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1. Einleitung und Ubersichtsreferat

Die schulische Leistungsdiagnostik steckt voller Probleme, wie die Ausfiih-
rungen in diesem Buch noch verdeutlichen werden. Dies gilt sowohl hinsicht-
lich der theoretischen Grundlegung als auch im Hinblick auf das Verfahrens-
angebot (Methoden). Sofern man Leistungsforderung und Leistungsbewertung
als berechtigte Anliegen der Schule ansieht, womit jedoch keiner Verabsolu-
tierung des Leistungsprinzips das Wort geredet wird, mufl man sich auch den
Problemen, die sich hierbei ergeben, stellen. Andernfalls praktiziert man
«Vogel-StrauB-Politik> und huldigt bekannten Grundsidtzen wie «Wasch’ mir
den Pelz, aber mach’ mich nicht naB» Aber selbst, wenn man Modeparolen
folgend glaubt, dem Problem der Leistung in unserer Gesellschaft iiberhaupt
aus dem Wege gehen zu kdnnen, begibt man sich meines Erachtens nur in neue
Schwierigkeiten. Das Terrain, auf dem entsprechende Konflikte dann ausge-
tragen werden, mag zwar wechseln, etwa von der Leistungsebene auf das Feld
ideologischer Auseinandersetzung (statt Leistungserweise werden dann «Glau-
bens»-Bekenntnisse die Kriterien abgeben), der Problematik selbst wird man
damit kaum begegnen (vgl. auch v. HENTIG 1970, S. 140fT.).

Somit wire unsere Position abgesteckt: Wir erblicken in der schulischen
Forderung nach Lernleistungen eine legitime Forderung. Diese stellt freilich
nicht das einzige und vermutlich nicht einmal das wichtigste, gleichwohl ein
unentbehrliches Bildungsziel dar. Erkennt man diese Aufgabenfunktion — ne-
ben anderen —an, so muBl man auch die bei der Verwirklichung dieses Auftrags
in Erscheinung tretenden Probleme artikulieren und wissenschaftlich begriin-
dete Wege (Methoden) zu ihrer Losung aufzeigen. Zweifellos gilt ein solches
Postulat zunichst flir die padagogische Funktion der Aktivierung von Schiiler-
leistungen, erst danach erhilt es seine volle Berechtigung im Hinblick auf die
verschiedenen Ziele der Leistungsbeurteilung (z.B. im Rahmen unterricht-
licher Differenzierungsansitze, schulischer Effizienzkontrollen, der Schullauf-
bahnberatung usw.), die ja wiederum im Kontext schulischer Bildungsbemii-
hungen zu sehen sind.

1.1  Zum Leistungsprinzip in der Schule

Mit dem Begriff der Schulleistung sei zundchst formelhaft das gesamte Lei-
stungsverhalten im Kontext schulischer Bildungsbemiihungen bezeichnet. Da-
bei verdienen der dynamische Aspekt (LernprozeB) und der statische Aspekt
(Lernprodukt) gleichermaBen Beachtung — entgegen manchen Begriffsvorstel-
lungen, die nur das Ergebnis der Schiilerleistung und nicht auch deren Bedin-
gungsgefiige im Auge haben.

15



Diese doppelte Bedeutung des Leistungsbegriffs 148t sich auch etymologisch belegen,
wie ZIEGENSPECK (1976, S.13f)) nachgewiesen hat. So steht das Wort Leistung fiir
«Pflichthaftes» und bedeutet «etwas befolgen» oder «tun, was als Schuldigkeit vorge-
schrieben ist». Das Substantiv Leisten kommt vom germanischen «laisti» gleich «FuB3-
spur», wihrend dem Verb /eisten die Bedeutung «kénnen, schaffen» oder auch «einer
Spur nachgehen, nachspiiren» zukommt. Diese Begriffe weisen auf den dynamischen
Bedeutungsaspekt, das ProzeBhafte der Leistung hin.

Dagegen tritt bei den romanischen Wortern, die auf die Wurzel «sta» zuriickgehen,
der statische Bedeutungsaspekt hervor. Dem lateinischen «praestare» entspricht im Ita-
lienischen heute noch «prestazione» (Leistung).

Analog zu dieser Etymologie unterscheidet BECKMANN (1978, S.45) einen prozeB- und
einen produktorientierten Leistungsbegriff, wobei ersterer die psycho-physischen Pro-
zesse miteinschlieBt, die beim Zustandekommen des Leistungsergebnisses beteiligt sind.

HECKHAUSEN (1974a, S.11ff.) bezeichnet Leistung als das «Ergebnis einer
Untergruppe menschlicher Handlungen» und nennt fiinf Bedingungen, die
eine leistungsthematische Situation kennzeichnen: 1) Objektivierbarkeit und
Aufgabencharakter des Handlungsergebnisses, 2) Bezug auf einen Schwierig-
keitsmaBstab bzw. Kraftaufwand, 3) Moglichkeit des Gelingens oder MiBlin-
gens einer Handlung, 4) Notwendigkeit subjektiv verbindlicher GiitemaBstibe
fir die Bewertung des Handlungsergebnisses, 5) Urheberschaft des Handlungs-
ergebnisses, d.h. dessen Abhidngigkeit vom Handelnden selbst. Je nachdem,
«welche Ursache man fiir das Zustandekommen des Handlungsergebnisses fiir
ausschlaggebend hilt, die Fahigkeit des Handelnden oder seine Anstrengungy,
unterscheidet HECKHAUSEN (1974a, S.19) zwischen einem fdhigkeitszentrier-
ten und einem anstrengungszentrierten Leistungsbegriff (vgl. noch SANG 1977,
MIETZEL 1982).

Diese Merkmale des allgemeinen Leistungsbegriffs lassen sich unschwer be-
reichsspezifisch auch auf Schulleistungen iibertragen. Dabei wire genauer
zwischen dem hypothetischen Konstrukt «Schulleistung» und empirischen Be-
griffsvarianten (der Beobachtungssprache) zu unterscheiden (vgl. Kap. 2.1 und
2.2). Beziiglich der Operationalisierungsproblematik ist vor allem die Diffe-
renzierung in quantitative und qualitative Merkmale relevant: So liefern Zen-
suren oder Schulleistungstests quantitative MeBwerte (auf dem Niveau der
Ordinal- und Intervallskala), wiahrend globale Urteile iiber «Schulerfolg» vs.
«Schulversagen» u.d. qualitative Beschreibungskategorien (auf dem Niveau
der Nominal- bzw. Klassifikationsskala) reprasentieren. Bei den quantitativen
Variablen oder Indikatoren der Schulleistung handelt es sich somit um Merk-
male mit kontinuierlich abgestuftem Ausprdgungsgrad, bei den qualitativen
Kategorien hingegen um diskrete Daten; erreicht oder iiberschreitet der Schii-
ler mit seiner Leistung bestimmte (Mindest-)Anforderungskriterien, gehort er
zur Gruppe (Klasse) der «Erfolgreichen», unterschreitet er diese Norm, fallt
er unter die Versagerquote (Repetenten bzw. Drop-outs). Zur ausfiihrlicheren
Information vgl. 2.2.2 und 3.1.1 in diesem Buch.

Die eingangs aufgestellte Definitionsformel schlieBt prinzipiell das Schiiler-
(bzw. Eltern-) und Lehrerverhalten ein, wenngleich die Vokabel «Schullei-
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stung» hdufig nur die Leistung des Schiilers indiziert. Ein solchermalen ein-
geengter Leistungsbegriff ist jedoch nur akzentuierend, d.h. im Hinblick auf
jeweils thematisierte Fragestellungen, angebracht. Die Gefahr, hierbei den Ge-
samtkomplex interdependenter Zusammenhiange aus dem Auge zu verlieren,
ist freilich nicht von der Hand zu weisen. Nicht zufillig wurden deshalb die
Beitrdge von LANGFELDT & FINGERHUT zur Faktorenstruktur sowie von
Krarp zum Bedingungsgefiige der Schulleistung an den Anfang gestellt; mogli-
chen MiBverstandnissen sollte hiermit von vornherein begegnet werden. Wir
miissen davon ausgehen, da3 Schulleistungen mehrdimensional bedingt sind
und von personlichkeits- und sozialpsychologischen Faktoren abhidngige Va-
riablen(biindel) darstellen.

Umstrittener als diese Begriffsexplikation ist die Auffassung iiber das Lei-
stungsprinzip, d.h. die Frage nach dem «Sinn und Unsinn des Leistungsprin-
zips in der Erziehungswissenschaft» (KLAFK1 1975). Pubiikationen hierzu sind
fast Legion, und das Meinungsspektrum reicht von einseitigen Abqualifizie-
rungen bis hin zu Interpretationsversuchen im Sinne von Selbstbestimmung
bzw. Selbstverwirklichungsideal und Steigerung individueller Lebensqualitit
(vgl. LICHTENSTEIN-ROTHER 1964 und 1971, GEHLEN et al. 1975, SCHMOLDERS
1975, BECKMANN 1978, Nipkow 1978, SCHALLER 1979, PFISTNER 1981,
ScHNITZER 1981, TEUuscH 1983 u.a.). Auch die Forderung nach Relativierung
des Leistungsprinzips wird des 6fteren erhoben (z.B. v. HENTIG 1970, KozponN
1976, FLITNER 1980), wobei jeweils unterschiedliche Funktionsaspekte in den
Vordergrund geriickt werden, etwa Probleme schulischer Leistungsdifferen-
zierung (GAUDE & TeSCHNER 1970, HAausser 1981) oder soziale Gesichts-
punkte der Chancengerechtigkeit (HECKHAUSEN 1974a, GEHLEN 1975, KLAFKI
1975, SCHALLER 1979, FLITNER 1980).

Furck wies auf die doppelte Funktion der Schulleistung hin: die Person-
lichkeitsbildung des Schiilers und die Sicherung des volkswirtschaftlichen Lei-
stungspotentials. «Das Problem der Leistung in der Schule spitzt sich so zu der
Frage nach dem rechten Verhiltnis von individueller Bildsamkeit und ihr an-
gemessener Anforderung zu» (1975, S.118). Damit ist das pddagogische Lei-
stungsprinzip artikuliert. Ahnlich betont der Strukturplan fir das Bildungswe-
sen (1970, S.35f), daB die Forderung nach Leistung in der Schule unter dem
padagogischen Prinzip der individuellen Férderung stehen miisse. Dies
schlieB3t die Einlibung des Wettbewerbs in altersgemédBen Formen ebenso ein,
wie es andererseits nicht zur Sozialauslese fiithren darf. Eine solche Gefahr
wiirde bestehen, «wenn die geforderten Leistungen nicht aufgrund der schuli-
schen Lernprozesse, sondern nur oder vornehmlich aufgrund der Herkunft des
Lernenden aus einem bestimmten sozialen Milieu erbracht oder nicht er-
bracht werden konnen». Sehr detailliert und ausfihrlich geht HECKHAUSEN
(1974) im 10. und 11.Kapitel seines Buches iiber «Leistung und Chancen-
gleichheit» aufdie hier angesprochenen Probleme ein. Demnach ergeben sich
zwischen dem Gleichheits- und dem Leistungsprinzip viele Widerspriiche, die
der Autor in zehn Dilemmata thesenartig zusammenfaBt. Seiner Meinung
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nach kann das Bildungssystem nur einen Teil zur Chancengleichheit beitra-
gen, wozu von ihm programmatisch verschiedene Ansitze vorgeschlagen wer-
den.

1.2  Aufgaben und Funktionen schulischer
Leistungsdiagnostik

Die Notwendigkeit von Schulleistungsdiagnosen ergibt sich aus iibergeordne-
ten Erziehungs- und Bildungszielen. Als Leitziel konnen dabei die Personlich-
keitsbildung (FURCK) und die Erziehung zur Miindigkeit (KLAFK1), d.h.
Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit des jungen Menschen, betrachtet wer-
den. Im Zusammenhang mit diesem padagogischen Auftrag stehen verschie-
dene Aufgaben péddagogisch-psychologischer Diagnostik, die hier als die di-
daktische Funktion, die evaluative Funktion und die Entscheidungsfunktion
kurz dargestellt werden sollen.

(1) Didaktische Funktionen der Schulleistungsdiagnostik

Diese erstrecken sich sowohl auf die curriculare Planung und Unterrichts-
organisation als auch auf die Lehr- und Lernsteuerung im UnterrichtsprozeB.
Stark etal. (1973, S.12f.) sehen die «didaktische Primarfunktion» schulischer
Leistungsbeurteilung in der Uberpriifung unterrichtlicher MaBnahmen «mit
der Absicht, sie zu belassen, zu modifizieren oder zu korrigieren». Ahnlich
auBert sich Z1ELINSKI (1973, S.58): «Nicht die Beurteilung und Benotung eines
Schiilers, die fast schon zum Selbstzweck geworden ist, sondern die Bewertung
des Unterrichtserfolges und die Erfassung von Lernschwierigkeiten ist u.E. die
vornehmste Aufgabe padagogisch-psychologischer Priiffmethoden, ausgerich-
tet auf das Ziel, rechtzeitiges und wirkungsvolles padagogisches Handeln zu
ermoglichen und zu initiieren.» Demnach dienen schulische Leistungskon-
trollen vorab zur Uberpriifung aufgestellter Lernziele und zur Diagnose des
Lehr-Lernprozesses. Die so gewonnenen Informationen bieten unverzichtbare
Hilfen fiir die Curriculumentwicklung und -revision, die Lernzielbestimmung,
die didaktische Planung und Analyse des Unterrichtsverlaufs usw. Die Lei-
stungsbeurteilung ist somit notwendiger Bestandteil einer optimalen Unter-
richtsgestaltung.

Unter dem Aspekt der (inneren) Bildungsreform wire hier die Wechselwir-
kung von Curriculumentwicklung und Leistungsbeurteilung hervorzuheben
(vgl. PETRI 1974). So erfordert die Uberpriifung festgelegter Curricula, z.B. im
Hinblick auf schulpddagogische und lernpsychologische Moglichkeiten, je-
weils bestimmte Methoden ihrer Bewertung. Theoretisch bedeutet dies, da3
alle kognitiven und nichtkognitiven Determinanten der konkret geforderten
Schiilerleistung in einem solchen Bewertungssystem Beriicksichtigung finden
miissen. Praktisch ist man dieser Idealforderung bislang allenfalls beziiglich
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der Kontrolle der kognitiven Variablen nahegekommen, wohingegen nicht-
kognitive Lernvoraussetzungen nur selten einbezogen wurden (vgl. Kap. 2.2 in
diesem Buch). Andererseits bewirkt die Entwicklung bestimmter Beurtei-
lungsmethoden oft auch Modifikationen und Ergdnzungen schulischer Curri-
cula, deren Beschriankung auf kognitive Inhalte keine Notwendigkeit darstellt.
Daraus 148t sich die Forderung ableiten, die Diskussion iiber schultestmetho-
dische und curriculare Neuerungen nicht isoliert, sondern in wechselseitiger
Abstimmung voranzutreiben. Nur so kann man der Gefahr unerwiinschter
Stabilisierungseffekte wirksam begegnen.

(2) Evaluative Funktionen der Schulleistungsdiagnostik

Dieser Aspekt der Leistungsbeurteilung zielt auf die «Auto-Evaluation», die
Orientierung des Schiilers (bzw. seiner Eltern) iiber seine eigenen Schulleistun-
gen, seine Lernfortschritte (intraindividuelier Vergleich) und seine Position
innerhalb der Klassen- oder Altersgruppe (interindividueller Vergleich). Dazu
ist zweierlei notwendig: erstens die genaue Kenntnis der Lernanforderungen,
was eindeutig definierte Lernziele erfordert, und zweitens die Transparenz des
Beurteilungssystems bzw. der BewertungsmaBstibe. Ferner miissen dem Schii-
ler Notwendigkeit, Zweck und Formen der Leistungsbeurteilung einsichtig ge-
macht werden.

Wihrend im vorigen Abschnitt unterrichtsdidaktische und somit lehrerzen-
trierte bzw. gruppenimmanente Interessen (der Schulklasse bzw. Lerngruppe)
im Vordergrund der Betrachtung standen, kommt unter dem Gesichtspunkt
schiilerzentrierter Aufgabenfunktionen der Individualdiagnose besondere Be-
deutung zu. Hier sind diagnostizierte Begabungs-Leistungsdiskrepanzen (sog.
Underachievement), voriibergehende oder andauernde Lern- und Leistungs-
hemmungen (z.B. Konzentrationsstdrungen), aber auch partielle vs. allge-
meine Leistungsschwichen (z.B. Legasthenie, Rechenschwiche usw. vs. Lern-
behinderung[en] im Sinne der Sonderschulbediirftigkeit) oft unerldBliche Vor-
aussetzung fiir die Bestimmung angemessener (schul)padagogischer MaBnah-
men und therapeutischer Behandlungsansidtze. Dariiber hinaus will — und
sollte — jeder Schiiler, auch der <unauffdllige», kontinuierlich tiber den person-
lichen Stand und Fortschritt und erst recht iiber eventuelle Riickschritte im
LernprozeB informiert werden. Ob diese Information durch Tests, sog. Dia-
gnosebdgen oder Zensuren erfolgt, ist prinzipiell von zweitrangiger Bedeu-
tung, sofern die verwendeten Methoden der Leistungsbeurteilung hinreichend
objektiv, verldBlich und giiltig sind. DaB3 diese Anforderungskriterien in der
Praxis der Schiilerbeurteilung — besonders bei den subjektiven Verfahren (z.B.
der Notengebung) — hdufig nicht erfiillt sind, betrifft eine Reihe von Proble-
men, die im folgenden noch ausfiihrlich zur Sprache kommen.

(3) Entscheidungsfunktionen schulischer Leistungsanalysen

Die Schulleistungsdiagnostik spielt auch eine wichtige Rolle bei der Schullauf-
bahnberatung bzw. — allgemein — beim Wechsel von Lerngruppen, d.h. iiberall
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dort, wo Fragen der duBleren oder inneren Differenzierung im Schulsystem
zum Problem werden. Friihere und/oder aktuelle Lernleistungen des Schiilers
bilden hier eine wichtige Grundlage fiir die Vorhersage des (kiinftigen) Schul-
erfolges. Dieser ist nach relevanten Lernbedingungen hin zu analysieren, was
sowohl (kognitive und nichtkognitive) Schiilermerkmale als auch Determi-
nanten der sozialen (schulischen und familialen) Lernumwelt einschlieBt. Die
Frage, unter welchen Bedingungen eine bestimmte Schulleistung erbracht
wird oder zu erwarten ist, 146t sich umso zuverléssiger und giiltiger beantwor-
ten, je umfassender und differenzierter diagnostische Informationen iiber den
Bedingungskomplex des Schulerfolgs im Einzelfall zur Verfiigung stehen (vgl.
Kap. 6.4). Eine entsprechende Schulleistungsbeurteilung darf also nicht nur
die Lernresultate (das Leistungsprodukt) berticksichtigen, sondern muf3 auch
die personlichen und sozialen Begleitumstidnde schulisch geforderter Lei-
stungsprozesse in Betracht ziehen. Hierflir stehen unterschiedliche Methoden-
ansitze der sog. Status- vs. ProzeBdiagnostik (z.B. Lerntests) zur Verfligung
(vgl. ausfithrlicher KrRaPP & PRELL 1978, SULLWOLD 1983).

Die einzelnen Aufgaben der Schulleistungsdiagnostik stehen nicht bezie-
hungslos nebeneinander. Vorrangiges Ziel sollte die Unterstiitzung der Arbeit
in der Schule sein, wozu die skizzierten Beurteilungsfunktionen in unter-
schiedlichem MaBe beitragen.

1.3 Das Gegenstandsproblem

Gegenstand schulischer Leistungsdiagnosen sind sowohl Inhaltsdimensionen
als auch Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs bzw. einzelner Lernprobleme.
Zunichst wird auf die Hauptdimensionen der Schulleistung eingegangen, um
das Konstrukt «Schulleistung» zu erkldren. Ausgehend von den iiblichen Indi-
katoren der Schulleistung versuchen LANGFELDT & FINGERHUT in ihrem Bei-
trag eine empirische Beschreibung dieses Phanomens. Die zu diesem Zweck
faktorenanalysierten Schulzeugnisse teils eigener, teils fremder Provenienz
deuten iibereinstimmend an, «dal} die Schulleistung — so wie sie durch Schul-
noten erfallt wird — bei weitem nicht so differenziert ist, wie es Zeugnisse mit
zehn und mehr Einzelnoten nahelegen». Fiir die Schiilerleistungen auf der
Sekundarstufe konnten lediglich drei Faktoren nachgewiesen werden: ein
Fremdsprachenfaktor, ein mathematisch-naturwissenschaftlicher Faktor und
ein sachkundlicher Faktor (nach DeNiG & WEIs 1970). Fiir die Primarstufe
(Grundschiiler und lernbehinderte Schiiler) ergaben sich sogar nur zwei Fakto-
ren: ein allgemeiner Schulleistungsfaktor (vor allem auf die Fachzensuren in
Deutsch und Rechnen bezogen) und ein Faktor der schulischen Disziplin (mit
entsprechenden Ladungen auf den sog. Kopfnoten). Die Ergebnisse von
FUNKE(1972) und ZIMMERMANN (1968) bestitigen — unabhingig voneinander —
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diese gegeniiber dem wesentlich differenzierteren Zeugnisbild stark reduzierte
Faktorenstruktur der tatsiachlichen Schiilerleistung. Im Hinblick auf die
Schulleistungsbeurteilung herkémmlicher Art (Zensurierung) ergibe sich
hieraus die Konsequenz, kiinftig nicht mehr als zwei bzw. drei unabhidngige
Zeugnisnoten zu vergeben. Zumindest unter dem Gesichtspunkt streng dimen-
sionsbezogener Beurteilung wiren mehr als drei Einzelnoten iiberfliissig.
ROEDER & TREUMANN (1974) konnten jedoch nachweisen, daB3 diesen Haupt-
dimensionen der Schulleistung jeweils spezifische Leistungsbereiche entspre-
chen. Darunter sind Fachgebiete oder Teilbereiche eines Unterrichtsfaches,
z.B. Vektorrechnung in der Mathematik oder Aussprache und Intonation im
Englischen, zu verstehen. Unterschiedlichen Leistungsbereichen (wie Mathe-
matik und Latein) kann somit ein und dieselbe Leistungsdimension (abstrakt-
logisches Denken) zugrunde liegen. Die angeschnittene Frage nach der erfor-
derlichen oder wiinschenswerten Anzahl von Fachnoten wire also auch unter
der didaktischen bzw. schulpddagogischen Perspektive zu reflektieren.

Sofern man neben den Lehrerurteilen in Form von Zensuren noch weitere
Daten, z.B. Schulleistungstests, Intelligenztests, biographische Informationen,
in die Faktorenanalyse miteinbezieht, gewinnt man ein hoher strukturiertes
Modell der Schulleistung. Wie FINGERHUT & LANGFELDT (1974) unter Bezug
aufein entsprechendes Datenmaterial von 1756 ViertklaBkindern nachweisen
konnten, ergeben sich dann folgende vier Faktoren: 1) «Schulische Leistungs-
fahigkeit» mit Ladungen auf den Zensuren der Kernficher (Deutsch, Rechnen,
Heimatkunde), saimtlichen Skalen des AST 4 (Allgemeiner Schulleistungstest
von FIPPINGER) und den Untertests 3 + 4 des LPS (Leistungspriifsystem von
W.HoRN); 2) «Genereller Notenfaktor» mit Ladungen auf den Fachleistungs-
und Kopfnoten sowie den Variablen Alter und Geschlecht; 3) «Test-Intelli-
genz» mit Ladungen auf simtlichen Skalen des LPS; 4) «Rechenleistungen»
mit Ladungen aufder Rechennote, den Rechenskalen des AST 4 und den LPS-
Subtests 3 + 4, 14 und 15 (Arbeitsprobe).

Diese Ergebnisse lassen einen gewissen Zusammenhang zwischen einigen
Intelligenzfaktoren (Reasoning, Accuracy, Number) und der (Grund-)Schul-
leistung, besonders hinsichtlich des allgemeinen Leistungsstandards und der
Rechenleistung, erkennen. Die gerade in der jiingeren Literatur hdufig vertre-
tene Auffassung, wonach zwischen Intelligenz und Schulleistung keine oder
nur schwache Zusammenhénge bestehen, mul3 demnach korrigiert bzw. fol-
gendermalBen prizisiert werden. «Es kann . . . nur gesagt werden, dall Schul-
noten und Intelligenz relativ unabhingig voneinander sind», nicht aber Schul-
leistung und Intelligenz. Da Schulnoten allein nach den Befunden von LANG-
FELDT & FINGERHUT kein addquates Abbild der Schulleistung geben, kdnnen
diese «nur in méBigem Umfange etwas liber die tatsdchlichen Bedingungen der
Schulleistung aussagen». Dieses Ergebnis erhellt indirekt die Bedeutung ko-
gnitiver Faktoren im Hinblick auf die Konstituierung von Schulleistungen,
ohne hiermit den EinfluB nichtkognitiver Determinanten als gering einzu-
schitzen.
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Eine modifizierte Faktorenanalyse der Daten von FINGERHUT & LANG-
FELDT ergab schlieBlich fiinf abgrenzbare Cluster: 1) Intelligenztestleistungen
(LPS), 2) Schultestleistungen (AST 4), 3) Fachleistungsnoten (Deutsch, Rech-
nen, Heimatkunde), 4) Kopfnoten (Betragen, FleiB, Aufmerksamkeit, Ord-
nung), 5) Merkmale biographischer Art (Alter, Geschlecht, soziale Herkunft).
Aus der Distanz der Cluster zueinander postulieren die Autoren jetzt ein zwei-
dimensionales Konstrukt «Schulleistung», demzufolge sich Schulleistungen
im gegenwirtigen Bildungssystem als Funktion von «tatsdchlicher Leistung
aufgrund von Begabung» (Faktor I) und «Anpassung an dieses System» (Fak-
tor II) erweisen. Siehe dazu Abb. 1 in Kap. 2.1.

Der folgende Beitrag von KrAPP (Kap. 2.2) beschiftigt sich mit der Bedin-
gungsstruktur von Schulleistungen. Nach einschldgigen Begriffskldrungen
wird ein Klassifikations- und Funktionsmodell der Schulleistung mit den drei
Merkmalskomplexen Schiilerpersonlichkeit, Familie und Schule entworfen.
Mit dem Schulleistungskriterium stehen nur die Variablen der Schiilerperson-
lichkeit unmittelbar in Beziehung, wihrend die Bedingungsmerkmale auf sei-
ten der Familie und Schule indirekt - iiber die Beeinflussung der Schiilerper-
sonlichkeit — auf das Kriterium wirken. In einem erweiterten Ansatz werden
aus entwicklungstheoretischer Sicht frithere Entwicklungsbedingungen von
aktuellen EinfluBgr6Ben unterschieden. Diesen entspricht — in Anlehnung an
motivationspsychologische Konzepte — das Begriffspaar «habituelle Lernvor-
aussetzungen» vs. «aktualisierte Leistungsbereitschaften».

Die Erfassung fritherer Entwicklungsbedingungen erfordert zeitliche Langs-
schnittstudien, wihrend aktuelle Bedingungsfaktoren (sog. Dispositionen)
zeitlichen Querschnittsanalysen zugéinglich sind, wobei die Unterscheidung
von Strukturmerkmalen (Dispositionen) und Prozefimerkmalen relevant ist.
Typische Forschungsansitze der pddagogischen Psychologie sind im aufge-
zeigten Problemfeld Gruppenvergleiche (z.B. erfolgreicher und nichterfolgrei-
cher Schiiler) bzw. (einfache) Korrelationsstudien, sog. Ex-post-facto-Experi-
mente, Untersuchungen zum Konzept partieller Schulleistungsschwichen
(Underachievement, Legasthenie, Arithmasthenie oder Dyskalkulie), multi-
ple Regressionsanalysen, Interaktionsanalysen (ATI-Forschung) und Modera-
toranalysen sowie Pfadanalysen aufder Basis von Kausalmodellen.

Empirische Forschungsbefunde liegen vor allem zu habituellen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen vor. Als Einzelpradiktor erkldrt demnach die Intel-
ligenz den groBten Anteil, nimlich 30 — 50% der Kriteriumsvarianz (Schullei-
stung). Dabei variiert die Hohe des Korrelationskoeffizienten in Abhéngigkeit
von anderen Faktoren. So sinkt nach einer Untersuchung von SIMONS et al.
(1975) die Korrelation zwischen Intelligenz und Mathematikleistung (in der
Grundschule) im Laufe der Zeit, wihrend gleichzeitig die Bedeutung unter-
richtsspezifischer Vorkenntnisse (sensu GAGNE) zunimmt, was sich in anstei-
genden Korrelationskoeffizienten ausdriickt. Ebenso besteht eine Beziehung
zur Unterrichtsqualitdt: «In «chlecht gefiihrten» Klassen hat die (allgemeine)
Intelligenz ein vergleichsweise stiarkeres Gewicht als in gut gefithrten» Klas-
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sen.» Solche Befunde deuten auf die Existenz «kognitiver Fihigkeitsschwel-
len» hin, deren Unterschreitén zu Schulversagen fiihren kann, wihrend ober-
halb der hypothetischen Fihigkeitsschwelle die Auswirkung der Intelligenz
aufdas schulische Leistungsverhalten in stirkerem MaBe von anderen Fakto-
ren(konstellationen) abhingt, d.h. «hier ist eine gegenseitige Kompensation
von Bedingungsvariablen moglich» (KRUG & RHEINBERG 1980, S.58). Mit der
gleichen Hypothese 148t sich der Tatbestand interpretieren, daB der korrela-
tive Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung im allgemeinen
bei ilteren Schiilern weniger eng ausfallt als bei jiingeren. In eine dhnliche
Richtung weisen auch Beobachtungen, wonach Intelligenz(test)leistungen und
Schuinoten auf niedrigerem Bildungsniveau enger korreliert sind als auf héhe-
rem, z.B. Gymnasium (vgl. GAEDIKE 1974, S.47ff.). Und daB dieser Zusam-
menhang bei Middchen durchweg enger ist als bei Jungen, sei nur am Rande
erwahnt. KEMMLER (1967, 1876) interpretiert diesen Befund mit dem Hinweis
auf geschlechtsspezifische Differenzen, etwa eine bessere Aktivierung des In-
telligenzpotentials aufgrund giinstigerer Arbeitshaltung bei Maddchen.

Neben der Intelligenz wurde auch die Kreativitdt als EinfluBfaktor der
Schulleistung untersucht. Im Vergleich zur Intelligenz bzw. «konvergenten
Denkproduktion» (sensu GUILFORD) korreliert Kreativitit («divergentes Den-
ken») deutlich niedriger mit dem Schulleistungskriterium, was durch schuli-
sche Priferenzen beziiglich konvergenter Denkaufgaben erkldrt werden mag.
Die im Laufe der Schulzeit zunehmende Bedeutung fachspezifischer Vor-
kenntnisse als Bedingungsvariable der Schulleistung geht auch aus der relativ
hohen Korrelation (.65 bis .85) zwischen zeitlich aufeinanderfolgenden Zeug-
nisnoten der wichtigsten Unterrichtsfacher hervor.

Sieht man von somatischen und konstitutionellen Dispositionen ab, dann
waren vor allem motivationale und affektive Merkmale als sog. nichtkognitive
Personlichkeitsfaktoren Gegenstand pidagogisch-psychologischer Untersu-
chungen. Leistungsmotivation und Schulangst sind hier besonders einfluBrei-
che Bedingungen fiir den Schulerfolg bzw. das Schulversagen. Wahrend — als
gesichertes Ergebnis — «die Motivationsstiarke von der subjektiv erlebten Auf-
gabenschwierigkeit abhingt, wobei flir Erfolgs- bzw. MifBerfolgsmotivierte
jeweils andere Schwierigkeitsgrade motivierend sind, ... ist die Beziehung
zwischen Motivationsstirke und Giite und Qualitdt einer Leistung» nach
KrapPP noch weithin unklar. Wahrscheinlich ist hierfiir eine kurvilineare Be-
ziehung charakteristisch. Versteht man Schulleistung als kumulativen Lern-
prozeB3, dann wire die Motivationsstdrke nach ATkiNsON (1974) fur die Ak-
tualisierung kognitiver Leistungen und den arbeitszeitlichen Aufwand verant-
wortlich zu machen.

Zu dem Bedingungskomplex des sozialen Lernumfeldes zihlen einmal fa-
miliale Sozialisationsvariablen. Diese «Umweltkrifte» (MARJORIBANKS) oder
Okologischen Faktoren lassen sich in Strukturmerkmale (Familiengré8e, Ein-
kommensverhaltnisse, Wohnsituation usw.) und in ProzefSmerkmale (z.B.
elterlicher Erziehungsstil, Sprachkode oder «Zeitperspektive» sensu LEWIN)
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aufgliedern. In der neueren Forschung werden vor allem kausale Strukturana-
lysen (Pfadmodelle) auf der Grundlage familialer Sozialisationstheorien
durchgefiihrt.

Zum andern wurde — analog zur Familienpsychologie - der EinfluB der
Schule zur Erkldrung individueller Leistungsunterschiede bei Schiilern unter-
sucht. Wihrend - entgegen bekannter Alltagstheorien — schulorganisatorische
Rahmenbedingungen sich als relativ bedeutungslos erwiesen haben, gibt es
zahlreiche empirische Belege fiir den Einflul der Lehrinhalte und schulischen
Lernbedingungen. Dabei muBl man sich die Beziehung von Lehrerverhalten
(Unterrichtsqualitit, Verhaltensstile) und Schiilerleistung als differentielle
«Effektmuster» (ATI-Forschung) vorstellen. Aber auch solche Effekte sind
wohl eher indirekt hervorgerufen. KRAPP resiimiert abschlieBend: «Lehren,
Lernen und Leistungsverhalten sind nach neuerem Verstandnis eingebettet in
dynamische, sich wechselseitig beeinflussende Ereignisketten.» Entsprechend
diesem Paradigmawechsel ist eine Unterscheidung von «unabhingigen» und
«abhingigen» Variablen hier praktisch kaum mehr moglich, wenngleich die
Erforschung spezifischer EinfluBgroBen im erorterten Problemkontext nach
wie vor ein wichtiges Ziel der pddagogischen Psychologie darstellt.

1.4  Theoretische Grundlagen und Methoden der
Schulleistungsdiagnostik

1.4.1  Testtheoretische Modelle und Methodenkonzepte

Die klassische Testtheorie, auch Mefifehlertheorie genannt, bildet nach wie
vor die Hauptgrundlage standardisierter (formeller und informeller) Schullei-
stungstests. Jeder, der sich solcher MeBverfahren im Rahmen der Schiilerbeur-
teilung bedient, sollte deshalb — schon um unkritischer Anwendung und Fehl-
einschitzungen vorzubeugen — die theoretischen Voraussetzungen testdiagno-
stischen Vorgehens in etwa kennen. Da die klassische Testtheorie unabhéngig
vom Inhalt der einzelnen Verfahren (z.B. Intelligenztest, Leistungstest usw.)
gilt, maB man diesem Konzept in der psychologischen Diagnostik lange Zeit
praktisch uneingeschriankte Bedeutung bei. Obwohl heute die Relativierung
dieses Anspruchs unbestritten ist, finden sich daneben noch Tendenzen, die
Theorie als solche iiberhaupt abzulehnen. Ein solcher Schritt wére jedoch
ibereilt, wie die Ausfiihrungen von LANGFELDT - und spéter von BUSCHER —
belegen.

Das Wort «Test» bedeutet urspriinglich «Priifung, Stichprobe> oder Zeug-
nis», wobei sich der Begriff in der Testdiagnostik vor allem auf standardisierte
Verhaltensstichproben bezieht, d.h. auf Priifungen, die unter genau festgeleg-
ten Bedingungen durchgefiihrt werden. Solche Priifverfahren oder Tests mes-
sen bestimmte Merkmalsauspragungen (z.B. Schulleistung, Intelligenz, Angst-
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lichkeit usw.), indem sie interindividuelle Unterschiede (Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Individuen) oder intraindividuelle Unterschiede (Unter-
schiede in bezug auf dieselbe Person, etwa im Verlauf der Ontogenese) erfas-
sen. Bei den sog. standardisierten Schulleistungstests steht der erste Aspekt im
Vordergrund, d.h. der Vergleich eines individuellen MeBwertes mit der Grup-
pennorm (Durchschnittsleistung der Bezugsgruppe, z.B. Schulklasse oder
Jahrgangsstufe).

In dem testtheoretischen Beitrag von LANGFELDT (Kap. 3.1) werden zu-
nichst die Begriffe «Messen» (Testen) und «MeBskala» sowie die wichtigsten
Anforderungskriterien in bezug auf Messungen, auch «Giitekriterien» ge-
nannt, erldutert. Messen (Testen) ist ein Vorgang des Vergleichens anhand
eines MaBstabs (Testnormen), wobei die MeBwerte durch unterschiedliche
Skalenniveaus reprisentiert sein konnen. Die wichtigsten Skalentypen sind: 1)
die Nominal- oder Klassifikationsskala (unterste Ebene des Messens), die nur
dem Kriterium der Aquivalenz geniigt; 2) die Ordinal- oder Rangskala, die
zwei Kriterien, dem der Aquivalenz und dem der rangmiBigen Ordnung ent-
spricht; 3) die Intervallskala mit den Kriterien der Aquivalenz, der Rangbezie-
hung und der Intervallkonstanz; 4) die Rational- oder Verhdltnisskala (ober-
ste Ebene des Messens), die zusdtzlich zu den aufgefiihrten Kriterien einen
absoluten Nullpunkt aufweist. Schulleistungstests messen in der Regel auf
Rangskalenniveau (z.B. in Form von Prozentriangen = PR), selten auf Inter-
vallskalenniveau (z. B. T-Werte).

Unabhingig vom jeweiligen Skalenniveau wird der Interpretationsspiel-
raum noch durch die sog. Testgiitekriterien (Objektivitat, Reliabilitit, Validi-
tdt) beeinfluBt. Objektivitdt meint hier die Unabhingigkeit der Testergebnisse
von der Person des Testleiters sowohl in bezug auf die Testanweisung (Instruk-
tion) als auch in bezug auf die Testauswertung und Testinterpretation. Die
Durchfiihrungsbestimmungen eines Tests miissen so prizise festgelegt sein,
daB Intersubjektivitdt gewahrleistet ist. Diese Forderung ist in der Praxis der
Testdurchfiihrung nicht immer leicht zu erfiillen. Die Reliabilitét oder Zuver-
lassigkeit bezieht sich auf die MeBgenauigkeit. Ein Schulleistungstest ist bei-
spielsweise dann reliabel (zuverldssig), wenn die Ergebnisse unabhingig vom
Zeitpunkt der Messung zustandekommen, d.h. wenn die wiederholte Anwen-
dung des betr. Tests bei derselben Klasse oder einzelnen Individuen (in etwa)
zum gleichen Resultat fihrt. Es gibt verschiedene Aspekte der Reliabilitat und
dementsprechend unterschiedliche Methoden ihrer Kontrolle, die alle von
LANGFELDT besprochen werden. Die Validitdt oder Giiltigkeit bezieht sich auf
die Genauigkeit, mit der ein Test das mif3t, was er messen soll. So sagt die Vali-
ditdt eines Rechentests etwas dariiber aus, wie genau tatsachlich Rechenkennt-
nisse (und nicht etwa Konzentrationsfahigkeit oder andere Merkmale) erfalit
werden. Wihrend sich also die Reliabilitdt auf die Zuverldssigkeit des MeB-
instrumentes (Tests) selbst und damit aufdie formale MeBgenauigkeit bezieht,
informiert die Validitét dariiber, «welche psychodiagnostischen SchluBfolge-
rungen die numerischen Resultate eines Tests zulassen und welchen Grad an
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Sicherheit solche SchluBfolgerungen aufweisen» (MICHEL 1964, S.47). Damit
ist die diagnostische Valenz oder Treffsicherheit eines Testverfahrens ange-
sprochen. Was endlich den Zusammenhang zwischen Reliabilitdt und Validi-
tdt betrifft, so gilt: Die Reliabilitét ist die notwendige, aber keine hinreichende
Voraussetzung fiir die Validitat eines Tests. Sehr oft erweist sich die Validie-
rung eines Schultests als das schwierigste Unterfangen iiberhaupt, wobei man
sich nicht selten mit der Bestimmung der curricularen Giiltigkeit begniigt.
Seltener werden hier die Methoden der Kriterienvalidierung (z.B. zur Ermitt-
lung der Ubereinstimmungsvaliditdt von Testleistung und Schulnoten als
«AuBenkriterien») oder der Konstruktvalidierung eingesetzt. Bei der Kon-
struktion eines Schulleistungstests kommt man den Anforderungskriterien der
Reliabilitdt und Validitdt dadurch entgegen, daBl man schon friihzeitig - in der
sog. Aufgaben- oder Itemanalyse — Schwierigkeit und Trennschdrfe jeder ein-
zelnen Testaufgabe ermittelt, um von vornherein die unbrauchbaren Aufga-
ben (Items) auszusondern.

Damit nun die Ergebnisse eines Schulleistungstests zuverlassig interpretiert
werden konnen, sind zwei weitere Voraussetzungen unerldBlich: die Normie-
rung des Tests und die Ermittlung des sog. (Standard-)MeBfehlers. In den Test-
normen liegen hierfiir relativierte Testwerte, d.h. aufdie jeweilige Alters- oder
Klassengruppe bezogene Vergleichsmalistibe vor. So besagt eine Schiilerlei-
stung aufdem 75. PR, daB der betreffende Schiiler in dem untersuchten Schul-
fach bessere Leistungen erzielt als 75% seiner Bezugsgruppe (und schlechtere
Leistungen als 25%), wiahrend eine Leistung auf dem 50. PR durchschnittliche
Leistungsfdhigkeit indiziert. Nun wire es naiv anzunehmen, daf3 die ermittelte
(beobachtete) Testleistung von PR = 75 exakt die tatsichliche (wahre) Lei-
stungsfahigkeit des Schiilers wiedergibt; vielmehr muB3 davon ausgegangen
werden, daB3 in diesem Testergebnis — wie in jedem MeBwert — eine zunichst
unbekannte Fehlerquote steckt, die zu Lasten der Irreliabilitdt bzw. mangeln-
den Objektivitdt einer Untersuchung geht. Diese Annahme trifft im Kern das
Mef3fehlerkonzept, das wichtigste Axiom der klassischen Testtheorie. Danach
setzt sich jeder beobachtete Wert (MeBwert) aus dem «wahren Wert» (hypo-
thetisch einem zeitlich konstanten Parameter) und einem «Fehlerwert» (Mef3-
fehler) zusammen. Beide werden als unkorrelierte GroBen postuliert, wobei
der MeBfehler als Zufallsvariable auftreten soll. Mit dessen Hilfe werden dann
— auf der Basis wahrscheinlichkeitstheoretischer Uberlegungen - die sog. Ver-
trauensbereiche oder Konfidenzintervalle ermittelt, d.h. jene Bereiche, in
denen mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit der wahre Wert erwartet
wird. Auf diese Weise 148t sich die Interpretation der durch Tests erfaBten
Schiilerleistungen auf eine (meBtheoretisch) gesicherte Grundlage stellen — ein
Vorteil gegeniiber anderen Formen der Schiilerbeurteilung (z.B. Zensurie-
rung), der sowohl dem interindividuellen Vergleich als auch intraindividuel-
len Untersuchungszielen (z.B. der Erfassung von Lernleistungsfortschritten
oder sog. Profilanalysen) zugute kommt.

Die Kritik der klassischen Testtheorie setzt an der Axiomatik an, d.h. an
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Widerspriichen zwischen einigen testtheoretischen Voraussetzungen und em-
pirischen Befunden dazu. Die wichtigsten Annahmen der klassischen Test-
theorie lassen sich in folgenden drei Axiomen zusammenfassen. 1) Existenz-
axiom: Zu jedem beobachteten (gemessenen) Wert existiert ein «wahrem Wert
im Sinne einer bestimmten individuellen Merkmalsauspragung (z. B. Hohe der
Schulleistung). Diese wird als Konstante — wenigstens iiber einen gewissen
Zeitraum hinweg — angenommen. 2) Fehleraxiom: Der MeBfehler einer Mes-
sung ist eine Zufallsvariable. Fiir diese gilt, dal die Summe bzw. das arithmeti-
sche Mittel der Fehlerwerte den Wert Null ergibt. 3) Verkniipfungsaxiom: Der
beobachtete Wert (MeBwert) setzt sich additiv aus wahrem Wert und Fehler-
wert zusammen. Daraus kann eine Reihe von Hilfssdtzen abgeleitet werden,
worauf wir nicht mehr eingehen wollen.

Die auf der Grundlage der klassischen MeBfehlertheorie konstruierten
Schulleistungstests lassen vor allem folgende Phinomene ungeklart: erstens
die Beobachtung, daB — entgegen obiger Annahme - die Fehlerwerte nicht
unabhingig von den wahren Werten auftreten, d.h. «daB unterschiedliche
wahre Werte auch unterschiedliche Fehlerwerte bedingen» kdnnen und diese
nicht allein von der (mangelnden) Reliabilitiat des Tests, sondern auch von der
jeweiligen Untersuchungspopulation beeinfluBt werden; zweitens die (prinzi-
pielle) Variabilitdit der wahren Werte, also die Tatsache, daB Merkmals-
schwankungen (z.B. Intelligenz- oder Schulleistungszuwachs durch gezielte
Foérdermafnahmen) auftreten konnen; drittens die damit verbundene Schwie-
rigkeit, meBtheoretischen Anforderungen (vor allem der Reliabilitdt und Vali-
ditit) und berechtigten schulpiddagogischen Anliegen (Lernleistungsforderung)
gleichermaBen zu geniigen. Inwieweit diese Probleme durch neuere testtheore-
tische Ansitze einer Losung zugefiihrt werden konnen, wird in den folgenden
Beitrdgen behandelt.

Nach terminologischen Vorkldrungen befaBt sich BUsCcHER (Kap. 3.2) mit
der durch das RascH-Modell eingeleiteten neuen Entwicklung einer psycholo-
gischen MeBtheorie, die vor allem am Problem der Populationsabhéngigkeit
klassischer Leistungsmessung ansetzt. «Fiir gewohnlich werden die Eigen-
schaften eines psychologischen Tests durch individuelle Unterschiede inner-
halb einer bestimmten Population definiert, und die Beurteilung jeder einzel-
nen Person ist mit der Referenzpopulation verkniipft. In vielen Fillen ist man
jedoch daran interessiert, Individuen per se zu vergleichen, ohne sich dabei auf
eine Population beziehen zu miissen. Die Frage etwa, ob sich ein Kind wih-
rend eines oder mehrerer Jahre verbessert hat, kann unméglich mit Hilfe ver-
schiedener Tests beantwortet werden, die an Populationen unterschiedlich
alter Kinder geeicht wurden. Im Rahmen eines neuen testtheoretischen An-
satzes versuchte RAscH (1960) derartige Probleme zu 16sen, um das Studium
einzelner Personen oder einzelner Testitems (Testaufgaben) unabhéngig von
Referenzpopulationen zu ermoglichen» (STENE 1968, S.229).

Am Beispiel kriteriumsbezogener Leistungstests behandelt nun BUSCHER
einschldgige Probleme. Ausfiihrlich werden hierbei neue Verfahrensansitze
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zur Test- bzw. Itemanalyse erortert. Deren praktische Relévanz im Hinblick
auf die Schiilerbeurteilung ist jedoch — vorerst noch ~ ungekldrt. Symptoma-
tisch hierfiir ist die abschlieBende Bewertung des RaAscH-Modells durch
BUscHER. «Die praktische Anwendung des RascH-Modells auf lehrzielorien-
tierte Tests ist problematisch, da zum einen eine groBe Anzahl von Probanden
erforderlich ist, zum andern der Konstruktions- und Rechenaufwand enorm
ist und schlieBlich das Modell nicht mehr angewandt werden kann, wenn alle
Probanden das Lehrziel erreicht (bzw. nicht erreicht) haben. Das bedeutet,
wenn iiberhaupt, dann ist das RascH-Modell nur fiir normbezogene Messung
sinnvoll.»

Damit, so kénnte es scheinen, sind wir wieder an den Anfang unserer Pro-
blemdiskussion verwiesen. Dem ist nicht so. Vielmehr stehen wir mitten in
einer Umorientierungsphase, in der neue Denkmodelle entwickelt und die
klassische Testtheorie relativiert (nicht verworfen) werden. Soviel steht jetzt
schon fest, daB kriteriumsbezogene Messungen genauso wie normbezogene
«ihre eigene bedeutsame padagogische Funktion» haben. «Keineswegs wird
das eine MeBverfahren das andere verdriangen.»

Die einzelnen Methoden der Schulleistungsdiagnostik werden gewohnlich —
so auch hier - in objektive oder i.e.S. messende Verfahren (Tests) und in sub-
jektive Verfahren (z.B. Lehrerurteile) klassifiziert. Diese Einteilung bedeutet
freilich nicht, daB Schulleistungstests immer ausreichend objektive Ergebnisse
lieferten und Lehrerurteile vollig inobjektiv wiren. Vielmehr erwartet man
von den «objektiven» Verfahren, daB ihre instrumentellen Eigenschaften em-
pirisch iiberpriift wurden und die betr. Kennwerte den Testgiitekriterien (Ob-
jektivitat, Reliabilitdt, Validitdt) hinreichend entsprechen. Ferner sind hierzu
genaue Auswertungsrichtlinien (Normen oder Bestehenskriterium) erforder-
lich. Demgegeniiber ist hinsichtlich der MeBeigenschaften sog. subjektiver
Priifverfahren in concreto gewohnlich nichts bekannt; soweit Verfahrenskon-
trollen (im Rahmen der Forschung) durchgefiihrt wurden, fielen die Giitekri-
terien im allgemeinen deutlich niedriger aus. Daraus darf man jedoch keine
voreiligen Schliisse ziehen, etwa auf die sog. subjektiven Beurteilungsmetho-
den zu verzichten. Zur Wahrnehmung der eingangs skizzierten Aufgaben der
Schulleistungsdiagnostik sind beide Methodenansitze unverzichtbar und kén-
nen sich sinnvoll ergdnzen.

So unterschiedlich wie die testtheoretischen Ansitze ist die in der Literatur
verwendete Terminologie im Bereich der Schulleistungsmessung. Wihrend
sich die konventionellen Bezeichnungen vorwiegend an meBtheoretischen
Kriterien orientieren, begriindete RosEMANN (1974, S.163fT.) ein Klassifika-
tionskonzept auf den Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung. Dabei ist
die Unterscheidung von «Leistungsfeststellung» und «Leistungsbewertung»
von Bedeutung. «Im ersteren Falle verschafft man sich lediglich Information
dariiber, was die Schiiler im Verlaufe des Unterrichtsgeschehens gelernt bzw.
nicht gelernt haben. Diese Informationen per se kann der Lehrer in vielfaltiger
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Weise verwenden. Im zweiten Falle geht man einen Schritt weiter, man will
die festgestellten Leistungen der Schiiler bewerten, wobei verschiedene Be-
zugspunkte fiir die Bewertung in Betracht kommen kdnnen.» Fiir Testverfah-
ren, die im Dienste der erstgenannten Funktionseinheit stehen, schldgt der
Autor die Sammelbezeichnung «Lernsteuerungstests» vor, fiir Verfahren der
zweiten Kategorie die Bezeichnung «Lernkontrolltests». Diesem Begriffspaar
entspricht die auf SCRIVEN (1967) zuriickgehende Einteilung in formative Eva-
luation (Lernsteuerungstests) und summative Evaluation (Lernkontrolltests).
Ordnungskriterium hierfiir ist somit die Verwendungsart von Leistungsdia-
gnosen (vgl. auch BLoomet al. 1971).

Was den Akt der Leistungsdiagnose selbst angeht, so gliedert sich dieser in
zwei mehr oder weniger abhingige Phasen: Der erste Schritt ist die Leistungs-
Jeststellung, z.B. die Ermittlung der richtigen vs. falschen LGsungen von Prii-
fungsaufgaben. Der zweite Schritt ist die Leistungsbewertung, die eigentliche
«Beurteilung», die entsprechende VergleichsmaBstiabe erfordert. Dieser Ab-
schnitt ist zugleich der problematischere Teil, worauf bereits KANT (1781) hin-
gewiesen hat — und «eine Unterweisung (Ubung) der Urtheilskraft» (1877,
S.139f.) forderte! Prinzipiell lassen sich in diesem Zusammenhang drei Beur-
teilungsmapstdbe unterscheiden:

(1) Individueller oder personbezogener Mafstab. Einschligig sind hier intra-
individuelle oder ipsative Vergleiche, z. B. der jetzigen Leistung eines Schii-
lers mit seiner (eigenen) fritheren.

(2) Sozialer oder gruppenbezogener Normmapfstab. Einschligig ist hier der
interindividuelle Leistungsvergleich, d.h. der individuelle Vergleich mit
der Durchschnittsleistung (sog. Norm) einer Bezugsgruppe (z.B. Schul-
klasse, Leistungskurs oder Altersjahrgang). Dieses Bezugssystem spielt bei
allen Formen normorientierter Leistungspriifung eine Rolle.

(3) Sachbezogener oder kriterialer Mafistab. Dieses Bezugssystem wird zur
Auswertung lehr- oder lernzielbezogener (kriteriumsorientierter) Lei-
stungspriifungen, etwa bei informellen kriteriumsorientierten Tests, her-
angezogen. Damit 148t sich feststellen, ob ein Schiiler das Lernziel (Krite-
rium) erreicht hat oder wieviel Prozent der Schiiler einer Klasse das Unter-
richtsziel erreicht vs. verfehlt haben («Pass-fail»-Kriterium).

Wihrend die bisherigen Methodenkonzepte tiberwiegend statusdiagnosti-
sche Ansitze (sensu PAWLIK) darstellen, werden in den beiden folgenden Bei-
tragen neuere Modelle zur Prozef3diagnostik behandelt. Im Sinne unserer Be-
griffsexplikation (Kap. 1.2) sind der statische wie der dynamische Aspekt in
der Leistungsdiagnostik gleichermaBen von Bedeutung, wenngleich beziiglich
prozeBdiagnostischer Ansitze noch eklatante Defizite bestehen.

Zundchst geht KorMANN (Kap. 3.3) auf allgemeine testtheoretische und
methodische Probleme der Verdnderungsmessung ein, die er herkdmmlichen
Schulleistungstests gegeniiberstellt. Sodann werden alternative Methoden der
Lernmessung (z. B. wiederholtes Testen mit Kontingenztafeln aufder Basis der
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Konfigurationsfrequenzanalyse, clusteranalytische Verfahren, Latent-trait-
Modelle) behandelt und praktische Konsequenzen fiir die Leistungsdiagnostik
aufgezeigt. In Anlehnung an WyGoTtskis Konzept zur «Piddagogisierung der
Psychodiagnostik» wurden bereits Anfang der 70er Jahre am Leipziger Psy-
chologischen Institut von GUTHKE und Mitarbeitern erste Lerntestmethoden
(nach dem Design «Vortest — Padagogisierungsphase — Nachtest») entwickelt.
Inzwischen sind die Arbeiten hierzu auf internationaler Ebene aufgegriffen
und verschiedene Lerntests publiziert worden.

Zwei Verfahren dieses neuen Testtyps werden von KORMANN in Kap. 4.4
vorgestellt: der Mengenfolgentest fiir Schulanfiinger von GUTHKE (1983) und
der lerndiagnostische Rechtschreibtest von SCHNOTZ (1979, 1983). Sicherlich
befindet sich die Entwicklung schulleistungsspezifischer Lerntests sowohl in
theoretischer als auch in methodischer Hinsicht noch im Anfangs- oder (bes-
ser) Aufbaustadium, nachdem erst seit wenigen Jahren empirische For-
schungsbefunde hierzu vorliegen. Gleichzeitig sind jedoch damit neue, z.T.
unerwartete Probleme aufgetaucht, deren Klirung vermutlich noch viele
Jahre beanspruchen wird. Entsprechend konstatiert KORMANN: «Beim gegen-
wartigen Forschungsstand von einer <Renaissance der padagogischen Diagno-
stik> sprechen zu wollen, diirfte . . . verfriiht sein.»

Eine weitere Alternative zur traditionellen Schulleistungsmessung stellt die
sog. strukturorientierte Diagnostik oder Anforderungsanalyse (task analysis)
dar (Kap. 3.4). Dieser «task analysis approach» wurde im angloamerikani-
schen Raum, vorab im Rehabilitations- bzw. sonderpddagogischen Bereich,
entwickelt. Danach werden Lernschwierigkeiten «mit fehlenden, d.h. noch
nicht erworbenen Teilqualifikationen, die zum Bewiltigen bestimmter
(Lern-)Anforderungen notwendig sind», erkldrt. Dieser Ansatz beriicksichtigt
bekannte Forderungen der neueren Lernpsychologie (z.B. GAGNE 1969/1973,
WyGoTski 1964/1977); vgl. noch GUTHKE 1977 und 1982).

Bei der Anforderungsanalyse wird zwischen der «objektiven» und der «sub-
jektiven» Leistungsstruktur unterschieden; die methodische Umsetzung de-
monstrieren EBERLE & KORNMANN am Beispiel der Fehleranalyse (vgl. auch
Kap. 6.2). Damit erhofft man sich wichtige Aufschliisse iiber die Ursachen
individueller Lernschwierigkeiten sowie konkrete Hinweise auf notwendige
padagogische ForderungsmafBnahmen. Theoretische Grundlage hierflir ist die
Annahme, daB schulische Lernprozesse in hierarchischer Lernschrittfolge ab-
laufen, denen entsprechende Diagnoseeinheiten zugeordnet werden. So ent-
wickelte SCHNOTZ (1979, 1983) eine strukturorientierte diagnostische Konzep-
tion in bezug auf Rechtschreib- und kognitive Verstehensleistungen, wahrend
ProBsT (1981) sowie KutzER & PROBST (1983) Anforderungen beziiglich der
Zahl- und Oberbegriffsbildung, von Rechenoperationen und Leseleistungen
strukturierten und technologische Hilfen dazu ausarbeiteten. Von der Kennt-
nis dariiber, «in welcher Abfolge welche Teilqualifikationen erworben werden
und wie diese aufeinander zu beziehen sind», erhofft man sich direktere (und
schnellere) Hilfe, als dies durch die Analyse kognitiver Lernfiahigkeiten mog-
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lich ist. Inwieweit diese Erwartungen tatsiachlich erfiillt werden kénnen, bleibt
kiinftigen Erfahrungen vorbehalten. Immerhin bietet die anforderungsorien-
tierte Konzeption der Schulleistungsdiagnostik schon jetzt eine Reihe interes-
santer Ankniipfungspunkte zur aktuellen Lehr-Lernforschung (vgl. TREIBER &
WEINERT 1982).

Ausgehend von der Annahme, daB3 Schulleistungen nicht ausschlieBlich Re-
sultat des Schiilerengagements sind, sondern immer auch von Bedingungsfak-
toren der familialen und schulischen Lernumwelt — besonders der Lehrerper-
sonlichkeit bzw. -verhaltensstile — beeinfluBBt werden, fallt der Unterrichtsbe-
urteilung eine wichtige (im Kontext der Schulleistungsdiagnostik hiufig ver-
nachléssigte) Funktion zu. SCHRECKENBERG (Kap. 3.5) reflektiert zunichst den
Unterrichtsbegriff unter der handlungstheoretischen, der sozialwissenschaft-
lichen und der pidagogisch-didaktischen Perspektive. Fiir die Unterrichtsbe-
urteilung ergibt sich daraus die Forderung, Unterrichtsleistungen hinsichtlich
folgender «Giitekriterien» zu erfassen und zu bewerten: dem diagnostischen,
dem Planungs- und dem Realisationsaspekt. Das vom Autor konzipierte Mo-
dell der Unterrichtsbeurteilung enthilt die Indikatoren Zieldimension, An-
spruchsniveau, methodische Entscheidungen, Strukturierung des Unterrichts
und Unterrichtsarrangement. Unterricht wird dabei als «ein im wesentlichen
durch Lehrerhandeln bestimmter ProzeB» verstanden, der auf den Schiiler
ausgerichtet ist, aber auch von ihm beeinflufit wird. Fiir die Gewichtung der
einzelnen Beurteilungskriterien kann es nach SCHRECKENBERG keine starre
Regel oder eindeutige Prioritédt geben. Vielmehr muB der Gesamtzusammen-
hang von Unterricht als komplexe Einheit gesehen werden, wofiir das «sinn-
stiftende Zentrum» des Unterrichts ein Leitprinzip sein konnte. Merkmalszu-
ordnung und -gewichtung sind somit bei der Beurteilung von Unterrichtslei-
stungen flexibel zu handhaben.

1.4.2  Objektive Verfahren der Leistungsmessung

Eine unerldBliche Vorbedingung fiir objektive Leistungsdiagnosen sind ein-
deutige Lernzieldefinitionen. Diese miissen mit den Unterrichts- oder Lehrzie-
len iibereinstimmen und sind moglichst operational zu definieren. Operatio-
nalisierung von Lernzielen meint hier (nach HorN in Kap. 4.1) die genaue
Festlegung der vom Schiiler am Ende einer Unterrichtseinheit geforderten
Verhaltensweisen (Operationen). «Diese Verhaltensweisen miissen direkt be-
obachtbar sein. Daher findet man bei Lernzielen hdufig Formulierungen wie
«Der Schiilersoll . . . nennen (aufschreiben, 16sen usw.) konnen>.»

Bei der Festlegung von Lernzielen orientiert man sich heute vielfach an der
BrLoomschen Taxonomie, die 6 verschiedene, hierarchisch geordnete Kom-
plexititsstufen enthidlt: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese,
Evaluation. Die Kategorien 2 bis 6 betreffen dabei mehr «intellektuelle Fahig-
keiten» und reprasentieren Formen zunehmender Komplexitit des kognitiven
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Verhaltens, die auch als «Strategien des Problemlosens» aufgefallt werden
konnen. Fiir die praktische Anwendung des BLoomschen Klassifikationsmo-
dells bei der Unterrichtsplanung gibt HORN detaillierte Hinweise und erldutert
diese an einem Beispiel aus dem Naturkundeunterricht, wobei die Darstellung
seines eigenen Lehrplan-Analyseschemas besondere Beachtung verdient. Aus-
fiihrlich wird dann auf die Konstruktion von Priifungsaufgaben eingegangen.
Auch hierzu bietet der Autor eine Reihe praktischer Beispiele. Insgesamt wird
deutlich, daB die Messung schulischer Lernleistungen vor allen Methodenfra-
gen zundchst von exakten Lernzieldefinitionen abhéngt.

Im nichsten Beitrag (Kap. 4.2) gibt HOrN einen Uberblick iiber die wichtig-
sten zur Zeit verfligbaren standardisierten Schulleistungstests und deren An-
wendungsmoglichkeiten im Rahmen der Schiilerbeurteilung. Unter inhaltli-
chem Gesichtspunkt lassen sich diese folgendermaBen gruppieren: 1) fach-
tibergreifende Tests oder sog. Omnibusverfahren (z.B. Allgemeiner Schullei-
stungstest fiir 2. Klassen AST 2 bzw. fiir 3. Klassen AST 3); 2) fachspezifische
Tests (z.B. Fremdsprachentests fiir Englisch und Franzdésisch); 3) lernbereichs-
orientierte Tests, wie Lesetests (z.B. Lesetest LT 2), Rechtschreibtests (z.B.
Diagnostischer Rechtschreibtest DRT 3), Mathematiktests, z.B. Struktur-
orientierter Rechentest von PrROBST & KuTzER (1984). Im Hinblick auf den
Anwendungsbereich bzw. die Zielgruppe oder Untersuchungspopulation
kénnte man schlieBlich Tests fir verschiedene Schulstufen und Schularten
unterscheiden: 1) Tests fiir den Primar- vs. Sekundarstufenbereich bzw. die
einzelnen Schulklassen; 2) Tests fiir die Schultypen des Gymnasiums, der
Realschule und Hauptschule vs. Grundschule - seltener Gesamtschulen, die
fast ausschlieBlich informelle Tests zur Lernleistungskontrolle verwenden
(vgl. GAUDE & TESCHNER 1970).

Hauptanliegen des folgenden Beitrags von RosEMANN (Kap. 4.3) ist die In-
formation lber Lernkontrolltests, aufgezeigt am Beispiel informeller Lei-
stungsmessung. Dabei soll der Leser mit den Konstruktionstechniken und
einigen Problemen informeller Tests soweit vertraut gemacht werden, daf3 er
in der Lage ist, «den einen oder anderen Test selbst zu entwickeln bzw. beste-
hende Tests kritisch zu beurteileny.

Ein den Ausfiilhrungen vorangestelltes Ablaufdiagramm vermittelt einen
schnellen Uberblick iiber die einzelnen Arbeitsschritte. Nach der Operationa-
lisierung der Lernziele (siehe oben) und der Erstellung einer Spezifikations-
tabelle (in der nicht nur die Anzahl der Testaufgaben oder Items festgelegt,
sondern auch eine Entscheidung dariiber getroffen wird, welche Lernziele
Uberpriift und somit in den Test aufgenommen werden sollen) erfolgt die
eigentliche Aufgabenkonstruktion. Hierzu werden vom Autor alle relevanten
Item- und Antworttypen besprochen und an Hand einschlégiger Beispiele das
Vorgehen veranschaulicht. Ausfiihrlich erdrtert ROSEMANN dann die einzel-
nen Schritte zur Entwicklung der sog. Testvorform (Aufgabengruppierung, Er-
stellung des Testaufgabenheftes einschlieBlich der Instruktion, Festlegung des
Bewertungsschliissels usw.) sowie die Vorbereitung und Durchfiilhrung der
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Itemanalyse (Schwierigkeits- und Trennschirfenanalyse jeder einzelnen Test-
aufgabe sowie Distraktorenanalyse, Aufgabenselektion bzw. -revision).
SchlieBlich werden die Methoden zur Uberpriifung der Reliabilitdt und Vali-
ditdt sowie Verfahren zur Normierung des Tests dargestellt, wobei eine Reihe
von Illustrationsbeispielen wiederum die praktische Arbeit der Testkonstruk-
tion bzw. -auswertung und das Verstindnis testtheoretischer Grundlagen -
nunmehr am konkreten Objekt — wesentlich erleichtern diirfte. Der Weg von
der Lernzieldefinition bis hin zur Testendform ist somit liickenlos beschrie-
ben.

1.4.3  Subjektive Verfahren der Leistungsbeurteilung

Zu den «subjektiverin Verfahren rechnen wir aile nicht-messenden Methoden
der Schiiler- und Lehrerbeurteilung, also Verfahrensansitze, die im Sinne der
MeB- bzw. Testgiitekriterien im allgemeinen weniger objektiv sind und einen
geringeren Grad an Zuverldssigkeit und Giiltigkeit aufweisen als Testmetho-
den. Im einzelnen fallen hierunter simtliche Formen konventioneller Noten-
gebung, miindliche Priifung, schriftliche Priifungen wie Klassenarbeiten oder
Schulaufgaben, Aufsatzbeurteilung u.d. Trotz der schlechteren instrumentel-
len Eigenschaften sog. subjektiver Beurteilungsverfahren weisen diese jedoch
auch (andere) Vorziige gegeniiber sog. objektiven Verfahren auf, weshalb eine
umfassende und differenzierte Schulleistungsdiagnostik darauf nicht verzich-
ten kann. Beiden Methodenansidtzen kommt vielmehr eine wichtige Ergin-
zungsfunktion in der Schiilerbeurteilung zu.

Auch die in der Schulpraxis viel zu wenig beachtete Methode der (wissen-
schaftlichen) Verhaltensbeobachtung und eine Reihe von Beurteilungs- oder
Schétzverfahren (Rating) sind der Kategorie der subjektiven Diagnoseinstru-
mente zuzuordnen. Damit befaf3t sich der Beitrag von LANGHORST (Kap. 5.1).

Uber die Notwendigkeit der Verhaltensbeobachtung bzw. einzelner Rating-
techniken im Unterricht sollte es eigentlich keine Diskussion mehr geben.
Ohne den Einsatz dieser Methode(n) miiiten wir sehr oft auf wichtige Informa-
tionen verzichten, z.B. iiber das Schiiler- und Lehrerverhalten im Interak-
tionsspiel des Unterrichtsablaufs, damit zugleich auf nicht via Tests erfaBbare
Daten beziiglich der Unterrichtsplanung, Curriculumentwicklung, Lernziel-
bestimmung oder in der Schullaufbahnberatung, bei Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten wie auch bei Verhaltensstérungen und sozialen Konflikten.

Bei der Beobachtung und Beurteilung menschlichen Verhaltens ist aller-
dings mit spezifischen Fehlerquellen zu rechnen, deren Kenntnis eine Voraus-
setzung zu ihrer Beherrschung darstellt. Hiervon wiederum verspricht man
sich objektivere (und gerechtere?) Schiiler- und Lehrerbeurteilungen. Nach
einer modellhaften Beschreibung der Eindrucksbildung bzw. Personwahrneh-
mung geht LANGHORST deshalb auf die wichtigsten Urteilsfehler ein. Sodann
wird ein Uberblick iiber systematische und nichtsystematische Beobachtungs-
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formen geboten, wobei das Hauptaugenmerk der Verhaltensbeschreibung
(Aufzeichnungsmethoden) gilt. Wissenschaftlich fundierte Verhaltensbeob-
achtungen sind durch drei — unterscheidbare — Phasen charakterisiert: 1) die
planmiBige, absichtliche bzw. selegierende und gegenstandszentrierte Wahr-
nehmung (Beobachtung i.e.S.), 2) die Beschreibung (Protokollierung) des be-
obachteten Verhaltens, 3) die Interpretation oder Bewertung (Beurteilung
i.e.S.) der Beobachtungsdaten im Hinblick auf eine systematische Ordnung
bzw. Hypothesenentscheidung und gegebenenfalls Interventionsplanung,.

Zum Hauptproblem wird hierbei vor allem die zweite Stufe im ProzeB der
Verhaltensbeobachtung, die Verhaltensbeschreibung. Dabei sollten nur Be-
schreibungskategorien — auf dem verbalen oder adverbialen Niveau - verwen-
det werden, widhrend Protokollsdtze unter Verwendung adjektivischer oder
gar substantivischer Worter («faul», «fleiBig», «unkonzentriert» oder «Faul-
pelz», «Storer» usw.) bereits Deutungen bzw. Wertungen — keine beschreiben-
den Kategorien mehr — darstellen. Tatsdchlich enthalten viele der sog. Schii-
lerbeobachtungsbégen solche Bewertungen, die jedoch Bestandteil der Inter-
pretationsphase sein sollten. Hingegen wird bei Schdtzskalen oder Ratingver-
Jfahren die Beschreibung des Verhaltens ausgespart zugunsten sofortiger Be-
wertung des beobachteten Leistungsverhaltens (Beispiel: Notenskala). Durch
zahlreiche Beispiele illustriert LANGHORST die vielfdltigen Moglichkeiten der
Verhaltensbeobachtung und -beurteilung im Unterricht.

Die Méglichkeiten zur objektiven Leistungsbeurteilung sind trotz des wach-
senden Methodenangebots begrenzt, und diese Grenzen kdnnen mitunter in
der Spezifitdat des Gegenstandes selbst liegen. Als Paradebeispiel hierfiir sei die
Aufsatzbeurteilung genannt. Andererseits wird m.E. zu Recht darauf hinge-
wiesen, daB man — aus den verschiedensten Griinden - auf die Ubung des Auf-
satzes (und seine Bewertung) nicht verzichten sollte. Ahnliche Argumente
sprechen fiir Klassenarbeiten und die prinzipielle Beibehaltung miindlicher
Priifungen. In Abwigung der jeweiligen Positiva sowie jeweils spezifischer
Methodenschwidchen kommt den einzelnen Priifverfahren in der Schullei-
stungsdiagnostik unter Beriicksichtigung bestimmter Funktionsziele unter-
schiedliche Bedeutung zu. Die Auswahl der diagnostischen Informationsquel-
len darf somit nicht allein nach den Testgiitekriterien erfolgen, sondern muB3
immer auch inhaltliche und padagogische bzw. pddagogisch-psychologische
Gesichtspunkte beriicksichtigen.

Urspriinglich dienten miindliche Priifungen (vgl. Kap. 5.2) an den mittel-
alterlichen Hochschulen zur Erfassung und Bewertung studentischer Leistun-
gen in der Rhetorik. Erst spater erfolgte eine Ausdehnung dieser Priifungsform
auf andere Unterrichtsfacher, wobei dann nicht mehr so sehr die Redege-
wandtheit, die Argumentationsfahigkeit bzw. die Fertigkeit zur wissenschaft-
lichen Disputation Gegenstand miindlicher Priiffung waren, sondern mehr
oder weniger nichtsprachbezogene Fachleistungen (z.B. in den Naturwissen-
schaften). Diese Ausweitung ist jedoch nicht unproblematisch, da hierbei sehr
leicht der Zusammenhang von Lehr-/Lernziel und angemessener Priifung ver-
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loren geht. Andererseits bietet die miindliche Priifungsform gegeniiber schrift-
lichen Priifungen prinzipiell eine Reihe von Vorziigen, so etwa die Moglich-
keit, ein breiteres Themenspektrum anzusprechen und/oder die hoheren An-
forderungsebenen in der BLooMschen Taxonomie kognitiver Lernziele (Ver-
stehen, Anwendung u.4.) stiarker zu beriicksichtigen. Weitere Vorteile wiren
die relativ kurze Priifungszeit (pro Kandidat), die individuelle Abstimmung
der Aufgabenschwierigkeit und die schnelle Riickmeldung des Priifungsergeb-
nisses. SchlieBlich sind manche Leistungsaspekte in sprachlichen Fiachern
(vorab im Fremdsprachenunterricht), etwa Artikulations- und Intonations-
fahigkeit, nur miindlich zu erfassen.

Demgegeniiber werden in der Literatur zahlreiche Kritikpunkte genannt,
von denen - im Vergleich zur schriftlichen Priifungsform - die durchweg
schlechteren MeBeigenschaften (d.h. geringere Objektivitét, Reliabilitdt und
Validitit) besonders hervorstechen. BIRKEL referiert kritische Einwinde je-
doch nicht nur in meBtheoretischer Hinsicht, sondern auch aus sozial- und
tiefenpsychologischer Perspektive. Dariiber hinaus werden unterrichtsspezifi-
sche Probleme angesprochen, deren Merkmalsvielfalt ein negatives Pauschal-
urteil tiber die miindlichen Priifungen kaum aufrechterhalten 148t. Der ab-
schlieBende Methodenvergleich ermdglicht nicht nur eine rasche Orientierung
iiber Vorziige und Schwachstellen miindlicher vs. schriftlicher Priifungen, son-
dern wird auch fiir den konkreten Anwendungsfall die Wahl der jeweils opti-
malen Informationsquelle zur Leistungskontrolle erleichtern.

In seinem zweiten Beitrag (Kap. 5.3) thematisiert BIRKEL die traditionelle
Form schriftlicher Leistungspriifungen: Klassenarbeiten oder Schulaufgaben.
Dabei werden - trotz insgesamt besserer instrumenteller Eigenschaften der
schriftlichen Priifungen — zahlreiche Beriihrungspunkte bzw. Uberschneidun-
gen mit der miindlichen Priifungsform sichtbar. Der Autor plddiert deshalb
fiir eine differenzierte Beantwortung der Methodenfrage, d.h. eine lehrzielbe-
zogene Auswahl des Diagnoseinstrumentes, wobei prinzipiell schriftliche und
miindliche Priifungsformen ihren Platz haben. Dies gilt auch fiir entspre-
chende Methodenvarianten wie Zettelarbeit, Referat, Hausarbeit u.4. Dariiber
hinaus 148t sich die Qualitdt der Leistungsdiagnose durch den Einsatz infor-
meller und/oder formeller Tests (vgl. Kap.4 sowie 3.3 und 3.4) in vielen Fillen
steigern.

Der nichste Beitrag von SCHUMANN & WIECZERKOWSKI (Kap. 5.4) ist dem
Problem der Aufsatzbeurteilung gewidmet. Nirgendwo sonst zeigt sich die
Methodenproblematik (auch) der schriftlichen Priifung so deutlich wie bei der
Erfassung und Bewertung von Aufsdtzen und aufsatzdhnlichen Schiilerarbei-
ten. In den bisherigen Bemiihungen um groBere Vergleichbarkeit der Bewer-
tungsstandards werden zwei - sich erginzende — Ansdtze erkennbar: «1) die
Prozesse bei der Beurteilung von Aufsdtzen, insbesondere aber die Gewichte
verschiedener in die Bewertung einflieBender Parameter, zu analysieren und
2) die Benotung schriftlicher Produkte durch die Entwicklung von Normen
und Auswertungsrichtlinien auf eine objektivere Basis zu stellen.» Die Auto-
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ren sehen hierin einen niitzlichen Beitrag, aber noch keine hinreichenden Vor-
aussetzungen fiir «gerechtere Notengebung». Vor allem bleibt fraglich, ob sich
dadurch die Komplexitit des Gegenstandes einfangen 1a8t. Beriicksichtigung
finden miiBten neben Ziel und Funktion des Schiileraufsatzes auf verschiede-
nen Altersstufen noch «die jeweiligen Schiiler-Objekt-Beziehungen in den
Aufgabenstellungen und die Objekt-Beurteiler-Relationen, von denen einer-
seits die Art der Aufgabenerledigung abhingt und andererseits wesentliche
Einfliisse auf die wertende Einordnung eines Produkts in den Erwartungshori-
zont des Beurteilers ausgehen».

SCHUMANN & WIECZERKOWSKI entwerfen deshalb ein allgemeines Modell
der Aufsatzbeurteilung, das nicht ausschlieBlich an den Kriterien der MeB-
bzw. Fehlertheorie orientiert ist. Demnach konnte man Aufsdtze als «sprach-
liches Handeln» und entsprechende Niederschriften als Produkte eines
«schriftsprachlichen Gestaltungsvorgangs» betrachten. Die Giite des Aufsatz-
produkts ist nach dem Funktionsgefiige-Modell von Beck (1974) von vier
Hauptkomponenten und einer groBeren Variablenzahl abhdngig, die mitein-
ander interagieren und die Komplexitdt von Aufsdtzen bestimmen. Daraus
lassen sich wiederum negative vs. positive Merkmale der Aufsatzgiite gewin-
nen, die als Beurteilungskriterien dienen kdnnen. Zur ersten Gruppe gehoren
z.B. Fehlleistungen im lexikalisch-semantischen Bereich oder im morpholo-
gisch-syntaktischen Bereich, zur zweiten Gruppe sprachliche Gestaltung, In-
halt, Gesamtaufbau usw. Die Autoren informieren nicht nur iiber die in der
Literatur vorgeschlagenen Kriterien(kataloge) und Normen zur Aufsatzbeur-
teilung, sondern referieren auch wichtige empirische Forschungsbefunde zur
behandelten Thematik. AbschlieBend wird der Stellenwert von Aufsatznoten
im Kontext der Schiilerbeurteilung und Schulleistungsanalyse diskutiert.

Neben der Schiilerbeurteilung muf8 in einem umfassenden Schulleistungs-
konzept die Lehrerbeurteilung — unter dem Aspekt der Unterrichtsleistung —
Beriicksichtigung finden. SCHRECKENBERG stellt hierzu (in Kap. 5.5) prakti-
sche Ansitze vor. Zundchst werden aus der Funktionsbestimmung der Unter-
richtsplanung Giitekriterien-abgeleitet bzw. Indikatoren fiir die Beurteilung
des Planungsbereichs gewonnen. Hierunter fallen z.B. die Diagnose der Aus-
gangslage (d.h. des sachstrukturellen Entwicklungsstandes sensu HECk-
HAUSEN), Intentionen und Ziele des Unterrichts (fachwissenschaftlicher und
didaktischer Aspekt), methodische Entscheidungen und ihre Begriindungen
(Lehrstrategien), Strukturierung des Unterrichts (hinsichtlich lernpsychologi-
scher Angemessenheit, Lehrziel und Zeitdimension). Nach Meinung des
Autors sind hierzu nicht nur objektive Aussagen mdglich, sondern ist auch das
Gewichtungsproblem l6sbar: «Prioritét hat das Verhiltnis der in der Diagnose
dargestellten Ausgangslage zur Zielsetzung.»

Sodann werden Beobachtungssysteme und Giitekriterien fiir die Erfassung
und Bewertung der Realisation von Unterricht dargestellt. Wichtige Beurtei-
lungsdimensionen sind dabei das Lehrer- (und Schiiler-)Verhalten, Unter-
richtsarrangement und «Anspruchsniveau» (d.h. Leistungsforderung des Un-
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terrichts an den Schiiler). Das Gewichtungsproblem mdchte SCHRECKENBERG
hier - wenigstens fiir manche Unterrichtsstunden — von einem «zentralen
Beurteilungsaspekt» her 16sen. Dabei muB dieser jedoch «sehr sorgfiltig im
Hinblick aufseine Relevanz fiir das Gesamtgefiige der Unterrichtsbeurteilung
gepriift und analysiert werden» (vgl. auch Kap. 3.5).

1.5 Schiilerbeurteilung und Bildungsberatung

SchlieBlich werden anhand ausgewihlter Praxisfelder Anwendungsprobleme
der piadagogisch-psychologischen Diagnostik im Kontext der Schule behan-
delt. Diagnostische Untersuchungen dienen ja keinem Selbstzweck, sondern
iibernehmen auxiliare Funktionen. Diese sollen hier am Beispiel der Schulbe-
ratung aufgezeigt werden. Zugleich ist damit wohl der wichtigste — wenngleich
nicht der haufigste — AnlaB fiir Schulleistungsdiagnosen angesprochen.

Vor dem Hintergrund eines Paradigmawechsels entwicklungspsychologi-
scher Auffassungen iiber die «Schulreife» versteht NiCKEL (Kap. 6.1) diesen
Begriff als okopsychologisches Konstrukt. Sein Schulreifemodell basiert auf
einem interaktionistischen 6kopsychologischen Ansatz und beinhaltet drei
Faktoren (Schule, Schiiler, Okologie) mit jeweils einzelnen Teilkomponenten.
Entsprechend fordert NICKEL eine revidierte Einschulungsdiagnostik als
«dkopsychologisch orientierte Interventionsstrategie», die «Schulreife» oder
Schulfihigkeit als «dynamisches Produkt aktiver Wechselbeziehungen zwi-
schen Individuum, familiarem System, Schule und Gesellschaft» begreift.

WENDELER (vgl. Kap. 6.2) erldutert zunichst kurz die Hauptfunktionen pid-
agogisch-psychologischer Diagnostik: die Auslese- und die Forderungsfunk-
tion. Seiner Meinung nach sind beide notwendig, wenngleich er nur die Forde-
rungsdiagnostik ausfiihrt. In Anlehnung an MERCER (1979) wird zwischen
Fihigkeits- und Lernzieldiagnostik unterschieden. Wahrend das Fahigkeits-
modell basale Dispositionen (als Ursachen fiir Schulerfolg vs. Schulversagen
bzw. bestimmte Schulleistungsschwéchen) unterstellt, ggcht man im Sinne des
Lernzielmodells davon aus, daB3 nicht hypothetische Konstrukte (basale Fi-
higkeiten), sondern schwach entwickelte Fertigkeiten bzw. (Vor-)Kenntnis-
liicken die aktuellen Schulleistungsschwierigkeiten bedingen. WENDELER
meint, daBl im Rahmen forderungsdiagnostischer Ziele die Lernzieldiagnostik
das addquatere Modell darstellt und demonstriert dessen Vorziige anhand ver-
schiedener Lernbereiche sowie einzelner Unterrichtsficher (Lesen und Recht-
schreiben, konkreter mathematischer Operationen u.d.); hierbei wird der
Fehleranalyse besondere Bedeutung zugemessen.

CHRISTIANI & BARTNITZKY (Kap. 6.3) stellen die /ndividualisierung des
Unterrichts und die soziale Koedukation als Kernaufgaben der Grundschule
heraus. Leistungsbeurteilungen hdtten demnach nur dann einen Sinn, wenn
die individuelle Bezugsnorm oder die anforderungsbezogene (kriteriale) Norm
zur Anwendung gelangen (vgl. auch 1.4.1 oben). Konsequenterweise fordern
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die Autoren zur Diagnose individueller Lernfortschritte eine Beurteilungspra-
xis ohne Zensuren (die ja gewohnlich normorientiert, also mit Hilfe des sozia-
len Bezugssystems, erstellt werden). Fiir die Lernerfolgskontrollen eignen sich
tagliche Verhaltensbeobachtungen und Ratings (vgl. Kap. 5.1), Schiilerbeob-
achtungsbogen u.d. SchlieBlich geben CHRISTIANI & BARTNITZKY konkrete
Arbeitsanweisungen zur Abfassung zensurenfreier Zeugnisse (in der Grund-
schule).

Wihrend in den bisherigen Beitrdgen forderungsdiagnostische Ziele im Vor-
dergrund individueller Schulleistungsanalysen standen, riickt bei Fragestel-
lungen der Schullaufbahnberatung die Auslese- oder (besser) die Klassifika-
tionsfunktion in den Mittelpunkt des Interesses. Zundchst wird (in Kap. 6.4)
ein Strukturmodell der Schullaufbahnberatung beschrieben, wobei neben der
Bildungsweginformation die Schulleistungsdiagnose und die Begabungsdia-
gnose das Fundament fiir die Eignungsermittiung (Schulerfolgsprognose) bil-
den. Dieser liegt der Diagnose-Prognose-Ansatz zugrunde. Ausflihrlicher wer-
den deshalb die Messung des Kriteriums (Schulerfolg), die Auswahl der Pri-
diktoren (Bedingungsvariablen der Schulleistung bzw. des Schulerfolgs) sowie
relevante Entscheidungsstrategien und Prognosemodelle dargestellt. In diesem
Zusammenhang interessiert auch ein Vergleich klinischer vs. statistischer Vor-
hersagen, wobei nach WIGGINS’ (1973) sowie eigenen Untersuchungsergebnis-
sen (ALLINGER & HELLER 1975, HELLER et al. 1978a/b) die Prognose durch
Kombination objektiver und subjektiver Informationsquellen (statistischer
und klinischer Pridiktoren) optimiert werden kann. SchlieBlich wird ein
Modell zur sukzessiven Entscheidungsfindung in der Schullaufbahnberatung
vorgeschlagen, dem u.a. Schulleistungsdaten zugrundeliegen und das in ein
interaktives Beratungsgespriach einmiindet.

Im letzten Beitrag (Kap. 6.5) behandelt KLINGEN Fragen und Methodenpro-
bleme der Leistungsbeurteilung im Kurswahlsystem der Sekundarstufe. Lei-
stungsdiagnosen und Neigungsdifferenzierung kommt dabei schulform- bzw.
schulstufenabhdngig unterschiedliche Bedeutung zu. Eingehender werden
nach einer kurzen Erlduterung des Systems der Grund- und Leistungskurse die
verschiedenen Methoden und Verfahrensansitze zur Schulleistungsdiagnose
im Kurswahlsystem beschrieben und den Problemen des Abiturbereichs be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt. Diese Hinweise sind umso niitzlicher, als
zudieser Thematik relativ wenige Publikationen vorliegen.

Die Ausfiihrungen in diesem Buch sollten deutlich machen, da83 zur Bewil-
tigung der einzelnen Aufgaben und Funktionen schulischer Leistungsdiagno-
stik eine breite, differenzierte Palette von Informationsquellen erforderlich ist.
Dabei wird man sowohl objektive (Tests) als auch subjektive («klinische»)
Verfahren beriicksichtigen miissen, um einigermafen zuverldssige und giiltige,
andererseits jedoch padagogisch relevante Daten iiber den Schulleistungsstand
einzelner oder auch von Lerngruppen zu gewinnen. Konkrete Anwendungs-
beispiele diirften dabei die praktische Umsetzung diagnostischer Informatio-
nen im Kontext der Schule unterstiitzen.
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10. Sachregister

Abitur 38
ability training approach 127
Ahnlichkeitsfehler 211
Aquivalenzkoeffizient 232
Alternativantwort 166fT.
Analyse kognitiver Komponenten 128fF.
Anforderung 30, 41, 54, 125fT., 278f.
Anforderungs/analyse 30, 64, 125ff.
~ -struktur 129f.
Angst (Angstlichkeit)
— Auswirkungen auf die Leistung 53
- und Schulleistung 53
Anspruchsniveau 138fF., 269f., 312
Antworten 172
— freie 86f.
— gebundene 86f., 166
- nicht gebundene 166, 174ff.
approximative Expertenabstimmung 303
ATI-Forschung 24, 53, 63
Aufgaben/analyse 86fF., 1251F., 183fT.
- -bewertung 182ff.
- -giiltigkeit 1071,
- -konstruktion 32, 63, 113f., 150ff.,
162fF.
- -reihung 181
- -schwierigkeit 87, 104f.
(s.a. Schwierigkeit)
— -trennscharfe 105f.
(s.a. Trennschirfe)
Aufsatz/beurteilung 35f., 143, 206, 242,
245fT.
- -glite 250f.
AUKL 301
Auslese s. Selektion
Auslesediagnostik 37f.
Auswahl/antwort 166
- -verfahren 222f.
Auswertungsobjektivitat s. Objektivitit

Baseline 120

Begabung 42f.

Begabungsdiagnose 38, 1981F., 299f.
Beobachtung 21 1 ff.

— Gelegenheits-214

- instandard. Situationen 214

- systematische 2111F.
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Beobachtungs/pliane 212f.

— -skalen 223f.

— -systeme 218fT.

— -verfahren 211ff.

Beratung 273f., 304f.
Beschreibung 211, 21 5fT.

— Simultan-216

- standardisierte 226 fT.

best answer type 169
Beurteilung 211, 229fF.

— gebundene 222ff.

— vorformulierte 222f.

— vorstrukturierte 222
Beurteilungs/bdgen 220

— -fehler 208ff.

- -formen 221f.

— -kriterien 29, 2371f., 251ff., 316
— -schritte 221
Bildungsberatung 37
Bildungsweginformation 299f.

Chi-quadrat-Analyse 107
Clusteranalyse 119, 122f.
cognitive components approach 125ff.
concurrent validity 72
confidential limits 78

construct validity 73

content validity 72

correct answer type 169
criterion level 100

curriculare Validitat s. Validitat
cut-off-point 100

Denken 129f.

— divergentes 55

— konvergentes 55

Deutsch 40, 241f., 245f.
Diagnose-Prognose-Ansatz 38, 299 fT.
Diagnostik

- anforderungsorientierte 125fT.

— strukturorientierte 30, 126, 132fT.
Differenzwerte 1171T.

Diktat 241f.

Distraktoren 114, 1691F., 183, 186
dosierte Diskrepanz 125fF.
Durchfiihrungsobjektivitit s. Objektivitt



Einschulungsdiagnostik s. Schuleingangs-
diagnostik

Einzelfalluntersuchung 118

Empirisches Relativ s. Relativ

Entwicklungsbedingungen und Schullei-
stung 49ff., 57

Ergdnzungsantworten 166, 175f.

error of central tendency 211

Erwartung 210f.

Erwartungseffekt 210f.

Erziehungs/stil 49, 58f.

- -ziele 18, 138

essay-test 1 76f.

extended response question 177

Evaluation

- formative 29

— summative 29

facet-design-method 114

Faktorenanalyse 40, 82, 119f.

— von Zeugnissen 40fF.

Fahigkeit 46, 109f.,276

Fahigkeits/diagnostik 37, 284fT.

- -konstrukt 276

Fehler 46, 130, 208fT.

- konstanter 69

— systematischer 69

Fehler/analyse 126, 130fT., 156,273,
2871f.

— -theorie 69f.

- -wert 69f1., 75

Forderung (individuelle) 17, 64,96, 131,
146

Forderungsdiagnostik 37,203, 273, 282ff.

Fremdsprachen 32, 35, 158, 243

Fiihrungsstil 61

Funktionsmodelle (von Lehrzielen) 127

Gelegenheitsbeobachtung 212
Generalisierungstheorie (CRONBACH) 112
generosity error 211

Gesamtschule 308f.
Grundschulgutachten 302f.

Grund- und Leistungskurse 310fT.
Giiltigkeit 68, 72f. (s. a. Validitit)
Glitekriterien 68

GurTMaN-Skala 111, 122

Halbierungs-Reliabilitit s. Reliabilitit
Halo-Effekt 209, 231

Handeln 134T, 248f.

— Ordnungsdimensionen 135
- Qualitdtskriterien 135
Handlung 135
Handlungskompetenz 134
Hof-Effekt 209

Implizite Pers6nlichkeitstheorie 210f.,
231

Informationsverarbeitung 209

Informelle Testss. Tests

Inhaltsvaliditit s. Validitat

Interaktion 137, 278f¥.

Interpretationsobjektivitat s. Objektivitit

Interpretationsiibung 166, 1771f.

interpretive exercises 177

Intervallskala 25, 67, 84

Items

- &dnderungssensitive 121

— unterrichtssensitive 115

Item/analyse 33, 86f., 104fT., 163, 183fF.

— -charakteristikkurve 110

— -homogenitat 107

— -konstruktion 113f, 144, 162ff.

- -Lehrziel-Kongruenz 114f.

— -muster 113f.

- -revision 186fT.

— -selektion 186fF.

Kategoriensystem 218fF.

Klassen/arbeiten 35, 2371T.

- -bildung (Skalentransformation) 67

Klassifikations/konsistenz 112

- -skala 25

Klausur 311,316

Koeffizient, LiviNGsTONscher 112

Kompetenz 126, 131,254

Konfigurationsfrequenzanalyse 119, 121

Konsistenz/analyse 1891,

- -reliabilitdt s. Reliabilitat

Konstruktvaliditit s. Validitat

Kontingenztafeln 121

Kontrastfehler211,231

Korrelation 52, 70fF., 87

Korrelationskoeffizient 70fT.

Kreativitit 23, 55

Kriteriums/begriff 100f.

- -bezogene Validitit s. Validitit

Kurssystem (Sekundarstufe) 38, 274,
308fF.

Kurzantworten 166, 175f.

Kurzaufsatzantwort 166, 176f.
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Langsschnitt 51
Latent-trait-Modell 123
Legasthenie 155, 2851T.
Lehr/-Lern-Forschung 31, 62, 133
— -Lern-ProzeB 51,268
- -plangiiltigkeit s. Validitat
- -stoffstrukturen 62
- -strategien 36
- -ziele 99, 143, 145
Lehrer41, 56, 60f., 138
Lehrer/beurteilung 36, 64, 260fF., 270fT.
- -urteil 143, 305f.
- -verhalten 33, 49, 134, 140, 265f.
Leistungs/Abfolge-Systeme 122
- -bedingungen (schulische) 24, 59
~ -begriff 16f.
- -beurteilung 15, 145, 164
— objektive Verfahren 311f,, 34, 38,
143f.
— subjektive Verfahren 33, 38, 143f.,
205fF.
- kriteriumsbezogene 27, 143, 274
- kriteriumsorientierte 29, 63, 991F.
- lernzielbezogene 145
- normorientierte 29, 63
- strukturorientierte 30, 126
- -bewertung 28f., 308
- -diagnostik 15, 38, 63f., 299f.
- Aufgaben (Funktionen) 18fF., 28, 37f.
- -erfolgskontrolle 294f.
- -fahigkeit 199
- -feststellung 28f., 164, 241
- -fortschritt 19, 38,294
— -gruppe 140
- -motivation 23, 49
- -prinzip 15, 17
- -produkt 15
- -prozeB 15, 19,23,46,117, 126, 282
- -schwierigkeiten 33
- -standard 101f.
- -struktur (subjektive) 129f.
- -test 27 (s. a. Test)
- -verhalten 15
Lern/hierarchie 147
- -kontrolltest 29, 32, 64, 162
- -kriterium 100
— -leistungsstandard 100
- -messung 29f., 1 17fT.
- -steuerungstest 29, 64, 162
— -test 30, 64, 144, 198fF.
Lernweg-Lernstand-Diagnostik 122

352

Lernziele 31,99, 145ff., 178

— operationalisierte 145fF., 162fF.

~ Spezifikationstabelle der 32, 162fT.
Lernziele nach BLoom

— Analyse 147fT.

~ Anwendung 147ff., 151

— Evaluation 148fF.

~ Synthese 147, 149

- Verstehen 147fF.

~ Wissen 1471,
Lernziel/analyseschema 143

— -bestimmung 33

- -definition 31, 145

- -diagnostik 37, 284, 289

- -operationalisierung 31f., 143, 145ff.
- -taxonomie 31, 147f., 164, 312
Lesen 30, 89f., 154f., 285fF.
Linear-logistische Modelle 119, 123
LivinGsTonscher Koeffizient 112

mastery test 113

matching exercises 172

Mathematik 40, 55, 90f., 141, 147, 157,
242f., 289fT.

Mehrfachwahl/antwort 166, 168 1T,

- -aufgabe 151

Messen 25, 65f.

MeB/fehlertheorie 24, 63, 75

-funktion 102

— -instrumente 70

— -theorie 27, 68f.

— -verfahren 28

— -wert 66fT.

- -wiederholung 70f.

Messung

- kriteriumsbezogene 991T.

- normbezogene 991F.

Mildefehler 211

Modelltest 110

Moderatoransatz 53, 302

multiple choice form 166, 168fF.

Naturkunde 32
Neigungsdifferenzierung 308 ff.
Nominalskala 25, 67

Norm 84f, 293

— bei Schultests 83, 191ff.
Normierung 33, 83, 163
Notengebung s. Zensierung
Numerisches Relativ s. Relativ



Objektivitdt 25, 68f., 73fT., 82fT., 231f.

— Auswertungs- 74, 82f., 172, 253f.

— Durchfiihrungs- 74, 82f.

- Interpretations- 74, 83

— von Schultests 94

Ogive 193

Okologie 278fF.

6kopsychologischer Ansatz (Schulreife)
277f%.

Ordinalskala 25, 67, 84

Ordnungsantworten 166, 172fF.

Overachievement 52

Pidagogisierungsphase 30, 199

Paralleltest-Reliabilitit s. Reliabilitit

Personlichkeit und Schulleistung 48 ¥.,
S4fY.

Personenmessung, itemfreie (RAscH) 109

Pfadanalyse 53f., 59, 122

Populationsabhiangigkeit (Testtheorie) 93

Positionseffekt 211

predictive validity 72

Projektionsfehler 211

Protokoll

— Gedichtnis- 216f.

- Simultan-216

— zusammenfassendes 217

Prototyp-Item 108

Prozentringe 85f., 192fT.

Prozentrang-Normen 84f., 192f.

ProzeBdiagnostik 29, 64, 144, 280

Priifung

- Kiriterienkataloge 239, 251T.

— Kritik 230fT.

- miindliche 33fT., 205f., 229ff., 316

- schriftliche 33ff.,, 150, 205f., 235, 237fF.,
245fT.

Querschnitt 51

Rangreihen-Umwandlung 194ff.
Rangskala 25
RascH-Modell 27f., 93, 109f., 122
Ratewahrscheinlichkeit 168, 171f.
Ratingskala 33f., 223f.
Rationalskala 25
Rechtschreibung 30, 91f., 155f., 241f,,
285fT.
Regressionsanalyse 52, 121
Referat 244,316
Reifungskonzept 275

Relativ

— empirisches 65

— numerisches 66

Reliabilitdt 25f., 33, 68fT., 75fT., 87, 189fT.,
232

- Halbierungs- 77

— Interrater- 232

- Konsistenz- 77f., 1891T.

- Parallel- 71, 76f.

- Retest- 76f.

Reliabilitdtsbestimmung bei Schultests
95, 163, 18911

— bei kriteriumsbez. Messungen 111ff.

Reprisentativitdt von Schultests 94f.

restricted response questions 177

Retest-Reliabilitit s. Reliabilitat

Rohpunktskala 84, 190

Schitzskalen 33f., 222fF.
Schereneffekt 58
Schiiler/beobachtung 208 fF.
— -beurteilung 37, 2081F., 299
— -verhalten 33, 2081T., 2651T.
Schul/angst 23, 56
- -aufgaben 35, 143, 206
— -eignung 2991fF.
- -eingangsdiagnostik 273, 275fT.
- -erfolg 23, 38f., 46f.
— Prognose des 38, 275, 2991F.
- -facher40fT., 881T., 154fT., 241 1.
- -fahigkeit 276
- -laufbahnberatung 19f., 38, 273, 2991T.
Schulleistung
— Definition der 15f., 46fF.
— Indikator der 16, 40fF.
-~ Konstrukt der 16, 40fF.
— Prognose der 38, 51, 56
Schulleistung (und)
- Bedingungsfaktoren 20, 39, 46f1f., 276,
301f.
— Strukturmerkmale 23, 39, 46fT., 58
— ProzeBmerkmale 23, 39, 46fT., 58
-~ Bedingungsmodell 22, 47f.
- Dimensionen (Faktoren) 20fY., 39, 42
— Familie 48fT., 58ff.
- gesellschaftlicher Hintergrund 48fT.
Intelligenz 211,41, 54f.
kognitive Faktoren 54f.
Kreativitat 23, 55
Lehrverhalten 49, 60f.
nicht-kognitive Faktoren 23, 56fF.
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— Personlichkeit 23, 481T., 54fT.
- soziales Lernumfeld 23
- soziokulturelles Niveau 53, 58
— Schule 24, 48fY., 59f.
- Schulnoten 40f.
- Unterrichtsatmosphére 62
Schulleistungs/analyse 305
— -fahigkeit 46fT.
— -verhalten 46fT.
- -schwierigkeiten 37, 127
Schul/noten 42fF., 56, 80f.
- als Urteile 240f., 245fT.
- Objektivitdt der 94
- Reliabilitit der 95
— Validitadt der 95f.
- -reife 37,273, 275ft.
-system 59f., 278
— Modell der 37, 278f¥.

- -tests 24, 27f., 63, 65, 87T., 941T., 99,

125

formelle 94f., 154ff.

informelle 63, 162fF.

Klassifikation von 154fF., 160f.

- Konstruktion 162ff.

Ubersicht 160f., 200fF.
— -versagen 23, 46f.

Schwierigkeit (Aufgaben-) 26, 57, 87,
109f., 163

Schwierigkeitsgrad 183f.

— index 104, 183

Selektion 276, 283, 304

serieller Effekt 211

Signifikanztest 119

Skala 66fT.

- Rating-s. Ratingskala

— Schitz-s. Schitzskala

Skalen/niveau 16, 25

- -transformation 67

Skalogrammanalyse 111

soziale Koedukation 37,293

Spezifikationstabelle 162fF.

Stabilitdtskoeffizient 232

Stamm (des Items) 169f.

Standard/-Aquivalent-Normen 84f,

- -beobachtung 214

- -meBfehler 78

— -norm 84f.

- -normalverteilung 84f.

- -schatzfehler 81

- -schulnoten 84, 86

- -situation 214

- -werte 194fT.
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Status/diagnostik 29, 64

- -test 199

Strengefehler 210
Summenprozentkurve 193

Task analysis 30, 125fT.

Taxonomie (BLoom) 31, 35, 1471f., 162 .

Test
- eindimensionaler 110
informeller 144, 162fT.
kriteriumsbezogener 101fT., 125
lehrzielorientierter 99
lernzielorientierter 99
- normbezogener 101f., 125
Schulleistungs- s. Schulleistungstest
- standardisierter 25, 75, 143f., 154fF.
Test/analyse bei kriteriumsbez. Tests
102fT., 111fF.
— -batterien 88
- -eichung, personenfreie 109
- -glitekriterien 25
— -heft 163, 180fF.
— -instruktion 180
- -konstruktion 102, 162ff.
- -modell
- logistisches 109
— stochastisches 93
- -theorie
— Axiome der 69
- klassische 24, 28, 63f., 65fT., 68fT.
- Kiritik der 26f., 92f., 103f.
- -vorform 32, 180fF.
Testen 65
Transformation
- Fldachen-85
- lineare 85
Trennschirfe 26, 87, 183ff.
— -index 87, 105f., 185
- klassische 106
- lehrzielorientierte 106
true-false-items 166

Ubereinstimmungskoeffizient 108f.

Umordnungsantwort 166, 174

Underachievement 19, 52

Unterricht 18, 31,46, 62, 126, 134f,,
233fF., 278

- Individualisierung des 37, 293

Unterrichts/arrangement 139f., 266fT...
270

- -beobachtung 264fT.



- -beurteilung 31, 36f., 64, 1341F., 205f.,
260f¥., 270fF.
— Giitekriterien 36f., 138f., 260
- Gewichtungsproblem 140ff.
- -leistung 260f¥.
- -planung 32f., 36, 139f., 145, 1471t.,
261fT.
— Funktion 261f.
- Giitekriterien 262fT.
- -steuerung 18, 267
— -strukturen 263f.
- -ziele 36, 262
Untertests 54, 88
Urteilsfehler 33, 56, 208fT.

Validitdt 251, 33, 68f., 721., 75, 87, 191,
232

- curriculare 72, 79f., 96

- differentielle 53, 301f.

- inhaltliche 72, 79, 107, 232

— Konstrukt- 73, 81f.

- krltenumsbezogene 72,80

- Ubereinstimmungs- 70, 72, 233

- von Schultests 79, 95f., 163, 191

- Vorhersage- 72, 80f., 95f.

Validitdtsbestimmung bei kriteriumsbez.

MeBverfahren 113ff.
Varianzanalyse 52, 119
Verianderungsmessung 29, 64, 11 7.
- Dilemmata 118
- graph. Methoden 118fT.

— Methoden 118fT.

Verhaltens/analyse 125, 220

- -beobachtung 33fF., 143, 205, 208 fF.
(s. a. Beobachtung)

- -beschreibung 34, 205, 216f.

— -beurteilung 205f., 208 fT.

Verhiltnisskala 25, 67

Verteilungsfunktion, kumulierte, logisti-
sche 110

Vertrauensgrenzen 78

Vierfelder/analyse 106

- -héufigkeit 108

Vorhersage

- klinische 303

- statistische 303

Vorhersagevaliditit s. Validitét

Vorkenntnisse 22, 55f.

Vortest-Nachtest-Design 106, 199

- Differenzindex 106, 120

Vorurteil 210

Zeichensysteme 218

Zeitreihenanalyse 119f.

Zensierung (Notengebung) 38, 94, 143,
2371F., 314f.

— von Schulaufsitzen 258f.

Zentraltendenz 211

Zettelarbeit 243

Zeugnis 40fT., 292fF.

- zensurenfrei 38, 273, 294fT.

Zeugnis/bericht 297

- -brief297

- -form 296fT.

Zuordnungsantworten 166, 172fF.

Zuverlissigkeit 68 (s. a. Reliabilitit)
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