) Fehler-Klassifika-
tionssystemen individuelle Fehlerprofile zu erstellen, orientieren Krauer
1963, Meis 1970, ZiNGELER-GUNDLACH u.a. 1970, ScHENk-DaNzZINGER 1971,
R. MuLLer 1974 (Bd. II), StraUB 1974 und Kossow 1976.

3.2.2. Ursachen von Lese- und Rechtschreibschwichen

Fordermafinahmen bei Schiilern mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
setzen aufer sorgfiltigen Fehleranalysen auch Ursachenerklirungen vor-
aus. Letztere sind im Rahmen der Legasthenieforschung haufig diskutiert
worden. Einige Verursachungsmomente sollen hier genannt werden.
Fehlerhafte Lese-Rechtschreib-Leistungen lassen sich nicht selten auf Seb-
oder Horschéden zuriickfithren. In einerfachirztlichen Untersuchungist zu
kliren, ob Weit- oder Kurzsichtigkeit, Astigmatismus (undeutliches Sehen
in jeder Entfernung), Fusionsstérungen (mangelhafte Verschmelzung der
beiden Netzhautbilder zu einem Bild) oder andere Sehschiden im Sin-
ne von ,Input-Storungen“ vorliegen. Zu den Horschiden, die das Le-
sen- und Rechtschreiblernen behindern konnen, zihlen neben vielen
anderen Schwerhorigkeit und Hochtonverlust (mangelhafte Diskrimi-
nierung bestimmter Konsonanten und Vokale).

Peripher bedingte Seh- und Hérstérungen miissen von Schwichen der zen-
tralen Verarbeitung der sensorischen Informationen getrennt werden. Zu
den visuellen Schwichen dieser Art gehéren eine ungeniigende Unter-
scheidung optischer Feindetails und Schwierigkeiten bei der Figur-Grund-
Bildung. Man geht heute allerdings davon aus, daf ernsthafte Lesestorun-
gen nur zu einem geringen Teil - bei jiingeren Schulkindern (Leseanfin-
gern) hiufiger als bei ilteren - durch visuelle Input- und Verarbeitungs-
schwichenbedingtsind. Wesentlich grofere Bedeutung-vorallemsseitden
kritischen Arbeiten von ANGErRMAIER (1970) und VarLTiN (1970) - mifit man
den Sprach-und Sprechschwichen zu. Immer wieder stief man bei der Erfor-
schung der Lese-Rechtschreib-Schwichen auf sog. phonematische Diskrimi-
nationsschwichen (unzulingliche Fihigkeit der Lautunterscheidung),
Schwichen der phonematischen Wortanalyse (mangelnde Fihigkeit, die Lau-
te eines gesprochenen Wortes herauszuhoren), ungeniigende Laut-Integra-
tionsleistungen (unzulingliche Fihigkeit, vorgesprochene Laute zu Wortern
zu verschmelzen), einen geringen Wortschatz, aus dem nach GrissemanN
(1972) eine ,Deutungsschwiche“ resultiert,und Artikulationsstorungen(un-
saubere und falsche Aussprache). Weitere Schwichen der Sprachkompe-
tenz, die das Lesenlernen behindern, sind eine erschwerte Einprigung
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sprachlichen Materials infolge einer speziellen ,, Speicherschwdiiche “ (Schu-
BENZ 1964, VaLTIN 1973, S. 59 u. TiEDEMANN u.a. 1976) und ein auffillig ver-
zogertes Tempo bei der Entschliisselung der Buchstaben und Buchstaben-
komplexe (Abrufschwiche).

Aufler den angedeuteten Schwichen im visuellen, auditiven, sprechmoto-
rischen und sprachlichen Bereich fiithren auch mangelnde Lernmotivation
und ungiinstige kognitive Stilvariablen wie z.B. ein ,impulsiver” (iiberstiirz-
ter, hektischer, vorschneller, ratender) Aufgabenldsungsstil zu Schwierig-
keiten beim Lesen- und Rechtschreiblernen (zum ,impulsiven Lesen® vgl.
GenzeL u.a. 1970, ANGERMAIER 1974, WAGNER 1976).

Uberdie Entstehung der Lese-Rechtschreib-Schwichen besteht trotz zahl-
reicher Atiologien grofitenteils noch Unklarheit. Es kommen sowohl - sel-
tener - angeborene als auch erworbene klinische und subklinische (,mini-
male frithkindliche®) Hirnschiden (ErnarD u. Lempp 1968, LEmpr 1971) in
Betracht, ebenso kortikale Reifungsverzogerungen, bei denen mit der Zeit
eine Nachreifung erfolgt (AnGeErMAIER 1970), sowie sehr ungiinstige
Entwicklungsbedingungen im Elternhaus (vor allem in bezug auf sprach-
liche Anregungen) und schlechte Lernbedingungen in der Schule. Auf die
familidre Verursachung von Minderleistungen im Lesen und Rechtschrei-
ben haben — tiberzeugend — Vartin (1970) und NieMEYER (1974) aufmerk-
sam gemacht; Unzulinglichkeiten beim Erstlese- und Rechtschreibunter-
richt betonen derzeit fast alle Autoren (vgl. Deutsche Forschungsgemein-
schaft 1978).

3.2.3. Legasthenie

3.2.3.1. Definitionsprobleme

Die Erforschung der Lese-Rechtschreibschwichen hat durch ein lange
iibersehenes Phinomen besondere Publizitit erlangt, und zwar durch das
Bekanntwerden von Kindern, die beim Lesen-und Rechtschreiblernenver-
sagen, obwohl sie durchschnittlich oder gar iiberdurchschnittlich intelli-
gent sind und ansonsten in der Schule (abgesehen von Lesen und Recht-
schreiben) erfolgreich sein kénnen.

Linper (1951), psychologische Mitarbeiterin an der jugendpsychiatrischen
Poliklinik in Ziirich, wihlte fiir diese partielle Schwiche den Namen ,,Leg-
asthenie“ (légein = lesen, asthené = schwach), den bereits frither Ransch-
BURG (1916) in das psychiatrische Schrifttum eingefiihrt hatte. Sie definierte
diese Teilleistungsschwiche wie folgt (S. 100):

»Unter ‘Legasthenie’verstehenwir ... eine spezielle und aus dem Rabmen der iibrigen Leistun-
gen fallende Schwiiche im Erlernen des Lesens (und indirekt auch des selbstindigen orthogra-
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phischen Schreibens) bei sonst intakter oder (im Verhdltnis zur Lesefabigkeit) relativ guter
Intelligenz. Differentialdiagnostisch sind also in unserer Diagnose nicht inbegriffen
jene Arten von Lese-Schreib-Schwiche, die durch gewdhnlichen Schwachsinn,
durch manifeste Gesichts- oder Gehdrstérungen oder sonstige korperliche Behin-
derungen erklirlichsind, oder aberdurch mangelnde Ubung infolge von Krankheit,
Fehlen in der Schule, Sprach- und Schulwechsel oder durch ungewshnliche Schul-
umstinde (z.B. in abgelegenen Berggemeinden ...) oder durch schlechte Schulme-
thoden oder offensichtlich gestdrte Lehrer-Schiiler-Beziehungen hervorgerufen
wurden.®

Diese Definition wie auch derklinische Erfahrungsbericht von LinDeR fan-
denbei Padagogen und Psychologen zunehmende Beachtung. Inzwischen
zihlt die Legasthenie zu den bekanntesten Lernstorungen und die Leg-
asthenieforschung zu einem der umfangreichsten, aber auch umstritten-
sten Forschungsgebiete der Pidagogischen Psychologie. '
Die bislang relativ geringe Foschungseffizienz resultiert u.a. aus derverwir-
renden Vielzahl der Legastheniedefinitionen. Diese lassen sich, wenn man
unter Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS) jedes Versagen im Lesen und
Rechtschreiben versteht, mit LancHORsT (1975) folgendermaflen ordnen:

(1) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem Intelligenz- und allgemeinem Schulleistungs-

niveau (vgl. Linoer 1951, Bicimaier 1960, Kuasen 1970, Lory 1973, ANGERMAIER
1974, Arzessercer u. Haun 1975/76).
Die vielen, zumeist auch ,schulamtlich-ministeriellen Definitionen, die das
sLeistungsdreieck” (Lesen und Rechtschreiben — allgemeines Schulleistungsni-
veau — Intelligenztestleistungen) zum Grundgeriist haben, lassen sich hinsicht-
lich verschiedener Zusatzannahmen bzw. Einschrinkungen (z.B. Milieuein-
flisse, Organfehler, Personlichkeitsmerkmale) weiter differenzieren.

(2) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem Intelligenzniveau - obne Berdicksichtigung
des allgemeinen Schulleistungsniveaus (so z.B. Scrusenz 1964, WeinscHENK 1965,
Bieipbick 1966, VaLTin 1970, Grissemann 1974, R. MotLer 1974, NieMever 1974)
Unter den Befiirwortern dieser Definitionsart finden sich einige, die die Ur-
sachen der Lese-Rechtschreib-Schwiche als Kriterium in die Definition mit auf-
nehmen - etwa ,Hirndefekte“ oder sprachliche ,Speicherschwichen® (itiolo-
gische Definitionen).

(3) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem allgemeinen Schulleistungsniveau - obne Be-
riicksichtigung des Intelligenzniveaus.
Nach A. Kern (1973, S. 5) sind Legastheniker ,Lernbehinderte in einem speziel-
len Fach®. Nicht das Versagen im Lesen und Rechtschreiben ist das Merkwiir-
dige, ,sondern die relativ guten Leistungen in anderen Fichern®.

(4) Legasthenie als LRS - obne Beriicksichtigung der Intelligenz- und iibrigen Schulleistun-
gen
— Ursachenbezogene Definitionen
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Ranschsure (1916, S. I1I) verstand unter Legasthenie ,,diejenige Minderwer-
tigkeit des geistigen Apparates, der zutolge Kinder im schulpflichtigen Alter
sich dasverbale Lesen innerhalb der ersten Schuljahre trotz normaler Sinnes-
organe nicht entsprechend anzueignen vermégen®.
— Nicht-ursachenbezogene Definitionen

Eine radikale Erweiterung des Legastheniebegriffs auf alle Arten der LRS
schlug Weinert (1978) vor. Nach ihm ,sollte Legasthenie (Lese- und/oder
Rechtschreibschwierigkeit) kiinftig als Sammelbegriff fiir alle Defizite beim
Lesen und Lesenlernen (Rechtschreiben und Rechtschreibenlernen), die
deutlich von einer definierten Norm abweichen, verwendet werden“. Damit
wiren dann wieder —wie zuBeginn der Legasthenieforschungbei RanscHBurc
— die Lern- bzw. Intelligenzschwichen mit einbezogen.

3.2.3.2. Zur gegenwirtigen Diskussion um das Legastheniekonzept

Neuerdings ordnete VaLtin (1978) die Legastheniebegriffe unter histori-
schem Aspekt und kam zu folgender Ubersicht:

(1) Legasthenie als angeborene Wortblindheit
Um die Jahrhundertwende unterschieden Mediziner Alexie (ein aufgrund von
Hirnverletzungen erworbenes Lese-Rechtschreib-Versagen bei Erwachsenen)
und kongenitale Wortblindbeit (eine angeborene Schwiche fiir das Erlernen des
Lesens).

(2) Legasthenie als Spezialfall von Lesestirungen
In den fiinfziger Jahren definierten Psychologen und Pidagogen die Legasthe-
nie zumeist nach Linoer und nahmen an, daf man sie aufgrund spezifischer
Fehler(z.B. Reversionen) und bestimmter endogener Ursachen (z.B. Raumlage-
labilitit und Gestaltgliederungsschwiche) von einer sekundiren Lese-Recht-
schreib-Schwiiche, die sich in ganz plausibler Weise auf Sinnesfehler, ungiinstiges
Milieu u.i. zuriickfiihren 1it, trennen konne.

(3) Legasthenie als Mifsverbdltnis zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschretbleistung
Groflere empirische Untersuchungen ab Ende der sechziger Jahre konnten kei-
ne legastheniespezifischen Fehlerarten und Ursachen nachweisen. Deshalb be-
stand fiir viele Autoren Legasthenie nur noch in einer auffilligen Diskrepanz
zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschreib-Leistungen.

(4) Legasthenie als anderer Name fiir jegliche Lese-Rechtschreibschwiiche
Im Hinblick auf die Fragwiirdigkeit eines bestimmten IQ-MindestmaRes als un-
tere Grenze fiir Legasthenie plidierten in den letzten Jahren einige Autoren da-
fur, dieses Kriterium fiir Legasthenie aufzugeben.

Wegen seiner offenkundigen Schwichen wurde das Legastheniekonzept

zunehmend kritisiert (vgl. Sict 1975, SchLee 1976, VALTIN 1976, WEINERT

1977). Hauptkritikpunkte sind:

— das Fehlen einer Theorie (Legasthenie ist lediglich ein vager Beschrei-
bungsbegriff fiir sehr unterschiedlich bedingte Defizite.);
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— die Willkiirlichkeit und damit Zufilligkeit der Grenz- oder Diskrepanz-
mafe zwischen den Bezugsvariablen Lesen/Rechtschreiben und Intelli-
genz sowie die Verwendung unterschiedlicher Verfahren zur Messung
der kritischen Leistungen (Legasthenie ist kein stabiles Merkmal);

— die fast ausschliefliche Verlagerung der Ursachen der LRS inden ,Leg-
astheniker” unter Ausklammerung der Qualitit des Erstunterrichts;

— der Vergleich der Lese-Rechtschreib-Schwichen mit der Intelligenz als
Voraussetzung fiir die Diagnose ,Legasthenie“ (das ,legasthenische
Mifverhiltnis®).

Nach Schiee (1976) ist eine Diskrepanz zwischen den Lese-Rechtschreib-

Leistungen und dem Intelligenzniveau keinesfalls erwartungswidrig und

damit erklirungsbediirftig, weil die Lese-Rechtschreib- und Intelligenz-

testleistungen nur miflig zusammenhingen. Deshalb sei die Konstellation
yniedrige Lese-Rechtschreib-Leistungen und durchschnittliche bis iiber-
durchschnittliche Intelligenzleistungen® in einer bestimmten Anzahl von

Fillen geradezu erwartungstreu (,normal®) und die sog. Legasthenie nichts

anderes als ein bestimmter Ausschnitt aus der Kovarianz mifig korrelie-

render Merkmale (S. 68 ff.). Aus diesen und anderen Erwigungen fordert

ScHLEk die ersatzlose Streichung des Legastheniebegriffs, die Einstellung

der Legasthenieforschung und statt dessen die Erforschung der Verwirkli-

chung besserer Lernbedingungen in der Schule.

Demgegeniiber fithrt ANGERMAIER (1977) unter anderem folgende Griinde

fiir die Beibehaltung des Legastheniekonzeptes an.

(1) Durch die breit und intensiv betriebene Untersuchung von lese-recht-
schreib-schwachen Kindern mit zumindest durchschnittlicher Begabung
konnte die komplexe Wechselwirkung von Verursachungsmomenten der
LRS effektiver untersucht werden als bei (sehr) schwach begabten und all-
seitig versagenden Schiilern. Viele irrige Annahmen wie die iiber die Be-
deutung der Erblichkeit, Raumlagelabilitit und optischen Differenzie-
rungsschwiche als Ursachen fiir LRS liefen sich durch die Legastheniefor-
schung der sechziger Jahre korrigieren. Dariiber hinaus wurden neue theo-
retische und wichtige unterrichtspraktische Erkenntnisse gewonnen:

— Lediglich fur die Anfinge des Lesenlernens spielt die visuelle Differenzierungs-
schwiche eine gewisse Rolle.

— Von grofler Bedeutung sind sprachliche Defizite, z.B. die unscharfe oder falsche
Auffassung der phonematischen Struktur des Wortes und die Merkfihigkeit fiir
Sprachsymbole.

— ,Unterschichtslegastheniker” sind hiufig sprachlich benachteiligt, ,Ober-
schichtslegastheniker” dagegen vielfach in ihrer Gesamtentwicklung retardiert.

— Zu den Persénlichkeitsmerkmalen der Legastheniker zihlen vielfach niedrige
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Leistungsmotivation, hohe Angstlichkeit, kognitive Feldabhingigkeit und ko-
gnitive Impulsivitit.

— Die Qualitit des Erstlese- und Rechtschreibunterrichts muf bei der Ursachen-
erhellung der Legasthenie mitberiicksichtigt werden (,pidagogene Legasthe-
nie®).

— In manchen Fillen von Legasthenie sind organische Handicaps, z.B. ,minimale
frithkindliche Hirnschiden, nicht auszuschliefen.

(2) Abgesehen von der heuristischen Funktion, ist ANGERMAIER auch von der
pidagogischen Niitzlichkeit des Legastheniekonzeptes iiberzeugt. Nach
thmbefindensichdiesog. Legasthenikerineinerspezifischen Notsituation
und bediirfen wegen ihrer ,atypischen Leistungsprobleme® einer spezifi-
schen Hilfestellung (auf die selbstverstindlich auch weniger begabte LRS-
Kinder einen Anspruch haben). Es gelte, das Konstrukt Legasthenie so zu
differenzieren, dafl mit Hilfe priziser Teilkonstrukte die notwendigen me-
thodisch-didaktischen Mafnahmen sowie individuelle Erziehungsbemii-
hungen erfolgreich sein kénnen (S. 9).

3.2.4. Behandlung lese-rechtschreibschwacher Schiiler

Die Betrenung legasthener Schiiler geschieht in der Regel durch Spezialun-
terricht in Forderkursen oder Legasthenikerklassen, den interessierte bzw.
fiir ihre Aufgabe speziell vorbereitete Lehrer durchfiihren. Diese solltenin
der Lage sein, durch differenzierte Einzeluntersuchungen die individuel-
len Fehlerschwerpunkte und Fihigkeits-/Fertigkeitsdefizite zu ermitteln,
um dann auf der Grundlage der bekannten Erstlese- und Rechtschreibme-
thoden (vgl. Bd. III, 4.1 u. 4.2) mit besonderer Geduld, Ermutigung und in
kleinsten Schritten das Lesen und Rechtschreiben individuell zu lehren.
Die vorgeschlagenen pidagogischen Behandlungsmethoden bringenhidu-
fig nicht den erhofften Erfolg. Gegebenenfalls muff die Hilfe des Bera-
tungslehrers oder Schulpsychologen in Anspruch genommen werden.

Im Hinblick auf die Gestaltung des Férderunterrichts mit Einzelkindern und Grup-
pen geben folgende Lehrbiicher Auskunft:

Tamm 1973, Mever u. Mever 1974, MuLLER 1974, Straus 1974, ATzEsBERGER u. HaHN
1975/76, Ancermaier 1976, TrempLEr 1976. Zur Veranschaulichung sei kurz auf die
Behandlung der Lese-Rechtschreibschwiche im Rahmen von Forderunterricht
nach Mever u. Mever (1974) eingegangen.

Die Autoren stellen einen umfangreichen Mafnahmen-Katalog zur Verfii-
gung, wobei sie zwischen Ubungen zum basalen Funktionstraining sowie
einem sprachlichen Training zur Férderung der Lese- und Rechtschreibfi-
higkeit unterscheiden.
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Die Ubungen zum basalen Funktionstraininglassensich nach Untergruppen

weiter differenzieren und dienen zur Férderung der

— Konzentrations-und Merkfihigkeit (z.B. Durchstreichiibbungen, Memo-
rie);

— optischen Auffassungs-, Unterscheidungs- und Gliederungsfihigkeit
(z.B. Sammeln und Ordnen von Gegenstinden und Bildern, Ubungen
zur Bildunterscheidung);

— akustischen Auffassungs-, Unterscheidungs- und Gliederungsfihigkeit
(z.B. Geriuschquellen lokalisieren, Rhythmen nachklatschen);

— analytisch-synthetischen Fihigkeiten (z.B. Muster iibertragen, Puzzle-
spiele);

— Raum- und Richtungsorientierung (z.B. Raumlage bezeichnen, seiten-
verkehrte Abbildungen erkennen);

— Differenzierung der Feinmotorik und Koordinierung von Bewegungs-
abliufen (z.B. Kneten, Ausschneiden, Ubungen im Sportunterricht).
Den groferen Zeitanteil innerhalb einer Unterrichtsstunde nehmen die
Ubungen zum sprachlichen Training in Anspruch. Hier ist noch weiter zu
unterteilen nach dem Grundtraining, bei dem die Gesamtgruppe gemein-
sam an einem Text arbeitet, und den Ubungen zur gezielten Fehlerbehandlung,
dieinkleineren Gruppen entsprechend den Fehlerschwerpunkten bzw. der
Leistungsfahigkeit erfolgen und die Bereitstellung differenzierenden
Ubungsmaterials voraussetzen. Die Autoren geben hierzu eine Fiille von

Anregungen.

Bei der von Mever u. Mever (1974) vorgeschlagenen Form des Ubens steht

die direkte Forderung der Lese- und Rechtschreibleistungen im Vorder-

grund, selbst wenn mit dem basalen Funktionstraining auch kognitive und
psychomotorische Lehrziele allgemeinerer Art Beriicksichtigung finden.

Hiervon ausgehend, priiften EGGerT u.a. (1973) den Einfluff eines rein psy-

chomotorischen Trainings auf die Rechtschreibleistungen legasthener

Grundschiiler. Es bewirkte im Vergleich zu einem gezielten Lese- und

Rechtschreibtraining, das Elemente des funktionellen Ubens einschlof,

keine signifikant geringere Leistungsverbesserung. Die Autoren heben als

wesentliche Vorziige des psychomotorischen Trainings die personlich-
keitsstabilisierenden Eigenschaften hervor. So waren bei den Schiilern ins-
besondere giinstige Auswirkungen auf das Sozialverhalten, die Leistungs-
bereitschaft und das Selbstbewuftsein zu beobachten. Andererseits hat die

Untersuchung jedoch auch gezeigt, da sich fiir manche Schiiler diese Be-

handlungsart als ungiinstig erwies. Daher sollte die Schule entsprechend

der sehr heterogenen Gruppe lese-rechtschreibschwacher Schiiler einen

Katalog differenzierter Malnahmen zur Verfiigung stellen kénnen.
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3.3. Rechenschwichen

Ahnlich wie beim Erlernen des Lesens und Schreibens gibt es auch im Re-
chenunterricht das mehr oder weniger isolierte Lernversagen bei sonst nor-
malen Intelligenz- und Schulleistungen. Das Erscheinungsbild solcher
Storungen kann je nach Form und Schweregrad sehr verschieden sein, ins-
besondere wenn Uberlagerungen durch weitere Behinderungen hinzu-
kommen. Auf der anderen Seite ist jedoch auch hier eine moglichst genaue
Kenntnis von Art und Ausmaf der Beeintrichtigung die Voraussetzung fiir
eine gezielte pidagogische bzw. heilpidagogische Betreuung solcher Schii-
ler. Rechenschwichen, die aus einer allgemeinen Minderbegabung (vgl.
3.6) resultieren, werden hier nicht niaher beschrieben.

3.3.1. Neurogene Rechenschwiichen

Die neurogene Rechenschwdche (Arithmasthenie oder Dyskalkulie) stellteine
Ausfallerscheinung im Bereich des quantitativen Denkens dar und gehért
zu den von JoHNsoN u. Mykiesust (1971) beschriebenen Hirnleistungs-
schwichen. Die Autoren beziehen sich dabeiaufeine Gruppe vonKindern,
die durch folgende Merkmale charakterisiert werden kann: ,adiquate
motorische Fihigkeiten, eine durchschnittliche bis hohe Intelligenz,
normales Seh- und Horvermdgen und eine gute emotionale Anpassung,
dies alles aber verbunden mit einer Lernschwiche® (S. 26). Als Ursache sol-
cher Storungen wird - neben allgemeiner Retardation, neurotischer Fehl-
haltung und/oder sozio-kultureller Deprivation (vgl. 3.3.2) - hiufig ein
organischer Zustand des Zentralnervensystems angenommen, ohne dafl
sichimmer neurologische Befunde diagnostizieren lassen. Deutlich treten
dagegen die psychologischen Symptome hervor (psycho-neurologische Lern-
schwiichen). Die hier gemeinten Ausfille aufgrund einer Hirnleistungs-
schwiche fithren damit nicht zu einer allgemeinen Lernunfihigkeit, son-
dern bewirken eine Verinderung in spezifischen Lernprozessen.
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Auch fiir den speziellen Bereich der Dyskalkulie lassen sich verschiedene
Formen und Grade von Hirnleistungsschwichen unterscheiden. So sind
Personen mit einer nexrogenen Rechenschwiche zu folgenden Leistungen
nicht oder nur in vermindertem Mafe fihig (vgl. JoHNsON u. MYKLEBUST
1971, S. 301 f.):

— paarweise Zuordnung verschiedener Elemente,

— sinnvolles Zihlen,

— Assoziieren von auditiven und visuellen Symbolen,

— Unterscheiden von Kardinal- und Ordinalzahlen,

— Vorstellen von Mengenbildern,

— Erkennen der Invarianz quantitativer Gréfen,

— Lésen arithmetischer Aufgaben,

— Verstehen mathematischer Zeichen,

— Erfassen des Stellenwerts im Zahlensystem,

— Beachten der Reihenfolge von Schritten.

Die hier genannten Minderleistungen lassen sich zum groflen Teil auf St6-

rungen des visuell-riumlichen Erkennens und der Verarbeitung nicht-ver-

baler Erfahrungen zuriickfithren. Personen mit diesen Lernschwichen ha-
ben Defizite beim Erfassen von Gréfen-, Form- oder Mengenunterschie-
den. Kernart (1977, S. 126) weist in diesem Zusammenhang auf die zen-
trale Bedeutung der Fihigkeit zum Gruppieren von Objekten hin. ,Hat ein

Kindkeine adiquate riumliche Welt entwickelt, so wird es Schwierigkeiten

haben, mit Gruppierungsphinomenen umzugehen, da Gruppen nur im

Raum existieren konnen. Es iiberrascht daher nicht, daf es so viele Kinder

gibt,die adiquate Schulleistungen nur bis zu dem Zeitpunkt aufweisen, wo

sie mit dem Zahlenproblem konfrontiert werden®.

Jonnson u. MykLesusT (1971) stellen fiir die Dyskalkulie weitere Charakteri-

stika heraus, die teilweise eine Beziehung zur riumlich-visuellen Beein-

trichtigung erkennen lassen:

— Storungen beim Erfassen des Kérperschemas. Kenntnisse iiber den eige-
nen Korper erscheinen unvollstindig oder fehlerhaft; selbst in Zeich-
nungen von Menschen kénnen Details falsch zugeordnet werden.

— Stérungen der visuell-motorischen Integration (Apraxie). Sie treten
beim Lernen von Bewegungsfolgen auf, z.B. Schreiben von Buchstaben,
Radfahren, Gebrauch von Werkzeugen (vgl. 3.4).

— Mingel bei der Unterscheidung von rechts und links sowie von Rich-
tungen. Dadurch kommt es hiufig zu einer riumlichen Desorientierung.

— Relativ gute auditive und verbale Fihigkeiten. Die Leistungen im Ver-
balteil eines Intelligenztests liegen in der Regel wesentlich hoher als die
im Handlungsteil.

Gezielte Hilfen und therapeutische Mafinahmen miissen sich nach den je-
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weiligen Defiziten richten. Daher ist insbesondere die visuell-riumliche
Wahrnehmung und das Erfassen von Quantitit, Ordnung, Grofle, Raum
und Entfernung zu verbessern. Hierzu bedarf essinnvoller Erfahrungen auf
diesem Gebiet, die sich am besten im titigen Umgang mit verschiedenen
Materialien sammeln lassen. Erst wenn mit Hilfe konkreter Vorgiange ge-
wisse Einsichten in das quantitative Denken entstanden sind, wird der Ein-
satzvon Symbolen moglich. Beidiesen Ubungenkann der LehrerinderRe-
gelauf die Wirkung der miindlichen Lernhilfen vertrauen, dadie auditiven
Fihigkeiten hiufig relativ gut entwickelt sind. Eine umfassende Zusam-
menstellung von Aufgaben und heilpidagogischen Mafinahmen findet
sich bei JoHnsoN u. MykLeBusT (1971).

Gelegentlich wird die Frage gestellt, inwieweit Teilleistungsschwichen
(vgl. auch 3.4) tatsichlich isoliert auftreten kénnen (WEeINSCHENK 1975).
Aufschluflreich ist daher die Untersuchung von Grissemann (1974), in der
er die Rechenleistungen von Legasthenikern (vgl. 3.2) analysiert. Trotz ge-
wisser Stichprobenmingel und der dadurch beeintrichtigten Aussagekraft
der Resultate nimmt der Autor als Hauptursache der Legasthenie jedoch
genetische Faktoren sowie Folgen diskreter frithkindlicher Hirnschidigun-
gen an. Er kommt zu dem Ergebnis, daf Legastheniker schulisch keines-
wegs generell rechenschwach sind, obwohl andererseits der Anteil von
Schiilern mit gleichzeitig unterdurchschnittlichen Rechenleistungen ein-
deutig iiberreprisentiert ist. Die von GrisseMaNN (1974, S. 179) herausge-
stellten Griinde fiir die verminderten Rechenleistungen beziehen sich auf
Beeintrichtigungen in unterschiedlichen Leistungsbereichen. Als Ursa-
chen kommen demnach in Betracht:

— Motivationsstdrungen als sog. Sekundirsymptomatik,

— Halo-Effekt aufgrund negativer Erwartungen der Lehrer,

— Konzentrationsschwiche,

— akustische Merkschwiche,

— Mingel in der Speicherung.

3.3.2. Minderleistungen durch ungiinstige Lernbedingungen

3.3.2.1. Schulversagen aufgrund mangelnder Mathematikleistungen

Als eine wesentliche Ursachenkategorie fiir Schulversagen ist in neuerer
Zeit die sozio-kulturelle Deprivation in den Blickpunkt geriickt (WEGENER
1969/76, Kanter 1974). Dabei wird hiufig einseitig das anregungsarme fa-
milidre Milieu verantwortlich gemacht. In gleicher Weise ist jedoch auch
die Schule in diese Betrachtung einzubeziehen. Hier interessiert vor allem
die Frage, inwieweit sich ein Mangel an Lerngelegenheiten auf die Lei-
stungsfihigkeit in der Mathematik auswirkt, zumal die Folgen der frithen
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Deprivation besonders im sprachlichen Bereich deutlich hervortreten
(OeverMANN 1969/76, HELLER 1976). Eine Reihe von Untersuchungen
scheint zu bestitigen, daf§ sich die hohere Storanfilligkeit der sprachlichen
Entwicklung in der Schule fortsetzt.

So fand Kemmier (1967/75), daff die leistungsschwachen Grundschiiler der dritten
Klassen in der Rechtschreibung fastdoppelt so viele Fiinfen und Sechsen hatten wie
im Rechnen. Zu dhnlichen Ergebnissen kam auch Funrmann (1975). In zweiten Klas-
sen versagten rund 41% der zuriickbleibenden Schiiler in den muttersprachlichen
Disziplinen, wihrend 27% im Fach Mathematik ungeniigende Noten aufwiesen.
Auch fiir das Gymnasium ist das relativ geringe Scheitern durch Mathematik, zu-
mindest bis zum zehnten Schuljahr, mehrfach bestitigt worden (UnpeutscH
1969/76, Gerstein 1972).

Diese Befunde weisen darauf hin, daf es schulische Anforderungen gibt,
dieschwererzuerfiillensind als die in der Mathematik. Eine solche Feststel-
lung stehtin gewissem Widerspruch zu der Tatsache, dafl ,Mathematik“als
eine Disziplin gilt, die eine relativ differenzierte geistige Struktur erfordert.
Gerade Schiiler, denen das Denken schwerfillt, zihlen haufig nicht nur zu
denschlechten Rechnern, sondern haben auch in den iibrigen Fichern mit
hoheren kognitiven Anforderungen oft niedrige Leistungen (Pippric 1975).
Es ist sehr schwierig, die Auswirkungen sprachlicher Defizite auf die Ma-
thematikleistung abzuschitzen, auch wenn hier Zusammenhinge beste-
hen mogen (vgl. Kor1 1975, S. 125). Gewisse Hinweise lassen sich einer
Untersuchung von Torsch (1975) entnehmen, der in einer umfangreichen
Arbeit die Unterlagen von Uberweisungsverfahren zur Lernbehinderten-
schule analysiert hat. Dabei trat die Abnahme in der Fihigkeit zum Losen
von Sachaufgaben vom ersten bis zum vierten Schuljahr deutlich hervor.
Nach Auffassung des Autors kann dieses Absinken der anfangs positiven
Wertung mit der niedrigen Leseleistung dieser Kinder in Verbindung ge-
bracht werden und braucht nicht unmittelbar auf mangelnder Einsicht zu
beruhen.

Dariiber hinaus erfordert das Losen von Sachaufgaben eine sorgfiltige
Analyse der sprachlichen Formulierungen (Pieric 1977). Vor allem die
abstrakten mathematischen Begriffe erschweren hiufig das Verstindnis
und damit das Auffinden von Beziehungen. Umgekehrt muf aberauchein
umgangssprachlich gefafiter Sachverhalt adiquat in die Fachsprache iiber-
tragen werden konnen.

3.3.2.2. Diagnose individueller Leistungsschwichen

Pipric (1975, S. 623) geht davon aus, ,,dafl keineswegs Anlagen oder storen-
de soziale oder andere Umweltfaktoren die ausschlaggebende Rolle bei der
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Aneignung von Rechenfertigkeiten spielen®, sondern daf§ es vielmehr da-
rauf ankomme, an die jeweilige geistige Leistungsdisposition der Schiiler
anzukniipfen. Dies bedeutet, da der Lehrer neben den Lernvoraussetzun-
gen auch die typischen Fehler seiner Schiiler kennen mufl. Denn nach
Rapatz (1977a) ist der Anteil an systematischen Falschlésungen in der
Mathematik relativ hoch und ziemlich dauerhaft. Wiirden solche Fehler
nicht rechtzeitig erkannt und durch didaktische Maffinahmen behoben
werden, kime es bald zu einer Kumulation von Schwierigkeiten und damit
zu deutlichen Minderleistungen.

In Anlehnung an Rapatz (1977b) kénnen vier Gruppen moglicher Fehler
1m Mathematikunterricht unterschieden werden:

(1) Miingel in den Leistungsvoraussetzungen

Zu fehlerhaften Losungen bzw. zu einem volligen Versagen kann es kom-
men, wenn bestimmte Grundfertigkeiten und Verfahrenstechniken oder
das Begriffs- und Symbolverstindnis nicht geniigend entwickelt sind. Die-
se Bedingungen fiir Schiilerfehler gelten zwar fiir alle schulischen Lernbe-
reiche, haben jedoch fiir die Mathematik wegen der weitgehend hierarchi-
schen Strukturierung der Lerninhalte (vgl. Bd.III,1.2.2 u. 3.1.3) eine beson-
dere Bedeutung.

(2) Schwierigkeiten bei der Informationsverarbeitung

Fehlleistungen konnen bei der Aufnahme, der internen Verarbeitung oder
der Reproduktion von Informationen entstehen. Pippic (1975) nenntin die-
sem Zusammenhang als besondere Stérfaktoren die Perseveration (z.B.
wenn sich eine als Zwischenergebnis gemerkte Zahl auch im Endergebnis
durchsetzt), falsche Assoziationen (z.B. wenn feste assoziative Verbindun-
gen aus dem Einmaleins eine andere Zahl verdringen) sowie die Wirkung
der Interferenz (z.B. wenn die schriftliche Addition die schriftliche Sub-
traktion stort; vgl. auch Bd. I, 2.4.2). Auerdem diirfte hiufig die innere
Struktur einer Handlung inadiquat ausgebildet sein. Einerseitsist eine ge-
wisse Automatisierung der Handlungsglieder erforderlich, andererseits
kann bei einer zu starken Mechanisierung die Kenntnis des Zusammen-
hangs verlorengehen.

(3) Febler bei der Anwendung von Strategien und Regeln
Hierbei handelt es sich um Denkfehler im engeren Sinne. Nach Pirric
(1977) gehoren dazu insbesondere die Schwierigkeiten bei der Analyse der
Fragestellung, beim Erkennen der Aufgabenbedingungen, bei der Erstel-
lung eines Handlungsplans sowie bei der Verwirklichung des Losungs-
plans. Hiufig werden falsche Analogien verwendet.
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(4) Storungen im affektiven Bereich

Zumehrunsystematischen Fehlern kommtes, wenn der Schiiler die Mathe-
matik als emotional belastend erlebt; er kann sich dann gerade in diesem
Fach schwer konzentrieren und entwickelt starke Angste und Hemmun-
gen. CasHpaN (1972) fithrt die affektiven Schwierigkeiten darauf zuriick,
dafl in der Mathematik stindig das Lernen neuer Strukturen gefordert
wird, wihrend in anderen Fichern hiufiger einmal gelernte Fertigkeiten
zur Anwendung gelangen. Zur Bedeutung von emotionalen Prozessen
fir das Leistungsverhalten sowie zur Wechselwirkung von Angst und
Leistung siehe Band 1, 4.5.5 u. 4.5.6.

Literaturempfehlung

Grissemany, H.: Legasthenie und Rechenleistungen. Huber, Bern 1974.
Jonnsox, D.J. u. H. R. Mykiesust: Lernschwichen. Hippokrates, Stuttgart 1971.

3.4. Teilleistungsschwichen im motorischen Bereich

Das Auftreten spezifischer Lernstdrungen bei normal- oder tiberdurch-
schnittlichintelligenten Kindernist seitlingerem bekannt, ebenso die Tat-
sache, daf isolierte Lernschwichen auf verschiedenen Ursachen beruhen.
Beispielsweise kann eine 1solierte Rechenschwiche bei einem sonst relativ
ausgeglichenen Leistungsprofil sowohl auf ein kumuliertes Lernleistungs-
defizit (TiepeManN 1977) als auch auf Storungen der fiir Rechenaufgaben
16sungsrelevanten Teilleistungen wie Kurzzeitspeicherung u.i. zuriickge-
fihrt werden. Die Beschreibung der Teilleistungsschwichen erstreckt sich
von der Ebene relativ leicht beobachtbarer isolierter Lern- und Leistungs-
ausfille bis hin zu den Stérungen von Elementarprozessen psychischer
Funktionen, die einzelne oder miteinander verbundene Gruppen von Aus-
fillen hervorbringen (BerGER 1977). Bei den folgenden Ausfithrungen ist
zuberiicksichtigen, da8 sich motorische Behinderungen nurschweralsein-
deutig abgrenzbare Bereiche von Entwicklungsstérungen beschreiben
lassen. Der Erwerb motorischer Muster kann nimlich auf vielfiltige Weise
beeintrichtigt sein.

Mit GRaICHEN (1973) sei der Begriff der Teilleistungsschwdiche zundchst um-
schrieben als eine Leistungsminderung einzelner Faktoren oder Glieder
innerhalb eines grofleren funktionellen Systems, das zur Bewiltigungeiner
bestimmten Anpassungsaufgabe erforderlich ist. Lempp (1971) betont bei
der Beschreibung von optischen und akustischen Teilerfassungsstdrungen
bzw. Teilleistungsschwichen, dafl nicht die Reizaufnahme durch das Auge

225



oder das Ohr gestort, sondern lediglich die Verarbeitung deraufgenomme-
nen optischen und akustischen Reize mehr oder weniger behindert sei. Als
Ursache hierfiir werden allgemein frithkindliche Hirnschidigungen oder
Erfahrungsmingel angesehen.

© 3.4.1. Folgen leichter frithkindlicher Hirnschéden

Leichte frithkindliche Hirnschidigungen kénnen sowohl pri-, peri- oder
postnatal erworben werden. Zu den zahlreichen Schidigungsursachen
gehoren Infektionen der Mutter, Sauerstoffmangel intrauterin, wihrend
oder kurz nach der Geburt, Enzephalopathien und Ernidhrungsstrungen.
Urspriinglich gleiche Schidigungen kdnnen durch das Zusammenwirken
verschiedener primirer und sekundirer Storungen, durch Kompensations-
leistungen des kindlichen Gehirns und durch unterschiedliche Lernerfah-
rungen und Umwelteinfliisse zu differenten Verhaltensbildern fiihren.
Gleiches Verhalten andererseits kann auch durch verschiedene Ursachen
bedingt sein. Versuche, die Folgen einer Hirnschidigung nach Lokalisa-
tion, Zeitpunkt und Ausmaf der Schidigung zu ordnen, sind von verschie-
denen Autoren vorgenommen worden (z.B. Luria 1969/1970).

Die Qualifizierung einer frithkindlichen Hirnschadigung als ,leicht“ grenzt die Fol-
gen der Einwirkung auf das noch unausgereifte Gehirn, wie sie u.a. als Teilleistungs-
schwichen sichtbar werden, von jenen Schiden ab, die als zerebrale Bewegungssto-
rungen mit schweren Einschrinkungen der Bewegungsfihigkeit oder als geistige
Behinderungsichtbar werden. Zwar wird die zeitliche Begrenzung, in der eine Hirn-
schadigung als frithkindlich zu bezeichnen ist, von verschiedenen Autoren unter-
schiedlich festgesetzt. Entscheidend ist jedoch, dafd das noch nicht voll entwickelte,
unreife Gehirn geschidigt wird und daf somit zumeist schon vom Tage der Geburt
an abweichende Enwicklungsbedingungen fiir das betroffene Kind entstehen, da
die meisten Hirnschidigungen pri- oder perinatal eintreten. So betont Kunerr
(1973), daf fiir Kinder mit zerebralen Bewegungsstérungen (obwohl der eigent-
liche Hirnschaden stationir sei) die Bewegungsstérung ohne Behandlung progres-
siv verlaufe, da von den Kindern nur pathologische Bewegungsmuster ent-
wickelt werden kdnnten. Kontrakturen und Deformititen schrinken die Bewe-
gungsfihigkeit weiter ein.

Die aus einer Hirnschidigung resultierenden abweichenden Lern- und
Entwicklungsbedingungen bei Kindern mit Teilleistungsschwichen sind
allerdings keineswegs so leicht erkennbar, wie bei zerebral bewegungs-
gestorten Kindern. So fithren Teilleistungsschwichen, wie auch die Folgen
schwerer Schidigungen, zu zeitlichen Verzogerungen im Erwerb bestimm-
ter altersgemifler Verhaltensmuster und Lernleistungen sowie zu verin-
derten Erlebens- und Erfahrungsweisen. Die daraus resultierenden Ent-
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wicklungsverzdgerungen und Abweichungen von der ,Normalentwick-
lung“ werden jedoch meistens von den Eltern fehlgedeutet (,Spitentwick-
ler!“—  Das gibtsich mit der Zeit.“) oder bleiben unerkannt, weil den Eltern
ein Vergleich der Entwicklung des eigenen Kindes mit der anderer Kinder
fehlt.

Teilleistungsschwichen wirken sich besonders auf den Erwerb von Verhal-
tensmustern aus, indem sie die Ausbildung neuer und komplizierter For-
men verindern, verzogern oder verhindern. Nachdem die grundlegenden
Alltagsanforderungen (Laufen, Essen, Ankleiden) gelernt und getibt wor-
densind, treten Teilleistungsschwichen stirker erst wieder in der Schule -
durch Abweichungen von der Gruppennorm, d.h. bei steigenden bzw.
neuen Leistungsanforderungen - in Erscheinung.

Werden leichte frithkindliche Hirnschiden im Elternhaus und in der Schu-
le nicht erkannt, so resultieren daraus hiufig weitere, nicht notwendig mit
der Schidigung verbundene Probleme: entwederdadurch, dafd notwendige
Erfahrungsangebote fehlen und die benachteiligten Funktionen nicht trai-
niert werden, oder durch Uberforderungen und moralisierende Wertungen
deskindlichen Verhaltens, die zu schwerwiegenden sekundiren Stérungen
im emotional-sozialen Bereich fithren kdnnen. Gerade aufgrund der son-
stigen guten Leistungen wird diesen Kindern hiufig vorgeworfen, dafd sie
nur nicht ,wollten®, obwohl sie ,konnten® (MULLER-KUPPERS 1969).

Die Unausgeglichenheit des Leistungsprofils wird sowohl durch die Reak-
tionen des Kindes als auch seiner Erzieher verstirkt, da das Kind die durch
die Schidigung beeintrichtigten Funktionen gegeniiber den nicht betrof-
fenen vernachlissigt und die Eltern ihr Kind besonders in jenen Bereichen
fordern, in denen sie durch Erfolge verstirkt werden (Lemep 1971).
Reaktionen der Erzieher haben aber nicht nur Einfluf auf die Auswirkun-
gen einer Teilleistungsschwiche. Von den Erziehern nicht bereitgestellte
oderverhinderte notwendige Umwelt-, Erfahrungs-und Lernbedingungen
in der frithen Kindheit kénnen auch deren Entstehen erst bewirken.

3.4.2. Bedeutung der Bewegungserfahrung in der friihen Kindheit

Nach den Ergebnissen verschiedener Tierversuche (Riesen 1947 u. 1950,
Nissen u.a. 1951, Herp 1965) bzw. Deprivationsexperimente (BEXTON
u.a. 1954) ist anzunehmen, daf Teilleistungsschwichen im motorischen
Bereich nicht nur primir organisch (durch leichte frithkindliche Hirnschi-
digungen) entstehen, sondern auch durch drastische Einschrinkungen der
Wahrnehmungs- und Bewegungsmdglichkeiten, zumindest in den ersten
Lebensmonaten und iiber einen lingeren Zeitraum hinweg. Gegeniiber
ilteren entwicklungspsychologischen Darstellungen kénnen heute
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Entwicklungsvorginge immer weniger lediglich auf innere, endogene Rei-
fungsvorginge zuriickgefiihrt werden (vgl. Bd. III, 1.1).

Angeborene Reflextitigkeiten miissen z.B. durch Erfahrungen verfeinert und mit-
einander verkniipft werden, um ein zunehmend angepafltes Bewegungsverhalten
zuermdglichen. Das Reflexverhalten ist zunichst spezifisch und unflexibel. Bewegt
sich das Kind, so erhilt das zentrale Nervensystem iiber die Nervenenden in den
Muskeln und in der Haut taktil-kinisthetische Informationen aus dieser Bewegung.
Der Erregungsimpuls wird iiber die Dendriten der Nervenzellen auf andere Nerven
tibertragen, die Reflexbgen des Riickenmarks gelangen so unter die Kontrolle des
Gehirns. Die Verschaltung frithester Reflextitigkeiten miteinander und mit ersten
Sinneserfahrungen bildet die Grundlage fiir kompliziertere Lernarten und differen-
ziertere Steuerungsvorginge. Die Ergebnisse von SreLt (1948) zeigen, dafl schon bei
Foten ab dem siebten Schwangerschaftsmonat Lernvorginge nach dem Prinzip des
klassischen Konditionierens und erste Behaltensleistungen nachweisbar sind (vgl.
Bd. I, 2.1.4). Hiufige zeitlich kontingente und einander dhnliche Erfahrungen wer-
den aber nicht nur gespeichert, sondern verindern auch die Struktur und die Verar-
beitungskapazitit des Nervensystems. Ehe ein Erregungsimpuls von einer Nerven-
zelle auf eine weitere iibertragen werden kann, muf ein winziger Spalt zwischen den
beiden Nervenfasern, die Synapse, iiberwunden werden. Durchsseine eigene Aktivi-
tit, nimlich durch den Aufbau und Zerfall synaptischer Schaltungsmusterund die
Verinderungdersynaptischen Durchlissigkeit in Abhingigkeit von der Haufigkeit,
in der die Synapsen erregt werden, bildet das Nervensystem seine Funktionsmuster
und Strukturen.

Uber ihren Bedeutungsgehalt fiir das jeweilige Individuum werden die tak-
til-kinisthetischen Erregungsmuster zu Wahrnehmungen, die u.a. iiber die
Haltung, die Bewegung einzelner Kérperteile und die Muskelspannung
informieren. Kérperschema und Lateralitit (Rechts-Links-Unterschei-
dung) werden ausgebildet und dienen als Bezugssystem fiir die Wahrneh-
mung. Durch die hiufige und gleichzeitige Verarbeitung von Informatio-
nen aus verschiedenen Sinneskanilen wird im Verlauf der Entwicklung ei-
ne zunehmend effizientere Kontrolle des Bewegungsverhaltens méglich.
PiaceT (1936/1969) hat bei der Beschreibung der Enwicklung der sensumo-
torischen Intelligenz (vgl. Bd. 1, 3.1.4.1) einige der wichtigsten frithen mo-
torischen Lernsituationen und -ergebnisse beschrieben: zunehmende Si-
cherheit in der Ausfiithrung von Reflexbewegungen, primire und sekundi-
re Zirkulirreaktionen, Koordination von Hand-und Greifschema, Koordi-
nation einzelner Reaktionen bzw. Verhaltensschemata, aktives Experi-
mentieren.

Die Verkniipfung von perzeptiven und motorischen Informationen in der
frithen Kindheit 13t sich u.a. an der Entwicklung der Formkonstanz auf-
zeigen. Die Projektion einer runden Scheibe auf die Retina beispielsweise
kann, je nach Blickwinkel, eine Kreisfliche, ein Oval oder eine Gerade sein.
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Man nimmt an, dal durch das Hantieren mit Gegenstinden die visuelle
Information durch die taktilkinisthetische modifiziert wird, da die taktile
Information beim Drehen oder Wenden des Gegenstandes gleich bleibt.
Laft man Erwachsene Umkehrbrillen tragen (z.B. mit Rechts-Links- oder
Oben- Unten-Vertauschung), so geschieht die neue, korrekte Eichung der
visuellen Wahrnehmung ebenfalls iiber den Erfolg des Bewegungsverhal-
tens (vgl. RusseL 1976).

Die hiufige gleichzeitige Verarbeitung von Informationen verschiedener
Sinne verbindet, korrigiert und eicht die einzelnen Eindriicke. Ein nicht
angepafites motorisches Verhalten kann daher entwederauf Stérungen zu-
riickgefihrt werden, die primidr rein motorischen oder perzeptiven
Ursprungssind (durch Organinsuffizienz oder beeintrichtigte intramodale
Informationsverarbeitung), oder es kann durch Storungen derintersensori-
schen Integration (z.B. in bezug auf die gleichzeitige Verarbeitung von tak-
tilkindsthetischen und optischen oder akustischen Informationen) bedingt
sein (JoHNsON u. MykiLesusT 1967/1971, ArroLter 1977). Die Enwicklungs-
prozesse der Motorik, der Wahrnehmung und der Intelligenz sind in der
frithen Kindheit eng miteinander verkniipft. Sie stehenjedochin der Folge-
zeit, je nachindividuellem Entwicklungsniveau und nach der Art der gefor-
derten Aufgaben, in einem unterschiedlichen Wechselwirkungszusam-
menhang. Bei der Entwicklung der Hand-Auge-Koordination beispiels-
weise bewegt und exploriert die Hand die Gegenstinde, und das Auge folgt
den Bewegungen. Es lernt gleichsam unter der Kontrolle der Hand. Ist die
Hand-Auge-Koordination geniigend ausgebildet, iibernimmt das Auge die
Fithrung. FLeisiman u. Hemper (1954) schlieflich konnten zeigen,dabeim
Training einer speziellen motorischen Aufgabe die Leistungen zuneh-
mend weniger durch Unterschiede in den visuomotorischen Fihigkeiten
der Vpnals durch den Anteil rein motorischer Faktoren erklart werden. Die
Kontrolle und die Verbesserung der Bewegungen erfolgen nun wieder vor-
wiegend kinisthetisch (Kuix 1976, Geister u. OusricH 1977).

Frithe Intelligenzleistungen entwickeln sich wie die Wahrnehmungsfunk-
tionen zunichst ebenfalls in Abhingigkeit von den Bewegungserfahrun-
gen (vgl.Bd.1,2.3.2). Andererseits beeinflussen aber auch Erkenntnisstruk-
turen (Schemata, Symbole, Regeln) und Erkenntnisvorginge wie Problem-
verstandnis, gezielte Aufmerksamkeit, Gedachtnis usw. (Kacan 1971) mit
zunehmendem Alter die Qualitit motorischer Leistungen (vgl. SINGER
1977).
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3.4.3. Ursachen eingeschrinkter Bewegungserfahrungen und motorischer
Minderleistungen

Die Bewegungsmoglichkeit bzw. die motorische Leistungsfihigkeit hat ei-
nen Einfluf auf die gesamte Personlichkeitsentwicklung auch tiber den bis-
hervorwiegend betrachteten frithkindlichen Zeitraum hinaus. Die folgen-
de Diskussion iiber einige Ursachen eingeschriankter Bewegungserfahrun-
gen bezieht sich daher nicht nur auf motorische Teilleistungsschwichen,
sondern auch auf Faktoren wie primir kognitive oder sensorische Funk-
tionsstérungen bzw. Defizite, Kérperbehinderungen und restringierte Er-
ziehungseinfliisse.

Die Effizienz motorischer Lernprozesse, besonders bei komplizierten und
komplexen Aufgaben, steigt mit der Leistungsfihigkeit der kognitiven
Funktionen. Andererseits sind Bewegungsretardierungen durch kognitive
Stérungen nur im unteren Extrembereich der Intelligenz zu erwarten
(ScHiLLING 1977). Das Verhiltnis von Motorik- und Intelligenzquotienten
bei hirngeschidigten und hirngesunden Kindernim Alter von 7 bis 12 Jah-
ren in einer Untersuchung von ScHiLLING (1973) verweist bei den Hirnge-
schidigten auf einen engeren Zusammenhang zwischen Motorik und
Intelligenz als in der Vergleichsgruppe. Die Korrelationskoeffizienten
warennach Unterteilung beider Gruppen in Schwach-und Normalbegabte
jedoch nur noch bei den Schwachbegabten signifikant (und zwar Schwach-
begabte mit Hirnschidigung: r = 0.51, p< 0.01, Schwachbegabte ohne
Hirnschadigung: r = 0.28, p < 0.05). Eine durchgingige Beziehung zwi-
schen Intelligenz und Motorik lie sich daher fiir die untersuchte Stichpro-
be nicht nachweisen. Es ist anzunehmen, dafl die hohere Korrelation bei
den schwachbegabten Hirngeschidigten u.a. dadurch auftrat, daff durch
die Schidigung sowohl die Intelligenz als auch die Motorik betroffen wur-
den.

Die Bedeutung intakter sensorischer Funktionssysteme fiir die Ausgestal-
tung des motorischen Verhaltens 18t sich aufler an den angedeuteten Zu-
sammenhingen zwischen motorischer und sensorischer Entwicklung auch
bei blinden Kindern (Mackensen 1956) und Gehorlosen aufweisen.

WikGERSMA u.a. (1977) berichten iiber die Auswirkungen von Gehdrlosig-
keit auf die Entwicklung motorischer Funktionen. In einer Pilotstudie fan-
densie Unterschiede in den motorischen Leistungen von gehérlosen Kin-
dern und solchen mit normaler Horfahigkeit, die iiber Stdrungen des
Gleichgewichtssinnes hinauszugehen schienen. Zur Erklarung der gefun-
denen Unterschiede verweisen sie auf das fehlende auditive Feed-back, die
Bedeutung der Sprache und die hiufig restriktive Umwelt (eingeschrinkte
Bewegungserfahrung aulerhalb der Familie) der gehdrlosen Kinder. Siehe
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dazu auch Hewier (1961, 1962) sowie ausfiihrlicher Seirirt (1969, 1977).
Die bei kirperbehinderten Kindern zu beobachtenden Unterschiede im mo-
torischen Verhalten sowie die Ausprigungen und Grade der Beeintrichti-
gungen der Intelligenz und der Wahrnehmungsfunktionen verweisen
erneut auf die Bedeutung friithkindlicher Bewegungserfahrungen bzw. den
Zeitpunkt der Schidigung. Das Ausmaf, in dem z.B. exploratives Verhal-
ten und eine eigenstindige Eroberung der Umwelt durch die Behinderung
eingeschrinkt wird, beeinfluflt die gesamte Persénlichkeitsentwicklung
(ScHmipt 1975, Froutict 1977).

Bei angeborenen Korperbehinderungen ist es wichtig, zwischen Behinde-
rungen mitund obne Hirnschiden zu unterscheiden. Kinder mit einer zere-
bralen Bewegungsstorung sind nicht in der Lage, ihre Bewegungen willkiir-
lich zu steuern. Sie konnen daher auch nicht wie kérperbehinderte Kinder
ohne Hirnschidigung ihre Behinderung durch einen gezielten Einsatz der
nicht betroffenen Gliedmaflen kompensieren (KuNert 1973). Kinder mit
nicht angeborener, sondern spiter erworbener Kérperbehinderung haben
zusitzlich zu den Kompensationsméglichkeiten den Vorteil, daf sie bei
thren Adaptationsversuchen auf schon vorhandene, bis zum Eintritt der
Schidigung entwickelte Bewegungsmuster zuriickgreifen kénnen.

Die Lernumwelt des Kindes (z.B. eingeschrinkte Wohnverhiltnisse ohne
Spielméglichkeiten im Freien, Uberbehiitender Erziehungsstil, lingere
Krankenhausaufenthalte usw.)bestimmt ebenfalls das Ausmafl und die Art
der Bewegungsmoglichkeiten. Sie hat Einfluf auf die AneignungderBewe-
gungsmuster und deren Ausgestaltung (Automatisierung, Flexibilitit,
Okonomisierung) sowie auf motorische Eigenschaften wie Kraft, Aus-
dauer, Schnelligkeit und Beweglichkeit.

Personlichkeitsmerkmale wie Motivation, Angstlichkeit oder auch Fettlei-
bigkeit sind zu einem groflen Teil Folgen der Erziehung bzw. der hiusli-
chen Umwelt. Angstlichkeit beispielsweise resultiert hiufig aus einem
iiberfiirsorglichen Erziehungsstil und schrinkt die Bereitschaft zu explora-
tivem Bewegungsverhalten und den Erwerb von Sicherheit in der Bewe-
gungsausfithrung ein. Sie kann aber auch Folge einer schon vorhandenen
motorischen Unzulinglichkeit (durch Kérperbehinderung oder hirnorga-
nische Teilleistungsschwiche) sein und in einen Teufelskreis wachsender
Unsicherheit bzw. sich mehrender Vermeidungsreaktionen fiihren. Fal-
sche Ernihrungsgewohnheiten in der Familie oder ,Verhitschelung®
durchbestimmte Erziehungspersonen konnen Ursache eines Ubergewich-
tes sein, das dazu beitrigt, da alle mehrals gerade notwendigen Bewegun-
gen vermieden werden.
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Koérperbau, Muskeltonus und die allgemeine Gesundheit (vegetative
Storungen, Kreislauflabilitit) beeinflussen zusammen mit psychischen
Verhaltensmerkmalen dariiber hinaus das Bewegungsverhalten. KiprarD
(1970) hat das Zusammenwirken solcher Faktoren mit der Kennzeichnung
von ,, Typen motorischer Insuffizienz“ zu beschreiben versucht (schlaffer,
steifer und verspannter Typ).

3.4.4. Diagnose motorischer Teilleistungsschwdichen

Als wesentliche Bestimmungsmerkmale einer Teilleistungsschwiche kén-
nen das Vorliegen einer Hirnfunktionsstorung, deren Intensitit und die
Abgrenzbarkeit der Bereiche gestorten Verhaltens bezeichnet werden. Zur
Feststellung einer Hirnschidigung bzw. Hirnfunktionsstérung zieht man
Verhaltensbeobachtungen, Anamnese und Exploration sowie testpsycho-
logische und neurologische Untersuchungsverfahren heran.

Lesicanc (1977) empfiehlt, die klinische Diagnose einer minimalen Zerebralparese
(minimale zerebrale Bewegungsstorung) nach den von der Zerebralparese bekann-
ten pathologischen Bewegungsmustern zu stellen. Bei der Entwicklung psycholo-
gisch-motorischer Tests wird meist diskriminanzanalytisch abgeschitzt, wie gut die
entwickelten Verfahren Gruppen von sicher hirngeschidigten, fraglich oder nicht
hirngeschidigten Kindern zu trennen erlauben. Die Beurteilung einzelner Verhal-
tensweisen als ,nicht angepafit“ setzt entwicklungspsychologische Kenntnisse tiber
jene Leistungen voraus, die in einem bestimmten Alter beherrscht werden sollten.
Entwicklungspsychologische Tabellen mit zuverlissigen Zeitmarken lassen sich je-
dochallenfalls fiir die ersten Lebensmonate aufstellen. Das Bestehenbleiben ontoge-
netisch friiher Reflexe nach einem gewissen Zeitraum ist in der Regel ein Indikator fiir
eine schwere Schidigung. In solchen Fillen sollte eine Frithbehandlung eingeleitet
werden (Tabellen zur Reflexentwicklung finden sich bei Bosath 1971 und Pavirzsch
1976). Schituing (1974) betont, daf sich bei nur leicht bewegungsgestdrten Kindern
durch eine Untersuchung von Bewegungsverldufen, die inhohem Mafle Anteile der
Alltagsmotorik einschliefen, kaum versteckte Storungen entdecken lassen, da die
Bewegungsmuster der Alltagsmotorik in der Regel zumeist beherrscht werden und
hoch geiibt sind.

Die Analyse der Ursachen einer Teilleistungsschwiche erfordert einen
mebrstufigen diagnostischen Prozefs (Bercer 1977). So sollte der Lehrer zu-
nichst priifen, ob eine Leistungsschwiche nicht auf andere Ursachen als
eine gestorte Leistungsfihigkeit zurtickgefiihrt werden kann, wie z.B. auf
Probleme, die sich aus dem Verhiltnis zu Lehrern, Mitschiilern und Eltern
ergeben. Da Kinder mit Teilleistungsschwichen aufgrund hiufiger Uber-
forderungen und moralisierender Bewertungen Verhaltensstdrungen aus-
bildenkénnen, wird diese Unterscheidung nichtimmerméglichsein. Inei-
nem nichsten Schritt ist zu kliren, ob eine generelle Leistungsschwiche
vorliegt oder ob sich partielle, d.h. auf einzelne Leistungsbereiche be-
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schrinkte Ausfille abgrenzen lassen. Die Beurteilung des Lehrers kann
durch die Verwendung von Tests iiberpriift und verfeinert werden. Hier
sind vor allem unterschiedliche Werte in den einzelnen Subtests (soweit
vorhanden) und in Relation zum Gesamttestwert zu beachten. Stammen
die Befunde fiir ein einzelnes Kind aus verschiedenen Testverfahren so
mufl gewihrleistet sein, daf sich die Normwerte auf vergleichbare Stich-
proben beziehen.

MitderKonstruktion faktorenanalytisch dimensionierter Fihigkeitstests wurde so-
wohl in der Intelligenzdiagnostik als auch im motorischen Bereich versucht, die
hinter den beobachtbaren Leistungen stehenden ,Fihigkeiten® zu bestimmen und
meRbar zu machen. Fihigkeiten sind theoretische Konstrukte, die nicht direkt be-
obachtbar sind, sondern aus den Leistungen einer Vielzahl von Personen in unter-
schiedlichen Aufgaben erschlossen werden miissen (vgl. Bd. I, 3.1). Die Tatsache,
daf die Mewerte von verschiedenen Personen jeweils nur in bestimmten Klassen
von Aufgaben hoch miteinander korrelieren, weist auf gleiche Anforderungen fiir
die Bewiltigung dieser Aufgaben hin. Umgekehrt erlaubt die Kenntnis der indivi-
duellen Fihigkeitswerte, die Leistungen einer Person vorauszusagen. Hierbei kann
zunichst sogar von einer gewissen Stabilitdt dieser Fihigkeiten ausgegangen wer-
den, da sie sich als generalisierte Muster der Informationsaufnahme und -verarbei-
tung im Laufe vielfiltiger Lernprozesse wihrend des ganzen Lebens verfestigt ha-
ben, d.h. ,iiberlernt” wurden. Aus dem Fihigkeitskonzept wie aus der Kenntnis der
Technik der Faktorenanalyse 1Rt sich ableiten, daf die Artund Anzahl der gefunde-
nen Fihigkeitsdimensionen abhingt von der Art der ineine Untersuchungeinbezo-
genen Testaufgaben und deren Verhiltnis zueinander. Die durch die Faktorenana-
lyse erreichte Zuordnung von Testaufgaben zu hypothetischen Fihigkeitsdimen-
sionen muf} somit keineswegs die fiir die Bewiltigung der Aufgaben notwendigen
Voraussetzungen widerspiegeln (GeisLer 1976, Lenr u.a. 1976).

Eine Analyse von Subtestergebnissen erlaubt eine differenzierte Aussage
iiber Teilleistungsschwichen nur insoweit, als die Testdimensionen gezielt
auf Bereiche elementarer psychischer Funktionen ausgerichtet sind. Die
Enwicklung spezieller, auf die Analyse von Teilleistungsschwichen ausge-
richteter, Testbatterienstehtim motorischen Bereich erstinden Anfingen.
Eineninteressanten Versuch fiir den auditiven Bereich hat ArrorTer (1977)
vorgelegt. Die nur scheinbar homogene Gruppe der Kinder, die aufakusti-
sche Reize nicht angemessen reagieren, lief sich mitspeziell ausgewdhlten
Tests in Untergruppen mit verschiedenen ,Stérungen einfacher Leistun-
gen fritherer Entwicklungsstufen“aufteilen (S. 63). Die Autorin unterschei-
det Stdrungen modalititsspezifischer und supramodaler Art. Letztere
umfassen sowohl das Ausmaf, in dem intermodale Verbindungen moglich
sind, d.h. Verkniipfungensinnesspezifischer Wahrnehmungen verschiede-
ner Modalititen miteinander, als auch Storungen der serialen Integration
(JonnsoN u. MykLesusT 1967/1971, ArroLTer 1975, BAuer 1977, Lo1z 1977).
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Mitden zur Zeit verfiigbaren, d.h. kiuflichen Testverfahren kdnnen quali-
tativ unterschiedliche Hinweise auf Teilleistungsschwichen und allgemei-
ne motorische Minderleistungen anderer Genese gewonnen werden. So
erlaubt die ,,Checklist motorischer Verhaltensweisen® (CMV) lediglich ei-
ne grobe Orientierung iiber psychomotorische Komponenten des Bewe-
gungsverhaltens (ScHiLLiNnG 1976), dessen Beurteilung tiber die Zustim-
mung zu Eigenschaftswortern vorgenommen wird (vgl. 1.2.2.1). Diese Ein-
schitzung setzt keine standardisierte Testsituation voraus, wohl aber eine
lingere Beobachtung des alltiglichen Bewegungsverhaltens der Kinder.
Mit dem ,Korperkoordinationstest fiir Kinder* (KTK) von ScHiLLING u.
KipHarD hingegen ,werden Storungen in der Kérperbeherrschung aufge-
deckt, die in der Alltagsmotorik nicht beobachtet werden kénnen® (ScHit-
unGu. Kipnarp 1974, S. 6). Bei Kindern,die noch keine Vorerfahrungen mit
dem Trampolinspringen besitzen, kénnen mit dem ,, Trampolin-K&rper-
koordinationstest“ (TKT) iiber die motorischen Anpassungsschwierigkei-
ten an die Eigenkinetik des Tuches Hinweise auf verschiedene Stérungen
des Bewegungsverhaltens gewonnen werden (Kipnarp 1970, 1977). Spe-
zielle Tests und Ubungsprogramme fiir die visuelle Wahrnehmung ein-
schlieflich Visuomotorik wurden von Frostic entwickelt (Frostic u.
LockowanDT 1974, FROSTIG u.a. 1972, 1974a, 1974b).

3.4.5. Bebandlungsansditze

Ebenso, wie Teilleistungsschwichen nicht direkt aus dem Verhalten er-
schlossen werden kénnen, sondern nach den fiir die Stérungen relevanten
Elementarprozessen und Funktionen geforscht werden mufi, darf sich die
Behandlung von teilleistungsgestérten Kindern auch nicht auf ein Trai-
ningder Minderleistungenbeschrinken, die zudem Verdachtaufeine Teil-
leistungsschwiche gefiihrt haben. Ein solches Training hitte lediglich die
Ausbildung von ,Splitterfertigkeiten (KeprarT 1971/1977) zur Folge, d.h.
von nur auf die bestimmte Aufgabe bezogenen Bewegungsmustern. Varia-
tionen und die Ubertragbarkeit aufandere, ihnliche Aufgaben wiren nicht
moglich. Durch das Eintiben von Variationen erreicht das Kind Flexibilitit
inder Bewegungsausfiithrung, die motorischen Musterwerden generalisiert
und automatisiert. Mit der Automatisierung wird eine Okonomisierung
des Bewegungsablaufes erreicht, die Prizision und das Timing werden ver-
bessert.

Kernart betont, dafl die Automatisierung von Bewegungsmustern hiufig dadurch
verhindert wird, daf§ ,ibertriebene Forderungen an die Prizision der Bewegung* ge-
stellt werden. Es sei wichtiger, ,daf ein Kind in einer Vielzahl verschiedener Be-
wegungen einen geringeren Grad an Geschicklichkeit besitzt, als daff es in einigen
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wenigen ein hohes Ausmaf an Fertigkeiten hat... Die Automatisierung wird verhin-
dert, wenn zuviel Aufmerksamkeit auf die Bewegung selbst verwendet wird“
(1971/1977, S. 98).

Die Auswahl der zu trainierenden bzw. nachzulernenden psychomotori-
schen Funktionen richtet sich nach den in der Diagnose festgestellten Ele-
mentarstorungen. Die Verbesserung komplexer Leistungen, die das
Zusammenspiel mehrerer Funktionsbereiche erfordern (z.B. intermodale
Informationsverarbeitung), setzt die Behebung von Stérungen innerhalb
eines Wahrnehmungsbereiches voraus. Wie im Arbeitskreis um ArrOLTER
gezeigt werden konnte, liegen vielen komplexen Lernschwierigkeiten
taktil-kindsthetische Storungen zugrunde.

»Nicht die Lese- oder die Schreibstérung ist das eigentliche Problem dieser Kinder,
sondern die Beeintrichtigung taktil-kinasthetischer Prozesse. Nicht die Schwierig-
keiten im Rechnen, die Auffilligkeiten im Sprechen sind das eigentliche Problem
dieser Kinder, sondern mangelnde taktil-kinisthetische Erfahrung® (BiscHorsBerGer
u. SoNDEREGGER 1974, zit. n. Bauer 1977, S. 80).

Beeintrichtigungen der taktil-kindsthetischen Figur-Grund-Beziehung
(vgl. 1.1.1.2), die u.a. die Entwicklung eines Korperschemas verhindern,
bilden den Ausgangspunkt fiir die Férderung motorisch teilleistungsge-
storter Kinder. Diese miissenlernen, einzelne Teile des Kérpers zuidentifi-
zieren. Die dem zentralen Nervensystem tiber die kinisthetischen Feed-
back-Prozesse zufliefenden Informationen iiber die Bewegungen einzel-
ner Korperteile miissen als Figur vor dem Grund der tibrigen Informatio-
nen {iber die Haltung und die Lage im Raum abgehoben werden kdnnen.
Sind die Differenzierungsleistungen geniigend ausgebildet, werden die
intersensorische Integration und die gleichzeitige Verarbeitung mehrerer
Reize (seriale Integration) eingeiibt. Ubungsbeispiele fiir die Arbeit mit
motorisch teilleistungsgestorten Kindern finden sich bei KepHaArT
1971/1977, CruicksHanNk 1973, Frostic u.a. 1974a, Reinartz 1975, v.d.
Hoven u. Seetn 1976, Fronvicn 1977, KesseLMANN 1977, MerTens 1977,
SCHWARZMANN 1977.
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3.5. Konzentrationsstérungen

3.5.1. Zur Problematik der Erfassung von Konzentrationsstorungen

Konzentrationsstorung meint hier lingerfristige Minderleistungen willkiirli-
cher Aufmerksamkeit. Dabei ist zwischen ,, Verbalten” und ,, Fibigkeit“ zu
unterscheiden. Ein Schiiler, der sich im Unterricht unzureichend konzen-
triert verhdlt, erweist sich vielleicht dann als konzentrationsfibig, wenn er
nicht mehr iiberfordert oder besser motiviert wird. Das bedeutet: Von ge-
stortem Konzentrationsverhalten darf nicht voreiligaufeine gestorte Kon-
zentrationsfihigkeit geschlossen werden. Diesem Trugschluf§ unterliegen
zahlreiche Berichte, nach denen sich die Konzentrationsfihigkeit der
Kinder, Schiiler und Jugendlichen besorgniserregend verschlechtert haben
soll. Als Belege fiir solche Einschitzungen mégen hier drei Veréffentli-
chungen geniigen:

— WickMann befragte in der Zeit von 1924 bis 1926 Volksschullehrer in Minneapo-
lis und Cleveland und erfuhr u.a., daR 30% der Kinder iiberaktiv, ruhelos und
unfihig seien, ruhig zu arbeiten (vgl. MuLLer 1976, S. 53).

— Mierke (1957, S. 6) stellte fest, daf ,,gegenwirtig iiber ein allgemeines Absinken
der Konzentrationsfahigkeit und tiber ein auffallendes Anwachsen der Konzen-
trationsschwiche in den Schulen geklagt wird“.

— Kiasen (1976) iiberschrieb ihren Artikel in einer Elternzeitschrift mit ,Immer
mehr Kinder kdnnen immer weniger aufpassen®.

Uberblickt man die Vielzahl der Befragungen von Eltern, Lehrern und Arz-
ten, so stoft man auf eine Quote sog. konzentrationsgestorter Kinder, die
zwischen 20 und 40% liegt. Wie viele dieser Kinder wirklich unfihig sind,
sich beim schulischen Lernen zu konzentrieren, ist unbekannt.

Leider gibt es derzeit noch keine hinreichend reliablen und validen Tests zur Mes-
sung schulischer Konzentrationsfihigkeit von Kindern und Jugendlichen (vgl. Bd. I,
4.4.3). Lediglich sehr schlechte Leistungen bei der Durchfiihrung mehrererKonzen-
trationstests erlauben einigermaflen verwertbare Aussagen iiber die Leistungsgiite
und das Leistungstempo bei einfachenund monotonen Rechen- und Durchstreichauf-
gaben. Die Anzahl standardisierter Konzentrationstests, zumal fiir eine bestimmte
Altersstufe, ist allerdings noch sehr begrenzt. Uber die einzelnen Tests informiert
u.a. Brickenkamp (1975).

Konzentrationsmessungen in Schulklassen erbrachten zwar keine alarmieren-
den Ergebnisse (vgl. LaANGHORsT 1973), jedoch mufl dabei beriicksichtigt
werden, daf es sich in derartigen Uberpriifungen zumeist um relativ kurze
Zeitstichproben handelte und die Schiileraufgrund der Ausnahmesituatio-
nen auch besonders motiviert waren. Von solchen Untersuchungen darf
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nicht ohne weiteres auf die Konzentrationsfahigkeit wihrend eines gesam-
ten (normalen) Unterrichtsvormittags geschlossen werden. Hinzu kommt,
daB8sicheinige Kinderbei monotonen, mechanischen Aufgabenschlechter
konzentrieren als bei intellektuell anspruchsvolleren.

Zur Beurteilung der Art und Intensitit der Konzentrationsstérung eines
Schiilers sind systematische Verbaltensbeobachtungen (mitunter auch Gele-
genheitsbeobachtungen) nach wie vor das zuverlissigste Diagnostikum.
Dabei sollten die Beobachtungen unter verschiedenen Aspekten durchge-
fithrt werden. LangHorsT (1974) empfiehlt die Erfassung folgender Kate-
gorien: (1) Ablenkbarkeit, (2) Leistungsgiite, (3) Leistungsmenge, (4)
Ausdauer, (5) Leistungsverlauf und (6) Umfang des Aufmerksamkeits-
feldes (vgl. Bd. 1,4.4.1).

Erstaufgrund objektiverund zuverlissiger Beschreibungen des Konzentra-
tionsverhaltens und der relevanten Begleitsymptome (wie Schiichternheit,
Angstlichkeit, Interesse, Belastbarkeit, Selbstkontrolle, Aggressivitit,
nervose Manipulationen, Aktivititsgrad und soziales Verhalten) kann
unter Beriicksichtigung anamnestischer Daten versucht werden, die Ursa-
chen des gestorten Leistungsverhaltens zu ermitteln. Dabei stofft man dann

zumeist auf Ursachenketten und Ursachenkomplexe (vgl. HANKE u.a.
1976).

Der Versuch Mierkes (1957), das Konzentrationsversagen in reparable (auch phasi-
sche) ,,Konzentrationsstorungen “und (hiufig) irreparable ,, Konzentrationsschwichen
zu unterteilen, hat sich wegen der unscharfen Trennkriterien in Theorie und Praxis
nicht durchgesetzt, ohne freilich - in abgewandelter Form - ganz aufgegeben worden
zu sein (vgl. Binas 1973, Knenr u. KroGer 1976).

Die Vielfalt der Ursachen unzureichender Konzentrationsleistungen wird
hier zum Zwecke der Ubersichtlichkeit in organische, familiire und schuli-
sche Faktoren aufgegliedert.

3.5.2. Korperlich bedingte Konzentrationsstorungen

Als mdgliche somatische Storquellen, die die Konzentrationsleistungen
beeintrichtigen kénnen, hat sich eine Reihe von organischen und funktio-
nellen Erkrankungen erwiesen, z.B. Blutarmut, geringer Zuckergehalt des
Blutes, gesteigerte Tdtigkeit der Schilddriisen, gestorte Funktionen der Ne-
bennierenrinden, Rachenwucherungen, linger dauernde Infektionskrank-
heiten mit leicht erhohten Temperaturen u.d. Statt der detaillierten Dar-
stellung eines Kompendiums somatischer Ursachen von Konzentrations-
storungen (vgl. HARBAUER u.a. 1976) soll hier lediglich aufzwei bedeutsame
Formenkreise korperlicher Storfaktoren hingewiesen werden:
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(1) Nervis-vegetative Storungen

Dieser Formenkreis physisch-dispositioneller Behinderungen wird ge-
kennzeichnet durch Begriffe wie vegetative Labilitit, Nervositit, Neur-
asthenie und Psychasthenie. Bei nervéslabilen Kindernist die Reizschwel-
le des vegetativen Nervensystems herabgesetzt. Sensitivitit oder Uberer-
regbarkeit und Angstlichkeit bewirken hiufig perseverierende und damit
ablenkende Angst- und Konfliktvorstellungen sowie vorzeitiges Ermuden.
Vielfach zeigen sich bei ,nervésen® Kindern auch Schlafstérungen, Appe-
titmingel und Kopfschmerzen.

Im Zusammenhang mit Konzentrationsstorungen fithren Padiater hiufig
wvegetativ-orthostatische Regulationsstorungen™ an; das sind Anpassungs-
schwierigkeiten des Kreislaufes an die aufrechte oder sitzende Korperstel-
lung.

(2) Zerebrale Erkrankungen

Bei diesem zweiten, fiir die Konzentrationsstdrungen vermutlich sehr be-
deutsamen Formenkreis somatischer Stérquellen handeltessichauflerden
schwereren Formen zerebraler Schidigungen wie Schidelunfall sowie ma-
nifesten Hirn- und Hirnhautentziindungen vorallen um die sog. ,,minima-
len friéhkindlichen Hirnschidigungen® infolge latenter Hirn- bzw. Hirnhaut-
entziindungen, Kinderkrankheiten (vor allem Keuchhusten und Schar-
lach), aber auch Verletzungen des Gehirngewebes bei der Geburt. Zu den
Symptomen dieser hirnorganischen Alterationen zihlen vor allem Kon-
zentrationsstdrungen, Bewegungsunruhe und Antriebsmingel (vgl.
Gross-SeLBECK 1976, Lempr 1976).

Viele korperliche Funktionsschwichen oder -stérungen werden durch
ungiinstige Enwicklungsbedingungen im Elternhaus (oder Pflegeheim)
verstirkt und fithren erst so zu auffilligen Konzentrationsstérungen. Aber
auch ohne somatogene Faktoren kénnen familidr bedingte psychische
Entwicklungsschiden das Leistungsverhalten derart beeintrichtigen, dafl
es den schulischen Anforderungen nicht geniigt.

3.5.3. Familidr bedingte Konzentrationsstorungen

Vielfiltige familidre Sozialisationsvariablen wie z.B. Familiengroe, Be-
rufsausbildung und -titigkeit der Eltern, deren Personlichkeitsmerkmale,
Erziehungseinstellungen, -ziele und -praktiken wirken bei der Ausformung
des Leistungs- bzw. Konzentrationsverhaltens mit. Zu den dominanten fa-
milidren Einflulvariablen beziiglich der Enwicklung des kindlichen Lei-
stungsverhaltens zihlt der Erziehungsstil der Eltern oder Pflegepersonen.

Aufgrund der bisherigen Ergebnisse der Erziehungsstilforschung (vgl. Bd.
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I1,5.2) lassen sich Dimensionskonstellationen aufzeigen, die die Entwick-
lung intakten bzw. gestorten Leistungsverhaltens begiinstigen, nicht aber
zwingend zur Folge haben. Die Zusammenhinge zwischen dem Erzie-
hungsstil der Eltern und den Konzentrationsleistungen ihrer Kinder sind
um so deutlicher, je mehr es sich um prignante (extrem positive oder nega-
tive) Dimensionsgruppierungen handelt, wie BaumrinD (1967) in seiner
Untersuchung nachweisen konnte: Vorschulkinder mit angepafitem Ver-
haltenhattenhiufiger fordernde undstrenge, zugleichaberauchliebe-und
verstindnisvollere Eltern als unangepafite und gestdrte Kinder, deren
Eltern eher strafend, gefiihlsindifferent und ihren Kindern gegeniiber we-
niger zartlich waren (vgl. Bd. ,4.2.4).

Zu den ungiinstigen Faktoren familidrer Sozialisationsbedingungen zih-
len vor allem zerriittete bzw. disharmonische Ehen (vgl. THomate 1972) und
nervose Miitter. So fanden Kunze (1966) und Lowe (1971) unter den konzen-
trationsschwachen Schiilern viele, die psychisch vernachlissigt waren
und/oder in disharmonischen Familien lebten. In den Untersuchungen v.
Harnacks (1958) hatte der grofite Teil der konzentrationsgestérten Kinder
ausgesprochen nervose Miitter.

Eine wichtige, wenn auch nicht unerldfliche Bedingungsvariable ausrei-
chender Konzentrationsleistungen ist das Leistungsmotiv. Aus diesem
Grunde sindalle Forschungsergebnisse iiber hemmende und férdemde fa-
milidre Einfliisse auf die Genese des Leistungsmotivs bei Kindern und Ju-
gendlichen in diesem Zusammenhang von grofler Bedeutung (vgl. Bd. |,
4.2.2 sowie TRUDEWIND 1976).

Obwohl iiber die Beziehungen zwischen Konzentrationsstérungen und fa-
milidren Entwicklungsbedingungen noch teilweise wenig gesicherte Er-
kenntnisse vorliegen, zeichnetsich zunehmend deutlicherab, welche fami-
lidren Bedingungen die Entwicklung des Leistungsverhaltens positiv
beeinflussen. SCHNEEWIND (1977) kam auf der Basis von Literaturbefunden
und eigenen Untersuchungen zu dem Ergebnis, daf die folgenden familii-
ren Sozialisationsvariablen selbstverantwortliches und zielorientiertes Han-
deln und damit auch die Konzentrationsleistungen der Kinder fordern:

— intellektuell stimulierende Erfahrungen,

— ausreichender Handlungsspielraum zur Entfaltung eigenstindiger Akti-
vititen,

— aktives und vielgestaltiges Freizeitverhalten der Familie; mitreiende
und stimulierende Titigkeitsfreude,

— hohes Maf§ an Ausdrucksfreudigkeit und emotional positives Familien-
klima,

— niedrige Tendenz zu wechselseitiger Kontrolle,
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— sicheres Gefiihl des unbedingten Akzeptiertseins,
— Planung und Organisiertheit des familidren Zusammenlebens

3.5.4. Schulisch bedingte Konzentrationsstorungen

Zu den hauptsichlichen schulischen Ursachen gestdrten Konzentrations-
verhaltens zihlen Uberforderung und Desinteresse der Schiiler. Uberfordert
wirdder Schiiler, wenn erinsgesamt denintellektuellen Anforderungen der
Schule nicht gewachsen ist, Teilleistungsschwichen (z.B. Lese-Recht-
schreib-Schwiche) oder (trotz hinreichender Begabung) kumulative Lernde-
Sfizite aufweist (vgl. TiebeMann 1977). Das Fehlen ,mittlerer Erreichbarkeits-
grade” (HecknauseN) und eine dichte Folge von Miferfolgen verhindern die
Entwicklung einer relativ iiberdauernden und erfolgszuversichtlichen
Lernmotivation (Anstrengungsbereitschaft fiir das Lernen) und damit
zwangslaufig auch ausdauernde Konzentrationsleistungen. Weitere nega-
tive Auswirkungen resultieren aus dem Feblen ,,sachbereichsbezogener Anrei-
ze“(sensu HeckHAUsEN) oder einem gespannten bzw. gestorten Lebrer-Schii-
ler-Verbdltnis. Letzteres kann in einem Lehrerverhalten begriindet sein, das
durch die mehr oder weniger deutlich ausgeprigten Merkmale ,Gering-
schitzung®, ,Verstindnislosigkeit“ und ,emotionale Kilte® (sensu
Tausch) gekennzeichnet ist.

In diesem Zusammenhang miissen auch die Erwartungen und Vermutun-
gen,dieein Lehrerhinsichtlich des Leistungsvermdgenseines Schiilers hat,
beachtet werden. BrorHy u. Goob (1976) haben ausfiihrlich beschrieben,
wie sich starre und niedrige Lehrererwartungen gegeniiber bestimmten
Schiilern bilden und auswirken. Hiufige Folge einer Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion, die durch negative Lehrereinstellungen geprigt wird, ist das Nach-
lassen der konzentrativen Anspannungen des ,betroffenen® Schiilers.
Die schidigenden Wirkungen von Uberforderung und negativem Lehrer-
verhalten auf die Konzentrationsleistungen eines Schiilers erkliren sich
z.T.aus dessen Angsten. Diese wiederum kénnenauchaufgrund gespannter

Schiiler-Schiiler-Verhiltnisse oder familidrer Konfliktsituationen u.i.
entstehen.

Durch die Gegeniiberstellung der Angstwerte von 567 Hauptschiilern und deren
Leistungsverhalten stellten Nicker u. Scriorter (1970) fest, dafl dngstliche Schiiler
nach dem Urteil der Lehrer eine verminderte Konzentration zeigen. Uber den
Zusammenhang von Angst und Konzentrationsverhalten informieren noch
GirTNerR-HarNacH (1972), Wieczerkowski u.a. (19752) und Krowne (1975).
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3.5.5. Hilfen bei Konzentrationsstorungen

Dererste Schritt bei der Hilfeleistung fiirkonzentrationsgestdrte Kinderist
die Beschreibung der Symptome und Ermittlung der Ursachen. Dazu be-
darf es, wie angedeutet, systematischer Verhaltensbeobachtungen und
mdglichst auch der Anwendung einiger Konzentrationstests sowie eines
ausfiihrlichen Gesprichs mit den Eltern, durch das die fritheren bzw. die
momentanen Lebensumstinde des konzentrationsgestorten Kindes in
Erfahrung gebracht werden sollen. Gegebenenfalls miissen ein Pidiater,
ein Beratungslehrer,der Schulpsychologische Dienstund/oder ein Psycho-
therapeut hinzugezogen werden.

Wegen der Vielzahl der mdglichen Ursachen und Ursachenkonstellatio-
nen sind auch die indizierten Hilfsmafnahmen sehr vielfiltig. Bei einer
Reihe von somatischen Ursachen ist auf eine vegetativ stabilisierende
Lebensweise zu achten (geniigend Schlaf; die Kérpermotorik beanspru-
chende versus ruhige, konzentrierte Spiele; Gewshnung an relativ kon-
stante Tagesrhythmen einschliefllich der Essens- und Arbeitszeiten; wenig
Larm und Hektik u.4.). Bei minimaler frithkindlicher Hirnschddigung mit
motorischer Unruhe kann unter Umstinden eine zusitzliche medikamen-
tose Behandlung unter strenger drztlicher Kontrolle angebracht sein. Im
Falle vegetativ-orthostatischer Symptome sind in erster Linie physikali-
sche Mafinahmen angezeigt, die die vegetative Regulation stirken (vgl.
EHRHARDT 1975).

Unabhingig von allgemeinen oder speziellen medizinischen Mafinah-
men, die das vegetative Nervensystem stirken, sind hiufig zusitzliche ge-
zielte Konzentrationsiibungen mit wachsenden Konzentrationsspannen.
zur Ausformung stabiler Verhaltensmuster (= konzentriertes Arbeiten)
erfolgversprechend.

Um impulsiven Kindern, bei denen gehiuft Konzentrationsschwierigkeiten beob-
achtet werden, zu einem reflexiven Leistungsverhalten zu verhelfen, entwarf und
tiberpriifte Wacner (1976 u. 1977) verschiedene Trainingsmethoden. Die Kinder
lernen dabei zunichst am Vorbild des Versuchsleiters und dann mit Hilfe von
steuernden, sprachlich formulierten Selbstinstruktionen, langsamer, iiberlegter,
systematischer und geduldiger zu handeln. Das Erlernen der kognitiven Selbst-
steuerung durch inneres Sprechen wird von der Autorin sehr ausfithrlich beschrie-
ben und durch wissenschaftliche Lehrfilme veranschaulicht.

Fiir Schiiler, die ausgesprochen langsam arbeiten und dabei vielleicht noch sehr
ablenkbar sind, empfehlen Binas (1973) und Duker (1974) ein Training, bei dem das
Arbeitstempo auflengesteuert und langsam gesteigert wird. Die Temporegulierung
erfolgt durch fortlaufende Aufgabenstellungen, die auch tiber Tonband oder durch
schubweise weiterlaufende Papierstreifen gegeben werden kénnen. Die genannten
Autoren konnten mit Hilfe der ,,zwangsliufigen Arbeitsweise “konzentrationsgestor-
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ten Kindern helfen und fiihren ihre Erfolge darauf zuriick, da die ,Trédler* von
sichausnichtinderLagesind, sichselbst durch Eigenimpulse ausdauernd und ziigig
zu steuern.

Diese Trainingsmethoden wurden bislang vorwiegend von Psychologen
angewandt, obwohl prinzpiell hierfiir auch Lehrer und interessierte Eltern
geeignet erscheinen. Auch sollten Eltern ihre Kinder notfalls bei der Haus-
aufgabenerledigung unterstiitzen sowie zu einer angemessenen Arbeits-
haltung erziehen.

Enrnarot (1975) empfiehlt die Anpassung der Arbeitsphasen an die individuell
moglichen Konzentrationsspannen. Wenn die ,Beobachtung zeigt, daf§ ein Kind
sich etwa 10 bis 15 Minuten auf eine Aufgabe konzentrieren kann, so sollen die
Hausaufgabenin Arbeitsphasen von 10 Minuten aufgeteilt werden, die jeweilsvon 5
Minuten Pause unterbrochen sind. Diese Methode kann als Intervall- Arbeiten be-
zeichnet werden“ (S. 4).

Intervall-Arbeit empfiehltsich besonders bei hyperaktiven Kindern, die nach Expe-
rimenten von Sykes u.a. (1973) schon nachsehr kurzen Konzentrationsspannen im-
mer wieder neu ,eingestellt“ (ermuntert, aufgefordert, ausgerichtet usw.) werden
miissen. Unter solchen Voraussetzungen leisten diese Kinder bei Einzelbetreuung
dann wesentlich mehr als ihre generell gestorte Konzentrationsfihigkeit (geringe
Ausdauer, hohe Ablenkbarkeit, geringe hemmende Selbstkontrolle) vermuten las-
sen.

Die Schuleselbst hat die Aufgabe, die Konzentrationsbereitschaft der Schii-
ler durch Erfolgserlebnisse bzw. Lernanreize zu wecken sowie die Konzen-
trationsfihigkeit durch angepafite Lern- und Leistungsanforderungen zu
festigen oder zu steigern. Der Lehrer muf in die Lage versetzt werden, bei
Lern- und Konzentrationsstdrungen Einzelhilfe geben zu kénnen. Das ist
um so notwendiger, als Konzentrationsstorungen zumeist nicht Stérungen
sui generis, sondern Symptome umgreifender Verhaltensstérungen sind
und deshalb nicht isoliert beseitigt werden kénnen.

Nach Untersuchungen von Traimann (1971) hat sich gezeigt, daf8 sowohl mangeln-
de Konzentrationsfihigkeit als auch iiberstarke psychomotorische Aktivitit sehr
hiufig mit anderen Symptomen zusammen auftreten und daher als Kernsymptome
von Verhaltensstorungen bezeichnet werden konnen. Der Autor fand, daf
mangelnde Konzentrationsfihigkeit bei sieben- bis zehnjihrigen Grundschuljun-
gen mit 19 anderen Symptomen von Verhaltensstdrungen signifikant korrelieren.

Insgesamt gesehen wiirden bessere schulische Lernbedingungen sicherlich
dazu beitragen, allgemein die Konzentrationsleistungen der Schiiler zu
verbessern. Dariiber hinaus konnen gezielte pidagogische und therapeuti-
sche Maflnahmen die Folgen organisch oder sozio-kulturell bedingter
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Konzentrationsstérungen abschwichen bzw. - im glinstigen Falle - beseiti-
gen (vgl. Hanke u.a. 1976).
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3.6. Minderbegabung

3.6.1. Definitionsprobleme

Der Begriff ,Minderbegabung® wird hier als Sammelbezeichnung fiir alle
jenen intellektuellen Verhaltensformen verwendet, die unterhalb einer
breiten Durchschnittsnorm liegen. Hinter diesem Konzept steht die empi-
risch vielfach belegte Annahme, daf Intelligenz oder Begabung normal,
d.h. im Sinne der Gaussschen Glockenkurve (vgl. Bd. 1, 1.4.2) verteilt sei.
Entsprechend ist ein bestimmter Prozentsatz der Bevolkerung jeweils den
Hoch- bzw. Schwachbegabten zuzurechnen (vgl. HeLLer 1976b, S. 85 f.).
Mit den Problemen intellektueller Subnormalitit beschiftigen sich tradi-
tionellerweise verschiedene Disziplinen, wobei neben den Forschungsan-
sitzen von medizinischer und (neuerdings) soziologischer Seite vor allem
die Ergebnisse der Psychologie und Pidagogik Beachtung verdienen.

3.6.1.1. Beschreibungsansitze

Wihrend in der medizinischen Nomenklatur dtiologische Zuordnungska-
tegorien (vgl. 3.6.2) vorherrschen, iberwiegen in neueren psychologischen
und pidagogischen Publikationen deskriptiv-statistische Definitionskrite-
rien, so auch in der Bestimmung von WeGenEer (1969/76, S. 505): ,,Als Min-
derbegabungsollen ... alle Grade und Formen intellektueller Subnormalitit
verstanden werden, die bereits im Kleinkindalter vorhanden sind und bis
ins Erwachsenenalter hinein als dauernder Riickstand der Test- (und Schul-)
leistung sowie als Stérung des Anpassungsverhaltens objektiviert werden
konnen.“ Diese weite Definitionsformel erméglicht die Zusammenfas-
sung recht heterogener Erscheinungsformen und schlieft Minderbega-
bung aufgrund organischer oder genetischer Ursachen, z.B. Schwachsinn
(Oligophrenie) oder Verblédung (Demenz), ebenso ein wie sozio-kulturell
bedingte Begabungsdefizite (sog. Pseudodebilitit u.i.).

Busemann (1959/75), der den Begriff ,Minderbegabung“ enger faft und ge-
legentlichin diesem Zusammenhangauchvon ,Intelligenzschwiche“oder
»Schwachsinn®spricht, legt Wertauf die Unterscheidung zwischen ,Intelli-
genzschwdiche” und ,Intelligenzdefeks”.

»Dem globalen Begriff ‘Schwachsinn’ steht der differenzierende Begriff des ‘Intelligenz-
defektes’ als eine Abstraktion gegeniiber, die sich bei Analyse der Leistungsmingel
desschwachsinnigen Menschen ergibt. Unter einem Intelligenzdefekt verstehen wir
das (relative oder vollige) Versagen einer Intelligenzfunktion oder eines Biindels
von Intelligenzfunktionen, das als wesentliche Ursache des schwachsinnigen Ver-
haltens angesprochen wird... Ein Intelligenzdefekt liegt also nicht wie der Sachver-
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halt ‘Schwachsinn’ unserer Erfahrung unmittelbar vor, sondern kann sich als ein
‘Befund’ erst durch methodisch gelenkte und systematisch orientierte Unter-
suchung ergeben® (Busemann 1975, S. 122).

Davon abzuheben wire schlieflich die ,Intelligenzleistungsschwdche, die
nach Busemann eine temporire Behinderung der intellektuellen Leistungs-
fihigkeit infolge toxischer Einwirkungen, von Erkrankungs- oder Erschop-
fungszustinden, Unterernihrung usw. bezeichnet. Angemerkt sei noch,
daR in gewissem Gegensatz zu Busemanns Unterscheidungskategorien der
Defektbegriff in den osteuropiischen bzw. sowjetrussischen Defektolo-
gien gewdhnlich fiir oligophrene (frithkindliche) Schwachsinnsformen
reserviert wird. Unter pidagogischen Gesichtspunkten der Bildbarkeit
Minderbegabter haben sich im deutschsprachigen Raum in den letzten
Jahren die Begriffe Lernbehinderung(frither: Hilfsschulbediirftigkeit“) und
geistige Behinderung (fiir die Gruppe der lebenspraktisch Bildbaren) durch-
gesetzt, die zugleich auch als Bezeichnung fiir bestimmte Sonderschulfor-
men stehen (vgl. LANGFELDT u.a. 1975).

3.6.1.2. Zur Klassifikation der Minderbegabung

Einer Analyse der verschiedenen Erscheinungsbilder intellektueller Sub-
normalitit erdffnen sich prinzipiell drei Moglichkeiten: die Orientierung
an den Symptomen, den Ursachen und/oder den Behandlungsaussichten.
Diesen Einteilungskriterien entsprechen 1) der deskriptivebzw. psychometri-
sche Ansatz, 2) dtiologische (im Hinblick auf die Ursachenfaktoren erstellte)
Systematisierungsversuche und 3) sonderpidagogische Modelle. Dabei darf
allerdings nicht ibersehen werden, dafl die einzelnen Gruppierungsansit-
ze trotz unterschiedlicher Klassifikationskriterien in einer gewissen Rela-
tion zueinander stehen. So ist das Auftreten bestimmter Symptome hiufig
nur im Zusammenhang mit der Ursachenkldrung sinnvoll zu interpretie-
ren, oder die Entwicklung eines individuell angemessenen Behandlungs-
planes bzw. Intelligenzforderungsprogrammes erfordert zuvor eine ge-
naue Verhaltensanalyse des Einzelfalles, die wiederum ohne entsprechen-
de Ordnungskategorien unmdglich wire. Somit eignet den verschiedenen
Klassifikationskonzepten vor allem eine heuristische Funktion.

(1) Deskriptive bzw. psychometrische Klassifikationsversuche

Hierzu gehdren alle Ansitze zur Einteilung der Minderbegabung nach
Schweregraden auf psychometrischer, also empirischer Grundlage. Diesen
werden haufig Beschreibungskategorien zugeordnet, wie das folgende Vier-
stufenschema von BusemanN (1959/75, S. 128) verdeutlicht:

— Unternormale Intelligenz, jedoch noch keine Debilitit (86 - 80 IQ-Punkte);
— Debilitit, d.h. Lernbehinderung i. e. S. (79 - 62 IQ-Punkte);
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— Imbezillitit oder sog. geistige Behinderung (61 - 45 IQ-Punkte);
— Idiotie, d.h. Pflege- bzw. Anstaltsbediirftigkeit (44 - 0 IQ-Punkte).
Im Hinblick auf den Meffehler, derbeijedem Testergebniszubeachtenist,
sind Grenzwerte der vorstehenden Art allerdings hochst problematisch.
Realistischer erscheint vielmehr eine Grobklassifikation, wie sie beispiels-
weise WEGENER (1969/76, S. 507) unter Beriicksichtigung sonderpidagogi-
scher Intentionen vorgeschlagen hat:
— Lernbehinderung als Sammelkategorie fiir leichtere Grade von Bega-
bungsminderung (90 - 60 IQ-Punkte);
— Geistighehinderung als Sammelkategorie fiir schwerere Grade der Bega-
bungsminderung (unter 60 IQ-Punkten).
Ein Nachteil simtlicher auf der Grenzwertmethode basierenden Klassifi-
kationssysteme lif3t sich aber auch hiermit nicht ausschalten, nimlich die
mehroder weniger starke Uberlappung der Behinderungsgruppeninbezug
auf die 1Q-Verteilung. Demzufolge wird die Zuordnung zur fraglichen
Gruppe der Lernbehinderten vs. Nicht-Lernbehinderten, Lernbehinder-
ten vs. Geistigbehinderten usw. in vielen Einzelfillen sehr erschwert oder
gar unmdglich. Einen Ausweg bieten — analog zu neueren Ansitzen der
Schuleignungsermittlung in der Regelschule (vgl. 2.3.1u. 2.5.2) — sog. mul-
tivariate Klassifikationskonzepte (vgl. 2.5.3), wie sie in der Lernbehinder-
tendiagnostik bereits verschiedentlich erprobt wurden (z.B. Luer 1967,
KoRNMANN 1971 u. 1975, MasenDoRF 1974, MaseNDORF u. ROEDER 1974,
BARKEY u.a. 1976). Auf diese Weise kdnnen nicht nur kognitive und nicht-
kognitive Merkmalskomplexe der Personlichkeit des Behinderten besser
erfalt, sondern auch Einflulgrofen des sozialen Lernumfeldes beriick-
sichtigt werden. So messen etwa Experten dem sozialen Anpassungsverhalten
(social competence) - neben der Intelligenzminderung in bezug auf die ei-
gentlichen Denkfunktionen - zunehmend grofere Bedeutung bei (Honn
1967, KemMmLER 1967 u. 1976, BEGEmANN 1970 u.a.). Unter Berufung auf
KeMMLER vertritt WEGENER (1969/76, S. 506 f.) die Auffassung, dafl ,beide
Merkmale, die psychometrisch fixierbare Leistung und der Grad der sozia-
len Anpassung, eng mit dem Niveau der allgemeinen Intelligenz zusam-
menhingen“. Demnach diirfte man sog. Underachiever (vgl. 3.7) bzw. Pseu-
dodebile (Pbn mit normalen oder gar tiberdurchschnittlichen Intelligenz-
(test)leistungen bei gleichzeitigen Symptomen der Lernbehinderung im
Sinne des zweiten Definitionskriteriums) nicht zur Gruppe der Minder-
begabten rechnen.

(2) Atiologische Klassifikationskonzepte
Die itiologische Systematik ordnet die verschiedenen Erscheinungsfor-
men der Minderbegabung unter dem Gesichtspunkt der Verursachung. Da-
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bei werden gewshnlich zwei groffe Ursachenkomplexe unterschieden: die
endogenen (1. e. S. angeborenen) und die exogenen (durch ,iuflere” Einwir-
kungen verursachten) Varianten intellektueller Subnormalitit. Lange Zeit
hielt man diese Einteilung fiir unerliglich im Hinblick auf padagogische
und therapeutische Behandlungsansitze, weshalb die Beseitigung metho-
discher Schwierigkeiten bei der itiologischen Analyse und Klassifizierung
subnormalen intellektuellen Verhaltens hiufig im Vordergrund des Inter-
esses stand. Uber die wichtigsten Ursachenkategorien der Minderbega-
bung informiert Abb. 25.

z
(>

4 Exogen (duBere Ursache)
[ ] \diopathisch (unbekannte Ursache)
% Sonderformen

- Metabolischer Schwachsinn
(stoffwechselbedingt)

- Chromosomenaberrationen

Abbildung 25: Ursachenkategorien verschiedener Minderbegabungsformen und
ihre relative Haufigkeit nach Murken (aus: Zersin-Rupin 1969/72, S. 39).

Obwohl im konkreten Einzelfall eine eindeutige Zuordnung zu einer der
angefiihrten Kategorien nicht immer mdglich ist und auch mit Interak-
tionseffekten gerechnet werden mufl (wodurchsich einseitige Ursachenzu-
schreibungen verbieten), behilt die dtiologische Klassifikation ihre - relati-
vierte - Bedeutung im Hinblick auf medizinische und pidagogisch-psycho-
logische Interventionsmafinahmen (vgl. 3.6.2). Diese gelten nicht nur der
Behandlung entsprechender Folgeerscheinungen, sondern vor allem auch
der Priavention von Minderbegabung.
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(3) Pidagogische Klassifikationsansditze

Die Prognose des Bildungserfolges wird hier zum Hauptkriterium fiir die Dif-

ferenzierung der verschiedenen Schweregrade intellektueller Subnormali-

tit. So kommt es zur Dreiteilung in

— Lernbehinderung (frithere ,Hilfsschulbediirftigkeit). Die Mehrzahl der
Debilen und ein kleiner Teil der Imbezillen (leichteren Grades) sowie
eine betrichtliche Zahl von Schiilern mit Anpassungsschwierigkeiten
und/oder sozial-affektiven Stoérungen besuchen die Sonderschule fiir
Lembehinderte (vgl. Kirk u. Jonnson 1951/64, Wecener 1969/76,
Krauer 1970, BLeipick 1972, KanTER 1974, LANGFELDT u.a. 1975, KANTER
u. Speck 1977).

— Geistighehinderung im Sinne der lebenspraktischen Bildbarkeit. Die An-
gehorigen dieser Behinderungsgruppe sind vorwiegend Imbezille und
suchenim schulpflichtigen Alter die Sonderschulefiir Geistigbehinderte
(vgl. Anastasi 1958/76, Speck 1970, BacH 1974, WeNDELER 1976 u.a.).

— Schwerstbehinderung, d.h. dauernde Anstalts- bzw. Pflegebediirftigkeit.
Die Angehorigen dieser kleinen Gruppe (sog. Idioten) sind nur in verein-
zelten Ansitzen noch praktisch bildungsfihig. Im Gegensatz zu den
Geistigbehinderten, die die Basislautsprache (in der Regel jedoch nicht
oder nur sehr eingeschrinkt Lesen und Schreiben) durchaus erlernen,
beherrschen die Idioten weder die Laut- noch erst recht die Schriftspra-

che.

3.6.1.3. Hiufigkeit der Minderbegabung

Bedenkt man die unterschiedlichen Definitionskriterien und Klassifika-
tionsansitze zur Erfassung der Minderbegabung, dann tiberrascht die rela-
tiv grof8e Streubreite der in der Literatur iibermittelten Hiufigkeitsanteile
kaum mehr. Nach einer viel zitierten Behindertenstatistik (v. BRACKEN
1968) wire mit rund 6% Lernbehinderten und 0,5% Geistigbehinderten zu
rechnen. Andere Schitzungen sind vorsichtiger angesetzt, so meldet etwa
BickeL (1960) - bezogen auf die Grundgesamtheit der Neugeborenen - fol-
gende Durchschnittsquoten: 2 - 3% Debile, Y2 % Imbezille und Ya % Idio-
ten (vgl. auch Ritrer u. Encer 1968/76, SaLier 1969/72, ZersIN-RUDIN
1969/72, Breipick 1972, E. Roth u.a. 1972, SanDER 1973, LANGEELDT u.a.
1975).

Der Anteil Minderbegabter in der Bundesrepublik Deutschland diirfte so-
mit gegenwirtig bei etwa 4% der Gesamtbevélkerung liegen. Allerdings
mufl mit teilweise erheblichen regionalen Schwankungen der einzelnen
Behinderungsquoten gerechnet werden. Der grofite Teil aller Minder-
begabten, nimlich rund 70%, besucht die Sonderschule fiir Lernbehinder-
te (WeGENER 1969/76).

248



3.6.2. Ursachen der Minderbegabung und ihre Erscheinungsformen

Unter den vorliegenden Klassifikationskonzepten ist das itiologische
Ordnungsmodell der relativ differenzierteste Ansatz. Im folgenden sollen

deshalb die wichtigsten Erscheinungsformen endogener vs. exogener
Minderbegabung im Anschluf an Heuier (1976b, S. 91 ff.) dargestellt
werden.

3.6.2.1. Endogene Formen der Minderbegabung

Hierzu zihlen alle primir verursachten, also nicht auf ,,iuflere“ Noxen zu-
rickfithrbaren Erscheinungsformen der Minderbegabung. Diese kdnnen
erbbedingt sein (idiopathischer und metabolischer Schwachsinn) und/oder
Chromosomenaberrationen (Chromosomenanomalien) aufweisen; letztere
sindrelativselten erblich, obwohl die Abweichungen im genetischen Mate-
rial fixiert sind. Wie aus der Synopse in Abb. 25 ersichtlich ist, dominiert
der Anteil endogener Formen der Minderbegabung gegeniiber exogenen.
Setzt man allerdings den endogenen Anteil mit der Erblichkeitsquote
gleich - wie es vielfach unkritisch geschieht -, dann iiberwiegen deutlich die
exogenen Minderbegabungsformen. So schitzen CLARKE u. CLARKE (1958)
den erblichen Anteil der Minderbegabung auf nur knapp 30%.

In der Literatur werden die Begriffe ,endogen®, ,angeboren® und ,vererbt“ hiufig
synonym gebraucht. Streng genommen kénnen jedoch nurvererbte Eigenschaften -
ohne Ausschliefllichkeitsanspruch - der endogenen Verursachungskategorie zuge-
rechnet werden, wohingegen angeborene Merkmale sowohl endogen als auch exo-
gen bedingt sein konnen (vgl. 3.6.2.2).

Fiir die Diskrepanz der Schitzquoten ist vor allem die ,,Restkategorie® sog.
idiopathischer (selbstindig auftretender) Begabungsminderung verant-
wortlich. In dem Mafle, in dem es gelingt, mit Hilfe verbesserter Diagno-
seinstrumente und Forschungsmethoden weitere Teile der bislang unge-
klirten Fille vermeintlichidiopathischer Schwachsinnsformen dtiologisch
differenzierter zu erfassen, kann mit einer Reduzierung des endogenen
bzw. erblichen Anteils dieser Kategorie gerechnet werden.

(1) Erblich fundierte Minderbegabung 1. e. S. darf angenommen werden,
wenneindeutig feststeht, dafl die Minderbegabung selbstund nicht organi-
sche oder andere Storungen vererbt sind. Aufschliisse hieriiber vermittelt
vor allem die Zwillingsforschung, also die vergleichende Analyse idiopa-
thisch schwachsinniger EZ- und ZZ-Paare (vgl. GoTTscHALDT 1968/76).
Weiterhin tragen familienstatistische Untersuchungen (Stammbaumana-
lysen) zur Klarung genetischer Determinationskomplexe bei.
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»Die Familien- und Zwillingsbefunde mit der groRen Zahl schwachsinniger Ver-
wandter zeigen deutlich die Beteiligung von Erbfaktoren beim Zustandekommen
des idiopathischen Schwachsinns. Wie haben wir uns diese Erbfaktoren nun vorzu-
stellen? Ein Teil des idiopathischen Schwachsinns stellt vermutlich das negative
Ende der normalen Intelligenz darund ist polygen (durch eine Vielzahl von Genen)
bedingt wie diese. Ein nicht unbetrichtlicher Teil aber wird offensichtlich durch
einzelne spezifische Gene (monogen) verursacht. Das verwundert nicht weiter,
denn ganz allgemein vererben sich die ‘normalen’ menschlichen Eigenschaften
hiufig polygen, die krankhaften Eigenschaften dagegen monogen. Zum reibungslo-
sen Funktionieren einer Maschine bedarfes der Gesamtheit derintakten Teile, wih-
rend ein einziges schadhaftes Ridchen die Funktion stéren und lahmlegen kann®
(Zersin-Rupin 1969/72, S. 41).

Die erbliche Grundlage bestimmter endogener Formen der Minderbega-
bung muf nicht notwendigerweise Milieuwirkungen ausschliefen. Die
Mehrzahl der Experten vertritt allerdings die Auffassung, daff der Spiel-
raum fiir Umwelteinfliisse gegeniiber idiopathischen Schwachsinnsfor-
men erheblich enger sei als bei Normalbegabungen. Eindeutige Entschei-
dungenin dieser Frage werden jedoch durch biosoziale Kumulationseffek-
te, selektive Gattenwahl u.i. sehr erschwert.

Bicker u. Creve (1967) fiihren nicht weniger als 40 Stoffwechselanomalien
an, die als Ursachen fiir metabolisch-genetischen Schwachsinn in Frage kom-
men. Mit modernen Methoden der Biochemie konnte der Kausalzusam-
menhang zwischen dem Stoffwechselblock und verschiedenen Minderbe-
gabungsformen einwandfrei nachgewiesen werden. Die wohl bekannteste
Stoffwechselanomalie ist die Phenylketonurie, die ohne Didtbehandlung ge-
wohnlich zur Minderbegabung fiihrt.

Beim menschlichen Stoffwechsel wird reguliar die Aminosiure Phenylalanin zu Ty-
rosin abgebaut. Bei der Phenylketonurie hat ein Gen (Abschnitt auf dem DNA-
Strang, dertiirdie Bildungeines bestimmten Enzyms — hier der Phenylalaninhydro-
xvlase — verantwortlich ist) seine spezifische Umwandlungsfihigkeit verloren. Dies
hat nach Ritrer u. Excer (1968776, S. 107) drei verschiedene Ursachen: 1) Das
Enzym kann fehlen, da kein Gen vorhanden ist. 2) Es kann vorhanden sein, jedoch
strukturell verindert mit Funktionsverlust als Folgeerscheinung. 3) Es kann struktu-
rell normal ausgebildet vorhanden sein, ist dann aber durch Milieuwirkung (inner-
halb der Zelle) in seiner Funktion blockiert (vgl. erginzend Hevrer 1976b, S. 40 t.).

(2) Ein markantes Beispiel fiir Chromosomenanomalien liefert das Monogolis-
mus-Syndrom (Morbus Lancpon-Down), das nur zum geringeren Teil
erblich ist. SatLer (1969/72, S. 73 ff.) beschreibt den Phinotyp folgender-
mafen: flache Nasenwurzel sowie fiir Ostasien typische Augenfalten (sog.
Mongolenfalte); gelegentlich noch eine in der Handfliche deutlich verlau-
fende tiefe Furche, die phylogenetisch gedeutet wird (deshalb auch die Be-
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zeichnung ,Affenfurche®), und ein spezifischer Herzfehler. Zusammen
mit dem mongoloiden Bild tritt fast immer Schwachsinnauf (nichtbei Ost-
asiaten). Daraus folgert SaLLeR einen Einfluf des Chromosoms 21, sowohl
auf die Nasenwurzelbildung als auch auf den ,weiten Kreis der Intelligenz*
und auf polygenetische Merkmale (Affenfurche). Als Ursache des Morbus
Lancpon-Down dient nimlich der Nachweis eines iiberzahligen Chromo-
soms bei vorliegendem Mongolismus, so dafl von einer Trisomie (Trisomie
21) gesprochen werden mufi.

Das triploide Autosom 21 ist offensichtlich immer mit einer Begabungs-
minderung verbunden. Ob allerdings tatsichlich (gleichzeitig) Mongolis-
mus vorliegt, lafdt sich am Anfang, d.h. vor dem Kindergartenalter, nur
schwer feststellen. RitTer u. ENGEL (1968/76, S. 110) kennzeichnen die
Intelligenzentwicklung dieser Kinder folgendermaflen: ,In den ersten Le-
bensjahrenist die Intelligenz der Kinderunauffillignormal; mit fortschrei-
tendem Lebensalter wird der Entwicklungsriickstand immer grofer; die
Kinder kommen nicht iiber ein geistiges Enwicklungsalter von sieben bis
acht Jahren hinaus.“ Die Lebenserwartung mongoloider Kinder ist im
Vergleich zur Normalbevolkerung reduziert. So liegt die Uberlebenschan-
ce bis zum 10. Lebensjahr zwischen 89 und 96%, bis zum 20. Lebensjahr
zwischen 96 und 97%, wihrend sie nach dem 40. Lebensjahr auf 70%
absinkt.

Neben der Trisomie 21 gibt eseine Reihe weiterer Autosomen-und Hetero-
somenaberrationen, die mit Begabungsminderungen korrelieren. Bekannt
sind vor allem noch das sog. Kuinererter-Syndrom (XXY-Satz) und das
Fraser-Syndrom (XXX-Satz). Zur niheren Beschreibung dieser Anomalien
der Geschlechtschromosome sei auf Ritter u. Encer (1968/76,S. 112 f.) ver-
wiesen.

3.6.2.2. Exogene Formen der Minderbegabung

Die exogenen Minderbegabungsformen verdanken ihre Entstehung ,,dufle-
ren“ Einwirkungen (Geburtstraumen, Infektionskrankheiten, Hirnverlet-
zungen usw.), wozu auch Personlichkeitsstérungen und sozio-kulturelle
Deprivationseinfliisse (Milieuschiden) zu rechnen sind. Da diese Erschei-
nungsbilder nicht primir, d.h. vonsich aus (idiopathisch), sondernstets im
Gefolge schidigender Einwirkungen des Organismus und/oder der
Umwelt auftreten, spricht man auch von sekunddirer Minderbegabung. Die
zahlreichen Varianten exogener oder sekundirer Begabungsminderung
lassensichin Anlehnungan WeGeNeRr (1968/76,S. 509 ff.)drei groflen Ursa-
chenkomplexen zuordnen: 1) organischen Erkrankungen bzw. Anomalien, 2)
Personlichkeitsstorungen auflerintellektueller Art, 3) schidigenden M-
lieneinfliissen, vorab sozio-kultureller Deprivation.
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(1) Bei1 organisch bedingter Minderbegabung wird je nach dem Zeitpunkt der
Verursachung zwischen prénatalen (vorgeburtlichen bzw. intrauterinen),
perinatalen (um den Geburtsvorgang herum) und postnatalen (nachgeburtli-
chen) Schidigungen oder Noxen unterschieden.

Vonbesonderer Bedeutung im Hinblickauf frithkindliche Begabungsmin-
derungen sind die prinatalen Verursachungsmomente. Die wichtigsten
Faktoren und ihre Auswirkungen sind in Tab. 8 zusammengestellt.

Vorgeburtliche Schadigungen

von durch wirken sich aus als

den Keimzellen Mutationen und mutagene oder das Gametopathien
Plasma treffende AuBeneinwirkungen
(Réntgen-, Radiumstrahlen, Arsen u. a.

Chemikalien)
dem Keimling in Abtreibungsversuche Blastomatosen
den ersten drei
Wochen nach der
Konzeption
der Frucht wéh- Mangelerndhrung, schwere Andmien Embryopathien
rend der ersten der Mutter, dekompensierte Herzfeh-
drei Lebensmonate ler, Nephropathien, epileptische An-
(Formbildung) falle, Diabetes, Rh-Unvertraglichkeit,
Schilddrisenstérungen, ionisierende

Strahlen, Virusinfektionen wie Rételn,
Masern, Poliomyelitis u. dgl., Medika-
mentenunvertraglichkeit

dem Embryo nach Lues-, Toxoplasmose-, Listeriose- u. &. Fetopathien
AbschluB der Infektionen, Ernahrungsverschieden-
Organogenese (am  heiten

Gehirn schlieBt

die Fortbildung

jedoch erst

postembryonal ab)

Tabelle 8: Prinatale Ursachenfaktoren und Erscheinungsformen frithkindlicher
Begabungsminderung nach W. Carei. (aus: Saiier 1969/72, S. 56).

In der perinatalen Phase, also wihrend des eigentlichen Geburtsvorgangs,
besteht vor allem die Gefahr mechanischer Verletzungen (z.B. Schidel-
quetschungen, Gehirnldsionen u.d.) und von Sauerstoffmangel im Gehirn
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beilanger andauernder Entbindung, die zu Dauerschiden fithren konnen.
Neben dem Risiko eines physiologischen Geburtstraumas wird (nach psy-
choanalytischer Auffassung) noch von der Gefahr eines ,psychischen® Ge-
burtstraumas gesprochen, da der Geburtsvorgang ,auch unbewuflte psy-
chische Wirkungen haben ... und als Ur-Angst fiir das spatere Leben bedeu-
tungsvoll sein (soll), insofern auch Intelligenzleistungen des Schulkindes
behindern® kann (Busemann 1959/75, S. 91). Aus heutiger Sicht ist einer so
weitreichenden Schluffolgerung allerdings mit Skepsis zu begegnen,
zumal entsprechende empirische Belege fehlen.

Unter den postnatalen (nachgeburtlichen bzw. frithkindlichen) Schidigun-
gen dominieren (z.B. durch Stiirze verursachte) Schidelunfille, Virusin-
fektionen (Meningitis, Enzephalitis u.a.) sowie Mingelzustinde (z.B.
Untererndhrung oder fehlende Vitaminzufuhr). Diese Ursachen kénnen
zu andauernder Begabungsminderung fithren.

Die bisher erdrterten friéhkindlichen Begabungsminderungen werdenin der
ilteren Literatur gewShnlich unter dem Begriff ,, Oligophrenie “ aufgefiihrt.
Entscheidendes Definitionsmerkmal ist hierbei das Kriterium, wonach die
Schidigung vor dem eigentlichen Erfahrungs- und Wissenserwerb einge-
treten sein muf, ,also keine Reste psychischen Besitzes den Eintritt des
Intelligenzdefektes iiberstehen, so dafl sie praktisch dieselbe Rolle im
Leben des Kindes spielen wie urspriingliche Anlagemingel“ (BuseMANN
1975, S.91). Die hiufige Ubereinstimmung der Symptome exogener friih-
kindlicher (oligophrener) und endogener (vererbter) Begabungsmingel
erschwert deshalb nicht selten eine sichere Differentialdiagnose.

(2) Als personlichkeitsbedingte Ursachenfaktoren der Minderbegabungwiren zu-
nichst Perzeptionsstorungen (Wahrnehmungsstérungen) zu nennen, vor
allem Schidigungen des Gehor- und Gesichtssinnes. Beeintrichtigungen
dieser Art. z.B. Taubheit (Gehorlosigkeit) und/oder Blindheit (Amaurose),
bedeuten in der Regel - ohne gezielte sonderpidagogische Mafinahmen -
stark reduzierte Moglichkeiten der Informationsaufnahme und -verarbei-
tung, somitalso eingeschrinkte Umwelterfahrungen bzw.soziale Kontakt-
nahmen. Die sensorische und im Gefolge soziale Deprivation (vgl. THiMM
1972, Trimm u. Funke 1977) bewirkt nicht selten eine verinderte Struktur
desintellektuellen Verhaltens (vgl. auch Bd. II, 1.1 u. 1.4). Durch den Aus-
bau spezieller Vorschuleinrichtungen und eine planmifRige Elternschu-
lung sowie andere Mafinahmen, die sich eine Erweiterung familialer
Erziehungs- und Bildungskompetenzen im Sinne des ,Begabens® zum
Ziel setzen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1973a u. 1973b, Gesauer 1975,
LANGFELDT u.a. 1975, Lowe 1975 u.a.), versucht man dieser Gefahr friih-
zeitig zu begegnen.

Weitere personlichkeitspsychologische Verursachungsmomente von Be-
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gabungsminderungen liegen in abnormen psychophysischen Vorausset-
zungen, beispielsweise in zentralnervésen oder endokrinen Funktionssto-
rungen, in psychopathischen Persdnlichkeitsstrukturen sowie psychoti-
schen bzw. neurotischen Verhaltensdispositionen. Diese kénnen zu
schweren Beeintrichtigungen des intellektuellen Leistungsgefiiges und so-
mit zum Erscheinungsbild der sekundiren Begabungsminderung fithren
(vgl. AnasTasi 1958/1976, S. 418 ft.).

(3) Milieueinfliisse mannigfacher Art, vor allem sozio-kulturelle Depriva-
tionsfaktoren, kommen ebenfalls als Ursachen der Minderbegabung - po-
tentiell - in Frage. Lange Zeit hat man die Rolle sozialer und kultureller
Umweltwirkungen in bezug auf die Begabungsminderung erheblich unter-
schitzt. Heute wissen wir, dafl diese Faktoren vor allem fiir das Zustande-
kommen von Minderbegabungen leichteren Grades (mit)verantwortlich
seinkénnen. Dabeli ist eine Interaktionswirkung im Sinne biosozialer Kumula-
tionseffekte, d.h. die Koinzidenz subnormaler Elternbegabungen mit unter-
durchschnittlichen Erziehungs- und Begabenskompetenzen, am gravie-
rendsten.

wUntersuchungen der Familien von Hilfsschulkindern und Schulversagern in der
Bundesrepublik (Neunaus 1954, Gerrecke 1958, KemmiLer 1967) ergaben in der Tat
eine Kumulierung ungiinstiger wirtschaftlicher, riumlicher und erzieherischer Be-
dingungen bei dieser Gruppe. Subkulturelle und genetische Faktoren fithrenin sol-
chen Fillen gemeinsam zuder ‘garden-variety-deficiency’, die als leichter bis mittle-
rer Intelligenzmangel die hiufigste Form der Minderbegabung darstellt“ (WecEnER
1969/76, S. 514).

Sozio-kulturelle Situationsvariablen konnen auf verschiedene Weise de-
privierend auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes undJugendlichen
wirken. Mangelnde soziale und emotionale Kontakte und/oder unzuling-
liche kulturelle Anregungen, aber auch Erziehungsfehler, ein gespanntes
Familienklima usw. miissen als potentielle Ursachen fiir Begabungsminder-
leistungen angesehen werden. Jedenfalls scheint diesen Variablen in unse-
rer technisierten Gesellschaft heute unter dem Aspekt sozio-kultureller
Verwahrlosung ein groferes Gewicht zuzukommen als wirtschaftlichen,
gesundheitlichen oder ihnlichen Griinden. Besonders augenfillig wird
dies am sog. Hospitalismusphinomen (vgl. Bd. 11, 1.1.4.2u. 2.4.1.1).

Andererseits sind jedoch spezifische Reaktionen der Umwelt auf bestimm-
te Begabungsmingel des Kindes nichtauszuschliefen (zumal in leistungs-
betonten Gesellschaften), so daf hiufig nicht mehr zwischen Ursache und
Wirkung exakt unterschieden werden kann. Dies bedeutet: Minderbega-
bung kann sowohl durch Milieuwirkungen determiniertseinalsauchselbst
das soziale und kulturelle Verhalten der Umwelt beeinflussen, worauf be-
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sonders die Behindertensoziologie bzw. Sozialpsychologie aufmerksam
gemacht hat (Goreman 1967, Honn 1967, THimm 1972, Trimm u. FUNKE
1977).

3.6.3. Fragen der Erziehung und Bildung Minderbegabter

Seitdem feststeht, da} Effekte sozio-kultureller Deprivation - wenigstens
teilweise - durch sozial- und sonderpidagogische Férderungsmafinahmen
kompensiert und selbst einige der primiren Minderbegabungsformen
durch medizinisch-therapeutische und/oder pidagogisch-psychologische
Behandlungsansitze deutlich gebessert werden kénnen, verliert die Frage
nach exogener versus endogener Intelligenzbeeintrichtigung viel von
threm urspriinglichen Gewicht. Der Erfolg solcher Bemithungen hingt vor
allem von zwei Bedingungen ab: vom Grad der Schidigung und vom Zeit-
punkt des Einsatzes der Intervention.

Erwartungsgemaf sind die Erfolgschancen bei leichteren Behinderungsgra-
den und relativ frithzeitig einsetzenden Mafinahmen zur Erziehungs- und
Bildungsforderung am giinstigsten (vgl. Ktauer 1969/75, Dumke u.a. 1975
sowie noch Begemann 1970, Kiein 1973, Seeck 1973 und Kap. 5in diesem
Band). Eine wichtige Rolle tibernimmt in diesem Zusammenhangauch die
sonderpidagogische Diagnostik (Bonpy u.a. 1969, Eccert 1972, HeLLER
1973b, KautTer u. Munz 1974, ZIMMERMANN 1974, ZIMMERMANN u. KORN-
MANN 1977, KornMANN 1975, 1977 u. 1978a, Barkey u.a. 1976).

Bei schwereren Begabungsmingeln oder Retardierungen sind Besserungser-
folge ebenfalls moglich, wenngleich ein echter Heilungserfolg hier selten
sein diirfte. Voraussetzung dazu ist wiederum, daf die (primire) Bega-
bungsminderung rechtzeitig erkannt und behandelt wird. Allerdings zeigt
die Erfahrung, daf milieubedingten sekundiren Formen der Minderbega-
bung wirksamer zu begegnen ist als organisch verursachten (Kirk u. Bate-
MAN 1964, Kirk u. Jornson 1964/1973).

Die Bedeutung der vorschulischen bzw. schulischen Betreuung und Bil-
dungsarbeit fiir die seelisch-geistige Enwicklung minderbegabter Kinder
und Jugendlicher ist in den letzten Jahren zweifellos deutlicher ins allge-
meine Bewufitsein geriickt. Davon sind auch bildungspolitische Entschei-
dungen und schulische Reformen nicht ganz unbeeinflufit geblieben. Es
hat den Anschein, daf gegenwirtig weniger ein Mangel an pidagogischen
Konzeptionen herrscht (vgl. DEutscHEer BiLDUNGSRAT 1973 u. 1974) als daf8
vielmehr der Mut fehlt, das Erkannte in die Tat umzusetzen, wobei sicher
auch momentane finanzielle Schwierigkeiten eine Rolle spielen. Ange-
sichts dieser Situation wird die Forcierung der sog. Hausfriiherziehunglern-
und geistigbehinderter Kinder, verbunden mit einer gezielten Elternbe-
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ratung, als vordringlich erachtet (WEGENER 1969/76, LANGFELDT u.a. 1975).
Dariiber hinaus miiten die bestehenden Sonderschulkindergirten mitihren
speziellen Férderungsméglichkeiten weiter ausgebaut und ihre personelle
und sichliche Ausstattung verbessert werden.

Im Mittelpunkt schulischer Bildungsarbeit (vgl. v. BRacken 1968, KLaukr
1970, KepHarT 1971/1977, BLEIDICK 1972, KOBI 1975, KANTER u. SPECK 1977)
stehen die Personlichkeitsentwicklung und die soziale Eingliederung des
Behinderten. Dabei spielt das Training kognitiver Funktionen (z.B. sensu
Krauer 1975) ebenso eine Rolle wie das Eindiben sozial-emotionaler Verhal-
tenstechniken. Eine umfassende Erziehungs- und Bildungsarbeit beinhaltet
aberauch die Aufgabe, die nach wie vorgerade gegeniiber Minderbegabten
weit verbreiteten Vorurteile abzubauen. Dies kann auf mannigfache Weise
geschehen, z.B. durch Aufklirungsarbeit in der Offentlichkeit, Erziehung
in den allgemeinen Schulen, Freizeitbegegnungen usw. Schlieflich miis-
sen prophylaktische MafSnahmenim Auge behaltenwerden, wozualleverant-
wortlichen Erzieher und Lehrer - auch an der Regelschule (vgl. KLauer u.
ReiNaRTZ 1978) - aufgerufen sind.
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3.7. Zum Under- versus Overachievementkonzept

Schulleistungen oder Schulerfolg vs. Schulversagen (vgl.2.1u. 3.8) werden
gemeinhin durch intellektuelle bzw. kognitive sowie nicht-kognitive und
sozio-kulturelle Determinanten erklart (vgl. Krapp 1973, GaEDIKE 1974/78,
TiepeMaNN 1977). Vordiesem Hintergrundistauch die Underachievement-
forschung zu verstehen, die einen methodischen Ansatz zur Bedingungs-
analyse und Prognose unterschiedlicher Schulleistungen darstellt. Dabei
spieltdie /ntelligenzals Pridiktor fiir die Schulleistung (Kriterium des Schul -
erfolgs) die entscheidende Rolle. Als Achievement bezeichnet man dem-
nach die Ubereinstimmung zwischen Pridiktor und Kriterium, d.h. wenn

256



sich Intelligenz(testergebnis) und Schulleistung entsprechen. Weicht je-
doch die vom Schiiler erzielte Lernleistung erheblich von seinem Intelli-
genzniveau nach oben ab (,,Schulleistungsiiberschufl®), lige Overachieve-
ment vor. Im umgekehrten Falle, nimlich wenn die Schulleistung im Hin-
blickauf die kognitiven Lernfihigkeitendes Schiilers zuriickbleibt (,Schul-
leistungsdefizit“), wiirde man von Underachievement sprechen. Alternativ
konnte manauch Overachieverals Schiiler mit iibererwartungsgemifien (er-
wartungswidrig guten) und Underachiever als Schiiler mit untererwartungs-
gemiflen (erwartungswidrig schlechten) Schulleistungen definieren, wih-
rend die - unauffilligen - Achiever erwartungsgemife Schulleistungen zei-
gen.

Die Konzepte des Under- vs. Overachievement stammen aus der amerika-
nischen Psychologie (vgl. THORNDIKE 1963, RapH u.a. 1966). Sie fanden
jedoch sehr bald Eingangin die deutsche pidagogisch-psychologische For-
schung (WeinerT 1965, Honn 1967, KemmLEr 1967/75 u. 1976, Simons 1968
u. 1969, Scharer 1975, WanL 1975). Auch das in den letzten Jahren viel
diskutierte Problem der Begabungs- oder Bildungsreserven (HeLLER 1966,
1969, 1970, 1973c, 1976) sowie partielle erwartungswidrige Minderlei-
stungen wie die sog. Legasthenie (vgl. 3.2) basieren zu einem erheblichen
Teil auf dem Underachievementkonzept bzw. vergleichbaren Annahmen.

3.7.1. Forschungsansdtze und ihre Problematik

Ziel der Under- vs. Overachievementforschung ist es, die Ursachen fiir die
Diskrepanz zwischen der aufgrund von Intelligenztestergebnissen vorher-
gesagten und der tatsichlichen Schulleistung aufzudecken (vgl. KornapT
1975, WanL 1975, TiepeMAaNN 1977, FLaMMER u. KeLLER 1978). Dabei wandte
mansichinsbesondere den sog. nicht-kognitiven (nichtintellektuellen)Be-
dingungsvariablen der Schulleistung zu. Wie den Arbeiten von WEINERT
(1965, 1974) und Want (1975) zu entnehmen ist, wurden Under- bzw.
Overachiever vor allem hinsichtlich ihres Arbeitsverhaltens, ihrer Einstel-
lungen und Interessen, ihrer Angepafltheit und Affektivitit, ihres Selbst-
bildes, ihrer Leistungsmotivation und ihres sozialen Hintergrundes unter-
sucht. Dabei zeigte sich, daf Underachiever mehr extrinsisch motiviertsind,
allgemein eine niedrigere Selbsteinschitzung haben, stirkere aulerschu-
lische Interessen aufweisen und eher aus einfachen, wenig bildungsinteres-
sierten Familien stammen. Demgegentiber sind Overachiever stirker intrin-
sisch motiviert und haben viel Selbstvertrauen; der schulische Bereich ist
fiir sie positiv besetzt, und ihre Eltern gehoren eher zu den gehobenen
Sozialschichten. Allerdings sind die Forschungsergebnisse keineswegs ein-
heitlich, sondern zum grofen Teil sehr widerspriichlicher Natur. So kon-
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statiert etwa WaH1 (1975, S. 21), daff Underachiever ,einmal abgestumpft,
gleichgiiltig, verantwortungslos und egozentrisch® seien, dann ,wieder
mehr sozial aktiv, grofere auflerschulische Interessen und mehr soziale
Motive® als Overachiever aufweisen. ,Einmal sind Overachiever eher
angepaflt,dannsind es wieder Underachiever. Einmal gibt es Unterschiede
in der Leistungsmotivation, dann sind wieder keine zu finden®, was natiir-
lich sowohl im Hinblick auf die Forschungslage als auch unter dem Ge-
sichtspunkt pidagogischer Anwendung entsprechender Ergebnisse sehr
mifilich ist.

Daran setzte nun die Kritik an (z.B. SiMons 1968, 1969 u. 1976, KornaDT
1975, WaHnL 1975, RoseMann 1978¢). Das Under-vs. Overachievementkon-
ze‘pt beruht ja im wesentlichen auf der Annahme, dafl der Intelligenzwert
eines Schiilers einen Schulleistungswert in derselben (oder wenigstens
ahnlicher) Hohe erwarten lif8t. Dies wire aber nur dann — theoretisch und
praktisch—moglich, wenn die Korrelation zwischen Intelligenz (Pridiktor)
und Schulleistung (Kriterium) die Gréfenordnung von annihernd ryy =
1.00 erreichte. Tatsichlich bewegt sich die mittlere Korrelation jedoch zwi-
schenr = .50 und r = .60, d.h. iiber die Intelligenzvariable kénnen ledig-
lich 30 bis 40% der Schulleistungsvarianz erklirt werden. Das ist zuwenig,
um ausschlieflich vom Pridiktor ,Intelligenz® Erwartungen iiber zukiinf-
tiges Schulleistungsverhalten ableiten zu konnen. In den letzten Jahren
wurden jedoch die Under- vs. Overachiever vorwiegend nach diesem Kon-
zept statistisch definiert; zur ausfithrlichen Kritik des regressionsstatisti-
schen Ansatzes vgl. WanL (1975), Reimann (1977) oder FLammer u. KeLLEr
(1978). So kommt denn auch Simons (1976, S. 54) zu dem SchluR, dafl
Under- vs. Overachievement ,nichts anderes als ein Vorhersage- bzw.
Schitzfehler und keine Personlichkeitseigenschaft® sei. Dabei weist er auf
die Gefahr hin, daf aus einem statistischen Effekt (MeRfehler)letztlichein
negativ bewertetes Personlichkeitsmerkmal resultiert — zumindest, soweit
der Underachiever hiervon betroffen ist (vgl. auch Kornaot 1975 und TieDe-
MANN 1977). Eine solche Entwicklung muf insbesondere dann bedenklich
erscheinen, wenn unkritisch versucht wird, diese ,Personlichkeitsmerkma-
le“ durch bestimmte Behandlungsverfahren zu verindern bzw. zu verbes-
sern. Trotzdem vermutet Wani, daff die Beratungspraxis (z.B. Brpnar u.
WeingerGg 1970, MoHaN 1974) auch weiterhin die Unzulinglichkeit des
Konzeptes der erwartungswidrigen Schulleistung ignorieren und die ,For-
derung” bzw. ,Behandlung® von Underachievern fortsetzen wird. Wire
dies wirklich die einzige Alternative zur radikalen Ablehnung des Under-
vs. Overachievementkonzeptes?
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3.7.2. Konsequenzen

AnderBerechtigung der Methodenkritikim Hinblickauf die Einzelfalldia-
gnose bestehen kaum Zweifel. Unter dem Gesichtspunkt einer allgemeinen
Schulleistungsférderung sind jedoch die Ergebnisse der Underachieve-
mentforschung durchaus interessant und keineswegs wertlos. Zwei Konse-
quenzensollen hierangesprochen werden: die pridiktive Verbesserung des
Schulerfolgs (Methodenaspekt) sowie die Konzepterweiterung (Theorie-
aspekt). Beide Ansitze diirfen nicht unabhingig voneinander gesehen wer-
den; sie enthalten zudem praktisch-pidagogische Aspekte der Bega-
bungs- und Bildungsférderung (vgl. auch 5.1 u. 5.2).

Die Préidiktionsverbesserung wurde bereits verschiedentlich durchsog. Lern-
testsangestrebt (GUTHKE 1972, FLaMMER 1974 u.a.). Anstelle einer punktuel-
len Leistungspriifung erfolgen hierbei zwei Testungen (Vor-und Nachtest),
zwischen die ein standardisiertes Unterrichtsprogramm (Treatment oder
Pidagogisierungsphase) eingeschoben wird. Unter einigermaflen ver-
gleichbaren Lernbedingungen kann somit der individuelle Leistungszu-
wachs in der Pidagogisierungsphase besser kontrolliert werden. Dieser
dient dann als Pradiktor fiir das spitere Lern- und Leistungsverhalten. Der
diagnostische Informationsgewinn des Pritest-Treatment-Posttest-Ansat-
zes scheint vor allem bei Schiilern mit unterdurchschnittlichen Testlei-
stungen (z.B. sog. Lernbehinderten) — gegeniiber der traditionellen Dia-
gnostik — bedeutsam zu sein. Hingegen rechtfertigt die geringe Verbesse-
rung der Prognosegiiltigkeit bei durchschnittlichen und tiberdurchschnitt-
lichen Schiilern (der Regelschule) nach den FLammerschen Untersuchungs-
ergebnissen den hierbei erhohten Aufwand kaum.

Will man auf breiterer Basis die Prognose des Schulerfolgs verbessern, mufl
manam herkémmlichen (regressionsstatistischen) Modell der Vorhersage
ansetzen (vgl. 2.5.3). FLammeR u. Kevier (1978) plidieren in diesem Zusam-
menhang fiir das Modell der multiplen Regression, d.h. die simultane Beriick-
sichtigung mehrerer Pridiktorvariablen (Intelligenz bzw. kognitive Lern-
fahigkeiten, Motivation, Interessen, Selbstkonzept usw.). Optimieren lifit
sich dieser Ansatz durch die sog. moderierte Regression nach SAUNDERS (vgl.
2.5.3.2) u.d. Erfolgversprechender erscheinen jedoch neuere Klassifika-
tionskonzepte, etwa das in den letzten Jahren von Rosemann (1975, 1977,
1978b, 1978c) entwickelte Modell der ,,typologischen Pridiktion* (vgl. auch
2.5.3.2). Dabei werden nicht nur verschiedene Pridiktoren (neben Intelli-
genzfaktoren eine Reihe nicht-kognitiver Persénlichkeitsmerkmale oder
Moderatoren), sondern auch Interaktionseffekte beriicksichtigt. Deren
Einbezug in Form statistisch ermittelter Merkmalsmuster trigt deutlich
zur Erhohung der Prognosegiiltigkeit bei (vgl. noch HeLLER u.a. 1978).
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Nach Fuammer u. KeLLer (1978) liegt der Wert bisheriger Forschungsansitze
zum Under- vs. Overachieverkonzept zunichst darin, potentielle Bedin-
gungsfaktoren der Schulleistung auszumachen. Diese wiren in ein umfas-
senderes Konstrukt von Schulerfolg bzw. -miflerfolg einzubeziehen. Dar-
iiber hinaus miifften das Gewicht der einzelnen Determinanten ermittelt
und entsprechende Interaktionen statistischer Art aufgedeckt werden, um
das Gefiige der Schulleistungsbedingungen transparent zu machen. In die-
sem Kontext erhilt schlieflich das (erweiterte) Under- vs. Overachieve-
mentkonzept seine péddagogische Bedeutung. Hierbei wire die Intelligenz
nicht mehr der alleinige oder alles entscheidende Faktor, demgegeniiber
die iibrigen Schulleistungsdeterminanten als mehr oder weniger belang-
lose ,Zutaten® aufgefalt werden. Vielmehr ist mit variablen Merkmalsge-
wichten bzw. unterschiedlichen Merkmalsmustern beim Zustandekom-
men einer bestimmten Kriteriumsleistung zu rechnen. Ferner kdnnte es
sein, ,dafl unter den “Zutaten’ solche sind, die sich wesentlich weniger
leicht verindern lassen als gewisse Intelligenzfaktoren. Die Verinderbarkeit
bestimmter Pridiktoren wire nach psychologischen, pidagogischen und
eventuell politischen Gesichtspunkten zu ermitteln® (FLAMMER u. KeLLER
1978, S. 1042 £.), um Hinweise fiir eine gezielte Begabungs- und Bildungs-
forderung zu erhalten. Das wegen mefitheoretischer Mingel fiir die pid-
agogisch-psychologische Einzelfallhilfe (vgl. 4.2.2.2) unbrauchbare Kon-
zept des Under- vs. Overachievement gewinnt somit in einem neuen
Zusammenhang teilweise wieder Bedeutung: als ein im Rahmen der
Unterrichtsoptimierung auf alle Schiiler anwendbares Programm, das die
sozio-kulturellen (insbesondere schulischen) Lernbedingungen mitein-
schlieft (vgl. auch KornapT 1975 u. Kieser 1977).
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3.8. Das Sitzenbleiberproblem (Schulversagen)

»Der argste Schonheitsfehler unserer 6ffentlichen Schulen ist wohl heute
noch wie vor einem Menschenalter ... jener Umkreis beschamender Tatsa-
chen, die das Wort ‘Repetentenelend’ umreifit“. Mit diesen Worten be-
ginnt BusemMann im Jahre 1932 (S. 305) seine bekannt gewordene Abhand-
lung ,Zur Psychologie des ‘Sitzenbleibens’®. Fast 20 Jahre spiter versucht
Kern(1951)das ,Sitzenbleiberelend“im Zusammenhang mit der Frage der
Schulreife zu kliren. Kurz darauf stellt FRoMmBERGER (1955) das hohe Aus-
maf an Nichtversetzungen heraus und ruft eindringlich zu einer ernsthaf-
ten Losungdieses brennenden Problems auf. Nach weiteren20Jahrenssieht
sich Starck (1974) veranlaft, mit seinem Buch ,Die Sitzenbleiber-Kata-
strophe® erneut einen Appell an die Offentlichkeit zu richten, damit die
nach wie vorbedriickende Situation des Schulversagers sowohl von der Bil-
dungspolitik als auch von den Erziehungswissenschaften her intensiverals
bisher angegangen wird. Dariiber hinaus muf das Sitzenbleiberproblem
auch als ein Teilaspekt der gegenwirtig aktuellen Debatte iiber den Schul-
stref angesehen werden. Aussagen wie ,Die Schule macht die Kinder
krank“ oder ,Schulen stellen Fabriken des Versagens dar“ fordern uniiber-
horbar die Humanisierung der Schule als eine vordringliche Aufgabe (AurIN
19770).

3.8.1. Auslesemechanismen der Schule

3.8.1.1. Siebungen in der Grundschule

Das hohe Ausmafd an Nichtversetzungen wird bereits in der Grundschule
sichtbar. Soerreichte 1970 in der Bundesrepublik der Anteil der Sitzenblei-
ber vom ersten bis zum vierten Schuljahr folgende Werte: 4,8% - 4,6% -
2,8% - 3,6% (KNIEL 1976, S. 9). Auffallend sind die Versagerquoten in den
beiden ersten Klassen. Dazu stellt auch der DeutscHe Bitbungsrat (1975)
fest, daR die hier hervortretende Schirfe des Ubergangs vom Elementar-
zum Primarbereich dringend einer Abhilfe bedarf.

Die Fragwiirdigkeit einer solchen Aussonderungspraxis wird besonders an den sehr
unterschiedlichen Anteilen an Sitzenbleibern in den einzelnen Bundeslindern
deutlich. Beispielsweise betrug die Quote der nichtversetzten Grundschiiler am
Ende des Schuljahres 1969/70 in Bayern 2,5% und in Rheinland-Pfalz 6,1% (KnieL
1976). Dariiber hinaus bestehen auch innerhalb geographisch engerer Gebietsgren-
zen erhebliche Schwankungen zwischen einzelnen Schulen. So ergab eine Erhe-
bung an 157 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen im Schuljahr 1969/70 einen
durchschnittlichen Anteil von 5,7% Sitzenbleibern (Muth u. Biermann 1972). Auf-
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fallend war die grole Streubreite von 0% bis 16,6%, wobei sich die Werte weitge-
hend einer Normalverteilung anniherten.

Das Sitzenbleiberproblem in der Primarstufe kann nichtlosgelGst von zwei
weiteren Siebungsmechanismen der Grundschule gesehen werden, nim-
lich der Zuriickstellung vom Schulbesuchsowie der Einweisung indie Son-
derschule. Auch hier sind die groflen Schwankungsbreiten je nach Wohn-
ort charakteristisch. Wahrend durchschnittlich rund 5% der Schiiler eines
Einschulungsjahrgangs zuriickgestellt werden (KnieL 1976), lag der ent-
sprechende Wert in einer Erhebung von Ewert (1972) bei 7,3% mit einer
Streuung von 0% bis 25%.

Von den Siebungsmechanismen bleiben auch die vorzeitig aufgenommenen
Grundschiiler nicht verschont, obwohl diese Kinder vor der Einschulung hinsicht-
lichihrer Lernvoraussetzungen besonders griindlich tiberpriift worden sein sollten.
In einer Untersuchung von Dumxke u. Panskus (1978) zur Leistungsentwicklung von
114 Schulanfingern, die noch nicht das normale schulpflichtige Alter erreicht hat-
ten, zeigte sich ebenfalls eine hohe und nicht vom iiblichen Ausmaf abweichende
Zahl von Versagern wihrend der ersten drei Schuljahre. Lediglich in den Grund-
schulen, die im Rahmen eines Schulversuchs eine systematische Forderung lern-
schwacher Schiiler betrieben und die ohnehin deutlich niedrigere Sitzenbleiber-
zahlen aufwiesen, fanden sich auch unter den vorzeitig aufgenommenen Schiilern
weniger Wiederholer.

In der Regel wird bei zweimaligem Grundschulversagen gepriift, ob der
Schiilerin eine Sonderschule fiir Lernbehinderte zu tiberweisenist. Wie die
einschlidgigen Statistiken belegen, besuchen ca. 5 bis 7% der schulpflichti-
gen Bevdlkerung eine Sonderschule fiir Lernbehinderte (Kanter 1974). Je
nach Wohnort sind freilich erhebliche Unterschiede in den Quoten zuver-
zeichnen (Mutn 1973). Das gilt auch bei sonst vergleichbarer Bevolke-
rungsstruktur und diirfte weitgehend von dem Prozentsatz nichtversetzter
Grundschiiler sowie dem Ausbaustand der Lernbehindertenschulen
abhingen (Topsch 1975, S. 96).

Zusammenfassend muf} festgestellt werden, dafl das Versagen im Primar-
bereich betrichtliche Ausmafe erreicht. Unter Beriicksichtigung der Zu-
riickstellungen sind nach vier Schuljahren hiufig bis zu 25% und nicht sel-
ten sogar bis zu 30% der Schiiler uberaltert (vgl. auch Kemmier 1967/75).
Diese Zahlen driicken unmiflverstindlich aus, daf} sich die Schule durch ei-
nenstindigen Prozef der Aussonderung derjenigen Schiiler entledigt, die
den Leistungsanforderungen nicht entsprechen.
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3.8.1.2. Siebungen im Sekundarbereich

Im Sekundarbereich tritt teilweise noch eine erhebliche Zunahme der Ver-
sagerquoten ein; je nach Klassenstufe und Schulart lassen sich unterschied-
liche Hiufigkeiten feststellen (vgl. Abb. 26). Aufgrund der von KnieL
(1976) fiir das Jahr 1970 mitgeteilten Daten zeigt sich, da Hauptschulen,
Realschulen und Gymnasien in der Eingangsklasse fast gleich hohe Sit-
zenbleiberzahlen aufweisen. Wihrend jedoch fur die Hauptschule vom
funften bis zum neunten Schuljahr ein abnehmender Trend zu beobachten
ist, steigen die Werte fiir die beiden anderen Schularten bis zur neunten
Klasse staindigan, und zwar fiir das Gymnasium stirkerals fiir die Realschu-
le. Dabei ist auch zu beriicksichtigen, daff das Versagen hiufig den Anlaf§
fureinen Wechsel auf eine Schulart mit niedrigeren Leistungsanforderun-
gen darstellt.

°/&Tv
D Hauptschule
Realschule
12 BB Gymnasium

(LR E

Abbildung 26: Anteil der Sitzenbleiber vom 5. bis 10. Schuljahr, aufgeteilt nach
Schularten (n. Knier 1976).

8. 9. 10.  Schj.

Die Folge dieses fortgesetzten schulischen Ausleseprozesses ist ein er-
schreckend hoher Prozentsatz von Schiilern ohne Abschlu8zeugnis der be-
suchten Schulform. Etwa ein Fiinftel aller Hauptschiiler (21,7%) erreichten
1970 nicht das angestrebte Ziel (Knier 1976). Hier ist allerdings zu beden-
ken, dafd ein grofler Teil von ihnen schon in der Grundschule sitzengeblie-
ben ist. In jiingster Zeit wird auch verstirkt von der Moglichkeit Gebrauch
gemacht, ein zehntes Schuljahr zu besuchen, um den Abschluf8 doch noch
zu erreichen. Bei der Realschule waren es 13,3% und beim Gymnasium
35,2%, die ohne ,mittlere Reife“ die Schule verlieen. Auch hier sind die
Schwankungen zwischen den einzelnen Bundeslindern wieder beachtlich.
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Eine weitere Differenzierung liefern die Ergebnisse einer Lingsschnittuntersu-
chung von Kemmier (1976) tiber neun bis fiinfzehn Schulbesuchsjahre. Von den
Hauptschiilern erreichten 57% ohne, 29% mit einem Jahr und weitere 3% mit zwei
Jahren Zeitverlust ihren Schulabschluf. Lediglich 11% galten in dieser Stichprobe
alsechte ,Drop-outs®. Ahnlich giinstig hatsichauch bei den Realschiilern die Schul-
zeitverlingerung ausgewirkt; fast 90% gelangten hier zum angestrebten Ziel. Dem-
gegeniiber schafften auf dem Gymnasium nur rund 73% die ,mittlere Reife”. Ent-
scheidend fiir beide Schularten ist jedoch, daf in der iiberwiegenden Zahl der Fille
der Abschluf mit Verspitung (teilweise bis zu drei Jahren) erreicht wurde. Nur etwa
die Hilfte der Schiiler, die jemals auf der Oberschule waren, bestand das Abitur.

3.8.2. Leistungsentwicklung der Sitzenbleiber

Dashohe Ausmaf an Sitzenbleibern legt die Vermutung nahe, daf es sich
hierbei um ein padagogisch wenig sinnvolles Aussortieren von Schiilern
‘handelt, solange nicht gleichzeitig Anstrengungen unternommen werden,
diese Schiiler gezielt — z.B. auf der Basis einer differentiellen Unterrichts-
organisation (vgl. Bd. III, 1.2.4) — zu férdern. Verschiedene Untersuchun-
gen haben ziemlich {ibereinstimmend bestitigt, daf das Wiederholungs-
jahr fiir die Mehrzahl der Betroffenen keineswegs den gewiinschten Erfolg
bringt. So konnte bereits Busemann (1932) bei seinen Erhebungenin Volks-
schulen feststellen, dafl rund doppelt so viele Sitzenbleiber als Normal-
altrige hinter den Anforderungen der neuen Klasse zuriickblieben. Auch
spiter gelang es ihnen nicht, den Riickstand auszugleichen.

In der von Bevser u. Kuser (1969) untersuchten Stichprobe an Grund- und
Hauptschulen stieg die Leistung der Sitzenbleiber im Wiederholungsjahr
zunichst zwar an, danach war jedoch ein erneuter Abfall zu beobachten,
der bei 14,6% der betreffenden Schiiler zu einem zweiten Versagen fiihrte.
Eine ficherspezifische Auswertung ergabein differenzierteres Bild. Sowur-
den bei der miindlichen und schriftlichen Darstellung, dem Lesen und der
Heimatkunde im Laufe von drei Schuljahren nach der Nichtversetzung fast
ausschliefflich mindestens ausreichende Leistungen erbracht. Dagegen
zeigten sich bei der Rechtschreibung, beim Sachrechnen und bei der Re-
chenfertigkeit die niedrigsten Anteile an dauerhafter Leistungsverbesse-
rung. Die Autoren fragen deshalb, ob es nicht geeignetere Mittel gibt, dem
Versagen in der Schule, das hiufig partieller Art ist, zu begegnen; das Sit-
zenbleiben stellt ihrer Meinung nach einen zu hohen Preis dar, der die
erhofften (nicht selten ausbleibenden) Erfolge kaum rechtfertige.

Auch in der Untersuchung von Kemmver (1967/75) fithrten das Sitzenblei-
ben sowie die um ein Jahr verzdgerte Einschulung in den meisten Fillen
nicht zu einer spiirbaren Anhebung der Leistungen in der Grundschule.
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Die von diesen beiden Mafinahmen betroffenen Kinder befanden sich in
den nachfolgenden Klassen emeut unter den schwachen Schiilern. Kein
einziger der von KemMmLer (1976, S. 256) erfalten sitzengebliebenen
Grundschiiler wechselte auf die Realschule oder das Gymnasium.

Kann darausder Schluf gezogen werden, daf diese Kinderaufgrund erheb-
licher Defizite ohnehin nicht zu besseren Leistungen fahig sind? Eine ge-
wisse Bestitigung dafiir liefern die Untersuchungsergebnisse von KEMMLER
(1967/75), wonach das Versagen um so friiher auftrat, je niedriger das Intel-
ligenzniveau lag. Nach TiepEmMann (1977, S. 17) kommt es dann zum Schul-
versagen, wenn die Kurve der Fihigkeitsentwicklung des einzelnen Schii-

lers unter die von der Schule gesetzte Anforderungsschwelle absinkt (vgl.
Abb. 27).

Anforderungsschwelle (A)
Schulversager V)

hul
Schulversagen Erfolgreiche Schiller  (E)

Kumulierte Schulleistung

Abbildung 27: Schulversagen durch Unterschreiten gesetzter Antorderungen (aus
Tiepemann 1977, S. 17).

Dieses Modell konnte jedoch der ungerechtfertigten Annahme Vorschub
leisten, daf} sowohl die Kurve der schulischen Anforderungen als auch die
der individuellen Leistungsentwicklung in Form und Hohe weitgehend
festgelegt und kaum durch zusitzliche Maffnahmen beeinflulbar seien
(vgl. 5.2). Damit besteht die Gefahr, das Schulversagen vorschnell dem
Schiiler anzulasten, wihrend zu wenig bedacht wird, daf auch Planung,
Organisationund Gestaltung des Unterrichts als Bedingungen fiirungeni-

gende Lernerfolge in die Uberlegungen mit einbezogen werden miissen
(BiErMANN 1976).
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Wihrend das Sitzenbleiben in der Grundschule hiufig den Hauptschulab-
schluff und erst recht hohere Qualifikationen verhindert, erreicht in der
Realschule und auch im Gymnasium eine Reihe von Schiilern nach noch-
maligem Durchlaufen einer Klasse das angestrebte Ziel. Doch bleibt hier
die Hohe der Versagerquote das Hauptproblem, so dafl KemmLEr (1976, S.
200) den Zusammenhang zwischen Klassenwiederholung und Schulerfolg
auf der Sekundarstufe als ein Paradoxon kennzeichnet.

Sitzenbleiben ist auch unter motivationspsychologischem Aspekt (vgl. Bd.
[,4.2u. 4.3, Bd. III, 1.3) kaum geeignet, giinstige Bedingungen des Lernens
herzustellen. Da dieser Mafinahme fast immer lingere Mif3erfolgsserien
vorausgehen, ist hiufig das Vertrauen des Schiilers in seine eigene Lei-
stungsfahigkeit so erheblich beeintrichtigt, daesbesonderer Anstrengun-
gen bedarf, aus der emotional belastenden Situation herauszukommen.
Hown (1967) hat mit ihren Untersuchungen nicht nur auf das negative
Selbstbild des ,schlechten® Schiilers aufmerksam gemacht, sondern auch
die wenig verstindnisvolle Haltung von Lehrern und Mitschiilern aufge-
zeigt. Daher vergleicht Starck (1974, S. 26) die Situation des Sitzenblei-
bers mit einem unentrinnbaren Teufelskreis, zumal das Leistungsversa-
gen hiufig entweder zur Resignation oder zur Aggression fiihrt. Bei ei-
ner Reihe von Untersuchungen zu den Auswirkungen von Lehrererwar-
tungen auf Intelligenz und Schulleistungen (vgl. Dumke 1977) ist gerade
die Benachteiligung schwicherer Schiiler in der Lehrer-Schiiler-Interak-
tion deutlich hervorgetreten.

3.8.3. Bedingungen des Schulversagens

In der bereits mehrfach genannten Arbeit von KemmLer (1967/75) wurden
in insgesamt 68 dritten Klassen die nach dem Lehrerurteil jeweils beiden
besten und fiinf schwichsten Schiiler hinsichtlich der Bedingungen ihres
Erfolges bzw. Miflerfolges untersucht. Vor allem die Befunde iiber Schul-
versager sind fiir die folgende Darstellung von besonderem Interesse. Daf}
zwischen der Gruppe der guten und der schwachen Schiiler teilweise
erhebliche Differenzen in den Mittelwerten von Schulleistungs-, Bega-
bungs- und Persénlichkeitsvariablen bestehen, ist ohne weiteres einsich-
tig. Daher interessiert hier hauptsichlich die charakteristische Auspri-
gung einzelner Merkmale der versagenden Schiiler, also die Frage, ob
es auch Bereiche gibt, in denen die Diskrepanzen geringer sind oder gar
nicht bestehen.

Bei der Analyse der Schulleistungen wird die Bedeutung der Rechtschrei-
bung fiir den Erfolg in der Grundschule offensichtlich, denn hier wei-
sen die schwachen Schiiler ihre grofiten Defizite auf. Allerdings sind
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die Unterschiede zu den guten Schiilern selbst in den Nebentichern er-
heblich. Man kann wohl annehmen, daf sich in den Zensuren nicht
nur die tatsichliche Leistungsfihigkeit widerspiegelt, sondern dafl die
Schulnoten auch das Ergebnis von Lehrererwartungen sowie von Ent-
mutigungen der Schiiler wegen andauernder Miflerfolge in den Haupt-
fichern darstellen.

Die grofere Versagerzahl aufgrund der Rechtschreibung im Vergleichzum
Rechnen (vgl.3.3.2.1)driickt sichauch in Begabungsvariablenwie Gestalter-
fassung, Lesefihigkeit, Wortschatz und sprachlicher Feldunabhingigkeit
aus, indenen die leistungsschwachen Kinder auffallend schlecht abschnei-
den. Insgesamt erweisen sich Wort- und Sprachverstindnis als besonders
wichtig fiir den Schulerfolg. Andererseits sind die Uberschneidungen zwi-
schen den guten und schwachen Schiilern in den bezeichneten Merkmals-
bereichen grofer, alsaufgrund derdurchschnittlichen Zensuren derbeiden
Schiilergruppen zuerwartenist. Von denals leistungsschwach eingestuften
Kindern erzielen ein Drittel der Miadchen und mehrals die Hilfte der Jun-
gen Intelligenztestwerte, die in den Streubereich der besten Schiiler hin-
einreichen (zum sog. Underachievement vgl. 3.7). Von daher bleibt fest-
zustellen, dafl Schulversagen hiufig auf andere als auf Begabungsfakto-
ren zuriichgefithrt werden muf. Auffillig ist ferner, daff im Bereich des
divergenten Denkens (vgl. Bd. I, 3.1.3) kaum Unterschiede zwischen
der Gruppe der guten und der schwachen Schiiler bestehen.

Aus der Untersuchung von Kemmeer (1967/75) wird noch deutlich, dafl ne-
ben Schulleistungs- und Begabungsvariablen vorallem Arbeitseigenschafien
wie Fleifs, Stetigkeit und Genauigkeit bei der Durchfithrung von Aufgaben
fir den Schulerfolg entscheidend sind. In einem dhnlich angelegten Ver-
gleich bei je 100 leistungsbesten bzw. -schlechtesten Schiilern aus acht
Klassenstufen kommt Lowe (1971, S. 123) zu dem Ergebnis, daf mangel-
hafte Arbeitshaltung mit 38% den hiufigsten Grund des Sitzenbleibens
darstellt; danachfolgen Verhaltensstorungen (18%)understandritter Stel-
le stehen spezielle Leistungsschwichen (17%). Zwischen dieser Rangreihe
und den hoheren Sitzenbleiberquoten der Jungen im Vergleich zu denen
der Midchen (vgl. Abb. 28) besteht eine auffillige Beziehung. Gerade die
Jungen verhalten sich sozial weniger angepaflt, obwohl hinsichtlich
der kognitiven Lernvoraussetzungen kaum geschlechtsspezifische Un-
terschiede bestehen diirften (Krarp 1973).

Die Bedeutung der familidiren Umwelt fiir den Schulerfolg wurde bereits in Band I1I,
1.4.1 sowie indiesem Band IV, 2.1 u. 2.3.3 dargestellt. Kemmier (1967/75) fallt ihre
Ergebnisse zu dieser Frage folgendermaflen zusammen: ,Fiir ein gutes Schulfort-
kommen der Kindermiissen die Eltern ein intensives Interesse anallen Belangen der
Schule nehmen, mit der Schule zusammenarbeiten, von ihr vorgeschlagene Maf-
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Jungen

% | [_] Madchen

Grund-und Realschulen Gymnasien

Hauptschulen
Abbildung 28: Sitzenbleiberquoten von Jungen und Midchen (aus Tiepemann 1977,
S. 34).

nahmen durchfiihren, die Schularbeiten kontrollieren, und zwar so, daf sie dann
auch richtig sind, und ihr Kind zu Sauberkeit und Ordnung anhalten. Die Eltern
und vor allem die Mutter miissen also den Arbeitseifer des Kindes aktiv unter-
stiitzen und beim Wiederholen des Schulstoffes helfen®.

3.8.4. Forderung statt Auslese

Eine ausfiihrliche Darstellung der Mdglichkeiten und Grenzen der Bega-
bungs- und Bildungsférderung erfolgt in Kapitel 5. An dieser Stelle sollen
lediglich einige Maffnahmen angesprochen werden, die in unmittelbarem
Zusammenhang mit dem Abbau der hohen Sitzenbleiberquoten stehen.
Dabei handelt es sich um einen Problembereich, der nicht nur in der Bun-
desrepublik grofe Aufmerksamkeit erlangt hat und fiir den in sehr unter-
schiedlicher Weise nach Losungen gesucht wird. Soist der Klinikunterricht
in Schweden besonders bekannt geworden. Dieser hat zum Ziel, méglichst
wenig Kinder durch Sitzenlassen oder Einweisung in die Sonderschule von
der Stammklasse zu trennen (TescHNER 1972, Muth u. Torsch 1976). Daher
erhalten Schiiler in den Fichern, in denen sie Schwierigkeiten haben, von
Speziallehrern einzeln oder in kleinen Gruppen gezielten Forderunter-
richt. Eine ebenfalls auf Integration ausgerichtete Mafnahme stellen die
Baseler Kleinklassen dar (MattmULLER 1971), in denensich die Schiiler nur
so lange befinden, bis sie thre Defizite aufgearbeitet haben.

Auchin Deutschland gibt es eine Reihe von Bemiihungen, Schulversagern
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zu helfen (ReiNARTZ u. SANDER 1978). Eine besondere Bedeutung kommt

dem Einsatz von Sonderschullehrern an Grundschulen zu (Dumke 1975,

DuwmkE u. Buck 1978). Im Rahmen eines Schulversuchs konnte nachgewie-

sen werden, daf§ durch die systematische und zusitzliche Forderung lern-

schwacher Schiiler durch den Expertennicht nurdie Zahl der Sitzenbleiber
deutlich reduziert wird, sondern daf sich insgesamt das Leistungsbild der
langsam lernenden Kinder entscheidend verbessert. Auch die Schiiler, die
dennoch durch Zuriickstellung oder Wiederholung tiberaltern, finden in
der Regel den vollen Anschluf an ihren neuen Klassenverband, wihrend

Sitzenbleiber ohne diese spezielle Férderung meistens bald wieder schwa-

che Leistungen zeigen.

Einen detaillierten Katalog von Sofortmafinahmen zur Ldsung des Sit-

zenbleiberproblems hat Starck (1974) erstellt, von dem im folgenden die

wichtigsten kurz genannt werden:

— Die Senkung der Klassenfrequenz sollte Vorrang haben vor dem Ausbau
der Elementarerziehung.

— Der Einsatz differenzierter Programme verlangt auch eine entsprechen-
de Fortbildung der Lehrer.

— Zusitzliche Auflagen in den Versetzungsordnungen kénnten verhin-
dern helfen, daf der Lehrer von der Méglichkeit des Sitzenlassens zu
schnell Gebrauch macht. Ferner werden Richtlinien zur Aufstellung von
Forderplinen bendtigt.

— Die Schaffung vonausreichenden Férderungsméglichkeitenist notwen-
dig. Dazu bedarf es einer systematischen Weiterentwicklung der ver-
schiedenen bereits vorhandenen Ansitze zu einer Didaktik und Metho-
dik des Forderunterrichts.

— Auf der Suche nach geeigneten Férdermaffinahmen miissen aulerschu-
lische Einrichtungen stirker als bisher in die Planung einbezogen wer-
den.

Uberdie hieraufgezeigten Moglichkeiten hinaussollte jedoch der Hinweis
von Starck (1974, S. 102) beachtet werden, daf es haufig gar nicht primar
um die Verbesserung der Schulleistungen oder die Anhebung des IQ geht.
wEntscheidender ist es, da gerade bei den zuriickbleibenden Schiilern, die
vor allem unter den Pressionen der Schule leiden, dafiir gesorgt wird, dafl
trotzallem die Unversehrtheitihrer Person, ihr Selbstvertrauen, ihre Spon-
taneitit und Kreativitit und ihre soziale Zugewandtheit erhalten bleiben
oder wiederhergestellt werden.®
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3.9. Verhaltensstorungen und ihre Behandlung

3.9.1. Begriffsbestimmung

Sowohl iiber den spezifischen Inhalt als auch tiber die Breite des Begriffs
der Verhaltensstorung gibt es keine verbindliche Vereinbarung (vgl.
Graere 1956, MoLLer 1972, Hischer 1975, KLuce 1975). Verwandte Begriffe
wie Fehlanpassung, Schwererziehbarkeit, Verwahrlosung, Erziehungs-
schwierigkeiten, Neurose, Dissozialitit, Entwicklungsstérung, Gemein-
schaftsschwierigkeiten, abweichendes Verhalten u.a. tragen ebenfalls
kaum zur Klirung bei, sondern werfen weitere Fragen der Abgrenzung auf
und machen deutlich, dafd die Wahl der Begriffe haufig durch die fachliche
Orientierung bzw. die theoretische Position determiniertist. Die Termino-
logie ist unterschiedlich bei tiefenpsychologischer oder lernpsychologi-
scher Betrachtung, beivorwiegender Orientierung an den geltendengesell-
schaftlichen Normen oder an den Aufgaben der Erziehungspraxis. Im
folgenden sollen Begriff und Phimomen der Verbaltensstorung niher defi-
niert werden.

3.9.1.1. Abgrenzung der Verhaltensstérungen von den Lern- und Lei-
stungsstorungen

Wenngleich der Begriff der Verhaltensstorung auch umfassend gedacht
werden kann und somit Phinomene wie Schulschwierigkeiten, Lernbehin-
derung, Konzentrationsstdrungen u.d. umgreifen kénnte, sollen hier die
Verhaltensstorungen von den Schwierigkeiten im Leistungsbereich und
den Schwierigkeiten in der Realisierung kognitiver Funktionen (z.B. Spra-
che, Wahrnehmung, Denken, Gedichtnis, Lernen, Aufmerksamkeit, Intel-
ligenz) abgegrenzt werden. Verbaltensstorungen gelten somit als Auffillig-
keiten im Bereich nicht-kognitiver (Schiiler-)Merkmale (vgl. 2.1 u. 2.3.2).
Der Begriff ,Verhaltensauffilligkeiten® beziehtsich dann allerdings nicht
nur auf den Bereich des manifesten Verhaltens, sondern auf das psychische
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Verhalten i.w.S., umfaflt damit auch innere Erlebnisse (Gefiihle, Bediirf-
nisse, Absichten, Selbstbild usw.).

Eine scharfe Grenzziehung zwischen kognitiven Leistungs- und Funk-
tionsstérungen einerseits sowie nicht-kognitiven Verhaltensstérungen
andererseitsist nichtimmer moglich. Dies zeigtsichauch in der Schwierig-
keit, eindeutige Entscheidungskriterien bei der Sonderschulzuweisung,
z.B.fiir Lernbehinderte oder fiir Verhaltensgestérte, zu finden. Hiufigsind
nimlich Verhaltensschwierigkeiten wie Impulsivitit, Aggressivitit oder
iiberstarke Angst die Ursachen fiir Lernschwierigkeiten. Eine rein sym-
ptomorientierte Diagnostik zum Zwecke der Sonderschulzuweisung wird
dahervielen Fillen der (symptomatisch offensichtlich) ,,Lernbehinderten®
nicht gerecht, weil sie die wahren Ursachen nicht hinreichend differenziert
erhellt, somitauch wichtige Ausgangsdaten fiir die Planungeinerangemes-
senen pidagogischen Behandlung unberiicksichtigt 1a8t (vgl. 2.2.5 u.
4.4.4).

Daher gentigt es nicht, nur nachdem Bereich der Symptome zwischen ,Lei-
stungs- und Funktionsstorungen® einerseits sowie ,Verhaltensstdrungen®
andererseits zu unterscheiden. Neben den ,primidren Leistungs- und Funk-
tionsstdrungen” sowie den ,primiren Verhaltensstorungen® gibt es Auffil-
ligkeiten, die sekundirer Natur sind. Eine ,sekundire Leistungsstorung®
lige etwa vor, wenn Schwierigkeiten im Leistungsbereich die auffilligen
Symptome darstellen (z.B. allgemeines Schulversagen), diese Schwierig-
keiten jedoch durch bestimmte Persdnlichkeitsziige (z.B. Angst) determi-
niert sind. Von einer , sekundiren Verhaltensauffilligkeit“ wiirde man bei-
spielsweise sprechen, wenn ein Schiiler unter starken Minderwertigkeits-
erlebnissen leidet, den sozialen Kontakt scheut und Durchsetzungs-
schwierigkeiten erkennen lit, die primire Ursache hierfiir jedoch in
schulischem Miflerfolg und den daran gekniipften Erfahrungen zu su-
chen ist.

AberauchbeiBetonung des Kriteriums der primaren Dominanz bestimm-
ter Symptome im Erscheinungsbild fillt es oft schwer, eine eindeutige
Zuordnungzutreffen. Diesgiltinsbesondere bei Auffilligkeiten des kogni-
tiven Stils, d.h. der Art und Weise wie ein Schiiler kognitive Probleme 15st
und sich mit schulischen Leistungsforderungen auseinandersetzt. Kon-
zentrationsschwichen, Aufmerksamkeitsstérungen, Voreiligkeit im
Losungsverhalten u.i. sind diejenigen Schwierigkeiten, bei denen eine
eindeutige Zuordnung zu Leistungs- versus Verhaltensstbrungen am
wenigsten moglich ist.
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3.9.1.2. Zum Verallgemeinerungsgrad der Stérung

Das Urteil ,Kind X ist verhaltensgestort” ist in dieser Form eine Aussage
von hohem Allgemeinheitsgrad. Eine inhaltliche Bestimmung ist damit
noch nicht geleistet, es sei denn, ,,Verhaltensstorung® wird als Sammelbe-
griff fiir eine ,generelle Fehlanpassung” (maladjustment) verstanden. Die
Anwendung dieses inhaltlich ausgeweiteteten Begriffs ist zudem in der
Praxis sehr gefihrlich, da sie Gefahren der Etikettierung und Diskriminie-
rung insichbirgt, ohne jedochirgendwelche Hinweise zum differenzierten
Verstindnis der Schwierigkeiten des Kindes beizutragen, aus denen sich
geeignete Hilfenableitenlassen. Soll dasModell der Verhaltensstérung zur
individuellenBeurteilunggeeignetsein, somiissenverschiedene Artenvon
Verhaltensstorungen inhaltlich unterschieden werden. Eine solche Unter-
scheidung kann nach Personlichkeitsmerkmalen, denen die auffilligen
Reaktions- und Erlebnisweisen zuzuordnen sind (z.B. aggressives, gel-
tungsbediirftiges, dngstliches, gchemmtes Verhalten), getroffen werden.
Sie ist aberauch nach den Situationsbereichen, in denensich das kindliche
Verhalten und Erleben duflert, oder nach den Objektbereichen, mit denen
sich das Kind auseinandersetzt, moglich (Verhaltensauffilligkeiten im Be-
reichder Schule, Schwierigkeiten in der Familie, Stérungen des kindlichen
Selbstkonzeptes usw.).

Dabei stellt sich die Frage, wieviele Klassen von Verhaltensstorungen tiberhaupt zu
unterscheiden sind. Soll von Verhaltensstérungen erst dann gesprochen werden,
wenn ein Kind Auffilligkeiten hinsichtlich inhaltlich breiter, somit einen groflen
Varianzanteil des Verhaltens und Erlebens abdeckender Merkmale zeigt (z.B. Fak-
toren zweiter Ordnung nach CarrerL u.a. 1971, Seirz u. RauscHe 1976), oder gibt es
soviele einzelne Verhaltensstorungen, wie es Tests zur Messung isolierter (nicht-
kognitiver) Personlichkeitsmerkmale gibt (vgl. 2.2.4 sowie Pongratz 1972, S. 53 ff.)?
Soll von Verhaltensstdrungen erst dann gesprochen werden, wenn sich eine Auffil-
ligkeit in allen moglichen Lebensbereichen zeigt, oder ist es im Hinblick auf thera-
peutische Uberlegungen wichtiger, beispielsweise die Disziplinschwierigkeiten in
der Familie von denen in der Schule und in anderen Bereichen abzuheben?

Hier trifft man auf folgendes Dilemma. Einerseits verlangen das wissenschaftliche
Ordnen und die Planung empirischer Vergleichsuntersuchungen (zur Genese und
zu den Auswirkungen von Verhaltensstorungen einschlieflich ihrer Behandlungs-
moglichkeiten) nach brauchbaren Kategorien, die sich zur Klassitikation unter-
schiedlicher Verhaltensstérungen eignen und dabet ein méglichst breites Verhal-
tensspektrum abdecken. Andererseits stellt sich die Frage, inwieweit ein universelles
Symptom (z.B. allgemeine Aggression, allgemeine Fehlanpassung in der Schule)
zur Beurteilung einzelner Individuen und als Basis fiir ihre Behandlung tiberhaupt
geeignet ist. So mag ein Kind hinsichtlich der Ausprigung seines allgemeinen Gel-
tungsbediirfnisses (unabhingig von der Situation) zu beurteilen sein, bei einem
anderen ist es dagegen wichtig zu beachten, daf§ sein Geltungsbediirfnis nur in der
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Schulklasse oder vielleicht noch spezieller nur im Unterricht bzw. bei einem be-
stimmten Lehrer eine Rolle spielt.

Verhaltensstorungen sind demnach nicht als situationsunabhingige,
inhaltlich breite Merkmale, sondern nur als ,funktionale Verhaltensein-

heiten® (vgl. 2.2.4) existent. So verhalten sich Kinder in problematischen
Lebenslagen bzw. unter bestimmten Bedingungen mehr oder weniger
schwierig, auffilligund gestort. Sie zeigen praktisch immer situationsbezoge-
nes ,,Problemuverbalten”. Das bedeutet jedoch nicht, dafl Verhaltenssto-
rungen auf einzelne (z.B. aggressive oder scheue) Verhaltensweisen
beschrinkt bleiben miissen. Der Begriff der Verhaltensstérung, wie er hier
verstanden wird, bezieht sich vielmehr auf solches Problemverhalten, das
mehrere spezifische Inhalte tangieren kann oderiiber verschiedene Anlisse
und Situationen hinweg generalisiert in Erscheinung tritt. Zugleich ist
impliziert, daf mit ,Verhaltensstorung” nicht einmalige, sondem wieder-
holt und bestindig geduflerte auffillige Reaktionen gemeint sind.

3.9.1.3. Kriterien zur Bewertung des ,auffilligen“ Verhaltens

Eine bedeutsame Frage ist die, wann denn ein Verhalten als auftillig
oder als gestort zu bezeichnen ist. Nach PonGraTz (1972, S. 48) ist ,eine
Storung des psychischen Lebens dann gegeben, wenn das Erleben und
Verhalten tber eine Toleranzgrenze hinaus relativ dauerhaft von einer
Norm abweicht“. Wodurch aber ist die Norm reprisentiert; gibt es ver-
schiedene Arten von Normen? Von wem bzw. wodurch wird die Tole-
ranzgrenze definiert und wie 133t sich das Uberschreiten derselben regi-
strieren? Allgemein werden drei Arten normativer Mafistibe zur Bewer-
tung von Verhalten unterschieden: sozio-kulturelle Normen, objektive

bzw. statistische Normen und subjektive Normen (vgl. PonGraTZ 1972,
S. 53 ff.).

(1)Zu den sozio-kulturellen Normenzahlen die Gesetze, Umgangsregeln, Sollensvor-
schriften, Glaubenssitze, Werthaltungen und Verhaltensregeln, an denen das Ver-
halten der Mitglieder einer Gemeinschaft sich orientiert und nach denen entspre-
chend bewertet wird. Solche sozialen Normen kénnen allgemeine Giiltigkeit, etwa
fiir eine ganze Kultur bzw. Gesellschaft, beanspruchen. Sie kénnen sich aber auch
auf einzelne Groflgruppen (z.B. Sozialschichten) oder Kleingruppen (z.B. Familie,
Schulklasse)beziehen. Zuden sozio-kulturellen Normen zihlen nicht nurjuristisch
festgelegte, sondern auch die tiber Jahre hinweg informell tradierten Konventionen
und Verhaltenskodizes. Mafstibe, nach denen sich das Verhalten eines Kindes als
gestort erweisen kann, sind beispielsweise erzieherische Erwartungen hinsichtlich
derLernbereitschaft des Schiilers, der Disziplinvon Kindern oderder Artund Weise
des Auftretens in Gruppen. Es lifit sich ein ganzer Katalog sog. sozial erwiinschter
Verhaltensweisen fiir Kinder aufstellen, derin verschiedenen Gruppen jeweilsnicht
unbetrichtlich variieren kann. So schitzt der eine Lehrer es eher als normal und
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erwiinscht ein, daf sich Schiiler aktiv zeigen, ihre Meinung vertreten und gegebe-
nenfalls auch die kritische Auseinandersetzung nicht scheuen, wihrend einanderer
Lehrer oder auch die Eltern es vielleicht als angemessener erleben, wenn sich ein
Schiiler gruppenkonform verhilt, dem Lehrer zustimmt und seine eigenen Meinun
gen eher zuriickhilt. Insofern gibt es keine absoluten Qualititen gestorten und
abweichenden Verhaltens, vielmehr sind diese das Ergebnis von Definitions- und
Bewertungsprozessen. Es kommt darauf an, welche Verhaltensweisen von wem
beobachtet bzw. ob sie vom Beobachter als nichtkonform wahrgenommen und als
abweichend definiert werden. Dabei sind gruppenspezifische Wertmafstibe (z.B.
die Schichtzugehorigkeit des Lehrers oder der Eltern) ebenso von Bedeutung wie
Geschlechtsrolle, biirokratisch-institutionelle Vorschriften oder auch einzelne
individuelle Uberzeugungen.

Ob ein Verhalten als auffillig bezeichnet wird, hingt nicht zuletzt von der implizi-
ten Personlichkeitstheorie des Beurteilers ab, also vonseiner Annahme dariiber, wie
eine bestimmte duflerlich erkennbare Verhaltensweise des Schiilers zu interpretie-
ren sei. Bei gleichem Erscheinungsbild kann beispielsweise ein Jugendlicher als
»asozial“ oder von ,anderen verfiihrt“, als ,Unterrichtsstorer” oder als ,,geltungsbe-
diirftig“ angesehen werden, je nachdem, welches Motiv man zur Erklirung der Ver-
haltensauffilligkeit heranzieht (vgl. auch Brusten u. HurreLmann 1973, S. 28). Den
Normmaf$stiben in Form erlassener Gesetze oder tradierter Ubereinkiinfte und
Sollensvorstellungen kommt universelle Verbindlichkeit fiir die Bewertung des
Verhaltens afler Angehdrigen einer bestimmten Gruppe zu, unabhingig davon,
wieviele tatsichlich dieser Norm entsprechen. Das Ideal im Sinne der sozio-
kulturellen Norm verkérpert dann diejenige Person, die das sozial erwiinschte
Verhalten in mdglichst vollkommener Ausprigung zeigt.

(2) Anders ist die Sichtweise bei der statistischen Norm. Sie gilt nicht durch Uberein-
kunft bzw. aufgrund moralischer, gesellschaftlicher oder erzieherischer Wertvor-
stellungen. Statistische Normen haben empirische Giiltigkeit. Als ,normales® Ver-
halten wird dann entweder dasjenige bezeichnet, welches dem in einer Gruppe ge-
fundenen arithmetischen Mittel (der Ausprigung eines Verhaltenszuges) entspricht
oder jenes Verhalten (in einer bestimmten Auspriagung), das bei den meisten Perso-
nen einer Gruppe vorkommt (sog. Dichtemittel oder Modalwert, vgl. Bd. I, 1.4.2).
Statistische Normen sind reine Bestandsaufnahmen und damit Ist-Werte. Sie kon-
nen, miissen sich aber nicht mit den sozio-kulturellen Soll-Werten decken. Bei-
spielsweise kann aggressives Verhalten in einer bestimmten Klasse oder Schiiler-
gruppe in einer hohen durchschnittlichen Ausprigung (arithmetisches Mittel) oder
bei sehr vielen Schiilern (Modalwert) vorgefunden werden und demgemif sozu-
sagen statistisch normal sein. Nachsozio-kulturellen Sollwerten dagegen wire es als
auffillig und storend einzustufen. In diesem Falle wiirde freilich der moralische
Normenkodex, nach welchem die Gruppenmitglieder bewertet werden, nicht mehr
mit der Verhaltenswirklichkeit in dieser Gruppe iibereinstimmen. Es erhebt sich
dann die Frage, ob in einem solchen Fall die sozio-kulturellen Normen der Realitit
anzupassen, d.h. hier aufzulockern seien, oder ob ihre Durchsetzung mit besonde-
rem Nachdruck verfolgt werden sollte, um eine Angleichung der Istwerte an
die Sollwerte zu erreichen.

274



Entsprechen in einer Gruppe die am hiufigsten anzutreffenden Verhaltensauspri-
gungen dem gesellschaftlichen Normenkodex, dann deckensich die statistische und
die sozio-kulturelle Norm. Ist dies nicht der Fall, sind beide Bewertungsaspekte in
gegenseitiger Erginzung zu beriicksichtigen.

(3) SchlieBllich ist noch der subjektive NormmafSstab zur Bewertung auffilligen oder
storenden Verhaltens zu nennen. ,Subjektiv bedeutet hier das Empfinden des ein-
zelnen, ob er sich wohl oder unwohl, gesund oder krank, ausgeglichen oder gestort
empfindet” (Poncratz 1972, S. 61). Die Entwicklung der MaRstibe fiir die eigene
subjektive Beurteilung ist abhingig von der Konfrontation mit sozio-kulturellen
Mafstiben. Ferner spielen auch die personlichen Erfahrungen miteinerbegrenzten
Anzahl von Mitgliedern der eigenen Bezugsgruppe und somit soziale Vergleichs-
prozesse eine Rolle. ,Befragt man allerdings dieses subjektive Empfinden, wie weit
es mit objektiven odersozio-kulturellen Normen iibereinstimmt, dann ergebensich
erhebliche Differenzen” (Poncratz 1972, S. 61).

Ein Schiiler mag duflerlich in der Schule erfolgreich sein, stindig gute Noten erzie-
len, von Lehrern und Mitschiilern anerkannt sein und dennoch dabei unter einer
starken inneren Spannung stehen. Er kann sich unzufrieden fiihlen, sich nach eige-
nen personlichen Mafistiben sogar als unzulinglich empfinden und (nach aufen
nicht erkennbar) der Schule lustlos gegeniiberstehen. Andererseits ist auffilliges
Verhalten moglicherweise ,gerade auch dann, wenn es fiir andere unertriglich und
unzuginglich ist, die unter gegebenen Bedingungen sich anbietende Lésung eines
Konflikts® (Tierscr 1974, S. 9). So sind bestimmte Reaktionen auf schulische bzw.
soziale Forderungen, seien sie aggressiver oder zuriickweichender Natur (die im ein-
zelnen als extrem auffillig oder abweichend bezeichnet werden), unter Umstinden
die einzige Mdglichkeit des Kindes, trotz des gegebenen Lern- und Normendrucks,
seine persdnliche Situation zu ertragen — somit fiir daseinzelne Kind subjektiv nor-
mal. Das subjektive Erleben der Andersartigkeit (anders als die andern, anders als
die Erwartungen) ist fiir das Kind daher nicht notwendigerweise — dennoch faktisch
hiufig — mit einem sog. Leidensdruck, dem Erleben psychischen Unwohlseins, ver-
bunden.

Therapeutische Erfahrung lehrt, dal das Vorhandensein von Leidensdruck eine
giinstige Voraussetzung fiir den Erfolg der Bemiithungen um die Verinderung uner-
wiinschter Verhaltensweisen ist. Daher wird es zur Prognose des Therapieerfolgs
wichtig, eine Verhaltensstorung nicht nur nach sozio-kulturellen und/oder objek-
tiv-statistischen Normen festzustellen, sondern auch das subjektive Empfinden ei-
nes Kindes zu erfassen. Diese Forderung gilt um so mehr, als bei Vernachlissigung
des subjektiven Kriteriums Schwierigkeiten, die sich hinter duerlicher Unauffillig-
keit verbergen, so lange unbeachtet bleiben, bis sie plotzlich und unverhofft in
Erscheinung treten.

3.9.1.4. Personorientierte versus systemorientierte (interaktionistische)
Betrachtung von Verhaltensstorungen

Die Beschiftigung mit kindlichen Verhaltensstdrungen geht zunichst von
der- naheliegenden - Auffassung aus, daf es sich dabei um eine Stérungin
der Person des Kindes handelt. So wird festgestellt, daf das Kind ,aggressiv
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ist“, ,den Anforderungen aus dem Wege geht“, ,soziale Kontakte meidet“
usw. Diese Auffassung dominierte lange Zeit und hat auch die therapeuti-
schen Strategien zur Behandlungvon Verhaltensschwierigkeiten(vgl.3.9.4
u. 4.4.4) bestimmt. Die personorientierte Betrachtung vernachlissigtaller-
dings zwei auflerordentlich wichtige Aspekte, nimlich zum einen die zu-
riickliegenden sozialen Lernerfahrungen und Entwicklungseinflliisse (Fa-
miliengrofle, wirtschaftliche Situation, Erziehermerkmale bzw. Erzie-
hungsprozesse wie Bekriftigung, Nachahmung usw.) und zum anderen die
aktuellen Verhaltensbedingungen, die situativen Ausl6ser und Verstirker,
unter denen eine Verhaltensstdrung auftritt (z.B. schulische Lernanforde-
rung, Klassenklima, Lehrerverhalten, hiuslich-familidre Beziehungen).
Gegeniiber der personorientierten Auffassung liefe sich von einer system-
orientierten bzw. interaktionistischen Betrachtung sprechen, die in ihre
Uberlegungendie Frage einbezieht, warum ein Kind iiberhaupt verhaltens-
gestort wurde bzw. obvielleicht gar nicht das Kind selbst,sonderndieinter-
aktiven (zwischenmenschlichen) Beziehungen des Kindes zu seiner
Umwelt gestort sind. Entsprechend muf eine Behandlungsstrategie nicht
nur auf das Kind gerichtet sein, sondern auch das soziale System ausrei-
chend berticksichtigen.

3.9.2. Klassifikation von Verbaltensstorungen

3.9.2.1. Funktion und Probleme des Klassifizierens

Die Klassifikation der Verhaltensstorungen erfolgt in der Regel nach
empirisch beobachtbaren und beschreibbaren Ahnlichkeiten vs. Unter-
schieden des Verhaltens und Erlebens, dies gilt auch fiir urspriinglich
vorwiegend hypothetische Unterscheidungen (vgl. 3.9.2.2). Der wich-
tigste Zweck des Klassifizierens liegt im systematischen Ordnen der Da-
ten. Das wiederum ist Voraussetzung fiir die empirische Uberpriifung
wissenschaftlicher Hypothesen, in unserem Falle zur Gewinnung von
Erkenntnissen iiber die Genese von Verhaltensstérungen, tber ihre
Hiufigkeit und Verbreitung (Epidemiologie) und iiber die Methoden
zur Behandlung von Verhaltensstdrungen. Wenngleich ein schwieriges
oder auffilliges Individuum durch die Zuordnung zu einer bestimmten
Verhaltensklasse kaum hinreichend charakterisiert wird (vielmehr noch
mit mancherlei Nebeneffekten der mit der Gruppenzuweisung verbun-
denen Etikettierungsmechanismen gerechnet werden muf), so ist das
klassifizierende Vorgehen doch von Bedeutung fiir die Gewinnung von
Grundlagenwissen, das dann auch auf den Einzelfall Anwendung findet.
Die Kriterien, nach denen eine Klassifikation vorgenommen wird, konnen
deskriptiver Natur sein (Klassifikation nach verschiedenen Symptombil-
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dern), explanatorisch(Klassifikation nachden einzelnen Verursachungsmo-
menten, z.B. nach Entwicklungsbedingungen oder familidren Erfahrun-
gen) und interventionsbezogen (Klassifikation nach unterschiedlichen thera-
peutischen Indikationen bzw. Anderungsprognosen). Gelegentlich sind
alle drei Kriterien miteinander verkniipft, so bei Dunrssen (1954). Ein
schliissiges Uberleiten von einem auf das andere Klassifikationskriterium
wire fiir die Anwendbarkeit eines Klassifikationsschemas in der Praxis
durchaus wiinschenswert, doch ist es nicht frei von Voraussetzungen und
Implikationen. So mégen identische Symptome in unterschiedlichen
Entwicklungsbedingungenihren Ursprung haben, andererseits konnen ge-
meinsame (vergleichbare) idtiologische Bedingungen zweier Kinder im
Einzelfall zu jeweils unterschiedlichen Symptombildungen fiihren.
Dieses Dilemma wird in der verhaltenstherapeutischen Auffassung iiber
Verhaltensstorungen dadurch geldst, da die Unterscheidung zwischen
Symptom und Ursachen aufgehoben wird. Das Symptom ist nicht nur die
duRerlichsichtbare Manifestation einer Stérung, nach ULiMann u. KRaSNER
(1965) ist es gleichbedeutend mit der Stérung selbst. Somit stellt sich nicht
mehr die Frage nach der Bedeutung eines Symptoms, sondern nach seiner
Entstehung. Die Beantwortung dieser Frage erfordert eine funktionelle
Analyse der Vorbedingungen und Konsequenzen der kindlichen Verhal-
tenssymptome (vgl. Bd.II, 6.1.3.1). Mit der Betonung spezifischsituations-
bezogener Verhaltensweisen sind die in der Verhaltenstherapie fiir den
Einzelfall angewandten Beurteilungsschemata nicht kategorial und klassi-
fizierend, sondern individuumzentriert (vgl. 2.2.4). Nichtsdestoweniger
kommt aber auch die Verhaltenstherapie zu individuumubergreifenden
Aussagen und faflt diese nach Symptomklassen (z.B. Autismus, Angst, Ge-
meinschaftsschwierigkeiten) zusammen (vg. Kutien 1974).

3.9.2.2. Beispiele fiir Klassifikationsversuche

Im folgenden seien aus der Vielzahl von Versuchen zur Einteilung auffilli-
gen Verhaltens beispielhaft einige genannt. Dabei muff auf eine de-
taillierte Erorterung der jeweiligen theoretischen und methodischen
Grundlagen verzichtet werden. Demgegeniiber soll die Auswahl einen
Eindruck von den verschiedenen Inhalten vermitteln, nach denen eine
Unterscheidung von Verhaltensstdrungen moglich ist.

Nach tiefenpsychologischer Auffassung sind spditere Verbaltenstorungen die Folge
von Entwicklungsstirungen in der friihen Kindbeit. Zu unterschiedlichen Ver-
haltensstorungen kommt es, je nachdem in welcher Entwicklungsphase die
Storung ausgeldst wurde. Stellvertretend fiir den tiefenspychologischen
Klassifikationsansatz sei die Einteilung von DuHRrssen (1954/76) genannt.
Sie beschreibt folgende Grundformen von Entwicklungsstorungen:
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1) die erworbene depressive Grundstimmung und intentionale Hem-
mung,

2) die Priformierung zur zwangsneurotischen Struktur,

3) die Priformierung zur hysterischen Struktur.

Zu 1: Depressive Grundstimmung und intentionale Hemmung sind bezogen auf die
Entwicklung in den ersten Lebensmonaten des kleinen Kindes bis gegen Ende des
ersten Lebensjahres - eine Zeit, in der das Kind besonders nach oraler Befriedigung
und nach zirtlichem Kontakt sucht und die Umwelt nach den Kategorien freund-
lich-unfreundlicherlebt. Stérungenin der Beziehung zu den Pflegepersonen in die-
serZeit, insbesondere inden Beziehungen zur Mutter (sei es aufgrund von fehlender
Aufmerksamkeit und Zuwendung der Mutter, sei es aufgrund von starken Schwan-
kungen zwischen miitterlicher Zuneigung und Zuriickweisung u.4.) fihren beim
Kind auch zu spiter anhaltenden Schwierigkeiten im affektiven zwischenmenschli-
chen Kontakt: Das Erleben der Welt ist pessimistisch und depressiv getdnt, es fehlt
das Vertrauen auf die Mitmenschen; die allgemeine Aktivitit und Handlungsinitia-
tive, insbesondere auch die soziale Initiative, sind vermindert. Dinge und Gegen-
stinde der Umgebung haben nureinen geringen Aufforderungscharakter. Das Kind
ist unfihig, Pline, Hoffnungen und Phantasie zu entwickeln.

Zu 2: Die zwangsneurotische Struktur beginnt sich im zweiten und dritten Lebens-
jahr zu entwickeln, wenn das Kind lernen muff, die eigene Kérpermotorik (von
der Kontrolle der Ausscheidungsorgane bis hin zur handelnden Weltbewilti-
gung) zu beherrschen. Es ist eine Phase erster Moglichkeiten zur Selbstbehaup-
tung und Selbstdurchsetzung sowie erster Leistungen des Verzichtens und Sich-
einordnens. Kommt es durch die Erziehung zu einer Unterdriickung der Im-
pulse motorischer Betitigung, dann fithrt dies zu tbertriebener Ordentlichkeit,
Gefiigigkeit und Nachgiebigkeit des Kindes. Es fiihlt sich den Verboten ver-
pflichtet. Seine Impulse zur Selbstdurchsetzung und aktiven Selbstgestaltung
treten hinter zwanghafte Anpassungsreaktionen zuriick, bleiben aber als innere
aggressive Dynamik und nervése Spannung erhalten. Teilweise sind die Zwangs-
reaktionen (z.B. iibertriebene Ordnungsliebe) sinnlos ubersteigert und werden
als personlichkeitsfremd und beingstigend erlebt.

Zu 3: Die hysterische Personlichkeitsstruktur geht auf die Entwicklung im vierten und
fiinften Lebensjahr zuriick, auf die Zeit der kognitiven Welterfassung und der Reali-
titspriifung durch eigene Erfahrung. Mit der Méglichkeit, Stellung zusich selbst zu
beziehen, kristallisiert sich ein Bild vom eigenen Ich und von der Rolle in der Welt
heraus. Von entscheidender Wirkung auf seine spitere Personlichkeit ist die Erfah-
rung des Kindes, daf die Umwelt seinen eigenen persénlichen Erlebnissen und
Empfindungen gegeniiber gleichgiiltig ist, daff es in seiner Person insgesamt
unbeachtet bleibt, daf es jedoch dann Aufmerksamkeit und Beachtung genieft,
wenn es bestimmte Verhaltensweisen (z.B. niedlich, drollig, duleres Aussehen)
pflegt und demonstriert. Auf diese Weise kommt es zur Ausbildung einer Fassade,
zu einem hysterischen Als-ob-Verhalten, das sich mit der eigenen Wesensart nicht
mehr deckt. Fehlendes Vertrauen in die Welt und auf sich selbst geht mit dem de-
monstrativen Verhalten einher. Die Gefahr der Fixierung auf eine bestimmte Rolle
als Lebensbewiltigungstechnik demonstriert Dinrssen am Falle des du8erlich hiib-
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schen kleinen Midchens, das zwar nicht echte gefithlvolle Anteilnahme erhilt, je-
doch Entziicken und Bewunderung fiir seinen dufleren Liebreiz. ,Das Lebensgefiihl
eines solchen Kindes stellt sich also darauf ein, dafR man Gemiitsbediirfnisse zu
unterdriicken hat, aber Schonheit pflegen und reizvolles Verhalten entwickeln
mufB® (Dinrssen 1976, S. 100). Hinzu kommt, daf dieses Kind kaum in der Lage sein
wird, Schwierigkeiten zu meistern und Belastungen zu ertragen, da aktive Leistung,
Bemiihung und Anstrengung fiirden Lebenserfolg zunichst nicht erforderlichsind.

Wenngleich an der Grundthese des Infantildeterminismus erhebliche
Zweifel angebracht erscheinen (vgl. Bd. II, 1.1.3), so sind doch in den von
DuHrssen unterschiedenen Symptombildern charakteristische Grundmu-
ster menschlichen Verhaltens und Erlebens beschrieben.

Eine nicht auf bestimmte Entwicklungsphasen bezogene tiefenpsycholo-
gische Klassifikation ist die nach Aichnorn (1951). Er unterscheidet ,,Ver-
wahrlosung (als mifflungene Identifikation mit den Normen) und ,Neu-
rose” (als iibermifige Fixierung an Normen). Dem entspricht auch eine
andere, nimlich auf psychometrischen Messungen mittels mehrdimensio-
naler Personlichkeitsfragebogen (Merkmalsprofilen) basierende Unter-
scheidung von Porter u. CATTELL (1972) zwischen ,character disorders®
(fehlende Normen-Kontrolle — analog zur ,,Verwahrlosung®) und ,perso-
nality disorders* (fehlende emotionale Integration innerhalb der Gesamt-
personlichkeit — analog zur ,Neurose®).

Der Aspekt der Ubernahmeelterlicher Normen deutet bereits auf sozialisa-
tionstheoretische Zusammenhinge etwa im Sinne MEerTons (1968) hin.
Dieser unterscheidet zwischen den Erfolgszielen eines Wertsystems, z.B.
Schulerfolg oder Disziplin (der Jugendliche erfahrt, welche Ziele anzustre-
ben sind und soll dazu gebracht werden, diese Ziele zu akzeptieren), und
den zur Erreichung der Ziele notwendigen Mitteln (der Jugendliche
erfihrt, welches die zur Erreichung der Ziele jeweils geeigneten Mittel sind
und wird moglichst inihrer Anwendung und stindigen Vervollkommnung
unterstiitzt). Verhaltensstdrungen entstehen nun besonders bei Vorliegen
dessog. ,Anomie-Druckes®, eines Spannungszustandes, der daraus resul-
tiert, daf die Eltern iiberwiegend zielorientiert erziehen und im Verhiltnis
dazu die Mittel zur Zielerreichung vernachlissigen.

ZweiMuster der Reaktion auf Anomie und damit zwei Arten von Verhaltensstérun-

gen lassen sich im Anschluf an Merton (vgl. auch Seirz 1977) unterscheiden:

— ,innovatorische* Anderung der Mittel: Anstelle von legitimen und erlaubten
Mitteln werden illegitime und unerlaubte eingesetzt, wie Liigen, Mogeln bei Prii-
fungen, Diebstahl usw.;

— retreativer® Riickzug: Resignation, Aufgabe der Ziele und Mittel, Ausweichen
vor Forderungen, Riickzug in Alkoholismus, Drogenmiffbrauch, Vagabundie-
ren.
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EinweitererZugangzur Klassifikation bildet die Anwendung multivariater
statistischer Techniken zum Auffinden homogener Symptom-Cluster in
Stichproben auffilliger (delinquenter, abweichender) Personen. Die Da-
ten hierzu stammen etwa von Verhaltensbeobachtunen oder Fragebogen.

Erwihnenswert erscheinen vor allem die Untersuchungen von Quay (1964a, 1964b)
sowie PETErsON u.a. (1959, 1961), die aufgrund verschiedener Erhebungen zu vier
Klassen abweichenden Verhaltens kommen:

— unsozialisiert-psychopathisch (unsocialized-psychopathic) mit den Kennzei-
chen: ungeziigelte Aggression, Feindseligkeit, Trotz und Widerstand, interperso-
nelle Entfremdung, Abwendung und Abneigung, Mangel an Riicksicht fiir ande-
re, Impulsivitit, Suche nach Spannung und Erregung;

— neurotisch-unausgeglichen (neurotic-disturbed) mit den Kennzeichen: Angst,
soziales Zuriickweichen, subjektiver Leidensdruck, Schuldgefiihle, Flucht- und
Vermeidungsverhalten, Tendenz zum Griibeln, Uberbesorgtheit, innere Span-
nung;

— subgruppen-sozialisiert (socialized-subcultural) mit den Kennzeichen: Orientie-
rung an ,Peers® (z.B. Gleichaltrigen, Suche nach Gruppenanschluf, Bandenakti-
vititen, Widerstand gegen Erwachsenenautoritit);

— fehlende Reife (inadequate-immature) mit den Kennzeichen: Passivitit, Abhin-
gigkeit, Tendenz zum Tagtriumen, Riickzugsverhalten.

Indieser Einteilung sind die wichtigsten Merkmalsaspekte, die auch in den
meisten anderen Klassifikationsansitzen auftauchen, vertreten. Das Kon-
zeptwirdsowohl im Hinblick auf'straffillig gewordene KinderundJugend-
liche als auch bei Untersuchungen verhaltensauffilliger Kinder angewen-
det. Es diirfte sich damit um bedeutsame Grundformen abweichenden Ver-
haltens handeln (vgl. Quay 1972).

Bei der Klassifizierung von Verhaltensstérungen im Grundschulalter nach
KuLuck (1975) stehen nicht Merkmale des kindlichen Verhaltensim Vorder-
grund, sondern verschiedene situative Anldsse bzw. verschiedene Umwelt-
bereiche, auf die das Verhalten bezogen ist.

Kiuce unterscheidet folgende Auffilligkeiten bei Grundschulkindern:

— Auffilligkeiten im Arbeitsbereich: z.B. unkonzentriert, schweift ab, triumt, un-
interessiert, passiv, befolgt Anweisungen nicht, mangelnde Ordnung;

— Auffilligkeiten im Verhalten zu den Mitschiilern: z.B. st6ft, schligt, fihlt sich
angegriffen, neigt zu Clownereien;

— Auffilligkeiten im Verhalten zu den Lehrern: z.B. patzige Antworten, storrisch,
aber auch diensteifrig, sucht stindigen Kontakt zum Lehrer;

- Auffilligkeiten im Bereich der Schul-und Klassenordnung: z.B. steht auf, kommt
zu spit, ist vorlaut, limmelt sich auf seinen Platz, beschidigt Schuleigentum;

— Auffilligkeiten im kdrperlichen Bereich: z.B. wackelt mit dem Kopf, kaut Nigel,
spielt mit den Haaren;
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— Auffilligkeiten im emotionalen Bereich: z.B. neigt zum Weinen, hat Wutausbrii-
che, ist verspielt.

3.9.3. Hiiufigkeit von Verbaltensstorungen

Empirische Erhebungen iiber die Hiufigkeit und Verbreitung von Verhal-
tensstorungen kommen meist zu recht unterschiedlichen Ergebnissen. Die
Griinde hierfiir sind vielfaltig. Sie liegen in divergierenden Definitionen
dessen, was als Verhaltensstorung verstanden wird, unterschiedlichen
Abgrenzungen einzelner Stérungen, uneinheitlichen methodischen Vor-
gehensweisen bzw. unzureichender Reprisentativitit der jeweils ausge-
wihlten Personen-Stichproben. Die Befunde variieren mit dem Alter der
untersuchten Kinder, mit dem Zeitpunkt der Untersuchung und mit dem
jeweiligen Lebensbereich (Familie, Schule, Kindergarten), in dem die St6-
rungen beobachtet werden.

Unter diesen Vorbehalten sind auch die vorliegenden Ubersichteniiber die
Hiufigkeit von Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen zu se-
hen. Die Arbeiten von ThaLMann (1971) und Kruce (1975) diirften jedoch
einen recht guten Eindruck davon vermitteln, in welchem Ausmaf gegen-
wirtig Verhaltensstorungen verbreitet sind bzw. von den Erziehern der be-
treffenden Kinder als solche wahrgenommen werden.

Traumann (1971) fithrte bei Eltern und Lehrern von sieben- bis zehnjdhrigen Jungen
eine Befragung iiber allgemeine (nicht allein schulbezogene) Verhaltensprobleme
und psychische Stérungen der Kinder durch. Nur 22% der Jungen zeigten keinerlei
und 29% leichte Auffilligkeiten. Dagegen wiesen weitere 29% eine mifige (das
Kind nimmt in der Familie oder Gruppe eine Sonderstellung ein und kann nur mit
Miihe seine Probleme selbst bewiltigen) und 20% eine starke Symptombelastung
(das Verhalten liegt deutlich auRerhalb der Norm) auf. Die folgenden Einzelsymp-
tome kamen in den Miitteraussagen besonders hiufig vor:

— Konzentrationsschwierigkeiten ca. 40%,

— Nagelkauen ca. 38%,

— psychomotorische Hyperaktivititen ca. 32%,

— Uberempfindlichkeit ca. 35%,

— Schlafstérungen ca. 26%,

— nervose Kopfschmerzen ca. 23%,

— gestortes Verhiltnis zu Kameraden ca. 20%,

— Schulschwinzen und leichte Formen von Vagabundieren ca. 10%,

— Enuresis (Bettnissen) ca. 9%.

Kruce (1975) befragte 250 Grundschullehrer iiber die Verhaltensauffilligkeiten

threr Kinder. Die wichtigsten Ergebnisse waren:
— Der Anteil derjenigen Schiiler, die von den Lehrern als verhaltensauftillig be-
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zeichnet wurden, liegt in der ersten Klasse bei 17,8%, in der zweiten Klasse bei
24,3%, in der dritten Klasse bei 27,6% und in der vierten Klasse bei 30,4%.

Der mit steigender Klassenstufe erkennbare Anstieg der Werte ist teilweise da-
durch erklirbar, daf bei KLuce zu den Verhaltensstérungen auch Klassenwieder-
holungen gezihlt wurden. Ferner ist zu beriicksichtigen, daf Lehrer gegeniiber
dem Verhalten von Schiilern der ersten Klasse noch eine héhere Toleranz auf-
bringen. Unruhe, fehlende Arbeitsbereitschaft, Stéren des Unterrichts u.i. wer-
denwihrend der Phase der EingewShnung (Schulbeginn) eher toleriert als in den
héheren Klassen. Spiter wird gleiches Verhalten hiufiger als ,auffillig* regi-
striert. Zusitzlich wire es denkbar, daf§ mit fortschreitender Schullaufbahn An-
zahl und Intensitit von Verhaltensstérungen tatsichlich ansteigen, sei es auf-
grund schulinterner Erfahrungen (Auseinandersetzung mit Leistungsanforde-
rungen, mit Lehrern und Mitschiilern), oder sei es aufgrund der durch fehlende
Ubereinstimmung zwischen schulischen und hiuslichen Sozialisationsbedin-
gungen entstandenen Konflikte.

— Zwischen Jungen und Midchen bestehen kaum Unterschiede in der Rangreihe
der am hiufigsten beobachteten Symptome. Diese sind:

a) stoflt, schlagt und tritt Mitschiiler;

b)traumt, schaltet ab, palt nicht auf, ist unkonzentriert;

c) beschiftigt sich mit anderem als dem Unterricht;

d)reagiert nicht auf Ermahnungen;

e) steht auf, springt auf.

Diese fiinf Hauptsymptome erfassen etwa 75% aller Nennungen, d.h. nur 25%
derin dieser Untersuchung beobachteten Verhaltenstérungen in der Schule ent-
fallen auf andere Symptome.

— Es gibt Hinweise auf Unterschiede in der Rangreihe der beobachteten Symptome
zwischen Lehrern und Lehrerinnen, also auf eine geschlechtsspezifische Wahr-
nehmungsselektion. Die Ergebnisse erlauben jedoch noch keine eindeutigen
Aussagen hierzu.

— Die Hiufigkeit der beobachteten Verhaltensauffilligkeiten differiert zwischen
Modellschulen und Regelschulen. In Modellschulen rangieren an erster Stelle
aggressive Verhaltensweisen gegeniiber Mitschiilern, besonders offene, oft bruta-
le Anriffe, gehduft bei Kindern der vierten Klasse. In den traditionellen Schulen
sind es VerstéRRe gegen die Klassen- und Schulordnung. An zweiter Stelle folgt
in beiden Schularten ,motorische Unruhe®. Auf den nichsten Plitzen stehen in
den Modellschulen mangelnde Kooperations- und Arbeitsbereitschaftsowie An-
griffe auf das Eigentum anderer Mitschiiler, in den herkdmmlichen Schulen Auf-
filligkeiten im Arbeitsbereich. Zusammengefa8t bedeutet dies: In Modellschu-
len findensich tiberwiegend Storungen in Form dissozialen, gruppenfeindlichen
Verhaltens, in den Nicht-Modellschulen eher fehlende Disziplin, negative
Arbeitshaltung bzw. unzulingliche Arbeitsleistungen.

Als Griinde fiir diese Unterschiede kommen in Frage:

a) Die Schiiler, die in Modellschulen eingeschult oder umgeschult werden, un-
terscheiden sich bereits vor dem Eintritt dorthin von den Schiilern, die in die
Normalschule eintreten. Dies wiirde bedeuten, daf sich Modellschulen auf-
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grund bestimmter Selektionsprozesse iiberzufillig hiufigaus sozial auffilligen
Schiilern rekrutieren.

b)Die Unterschiede werden durch die jeweiligen schulischen Bedingungen er-
zeugt. Demnach wiirden die Nicht-Modellschulen vor allem Schwierigkeiten
im Arbeitsvollzug und mangelndes Leistungsvermégen begiinstigen. Die Mo-
dellschulen dagegen wiirden eher die Maglichkeit dissozialen Verhaltens pro-
vozieren bzw. dissozialen Verhaltenstendenzen der Schiiler mehr Spielraum
gewihren.

¢) Lehrkrifte an Modellschulen und an Normalschulen benutzen unterschied-
liche MaRstibe zur Bewertung von Verhalten bzw. Verhaltensauffilligkeiten.
Solche Unterschiede kénnen sowohl in den Unterrichtsbedingungen (z.B.
Frontalunterricht versus Gruppenunterricht) begriindet sein, als auch daher
rithren, dafl die Lehrkrifte an Modellschulen sich durch hohere Sensibilitit
fiir soziale Folgen von Verhalten auszeichnen.

3.9.4. Zur Therapie von Verbaltensstorungen

Ensprechend der Unterscheidung zwischen einer personorientierten und
einer systemorientierten (interaktionistischen) Auffassung von Verhal-
tensstorungen sind auch unterschiedliche Strategien der Behandlung von
Verhaltensstdrungen denkbar, nimlich die personzentrierte, die umwelt-
gerichtete und die interaktionsgeleitete Behandlungsstrategie.

(1) Mit der personzentrierten Behandlung sind alle jene Vorgehensweisen ge-
meint, die primir beim Kind ansetzen, um dasalsauffillig festgestellte Ver-
halten zu beseitigen oder wenigstens abzuschwichen. In der Regel wird das
Kind zu diesem Zweck durch entsprechend geschulte Fachleute (Psycho-
therapeuten, Psychologen, Schul- und Erziehungsberater, Psychagogen,
Heilpiddagogen) einer Einzel- oder Gruppenbehandlung unterzogen (vgl.
4.4).

Als eine im eigentlichen Sinne nicht psychotherapeutische Technik, die dennoch
unter die personorientierten Malnahmen einzuordnen wire, soll hier wegen ihrer
besonderen praktischen Bedeutung die Methode des Aufmerksamkeits- oder Refle-
xionstrainings nach Wacner (1976) erwihnt werden. Es handelt sich um ein Verfah-
ren, bei dem untersystematischer Anleitung durch einen Trainer (woflirgegebenen-
falls auch Eltern oder Lehrer in Frage kommen) das Kind zu nachdenklichem, kon-
trolliertem Vorgehen bei der Lésung kognitiver Aufgaben angehalten und darin ver
starkt wird. Durch dieses Training sind jedoch nicht allein die kognitiven Verarbei-
tungsmuster des Kindes betroffen; vielmehr erfolgt in Begleitung damit auch ein
Abbau emotionaler Verhaltensstdrungen, d.h. durch eine bewufite Stirkung der
Selbstkontrolle und planvollen Entscheidungssicherheit verbessern sich die innere
Ausgeglichenheit sowie Bestindigkeit in der Arbeitshaltung.
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(2) Unter der systemorientierten oder umweltgerichteten Strategie sind solche
Mafinahmen zu verstehen, die nicht direkt eine Modifikation des Kindes
selbstins Auge fassen, sondern primirdaraufabzielen, die sozialen Auffor-
derungsbedingungen und Verstirker, die fiir kindliche Verhaltensstorun-
gen ursichlich verantwortlich sind, zu kontrollieren bzw. zu indem. Hier-
zu zihlen organisatorische Mafnahmen sowie Anderungen mehr duflerer
— dkologischer — Bedingungen (wie Senkung der Klassenfrequenz in Schu-
len, Gestaltung der Wohnumgebung oder Schaffung geeigneter Spielmdog-
lichkeiten). EinfluRnahmen auf die wichtigsten Bezugspersonen des Kin-
des, insbesondere Eltern und Lehrer, durch entsprechende Methoden des
Erzieher-Trainings und der Erzieher-Beratung sind weitere wichtige
Ansatzpunkte (vgl. Bd. II, 6.2).

(3) Als interaktionsgeleitete Behandlungsstrategie sind diejenigen Manah-
men zu verstehen, in denen weder allein das Kindverhalten nochallein die
Sozialisationsbedingungen - unabhingig voneinander - modifiziert wer-
den sollen. Vielmehr unterliegen hier die konkreten Interaktionen zwi-
schen Erziehern und Kindern einer systematischen Kontrolle bzw. einem
systematischen Verinderungsprogramm. Um der Gefahr einer einseitigen
Verschiebung in Richtung einer personorientierten Strategie zu begegnen,
sollte dieses Vorgehen unter Supervision eines Dritten (z.B. Schulpsycho-
logen oder Erziehungsberaters) stehen. Entsprechende Mafinahmen, bei-
spielsweise Verhaltensmodifikationen in der Schule (vgl. GrReLl 1974, Kern
1974, BeLscHNER u.a. 1975, Rost u.a. 1975) oder in der Familie (vgl.
FroriN u. Tunner 1974, Becker 1976, Scrorz 1977, ScHMIDTCHEN 1978),
sind auf die Verbesserung der Interaktionen zwischen Erziehern und
Kindern ausgerichtet (vgl. auch Bd."II, 6).

Zur Behandlung kindlicher Verhaltensstorungen gehéren also nicht nur
die klassische Therapeut-Klienten-Beziehung, sondern auch jene Thera-
pieformen, in denen natiirliche Bezugspersonen wie Lehrer und Eltern
(moglichst erst nach entsprechender Anleitung) gewissermaflen als Ko-
trainer in die Interventionsmafnahme mit eingeschaltet werden. Die-
ses letztgenannte Vorgehen ist nicht nur wegen der quantitativen Uber-
forderung der vorhandenen therapeutischen Institutionen angezeigt,
sondern verspricht auch durch den gezielten Einbezug der Interaktions-
bedingungen einen tiefgreifenderen und anhaltenderen Behandlungs-
erfolg. Therapeutische Intervention im Erziehungs- und Bildungsbereich
erfordert jedoch permanente Supervision und sollte nur nach vorheri-
ger Beratung und Absprache mit Fachleuten der entsprechenden Insti-
tutionen (z.B. Erziehungsberater, Schulpsychologen und gegebenenfalls
Beratungslehrer) erfolgen.
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4. Beraten und Helfen

4.1. Grundlagen schulischer Bildungsberatung

Die Bedeutung der Schulberatung kommt nicht nur in zahlreichen amtli-
chen Dokumenten zum Ausdruck, z.B. im ,,Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen” der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates (1970), im
»Bildungsgesamtplan® der Bund-Linder-Kommission (1973) oder im Be-
schlufl der Kultusministerkonferenz vom 14.9.1973 iiber ,Beratung in
Schule und Hochschule®. Auch die rasch wachsende Zahl der Veroffentli-
chungen (z.B. Aurin u.a. 1968, 1973, 1977; HucGHes 1974; MarTiN 1974;
ArNHOLD 1975, 1977, ArntioLp u. Hevse 1978; HeLLer 1975/76,1977,1978;
Kultusministerium B.-W. 1975; Seiss 1976; Benz u. CaroLi 1977; SCHWAR-
zER 1977; STARK u.a. 1977; MinstL u. Hinz 1978) sowie die grofle Resonanz,
die das Funk-Kolleg ,Beratungin der Erziehung®(vgl. HornsTEIN U.2. 1977)
jingstens gefunden hat, dokumentieren eindrucksvoll das zunehmende
Interesse an Fragen der Bildungsberatung,.

Trotz dieser Aktivititen werdender gegenwirtigen Bildungsberatungnicht
selten ein gewisses Theoriedefizit bzw. Konzeptionsmingel bescheinigt
(z.B. MarTIN 1975, FaursticH-WieLanp u. Horn 1976, HornsTEIN 1977,
FaursticH-WieLanp 1978). Dabei sollte man jedoch nicht iibersehen, daft
die Beratung im Bildungsbereich auf eine sehr kurze Geschichte zuriick-
blickt. Als Vorldufer dieser Entwicklung, die mit den Namen Stern, Do-
RING, BoBerTAG, HyLLa und LAMMERMANN verbunden ist, kann man die
ersten Ansitze zu einer angewandten padagogischen Psychologie oder die
Griindungder Schulpsychologischen Dienste in Mannheim und Hamburg
in der ersten Hilfte dieses Jahrhunderts ansehen, wihrend etwa das Wort
»Bildungsberatung® noch vor 15 Jahren im deutschen Sprachgebrauch
iberhaupt nicht existierte. Wie wir aus der Genese anderer Wissenschafts-
zweige bzw. neuer Praxisfelder (z.B. der Sozialpsychologie oder der
Umweltpsychologie, der Rehabilitationsforschung und -praxis) wissen,
hinkt die theoretische Grundlegung fast immer hinter der Problemlage
bzw. Etablierung eines entsprechenden Praxisfeldes her. Ahnlich muf
auch die Entwicklung der Beratungswissenschaft und deren Verhiltnis zur
Beratungspraxis eingeschitzt werden, zumal dafiir geniigend Belege aus-
lindischer Vorldufer (wo die Schulberatung teilweise erheblich weiter fort-
geschrittenist) zur Verfiigung stehen. Angesichts der dringendenundnicht
zu iibersehenden Beratungsprobleme in der Schul- und Erziehungspraxis
gilt es deshalb, die personellen und 6konomischen (Forschungs-)Ressour-
cen sinnvoll zu nutzen, um die theoretische und methodische Grundla-
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genarbeit voranzutreiben. Parallel dazu miissen bildungspolitische und
organisatorische MaBnahmen zum Ausbau eines Beratungssystemsim Bil-
dungsbereich unverziiglich realisiert werden. Ohne eine Verbesserung die-
ser Rahmenbedingungen des praktischen Handlungsfeldes ,Schulbera-
tung” werden nicht zuletzt auch die (zahlreichen) Innovations- und Re-
formansitze der letzten Jahre zum Scheitern verurteilt sein.

4.1.1. Begriffs- und Gegenstandsdefinition

Der Begriff ,,Schulberatung® wird sehr uneinheitlich in der Literatur ver-
wendet. Dies wird vielleicht verstindlich, wenn man sich vergegenwirtigt,
daf Begriffe nicht blofRe Etikette sind, sondern jeweils bestimmte (theore-
tische) Konzepte beinhalten. Offensichtlich herrscht aber diesbeziiglich
keine einheitliche Meinung. Umso notwendiger erscheint eine Kli-
rung des Standortes der Schulberatung (vgl. HetLer 1978¢, S. 2 £).

Der Standortbestimmung eréffnen sich prinzpiell drei Maglichkeiten: ei-
ne weite, eine enge und eine mittlere Position. Wihrend die Vertretereiner
weiten Auffassung dazu neigen, die Grenzen zwischen Schul- und Erzie-
hungsberatung, zwischen Bildungs- und Lebensberatung usw. zu verwi-
schen, besteht bei einer engen Konzeption von Schulberatung die Gefahr,
den Gegenstand und damit das Handlungsfeld entwederauf die (schulpsy-
chologische) Einzelfallhilfe oder auf die Beratung von Schule und Lehrern
(Systemberatung) zu beschrinken. Beide Positionen sind jedoch ange-
sichts der Realitat komplexer Beratungsanlisse sowie deren Bewiltigung
im Hinblick auf iibergeordnete Ziele von Bildung und Erziehung kaum
haltbar. Versteht manschulische Beratung nichtalsL'art pourl'art,sondern
als Dienstfunktion am Menschen, der auf Erziehung und Bildung (durch
die Schule) angewiesen ist, dann erscheint nur eine mittlere Losung ange-
messen. Eine zu weite Gegenstandsdefinition wiirde nimlich keine
Abgrenzung mehr erlauben und somit das Konzept der Schulberatung
tiberhaupt in Frage stellen, d.h. ein solcher Begriff wiirde nichts taugen;
eine zu enge Definition hingegen kénnte den (umfassenderen) Zielen
schulischer Beratung nicht gerecht werden. Dies gilt es, im folgenden niher
zu begriinden. Zuvor jedoch sei eine Definitionsformel vorgeschlagen, die
sowohl theoretischen Anspriichen (z.B. der Zieldimension)alsauch prakti-
schen Erfordernissen (z.B. den Aufgaben) der Schulberatung gerecht wer-
den diirfte.

Unter Schulberatung verstehen wir Orientierungs- und Entscheidungshilfe bei
der Verwirklichung angestrebter schulischer Bildungsziele. Damitist die notwen-
dige Abgrenzung gegeniiber verwandten Beratungsmodellen (z.B. der
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Erziehungsberatung, der Berufsberatung oder der Studienberatung)
méglich, ohne da das Postulat der wechselseitigen Kooperation (die
fir unabdingbar erachtet wird) aufgegeben werden miiflte. Die Krite-
rien fiir die Abgrenzung lassen sich vor allem aus den Funktionszielen
der Schulberatung gewinnen, die jeweils mit konkreten Problemfeldern
korrespondieren. Zur Aufgabenbewiltigung sind differenzierte Perso-
nal- und Organisationsstrukturen vonndten, wobei durchaus unter-
schiedliche Ansitze denkbar erscheinen und entsprechend erprobt wer-
den sollten.

Diese Feststellung gilt prinzpiell auch fiir die Zusammenarbeit verschiedener Bera-
tungsinstitutionen, etwa zwischen Schul- und Studienberatung (vgl. Prau 1975)
oder zwischen Schul- und Berufsberatung (vgl. FauLstich-WieLano u. Horn 1976)
bzw. Berufs- und Studienberatung (HeLLEr u.a. 1975), wofiir es geniigend auslindi-
sche Vorbilder gibt (vgl. HeLLer 1975/76, Bd. ). Andererseits sollteman hierzulande
nicht kostbare Zeit und Krifte mit unniitzen Standes- und/oder Kompetenz-
streitigkeiten verlieren, deren Aussichtslosigkeit ebenso offensichtlich ist wie die
Notwendigkeit geboten, alle verfiigbaren Ressourcen zur alsbaldigen Verbesse-
rung bestehender Beratungsverhiltnisse einzusetzen. Damit sollen klirende
Grundsatzdiskussionen keineswegs unterbunden, sondern nur deren Stellenwert
ins Bewufitsein geriickt werden.

4.1.2. Funktionsziele der Schulberatung

Ubereinstimmend erklirten Experten aus der Wissenschaft und Bildungs-
politiker ,Beratung® zum konstituierenden Element unseres Bilungssy-
stems. Daraus abgeleitete Funktionsziele der Schulberatung lassen sich
(nach HeLLer 1975¢ bzw. 1978¢) in schulsystembezogene und soziale vs.
personbezogene Ziele klassifizieren.

4.1.2.1. Systembezogene Funktionsziele der Schulberatung

Versteht man unter Beratung im Bildungswesen Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe im Hinblick auf bestimmte Bildungsziele, dann richtet
sich Schulberatung zuallererst an die Schiiler, aber auch an Eltern und Leh-
rer. Die systembezogenen Beratungsziele kommen dem Individuum nur
mittelbar zugute, etwa in der Verbesserung der schulischen Lernbedingun-
gen durch Beratung. Im einzelnen wiren folgende pidagogische Leitprin-
zipien sowie entsprechende Beratungsfunktionen hervorzuheben:
(1) Das Prinzip der Individualisierung des Lehr-/Lernangebotes bzw. das
Prinzip der Unterrichtsdifferenzierung (vgl. Bd.III, 2.4.2). Die Schulbera-
tung iibernimmt hierbei eine wichtige Orientierungsfunktion, die dem
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Lehrer, dem Schiiler und den Eltern angesichts der zunehmenden
Komplexitit schulischer und beruflicher Ausbildungsginge die not-
wendigen Informationen fiir sachgerechte Entscheidungen an die
Hand gibt.

(2) Das Prinzip der Durchliissigkeit. Die Entscheidung fiir einen bestimm-
ten Bildungsweg darf aus begabungspsychologischen und bildungsso-
ziologischen Griinden nicht als einmaliger, unwiderruflicher Akt auf-
gefafit werden. Beratung in der Schule kann dazu beitragen, dafl die
Forderung nach Durchlissigkeit des Bildungssystems Realitit wird.

(3) Schulberatung als Funktion der Bildungsreform. Innovationen im Bil-
dungsbereich sind ohne die Hilfe der Schulberatung kaum mehr denk-
bar. Beispielhaft sei die schulbegleitende Beratung bei Modellversu-
chen (Ganztagsschulen, Gesamtschulen u.i.) oder die Beratung in be-
zug auf Curriculumentwicklung und Erprobung neuer Unterrichts-
technologien angefiihrt.

4.1.2.2. Soziale versus individuumbezogene Beratungsfunktionen

Die folgenden Funktionsziele sind unmittelbar am Individuum orientiert
und entsprechen allgemein anerkannten Prinzipien bzw. gesellschaftli-
chen Erfordernissen:

(1) Schulberatung als sozial-integrative Funktion. Bisherige Erfahrungenin
der Schulberatung zeigen, daff die Arbeit mit Schiilern, Eltern und Leh-
rern (z.B. die Beratung sog. bildungsferner Sozialschichten oder die in-
tensive Betreuung von Modellschulen) Schule und Gesellschaft einan-
der niherbringt. Dadurch entsteht ein neues Verhiltnis der Beratenen
zur Institution ,,Schule®. Indem Beratung den Kontakt zwischen Eltern
und Lehrern verstirkt und somit - mittelbar - strukturelle Verfestigun-
gen der Bildungsinstitutionen auflockert, trigt sie ferner zur Demokra-
tisierung der Schule bei (vgl. NickeL 1971 u. 1974/78).

(2) Schulberatung als ¢komonische Funktion. Falsche Entscheidungen be-

ziiglich des schulischen oder beruflichen Ausbildungsweges stellen
nicht nur eine Quelle fiir individuelle Konflikte dar, sie verursachen
- haufig auch verlingerte Ausbildungszeiten und somit zusitzliche fi-
-nanzielle Aufwendungen, die letztlich die Gesamtgesellschaft zu tra-
gen hat. Schullaufbahnberatung kann zur Verringerung dieser Lasten
fuhren.

(3) Schulberatung als augmentative Funktion. Eine optimale Begabungs-
und Bildungsforderung im Einzelfall ist ohne die Hilfen der Schulbe-
ratung haufig unmoglich. Angesichts der Interaktion von Fihigkeiten,
Motiven und Interessen des Schiilers einerseits sowie entsprechender
Fordermafinahmen durch die Familie bzw. Schule andererseits sind

[
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den Eltern und Lehrern die nowendigen Informationen iiber die kogni-
tiven und nicht-kognitiven (Lern-)Voraussetzungen individueller Ent-
. faltungsmoglichkeiten des Schiilers an die Hand zu geben. Damit
Teistetdie Schulberatung, hiufig in der Form schulpsychologischer Ein-
zelfallhilfe, einen wichtigen Beitrag zur Sozialisation, wobei die indivi-
duellen Entwicklungsmaglichkeiten des Schiilers durch Beratung er-
weitert bzw. vergroflert (augmentiert) werden kénnen.

(4) Schulberatung als Funktion der Selbstverwirklichung. Hiermit ist ein
grundlegendes Prinzip und zugleich ein persénlichkeitspsychologi-
sches Leitziel schulischer Beratung betont. Simtliche Beratung dient
letztlich der Selbstverwirklichung des jungen Menschen und miindet
somit in die Aufgabe einer schuliibergreifenden Bildungsberatung.

Die genannten Funktionsziele stecken gleichsam den Rahmen ab, in dem

pidagogisch-psychologische Interventionsmafnahmen ihre Legitimation

erhalten. Unter Berticksichtigung dieserZielperspektive sowie im Hinblick
auf konkrete Beratungsanlisse ergeben sich die nachstehenden Aufgaben-
felder oder Handlungsbereiche schulischer Bildungsberatung.

Literaturempfehlung

Benz, E. u. W. Caroui: Beratung im Kontext der Schule. Maier, Ravensburg 1977.

Hewier, K.: Einfithrung in den Problembereich der Bildungsberatung. In: Hand-
buch der Bildungsberatung, Bd. I. Klett, Stuttgart 1975.

Hornstein, W.: Interaktion und Organisation in der padagogischen Beratung.
Theoretische Ansitze und Planungen. Ztschr. f. Pid. (13. Beiheft). Beltz,
Weinheim 1977.

4.2. Handlungsbereiche padagogisch-psychologischer Intervention

Eine Analyse des Handlungsfeldes der Schulberatung muf§ verschiedene
Aspekte beriicksichtigen. Ausgangspunkt der praktischen Beratungsarbeit
sind Beratungsanlisse, wie sie insbesondere beim Schuleintritt und an
den ,Nahtstellen“ des Schulsystems, aber auch in einer Rethe psycho-so-
zialer Konfliktmomente und institutioneller Dysfunktionalititen in
Erscheinung treten. Ihre Systematisierung fithrt zum Aufweis eines diffe-
renzierten Aufgabenkataloges, dem bestimmte Beratungsinstanzen (mit
unterschiedlicher Personal- bzw. Qualifikationsstruktur) und Organisa-
tionsmodelle (schulinterne vs. schulexterne Beratungsdienste) zugeordnet
werden kdnnen (vgl. 4.3). Wir beginnen mit der schulstufenbezogenen -
Auflistung derBeratungsanlisse.
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4.2.1. Beratungsanldsse

Der Katalog schulischer Beratungsanlisse ist nicht nur umfangreich, son-
dern auch sehr heterogen. Er umfaflt Entscheidungsprobleme (z.B. beim
Wechsel von Lerngruppen, bei der Ein- und Ausschulung, Systemiibergén-
gen, Versetzung vs. Riickstellung, Berufs- und Studienwahl), Fragen ange-
messener schulischer Férderungsmafinahmen (z.B. Kursdifferenzierung,
Irrtumswahlen bzw. entsprechende Korrekturen, Curriculumentwicklung
und -erprobung, Probleme der Unterrichtsoptimierung, schulische Lei-
stungsbeurteilung, Eingliederungs- bzw. individuelle Forderungsmafnah-
men) und psycho-soziale Konflikte mannigfacher Art (z.B. Verhaltensauf-
filligkeiten, Lern- und Leistungsriickstinde, Motivationsbeeintrichti-
gung, Begabungsdefizite, Konzentrationsschwiche, Sprachbehinderun-
gen, Kontaktschwierigkeiten, Milieuschiden u.a.).

Im Hinblick auf die einzelnen Schulstufen ergeben sich dabei folgende Be-
ratungsschwerpunkte (vgl. Kultusminister NW 1978):

(1) In der Primarstufe Beratung der Schiiler, Eltern und Lehrer beziiglich

— Einschulungsfragen,

— Versetzungsproblemen,

— Uberweisung in Sonderschulen,

— Klassen- bzw. Schulwechsel,

— Ubergang zur Sekundarstufe I,

— Forderungsmafinahmen bei partiellen Lern- und Leistungsschwierigkei-
ten,

— Diagnose und Therapie bei Schulversagen, Auffilligkeiten im Arbeits-
und Sozialverhalten, im affektiven Bereich usw.,

— Analyse der Lehrer-Schiiler-Interaktion und Verbesserungsmoglichkei-
ten,

— Gestaltung des Anfangsunterrichts und Optimierung didaktischer Kon-
zepte,

— Objektivierung der Schulleistungsbeurteilung,

— Erfassung des Arbeits- und Sozialverhaltens,

— Hausaufgabenstellung,

— Zusammenarbeit mit anderen Beratungsdiensten (z.B. Erziehungsbera-
tung, Gesundheitsdienst, Sozial- und Jugendamt).

(2) In der Sekundarstufe I dariiber hinaus Beratung der Schiiler, Eltern und
Lehrer beziiglich

— Ausweitung der Leminhalte,

— Kurs- und Neigungsdifferenzierung,
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— Schullaufbahnentscheidungen,

— Schuleignungsermittlung (Begabungsdiagnose u.a.),

— Bildungs(weg)information,

— Berufsorientierung und Berufswahlvorbereitung,

— Ubergang zur Sekundarstufe II,

— Fordermaflnahmen bei Lern- und Leistungsdefiziten,

— Analyse und Behandlung von Verhaltensschwierigkeiten,

— Diagnose und Therapie emotionaler Stérungen,

— Mafinahmen zur Konfliktregelung,

— Innovationen und Reformen im Hinblick auf curriculare und organisa-
torische Rahmenbedingungen schulpiddadogischer Probleme,

— Verbesserung piadagogisch-psychologischer Handlungskompetenzen,
z.B. durch Lehrertraining u.i.,

— Verstirkung der Zusammenarbeit mit anderen Beratungseinrichtungen
(siehe oben) einschlieflich Suchtberatung.

(3) In der Sekundarstufe Il zusitzlich noch Beratung beziiglich

— berufs- und studienqualifizierender Bildungsginge,

— Schullaufbahnkontrolle und gegebenenfalls Korrektur der Schullauf-
bahn,

— Lernriickstinde im Hinblick auf bestimmte Abschluiqualifikationen,

— Fragen der finanziellen Forderungsmoglichkeiten im tertidren Bereich,

— Verstirkung der Zusammenarbeit mit der Berufs- und Studienberatung
unter dem Gesichtspunkt der Weiterbildung.

4.2.2. Aufgabenfelder der Schulberatung

Die Systematisierung des Aufgabenkomplexes ist einmal adressatenbezo-
gen moglich. Danach wire zwischen Scbulerberatung, Elternberatung und
Lebrerberatung zu unterscheiden. Man kann aber auch gegenstandszen-
triert vorgehen und kommt dann zu den ,klassischen“ drei Aufgabenfel-
dern der Schulberatung: Schullaufbahnberatung, (Schul-)Systemberatung
und (pidagogisch-psychologische) Einzelfallhilfe.

Im Hinblick auf den konkreten Beratungsfall ist freilich jede Systematik unzuling-
lich, da wegen teilweise sehr komplexer Augabenstellungen - z.B. wenn eine (zu-
nichst verdeckte) Interaktion verschiedener Beratungsprobleme besteht - Uber-
schneidungen der so detinierten Handlungsfelder praktisch unvermeidbar werden.
Andererseits fordert eine gute Systematik nicht nur die (theoretische) Einsicht in
komplexe Zusammenhinge, sondern auch die praktische Arbeit des Beraters,indem
sie fiir thn ein strukturiertes Handlungsfeld bereithilt. Im folgenden werden die
Aufgaben der Schulberatung nach Gegenstandsbereichen differenziert dargestellt
(vgl. Hewer 1975776, Bd. 10).
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4.2.2.1. Schullaufbahnberatung

Die Frage der Schullaufbahn stellt sich sowohl im vertikal gegliederten
Schulsystem (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) als auch in horizon-
tal gegliederten Gesamtschulsystemen. Insbesondere an den Nahtstellen
des Schulsystems, also beim Schuleintritt, beim Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe usw., ergibt sich fiir Schiiler und Eltern sowie Lehrer das
Problem, den jeweils fiir den Schiiler angemessenen Bildungsweg zu fin-
den. Dabei wird als Kriterium fiir die ,Angemessenheit gewthnlich die
zu bestimmendeErfolgswahrscheinlichkeit im fraglichen Bildungsgang
verwendet. Zur Vorhersage des Schulerfolges bedient mansich des Diagno-
se-Prognose-Ansatzes (vgl. 2.5), wobei neben schulischen und familidren
Hintergrundinformationen (vgl. 2.3.3) der Schulleistungsanalyse (2.4) die
grofite Bedeutung zukommt und gegebenenfalls auf testdiagnostische Hil-
fen, z.B. Schulleistungstests (vgl. 2.4.1 u. 2.4.2), Intelligenz- und Bega-
bungstests (vgl. 2.3.1) sowie standardisierte Fragebdgen zur Erfassung
nicht-kognitiver Schiilermerkmale (vgl. 2.3.2) bzw. Ratingskalen u.i. (vgl.
1.2), zuriickgegriffen werden mufi.

In der Gesamtschule ergeben sich analoge Wahl- und Entscheidungspro-
bleme, die dort mehrnach ,innen®, d.h. inden Unterricht bzw. das didakti-
sche Handeln, verlagert werden. Hier bendtigt der Lehrer treffsichere
(Test-)Leistungskriterien, um angemessene Gruppierungen fiir den Ni-
veauunterricht, die Neigungsdifferenzierung oder den Wechsel zwischen
einzelnen Lerngruppen zu erméglichen. Ferner sind im Hinblick auf die
Berechtigungsfunktion der Schulabschluflqualifikationen zweckmafige
Wahlpflicht-Ficherkombinationen — etwa in der reformierten Oberstufe
des Gymnasiums — vorzuschlagen.

Neben der Schulleistungsanalyseund der Begabungsdiagnosegewinnthier die
Bildungsinformation grundlegende Bedeutung fiir die Schuleignungspro-
gnose im Rahmen der Schullaufbahnberatung. Soweit erforderlich, wird
diese Arbeit durch flankierende Maffnahmen der Beratungvon Schuleund
Lehrern (Systemberatung) sowie pidagogisch-psychologischer Einzelfall-
hilfe (Individualberatung) unterstiitzt. Die Zusammenhinge sollen am
Beispiel der sog. Ubertrittsberatung verdeutlicht werden (vgl. noch
BerHAuser 1975 sowie HeLier 1975a, 1977¢, 1978b). Das nachstehend
wiedergegebene Strukturschema ist jedoch fiir jeden Fall eines Schullauf-
bahn-bzw. Lerngruppenwechsels mutatis mutandis giiltig und somit fiir
das Aufgabenfeld der Schullaufbahnberatung charakteristisch (HELLER u.
Pristner 1977, S. 163 £).
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B ANLASSPROBLEM
Ubertrittsentscheidung bzgl. G vs. R vs. H
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Abbildung 29: Schematische Darstellung der Schullaufbahnberatung beim Uber-
gang von der Grundschule zu den weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe I
(G = Gymnasium, R = Realschule, H = Hauptschule) — Quelle: Handbuch
der Bildungsberatung, Bd. II, S. 474.

4.2.2.2. Einzelfallhilfe

Pidagogische und psychologische Einzelfallhilfeistauf die Identifizierung
und gegebenenfalls Behandlung schulisch bzw. vorwiegend schulisch be-
dingter Probleme einzelner Schiiler gerichtet.

Die Bezeichnung ,Einzelfallhilfe* oder ,Individualberatung® ist nicht unumstrit-
ten. So wird von Kritikern etwa eingewendet, dafl sich auch die Schullaufbahnbera-
tung an das Individuum wende. Dem ist prinzipiell zuzustimmen. Andererseits
kann jedoch auf die unterschiedliche Reichweite der Beratungsnotwendigkeit in
beiden Aufgabenfeldern hingewiesen und dieses Kriterium als Unterscheidungs-
merkmal herausgestellt werden, woraus die gingige (hier beibehaltene) Bezeich-
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nung resultiert. Wihrend sich nimlich die Schullaufbahnberatung praktisch an alle
Schiiler wendet (wobei die Beratung selbst einzeln und/oder in Gruppen erfolgen
kann), wird die sog. Einzelfallhilfe in derRegel nurbei einzelnen Schiilern notwendig
und mufl somitindividuell ansetzen. Dabei darf natiirlich der sozio-kulturelle Hin-
tergrund, also das soziale Bedingungsgefiige, auch oder gerade in der Einzelfallhilfe
nicht auferacht gelassen werden (vgl. 3.8 u. 3.9 sowie 4.4.4).

Der Hiufigkeit solcher durch die Aufgabenfelder der Schulberatung definierten Be-
ratungsgegenstinde entsprichtinetwa der Grad der Beratungskompetenz der Agen-
ten (Lehrer, Beratungslehrer, Schulpsychologe bzw. Bildungsberater), allerdings im
umgekehrten Verhiltnis von Auftretenshiufigkeit der Beratungsanlisse und gefor-
derter Beratungsqualifikation (vgl. Abb. 30). Wihrend die zahlreichen Aufgaben
der Schullaufbahnberatung (A) sowie der Lern- und Unterrichtsberatung (B) im
schulischen Bereich (Hauptinhalt der Systemberatung) vornehmlich durch Lehrer
und Beratungslehrer (vgl. 4.3) wahrgenommen werden, ist die Einzelfallhilfe (C)
nachweislich (z.B. Aurinu.a. 1977) die Domine der Schulpsychologischen Dienste
bzw. Bildungsberatungsstellen (vgl. 4.3), deren Personal in der Regel aus diplomier-
ten Psychologen (gelegentlich auch aus Diplom-Pidagogen oder Diplom-Soziolo-
gen), also hauptamtlichen Schulberatern, besteht.

Grad der
Beratungs-
kompetenz

Haufigkeit
der Beratungsanlasse

Abbildung 30: Schematische Darstellung des Zusammenhangs von Beratungshiu-
figkeit und Beraterqualifikation (Zeichenerklirung im Text).

Gegenstand der Einzelfallhilfe in der Schulberatung ist die Analyse von
Lernschwierigkeiten, Schulleistungsdefiziten, Verhaltensauffilligkeiten
und sozialen Konflikten (vorab in der Schulklasse), deren Ursachen zu-
nichst diagnostiziert werden miissen, um gezielt behandeln zu kénnen
(vgl. LeineNacH u. HersTin 1975, JuNker 1976, Seiss 1976, ScHwarzer 1977,
Minskr u. Hinz 1978 sowie Kap. 3 und 4.4 in diesem Band). Im Zusammen-
hang damit wird hiufig auch eine Analyse und gegebenenfalls Verinde-
rung des sozialen Lernumfeldes (Schule, Familie, Peer-group) erforderlich.
Nicht selten ist deshalb eine enge Zusammenarbeit mit der Erziehungsbe-
ratungsstelle angezeigt, sofern nicht iiberhaupt bei lingerfristigen Thera-
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piemafnahmen - aus Kapazititsgriinden - der Behandlungsfall dorthin
iberwiesen werden muf (vgl. 4.3).

4.2.2.3. Systemberatung

Die Systemberatung, gelegentlich auch ,,Beratung von Schule und Lehrer*
genannt, betreibt die Umsetzung der im Rahmen der Schullaufbahnbera-
tungund derEinzelfallhilfe gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse in
organisatorische bzw. institutionelle Verbesserungen des Bildungswesens.
Praktisch geschieht dies etwa durch Feststellung struktureller Mingel oder
dysfunktionaler Auffilligkeiten (Stérvariablen) im Schulsystem. Sofern
solche Beobachtungen zum Anla8 konstruktiver Kritik und konkreter
Empfehlungen genommen werden, wird damit dasZiel verfolgt, Reformen
und Innovationen im Bildungsbereich, die als notwendig erachtet worden
sind, wirkungsvoll zu unterstiitzen (vgl. Aurin 1975).

Die Arbeit der Systemberatung gilt gleichermaflen Organisationsformen
wie institutionell bedingten Verhaltensweisen (vgl. Hornstein 1977,
Arnovp u. Hevse 1978). Sie dient nach Gaupe (1975) nicht nur der Optimie-
rungbestehender Strukturen und Prozesse, sondernauch deren Innovation.
Einschligig sind hier etwa die Beratung fiir Modellschulen (z.B. Ganzta-
gesschulen, Gesamtschulen, Kollegstufe) oder die beratende Unterstiit-
zung der ,inneren“ Bildungsreform (z.B. Curriculumentwicklung und
-kontrolle, Curriculumrevision, Unterrichtsdifferenzierung, Leistungs-
beurteilung, Effizienzkontrolle usw.). Die Autgaben der Systemberatung
erstrecken sich somit auf das Problemfeld der Planung, der Realisierung,
der Evaluation und der Revision (vgl. noch Faist 1975, H. V. Horrmann
1975, UHLiG 1975 u.a.).
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4.3. Beratungsinstanzen

Unter ,Beratungsinstanzen® seien hier sowohl das Beratungspersonal
(AgentenderSchulberatung)alsauch die Organisationsformenschulischer
Bildungsberatung zusammengetaft.

4.3.1. Agenten der Schulberatung

Das in der Schulberatung titige (wissenschaftliche) Personal kann unter
dem Gesichtspunkt der Professionalisierung klassifiziert werden in pro-
fessionelle (Schulpsychologen und Bildungsberater), paraprofessionelle
(Beratungslehrer) und nichtprofessionelle (Lehrer) Berater.

An den Schulpsychologischen Diensten bzw. (regionalen) Schul- und Bil-
dungsberatungsstellen werden tiberwiegend Diplom-Psychologen einge-
setzt. In groferen Institutionen arbeiten gelegentlich auch Diplom-Pid-
agogen oder Soziologen im Beraterteam. Von den Schulpsychologen wird
erwartet, dafl sie sichwihrend ihres Studiums schwerpunktmaig mit pida-
gogischer und/oder klinischer Psychologie befaflt haben. Viele verfiigen
iiber eine Zusatzausbildung als Therapeut oder erwerben diese Qualifika-
tion in den ersten Berufsjahren.

»Die Tendenz zur Intensivierung der Einzelfallarbeit, insbesondere in Richtung
‘Therapie’, ist bei der Mehrzahl der Schulpsychologen eindeutig zu erkennen; die
angestrebte methodische Verbesserung und notwendige therapeutische Erginzung
konnen jedoch vorerst nur begrenzt verwirklicht werden. Die geringere Anzahl der
proJahrbearbeiteten Fille — vorachtbis zehn Jahren wurde in Kreisen der Schulpsy-
chologen als ,Jahresnorm’ die Bearbeitung von 120 bis 180 Einzelfillen angesehen
— hingt sowohl mit der zunehmenden Erweiterung des Aufgabenkatalogs der
Schulpsychologen als auch mit der Spezialisierung und Intensivierung der Einzel-
fallarbeit in Richtung ,Verhaltensinderung und Behandlung’ zusammen® (Aurin
u.a. 1977, S. 181).

Ein systematisches Fortbildungsprogramm fiir Schulpsychologen, das die
einzelfalliibergreifende Arbeit stirker betont, wird zur Zeit in Rheinland-
Pfalz entwickelt und erprobt (Hevse u. Kutit 1977). Mit dem von Bund und
Lindern geforderten Modellversuch soll eine berufsfeldbezogene Qualifi-
kationsverbesserung des pychologischen Beratungspersonals erreicht wer-
den.

Neben dem Vollzeitberater (Schulpsychologen, Bildungsberater u.d.) sind
in der Schulberatung noch Teilzeitberater (Beratungslehrer oder Schulju-
gendberater) titig. Beratungslebrer sind Lehrer aller Schulformen/-stufen,
die im Hauptamt unterrichten und im Nebenamt beraten, wofiirin der Re-
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gel ein Deputatsnachlafy von 5 Wochenstunden gewiahrt wird. Die Qualifi-
zierung zum Beratungslehrererfolgte bislang iiberwiegend im Rahmen der
Lehrerfortbildung, hiufig unter Beteiligung von Hochschullehrern (vgl.
M. Horemann 1975). Man schitzt die Zahl der in der Bundesrepublik ge-
genwirtig tatigen, ausgebildeten Beratungslehrer auf etwa 2000, denen ein
Bedarf von rund 20000 gegeniibersteht.

In diesem Zusammenhang entstanden verschiedene Modellversuche auf Linder-
ebene (z.B. Pristaer 1975, Stoseere 1975b, Haring 1977). Uberregionale Bedeutung
erlangt der am Deutschen Fernstudieninstitut (Tiibingen) entwickelte Fernstudien-
lehrgang ,Ausbildung zum Beratungslehrer® (vgl. Hevier 1977b). Der berufsbeglei-
tende Lehrgang umfaflt neben den Vorkursmaterialien (zur Sicherung der fiir den
Hauptkurs erforderlichen psychologischen und methodischen Grundlagenkennt-
nisse) insgesamt 16 Studienbriefe, die in thematischer Folge die eigentlichen Fern-
kursmaterialien darstellen. Dazu kommen noch Direktstudienanteile in Form sog.
Prisenzphasen (Blockveranstaltungen bzw. Tagespraktika). Diese haben nicht nur
eine wichtige didaktische Funktion im Hinblick auf die Erarbeitung der (theoreti-
schen) Studienmaterialien, sondern sie dienen vor allem auch der Vermittlung und
Einlibung beratungsrelevanter Handlungskompetenzen (unter Supervision be-
wihrter Fachkrifte). Der zweijihrige Fernstudienlehrgang wird zur Zeit in einer
Feldphase durch mehrere Bundeslindererprobt und stehtin seinerendgiiltigen Fas-
sung ab 1979/80 zur Verfiigung.

Das rapide Anwachsen verschiedener Beratungsanlisse (die zum Teil si-
cher frither auch vorhanden waren, jedoch vielfach nicht mit der gleichen
Schirfe wie heute gesehen wurden) sowie die zunehmend komplizierteren
Beratungsprobleme (z.B. in der Schullaufbahnberatung) verstirkten den
Ruf nachimmer mehrund qualifizierteren Beratungsexperten. Dem wurde
mit einer deutlichen Stellenvermehrung begegnet: So ist die Zahl der
Schulberatungsstellenin den letzten 10Jahren um ein Vielfaches vom Be-
stand davor gestiegen, ohne daf freilich die von der Bund-Linder-Kom-
mission genannte Zielrelation (fiir 1985) von 1 Schulpsychologen/Bil-
dungsberater auf 5000 Schiiler bisher auch nurannihernd erreicht worden
wire. Die durchschnittliche Berater-Schiiler-Relation liegt nach jiingsten
Erhebungen (AurinN u.a. 1977) zwischen 1 : 10000 (Stadtstaaten) und 1 :
25000 (Flachenstaaten). Das Defizit an (ausgebildeten) Beratungslehrern,
woflr die entsprechende Zielrelation 1: 500 lautet, diirfte noch hoher ein-
zuschitzen sein.

Der anhaltende Trend zur Professionalisierung schulischer Beratungsar-
beitist wohl unumginglich, zumal keine echte Alternative bestehtund aus-
landische Vorbilder diese Entwicklung bereits vorgezeichnet haben (vgl.
Herier 1975/76,Bd. 1). Andererseits sollteman die damit verbundenen Ge-
fahrenmomente nicht iibersehen, von denen die befiirchtete ”Dequalifi-
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zierung® des Lehrers am meisten Aufmerksamkeit verdient. Insofern ist
HeckHausen (1976, S. 2 £.) zuzustimmen, wenn er eine bessere psycholo-
gische Qualifizierung fiir jeden Lehrer fordert. Dieses Argument darf
jedoch nicht dazu verwendet werden, den weiteren Ausbau der Schul-
psychologischen Dienste und Bildungsberatungsstellen zu stoppen. Be-
greift man Schulberatung wirklich als integralen Bestandteil des Bil-
dungswesens, dann mufl man auch bereit sein, entsprechende Konse-
quenzen personeller und institutioneller Art zu ziehen, d.h. das gegen-
wirtige Schulberatungssystem den realen Bediirfnissen anzupassen.

Die Option fiir einen raschen Ausbau der institutionalisierten Schulbera-
tung steht nicht im Widerspruch zur gleichzeitigen Forderung, alle Lehrer
bzw. Lehramtsanwirter und -studenten besser als bisher auf beratende
Funktionen im Rahmenihrer Kompetenzen vorzubereiten. Dazu gehéren
Probleme der pidagogischen Leistungsdiagnose und Lernberatung,
Aufgaben der Schuleignungsermittlung und Schullaufbahnberatung,
eine angemessene Ausbildung in der Gesprichsfihrung und Verhaltens-
modifikation sowie nicht zuletzt die Fihigkeit zur Kooperation mit der
institutionalisierten Schulberatung (Schulpsychologischer Dienst, Bil-
dungsberatungsstelle u.d.).

Beratung gehort seit jeher zu den Aufgaben des Lebrers, der fiir diese Funktionen,
soweit fachspezifische Fragen angesprochen sind, durchaus iiber eine gewisse Sach-
kenntnis verfiigt. Hingegen wird in der Lehreraus- und -fortbildung gewdhnlich nur
unzureichend iiber allgemeine (piadagogisch-psychologische) Beratungsprobleme
informiert. Ebenso fehlteine entsprechende methodische bzw. beratungspsycholo-
gische Schulung. Beispielsweise sind Lehrer hiufig iiberfordert, wenn sie lingerfri-
stig giiltige Schulerfolgsprognosen fiir ihre Schiiler erstellen sollen (HeLier u.a.
1978), erstrechtgiltdiese Feststellung in bezug auf Probleme der Einzelfallhilfe. Die
sich hieraus ergebenden curricularen und hochschuldidaktischen Konsequenzen
wurden bereits des ofteren diskutiert (z.B. HeLLer 1975b u. 1977b, Prsrner 1975,
Hornstein 1977). Entsprechende Forderungen zielen auf eine Ausbildungskonzep-
tion, die in stirkerem Mafe berufsfeldbezogene Wissens- und vor allem praktische
Handlungskompetenzen vermittelt. Die Einfilhrung eines obligatorischen erzie-
hungswissenschaftlichen Begleitstudiums (in angemessenem Umfange) fiir alle
Lehramtsstudenten wire ein erster wichtiger Schrittin diese Richtung, dessen curri-
culare Erginzung bzw. Ausweitung um pidagogisch-psychologisch relevante Frage-
stellungen ein zweiter, nicht minder notwendiger.

Die Aufgaben des Beratungslehrers erstrecken sich nach der vorherrschen-
den Expertenmeinung (vgl. ReicrensecHer 1975, S. 52 f.) vor allem auf die
Beratung bei Lern- und Erziehungsproblemen (im schulischen Kontext),
die Schullaufbahnberatung sowie die Lehrerberatung (Kollegenberatung),
z.B. Unterrichtsberatung aufgrund von Schulleistungsdiagnosen, Verhal-
tensbeobachtungen und Schiilerbeurteilungen, Mitwirkung in Lehrerkon-
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ferenzen usw. In bezug auf leichtere Fille von Leistungs- und Verhaltens-
schwierigkeiten kann der Beratungsiehrer ebenfalls beratend titig werden,
wihrend die Diagnose und Behandlung massiver Stérungen gewéhnlichin
den Kompetenzbereich des Schulpsychologen bzw. hauptamtlichen
Bildungsberaters fallen (vgl. 4.2.2.2). Die Vermittlung fachkundiger Be-
ratungshilfen ist in solchen Fillen die wichtigste Aufgabe des Beratungs-
lehrers, der wie kein anderer Berater direkten Einblick in die Problemsitua-
tion gewinnt. Nicht seltenister deshalb einunentbehrlicher Kooperations-
partner des Schulpsychologen bzw. Bildungsberaters.

4.3.2. Organisationsformen der Schulberatung

Nach dem Zweiten Weltkrieggingen wichtige Impulse zur Entwicklung der
Schulberatung von Hamburg (Schiilerhilfe) und Hessen (Schulhilfe) aus,
wobei unterschiedliche Konzeptionen verfolgt wurden (vgl. INGENKAMP
1966, S. 15). Im Jahre 1966 wurden in Baden-Wiirttemberg die ersten ,,Bil-
dungsberatungsstellen” eingerichtet, die sich - in gewissem Gegensatz zur
traditionell an der Einzelfallhilfe orientierten Schulpsychologie (vgl. BacH
1972, StoBBERG 1975a) - stirker den Problemen der Schullaufbahn-und Sy-
stemberatung zuwandten. Heute existieren in Deutschland hauptsichlich
zwei Formen professionalisierter Schulberatung nebeneinander: dieregio-
nale (schulexterne) Bildungs- oder Schulpsychologische Beratungsstelle
und die schulintegrierte (schulinterne) Beratungseinrichtung.

Die externen Beratungsdienste sind jeweils fuir eine ganze Region (z.B.
Landkreis oder Stadtbezirk) zustindig, die internen Einrichtungen fiir eine
einzige Schule. Entsprechend sind diese meistens ,Einmannbetriebe®,
wihrend an der regionalen Dienststelle mehrere Schulpsychologen/Bil-
dungsberater, hiufig durch Beratungslehrer und anderes Beratungsperso-
nal (Therapeuten, Sozialpidagogen, Gymnastiklehrer, Sonderpidagogen
u.d.) verstirkt, titig sein konnen. Beim Schulpsychologischen Dienst der
Stadt Koln - der grofiten Einrichtung dieser Art - sind beispielsweise 25
hauptamtliche und ebensoviele nebenamtliche Mitarbeiter beschiftigt.

In den meisten Bundeslindern unterstehen die (externen und internen)
Schulberatungsstellen dem Kultusminister bzw. den nachgeordneten
Oberen und Unteren Aufsichtsbehorden; entsprechend ist die (staatliche)
Trigerschaftgeregelt. Zuden Ausnahmen gehéren die 35 Schulpsychologi-
schen Dienste Nordrhein-Westfalens, die freiwillige Leistungen der Kom-
munen darstellen; lediglich die internen Schulberatungsstellen (mit zur
Zeitrund 50 Vollzeitberatern) unterstehenstaatlicher Aufsichtund Triger-
schaft. Uber die verschiedenen administrativen Beziehungen sowie die
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organisatorischen Modellvarianten informieren u.a. REICHENBECHER
(1975), Aurin u.a. (1977), Benz u. Carout (1977), Kultusminister NW
(1977/78); vgl. ferner INgENkaMP (1966), ReucHLIN (1967), MULLER (1973),
RoeBER u.a. (1974), Aurin (1977a), HeLLer (1978a).

Schulintegrierte Beratungseinrichtungen existieren fast ausschlieflich an Gesamt-
schulen und/oder Schulmodellversuchen. Neben interessierten bzw. besonders
qualifizierten Lehrern (Beratungslehrern) sind hier Schulpsychologen oder Bil-
dungsberater hauptamtlich titig. Als Vorziige der integrierten Losung werden ge-
wohnlich Unmittelbarkeit und stetige Prisenz des Beratungsangebots gesehen. Da-
durch wiirden - so die Befiirworter dieser Organisationsform - die Scheu und Angste
vieler Schiilerund Eltern, sich in ihrer Notan eine fremde (thnen unbekannte) Insti-
tution wenden zu miissen, sowie Probleme der Koordination zwischen Schule und
Beratern reduziert, was sicher zutrifft.

Andererseits kann jedoch gerade die Anonymitit der Beratung forderlich sein, was
fur die Einrichtung externer Beratungsdienste spricht. Dariiber hinaus sind hier --
wegen des grofleren Arbeitsteams - Spezialisierung und kollegiale Unterstiitzung
eher moglich, abgesehen davon, daff die Gefahr von Rollenkonflikten im Vergleich
zur Situation der Berater an den Schulen geringer eingeschatzt wird (CaroLiu. Benz
1975). Um die Nachteile beider Organisationsformen maglichst klein zu haltenund
ihre Vorziige effektiver zu nutzen, empfiehlt sich somit beim Aubau eines Schulbe-
ratungssystems eine gemischte Organisationsform (z.B. Kultusminister NW
1977/78). Dafir sprechen auch jiingste Untersuchungsergebnisse iiber die Abhin-
gigkeit von Lehrereinstellungen zur Schulberatung. Nicht so sehr die Art der ange-
troffenen Organisationsform der Schulberatungals vielmehr personliche Erfahrun-
genmit dieser sind demnach fur die Einstellung gegeniiber schulischer Beratungsar-
beit ausschlaggebend (Viewec 1978).

Aufgabenschwerpunkte schulintern arbeitender Bildungsberater sind ne-
ben psychologischer Einzelfallhilfe Schullaufbahnberatung in eignungs-
psychologischen Problemfillen sowie Unterrichts- bzw. Systemberatung.
Die Teilnahme der Schulpsychologen an Schul- und Klassenkonferenzen
ist hier iiblich. Die im Vergleich zum regionalen Beratungsdienst stiarker
betonte Zusammenarbeit von Lehrern bzw. Beratungslehrern und Schul-
psychologen bzw. Bildungsberatern hiingt jedoch in ihrer Effizienz nicht
zuletzt von guten persdnlichen Beziehungenund gegenseitigem Vertrauen
aller Partner ab, was keineswegs als Selbstverstindlichkeit zu betrachten
ist.Die externen (Schulpsychologischen) Beratungsdienste habennach wie
vor ithren Arbeitsschwerpunkt in der Einzelfallhilfe (Beratung bei Lern-,
Leistungs- und Verhaltensstorungen, psycho-sozialen Konflikten in der
Schulklasse usw.).
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4.4. Beratungs- und Behandlungsverfahren

4.4.1. Die Beratungssituation

In einerBeratungssituationstelltsich hdufig dasProblem, daff aufgrund der
vorliegenden Befunde unter Termindruck irgendwelche weittragenden
Entscheidungen getroffen werden miissen. Sicherlich wird sich der bera-
tende Erzieher nicht nur darauf beschrinken, die Schwierigkeiten seines
Gesprichspartners einfithlend zur Kenntnis zu nehmen, sondern gleich-
zeitig versuchen, zielfiihrende Hilfestellungen zugeben. Einerseits gelingt
dies durch klientzentrierte Gesprichsfiihrung (vgl. 4.4.2), jedoch hat der
Berater andererseits oft die Aufgabe, Informationen iiber Testergebnisse
oder Erklirungen von Zusammenhingen zu vermitteln, d.h. selbst aktiv
die Richtung des Gesprichs zu beeinflussen. Gerade dieses Anliegen kann
zuschwerwiegenden Fehlern fiihren, die den erwiinschten positiven Effekt
eines Beratungsgesprachs u.U. erheblich in Frage stellen (vgl. 4.4.3). Furei-
ne genauere Analyse dieser komplexen Interaktionsbeziehungen ist es
erforderlich, zunichst die allgemeine Beziehungsstruktur der Beratungssitua-
tion niher zu kennzeichnen.

Bei jeder Kommunikation kann man nach Watziawick u.a. (1974) einen
Inhalts- und einen Beziehungsaspekt unterscheiden. Damit ist gemeint,
daf§ jeder Kommunikationsvorgang zwischen zwei oder mehreren Perso-
nen neben dem offenkundigen Inhalt gleichzeitigauch die Art der sozialen
Beziehungen zwischen den Interaktionspartnern beriihrt. Wenn beispiels-
weise der Lehrerseine Schiilertiber bestimmte Sachverhalte belehrt, bringt
erauflerdemvielleicht ungewollt zum Ausdruck, daf8 er (wenigstensindem
angesprochenen Bereich) mehrals die Schiiler weif und sie thm unterlegen
sind. Aus diesem Doppelaspekt des Kommunikationsprozesses ergeben
sich nach Neusaurr (1978) fiir die Beratungssituation folgende Konse-
quenzen:

(1) Situation aus der Sicht des Beraters
Der Berater (Erzieher, Lehrer, Psychologe, Sozialarbeiter) verfiigt infolge
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seiner Ausbildung tiber ein Expertenwissen, das thn dazu befihigt, die Re-
levanz bestimmter Testwerte abschitzenzukdnnen oder Zusammenhinge
zu erkennen. Auf8erdem hat er das Ziel, seinem Gesprichspartner zu hel-
fen. Es liegt daher nahe, daf er die Initiative ergreift und Befunde referiert,
Erklirungen vortragt und Ratschlige erteilt. Bei Lehrern diirfte diese Ten-
denzim Falleeiner Generalisierung des Verhaltensmusters ,Dozieren®bei
der Beratung einer Person mit geringerem Informationsstand besonders
wahrscheinlich sein.

(2) Situation aus der Sicht des Ratsuchenden

Der Ratsuchende steht vor Problemen, die er nicht selbst zu 16sen vermag.
Ungeklirt ist dabei, warum er die Schwierigkeiten nicht von sich aus mei-
stern kann. Zunichst verfiigt er tiber ein geringeres einschligiges Wissen
undistauchwenigerzueinerdistanzierten Betrachtung seiner Problematik
in der Lage. Insofern befindet er sich bereits zu Beginn des Beratungsge-
sprachs in einer inferioren Position. Zeigt der Berater nun (vielleicht in der
besten Absicht) seine iiberlegenen Kenntnisse und legt seine Empfehlun-
gen vor, so schlieflt die Vermittlung dieser Inhalte fiir den Ratsuchenden
zugleich die Erfahrung ein, daR er nicht als gleichwertiger Gespriachspart-
ner akzeptiert wird. Er ist also auf eine abhingige Position festgelegt, zu-
mindest jedoch erfihrt er keinerlei Hilfe im Sinne einer ,edukativen Kom-
munikation® (MARTIN 1976).

Die Auswirkungen einer solchen ungiinstigen Beziehung konnen fiir den
weiteren Verlauf und Erfolg des Beratungsgesprichs sehr nachteilig sein.

Da der Ratsuchende keine Veranlassung hat, sich selbst mit um eine Lésung zu be-
miihen, fillt es ithm leicht, auch die Verantwortung auf den Berater abzuschieben.
Aufdiese Weise kann etwa ein Schiilersein Versagen external nach dem Motto erkla-
ren: ,Kein Wunder, daf ich das Gymnasium nicht schaffe, warum hat er mir keinen
besseren Ratgegeben!“ Die rasche Ubernahme der Empfehlungen des Beraters fiihrt
beieinersolchen geringen Identifikation mit dem eigenen Problem ferner dazu, daf§
die subjektive Sichtweise weitgehend unverindert erhalten bleibt. DerRatsuchende
erkennt moglicherweise die Wichtigkeit der Empfehlung gar nicht und/oder ist
kaum in der Lage, den Rat sinngemif zu realisieren. Schlieflich ist aber besonders
zu bedenken, dafl der Ratsuchende durch eine solche ,Hilfe“ keineswegs lernt, in
Zukunftseine Probleme selbstindigl8sen zu konnen. Vielmehrwird er - verhaltens-
theoretisch ausgedriickt - lediglich darin bekriftigt, bei auftretenden Schwierigkei-
ten von anderen Hilfe zu erbitten.

Aus diesem Grund erscheint es daher als dringend notwendig, moglichst
solche Verfahren der Gesprichsfithrung einzusetzen, die diese Nachteile
weitgehend vermeiden.
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4.4.2. Klientzentrierte Gespréchsfiibrung

4.4.2.1. Zielsetzung und Bedeutung klientzentrierter Gesprichsfiihrung

Eine Methode der Gesprichsfithrung, die den Klienten bzw. Ratsuchen-
den in besonderem Mafle befihigen mochte, seine thm zunichst meist
unklaren Vorstellungen iber die anzustrebendenZiele sowie diedamit ver-
bundenen Bediirfnisse und Gefiihle auszudriicken und zu strukturieren,
stellt das klientzentrierte Vorgehen dar. Ankniipfend an entsprechende
Erfahrungen im psychologisch-therapeutischen Gesprich (vgl. Rocers
1973, MinseL 1974, TauscH 1974) hat sich dieses Verfahrenauchin dhnlich
strukturierten Bereichen zwischenmenschlicher Kommunikation zuneh-
mend bewihrt (Rocers 1976). Das gilt insbesondere fiir das Gebiet der
pidagogisch-psychologischen Beratung (vgl. Nicker u.a. 1976), aber auch
fiir andere Formen menschlicher Hilfe in schwierigen Situationen, wie
z.B. die Telefonseelsorge (vgl. FENNER 1975).

Personen, die nicht in klientzentrierter Gesprichsfiihrung ausgebildet sind, neh-
men hiufigan, daf das Erteilen von Ratschligen oder eine logische Argumentation,
wiesie in Sachdiskussionen angemessen ist, die wirksamsten Moglichkeiten darstel-
len, um einem Gesprichspartner zu helfen, eine seinen Fihigkeiten bzw. seiner psy-
chischen Situation gemife Entscheidung zu treffen. Ein solches Beratungsverhal-
ten fithrt aber meistens nur zu kurzfristigen Erfolgen, wenn es iiberhaupt einen posi-
tiven Eftekt zeitigt und den Ratsuchenden nicht im Gegenteil in eine Abwehr-
haltung bringt. Auch bei einem vordergriindigen Eingehen auf derartige Rat-
schlige ist er oft nicht bereit, die sich daraus ergebenden Konsequenzen auf sich
zu nehmen, weil er sich dafiir nicht voll verantwortlich fiihlt. Solche Klienten
geben dann ihre entsprechenden Bemiihungen vielfach schon auf, wenn sich
geringe Schwierigkeiten einstellen und bevor die ersten Erfolge sichtbar werden.

Umgekehrtist es gerade ein wesentliches Ziel einer klientzentrierten Bera-
tung, dem Ratsuchenden durch die Art der Gesprichsfithrung die grund-
legende Erfahrung zu vermitteln, daf er letztlichselbst fiirdie zu fillenden
Entscheidungen und ihre Folgen verantwortlichist,und ithn auf diese Wei-
se gleichsam intrinsisch zu motivieren, die angestrebten Ziele unter Ein-
satz aller Krifte auch tatsichlich zu erreichen. Zahlreiche empirische
Untersuchungen konnten auch eine diesbeziigliche Wirksamkeit der
klientzentrierten Gesprichsfilhrung nachweisen (Tausch 1974, 1976,
1977,GwG 1975, Jankowski u.a. 1976). Demgemif erhiltin den USA heu-
te ein grofler Teil der auf dem Gebiet der Psychohygiene sowie im pidago-
gisch-psychologischen Bereich titigen Personen eine Ausbildunginklient-
zentrierten Gesprichsmethoden. Auch in der Bundesrepublik wichst die
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Zahl entsprechend ausgebildeter Psychologen, Pidagogen und Sozialar-
beiter stindig.

4.4.2.2. Theoretische Grundlagen

Zum Verstindnis des Konzepts einer klientzentrierten Gesprachsfithrung
ist es notwendig, zunichst einige der wichtigsten Thesen zur Personlich-
keitstheorie von RoGers (1959, 1973) kurz darzustellen.

Danach verfiigt jedes Individuum iiber eine Tendenz zur Selbstverwirkli-
chung, die es unter bestimmten Voraussetzungen befihigt, Konflikte bzw.
Storungen des Erlebens und Verhaltens eigenstindig zu iiberwinden. Eine
der wichtigsten Aufgaben des klientzentrierten Beraters besteht deshalb
darin, Bedingungen herzustellen, die es der Person erméglichen, sichselbst
dariiber klar zu werden, wie ihre innere Erlebniswelt beschaffenist, welche
Bediirfnisse sie hat, und welche Mittel und Wege ihr zur Verfiigung stehen,
um die Befriedigung dieser Bediirfnisse mit den Forderungenihrer Umwelt
in Einklang bringen zu kénnen.

Weiterhin lebt nach Rocers jede Person in einer stindig sich dndernden
physischen und sozialen Umwelt, als deren Mittelpunktsie sich sieht. Die-
se Erlebniswelt ist das Resultat entsprechender Wahrnehmungen und spe-
zifischer subjektiver Erfahrungen, die als ,Realitit“ gedeutet werden. Eine
solche Umwelt stellt fiir jeden Menschen und damit sowohl fiir den Berater
als auch fiir den Klienten ein subjektiv gefirbtes Abbild der objektiven
Wirklichkeit dar (vgl.dazu 1.1.1.2). Dabeide Gesprachspartner tiber unter-
schiedliche personliche Erfahrungen und Bediirfnisse verfligen, kann das,
was sie jewells fiir ,Realitit* halten, u.U. erheblich voneinander abwei-
chen. Da weiterhin die Auseinandersetzung jeder Person mitihrer Umwelt
von ithrem inneren Bezugssystem gesteuert wird, das sich ebenfalls als
Ergebnis fritherer Erfahrungen herausbildet, ist es durchaus nicht ver-
wunderlich, wenn zwei Personen auf den gleichen Sachverhalt ganz ver-
schieden reagieren.

So kann man beispielsweise u.U. bei zwei Schiilern, die in einer Klassenarbeit die
gleiche (durchschnittliche) Note erhalten haben, sehr unterschiedliche Reaktionen
beobachten: bei dem einen etwa Anzeichen freudiger Erregung, bei dem anderen
dagegen Enttiuschung. Dieses geradezu gegenteilige Verhaltenist fiireinen Aulen-
stehenden erst dann verstindlich, wenn er eine ausreichende Kenntnis der unter-
schiedlichen inneren Erlebniswelten dieser Schiiler erworben hat.

Der Berater sollte deshalb bei allen Vorschligen stets von dieser inneren
Erlebniswelt des Klienten, von seinen Wiinschen und Bediirfnissen ausge-
henund sieim Vertrauenaufdie Selbstaktualisierung des Klientenauchals
echte Empfehlungen formulieren und nicht versuchen, den Ratsuchenden
zu einer Losung zu iiberreden, die ithm selbst als die beste erscheint; denn
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erlebt ein Klient eine derartige Entscheidung als von auflen auferlegt, wird
er zwar moglicherweise den Rat zunichst befolgen, beim Autreten von
Hindernissen aber relativ friih kapitulieren, da er die Verantwortung fir
sein Handeln auf den Berater abschieben kann.

Wenn es auch niemals mdglich sein wird, ein vollstindiges Bild iber das
innere Bezugssystem eines Ratsuchenden zugewinnen, soist das Verstind-
nis seines Verhaltens und die Einschitzung seiner zukiinftigen Moglich-
keiten tiberhaupt nur dann gewihrleistet, wenn der Berater zumindest ver-
sucht, sich dieses in seinen wichtigsten Elementen zu vergegenwirtigen. In
dem Mafe, in dem ihm das gelingt, werden ,die verschiedenen bedeu-
tungslosen und seltsamen Verhaltensweisen als Teil einer bedeutungsvol-
len und zielgerichteten Aktivitit erkannt® (RoGers 1973). Damit wird eine
derwichtigsten Forderungen beriihrt, die Rocers anein VorgehenimSinne
der klientzentrierten Methode stellt: Das Verhalten des Beraters soll Be-
dingungen schaffen, die es dem Klienten erméglichen, seine Verteidi-
gungshaltungen nachund nachaufzugeben, damitjenerdie Sichtweise und
das innere Bezugssystem des Klienten sowie die Art, wie er Umwelterfah-
rungen verarbeitet, kennenlernen kann, um ihn auf dieser Basis mit Hilfe
seines fachlichen Wissens bei seiner Entscheidungsfindung optimal zu
unterstiitzen.

4.4.2.3. Hauptmerkmale des klientzentrierten Beratungsgesprichs

MuccHieLLl (1969) vergleicht das klientzentrierte Beratungsgesprich mit
verschiedenenanderen Gesprichsformen,umseine besonderen Merkmale
zuverdeutlichen. Danachkann eswederalseinelose Konversationnochals
eine Diskussion verstanden werden, in derlogischargumentiert wird; denn
solche Formen sind eher geeignet, im Klienten Verteidigungshaltungen
auszulGsen.

Wenn ein Klient eine Auerung des Beraters als Bedrohung erlebt, wird er versu-
chen, diese mit allen ihm zur Verfiigung stehenden Argumenten abzuwehren, um
nicht unterliegen zu missen. Zu dhnlicher Wirkung kann eine intensive Befragung
fuhren. DerKlient wird das u.U. als Einbruchin seine Intimsphire erleben und sich
durch ausweichende Antworten den Fragen zu entziehen versuchen (vgl. dazu
1.3.2). Dariiber hinaus erhilt der Berater in der Regel nur Informationen auf Fragen,
die er sich selbst stellt, kaum aber Antworten zu jenen Problemen, die den Rat-
suchenden bewegen. Das hat zur Folge, daf der Berater nur wenig dariiber erfihrt,
wie der Klient seine Umwelt wahrnimmt und wie dessen inneres Bezugssystem
beschaffen ist.

Die Methode einer intensiven Befragung ist daher trotz ihrer, vordergriin-

306



dig gesehen, groflen Plausibilitit wenig geeignet, dem Berater eine genaue-
re Kenntnis der inneren Erlebniswelt seines Klienten zu vermitteln.

Aus dem gleichen Grund sollte der Berater auch keine Monologe halten,
sondern dem Ratsuchenden den grofiten Teil der Gesprichszeit zur Darle-
gung seiner Gedanken und personlichen Sichtweise, seiner Wiinsche und
Bediirfnisse einriumen. Spricht der Berater selbst zu viel und zu lange,
kann beim Klienten leicht der Eindruck entstehen, dafi eriiberfahren wird.
Das wiederum kann die angestrebte eigenstindige Verwirklichung der sich
aus der Beratung ergebenden Konsequenzen erheblich beeintrichtigen.
Auch sollte der Berateralles vermeiden, was dazu fithren kann, daff ihn der
Klient als Experten oder moralisch Héherstehenden wahrnimmt. Dies
kann sehr leicht dann der Fall sein, wenn er im Gesprich moralisiert und/
oder zu verstehen gibt, dafi er alles durchschaut und der Klient nur seinen
Ratschldgen zu folgen braucht, um das angestrebte Ziel zu erreichen.
Selbst bei der Ubermittlung scheinbarreinsachlicher Informationen sollte
er beriicksichtigen, dafl diese beim Ratsuchenden gefiihlsmiflige Reaktio-
nen hervorrufen konnen, die das Aufnehmen, Verstehen und ihre Anwen-
dung beeintrichtigen.

Aufgrund einer groffen Zahl empirischer Forschungsergebnisse (RoGErs
1957, Tausch 1974, BoMMERT 1977) kdnnen die drei folgenden Verhaltens-
formen als die bedeutsamsten Merkmale einer klientzentrierten Ge-
sprichsform angenommen werden:

— Positive Wertschitzung, d.h. Achtung des anderen Individuums alseine eigenstin-
dige Person. ’

— Einfiiblendes Verstehen des inneren Bezugssystems des Klienten, seiner Gefiihle,
seiner Bediirfnisse und der Art, wie er die Erfahrungen mit seiner Umwelt verar-
beitet, sowie fortlaufende Mitteilung dieser Inhalte in der Weise, wie sie der Be-
rater verstanden hat.

— Echtheit bzw. Kongruenz des Beraterverhaltens, d.h. Ubereinstimmung seiner ver-
balen und nicht-verbalen Auflerungen mit seinem tatsichlichen Erleben.

Mangeht heute davonaus, daf diese Merkmale die Grundlage fiireinallge-
mein positives Beziehungsverhiltnis zwischen zwei oder mehreren Ge-
sprichspartnern iiberhaupt darstellen. Sie bilden zugleich die Ausgangsba-
sis fiir weitere, je nach Anwendungsbereich unterschiedliche, gezielte und
systematische Mainahmen (vgl. Jankowski u.a. 1976, Tausch 1977).

(1) Positive Wertschdtzung
Hierhandeltessichumeinenichtanirgendwelche Bedingungen gekniipfte
Akzeptierung des Gesprichspartners als eigenstindige Person mit thren
Maoglichkeiten und ihren Schwichen.
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Eine solche Forderung mag bei oberflichlicher Betrachtung als relativ leicht zu ver-
wirklichen erscheinen. Uneingeschrinktes Wertschitzen und Akzeptieren einer
Person bedeutet aber im konkreten Verhalten u.a. auch: nicht anzuzweifeln, dafl
das, was sie aussagt, ihr selbst als wahr erscheint; ferner den Klienten nicht zu beleh-
ren oder auf Widerspriiche aufmerksam zu machen, sondern seine Einstellungen,
Werthaltungen, Empfindungen und Verhaltensweisen auch selbst als moglich und
annehmbar zu erleben (Minset 1974).

Um Mifverstindnissen vorzubeugen: Bedingungsloses Akzeptieren und
Wertschitzen einer Person heifit nicht, jede ihrer Verhaltensweisen zu bil-
ligen, sondern bedeutet lediglich, dafd man es fiir méglich und annehmbar
hilt, unter der Voraussetzung entsprechender Erfahrungen in einer Weise
zu fiihlen und zu handeln, wie der Klient es tut.

Das Nicht-Akzeptieren einer Verhaltensweise eines anderen fithrtin der Regel dazu,
dafl der Beraterbeider Beurteilungdes Klienten die eigenen Wertmafstibe zugrun-
de legt, die durchseine persénlichen Erfahrungen geprigt wurden. Damit wire aber
einem fruchtbaren und wirkungsvollen Beratungsgesprich, wie es in seinen Konse-
quenzen bisher skizziert wurde, eine entscheidende Voraussetzung entzogen. Das
Merkmal Wertschitzung und Akzeptierung bildet deshalb die Basis klientzentrier-
ter Gesprichsfithrung, mit dem die beiden weiteren Grundmerkmale einfithlendes
Verstehen und Echtheit in einer engen Wechselwirkung stehen.

(2) Einfiiblendes Verstehen

Das Ziel eines klientzentrierten Vorgehens sollte sein, dem Gesprichspart-
ner die Erfahrung zu vermitteln, daf der Berater ernsthaft bemiiht ist, sich
seine innere Erlebniswelt moglichst genau zu vergegenwirtigen.

Nunhaben aber die meisten Personen auchbeianderen Gesprichsformeninder Re-
gel den Einruck, sie verstiinden ihren Gesprichspartner recht gut. Jedoch besteht
dieses sog. Verstindnis haufig nur darin, das Verhalten des Partners vom eigenen
inneren Bezugssystem herzuerkliren. Einfithlendes Verstehenin dem hier gemein-
ten Sinne von ,,Empathie “bedeutet demgegeniiber, dafl der Berater versucht, die ei-
genen Bewertungen und Bediirfnisse zuriickzustellen und sich ganz dem Erleben
des Klienten zu 6ffnen, um dessen Aussagen vorurteilsfrei aufzunehmen.

Der Berater versucht sodann, mit eigenen Worten auszudriicken, was er
von den inneren Vorgingen im Klienten verstanden hat. Das fiihrt dazu,
daf’ der Ratsuchende sich mehr und mehr mit seiner eigenen Erlebnis-
welt auseinandersetzt. Gleichzeitig erfihrt er auf diese Weise, wie er
selbst seine Umwelt wahrnimmt und welche Gefiihle bzw. Bewertungen
er mit bestimmten Sachverhalten und Erfahrungen verbindet. Dadurch
wird er zunehmend besser in die Lage versetzt, sachgerechte Entschei-
dungen zu fillen, die es thm erméglichen, sein Ziel eigenverantwortlich
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anzustreben, auch dann, wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten
sollten oder wenn sich der erhoffte Erfolg erst spit einstellt.

(3) Echtheit des Beraterverbaltens
Die Verwirklichung dieses Merkmals erfordert vom Berater, daR er sich

selbstals Personin das Gespricheinbringt, d.h. dafer ehrlich meint, waser
dem Klienten sagt.

Beispielsweise wird der Berater unter Termindruck auf die Frage des Klienten, ober
jetzt Zeit habe, nicht antworten ,Fiir Sie immer®, sondern ihm offen mitteilen, daf
dies nicht der Fall ist.

Verhilt sich der Berater unecht, fassadenhaft oder professionell und be-
trachteter die klientzentrierte Gesprichsfithrung lediglichals Technik,um
den Ratsuchenden zur Aussprache zu veranlassen, so fithrt das bei diesem
meistens gerade umgekehrt zu Unsicherheit und Verschlossenheit.

Echtheitin diesem Sinne darfaberandererseitsnicht bedeuten, dat der Beraterdem
Klienten all das mitteilt, was in ihm selbst vorgeht. Vielmehr sollte er von seinen ei-
genen Erlebnisinhalten nur diejenigen in das Gesprich einbringen, die fiir beide
Partner bedeutsam sind.

Einwichtiger Aspekt der Echtheit des Beraterverhaltens bestehtauchinder
Kongruenz verschiedener Verhaltensiuferungen, insbesondere in der

Ubereinstimmung von verbaler und nonverbaler Kommunikation (vgl.
Graessner u. HeiNerTH 1975, NickeL 1978).

So wiirde es z.B. diesem Grundmerkmal deutlich widersprechen, wenn der Berater
etwa sagt: ,Es fillt Ihen schwer, in dieser Situation eine Entscheidung zu treffen®,
dabei aber in Mimik und Stimmfithrung weniger emotionale Wirme und Verstind-
nis als eher Ungeduld oder gar einen versteckten Vorwurf erkennen lafit.

4.4.2.4. Moglichkeiten und Grenzen der klientzentrierten Gesprichsfiih-
rung

Wenn sich auch die Prinzipien der klientzentrierten Gesprichsfithrung
grundsitzlich in allen Bereichen der padagogisch-psychologischen Inter-
aktionalserfolgreicherwiesen haben (vgl. Tauscti 1977), somuff den unter-
schiedlichen Bedingungen und Zielen, unter denen eine Beratung jeweils
steht, selbstverstindlich Rechnung getragen werden. Daskann in der Praxis
bedeuten, daf der Berater auch stirkersteuernd eingreifen mufi, alsesnach
dem bisher dargestellten Konzept der klientzentrierten Gesprachsfihrung
grundsitzlich wiinschenswert sein mag. Eine solche notwendigerweise
groflere Strukturierung mufl der Verwirklichung der klientzentrierten
Grundmerkmale abernicht entgegenstehen, denn auch eine Beratung, die
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ein stirkeres Eingreifen erfordert, kann nur sinnvoll und erfolgreich sein,
wenn sie sich primir am inneren Bezugssystem des Klienten orientiert.

Das gilt auch fiirdie Vermittlung von Informationen. Selbst eine sachliche Informa-
tion wie ,Sie haben bei diesem Testschlechterals der Durchschnittabgeschnitten®,
16st bei dem Betroffenen hiufig Gefithle von Angst, Unsicherheit, Argeru.i.aus, die
eine sachgerechte Diskussion solcher Fakten negativ beeinflussen. Derartige Blok-
kierungen kénnen nurdann beseitigt werden, wenn der Beraterdie Grundmerkmale
klientzentrierter Gesprichsfiihrung in ausreichendem Mafe verwirklicht.

Aus den bisherigen Ausfiithrungen diirfte deutlich geworden sein, daf§ der
bloRRe Erwerb von Kenntnissen iiber ein solches Beratungsverfahren zwar
eine notwendige, aber bei weitem nicht hinreichende Bedingung fiir seine
sinnvolle und erfolgreiche Anwendung darstellt. Es kommt vielmehr we-
sentlich darauf an, daf§ der Berater sich die angefithrten Grundmerkmale
personlichzueigenmacht, d.h.inseininneres Bezugssystemintegriert (vgl.
Pavel 1975). Nurdannist erin der Lage, seinen Gesprichspartner in echter
Weise zu akzeptieren, sich desseninnere Erlebniswelt zu vergegenwirtigen
und ihm zuzutrauen, dafl er auflange Sicht seine Probleme in einer fiirihn
befriedigenden Weise zu |6sen vermag. Dazu kann u.a. die Teilnahme an
entsprechenden Trainingsveranstaltungen sowie auch Selbsterfahrungs-
gruppen (vgl. Bd. I, 6.2 u. 6.4) eine wertvolle Hilfe bieten.

4.4.3. Themenzentrierte Gespréchsfithrung

Entscheidungen sind nach N. R. F. Maier (1963) dann optimal, wenn sie
den folgenden zwei Kriterien gentigen:

— Qualitit: Die Giite oder Qualitit einer Entscheidung bezieht sich darauf, wie
exakt sie inhaltlich alle verfiigbaren Fakten beriicksichtigt.

— Akzeptierung: Die Enscheidung mufl méglichst von allen Betroffenen akzep-
tiert werden. Die inhaltlich beste Entscheidung niitzt nichts, wenn sie beispiels-
weise wie ein Urteil von den Erwachsenen iiber den Kopf des Schiilers bzw. Rat-
suchenden hinweg getroffen wird. Die besondere Macht eines Kindes oder Ju-
gendlichen besteht ja gerade in der Nicht-Akzeptierung; er kann eine solche Ent-
scheidung allein dadurch aushohlen, daf er z.B. keinerlei Anstrengungen unter-
nimmt, das ithm gesteckte Ziel wirklich zu erreichen. Kurzfristig gewinnt ein
Schiiler diese Machtauseinandersetzung gegen Eltern oder Erzieher immer, aller-
dings sehr zum Nachteil seiner beruflichen Karriere. Die genannten Probleme
gelten selbstverstindlich fiir alle Entscheidungssituationen, also auch fiir die Be-
ratung von Lehrern und Eltern.

Wihrend ein Berater in diesem Sinne vielleicht aufgrund seiner Befunde
und seines Expertenwissens inhaltlich eine gute L3sung erarbeiten kann,
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bleibtinsbesondere das Problem der Akzeptierung bestehen, daseram ehe-
sten durch eine kooperative Entscheidungsfindung unter Beriicksichtigung
von Prinzipien der klientzentrierten Gesprichsfithrung (vgl. 4.4.2) zu be-

wiltigen vermag. Dabei sind folgende Schritte zu beachten (vgl. NEuBAUER
1975/77, 1978):

4.4.3.1. Definition der Problemsituation und Sammeln von Informatio-
nen

Als erster Schritt bei der gemeinsamen Erarbeitung von Ldsungen ist es
unbedingterforderlich, zunichst die Problemsituation méglichst genau zu
strukturieren. Wichtig ist dabei vor allem, daf der Ratsuchende die M6g-
lichkeit erhilt, sezz Problem zu verbalisieren. Der Berater hilft ihm dabei,
sollte sich jedoch davor hiiten, durch voreilige Erklarungen und Losungs-
vorschlige den ,Besitz des Problems“ (Gorpon 1976) alleine zu iiberneh-
men. Es empfiehlt sich daher, in dieser Phase des Gesprichs besonders
klientzentriert vorzugehen (vgl. 4.4.2).

Kinder aber auch Erwachsene mit einer ,Satelliten-Orientierung® (AususeL 1968),
die nicht gewohnt sind, die Verantwortung fiir ihre eigenen Handlungen zu iiber-
nehmen, verfiigen hiufig iiber sehr subtile Verhaltensmuster, um ,,Autorititsperso-
nen® in die Initiative zu dringen. Beispiele dafiir sind etwa direktes Ersuchen von
Hilfe, aber besonders indirekte Techniken wie abwartende Haltung oder nonverba-
le Signalisierung der Hilflosigkeit (z.B. erwartungsvoller Blick). Solche Verhaltens-
weisen konnen sehr leicht Handlungen des Beraters provozieren, die letztlich nur
zu einer Verfestigung der Unselbstindigkeit beitragen.

Der zweite Schritt dient der Suche und Verarbeitung von Informationen, die
den Ratsuchenden in die Lage versetzen sollen, selbst Lésungsvorschlige
zu unterbreiten. Der Berater wird hierbei in der Regel wihrend des Ge-
sprachs kurze Informationseinheiten iiber theoretische Zusammenhinge
allgemeiner Art oder Testbefunde einzubringen haben. Wichtig ist bei die-
sen Mitteilungen eine strenge Trennung zwischen Sachinformation und
Bewertung. Dabei sollte der Ratsuchende so weit informiert werden, dafl er
die Schluffolgerungenausdenvermittelten Daten nach Moglichkeit selbst
ziehen kann.

Durch ein solches Vorgehen, das die Prinzipien der klientzentrierten Ge-
sprichsfiithrung beriicksichtigt, entstehen keine Akzeptierungsprobleme.
Die neuen Informationen werden kognitiv verarbeitet, und damit ge-
winnt der Ratsuchende Einsicht in die Gesamtsituation.

4.4.3.2. Erarbeiten von Losungen

Liegt eine ausreichende Informationsbasis vor, so kann man daran gehen,
mogliche Lésungen zu entwickeln. Allgemein 1Rt sich aufgrund von Be-
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funden der experimentellen Gruppenpsychologie feststellen, daf es giin-
stiger erscheint, vor allem bei schwerwiegenden Entscheidungen mehrere
Losungsalternativen zu erarbeiten.

Der Vorteil eines solchen Verfahrens liegt darin, daf man die verschiede-
nen Auswege aus einer Problemsituation zunichst nurin Gedanken durch-
spielen kann, um das Bewuftsein der Tragweite eines bestimmten Ent-
schlusses zu schirfen. Gerade in dieser Gesprichsphase sollte man nach
Maoglichkeit erst Vorschlidge des Ratsuchenden abwarten. Aus der Anwen-
dung von Prinzipien des Bekriftigungslemnens (vgl. Bd. I, 2.1), des Modell-
lernens (vgl. Bd. 1, 2.2.2) und der klientzentrierten Gesprichsfiithrung (vgl.
4.4.2) lassen sich die folgenden Empfeblungen ableiten:

(1) Jeden Ansatz zu einer Lisung aufgreifen.

Um iiberhaupt einen Lernprozef in Gang zu setzen, der den Ratsu-
chenden dazu befihigt, selbstindig Probleme zu l6sen, mufd jede Idee
unbedingt aufgegriffen werden. Auf diese Weise wird das Verhaltens-
muster ,aktive Auseinandersetzung mit Problemen*bekriftigt. Der Be-
rater akzeptiert also einen Ldsungsansatz, auch wenn er vielleicht
duferst unrealistischseinsollte. Er hilft auerdem selbst bei der Formu-
lierung und versucht durch ,aktives Zuhdren® (Goroon 1976), den ge-
danklichen Ansatz des Ratsuchenden korrekt zu erfassen.

(2) Alle AufSerungen beriicksichtigen.
Auch ,unsachliche“ Beitrige driicken hiufig ein Gefiihl aus, das von
dem Betreffenden vielleicht noch nicht in Worte gefalt werden kann.
Beispielsweise ist es denkbar, daf ein Schiiler bei der Diskussion einer
bestimmten Berufsausbildung nur non-verbal reagiert. Ein Aufgreifen
und Verbalisieren solcher individueller Stellungnahmen bringt oft
wertvolle Ansatzpunkte fiir die Erarbeitung von Losungen.

(3) Zusditzliche Lisungshilfen geben.
Selbstverstindlich kann und soll auch der Gesprichsleiter seine An-
sichten in das Gesprich einbringen. Er muf sich allerdings zunichst
etwas zuriickzuhalten, um nicht die beschriebenen ungiinstigen Ver-
haltensmuster der Unselbstindigkeit und Passivitit zu provozieren.
Falls der Ratsuchende von sich aus auch ansatzweise keinerlei Lo-
sungsvorschlige andeutet (weil er es vielleicht noch nie in seinem
Leben versucht hat), ist es zweckmifig, als Anregung mindestens zwei
Alternativen gleichzeitig anzubieten. Der Berater vermeidet dadurch
eine dirigistische Beeinflussung, die beim Ratsuchenden mit der Ge-
fahr des Abschiebens der Verantwortlichkeit verbunden ist. Das An-
gebot mehrerer Losungsmoglichkeiten entspricht der Verhaltens-
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dimension einer ,anregenden Aktivierung® (TauscH u. Tausch 1977;
vgl. Bd. I, 5.4.2) und gibt durch die damit verbundene Notwendig-
keit einer Entscheidung zwischen den Alternativen wichtige Impulse
zu einem selbstindigen Probleml&sungsverhalten.

Neben den genannten grundsitzlichen Empfehlungenist es erfahrungsge-
mif sehr hilfreich, wenn der Berater zwischendurch den Stand des Ge-
sprichs in einigen Sitzen knapp zusammenfaft und falls erforderlich wei-
tere wichtige Informationen einbringt. Diessollteallerdingsnuransolchen
Stellen geschehen, an denen ein derartiges Eingreifen fiir den Fortgang des
Entscheidungsprozesses forderlich ist.

4.4.3.3. Bewertung der Losungsalternativen und Entscheidung

Erstindiesem Schritt ist gemeinsam zu erarbeiten, welche derentwickelten
Losungen realisiert werden soll. Gerade die Trennung zwischen dem Auf-
stellen von Losungsalternativen und deren Evaluation spielt fiir kreative
Entscheidunsprozesse eine erhebliche Rolle (z.B. bei der Technik des
,brainstorming®). In dem hier vorliegenden Zusammenhang ergeben sich
dabei folgende Vorteile (vgl. NEuBaUER 1977):

(1) Die unmittelbare Bewertung von Vorschligen fiihrt unweigerlich zu einem
»Verteidigungsklima®, d.h. der Vorschlag ist zu diesem Zeitpunkt noch mit der
Person assoziiert, die ihn entwickelte. Eine negative Kritik mufl daher im all-
gemeinen als Angriffauf die eigene Person wahrgenommen werden, zumindest
sieht sich der Betreffende veranlaft, seinen Vorschlag zu verteidigen. Bei einer
Diskussion in Gruppen artet eine solche Auseinandersetzung hiufig in einen
Prestigekampf einzelner Mitglieder aus, der eine gemeinsame Entscheidungs-
findung erheblich behindert oder sogar blockiert. Der Beziehungsaspekt wird
gegeniiber dem Inhaltsaspekt tiberwertig.

(2) Beider Sammlung von Meinungen ohne gleichzeitige Bewertung braucht man
nicht mit Angriffen zu rechnen, man kann daher ohne Bedenken seine Ideen
aussprechen. Besonders gegeniiber einem Experten pflegt man eher zuriickhal-
tend zu sein und thm die Ausarbeitung von Vorschligen zu iiberlassen.

3

~

Eine fehlende bzw. aufgeschobene kritische Bewertung gestattet es, auch zu-
nichst weniger realistische Losungen (z.B. Wunschvorstellungen) zu duflern,
die fiir eine kreative Bewiltigung wertvolle Hinweise geben kénnen.

Die gemeinsame Evaluation derverschiedenen mdglichen Lésungen sollte
nach rationalen Gesichtspunkten erfolgen. Damit ist nicht gemeint, daf§
die personlichen Neigungen, Interessen und Gefiihle dabei keine Rolle zu
spielen hitten. Vielmehr handeltes sichum sehrwesentliche Kriterien, die
indie Erwigungen der Entscheidungsfindung als Argumente mit eingehen
miissen. Die Bewertung der Handlungsalternativen nimmt man am besten
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so vor, dafl jeweils die Konsequenzen der Realisierung einer Lisung genau zu-
sammengestellt und diskutiert werden. Hierbei sind insbesondere die Vor-
aussetzungen (z.B. beim Problem eines Schulwechsels die Begabungsstruk-
tur, aber auch Verkehrsverbindungen zu einer bestimmten Schule), die
speziellen Anforderungen und die weiteren Folgen fiir den Lebensweg zu
beachten.

In der Praxis hat sich das folgende Vorgehen gut bewihrt: Man verwendet fiir jede
Losungsalternative ein eigenes Blatt und kennzeichnet es mit einem entsprechen-
den Stichwort. Dann teilt man es durch einen senkrechten Strich in zwei gro8e Spal- -
ten, in die man einerseits die positiven und andererseits die negativen Konsequen-
zen der jeweiligen Handlungsmoglichkeit eintrigt. Das Zusammenstellen dieser
Punkte geschieht selbstverstindlich gemeinsam mitdem Berater. Durch einsolches
Vorgehen werden alle wichtigen Argumente in iibersichtlicher Form erfafit, so daf§
die zu treffende Entscheidung dem oben genannten Kriterium der ,,Qualitiit“ ge-
recht wird. Auflerdem werden dabei die gemeinsam erarbeiteten Entscheidungs-
grundlagen im wahrsten Sinne des Wortes ,festgeschrieben®, d.h. es erfolgt eine
schrittweise Festlegung in Richtung einer klaren Entscheidung, die aufeiner beider-
seitigen Akzeptierung beruht. Somit wird auch diesem zweiten Kriterium entspro-
chen.

Dieeigentliche Entscheidung wird dann aufgrund der Bewertungsergebnis-
se fiir die einzelnen Handlungsalternativen getroffen. Dabei kann es
durchaus vorkommen, dafy man erst zu diesem Zeitpunkt einen umfassen-
den Uberblick besitzt, der die Ableitung einer vllig neuen Losung ermdg-
licht oder eine Strategie der Kombination von Alternativen giinstiger
erscheinen ldf3t. In diesem Fall wire ein nochmaliges Durchlaufen des be-
schriebenen Entscheidungsweges erforderlich. Diesist natiirlichauchdann
zu empfehlen, wenn sich wichtige Rahmenbedingungen geindert (z.B.
Einfithrung neuer Ausbildungswege) oder andere Perspektiven ergeben
haben. Grundsitzlich kénnte man zwar die hier gekennzeichnete
Gesprichssequenz beliebig oft wiederholen, doch ergibtsich rasch die Ge-
fahr, daf die Emsthaftigkeit der Bemiihungen leiden wird (d.h. man hat
sich gewissermaflen ohne Erfolg angestrengt).

Die beschriebene Vorgangsweise einer kooperativen Entscheidungsfin-
dung ist besonders auch fiir die Besprechung mit mebreren Personen zu
empfehlen. Hierbeiistallerdings zusitzlich mit Gruppeneffekten zu rech-
nen, die eine themenzentrierte Gesprichsfithrung erheblich behindern
konnen (vgl. Bd. II, 3). Beispielsweise werden bei einem gemeinsamen Ge-
spriach mit einem Schiiler und dessen Eltern mit hoher Wahrscheinlichkeit
Beziehungsprobleme mit eingebracht und aktualisiert, die eine fruchtbare
Zusammenarbeit gefihrden kdnnen, wenn andererseits auch gerade die ge-
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meinsame Beratung von Schiilernund Eltern oftmals eine wichtige Voraus-
setzung fiir den Erfolg darstellt (vgl. NickeL u.a. 1976).

Prinzipiell gelten auch bei einem Gruppengesprich die gleichen Empfeh-
lungen, wie sie bereits fiir das Zweiergesprich entwickelt wurden. Zusitz-
lichsollte der Beraterjedoch daraufachten,daf nachabsolut fairen Spielre-
geln vorgegangen wird. Alle Gruppenmitglieder miissen in gleicher Weise
Gelegenheit haben, ithre Meinungen und Vorschlige ungehindert einbrin-
gen zu konnen. Aus diesem Grunde ist die Zurdickstellung jeder Art von Be-
wertungunerldfllich,um unterdiesen Bedingungeneinsachliches Gesprich
zugewihrleisten. Der Gesprichsleiter hat dahervorsichtshalber bereitsam
Anfang der Besprechung einen diesbeziiglichen Vorschlag zu unterbreiten
und die Akzeptierung aller Beteiligten einzuholen (z.B. ,,Wir sollten zu-
nichst die verschiedenen Mdglichkeiten durchsprechen und dann erst
tiberlegen, was am besten zu tun ist!“). Selbstverstindlich muf sich der Be-
rater selbst ebenfalls streng an seine Regeln halten, da er gerade in einer
Gruppensituation durch die Position des Experten stark als Modellperson
wirkt.
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4.4.4. Verbaltensmodifikation in der Schulberatung und forderungs-
diagnostische MafSnabmen

4.4.4.1. Entscheidungsfelder der Schulberatung

Wenn im Rahmen der Schulberatung Methoden der Verhaltenmodifika-
tionangewendet werden, dann méchte der ratsuchende Lehrerin derRegel
zunichst die Anderung eines pidagogisch unerwiinschten Zustandeserrei-
chen. Dabei gehen Berater und ratsuchender Lehrer davon aus, daf die
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erwiinschte Anderung durch pidagogische, nichtaber durchinstitutionelle
(schulorganisatorische) oder allein durch auferschulische Manahmen
herbeigefiihrt werden soll.

Piidagogisch unerwiinschte Zustinde liegen immer dann vor, wenn einzelne
oder mehrere Schiiler die Verhaltenserwartungen (oder Verhaltensanfor-
derungen) der Schule nicht oder in nicht ausreichendem Mafe erfiillen
(vgl. ScHwaRzER u. ScHWARZER 1977a, TiepEMANN 1977). Die schulischen
Verhaltenserwartungen beziehen sich vor allem auf zwei Bereiche:

a) das Leistungsverhalten,

b) das Lern- und Sozialverhalten.

Hiufig beeinflussen sich beide Bereiche wechselseitig. Das kann im Falle
von piadagogisch unerwiinschtem Verhalten zu einem klassischen ,Teu-
felskreis“ fithren, wie Abbildung 31 zeigt:

Mangelnde Unterrichts- Versagen bei
beteiligung, Stérung des A Unzureichende ﬁ schulischen

Unterrichts, Schulver- Lernfortschritte Leistungsan-
saumnisse u. dgl. m. forderungen

1 3

Tendenz, die Situationen zu
meiden, in denen das Ver- MiBerfolgseriebnisse
sagen offensichtlich wird

Abbildung 31: Zusammenhang zwischen Leistungsversagen und Stérungen des
Lernverhaltens.

Werden nun in einem oder in beiden der genannten Bereiche Diskrepanzen zwi-
schen beobachtetem und gefordertem (bzw. erwiinschtem) Schiilerverhalten festge-
stellt, neigt man sehr leicht dazu, die Ursache fiir diesen Zustand (fast ausschlief-
lich) in Eigenschaften der Schiiler zu suchen und - dank einer Diagnostik entspre-
chenden Zuschnitts - in der Regel auch zu finden. Dementsprechend sind im
pidagogischen Sprachgebrauch sehr viele Termini iiblich, die von dieser eingeeng-
ten Sichtweise ausgehen und ihr damit auch wieder Vorschub leisten (z.B. Lern-
schwiche, Lernbehinderung, Verhaltensstorung, Legasthenie). Viel seltener und
weniger gebriuchlich sind dagegen Begriffe, bei denen man nicht schon von vorn-
herein auf eine individuelle Ursachenzuschreibung festgelegt ist, sondern die den
gesamten Zustand erfassen und der Komplexitit seiner Bedingungen Rechnung
tragen. Ein solcher Begriff wire etwa der der schulischen (Lern-, Leistungs-, Verhal-
tens-)Schwierigkeiten (vgl. Schwarzer u. ScHwarzer 1977a sowie Kap. 3 in diesem

Band).
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Die verschiedenen Sichtweisen und Erklirungsansdtze schulischer Schwierig-
keiten bestimmen nun auch unterschiedliche Maffnahmen oder Entschei-
dungen zur Uberwindung des pidagogisch unerwiinschten Zustandes. Die
beiden kontriren Konzepte zur Erklirung und Behebung von normabwei-
chendem Verhaltenwerdenals ,Medizinisches Modell“und , Interaktions-
modell“ bezeichnet (vgl. Kosi 1977a, Kornmann 1978a). Werden die Pro-
bleme -gemiR dem Medizinischen Modell - nur auf individuelle Merkmale
der Schiiler zuriickgefiihrt, dann bieten sich zu ihrer Beseitigung - je nach-
dem, ob mandie Merkmale fiir beeinflulbar hilt oder nicht-Mafinahmen
im Sinne des folgenden Schemas an (vgl. Tab. 9).

Theoretische Storungen des Storungen des Lern-
Annahmen Leistungsverhaltens und Sozialverhaltens
Storungen Trainingsprogramme und Psychotherapie,
weitgehend remedialer Unterricht, z. B. oft auch mit
beeinfluBbar in Forder- und Stitzkursen medikamentdser
oder durch private Nach- Unterstiitzung
hilfestunden
Storungen Umschulung in eine Ausschulung oder Umschu-
weitgehend Klasse, Schulstufe lung in spezielle Klassen,
unbeeinfluBbar oder Schulart mit Schulen oder Heime fiir
niedrigeren Leistungs- Verhaltensgestorte oder
anforderungen Schwererziehbare

Tabelle 9: Systematik von Entscheidungen aufgrund des Medizinischen Modells.

Andere Manahmen sind jedoch erforderlich, wenn - gemif dem Interak-
tionsmodell-auch die aulerindividuellen Bedingungen der Schwierigkeiten
mit beriicksichtigt werden (vgl. Abb. 32).

Ncben den organischen (oder individuellen) Bedingungen lassen sich da-
bei zwei grofle Komplexe voneinander unterscheiden: schulische und
auflerschulische Einfliisse (vgl. Bd. 11, 1.1 u. 5.4.1; Bd. I, 1.4).

4.4.4.2. Das Handlungsmodell der pidagogischen Verhaltensmodifika-
tion

Formal laftsich der Einfluf des Lehrers auf das Schiilerverhalten durch die

bekannte Verhaltensgleichung von Kanrer, dem sog. Kanrer-Schema (vgl.
Baver 1974), beschrieben:

S-0-R~K|~Ky
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Gesellschaft

v v
| Bildungswesen I l Schichtgefiige
v v v v
[schute Je—>| |nha@|<—>| Ausbildung I Soziodkonomische
I und kulturelle
| Bedingungen
v v v \4
Lehrerverhalten | 4 o] Implizite Familiare und Organische |4 | Genetische
im Unterricht - 7| P.-Theorien auBerfamiliare Faktoren Faktoren
'y Erz.einflisse
]
(I Rickwirkung (vgl. Bl S. 244)— - —— -4
1 4
1 Beurteiites < »Tatsichliches « |
”1 Schiilerverhalten .| Schillerverhalten J
Y

Abbildung 32: Bedingungsgefiige schulischer Lern- und Verhaltensschwierigkeiten
im Sinne des Interaktionsmodells (nach Kornmann 1978b).

Dabei bedeuten:

R =Reaktion; gemeintsind alle in einer konkreten Situation beobachtbaren Ver-
haltensweisen eines bestimmten Individuums.

S =Stimulus; gemeint sind alle auferindividuellen Bedingungen, die das Auf-
treten von R auslsen kdnnen.

Ky =Konsequenz; gemeint sind alle Ereignisse, die das Individuum als Konse-
quenz seines vorangegangenen Verhaltens (R) bewufSt oder unbewuffit wahr-
nimmt. Angenehm erlebte Konsequenzen erhohen die Auftretenswahr-
scheinlichkeit von R und werden daher als Verstirker bezeichnet, nicht
wahrgenommene und/oder als unangenehm empfundene Konsequenzen
(Bestrafungen) mindern die Auftretenswahrscheinlichkeit von R.

Ky =Kontingenz; gemeintistvorallem die Hiufigkeitund RegelmiRigkeit, mit der
K| auf Rfolgt. Sofiihrtbeispielsweise eine stindige und kontinuierliche Ver-
starkung zum schnellstmoglichen Aufbau neuer Verhaltensweisen; fiir eine
moglichst dauerhafte Ausbildung von Verhaltensweisen sind dagegen unre-
gelmillige Verstarkungspline besonders gut geeignet (vgl. Bd. 11, 6.1.3).

O =Organismus; die sogenannten ,organismischen Variablen“ sind entweder di-
rekt beobachtbare Merkmale oder als existent vermutete Eigenschaften (=
hypothetische Konstrukte) des Individuums. Sie sollen erkliren, warum bei
gleichem Stimulus (S) verschiedene Individuen mit unterschiedlichem Ver-
halten (R) reagieren und warum bei verschiedenen Individuen gleiche Kon-
sequenzen (K1) und Kontingenzen (K3) unterschiedlich wirken (vgl. Bd. I,
1.2.3)
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Aus dieser Verhaltensgleichung ergeben sich im Falle pidagogisch unerwiinschten

Schiilerverhaltens folgende Riickschliisse auf das Lehrerverhalten:

— Der Lehrer hat zu wenig Bedingungen geschaffen, die padagogisch erwiinschtes
Verhalten erméglichen.

— Er hat padagogisch erwiinschtes Verhalten nicht angemessen verstirkt, wenn es
auftrat.

— Er lieR Bedingungen eintreten, die pidagogisch unerwiinschtes Verhalten er-
moglichten.

— Angenehm erlebte Konsequenzen des unerwiinschten Verhaltens hat er nicht
wirksam unterbunden.

Alle vom Lehrer - zumindest teilweise - beeinflufbaren Bedingungen und
Konsequenzen erwiinschten wie unerwiinschten Schiilerverhaltens kon-
nen hier natiirlich nicht aufgefiihrt werden. Wir miissen uns daher auf die
allgemeine Darstellung einiger wichtiger, relativ gut erforschter Aspekte
beschrinken (vgl. BRUNNER 1977).

4.4.4.3. Ansitze zur Erklirung und Uberwindung schulischer Schwierig-
keiten

(1) Strenge der Anforderungen und Beurteilungen

Ubersteigerte Leistungs- und Verbaltensanforderungen an die Schiiler sind eine we-
sentliche Bedingung fiir schulische Schwierigkeiten. Im Zusammenhang da-
mitistauchdie Leistungs-und Verhaltensbeurteilung zusehen, sie wirktals
Konsequenz der vom Lehrer wahrgenommenen Verhaltensweisen seiner
Schiiler. In der Regel erfahren Schiiler, die die gestellten Anforderungen

nicht erfiillen, negative Konsequenzen in Form von Tadel und schlechten
Noten.

Trotz vereinheitlichter Lehrpline fiir jeweils gleiche Schulstufen und Schularten
unterscheiden sich Lehrer, die leistungsgleiche Klassen unterrichten, oft erheblich
beziiglich der Verhaltensanforderungen und Beurteilungskriterien. Zahlreiche
Untersuchungen zeigten, dafl gleiche Leistungen von verschiedenen Lehrern
héchst unterschiedlich bewertet werden (vgl. Ingenkamp 1971/76). Somit hingtes oft
allein vom Beurteilungssystem des jeweiligen Lehrers ab, ob ein bestimmter Schiiler
als ,lernschwach“ oder als durchaus noch unauffillig eingestuft wird. Hinzu
kommt, daf} in den einzelnen Fichern unterschiedlich streng benotet wird (vgl.
2.4.3). Die strengsten Beurteilungskriterien (und somit die meisten Versager) gibt
es — in der Grundschule — im Fach Deutsch (Kemmier 1967). Weiterhin wurde
nachgewiesen, daf} Lehrer bei der Leistungsbeurteilung von zusitzlichen Informa-
tionen iiber den Schiiler (wie z.B.soziale Herkunft, duflere Erscheinung, Leistung in
anderen Fichern, leistungsunabhingiges Verhalten) systematisch beeinflufit wer-
den (vgl. NickeL u. Wieczerkowski 1974/78). Diese Informationen prigen offensicht-
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lich bestimmte Verhaltenserwartungen, die in das Urteil mit einflieen (vgl. Brorry
u. Goop 1976, Kieser 1976, Rosemann 1978a).

Viele schulische Verhaltens- und Leistungsprobleme lieRen sichalsoallein
schon dadurch vermeiden, dal der Lehrer seine Anforderungen und Beur-
teilungskriterien revidiert.

(2) Steuerung der Interaktiomprozess.e

In engem Zusammenhang mit den Verhaltensanforderungen und -beurtei-
lungen ist die Steuerung der Lehrer-Schiiler-Interaktionen zu sehen. Sie
geht zu wesentlichen Teilen vom Lehreraus, auch wenn man entsprechen-
de Riickkoppelungsprozesse zwischen Lehrern und Schiilern beriicksich-
tigt (vgl. NickeL 1976, RoseManN 1978a u. Bd. I1, 5.4.1). Die Art der Steue-
rung kann entscheidend fiir das Auftreten, aber auch Zuriickgehen schuli-
scher Schwierigkeiten sein.

BropHy u. Goop (1976) haben zu diesem Problem eine Fiille empirischer Untersu-
chungen mitsehr deutlichen Resultaten zusammengetragen. Sie zeigen, daf gewis-
se Schiiler aufgrund bestimmter sozialer und biologischer Merkmale bei der Lehrer-
Schiiler- Interaktion oftsystematisch bevorzugt oder benachteiligt werden. Schiiler,
denen der Lehrer nicht viel zutraut, erhalten beispielsweise weniger Hilfen bei Lo-
sungsversuchen, werden weniger in das Unterrichtsgeschehen einbezogen und selte-
ner fiir positive Beitrige gelobt als Schiiler, von denen der Lehrer eine gute Meinung
hat. Viele schulische Probleme entstehen somit durch ungiinstige Ineraktionsfor-
men bzw. werden durch sie verstirkt.

Durch entsprechende Anderungen des Lehrerverhaltens miiten Interak-
tionsformen herbeigefiihrt werden, die das Auftreten von Schulschwierig-
keiten minimalisieren und bereits vorhandene bzw. anderweitig bedingte
Storungen eher reduzieren als verstirken.

(3) Auswabl und Vermittlung der Lebrinbalte

Manwird auchdann Leistungs-und Verhaltensprobleme erwarten miissen,
wenn die Lehrinhalte fiir die betreffenden Schiiler nicht interessant sind
und von ihnen entweder als zu leicht oder zu schwer empfunden werden.
Der Grad der Schwierigkeit hingt eng zusammen mit den Vorkenntnissen
derSchiilerund ihrenFihigkeiten, neue Lehrinhalte kognitiv zustrukturie-
ren (vgl. Bd. 11, 2.2 u. 2.3). Viele schulische Probleme kénnten vermieden
bzw. reduziert werden, wenn die Lehrerdie Interessen und kognitiven Vor-
aussetzungen der Schiiler bei der Auswahl und gegebenenfalls bei der Dif-
ferenzierung der Lehrinhalte (vgl. Bd. IIl,2.4) angemessen berticksichtigen
wiirden.
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Zweifellos begiinstigt auch die methodische Gestaltung des Unterrichts das
Auftreten pidagogischerwiinschten wie unerwiinschten Schiilerverhaltens
in hohem Mafle. So kommt es bei der Vermittlung der Lehrinhalte beson-
ders darauf an, Formen zu finden, welche fiir die Schiiler interessant und
verstindlichsind und die thnenso viele Hilfen wie nétig, aberauchsoviele

Anreize zurselbsttitigen und kooperativen Aneignung wie méglichbieten
(vgl. Bd. 111, 1.3 u. 2.5).

4.4.4.4. Praxisbegleitende Beratung bei pidagogischen Interventions-
mafinahmen

(1) Zur Notwendigkeit praxisbegleitender Beratung

Fiireinen Lehrer ist es nicht leicht, sich selbst als verinderbare Bedingung
unerwiinschten Schiilerverhaltens zuverstehenund sichdementsprechend
zu kontrollieren. Die Griinde dafiir sind sicher vielschichtig. Hier kénnen
nur einige Aspekte angedeutet werden:

— Aufgrund tiefenpsychologisch deutbarer Abwehrmechanismen oder sozial-
psychologisch erklirbarer Tendenzen zur Vermeidung von kognitiver Dissonanz
(Festinger 1957) wehren sich viele Lehrer dagegen, sich selbst als (Mit-)Verur-
sacher unerwiinschter Zustinde in Betracht zu ziehen. DieserMechanismus diirfte
umso stirker sein, je geringer die fachliche Kompetenz zur Verhinderung schu-
lischer Problemsituationen ist (vgl. Bd. II, 2.5).

— Bedingt durch Defizite in der Forschung und in der Lehrerausbildung mangelt
es dem Lehrer an geeigneten Methoden zur Selbstkontrolle des Lehrerverhaltens
im Unterricht bzw. an einer unvoreingenommenen Riickmeldung (vgl. NickeL
1976 u. 1978 sowie Bd. II, 5.4.1.3).

— Ebenfalls bedingt durch Mingel in der Lehrerausbildung kennen viele Lehrer
zu wenig Moglichkeiten, ihr Verhaltensrepertoire - wenn notwendig - zu erwei-
tern und ihre Verhaltensweisen zielbezogen einzusetzen.

— Die pidagogische Kompetenz zur Verhinderung schulischer Problemsituationen
erscheint in einem hierarchisch aufgebauten Schulsystem deshalb nicht als so
dringend erforderlich, weil sich hier Stérungen und Schwierigkeiten - wie ein-
gangs gezeigt - auch durch schulorganisatorische Mafnahmen (Selektionen) be-
heben lassen.

Angesichts dieser Situation ist bei vielen konkreten Problemeninder Schu-
le die Hilfe eines Beraters notwendig. Ein entsprechendes Organisations-

modell fur Verhaltensmodifikation im pidagogischen Feld hatjiingst SeLc
(1977) vorgelegt.

(2) Praktische Aufgaben des Beraters im Rabmen der pidagogischen Verhaltens-
modifikation

Der Ablauf padagogischer Interventionen bei schulischen Schwierigkeiten
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sollin einem FluBdiagramm veranschaulicht werden (vgl. Abb. 33). Dabei
kommen dem Berater fiir Interventionsmafinahmen folgende Aufgaben
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Abbildung 33: Ablaufschema pidagogischer Interventionen bei schulischen Schwie-

rigkeiten (nach Kornmann 1978b).

Zu 1:DerBeraterunterstiitzt den Lehrer bei der Verbalisierung und exakten Formu-

lierung der Schwierigkeiten, Probleme und Anderungswiinsche, hilt sich aber mit

eigenen Vorschligen zunichst weitgehend zurtick (vgl. 4.4.3.1).

Zu 2: Bei der Bewertung von Schwienigkenten konnte der Berater unter Umstanden

andere, weniger strenge Beurteilungskriterien zur Diskussion stellen oder andere

322



Priorititen vorschlagen. Manche Probleme (z.B. Kaugummikauen eines Schiilers,
das das Wertsystem des Lehrers verletzt) [6sen sich dadurch, daff man die entspre-
chenden Verhaltensweisen fortan toleriert und nicht mehr als inderungsbediirftig
ansieht, anstatt auf sie mahnend und drohend einzugehen, wodurch erst recht pad-
agogisch unerwiinschte Situationen hervorgerufen werden (Unterbrechung des
Unterrichts durch die Ermahnung, Verirgerung des Schiilers, frustriertes Reagieren
des Schiilers, erneute Verirgerung des Lehrers iiber die Reaktion des Schiilers usw.).

Zu 3: Vielen Lehrern fillt es sehr schwer, beobachtetes Schiilerverhalten direkt zu
beschreiben und dabei bevorzugt Verben zu verwenden. Statt dessen neigen sie da-
zu, die Beobachtungen unter Riickgriff auf ihre implizite Personlichkeitstheorie
tiber die Schiiler (vgl. Horer 1969, ULich u. Mertens 1973) zu interpretieren. Bei sol-
chen Interpretationen werden vorwiegend Adjektive und Substantive verwendet.
Um aber Verhaltensinderungen nachweisen zu kdnnen, miissen die Beobachtun-
gen pidagogisch unerwiinschter Ist-Zustindesowie die Vorstellungen von pidagog-
isch erwiinschten Soll-Zustinden operationalisiertwerden, d.h. es miissen Verhaltens-
kategorien erstellt werden. Sie sind Voraussetzung dafiir, daf8 sich Dauer bzw. Hau-
figkeit bestimmter Verhaltensweisen objektiv registrieren lassen. Beispiele fiir
die Umwandlung pauschaler Charakterisierungen in registrierbare Verhaltensein-
heiten finden sich etwa bei Perrez, u.a. (1974, S. 10) oder Rieper (1976, S. 162). Fiir
Pidagogen, die in der Beschreibung von Verhaltensweisen ungeiibt sind, ist die
Hilfe, zumindest aber die Supervision eines entsprechend geschulten Beraters bei
der Erstellung solcher Verhaltenskategorien praktisch unerliflich.

Zu 4, 5 und 8: Der Lehrer ist durch seinen Unterricht in der Regel so stark bean-
sprucht, daf er sein Verhalten selbst nicht oder nur unvollkommen beobachten
kann. Daher ist es erforderlich, daf diese Aufgabe der Berater (z.B. Beratungslehrer
oder Schulpsychologe) bzw. ein entsprechend geschulter Beobachter wahrnimmt.

Zu 6:Wie oben schonerwihnt, fehlen vielen Lehrern die erforderlichen Kenntnisse
dariiber, wie sie im Unterricht giinstige Bedingungen und Konsequenzen fiir
erwiinschtes Schiilerverhalten praktisch realisieren konnen. Ein entsprechend aus-
gebildeter Berater mufl daher die erforderlichen Hinweise geben konnen.

(3) Forderungsdiagnostik und pidagogische Verhaltensmodifikation
Das in Abbildung 33 dargestellte Vorgehen lif3t die wesentlichen Merk-
male der Forderungsdiagnostik erkennen.

Die diagnostischen Daten werdenunmittelbar pidagogischen Situationen entnom-
men und auch direkt auf pidagogisches Planen und Handeln bezogen (vgl. Barkey
1975a, 1977). Sie geben unmittelbare Hinweise fiir die Férderung der Schiiler und
werden nicht zur schulorganisatorischen Selektion ,,unbequemer* Schiiler verwen-
det (vgl. Kosi 1977b). Diagnostische und praktische Tatigkeit bilden bei der unter-
richtlichen Forderung eine funktionale Einheit (vgl. Munz u. Schoor 1975). Die
zeitliche und organisatorische Trennung zwischen Diagnose und nachfolgenden
MafBnahmen ist somit hier aufgehoben, vgl. dagegen 2.6.

Gegenstand einer solchen Diagnostik sind Verhaltensweisen und Situationen (Zu-
stinde, engl. ,states*), die im Sinne pidagogischer Zielsetzungen verindert werden
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sollen, nicht aber Personlichkeitsmerkmale von Schiilern, die als zeitlich stabil und
von Situationenrelativunbeeinflufbar gelten (Eigenschaften, engl. , traits“). Als be-
vorzugte Methoden dienen direkte Beobachtungen zur Erfassung konkreter Verhal-
tensweisen und derensituativen Rahmenbedingungen, nichtaber psychodiagnosti-
sche Verfahren (Tests), bei denensituative Einfliisse isoliert oder vernachlissigt wer-
den (vgl. Neumann 1974, Krerscimann 1975).

Das einer solchen Diagnostik zugrundeliegende Bezugssystem ergibt sich
aus individuell gestalteten pidagogischen Zielen (lehrziel- bzw. krite-
riumsorientierten Messungen), nicht aus interindividuellen Vergleichs-
normen (norm- oder bezugsgruppenorientierten Messungen); vgl. FREnz
u.a. (1973). Dieses Konzept ist im Hinblick auf die Behandlungsmog-
lichkeiten schulischer Lern-, Leistungs- und Verhaltensschwierigkeiten
durchaus evident, wenngleich die Bedeutung individueller Merkmals-
unterschiede nicht unterschitzt werden darf (vgl. auch Abb. 32). An-
sitze in anderen Bereichen, etwa der Begabungs- und Bildungsforderung
(vgl. 5.2 u. 5.3), haben zwar neuerdings die Annahme eines starren Zu-
sammenhangs zwischen individueller Merkmalsdifferenzierung und pad-
agogischer bzw. sozio-kultureller Beeinfluflbarkeit aufgegeben, kaum
jedoch ernsthaft den Tatbestand interindividueller Differenzen (z.B. im
Lerntempo oder beziiglich kognitiver Fihigkeiten) in Frage gestellt. Das
Interaktionsmodell konnte hier die gemeinsame theoretische Bezugs-
basis zur Erklirung von Begabungs- und Bildungsunterschieden einer-
seits und fiir Interventionsmafinahmen bei Lern-, Leistungs- und Ver-
haltensschwierigkeiten andererseits sein.
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5. Begabungs- und Bildungsforderung

5.1. Bildungsdetizite

5.1.1. Verteilung der Bildungschancen

Die Bedeutung der Umweltanregungen fiir den Bildungserfolg steht aufler
Zweifel. Fehlt Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit zu vielfiltigen
Erfahrungen, so ist eine defizitire kognitive Entwicklung die wahrscheinli-
che Folge. Man spricht auch von sozio-kultureller Deprivation, wenn durch
den Mangel an geeigneten Bildungsangeboten eine Einschrinkung der
Lerngelegenheiten vorliegt. Zum Einfluf der familidren Umwelt auf das
individuelle Lernverhalten von Schiilern vgl. Bd. I1I, 1.4.1.

Eine besondere Beachtung hat in diesem Zusammenhang der Sozialstatus
des Elternbauses erlangt. So hat eine Reihe von Untersuchungen ergeben,
daf bei ungiinstigeren sozio-okonomischen Verhiltnissen auch die kogni-
tiven Leistungen geringer werden (vgl. dazu Ot v eRMANN 1969/76, FerDi-
NaND 1973, Krarp 1973). Abbildung 34 gibt dafiir ein Beispiel; bei der Ein-
schulung liegt die Intelligenz um so tiefer, je niedriger die berufliche Ein-
stufung des Vaters ausfillt.

RP | Tl
20 o *ens.
o | T—"
18 |
17 .
----- Madchen
16 | --- Jungen \
15 — Gesamtmittelwert

A B Cc D
A = Oberschicht B = Mittelschicht
C = gehobene Grundschicht D = Grundschicht

Abbildung 34: Intelligenztest-Mittelwerte (Rohpunktleistung) in Abbhingigkeit
vom Sozialstatus (n. Feroinano 1973, S. 204).

Die hier sichtbar werdenden Bildungsdefizite, die ihren Ursprung in familidren
Entwicklungsbedingungen haben, setzen sich in der Schule fort. Dabei darf eine
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Leistungsminderung sicherlich nicht einseitig den mangelnden Lernvoraussetzun-
gen bei der Einschulung angelastet werden; in der Schule selbst sind durch unzu-
lingliche didaktische Mafnahmen (z.B. ungeniigende Individualisierung des
Unterrichts), aber auch aufgrund der Beeinflussung des Lehrerurteils von der sozia-
len Herkunft des Schiilers (Preuss 1972, Ch. Scuwarzer 1977) Benachteiligungen
nicht auszuschliefen. Besonders kraf treten die Ditterenzen in den Bildungschan-
cen beim Ubergang zum Gymnasium vs. zur Hauptschule hervor (vgl. Abb. 35).
Vergleicht man etwa die Gruppe der mittleren oder leitenden Angestellten und
Beamten (Akademiker) mit der der Arbeiter, so wird deutlich, daff unter der An-
nahme einer zufilligen Verteilung genetischer Faktoren bei diesen Bevslkerungs-
gruppen Begabungen in sehr unterschiedlicher Weise ausgebildet werden.

%
60
40
20
|
1 2 3 4 5 6 7 8

Abbildung 35: Sozio-6konomischer Status und Bildungsteilhabe an Gymnasium
(weifle Sdulen) versus Hauptschule (schwarze Siulen) n. HerLer 1970, S. 205.

Nun darf der mit dem Sozialstatus verbundene Abfall schulischer Lei-
stungseffizienz nicht ausschlieflich als Ergebnis eines abnehmenden
Bildungsangebotes bzw. -interesses interpretiert werden, da die Begabung
auch von der Erbausstattung des Menschen beeinfluft wird (vgl. Bd. I,
3.1.4.3). Vor allem aufgrund des Phinomens der sozialen Siebung (HepirER
u.a. 1970) ist eine Sortierung nach Erbmerkmalen in gewissen Grenzen
durchausanzunehmen. Allerdingsliftsich mit den gegenwirtig zur Verfi-
gung stehenden Methoden nur sehr unzureichend abschitzen, wie hoch
der Anteil der genetischen Varianz an der Gesamtvarianz ist (Mirz u.
StELZL 1977).
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Die Ungleichheit in den Bildungschancen tritt nicht nur bei bevorzugten bzw. be-
nachteiligten Berufsgruppen hervor, sondern ebenso zwischen Staaten, Bundeslin-
dern, den Geschlechtern und sogar zwischen Religionsgemeinschaften und lafit
sich in der Regel auf die unterschiedliche Effektivitit der Bildungseinrichtungen
bzw. auf divergierende Einstellungen und Normen zuriickfithren. Nach SchigreLe u.
Krarr (1973) bestehen solche Differenzen selbst bei der Teilnahme am Telekollegin
verschiedenen Gebieten Bayerns. Dabei wurde diese Moglichkeitdes Lernensinder
Absicht eingefiihrt, die Standortnachteile der Wohngegend auszugleichen. Die Au-
toren konnten jedoch umgekehrt ,einen korrelativen Zusammenhang zwischen der
jeweiligen Bildungsdichte in derRegion undder Teilnahmebereitschaftam Telekol-
leg nachweisen (S. 59). Dieser Befund deckt sich mit der hiufig bestatigten Beob-
achtung aus dem Bereich der Vorschulerziehung, daf§ gerade diejenigen Eltern das
Bildungsangebot fiir ithre Kinder am wenigsten in Anspruch nehmen, die thnen zu
Hause die geringste Forderung zukommen lassen (kénnen). Diese vorsichtige und
teilweise sogar ablehnende Haltung erklirt sich u.a. hiufig aus einem Mangel an
Informationen iiber die verschiedenen Bildungsmdglichkeiten sowie aus dem Be-
wufltsein, selbst nicht geniigend zum Helfen befihigt zu sein.

Unter Beriicksichtigung einer Reihe von Untersuchungen und Erklarungs-
modellen kommen ScHierete u. Krare (1973, S. 62) zu dem Ergebnis, da
nicht genetische Bedingungen, sondern iiberwiegend sozio-kulturelle Ein-
flulfaktoren dafiir verantwortlich sind, daf schulrelevante Begabungen
unterschiedlich gefordert werden. ,Lernbereitschaft und -fahigkeit (d.h.
die Moglichkeit, Begabung zu entfalten) hingen von Einfliissen ab, die
frithim Leben eines Menschenwirken. Schichtenspezifische Wertorientie-
rungen, Erziehungsmethoden, kognitive Faktoren und Leistungsmotiva-
tion, Umfang und Grad der erlernten semantischen und syntaktischen
Strukturen, Vorbild und Imitationsgelegenheiten, Schulzielsetzungen etc.
bedingen die Enwicklung von Fihigkeiten und Kompetenzen, aber auch
von Hemmungen und Barrieren. Die in frithen Erziehungsmilieus be-
gonnene Diskriminierung wird fortgesetzt in einem selektiven Schul-
system.

Wennaufgrund von Chancenungleichkeit Lerndefizite entstehen, miissen
sich diese als sog. Begabungs- oder Bildungsreserven wieder auffinden lassen.
In einer umfangreichen Untersuchung konnte HerLer (1966, 1969b, 1970,
1973c) denn auch mit Begabungs- und Schuleignungstests durchschnitt-
liche Reservequoten in der Hauptschule von 4,5% (Gymnasialeignungen)
bzw. 10,5% (Realschuleignungen) ermitteln. Aulerdem verfiigte ein Vier-
tel der untersuchten Realschiiler iiber Gymnasialeignung. Weitere Auf-
schliisse ergaben die soziale und regionale Verteilung der Begabungsre-
serven.

ylnsgesamt offenbaren die Befunde eine betrichtliche Midchenbegabtenreserve
fir Gymnasium und Realschule und eine iiberreprisentative Handwerkerbega-
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bungsreserve fiir die Realschule bei in etwa schichtanteiligen Reservevorkommen
der Arbeiter und Bauern (hier nur in den Landregionen) sowie der eintachen und
mittleren Angestellten/Beamten. Die geringsten Reservequoten (wenigstens fiir
den gymnasialen Bildungsweg) finden sich - erwartungsgemaf - in der Akademiker-
schicht. Die Konfessionsanteile sind ziemlich ausgeglichen, nur in den Landregio-
nenist die Katholikenreserve geringfligig iiberreprisentiert (Heiier 1973¢, S. 236).

5.1.2. Schichtspezifischer Sprachgebrauch und kognitive Entwicklung

Ungiinstige Umweltbedingungen wirken sich im Bereich der Kognition
vor allem durch eine Minderung bzw. andersartige Ausprigung der Wahr-
nehmungs-, Sprach-, Intelligenz- und Schulleistungen aus. Im folgenden
wird auf die Sprach- und die damit zusammenhingenden Begabungsdefi-
zite niher eingegangen. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, daf Umwelt-
faktoren nicht nur die kognitive Entwicklung beeintrichtigen, sondern in
der Regel auch zu inaddquaten affektiven und psychomotorischen Verhal-
tensweisen fithren (vgl. 3.4 sowie KLausmeier u. RiepLe 1974).

Der Einflu der Sozialschicht auf die Sprachentwicklung ist bereits relativ
frith erkannt (Hetzer 1929, McCartHy 1930) und in einer Reihe von nach-
folgenden Untersuchungen bestitigt worden (vgl. dazu Luckert 1969/72,
OkeveErRMANN 1969/76, NickiL 1975a). In neuerer Zeit hat vor allem Bern-
STEIN (1967) mit seiner These vom Zusammenhang zwischen sozio-kultu-
rell bedingten Formen des Sprachgebrauchs und dem Lemerfolg der Dis-
kussion neue Impulse gegeben und damit die Bildungsbemiihungen der
letzten 10 bis 15 Jahre entscheidend beeinflufit (vgl. Bd. II, 1.4).
Aufgrund der Analyse von sozio-kulturellen Determinanten des Lernens
stellt BErnsTEIN (1964, 1967) zwei Formen des Sprachgebrauchs heraus, die auf
verschiedene Weise die Verbindung zur Umwelt herstellen. Wihrend die
Angehorigen der Mittelschicht ihre differenzierten Sozialbeziehungen
iberwiegend mittels eines elaborierten bzw. formalen Kodes abwickeln, be-
dient sich die Unterschicht des restringierten bzw. dffentlichen Kodes, der sich
vorallem durch grammatisch einfache Strukturensowie durch eine weitge-
hendstarre und enge Festlegung in der Wortwahl und den Satzmusternaus-
zeichnet. Er eignet sich mehr fiir die konkrete Beschreibung als fir die
sprachliche Darstellung analytischer und abstrakter Gedankenginge.
Wenn auch die Methoden, Ergebnisse und Folgerungen Bernstiins in viel-
facher Hinsicht kritisiert werden miissen (vgl. Bd. II, 1.4 sowie DirtMar
1973), so bleibt zumindest festzuhalten, daf die Schule fiir die Kinder des
Sprachmilieus der Unterschicht eine Barriere bzw. Benachteiligung darstellt,
denn die Sprache des Unterrichts ist die der Mittelschicht, und schulisches
Lemen erfolgt fast ausschlieflich verbal. Einschrinkend muf allerdings
gesagt werden, daf kein direkter Kausalzusammenhang zwischen Sprache
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und Kognition angenommen werden darf (vgl. HELLErR 1976b). Auch
HerrM ANN (1972) weist auf Untersuchungsbefunde hin, die zu einer
gewissen Vorsicht hinsichtlich einer zu starken Verallgemeinerung der
Bedeutung des Sprachmilieus mahnen (vgl. ausfithrlicher Bd. I1, 1.4).

Stellvertretend fiir eine Vielzahl von Befunden zur Sprachbarrierentheorie seien im
folgenden zwei Untersuchungen angefiihrt. So konnte Feroinano (1969) an 1Q-iqui-
valenten Schiilern aus der Oberschicht und der Grundschicht den Einflul des So-
zialstatus auf die Schulleistungen am Ende der zweiten Klasse aufzeigen. Trotz ver-
gleichbarer Intelligenz traten in den sprachintensiven Fichern erhebliche Lei-
stungsunterschiede zuungunsten der Kinder aus der niedrigeren Sozialschicht auf
(Lesetest: 6,8 vs. 16,7 Fehler; Rechtschreibtest: 10,2 vs. 18,0 Fehler). Dagegenunter-
schieden sich beide Gruppen nicht signifikant im Rechentest (10,0 vs. 9,7 Punkte).
In einer neueren Untersuchung konnte Schiee (1977) die Benachteiligung von
Unterschichtkindern infolge ihrer Verstindnisschwierigkeiten im Unterricht nach-
weisen. Schiiler des vierten Schuljahres sollten in graphischen Gebilden an be-
stimmten Stellen Zeichen setzen. Es kam also daraufan, die miindlich vorgetragene
Instruktion zu verstehen. Entgegen den Annahmen von Bernstein (1970), wonach
sich die schichtspezifischen Sprachunterschiede nur in der Produktion, nicht aber
im Verstindnis des linguistischen Regelsystems zeigen wiirden, schnitten Mittel-
schichtkinder bei den Instruktionsaufgaben eindeutig besser ab. Die Mingel im
Verstehen sprachlicher Anweisungenund Auftrige haben unmittelbare Auswirkun-

gen auf den Schulerfolg, wie verschiedene Vergleiche von Korrelationen bestitig-
ten.

Die Erkenntnisse iiber die aus der sozio-kulturellen Benachteiligung
entstehenden Bildungsdefizite haben eine Reihe von umfassenden Forde-
rungsaktivititen ausgelost (vgl. 5.3). Obwohl Bernstein hier als einer der
geistigen Wegbereiter genannt werden muff, wendet er sichselbst entschie-
dengegen den ,Unfug mit der ‘kompensatorischen’ Erziehung® (BErNSTEIN
1970). Denrestringierten Kode, derzwar die Sprache der Arbeiterklasse be-
schreibt, mochte erjedoch nicht mit ,linguistischer Deprivation®gleichset-
zen. Ersieht die Gefahr, dafl derKultur der Unterschicht eine geringere Be-
deutung beigemessen wird und damit auch die niedrigere Erwartung des
Lehrers an das Kind im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung
wirken konnte (vgl. Dumke 1977). Der Lehrer muf zunichst einmal dafiir
sorgen, daf sich das Kind in der schulischen Welt ,,zu Hause fiihlt“. ,Die
Hinfiihrung des Kindes zu den universalen Bedeutungen gesellschaftlich
anerkannter Denkformen ist nicht ‘kompensatorische Erziehung’; es ist
Erziehung® (Bernstain 1970, S. 19).
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5.2. Beeinflulbarkeit von Eigenschaften und Fahigkeiten

5.2.1. Stabilitéiit menschlicher Merkmale

Die offensichtlich vorhandenen Bildungsdefizite aufgrund sozio-kultu-
reller Deprivation einerseits (vgl. 5.1) und die sich daraus ableitenden For-
derungen nach gezielten Manahmen zum Ausgleich solcher Benachteili-
gungen andererseits (vgl. 5.3) werfen die Frage auf, inwieweit Eigenschaften
und Fihigkeiten iberhaupt beeinflulbar sind. Kann man eher von einer
Stabilitit oder von einer Variabilitit psychischer Merkmale ausgehen?
Schonaufgrund vielfiltigbestitigter Erfahrungen, wonachsichindividuel-
les Verhaltenin der Regel weitgehend zutreffend voraussagen lit, wird die
relativ hohe Kontinuitit im Entwicklungsverlaufsichtbar (vgl. HOFSTATTER
1971). Solifitsich auchaus denvon BLoom (1964/1971) zusammengestell-
ten Ergebnissen verschiedener Lingsschnittuntersuchungen zur intellek-
tuellen Entwicklung - unter gewissen methodischen Vorbehalten - ablesen,
dafdie Korrelationen zwischendem [Qaufeinzelnen Altersstufenund der
Intelligenz im Erwachsenenalter bis etwa zum achten oder zehnten Le-
bensjahr stark ansteigen, bis sichdann die (bis dahin deutlichzunehmende)
1Q-Variang, also die interindividuellen Merkmalsdifferenzen mehr und
mebhr stabilisieren. Diese Tendenz ist freilich nicht selten fehlinterpretiert
worden (vgl. 5.2.2.1).

Ahnliche Ergebnisse haben Untersuchungen zur Entwicklung der Lei-
stungsmotivation ergeben. Schon der Zehnjihrige zeigt eine Leistungs-
orientierung, die sich in den weiteren Lebensjahren hiufig nur unwesent-
lich andert (vgl. Bd. [,4.2.2). Allerdings sind andere Personlichkeitsmerk-
male weniger stabil. Hierzu gehort beispielsweise Aggressivitit. So fanden
Kacanu. Moss (1962) nur geringe bis mittlere Korrelationen zwischendem
Ausmafl an aggressivem Verhalten im Kindes- und Jugendalter einerseits
und dem der Erwachsenen andererseits. Das gilt insbesondere fiir Mad-
chen, da diese wohl im Laufe des Sozialisationsprozesses entsprechend
ihrer Rollenzuweisung lernen, aggressive Auferungen und Handlungen zu
vermeiden.
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Fiir das Erwachsenenalter erstellte HorstATrer (1971) in Anlehnung an
andere Untersuchungen Stabilititsfunktionen fiir verschiedene menschli-
che Merkmale in Form von Kurven (vgl. Abb. 36). Auch hierweist die Intel-
ligenz nichtnurdie hochste Zuverlissigkeit beikurzfristiger Testwiederho-
lung auf, sondern bleibtauch iiber20Jahre hinweg ziemlichkonstant, wih-
rend etwa die Einstellungensowohl bei kurzen als auch erstrecht beilinge-
ren Intervallen erheblichen Verinderungen unterworfen sind.

1,00 J tt "t

0.80 | INTELLIGENZ

PERSONLICHKEITS - ZUGE

0,60 | BERUFS - INTERESSEN
WERTHALTUNGEN [ ©%7
L 049

- 0,78

0,40 | SELBSTBEURTEILUNGEN
0,38
EINSTELLUNGEN
0,20 | 0,24
0 T T T 1 T T
1 3 5§ 10 15 20 JAHRE

Abbildung 36: Stabilitit menschlicher Merkmale (aus HorstatTer 1971, S. 123).

Je stabiler nun ein Merkmal ist, desto wichtiger diirfte die Frage nach den
Maglichkeiten seiner Beeinflussung sein. Am Beispiel der Leistungsmoti-
vation (oder anderer Merkmale) kann jedoch gezeigt werden, daf thre
Entwicklung von bestimmten Umwelt- bzw. Erziehungseinflissen
abhingt. Daher muf§ die Stabilitit dieses Merkmals wohl so interpretiert
werden, daf§ es nicht aufgrund von Erbanlagen schon friihzeitig festgelegt
wird, sondemn daff vielmehr die zu seiner Ausformung notigen Entwick-
lungsbedingungen in der Regel konstant bleiben.

Bei der Intelligenz weisen dagegen empirische Belege auf eine grofere Be-
deutung der Anlagen bzw. auf eine kompliziertere Interaktion genetischer
und peristatischer Faktoren hin. Dabei darfallerdings nicht unterstelltwer-
den, dafl nurerlernte, nicht vererbte Eigenschaften und Fihigkeiten veran-
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derbar sind (vgl. Kuauer 1975, HeLLer 1976b). Bereits die tiglichen Erfah-
rungen des Lehrers bestitigen, wie dauerhaft erworbene Fehlverhaltens-
weisen hiufigtrotz aller pidagogischeroder gar therapeutischer Bemithun-
gensind. Andererseits kann auch eine Beeinfluflbarkeit der Anlagen durch
Interaktion mit der Umwelt angenommen werden. ,Man darfsich von der
Variabilititeines erbbedingten Merkmals offenbarkeine zuengen Vorstel-
lungen machen“ (HorstATTeR 1971, S. 266).

Eine gewisse Einschrinkung erfihrt die Annahme einer Interaktion von Anlagen
und Umwelt durch die von Jensen (1969/1973) vertretene Schawellentheorie, wonach
die Entwicklung der Intelligenz als in hohem Mafle umweltresistent angesehen
wird. Erst unterhalb einer gewissen Mindestanregungsschwelle kénnen peristati-
sche Faktoren zu erheblicher Benachteiligung fiithren. Die sehr restriktiven Ansich-
ten von Jensen zu der Frage, in welchem Ausmaf Intelligenz und Schulleistungen
iberhaupt verinderbar seien, haben jedoch erhebliche Kritik namhafter Psycholo-
gen, Erziehungswissenschaftler und Genetiker ausgeldst (vgl. Scrusser 1970).

5.2.2. Variabilitit im Entwicklungsverlauf der Intelligenz

5.2.2.1. These von der Infantildetermination

Wie bereits dargestellt (vgl. Bd. 1, 3.1.4.2), versuchte BLoom (1971) den pro-
zentualen Anteil der auf den einzelnen Altersstufen entwickelten Intelli-
genz zu bestimmen (vgl. auch Nicker. 1975b). Erwandelte die Korrelations-
kurven verschiedener Lingsschnittuntersuchungen (vgl. Bd. I, S. 185: Abb.
19) in Analogie zur Entwicklung der Kérpergrofe und mit Hilfe der sog.
Uberlappungshypothese von Anperson (1939) in Wachstumskurven der
intellektuellen Fihigkeiten um und kam zu derstrittigen Schlu8folgerung,
daf der IQ mit vier Jahren 50% und mit acht Jahren 80% der Hohe im
Erwachsenenalter erreicht (zur Methodenkritik vgl. Hopr 1973, Merz u.
Sterzi. 1973, Hewier 1973, 1976b).

Die nachhaltige Resonanz auf diese B.oomsche Aussage ist allerdings nur
dann verstindlich, wenn man gleichzeitig auch seine zweite These zur
Intelligenzentwicklung beriicksichtigt. Fiir ihn besteht ein Zusammen-
hang zwischen der herausgestellten Form einer negativ beschleunigten
Wachstumskurve und der Maglichkeit einer EinfluBnahme auf den
Entwicklungsverlauf. Demzufolge ist die Auswirkung von Deprivation
oder Anregung wihrend des steilsten Anstiegs am gré8ten und nimmt ent-
sprechend dem langsameren Wachstum ab. Auflerdem geht Bioom (1971)
noch von zwei weiteren Annahmen aus: So kénne das Fehlen begiinstigen-
der Umwelteinfliisse zu irgendeiner Lebensperiode in eineranderen kaum
wieder ausgeglichen werden, wihrend einmal erfolgreiches Lernen spiter
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seltenverlorengehe. Anhand mehrerer(bereitsvorliegender) Lingsschnitt-
untersuchungen iiber IQ-Verinderungen kommt Bi.oom dann zu einer
Schitzung des Langzeiteffekts extremer Umweltbedingungen von 20 IQ-
Einheiten. Die hypothetische Verteilung dieser Punkte auf die verschiede-
nen Altersperioden geht aus Tabelle 10 hervor.

Prozent Abweichung vom normalen Wachstum in IQ-Punkten
der
Altersperiode Erwach- deprivierend Besonders .
senen- reizarm Normal begiinstigend Differenz
Intelligenz
0-4 Jahre 50 -5 0 +5 10
4-8 Jahre 30 -3 0 +3 6
8-17 Jahre 20 -2 0 +2 4
Gesamt 100 -10 0 +10 20

Tabelle 10: Hypothetische Auswirkungen unterschiedlicher Umweltbedingungen
auf die Entwicklung der Intelligenz (n. BLoom 1971, S. 83).

Extreme Umweltbedingungen wihrend der ersten vier Lebensjahre sollen demnach
die Entwicklung der Intelligenz um maximal 10 IQ-Punkte beeinflussen kénnen,
d.h. im Mittel um 2,5 proJahr. Zwischen 8 und 17 Jahren betrigt die mogliche Ver-
anderungsspanne nur nochinsgesamt 4 IQ-Punkte; das sind durchschnittlich 0,4 im
Jahr. In den fiir den empirischen Nachweis dieser hypothetischen Werte herange-
zogenen Untersuchungen tiber die Auswirkungen von Reizmangel versus begiinsti-
genden Umweltbedingungensind jedoch fast alle beobachteten Werte hoherals die
erwarteten. So nahm beispielsweise in der bekannten Studie von Sontac u.a. (1958)
derIQbei Kindernim Altervondrei bis zwolfJahren bei niedriger Leistungsmotiva-
tionum 13 Einheiten abund bei entsprechend hoher Ausprigung um 20 Punkte zu,
wihrend der von Broom erwartete Wert bei —5,1 bzw. +5,1 liegen miifite.

5.2.2.2. Méglichkeiten der Verinderung auf spiteren Altersstufen

Konisira (1968) wendet sich entschieden dagegen, die Vorschulzeitals die
einzige kritische Periode in derintellektuellen Entwicklung anzusehen. Er
ist der Auffassung, daf sich die Intelligenz nach dem sechsten Lebensjahr
deshalb stabilisiere, weil in der Regel auch der Einfluff der Umwelt bis in
das Erwachsenenalter hinein relativ konstant bleibt. Andererseits berich-
ten Autoren verschiedener Lingsschnittstudien iiber relativ grole 1Q-
Anstiege bzw. -Abnahmen einzelner Personen auf allen Altersstufen.
Honzik u.a. (1948) beispielsweise stellten bei 10% ihrer iiber 200 Vpn bis
zum Alter von 18 Jahren Verinderungen im Intelligenzquotienten von
mehr als 30 Punkten fest.
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Auch die Auffassung, wonach frithe Deprivationin den nachfolgenden Jahren nicht
mehr ausgeglichen werden kdnne, lifit sich aufgrund empirischer Befunde nicht
halten. Honn(1974) hat die Entwicklung von Kindern untersucht, deren Umwelter-
fahrungen durch das Leben an Bord eines Binnenschiffes bis zur Einschulung stark
reduziert waren. Trotz erheblicher Startschwierigkeiten konnten die Schifferkinder
ithre Riickstinde wihrend der Grundschulzeitallmihlichaufholen, und zwarinden
meisten Fillen ohne pidagogische Sondermanahmen. ,So wichtigauch dieersten
Lebensjahre fiir die Entwicklung eines Kindes sind, es besteht kein Anlaf, fatali-
stischanzunehmen, daf Entwicklungsschiden der frithen Kindheitdurch die Schu-
le nicht mehr zu beheben oder doch zu mildern wiren, ein normales Begabungs-
potential vorausgesetzt® (S. 275).

Aber selbst im Erwachsenenalter, wenn die Kurve der Gesamt-Intelligenz
bereits allmihlich wieder abfillt (vgl. Bd. I, 3.1.4.2), sind durchaus Verin-
derungen im Sinne eines - teilweise - weiteren Anstiegs der intellektuellen
Fihigkeiten moglich. BavLey (1970), deren Lingsschnittstudie sichaufeine
Beobachtungszeit von 36 Jahren erstreckte, fand beim Intelligenztest von
WecHsLER (1964) zwei Arten von Untertests, die unterschiedliche Entwick-
lungsverldufe erkennen lassen. Die eine Gruppe (Allgemeines Wissen,
Wortschatz, Bildererginzen, Bilderordnen, Gemeinsamkeitenfinden)
weist ansteigende Werte auf. Dabei handelt es sich um Leistungen, die
CartreLLs Faktor der kristallisierten Intelligenz erfat; d.h. in den hier gepriif-
ten Bereichen haben sich frithere Lernerfahrungen niedergeschlagen. Bei
einer zweiten Gruppe von Untertests (Zahlen-Symbol-Test, Mosaik-Test,
Zahlennachsprechen, Figurenlegen, Rechnerisches Denken, Allgemeines
Verstindnis) beginnen nach 21 bzw. 26 Jahren die Leistungen abzuneh-
men. Hier kann im Sinne CarTeLLs von flissiger Intelligenz gesprochen wer-
den, die eine stirkere Anpassung an neue Situationen verlangt. Abb. 37
zeigt je zwei Entwicklungsverlaufe aus beiden Gruppen.

BavLey (1970) leitet aus diesen Ergebnissen ab, daf§ sich die verschiedenen
kognitiven Komponenten in unterschiedlicher Weise entwickeln. Nach
ithrer Meinung hat Broowm die fortgesetzte Altersverinderung in der Orga-
nisation intellektueller Prozesse nicht beriicksichtigt. Er definiere Intelli-
genz unzutreffend als eine einheitliche geistige Fahigkeit, die bereits nach
vier Jahren ihre Plastizitt verliere (vgl. auch Horr 1973, S. 218 ft. und
Herier 1976b, S. 58 ff).

5.2.3. Auswirkungen unangemessener Modelle

Ohne Frage kommt BLoom (1971) das Verdienst zu, die Bedeutung der frii-
hen Forderung verstirkt in das bildungspolitische Bewufitsein geriickt zu
haben. Andererseits sind auch erhebliche Gefahren mit dieser Sichtweise

334



verbunden. Sowurdenin Deutschland die Hypothesen und Ergebnisse der
neueren Begabungsforschung zuerst sehr stark unter dem Aspekt des vor-
schulischen Lesenlernens (vgl. Bd. I, 4.1.6) diskutiert. Doch gerade die
Frithlesebewegung hatinaller Deutlichkeit gezeigt, daff man durch falsche
oder zu weit gehende Interpretationen insbesondere eine Verunsicherung
derEltern erreicht und dafl inadiquate Methoden eher zu Frustrationen als
zu Lernmotivierungen fithren (vgl. Breunic 1973, KriGer u. Dumke 1973).
Bei einer Auffassung, die groflere Begabungsbeeinflussungen nur fiir eine
engumschriebene Altersspanne gelten lif3t, kann eine gut gemeinte Forde-
rung unter dem Eindruck, giinstige Gelegenheiten zu verpassen, leicht in
eine Uberforderung des Kindes umschlagen. Damit diirfte auch zusam-
menhingen, daflin den letzten Jahren Bruners sog. kithne Hypothese (vgl.
Bd.IIl, 1.1 u. 4.4.2) fast ausschliefflich in Verbindung mit der Vorschuler-
ziehung zitiert wurde (vgl. SamsTAG 1971), obwohl Bruner (1967) eindeutig
das Schulkind gemeint hat. Andererseits sollten die Bedenken gegen die

Allgemeines Wortschatz Zahlen- Zahlen-
Wissen Nachsprechen Symboltest
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Abbildung 37:Beispiele fur die unterschiedliche Entwicklung der kristal lisierten und
flissigen Intelligenz im Alter von 16 bis 36 Jahren (n. Baviey 1970, S. 1184 £.).
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Infantildeterminismushypothese nicht dahingehend mifverstanden wer-
den, daf der frithen Kindheit nun doch keine so hohe Bedeutung zukom-
me. Bei aller Kritik an den Befunden von BLoom (1971) besteht Uberein-
stimmung dariiber, daf} ,die Chance friihkindlicher Begabungsférderung
keineswegs unterschitzt werden® darf (HeLLer 1976Db, S. 65).

Aus der Auffassung, da kognitive Férderung nurzeitlichbegrenzt moglich
sel, ergibt sich noch eine andere schwerwiegende Konsequenz. Infolge der
vermehrten Hinwendung zum Vorschul- und Grundschulkind kénnte die
spitere Schulzeit fiir die weitere Bildungsférderung als weniger wichtig
erscheinen. Dem Lehrer der Sekundarstufe wird geradezu suggeriert, dal
mangelnde Lern- und Intelligenzleistungen der ungeniigenden Anregung
in fritheren Jahren anzulasten seien. Damit verbunden ist die Gefahr, daf}
besondere Bemithungen iiber das iibliche Maf§ hinaus als wirkungslos
abgelehnt werden. Insofern ist die Arbeit von BLooM (1971) geeignet, ei-
nem pidagogischen Pessimismus auf der Sekundarstufe Vorschub zu lei-
sten. Dabei diirften die Aussagen von Jensen (1973), wonach den Umwelt-
einfliissen sehr enge Grenzen gesetzt seien, noch verstirkend wirken.
Der Lehrer sollte bei allen Modellen, die eine Leistungsobergrenze postu-
lieren, schonaus pidagogischen Griindenskeptischsein. AesLi (1969/76,S.
182) schlagt daher vor, ,das zentrale Nervensystem als eine Art Informa-
tionsverarbeitungssystem® aufzufassen. Das ZNS mag zwareine bestimm-
te maximale Kapazitit haben, die Leistung ist jedoch von den jeweils ver-
wendeten Programmen abhingig. Es sind vor allem die Ergebnisse von
Erfahrungen und Lernen, die die Leistungsfihigkeit des Organismus aus-
machen. ,Die vorhandenen Nervenzellen mit ihren Verbindungen und
den darin méglichen Prozessen stellen damit ein Instrument dar, das ganz
verschieden genutzt werden kann. Die Art seiner Nutzung bestimmt die
Leistungshohe.“ Siehe auch 3.4.2 oben.
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5.3. Forderungsprogramme und ihre Effektivitit

5.3.1. Zur gegenwidrtigen Situation

Die Forschungsergebnisse, wonach insbesondere die Bildungsanregungen
in den ersten Lebensjahren iiber Hohe und Qualitit des Entwicklungsver-
laufsbestimmen, habenvorallemin den USA eine wahre Flutvon vorschuli-
schen Forderprogrammen zur Kompensation von Lerndefiziten hervorgerufen.
Auchin England, der UdSSR und der DDR ist die Curriculumentwicklung
fiir den Vorschulbereich weit fortgeschritten. Obwohl Bildungsprobleme
anderer Linder und ihre Lésungsversuche nicht unmittelbar auf die Situa-
tioninder Bundesrepublik Deutschland tibertragbarsind, sollen dieameri-
kanischen Untersuchungsergebnisse zur Effektivitit gezielter erzieheri-
scher Beeinflussung dennoch ausfiihrlicher dargestellt werden (vgl. 5.3.3),
dadie Anstrengungen dort ein beachtliches Ausmaf erreichten und gewis-
sermaflen Modellcharakter haben.

Bei uns ist die Frage nach dem angemessenen Weg in der Vorschulerzie-
hung am heftigsten im Zusammenhang mit dem Frithlesen diskutiert wor-
den (vgl. Bd.III, 4.1.6). Auferdem sind schon relativ frith die Moglichkei-
ten der Beeinflufbarkeit von Eigenschaften und Fihigkeiten im Rahmen
kurzzeitiger Trainingsprogramme bei einzelnen Funktionen untersucht
worden. Auf diesen Forschungsbereich soll im folgenden niher eingegan-
gen werden (vgl. 5.3.2). Dagegen fehlen weitgehend umfassende Forderpro-
gramme. Erst in jingster Zeit befinden wir uns in einem Prozef verstirkter
Anstrengungen um systematisch erprobte Konzepte, die auf die Bildungs-
situationinder Bundesrepublik abgestimmt sind. Diese Bemithungen wer-
den auch vom Deutschen Bildungsrat (1973, S. 21) unterstiitzt:

»Die Bildungskommission empfiehlt, ein Modellprogramm durchzufiihren, das
der Entwicklung, Erprobung und Verbreitung von Spiel- und Lernangeboten fiir
Kinder im Elementarbereich dient. Mit dem Ziel moglichst breiter und méglichst
rascher Wirkung soll das Modellprogramm curriculare Verbesserungen einleiten
und einen Prozefl in Gang setzen, der an Schwerpunktorten eine neue Praxis schafft
und durch Austausch mit benachbarten Einrichtungen Anregungen gibt und Kritik
aufnimmt.”

Dieses Programm, das in erster Linie Qualifikationen fiir drei-bis fiinfjahri-
ge Kinder vermitteln soll, ist so angelegt, dafl es fiir die bereits laufenden
Versuche einen Bezugsrahmen darstellt und damit Vergleiche zwischen
verschiedenen Ansitzen ermoglicht. Daher diirfte in nichster Zeit ver-
starkt mit der Verdffentlichung neuer Curricula fiir den Elementarbereich
und entsprechender Effektivititskontrollen zu rechnen sein (vgl. KoLseck
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u.a. 1974, BAUMANN u.a. 1977). Als eine Art Zwischenbilanz ist die zusam-
menfassende Darstellung von ScrmaroHr (1975) zuwerten, derauf die Eva-
luation vorschulischer Férderungsprogramme in der Bundesrepublik ni-
her eingeht. Er stellt allerdings einschrinkend fest, daf§ hierzu vorerst nur
sehr allgemeine Aussagen moglich seien.

Aus dem bisherigen Uberblick kénnte gefolgert werden, daf es lediglich
fir die Vorschulzeit Forderprogramme gibt. Das trifft keineswegs zu,
auch wenn — aufgrund entwicklungspsychologischer Uberlegungen —
der Schwerpunkt bei dieser Altersstufe liegt. Bei der Darstellung der
amerikanischen Untersuchungen (vgl. 5.3.3) wird sich auflerdem zeigen,
dafl eine Begrenzung der gezielten Beeinflussung auf bestimmte Zeit-
rdume nicht ratsam erscheint. Auch bei uns ist in letzter Zeit gerade
fiir den Grundschulbereich eine Reihe von Programmen entwickelt wor-
den (vgl. Dumke u.a. 1975, Dumke u. Buck 1978, REINARTZ u. SANDER
1978), die eine systematische und iiber das im Unterricht tibliche Maf
an Unterstiitzung hinausgehende Forderung zum Ziel haben (vgl. auch
3.8.4).

5.3.2. Training einzelner Funktionen

Seitetwa zehnJahrenliegt eine grofere Zahl von Untersuchungen iber die
Wirksamkeit planmafiger Beeinflussung verschiedener psychischer Funk-
tionen vor. Die Erkenntnis, dafl bestimmte Fihigkeiten systematisch trai-
niert werden konnen, trug entscheidend zur Uberwindung der Vorstellung
von einem weitgehend endogen bedingten Entwicklungsverlauf bei (vgl.
Bd.1II, 1.1). Im folgenden sollen daher einige dieser Experimente und ihre
Ergebnisse kurz dargestellt werden.

Den EinfluR eines Verbalisierungstrainings auf die Denkleistungen von vier-
jahrigen Kindern haben Issing u. ULLrich (1969) untersucht. Die 15 Vpn der Ver-
suchsgruppe wurden vier Wochen lang tiglich eine Stunde wihrend des Spielens
(Konstruktions-, Lege-, Gestaltungsspiele) zum Verbalisieren dieser Aktivititen
angehalten. Das Ergebnis zeigte sichin einersehrsignifikanten IQ-Zunahme gegen-
tiber der parallelisierten Kontrollgruppe (8,8 vs. 2,3 Punkte).

In einer Untersuchung von Nicker (1969) stiegen die visuellen Differenzierungslei-
stungen vorschulpflichtiger Kinder durch eine tiber sechs Wochen verteilte plan-
miRige Ubung im Auffassen und Unterscheiden von Einzelheiten bedeutsam an.
Die durch das Training erzielten Verbesserungen blieben auch iiber einen Zeitraum
von drei Monaten weitgehend erhalten. Vpn aus unteren sczialen Schichten zeig-
ten kurzfristig einen groReren Ubungsgewinn, der allerdings weniger bestindig war.

Die Darstellung von Untersuchungen zum Training einzelner Fihigkeits-
bereiche liefe sich noch betrichtlich erweitern (vgl. Nicker 1975b). Aller-
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dingsist bei einer solchen isolierten und zeitlich begrenzten Forderung zu
bedenken, dal diese bestenfalls Moglichkeiten der gezielten Beeinflus-
sung aufzeigt, dafl aber andererseits hierdurch keine dauerhafte Behebung
von Lerndefiziten zuerwartenist. Dennoch kann auf Untersuchungen die-
ser Art nicht verzichtet werden, da sie anhand von relativ eng umgrenzten
Fragestellungen differenziertere Antworten ermdglichen als Effektivitats-
kontrollen umfassender Forderungsprogramme.

Das bestitigen iiberzeugend die Ergebnisse und Analysen eines Intelli-
genztrainings von Kiauer (1975), das an neun- bis elfjihrigen Kindern
tiberwiegend aus Schulen fiir Lernbehinderte durchgefiihrt wurde und sich
iiber sechs bis acht Wochen erstreckte. Es umfafite folgende Bereiche:
Schulreife, Psychomotorik, Verbalisation, Konzentration, Werken sowie
Konfliktabbau und Verhalten. Die verschiedenen Einzelbefunde zeigen
erneut, ,daf Intelligenztestaufgaben durch Ubung anderer Aufgaben
leichter gelést werden kénnen. Intellektuelle Leistungen sind demnach in
iibertragbarer, verallgemeinerungsfihiger Weise trainierbar” (S. 155).
Dariiber hinaus konnte der Autor Transfereffekte nachweisen, die nicht
nurdasallgemeine Leistungsniveau derIntelligenz (gemessen an der Hohe
des IQ)betreffen, sondern auch das Profil der intellektuellen Begabung so-
wie deren faktorielle Struktur. Als Folge des Trainings stiegen nimlich ein-
zelne Untertests bzw. Gruppen von Untertests stirker anals andere. In sel-
tenen Fillen sind bei manchen Teilleistungen allerdings auch negative
Effekte moglich, so dafl unter Umstinden trotz einer Verinderung im
Intelligenzprofil bzw. in der -struktur der Gesamt-IQ konstant bleiben
kann. Auerdem ist die Altersabhingigkeit der Transfereffekte zu beriick-
sichtigen. So wirkte sich das verbale Training bei jiingeren Kindernauf den
Handlungs-I1Q, bei dlteren dagegen auf den Verbal-IQ aus. Zusammenfas-
send stellt KLauer (1975, S. 157) fest, dafl die Trainierbarkeit der Intelligenz
noch keineswegs so beherrscht wird, dafl sie in der Praxis bereits gezieltein-
gesetzt werden konnte (vgl. auch Bd. 11, 1.2.4).

5.3.3. Amerikanische Vorschulprogramme

5.3.3.1. Unterschiedliche Konzeptionen

Die groflen Anfangserfolge amerikanischer Vorschulprogramme einer-
seits, die sich in hohen IQ-Steigerungen schon nach kurzer Forderungs-
dauer ausdriickten, und die teilweise erniichternden Leistungsriickginge
nach Abschluf der Programme andererseits fiihrten nicht nur zu lebhaften
Auseinandersetzungen unter den Experten, sondern auch zu einer gewis-
sen Verunsicherung iiber die Wirksamkeit kompensatorischer Maffnahmen
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iiberhaupt. Alseiner derschirfsten Kritiker trat Jensen (1971, S. 72) hervor:
»Die reich dokumentierte Ergebnislosigkeit dieser gutgemeinten, groflan-
gelegten Programme weist auf die Notwendigkeit hin, jetzt die Hypothe-
sen, Theorien und Praktiken in Frage zu stellen, auf denen sie beruhten.“
Inzwischen hat sich nach anfinglicher Uberschitzung der Moglichkeiten
ausgleichender Erziehung die Erkenntnis durchgesetzt,daf nurinderstin-
digen Verbesserung der Maffnahmen zur Lernférderung eine Chance liegt,
die Bildungsdefizite abzubauen. Dies erfordert insbesondere, die vorlie-
genden Untersuchungen systematisch zu vergleichen und auf ihre Effekti-
vitit bzw. ihre Mingel und Vorziige hin zu iiberpriifen.

Der Frage der Wirksamkeit kompensatorischer Erziehung ist BRONFENBRENNER (1974)
ineiner kritischen Studie nachgegangen. Auseiner groffen Zahl von Projekten wihl-
te er sieben aus, in denen Beobachtungsdaten noch mindestens zwei Jahre nach
Beendigung des Programms erhoben wurden, die alle iiber Kontrollgruppen verfiig-
ten und die auch von ihrer sonstigen Anlage her die beabsichtigten Vergleiche weit-
gehend erméglichen sollten. Dennoch unterschieden sich die herangezogenen
Untersuchungen hinsichtlich einiger wichtiger Eingangsbedingungen: Hohe und
Variationsbreite des Ausgangs-1Q, Bereitschaft der Eltern zur Mitarbeit, Alter der
Kinder, Grad der sozialen Benachteiligung sowie Art der Zusammenstellung von
Versuchs- und Kontrollgruppen. Zusitzlich zu den sieben Forschungsvorhaben
z0g BronrenBreNNER 20 weitere zu Einzelvergleichen heran, u.a. auch die sehr be-
kannt gewordenen Programme ,Head Start“ und ,Follow Through®.

Die in den einzelnen Projekten durchgefiihrten MafSnahmen weisen grofle
Unterschiede auf. Das lift sich bereits daraus entnehmen, daf sich einige
Programme schon an Kinder im zweiten Lebensjahr, andere an solche im
Kindergarten- oder Vorschulalter wenden. Bei den sehr jungen Kindern
findetdie Betreuung im Elternhaus stattund stellt in der Regel eine ,,Forde-
rungdurch die Eltern®dar. Der Besucheiner Einrichtung (Férderungdurch
Gruppenarbeit) erfolgt meistens vormittags und erstreckt sich tiber mehre-
re Wochen oder Monate, teilweise iiber mehrere Jahre. Einem fiir die
Arbeit mit der Gruppe entsprechend ausgebildeten Lehrer stehen im allge-
meinen mehrere auf ihre Tatigkeit vorbereitete Helfer (Erwachsene) zur
Verfigung. In fast allen Projekten kommt auflerdem den Kontakten mit
den Familienin Form von wéchentlichen Hausbesuchen und zusitzlichen
Eltenversammlungen eine grofle Bedeutung zu. Diese Betreuung wird
gelegentlich noch nach Abschluff der eigentlichen Férdermafinahmen
fortgesetzt.

Die inbaltliche Ausgestaltung der Programme erweist sich als sehr vielfiltig.
Nach Struck (1973) lassen sich jedoch drei wesentliche Strukturformen
unterscheiden:
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(1) Traditionelle, wenig strukturierte Programme

Diese Programme werdenin der Regel von den Kindergirtenim herkdmm-
lichen Sinne vertreten und nehmen auf die momentanen Bediirfnisse des
Kindes weitgehend Riicksicht. Das Kind soll in mehr spielerischer Form
Erfahrungensammeln. Forderung der Neugierde sowie die Anbahnung so-
zial erwiinschten Verhaltens sind dabei wichtige Ziele.

(2) Strukturiert-kognitiv orientierte Programme

Hier erfolgt eine stirkere Anlehnung an Piager und MONTESSORI. Ausge-
wihlte strukturierte Materialiensollen den Kindern in ,Lernepisoden® zu
einem planmifigen, sorgfiltigen Aufbau von Erfahrungen verhelfen. Der
Lehrer ,lehrt* nicht, sondern erleichtert das kindliche Lernen, indem er
unauffillig eine ,antwortende“ Umgebung darstellt. Den Fortgang zur
nichsten Aufgabe bestimmt das Kind selbst.

(3) Stark strukturierte und verbal orientierte Programme
Hier geht es um ein sehr direktes Ansteuern der Schulfahigkeit der Kinder
in einem formalisierten und hierarchisch aufgebauten Programm. Den
Schwerpunkt der stark lehrerzentrierten Arbeit bildet die Forderung der
Sprachfihigkeit. Wenn neben die kognitive Schulung auch musische Akti-
vititen treten, dann geschieht dies meistens ebenfalls in der streng geplan-
ten Form.

Ein graphisches Modell zur Einordnung derverschiedenenvorschulischen
Curricula hat Weikart (1975) entwickelt (vgl. Abb. 38). Danach kann so-
wohl die Rolle des Lehrers alsauch die des Schiilers entweder im Initiieren
oderim Reagieren bestehen. So reagiert beispielsweise derLehrer,indem er
das Kind beobachtet, dessen Bediirfnisse und Wiinsche erkennt und ent-
sprechende Hilfen gibt; er initiiert, indem er die geplanten Lehrziele
durch Lenkung der Schiileraktivititen zu erreichen sucht. Entsprechende
Verhaltensweisen lassen sich auch bei der Rolle des Schiilers unterschei-
den. Auf diese Weise kommt WeikarT (1975) zu vier Typen, von denen
das behiitend-bewahrende Programm heutzutage kaum eine Rechtferti-
gung mehr finden diirfte. Die drei anderen Curriculum-Arten decken
sich mit den von Struck (1973) beschriebenen Strukturformen, wobei
die Zuordnung lautet: kindzentriert (1), offener Rahmen (2), struktu-
riert (3).
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Rolle der Erzieherin

Initiieren
strukturiert offener Rahmen
Rolle Rolie
des Reagieren Initiieren des
Kindes Kindes
behiitend- kindzentriert
bewahrend
Reagieren

Rolle der Erzieherin

Abbildung 38: Modell von Weikart (1975, S. 496) zur Einordnung vorschulischer
Curricula.

Ein gutes Beispiel fiir ein stark strukturiertes Programm stellt das von BereiTer u.
EnGLEMANN (1966) dar. Wegen der kontroversen Stellungnahmen, die dieses Curri-
culum hervorgerufen hat, soll zur Demonstration aus dem Einfihrungsprogramm
wSprache® das Vorgehen kurz charakterisiert werden. Um eine bestimmte Form von
Aussagen (identity statements) zuschulen, wird folgendes stereotype Schema vorge-
schlagen (S. 140):

a) Zeigen Sie das Objekt und stellen Sie dazu fest: ,Dies ist ein Ball“.

b) Lassen Sie eine Ja-Nein-Frage folgen: ,Ist dies ein Ball?“

c) Beantworten Sie die Frage: ,Ja, dies ist ein Ball®.

d) Wiederholen Sie die Frage und ermuntern Sie das Kind zu antworten.

e) Schlieflen Sie Fragen mit , Was® an.

Die grundlegende Unterrichtsmethode bildet hier der ,pattern drill“, wie er beim
Erlernen einer Fremdsprache verwendet wird (vgl. Bd. III, 4.5.4.1). Daher richtet
sichdie Kritik bei dieser Art vorschulischer Forderung insbesondere gegen dasreine
Reaktionslernen, das die Sprach- und Denktitigkeit auf sehr einfache, fest einge-
schliffene Muster reduziert.

5.3.3.2. Effektivititsvergleiche

Die von BRONFENBRENNER (1974) durchgefithrten kritischen Vergleiche
ermdglichen eine Reihe vonverallgemeinerungsfihigen Aussageniiberdie
Effektivitit verschiedener vorschulischer Férdermafinahmen. Dabei ist
nach Befunden zu trennen, die sich aus Untersuchungen iiber die Auswir-
kungen des Besuchs von Bildungseinrichtungen ableiten lassen und sol-
chen, die das Resultat verbesserter Anregungen im Elternhaus darstellen.
Der Einfluf der Férderung in der Gruppekann folgendermaflen zusammen-
gefaflit werden:
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— Planmaifiges erzieherisches Eingreifen fiithrt zu einer deutlichen Zu-
nahme der [Q-Werte.

— Die erzielten Verbesserungen beginnen im allgemeinen nach Beendi-
gung des Programms wieder zu fallen.

— Im Laufe der Grundschulzeit tritt eine weitgehende Angleichungan die
Kontrollgruppe ein.

— Weder die lingere Dauer noch der frithere Beginn einer Forderung kon-
nen den Leistungsabfall verhindern, der durch die Riickkehr des Kindes
in seine alte Umgebung bedingt ist.

— Die stirker strukturierten Programme erweisen sich, gemesen an den
kognitiven Leistungen im Test, gegeniiber den mehr entdeckenden Ver-
fahren als iiberlegen, zeigen andererseits aber auch ungiinstige Neben-
effekte im Einstellungsbereich.

Dieses zunichst wenig ermutigende Ergebnis scheint den Kritikern der

kompensatorischen Erziehung recht zu geben. Dabei ist jedoch zu beden-

ken, daf§ der nach Abschluf der Férderung zu beobachtende Leistungsab-
fall nicht vollig unvermutet eintritt, denn das férderungsbediirftige Kind
ist im Elternhaus erneut den ungiinstigen sozio-kulturellen Bedingungen
ausgesetzt. So kann von einem zeitlich begrenzten Vorschulprogramm
nicht erwartet werden, daf§ es auch in den folgenden Jahren gegen die wei-
terhin bestehenden sozialen, konomischen und erzieherischen Benach-
teiligungen immunisiert (vgl. Koniserc 1968, ZiGLer 1973). Aberauch die

Organisation des 6ffentlichen Schulwesens mufl mit als ein Grund fiir das

Verblassen bereits erzielter Férderungserfolge angesehen werden. So weist

Struck (1973, S. 43) darauf hin, daf die Lehrpline und Methoden nicht

oder nicht ausreichend auf die vorschulische Erziehung abgestellt sind.

Von den benachteiligten Schiilern wird in der Regel eine zu hohe Anpas-

sungsleistung an einen Unterricht verlangt, der auf Mittelschichtkinder

abgestimmt ist und der insbesondere auf eine individuelle Forderung in
kleinen Gruppen verzichtet.

Schlieflich sollte bei der obigen Zusammenfassung einer Vielzahl von Befunden
beriicksichtigt werden, dafl beim Herausarbeiten eines allgemeinen Trends manche
Einzelergebnisse nicht die Beachtung finden, die ihnen eigentlich zukommt. Dazu
stellvertretend zwei Beispiele: In der gut kontrollierten Untersuchung von Gray u.
Kiaus (1973) nahmen die Experimentalgruppen drei bzw. zwei Jahre lang in jedem
Sommer an einem zehnwdchigen Vorschulkurs teil; wihrend der iibrigen Monate
fanden einmal wéchentlich Familienbesuche statt. Trotz dieser relativ wenigen -
allerdings tiber eine groflere Zeitspanne verteilten - erzieherischen Einwirkungen
lieBen sich auch noch wihrend der Grundschulzeit signifikant hohere [Q-Werte ge-
geniiber den Kontrollgruppen nachweisen. In dem von Weikart (1975) betreuten
Vorschulprojekt, in dem Beobachtungen iiber rund zehn Jahre hinweg ausgewertet
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wurden, zeigtesichin der Grundschule der Einfluf der frithen Férderung besonders
bei den Uberweisungen in Sonderklassen fiir lernschwache Schiiler. Wahrend 13%
der Versuchskinder in diese Klassen kamen, waren es bei den Kontrollgruppen 34%.

Eine wesentliche Konsequenz des Ergebnisses, wonach Vorschulprogram-
me hiufig nur wenig dauerhafte Anfangserfolge bewirken, ist dasin Ameri-
kajetzt bundesweit durchgefiihrte Projekt ,Follow Through®, daseine Fort-
setzung von ,Head Start® darstellt und in verschiedenen Modellzentren
erprobt wird. Es erstreckt sich tiber vier Jahre, und zwar vom Kindergarten
bis zur dritten Grundschulklasse. AseLson u.a. (1974) habenin einer Langs-
schnittuntersuchung differenzierte Vergleiche durchgefiihrt und dabei
nicht nur Schiiler mit, sondern auch ohne ,Head Start“ bzw. mit versus
ohne Benachteiligungen sozio-kultureller Art beriicksichtigt. Das hierbei
herangezogene ,,Follow Through“-Programm war vor allem gekennzeich-
net durch eine vorwiegend individualisierende Methode, ein besonderes
Interesse an dersozial-emotionalen Entwicklung des Kindes sowie eine Be-
tonung des Erwerbs grundlegender Konzepte nach dem Prinzip ,Lernen,
wie man lernt®.

In Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungsbefunden kommen die
Autoren zu dem Ergebnis, daf§ eine einjdhrige Forderung nach dem ,Head
Start“-Programm ohne systematische Weiterfithrung allein nicht zu dauer-
haften Leistungsverbesserungen fiihrt. Die anfangs erzielten Gewinne ge-
henim Kindergarten oder spitestens zu Beginn des ersten Schuljahres wie-
der verloren. Dagegen weisen die im Rahmen des ,,Follow Through*“-Pro-
jekts geforderten Kinder am Ende der dritten Klasse gegeniiber der Kon-
trollgruppe eindeutig bessere Leistungen auf.

Die Uberlegenheit bezieht sich nicht nur aufIntelligenz und Schulleistun-
gen, sondern zeigt sich auch in einer grofleren Neugierde gegeniiber den
angebotenen Aufgaben, in einem mehr reflexiven Vorgehen bei Problem-
l6seaufgaben, in der vermehrten Bereitschaft, die Hilfe Erwachsener in
Anspruch zu nehmen sowie in einem positiveren Selbstbild. Bei derInter-
pretation ihrer Ergebnisse betonen AseLson u.a. (1974) zwar die Bedeutung
des vorangegangenen ,Head Start“-Projekts, heben aber gleichzeitig die
Tatsache hervor, dafl die benachteiligten Kinder wihrend der ,Follow
Through“-Férderung mit Schiilernaussozio-6konomischhoheren Schich-
ten gemeinsam unterrichtet wurden. Die von den Mitschiilern ausgehen-
den Anregungen sind daher bei der Planung von kompensatorischen Ma§-
nahmen in Zukunft stirker zu beriicksichtigen (vgl. auch Sanpner 1978).
Neben der Einsicht, daf eine Forderung in vorschulischen Einrichtungen
nach der Einschulung fortgesetzt werden muf, haben die vorliegenden
Untersuchungen zur gezielten Fritherziehung noch eine andere wichtige
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Erkenntnisvermittelt: Die Befunde iiber die relativunbestindige Wirkung
von Gruppen-Programmen bediirfen der Erganzung durch die Ergebnisse
von Erhebungen zur systematischen erzieberischen Unterstitzung in der héiius-
lichen Umgebung des Kindes (Forderung durch die Eltern). Anhand der von
BronrENBRENNER (1974) durchgefiihrten Analysen lassen sich die bisheri-

gen Aussagen zur Effektivitit von Vorschulprogrammen deshalb folgen-
dermaflen erweitern:

— Durch die ,Eltern und Kind“-Forderung bleiben die erreichten Gewinne
beiden IQ-Wertenauch nach Abschluff der Manahmen weitgehend er-
halten.

— Je frither die Forderung einsetzt, desto effektiver ist sie.

— Voneinerim Elternhaus durchgefihrten Einzelhilfe profitierenauchdie
jiingeren Geschwister.

— Eine Forderung durch die Eltern verbessert im Sinne einer Katalysator-
Funktion die Wirkung von Gruppenprogrammen.

— DieMalnahmenimElternhausverindern die Einstellung der Mutter so-
wohl zu threm Kind als auch zu sich selbst; es kommt zu dauerhafteren
Gefiihlsbindungen zwischen Mutter und Kind.

— Die Beeinflussung der erzieherischen Situation der hiuslichen Umge-
bung findet jedoch in den sozio-6konomisch besonders schlecht ge-
stellten Gruppen ihre Grenzen.

Wenn es das Ziel der verschiedenen Forderungsprogramme sein soll, mehr
Kinder als bisher vor den Diskriminierungen durch unzureichende Bil-
dung zu bewahren, dann diirfen diese Mafnahmen nicht auf bestimmte
Zeitabschnitte und Vorgehensweisen beschrinkt bleiben, sondern miissen
umfassendzum Einsatz gelangen. Insbesondere verdient die Frage der Uber-
tragung der Erkenntnisse aus den Forschungsergebnissen zur Vorschul-
erziehung (z.B. LuckerT 1972) auf den Bereich der Primar- und Sekundar-
stufe starkere Beachtung. Andererseits hiefle es aber, den Sinn erzieheri-
scher Hilfe fiir das lernschwache Kind zu verfilschen, wenn durch stindig
neue Forderungen an den Schiiler der Leistungsdruck laufend verstirkt
werden wiirde. Trotz aller kompensatorischen Bemithungen — und ihrer
Berechtigung (vgl. 5.1.2) — sollte die weitere Humanisierung der Schule
eine vorrangige Aufgabe bleiben.
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am Fachbereich Sonderpidagogik der Pidagogischen Hochschule Heidelberg.
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richtlichen Mafnahmen bei schulischen Schwierigkeiten.

Wichtigste Vergffentlichungen: Hirnschidigung und fehlende Schulreife, Berlin 1971;
Der HAWIK bei lernbehinderten Sonderschiilern, Oberbiel 1971 (Mitautoren: K.
W. Zimmermann u. A. L. Lorenz); Minimalisieren Schulreifetests die Zahl von
Fehlentscheidungen, Ztschr. Entw.-Psychol. Pid. Psychol., 1972, 4, 282-286;
Rechtfertigung oder Entscheidungshilfe? Gedanken zur Funktion der Diagnostik
beim Aufnahmeverfahren zur Sonderschule fiir Lernbehinderte, Sonderpid., 1974,
4, 1-4; Diagnostik bei Lernbehinderten (Hrsg.), Rheinstetten 1974; Diagnose von
Lemnbehinderungen, Weinheim 1977; Testbatterie fiir entwicklungsriickstindige
Schulanfinger (TES), Weinheim 1977; Strategien der Defizitdiagnostik, in: Klauer,
K.]J. (Hrsg.), Handbuch der Pidagogischen Diagnostik, Diisseldorf 1978.
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Lanchorst, Erich, Dr. phil., ist Wissenschaftlicher Rat und Professor fiir Psycho-
logie an der Pidagogischen Hochschule Rheinland, Abteilung Bonn.
Arbeitsschwerpunkte: Beobachtung und Beurteilung des Schiilerverhaltens, Psycho-
logie des Lesen- und Rechtschreibenlernens (einschlieflich der Lese-Rechtschreib-
schwiche), Entwicklung und Stérungen des Leistungsverhaltens.

Wichtigste Veroffentlichungen: Mirchenbilder im Urteil von Kindern der Vorkriegs-
zeit und Gegenwart — Ein Beitrag zur Psychologie des Bilderlebens der Sechs- bis
Vierzehnjihrigen, Bonn 1967; Brennpunkte der pidagogischen Psychologie
(Mitherausgeber: H. Nickel), Bern u. Stuttgart 1973; Beobachtung und Beurteilung
des Schiilerverhaltens im Unterricht, in: Heller, K. (Hrsg.), Leistungsbeurteilungin
der Schule, Heidelberg 19752; Das Dilemma der Legasthenie- und LRS-Definitio-
nenund seine Konsequenzen fiir Forschungund Lehre, Psychol. Erz. Unterr., 1975,
22,224-238.

Beteiligt bei 3.2 und 3.5

Serrz, Willi, Dr. phil., ist ordentlicher Professor fiir Psychologie an der Abteilung
Bonn der Piddagogischen Hochschule Rheinland.

Arbeitsschwerpunkte: Diagnostische Psychologie und Personlichkeitspsychologie,
elterliches Erziehungsverhalten, abweichendes Verhalten und Delinquenz, Sport-
psychologie.

Wichtigste Veroffentlichungen: Empirische Untersuchungen iiber das Erbe-Umwelt-
Problem, in: Strunz, K. (Hrsg.), Pidagogische Psychologie tiir hshere Schulen,
Miinchen 1967; Uber die Beziehungen von Persénlichkeitsmerkmalen zu Schul-
und Intelligenztestleistungen bei Gymnasialschiilern, Ztschr. exp. angew. Psychol.,
1969, 16, 651-679 (Mitautor: G. Léser); Ahnlichkeiten des Erziehungsstils zwischen
Miittern und Vitern 7- bis 8jihriger Jungen, Ztschr. Entw.-Psychol. Pid. Psychol.,
1970, 2, 1-14 (Mitautoren: E. G. Wehner u. M. Henke); Zusammenhinge zwischen
elterlichem Erziehungsstil und Persénlichkeitsziigen 7- bis 8jihriger Jungen,
Ztschr. Entw.-Psychol. Pad. Psychol., 1970, 2, 165-180 (Mitautoren: E. G. Wehner
u. M. Henke); Empirische Untersuchung eines Fragebogens zur Priifung kritischer
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Einstellungen gegeniiber der Schule, Diagnostica, 1970, 16, 172-185 (Mitautor:
R. Briith); Zur Konstanz der Faktorenstruktur von Kindern, gemessen durch
Questionnaire-(Q-)Daten, Ztschr. exp. angew. Psychol., 1971, 18, 513-524 (Mitau-
toren: R. B. Cattell u. A. Rausche); Sportpsychologie, Schorndort 19752 (Mithe-
rausgeber: G. Biumler u. H. Rieder); Schulrelevante Persénlichkeitsmerkmale bei
Jungen und Midchen und ihrZusammenhang mitdem verbalen Erziehungsverhal-
ten des Vaters, in: Lukesch, H. (Hrsg.), Auswirkungen elterlicher Erziehungsstile,
Géttingen 1975 (Mitautor: K. Czerwenke); Erziehungshintergrund jugendlicher
Delinquenz, in: Lukesch, H. (Hrsg.), Auswirkungen elterlicher Erziehungsstile,
Gottingen 1975; Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder zwischen 9 und 14 Jahren
(PFK 9-14), Braunschweig 1976 (Mitautor: A. Rausche); Personlichkeitsbeurteilung
durch Fragebogen, Braunschweig 1977.

Beteiligt bei 2.2, 2.3.2,2.3.3u. 3.9

Tismer, Karl-Georg, Dr. phil., ist Akademischer Oberrat an der Abteilung Bonn der
Padagogischen Hochschule Rheinland.

Arbeitsschwerpunkte: Differentielle Psychologie des Erwachsenenalters; psycholo-
gische Sozialisationsforschung.

Wichtigste Veriffentlichungen:Psychosoziale Aspekte der Situation dlterer Menschen,
Stuttgart 1975 (Mitautoren: U. Lange, N. Erlemeier u. I. Tismer-Puschner); Lei-
stungsmotivation im 7. und 8. Lebensjahrzehnt. Akt. Geront. 1971, 1; Einstellun-
gen und Erwartungen bei Lehrern und ihre Auswirkungen auf die Beurteilung und
das Verhalten von Schiilern, in: Nickel, H. u. E. Langhorst (Hrsg.), Brennpunkte der
pidagogischen Psychologie, Bern u. Stuttgart 1973 (Mitautor: N. Erlemeier); Per-
sonlichkeitsunterschiede im Erwachsenenalter: Eine Untersuchung bei Personen
zwischen dem dritten und achten Lebensjahrzehnt, in: Lehr, U. u. F. Weinert
(Hrsg.), Entwicklung und Personlichkeit, Stuttgart 1975 (Mitautoren: N. Erlemeier
u. I. Tismer-Puschner); Verhaltensbeobachtung bei Kindern und Jugendlichen, in:

Heller, K. (Hrsg.), Handbuch der Bildungsberatung, Bd. lII, Stuttgart 1976.
Beteiligt bei 1.3

Tismer-Puscrner, Ingrid, Dr. phil, ist Akademische Oberritin an der Abteilung
Bonn der Pidagogischen Hochschule Rheinland.

Arbeitsschwerpunkte: Enwicklungspsychologie und Psychologie des geistig behin-
derten Kindes.

Wichiigste Versffentlichungen: Personlichkeitsunterschiede im Erwachsenenalter:
Eine Untersuchung bei Personen zwischen dem dritten und dem achten Lebens-
jahrzehnt, in: Lehr, U. u. F. E. Weinert (Hrsg.), Entwicklung und Persdnlichkeit,
Stuttgart 1975 (Mitautoren: N. Erlemeier u. K.-G. Tismer); Psychosoziale Aspekte
derSituation dlterer Menschen, Stuttgart 1975 (Mitautoren: K.-G. Tismer,U. Lange
u. N. Erlemeier); Das psychologische Gutachten in der Einzelfallberatung, in: Hel-
ler, K. (Hrsg.), Handbuch der Bildungsberatung, Bd. III, Stuttgart 1976 (Mitauto-
ren: H. J. Fisseniu. K.-G. Tismer).

Beteiligt bei 1.3

Werzer, Christel, Dipl.-Psych., ist Wissenschaftliche Assistentin am Lehrstuhl fiir
Pidagogik und Pidagogische Psychologie der Universitit Kéln.
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Arbeitsschwerpunkte: Diagnostik und Beratung in der Schule, individualpsychologi-
sche Beratung und Therapie.
Beteiligt bei 2.6

WichtericH, Heiner, Dipl.-Pid., ist Wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fir
Pidagogik und Pidagogische Psychologie der Universitit Koln.
Arbeitsschwerpunkte: Evaluierung von Aus-und Fortbildungskonzeptionen fiir Bera-
tungslehrer und Schulpsychologen.

Wichtigste Veroffentlichungen: Kind und Gesellschaft {Hrsg.), Rheinstetten 1975
(Mitherausgeber: H. Heinemann); Pidagogische Atmosphire und menschliche
Kommunikation — Zur Verwendbarkeit der Begriffe in der schulpidagogischen Dis-
kussion, Rheinstetten 1977.
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— -motivation 258, 330 f.

— -prinzip 63

— -probleme 320

— -profil 227

— -priifungen 114

— -schwichen 223

— -schwierigkeiten 324

— -storungen 193, 271

— -tests 75, 87

— -verbesserungen 344

— -verhalten 237 ff.

— -versagen 180, 316
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— -voraussetzungen 224

— -zuwachs 259

Leistungsmotivationsgitter (LM-Gitter)
117

Leistungspriifsystem (LPS) 107

Lernen 266, 328, 341

Lern/bedingungen 33, 69, 87, 217, 222,
242, 266

— -behinderte 262

— -behinderung 245 f., 248

— -beratung 295

— -defizite 327, 337, 339

— -diagnose 46 f.

— -ergebnisse, Beurteilung d. 122

— -fihigkeit, schulische 88

— -férderung 340

— -kontrolle 66, 122

— -kontrolltests 131

— -leistungen 67, 72, 122

— -leistungsbedingungen 68 f.

— -leistungskontrolle 66, 122

— -motivation 214, 240

— -motovierung 335

— -produkt 61

— -prozesse 61, 86, 118, 230

— -schwichen 220 f.

— -schwierigkeiten 235, 271, 318, 324

— -steuerung 156

— -steuerungstests 131

— -storungen 193, 225

— -tests 259

— -umwelt 67, 231, s. a. Lernumfeld

— -verhalten 316

— -voraussetzungen 86, 224

— -ziele 132 f.

Lernumfeld, auflerschulisches 69

— Dimensionsvariablen d. 119

— Einflu8variablen d. 86

— famihidres 118, 121

— schulisches 118, 120

— soziales 118 f.

— sozio-kulturelles 33

Lese/fehler 212

— -leistung 223

— -lernprozef} 197, 214, 335

— -Rechtschreib-Fahigkeit 218

— -Rechtschreib-Leistungen 213, 217,
219

— -Rechtschreib-Schwiche (LRS)213



— -storungen 212
Life-Daten s. L-Daten
Losungs/alternativen 312 ff.
— -hilfen 312

— -mdglichkeiten 312

— -vorschlige 312

Maladjustment 272

Mannheimer Biographisches Inventar
(MBI) 116

Mannheimer Intelligenz-Test (MIT)
107

Marburger Skalen zur Erfassung des
elterlichen Erziehungsstils 121

Mafstabswerte 98

Materialsammlung 188

Mathematikleistungen 222 f.

Mehrfachbeleg 59

Mehrfachwahlantwort 134

Mehrwortsatz 197

Merkmale/konstante 182

— Stabilitit menschlicher 330 f.

— temporire 28, 31 f.

— iiberdauernde 28, 31

Merkmals/ausprigungen, iiberdauern-
de 184

— -differenzen, interindividuelle 330

— -konfigurationen 175, 177

— -profile 82

Meffehler 94 ff., 140

— -konzept 79 ., 89, 94

— -theorie 94

Mefwert-Varianz 79

Minderbegabung 244, 247, 249, 253 ff.

— Formen, endogene d. 249 f.
— Formen, exogene d. 251
— Haufigkeit d. 248

— Klassifikation d. 245

— organisch bedingte 252
— sekundire 251
Minderleistungen 224

— motorische 230
Modell/Interaktions- 317
— medizinisches 193, 317
— -schulen 282 f.
Moderator/effekte 172 ft.
— -variable 173
Mongolismus 250 f.
Motive 109 f.

Multiple Choice 134
— -Klausur 153 ff.
Mutismus 209

Nebengiitekriterien 123 f.

Nervensystem 16, 228

— peripheres 16

— zentrales 235, 336

Nicht-Akzeptierung 310

Nicht-Versetzung 263 ff.

Norm/begriff 62 f., 199 f.

— individuelle (intraindividuelle) 62,
182

— interindividuelle 62 f., 182

— -mafstibe 62 f., 123, 182, 275

— objektbezogene 63, 182

— personbezogene 62, 182

— sachbezogene 63, 182

— sozialbezogene 62 f., 182

— sozio-kulturelle 273 ff.

— statistische 274

— -werte 139

Normierung 82 ff., 139f.

Notengebung 141 ff., 162 ff.

Objektivitit 79, 82, 89, 91, 136 ff.
Objekt-Norm 63

Okonomie 124

Oligophrenie 253

Organistische Theorie (Goldstein) 196
Orientierungshilfe 287 f.
Overachievement 257, 260

— -Konzept 256 ff., 260

Paralleltest-Methode 90

Paralleltests 124

Personlichkeits/beurteilung 150 f.

— -fragebégen 112 £, 116

— -merkmale 27, 67 f., 86 f., 115, 231,
272,330

— -test 19 f.

— -theorie, implizite 28, 274
Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder
zwischen 9 und 14 Jahren (PFK

9-14) 116
Personwahrnehmung 23, 28, 35
Perzeptionsstorungen 253
Phenylketonurie 250
Placierung 169, 171
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Placierungs/entscheidungen 169

— -tests 169

Polarititenprofil 51

Poltern 208 f.

Pridiktion/Modell d. typologischen
175 ff., 259

— multivariate 171

— typologische 175

— univariate 171

Pridiktor(en) 86, 144, 164, 166, 171 ff.,
175

— Auswahl d. 166

— Erfassung d. 166

— schulleistungsrelevante 72

— -variablen 169, 171, 174

Problemfragebogen fiir Jugendliche
(PH) 116

Problem/18sungsverhalten 313

— -situation, Definition d. 311

— -verhalten, situationsbezogenes 273

Profil/ihnlichkeit 98 f., 101

— -analysen 96 ff., 182

— -differenz 98

— -reliabilitit 91

Prognose(n) 181, 184 ff.

— -erstellung 167, 177

— -genauigkeit 165

— -giiltigkeit 259

— -modell(e) 165, 167, 171 ff.

Progressive Matrices Test (PMT) 107

Projektion (Tests) 113 f.

Protokoll, exemplarisches 35

Prozentrang-Normierung 83

Prozefl/diagnostik 104

— diagnostischer 180 f.

— diagnostisch-prognostischer 168

Priifsystem fiir Schul- und Bildungsbe-
ratung (PSB) 107, 189 f.

Priifung, schriftliche 152 ff.

Priifungen, miindliche 145 ff., 151 f.

— Giiltigkeit von 147, 149

— Objektivitit von 145 f., 149

— Zuverlissigkeit von 146

Priifungs/leistung, Qualitit d. 149

— -note, miindliche 151

Psychologie, differentielle 75

Q-Daten 110
Querschnittkonstanz 182
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Questionnaire-Daten s. Q-Daten

Rahmenbedingungen/sozio-kulturelle
118

— sozio-6konomische 118

Ratings 41 ff.

— curriculumbezogene 33

— personlichkeitsbezogene 33

Reaktionsbereitschaft, iiberdauernde
181

Rechen/leistung 64

— -schwichen 220 ff.

Rechtschreiben 211 ff.

Rechtschreib/fehler 212

— -lernen 212 ff.

— -schwichen 211 ff.

Reflex/entwicklung 232

— -verhalten 228

Reflexionstraining 283

Regression/kurvilineare multiple 174 f.

— lineare multiple 172

— moderierte 172 f., 259

— Modell d. multiplen 259

Regressions/gleichungen 172 ff.

— -modelle 172 f.

Reinforcement Survey Schedule 119

Reiz(e) 18

— -konfiguration 17 f.

— -material 19

Reliabilitit 79, 82, 89 ff., 136, 138

— Inter-Item-Konsistenz 91

— Paralleltest- 90

— Profil- 90

— Retest-90

— Split-Half- 90 f.

Reliabilitits/bestimmung 137 f.

— -koeffizient 137

— -schitzung 90

Retest-Reliabilitit 90

Rezeptoren 16 f.

Richtwerte 99

Rorschach-Test 20

Rubinscher Becher 18

Satzstruktur (Sprachentwicklung) 19%
Schitzskalen 43, 47 ff., 142

— graphische 49 f.

— numerische 48 f.

— Standard-49f.



Schitzverfahren (Schiilerbeurteilung)
40 ff.

— soziometrische 52

Schluffolgerungen, diagnostische 59,
80 ff., 91f.

Schiiler/beobachtungsbégen 39 f.

— -beratung 292

— -beurteilung 33, 47, 66, 75 ff., 86,
163 f., 177

— -beurteilungsbogen 43 ff.

— -kartei1 36

— -kontrolle 155

— lernschwache 269

— -merkmale 87, 109 £, 115, 270

— -personlichkeit 33, 67 ff., 87 f., 109 f.

— -selbstbeurteilung 161

— -verhalten 316, 318 f., 321, 323

Schulangsttest (SAT) 117

Schulberatung 286 ff., 295, 297, 315

— Aufgabenfelder d. 292 ff.

— Begriff d. 287

— Funktionend. 289 f.

— Funktionsziele d. 288

— Handlungsbereiche d. 290 ff.

— Methoden d. 302 ff.

— Organisationsformen d. 300 f.

Schulberatungsstellen 298, 300

Schule/Prozefmerkmale d. 69

— Strukturmerkmale d. 69

Schuleignungs/diagnostik 89, 99 ff.,
164 ft.

— -ermittlung 99 ff.

— -kennbereiche 99 f.

— -prognose 164 ff., 293 f.

— -tests 327

Schulerfolg 61 f., 67, 70, 88, 168, 256,
259, 266 f., 329

— Bedingungsfaktoren d. 67 ff.

— Bedingungskomplex d. 68

— Pridiktoren d. 67 ff., 164, 166 f.

— Prognose d. 61, 70, 164 f., 167, 259,
293

Schulfihigkeit 341

Schullaufbahnberatung 101, 289,
292 ff., 299 ft.

Schulleistung(en) 61 ft., 66, 70, 142,
165, 173, 266

— Bedingungsvariablen d. 257, 260

— Determinanten d. 61, 67 ff., 86, s. a.

Bedingungsvariablen d.

— Dimensionen d. 61, 63 ff.

— erwartungswidrige 258

— Generalfaktor d. 66

— individuelle Unterschiede d. 171

— Verbesserung d. 269 __

Schulleistungs/analyse 61; 293

— -beurteilung 61 ff., 66, 141

— -fihigkeit 62

— -faktor, allgemeiner 63, s. a. Faktoren
d. Schulleistung

— -indikatoren 64 f.

— -niveau 215

— -tests 62, 78, 81, 122 ff., 129, 133, 140

— -varianz 68 ff., 258

— -verhalten 62, 69 f.

Schulnoten 64, 66, 142, 144 f., 163, 267

— -faktor 64

Schulpsychologe(n) 297 £., 300 f.

— Fortbildungsprogramm fiir 297

Schulpsychologische Dienste 286, 295,
297,299 f.

Schultests/Bezug von 124 f.

— ficherspezifische 123 ff.

Schulversagen 62, 70, 222, 256, 261,
264 ff.

Schulzensuren/Giiltigkeit d. 144 f.,
147 ff.

— Objektivitat d. 141, 147 ff.

— Zuverlissigkeit d. 144, 146 ff.

Schwachsinn 244 f., 249 f.

Schwellentheorie (Jensen) 332

Schwerstbehinderung 248

Schwierigkeiten, schulische 193, 316 f.,
319, 322

Schwierigkeits/grad (Testaufgabe) 134 f.

— -index (P) 135

Sehschiden 213

Selbst/aktualisierung 305

— -beurteilungsverfahren 112

- -bild 109

— -konzept 22, 109

— -steuerung, kognitive 241

— -verwirklichung 290, 305

— -wahrnehmung 21

Selektion 19, 102, 165, 169 f.

Selektionsentscheidungen 169 f.

Semantic Differential 51

Siebung, soziale 326
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Simultan-Kombination, individuelle
175f.

Sitzenbleiben 261 ff., 266 ff.

Skalen/bipolare 48 ff.

— Standard- 50 f.

— unipolare 48 ff.

Skalierungsmethoden 47 ff.

Sonderschulzuweisung 271

Sozialer Motivations-Test (SMT 4-9)
117

Sozialisationsfaktoren/familiire 69,
239

— nicht-familidre 70

Sozialstatus 325 f.

Soziogramm 52

Speicherschwiche (Legasthenie) 214

Spezifikationstabelle (Testkonstruk-
tion) 132 f,

Split-Half-Reliabilitit 91

Sprachbarrierentheorie 329

Sprachbehinderte 210

— Intelligenz d. 209

— Leistungs- und Sozialverhalten d.
209 f.

Sprachbehinderung(en) 199, 203,
207 ff.

— Definition d. 200

— Klassifikation d. 200

Sprache 194 ff.

— Entwicklung d. 194 ff.,, 198 ff., 203 f.,
328

— Erwerb d. 194, 198

— Gehdrloser 194

— verzogerte Entwicklungd. 195, 200f.,
208 f.

Sprach/schwichen 213

— -stérungen 194 f., 200 f., 203 ., 207,
209, 211

— -verstindnis 194, 200 f.

Sprechen 196 ff.

Sprechschwichen 213

Stammeln 200 ff,, 210

Standard/abweichung 83 f., 97

— -arbeiten 156

— -mefifehler 94 f.

— -normen 98 f.

— -skala 50, 83 f.

— -wert-Normierung 83 f.

Statusdiagnostik 104
Stil/kognitiver 271

— -variable, kognitive 214
Stérung(en) 193, 200, 275, 277

— affektive 225

— Begriff d. 194

— kognitive 230

— nervOs-vegetative 238

— psychische 281

— Stimm- 205 f.

Stottern 207 f., 210
Strategie/interaktive (Diagnostik) 105
— systemorientierte 284

— umweltgerichtete 284
Systemberatung 292 f., 295 f., 300

Tagebuchaufzeichnungen 34

T-Daten 110

Teamauswertung (Aufsatzbeurteilung)
161

Teilleistungsschwiche(n) 222, 225 ff.,
231 ff., 240

— motorische 225, 227, 232

Testen (vs. Inventarisieren) 104

Test/anwendung 107

— -aufgaben 80 f.

— -befunde, Bewertung von 85

— -Daten (T-Daten) 110

— Definition d. 77 f.

— -ergebnisse, Bewertung d. 82 ff.,
123 £, 181 ff.

— -giitekriterien 77 ff., 82 tt., 89 ff.,
123 f.

— -konstruktion 131 ff.

— -konzept 78 f.

— -leistungsdifferenzen 95 f.

— -leiter 107 f.

— -modell, logistisches (Rasch) 80, 84

— Parallel- 124

— -profilanalyse, ipsative 182

— -profile 96 ff.

— -psychologie 75

— -schutz 124

— -theorie, ,klassische“ 89

— -libersicht 124 ff.

— -verfahren 105, 125, 233

— -verlage 124 f.

— -wertdifferenzen 98

Stanford-Binet-Intelligenz-Test (SIT)106 Tests 75, 77 ff., 84, 141
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— anforderungsorientierte 81

— Aufgabenanalyse bei 135 f.

— Aufgabenentwicklung bei 133 f.

— formelle 122 ff., 129 f.

— informelle 63, 129 ff., 137

— kniteriumorientierte 82, 85, 130 f.,
136

— Lehrereinstellung zu 123

— lehrzielorientierte 81

— lernzielorientierte 82 f., 85

— merkmalreprisentierende 79

— normorientierte 82 f., 130 f.

— Objektivitit von 79, 89, 136 ft.

— pidagogische Funktion von 131

— projektive 113 f.

— Reliabilitit von 79 f., 89 ff., 136 ff.

— Validitit von 80 ff., 91 ff., 139

Theorien, implizite 180

Trampolin-Kérperkoordinationstest
(TKT) 234

Treatment/Adaptive- 170

— Fixed- 170

Trennschirfe 134 ft.

— -index 80, 135

Trisomie 251

Typenbildung (Schulerfolgsprognose)

176

Ubereinstimmungsvaliditit s. Validitit

Uberlappungshypothese 332

Umfeld, Einzelmerkmale d. sozialen
119

Umwelt 67

— -bedingungen, sozio-kulturelle 69,
328,333

— familidre 267

— -konzept 21

~ -krifte, Taxonomie d. 70

Underachievement 257

— -konzept 256 ff., 260

Unterrichtsditterenzierung 288

Unterstiitzung, elterliche 121

Untersuchungsansitze, diagnostische
102 ff.,

Urteils/bildung 26, 181

— -fehler 142

— -gefiige 31f.

Validierung, faktorielle 93

Validierungsvertahren 80 tt., 91 ff.

Validitat 80 ff., 91, 139, 144

— curriculare 139

— differentielle 93 f.

— Inhalts-91f., 139, 147

— Konstrukt- 91 ff.

— kriterienbezogene 92 f.

— Ubereinstimmungs- 91 f.

— Vorhersage- 91 f.

Validititsbestimmung 139

Validity/Concurrent 92, s. a. Validitit

— Construct 92

— Content 91

— Predictive 92

Variablen, kanonische 173

Varianz, wahre 79

Verarbeitung 29

— psychologische 17 ft.

— zentrale, Schwichen d. 213

Verbalisierungstraining 338

Verfahren/gesprichsdiagnostische
53 ft.

— merkmalreprisentierende 115

— projektive 113

Vergleich/interindividueller 62 f., 182

— intraindividueller 62, 182

Verhalten 278 ft.

— abweichendes 274, 280

— auffilliges 273, 275, 277

Verhaltens/abliufe 183

— -inderungen 323

— -analyse, funktionale 115

-anforderungen 319

— -auftilligkeiten 270 £, 274, 281 ff.

— -bedingungen, aktuelle 276

— -beobachtung s. unten

— -bereiche 40

— -beschreibung 35, 38,40 f.

— -beurteilung 32, 40 ft., 45, 47, 319

— -dimensionen 88

— -einheiten, funktionale 85, 272

— -erwartungen 316, 320

— -gleichung 318 f.

— -kategorien, deskriptive 39

— -modifikation (pidagogische) 285,
315,318,322 ¢.

— -probleme 281, 320

— -registrierung 38, 41

— -schwierigkeiten 271, 318, 324
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— -spektrum 183
— stile 109
— -therapie 277

Verhaltensbeobachtung 32, 34,40¢., 58,
110 f.

— freie 35 1.

— situationsbezogene 35 f.

— systematische 37 f., 237

— unsystematische 34

Verhaltensstrung(en) 193, 232, 242,
270 ff., 275 1., 279 1., 282, 284 1.

— Begriff d. 270

— Haufigkeit d. 281

— innovatorische 279

— interaktionistische 275

— Klassifikation d. 276

— nicht-kognitive 271

— personorientierte 275

— primire 271

— retreative 279

— systemorientierte 275

— Therapie d. 283

Versagen (in der Schule) 264, s. a. Schul-
versagen

Verstirker, Liste zur Erfassung von 119

Verstehen, einfithlendes 307 f.

Vertrauensbereich 94 ff., 140

Verwahrlosung 279
Vorhersage, 174

— Erstellung d. 177
— -gleichung 171

— -modell 171 f.

— -niitzlichkeit 84
— statistische 167
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— -validitit s. Validitit

— -variablen 166 f.

Vorschul/erziehung 327, 335, 337,, 345
— -programme 339, 344 f.

Wahrnehmung 15, 17, 27, 29, 322, 305
— direkte 26, 31

— gegenseitige 31 f., 148

— Genauigkeit d. 23, 25

— indirekte 26

— interpersonale 22 ff., 29 f.

— Selektivitit d. 26

— visuelle 229

— visuell-riumliche 222
Wahrnehmungs/akt 31

— -faktoren 87

— -genauigkeit 23, 25

— -prozef§ 16, 29

— -storungen 253

— -urteil 26

Wert/schitzung 307 f.

— -vorstellungen, sozial erwiinsichtee 57
Wort/analyse, phonematische 213 .

— -schatz 197, 201, 213

Zensierungsmodelle 142

Zensuren 141f., 144, s. a. Schuilnotten/
-zensuren

— fachspezifische Verteilung d. 1422

— als Leistungsindikatoren 145

— -skala 48

Zentralnervensystem (ZNS) 16,, s. aa.
Nervensystem

Zerebralparese, minimale 232

Zuverlissigkeit s. Reliabilitdt



