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Vorwort

Der vorliegende Sammelband mit 12 zum Teil grofleren Originalbeitrigen
versucht einen Uberblick iiber die wichtigsten Fragen und Probleme schuli-
scher Leistungsbeurteilung zu geben. Dabei werden sowohl Informationen
zum gegenwirtigen Stand der Forschung auf diesem Gebiet vermittelt als
auch konkrete Hilfen fiir die praktische Arbeit der Schiilerbeurteilung ange-
boten, so dafl Schulpidagogen und Lehrer aller Schularten bzw. Studierende
der Erziehungswissenschaft(en), aber auch Psychologen und Soziologen so-
wie interessierte Laien und in der Bildungspolitik Engagierte angesprochen
sind.

Die Einzelbeitrige zum Generalthema , Leistungsbeurteilung® sind in vier
grofle Problembereiche gruppiert, denen der Herausgeber ein Einleitungs-
und Ubersichtsreferat vorangestellt hat. Die zusammenfassende Darstellung
soll dem Leser eine erste Orientierung iiber die verschiedenen Themen-
komplexe erlauben, nicht jedoch die Lektiire der Originalarbeiten dieses
Readers ersetzen. Weiterhin dienen die jedem Hauptkapitel beigefiigten
Kurzkommentare sowie ein ausfiihrliches Personen- und Sachregister am
Ende des Bandes der schnelleren und griindlichen Einarbeitung in die ein-
schligigen Begriffe, Probleme und methodischen Moglichkeiten schulischer
Leistungsbeurteilung.

Die beiden ersten Originalbeitrige sind dem Beurtenlungsgegenstand ge-
widmet. Wihrend zunichst eine operationale Bestimmung dessen, was man
gemeinhin als Schulleistung bezeichnet, vorgeschlagen wird, informiert das
anschlieBende Sammelreferat ausfiihrlich iiber die intellektuellen und aufler-
intellektuellen Determinanten der Schulleistung. Die Kenntnis dieser Zu-
sammenhinge ist gleichermaflen im Hinblick auf die Férderung und Bewer-
tung von Schiilerleistungen bedeutsam.

Die zentrale Thematik des Buches findet ihren Niederschlag in den fol-
genden Kapiteln iiber testtheoretische Fragen sowie objektive und subjektive
Verfabren der Schiilerbeurteilung. Eingehend werden die klassische Test-
theorie wie auch moderne testtheoretische Ansitze dargestellt und auf ihre
Relevanz fiir die Leistungsbeurteilung hin kritisch untersucht. Weitere Bei-
trige beschiftigen sich mit Definitionsproblemen von Schultests und ein-
schligigen Fragen der Lernzieldefinition. Besonderes Gewicht wird im fol-
genden auf die Beschreibung der objektiven Verfahren zur Leistungsbeurtei-
lung, der sog. standardisierten (formellen) und kriteriums- oder lernziel-
bezogenen (informellen) Schulleistungstests, gelegt. Erklirtes Ziel der betei-
ligten Autoren ist es, dem Lehrer nicht nur brauchbare Hinweise fiir die
Anwendung und eventuelle Konstruktion solcher Verfahren zu geben; die
mit zahlreichen Beispielen versehenen Anleitungen sollen ihm zugleich die
praktische Arbeit in der Schule erleichtern, indem sie ihn zur objektiven,

5



zuverlissigen und giiltigen — somit vielleicht gerechteren — Urteilsfindung
befihigen.

Aus dem gleichen Anliegen heraus wird den subjektiven Verfahren der
Schiilerbeurteilung durch Lehrer eine breite Diskussion gewidmet. Neben
methodischen Problemen der Beobachtung und Beurteilung des Schiiler-
verhaltens im Unterricht kommen hier u. a. neue varianzanalytische Befunde
" zur Notengebung sowie umfangreiche experimentelle Untersuchungsergeb-
nisse iiber die verschiedenen Einfliisse der Aufsatzbeurteilung zur Sprache.
Im letzten Beitrag werden schlieflich Wege zur Vereinheitlichung der Zen-
sierung von Schiileraufsitzen aufgezeigt — ein Anliegen, das besonders
in der Praxis stehende Schulpidagogen interessieren diirfte.

Dieser thematisch weitgesteckte Rahmen in einem Band wire nicht zu
realisieren gewesen ohne die bereitwillige Mitarbeit aller angesprochenen
Autoren, denen der Herausgeber dariiberhinaus wertvolle Anregungen ver-
dankt. Dank schulde ich ferner den Autoren des Beitrags zu Kap. 2.1. fiir
die freundliche Genehmigung, das dort abgebildete Faktorenmodell der
Schulleistung als Einbandgrafik zu verwenden, meinen wissenschaftlichen
Mitarbeitern Dipl.-Psych. Renate BoNN, Dipl.-Psych. Anne-Katrin GAEDIKE
und Dipl.-Psych. Manfred ScHNEDER fiir die Erstellung der Register und
ihre Mithilfe beim Korrekturlesen sowie dem Quelle & Meyer Verlag fiir
die ansprechende Gestaltung und verlegerische Besorgung des Buches.

Bonn, im September 1973 K. H.
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1. Einleitung und Ubersichtsreferat

Die schulische Leistungsbeurteilung steckt voller Probleme, wie die Aus-
fiihrungen in diesem Buch noch verdeutlichen werden. Dies gilt sowohl hin-
sichtlich der theoretischen Grundlegung als auch im Hinblick auf das Ver-
fahrensangebot (Beurteilungsmethoden). Sofern man Leistungsforderung
und Leistungsbewertung als berechtigte Anliegen der Schule ansieht, womit
jedoch keiner Verabsolutierung des Leistungsprinzips das Wort geredet wird,
mufl man sich auch den Problemen, die sich hierbei ergeben, stellen. An-
dernfalls praktiziert man ,Vogel-Straufi-Politik’ und huldigt bekannten
Grundsitzen wie ,Was ich nicht weif}, macht mich nicht heifl!“ oder ,, Wasch’
mir den Pelz, aber mach’ mich nicht nafl!“, was im Grunde — mit Blick
auf die Hauptbetroffenen: Schiiler und Lehrer (einschlieflich Eltern) —
das Dilemma nur noch verschirft. Aber selbst, wenn man Modeparolen
folgend glaubt, dem Problem der Leistung in unserer Gesellschaft iiberhaupt
aus dem Wege gehen zu kénnen, begibt man sich meines Erachtens nur in
neue Schwierigkeiten. Das Terrain, auf dem entsprechende Konflikte dann
ausgetragen werden, mag zwar wechseln, etwa von der Leistungsebene auf
das Feld ideologischer Auseinandersetzung (statt Leistungserweise werden
dann ,Glaubens’-Bekenntnisse, ,Uberzeugungs’-Taten und #hnliche Merk-
male die Kriterien abgeben), der Problematik selbst, d. h. dem Individuum
und der Gesellschaft gleichermaflen Rechnung tragende Verpflichtungen zu
postulieren und daraus resultierende Urteilskriterien zu finden, wird man
kaum aus dem Wege gehen konnen. Siehe erginzend dazu z.B. die Uber-
legungen von HENTIGs (1970, S. 140 ff.). .

Somit wire unsere Position abgesteckt: Wir erblicken in der schuli-
schen Forderung nach Lernleistungen eine legitime Forderung. Diese stellt
freilich nicht das einzige und vielleicht nicht einmal das wichtigste, gleich-
wohl ein unentbehrliches, Bildungsziel dar. Erkennt man diese Aufgaben-
funktion — neben anderen — an, so mufl man auch die bei der Verwirkli-
chung dieses Auftrags in Erscheinung tretenden Probleme artikulieren und
wissenschaftlich begriindete Wege (Methoden) zu ihrer Ldsung auf-
zeigen. Zweifellos gilt ein solches Postulat zunichst fiir die padagogische
Funktion der Aktivierung von Schiilerleistungen, erst danach erhilt es sei-
ne volle Berechtigung im Hinblick auf die verschiedenen Ziele der Lei-
stungsbeurteilung (z. B. im Rahmen unterrichtlicher Differenzierungsansit-
ze, schulischer Effizienzkontrollen, der Schullaufbahnberatung usw.), die
ja letzten Endes wiederum im Kontext schulischer Bildungsbemiihungen zu
sehen sind.

Die Beurteilung des Schiilerverhaltens unter dem Gesichtspunkt der Lern-
leistung erweist sich somit als ein Problem, das nicht nur die Schule, son-
dern auch die Familie, die engagierten Wissenschaftler und Bildungspolitiker
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und noch viele andere angeht. Aktualitit und Virulenz dieser Problematik
wurden jiingst beim Streit um die Zulassungsbestimmungen und Kriterien
fiir die Auswahl der Studienbewerber besonders gefragter Studienficher
erneut offenbar. Bedeutet dies nicht eine Herausforderung an uns alle?

1.1. Gegenstand schulischer Leistungsbeurteilungen

1.1.1. Zur Problematik des Leistungsbegriffs in der Pidagogik

Mit dem Begriff der Schulleistung sei hier das gesamte Leistungsverhalten,
soweit es im Kontext schulischer Bildungsbemiihungen virulent wird, ange-
sprochen. Dabei verdienen der dynamische Aspekt (Lernprozef) und der
statische Aspekt (Lernprodukt) gleichermaflen Beachtung — entgegen man-
chen Begriffsvorstellungen, die nur das Ergebnis der Schiilerleistung und
nicht auch deren Bedingungsgefiige im Auge haben. Diesen mehr oder we-
niger operational definierbaren Kategorien kénnen schliefllich ethische (Lei-
stungspflicht) und Skonomische Uberlegungen (Leistungsnotwendigkeit) —
als Sinndimensionen menschlicher Leistung iiberhaupt — hinzugefiigt wer-
_den.

Daraus resultiert nach Furck (1964, S. 118 ff.) eine doppelte Aufgaben-
funktion der Schulleistung, nimlich die Personlichkeitsbildung des Schii-
lers und die Sicherung des volkswirtschaftlichen Leistungspotentials. ,Das
Problem der Leistung in der Schule spitzt sich so zu der Frage nach dem
rechten Verhiltnis von individueller Bildsamkeit und ihr angemessener An-
forderung zu“ (loc. cit.). Damit ist im weiteren Sinne das padagogisch-di-
daktische Anliegen der Leistungsférderung angesprochen. Sicherlich lassen
sich noch andere Aspekte und méglicherweise ganz neue Perspektiven zum
Schulleistungsproblem aufweisen, die bislang artikulierten, realisierbaren
Ansitze (z. B. von Furck, v. HENTIG oder GAUDE & TESCHNER u. a.) kul-
minieren letzten Endes doch immer wieder um die hier skizzierten Problem-
bereiche. Im Hinblick auf die zentrale Thematik dieses Buches eriibrigt sich
vorliufig eine weiterfithrende Diskussion; die eine oder andere Grundsatz-
frage wird im Rahmen der einzelnen Beitrige erneut aufgegriffen und im
entsprechenden Kontext zu diskutieren sein.

Unsere Definitionsformel ,Schulleistung meint das gesamte Leistungsver-
halten im Kontext der Schule“ schlie8t prinzipiell das Schiiler- (bzw. Eltern-)
und Lehrerverhalten ein, wenngleich die Vokabel ,Schulleistung’ hiu-
fig nur die Leistung des Schiilers indiziert. Ein solchermaflen eingeengter
Leistungsbegriff ist jedoch nur akzentuierend, d. h. im Hinblick auf jeweils
thematisierte Fragestellungen, angebracht. Die Gefahr, hierbei den Gesamt-
komplex interdependenter Zusammenhinge aus dem Auge zu verlieren, ist
freilich nicht von der Hand zu weisen. Nicht zufillig haben wir den Bei-
trag von A.-K. GAEDIKE zum Thema Determinanten der Schulleistung nebst
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dem Diskussionsbeitrag von LANGFELDT & FINGERHUT zur Faktorenstruk-
tur der Schulleistung an den Anfang gestellt. Moglichen Mifiverstiandnissen
sollte hiermit von vornherein begegnet werden. Wir miissen davon ausge-
hen, daf Schulleistungen mehrdimensional bedingt sind und in hohem Ma-
fle von personlichkeits- und sozialpsychologischen Faktoren abhingige Va-
riablen(biindel) darstellen. Vor diesem Hintergrund sind praktisch alle Bei-
trige dieses Sammelbandes zu sehen, auch dann, wenn im einen oder ande-
ren Fall diese Implikationen nicht expressis verbis zum Ausdruck kommen.

1.1.2. Hauptdimensionen der Schulleistung

Ausgehend von den iiblichen Indikatoren der Schulleistung versuchen
LANGFELDT & FINGERHUT in ihrem Beitrag eine empirische Beschreibung
dieses Phinomens. Die zu diesem Zweck faktorenanalysierten Schulzeugnisse
teils eigener, teils fremder Provenienz deuten iibereinstimmend an, ,daf}
die Schulleistung — so wie sie durch Schulnoten erfafit wird — bei weitem
nicht so differenziert ist, wie es Zeugnisse mit zehn und mehr Einzel-
noten nahelegen®. Fiir die Schiilerleistungen auf der Sekundarstufe konn-
ten lediglich drei Faktoren nachgewiesen werden: ein Fremdsprachenfaktor,
ein mathematisch-naturwissenschaftlicher Faktor und ein sachkundlicher
Faktor (sensu Denig & WEeis 1970). Fiir die Primarstufe (Grundschiiler
und lernbehinderte Sonderschiiler) ergaben sich sogar nur zwei Faktoren:
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 vonein-
ander — diese gegeniiber dem wesentlich differenzierteren Zeugnisbild
stark reduzierte Faktorenstruktur der tatsichlichen Schiilerleistung. Im Hin-
blick auf die Schulleistungsbeurteilung herkémmlicher Art (Zensurierung)
ergibe sich hieraus die Konsequenz, kiinftig nicht mehr als zwei oder drei
Schulnoten zu vergeben. Zumindest unter dem Gesichtspunkt streng lei-
stungsbezogener Beurteilung sind mehr als drei Einzelnoten irrefithrend und
iiberfliissig zugleich.

Sofern man neben den Lehrerurteilen in Form von Zensuren noch weitere
Daten, z.B. Schulleistungstests, Intelligenztests, biographische Informatio-
nen usw., in die Faktorenanalyse miteinbezieht, gewinnt man ein h&her
strukturiertes Modell der Schulleistung. Wie FINGERHUT & LANGFELDT
(1971) unter Bezug auf ein entsprechendes Datenmaterial von 1756 Viert-
klafkindern nachweisen konnten, ergeben sich hierbei folgende vier Fak-
toren: 1. ,Schulische Leistungsfihigkeit mit Ladungen auf den Zensuren
der Kernficher (Deutsch, Rechnen, Heimatkunde), simtlichen Skalen des
AST 4 (Allgemeiner Schulleistungstest von FiprINGER) und den Untertests
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3 + 4 des LPS (Leistungspriifsystem von W. Horn); 2. ,Genereller Noten-
faktor® mit Ladungen auf den Fachleistungs- und Kopfnoten sowie den Va-
Tiablen Alter und Geschlecht; 3. ,Test-Intelligenz“ mit Ladungen auf simt-
lichen Skalen des LPS; 4. ,Rechenleistungen mit Ladungen auf der Re-
chennote, 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-)
Schulleistung, besonders hinsichtlich des allgemeinen Leistungsstandards und
der Rechenleistung, erkennen. Die gerade in der jiingeren Literatur hiufig
vertretene Auffassung, wonach zwischen Intelligenz und Schulleistung keine
oder nur schwache Zusammenhinge bestehen, mufl demnach korrigiert bzw.
folgendermafien prizisiert werden. ,Es kann ... nur gesagt werden, dafl
Schulnoten und Intelligenz relativ unabhingig. vonemander sind“, nicht aber
Sdlulletstung und Intelligenz. Da Schulnoten allein nach den Befunden von
LANGFELDT & FINGERHUT kein adiquates Abbild der Schulleistung geben,
kénnen diese ,,nur in maﬁlgem Umfange etwas iiber die tatsichlichen Bedin-
gungen der Schulleistung aussagen®. Dieses Ergebnis erhellt indirekt die Be-
deutung kognitiver Faktoren im Hinblick auf die Konstituierung von
Schullexstungen, ohne hiermit den Einflufl nicht-kognitiver Determinanten
als gering einzuschitzen.

Eine modifizierte Faktorenanalyse der Daten von FINGERHUT & LANG-
FELDT ergab schliefllich fiinf abgrenzbare Cluster: 1. Intelligenztestleistun-
gen (LPS), 2. Schultestleistungen (AST 4), 3. Fachleistungsnoten (Deutsch,
Rechnen, Heimatkunde), 4. Kopfnoten (Betragen, Fleifl, Aufmerksamkeit,
Ordnung), 5. Merkmale biographischer Art (Alter, Geschlecht, soziale Her-
kunft). Aus der Distanz der Cluster zueinander postulieren die Autoren
jetzt ein zweidimensionales Konstrukt ,Schulleistung®, demzufolge sich
Schulleistungen im gegenwirtigen Bildungssystem als Funktion von ,tat-
sichlicher Lejstung aufgrund von Begabung® (Faktor I) und ,Anpassung an
dieses System“ (Faktor II) erweisen. Siehe dazu Abb. 1 auf Seite 42 ff. Zur
Stiitzung ihres Interpretationsmodells, das die Autoren als — vorldufigen —
Diskussionsbeitrag gewertet wissen wollen, kdnnen sie auf faktorenanaly-
tische Untersuchungsbefunde von Sertz und LOser aus den Jahren 1969 bis
1971 verweisen.

1.1.3. Bedingungskomponenten der Schulleistung

Der folgende Beitrag von A.-K. GAEDIKE beschiftigt sich nun mit den ein-
zelnen Determinanten der Schulleistung, wozu die Autorin die wichtigsten
Untersuchungen der letzten zwei Dezennien gesammelt hat. Nachstehendes

Schema, das wir in Anlehnung an eine friihere Publikation (vgl. HEeLLER
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1970, S. 67) bringen, mdge dem Leser die Orientierung durch den Dschun-
gel einer kaum mehr zu sichtenden Zahl von Einzelbefunden zu diesem The-
menkomplex erleichtern. Zugleich sind hiermit die Hauptpunkte des Sam-
melreferats skizziert.

Motivation u. 4. >

. &
£ Intelligenztests Personlichkeitsvariablen T
8 &~

S (Testvariablen) (Angst, Selbstachtun ) Q
3 ) _— (Angst, g usw. <
3 Schulleistung g
3 Intelligenz i.y \Lehrerverhalten §
§  (Intelligenz- (Motivierung, Kognitive Stile, ~
§, faktoren) Unterrichtsatmosphire usw.) S:
o

x Sozio-kulturelles Milieu §

(Familie, Peergroups usw.)

Wenn im folgenden von Determinanten die Rede ist, so gilt es zu be-
achten, daf sich dieser Begriff auf Eélrlr(efﬁz&t%‘e Bezichungen beschrinkt, d. h.
nicht ohne weiteres etwas iiber Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge aussagt.
Streng genommen kann bei Beziehungen dieser Art nicht exakt ,zwischen
,verursachenden’ Determinanten und ,enthaltenen’ Faktoren® unter-
schieden werden. Wihrend der zweite Aspekt bereits Gegenstand der vor-
hergehenden Betrachtungen war, sollen im Mittelpunkt des GaEDIKEschen
Beitrags vorrangig die Bedingungskomponenten (erster Bedeutungsaspekt
von ,Determinante’) der Schulleistung untersucht werden. Fiir die Inter-
pretation der hier einschligigen Befunde gelten freilich die angefiihrten
(methodologischen) Kautelen ungemindert.

Zunichst werden die kognitiven Determinanten der Schulleistung unter-
sucht, also die Frage, ,ob ,gute’ Schiiler auch zugleich ,intelligente’ Schii-
ler sind und umgekehrt“. Die meisten der von GAEDIKE gesammelten Unter-
suchungsergebnisse zur Korrelation zwischen (allgemeinen) Intelligenztest-
und Schulleistungswerten liegen im Bereich von r = 0.40 und r = 0.70,
gelegentlich auch dariiber oder darunter. Dabei korrelieren ,schulnahe In-
telligenztests (Verbaltests) im allgemeinen mit der Schulleistung hoher als
»schulferne (Handlungstests). Ferner korrelieren Intelligenztests hoher mit
Schulleistungstests als mit anderen Indikatoren, z.B. Schulzensuren. Ent-
sprechende Zusammenhinge fallen bei jiingeren Schiilern (Grundschule)
deutlicher aus als bei dlteren Schiilern (Sekundarstufe) und dort wiederum
deutlicher bei Hauptschiilern als bei Realschiilern und Gymnasiasten, was
analog auch — durchgingig — fiir den Vergleich von Miadchen und Jun-
gen gilt.

Allerdings tragen nicht alle kognitiven Faktoren in gleichem Mafle zum
Schulerfolg bei. So bestimmen vor allem verbale Fihigkeiten, Faktoren des

17



logischen und schlufifolgernden Denkens (Reasoning) sowie Zahlenverstind-
nis, teilweise auch technische Fihigkeiten (Space) und Wahrnehmungsfak-
toren (Perceptual Speed, Accuracy) den Bildungserfolg, gemessen an den
traditionellen Formen der Schulleistung (siche noch HELLER 1970, S. 127 ff.).
»Es kommt also nicht (nur) darauf an, intelligent oder kreativ zu sein, son-
dern (von den Bildungsinstitutionen) bevorzugt werden Schiiler, die in
ganz bestimmter Weise intelligent sind.“

Ausfiihrlicher werden dann die nicht-kognitiven Determinanten der Schul-
lelstung erortert. Hierbei gewinnen die Lern- und Leistungsmotivation so-
wie Faktoren der Arbeitshaltung des Schiilers, Personhcl'xkeltsvanablen wie
Angsthchkelt Selbstachtung, Extraversion vs. Introversion, aber auch Merk-
male des Lehrerverhaltens (z. B. Setzung' ,sachfremder® Leistungsmotiva-
tion, Entwicklung und Pflege kognitiver Stile, Unterrichtsatmosphire, di-
rektives Verhalten, Werthaltungen und Einstellungen) sowie duflere und
innere Bedingungen des sozio-kulturellen Hintergrundes (Familie, Peer-
groups) mehr oder weniger starken Einflufl auf das Leistungsverhalten des
Schiilers. Die aufgezihlten Determinanten bilden ein Bezugsgeflecht viel-
seitiger und mehrsduchtlger Einflufigréfen. Dabei scheinen die Bezugsmu-
ster einem Variationsspielraum ausgesetzt zu sein, der gréfler ist als der,
dem die Phinomene der Schulleistung selbst unterliegen.

Somit liegt nach dem resiimierenden Urteil der Autorin ,noch ein weites
Feld fiir entsprechende Forschungen vor uns“, bis alle Beziehungen aufge-
deckt und deren Kenntnis fiir eine optimale Schulleistungsférderung einge-
bracht werden kdnnen. Immerhin diirfte eine Reihe konkreter Hinweise
am Ende jedes Abschnittes diese Aufgabe des Schulpidagogen schon jetzt
spiirbar erleichtern.

1.2. Aufgaben und Ziele schulischer Leistungsbeurteilung

1.2.1. Leistungsbeurteilung im Dienste der Unterrichtsorganisation und
Bildungsreform

Diese Funktion der Leistungsbeurteilung steht in unmittelbarem Zusam-
menhang mit schulpidagogischen bzw. unterrichtsdidaktischen Problemen.
»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 Auf-
gabe pidagogisch-psychologischer Priifmethoden, ausgerichtet auf das Ziel,
rechtzeitiges und wirkungsvolles pidagogisches Handeln zu erméglichen und
zu initiieren® (Z1eLNskr 1973, S. 58). Unter dieser Primisse dienen schuli-
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sche Leistungskontrollen vorab zur Uberpriifung aufgestellter Lernziele und
zur mhgmgzgges Die so gewonnenen Informationen
bieten unverzichtbare Hilfen fiir die Curriculumentwicklung und -revision,
die Lernzielbestimmung, die didaktische Planung und Analyse des Unter-
richtsverlaufs u. dgl. m. Die Leistungsbeurteilung ist somit notwendiger Be-
standteil einer optimalen Unterrichtsgestaltung.

Unter dem Aspekt der (inneren) Bildungsreform wire hier die Wechsel-
wirkung von Curriculumentwicklung und Leistungsbeurteilung hervorzuhe-
ben (vgl. Symposium des Europarates in Berlin 1971). So erfordert die
Uberpriifung festgelegter Curricula, z. B. im Hinblick auf schulpidagogische
und lernpsychologische Mdglichkeiten, jeweils bestimmte Methoden ihrer
Bewertung. Theoretisch bedeutet dies, daf} alle kognitiven und nicht-kogni-
tiven Determinanten der konkret geforderten Schiilerleistung in einem sol-
chen Bewertungssystem Beriicksichtigung finden miissen. Praktisch ist man
dieser Idealforderung bislang allenfalls beziiglich der Kontrolle der ko-
gnitiven Variablen nahegekommen, wohingegen nicht-kognitive Variablen
nur gelegentlich Beachtung fanden (vgl. Kap. 2.2. in diesem Buch). Anderer-
seits bewirkt die Entwidklung bestimmter Beurteilungsmethoden oft auch
Modifikationen und Erginzungen schulischer Curricula, deren Beschrinkung
auf kognitive Inhalte keine Notwendigkeit darstellt. Daraus lifit sich die
Forderung ableiten, die Diskussion iiber schultestmethodische und curriculare
Neuerungen nicht isoliert, sondern in wechselseitiger Abstimmung vor-
anzutreiben. Nur so kann man der Gefahr unerwiinschter Stabilisierungs-
effekte wirksam begegnen.

1.2.2. Leistungsbeurteilung als Funktion individueller Beratung

Dieser Aspekt der Leistungsbeurteilung zielt auf die , Auto-Evaluation®, die
Orientierung des Schiilers (bzw. seiner Eltern) iiber seine eigenen Schullei-
stungen, seine Lernfortschritte (intraindividueller Vergleich) und seine Posi-
tion innerhalb der Klassen- oder Altersgruppe (interindividueller Vergleich).
Dazu ist zweierlei notwendig: erstens die genaue Kenntnis der Lernanfor-
derungen, was emdeutxg definierte Lernziele erfordert, und zweitens die
Transparenz des Beurteilungssystems, dessen unerliflliche Bestandteile ob-
jektive, zuverlissige und giiltige Bewertungskriterien bilden. Ferner miissen
dem Schiiler Notwendigkeit, Zweck und Formen der Leistungsbeurteilung
einsichtig gemacht werden.

Wihrend im vorigen Abschnitt unterrichtsdidaktische und somit lehrer-
zentrierte bzw. gruppenimmanente Interessen (z.B. der Schulklasse bzw.
Lerngruppe) im Vordergrund der Betrachtung standen, kommt unter dem
Gesichtspunkt schiilerzentrierter Aufgabenfunktionen der Individualdiagnose
besondere Bedeutung zu. Hier sind diagnostizierte Begabungs-Leistungs-
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diskrepanzen (z. B. Phinomene des sog. Underachievement versus Over-
achievement, d. h. unter- versus iibererwartungsgemifle Schulleistungen),
worubergehende oder andauernde Lern- und Leistungshemmungen (z. B.
Konzentrationsstorungen, sozio-kulturelle oder sensorische Deprivations-
erscheinungen wie Sprachbarrieren oder Hor- und Sehfehler), abe: auch
partielle versus allgemeinere Leistungsschwichen (z. B. Legasthenie, Rechen-
schwiche usw. versus Lernbehinderung(en] im Sinne der Sonderschulbediirf-
tigkeit) sehr oft unerliflliche Voraussetzung fiir die Bestimmung angemesse-
ner (schul)pidagogischer Mafinahmen bzw. therapeutischer Behandlungsan-
satze. Dariiberhinaus will — und sollte — jeder Schiiler, auch der ,unauf-
fillige’, kontinuierlich iiber den personlichen Stand und Fortschritt und
erst recht iiber eventuelle Riickschritte im Lernprozef informiert werden.
Ob diese Information durch Tests, sog. Diagnosebdgen oder Zensuren er-
folgt, ist prinzipiell von zweitrangiger Bedeutung, sofern die verwendeten
Methoden der Leistungsbeurteilung hinreichend objektiv, verlifilich und giil-
tig sind. Daf diese Anforderungskriterien in der Praxis der Schiilerbeurtei-
lung — besonders bei den subjektiven Verfahren (z. B. der Notengebung) —
hiufig nicht erfiillt sind, betrifft eine Reihe von Problemen, die im folgen-
den Kapitel 1.3. bzw. 1.3.3. zur Sprache kommen.

1.2.3. Leistungsbeurteilung als Funktion der Schullaufbahn- bzw.
Systemberatung

Die bisher erorterten Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung sind nicht
unabhingig von der Struktur des jeweiligen Schul- und Bildungssystems, wie
umgekehrt eine gewisse feed-back-Wirkung auf die Bildungsinnovation zu
erwarten ist. Von unterschiedlichen Aufgabenschwerpunkten und entspre-
chend modifiziert eingesetzten Beurteilungstechniken, etwa im dreigliedri-
gen versus Gesamtschulsystem, abgesehen kulminieren simtliche Beurtei-
lungs- und Beratungsansitze letztlich um die Differenzierungsproblematik.
An dieser Frage und ihrer Losung fithrt m. E. kein Weg vorbei, wenigstens
ist bislang kein funktionierendes Schulsystem, das diese Problematik ohne
Schaden ausklammern konnte, bekannt.

Die Schullaufbahnberatung im traditionellen (vertikal gegliederten)
Schulsystem orientiert sich vornehmlich an den Anforderungskriterien der
einzelnen Schularten (Hauptschule, Realschule, Gymnasium), fiir die —
iber kiirzere oder lingere Perioden — in etwa konsistente Lern-Leistungs-
bedingungen bzw. invariante Schiilermerkmale postuliert werden. Der Ge-
fahr systemstabilisierender Tendenzen versucht man hier durch regelmifige
Leistungskontrollen mit entsprechenden Ubergangsmoglichkeiten (Prinzip
der Durchlissigkeit) zu begegnen. Eine solche Laufbahnberatung miifite sich

20



allerdings weniger am Selektions- als vielmehr am Klassifikationsmodell
orientieren (vgl. HELLER 1970).

In der Gesamtschule verlagern sich analoge Wahl- und Entscheidungs-
prozesse mehr nach ,innen’, d.h. in den Unterricht und das didakrtische
Handeln. Hier werden dann Kriterien bendtigt, die angemessene Gruppie-
rungen im Niveauunterricht, Wechsel zwischen Fachleistungskursen u. 4. er-
lauben bzw. sinnvolle Wahlpflichtkombinationen im Hinblick auf die Be-
rechtigungsfunktion der Schulabschlufliqualifikation garantieren. Dazu be-
darf es wiederum objektivierter Lernleistungskontrollen.

Die angefiihrten Beispiele zeigen, dafl es bislang und auch wohl in ab-
sehbarer Zukunft kein Bildungssystem gibt, das auf die Funktion der Lei-
stungsbeurteilung in dieser oder jener Form verzichten kdnnte. Die unter-
schiedlichen Methoden schulischer Leistungsbeurteilung und ihre Einsatz-
moglichkeiten im Dienste der hier getrennt aufgewiesenen, in Wirklichkeit
jedoch verzahnten, Aufgabenfunktionen stehen deshalb im Mittelpunkt der
folgenden Ausfiihrungen. Dabei sollen theoretische und praktische Probleme
gleichermaflen Beachtung finden.

1.3. Formen und Methoden der Leistungsbeurteilung
im Bildungswesen

1.3.1. Testtheoretische Grundlagen
1.3.1.1. Die klassische Testtheorie und ibre Kritik

Die klassische Testtheorie, auch Mef}fehlertheorie genannt, bildet nach wie
vor die Hauptgrundlage standardisierter (formeller und informeller) Schul-
leistungstests. Jeder, der sich solcher Mefiverfahren im Rahmen der Schiiler-
beurteilung bedient, sollte deshalb — schon um unkritischer Anwendung
und Fehleinschdtzungen vorzubeugen — die theoretischen Voraussetzungen
testdiagnostischen Vorgehens in etwa kennen. Da die klassische Testtheo-
rie unabhingig vom Inhalt der einzelnen Verfahren (z.B. Intelligenztest,
Leistungstest usw.) gilt, mafl man diesem Konzept in der pidagogisch-psy-
chologischen Diagnostik bis in die jiingste Vergangenheit praktisch unein-
geschrinkte Bedeutung bei. Obwohl heute die Relativierung dieses An-
spruchs unbestritten ist, finden sich zunehmend Tendenzen, die Theorie als
solche iiberhaupt abzulehnen. Abgesehen davon, daff man damit das Kind
mit dem Bad ausschiittet, entarten solche Versuche nicht selten in absurde
ideologische Verstrickungen, wie ein kiirzlich erschienener Artikel in der
Deutschen Schule eindrucksvoll demonstriert (vgl. NEANDER 1973). Damit
ist m. E. weder der theoretischen Neubesinnung noch den praktischen Be-
diirfnissen in irgendeiner Weise gedient.
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Das Wort ,Test“ bedeutet urspriinglich ,Priifung’, ,Stichprobe’ oder
,Zeugnis’, wobei sich der Begriff in der Testdiagnostik vor allem auf stan-
dardisierte Verhaltensstichproben bezieht, d. h. auf Priifungen, die unter ge-
nau festgelegten Bedingungen durchgefiithrt werden. Solche Priifverfahren
oder Tests messen bestimmte Merkmalsausprigungen (z.B. Intelligenz,
Schulleistung, Angstlichkeit usw.), indem sie interindividuelle Unterschiede
(Unterschiede zwischen den einzelnen Individuen) oder intraindividuelle
Unterschiede (Unterschiede in bezug auf dieselbe Person, z. B. im Verlauf
der Ontogenese) erfassen. Bei den sog. standardisierten Schulleistungstests
steht der erste Aspekt im Vordergrund, d. h. der Vergleich eines individuel-
len Meflwertes im Test mit der Gruppennorm, die als Testleistungsmaf3stab
in Form von Alters- und/oder Schul- bzw. Klassennormen operational de-
finiert ist.

In dem testtheoretischen Beitrag von LanNGreLDT (s. Kap. 3.1.) werden
zunichst die Begriffe ,Messen“ (Testen) und ,Mefiskala“ sowie die wich-
tigsten Anforderungskriterien in bezug auf Messungen, auch ,Giitekrite-
rien“ genannt, erldutert. Messen (Testen) wird hier als ein Vorgang des
Vergleichens anhand eines Maflstabs (Testnormen) aufgefafit, wobei die
Mefiwerte durch unterschiedliche Skalenniveaus reprisentiert sein konnen.
Die wichtigsten Skalentypen sind: 1. die Nominal- oder Klassifikations-
skala (unterste Ebene des Messens), die nur einem Kriterium, dem der Aqui-
valenz, geniigt; 2. die Ordinal- oder Rangskala (nichsthohere Ebene), die
zwei Kriterien, dem der Aquivalenz und dem der rangmifigen Beziehung,
geniigt; 3. die Intervallskala, die drei Kriterien, der Aquivalenz, der Rang-
beziehung und der Intervallkonstanz, geniigt; 4. die Rational- oder Ver-
biltnisskala (oberste Ebene des Messens), die zusitzlich zu den aufgefiihr-
ten Kriterien einen absoluten Nullpunkt aufweist, also vier Kriterien ge-
niigt. Je hoher das reprisentierte Skalenniveau ist, desto besser und viel-
filtiger sind die Verarbeitungsmoglichkeiten entsprechender Kennwerte und
damit ihr Informationsgehalt. Schulleistungstests messen in der Regel auf
Rangskalenniveau, selten auf Intervallskalenniveau (z. B. Intelligenztests).

Unabhingig vom jeweiligen Skalenniveau wird der Interpretationsspiel-
raum noch durch die sog. Testgiitekriterien (Objektivitit, Reliabilitdt, Va-
liditit) beeinfluflt. Objektivitit meint hier die Unabhingigkeit der Test-
ergebnisse von der Person des Testleiters sowohl in bezug auf die Testan-
weisung (Instruktion) als auch in bezug auf die Testauswertung und Test-
interpretation. Die Durchfithrungsbestimmungen eines Tests miissen so pri-
zise festgelegt sein, dafl Intersubjektivitdt gewihrleistet ist. Diese Forde-
rung ist in der Praxis der Testdurchfithrung nicht immer leicht zu erfiillen.
Die Reliabilitit oder Zuverlissigkeit bezieht sich auf die Mefigenauigkeit.
Ein Schulleistungstest ist beispielsweise dann reliabel (zuverlissig), wenn die
Ergebnisse unabhingig vom Zeitpunkt der Messung zustandekommen, d. h.
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wenn die wiederholte Anwendung des betr. Tests bei derselben Klasse oder:
einzelnen Individuen in etwa zum gleichen Resultat fithrt. Es gibt verschie<
dene Aspekte der Reliabilitit und dementsprechend unterschiedliche Me-
thoden ihrer Kontrolle, die alle von LANGFELDT besprochen werden. Die
Validitit oder Giiltigkeit bezieht sich aer;{éuigkeit, mit der ein Test
das miflt, was er messen soll. So sagt die Validitit eines Rechentests etwas
dariiber aus, wie genau tatsichlich Rechenkenntnisse (und nicht etwa Kon-
zentrationsfahigkeit oder andere Merkmale) erfafit werden. Wihrend sich,
also die Reliabilitit auf die Zuverlissigkeit des Mefinstrumentes (Tests)
selbst und damit auf die formale Mefigenauigkeit bezieht, informiert uns die
Validitat dariiber, ,welche psychodiagnostischen Schlufifolgerungen die nu-
merischen Resultate eines Tests zulassen und welchen Grad an Sicherheit
solche Schluffolgerungen aufweisen“ (Michel 1964, S. 47). Damit ist die
diagnostische Valenz oder Treffsicherheit eines Testverfahrens angesprochen.
Was endlich den Zusammenhang zwischen Reliabilitit und Validitit be-
trifft, so gilt: Die Reliabilitit ist die notwendige, aber keine hinreichende,
Voraussetzung fiir die Validitit eines Tests. Sehr oft erweist sich die Vali-
dierung eines Schultests als das schwierigste Unterfangen iiberhaupt, wobei
man sich nicht selten mit der Bestimmung der curricularen Giiltigkeit be-
gniigt. Seltener kommen hier die Methoden der Kriterienvalidierung (z. B.
zur Ermittlung der Ubereinstimmungsvaliditit von Testleistung und Schul-
noten als ,,Auflenkriterien®) oder der Konstruktvalidierung (analog zur
Validierung ,neuer® Intelligenztests; vgl. HELLER 1973, S. 75) zum Ein-
satz. Bei der Konstruktion eines Schulleistungstests kommt man den An-
forderungskriterien der Reliabilitit und Validitat dadurch entgegen, dafl
man schon frithzeitig — in der sog. Aufgaben- oder Itemanalyse —
Schwierigkeit und Trennschirfe jeder einzelnen Testaufgabe ermittelt, um
von vornherein die unbrauchbaren Aufgaben (Items) auszusondern.

Damit nun die Ergebnisse eines Schulleistungstests verniinftig interpre-
tiert werden konnen, sind zwei weitere Voraussetzungen unerlifilich: die
Normierung des Tests und die Ermittlung des sog. (Standard-)Mefifehlers.
In den Testnormen (z. B. PR = Prozentringe auf Ordinalskalenniveau ver-
sus Z, C, Abweichungs-IQ u. 4. Standardwert-Normen auf Intervallskalen-
niveau bzw. flichentransformierte T-Standard-Aquivalent-Normen) liegen
"hierfir relativierte Testwerte, d. h. auf die jeweilige Alters- oder Klassen-
gruppe bezogene Vergleichsmafistibe vor. So besagt eine Schiilerleistung
auf dem 75. PR, dafl der betreffende Schiiler in dem untersuchten Schulfach
bessere Leistungen erzielt als 759/o seiner Bezugsgruppe (und schlechtere
Leistungen als 25 9/o), wihrend eine Leistung auf dem 50. PR durchschnitt-
liche Leistungsfahigkeit indiziert. Nun wire es naiv anzunehmen, dafl die
ermittelte (beobachtete) Testleistung von PR = 75 exakt die tatsichliche ¢
(wahre) Leistungsfihigkeit des Schiilers wiedergibt; vielmehr mufl davon
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ausgegangen werden, dafl in diesem Testergebnis — wie in jedem Mefwert
— eine zunichst unbekannte Fehlerquote steckt, die zu Lasten der Irreliabi-
litdit bzw. mangelnden Objektivitit einer Untersuchung geht. Diese An-
nahme triffc im Kern das Meffeblerkonzept, das wichtigste Axiom der
klassischen Testtheorie. Danach setzt sich jeder beobachtete Wert (Mefiwert)
aus dem ,wahren Wert“ (einem zeitlich konstanten Parameter) und einem
»Fehlerwert (Mefifehler) zusammen. Beide werden als unkorrelierte Gro-
fen postuliert, wobei der Mefifehler als Zufallsvariable auftreten soll. Mit
dessen Hilfe werden dann — auf der Basis wahrscheinlichkeitstheoretischer
Uberlegungen — die sog. Vertraunensintervalle oder Konfidenzintervalle er-
mittelt, d. h. jene Bereiche, in denen mit einer bestimmten Wahrscheinlich-
keit der wahre Wert erwartet wird. Auf diese Weise lafit sich die Interpre-
tation der durch Tests erfafiten Schiilerleistungen auf eine (mefithcoretisch)
gesicherte Grundlage stellen — ein Vorteil gegeniiber anderen Formen der
Schiilerbeurteilung (z. B. Zensurierung), der sowohl dem interindividuellen
Vergleich als auch intraindividuellen Untersuchungszielen (z. B. der Erfas-
sung von Lernleistungsfortschritten oder sog. Profilanalysen) zugute kommt
(s. noch HELLER 1973, S. 66 ff. u. 157 ff.).

Die Kritik der klassischen Testtheorie setzt an der Axiomatik an, d. h.
an Widerspriichen zwischen einigen testtheoretischen Voraussetzungen und
empirischen Befunden dazu. Die wichtigsten Voraussetzungen der klassischen
Testtheorie lassen sich in folgenden drei Axiomen zusammenfassen (nach
HEeLLER 1973, loc. cit.). 1. Existenzaxiom: Zu jedem beobachteten (gemesse-
nen) Wert existiert ein ,,wahrer Wert im Sinne einer bestimmten indivi-
duellen Merkmalsausprigung (z. B. Hohe der Schulleistung). Diese wird als
Konstante — wenigstens iber einen gewissen Zeitraum hinweg — ange-
nommen. 2. Fehleraxiom: Der Meffehler einer Messung ist eine Zufalls-
variable. Fiir diese gilt, dafl die Summe bzw. das arithmetische Mittel der
Fehlerwerte den Wert Null ergibt. 3. Verkniipfungsaxiom: Der beobachte-
te Wert (Mewert) setzt sich additiv aus wahrem Wert und Fehlerwert zu-
sammen. Daraus kann eine Reihe von Sitzen abgeleitet werden, worauf wir
nicht mehr eingehen wollen.

Die auf der Grundlage der klassischen Mef3fehlertheorie konstruierten
Schulleistungstests lassen vor allem folgende Phinome:e ungeklirt: erstens
die Beobachtung, dafl — entgegen obiger Annahme — die Fehlerwerte
nicht unabhingig von den wahren Werten auftreten, d.h. ,daf unter-
schiedliche wahre Werte auch unterschiedliche Fehlerwerte bedingen“ kon-
nen und diese nicht allein von der (mangelnden) Reliabilitit des Tests,
sondern auch von der jeweiligen Untersuchungspopulation beeinfluflt wer-
den; zweitens die (prinzipielle) Variabilitit der wahren Werte, also die
Tatsache, dafl Merkmalsschwankungen (z.B. Intelligenz- oder Schullei-
stungszuwachs durch gezielte Fordermafinahmen) auftreten kdnnen; drit-
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tens die damit verbundene Schwierigkeit, mefitheoretischen Anforderungen
(vor allem der Reliabilitit und Validitit) und berechtigten schulpidagogi-
schen Anliegen (Lernleistungsférderung) gleichermaflen zu geniigen. Inwie-
weit diese Probleme durch die ,modernen® testtheoretischen Ansitze einer
Losung zugefiihrt werden konnen, soll im folgenden behandelt werden.

1.3.1.2. Neuere Modellansitze und ihre Problematik

Nach einigen terminologischen Vorklarungen befafit sich BuscHER (s. Kap.
3.2.) mit der durch das RascH-Modell eingeleiteten neuen Entwicklung einer
psychologischen Mefitheorie, die vor allem am Problem der Populations-
abhingigkeit klassischer Leistungsmessung ansetzt. ,Fiir gew6hnlich werden
die Eigenschaften eines psychologischen Tests durch individuelle Unterschie-
de innerhalb einer bestimmten Population definiert, und die Beurteilung je-
der einzelnen 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 wihrend eines oder mehrerer Jahre verbessert hat, kann un-
mdglich mit Hilfe verschiedener Tests beantwortet werden, die an Popula-
tionen unterschiedlich alter Kinder geeicht wurden. Im Rahmen eines neuen
testtheoretischen Ansatzes versuchte RascH (1960) derartige Probleme zu
lésen, um das Studium einzelner Personen oder einzelner Testitems (Test-
aufgaben) unabhingig von Referenzpopulationen zu erméglichen® (STENE
1968, S. 229). ‘

Am Beispiel kriterienbezogener Leistungstests behandelt nun BUscHER
alle einschlagigen Probleme moderner testtheoretischer Provenienz. Aus-
fiihrlich werden hierbei neue Verfahrensansitze zur Test- bzw. Itemanaly-
se erortert. Deren praktische Relevanz im Hinblick auf die Schiilerbeur-
teilung ist jedoch — vorerst noch — ungeklirt. Symptomatisch hierfiir ist
die abschlieffende Bewertung des Rascu-Modells durch BuscHeRr. ,,Die prak-
tische Anwendung des RascH-Modells auf lehrzielorientierte Tests ist pro-
blematisch, da zum einen eine grofle Anzahl von Probanden erforderlich
ist, zum andern der Konstruktions- und Rechenaufwand enorm ist und
schlieflich das Modell nicht mehr angewandt werden kann, wenn alle Pro-
banden das Lehrziel erreicht (bzw. nicht erreicht) haben. Das bedeutet, wenn
tiberhaupt, dann ist das Rascu-Modell nur fiir normbezogene Messung sinn-
voll.«

Damit, so konnte 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 (vgl.
FiscHErR 1968, Fricke 1972) und die klassische Testtheorie relati-
viert (nicht verworfen) werden. Soviel steht jetzt schon fest, dal kriterien-
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bezogene Messungen genauso wie normbezogene ,ihre eigene bedeutsame
padagogische Funktion® haben. ,Keineswegs wird das eine Meflverfahren
das andere verdringen.“

1.3.1.3. Vorsch}iige zur Klassifikation von Schultests

So unterschiedlich wie die testtheoretischen Ansitze ist die in der Literatur
verwendete Terminologie im Bereich der Schulleistungsmessung. Nach einer
kritischen Analyse in sich oft widerspriichlicher Konzepte unterbreitet Ro-
SEMANN (s. Kap. 3.3.) eigene Vorschlige zu einer pddagogisch begriindeten
Klassifikation von Schultests. Wihrend sich die konventionellen Bezeich-
nungen vorwiegend an mefitheoretischen Kriterien orientieren, begriindet
ROSEMANN sein Klassifikationskonzept auf den Funktionen schulischer Lei-
stungsbeurteilung. 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 vielfiltiger Weise verwenden. Im zweiten Falle
geht man einen Schritt weiter, man will die festgestellten Leistungen der
Schiiler bewerten, wobei verschiedene Bezugspunkte fiir die Bewertung in
Betracht kommen konnen.“ Fiir Testverfahren, die im Dienste der erstge-
nannten Funktionseinheit stehen, schligt der Autor die Sammelbezeichnung
»Lernsteuerungstests vor, fiir Verfahren der zweiten Kategorie die Be-
zeichnung ,Lernkontrolltests“. Ohne Zweifel werden mit dieser Einteilung
zentrale Aufgabenfunktionen der Leistungsdiagnostik in der Schule ge-
troffen, nimlich die ,Lenkung und Steuerung des Lernprozesses“ und die
.Bewertung der Ergebnisse dieses Vorganges“. Wihrend die erste Zielset-
zung dem ,permanenten Informationsaustausch zwischen Lernenden und
Lehrenden® dient und somit eine optimale Instruktion ermdglichen soll,
liegt der entscheidende Vorteil der Lernkontrolltests in der ,,Objektivierung
des Bewertungsvorganges®, also der im Vergleich zur nicht-testgebundenen
subjektiven Leistungsbeurteilung — Benotung nach schriftlicher (z. B. Klas-
senarbeiten) oder miindlicher Priifung, Aufsatzbeurteilung usw. — gro-
fleren Zuverlidssigkeit der Urteilsfindung.
Anhand des RosemanNschen Ordnungskonzeptes lassen sich nunmehr die
\ verschiedenen Testformen folgendermaflen zusammenfassen: in Lernstexe-
" yungstests (nach bisheriger Benennung die [informellen] kriteriumsbezogenen
N Schulleistungstests ohne Benotung und — gelegentlich auch — normbezo-
_)gene Tests fiir kleinere Lerneinheiten) und_Lernkontrolltests (die sog. stan-
dardisierten Schulleistungstests, informelle normbezogene Tests sowie [in-
formelle] kriteriumsbezogene Tests mit Benotung). ROSEMANN selbst betont
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den Charakter seines Ordnungskonzeptes als Diskussionsgrundlage, weshalb
wir auch bewufit zunichst darauf verzichteten, die einzelnen Beitragsauto-
ren quasi auf eine einheitliche Terminologie in diesem Band zu verpflichten.
Die Vorschlige ROSEMANNSs scheinen mir jedoch einer griindlichen Uberle-
gung wert, vor allem im Hinblick auf die praktischen Bediirfnisse der Test-
anwendung in der Schule.

1.3.2. Objektive Verfahren schulischer Leistungsbeurteilung
1.3.2.1. Lernzieldefinition als Voraussetzung der Leistungsmessung

Anders als beim Programmierten Unterricht (PU), wo man sich von An-
fang an vor die Notwendigkeit gestellt sah, operationalisierte Lehr-/Lern-
ziele zu formulieren, sind die Probleme einer exakten Unterrichtsplanung im
Sinne priziser Zieldefinitionen in der traditionellen Unterrichtslehre ver-
hiltnismiflig spit Gegenstand der Diskussion geworden. Virulent wurden
solche Problemfragen eigentlich erst in dem Moment, wo das Bemiihen
um Uberpriifung der Unterrichtsziele — analog zum PU — einsetzte, sei es
im Rahmen curricularer Innovationen, bei der Erprobung neuer Schulmo-
delle (Gesamtschule) und damit zusammenhingenden Fragen der Unter-
richtsdifferenzierung oder auch, um didaktische und schulpidagogische
bzw. therapeutische Férdermafinahmen auf leistungsdiagnostischer Grund-
lage zu sichern. Dazu bedarf es in jedem Falle operationalisierter Lernziele,
d. h.: Lernleistungspriifungen sind ohne (vorausgehende) Lernzielbestim-
mung weder pidagogisch sinnvoll noch mefitechnisch (via Kriteriumstests)
durchfiihrbar.

Operationalisierung 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 miis-
sen direkt beobachtbar sein. Daher findet man bei Lernzielen hiufig Formu-
lierungen wie ,Der Schiiler soll ... nennen (aufschreiben, 16sen usw.) kén-

3«

nen’.

Bei der Festlegung von Lernzielen orientiert man sich heute vielfach an
der BLoomschen Taxonomie, die 6 verschiedene, hierarchisch geordnete,
Komplexititsstufen enthdlt: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Syn-
these, Evaluation. Die Kategorien 2 bis 6 betreffen dabei mehr ,intellek-
tuelle Fihigkeiten® und reprisentieren Formen zunehmender Komplexitit
des kognitiven Verhaltens, die auch als ,Strategien des Problemldsens®
(Problemlsungsstrategien = relativ inhaltsunabhingige ,Grundmuster®)
aufgefaflt werden konnen. Fiir die praktische Anwendung des BLooMschen
Klassifikationsmodells bei der Unterrichtsplanung gibt Horn wertvolle
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Hinweise und erldutert diese an einem Beispiel aus dem Naturkundeunter-
richt, wobei die Darstellung seines eigenen Lehrplan-Analyseschemas beson-
dere Beachtung verdient. Ausfithrlich wird dann auf die Konstruktion von
Prifungsaufgaben eingegangen. Auch hierzu bietet HorN eine Reihe prak-
tischer Beispiele. Insgesamt wird somit deutlich, dafl die Messung schulischer
Lernleistungen vor allen Methodenfragen zunichst von exakten Lernzielde-
finitionen abhingt, wobei der Operationalisierung der Lernziele vorrangi-
ge Bedeutung zukommt.

1.3.2.2. Informelle Tests (Lernkontrolltests)

Hauptanliegen des folgenden Beitrags von RosEMANN (s. Kap. 4.2.) ist die
Information iiber Lernkontrolltests, aufgezeigt am Beispiel sog. informeller
Leistungsmessung. Dabei soll der Leser mit den Konstruktionstechniken
und einigen Problemen informeller Tests soweit vertraut gemacht werden,
daf er in der Lage ist, ,den einen oder anderen Test selbst zu entwickeln
bzw. bestehende Tests kritisch zu beurteilen®.

Ein den Ausfiihrungen vorangestelltes Ablaufdiagramm vermittelt einen
schnellen Uberblick iiber die einzelnen Arbeitsschritte. Nach der Operatio-
nalisierung der Lernziele (siche oben) und der Erstellung einer Spezifika-
tionstabelle (in der nicht nur die Anzahl der Testaufgaben oder Items fest-
gelegt, sondern auch eine Entscheidung dariiber getroffen wird, welche
Lernziele iiberpriift 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 ein-
schligiger Beispiele das Vorgehen veranschaulicht. Ausfiihrlich erdrtert Ro-
SEMANN dann die einzelnen Schritte zur Entwicklung der sog. Testvorform
(Aufgabengruppierung, Erstellung des Testaufgabenheftes einschliefllich
der Instruktion, Festlegung des Bewertungsschliissels usw.) sowie die Vor-
bereitung und Durchfithrung der [temanalyse (Schwierigkeits- und Trenn-
schirfenanalyse jeder einzelnen Testaufgabe sowie Distraktorenanalyse,
Aufgabenselektion bzw. -revision). Schlieflich werden die Methoden zur
Uberpriifung der Reliabilitit und Validitit sowie Verfahren zur Normie-
rung des Tests dargestellt, wobei eine Reihe von Illustrationsbeispielen wic-
derum die praktische Arbeit der Testkonstruktion und zugleich das Ver-
standnis testtheoretischer Grundlagen — nunmehr am konkreten Objekt —
wesentlich erleichtern diirfte. Der Weg von der Lernzieldefinition bis hin
zur Testendform ist somit liickenlos beschrieben.

Die Lektiire dieses Beitrags.sollte jeden, der sich mit Fragen praktischer
Schulleistungsmessung zu beschiftigen hat, verhiltnismifiig rasch und um-
fassend iiber entsprechende Moglichkeiten (informeller Tests) informieren.
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Selbst derjenige Leser, der noch iiber keine oder nur wenige Kenntnisse und
Erfahrungen auf diesem Gebiet verfiigt, wird sich hierbei m. E. ohne grofie-
re Mithe zurechtfinden.

1.3.2.3. Standardisierte Schulleistungstests

Im nichsten Beitrag (s. Kap. 4.3.) gibt HornN einen Uberblick iiber die
wichtigsten zur Zeit verfiigbaren sog. standardisierten Schulleistungstests
und deren Anwendungsméglichkeiten im Rahmen der Schiilerbeurteilung.
Die Unterschiede zwischen informellen und standardisierten (formellen)
Schulleistungstests sind freilich nur gradueller Natur, wie die Ausfiihrun-
gen RosemManns in Kap. 3.3. deutlich gemacht haben. Demnach unterschei-
den sich beide Verfahrensansitze vor allem beziiglich der vergleichsweise
niedrigeren vs. hoheren Reliabilitdt, des engeren vs. weiteren Anwendungs-
bereiches, der spezielleren vs. allgemeineren Testinhalte, der Normenfunk-
tion, d. h. verfiigbarer Testnormen fiir bestimmte Klassenstufen (derselben
Schulart) vs. fiir verschiedene Klassen und Schularten sowie hinsichtlich
einiger Konstruktionsaspekte, z. B. vorwiegend durch Lehrer vs. Testexper-
ten erstellt (s. S. 158 f.). Die Bezeichnung ,standardisierter Schulleistungs-
test bezieht sich also keineswegs, wie oft angenommen wird, ausschliefi-
lich auf das Normenkriterium.

Unter inhaltlichem Gesichtspunkt lassen sich die standardisierten Schul-
leistungstests folgendermafien gruppieren:@.’ facheriibergreifende Tests oder
sog. Omnibusverfahren (z. B. Allgemeiner Schulleistungstest fiir 2. Klassen
AST 2 bzw. fiir 3. Klassen AST 3 usw.);. 2. fachspezifische Tests (z.B.
Erdkundetest Deutschland ETD 5—7, Geschichtstest Neuzeit GTN 8—10,
Naturlehretest NLT 9 usw. oder Diagnostischer Englisch-Leistungstest ELT
6—7, Franzosischer Wortschatztest FWS 9—12 usw.);.3. lernbereichsorien-
tierte Tests, etwa Lesetests (z.B. Lesetest LT 2), Rechtschreibtests (z.B.
Diagnostischer Rechtschreibtest DRT 3), Rechentests (z. B. Bruchrechentest
BRT 6). Im Hinblick auf den Anwendungsbereich bzw. die Zielgruppe oder
Untersuchungspopulation kénnte man schliefflich Tests fiir verschiedene
Schulstufen und Schularten unterscheiden: 1. Tests fiir den Primar- vs.
Sekundarstufenbercich bzw. die einzelnen Schulklassen; 2. Tests fiir die
Schultypen des Gymnasiums, der Realschule und Hauptschule vs. Grund-
schule — seltener Gesamtschulen, die fast ausschlieflich informelle Tests
zur Lernleistungskontrolle verwenden (s. GAUDE u. TESCHNER 1970).

Neben zahlreichen Test- und Aufgabenbeispielen sowie praktischen Hin-
weisen fiir den schulischen Einsatz standardisierter Leistungstests bringt
Horn am Ende seines Beitrags eine Gesamtiibersicht der wichtigsten in der
BRD lieferbaren Schultests (Stand 1973). Dariiberhinaus kann sich jeder
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Leser leicht selbst an Hand der beigefiigten Verlagsanschriften durch An-
forderung von Prospektmaterial bzw. Gesamtverzeichnissen iiber die neue-
sten Testangebote informieren.

1.3.3. Subjektive Verfahren schulischer Leistungsbeurteilung

Zu den ,subjektiven® Verfahren rechnen wir alle nicht-messenden Metho-
den der Schiilerbeurteilung, d. h. Verfahrensweisen, die im Sinne der klassi-
schen Mefifehlertheorie (vgl. Mefl- bzw. Testgiitekriterien) — erfahrungs-
gemifl — nicht objektiv sind und einen relativ geringen Grad an Zuverlis-
sigkeit und Giiltigkeit aufweisen. Im einzelnen fallen hierunter alle Formen
konventioneller Notengebung, miindliche Priifung, Aufsatzbeurteilung u. 4.
Aber auch die in der Schulpraxis bislang viel zu wenig beachteten Methoden
der (wissenschaftlichen) Verhaltensbeobachtung und einer Reihe von Beur-
teilungstechniken i. e. S. (vgl. HELLER et al. 1974, Kap. 2.1.3.) sind der Ka-
tegorie der subjektiven Verfahren zuzuordnen. Damit befafit sich nun der
folgende Beitrag von LANGHORST (s. Kap. 5.1.).

1.3.3.1. Verbaltensbeobachtung und Schiilerbeurteilung

Uber die Notwendigkeit der Verhaltensbeobachtung bzw. einzelner Tech-
niken der Beurteilung i. e. S. im Unterricht sollte es eigentlich keine Diskus-
sion mehr geben. Ohne den Einsatz dieser Methode(n) miifiten wir oft auf
wichtige Informationen verzichten, z. B. iiber das Schiiler- und Lehrerver-
halten im Interaktionsspiel des Unterrichtsablaufs, damit zugleich auf nicht
via Tests erfaflbare Daten in bezug auf die Unterrichtsplanung, die Curri-
culumentwicklung, Lernzielbestimmung usw. STAKE formulierte dies in
einem anderen Zusammenhang sehr deutlich, wenn er sagt (zit. nach Rosen-
SHINE 1973, S. 201): ,,Ohne Informationen iiber die Lehrmethoden ist es
weder moglich, das Wesen eines Curriculums zu verstehen, noch zu wissen,
was als nichstes ausprobiert werden mufl. In manchen Evaluationsunter-
suchungen werden die mit Hilfe der Unterrichtsbeobachtung gewonnenen
Daten die wichtigsten und wertvollsten sein.“

Nach einem kurzen Uberblick iiber gingige Verfahren der Schiilerbeob-
achtung und -beurteilung im Unterricht diskutiert LANGHORST eine Reihe
von Mboglichkeiten, diese Verfahrensansitze zu systematisieren und somit
auf eine objektivere Basis zu stellen. Dabei gilt es zunichst, die Hauptpha-
sen der Verbaltensbeobachtung, nimlich die Beobachtungi.e. S. (auf den Be-
obachtungsgegenstand zentrierte, Unwesentliches selegierende Wahrneh-
mung), die Beschreibung oder Deskription (Protokollierung des beobachte-
ten Verhaltens) und die eigentliche Beurteilung (Interpretation der Beob-
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achtungsdaten), strikt auseinanderzuhalten. Nur so kann die Zahl der sub-
jektiven (unkontrollierbaren) Einfliisse auf ein Minimum reduziert und die
Aussagekraft der Ergebnisse erhoht werden.

Im zweiten Teil seines Beitrags geht der Autor ausfiihrlicher auf die
Moglichkeiten der Schiilerbeurteilung mit Hilfe von Schétzskalen (rating
scales) ein. Unterrichtsrelevante Formen dieses Vorgehens werden an Hand
von praktischen Beispielen demonstriert und kritisch auf ihre Verwendungs-
moglichkeiten hin untersucht. In diesem Zusammenhang nimmt die Er-
orterung der hiufigsten Beurteilungsfebler einen wichtigen Platz ein, ent-
scheidet doch ihre Kenntnis letzten Endes dariiber, ,ob der Lehrer die Viel-
zahl der subjektiven Urteilstendenzen ... beim Umgang mit seinen Schii-
lern in etwa kontrollieren und steuern kann ... Entsprechende Anstrengun-
gen sind 'schon deshalb lohnenswert, weil — erwiesenermaflen — im Fall
einer gerechten Verhaltensbeobachtung sich der Schiiler vom Lehrer bes-
ser verstanden fiihlt.“

1.3.3.2. Leistungsbeurteilung durch Notengebung

»Schulnoten sind Mafzahlen fiir erbrachte Leistungen der Schiiler, die der
Lehrer nach seinen Erfahrungen und Einschitzungen auf der Notenskala
einstuft. Noten kommen also aufgrund eines Urteilsprozesses des Lehrers
zustande und sind mit all den Mingeln behaftet, die man bei Urteilspro-
zessen nachgewiesen hat* (FINGERHUT u. LANGFELDT in Kap. 5.2. dieses
Buches). Dabei sind situative Einfliisse genauso beteiligt wie sozial- und per-
s6nlichkeitspsychologische Momente (vgl. Beurteilungsfehler). Daraus kén-
nen wir folgern, daff Schulzensuren prinzipiell schlechte Indikatoren fiir
Schulleistungen sind. Siehe noch INGENKAMP (1971).

Diese Vermutung liflt sich durch zahlreiche empirische Belege stiitzen. So
kommen FINGERHUT und LANGFELDT in dem zitierten Beitrag, der die wich-
tigsten (neueren) Untersuchungen zu diesem Thema beriicksichtigt, zu
dem eindeutigen Ergebnis, dafl die Lehrerzensuren herkémmlicher Art den
meftheoretischen Forderungen der Objektivitit, Reliabilitit und Validitit
nicht oder hdchst unvollkommen geniigen. ,Dies kann den Lehrern jedoch
nicht zum Vorwurf gemacht werden. In jeder Unterrichtsstunde wird von
ihnen eine Vielzahl schneller und unabhingiger Entscheidungen und Beur-
teilungen verlangt, die sie nur bewiltigen konnen, wenn sie bestimmte Ur-
teils- und Verhaltensstrategien entwickeln. Diese notwendige Bildung von
Stereotypen verhindert aber exakte Urteile.“ Daraus kann m. E. nur die
Folgerung abgeleitet werden, dem Lehrer die ndtigen Hilfen in Form ob-
jektiver und zuverldssiger Methoden (z. B. formelle und informelle Tests)
an die Hand zu geben, um auf diese Weise die subjektiven Urteile abzu-
sichern. Nur unter dieser Voraussetzung wire es — wenn iiberhaupt —
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sinnvoll, Schulnoten die fast alles im Bildungsgang entscheidende Funktion
zuzuerkennen.

Die Absicherung subjektiver Lehrerurteile sollte also mittelbar durch
Tests u. 4. erfolgen und nicht durch unkritische Angleichung an testtheore-
tische Modelle versucht werden, da ein solches Unterfangen mancherlei pad-
agogischen und erzieherischen Absichten widersprechen wiirde. So fiihrt bei-
spielsweise Z1ELiNskI (1973, S. 11) nicht weniger als 10 verschiedene Funk-
tionen der Zensierung auf. Sowohl die Intention der Schule, Lernleistungen
zu férdern und damit Schiilerleistungen (positiv) zu verindern als auch die
Verquickung von piddagogischer Anreizfunktion und reiner Mef}funktion
der Schulnoten lassen alle Bemiihungen, konsistente (zuverlissige) Lei-
stungsmessungen via Zensuren zu erzielen, praktisch im Ansatz scheitern.
Entweder miiffite man auf berechtigte schulpiadagogische Anliegen hier ver-
zichten, um — nicht weniger berechtigten — mefitheoretischen Anforderun-
gen zu geniigen, oder man sollte inkompatible Forderungen fallen lassen
und schiedlich zwischen pidagogischen und Mefifunktionen bei der Noten-
gebung trennen (was theoretisch méglich ist) bzw. ganz auf Noten verzich-
ten (was vielen praktisch unmdglich erscheint). Zweifellos wire die letzte
Alternative die konsequenteste Haltung. Da wir aber ihre Realisierungs-
chance momentan als gering erachten, bleibt wohl als vorldnfiger Weg aus
dem Dilemma nur die erste Alternative iibrig, deren Gefahrenmoimente
(Vermischung der Funktionen, Beurteilungsfehler usw.) durch Testhilfen so-
weit als mdglich kompensiert werden miissen. Hierzu werden die formellen
und die informellen Schulleistungstests einschliefllich sog. Standardarbeiten
(vgl. WENDELER 1969) gleichermaflen beitragen konnen.

Prinzipiell wire damit auch der Weg gewiesen, einbeitlichere Beurteilungs-
mafstibe zu erzielen. Nach den Ergebnissen von FINGERHUT und LaNG-
FELDT sowie zahlreicher anderer — in diesem Buch zitierter — Forscher wer-
den Schulnoten fast durchweg fachspezifisch erteilt, wobei sich drei Grup-
pen herausbilden: ,Ficher mit milder (musische Ficher und Religion), mit
mittlerer (Nebenficher) und mit strenger Beurteilung (Hauptficher)“. Die
Moglichkeiten der Differenzierung sind auflerdem bei milder Beurteilung
stark reduziert. Hinzukommen inter- versus intraindividuelle, d. h. lehrer-
abhingige, Einflufl- bzw. Fehlervariablen (siehe oben). Damit wire erneut
die Notwendigkeit testunterstiitzter Notengebung demonstriert.

Die Moglichkeiten zur objektiven Leistungsbeurteilung sind freilich trotz
des wachsenden Testangebots begrenzt, und diese Grenzen konnen mit-
unter in der Spezifitit des Gegenstandes selbst liegen. Als Paradebeispiel
hierfiir sei die Aufsatzbeurteilung genannt. Andererseits wird m. E. zu Recht
darauf hingewiesen, dal man — aus den verschiedensten Griinden — auf
die Ubung des Aufsatzes (und seine Bewertung) nicht verzichten sollte. Der
Bedeutung des Gegenstandes angemessen beschiftigen sich die letzten zwei
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Beitrige dieses Bandes ausfithrlicher mit der Zensierung von Schiilerauf-
sdtzen.

1.3.3.3. Probleme der Aufsatzbeurteilung

In drei aufeinander aufbauenden Untersuchungsserien versuchten NICKEL
und WIECZERKOWSKI, ,in einer quasi-experimentellen Situation den Ein-
flufl verschiedener vermutlich bedeutsamer Variablen auf die Bewertung
von Aufsitzen zu erforschen®. Die methodisch sehr sorgfiltig angelegte Stu-
die, in der eine Reihe unabhingiger Beurteilergruppen (Schiiler, Studenten
der Erziehungswissenschaften und Psychologie sowie Referendare und pra-
xiserfahrene Lehrer) Schiileraufsitze von Viertklafkindern unter weitge-
hend standardisierten Bedingungen beurteilte, erbrachte — bei systemati-
scher, isolierender Variation einzelner Variablen — folgende Hauptergeb-
nisse (siehe die vollstandige Darstellung in Kap. 5.3.).

Keinen Einfluf auf die Aufsatzzensur hat demnach das Geschlecht, und
zwar weder des Schiilers bzw. Aufsatzschreibers noch des Lehrers bzw. Auf-
satzbeurteilers. Ebensowenig scheinen vorausgehende oder nachfolgende Ar-
beiten gleicher oder zhnlicher Art die Ausbildung individueller Bezugssy-
steme auf seiten des Beurteilers zu beeinflussen.

Demgegeniiber konnten die Autoren folgende Einflufigroflen ermitteln:
Vor- bzw. Zusatzinformationen iber den Schiiler, insbesondere iiber des-
sen sonstige Schulleistungen; Praxiserfabrung der Beurteiler, sowohl allge-
mein in bezug auf das Unterrichten als auch speziell im Hinblick auf Auf-
satzbewertungen; verschiedene Sprachkriterien des Aufsatzschreibers (Auf-
satzlinge, Sprachrichtigkeit vs. Fehlerhaftigkeit, Differenziertheit des Aus-
drucksstils, Einfallsreichtum und Originalitit, Handlungsganzheit u.4.).
»Eine Analyse des Einflusses verschiedener Sprachkriterien bei annihernder
Konstanthaltung des Faktors ,Linge’ und ,Sprachrichtigkeit’ ergab, dafl
die drei Variablen ,Originalitit der Einfille’, ,Differenziertheit des sprach-
lichen Ausdrucks” und ,Fliissigkeit bzw. Abgeschlossenheit des Handlungs-
ablaufs’ allein fiir die Gesamtzensur bereits einen Schitzungseffekt von
52 9/o besitzen. Wenn also die Richtigkeit und die Linge der Darstellung
als Grundlage fiir eine Beurteilungsdifferenzierung entfallen, liflt sich die
Aufsatzzensur in betrichtlichem Umfang bereits allein aufgrund dieser drei
Sprachkriterien voraussagen.“

Diese Befunde gewihren einen guten Einblick in den Bedingungskomplex,
unter dem subjektive Urteile iiber Schiilerleistungen, aufgezeigt am Beispiel
der Aufsatzbeurteilung, zustandekommen. Es ist denkbar, daf} diesen Ergeb-
nissen ein groflerer Allgemeinheitsgrad zukommt, zumindest was die Be-
urteilung sprachlicher Leistungen betrifft. Dariiberhinaus liefert die Arbeit
wichtige Kriterien fiir eine einheitlichere Beurteilungspraxis — ein Thema,
dem der nachfolgende Beitrag gewidmet ist.
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Das Ausmafl mangelnder Ubereinstimmung in der Benotung von Schii-
leraufsitzen ist tatsichlich erschreckend, wenn man die von WENDELER
(s. Kap. 5.4.) zitierten zahlreichen Literaturquellen als reprisentativ fiir die
heutige Praxissituation ansehen darf (genauer: mufl). Nach Meinung des
Autors ist das Problem der Aufsatzbeurteilung ,keineswegs ein Spezial-
problem des Sprachunterrichts, sondern das Problem dieser Priifungsform
als solcher®. Dabei kann man sich den Gesamtvorgang zweiphasig vorstel-
len. ,Der erste Schritt ist die Leistungsermittlung, bei der man die Gesamt-
leistung oder bestimmte Teilleistungen nach einem Bewertungsschliissel als
,richtig’, ,falsch’, ,gut’ oder ,schlecht’ beurteilt, meist mit Punktwer-
ten versieht, und bei der man daraufhin einen Gesamtpunktwert bestimmt.

Der zweite Schritt ist die Zensierung, d. h. die Zuordnung einer Zensur zu
der errechneten Punktzahl.“ Die Crux der Aufsatzbewertung liegt in der
ersten Phase, nimlich in den Kriterien der Leistungserfassung und deren
objektiven Bestimmung. Abweichende Urteile iiber ein und denselben
Aufsatz sind demnach vor allem Folgen unterschiedlicher Kriterienmafi-
stibe.

Im Bemiihen, einheitliche (verbindliche) Kriterien bzw. Kriteriensysteme
fiir die Aufsatzbeurteilung zu entwickeln, waren besonders einige angel-
sachsische Versuche erfolgreich. So erstellten DiepERICH, FRENCH und CARL-
ToN auf induktivem Wege ein Kategoriensystem fiir die Aufsatzbewertung,
das folgende 5..(faktorenanalysierte) Urteilsdimensionen enthilt: Ideen, in-
nere Form (Gliederung), Lebendigkeit (Or1gma11tat), Sprachrichtigkeit und
Wortwahl (Fliissigkeit). Dariiber sowie iiber eine Reihe weiterer Ansitze
berichtet WENDELER ausfiihrlich in seinem Beitrag. Die Ubereinstimmung
zahlreicher dieser Befunde mit den in Kap. 5.3. referierten ist unverkennbar
und erhirtet ihre praktische Relevanz.

Im zweiten Teil seines Beitrags geht dann der Autor auf Fragen und Pro-
bleme der Objektivititssteigerung im Kontext Aufsatzbeurteilung ein. Hier-
zu werden wiederum mehrere Ansitze zur Erfassung der Urteilsobjektivi-
tit referiert sowie zahlreiche praktische Mafinahmen zu ihrer Verbesse-
rung erldutert. Die mit entsprechenden Beispielen versehenen Ausfithrun-
gen sollten deutlich machen, ,dafl tatsichlich ein befriedigender Objektivi-
tatsgrad erreichbar ist“.

1.4. Ausblick

Die Schulleistungsdiagnostik ist Bestandteil einer umfassenderen pdadagogi-
schen Diagnostik und steht als solche im Dienste unterrichtlicher und erzie-
herischer Ziele. Sie kann und will nie Selbstzweck sein. Andererseits stellt
sie in mannigfacher Weise die notwendigen Informationen fiir unumging-
liche piddagogische Entscheidungen zur Verfiigung, die ohne diese Hilfen
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nicht oder nur unzulinglich zu fillen wiren. Diese Bewertung diagnosti-
scher Funktionen und Méglichkeiten bedeutet keine Technokratisierung des
Unterrichts, wie vielfach behauptet wird, sondern auf rationaler Basis be-
griindete Lehr-/Lernprozesse, wofiir wir uns allerdings aussprechen, nicht
zuletzt unter dem Gesichtspunkt pidagogischer und bildungspolitischer For-
derungen wie der der Verwirklichung von Chancengleichheit im Bildungs-
gang.

Demgegenuber gilt es, auf die Grenzen diagnostischer Moglichkeiten hin-
zuweisen. Diagnostische Hilfen in Form von Testergebmssen oder anderen
Urteilen (z. B. Aussagen vi chatzskalen) konnen dem Lehrer “die padago-
glsche Entscheidung, selbst nie abnehmen. Diese Einschrinkung gilt gleicher-
maflen im Hinblick auf die praktischen Funktionen und die theoretischen
Voraussetzungen pidagogischer Leistungsbeurteilung, die sich ja keineswegs
problemlos darstellt. Doch welcher Forschungs- oder Praxisbereich konnte
dies heute schon fiir sich beanspruchen?

Daraus den Schlufl zu ziehen, man kénne auf die gebotenen — begrenz-
ten — Moglichkeiten diagnostischer Hilfen in der Schule verzichten, wire
m. E. allerdings verhingnisvoll. Ich glaube nicht, dafl die Praxis (hier: tag-
tiglich abgegebener Schiilerbeurteilungen) besser sein kann als der jeweilige
Erkenntnisstand wissenschaftlicher Forschung hierzu. Beide sind vielmehr in
" einem gegenseitigen Bedingungsgefiige zu sehen; paradigmatisch verweise
ich in diesem Zusammenhang auf die Diskussion um die sog. Selektions-
versus Klassxflkatxonsproblemank im Rahmen schulnscher leferenznerungs-
modelle (vgl. Horr 1973 sowie bereits HELLER 1970). Hier — wie so oft —
sind Theorie und Praxis aufeinander angewiesen, will man sich nicht in
praxisferne Modelle oder kurzschliissige Praktiken verlieren. Dieser Uber-
zeugung entspricht auch die Grundintention dieses Werkes.

Wir mochten unseren kurzen Uberblick nicht beschlieflen, ohne auf zwei
Desiderata hingewiesen zu haben. Zum einen wiinschte man sich endlich
eine umfassende Theorie der pidagogischen Diagnastik, die es bislang nur
ansatzweise gibt (z. B. GUTHKE 1972). Zum andern diirften die Ausfiih-
rungen in diesem Band die Notwendigkeit vor Augen fiilhren, personlich-
keits- und sozialpsychologische Fragestellungen in einer solchen Theorie —
starker als in den vorliegenden Ansitzen — zu beriicksichtigen (vgl. ULicn
& MerTENs 1973). Das Forschungsfeld und die praktische Bewihrung
schulischer Leistungsbeurteilung harren weiterer Initiativen.
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Erginzungsantworten 196 f.

error of leniency — Beurteilungsfehler

Erwartungseffekt — Beurteilungsfehler

Essay-test — Kurzaufsatzantwort

extended-response-question — Antwort,
freie

Extraversion — Schulleistung

facet-design-method 154
Faktorenanalyse von Zeugnissen 38 ff.
Fehler, konstanter 103

— systematischer 103

Fehler/theorie — Testtheorie

— -streuung — Standardmef}fehler

— -wert 24, 103 f,, 112, 129
fill-in-answer — Ergidnzungsantwort
Furcht vor Miflerfolg 61 f., 66

Generalisierungstheorie (CRONBACH)
152 f.

generosity-error — Beurteilungsfehler

Grundmuster (kognitive Stile) 27,171 f.
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Grundtypen der Problemsituation
(BLoom) 179 f.

Giiltigkeit — Validitit

Giitekriterien 22 f., 101, 108 f.

Halbierungs-Reliabilitit 111

Halo-Effekt — Beurteilungsfehler

Hof-Effekt — Halo-Effekt

Hoffnung auf Erfolg 61 f., 66

Homogener Antwortvektor — Uberein-
stimmungskoeffizient

Homogenitit (von Testitems) 154 f.

Homogenititspriifung 152

Identifikation — Imitationslernen

Identitit — Nominalskala

Imitationslernen 73

Implizite Personlichkeitstheorie —
Beurteilungsfehler

Index of agreement 153

InformelleTests 28 f., 96, 158 ff., 182 ff.

Intelligenzfaktoren — Schulleistung

Interpretationsobjektivitit — Objek-
tivitdt

Interpretationsiibung 199 f.

interpretive exercises — Inter-
pretationsiibung

Intervallskala 99, 102, 122, 130

Item/analyse 123, 142, 146, 205 f.

— -charakteristikkurve 150

— -homogenitit — Aufgaben-

homogenitit

— -kennwerte 142

— -konstruktion 186

— -muster 154

— -revision 209 ff.

— -selektion 146, 209 ff.

— -typen 186

Kategoriensystem von BaLes 239 f.
Klassenbildung — Skalentransformation
Koeffizient, LivincsToNEscher 152
Kognitive Stile 73 f.
Konsistenz/analyse 212

— interne 153, 212

— -reliabilitit 111 f., 133
Konstruke 106 f.

—— -validitdt -— Validitie
Korrelation 96
Korrelationskoeffizient 105
Kontrastfehler — Beurteilungsfehler
Kreativitdt 58 f.
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Kriteriums/begriff 139 f., 160 f.
— -bezogene Validitit 106

— -leistung 133
Kurzantworten 196 ff.
Kurzaufsatzantwort 198

Lehrziele 170

Lehrplangiiltigkeit — Validiti,
curriculare

Lehrerverhalten — Schulleistung

Lenkung — direktives Verhalten

Leistungs/angst — Angst

— -beurteilung 18 ff., 26 f., 30 ff., 79,

165 f., 184 f.

— -bewertung 163 ff.

— -ermittlung 312 f.

— -feststellung 163 ff., 185

— -messung 27, 167 ff.

— -niveau 160

— -normen 63

— -standard 140, 160, 162

— -verhalten und Wertvorstellungen

82 ff.

Leistungsmotivation, iuflere Anre-
gungsvariable der 64

— Definition der 60

— extrinsische (sachfremde) 72

— Genese der 61, 74

— Giitemaflstab der 60, 64

— intrinsische 72

— Schul- 63

— TAT als Meflinstrument der 62

Lern/effekt — Ubungseffekt

— -einheit 165

— -kontrolltest 26, 165 f.

— -kriterium 139

— -leistungsstandard 139

— -motivation 62

— -steuerungstest 26, 165 f.

— -zielanalyse 172

— -zielanalyseschema 175 f.

Lernziele: (BLooM/HORN)

— Anwendung 172 ff., 178

— Evaluation 172 ff., 174

— Synthese 172 ff.

— Verstchen 172 ff.

— Wissen 172 ff.

Lernziele, Modelle der 164

— operationalisierte 27 f., 169 ff.

— Spezifikationstabelle der 184

Logischer Fehler 243

Lésungswahrscheinlichkeit 150



mazched-exercises — Ordnungs-
antworten
Maximum-likelihood-Verfahren 149
Mchrfachwahl/alternativen 190
— -antwort 123, 190 ff., 198 f.
— -aufgabe 191
— -item 190
Messen 22, 97 ff.
Mef/funktion 140
— -instrumente, scquentiell-skalierte
152
— -theorie 102
— -wert 97, 103, 151
— -wiederholung 104
Messung, kriteriumsbezogene
137 ff., 146
— normbezogene 138, 140, 151, 155
— parallele 103
Mildefehler — Beurteilungsfehler
Modellearning — Imitationslernen
Modelltest 150
Motivation — Leistungsmotivation
multiple choice form 190 ff.

Neuigkeitswert des Lernstoffes 64

Nicht-dircktives Verhalten — direkti-
ves Verhalten

Nominalskala 99, 102

Norm(en) 215

— Aquivalent- 122

— bei Schultests 121 f,

— mittlere 119

Normalverteilung 96

Normierung (Standardisierung)

119, 215 ff.
Numerisches Relativ — Relativ
Nullpunkt, absoluter 100

Objektivitiar 22, 101, 107 f., 131

— Auswertungs- 108, 117 f., 316, 320f.
— Durchfithrungs- 107, 111, 117 f.

— Interpretations- 108, 118 f.

— Urteils- 316 ff., 321

— von Schultests 117 ff.

Ogive 217 f.

Ordinalskala 99, 102, 122, 130
Ordnungsantworten 194

Overachiever 57, 59, 68, 81

Parallelitit (Tests), inhaltliche 110
— statistische 110
Paralleltest-Reliabilitit 110

Personenmessung, itemfreie (RascH-
Modell) 149
Personlichkeitsdimensionen (und Schul-
leistung) 65 ff.
Populationsabhingigkeit — Test-
theorie
predictive validity — Validitit,
Vorhersage 65 ff., 242 ff.
Prediktorvariable 162
Projektionsfehler —Beurteilungsfehler
Prototyp-Item 146 f.
Prozentrangnormen 122, 216
Prozentringe 216 ff.
Priifungsaufgaben, Erstellung von
176 ff.
Pygmalion-Effekt 262

Rang/folge — Ordinalskala

— -ordnung 130

— -reihen-Umwandlung 220

— -skala 22,99 f.

Rascu-Modell 131, 149

Ratewahrscheinlichkeit (Aufgaben-
antworten) 189, 193

Ratingskala — Schitzskala

Reaktionstendenzen 189, 193

Relativ, empirisches 97 f.

— numerisches 98, 102

Reliabilitat 22, 101, 104, 109 ff., 133,
212 ff.

— Halbierungs- 111, 133

— Konsistenz- 111, 133

— Paralleltest- 110f., 133

— Retest- 109 f., 133

Reliabilitdts/bestimmung (Schultests)
109, 133

— kriteriumsbezogene Messung 151

— -koeffizient 129, 212 f.

— -minderung 110

— -schitzung, klassische 153

Reprisentationsschlufl 106

Reprisentativitit 131

Resonanzoptimierung 75

response-set — Reaktionstendenzen

restricted response questions — Ant-
wort, eingeschrinkte

Retest-Reliabilitit — Reliabilitit

Rohpunktskala 119

Schitzskalen 243 f.
Schiilerbgen 233
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Schullaufbahnberatung 20 f.
Schulleistung und
— Angstlichkeit 66 f.
— Anpassung 49
— Begabung 44
— Extraversion 70 ff.
— Familienkonstellation 82 ff.
— Intelligenz 16, 40 ff., 47 ff.
— Intelligenzfaktoren 15 f., 54 ff.
— kognitive Faktoren 17 f., 47 ff.,
54 ff.
— kognitive Stile 74 f.
— Kreativitit 58 f., 83 f.
— Lehrerverhalten 70 f., 80
— Neurotizismus 67
— nicht-kognitive Faktoren 18, 60 ff.
— Personlichkeit 44, 65 f., 242 f.
— Selbstachtung 69 f.
— soziokulturelles Milieu 80 f.
— Schulnoten 42
— Unterrichtsatmosphire 14 f., 75 ff.
— Werthaltungen 14f., 63, 79 f., 82f.
— Schulleistung, Definition der 46
— Indikator der 38
— Konstrukt der 38 ff., 44
— Prognose der 53
— strukturelle Beschreibung der 38 ff.
Schulleistungstests (Ubersicht) 29 ff.,
228
Schulnoten
— als Urteile 253
— Funktion der 260 f.
— und Intelligenz 37
— Normalverteilung der 257
— Objektivitit der 257 f.
— Reliabilitdt der 259 f.
— Validitdt der 260 f.
— Verteilungsformen der 255
Schultests (Definition) 128 f.
— Klassifikation von 26 f., 158 ff.
Schwierigkeit — Aufgabenschwierigkeit
Schwierigkeits/grad 65, 203, 205 f.
— -index 142, 206
Selektion, rationale (LIENERT) 212
short-answer-response — Kurzantworten
Skala 22,98 f.
— Beobachtungs- 240
— graphische 244
— numerische 244
— Schitz- 243 f.
— Rating- 243 f.
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Skalen/niveau 98

— -transformation 100
Skalogrammanalyse 152
Stabilititskoeffizient 212
Stamm (des Items) 190
Standard 138

— absoluter 138

— normativer 138

— relativer 138
Standard/-Aquivalent-Normen 120 f.
— -meffehler 112, 130

— -norm 120 ff.

— -normalverteilung 120

— -schitzfehler 116

— -schulnoten 120, 122

— -werte 120, 219

Stichprobe, reprisentative 119
Summenprozentkurve — Ogive

TAT — Thematischer Apperzeptions-
test

Taxonomie (BLoom) 172, 177 ff., 223 f.

Test/analyse bei kriteriumsbezogenen
Tests 151

— -angst 67

— -batterien 125 f.

— -eichung, personenfreie 149

— -heft 202

— -leitereinfliisse 118

— -konstruktion 28, 103, 123, 183
— -verhalten 105

Testen 97 f.

Testmodell, logistisches 169 f.

— stochastisches 131

Test/definition 22, 159

— eindimensionaler 150

— informeller 96, 159 f., 182 ff.

— kriteriumsbezogener 138, 161 f.

— lehrzielorientierter 137 f., 161

— lernzielorientierter 137

— normbezogener 161 f.

— Schulleistungs- 96 ff.

— standarisierter 29 f.,

Testtheorie

— Axiome der 102 f.

— klassische 21 f., 96 ff.,

— Kritik der 24, 129 ff.

Thematischer Apperzeptionstest (TAT)
61

time-sampling — Beobachtung,
fraktionierte

108, 137, 159 f.

102 f., 109 f.



Transformation 119, 130, 219

— Flichen- 120

— lineare 120

Trennschiarfe 124, 142 f., 205 ff., 210
— fehlende 143

— -index 124, 143, 207 f.

— klassische 145

— lehrzielorientierte 145

— negative 143

— testkriterienbezogene 146 f.
true-false-items — Alternativantwort
T-Wert-Skala (Standardwerte) 121

Ubereinstimmungs/koeffizient 148 f.,
153

— -validitdat 115

Ubungseffekt (Testwiederholung) 110

Underachiever 56, 58 f., 68, 81

Untertests 125

Validitat 22 f., 101 f., 105 ff., 114 ff.,
133, 215

— curriculare 114, 134

— inhalcliche 105 f., 144

— Konstrukt- 106 f., 116, 153

— kriteriumsbezogene 106, 115 ff.,
130, 139

— von Schultests 114 ff., 133

— Ubereinstimmungs- 106, 115

— Vorhersage- 106, 115, 133

Validitdtsbestimmung bei kriterien-
bezogenen Mefiverfahren 153

Variabilitit der Testwerte 140

Varianz/analytischer Ansatz 154

— beobachtete 129

— Fehler- 105

— Test- 105

— wahre 105, 129

Verhaltens/beobachtung 30 f., 233

— -skalen (RoTH) 240

Verhiltnisskala 100, 102

Verteilungsfunktion, cumulierte,
logistische 150

Vertrauensgrenzen 112 f.

Vorhersagevaliditit — Validitit

Vortest — Nachtest/Differenzen-
Index (Dpp) 145

— -Design 145

Vierfelder/analyse 146 f.

— -hiufigkeit 148 f.

Wahrer Wert 24, 103 f., 129

Zensierung (Notengebung) 31 f., 253 ff,,
312 £,

— von Schulaufsitzen 271 ff., 309 ff.

Zuordnungsantworten 194 f.

Zuverlissigkeit — Reliabilitit
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Psychologie und Schulpidagogik

Heidelberger Autorengruppe: Steckbrief der Psychologie. Hrsg. von Klaus
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Psychologie im Studium der Lehrer. 236 Seiten, DM 14,—
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248 Seiten, DM 37,—

Wolfgang Fischer (Hrsg.): Schule und kritische Pidagogik. Fiinf Studien zu
einer padagogischen Theorie der Schule. 176 Seiten, DM 19,—
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lyse. Mit einem Vorwort von Wolfgang Fischer. 112 Seiten, DM 12,—

Christa Berg: Die Okkupation der Schule. Eine Studie zur Aufhellung ge-
genwirtiger Schulprobleme an der Volksschule Preuflens (1872—1900).
272 Seiten, DM 28,—

Bruno Krapf: Unterrichtsverlauf und programmierte Lernhilfen. 144 Seiten,
DM 21,—

Georg E. Becker: Optimierung schulischer Gruppenprozesse durch situatives
Lehrtraining. Mit Studienmaterialien und Trainingsunterlagen. 180 Seiten,
DM 16,50 (Gruppenpidagogik — Gruppendynamik, Bd. 3)

David Warwick: Team Teaching. Grundlegung und Modelle. Aus dem Eng-
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Ernst Meyer und Borje Forsberg (Hrsg.): Einfilhrung in die Praxis der
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