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Vorwort

Der vorliegende Sammelband mit 12 zum Teil gréferen 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 Schulpiadagogen 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 Beurtellungsgegenstand ge-
widmet. Wihrend zunichst eine operationale Bestimmung dessen, was man
gemeinhin als Schulleistung bezeichnet, vorgeschlagen wird, informiert das
anschliefende 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,
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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 schliefflich 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 ScHNEIDER 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-
fishrungen 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,
muff man sich auch den Problemen, die sich hierbei ergeben, stellen. An-
dernfalls praktiziert man ,Vogel-Straufl-Politik’ und huldigt bekannten
Grundsitzen wie ,Was ich nicht weif}, macht mich nicht heif}!“ oder , Wasch’
mir den Pelz, aber mach’ mich nicht nafl!“, was im Grunde — mit Blick
auf die Hauptbetroffenen: Schiiller 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 konnen, 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 ihnliche 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 Lsung auf-
zeigen. Zweifellos gilt ein solches Postulat zunichst fiir die pidagogische
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 Bildungsbemiithungen 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 kdnnen schliefllich ethische (Lei-
/ stungspflicht) und 6konomische Uberlegungen (Leistungsnotwendigkeit) —
den T T

Daraus resultiert nach Furck (1964, S. 118 ff.) eine doppelte Aufgaben-
funktion der Schulleistung, nimlich die Personlichkgitsbildung 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 piddagogisch-di-
daktische Anliegen der Leistungsforderung 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
vorlidufig 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® schliefit 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 Mifverstindnissen
sollte hiermit von vornherein begegnet werden. Wir miissen davon ausge-
hen, daf} Schullelstungen mehrd1men31onal bedmgt sind und in hohem Ma-

'nablen(bundel) darstellen Vor diesem Hmtergrund sind praktxsch “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 Phanomens. Die zu diesem Zweck faktorenanalysierten Schulzeugnisse
teils eigener, teils fremder Provenienz deuten iibereinstimmend an, ,daf}
die Schulleistung — so wie sie durch Schulnoten erfaflit 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 DEnic & Wers 1970). Fiir die Primarstufe (Grundschuler
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
FunNke (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
tiberfliissig 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 hdher
strukturiertes Modell der Schulleistung. Wie FINGERHUT & LANGFELDT
(1971) unter Bezug auf ein entsprechendes Datenmaterial von 1756 Viert-
klaflkindern nachweisen konnten, ergeben sich hierbei folgende vier Fak-

“toren: 1. ,Schulische Leistungsfahigkeit“ mit Ladungen auf den Zensuren
der Kernficher (Deutsch Rechnen, Heimatkunde), simtlichen Skalen des
AST 4 (Allgemeiner Schulleistungstest von FippINGER) 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. 2Test-Intelligenz“ mit Ladungen auf simt-
lichen Skalen des LPS; 4. ,,Rechenlelstungen 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.
folgendermaflen prizisiert werden. ,Es kann ... nur gesagt werden, dafl
Schulnoten und Intelligenz relativ unabhingig voneinander sind“, nicht aber
Schulletstung und Intelligenz. Da Schulnoten allein nach den Befunden von
LANGFELDT & FINGERHUT kein adiquates Abbild der Schulleistung geben,
konnen diese ,,nur in mifligem Umfange etwas iiber die tatsichlichen Bedin-
gungen der Schulleistung aussagen“. Dieses Ergebnis erhellt indirekt die Be-
deutung kognitiver Faktoren im Hinblik auf die Konstituierung von
Schullelstungen, ohne hiermit den Einflufi 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, Fleiff, 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-
sdchlicher 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 Serrz 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. HELLER

16



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. i.

2
8 . . . . s
2 Intelligenztests Personlichkeitsvariablen T
:E (Testvariablen) (Angst, Selbstachtung usw.) S
3 Schulleistung 8.
g Intelligenz i.y Lehrerverhalten é'
‘3 (Intelligenz- (Motivierung, Kognitive Stile, -
g, faktoren) Unterrichtsatmosphire usw.) X
< 3

3

3

Sozio-kulturelles Milieu
(Familie, Peergroups usw.)

Wenn im folgenden von Determmanten d1e Rede ist, so gilt es zu be-
achten, daf sich dieser Begriff auf Eorvelative Beziehungen 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 GaEepikEschen
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 smd und umgekehrt“. Die meisten der von GAEDIKE gesammelten Unter-
suchungsergebmsse 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 héher als
»schulferne“ (Handlungstests). Ferner korrelieren Intelligenztests hdher mit
Schulleistungstests als mit anderen Indikatoren, z.B. Schulzensuren. Ent-
sprechende Zusammenhinge fallen bei jiingeren Schiilern (Grundschule)
deutlicher aus als bei ilteren Schiilern (Sekundarstufe) und dort wiederum
deutlicher bei Hauptschiilern als bei Realschiilern und Gymnasiasten, was
analog auch — durchgingig — fiir den Vergleich von Midchen und Jun-
gen gilt.

Allerdings tragen nicht alle kognitiven Faktoren in gleichem Mafle zum
Schulerfolg bei. So bestimmen vor allem verbale Fihigkeiten, Faktoren des
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logischen und schluf$folgernden 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 (siehe noch Herrer 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 «

lelstung erdrtert. Hierbei gewinnen d1e Le:n- und Lelstungsmotlvauon so-
wie Faktoren der Arbeitshaltung des Schiilers, Personlichkeitsvariablen 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-
semger und mehrschxchtxger Einflufligréfen. Dabei scheinen die Bezugsmu-
ster einem Variationsspielraum ausgesetzt zu sein, der grofer 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 konnen. 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

oy

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 ermoglichen und
zu initiieren® (ZIELINSKI 1973, S. 58). Unter dieser Priamisse dienen schuli-
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sche LWn vorab zur Uberpriifung aufgestellter Lernziele und
zur_Diagnose des L. Inprozesses. Die so gewonnenen Informationen
bieten unverzichtbare Hilfen fiir die Currnculumentwnd{lung 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 Méglichkeiten, 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 Entwicklung bestimmter Beurteilungsmethoden oft auch
Modifikationen und Ergdnzungen schulischer Curricula, deren Beschrinkung
auf kognitive Inhalte keine Notwendigkeit darstellt. Daraus 1ifit 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 Kenntnjs der Lernanfor- '
derungen, was eindeutig definierte Lernziele erfordert, und zweitens die
Transparenz des Beurteilungssystems, dessen unerlifiliche 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. Phidnomene des sog. Underachievement versus Over-
achievement, d. h. unter- versus iibererwartungsgemifle Schulleistungen),
voriibergehende oder andauernde Lern- und Leistungshemmungen (z.B.
* Konzentrationsstorungen, sozio-kulturelle oder sensorische Deprivations-
erscheinungen wie Sprachbarrieren oder Hor- und Sehfehler), aber 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)piadagogischer Maflinahmen bzw. therapeutischer Behandlungsan-
sitze. Dariiberhinaus will — und sollte — jeder Schiiler, auch der ,unauf-
fillige’, kontinuierlich iiber den persdnlichen Stand und Fortschritt und
erst recht iiber eventuelle Riickschritte im Lernprozefl 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, verlaflich und giil-
tig sind. Dafl 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 erdrterten 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 kénnte, bekannt.

Die Schullaufbahnberatung im traditionellen (vertikal gegliederten)
Schulsystem orientiert sich vornehmlich an den Anforderungskriterien der
einzelnen Schularten (Hauptschule, Realschule, Gymnasium), fir 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 regelmifiige
Leistungskontrollen mit entsprechenden Ubergangsméglichkeiten (Prinzip
der Durchlissigkeit) zu begegnen. Eine solche Laufbahnberatung miifite sich
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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 didaktische
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 Schulabschlufiqualifikation garantieren. Dazu be-
darf es wiederum objektivierter Lernleistungskontrollen.

Die angefiihrten Beispiele zeigen, daf 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 Ausfithrungen. 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 ihre 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 tiberhaupt abzulehnen. Abgesehen davon, dal 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 de_r Begnff in der Testdiagnostik vor allem auf stan-
dardisierte Verhaltensstichproben bezieht, d. h. auf Priifungen, die unter ge-
nau festgelegten Bedingungen durchgefiihrt 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 Testleistungsmafistab

in Form von Alters- und/oder Schul- bzw. Klassennormen operational de-
finiert ist.

In dem testtheoretischen Beitrag von LANGFELDT (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, erliutert. Messen (Testen) wird hier als ein Vorgang des
Vergleichens anhand eines Mafistabs (Testnormen) aufgefafit, wobei die
Meflwerte durch unterschiedliche Skalenniveaus reprisentiert sein konnen.
Die wichtigsten Skalentypen sind: 1 die Nommal— oder Klasszleeatzom-

valenz, geniigt; 2. die Ordinal-_ oder _Rangskala (nichsthohere Ebene), die
zwei Kriterien, dem der Aquxvalenz und dem der rangmifligen Beziehung,
geniigt; 3. die Intervqllskal_a 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 aufgefihr-
ten Kriterien einen absoluten Nullpunkt aufweist, also vier Kriterien ge-
niigt. Je hoher das reprisentierte Skalenmveau ist, desto besser und viel-
faltiger sind die Verarbe1tungsmoghchkelten ‘entsprechender Kennwerte und
damit ihr Informatlonsgehalt Schulleistungstests messen in der Regel auf
Rangskalenmveau, selten auf Intervallskalenniveau (z.B. Intelligenztests).
'“I—Jvﬂia{bhangxg vom Jewexllgal_Sl_{;iennlveau wird der Interpretationsspiel-
raum noch durch die sog. Teszgute/emenen (Objektivitdt, Reliabilitat, Va-
liditit) beeinflufit. Objektivitit meint hier die Unabhanglgkext 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 Intersubjektivitit gewihrleistet ist. Diese Forde-

rung ist in der Praxis der Testdurchfiihrung 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 fiihrt. Es gibt verschie<
dene Aspekte der Reliabilitit und dementsprechend unterschiedliche Me-{i
thoden ihrer Kontrolle, die alle von LANGFELDT besprochen werden. Die
Validitit oder Giltigkeit bezieht sich auf die die Genaulgkelt, mit der ein Test
das mifit, 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) erfaflt werden. Wahrend sich,
also die Reliabilitit auf die Zuverlissigkeit des Meflinstrumentes (Tests)
selbst und damit auf die formale Mefligenauigkeit bezieht, informiert uns die
Validitdt dariiber, ,,welche psychodiagnostischen Schlulfolgerungen die nu-
merischen Resultate eines Tests zulassen und welchen Grad an Sicherheit
solche Schlufifolgerungen 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 uberhaupt, wobei
man sich nicht selten mit der Bestimmung der curricularen Gultigkeit 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-
forderungskntenen der Reliabilitit und Validitit dadurch entgegen, dafl
man_ schon fruhzemg — in der 508, Aufgaben- oder Itemanalyse —

von v_orn_here_lp die unbrauchba_;gq Auf_gqbqp J!@E‘S) agszusondern

Damit nun die Ergebnisse eines Schulleistungstests verniinftig interpre-
tiert werden konnen, sind zwei weitere Voraussetzungen unerldfilich: die
Normierung des Tests und die Ermlttlung des sog. (Standard-)Mefifehlers.
In den Testnormen (z. B. PR = Prozentringe auf Ordinalskalenniveau ver-
sus Z, C, Abweichungs-IQ u. i. Standardwert-Normen auf Intervallskalen-
niveau bzw. flichentransformierte T-Standard-Aquivalent-Normen) liegen
hierfiir 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/ seiner Bezugsgruppe (und schlechtere
Leistungen als 25 9/o), wihrend eine Leistung auf dem 50. PR durchschnitt-
liche Leistungsfihigkeit indiziert. Nun wire es naiv anzunehmen, daff die )
ermittelte (beobachtete) Testleistung von PR = 75 exakt die tatsichliche <
(wahre) Leistungsfihigkeit des Schiilers wiedergibt; vielmehr muf} davon
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ausgegangen werden, daf in diesem Testergebnis — wic in jedem Mefiwert

— eine zunichst unbekannte Fehlerquote steckt, die zu Lasten der Irreljabi- -

lltat bzw. mangelnden Objektivitdt einer Untersuchung geht. Diese An-

nahme tnff; im Kern “das Me/ffe/olerl\onzept “das wic igste “Axiom der
klassischen Testtheorie. Danach setzt sich jeder beobachtcte Wert (Mefiwert)
aus dem ,,wahren Wert“ (einem zeitlich konstanten Parameter) und einem
sFehlerwert“ (Meflfehler) zusammen. Beide werden als unkorrelierte Gro-

fen postuliert, wobei der MeRfehler als Zufallsvariable ‘auftreten soll. Mit

dessen Hilfe werden dann — auf der Basis wahrscheinlichkeitstheoretischer
Uberlegungen — die sog. Vertmnensmtervalle oder Konfidenzintervalle er-

| mittelt, d. h. }ene Berelche, in denen mit einer bestimmten Wahrscheinlich-

| keit der wahre Wert erwartet wird. Auf diese Weise lifit sich die Interpre-

\ tation der durch Tests erfafiten Schiilerleistungen auf eine (mefitheoretisch)

!\ 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
HeLLer 1973, loc. cit.). 1. Existenzaxiom: Zu jedem beobachteten (gemesse-
nen) Wert existiert ein ,,wahrer Wert im Smne einer bestlmmtglg indivi-

duellen Merkmalsausprigung (z. B. Hohe der Schullelstung) Diese wird als

Konstante — wenigstens iiber einen gewissen Zeitraum hinweg — ange-

nommen. 2. Febleraxiom: Der Mefifehler einer Messung ist eine Zufalls-

variable. Fiir diese gilt, daR die Summe bzw. das arithmetische Mittel der

Fehlerwerte den Wert Null ergibt. 3. Verknupfungsaxtom Der beobachte-

te Wert (Meflwert) 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 Meffehlertheorie konstruierten

Schul_l_g{gt_lggstests lassen vor allem folgende Phinomene ungeklirt: erstens
die Beobachtung, daf — entgegen obiger Annahme — die Fehlerwerte
nicht unabhingig von den wahren Werten auftreten, d.h. ,dafl unter-
schiedliche wahre Werte auch unterschncdllche Fehlerwerte bedmgen“ kon-
nen und diese nicht allein von der (mangelnden) Reliabilitdt des Tests,
sondern auch von der jeweiligen Untersuchungspopulation beeinfluflt wer-
den; zweitens die (prinzipielle) Variabilitit der wahren Werte, also die
Tatsache, daf Merkmalsschwankungen (z.B. Intelligenz- oder Schullei-

stungszuwachs durch gezielte Férdermafinahmen) auftreten kénnen; drit-
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tens die damit verbundene Schwierigkeit, mefitheoretischen Anforderungen
(vor allem der Reliabilitit und Validitit) und berechtigten schulpidagogi-

schen Anliegen (Lernleistungsforderung) gleichermaflen zu geniigen. Inwie-
weit diese Probleme durch die ,modernen® testtheoretischen Ansitze einer
Losung zugefiithrt werden konnen, soll im folgenden behandelt werden.

1.3.1.2. Neuere Modellanséiitze und ihre Problematik

Nach einigen terminologischen Vorklirungen befaflt sich BiscHER (s. Kap.
3.2.) mit der durch das RascH-Modell eingeleiteten neuen Entwicklung einer
psychologischen Mefltheorie, die vor allem am Problem der Populations-
abhingigkeit klassischer Leistungsmessung ansetzt. ,Fiir gewohnlich 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-
moglich 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
l6sen, um das Studium einzelner Personen oder einzelner Testitems (Test-
aufgaben) unabhingig von Referenzpopulationen zu ermdglichen® (STENE
1968, S. 229). '

Am Beispiel kriterienbezogener Leistungstests behandelt nun BiuscHER
alle einschldgigen Probleme moderner testtheoretischer Provenienz. Aus-
fihrlich 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 abschliefende Bewertung des Rascu-Modells durch BiscHER. ,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
schliefllich das Modell nicht mehr angewandt werden kann, wenn alle Pro-
banden das Lehrziel erreicht (bzw. nicht erreicht) haben. Das bedeutet, wenn
iiberhaupt, dann ist das RascH-Modell nur fiir normbezogene Messung sinn-
voll.“

Damit, so kdnnte 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.
FiscHER 1968, FrIcKE 1972) und die klassische Testtheorie relati-
viert (nicht verworfen) werden. Soviel steht jetzt schon fest, dafl kriterien-
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bezogene Messungen genauso wie normbezogene ,ihre eigene bedeutsame
padagogische Funktion® haben. ,Keineswegs wird das cine Mefiverfahren
das andere verdringen.“

1.3.1.3. Vorsch)z'ige 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 pidagogisch 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, schldgt 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, niamlich 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 erméglichen 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-
Reren Zuverlissigkeit der Urteilsfindung.
Anhand des RosemaNNschen Ordnungskonzeptes lassen sich nunmehr die
\ verschiedenen Testformen folgendermaflen zusammenfassen: in Lernstene-
rungstests (nach bisheriger Benennung die [informellen] kriteriumsbezogenen
. 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 ROSEMANNs 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-
hiltnismifig 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 Fordermafinahmen auf leistungsdiagnostischer Grund-
lage zu sichern. Dazu bedarf es in jedem Falle operationalisierter Lernziele,
d. h.: Lernleistungspriifungen sind ohne (vorausgehende) Lernzielbestim-
mung weder padagogisch sinnvoll noch mefltechnisch (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 Verhaltenswelsen (Operationen). ,Diese Verhaltensweisen miis-
sen direkt beobachtbar sein. Daher findet man bei Lernzielen hiaufig Formu-
lierungen wie ,Der Schiiler soll ... nennen (aufschreiben, l6sen usw.) kon-
nen’.“

Bei der Festlegung von Lernzielen orientiert man sich heute vielfach an
der Broomschen Taxonomie, die 6 verschiedene, hierarchisch geordnete,
Komplexititsstufen enthilt: 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®
(Problemlisungsstrategien = relativ inhaltsunabhingige ,Grundmuster®)
aufgefafit werden kénnen. 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. Ausfihrlich wird dann auf die Konstruktion von
Priifungsaufgaben eingegangen. Auch hierzu bictet HorN eine Reihe prak-
tischer Beispiele. Insgesamt wird somit deutlich, daff 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,
dafl er in der Lage ist, ,den einen oder anderen Test selbst zu entwickeln
bzw. bestehende Tests kritisch zu beurteilen®. »

Ein den Ausfilhrungen vorangestelltes Ablaufdiagramm vermittelt einen
schnellen Uberblick iiber die einzelnen Arbeitsschritte. Nach der Operatio-
nalisierung-der_Lernziele (sieche 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 erértert Ro-
SEMANN dann die einzelnen Schritte zur Entwicklung der sog. Testvorform
(Aufgabengruppierung, Erstellung des Testaufgabenheftes einschlieflich
der Instruktion, Festlegung des Bewertungsschliissels usw.) sowie die Vor-
bereitung und Durchfithrung der Itemanalyse (Schwierigkeits- und Trenn-
schirfenanalyse jeder einzelnen Testaufgabe sowie Distraktorenanalyse,
Aufgabenselektion bzw. -revision). Schliefllich werden die Methoden zur
Uberpriifung der Reliabilitit und Validitit sowic Verfahren zur Normie-
rung des Tests dargestellt, wobei eine Reihe von Illustrationsbeispielen wie-
derum die praktische Arbeit der Testkonstruktion und zugleich das Ver-
stindnis 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, verhiltnismifig 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 grifle-
re Miihe 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 Anwendungsmoglichkeiten im Rahmen der Schiilerbeurteilung.
Die Unterschiede zwischen informellen und standardisierten (formellen)
Schulleistungstests sind freilich nur gradueller Natur, wie die Ausfiihrun-
gen RoseMaNNs in Kap. 3.3. deutlich gemacht haben. Demnach unterschei-
den sich beide Verfahrensansitze vor allem beziiglich der vergleichsweise

niedrigeren vs. héheren Reliabilitdt, des engeren vs. weiteren Anwendungs- ||

bereiches, der spezielleren vs. allgemeineren Testinhalte, der Normenfunk-
tion, d. h. verfigbarer 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 {.). Die Bezeichnung ,standardisierter Schulleistungs-
test bezieht sich also keineswegs, wie oft angenommen wird, ausschlief3-
~ lich auf das Normenkriterium.

Unter inbaltlichem Gesichtspunkt lassen sich die standardisierten Schul-
leistungstests folgendermaflen gruppieren (1 fdcheriibergreifende Tests oder
sog. Omnibusverfahren (z. B. Allgemeiner Schulleistungstest fiir 2. Klassen
AST 2 bzw. fir 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 konnte man schliefllich Tests fiir 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. Grund-
schule — seltener Gesamtschulen, die fast ausschliefilich 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. Mef- 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 Prufung, Aufsatzbeurtexlung u. 4.
Aber auch die in der Schulpraxis bislang viel zu wenig beadhiteten Methioden
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 muff. 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 Moglichkeiten, diese Verfahrensansitze zu systematisieren und somit
auf eine objektivere Basis zu stellen. Dabei gilt es zunichst, die Hauptpha-
sen der Verhaltensbeobachtung, 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-

30




achtungsdaten), strikt auseinanderzuhalten. Nur so kann die Zahl der sub-
jektiven (unkontrollierbaren) Einfliisse auf ein Minimum reduziert und die
Aussagekraft der Ergebnisse erh6ht werden.

Im zweiten Teil seines Beitrags geht der Autor ausfiihrlicher auf die
Moglichkeiten der Schiilerbeurteilung mit Hilfe von Schéitzskalen (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 — erwiesenermafien — im Fall

einer gerechten Verhaltensbeobachtung sich der Schiiler vom Lehrer bes-

. ser verstanden fiihlt.“

1.3.3.2. Leistungsbeurteilung durch Notengebung

»Schulnoten sind Mafizahlen 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 kon-
nen wir folgern, dafl Schulzensuren prinzipiell schlechte Indikatoren fiir
Schulleistungen sind. Siehe noch INGENKAMP (1971).

Diese Vermutung 1388t 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, daff die Lehrerzensuren herkdmmlicher Art den
mefltheoretischen Forderungen der Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt
nicht oder hochst 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 kénnen, 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 zuverlissiger 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 —

31



sinnvoll, Schulnoten die fast alles im Bildungsgang entscheidende Funktion
zuzuerkennen.

Die Absicherung subjektiver Lehrerurteile sollte also muittelbar 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 ZiELINskI (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 pidagogischer Anreizfunktion und reiner Mefifunktion
der Schulnoten lassen alle Bemiihungen, konsistente (zuverlissige) Lei-
stungsmessungen via Zensuren zu erzielen, praktisch im Ansatz scheitern.
Entweder miiffite man auf berechtigte schulpadagogische 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 méoglich ist) bzw. ganz auf Noten verzich-
ten (was vielen praktisch unmdoglich erscheint). Zweifellos wire die letzte
Alternative die konsequenteste Haltung. Da wir aber ihre Realisierungs-
chance momentan als gering erachten, bleibt wohl als vorliufiger Weg aus
dem Dilemma nur die erste Alternative iibrig, deren Gefahrenmoinente
(Vermischung der Funktionen, Beurteilungsfehler usw.) durch Testhilfen so-
weit als moglich kompensiert werden miissen. Hierzu werden die formellen
und die informellen Schulleistungstests einschlief8lich 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 miider (musische Ficher und Religion), mit
mittlerer (Nebenficher) und mit strenger Beurteilung (Hauptfacher)®. Die
Mboglichkeiten der Differenzierung sind auflerdem bei milder Beurteilung
stark reduziert. Hinzukommen inter- versus intraindividuelle, d. h. lehrer-
abhingige, Einflul- 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, dafl 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 ausfiihrlicher mit der Zensierung von Schiilerauf-
satzen.

1.3.3.3. Probleme der Aufsatzbenrteilung

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 Viertklaflkindern 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 Einflufl 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 dhnlicher Art die Ausbildung individueller Bezugssy-
steme auf seiten des Beurteilers zu beeinflussen.

Demgegeniiber konnten die Autoren folgende Einflufigrofen ermitteln:
Vor- bzw. Zusatzinformationen iiber 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-
satzlange, Sprachrichtigkeit vs. Fehlerhaftigkeit, Differenziertheit des Aus-
drucksstils, Einfallsreichtum und Originalitit, Handlungsganzheit u.3.).
»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
529/ besitzen. Wenn also die Richtigkeit und die Linge der Darstellung
als Grundlage fiir eine Beurteilungsdifferenzierung entfallen, lift 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 Kriterienmaf-
stdbe.

Im Bemiihen, einheitliche (verbindliche) Kriterien bzw. Kriteriensysteme
fiir die Aufsatzbeurteilung zu entwickeln, waren besonders einige angel-
sachsische Versuche erfolgreich. So erstellten DiepErIcH, FRENCH und CaARL-
TON auf induktivem Wege ein Kategoriensystem fiir die Aufsatzbewertung,
das folgende 3..(faktorenanalysierte) Urteilsdimensionen enthilt: Ideen, in-
nere Form (Gllederung), Lebendigkeit (Originalitit), Sprachrichtigkeit und
Wortwahl (Fliissigkeit). Dariiber sowie iiber eine Reihe weiterer Ansitze
berichtet WeNDELER ausfithrlich 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 Objektivitatssteigerung im Kontext Aufsatzbeurteilung ein. Hier-
zu werden wiederum mehrere Ansitze zur Erfassung der Urteilsobjektivi-
tit referiert sowie zahlreiche praktische Mafinahmen zu ihrer Verbesse-
rung erliutert. Die mit entsprechenden Beispielen versehenen Ausfiihrun-
gen sollten deutlich machen, ,dafl tatsichlich ein befriedigender Objektivi-
tatsgrad erreichbar ist“.

1.4. Ausblick

Die Schulleistungsdiagnostik ist Bestandteil einer umfassenderen pidagogi-
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 pidagogische Entscheidungen zur Verfiigung, die ohne diese Hilfen
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nicht oder nur unzulidnglich zu fillen wiren. Diese Bewertung diagnosti-
scher Funktionen und Moglichkeiten 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 padagogischer und bildungspolitischer For-
derungen wie der der Verwirklichung von Chancengleichheit im Bildungs-
gang.

Demgegenuber gilt es, auf die Grenzen diagnostischer Mdglichkeiten hin-
zuweisen. Diagnostische Hilfen in Form von Testergebni: '(')"d'er anderen
Urteilen (z. B. Aussagen via Sch zskalen) konnen dem T ehrer d\e padago-
glsche Entscheidung, selbst nie. abnehmen. Diese Einschrinkung gilt gleicher-
mafen im Hinblick auf die praktxschen Funktionen und die theoretischen
Voraussetzungen pidagogischer Leistungsbeurteilung, die sich ja keineswegs
problemlos darstellt. Doch welcher Forschungs- oder Praxisbereich kdnnte
dies heute schon fiir sich beanspruchen?

Daraus den Schlufl zu ziehen, man kénne auf die gebotenen — begrenz-
ten — Mbdglichkeiten diagnostischer Hilfen in der Schule verzichten, wire
m. E. allerdings verhingnisvoll. Ich glaube nicht, dafl die Praxis (hier: tag-
taglich 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. Kla531flkamonsproblematxk im Rahmen schuhscher leferenzwrungs-
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 Theoric der péidagogischen Diagnostik, die es bislang nur
ansatzweise gibt (z. B. GUTHKE 1972). Zum andern diirften die Ausfiih-
rungen in diesem Band die Notwendigkeit vor Augen fiihren, personlich-
keits- und sozialpsychologische Fragestellungen in einer solchen Theorie —
starker als in den vorliegenden Ansitzen — zu beriicksichtigen (vgl. ULicn
& MEeRTENS 1973). Das Forschungsfeld und die praktische Bewahrung
schulischer Leistungsbeurteilung harren weiterer Initiativen.
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2. Schulleistung als pidagogisch-psychologisches Problem

Einleitender Kommentar

Wenn von ,Schulleistung’ bzw. ,Schulleistungsbeurteilung’ die Rede ist, so
werden die meisten Leser zunichst an Zensuren, Schulleistungstests u. 4. den-
ken. Zweifellos sind damit Indikatoren angesprochen, die in engem Zusam-
menhang zur Schiilerbeurteilung stehen. Die Frage, was hinter solchen Indi-
katoren steht, d. h. welche Faktoren die Schulleistung(en) bedingen, ist da-
mit freilich nicht beantwortet. Ebensowenig konnten die bisher vorgeschla-
genen — mehr oder weniger begrifflich-formalen — Definitionen zur in-
haltlichen Klirung der Phinomene ,Schulleistung’ beitragen.

Der hier von LANGFELDT und FINGERHUT vorgelegte Diskussionsbeitrag,
in dem ,anhand verschiedener faktorenanalytischer Untersuchungen eine
strukturelle Beschreibung der Schulleistung versucht® wird, bereichert nicht
nur die theoretische Diskussion iiber Formen und Inhalte schulischer Lern-
leistung, er vermittelt zugleich wichtige Erkenntnisse im Hinblick auf eine
adiquate Schulleistungsdiagnostik. Demnach reprisentieren die traditionel-
len Leistungsurteile im wesentlichen ,die Fihigkeit zum Erbringen gefor-
derter Leistungen im Schulsystem®.

Wenn die Autoren auch die Vorlidufigkeit ihrer Ergebnisse betonen, so ist
damit (wohl zum ersten Mal) der systematische Versuch gegliickt, die fakto-
‘rielle Struktur des Konstruktes ,Schulleistung’ modellhaft darzustellen
(s. S. 42 ff.). Einer empirisch-operationalen Bestimmung dessen, was iiblicher-
weise als Schulleistung bezeichnet wird, ist hiermit zweifellos der Weg ge-
ebnet.

Der folgende Beitrag beschiftigt sich nun mit den kognitiven und nicht-
kognitiven Faktoren, die schulisch geforderte Lernleistungen bedingen oder
beeinflussen konnen. In ihrem Sammelreferat behandelt A. K. Gaepike die
wichtigsten Untersuchungen zu diesem Themenkomplex. Neben dem Auf-
weis intellektueller Voraussetzungen wird dabei die Rolle zahlreicher nicht-
kognitiver Faktoren, z.B. Variablen der Schiilerpersonlichkeit, des Lehrer-
verhaltens und des familidren Milieus, im Hinblick auf das Schulleistungs-
verhalten herausgearbeitet und ihre Bedeutung fiir eine Optimierung des
Unterrichts unterstrichen.

Die hieraus abgeleiteten pidagogischen Schlufifolgerungen sowie zahlrei-
che konkrete Hinweise fiir eine angemessene Schulleistungsférderung diirften
Lehrer und Eltern gleichermaflen interessieren. Dariiber hinaus ergeben sich
Konsequenzen fiir die Leistungsbeurteilung, wobei exakte Lernzieldefinitio-
nen unter dem Gesichtspunkt der Ermdglichung und einer gerechteren Be-
wertung von Schiilerleistungen der Autorin besonders wichtig erscheinen.
Die Hohe schulischer Lernleistungen ist keine ,unipolare’ Angelegenheit.

37



2.1. Empirische Ansitze zur Aufklirung des Konstruktes
»Schulleistung*

Hans-Peter Langfeldt und Walter Fingerhut

Obwohl die Literatur zum Problemkreis ,,Schulleistung® bereits sehr zahl-
reich ist und weiter zunimmt, kann die Aussage, wonach ,wir immer wie-
der feststellen kdnnen, daf der pidagogische Leistungsbegriff weder formal
noch inhaltlich geniigend definiert ist“ (INGENkamp 1967, S. 1) auch zum
gegenwirtigen Zeitpunkt noch als giiltig angesehen werden. Wenn auch eine
verbindliche Definition des pidagogischen Leistungsbegriffes — einge-
schrinkt auf den Begriff ,Schulleistung® — noch aussteht, so ist doch fest-
zustellen, dafl mit ihm pragmatisch umgegangen wird. In dem Mafe, in dem
es gelingt, das Phinomen ,,Schulleistung® empirisch angemessen zu beschrei-
ben, werden die impliziten Annahmen und Voraussetzungen des Schullei-
stungsbegriffes deutlich. Im Gegensatz etwa zu FIpPINGER (1969) sind wir
der Meinung, dafl die Definition eines Konstruktes, das ,Schulleistung® er-
kliren konnte, eher iiber den Weg empirischer Beschreibungen zu erreichen
ist als iiber die Interpretation einer geisteswissenschaftlichen Personlichkeits-
theorie, wie es der genannte Autor mit Hilfe der Theorie WELLEKs versucht.

Eine empirische Beschreibung dessen, was allgemein als Schulleistung ver-
standen wird, mufl zunichst diejenigen Indikatoren beriicksichtigen, von de-
nen man iblicherweise erwartet, dafl sie schulische Leistungen erfassen:
Schulnoten und Schultestergebnisse. Die Zusammenhinge dieser beiden Indi-
katoren mit Variablen, die nachweislich etwas mit Schulleistung zu tun ha-
ben (siche besonders die Kapitel ,Determinanten der Schulleistung® und
»Leistungsbeurteilung durch Notengebung® in diesem Buch) ergeben ein
Strukturgefiige, dessen Beschreibung und Interpretation unter Umstinden
diejenigen Faktoren deutlich werden 1488t, die Schulleistung im gegenwirti-
gen System bedingen. Aus der Diskussion dieser Faktoren kinnte die Defi-
nition eines Konstruktes entstehen, das ,hinter® der Schulleistung steht und
sie verdeutlicht bzw. erklirt.

Zur Aufklirung einer solchen Struktur halten wir trotz methodischer
Einwinde (z. B. KaLveram 1970) die Faktorenanalyse fiir geeignet. Sie
wird hier verstanden als Methode zur Ordnung und Systematisierung einer
Vielzahl von Einzelzusammenhingen. Sie macht ,eine differenzierte Hypo-
these iiber die Struktur des Zueinanders der Variablen und Faktoren még-
lich ..., ohne dafl man vorher eine bestimmte Struktur annehmen oder be-
reits kennen muf3“ (Userra 1971, S. 3).

Im folgenden soll anhand verschiedener faktorenanalytischer Untersu-
chungen eine strukturelle Beschreibung der Schulleistung versucht werden,
um die Diskussion im obengenannten Sinne anzuregen. Dazu stehen aller-
dings nur relativ wenige geeignete Untersuchungen zur Verfiigung, de-
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nen zudem andere Fragestellungen zugrunde lagen. Die folgende Zusam-

- menstellung kann daher nur als vorliufig verstanden werden. Ein An-
spruch auf vollstindige und reprisentative Erfassung der einschligigen Lite-
ratur wird nicht erhoben.

Der gebriuchlichste Indikator fiir Schulleistung ist immer noch das Schul-
zeugnis. DENIG & WEIs (1970) faktoranalysierten acht publizierte Korre-
lationsmatrizen von Schulzeugnissen der Sekundarstufe (Realschule und
Gymnasium).! Es ergaben sich Losungen mit mindestens drei und hdchstens
fiinf Faktoren. Als durchgingiges Ergebnis kann festgehalten werden: Die
Zeugnisse der Sekundarstufe werden durch drei stabile Faktoren charakteri-
siert:

1. Ein Fremdsprachenfaktor mit hohen Ladungen in der (den) jeweiligen

Fremdsprache(n) und niedrigen Ladungen in Deutsch und Mathematik.
2. Ein mathematisch-naturwissenschaftlicher Faktor mit hohen Ladungen in

mindestens zwel der Ficher Chemie, Mathematik, Physik und niedriger

Ladung in Biologie.

3. Ein Faktor der Sachficher, der durch hohe Ladungen der Ficher Erd-
kunde, Geschichte und Biologie gekennzeichnet ist.

In dieser durchgingigen Gruppierung sind Ficher wie Kunsterziehung,
Musik und Leibeserziehung nicht vertreten. Ihre jeweilige faktorielle Zuge-
horigkeit kommt eher zufillig zustande.

Es liegt nahe, diese Struktur im Sinne unterschiedlicher Anforderungen
"der einzelnen Gymnasialficher zu verstehen. In einer sehr differenzierten
Interpretation kénnen DEniG & Weis jedoch deutlich machen, daff diese
Betrachtungsweise nicht ausreicht.

Als weitere Einflufligrofien, welche diese Struktur bedingen, kdnnen ange-
nommen werden: Das Fachlehrerprinzip mit typischen Ficherkombinatio-
nen (z.B. eine Fremdsprache und Deutsch oder Mathematik und Physik)
sowie der Kontext, in dem Fachnoten vergeben werden. Wenn ein Lehrer
in einer Klasse zwei Fiacher unterrichtet, so ist anzunehmen, dafl die Noten
beider Facher hdher korrelieren als wenn sie von zwei Lehrern erteilt wiir-
den. Wenn eine Fachnote fiir die Versetzung bedeutsam ist, provoziert dies
moglicherweise ein anderes Urteilsverhalten als wenn dieses Fach fiir die
Versetzung ohne Folgen bleibt. Die Anforderungsstruktur der Ficher oder

! Literatur nach Denig/Weis (1970, 230-232): Bobertag, O.: Korrelationsstatistische
Untersuchungen iiber dic Unterrichtsleistungen der Schiiler einer hoheren Lehran-
stalt. Z. angew. Psychol. 1915, 10, 169—187. Héger, D.: Analyse der Intelligenz-
struktur bei minnlichen Gymnasiasten der Klassen 6 bis 9 (Untersekunda bis Ober-
prima). Psychol. Forsch. 1964, 27, 419—474. Lienert, G. A. & Hopp, A. D.:
Uber die Interkorrelationen von Gymnasialzensuren. Weinheim, Beltz, o. J. Tent,
L.: Die Auslese von Schiilern fiir weiterfilhrende Schulen. Géottingen, Hogrefe,
1969. Thyen, H.: Uber Geschlechtsunterschiede in den Schulfihigkeiten. Z. pid.
Psychol. 1935, 36, 325—355.
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anch Begabungssonderheiten der Schiilerpopulation reichen somit als Erkla-
rungsfaktoren der Zeugnisstruktur nicht aus.

FUuNKE (1972) analysierte die Zeugnisse von 103 Grundschiilern und die
letzten Volksschulversetzungszeugnisse einer parallelen Stichprobe von 103
lernbehinderten Sonderschiilern. Bei den Sonderschiilern zeigte sich eine drei-
fakrorielle Zeugnisstruktur, die durch ,Schulisches Verhalten®, ,Schulische
Leistung in den Hauptfichern® und ,Schulische Leistung in den Nebenfi-
chern“ gekennzeichnet ist. Bei den Volksschiilern ergaben sich dagegen nur
zwei Faktoren: , Allgemeine schulische Leistung® und ,,Schulische Disziplin
und Ordnung® (Funke 1972, S. 108 ff.). In einer alteren Untersuchung
konnte bei den Sonderschulzeugnissen von 100 Lernbehinderten eine dhnlich
einfache Struktur ermittelt werden. Es wurden ,eine Dimension, die die
schulische Leistung im engeren Sinne betrifft (Deutsch und Rechnen) sowie
eine zweite Dimension, die sich in der Notengebung fiir die Kopfnoten
manifestiert festgestellt (ZIMMERMANN 1968, S. 496). An Grundschulen
und an Sonderschulen fiir Lernbehinderte werden im allgemeinen nahezu
alle Noten vom Klassenlehrer erteilt. Dies kann ein Grund sein, der die ein-
fachere Zeugnisstruktur erklarlich macht.

Trotz der geringen Anzahl von Untersuchungen und moglicher Artefak-
te kann mit einiger Vorsicht festgestellt werden: Unabhingig vom Schul-
typ, in dem eine Leistung zu erbringen ist, deutet sich an, daf die Schullei-
stung — so wie sie durch Schulnoten erfafit wird — bei weitem nicht so dif-
ferenziert ist, wie es Zeugnisse mit zehn und mehr Einzelnoten nahbelegen.

Zur Darstellung eines Konstruktes, das Schulleistung erkldren konnte,
reicht die Analyse von Schulnoten allein natiirlich nicht aus. Wie die um-
fangreiche einschligige Literatur belegt, nahm der Zusammenhang zwischen
Schulleistung und Intelligenz besondere Aufmerksamkeit in Anspruch. Ho-
GER (1964) stellte eine der ersten faktorenanalytischen Untersuchungen vor,
in denen Schulnoten und Intelligenztestergebnisse gemeinsam analysiert
wurden. Bei 519 Gymnasiasten der Untersekunda bis Oberprima wurden
die Noten erfaflt und ein Intelligenztest (Intelligenz-Struktur-Test [IST]
von AMTHAUER) durchgefithrt. Die Analyse der Korrelationsmatrix ergab
folgende Faktoren (HOGER 1964, S. 445):

»Faktor A vertritt die rationale und formale Erfassung und Verarbeitung realer
Gegebenheiten der Umwelt, wie sie in guten Leistungen bei den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Schulfichern zum Ausdruck kommt.

Faktor B erweist sich als IST-Faktor, der wahrscheinlich komplexer Natur ist.
Er reprisentiert die Fihigkeit, den IST zu bewiltigen und entzieht sich einer pri-
ziseren Interpretation.

Faktor C reprisentiert die Fihigkeit, Vorstellungen aller Art zu bilden, zu spei-
chern und zu reproduzieren.

Faktor D ist bipolar. Er vertritt auf dem einen Pol die sprachfreie Intelligenz,
auf dem anderen die verbale Ausdrucksfihigkeit.

40



Fakeor E erscheint als fremdsprachlicher Faktor mit einem zusitzlichen Akzent in
Richtung des allgemeinen Sprachverstindnisses.

Faktor F stcht in cenger Verwandtschaft zu Meiuis Faktor der Komplexitit.
Er reprasentiert die Fihigkeit, ein gegebenes Material psychisch prisent zu halten
und es dabei zu strukturieren bzw. umzustrukturieren.”

Bei diesen Faktoren ist zu beachten, dafl die vier Faktoren A, C, D und E
hoch mit den Schulnoten und B bzw. F mit den IST-Untertests geladen
sind. Nach dieser Untersuchung ist also festzustellen, dafl Schulleistung (wie
sie durch Gymnasialzensuren erfaflt wird) relativ wenig mit Intelligenz
(gemessen durch den IST) zu tun hat.

Zu einem dhnlichen Ergebnis bei Grundschiilern gelangt JanTzEN (1971),
der die bekannten Untersuchungen von KEMMLER (1967) replizierte, wobei
er in die Faktorenanalyse neben Intelligenztestvariablen auch Schullei-
stungsvariablen mit aufnahm. Sowohl bei schlechten als auch bei guten
Grundschiilern des dritten Schuljahres fand sich eine recht deutliche Struk-
tur von elf Faktoren (diese hohe Faktorenzahl wird durch die relativ vielen
unterschiedlichen Einzelvariablen verstindlich). Die Schulleistungsvariablen
laden jedoch nur auf drei der elf Faktoren. Die Interpretation JANTZENS,
die Notenunterschiede guter und schlechter Schiiler seien daher ,iiberhaupt
nicht“ auf Leistungsunterschiede zuriickzufiihren, ist aber wohl zu weitge-
hend.

Eine unveroffentlichte Faktorenanalyse (FINGERHUT & LANGFELDT
1971), die auf Daten (Schulnoten, Schultest- und Intelligenzleistungen so-
wie biographischen Informationen) von 1756 Grundschiilern der vierten
Klasse beruht, erbrachte vier Faktoren, die wie folgt charakterisiert werden
konnen:

1. ,Schulische Leistungsfihigkeit: Uber 0,30 laden auf diesem Faktor die Schul-
noten (Deutsch, Rechnen, Heimatkunde), simtliche Untertests des verwendeten
Schultests (Allgemeiner Schulleistungstest fiir 4. Klassen [AST 4] von FiPPINGER)
sowie die Untertests ,logisches Denken“ und ,Erkennen von Regeln® des ver-
wendeten Intelligenztests (Leistungspriifungsystem [LPS] von HORN).

2. ,Genereller Notenfaktor: Auf diesem Faktor laden (iiber 0,30) aufler den ge-
nannten Fachnoten die sogenannten Kopfnoten (Betragen, Fleiff, Aufmerksam-
keit, Ordnung) und die biographischen Daten der Schiiler (Alter und Ge-
schlecht).

3. ,Test-Intelligenz“: Auf diesem Faktor laden (iiber 0,30) ausnahmslos die ver-
wendeten Untertests des LPS.

4. ,Rechenleistungen“: Auf diesem Faktor laden (iiber 0,30) die Rechennote, die
entsprechenden Rechen-Untertests des AST 4 und die LPS-Untertests zum
»logischen Denkvermégen®, zur ,,Wahrnehmungsgenauigkeit und zum ,Kopf-
rechnen®.

Schulleistungsindikatoren (Noten und Schultests) setzen sich demnach doch
nicht so eindeutig von Begabungsindikatoren (Intelligenztests) ab (siche
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Faktoren 1 und 4), wie es die vorhergehenden Untersuchungen vermuten
lieflen. In den erwihnten Arbeiten wurden in der Regel nur Schulnoten als
Indikatoren verwendet. Trotzdem war bisher gesagt worden, dafl der zu-
sammenhang zwischen Schulleistung und Intelligenz gering sei. Es kann je-
doch nur gesagt werden, dafl Schulnoten und Intelligenz relativ unabhingig
voneinander sind. Die Ergebnisse dieser Analyse zeigen: Schulnoten kénnen
nicht selbstverstindlich als adidquates Abbild der Schulleistung angeseben
werden. Untersuchungen, die als Schulleistungsindikatoren ausschliefllich
Schulnoten verweriden, kénnen daher nur in mifligem Umfange etwas iiber
die tatsichlichen Bedingungen der Schulleistung aussagen.

Bestimmte statistische Kriterien (Hohe der Kommunalitaten und Eigen-
wertabfall) legen den Schlufl nahe, dafl die dargestellte Analyse von Fin-
GERHUT & LANGFELDT iiberstrukturiert ist. Die Daten wurden daher einer
neuerlichen Faktorenanalyse unterzogen. Die graphische Darstellung zeigt
eine zweifaktorielle Losung.
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Abb. 1: Faktorielle Struktur des Konstruktes "Schulleistung”
(nach Daten von FINGERHUT & LANGFELDT 1971)

Durch entsprechende Verbindungslinien werden finf Kompo-
nenten deutlich:

1. Intelligenztestleistungen im LPS (HORN 1962)

—&— mit
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13:
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15:
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Regelerkennen, logisches Denken (reasoning)
Regelerkennen, logisches Denken (reasoning)
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Wahrnehmungstempo (perceptual speed)
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Gesamtpunktwert aus den verwendeten Untertests

2. Schultestleistungen im AST4 (FIPPINGER 1966)
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In der Abbildung konnen deutlich fiinf abgrenzbare Cluster unterschie-
den werden:

1. Testleistungen im Intelligenztest (LPS von Horn, 1962),
2. Testleistungen im Schultest (AST 4 von FiPPINGER, 1966),
3. Fachnoten,

4. Kopfnoten,

5. biographische Daten.

Die Fachnoten und die Schultestleistungen liegen zwischen dem Cluster
der ,Begabung“ und dem der Kopfnoten. Kopfnoten konnen als ,, Wohl-
verhalten und Anpassung an das System Schule® interpretiert werden.

Aus der Distanz des Notenclusters und des Schultestclusters zu dem In-
telligenztestcluster einerseits und dem Cluster der Kopfnoten andererseits
kann man — etwas akzentuiert — schliefen: Schulleistung im gegenwir-
tigen Schulsystem ist eine Funktion von tatsichlicher Leistung anfgrund von
Begabung (Faktor 1) und Anpassung an dieses System (Faktor I1).

Diese Interpretation wird gestiitzt durch die faktorenanalytischen Unter-
suchungen von Sertz & LOsErR (1969) an 17jihrigen Gymnasiasten, von
SErTz (1970) an Schiilern des dritten Grundschuljahres und Serrz (1971) an
Volksschiilern der sechsten Klasse. In diese Analysen wurden neben Intelli-
genztestergebnissen und Schulnoten auch Persdnlichkeitstestergebnisse mit
aufgenommen. Durchgehend ergab sich innerhalb der multifaktoriellen Lo-
sungen jeweils ein ,Notenfaktor®, auf dem jeweils auch solche Personlich-
keitsmerkmale hohe Ladungen zeigten, die mit sozialer Anpassung in Zu-
sammenhang stehen. Bei den Gymnasiasten laden auf dem Notenfaktor die
Merkmale ,Zuriickhaltung und Isolierung®, , Unsicherheit iiber eigene Lei-
stungsfihigkeit* und ,egozentrische Autonomie“ (gemessen durch das High
School Personality Questionnaire [HSPQ] von CatTeLL). Bei den Schii-
lern des dritten Schuljahres waren es ,Erwartung von Leistungsmiflerfolg®,
»Selbstiiberzeugung® und , pessimistisch-ingstliche Depression“ (gemessen
durch das Early School Personality Questionnaire [ESPQ] von CoaN
& CaTtteLL). Bei den Schiilern des sechsten Schuljahres lagen auf dem No-
tenfaktor die Variablen ,Selbstunterschitzung—Selbstschitzung®, ,optimi-
stische Unbekiimmertheit — pessimistische Vorsicht“ und ,Unsicherheit im
sozialen Umgang — Selbstsicherheit im sozialen Umgang“ (gemessen durch
das Children’s Personality Questionnaire [CPQ] von PorTER & CATTELL).

Es steht aufler Frage, dafl die referierten Untersuchungen noch keine ge-
naue oder endgiiltige Beschreibung des Konstruktes ,Schulleistung® gestat-
ten. Wir wollen unseren Beitrag daher in erster Linie als Diskussionsbei-
trag und Anregung verstanden wissen. Als vorliufige Zusammenfassung
kann festgehalten werden: Schulleistung sollte auf dem Hintergrund eines
Konstruktes erklart werden, das vorldufig mit ,Fihigkeit zum Erbringen
geforderter Leistungen im Schulsystem“ umschrieben werden mufl. Es be-
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steht Grund zu der Annahme, dafl im gegenwirtigen System Schulleistung
durch Begabungsaspekte und die Fihigkeit zur sozialen Anpassung bedingt
ist.
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2.2, Determinanten der Schulleistung

Anne-Katrin Gaedike

Mit diesem Beitrag soll eine Ubersicht iiber Forschungsarbeiten zur Frage
der Schulleistungsdeterminanten gegeben werden. Zu diesem Zweck ist im
vorhinein die Klirung der beiden Begriffe ,Schulleistung® und ,Deter-
minante“ erforderlich. Fiir ,Schulleistung® findet sich in der einschligigen
Literatur weder eine verbindliche Definition noch eine einheitliche Verwen-
dung des Begriffs. Zwischen Schulleistung, Schulerfolg und Schulzensur wird
z. B. hiufig nicht exakt unterschieden, so dafl die Vergleichbarkeit der dar-
gestellten Untersuchungsergebnisse nicht ohne weiteres gewihrleistet ist.
Wenn mit ,Leistung“ jedes Resultat einer gezielten Aktivitit gemeint ist, so
kann man unter ,Schulleistung® umfassend die Summe derjenigen Leistun-
gen verstehen, die unter schulischen Bedingungen erbracht werden. In der
Praxis werden jedoch lediglich solche Schiileraktivititen als Lelstungen an-
erkannt, die auf ein bestlmmtes durch den Lehrplan fixiertes Ziel hin aus-
gerichtet sind. In diesem “Zusammenhang sei auf den vorstehenden Artikel
von LANGFELDT & FINGERHUT verwiesen, der sich ausfiihrlich mit dem
Konstrukt ,,Schulleistung® befafit. Wir wollen versuchen, im folgenden der
Klarheit halber zu allen zitierten Untersuchungen das Schulleistungsver-
stindnis des betreffenden Autors oder zumindest seine Methode der Schul-
leistungserfassung im Sinne einer quasi operationalen Definition mit anzu-
geben.

»Determinante“ bedeutet nach FROHLICH (1968, S. 55) soviel wie ,Inbe-
griff der Ursache fiir das Auftreten eines Phinomens, so wie es hier und
jetzt erscheint“. Da von Ursachenforschung in der padagogischen Psycholo-
gie weitgehend noch nicht gesprochen werden kann und man sich bisher zur
Annahme von Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen lediglich auf das Auf-
finden korrelativer Beziehungen beschrinkt hat, sollen im Rahmen dieses
Artikels alle Variablen als mogliche Determinanten der Schulleistung auf-
gefiihrt werden, die gesetzmiflig mit der Variation der Schulleistung in
Verbindung stehen. Aus dieser Vorgehensweise ergibt sich, dafl dabei nicht
exakt getrennt werden kann zwischen ,verursachenden“ Determinanten
und ,enthaltenen“ Faktoren. Intelligenz z.B. konnte sowohl ein Faktor
der Schulleistung sein im Sinne von ,Teil“ als auch eine Determinante im
Sinne von ,Bedingung*®.

Wir erdrtern zunichst die kognitiven Determinanten und anschliefend
verschiedene nicht-kognitive. Eine Hierarchie der Bedeutsamkeit ist durch
die gewidhlte Reihenfolge nicht impliziert.
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2.2.1. Kognitive Faktoren der Schulleistung

2.2.1.1. Korrelative Bezichungen zwischen wverschiedenen Intelligenztests
und der Schulleistung

Zur Frage der Beziehung zwischen Schulleistung und Intelligenz, d.h. ob
»gute“ Schiiler auch zugleich ,intelligente® Schiiler sind und umgekehre,
wird bereits seit Beginn dieses Jahrhunderts geforscht. Und noch immer ist
man zu keinem eindeutigen Ergebnis gekommen, vermutlich deshalb nicht,
weil es an einer aligemeinverbindlichen Definition sowohl fiir Schulleistung
als auch fir Intelligenz mangelt (siehe hierzu auch LoscHENKOHL 1973).
Intelligenztests, die eher schulnahe Aufgaben enthalten, korrelieren bei-
spielsweise hoher mit der Schulleistung als andere; bei solchen, die einen
Verbal-_und einen_Handlungsteil haben, steht der erstere in wesentlich enge-
rem Zusammenhang mit der Schulleistung als der zweite. Wird die Schullei-
stung testmidfig erfaflr, ergeben sich deutlich hohere Zusammenhinge.
Auflerdem nimmt das Ausmafl des Zusammenhangs mit zunehmendem Le-
bensalter der Schiiler ab (Weiss 1964). In Schultypen mit héheren schuli-
schen Anforderungen sind die Zusammenhinge zwischen Schulleistung und
Intelligenz niedriger als in Schultypen mit geringeren schulischen Anfor-
derungen (Weiss 1969, TENT 1969).

Eine Zusammenstellung der Arbeiten vor 1930, die alle recht hohe Korre-
lationskoeffizienten fiir den Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schul-
leistung ermittelten (r=.49 bis r=.98), ist bei FipPINGER (1966) zu finden.
Diese frithen Untersuchungen von BurT, LOBSTEIN, STERN, KESSELRING,
ManiG, RoLorr, SANDER und LAMMERMANN stiitzen sich jedoch durchweg
auf wenig gesicherte Methoden sowohl diagnostischer als auch experimen-
tell-statistischer Art. Spitere, exaktere Arbeiten bringen im Durchschnitt
niedrigere, jedoch sehr unterschiedliche, von den jeweiligen Testverfahren
abhingige Ergebnisse hervor. GUILFORD (1965) berichtet von ,typischen®
Korrelationen zwischen Testwerten der verbalen Intelligenz und_den Schul-
zensuren von r=.50 bis r=.70. Im einzelnen stellen sich die Ergebnisse der
neueren Untersuchungen wie folgt dar:

STELZL (1949) ermittelte in seiner Untersuchung, die allerdings auf so we-
nig leistungsfihigen Tests wie dem Diisseldorfer Liickentest, dem Fabeltest,
dem Besorgungstest und der MasseLoNschen Probe beruht, Korrelationen
zwischen Intelligenz- und Leistungsrang von durchschnittlich r=.52. Im
Rahmen der Validititspriifung zu seinem Intelligenz-Strukturtest (IST) be-
rechnete AMTHAUER (1953) zwischen dem IST und der Schulleistung einen
Zusammenhang von r=.46; als Mafl fiir die Schulleistung galt dabei das
arithmetische Mittel aus allen Zeugniszensuren. Bei 287 Gymnasiasten der
Unterstufe stellte STEINHAUSER (1957) nur einen Zusammenhang von
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r=.22 fest, wobei die Intelligenz mit dem HAWIE-Verbalteil gemessen und
das Schulleistungsmafl aus dem arithmetischen Mittel von Deutsch, Latein,
Englisch und Mathematik bestimmt wurde. CrosTermManN (1959) und
ZiLer (1959) berichten iiber Korrelationen zwischen dem Mann-Zeichen-
Test nach GoopeNouGH und der Schulleistung um r=.45, wobei allerdings
zu bedenken ist, dafl der Mann-Zeichen-Test eher ein Entwicklungstest als
ein Intelligenztest ist. BEER (1960) ermittelte einen Zusammenhang zwischen
Intelligenz und Schulleistung von r=.40 fiir den ersten Klassenzug der
Ssterreichischen Hauptschule (Mittelschule) und von r=.45 fiir den zweiten
Klassenzug (Hauptschule). Als Intelligenzmafl verwandte er den Verbalteil
des HAWIE und als Maf fiir die Schulleistung stand das Notenmittel aus
Deutsch und Mathematik. EWerT (1960) berechnete eine multiple Korrela-
tion zwischen allen Schulnoten und Ergebnissen aus dem Progressiven Ma-
trizen-Test von RAVEN und erhielt dabei einen Gesamt-Koeffizienten von
r=.59. Die grofite Beziehung besteht nach dieser Untersuchung zwischen den
Intelligenztestergebnissen und der Zensur im Rechnen, namlich r=.49. MEiL1
(1961) erhielt Korrelationen um r=.40 (von r=.03 bis r=.79) zwischen sei-
nem Analytischen Intelligenztest (AIT) und den nicht niher definierten
Schulleistungen. BURGER (1963) ermittelte zwar einen relativ hohen Zusam-
menhang zwischen dem IST und der Schulleistung (von r=.50 bis r=.81),
korrigiert sich jedoch 1965, indem er diese Beziehung keinesfalls fiir die Ex-
tremgruppe der Hochbegabten zutreffend feststellt. 23,8 9/o der Hochbe-
gabten seiner Stichprobe hatten bis zum Erreichen der vierten bzw. fiinften
Klasse der hoheren Schule eine Klasse bereits einmal wiederholt, also keine
ausreichenden Schulleistungen erbracht. Korrelationskoeffizienten zwischen
Intelligenz- und Schulleistungswerten wurden fiir diese Gruppe jedoch nicht
berechnet. Der von HOGER (1964) eruierte Zusammenhang zwischen IST-
Werten und Schulnoten schwankt zwischen r=.06 und r=.35, liegt also be-
sonders niedrig. HOGER interpretiert dieses Ergebnis dahingehend, dafl er
vermutet, die beiden Merkmalssysteme {IST und Schulnoten) lieflen ,weit-
gehend unterschiedliche psychische Gegebenheiten zur Auswirkung kom-
men®“. Fiir 148 Volksschiiler der 4. Klasse bestimmte KoHL (1964) das Aus-
mafl der Intelligenz mit dem Hamburg-West-Yorkshire-Test (HWY) und
fand Korrelationen zur Deutschnote von r=.60 und zur Rechennote von
r=.53. Trotz dieser relativ hohen Korrelationen gelangte er zu der Fest-
stellung, dafl 32 % der Kinder mit guten oder befriedigenden Ergebnissen
im Intelligenztest schlechte Schulleistungen auswiesen. Die Interpretation
dieser diskrepanten Befunde iiberliffit KoHr dem Leser. ScHmitz (1964)
konnte an 124 Klassen des 4. Grundschuljahres in Nordrhein-Westfalen
zwischen Intelligenz und Schulleistungsniveau eine Korrelation von r=.54
feststellen. Als Intelligenzmafl diente ihm ebenfalls der HWY; die Schul-
leistung wurde mit einem Diktat und zwei Rechenarbeiten der ,Soltauer
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Arbeitsgemeinschaft fiir Leistungsmessung in der Volksschule“ erfafit. Die
Korrelationen zwischen dem von Weiss (1964) willkiirlich gewogenen No-
tenmittel und verschiedenen Untertests sowie dem Gesamtergebnis des HA-
WIK variieren von r=.007 bis r=.54. Es zeigt sich dabei ein deutlicher
Unterschied zwischen Verbal- und Handlungsteil zugunsten eines engeren
Zusammenhangs zwischen dem HAWIK-Verbalteil und der Schulleistung.
Ebenso deutlich wurde der Unterschied hinsichtlich der Korrelation zwischen
erstem und zweitem Klassenzug der &sterreichischen Hauptschule. Demnach
wird die Schulleistung in dem unserer Hauptschule entsprechenden zweiten
Klassenzug eher durch die testmiflig erfafite Intelligenz bedingt als in dem
unserer Mittel- oder Realschule vergleichbare ersten Klassenzug. Zwischen
dem Leistungs-Priif-System (LPS) von HorN und dem arithmetischen Mittel
aller Zeugniszensuren ergab sich in der Untersuchung von HaHN (1965) an
173 10- bis 15jdhrigen Hauptschiilern ein Zusammenhang von r=.53.
TeENT (1965), der 942 Volksschiiler der 4. Klasse mit dem LPS von Horn
untersuchte und ihre Testwerte mit den Noten des 2. bis 4. Schuljahres kor-
relierte, fand entsprechende Zusammenhinge von r=.47 bis r=.55. An
einer Gruppe verhaltensgestorter oder milieugeschidigter 8 bis 14 Jahre
alter Kinder interessierte BLOscHL (1966) der Zusammenhang zwischen
der letzten Zeugnisnote und den Werten im Begabungs-Test-System (BTS)
von Horn und im HAWIK. Im ersten Fall ergab sich ein Korrelationskoef-
fizient von r=.38, im zweiten Fall von r=.34. FIPPINGER (1966) kam in sei-
ner ausfiihrlichen Untersuchung an 86 Volksschiilern im Alter von 9 bis 12
Jahren (4. Schuljahr) auf Korrelationskoeffizienten von r=.54 fiir die Be-
zichung zwischen HAWIK-Werten und dem Schulleistungstest HI 19, von
r=.32 fir den-Zusammenhang zwischen HAWIK-Werten und dem Lehrer-
urteil sowie auf einen Koeffizienten von r=.64 fiir die Beziehung zwischen
BTS-Werten und dem Lehrerurteil. Dabei wies jeweils der Verbalteil des
HAWIK eine deutlich groflere Relevanz fiir die Diagnose der Schulleistung
auf als der Handlungsteil. In der Untersuchung von ScHNELL (1966) — zit.
nach BEER, KuTALEK, SCHNELL (1968) — ergab sich fiir die 6. Stufe aller
Schultypen ein durchschnittlicher Korrelationskoeffizient zwischen Intelli-
genz und Schulleistung von r=.44. Die Intelligenz wurde auch in dieser
Arbeit mit dem BTS gemessen, die Schulleistung durch das arithmetische
Mittel aus Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen bestimmt. WEBER
(1966) erfafite bei einer Gruppe von 71 Schiilern des 5. und 6. Schuljahres
Rangkorrelationskocffizienten von r=.74 und r=.89 fiir den Zusammen-
hang zwischen dem Intelligenzquotienten im HAWIK und den Noten im
Rechnen und Rechtschreiben. Diese extrem hohen Werte kdnnen aufgrund
der methodischen Mingel der Arbeit zustande gekommen sein: Weder die
Intelligenzquotienten noch die Noten fiir die Testarbeiten waren in der
Stichprobe normal verteilt.
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Fiir Schiiler des naturwissenschaftlichen Zweiges der Oberschule errech-
nete TopTt (1967) in seiner , Untersuchung zur Vorhersage von Schulnoten®
einen signifikanten Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Schul-
note und dem Intelligenz-Standardwert des WiLDE-Intelligenz-Tests (WIT)
von r=.37. Fiir Schiiler des sprachlichen Zweiges ergab sich bemerkenswer-
terweise kein signifikanter Zusammenhang. Bei einem Extremgruppenver-
gleich von ,guten® und ,schlechten® Schillern konnte KEMMLER (1967) auf-
zeigen, dafl die Intelligenz — gemessen als normalisierter Mittelwert von
7 Einzelvariablen des Primary-Mental-Ability-Tests (PMA) von THuUR-
sTONE — die beiden Gruppen ebensogut trennt wie ein Diktat. Betrachtet
man jedoch die Streuung der Gesamtstandardwerte in dieser Untersuchung,
so ergibt sich fiir die 5 9/o besten Schiiler ein Bereich von 91 bis 129 1Q-Wer-
ten und fiir die 12 9/o schlechtesten Schiiler ein Bereich von 72 bis 113 1Q-
Werten. M. a. W.: Die Lehrerurteile in bezug auf ,gute und ,schlechte®
Schiiler ermoglichen zwar eine globale Extremgruppenklassifizierung hin-
sichtlich der Intelligenz, fiir den einzelnen Schiiler jedoch ist die Klassifizie-
rung nach dem Lehrerurteil sehr unsicher (siche auch Herrer 1970,
S. 168 f.). Schlechte Schiiler sind zwar darin gleich, daf} sie Miflerfolg in der
Schule haben, dieser kann jedoch auf verschiedene Ursachen zuriickzufiihren
sein und nicht allein auf eine mangelnde Intelligenz. Die umfangreiche Un-
tersuchung von WEiss (1967) an 3 967 Vierzehnjihrigen verschiedener Schul-
typen liflit einen Zusammenhang zwischen LPS-Werten und dem von
Weiss willkiirlich gewogenen Notenmittel zwischen r=.21 und r=.33 er-
kennen. Auch in dieser Untersuchung — wie schon in der von 1964 — er-
gaben sich hohere Zusammenhinge bei Volksschiilern gegeniiber Gymnasia-
sten. Wesentlich hohere Zusammenhinge konnten ermittelt werden, wenn
die Schulleistung durch standardisierte Leistungstests bestimmt wurde. Die
Korrelationskoeffizienten lagen dann durchweg zwischen r=.28 und r=.53
und waren alle signifikant. Beer, KuTALEK & ScCHNELL (1968) bestimmten
einen relativ niedrigen mittleren Zusammenhang zwischen Intelligenz (nach
dem BTS von HorN) und Schulleistung von r=.44 und wiesen damit in
ihrer Untersuchung auf die Bedeutsamkeit der Aufklirung weiterer Fakto-
ren hin, die die Varianz der Schulleistungen mitbestimmen. Der von HELLER
& ScHIRMER (1973) entwickelte Wortschatztest fiir Sehbehinderte (WST
[Sb]) korreliert in den Klassen 4 bis 9 bei verschiedenen Schulzensuren
(Rechnen, Aufsatz, Deutsch) zwischen r=.16 und r=.61; wenn eine Korrek-
tur fiir die mangelnde Reliabilitit der Schulzensuren in die Berechnung mit
einbezogen wird, variieren die Koeffizienten von r=.3 bis r=.9. Die beson-
ders hohen Korrelationen ergeben sich aus der Konzeption des Tests als rei-
nem Verbal-Intelligenz-Test, der naturgemifl einen engen Bezug zu verba-
len Schulleistungen hat. Die Korrelationskoeffizienten fiir die Beziehung
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zwischen WST (Sb) und der Zensur im Rechnen liegen im unteren des ange-
gebenen Bereichs, r=.16 bis r=.43 (korr. r=.3 bis r=.6).

Ubersicht der verschiedenen Untersuchungsergebnisse zur

Korrelation zwischen Schulleistung und Intelligenz

Autor Jahr r N
STELZL 1949 .52 82
AMTHAUER 1953 .45 350
STEINHAUSER 1957 .22 287
CLOSTERMANN; ZILLER 1959 .45 126
BEER 1960 .40 292
EWERT 1960 .59 163
MEILI 1961 .03 bis .79 200
BURGER 1963 .50 bis .81 189
HOGER 1964 .06 bis .35 519
KOHL 1964 .53 bis .60 148
SCHMITZ 1964 .54 3600
WEISS 1964 .01 bis .40 581
HAHN 1965 .53 173
TENT 1965 .47 bis .55 942
BLOSCHL 1966 .34 bis .38 125
FIPPINGER 1966 .32 bis .64 86
SCHNELL 1966 .44 1397
WEBER 1966 .74 bis .89 71
TODT 1967 .37 208
WEISS 1967 .28 bis .53 3967
BEER, KUTALEK & SCHNELL 1968 .44 1264
HELLER & SCHIRMER 1973 .16 bis .61 606
(korri-

giert: .30 bis .90

Die durchweg positiven Korrelationen zwischen Maflen der Schullenstung ‘
und der Intelligenz der aufgefiihrten lJntersuchungen belegen, dafl ein we- |
sentlicher Faktor der Schulleistung (was immer das_auch sei) die testmifig -
erfafite Intelligenz ist. Eine Schwierigkeit bei Interpretation und Vergleich
dieser Untersuchungsergebnisse liegt darin, daf die einzelnen Autoren ver-
schiedene Schulleistungsmafle verwenden. Auch das hiufig verwendete No-
tenmittel 1dflt keine eindeutige Interpretation zu, da die einzelnen Noten
unterschiedlich gewichtig sind fiir den Schulerfolg an verschiedenen Schulen
(eine allgemeinverbindliche Gewichtung wird sich kaum finden lassen, da
die Schulen verschiedene Schwerpunkte fiir die Ausbildung festsetzen) und
es auflerdem auch etwas anderes bedeutet, ,,ob ein Schiiler durchweg mittel-
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miflige Leistungen zeigt, oder ob er sehr gute und sehr schlechte Noten ne-
beneinander hat“ (SUErMANN 1971, S. 45). Fiir die Schullaufbahnberatung
bzw. fiir Auswahlverfahren zum Ubertritt auf weiterfiihrende Schulen ist
es bedeutsam, dafl Intelligenztests fiir einen Zeitraum von einem bis zu
sechs Jahren den Erfolg auf weiterfilhrenden Schulen mit einer Genauig-
keit voraussagen, die nach GEBAUER (1965) und Hitrass (1963) zwischen
r=.40 und r=.65 sowie nach BURGER (1963) zwischen r=.50 und r=.81
schwankt. Dagegen liegen die Erfolgskoeffizienten fiir Noten aus schrift-
lichen Aufnahmepriifungen erheblich niedriger.

Trotzdem sollten die Schulleistungspriadikatoren ,Intelligenztests® nicht
iiberbewertet werden. JaNssEN (1970) entwickelt dazu folgenden interessan-
ten Gedankengang: Er geht in seinen Uberlegungen von der theoretischen
Beziehung zwischen Reliabilitit und Validitdt eines Pradiktors (P) und
eines Kriteriums (K) nach MacNussoN (1969) aus:

IPK (emp) ="PK (waht) ~l/;1;1; . TKK

Das heifit, die geschidtzte empirische Korrelation zwischen Pradiktor und
Kriterium [rPK(emp)] ist das Produkt aus der ,wahren“ Beziehung

zwischen Pradiktor und Kriterium [rPK(wahr)] und dem geometrischen

Mittel der Reliabilititen der beiden Meflwertreihen. Die Schwierigkeit,
dafl der ,,wahre“ Zusammenhang praktisch eine unbekannte Grofe ist, kann
dadurch behoben werden, daff man verschiedene , wahre“ Zusammenhinge
definiert und unter diesen Bedingungen die Erwartungswerte unterschiedlich
reliabler Pridiktoren miteinander vergleicht.

Auf diese Weise stellte Janssen fest, dafl die prognostische Korrelation
zwischen Intelligenztest und Kriterium (Schulerfolg) mit Notwendigkeit
genauer ist als die Korrelation zwischen dem Pridiktor ,,Schulnote“ und
dem Kriterium, wenn man sich auf die in der Literatur angegebenen Relia-
bilitdtsschitzungen fiir Schulzensuren und Intelligenztests bezieht. Der Un-
terschied der prognostischen Genauigkeit der Pridiktoren Intelligenztest
und Schulnote ist jedoch nach UnpEUTSCH (1969) wesentlich deutlicher, als
nach JANSSEN theoretisch erwartet werden darf. Janssen erkldrt diese Dis-
krepanz zwischen Theorie und Praxis damit, daf} die Intelligenzwerte (z. B.
von GeBAUER & Hitrass) erst erhoben wurden, nachdem die Auslese der
Ungeeigneten bereits abgeschlossen war. Durch diese unterschiedliche Proze-
dur haben die beiden Pridiktor-Datenmengen ,Noten-der-Aufnahmeprii-
fung“ und ,Intelligenztestwerte® ihre statistische Gleichwertigkeit einge-
biiflt, da die Streuungsreduktion der beiden Pridiktoren unterschiedlich ist.
Nach GuiLrorp (1965) bedeutet das, dafl allein schon wegen seiner geringe-
ren Streuungsreduktion der indirekte Pradiktor (hier: Intelligenztestwerte)
enger mit dem Kriterium korrelieren mufl als der direkte Pradiktor (hier:
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Noten der Aufnahmepriifung). Um also die prognostische Genauigkeit des
schulpidagogischen Pridiktors mit der des psychometrischen zu vergleichen,
mufl man die unterschiedliche Streuungsreduktion korrigieren (LIENERT
1967), was jedoch in bisherigen Vergleichsuntersuchungen noch nicht ge-
schehen ist. Aus diesem Grunde wurde seither die tatsichliche prognostische
Effizienz der klassischen schulpiddagogischen Selektionsverfahren unter-
schitzt.

Ein weiterer von JANnssen dargelegter Gesichtspunkt bei Auswahlverfah-
ren fiir weiterfihrende Schulen ist der einer optimalen Entscheidungsstrate-
gie nach TayLor & RusseL (1939) oder CronNBacH & GLESER (1965) als
optimale Verkniipfungen oder Kombination quantitativer Entscheidungs-
informationen (Validitit eines Tests; Quote der a priori Erfolgreichen;
Quote der Erfolgreichen nach Anwendung des Tests; Quote derjenigen, die
ausgelesen werden sollen; Kosten, die bei der Beschaffung neuer Informa-
tion — z. B. zusitzlicher Tests — entstehen).

Um nun wenigstens 80 %/o erfolgreiche Real- und Oberschiiler zu progno-
stizieren, konnte man auf zweierlei Weise vorgehen: Entweder man entwik-
kelt einen Test, der mit dem Kriterium ,Schulerfolg® r=.90 korreliert, oder
man greift auf einen weniger validen Test zuriick und hilt die Selektions-
quote sehr klein. In der Praxis sihe das z. Z. so aus, dafl man bei einer Quo-
te a priori Erfolgreicher von 309/ und einer Testvaliditit von ca. r=.60
nur 5% aller Bewerber nach TayLor & RusseL (1939) in weiterfiithrende
Schulen aufnehmen diirfte, sofern man die Quote der Erfolgreichen von
30 %o auf 80 9/ steigern mdchte (da es einen Test, der mit dem Schulerfolg
mit r=.90 korreliert, nicht gibt). Siehe hierzu auch die Diskussion um selek-
tive Fehlentscheidungen in der pidagogischen Diagnostik zwischen KoRrN-
MANN (1972) und ManDeL & Krapp (1972). Man wird daher eine L3sung
suchen miissen, die weniger 6konomisch, dafiir aber realisierbar ist, z. B. wie
in England (s. YaTES 1957, PipGEON 1962, PEEL 1962, National Foundation
for Educational Research 1963) schulpidagogische und psychometrische
Pridiktoren gemeinsam beriicksichtigen, um die Wahrscheinlichkeit einer
richtigen Entscheidung zu erhdhen. Es miifite dabei allerdings sicher sein,
dafl alle benutzten Pridiktoren verschiedene, gleichermaflen relevante In-
formation fiir die Prognose erfassen. Das ist der Fall zumindest fiir Schul-
zensuren und Intelligenztestwerte, die nur in mittlerer Hhe von .50 bis .70
miteinander korrelieren (nach GuiLrorp). Die Frage ist, ob man bei der
Kombination der verschiedenen Pridiktoren nach einem kompensatorischen
Modell (d. h. niedrige Werte in einem Priadiktor kénnen durch hohe Werte
in einem anderen kompensiert werden) vorgeht oder nach einem disjunkti-
ven (d.h. fir jeden Pridiktor miissen festgelegte Mindestwerte erreicht
werden). Wir wollen im Rahmen dieses Beitrages nicht naher auf die Dis-
kussion um diese Frage eingehen.
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Zusammenfassend lifit sich sagen, dafl der Schulerfolg unter den augen-
blicklichen Bedingungen keinesfalls allein aufgrund eines einzigen Kriteriums
diagnostiziert oder prognostiziert werden darf, da keines der z.Z. ge-
briuchlichen Schulleistungskriterien allein ausreichend genau ist. Bevor wir
im folgenden (Punkt 3) aufzeigen, welche Variablen den Schulerfolg bzw.
die Schulleistung mitbedingen — welche Kriterien also miterfaflt werden
miissen, um eine gesicherte Schulerfolgsdiagnose oder -prognose stellen zu
kdénnen —, wollen wir zunichst die einzelnen Intelligenzfaktoren im Zu-
sammenhang mit der Schulleistung betrachten.

2.2.1.2. Korrelative Zusammenhinge zwischen wverschiedenen Intelligenz-
faktoren und der Schulleistung

Notenmiflig oder durch Tests erfaflte Schulleistungen stehen, wie wir oben
ausfiihrten, nachgewiesenermaflen in Abhingigkeit von der allgemeinen In-
telligenz. Es ist zu vermuten, daf sich groflere Abhingigkeiten ergeben,
wenn man die kognitiven Einzelfunktionen getrennt im Zusammenhang
mit der Schulleistung betrachtet.

BOTTENBERG & WEHNER (1970) gingen bei der Uberpriifung ihrer dhnlich
formulierten Hypothese so vor, daf sie fiir eine Gruppe von 80 Abiturien-
ten alle Abitureinzelnoten, die Werte in den Untertests des IST sowie die
Werte einer groflen Anzahl von nach FreNcH faktoriell geordneten Tests
fir kognitive Einzelfunktionen erhoben und gemeinsam einer Faktoren-
analyse (Zentroid-Verfahren, orthogonale Rotation der extrahierten Fakto-
ren nach dem Varimax-Kriterium) unterzogen. Sie konnten dabei vier stati-
stisch relevante Faktoren extrahieren:

. Faktor A spiegelt den Einfluf} der Allgemeinen Intelligenz im Bereich der
Schulleistungen wider. Es laden auf dem Faktor entsprechend interpretierte
IST-Subtests sowie Schulnoten derjenigen Ficher, ,die allgemein eher als
begabungsmiflig unspezifisch erachtet werden, in denen es darauf ankommt,
sich gehiduft Informationen aus verschiedenen Kultur- und Naturbereichen
anzueignen und durch Beziehungsstiftung und kombinatorischen Umgang
auszubauen und durchzuordnen®, d.h. Geschichte, Erdkunde, Biologie,
Deutsch, Chemie und zuletzt Mathematik (BoTTENBERG & WEHNER 1970,
S. 21). Die Interpretation der Schulficher in dieser Weise darf unserer Mei-
nung nach jedoch hochstens in der Oberstufe der hoheren Schule vorgenom-
men werden, weil gemeinhin gerade die Ficher Geschichte, Erdkunde und
Biologie in den niedrigeren Klassen wenig zu tun haben mit ,Beziehungs-
stiftung und kombinatorischem Umgang¥, eher mit Informationsspeicherung.

»Faktor B beschrinkt sich auf den Bereich kognitiver Funktionen, an de-

nen er einen Zug vorherrschenq“visueller Flexibilitdt sichtbar macht, die in
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positivem Bezug zur Leistungsgeschwindigkeit steht“. Auf diesem Faktor
ladt keine der Schulnoten signifikant, d. h. Schulleistung steht mit visueller
Flexibilitit in keinem bedeutsamen Zusammenhang. Uns erstaunt dieses
negative Ergebnis, da wir annehmen, daff zumindest fiir Leistungen in den
naturwissenschaftlichen Fichern sinnliche Wahrnehmungsfihigkeit und Um-
strukturierungsfahigkeit im visuellen Bereich eine der Voraussetzungen ist
(vgl. dazu auch WENzL 1934).

Den Faktor C pennen BoTTENBERG & WEHNER Interpretierend ,kurz-

fristige Materialspeicherung, Finden oder/und Verwenden einer sacheige-
" nen Losungsregel“. Auf diesem Faktor laden am hochsten die IST-Subtests
~Merken®, ,Rechenaufgaben®, ,Zahlenreihen“ sowie die Zensuren fiir Ma-
thematik und fiir Latein. Demzufolge diirfte mit Faktor C ein intellektuel-
les Moment angesprochen sein, das in den oftmals als verwandt gekenn-
zeichneten Schulfichern Mathematik und Latein zum Tragen gelangt® (s.
noch ARNOLD 1969, LIENERT & Horr 1964).

Faktor D weist auf ein Moment sprachlichen. Verstindnisses hin. Hier
laden Wortschatztests und die aktuell-sprachlichen Schulficher wie Englisch
und Franzdsisch hoch.

Die Faktorenanalyse liffit mit Vorbehalt deutlich erkennen, dafl sich
Schulleistungen iiber den engen konventionellen Intelligenzbereich der allge-
meinen Intelligenz hinaus auch auf besondere kognitive Funktionen stiitzen.

KEMMLER (1967) ging bei der niheren Differenzierung des Zusammen-
hangs zwischen Intelligenz und Schulleistung ebenfalls faktorenanalytisch
vor. Sie verglich die beiden fiir 9- bis 10jihrige ,gute“ und ,schlechte®
Volksschiiler (Lehrerurteil) getrennt berechneten Ergebnisse der Faktoren-
analyse iiber die Untertests des PMA von THuUrsTONE. Fiir die ,guten®
Schiiler lieflen sich 10 interpretierbare Faktoren extrahieren, fiir die
»schlechten nur 8; zur Kritik dieser Klassifizierung s. S. 50 oben. KEMMLER
interpretiert dieses Ergebnis als Bestitigung der ,Differenzierungshypo-
these“ (BUrRT 1954, WEWETZER 1958, LIENERT 1960), wonach mit hoherem
Intelligenzniveau eine differenziertere Intelligenzstruktur zu erwarten ist.
Wir sehen das Ergebnis eher als ein Artefakt an, da die letzten beiden Fak-
toren bei den ,guten® Schiilern nur noch bei 2 bzw. 5 von 21 Variablen
Ladungen aufweisen, und von diesen ist jeweils nur eine signifikant. So-
wohl ,gute als auch ,schlechte” Schiiler erzielen hohe Ladungen auf dem
Verbalfaktor, d. h. der Schulerfolg ist in starkem Mafle von verbalen Lei-
stungen abhingig. Fir beide Gruppen kristallisieren sich ebenfalls die wei-
teren 4 THURsTONE-Faktoren ,Schnelligkeit®, ,riumliches Erfassen®, ,Zah-
lenverstandnis“ und ,schlufffolgerndes Denken“ heraus. Fiir die Gruppe
der ,schlechten Schiiler hat dabei der Faktor ,Zahlenverstindnis“ die
hochste Ladung, d. h. die grofite Bedeutung fiir die Leistungen der ,schlech-
ten“ Schiiler (aber wenig Relevanz fiir den Schulerfolg), wihrend die ,gu-
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ten® Schiiler ihre Leistungen in erster Linie (nach dem ,Sprachverstindnis®)
durch ,schlufifolgerndes Denken* (reasoning) erreichen. Ob hierbei die Un-
terschiede zwischen den beiden Schiilergruppen signifikant sind, wurde nicht
iiberpriift.

Auf die weiteren von KEMMLER extrahierten (wenig bedeutsamen) Fak-
toren wollen wir nicht niher eingehen. Sie haben unserer Meinung nach
keine nennenswerte Aussagekraft, da in die Faktorenanalyse nur Unter-
tests des PMA eingegangen sind, die Faktoren also nicht durch ,PMA-
fremde“ Untertests gestiitzt werden. Lediglich bei den ,schlechten® Schiilern
ist der Faktor 6 auffillig durch seine vergleichsweise hohe prozentuale Ge-
samtladung. Bei Faktor 6 handelt es sich vermutlich um so etwas wie Ge-
stalterfassung im Bereich von Buchstaben und Wortgebilden, d. h. um Lese-
fahigkeit und Rechtschreibleistung. Er dokumentiert die Wichtigkeit von
Lesen und Rechtschreibung fiir den Schulerfolg. Wir mdchten die hohe La-
dung der ,schlechten® Schiiler gerade auf diesem Faktor vorsichtig dahin-
gehend interpretieren, dafl in dieser Gruppe eine nicht unerhebliche Anzahl
von Legasthenikern enthalten sein mag, deren schlechte Schulleistungen
durch Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben bedingt sind.

Wenn man wie WEIss (1964) bei der Untersuchung der differentiellen
Beziehung zwischen Schulleistung und Intelligenz nur von einem Intelligenz-
test mit verschiedenen Untertests ausgeht, so ergeben sich auch hier — wenn
auch weniger deutliche — Hinweise darauf, daR man nicht von einem Zu-
sammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung schlechthin sprechen
sollte, sondern besser angibt, welcher Intelligenzaspekt und auch welche
Art von Schulleistung gemeint ist. Bei WEiss korrelieren, abgesehen vom
Gesamt-1Q-Wert, mit dem gewogenen Mittel der Schulzensuren (also dem
Gesamtmaf fiir Schulleistung) am hochsten der Wortschatztest, der Unter-
test ,,Allgemeines Wissen“ und der Verbal-IQ des HAWIK. Die Korrela-
tionen sind in dieser Untersuchung bei Gymnasiasten zwar geringer, zeigen
aber eine dhnliche Tendenz, nimlich die groflere Bedeutsamkeit des Verbal-
faktors. Als mindestens gleichwertig erwiesen sich die Faktoren ,space®
und ,perceptual speed and accuracy“ — im Gegensatz zu den Ergebnissen
bei BOTTENBERG & WEHNER, die keine Beziehung zwischen Schulleistungen
und Wahrnehmungsgeschwindigkeit bzw. -genauigkeit feststellen konnten.
Die Deutschnote wird, wie zu erwarten, am stirksten vom Verbal-Faktor
beeinflufit, wihrend die Mathematiknote am engsten mit ,reasoning® zu-
sammenhingt. Hierfiir liegt Ubereinstimmung zu den Resultaten von Bot-
TENBERG & WEHNER vor. Ausgesprochen gering sind dagegen die Zusam-
menhinge zwischen Intelligenzfaktoren und Fremdsprachen. Bei den Jungen
weisen der Verbal-Faktor und Wortfliissigkeit den relativ engsten Zusam-
menhang mit der Schulnote auf, bei den Midchen nur Genauigkeit und
Ausdauer. Besonders erstaunlich sind die sehr geringen bis negativen Kor-
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relationen zwischen Fremdspradhe und ,reasoning®. Werss ist bedauerlicher-
weise nicht auf eventuelle Bezichungen zwischen naturwissenschaftlichen
Schulfichern und Intelligenzfaktoren eingegangen.

Einen Hinweis fiir die Unterschiede im Ausmafl des Zusammenhangs von
Intelligenz und Schulleistung zwischen Grund- und Oberschule gibt die
Untersuchung von Rovorr (1957). Er verglich die IST-Test-Profile von
Grundschiilern mit denen von Oberschiilern. Besonders deutliche Unter-
schiede stellen sich dabei beim Untertest ,, Analogiebildung® und bei der Ab-
straktionsfihigkeit (Untertest ,Gemeinsamkeitenfinden®) heraus. Wenn
auch RovroFr die Intelligenz-Struktur-Unterschiede nicht statistisch absicher-
te, konnte man aufgrund seiner Ergebnisse doch vorsichtig vermuten, daf}
die Unterschiede im Zusammenhang zwischen Intelligenzfaktoren und Schul-
leistungen bei Grund- und Oberschiilern durch eine unterschiedlich ausge-
pragte Intelligenzstruktur dieser beiden Schiilergruppen beeinflufit ist.

Eine weitere Untersuchung zur Intelligenzstruktur von Schilern (451
Schiiler des 4. Schuljahres) hat Simons (1969) durchgefiihrt. Ziel der Arbeit
war die Prifung der Frage, ob Under- und Overachiever typische Lei-
stungsschwerpunkte in einer Intelligenztestbatterie erkennen lassen, und ob
zwischen den Vergleichsgruppen Differenzen in der Intelligenzstruktur
deutlich werden. Als Under- bzw. Overachiever werden Schiiler bezeichnet,
deren (von Lehrern beurteilte) Schulleistung erheblich nach oben oder unten
von den Leistungen abweicht, die man aufgrund ihrer Intelligenz erwartet.
Da der gemeinsame Varianzanteil von Schulleistungen und nichtkognitiven
Variablen bei diesen Schiilern entsprechend grofler ist als bei den sogenann-
ten Achievern, d. h. bei kongruenten Begabungs- und Schulleistungsverhilt-
nissen, kann ihre Schulleistung weit weniger prazise durch Intelligenztests
vorhergesagt werden. Aus diesem Grunde sollte man bei der Betrachtung
der signifikanten Resultate aus der Arbeit von Simons bedenken, dafl cha-
rakteristische Profile dieser Gruppen weniger Bedeutung haben als Pro-
file von Gruppen, deren Schulleistung durch Intelligenztestergebnisse zuver-
lissiger vorhergesagt werden kann. Bedauerlicherweise unterzieht auch
Simons seine Daten keiner eigentlichen Profilanalyse (s. z.B. LIENERT
1961), sondern vergleicht lediglich die einzelnen Untertests miteinander.
Dabei erreichen die Underachiever im Wortschatztest der von KEMMLER
& LANGHEINRICH (1967) iiberarbeiteten Form des ,Primary Mental Abi-
lity“ Tests (PMAT) von THURSTONE sehr signifikant schlechtere Leistungen
als die Overachiever. Fiir die Overachiever deutet sich auflerdem ein Lei-
stungsvorsprung im Zahlentest des PMAT an. Wihrend die Underachiever
in den Untertests ,Bildwortschatz“, ,Raumerfassung und ,Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit“ hochsignifikant bessere Leistungen erzielten als im
Wortschatztest, erreichten die Overachiever genau umgekehrt in diesen
Tests signifikant geringere Leistungen als im Wortschatztest. Mit anderen
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Worten: Overachiever leisten in den schulgebundenen Untertests mehr,

wihrend die Underachiever in jenen Tests hohere Punktewerte erreichen,

deren Bewiltigung weniger von erworbenem Schulwissen abhdngt. Diese

Ergebnisse konnten in etwa bestatigt werden von FRANKEL (1960), CarMI-

cAL (1964), CoLeMaN & Rasor (1963) und KemMLER (1967). Da der Schul-

erfolg in erster Linie bedingt ist durch verbale Leistungen (siche WEiss 1964,

BorTeEnBERG & WEHNER 1970, KeEmMMLER 1967), wird deutlich, warum

Over- und Underachiever bei gleichen Gesamt-Intelligenztest-Ergebnissen

in der Schule erfolgreicher bzw. weniger erfolgreicher sind als erwartet.

. Zusammenfassend ldfit sich sagen, dafl durch die zitierten Untersuchungen

i die starke Abhingigkeit des Schulerfolgs von verbalen Fihigkeiten, beson-

E ders in den unteren Klassen, als gesichert angesehen werden kann. Fiir einige

Schulficher (Mathematik, Latein, nach KeMMLER auch fiir die Durch-

schnittsnote) scheint zusitzlich der Faktor ,reasoning® (schluffolgerndes

. Denken und Abstraktionsfihigkeit) bestimmend zu wirken. Alle anderen

.intellektuellen Fihigkeiten werden demnach in der Schule weniger gefor-

‘dert bzw. gefordert.

Ebenso mangelt es in unseren Schulen an der Anerkennung bzw. Unter-
stiitzung von ,kreativen“ Leistungen. Eine der umfassendsten Definitionen
fiir kreatives Denken stammt von NEWELL et al. (1962):

Denken ist kreativ, wenn es folgende Bedingungen erfiillt:

a) das Ergebnis ist neuartig und fiir den Denkenden oder die Kultur von
Wert,

b) es ist unkonventionell,

¢) es ist hoch motiviert und beharrlich oder von hoher Intensitir,

d) das Problem war zunichst vage und nicht spezifiziert. Ein Teil der Auf-
gabe war die Formulierung des Problems (nach GeTzELs & Mabpaus
1969).

TayLor duflerte sich auf einer Konferenz iiber Kreativitit in Salt Lake
City zur Bedeutung der durch Tests erfaliten Intelligenz folgenderma-
Ben: ,Intelligenz ist eine Erfindung unserer westlichen Kultur, die darauf
achtet, wie schnell jemand véllig unwichtige Probleme lésen kann, ohne
irgend einen Fehler zu machen“ (nach KeMMLER 1969). Diese Aussage iiber
die Intelligenz lifit sich cum grano salis auch auf die Schulleistung iiber-
tragen, wenn man sich etwa die in heutigen Lehrplinen definierten Lern-
ziele ansieht, die vielfach auf Erwerb von Faktenwissen (Geschichtszahlen)
und Auswendiglernen von Gedichten oder das Finden vorprogrammierter
Losungen fur praxisferne Mathematikaufgaben abzielen. Von hierher wird
auch die Problematik der Underachiever verstindlich. Sie zeigen nicht nur
andere Intelligenzschwerpunkte als fiir die Schulleistung erforderlich, son-
dern oft auch mehr Leistungen, die den oben aufgefiihrten Kreativitits-
bedingungen folgen. Sie langweilen sich in dem konvergent ausgerichteten

Ao imssanes

e
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Unterricht und stdren diesen mitv ihrem divergenten Denken, was den Leh-
rer wiederum dazu veranlaft, sie als ,schlechte® Schiiler einzustufen.
GETZEL & JAcksON (1962), die ,creativity“ eher zu den kognitiven Stilen
zihlen als zu Verhaltenseigenschaften wie z. B. WEWETZER (s. u.), betonen
in ihrer Sechs-Jahres-Studie, dafl ,kreative“ Schiiler in den Schulen immer
wieder zugunsten der Intelligenten iibersehen werden, dafl sich schdpferi-
sche Schiiler weniger angepaflt verhalten und daher weniger Forderung er-
fahren. ,Offenbar sind diese Kreativen weniger bereit zu vertrauen und
hinzunehmen® (HaseLorr 1966). Im deutschsprachigen Raum konnten
AMELANG & VAGT (1970) bestitigen, dafl die bessere Vorhersagbarkeit der
Schulleistungen weiblicher gegeniiber minnlichen Schiilern auf ihr groferes
Ausmaf der Integration in das Schulsystem zuriickzufiihren sei (besonders
gute Betragensnoten). .

FELDHUSEN, TREFFINGER & EL1as (1970) mufiten in ihrer Untersuchung |
zur Voraussageeffizienz verschiedener Pridiktoren (Angstlichkeit, Selbst- .
einschatzung der kreativen Fihigkeiten, konvergentes und divergentes Den-
ken) ebenfalls feststellen, daf sich Schulerfolg am ehesten durch Variablen
des konvergenten Denkens vorhersagen lifit. Und auch KEmMLER (1967)
miflt fiir Underachiever (Schiiler mit hohen Intelligenzwerten, aber gerin-
gen Schulleistungen) einen hoheren Originalititswert im Einfallsreichtum.
Diese hohe Originalitit macht sich ihrer Vermutung nach in der Schul-
routine eher als mangelnde Anpassung an die gewohnten Denkschemata
denn als Bereicherung der Schulleistung bemerkbar. Die Overachiever
(Schiller mit relativ geringen Intelligenzwerten, aber guten Schulleistungen)
dagegen zeichnen sich durch besonders gute Arbeitshaltung, durch Anpas-
sung, Stetigkeit und Anstrengungsbereitschaft aus. Dabei ist der Prozentsatz
der Midchen bei den Overachievern grofler als der der Jungen, bei Under-
achievern ist das Verhiltnis umgekehrt.

LUckerT (1969, S. 274) konstatiert: ,,Die Zusammenfassung. kreativer
Begabungen (in schulische Leistungsgruppen, d. Verf.) ist mit grofleren
Schwierigkeiten verbunden, da im gegenwirtigen Schulsystem vom Lehr-
plan her die hier erforderliche Freiziigigkeit und vom Unterrichtsverfahren
her die hier erforderlichen Anregungen und Anleitungen nicht gewihrleistet
sind.“ WEWETZER (1970, S. 57) berichtet von einer Untersuchung zur Rang-
ordnung der Schiillermerkmale durch Lehrer: ,Die Rangordnung (der
Merkmale) bei den deutschen Lehrern: (Der Schiiler ist) vertrauenswiirdig,
gewissenhaft, hoflich, riicksichtsvoll, beliebt bei anderen Kindern, ruhig
und entspannt. — Das wire also die ,Mafleinheit“ bei der Beurteilung
kindlichen Verhaltens in der Schule. Weit ist der Weg zur Kreativitdt.”
WEewWETZER meint hier mit Kreativitit jedoch eher eine Verhaltenseigen-
schaft, weniger eine kognitive Fihigkeit, wie wir sie im Rahmen dieses
Aufsatzes selbst verstanden wissen wollen.
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Als Resiimee unseres Referats iiber Untersuchungen, die sich die Auf-
deckung der kognitiven Faktoren der Schulleistung zur Aufgabe gestellt
hatten, ergibt sich die Feststellung, dafl lingst nicht alle kognitiven Fahig-

i keiten fiir Erfolg in der Schule garantneren Es kommt also nicht darauf an,
: mtelhgent oder gar kreativ zu sein, sondern bevorzugt werden Schiiler, die
| in ganz bestimmter Weise intelligent sind (vorwiegend verbal).

Untersuchungen, die sich mit der Beeinflussung der Schulleistung durch
nicht-kognitive Faktoren befassen, werden in den folgenden Kapiteln er6r-

tert.
2.2.2. Nicht-kognitive Faktoren der Schulleistung
2.2.2.1. Motivation und Arbeitshaltung

Um die Vermutung zu untersuchen, dafl die Giite der Schulleistung evtl.
durch das Ausmafl der Motivation, genauer der Leistungsmotivation, mit-
bestimmt wird, ist eine Klirung des lé'_gnffs ,,Lexstungsmonvwiﬂt*l-_-on~ erfor-
derlich. Bei Durchsicht dér Literatur zu diesem Bereich finden sich jedoch
ebensoviele unterschiedliche, ungenaue und sich mehr oder weniger iiber-
schneidende Definitionen fiir ,Motivation“ wie fiir andere psychologische
Konstrukte z.B. ,Intelligenz“ oder ,Begabung“. Als das wesentlichste
Kennzelchen der Leistungsmotivation im Sinne der Antriebsquelle fiir Lei-
stungen wird bei allen Autoren die zukunftsperspektivische erlbezogenhen
~erachtet, die sich in den Zlelsetzungen durch das jeweilige Verhalten Erfolg
L.zu erreichen oder Mlﬁerfolg zu vermelden, mederschlagt Was von dem
" einzelnen dabei als Erfolg oder Miferfolg betrachtet wird, ist individuell

sehr verschleden McCLELLAND (1965) definiert allgemeinverbindlich _die

Lexstungsmonvatxon als Auseinandersetzung mit einem GiitemafBstab, “der

personlichen Anspruchv an axe sachliche Leistung manifestiert. Den Giite-
mafistab__als zentrales Element der Leistungsmotivation glbt. ebenfalls
HEeckHAUSEN (1965, S. 604) an, wenn er Leistungsmotivation definiert als
»das Bestreben, die elgene Tucht:gkext in all jenen Titigkeiten zu steigern
oder moglichst hoch zu halten, in denen man einen Giitemafistab fiir ver-
bindlich hilt und deren Ausfithrung deshalb gelingen oder mifllingen kann®.

Er unterscheidet dabei drei vqrschledene Giitemaflstabskategorien: sachbezo-

gene GiitemaRstibe (Vollkommenheitsgrad des Titigkeitsprodukts), perso-
nenbezogene Giitemafistibe (Vergleich mit fritheren Leistungen) und sozial-
bezogene Giitemafistibe (Vergleich mit Leistungen anderer). Sie konnen ne-
beneinander bestehen; die Situation bestimmt, nach welchem Giitemafistab die
Leistung vom Individuum bewertet wird. Dabei ist das Erleben von Erfolg
und Miflerfolg weitaus mehr von dieser personlich gesetzten Leistungsnorm

abhingig als von der objektiven Giite der Leistung. Ein bestimmter Hand-
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lungseffekt ,,wird erst dadurch zum Erfolg oder Miflerfolg, dafl eine Bezie-
hung zu einem angestrebten Zicl, einem Ideal oder einer sonstigen Norm
besteht, die als momentanes Maf fiir den Handlungseffekt in seiner Bedeu-
tung als Leistung gilt“ (Horpe 1930, S. 10). Es ist nun leicht vorstellbar,
dafl nicht alle Schiiler den Giitemaflstab der Schule als eigene Erfolgsnorm
fiir verbindlich ansehen, was in erster Linie auf die Genese der Leistungs-
motivation zuriickzufithren ist. ,Die Entwicklung der Leistungsmotivation
vollzieht sich mit erheblichen individuellen Unterschieden, die sowohl im
Zeitpunkt des Auftretens als auch im Grad der individuellen Ausprigung
deutlich werden. Solche Abweichungen sind auf divergierende Erziehungs-
stile und Erziehungspraktiken der familidren Umwelt zuriickzufiihren®

(Wasna 1972, S. 29). Die Erfahrungen, die das Kind macht, wihrend es
nach Selbstindigkeit und Unabhingigkeit, also eigenstindigen Leistungen
strebt, und besonders die Art und Weise, wie sein Lernen durch enge Be-
zugspersonen gesteuert wird, haben — wie auch die Untersuchung von
WiNTERBOTTOM (1958) gezeigt hat — entscheidende Bedeutung fiir die
Entwicklung des Leistungsstrebens sowohl fiir das spitere Ausmaf} als auch
fir die Qualitdt. Wenn z. B. Leistungsstreben zu Miflerfolg fiihrt, wird das
Verhalten gemindert, frithe Bekriftigung der kindlichen Aktivitdten dage-
gen fordert die Leistungsmotivation, ebenso affektive Zuwendung und hohe
(nicht zu hohe) Leistungsanspriiche der Eltern.

Die Untersuchung von WasNA (1972) beschiftige sich mit der Frage, wie
Leistungsmotivation und Schulerfolg miteinander in Beziehung stehen. Als
Mefinstrument diente der Thematic Apperception Test (TAT) nach Mc-
CLeLLAND, ein projektiver Geschichtenerzihltest. Es werden mehrdeutige
Bilder vorgelegt, zu denen der Proband spontan Geschichten erzihlen soll.
Die einzelnen Aussagen werden unter anderem nach den Kategorien ,,Hoff-
nung auf Erfolg® (HE) und ,Furcht vor Miflerfolg® (FM) ausgewertet.
WasNa ging in ihrer Arbeit von der Hypothese aus, daff schwache Schiiler
eine geringere Gesamtmotivation und niedrigere HE-Werte im TAT haben
als gute Schiiler. Da gute Schiiler haufiger erfolgreich sind, wire zu erwar-
ten, dafl sie eine hohere Erfolgsmotivation haben als leistungsschwache
Schiiler, und diese wiederum mehr Furcht vor Miflerfolg zeigen und insge-
samt cine niedrigere Leistungsmotivation haben (s. auch die Ergebnisse von
MEYER et. al. 1965). Wider Erwarten unterscheiden sich gute und schlechte
Schiiler in bezug auf die Gesamtmotivation iiberhaupt nicht, auch nicht bei
gleichem Intelligenzniveau, auflerdem sind die HE-Werte bei den Schwa-
chen hoher, die FM-Werte (Furcht vor Miflerfolg) niedriger als bei den
Guten, also genau umgekehrt als erwartet. WasNa interpretiert dieses pa-
radox scheinende Ergebnis durch die Annahme, die leistungsbezogenen Aus-
sagen in den TAT-Geschichten der schwachen Schiiler seien eher der Irreali-
tiatsebene des Wunsches als der Realititsebene zuzurechnen. Die geringen
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FM-Werte interpretiert sie als Abwehrreaktionen. ,,Wenn sich die erwar-
teten Zusammenhinge zwischen Erfolgsmotivation und allgemeinem Schul-
erfolg nicht bestitigen lassen, statt dessen jedoch deutlich wird, dafl unbe-
wuflite Abwehrreaktionen und realititsferne Wiinsche in den leistungsbezo-
genen Inhalten der Geschichten zum Ausdruck kommen, wird der TAT als
Mefinstrument der Leistungsmotivation immer fragwiirdiger® (Wasna
1972, S. 87). Die Untersuchungen von WasNA ermdglichen also keinerlei
Aussagen iiber den Zusammenhang zwischen Leistungsmotivation und Schul-
erfolg, da sie ein ungeeignetes Untersuchungsinstrument zur Grundlage ha-
ben. Bedauerlicherweise ist der TAT als Meflinstrument der Leistungsmoti-
vation noch immer sehr verbreitet. VonToBL (1970) z. B. behauptet, das
inhaltsanalytische Verfahren nach der TAT-Methode habe sich unter den
verschiedenen Mefimethoden in seiner sehr komplexen Untersuchung zum
Leistungsbediirfnis im Zusammenhang mit der sozialen Umwelt als das be-
friedigendste Verfahren erwiesen. Er ermittelte eine hohere Leistungsmoti-
vation jeweils fiir Personen der ,nicht-traditionellen® Umwelt (,nicht-
biuerlich), fiir Personen héherer Sozialschichten (besonders des Mittelstan-
des), fiir Katholiken und fiir ,Gebildete“ jeweils im Vergleich zu ihrer
Komplementirgruppe. Dabei konnte er jedoch nicht nachweisen, dafl diese
ermittelten Motivationswerte tatsichlich der ,intrinsischen® Leistungsmoti-
vation entstammen und nicht, wie den Ergebnissen von Wasna zufolge, der
irrationalen Wunschebene.

Wenn auch nicht direkt fiir die Schulleistung, so konnte doch eine posi-
tive Beziehung zwischen Intelligenz und Lernmotivation aufgedeckt werden.
Nach SonNTAG, Baker & NeLson (1958), Kacan et al. (1958), Kacan
& Moss (1959), Z1GLER & BUTTERFIELD (1968) sowie SKOLNIK (1966) und
McCLELLAND (1966) steigt der Grad der Intelligenz bei Kindern mit hoher
Leistungsmotivation im Alter zwischen 4!/2 und 15 Jahren deutlich an. Bei
Niedrigmotivierten bleibt der IQ gleich oder fillt ab. Durch die positiven
Zusammenhinge zwischen Intelligenz und Schulleistung kann vorsichtig auf
eine gewisse Wirkung der Leistungsmotivation auf die Schulleistung ge-
schlossen werden. Zumindest mitentscheidend fiir die Schulleistung ist dem-
nach die Weckung oder Steigerung der Lern- und Leistungsmotivation. Wie
kann sie geweckt bzw. gesteigert werden?

Diese Frage legte ROSENFELD (1966) seinen Untersuchungen zugrunde. Er
ging nicht von der Uberlegung aus, ob hoher motivierte Kinder bessere
Schulleistungen erbringen, sondern setzte dies bereits als Tatsache voraus
und untersuchte nun, unter welchen schulischen Bedingungen die Bereitschaft
der Schiiler zu Aktivititen im Unterricht am grofiten und stabilsten ist. Er
versuchte also nicht, mit fragwiirdigen Methoden zu ermitteln, wie die Kin-
der sind, sondern wie sie unter welchen Bedingungen werden konnen. Er
kommt dabei zu dem Schluf}, dafl ,durch welche Zwecke auch immer Lern-
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handlungen dynamisch involviert werden, entscheidend ist vermutlich — fiir
den Prozef wie fiir seinen Effekt — die subjektive Bedeutung des mit der
Lernhandlung verbundenen Zweckziels“ (S. 198). Die Verbindung zwischen
Zweckmotivation und Lernhandlung erweist sich demnach als vorteilhafter
als eine Selbstzweckmotivierung des gleichen Vorganges, ,und zwar vorteil-
hafter, was die systematische Steuerung des Prozesses, den emotionalen Er-
lebniswert und schliefllich auch den Lerneffekt betrifft“. In allen jenen Si-
tuationen, in denen den Kindern das Lernen mit einem bestimmten und fiir
sie verbindlichen Zweck verbunden scheint, werden sie erheblich stirker mo-
tiviert, als wenn sie um des Lernens willen (,fiir die Schule“) lernen sollen.
ROSENFELD versiumte es allerdings zu untersuchen, ob dieser motivierende
Lernzweck tatsichlich auch fiir alle seine Versuchspersonen verbindlich ist
und ob sich nicht vielleicht noch deutlichere Unterschiede zwischen zweck-
orientiertem und selbstzweckorientiertem Lernen herausstellen wiirden,
wenn das Ausmafl der Zweckverbindlichkeit fiir die Versuchspersonen kon-
stant gehalten wiirde. Dieses festzustellen ist allerdings nicht einfach.

In einem zweiten Versuch untersuchte ROSENFELD unterschiedliche Unter-
richtsinhalte fiir jeweils gleiche Unterrichtsfacher hinsichtlich ihrer aktivi-
tatsstimulierenden Wirkung. Auch hier ergab sich dasselbe Resultat, dafl
namlich Aufgaben, die mit einer gewissen Zweckhaftigkeit verbunden wa-
ren, gegeniiber abstrakteren den grofleren Zuwendungswert hatten, selbst
wenn die zweckbehafteten Aufgaben in ihrer Durchfithrung nicht besonders
interessant oder abwechslungsreich waren.

Unsere eigene Hypothese zur Wirkung der sog. Leistungs- oder Lern-
motivation auf die Schulleistung sehen wir durch die Ergebnisse ROSENFELDs
eher gestiitzt: daff nimlich nicht das Ausmaf der Leistungsmotivation fiir
den Schulerfolg bestimmend ist, sondern eher der Inhalt, auf den sich die
Leistungsmotivation bezieht. Was Leistung ist, bestimmt in der Schule der
Lehrplan, auflerhalb der Schule bestimmen dies jedoch die jeweiligen sozio-
kulturellen Leistungsnormen und Werteinstellungen der Sozialgruppe, der
der einzelne Schiiler angehdrt. Und hier bestehen vielfiltige Differenzen,
wie z. B. Untersuchungen zur Begabtenreserve (HELLER 1970, ARNOLD 1968,
LUCkeRT 1969) belegen. Wessen Leistungsmotivation auf andere Gebiete
als die durch die Schulficher reprisentierten gerichtet ist, fiir wen also Schul-
unterricht nur geringe ,Zweckhaftigkeit® besitzt, der wird sich diesen Schul-
fichern weniger aktiv zuwenden und weniger erfolgreich sein. Demnach be-
steht moglicherweise lediglich ein Zusammenhang zwischen ,auf-schulische-
Inhalte-gerichteter Leistungsmotivation und Schulerfolg.

In enger Beziehung zu der ,Schulleistungsmotivation® stehen die sog.
Arbeitshaltungen wie Konzentration, Fleiff, Ausdauer. Sie sind die Quali-
taten des aus der Leistungsmotivation resultierenden Verhaltens. ,Verhal-
ten kommt durch ein bestimmtes Motiv in Gang, oder bereits vorliegendes
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Verhalten wird intensiviert. Das Tatigsein an sich ist Kriterium fir moti-
viertes Verhalten“ (Kruse & RocGe 1971, S. 106). Wir meinen dagegen
mit WINTERBOTTOM (1958), nicht allein das , Tatigsein an sich®, sondern
auch die Art und Weise des Titigseins (konzentriert, mit Ausdauer, flei-
Rig...) kennzeichnen, ob ein Verhalten motiviert oder unter duflerem
Druck geschieht. Motiviertes Verhalten wird, da es mit mehr Engagement
geschieht, auch eher zu Erfolg fiihren, so dafl sich dadurch wiederum das
Verhalten bzw. die Motivationslage stabilisiert (s. Bekraftigungsprinzip
der Lerntheorien), womit der Kreis zwischen Motivation, Verhalten und
Schulerfolg geschlossen ist.

Das Hauptaugenmerk bei der Frage nach der Wirkung der Leistungsmo-
tivation auf die Schulleistung ist also auf die dufleren Anregungsvariablen
zu legen, die die Lern- und Leistungsmotivation sowie entsprechendes Ver-
halten aktivieren und dadurch Schulerfolg bedingen. Nach HECKHAUSEN
(1971) sind solche situationsgebundenen Anregungsvariablen:

a) der Erreichbarkeitsgrad des in der Lernsituation gestellten Leistungsziels,
b) der Anreiz von Aufgaben,
¢) der Neuigkeitswert des dargebotenen Lehrstoffes.

Dabei meint er mit Erreichbarkeit die individuelle Schwierigkeit, den Lei-
stungsaufwand, den der einzelne fiir die Bewaltigung der Aufgabe erbrin-
gen mufl. ,Die Anregungswirkung ist am grofiten, wenn eine dosierte mitt-
lere Diskrepanz zwischen der Umweltsituation und dem erreichten sach-
strukturellen Entwicklungsstand, zwischen Angebot und bereits gespeicher-
tem Vorrat besteht* (S. 200). Hierin stimmt ROSENFELD (1966) mit HECk-
HAUSEN {iberein, wenn er in seiner Theorie zur Motivierung die Setzung in-
nerer Widerspriiche (,die fortwahrende Setzung und gleichzeitige Losung
dieses Widerspruchs ist eben die Bewegung®; zit. nach ENGELs 1952, S. 198),
d. h. die Gegensatzbildung zwischen vermehrter Forderung und minderer
Leistungsmdglichkeit betont, wobei diese Setzung innerer Widerspriiche nur
dann motivierend wirkt, wenn sie weder eine Uberforderung noch einen
Pseudo-Widerspruch als Unterforderung darstellt. Auch die Untersuchun-
gen von WINTERBOTTOM (1958), von ROSEN & D’ANDRADE (1959) weisen
auf die positive Wirkung dieser mittleren Forderungen hin: Hohe Leistungs-
anspriiche der Eltern und hohe Leistungserwartungen begiinstigen die Aus-
bildung von Giitemaflstiben, d. h. einen Leistungsanspruch des Kindes an
sich selbst; extrem hohe Leistungserwartungen der Eltern scheinen sie jedoch
eher zu hemmen, ebenso wie extrem niedrige.

Das gleiche gilt fiir den Anreiz von Aufgaben: mittelschwere Aufgaben
besitzen den hochsten Anreizwert. ATKINSON & FEATHER (1966) und Heck-
HAUSEN (1967) konnten zeigen, dafl mirttlere Schwierigkeitsgrade, bei denen
ein Erfolgs- oder Miflerfolgsausgang ungefihr gleich wahrscheinlich ist, den
hochsten Motivierungswert haben (s. a. VoNTOBEL 1970)._Auch der Neuig-
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keitsgehalt eines Lernstoffes hat die grofite Wirkung fiir die Leistungs-
motivierung, wenn ,die Erwartungsschemata des Schiilers in einem mifligen
Grad durchbrochen werden. Dann erscheint der Stoff interessant, iiberra-
schend oder komplex“ (HeckHAUSEN 1967, S. 196; s. a. BERLYNE 1960 und
FESTINGER 1957).

Das heifit also: Das wichtigste Mittel, den Schiiler im Unterricht zu mo-
tivieren, ist eine fortlaufend optimale Dosierung des Schwierigkeitsgrades
je nach Entwicklungsstand der Schiiler. Im gegenwirtig iiblichen Klassen-
unterricht ist diese Dosierung allerdings nur auf den Entwicklungsstand der
ganzen Klasse abzustimmen und nicht, wie es eigentlich sinnvoll wire und
in den schwedischen ,Schulkliniken® bereits gehandhabt wird, auf den ein-
zelnen Schiiler. Denn ein ,mittlerer Erreichbarkeits-, Schwierigkeits- und
Neuigkeitsgrad, der fiir die ganze Klasse (also den Durchschnitt) verbindlich
sein soll, wird mindestens fiir alle iber- und unterdurchschnittlichen Schiiler
kein ,mittlerer®, sondern ein zu hoher oder zu niedriger sein. Diese Schiiler
werden dann iiber- oder unterfordert.

2.2.2.2. Personlichkeitsvariablen

Zu den Auswirkungen verschiedener Personlichkeitsvariablen der Schiiler
auf ihre Schulleistungen liegen einige Arbeiten vor, die hier kurz wiederge-
geben werden sollen. Wir méchten jedoch von vornherein auf unsere starken
Bedenken derartigen Untersuchungen gegeniiber hinweisen: Persénlichkeits-
dimensionen werden mit Tests gemessen, die meist sehr wenig reliabel (zu-
verldssig) und valide (giiltig) sind und fiir die in der Regel keine ausrei-
chenden deutschen Normen vorliegen. Die Schwierigkeit, einen mefitheore-
tisch einwandfreien Personlichkeitstest zu konstruieren, liegt unseres Erach-
tens in dem Personlichkeitskonzept selbst begriindet.

ALLPORT (1960) hat aus 50 verschiedenen Definitionen zusammenfassend
»Personlichkeit® so formuliert: ,Personlichkeit ist die dynamische Ordnung
derjenigen psychologischen Systeme im Individuum, die seine einzigartige
Anpassung an die Umwelt bestimmen® (S. 27). Es gibt also etwas, nimlich
die Personlichkeit, das iiberdauernd den Menschen von seinen Mitmenschen
unterscheidet. Ob es nun so etwas Uberdauerndes (vor allen Dingen bei
Kindern) iiberhaupt gibt, ist die eine Frage, ob nicht viel eher Umweltein-
flisse permanent modifizierend wirken, die andere, die mit der Frage nach
der Mefibarkeit dieser iiberdauernden Personlichkeitsziige direkt zusammen-
hingt. Zumindest die zweite Frage kann durch die z. Z. gebriuchlichen pro-
jektiven Verfahren und Personlichkeitsfragebogen nicht positiv beantwortet
werden, da ihre mangelnde Reliabilitit doch eher darauf schlieflen 13fit, dafl
ein wenig stabiles Merkmal gemessen wird. Wir wollen bei der Betrachtung
der im folgenden dargestellten Untersuchungsergebnisse statt von Persén-
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lichkeitseigenschaften davon ausgehen, dafl hier bestimmte Verhaltenseigen-
schaften in ihrem Einfluf} auf den Schulerfolg untersucht wurden, die durch-
aus nicht ,,iiberdauernd® sein miissen, sondern verinderbar sind.

2.2.2.2.1. Angstlichkeit

Zahlreiche, vorwiegend amerikanische, Untersuchungen lassen es wahrschein-
lich erscheinen, dafl dngstliche Schiiler in vielfacher Weise ihren weniger
angstlichen Mitschiilern unterlegen und dadurch in ihrem schulischen Fort-
kommen behindert sind (FeLpHusEN & KrausMmeler 1962, CoweN et al.
1965, HiLL & SARASON 1966, SARASON 1966). Das Phianomen lie sich u. a.
auch in Schweden (LyuNG 1960) und in Australien (Cox 1962) beobachten.
Im deutschen Sprachraum trat in jiingsten Untersuchungen von ZIELINSKI
(1967), NickeL & ScHLUTER (1970), ScHNELL (1972) sowie von NICKEL,
ScHLUTER & FENNER (1973) der ungiinstige Einflufl erhShter Angst auf die
Schulleistungen hervor. Eine Ubereinkunft dariiber, wie die Begriffe
»Angst“, ,, Angstlichkeit“, ,4ngstliches Verhalten“ zu definieren sind, haben
alle diejenigen Forscher, die sich mit diesem Konstrukt beschiftigt haben,
noch nicht finden kénnen. GARTNER-HARNACH (1972) charakterisiert dieses
Konstrukt zusammenfassend nach seinen vier verbindlichen Merkmalen:
Angst entsteht als eine Reaktion auf eine Gefihrdung, die von auflen
kommt oder in einer Person zu suchen ist (z. B. Leistungsforderung) bzw.
als Antizipation einer derartigen Bedrohung; sie wird als unangenehm
wahrgenommen; sie bewirkt einen Anstieg des physiologischen Aktivie-
rungsniveaus; und sie beeinfluflt in der Regel das Verhalten. Unter den
Theorien iiber die Auswirkungen von Angst auf Leistung scheinen uns die
von MANDLER & SARASON (1952) und von ATKINSON & MCcCLELLAND
(1953) am relevantesten. Sie schen die Leistungsangst als etwas Erlerntes an,
das einerseits aufgabengerechte Handlungen hervorruft, andererseits aber
auch storende Verhaltensweisen und Abwehrreaktionen in Gang setzt, wo-
bei auch ,,Hoffnung auf Erfolg“ und ,Furcht vor Miflerfolg®, also Formen
der Leistungsmotivation, eine intervenierende Rolle spielen. Inwieweit sich
nun die Leistungsangst fordernd oder stérend auf den Handlungserfolg
auswirkt, ist in zahlreichen Untersuchungen zu erforschen versucht worden.
Die Ergebnisse von BRANDSTATTER, FRANKE & ROSENSTIL (1966) weisen
darauf hin, dafl Angstlichkeit (gemessen mit dem IPAT Anxiety Scale Que-
stionnaire von CATTELL und ScHEIER 1963) Quantitat und Qualitdt von
Leistungen beeinflufit. Richtung (Minderung oder Steigerung) und Ausmaf}
des Einflusses scheinen vom Angstlichkeitsniveau und vom Belastungsgrad
der Aufgabe bzw. Situation abhingig zu sein. Dabei ergab sich eine kurvi-
lineare Regression von Kenntnissen (gemessen mit dem Differentiellen
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Kenntnistest von TopT) auf Angstlichkeit. Dies bedeutet: Die Leistungen
steigen bis zu einem Angstlichkeitsoptimum an (bis hierhin ist Angstlichkeit
also leistungsfordernd) und fallen dann wieder ab (ab diesem Ausmaf ist
Angstlichkeit zunehmend leistungshemmend). Das Angstlichkeitsoptimum
liegt in der Untersuchung von BRANDSTATTER, FRANKE und ROSENSTIL bei
stark belastenden Aufgaben niedriger als bei weniger belastenden Tests.
Das scheint zwar plausibel, da jedoch die Belastetheitsgrade der von den
Autoren verwendeten Fihigkeitstests von ihnen selbst ohne experimentelle
Uberpriifung subjektiv eingestuft worden waren, wollen wir auf dieses Er-
gebnis nicht niher eingehen. Fiir den Schulunterricht wesentlicher erscheint
uns das Resultat, dafl dngstliches Verhalten in einem bedeutsam hoheren
Zusammenhang steht zu Beobachtungstempo als zu Denkgenaulgkext, dem
Intelligenzniveau und auch dem Durchschnitt der Abiturnoten, also der
Oberschulleistung. Demnach beeintrichtigt Angstlichkeit vor allen Dingen
Leistungen, die unter starkem Zeitdruck stehen, z. B. Klassenarbeiten bzw.
Priifungsleistungen.

Das geringe Ausmafl der Beeinflussung von Intelligenztestwerten durch
Testangst (ebenfalls gemessen mit dem IPAT) konnten auch BAuMLER &
BREITENBACH (1970) durch eine Faktorenanalyse von Intelligenztestwerten,
Angstwerten und Leistungsmotivationswerten feststellen. Das hiefle, daf}
sich. das Ausmafl der Angstlichkeit von Schiilern besonders in Fichern, deren
Intelligenzkomponente grof ist (vgl. Abschnitt 2.2.2.), weniger stérend be-
merkbar macht. Die Untersuchungsergebnisse von SarasoN, HiL & Zim-
BARDO (1964) bestitigen diese Vermutung, da auch sie eine grofere negative
Beziehung zwischen Angstlichkeit und Schullelstung als zwischen Angstlich-
keit und Intelligenz aufzeigen und bei den einzelnen Schulleistungen wieder-
um einen grofleren Zusammenhang zwischen Angstlichkeit und Lesenlernen
als zwischen Angstlichkeit und Rechnen (Rechnen hatte sich als intelligenz-
abhingiger erwiesen als das Lesen). Die Faktorenanalyse von Serrz (1971)
iiber Personlichkeitsdimensionen des Children’s Personality Questionnaire
(CPQ) nach PorTer & CATTELL (1963), verschiedene Frankfurter Schul-
tests, den AIT (Analytischen Intelligenztest von MeiL1), den CFIT (Cul-
ture Fair Intelligence Test von CATTELL) sowie alle Schulnoten erbrachte so
gut wie keine Zusammenhinge zwischen den Angstdimensionen und den
Schulleistungen. Lediglich die Dimensionen ,Unsicherheit im sozialen Um-
gang“ versus ,Selbstsicherheit im sozialen Auftreten® weisen positive
Korrelation zu den Zensuren in Deutsch, Rechnen, Erdkunde und Natur-
kunde auf.

Auch in der Validititsstudie von Tewes (1973) zur HANES (KJ) von
BuGGLE, GERLICHER & BAUMGARTEL (1968) ergab sich lediglich ein schwach
negativer Zusammenhang zwischen Neurotizismus (Angsterleben u. a.) und
Schulleistung, und hier auch nur fiir Midchen.
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Bei einer Untersuchung von Over- und Underachievern konnte WEINERT
(1965) sogar iiberhaupt keine signifikanten Unterschiede beziiglich der
Angstlichkeit (gemessen mit der deutschen Version der Children Manifest
Anxiety Scale) feststellen. Die unterschiedlich hohen Schulleistungen von
Schillern mit gleichem Intelligenzniveau sind demnach nicht auf ein ver-
schieden grofles Ausmafl an Angstlichkeit zuriickzufiihren. Insgesamt besti-
tigen jedoch die Ergebnisse von WEeINERT die Befunde von SarRasoN (1966),
nach denen ingstliche Kinder etwas schlechtere Schulleistungen erzielen als
weniger dngstliche. Diese Tendenz ist bei Madchen deutlicher ausgeprigt
als bei Jungen, das gleiche Ergebnis erzielte auch ZieLinski (1967), der einen
stirkeren negativen Zusammenhang zwischen der Schulleistung und Werten
der ins Deutsche iibersetzten Children Manifest Anxiety Scale feststellte als
WEINERT (beide Kindergruppen unterschieden sich nicht hinsichtlich des Al-
ters). Ebenso ergab sich bei NickeL, SCHLUTER & FENNER (1973) ein signi-
fikanter korrelativer Zusammenhang zwischen Schulleistung und Schulangst
(gemessen mit der deutschen Fassung der Test Anxiety Scale for Children
[TASC] von SarasoN et al. 1958) in dem Sinne, dafl fast ohne Ausnahme
schlechte Schiiler mehr Schulangst aufwiesen. Mit der Schulangst sank gleich-
zeitig die Mitarbeit im Unterricht. Auch in dieser Untersuchung erwiesen
sich Madchen wiederum als dngstlicher im Vergleich zu den Jungen. Aufler-
dem nahm die Schul- und Priifungsangst mit ansteigender Klassenstufe ab.

Die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen fithren wir, wie auch
andere Autoren (NICKEL, SCHLUTER & FENNER 1973, SARASON 1958, 1960),
auf ihre verschiedenen Rollen im sozialen Kontext zuriick. Middchen fillt es
leichter als Jungen, Angstlichkeit zuzugeben, da dngstliches Verhalten inner-
halb der Midchenrolle sozial gestattet ist. Jungen hingegen miissen eher
»stark®, ,mutig“ und ,tapfer® sein, ingstliches Verhalten wire fiir sie nicht
rollenkonform. Der per Fragebogen festgestellte Angstlichkeitsunterschied
zwischen Jungen und Maidchen ist moglicherweise also nur ein Unterschied
im Verbalverhalten! Die altersmifligen Unterschiede lassen sich nach dem-
selben Prinzip erkliren: jiingere Kinder ,diirfen® dngstlicher sein als dltere,
oder sie konnen auf Gewdhnungsprozesse (Gewdhnung an die Angst her-
vorrufende Situation) zuriickzufiihren sein.

Den zitierten Untersuchungsergebnissen zufolge stellt sich der Zusammen-
hang zwischen Schulleistung und Angst zum einen keinesfalls als gesichert
dar, zum anderen abhingig von den verwendeten Meflverfahren, vom
Schulfach, vom Geschlecht und vom Alter der untersuchten Schiiler. Selbst
in den Untersuchungen, in denen ein Zusammenhang aufgedeckt zu sein
scheint, lassen sich keine Aussagen iiber die kausale Relation machen. Haben
‘Kinder keinen Schulerfolg, weil sie angstlich sind? Werden Kinder dngstlich,
weil sie keinen Schulerfolg erzielen kénnen? Oder besteht gar der von
NickEer, SCHLUTER & FENNER vermutete circulus vitiosus: Angst—schlechte
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Leistungen—mehr Angst—noch schlechtere Leistung. .. Hier liegt noch ein
weites unerforschtes Gebiet vor as.

Das Dilemma der bisherigern Untersuchungen liegt in der Bestimmung
der Angstlichkeit ausschlieflich durch Fragebogen. Die Wahrscheinlichkeit
ist gering, dafl das verbale Fragebogenverhalten ibereinstimmt mit dem
Verhalten in realen Situationen, besonders dann, wenn es um sozial so
wenig anerkannte Eigenschaften wie Angstlichkeit geht. Wahrscheinlicher
ist die Beantwortung des Fragebogens weitgehend nach ,Social Desirabi-
lity“, besonders fiir diejenigen Kinder, die die Fragebogenbeantwortung
selbst bereits als angsterzeugende Belastung empfinden. Eine umfassende
Erbrterung zu dem Angst-Konstrukt sowie auch zu diesem Teilproblem
findet sich bei GARTNER-HARNACH (1972). Unsere Annahme wird gestiitzt
durch die hohen Liigenwerte, die die Validitatsergebnisse von TEwEes (1973)
stark beeintrichtigen. Solange sich jedoch auch nur der kleinste Hinweis fiir
einen negativen Zusammenhang zwischen dngstlichem Verhalten und Schul-
leistung ergibt, sollte der Lehrer Erzeugung von Angst (2. B. durch An-
drohung von Strafe oder durch Uberforderung) vermeiden.

2.2.2.2.2. Selbstachtung

In engem, moglicherweise verursachendem Zusamimenhang zu Angst oder
angstlichem Verhalten steht diejenige Haltung eines Menschen sich selbst
gegeniiber, die zusammenfassend ,Selbstachtung® genannt wird. Da der
Zusammenhang zwischen Schulleistung und Werten in verschiedenen Angst-
fragebdgen bisher nicht eindeutig geklirt ist, bietet das Vorgehen von Serrz
einen erfolgversprechenden Ansatz. Er geht bei seinen bereits zitierten Un-
tersuchungen iber den Zusammenhang zwischen Persdnlichkeitsvariablen
und Intelligenzleistungen einerseits sowie Schulleistungen andererseits von
12 zu ,Typen“ zusammengefafiten Dimensionen einer deutschen Fassung
des Childrens Personality Questionnaire (CPQ) nach PorTER & CATTELL
(1963) aus und berechnet verschiedene Faktorenanalysen, in die diese Per-
sonlichkeitsdaten, verschiedene Intelligenzwerte und Schulzensuren einge-
hen (Sertz & Loser 1969, Seitz & MEeTZELDER 1970, SErrz 1970a, Sertz
1970b, Serrz 1971). Die fiir unsere Fragestellung interessanteste Analyse
ist die simultanc Faktorenanalyse von Persdnlichkeitsdaten und Schullei-
stungen.

Es zeigen sich dabei deutlich positive Zusammenhinge zwischen ,mif3-
trauischer Angst und ,Feinfihligkeit“ auf der einen Seite und verbalen
Leistungen auf der anderen. Sertz deutet diesen Leistungsvorteil Angstlicher
vorwiegend als Kompensation von Ichschwiche; die besseren sprachlichen
Differenzierungsmdoglichkeiten sind dabei auch auf die hdhere Sensibilitat
dieser Personengruppen zuriickzufithren. Fiir die schulischen Leistungen des
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sprachlichen Ausdrucks erweisen sich jedoch die beiden Personlichkeitskom-
ponenten ,Erwartung von Leistungserfolg* und ,Selbstiiberzeugung® als
wesentlicher. Uber das Ursache-Wirkungs-Verhiltnis dieser positiven Korre-
lation 1aflt sich zunichst nichts aussagen. Ist der Schulerfolg von Kindern
grofler, weil sie Leistungserfolg erwarten (vgl. Leistungsmotivation) und
von sich selbst tiberzeugter sind als andere, oder ist die Erwartung von Lei-
stungserfolg und die Selbstiiberzeugung von Kindern grofler, weil sie Erfolg
in der Schule haben? Dieselbe Frage mufiten wir uns schon bei den Zusam-
menhingen zwischen Leistungsmotivation und Schulleistung sowie zwischen
Schulangst und Schulleistung stellen. Eine Kreisprozefwirkung erscheint
uns die wahrscheinlichste Antwort auf diese Fragen zu sein, so dafl auch bei
der_Selbstachtung nicht von einer iiberdauernden, sondern eher von einer
durch Erfolg modlflzlerbaren Personlichkeitseigenschaft gesprochen werden
kann. Die Ergebnisse von Serrz belegen diese Annahme dadurch, daf die
Kovarianz der Schulnoten mit der Personlichkeitsdimension ,Selbstschit-
zung® allgemeiner und deutlicher ist, wenn sie nicht gleichzeitig mit auf die
HAWIK-Subtests bezogen ist. Diese noch engere Beziehung der ,selbst-
iiberzeugten Erfolgserwartung® zu den Schulnoten im Vergleich zu den
Intelligenztestwerten spricht fiir unsere Kausalinterpretation, wonach
das Ergebnis schulischen Erfolges (das seinerseits entsprechende Intelligenz
voraussetzt) fiir die durch Sertz aufgewiesenen Kovariationen stark mit-
verantwortlich ist. Bestreben des Lehrers sollte es demnach sein, den be-
schriebenen Kreisprozeff in Gang zu setzen, d. h. dem Schiiler zunichst un-
abhingig von den geforderten Lernzielen Erfolge zu vermitteln, die die
»Selbstschatzung® foérdern und dadurch wiederum zu besseren Leistungen
im Sinne der Lernziele fithren.

2.2.2.2.3. Extraversion

Mit Extraversion wird gemeinhin die Summe einer Reihe von Eigenschaften
des ,extravertierten Persdnlichkeitstypus“ bezeichnet, dessen Interessen sich
nach auflen (auf andere Menschen und auf die iibrige Umwelt) richten. In
Evsencks Personlichkeitssystem (EyseNck & RacHmaN 1970) stellt die Di-
mension ,,Extraversion/Introversion® einen auf dem Typenniveau gesicher-
ten Personlichkeitsfaktor dar; hier scheint eine der eingangs in Frage ge-
stellten ,iberdauernden Personlichkeitsvariablen® nachgewiesen zu sein.
Eine intensive Stellungnahme zu dem Evsenckschen Konzept wiirde in die-
sem Beitrag zu weit fihren. Es soll hier nur soviel gesagt werden, dafl
Evsenck mit viel zu kleinen Versuchspersonen-Stichproben gearbeitet hat,
um Reprisentativaussagen machen zu konnen. Auflerdem hat sich in Kon-
trolluntersuchungen ergaben, dafl die beiden Eysenck-Faktoren ,Neurotizis-

«

mus“ und ,Extra- versus Introversion® nicht unabhingig voneinander
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sind, so dafl nicht eindeutig von eigenstindigen Personlichkeitsvariablen
gesprochen werden darf.

Interessant an dem Ansatz von Evsenck ist die durch zahlreiche Unter-
suchungen - gestiitzte Theorie der unterschiedlichen Erregungs- und Hem-
mungsprozesse bei Intro- und Extravertierten. Unter ,Erregung“ versteht
er dabei im groflen und ganzen ,eine Aktivierung des Kortex’ und eine
allgemeine Erleichterung des Lernens, Erinnerns und Handelns“ (Eysenck
1970, S. 37). ,Hemmung“ definiert er global als einen Prozeff des ZNS
(Zentralnervensystem), der mit den ablaufenden kognitiven, motorischen
und perzeptiven Titigkeiten des Organismus interferiert, also diese stort.
Schnell und stark ablaufende Hemmungsprozesse werden nach Eysenck
vielfach bei Menschen gefunden, die hohe Extraversionswerte in dem von
Evsenck entwickelten Fragebogen zur Extra-/Introversion erreichen. Stark
Introvertierte neigen dagegen eher zu entsprechenden Erregungsprozessen.
Die Bedingungen fiir Lernprozesse sind demnach bei mehr introvertierten
Menschen giinstiger als bei mehr extravertierten. Allerdings beziehen sich
nur wenige von EYSENCK zur Stiitzung seiner Hypothese angefithrten Unter-
suchungen (meist eigene oder aus seinem Institut hervorgegangene) auf die
Hemmung bzw. Aktivierung rein kognitiver Leistungen. Ob also aufgrund
dieser Laborergebnisse auch Aussagen iiber den Zusammenhang von Lern-
leistungen in der Schule und Extra- bzw. Introversion gemacht werden kén-
nen, ist fraglich. TEwes (1973) hat in seiner Validierungsstudie zur HA-
NES (K), einer Ubersetzung und Zusammenfassung der Skalen vom Junior
Eysenck Personality Inventory (JEPI) von Sybil Eysenck (1965) auf die
Frage des Zusammenhangs zwischen schulischen Lernleistungen und der nach
Evsenck erfafiten Extraversion eine Antwort zu finden versucht. Die Hypo-
these Evsencks, dafl hoch Extravertierte schwache Schulleistungen, hoch In-
trovertierte dagegen eher gute Schulleistungen erbringen, konnte nur ten-
denziell und auch nur bei Midchen bestitigt werden. Auflerdem zeigte sich
cin moderierender Einflufl des Neurotizismus: der Zusammenhang zwischen
Extraversion und Leistung ist bei Kindern mit hohen Neurotizismuswerten
anders als bei wenig neurotischen Kindern. Das Ergebnis 148t sich also nicht
cindeutig interpretieren. TEWEs vermutet, dafl die Emotionalitit (Extra/In-
troversion) weniger mit der absoluten Leistungshohe als vielmehr mit dem
Ausmafl der Leistungsschwankung, also mit der Arbeitshaltung korreliert
(vgl. die Zusammenstellung von Einzelbefunden zur Symptomatologie bei
Over- und Underachievern von WEINERT 1965 und KoscHAT 1966). Auch
RaNk (1962) konnte in ihrem Vergleich von ,guten mit ,schlechten®
Schiilern feststellen, daff dem Lehrerurteil gemifl jeweils mehr ,gute® als
»schlechte Schiiler konzentriert, beherrscht, stetig, ordentlich, aktiv, enga-
giert und selbstindig arbeiteten (sie verglich allerdings ausschliefflich Pro-
zentwerte; iber das Signifikanzniveau der Unterschiede wird nichts ausge-
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WAL,

sagt). Wenn dem aber so ist, brauchen wir nicht von der ,schicksalhaften
Bestimmung® der Schulleistung durch eine iiberdauernde Personlichkeits-
eigenschaft (hier Extraversion) zu sprechen, sondern konnen uns auf das
Training und die Ausbildung eines giinstigen Leistungsverhaltens wie Kon-
zentration, Ausdauer, Sorgfalt, Planung, Selbstindigkeit etc. konzentrieren
und somit die Leistungen in der Schule positiv beeinflussen.

2.2.2.3. Lebrerverbalten

Wie wir im Abschnitt iiber die Lern- und Leistungsmotivation gesehen ha-
ben, kann der Lehrer wesentlich dazu beitragen, die Leistungen seiner Schii-
ler dadurch positiv zu beeinflussen, dafl er ihre Bereitschaft zur Mitarbeit
durch die richtige Auswahl des Lernstoffes aktiviert. Welche weiteren Ab-
hingigkeiten zwischen Schulleistung und Lehrerverhalten bestehen, wollen
wir im folgenden darlegen.

2.2.2.3.1. Setzung ,sachfremder® Leistungsmotivation

HECKHAUSEN (1967) unterscheidet die Motivation aufgrund (seiner Meinung
nach) zwei verschiedener Genesen: die intrinsische und die extrinsische Moti-
vation. Intrinsisch ist die Motivation, wenn die Bewiltigung einer Aufgabe
oder auch schon die Arbeit an der Aufgabe als angestrebter Erfolg oder als
Bekraftigung erlebt wird. Wenn jedoch andere Bekriftigungen durch Lei-
stungsstreben zu erlangen erhofft werden (HECKHAUSEN nennt als Beispiel
die Erfillung des Bediirfnisses nach Identifikation, nach Zustimmung, nach
Abhingigkeit und nach Geltung, wobei weder operationalisiert wird, was
mit ,Bediirfnis“, noch was mit diesen speziellen Bediirfnissen gemeint ist),
und wenn es dem Schiiler darum geht, in Aussicht gestellte Strafen zu ver-
meiden, so nennt HECKHAUSEN diese Art ,sachfremden® Leistungsstrebens
extrinsische Motivation. Er behauptet, die Lernmotivation wiirde so in ex-
tremem Mafle von nicht unmittelbar sachbezogenen Bekriftigungstechniken
und damit nicht zuletzt von héchst individuellen Personlichkeitseigenarten
des Lehrers abhingig. In Lernsituationen auflerhalb des formalisierten Un-
terrichts oder in Abwesenheit der motivierenden Lehrperson bliebe die Lern-
motivierung aus. Aus lerntheoretischer Sicht bietet sich dagegen eher die
Vermutung an, dafl sich die sachfremde (extrinsische) Leistungsmotiva-
tion iiber den Weg der nicht allein aufgabenbezogenen Bekriftigung sehr
wohl zu einer sachbezogenen (intrinsischen) Motivation stabilisieren lifit,
und zwar nach demselben Mechanismus, nach dem sich auch z. B. das ,ex-
trinsische Reinlichkeitsstreben im Laufe der Entwicklung zum ,intrinsi-
schen“ verselbstandigt. Entscheidend ist dabei die Dauer der Koppelung von
Leistung und sachfremder Bekriftigung, die fiir die Stabilisierung der sach-
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bezogenen Leistungsmotivation erforderlich ist (zu beachten sind die in die-
sem Bereich vermutlich grofien interindividuellen Unterschiede), sowie ein
geeigneter Verstirkungsplan. Am geeignetsten fiir die Ausbildung ,wiin-
schenswerter“ Eigenschaften hat sich ein intermittierender Bekriftgiungsplan
erwiesen (z. B. Forra 1966), d. h. zunichst wird jede erwiinschte Verhaltens-
weise (hier Leistungsverhalten) bestirkt, die meiste Zeit der Behandlung
hindurch wird die Bekriftigung ab und zu fortgelassen und zum Ende hin
werden die Belohnungen langsam immer weiter eingeschrankt. In der Ver-
haltenstherapie (Eysenck & RacHMAN 1970, BeecH 1969, WoLre 1970)
wird dieses Prinzip bereits erfolgreich durchgefiihrt. Auflerdem sollte man
die Verinderung der sozialen Situation beachten, die fiir das Kind mog-
licherweise dadurch eintritt, dafl es sich — wenn auch zunichst aufgrund
sachfremder Motivationen — leistungsangepafit verhilt. Es wird vermutlich
weniger schlechte Noten bekommen und dadurch weniger Sanktionen oder
Druck, vielleicht sogar statt dessen mehr Zuwendung oder andere Beloh-
nungen von seiten der Eltern erhalten, was eine zusitzliche Verstarkerwir-
kung bedeutet. Eine Sonderstellung unter den sachfremden Motivationen ge-
steht HECKkHAUSEN (1967, S. 197) dem Bediirfnis nach Identifikation zu,
ihnlich werden mochte. ,Dies kann recht unmittelbar zu einer Wertschit-
zungssteigerung von leistungsthematischen Sachbereichen fithren und auf die
Dauer auch die Leistungsmotivation beeinflussen® (vgl. BANDURA & Mi-
sCHEL 1965). Warum gerade dieses ,Bediirfnis“ einen Sonderfall darstellt,
fithrt er nicht weiter aus. Eine plausible Erklirungsmdglichkeit aufgrund
experimenteller Befunde bieten BANDURA & MiscHEL (1965), BANDURA,
Ross & Ross (1963) und BANDURA (1969). Sie verwenden statt des psycho-
analytisch belasteten Begriffs der Identifikation den lediglich beschreiben-

den Begriff der Imitation bzw. des ,Modellearning“ (Lernen nach einem’

Modell). Kinder imitieren Verhaltensweisen eines Modells oder Vorbildes,
wenn '

a) das Modell fiir sein Verhalten bekriftigt wird,

b) das Modell eine Machtposition inne hat,

¢) das Modell sozial begehrenswerte Eigenschaften aufweist.

Besonders b) trifft fiir die Rolle des Lehrers in unserem Schulsystem zu, so
dafl die Wahrscheinlichkeit grof ist, dafl die Schiiler Verhaltensweisen des
Lehrers nachahmen.

Nach TauscH (1972) ist eine zusitzliche Bedingung fiir das Imitations-
lernen die ,personliche Glaubwiirdigkeit® des Lehrers fiir den Schiiler und
nach KrausMerer & GorbpwiN (1966) der ,Enthusiasmus sowie ,be-
herrschtes Engagement® des Lehrers. Bleibt er impulsiv und unstet, dann

profitieren nur Hochbegabte, wihrend die anderen eher verschiichtert wer-
den.
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Die Leistungsmotivation stellt sich somit als eine erlernbare Eigenschaft
dar. Fiir die friihe Kindheit sieht auch HeckHAUSEN (1971, S. 201) ihre Ge-
nese in dieser Weise, wenn er schreibt: ,Die Ubermittlung von Motivaus-
prigungen von der ilteren auf die heranwachsende Generation geht nicht
nur iiber die Erziehungsmittel von Lohn und Strafe oder von selbstindig-
keits- oder abhingigkeitsfordernden Mafinahmen. Die Kinder lernen auch
unmittelbar am Vorbild des Erziehers...¢, oder wenn er friihkindliche
Trainingsaufgaben zur Leistungsmotivation in Form von Comics anbietet,
in denen es um fiir die Kinder besonders begehrenswerte Personen geht.
HeckHAUSEN glaubt jedoch, dafl sich die Leistungsmotivation bereits bis
zum Schuleintrittsalter unverinderbar zu einer extrinsischen Leistungsmoti-
vation verfestigt habe, und danach nur noch nichtiiberdauerndes extrinsisches
Leistungsstreben angeregt werden konne. Wir meinen dagegen aufgrund
der Befunde aus der Verhaltenstherapie, dafl es in der oben angefiihrten
Weise mit einem geeigneten Langzeittraining auch noch nach dem Vorschul-
alter moglich sein miifite, die Leistungsmotivation von Schiilern positiv zu
beeinflussen, d. h. daf} ein auf ein solches Motivationstraining ausgerichtetes
Lehrerverhalten die Schulleistung auch auf Dauer positiv beeinflussen kann.

2.2.2.3.2, Kognitive Stile

Sogenannte kognmve Stile im Sinne von Denkmustern, Abfrage- und Asso-
ziationsmustern sowie Problemlosungsstrateglen oder die Art und Weise,
wie ein Kind Informationen aufnimmt und verarbeitet und welche Pro-
bleme es iiberhaupt als solche wahrnimmt, all dies wird bereits in friiher
Kindheit relativ fest ausgebildet.

Hess & SuipmaN (1965) konnten schon bei Vierjahrigen diesbeziigliche
Unterschiede feststellen, die mit der sozialen Schichtung einhergingen. Uber
die Genese wissen wir noch recht wenig; sie wird jedoch ebenso nach Lern-
prinzipien (durch Erfolg und Miflerfolg, Bekriftigung und Bestrafung, Imi-
tation und Identifikation) erfolgen, wie die Entwicklung anderer nichtange-
borener Verhaltensweisen. Es ist z. B. einleuchtend, daf} ein Kind, das friih-
zeitig viel von seiner Umwelt visuell wahrnehmen kann, Losungen spiter
cher im Anschaulichen sucht, wihrend ein anderes Kind, mit dem viel ge-
sprochen wurde, noch ehe es selber verbalisieren konnte, lieber einen verba-
len Losungsweg vorziehen wird. In der Schule besteht dann leicht die
Schwierigkeit, dafl der Lehrer andere Denkmedien bevorzugt als der Schii-
ler, Eine Resonanz zwischen Lehrer und Schiiler ist dadurch erschwert, und
der Schiiler erzielt schlechtere Leistungen als bei einem Lehrer, dessen Ab-
fragemuster mit dem Assoziationsmuster des Schiilers iibereinstimmt.

Neben den verschiedenen Denkmedien spielt vermutlich ebenfalls die
Denkdynamik eine entscheidende Rolle fiir den Erfolg im kognitiven Be-
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reich. KAGAN u. a. (1964) unterscheiden zwischen Impulsivitit und Reflexi-
vitat bei der Losung von Aufgaben und konstatieren einen stérenden Ein-
fluff des impulsiven Stils auf das schulische Lernen durch vorschnelles und
darum fehlerhaftes ,Draufloslegen®. Das Verhalten des Lehrers sollte un-

seres Erachtens nicht allein darauf angelegt sein, bei den Schiilern ,giinstige

kognitive Stile* (HeEckHAusen 1971) — gemeint sind damit nur die Stile,
die fiir die konvergenten Leistungen in der Schule férderlich sind — heraus-
zubilden, sondern ihnen méglichst viele unterschiedliche Stile und deren
Anwendungsbedingungen zu vermitteln (da wo z.B. Kreativitdt, d. h. di-

vergentes Denken gefordert wird, ist Impulsivitit erheblich ,giinstiger® als - -

Reflexivitit allein). Zudem sollten Pidagogen versuchen, sich auf die jewei-
ligen kognitiven Stile ihrer Schiiler einzustellen und ihren Unterrichtsstoff
auf verschiedene Stile abzustimmen. Untersuchungen iiber derartige Reso-
nanzoptimierungen zwischen den kognitiven Stilen von Lehrern und Schii-
lern liegen nicht vor. ‘

o

2.2.2.3.3. Unterrichtsatmosphire ("

Besonders in jiingster Zeit beschiftigen sich etliche Untersuchungen mit der
Interaktion zwischen verschiedenen emotionalen Verhaltensweisen von Leh-
rern und den Lernfortschritten ihrer Schiiler. Ein interessantes Experiment
zu diesem Fragenbereich nahm BERNSTEIN bereits 1957 an Tieren vor. Er
ordnete per Zufall dic gleiche Anzahl von Ratten je einem , Versuchsleiter®
zu, der den Tieren ein starkes Ausmaf von ,handling® (Zuwendung) zu-
kommen lief}, einem mit mittlerem ,handling® und einem, der gar keine
Zuwendung entgegenbrachte. Nach 100 Lernversuchen im Labyrinth er-
reichten die Tiere, die ein grofles Ausmafl an liebevollem Kontakt erhalten
hatten, zu 709, das Lernkriterium. Ratten mit mittlerem erhaltenen
shandling® erreichten das Kriterium nur zu 59 und die Tiere ohne
liecbevolle Zuwendung zcigten gar keinen Lernerfolg.

Dieses Experiment ist unter anderem eine Erklarung fiir den sog. Ro-_
sENTHAL-Effekt. RoseNTHAL (1968) hatte zwei Gruppen von ,,Versuchslei-
tern“ je eine Anzahl gleich lernfihiger Ratten zum Einiiben eines bestimm-
ten Verhaltens ausgehindigt. Der einen , Versuchsleiter“-Gruppe wurde ge-
sagt, sie hitten es mit besonders intelligenten Ratten zu tun, bei der anderen
Gruppe wurden die Tiere als besonders dumm bezeichnet. Tatsdchlich erwie-
sen sich nach dem Lernversuch die Ratten der ersten Gruppe denen der
zweiten in ihren Lernleistungen iiberlegen. Das Resultat von BERNSTEIN
laflt nun vermuten, dafl die ,Voreingenommenheit“, es mit beson-
ders intelligenten bzw. dummen Ratten zu tun zu haben, die ,Versuchs-
leiter in ihrem Ausmafl an emotioneller, bekriftigender Zuwendung da-
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hingehend beeinfluflit hat, daf ,intelligente“ Ratten mehr und ,dumme”
Ratten weniger in ihrem Lernverhalten bestirkt wurden.

Die hier interessierende Frage ist, inwieweit diese Ergebnisse auch auf
Lehrer- und Schiilerverhalten iibertragbar sind. Eine ausfithrliche Zusam-
menstellung von Untersuchungen, die sich mit der Auswirkung der emotio-
nalen Dimension im Erzieher- oder Vorgesetztenverhalten auf die Verhal-
tensmodifikation bei Kindern oder Untergebenen befassen, findet sich bei
TauscH & TauscH (1970).

Danach korreliert in der Untersuchung von Ryans (1961a) freundliches,
verstehendes, warmes Lehrerverhalten besonders bei Grundschiilern positiv
mit sog. produktivem Schiilerverhalten wie aktiver Teilnahme am Unter-
richt, Selbstkontrolle (wieso letzteres als produktiv bezeichnet wird, sei da-
hingestellt!). Der eigentliche Lernerfolg wird jedoch nur geringfiigig in
dieser Untersuchung durch das freundliche Unterrichtsklima begiinstigt. In
der Untersuchung von CHRISTENSEN (1960) wurde ein positiver Zusammen-
hang zwischen der emotionalen Wirme der Lehrerin und dem Leistungsge-
winn der Schiiler in Sprachen und Arithmetik deutlich. Das Ergebnis ist
unseres Erachtens jedoch nicht eindeutig interpretierbar, da das Lehrerver-
halten (die emotionale Wirme des Lehrers) durch die Schiiler selbst anhand
von 40 Fragebogenitems eingeschitzt wurde. Das subjektive Erleben eines
Lehrers durch den Schiiler ist jedoch abhingig von vielen zusitzlichen Schii-
lerfaktoren, z. B. von fritheren Lehrererfahrungen in diesem Schulfach,
vom Interesse an diesem Schulfach, von den Leistungen in diesem Schulfach
u. 4. Ein im Fach Englisch guter und dafiir interessierter Schiiler wird etwa
seine Englischlehrerin in diesem Fragebogen von CHRISTENSEN positiver ein-
stufen als ein in diesem Fach schlechter und uninteressierter Schiiler. Hier
erhebt sich der Streit um die Henne und das Ei: Was war zuerst da, die
Freundlichkeit des Lehrers oder die Fihigkeit des Schiilers? Wir meinen,
auch in diesem Fall miifite wohl von ciner Wechselwirkung gesprochen wer-
den.

Etwas besser geplant im Sinne der Eindeutigkeit der Resultate sind die
zahlreichen Untersuchungen von TauscH und verschiedenen Mitarbeitern
(siehe in TauscH & TauscH 1970). Hier wurde das Verhalten der Lehrer
von neutralen ,ratern“ (Einschitzern) beurteilt, so dafl Lehrereinschitzung
und Schiilervariablen unabhingig voneinander waren. In diesen Untersu-
chungen zeigte sich in erster Linie ein positiver Zusammenhang zwischen
Verhaltensdimensionen des Lehrers (,emotionale Wirme, Wertschitzung,
Zuneigung“) einerseits und positiven gefiithlsmafligen Erfahrungen des Schii-
lers, positiver Lehrer-Schiiler-Beziehungen, der Férderung seelischer Reife
(es wird keine Erlduterung gegeben, was damit gemeint ist), der Beliebtheit
des Lchrers sowie der Selbstandigkeit des Kindergartenkindes im Sprach-
verhalten andererseits. Auflerdem zeigte sich vielfach eine Minderung der
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Schulangst durch das oben beschriebene Lehrerverhalten. Direkte Bezie-
hungen zum Leistungsverhalten des Schiilers wurden nicht aufgewiesen.
Bei McKEacHIE (1961) dagegen zeigte sich eine derartige Beziehung zu
Schulnoten. Er fand seine Hypothese gestiitzt, dafl Studenten, die sich in
ithrem Kontaktstreben (dieses wurde allerdings mit dem TAT gemessen,
Kritik dazu siehe S. 65) voneinander unterscheiden, unterschiedlich durch
die ,Wirme“ oder die Freundlichkeit des Dozenten beeinflufit wiirden. Die
unterschiedliche Beeinflussung machte sich in den Noten bemerkbar. Dabei
war der Einfluff bei den beiden Geschlechtern genau kontrir: bei kontakt-
bediirftigen Studentinnen bewirkte groflere Freundlichkeit bessere Zensu-
ren, kontaktbediirftige Studenten andererseits schnitten in den Kursen mit
groflerer Lehrerfreundlichkeit schlechter ab. Anders, als daf} das Maf} fiir
Kontaktbediirfnis bei beiden Geschlechtern etwas Unterschiedliches bedeutet
(d. h. bei Studentinnen wird es durch Dozentenfreundlichkeit erfiillt, bei
Studenten nicht), kénnen wir uns diesen Unterschied nicht erkliren.
Aufgrund all dieser Untersuchungsergebnisse lifit sich kein einfaches
~Kochrezept“ wie ,Eine freundliche Unterrichtsatmosphire durch emotional
zugewandtes Lehrerverhalten fordert das Leistungsverhalten der Schiiler®
oder ,Eine freundliche Unterrichtsatmosphire beeinflufit die Schulleistungen
nicht positiv® angeben. Als eindeutig feststehend kann jedoch die Tatsachelj
angesehen werden, daR emotional zugewandtes, ,warmes® Lehrerverhalten '
die Schulleistungen nicht negativ verindert, auch nicht bei Kindern, die ein
mehr gegensitzliches Erzieherverhalten gewohnt sind. Inwieweit die Lei-
stungsmodifizierung in positive Richtung méglich ist, scheint den Untersu-
chungsergebnissen zufolge von zusitzlichen Variablen abzuhingen (Ge-
schlecht, Kontaktbediirfnis, Arrangement des Unterrichtsstoffes, Alter usw.).

e

2.2.2.3.4. Direktives Verhalten

Als eine zweite Hauptdimension des Lehrerverhaltens neben der emotiona-
len Zuwendung hat sich in zahlreichen, z. B. bei TauscH & Tauscu (1970)
zusammengestellten, Untersuchungen die Direktivitit des Verhaltens im
Sinne von direkt beobachtbarer Lenkung bzw. Fiithrung herausgestellt.

Die Auswirkung dieser Dimension des Erzieherverhaltens zeigt sich —
wie auch in sozialpsychologischen Experimenten zum Fithrungsverhalten
(z. B. SHERrIFF [1955], FRENCH, IsRaEL & As [1960], LireiTr u. WHITE
[1952] u.a.) — abhingig vom jeweiligen Aufgabentyp. Fiir die Ubermitt-
lung bzw. Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten erwies sich der
mehr lenkende Unterrichtsstil als effektiver, bei Aufgaben jedoch, die eigen-
stindige Denkarbeit erfordern (z.B. fiir Problemldsungen und kreatives

Lernen), ist ein nichtdirektes Verhalten des Lehrers forderlicher als ein di-
rektives.
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NickeL, SCHLUTER & FENNER (1973) deckten zudem einen hochsignifi-
kanten Zusammenhang zwischen Dirigismuswerten von Lehrern (gemessen
mit dem Fragebogen zur direktiven Einstellung [FDE] von BasTiNE 1971)
und der Qualitit der Unterrichtsmitarbeit sowie der Konzentration der
Schiiler (gemessen mit dem d2-Test von BRICKENKAMP 1962) auf. Konzentra-
_tionsleistungen nehmen demnach mit steigender Direktivitit ab. Hinsichtlich
der Mitarbeit reagieren Jungen und Midchen unterschiedlich auf direkrives
Verhalten des Lehrers: Miadchen beteiligen sich zunehmend mehr am Unter-
richt, Jungen dagegen zunehmend weniger. Ohne dafl die Schiiler darauf
Einfluf haben, hingen ihre Leistungen (besonders Konzentrationsleistungen)
demnach mit davon ab, wie direktiv der Lehrer den Unterricht gestaltet,
d. h. wieweit er die Schiiler in ihrer Eigeninitiative einengt.

Wenn man jedoch nicht nur allein den Leistungséspekt beachtet, sondern

verhalten in der Schule bedeutsam ist, so lief§ sich in allen Untersuchungen
feststellen, daf} eine Verminderung von Lenkung und mehr Gewahrung von
Freiheiten den Schiiler zufriedener sein lieflen. Unter mehr nichtdirektiven
Bedingungen erleben Kinder den Unterricht weniger als listige Pflicht, son-
dern vielmehr als Bekriftigung, die ihre Interessen auch noch iiber die
Schulstunde hinaus fiir den Unterrichtsgegenstand aktiviert (s. THIERSCH
1971). Es ist also zunidchst zu fragen, welche Lernziele angestrebt werden
sollen, um dann das dafiir effektivste Lehrerverhalten hinsichtlich der Di-
mension Lenkung/Dirigismus bestimmen zu kénnen. Zudem ist zu bedenken,
dafl diese Verhaltensdimension ,Lenkung/Dirigismus® im statistischen Sin-
ne nicht unabhingig ist von der nach Tauscu & TauscH (1970) benannten
Hauptdimension ,emotionale Zuwendung“, beide korrelieren signifikant
miteinander (TauscH 1970). Man kann demnach nicht die Aussage machen,
dafl bei Eigenstindigkeit und Kreativitit erfordernden Arbeiten ein nicht-
direktives Erziehungsverhalten leistungsfordernder sei als ein direktives,
ohne den leistungshemmenden oder zufriedenheitsmindernden Anteil des
emotional abgewandten Verhaltens an dem nicht-direktiven zu beachten.
Es liefe sich z.B. sehr gut vorstellen, daff ein direktives Verhalten bei
gleichzeitig hohem Ausmafl an emotionaler Zuwendung ebenso effektiv
fir Leistung und Zufriedenheit ist wie ein nicht-direktives Fiihrungsverhal-
ten; oder umgekehrt, dafl ein nicht-direktives Verhalten mit gleichzeitig
verwirklichter emotionaler Abwendung ebenso wie das in den bisherigen
Untersuchungen als direktiv bezeichnete Lehrerverhalten weder fiir Kreati-
vitdtsleistungen noch fiir die Zufriedenheit der Schiiler vorteilhaft ist.

Als weitere Variable fiir die Effektivitit der Leistungsférderung des
Schiilers durch den Lehrer ist die vorherige Erziehungserfahrung des Schii-
lers zu nennen. Kinder, die bisher von ihren Eltern stark dirigistisch einge-
engt worden waren, kdnnen nicht von einem nicht-direktiven Lehrerverhal-
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ten profitieren (z. B. THierscrt 1971), es sei denn, der Wechsel wiirde lang-
sam schrittweise vollzogen und der weitere dirigistische Elterneinflufl wire
auszuschlieflen. Kinder mit starken Lenkungs- und Fiihrungserfahrungen
werden durch die plotzliche Nicht-Direkuvitdt des Lehrers verunsichert
statt zu Eigeninitiative initiiert. Es erweist sich demnach auch an diesem
Punkt unserer ErSrterungen, dafl es nicht ein effektives Lehrerverhalten
gibt, sondern ein komplexes Repertoir verschiedener je individuell einzu-
setzender Verhaltensformen, um unterschiedlichen Schiilern in unterschiedli-
chen Situationen gerecht werden zu konnen. Es_besteht ohne Zweifel ein
Bedingungszusammenhang zwischen den Schulleistungen eines Schiilers und
dem Lehrerverhalten, nur 148t er sich nicht in eine allumfassende Formel
fassen, sondern stellt sich unter variablen Bedingungen immer wieder anders

dar.
2.2.2.3.5. Werthaltungen

In unserer einleitenden Diskussion iiber die Definition der Schulleistung und
ihre Messung wiesen wir bereits darauf hin, dafl bei der Bestimmung der
Leistung eines Schiilers durch den Lehrer breiter Spielraum besteht fir die
subjektive, den jeweiligen Werthaltungen und Vorurteilen des Lehrers ent-
sprechende Interpretation und Bewertung der Schiilerleistungen. So wird
moglicherweise zwar nicht die ,wahre“ erbrachte Leistung durch Lehrer- !
verhalten beeinfluflt, wohl aber die Erscheinungsweise, also die Wirkung
im sozialen Umfeld. Die Zensurengebung und vor allen Dingen die Aus-
lese fiir weiterfithrende Schulen wird weitgehend, wie z. B. LATsCHA (1963)
in seiner Schweizer Untersuchung und STEINkAMP (1972) in der BRD nach-
weisen konnten, von charakterlichen Qualititen wie Disziplin, Sauberkeit,
ordentlichem Betragen usw. und weniger von der ,wahren“ Leistung be-
stimmt (weitere Erlduterungen zur Notengebung und zum Problem der sub-
jektiven Leistungsbewertung finden sich in den nachstehenden Beitrigen von
LANGHORST, FINGERHUT & LANGFELDT, NICKEL & WIECZERKOWSKI und
WENDELER). Beachtenswert in diesem Zusammenhang erscheint uns die von
KEMMLER (1967) und von AMELANG & KUHN (1972) festgestellte Wechsel-
wirkung zwischen dem Geschlecht des Lehrers und dem des Schiilers in
bezug auf die Leistungsbeurteilung. Schiiller gleichen Geschlechts wie der
Lehrer werden demnach schlechter beurteilt als Schiiler des anderen Ge-
schlechts. Einen Hinweis fiir die Abhingigkeit der Schulleistungsbeurteilung
von Werthaltungen und Einstellungen der Lehrer gibt auch die Untersu-
chung von STENkAMP (1972) zum Einflufl der Herkunftsschicht der Lehrer
auf die Schiilerbeurteilung. Volksschullehrer aus unteren sozialen Schichten
messen der Herkunftsschicht im Hinblick auf den Erfolg an héheren Bil-
dungsinstitutionen iiberdurchschnittliche Bedeutung bei und empfehlen iiber-
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durchschnittlich viele Schiiller aus den oberen sozialen Schichten fiir die
Oberschule — jeweils im Vergleich zu ihren aus allen iibrigen Sozialschich-
ten stammenden Kollegen. Methodisch und statistisch ist zwar an dieser
Arbeit mancherler Kritik zu iiben, die inhaltliche Tendenz der Untersu-
chungsergebnisse sollte jedoch nicht aufler acht gelassen werden.

Die Forschung zum Einflufl von Personlichkeitseigenschaften, Verhaltens-
weisen, Einstellungen und Werthaltungen der Lehrer auf die Leistungen
threr Schiiler sollte unseres Erachtens erheblich intensiviert werden, da hier
ein vielversprechender Ansatz fiir die optimale Forderung von Schullei-
stungen liegt. In Deutschland waren solche Erorterungen, von einigen Aus-
nahmen abgesehen, meist unergiebig. Einige blieben moralisierend appelativ,
andere sind politisch ideologisch belastet. Beide Arten der Vorgehensweise
fihren zu praxisfernen Pauschalierungen. Wir meinen, Leistungen der
Schiiler miissen nicht allein durch Verinderung der Schiiler, sondern auch
sehr wohl durch Anpassung der Lehrer bzw. durch die richtige Auswahl der
Lehrer fiir die entsprechenden Schiiler gesteigert werden. Das Ausmafl der
Effektivitit der hier aufgefiilhrten Dimensionen des Lehrerverhaltens kann
aber nicht jeweils generell beantwortet werden. Jeder Aspekt mufl in sich
wieder spezifiziert werden im Hinblick auf verschiedene Schiiler, Situatio-
nen und Aufgaben. ,Die Wirkung des Lehrerverhaltens ist verschieden in
unterschiedlicher historischer, sozio-kultureller Umgebung und in unter-
schiedlichem Anspruchsniveau der Schulen, in verschiedenen Schulorganisa-
tionsformen und unter Streff oder in Spontaneitit. Die Wirkung des Lehrer-
verhaltens ist verschieden je nach den unterschiedlichen sozialen und psycho-
logischen Voraussetzungen der Schiiler, nach den verschiedenen schichtspezi-
fischen Sprach- und Verhaltensmustern und nach der Diskrepanz zwischen
den Verhaltensmustern der Schiiler und denen der Lehrer; sie ist verschie-
den nach Geschlecht und Alter der Schiiler und vor allem nach ihren aus
dem Elternhaus und den bisherigen Lernerfahrungen vorgeprigten Verhal-
tensstrukturen, der Autorititsanfilligkeit, dem Selbstvertrauen, der Angst-
lichkeit, der Leistungsmotivation. Die Wirkung des Lehrerverhaltens ist
verschieden in bezug auf die unterschiedlichen angestrebten Leistungen, auf
die verschiedenen Lerninhalte und Ficher und vor allen Dingen in bezug
auf die Beherrschung eines vorgegebenen Stoffes oder ein offenes problem-
losendes Verhalten“ (THiERSCH 1971, S. 483 £.).

2.2.2.4. Soziokulturelles Milieu (Familie, Peergroups)

Im vorausgegangenen haben wir mehrfach darauf hingewiesen, dafl ver-
schiedene Determinanten der Schulleistung wiederum ihrerseits von sozio-
kulturellen Bedingungen wie Erzieherverhalten der Eltern, Werte und Nor-

men der sozialen Gruppe, der das Kind angehért, dufleren Lebensbedingun-
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gen, Arbeitsmdglichkeiten u. dgl. determiniert sind. Wir wollen hier die
festgestellten Zusammenhinge zwischen Schulleistung und Milieuvariablen

schildern.
2.2.2.4.1. Kuflere, objektive Bedingungen

Es steht aufler Frage, daff riumliche und akustische Bedingungen_Einflufl
ausiiben_auf Leistungsverhalten, in unserem Fall z.B. auf die Erledigung
der Hausaufgaben und somit auf die Schulleistung. Es steht ebenfalls aufler
Frage, dafl die riumlichen und akustischen Verhiltnisse bei Familien der
unteren Einkommensklassen, die meist mit mehr Personen zusammen auf
engerem Raum wohnen als andere Gruppen, weniger giinstig sind als bei
Familien hoherer Einkommensklassen. Dadurch haben die Unterschichtkin-
der schon von den Arbeitsbedingungen her geringere Chancen fiir gute Lei-
stungen als Oberschichtkinder (Unter- und Ober- bzw. Mittelschicht wird
in den meisten Untersuchungen zu diesem Themenbereich definiert durch
die Hohe des Einkommens bzw. den Berufsstatus des Familienoberhauptes,
eine nicht ganz befriedigende Klassifikation). KoscHAT (1966) konnte z. B.
in seiner Untersuchung an ,positiv® und ,negativ diskrepanten® Schiilern
(Over- und Underachiever) feststellen, dafl die negativ diskrepanten Schii-
ler im Vergleich zu einer Kontrollgruppe in beengteren und ungemiitliche-
ren Wohnverhiltnissen leben und nicht ungestdrt arbeiten kénnen. Ahnliche
Feststellungen machten auch Beer, KuTaLEk & ScHNELL (1968), ROSLER
(1967), KEMMLER (1967) und RaNk (1962). Auch zwischen der Gestaltung
des Nachmittags der Kinder und ihren Schulleistungen erwies sich ein be-
deutsamer Zusammenhang in den Untersuchungen von BEER, KuTALEk
& ScHNELL (1968), RANK (1962) und KEMMLER (1967). Schiiler mit guten
Schulleistungen halten sich demnach (abgesehen von der durchschnittlichen
Spielzeit) hiufiger zu Hause auf als solche mit schlechten Leistungen. Mit
diesem Ergebnis ist jedoch noch keineswegs bewiesen, dafl ein lingerer bzw.
haufigerer Aufenthalt im Elternhaus fiir die Schulleistungen férderlicher
ist als ausgedehnte Aufenthalte auflerhalb des Elternhauses. Es kénnte
durchaus sein, dafl die guten Schiiler der zitierten Untersuchungen noch bes-
sere Leistungen erbringen konnten, wenn sie mehr Anregungen durch hiufi-
geren Aufenthalt aulerhalb des Elternhauses hitten, oder dafl die schlechten
Schiiler durch Beschrinkung ihrer Auflenaufenthalte noch geringere Lei-
stungen erbringen wiirden. In den zitierten Untersuchungen wurden ledig-
lich Gewohnheiten von guten und schlechten Schiilern dargestellt; ob diese
Gewohnheiten mitbestimmend fiir die erbrachten Leistungen sind, muf}
weiter analysiert werden. Ebenso kritisch sollten in diesem Zusammenhang
Untersuchungsergebnisse (z. B. von Rank 1962) betrachtet werden, die den
Zusammenhang von Schulleistung und Lebensgewohnheiten, wie Zeitpunkt
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der Sc_hularbeiten, Dauer der Schularbeiten, Hilfeleistungen im Haushalr,
Teilnahme an auflerschulischen Veranstaltungen, Kinobesuch, Freizeitlektire
usw., darstellen.

Eine weitere, mehrfach untersuchte Umweltvariable in bezug auf die
Schulleistung ist die Familienkonstellation. ZieLinskr (1966) machte fol-
gende Feststellungen: Einzelkinder und iltere Geschwister aus Familien mit
zwei Kindern haben z.T. signifikant bessere Leistungen aufzuweisen als
iltere Geschwister aus Familien mit drei Kindern (sieche auch Rank 1962
u. KEMMLER 1967). Alteste und jiingste Midchen erzielen signifikant bes-
sere Schulleistungen als Midchen in mittleren Positionen. Altere Kinder
aus Zweikinderfamilien mit einer jiingeren Schwester sind den ilteren Ge-
schwistern mit einem jiingeren Bruder in bezug auf Intelligenz, Schullei-
stung und schulische Leistungsbeurteilung iiberlegen. Kinder, die bis zum
11. Lebensjahr Vater oder Mutter verloren hatten, erzielten signifikant
geringere Mittelwerte im Intelligenztest und im Schulleistungstest als Kin-
der ohne solche Verluste. Kinder dagegen, deren Eltern im 1.—6. Lebens-
jahr den Verlust eines Elternteils zu beklagen hatten, hatten im Schullei-
stungstest einen signifikanten Leistungsvorsprung gegeniiber einer Kontroll-
gruppe. ZIELINSKI bietet verschiedene auf Theorien zum Verhalten in So-
zialrollen basierende Interpretationsversuche fiir seine Ergebnisse an, die
wir hier jedem Leser selbst iiberlassen mochten.

Fiir bedeutsamer jedoch als die dargestellten, dufleren Umweltbedingun-
gen erachten wir die bedauerlicherweise nur schwer objektiv erfafibaren
Milieuvariablen wie Erziehungsverhalten, Wertvorstellungen und Normen
innerhalb der sozialen Gruppe, der das Kind angehort.

2.2.2.4.2. Werthaltungen, Normen

In dem Abschnitt zur Leistungsmotivation und Arbeitshaltung schnitten
wir bereits das Problem der unterschiedlichen Leistungsziele bei verschiede-
nen Schiilern an. Welche Ziele durch eigene Anstrengungen und Leistungen
erreicht werden sollen, ist eine Frage der Werteinstellung. Es wire banal
zu betonen, dafl Ziele, die nicht bedeutsam, prestigetrichtig, interessant
oder andersartig wertvoll fiir den einzelnen sind, auch nicht erstrebenswert
erscheinen.

In zahlreichen Untersuchungen von Schilern und ihren Eltern zeigten
sich bedeutsame Unterschiede zwischen Angehdrigen hoherer und niederer
Sozialschichten (hoch und niedrig wiederum meist lediglich definiert durch
die Hohe des Familieneinkommens bzw. den Berufsstatus) hinsichtlich sol-
cher Zielvorstellungen. Ober- und Mittelschicht vertrauen eher ihrem indi-
viduellen Einsatz, ihrer Energie, ihren Leistungen, um voranzukommen;
Aufstieg ist das Ziel. Die Unterschicht dagegen sieht Aufstieg nicht als ein
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durch eigene Leistung zu erreichendes Ziel an, sondern als vom Schicksal
bestimmt. Hyman (1966) charakterisiert die Vorstellungen der Unterschicht
wie folgt: ,Die Komponenten dieses Wertsystems (der Unterschicht) be-
inhalten ... eine geringere Betonung der traditionellen hohen Erfolgsziele,
ein erhdhtes Bewufltsein fiir den Mangel an Gelegenheit, Erfolg zu errei-
chen, und eine geringere Betonung der Ziele, die ihrerseits Mittel wiren,
Erfolg zu erreichen® (S. 430). Auch ROSEN (1967) kam zu dem Ergebnis,
dafl man in der Mittelschicht mehr ,aktivistisch®, ,zukunft- und indivi-
dualistisch® orientiert ist, d. h. durch eigene Anstrengung das im Leben errei-
chen zu konnen glaubt, was man sich ertriumt, und dafl diese Einstellung
einhergeht mit hdherem Leistungsstreben, die Unterschicht dagegen weist
bei geringerem Leistungsstreben eine mehr ,passivistische®, ,gegenwartsbe-
tonte und ,familistische® Orientierung auf. Ausfiihrlichere Darstellungen
hierzu finden sich bei MoLLENHAUER (1971), SprTzMULLER (1969), OEVER-
MANN (1966) und BAUR (1972). Wie leicht einsichtig wird, flieflen derartige
Wertvorstellungen zum Aufstiegs- und Leistungsverhalten auch in Erzie-
hungsverhalten ein und bestimmen das Bildungsinteresse mit.

GLipEwWELL (1961) faflt in dem Begriff der Erziehungshaltung (parental
attitude) den gesamten Komplex von Einstellungen, Vorstellungen und
tatsichlichem Erziehungsverhalten zusammen. Diese Erziehungshaltung be-
stimmt sich wesentlich aus der sozialen Position der Mutter. StoLz (1967)
konnte hohe Korrelationen nachweisen zwischen den Werten, die die Mutter
(nicht der Vater!) fiir ihre Erziehungspraxis akzeptiert und der sozialen Po-
sition: je niedriger die soziale Stell'ung, um so eher sind die Miitter der
Meinung, daf} sie einerseits fiir die emotionale Sicherheit ihrer Kinder zu
sorgen, aber andererseits die Kinder auch strikt zu kontrollieren haben, d. h.
sie werden die Kinder nicht zu selbstindigen Leistungen ermuntern, son-
dern cher zu angepafitem und diszipliniertem Verhalten. McCLELLAND
(1966) macht einen derartigen Erziehungsstil fiir die mangelnde Entwick-
lung der kindlichen Leistungsmotivation verantwortlich und versucht da-
mit die Tatsache mitzuerkliren, dafl Unterschichtkinder in der Schule weni-
ger erfolgreich sind als Mittel- und Oberschichtkinder. Auf der anderen Seite
hat sich jedoch gezeigt, dafl gar nicht gesichert ist, ob hohe Leistungsmoti-
vation entscheidend forderlich ist fiir die Schulleistung (siehe unseren Ab-
schnitt iber die Leistungsmotivation). Die bereits zitierte Untersuchung von
AMELANG & VAGT sowie auch die einschligigen Untersuchungen zum Zu-
sammenhang zwischen Kreativitit und Schulleistung (GRETZEL & JACKSON
1962, HaseLorr 1966, FELDHUSEN, TREFFINGER & Erias 1970, KEMMLER
1967) haben erbracht, daf} sehr entscheidend fiir das Erlangen guter Schul-
zensuren Disziplin und Ordentlichkeit, also Unterschicht-Erziehungsziele,
sind. Da aber die Kinder niederer sozialer Schichten geringeren Schulerfolg
haben als Kinder hoherer sozialer Schichten, konnen die Erziehungsziele
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»Konformitit, Disziplin, Ordnung“ versus ,Selbstindigkeit, Selbstkon-
trolle, Unabhingigkeit, Wiflbegierde* entweder doch nicht entscheidend
sein fiir die Schulleistung, oder sie werden nicht so klar voneinander ge-
trennt in den hoheren und niederen Sozialschichten praktiziert, wie es den
meisten Untersuchungsergebnissen zufolge der Fall sein miifite. Der interes-
sante Untersuchungsansatz von KnNiEL & MitzLarr (1972) verdeutlicht,
daf nicht allein das Erziehungsverhalten (in diesem Fall Belohnung fiir
Leistungsverhalten) ausschlaggebend ist fiir das Schulinteresse der Kinder,
sondern vielmehr, wie dieses Verhalten von den Kindern empfunden wird.
Gleiche Verstirkerabsicht hat herkunftsspezifisch verschiedene Verstarker-
wirkung, d. h. konkret: die positive Mutterreaktion auf Leistungsverhalten
des Kindes wird von Kindern der Unterschicht (hier Obdachlosenviertel)
als unangenehmer empfunden als von Kindern hoherer sozialer Schichten.
Knier & Mitzrarr erkliren dieses Resultat damit, dafl die Freunde der
Obdachlosenkinder weniger positiv zur Schule eingestellt sind als andere
Kinder. Da sie ebenfalls feststellen konnten, dafl der Einflufl der Peer-
groups auf die Einstellung zur Schule grofer ist als der der Miitter, er-
scheint diese Erklirung durchaus schliissig. Interessant an diesen Ergebnis-
sen ist weiterhin, dafl sich der Einflufl der Schuleinstellung von Miittern
und Peergroup unterschiedlich auf die verschiedenen Unterrichtsfiacher, am
meisten allerdings auf die Mitarbeitsnote, auswirkt.

Wichtiger noch als das leistungsbezogene Erziehungsverhalten scheint fiir
das Fortkommen der Kinder in der Schullaufbahn das Bildungsinteresse der
Eltern zu sein sowie ihre Mdoglichkeit, die Lernleiséungen ithrer Kinder zu
fordern. OEVERMANN (1966) beschreibt dazu die vielzitierte Analyse von
KaHL (1961): ,Erziehungsinteresse der Eltern ist wahrscheinlich einer der
wichtigsten ursichlichen Faktoren fiir den positiven Zusammenhang der
Ausbildungschancen mit dem sozio-konomischen Status. J. KaHL hat das
bei Schiilern der High Schools aus der oberen Unterschicht, fiir die nach IQ
und Herkunftsstatus mit einer Wahrscheinlichkeit von .05 mit einem spi-
teren College-Besuch gerechnet werden konnte, eindrucksvoll nachgewiesen.
Die Eltern der Jungen, die das College besuchen wollten, waren typischer-
weise an den Werten, Symbolen und dem Lebensstil der etablierten Mittel-
schicht orientiert und an einer weiterfiihrenden Ausbildung ihrer Sohne
interessiert, wiahrend die Eltern der anderen Jungen sich mehr resignierend
in ihr Schicksal fiigten und fiir sich und ihre Kinder keine Chancen sahen,
die Aufstiegsbarriere zu einer hoheren Statusgruppe zu durchbrechen®
(S. 105). Die Verhiltnisse in der BRD sehen nach der groflangelegten Un-
tersuchung von BAUR (1972) entsprechend aus. Sie unterscheidet drei Grup-
pen: eine Gruppe von Eltern, fiir die der Ubergang der Kinder auf eine
weiterfilhrende Schule und speziell auf ein Gymnasium unbedingtes Ziel ist,
fiir die es keine Alternative in der Schulwahl gibt und die auch zum aller-
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grofiten Teil dieses Ziel erreichen konnte, weil ihre Kinder die entsprechen-
den Leistungen erbracht haben (ob mit oder ohne Nachhilfeunterricht, wird
nicht angegeben). Das sind die Eltern in den hdheren Berufsstatusgruppen
(leitende Angestellte, Beamte des hoheren Dienstes, freie Berufe). Der zwei-
ten Gruppe von Eltern, die ebenfalls fast durchweg ihre Einstellung erken-
nen lief}, daf} sie an einer weiterfithrenden Schulbildung fiir ihre Kinder
interessiert ist, und die ithr Ziel auch schon recht entschieden anstrebte, ist
es nur zum Teil gelungen, dieses Ziel zu erreichen. Es sind Eltern aus den
mittleren Berufsstatusgruppen wie mittlere Angestellte, mittlere Beamte,
mittlere und kleinere selbstindige Gewerbetreibende. Von den héheren Be-
rufsstatusgruppen unterscheidet sich diese Gruppe wohl kaum in ihrem
Streben nach guter Schulbildung fiir die Kinder, sondern eher darin, daf§
sie offenbar weniger in der Lage ist, ihren Kindern die entsprechenden Ent-
faltungsmoglichkeiten zu bieten. Ursachen dafiir konnten nicht festgestellt
werden. Die dritte Gruppe, die den grofiten Teil der Arbeiter, der unter-
geordneten Angestellten und der Beamten sowie Landwirte (diese fallen
allerdings etwas aus der Reihe) umfaflt, weist sowohl ein Defizit an Bil-
dungsstreben als auch an Entfaltungsbedingungen fiir die Kinder auf. Fiir
diese Gruppe ist ein Syndrom von relativer Zufriedenheit bzw. Bereitschaft
bezeichnend, sich mit seiner eigenen sozialen Lage abzufinden, Anspruchs-
losigkeit als eigenstindigem Ziel, einem geringeren Interessenhintergrund,
geringem Informationsniveau bzw. Informationsbediirfnis und ambivalen-
tem oder abwehrendem Verhiltnis zur Bildung. Als weiteres Hemmnis fiir
diese Gruppe im Bildungsstreben kann man allerdings auch das geringere
Selbstwertgefiihl und die groflere Unsicherheit bei der Schulwahl betrachten.
Wenn man jedoch auf irgendwelche Weise dieses Gefille der Bildungsinter-
essen und -mdglichkeiten ausgleichen kénnte, bliebe immer noch ein wesent-
liches Hindernis vor der Erreichung der Chancengleichheit im Bereich der
Schulbildung bzw. der Unabhingigkeit der Schulleistung von der Sozial-
schicht: die Art der geforderten Schulleistung und dementsprechend die Be-
wertung der tatsichlich erbrachten Leistung. Zahlreiche Analysen berichten
davon, daf} die Schule und ihre Mefimethoden (Schulleistungstests, Zensu-
ren, Lehrerbeurteilung) gekennzeichnet ist durch Standards wie ein der Kon-
kurrenzsituation entsprechendes Leistungsverhalten, individualistische Wert-
orienticrungen, personenorientiertes Sozialverhalten, Zukunftsdenken und
einen ,elaborierten Sprachcode®, d.h. durch Standards der Mittelschicht
(BERNSTEIN 1959, OEVERMANN 1966, SpiTzMULLER 1969, MOLLENHAUER
1971, HieLscHER 1972). Das Unterschichtkind hat sich jedoch durch Lern-
prozesse, z. B. Identifikationslernen, andere als fiir unsere mittelstindisch
geprigte Schule giinstige Verhaltensweisen angeeignet. Es steht also beim
Eintritt in die Schule vor einer ungleich grofleren Aufgabe als Mittel- oder
Oberschichtkinder. Es muf§ nicht nur den Unterrichtsstoff verstehen und auf-
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nehmen, sondern es mufl zudem seine Verhaltens- und Denkweisen an die
der Mittelschicht anpassen, um gleiches leisten zu kénnen bzw. korrekter:
um gleich bewertet zu werden. Das Ausmaf} der tatsichlich erbrachten Lei-
stung mag durchaus dem von Mirtelschichtkindern entsprechend sein, die
Art der Leistung sowie die Leistungsbewertung aber ist unterschiedlich.

2.2.3. Schluflbemerkungen

Alle in unserem Beitrag zusammengestellten Untersuchungsbefunde verdeut-
lichen den Zusammenhang einer oder mehrerer Variablen mit Schulleistun-
gen. Die von uns gewihlte Art der Darstellung dieser Befunde, nimlich die
Aneinanderreihung, soll dabei keinesfalls bedeuten — wie es vielleicht den
Anschein erweckt haben mag —, dafl die jeweiligen Determinanten additiv
die Schulleistung beeinflussen. Es sei an dieser Stelle vielmehr noch einmal
darauf hingewiesen, daf ein vielfiltiges Bedingungsgeflecht besteht zwi-
schen den verschiedenen Variablen und auch den verschiedenen Schulleistun-
gen. Alle bisherigen Untersuchungen zu diesem Fragenbereich stiitzen sich
bestenfalls auf Korrelationsrechnungen, so daf bis jetzt ausschliefflich Aus-
sagen iber Zusammenhinge zwischen diversen Variablen und Schulleistun-
gen gemacht werden konnen, nicht jedoch zu Ursache-Wirkungs-Beziehun-
gen. Wir wissen also, dafl verschiedene Intelligenzfaktoren, Motivation, ver-
schiedene Persénlichkeitsvariablen, Lehrerverhalten und das sozio-kulturelle
Milieu des Kindes im Zusammenhang mit seinen Schulleistungen stehen, wir
wissen jedoch nichts iiber die Richtung des Zusammenhangs und schon gar
nichts Uber die Ursachen. Das gemeinsame Auftreten mehrerer Variablen
bedeutet keinen ursichlichen Zusammenhang zwischen diesen. Hier liegt
noch ein weites Feld fiir entsprechende Forschungen vor uns.

Die Frage ist, ob eine derartige Forschung erfolgversprechend im Sinne
der spiteren Schulleistungsforderung ist (vorausgesetzt, ein hohes Mafl an
Schulleistung stellt auch weiterhin einen Wert dar). Es scheint mir miiflig,
die mehr oder weniger schulleistungsfordernde oder -hemmende Wirkung
von Variablen festzustellen, auf die wir im Rahmen der Schule doch nur
einen geringen Einfluf ausiiben konnen (z.B. Ausmaf der Intelligenz, Mi-
lieu u.3.). Es sei denn, wir schicken ein ungeniigend intelligentes Kind zu
einem Intelligenzf6rderungstraining, ein dngstliches zu einer Desensitivie-
rung, ein Arbeiterkind lassen wir von einer Oberschicht-Familie adoptieren
und wir selbst begeben uns in die Hinde eines Verhaltenstherapeuten, der
alle schulleistungshemmenden Verhaltensweisen 16scht und férdernde auf-
baut. Den Wert derartiger Untersuchungen fiir die Sozial- und Bildungs-
politik — im Sinne der Erreichung von Chancengleichheit in bezug auf die
Bildungsforderung — wollen wir nicht iibersehen. Der wesentliche Beitrag
der pidagogischen Psychologie sollte jedoch im Bereich der Curriculum-
entwicklung und der Lernforschung liegen. Mégliche Storvariablen wie die
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in diesem Beitrag aufgefiihrten, verlieren m. E. fiir die Schulleistung an

Bedeutung, wenn exakte Lernziéle definiert sind und wir detaillierte Kennt- ¢

nis iber Lernvorginge haben, so dafl eine (oder fiir verschiedene Personen-
kreise verschiedene) optimale Strategie(n) fiir die Erreichung dieser Lern-
ziele entwickelt werden kann (kdnnen). Die pidagogische Psychologie sollte
von der bloflen Beschreibung (z. T. von Banalititen) allmihlich zur aktiven
Einflufnahme auf die Vermittlung von Lernmaterial gelangen.
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3. Testtheoretische Ansitze der Schulleistungsmessung

Einleitender Kommentar

Die klassische Testtheorie (Mefifehlertheorie) bildet nach wie vor die Grund-
lage fiir objektive, zuverldssige und giiltige Schiilerbeurteilungen. Diese
Feststellung gilt trotz einer Reihe von Problemen, die sich im Hinblick auf
die Leistungsbewertung (z. B. durch sog. standardisierte Schulleistungstests),
erst recht aber unter dem Aspekt der Instruktions- oder Unterrichtshilfen
(z.B. durch sog. kriterienbezogene Tests) stellen. Die Kenntnis testtheore-
tischer Axiome ist aber auch fiir die Zensurengebung von Belang, wenigstens
solange man sich um eine objektivere und damit gerechtere Urteilspraxis
(z. B. mit Hilfe von informellen Tests) bemiiht.

Nach der Explikation des Begriffspaares ,Messen’ und ,Testen’ werden
in dem ersten Beitrag von LANGFELDT die Grundannahmen der Mef}fehler-
theorie in knapper und doch sehr verstandlicher Form dargelegt. Im Mittel-
punkt seiner Ausfiihrungen steht der Bezug zur Leistungsmessung, d. h. die
Anwendung der klassischen Testtheorie auf die standardisierten Schullei-
stungstests. Neben der Erorterung der sog. Testgiitekriterien und einschligi-
ger Konstruktionsprinzipien verdient hier die abschliefende Kritik an der
Mefifehlertheorie im Hinblick auf die Schulleistungsbeurteilung besondere
Beachtung.

Der folgende Beitrag von BUscHER beschiftigt sich mit testtheoretischen
Problemen unter dem Aspekt kriterienbezogener Leistungsmessung. Damit
ist — in Abhebung von den ,klassischen’ (standardisierten) Schulleistungs-
tests — jene Art von Schulleistungstests angesprochen, die noch kaum ein
Jahrzehnt alt sind und gewdhnlich unter Begriffe wie ,lernzielorientierte’,
Jlehrzielorientierte’, ,kriteriumsbezogene’ u. 4. Tests zusammengefaflit wer-
den.

Der Kriterienbegriff unterscheidet sich hier nicht nur von dem niamlichen
Begriff der klassischen Testtheorie (s. Abschn. 3.1.4.2. oben), er ist auch im
Kontext moderner testtheoretischer Ansitze keineswegs so eindeutig, wie
es auf den ersten Blick erscheinen mag. Der — unumginglichen — Begriffs-
diskussion folgt eine ausfiihrliche Erorterung einschliagiger Fragen der Kon-
struktion sog. Lernsteuerungstests (sieche unten). Dabei werden spezielle
Probleme der Aufgabenanalyse herausgestellt sowie die wichtigsten Ver-
fahrensansitze zur Item- bzw. Testanalyse kriterienbezogener Leistungs-
messung besprochen. BUscHER gelangt schliefllich zu der Ansicht, dafl die
Diskussion um die kriterienbezogenen Leistungstests erst am Anfang stehe.
»Wenn sich das Konzept der kriterienbezogenen Messung in der piadagogi-
schen Praxis durchsetzen soll, dann miissen bestimmte Meflaspekte (Kon-
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zepte der Test- und Aufgabenanalyse) neu durchdacht werden.“ Bei den
vorliegenden Konzepten handelt es sich seiner Meinung nach keinesfalls
schon um abgesicherte (ncue) theoretische Modelle, allenfalls um ,erste An-
satze“ hierzu.

Der dritte Beitrag in diesem Hauptkapitel schligt quasi eine Briicke zwi-
schen den diskutierten theoretischen Grundsatzfragen einerseits und prakti-
schen Notwendigkeiten andererseits. Ausgehend von den unterschiedlichen
testtheoretischen Ansitzen sowie der weithin fehlenden Stringenz konven-
tioneller Termini entwickelte ROSEMANN seine ,Gedanken zu einer pid-
agogisch begriindeten Klassifikation der Schultests“. Quintessenz dieser Be-
mithung ist die Klassifizierung der Tests unter dem Gesichtspunkt der
Funktion von Leistungsfeststellung (Lernsteuerungstests) und Leistungs-
bewertung (Lernkontrolltests).

Der Klasse der Lernstenerungstests wiren demnach folgende Verfahren
herk6mmlicher Benennung zuzuordnen: die (informellen) kriterienbezoge-
nen Tests ohne Benotung (Zensurierung) der Schiilerleistung sowie — sel-
tener — normbezogene Tests, z. B. fiir kleinere Lerneinheiten. Der Klasse
der Lernkontrolltests wiren zuzurechnen: alle formellen oder sog. standardi-
sierten Schulleistungstests, die informellen normbezogenen Tests sowie die
(informellen) kriteriumsbezogenen Tests mit einhergehender Benotung der
Schiilerleistung.
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3.1. Die klassische Testtheorie als Grundlage standardisierter
Schulleistungstests

Hans-Peter Langfeldt

3.1.0. Vorbemerkung

Wenn dem Lehrer empfohlen wird, in seiner tiglichen Berufspraxis stan-
dardisierte Schulleistungstests anzuwenden oder informelle Tests selbst zu
konstruieren, so mufl thm der Erwerb eines Mindestmafles an Kenntnissen
iber die theoretischen Grundlagen der verwendeten Tests zugemutet wer-
den. Dieses Mindestmafl an notwendigen Kenntnissen versucht der folgen-
de Beitrag zu vermitteln.

Grundlage der publizierten Schultests und besonders der informellen
Tests ist die ,klassische Testtheorie“. Es wird daher von dieser die Rede
sein. ,Moderne“ Testtheorien werden nur im Rahmen der abschlieflenden
Diskussion angesprochen (Abschn. 3.1.7.1.). Die klassische Testtheorie ist
unabhingig vom Inhalt des einzelnen Tests. Sie wird deshalb zunichst all-
gemein dargestellt werden, wobei allerdings die Aspekte, die fiir Schullei-
stungstests von besonderer Bedeutung sind hervorgehoben werden. Erst an
spaterer Stelle (Abschn. 3.1.6.) werden die theoretisch erarbeiteten Begriffe
anhand eines Beispiels noch einmal verdeutlicht. Demjenigen Leser, der noch
nie mit einem Test konfrontiert wurde, wird daher empfohlen, den Ab-
schnitt 3.1.6.3. parallel zu den Abschnitten 3.1.3. bis 3.1.5. zu lesen, damit
die relativ abstrakten Darstellungen mit konkreten Vorstellungen verbun-
den werden konnen.

Eine ,Einfiihrung in die klassische Testtheorie“ ist im allgemeinen eher
Gegenstand von Lehrbiichern mit mehreren hundert Seiten (z. B. ANasTAsI
1963; CronNBACH 1960; DrRENTH 1969; GuLLIksEN 1950; Horst 1971;
LIENERT 1969; MaGNussoN 1969). Dieser Beitrag will und kann nicht das
Studium eines dieser Lehrbiicher ersetzen, falls der Leser sich genauer ein-
arbeiten mochte. Es kann hier nur darum gehen, einen relativ vereinfachten
und groben Uberblick iiber die Problematik der klassischen Testtheorie und
der entsprechenden Testkonstruktion zu geben. Auf mathematische Ablei-
tungen oder Beweise bestimmter statistischer Formeln wird bewuflt verzich-
tet. Beim Leser wird allerdings mindestens die Kenntnis folgender Begrif-
fe vorausgesetzt: Arithmetisches Mittel, Streuung, Varianz, Korrelations-
koeffizient und Normalverteilung. Einschldgige Statistiklehrbiicher infor-
mieren dariiber (z. B. Crauss & EBNER 1970; HaseLoFF & HOFFMANN
1970; HeLLER et al. 1974; MITTENECKER 1970; WaLkER 1970).
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3.1.1. Messen und Testen
3.1.1.1. Definition von Messen

Testen heifit nichts anderes, als ein Individuum oder eine Gruppe von Indi-
viduen hinsichtlich eines oder mehrerer definierter Merkmale zu messen
(z. B. Intelligenz, Schulleistung, Angstlichkeit usw.). Wenn also irgendeiner
Versuchsperson (Vp) nach einem bestimmten Test ein Testpunktwert zuge-
wiesen wird, so liegt ein Meflwert vor. Der Test war in diesem Falle das
Mefinstrument. Das Verstindnis der klassischen Testtheorie wird erleichtert,
wenn zunichst der Begriff des Messens oder der Messung erldutert wird.

»Das Wesen der Messung ist die Abbildung einer Menge vorgegebener
Objekte (oder Meflgegenstinde) und der zwischen ihnen empirisch feststell-
baren Relationen auf eine Menge von Zahlen und den Relationen zwischen
ihnen.“ (FiscHER 1968 b, S. 54). Man geht davon aus, daff ein beobachtbares
empirisches Relativ besteht, das durch eine Menge von Objekten und den
beobachtbaren Beziehungen zwischen diesen definiert ist. Ein empirisches Re-
lativ ist immer nur auf einen Ausschnitt der gesamten Wirklichkeit be-
schrinkt. Ausschnitt bedeutet in diesem Zusammenhang, daf} nicht alle mog-
lichen Objekte und auch nicht alle méglichen Beziehungen zwischen ihnen
beobachtet werden. Vielmehr wird nur eine Stichprobe der Objekte und
ihrer Beziehungen beobachtet. Das empirische Relativ ist unabhingig von
jeglicher Messung: Es besteht schon vor der Messung und wird durch sie
nicht verindert — oder sollte durch sie nicht veridndert werden.

Schematisches Beispiel zur Messung:

empirisches Relativ: m3gliche numerische Relative:
1, 2, 3, 4

| | I <«———Messung——» oder

AB C D 7, 8, 32, 35

Anzahl der Objekte: 4 Anzahl der Zahlen: 4

Art der Beziehungen Art der Beziehungen:

groBer-kleiner grofer-kleiner

Es ergibt sich hier eine Ubereinstimmung des empirischen
und des (der) numerischen Relativs. Die Anzahl der Ob-
jekte und die Anzahl der Zahlen ist identisch. Die
kleinste Zahl entspricht dem kleinsten Objekt, die
grofte Zahl dem grdBten Objekt. Die Beziehungen zwischen
den Zahlen ist in beiden numerischen Relativen gleich
der Beziehung zwischen den Objekten.
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Wenn nun dieses empirische Relativ durch ein sogenanntes numerisches
Relativ abgebildet werden kann, dann liegt eine Messung vor. Ein numeri-
sches Relativ ist durch eine Menge reeller Zahlen und den Bezichungen zwi-
schen diesen definiert. Wenn die Abbildung des empirischen Relativs durch
das numerische Relativ angemessen ist, dann kann man annchmen, dafl die
Beziehungen zwischen den Zahlen eine Reprisentation der Beziehungen zwi-
schen den Objekten darstellen.

Wie das Beispiel zeigt, ist die Auswahl der Zahlenwerte des numerischen
Relativ willkiirlich. Sie wird durch das empirische Relativ nicht vorgege-
ben. Entscheidend ist nur, dafl die Beziehungen zwischen den Zahlen den
Beziehungen zwischen den Objekten entsprechen. Im Beispiel handelt es
sich um Grofler-Kleiner-Beziehungen. Diese werden durch die aufge-
filhrten numerischen Relative reprisentiert. Es ist zu beachten, daf} zu-
nichst nichts dariiber ausgesagt ist, wie groff die Groflenunterschiede zwi-
schen den Objekten sind.

Die Messung in diesem Beispiel war isomorph, d. h. jedem Objekt A, B,
C, D entsprach genau eine Zahl. Umgekehrt entsprach jede Zahl 1, 2, 3, 4
genau einem Objekt. Psychologische Messungen sind im allgemeinen hbo-
momorph, d. h. zwar entspricht jedem Objekt eindeutig eine Zahl, aber
nicht jeder Zahl entspricht eindeutig nur einem Objekt. In einem Schul-
test erhilt jeder Schiiler einen Testwert, der fiir ihn charakteristisch ist.
Andererseits erhalten meistens mehrere Schiiler denselben Testwert, so dafl
man nur aus Kenntnis des Testwertes nicht feststellen kann, von welchem
Schiiler der Test stammt.

Es wird deutlich, dafl Messen immer ein Feststellen von Unterschieden be-
deutet, die durch den Vergleich der Objekte miteinander ermittelt werden.
Nicht jede Zuordnung von Skalen zu Objekten kann als Messung inter-
pretiert werden. Man kann nicht von Messung sprechen, wenn die Zuord-
nung zufillig geschieht oder so fehlerhaft ist, dafl die Beziehungen zwi-
schen den Zahlen nichts iiber die Beziehungen zwischen den Objekten aus-
sagen.

3.1.1.2. Skalen fiir Meflwerte

Meflwerte liegen auf einer Skala. In der Physik beispielsweise auf einer
Meter-Skala oder einer Volt-Skala. Hinsichtlich der Aussagekraft eines
Mefiwertes ist jedoch die Charakteristik der unterlegten Skala bedeutsam.
Skalen unterscheiden sich durch ihr Niveau. Das Niveau wird dabei durch
die Art der Informationen definiert, die der Skala entnommen werden kon-
nen. Eine Skala mit hoherem Niveau erlaubt weitgehendere Interpretatio-
nen als eine Skala mit niedrigem Niveau. Folgende Skalen kdnnen in einer
hierarchisch gegliederten Ordnung dargestellt werden.
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Die Nominalskala:

Messungen auf dem Niveau einer Nominalskala erbringen nur Informa-
tionen iber Identitit bzw. Nicht-Identitit der verglichenen (gemessenen)
Objekte. Identitdt wird dabei durch die gemeinsame Zugehérigkeit der Ob-
jekte zur selben Klasse definiert. Bicker und Metzger gehdren etwa zur
Klasse der ,Handwerker®, Singer und Maler zur Klasse der ,Kiinstler®.
Messungen auf dem nominalen Niveau liegen immer dann vor, wenn durch
sie die Objekte in Klassen eingeteilt werden konnen (etwa: minnliche Per-
sonen, weibliche Personen, Gruppe A oder Gruppe B, Erwachsene und Kin-

der). Auf einer Nominalskala werden also qualitative Unterschiede festge-
stellt.

Die Ordinalskala (oder Rangskala):

Die Rangskala nimmt auf dem untersten Niveau eine quantitative Unter-
scheidung vor. Die Meﬁob;ekte werden hinsichtlich von GréRer-Kleiner-Be-
ziehungen geordnet. Die Schiiler einer Schulklasse kdnnten entsprechend
threr Korpergrofle geordnet werden. Dem Grofiten wiirde der Zahlenwert 1
zugewiesen, dem Zweitgrofiten der Zahlenwert 2, usw., oder der beste
Rechner der Klasse konnte den Wert 1 erhalten, der Zweitbeste 2, usw.
Durch die Skala erhidlt man nur Informationen iiber die Rangfolge, nicht
aber ubenj_ den Abstand zwischen den Meflobjekten. Man weifl also nicht,
um wieviel 1 grofler (besser) als 2 ist, oder ob der Unterschied zwischen 1
und 2 gleich grof ist wie der zwischen 2 und 3. Da die Abstinde zwischen
den einzelnen Zahlenwerten nichc bekannt sind, kdnnen keine- direkten
arithmetischen Operationen vorgenommen werden. Ein typisches Beispiel fiir
eine Rangskala sind die Schulnoten, wobei 1 die beste und 6 die schlechte-
ste Schulleistung bedeutet. Im strengen' statistischen Sinne sind die Berech-
nungen von Notendurchschnitten nicht statthaft.

Die Intervallskala:
Wenn durch die Skala zusitzlich noch die Abstinde zwischen den Skalen-

punkten definiert werden, so erhilt man eine Intervallskala: Die Intervalle
sind bekannt und konstant. Gleiche Differenzen zwischen je zwei Mefiwer-
ten bedeuten glelche Abstinde. Ein physikalisches Beispiel ist die Celsius-
Skala, ein psychologisches die Skala des Intelligenzquotienten (IQ). Da die
Intervalle bekannt sind, sind Operationen des Addierens und Subtrahierens
erlaubt. Man kann beispielsweise feststellen, daf} ein Schiiler mit IQ = 110
gegeniiber einem Schiiler mit IQ = 100 um das gleiche intelligenter ist wie
ein Schiiler mit IQ = 105 gegeniiber einem mit IQ = 95. Die Skalen im
Schultest haben, nach bestimmten statistischen Operationen, fast ausschlief3-
lich Intervallniveau (s. Abschn. 3.1.5.3.).

99



Die Verhiltnisskala:

Die Verhiltnisskala bildet das hochste Niveau der Skalenhierarchie. Sie
unterscheidet sich von der Intervallskala durch ihren echten Nullpunkt. Da-
durch wird es moglich, Verhiltnisse zu bilden. Man erhilt Aussagen in der
Art: 2 kg ist halb so schwer wie 4 kg oder 8 kg ist doppelt so schwer wie
4 kg. Bei psychologischen Messungen wird nur duflerst selten Verhiltnis-
niveau erreicht, da ein absoluter Nullpunkt meistens nicht definiert werden
kann. (Was sollte es z.B. bedeuten: IQ oder Schulleistung gleich Null?)
Verhiltnisskalen erlauben Aussagen iiber die Gleichheit von Summen, Pro-
dukten und Quotienten.
Zusammenstellung der Skalen (in Anlehnung an SixTL 1967, S. 12):

Skala: Information: Beispiel:

Naminal: qualitative Information: ménnlich/weiblich
gleich oder ungleich

Ordinal: quantitative Information: Schulnoten
groBer oder kleiner

Intervall: quantitative Information: Celsius-Skala, IQ-
Gleichheit von Intervallen Skala, Wertpunkte-
und Unterschieden Skala in Schultests

Verhdltnis: quantitative Information: physikalische Skalsn
Gleichheit von Summen, wﬁe etwa am, kg, m
Produkten und Quotienten m

Unter bestimmten Voraussetzungen kdnnen die Skalen ineinander iiber-
fiihrt werden. Diese Uberfiihrung nennt man Skalentransformation. Nomi-
nalskalen kénnen in den Fillen, in denen die Klassengrenzen flieflend sind,
in Rangskalen umgewandelt werden. Durch immer differenziertere Klassen-
bildung entstehen mehrere Klassen, die schliefilich in eine Rangfolge gebracht
werden kénnen. Die beiden qualitativen Klassen ,gute Schiiler” und
»Schlechte Schiiler® lassen sich iiber die Ausdifferenzierung in sehr gute, gute,
mittelmifige, schlechte, sehr schlechte Schiiller auf einer Rangskala abbil-
den. Umgekehrt kdnnen sogar Ordnungen auf Verhiltnisskalen zu qualitati-
ven Klassen reduziert werden. Etwa beim Lebensalter die Aufteilung in
»Kinder“ und , Erwachsene“. Bei festen Klassengrenzen, wie etwa beim Ge-
schlecht (minnlich/weiblich), besteht diese Moglichkeit natiirlich niche.

Allgemein steht und fillt padagogisch-psychologische Diagnostik mit der
Moglichkeit, Skalen transformieren oder neu definieren zu kénnen. So kann
beispielsweise eine Rangskala nach Einfithrung bestimmter Grundannahmen
in eine Intervallskala iiberfithrt werden, sofern die tatsichlichen empirischen
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Verhiltnisse dabei nicht verindert werden. Es soll hier nur auf die prinzi-
" pielle Méglichkeit der Transformation hingewiesen werden. Von praktischer
Bedeutung ist die Skalentransformation bei der Konstruktion von Schul-

tests, wo es darum geht, Testergebnisse objektiv interpretieren zu kdnnen
(s. Abschn. 3.1.5.2. und 3.1.5.3.).

3.1.1.3. Giitekriterien von Messungen

Bisher wurde festgestellt, dafl die Informationen, die einem Meflwert zu
entnehmen sind, vom Niveau der Skala abhingen, auf der er reprisentiert
ist. Bei der Interpretation eines Mef3wertes interessiert nun — unabhingig
vom Skalenproblem — die Frage nach der Richtigkeit, der Giite des Mefi-
wertes. Inwieweit kann man sich auf einen gemessenen Zahlenwert verlas-
sen?

Zur Bewertung der Giite stehen drei Kriterien zur Verfiigung:

Die Reliabilitit (Zuverlissigkeit): Unter Reliabilitit versteht man den
Grad der Genauigkeit der Messung. Messungen sind dann reliabel (zuver-
ldssig), wenn die Werte unabhingig vom Zeitpunkt der Messung sind. Ver-
schiedene Messungen desselben Objekts mit demselben MeRinstrument soll-
ten stets dasselbe Ergebnis erbringen.

Die Validitit (Giiltigkeit): Unter Validitit versteht man das Ausmaf,
mit dem ein Mefinstrument tatsichlich das mifit, was es messen sC soll. Mef3-
werte sind also dann valide (giiltig), wenn sie das zu i messende Merkmal
reprasentieren. Fiir das Korpergewicht einer Person sind Meflwerte der
Kilogramm-Skala valide Werte. Meflwerte der Zentimeter-Skala sind be-
ziiglich des Kérpergewichts nur wenig valide. Da grofle Personen im allge-
meinen schwerer sind als kleine, besteht immerhin noch eine geringe Vali-
ditdt der cm-Skala fiir das Korpergewicht.

Die Objektivitit: Messungen sind dann objektiv, wenn der Meflwert
unabhingig vom Messenden ist. Wenn zwei oder mehrere Personen mit dem
gleichen Mefinstrument (z.B. Waage) den gleichen Gegenstand messen,
sollten sie zum gleichen Ergebnis kommen.

Optimale Messungen zeichnen sich durch hohe Rehablhtat, hohe Validi-.
tit und hohe Objektivitdt aus. Optimale Messungen werden allenfalls mit
naturwissenschaftlichen Instrumenten erreicht. Psychologische oder padago-
gische Messungen (z. B. Schulleistungsmessungen) erfiillen die drei genann-
ten Glitekriterien nur anniherungsweise.

3.1.14. Zusammenfassung

Es wurde dargestellt, daf} Testen in der Praxis ein Messen von Personen
oder Personengruppen hinsichtlich bestimmter Merkmale bedeutet. Nach
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der Definition von Messen als Zuordnung eines numerischen Relativs zu
einem vorgefundenen empirischen Relativ wurde gezeigt, dafl Meflwerte
auf Skalen mit unterschiedlichem Niveau reprisentiert sind: Nominal-,
Ordinal-, Intervall- und Verhiltnisskalen. Je hdher das Skalenniveau, de-
sto aussagekriftiger sind die einzelnen Meflwerte hinsichtlich der Beziehun-
gen zwischen den Objekten.

Unabhingig vom Skalenniveau, d. h. also auch unabhingig von den Be-
ziehungen zwischen den Objekten ist zu fragen, wie gut ein Meflwert die
Wirklichkeit abbildet. Es wurden die Begriffe Reliabilitit, Validitit und
Objektivitdt als Giitekriterien von Messungen eingefiihrt. Je reliabler, va-
lider und objektiver eine Messung ist, desto grofler ist die Wahrscheinlich-
keit, dafl ein Meflwert der empirischen Wirklichkeit entspricht.

3.1.2. Grundlagen der klassischen Testtheorie
3.1.2.1. Fragestellung

Trotz der praktischen Ubereinstimmung von Messen und Testen ist die
klassische Testtheorie keine Mefltheorie. Sie fragt nicht danach, wie ein
Meflwert entsteht oder entstehen sollte, vielmehr betrachtet sie vorgegebe-
ne Meflwerte. Konsequenterweise ist dann das Hauptproblem der klassi-
schen Testtheorie die Frage nach der Giite einer schon vorhandenen Mes-
sung.

Um ein konkretes Beispiel zu nennen: In einem Rechtschreibtest, in dem
40 falsch geschriebene Worter herauszufinden sind, findet ein Schiiler 26.
Bei einer maximalen Punktzahl von 40 erreicht er also 26 Punkte. Die Fra-
ge nach der Giite dieser Messung (dieses Tests) differenziert sich in drei
Einzelfragen:

1. Kam der Testwert durch zufillige Einfliisse oder aufgrund einer iiber-
dauernden Fihigkeit des Schiilers zustande? (Frage nach der Reliabilitit).

2. Sagt der Testwert etwas iiber die Rechtschreib-Fahigkeit des Schiilers
aus? (Frage nach der Validitit).

3. Kam der Testwert aufgrund vergleichbarer, kontrollierter Umstinde
zustande? (Frage nach der Objektivitit).

Die klassische Testtheorie versucht, diese Fragen mit Hilfe einiger Grund-
annahmen zu beantworten.

3.1.2.2. Axiome der klassischen Testtheorie

Wenn die Messung iiberhaupt sinnvoll sein soll, so mufl das zu messende
Merkmal in einem gewissen Ausprigungsgrad vorhanden sein. Man muf}
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daher annchmen, daf zu jedem Meflwert X;; einer Vp i im Test j (z. B.
dic 26 Punkte des Schiilers im Rechtschreibtest) ein sogenannter ,wabrer
Wert* T;; (T fur engl. true) existiert.

(A1) zu X; existiert ein Tj;

Nun ist jede Messung wahrscheinlich mit einem mehr oder minder grofien
Fehler behaftet. Der Meflwert Xj; ist also nicht gleich dem wahren Wert
Ti;» viclmehr setzt er sich aus dem wahren Wert und einem Fehlerwert
E;; (E fir engl. error) zusammen.

(A 2) Xij = Tij + Eij

Bei sorgfiltig kontrollierter Messung kann man annehmen, dafl der Feh-
lerwert E;; zufillig entstanden ist. Eine nicht sorgfiltige Messung in die-
sem Sinne lige vor, wenn konstante und systematische Fehler auftreten
(z. B. Wiegen mit einer vorgehenden Waage). Wiederholt man eine Messung
beliebig oft, so wire jede einzelne Messung mit einem Fehler behaftet, der
mal grofler oder kleiner wire, mal in die eine oder die andere Richtung
ginge. Insgesamt gesehen heben sich die Fehler dann gegenseitig auf, d.h.
der Mittelwert aller Fehlerwerte E;j einer Vp i aus beliebig vielen Wieder-
holungen des Tests j ist gleich Null.

(A 3) E; =0

Aus den genannten Axiomen lassen sich mehrere Hilfssitze ableiten, die
eine praktische Testkonstruktion erst ermdglichen: Da die Fehlerwerte zu-
fallig zustande kommen und in keinerlei systematischen Zusammenhang
stehen, sind sie auch vollig unabhingig von den wahren Werten. Formal
ausgedriickt: Die Korrelation rr; der wahren Werte T und der Fehler-
werte E ist gleich Null.

(CBY) rpp; = 0

Aufgrund der Zufallsbedingtheit der Fehlerwerte kann man annehmen,
daf} die Fehlerwerte E; und E, zweier Mefireihen mit demselben Mef3-
instrument ebenfalls nicht miteinander korrelieren. Die Fehlerwerte stehen
also auch untereinander in keinerlei Zusammenhang. Ihre Korrelation
ri1 k2 ist ebenfalls gleich Null.

(52 rpr g =0

Die bisherigen Ableitungen beziehen sich auf den hypothetischen Fall be-
liebig vieler Meflwertwiederholungen am selben Objekt (Schiiler, Vp) mit
demselben Meflinstrument (Test). Wenn dasselbe Objekt nun nicht mehrmals
mit einem Instrument, sondern mit verschiedenen Instrumenten, die aber
das gleiche erfassen, gemessen werden, so spricht man von parallelen Mes-
sungen. (Beispiel: Bestimmung des Gewichts eines Gegenstandes mit ver-
schiedenen Waagen). Auch bei psychologischen Tests oder bei Schultests be-
steht die Moglichkeit paralleler Messungen. Man kann zwei Tests kon-
struieren, die inhaltlich genau das gleiche Merkmal erfassen und die in der-
selben Stichprobe den gleichen Mittelwert und die gleiche Streuung erreichen.
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Fiir den Fall von parallelen Messungen kann man ableiten: Wenn die
Messungen tatsichlich parallel sind, so miissen die wahren Werte Tj; und
Tz der Vp i in den beiden Tests 1 und 2 gleich sein.

(53) Ty = Ti2

Auch die Fehler in parallelen Messungen stehen in keinem Zusammen-
hang zueinander. In beiden Messungen werden also die Mittelwerte der
Fehler beides Mal Null sein. Die Streuungen der Fehler sp; und sgg in den
beiden Messungen miissen ebenfalls gleich sein.

(S 4) SE1 = SE2

Bei der Darstellung der Axiome und den daraus abgeleiteten Sitzen
wurde deutlich, daff die klassische Testtheorie Annahmen iber die Fehler-
haftigkeit von Messungen in den Mittelpunkt riickt. Man kann sie daher
als , Fehlertheorie“ charakterisieren. Dies wird noch einmal im nichsten

Abschnitt deutlich.
3.1.2.3. Das Reliabilititskonzept

»Unter der Reliabilitit eines Tests versteht man den Grad der Genauigkeit,
mit dem er ein bestimmtes ... Verhaltensmerkmal miflt, gleichgiiltig, ob er
dieses Merkmal auch zu messen beansprucht“. (LIENERT 1969, S. 14).

Bei beliebig vielen Meflwiederholungen (oder beliebig vielen Parallel-
messungen) ergibt sich ein Mittelwert von

iij = Tij + Eij; (siehe A 2)
da

Ej = 0ist, (siche A 3)
ergibt sich

Xij = Tj

Tij ist der Mittelwert der wahren Werte. Der wahre Wert einer Vp i im
Test j bleibt, bei Testwiederholungen jedoch gleich, so dafl der Mittelwert
T;; gleich dem einzelnen wahren Wert Tj; ist.

Er ist also: _

(S5) Xi; = Ty

d. h. der Mittelwert einer Menge von Meflwiederholungen oder (Parallel-
messungen) ist gleich dem wahren Wert der Vp.

Nun kann ein Test bei einer Vp nicht beliebig oft wiederholt werden,
da sich dadurch das zu messende Merkmal indern kann (z. B. Lernen bei
Rechtschreibtests). Um eine einzige Messung beziiglich ihrer Reliabilitdt
beurteilen zu kénnen, sind Informationen dariiber notwendig, wie sich Test-
werte, wahre Werte und Fehlerwerte in einer reprisentativen Stichprobe
von Vpn verteilen. Es lafit sich zeigen, dafl die Varianz der Testwerte X
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(Testvarianz 552() sich aus der Varianz der wahren Werte T (wahre Va-

rianz s%.) und der Varianz der Fehlerwerte E (Fehlervarianz sé) zusam-
mensetzt.

2 2

(Se6) sy = sT—{-sé

Je grofler nun der Anteil der wahren Varianz s% und je kleiner der An-

. . 2 . 2. . . .
teil der Fehlervarianz Sp an der Testvarianz s x ist, desto reliabler ist die

Messung. Die Reliabilitit eines Tests kann demnach definiert werden durch
. 2, 2
den Quotienten s T/SX'

Bei einem geringen Anteil der wahren Varianz geht der Quotient gegen
Null, bei einem hohen Anteil gegen 1. Der Quotient aus zwel Varianzen
ist statistisch definiert als Korrelationskoeffizient. Dementsprechend ist das
Relabilititsmafl eines Tests ein Korrelationskoeffizient, der iiblicherweise
mit ry, (t = test) bezeichnet wird. Fiir die Reliabilitit eines Tests gilt also

(S7) iy = ——

Diese Korrelation ist empirisch feststellbar, wie im Abschnitt 3.1.3. gezeigt
wird.

3.1.2.4. Validitgtskonzepte

»Die Validitit eines Testes gibt den Grad der Genauigkeit an, mit dem die-
ser Test... diejenige Verhaltensweise, die er messen soll oder zu messen
vorgibt, tatsachlich mifit (LIENERT 1969, S. 16).

Ein Punktwert in einem Test ist immer Ergebnis des spezifischen Testver-
haltens einer Vp. Das Problem der Validitit eines Tests besteht nun in der
Frage, inwieweit dieses spezifische Verhalten auf anderes Verhalten ver-
allgemeinert werden kann. Beim Schluff vom Testverhalten auf das allge-
meine Verhalten auflerhalb der Testsituation ergeben sich mehrere Moglich-
keiten. Daher konnen verschiedene Validitidtskonzepte beschrieben werden.

Die Inhaltsvaliditit (content validity):

Inhaltsgiiltigkeit eines Tests liegt vor, wenn das Testverhalten als repri-
sentative Verhaltensstichprobe einer Verhaltensgesamtheit betrachtet wer-
den kann. Wenn beispielsweise ein Schultest Additionsaufgaben enthilt, so
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wird aufgrund des Testverhaltens auf die Fihigkeit ,, Additionsaufgaben-
16sen-konnen® geschlossen. Inhaltsgiiltigkeit wird also durch Reprisenta-
tionsschlufd festgestellt.

Bei den gebriuchlichen Schultests wird meistens inhaltliche Validitit an-
genommen. Um uberhaupt sinnvoll Schulleistung zu erfassen, miissen die In-
halte eines Schultests den Unterrichtsinhalten entsprechen. So ist es wenig
sinnvoll, in einem Rechentest Aufgaben aufzunehmen, die im Unterriche
iberhaupt noch nicht behandelt wurden. Unterrichtsinhalte sind durch Lehr-
plane festgelegt. Dementsprechend miissen die Testinhalte ebenfalls in Uber-
einstimmung mit den Lehrpldnen konstruiert werden. Stimmt ein Test in-
haltlich mit den Lehrplinen iiberein, so spricht man von Lehrplangiiltigkeit
oder curricularer Giiltigkeir.

Kriteriumsbezogene Validitit: Ubereinstimmungsvaliditit (concurrent vali-
dity) und Vorbersagevaliditit (predictive valididy)

Bei beiden Giiltigkeitskonzepten wird vom Testverhalten auf ein definicrtes
Kriteriumsverhalten geschlossen. Wichtig ist dabei, daff diese Schlufifolge-
rung nur aufgrund eines empirisch ermittelten Zusammenhanges méglich ist,
eines Korrelationsschlusses. Ein Beispiel dafiir ist die Giiltigkeit von Schul-
reifetests fiir das Kriterium ,Klassenziel der ersten Klassen erreicht“ bzw.
»nicht erreicht“. In diesem Falle handelt es sich um ein Beispiel der Vorher-
sagegiiltigkeit. Der Schulreifetest wird im allgemeinen vor der Einschulung
durchgefihrt und nach Ablauf des ersten Schuljahres wird uberpriift, ob
das Kriterium erreicht wird.

Ubereinstimmungsgiiltigkeit liegt dann vor, wenn Test und Kriterium
gleichzeitig erhoben werden. Man konnte nach der Zeugnisausgabe am Ende
eines Schuljahres sofort Intelligenztests durchfithren und iiberpriifen, wie
Intelligenztest und Schulnoten miteinander korrelieren. Diese Korrelation
konnte dann als Ubereinstimmungsgiiltigkeit des Intelligenztests interpre-
tiert werden.

Ubereinstimmungs- und Vorhersagevaliditit werden also durch empirisch
ermittelte Korrelationskoeffizienten ry. (t = test, ¢ = criterion) ange-
geben. Sie unterscheiden sich nur durch die zeitliche Verschiebung von Test
und Kriterium.

Konstruktvaliditit:

Bei der Konstruktvaliditat (CronBacH & MEeeHL 1955) wird vom Test-
verhalten auf theoretische Konzepte (Konstrukte) geschlossen, die ,hinter®
dem Verhalten stehen, die es erkliren. Aufgrund des Konstrukts werden Hy-
pothesen iiber das zu erwartende Verhalten aufgestellt. Eine Verhaltens-
messung durch einen Test mufl dann in Richtung der Hypothesen ausfallen.
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Ein Beispiel aus der pidagogisch-psychologischen Forschung: Aus dem
Konstrukt ,Leistungsmotivation® liefe sich folgende Hypothese ableiten:
Bei gleicher Intelligenz erreichen hoch leistungsmotivierte Schiiler bessere
Schulleistungen als wenig leistungsmotivierte Schiiler. Um nun die Kon-
struktvaliditit eines Leistungsmotivationstests zu iiberpriifen, wiirde man
folgende Untersuchung machen. Man testet eine geniigend grofle Stichprobe
von gleichintelligenten Schiilern und teilt sie dann in zwei Gruppen ein.
Eine erste Gruppe der Schiiler, die in diesem Leistungsmotivationstest unter
dem Durchschnitt liegen und eine zweite Gruppe jener Schiiler, die iiber
dem Durchschnitt liegen. Entsprechend der Hypothese miifiten die Schiiler
der zweiten Gruppe iiber bessere Schulleistungen-verfiigen.

Fallen die Ergebnisse im Sinne der Hypothese aus, so gilt in diesem Fall
die Validitdt des Tests als gegeben. Wird die Hypothese nicht bestitigt, so
bestehen zwei Interpretationsmdglichkeiten: 1. Der Test ist nicht valide im
Sinne des Konstrukts, 2. Die abgeleitete Hypothese ist falsch. Es wird deut-
lich, dafl zur Bestimmung der Konstruktvaliditit eines Tests mindestens
ebenso viele Untersuchungen notwendig sind wie Hypothesen gebildet wer-
den konnen. Somit kann die Konstruktvalidierung eines Tests eigentlich nie
abgeschlossen werden. Man ist statt dessen auf eine Beschreibung mdglichst
vieler Situationen angewiesen, in denen das Verfahren sich bewihrte oder
nicht bewihrte.

3.1.2.5. Objektivitdtsarten

Unter Objektivitat eines Tests versteht man ,den Grad, in dem die Ergeb-
nisse eines Testes unabhingig vom Untersucher sind. Ein Test wire dem-
nach vollkommen objektiv, wenn verschiedene Untersucher bei demselben
Probanden zu gleichen Ergebnissen gelangten® (LiENerT 1969, S. 13).

Bei der Anwendung von Tests gibt es mehrere kritische Stellen, an denen
die Unabhingigkeit des Testergebnisses vom Untersucher gefihrdet ist. Ent-
sprechend konnen formal unterschiedliche Objektivititsarten festgestellt
werden.

Die Durchfishrungsobjektivitit:

Unterschiedliches Verhalten der Testleiter kann zu unterschiedlichem Test-
verhalten der Probanden und damit zu unterschiedlichen Testergebnissen
fihren. Eine einigermaflen hohe Durchfiihrungsobjektivitit ist nur dann
gewihrleistet, wenn der Test genaue Verhaltensregeln fiir den Testleiter an-
gibt. Dazu gehdren Anweisungen, wie in welchen Situationen zu reagieren
ist und welche Hilfen erlaubt oder unerlaubt sind. Dazu gehort weiterhin,
dafl die Instruktionen zu den einzelnen Testaufgaben schriftlich fixiert sind
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und vom Testleiter wortlich wiedergegeben werden. Hohe Durchfihrungs-
objektivitit ist nur durch eine drastische Einschrinkung der sozialen Inter-
aktionen zwischen Testleiter und Testperson wihrend der Testdurchfiithrung
erreichbar.

Die Auswertungsobjektivitat:
Um ein hohes Mafl an Auswertungsobjektivitit zu erreichen, muff eindeutig

festgelegt sein, wie das Testverhalten zu bewerten ist. Bei Aufgaben, » die eine
eindeutig richtige Losung haben, ist selbstverstandlich die Auswertungs-
objektivitit hoher als bei Aufgaben, die mehrdeutige Losungen zulassen. Es
kann z.B. objektiv festgestellt werden, ob eine Rechenaufgabe richtig ge-
16st wurde. Es ist dagegen weniger eindeutig, ob eine freie Antwort auf die

Frage: , Was ist Gerechtigkeit?“ richtig beantwortet wurde.

Die Interpretationsobjektivitit:

In dem Mafle, in dem die Interpretation eines Testergebnisses vom Inter-
preten unabhingig ist, kann man von Interpretationsobjektivitdt sprechen.
Daher ist zu fordern, dafl ein Test genaue Anweisungen enthilt, wie ein
bestimmtes numerisches Testergebnis zu interpretieren ist. Die Interpretation
richtet sich aus am theoretischen Konzept, das dem Test zugrunde liegt und
am Vergleich zwischen dem Testergebnis des einzelnen Probanden und den
Ergebnissen einer Bezugsgruppe.

Erinnern wir uns an das Beispiel des Schiilers mit 26 Punkten in einem
Rechtschreibtest. Um dieses Ergebnis einigermaflen objektiv interpretieren
zu kdnnen, mufl der Test angeben, welches Konzept von Rechtschreiblei-
stung thm zugrunde gelegt wurde (z. B. ist die Grofi-Klein-Schreibung, die
Schreibweise von Dehnlauten u. 3. betroffen). Der Test muff auch angeben,
ob 26 Punkte im Vergleich mit anderen Schiilern eine gute oder schlechte
Leistung bedeuten. Die Angabe des theoretischen Konzeptes fehlt im Schul-
test hiufig. Der Vergleich mit einer Bezugsgruppe wird durch die Normie-
rung des Tests (Abschn. 3.1.5.3.) geleistet.

Allgemein kann festgehalten werden, dafl Testergebnisse verschiedener
Probanden nur miteinander vergleichbar sind, wenn sie unter vergleichba-
ren Bedingungen zustande gekommen sind. Nur Tests, bei denen die Test-
durchfiihrung, Testauswertung und Testinterpretation exakt vorgeschrieben
sind, werden als standardisierte Tests bezeichnet. Nur solche Tests kdnnen
die Objektivitit einigermaflen gewihrleisten.

3.1.2.6. Zusammenhinge zwischen den Giitekriterien

Es diirfte leicht nachzuvollziehen sein, daf§ ein Test, der nicht objektiv ist,
nicht reliabel und nicht valide sein kann. Seine Ergebnisse entstehen eher
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zufillig. Objektivitdt eines Tests ist also notwendige Voraussetzung fiir
seine Reliabilitit und Validitdt. Sie ist allerdings keine hinreichende Vor-
aussetzung: Ein Test kann durchaus objektiv sein, er mufl dann aber noch
nicht unbedingt reliabel und valide sein.

Nur wenn ein Test reliabel ist, kann er auch valide sein. Geringe Reliabi-
litdt eines Tests bedeutet ja hohe Zufilligkeit der Ergebnisse. Zufillige Er-
gebnisse konnen aber in bezug auf ein definiertes Merkmal nicht valide
sein. Andererseits kann ein Test sehr wohl reliabel sein, er braucht deshalb
aber nicht valide zu sein. Er kann zwar mit sehr hoher Prizision messen;
er mufl dabei aber nicht unbedingt das zu messende Merkmal tatsichlich
erfassen. Objektivitit und Reliabilitit eines Tests sind also notwendige,
aber nicht hinreichende Voraussetzungen fiir eine hohe Validitit.

Umgekehrt kann man aus einer nachgewiesenen Validitit folgern, daff
der Test auch einigermaflen reliabel und objektiv sein muf.

3.1.2.7. Zusammenfassung

Die klassische Testtheorie ist eine Mefifehlertheorie. Sie fragt danach, wie
fehlerhaft ein vorgegebener Testwert ist. Es wurde auf die Axiomatik ein-
gegangen, die im wesentlichen besagt, dafl ein gemessener Wert (Testwert)
sich aus einem ,wahren Wert“ und einem ,Fehlerwert zusammensetzt.
Wahre Werte und Fehlerwerte stehen ebenso wie die Fehlerwerte unterein-
ander in keinerlei systematischem Zusammenhang. Fehlerwerte sind rein
zufillig. Die Konzepte der Giitekriterien von Tests (Reliabilitit, Validitdt
und Objektivitit) wurden auf dem Hintergrund der Axiomatik dargestellt.
Thre Zusammenhinge wurden kurz erwihnt. In den nachfolgenden Ab-
schnitten soll gezeigt werden, wie die klassische Testtheorie bei der Kon-
struktion standardisierter Schultests angewendet wird.

3.1.3. Reliabilitit von Schultests

Zur Bestimmung der Reliabilitit eines Tests stehen mehrere Methoden zur
Verfiigung. Thre Anwendung hingt zum groflen Teil von den praktischen

Moglichkeiten wihrend der Testkonstruktion und dem Anwendungsbereich
des Tests ab.

3.1.3.1. Retest-Reliabilitit

Bei dieser Methode wird ein Test an einer Stichprobe durchgefiihrt und
nach einer gewissen Zeit an derselben Stichprobe wiederholt: Test und Re-
test. Die Ergebnisse der beiden Testungen werden miteinander korreliert.

Der so ermittelte Korrelationskoeffizient ry ist ein direktes Mafl fiir die
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Reliabilitdt des Tests. Eine Korrelation von ri= 1 kann nur zustande kom-
men, wenn die Reihenfolge der Versuchspersonen hinsichtlich ihrer Test-
werte bei beiden Testungen gleich ist. Es ist also nicht notwendig, dafl die
Versuchsperson im zweiten Test genau den Wert des ersten Tests wieder er-
reichen. Die Korrelation von riy = 1 kommt auch zustande, wenn alle Ver-
suchspersonen um die gleiche Punktzahl besser (schlechter) geworden sind.
Ein Ubungs- und Lerneffekt durch den ersten Test mufl also nicht unbe-
dingt die Reliabilitit verringern. Die Reliabilititsminderung durch Ubung
ist jedoch sehr wahrscheinlich, da wohl nur in den seltensten Fillen ein
gleichmifliger Ubungseffekt fiir alle Versuchspersonen auftritt.

Eine zweite Fehlerquelle, die zur Reliabilititsminderung fiithren kann,
liegt einfach in der verstreichenden Zeit. Obwohl unter Umstinden ein Test
ein Merkmal zuverlissig erfafit, kann eine niedrigere Retest-Reliabilitit
auftreten und zwar dann, wenn sich das Merkmal in der Zwischenzeit ver-
indert hat. Bei verinderten Merkmalen miissen die Versuchspersonen im
zweiten Test andere Werte erhalten; die Test-Retest-Korrelation sinkt ab.

Auf diese Fehlerquellen ist es zuriickzufiihren, daff die Methode der Re-
test-Reliabilitidt bei Schultests, im Gegensatz zu anderen psychometrischen
Tests, nur eine geringe Rolle spielt. Die Retest-Reliabilitit eines Schultests
mufl eigentlich niedrig ausfallen, da in der Zwischenzeit Unterricht stattfin-
det, in dem alle Schiiler optimal geférdert werden sollen. Nach einer gewis-
sen Zeit sollten alle Schiiler eine bestimmte unterrichtsbedingte Leistung zei-
gen (z.B. Kenntnisse tber historische Daten). Wiirde man zu dieser Zeit
einen Schultest zum zweiten Mal durchfithren, miifiten nahezu alle Schiiler
den moglichen Hochstpunktwert erreichen. Die Test-Retest-Korrelation
ginge gegen Null. Eine hohe Retest-Reliabilitit eines Schultests wire also
ein Indiz fiir wenig effektiven Unterricht oder fiir Unterricht, der alle Schii-
ler gleich fordert, aber dafiir sorgt, daf} die guten Schiiler die guten und die
schlechten Schiiler die schlechten bleiben.

3.1.3.2. Paralleltest-Reliabilitit

Man konstruiert zu einem bestehenden Test A einen optimalen Parallel-
test A’. Parallel in diesem Sinne heifit: Die einzelnen Testaufgaben und der
gesamte Test haben in derselben Stichprobe den gleichen Mittelwert und die
gleiche Streuung (statistische Parallelitit).

Weiterhin ist zu fordern, daf die beiden Tests A und A’ inhaltlich hn-
lich sind und das gleiche Merkmal messen (inhaltliche Parallelitit). Nach
der Konstruktion zweier Paralleltests fithrt man beide in einer Stichprobe
durch und korreliert die Ergebnisse miteinander. Eine hohe Korrelation ist
dabei nur zu erreichen, wenn beide Tests das gleiche Merkmal zuverlissig
erfassen.
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Fir Schultests ist die Paralleltest-Reliabilitit aus zwei Griinden sehr be-
deutsam. Zum ersten fillt bei dieser Methode die Fehlerquelle des zeitlichen
Ablaufs aus, da dic beiden Paralleltests gleichzeitig durchgefiithrt werden.
Der zweite Grund ist praktischer: Fiir Schultests empfiehlt sich grundsitz-
lich die Anwendung von Paralleltests, da das Abschreiben der Schiiler von-
cinander verhindert werden kann, wenn Banknachbarn zwar ihnliche aber
doch nicht identische Tests bearbeiten. Sofern ein Schultest uiber Parallel-
formen verfiigt, wird meistens die Paralleltestreliabilitit angegeben. Sie
liegt im allgemeinen bei ryy = 0.9.

Das strengste Reliabilitatskriterium liegt in der Kombination von Re-
test- und Paralleltest-Reliabilitit. Die Testwiederholung geschieht dabei
nicht mit demselben Test, sondern mit einem Paralleltest. Obwohl eigentlich
fir alle guten Tests eine strenge Uberpriifung der Reliabilitdt wiinschens-
wert ist, scheidet diese Methode fiir Schultests ebenso aus, wie die einfache
Retest-Reliabilititskontrolle.

3.1.3.3. Halbierungs-Reliabilitit

Steht zur Relijabilitdtskontrolle nur ein Test zur Verfiigung und ist die Be-
stimmung der Retest-Reliabilitit nicht sehr sinnvoll, so besteht die Méglich-
keit, den vorhandenen Test in zwei Halften aufzuteilen und die Ergebnisse
einer Stichprobe zu korrelieren. Man stellt dann eigentlich eine Paralleltest-
Reliabilitat fest, wobei die beiden Testhilften als Paralleltest definiert
sind. Da jedoch die beiden Paralleltests (Testhdlften) nur halb so lang sind
wie der urspriingliche Test, muf der ermittelte Korrelationskoeffizient sta-
tistisch aufgewertet werden. Dies ist ohne weiteres moglich (fiir Details:
LiENERT 1969, S. 219—225). Die Halbierungs-Reliabilitit sagt etwas iiber
den inneren Zusammenhang des Tests aus.

Besondere Bedingungen wihrend der einzigen Testdurchfithrung, bei-
spielsweise mangelhafte Durchfiihrungsobjektivitit oder Aufgaben, die
eigentlich nicht in den Test hineingehorten, konnen die Halbierungs-Reliabi-
litat beeinflussen, ohne daf die Fehlerquelle bemerkt wird. Die Halbie-
rungs-Reliabilitit wird bei Schultests vereinzelt angegeben. Die Koeffizien-
ten liegen im allgemeinen ebenfalls bei ryy = 0.9.

3.1.3.4. Die Konsistenz-Reliabilitit

Die Konsistenz-Reliabilitat (oder auch innere Konsistenz) kann als Weiter-
entwicklung der Halbierungs-Reliabilitdt angesehen werden. Man kann je-
den Test ja nicht nur in zwei Hilften teilen, sondern man kann ihn dritteln,
vierteln usw. Schliefllich kommt man zu soviel Teilen, wie der Test Aufga-
ben hat. Die durchschnittliche Korrelation jedes Teiles (jeder Aufgabe) mit
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jedem (jeder) ergibt ein Mafl fiir den inneren Zusammenhang des Tests. Ein
hoher Korrelationskoeffizient besagt, daf} alle Aufgaben dasselbe erfassen.
Wenn alle Aufgaben dasselbe erfassen, so sind zufillige Messungen ausge-
schlossen, der Test ist also sehr reliabel. Beziiglich der Fehler, denen die
Konsistenz-Reliabilitit unterliegt, gilt das gleiche wie bei der Halbierungs-
Reliabilitit.

Da zur Bestimmung der Konsistenz-Reliabilitidt (zum rechnerischen Ver-
fahren vgl. LienerT 1969, S. 225 ff.) nur eine einzige Testdurchfiihrung
notwendig ist, wird sie im Laufe der praktischen Testkonstruktion fast im-
mer berechnet. Nahezu alle publizierten Schultests geben ihre Konsistenz-
Reliabilitit an (ry um 0.9).

3.1.3.5. Das Konzept des Standardmeffeblers

Mit der Angabe der Reliabilitit eines Tests ist natiirlich die Frage, wie zu-
verlissig ein individueller Punktwert eines Schiilers ist, noch nicht beant-
wortet. Um diese Frage beantworten zu konnen, braucht man aufler der
Kenntnis der Reliabilitit des Tests noch Informationen iiber die Verteilung
der Fehlerwerte.

In Abschnitt 3.1.2.3. wurde festgestellt, daf}

2
s
2
Ttt = _5_ oder s = Ttt - 5}2< M
X
2 2 2 2 2 2
und Sy = St + SE oder ST = Sx " Sg (2)

Man hat hier zwei Gleichungen (1) und (2), in denen die notwendigen In-
formationen enthalten sind. Durch Gleichsetzen erhilt man:

2 2 2
SX-SE= et .SX

Durch weiteres Umformen kommt man zu

5E=5X.V 1'1'tt

Alle Glieder der rechten Seite sind empirisch feststellbar. Man kann daher
die Fehlerstreuung sg berechnen. Die Fehlerstreuung wird als Standardmef-
febler bezeichnet. ’

Der Standardmeffehler ist ein Schitzverfahren fiir die Genauigkeit eines
Testwertes. Unter Hinzunahme von Wahrscheinlichkeitsiiberlegungen kann
eine obere und untere Vertrauensgrenze CL (confidential limit) eines Mef3-
wertes X bestimmt werden. Die beiden Grenzen geben den Bereich an, in
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dem sich der wahre Wert T, der zu einem bestimmten Testwert X gehort,
bewegen kann. Dazu wird der Standardmefifehler mit dem Wahrscheinlich-
keitsmafl z multipliziert.

Die obere und untere Vertrauensgrenze CL eines Testwertes X sind

CL=X i Z - SE

Im allgemeinen werden fiir das Wahrscheinlichkeitsmafl zwei Wahr-
scheinlichkeiten angenommen: 95 % und 99 %; die zugehdrigen z-Werte
sind 1,96 bzw. 2,54.

Rechenbeispiel: Nehmen wir an, ein Schiiler erreiche in
einem allgemeinen Schultest einen Punktwert von 80. Die
Reliabilitét des Tests sei ryy = 0,84; die Streuung sei
s, = 10. Die Frage ist nun, in welchem Bereich liegt
der wahre Wert des Schiilers mit 95%iger (bzw. 99%iger)
Wahrscheinlichkeit?

Der StandardmeRfehler ist: SE =10-¥Y 1 -0,84
sg = 10-0,4 = 4

Die Vertrauensgrenzen flir 95%ige Wahrscheinlichkeit sind:

CLggq = 80 * 1,96-4

CL %=801‘7,84

95
Man kann also sagen: Der wahre Wert des Schiilers liegt mit
95%iger Wahrscheinlichkeit im Bereich zwischen ~ 72,2
Punkten und ~ 87,8 Punkten.

Flir die Vertrauensgrenzen mit 99%iger Wahrscheinlichkeit
gilt analog:

=g +

C.ng% 8 *+ 2,54 .4
= +

Cng% 80 * 10,18

Bei der Interpretation von Testergebnissen sind der Standardmefifehler
und die Vertrauensgrenzen unbedingt zu beachten. Sie bieten den groflen
Vorteil, die Fehlerhaftigkeit jedes einzelnen Testergebnisses abschitzen zu
konnen. Soweit der Standardmefifehler und die Vertrauénsgrenzen in den
Testmanualen nicht angegeben sind, sei es dem Benutzer von Schultests drin-
gend empfohlen, sie selbst auszurechnen.

3.1.3.6. Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden vier Methoden zur Bestimmung der Reliabili-
tit von Tests vorgestellt. Allgemein kann festgestellt werden, daf} die Re-
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liabilitdt von Schultests befriedigend hoch ist (siehe auch StiLwoLp 1964).
Am Konzept des Standardmefifehlers wurde gezeigt, dal man abschitzen
kann, wie fehlerhaft ein einzelner Testwert eines Schiilers sein kann. Hieraus
ergab sich die Forderung, den Standardmefifehler bei der Interpretation
einzelner Testwerte hinzuzuziehen.

3.1.4. Validitit von Schultests

Das Validititsproblem von Tests ist allgemein am schlechtesten gelst. Dem-
entsprechend sind Validitidrsuntersuchungen von Tests hiufig unbefriedi-
gend. Schultests machen darin keine Ausnahme. Im folgenden soll darge-
stellt werden, wie versucht wird, Validititsprobleme von Schultests zu 16sen.

3.1.4.1. Curriculare Validitit

Bei Schultests zieht man sich hiufig auf die ,curriculare Validitit® zuriick,
die als Spezialfall der inhaltlichen Validitat angesehen werden kann
(s. Abschn. 3.1.2.4.).

Zunichst legt man fest, welches Fach oder welche Ficher durch einen
Schultest erfafit werden sollen. Nach dieser Definition des Zieles werden
die Lehr- und Bildungspline aller Bundeslinder analysiert. Beispielsweise
wird gefragt, welche Inhalte des Faches Rechnen laut Bildungsplinen nach
der ersten Hilfte des vierten Schuljahres unterrichtet worden sein miissen.
Fiir einen entsprechenden Rechentest, der in der zweiten Hailfte des vierten
Schuljahres angewendet werden soll, werden dann solche Aufgaben kon-
struiert, die den Anforderungen der Bildungspline entsprechen. Prinzipiell
besteht die Schwnengkelt, dafl man nur durch Augenschein feststellen kann,
ob ein Schultest auch den Bildungsplinen entspricht. Eine im statistischen
Sinne objektive Priifung, inwieweit eine curriculare Validitit gegeben ist,
kann nicht durchgefiihrt werden. Auflerdem kann man nicht sicher sein,
dafl die Absichten der Bildungspline auch von allen Lehrern genau genug
eingehalten werden. Selbst wenn man allen Grund hat, eine curriculare Va-
liditdt des Tests anzunehmen, kann der Fall eintreten, dal der Test fiir eine
oder mehrere Klassen nicht valide ist, weil die Klassenlehrer den einen oder
anderen Aspekt des Lehrplans iiber- oder unterbetont haben. Die Lehrplan-
giiltigkeit des Tests scheitert dann an der relativen Unterrichtsfreiheit des
Lehrers. Die iiblichen Standardformeln in den Schultests wie: ,Die Giltig-
keit ist logisch evident“ oder ,Giiltigkeit in Ubereinstimmung mit den
Lehrpldnen aller Bundeslinder (einschl. Berlin-West)“ (siehe Beltz-Verlag,
1968) sind dann wohl mit Vorsicht zu interpretieren. Dies um so mehr, da
andere Validitdtsangaben nur sehr selten gegeben werden.
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3.1.4.2. Kriteriumsbezogene Validitit

Die kriteriumsbezogenen Konzepte der Ubereinstimmungs- und Vorher-
sagevaliditit sind bei den Schultests mit unterschiedlichem Erfolg anwend-
bar. Die Hauptschwierigkeit liegt in der Bestimmung des Kriteriums, mit
dem der Test iibereinstimmen oder das er vorhersagen soll.

Zunichst zur Ubereinstimmungsvaliditdt: In einem ersten Ansatz kann
man natiirlich die Korrelation eines Schultests mit der oder den entspre-
chenden Schulnoten bestimmen. Die Schulnote wire in diesem Falle das
Kriterium. Wenn ein Schultest irgend etwas mit der Schulleistung eines
Schiilers zu tun haben soll, so mufl er in gewissem Umfange mit seinen
Schulnoten zusammenhingen (korrelieren). Erinnert man sich allerdings
einer der Absichten, die zur Einfiilhrung von Schultests fiihrten, nimlich
eine ,gerechtere Beurteilung der Schiiler zu erreichen, so ist eine hohe Kor-
relation zwischen Schultestergebnissen und Schulnoten auch bedenklich: Ist
nun der Test ein ebenso schlechtes Instrument wie eine Schulnote? Oder sind
Schulnoten schliefllich doch so gut wie Schultests? In beiden Fillen eriibrigte
sich die Anwendung von Schultests.

Bei dieser Art der Validitidtsbestimmung erklirt man die Beurteilungen
und Noten von Lehrern fiir schlecht und ungeeignet und begriindet damit
die Konstruktion von Tests. Anschliefend wird die Validitat der Tests
iiberpriift, indem man ihre Ubereinstimmung mit den Noten feststellt. Bei
hoher Ubereinstimmung werden die Tests fiir gut erklirt und den Lehrern
mit dem Argument verkauft, ihre Noten seien ja so schlecht (WECHSLER
1956). Etwas ernsthafter: Die Validierung von Schultests an Schulnoten
lauft Gefahr, in einen Zirkelschlu zu verfallen, da ihre Korrelation sowohl
als Maf fiir die Validitdt der Tests als auch der Schulnoten interpretiert
werden kann. Diese Gefahr besteht um so mehr, da die instrumentellen
Eigenschaften der Schulnoten im allgemeinen schlechter zu veranschlagen
sind als die der Schultests. Trotzdem mufl man wohl davon ausgehen, dafl
ein bestimmtes Mafl an Ubereinstimmung notwendig ist. Die Schultests kor-
relieren zu etwa 0,6 mit den entsprechenden Schulnoten, das gleiche gilt fiir
amerikanische Schultests (StLLwoLD 1964).

Bei der Bestimmung einer Vorhersagegiiltigkeit von Schultests ist es etwas
leichter. Als vorherzusagende Kriterien lassen sich etwa heranziehen: Ver-
setzung / Nicht-Versetzung in die nichste Klasse oder Schulstufe, Bestehen
/ Nicht-Bestehen einer Priifung, erfolgreicher / nicht-erfolgreicher Schul-
abschlufl usw. So werden Schulreifetests hiufig am Kriterium der Verset-
zung in die zweite oder gar dritte Klasse validiert und erreichen beachtliche
Validitdtskoeffizienten. Aufgrund der empirisch ermittelten Korrelation
zwischen Schulreifetestergebnis und dem Kriterium lifit sich voraussagen,
mit welcher Wahrscheinlichkeit ein Schiiler mit einem bestimmten Testergeb-
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nis das Klassenziel erreichen wird oder nicht. Aufgrund hnlicher Uberle-
gungen wie beim Standardmeffehler (s. Abschn. 3.1.3.5.) lifit sich auch ein
Standardschitzfebler ableiten, mit dessen Hilfe sich ein Bereich angehen
1aft, in dem der vorherzusagende Kriteriumswert mit 99 % oder 95 %/
Wahrscheinlichkeit liegt. Da eigentlich nur die Schulreifetests Angaben uber
eine Vorhersagevaliditit machen, wird auf die Darstellung der Standard-
schitzfehler an dieser Stelle verzichtet. (Niheres: LieNErT 1969, S. 476
bis 481). Die Diskussion von MaANDL & KRrarp (1972 a), KORNMANN (1972)
und MaNDL & KRrarp (1972 b) zeigt in beispielhafter Weise die Schwierig-
keiten der Vorhersage bestimmter Kriteriumsleistungen bei Schulreifetests.

Die Bestimmungen einer Vorhersagegiltigkeit wird praktisch immer
schwierig, wenn der Zeitraum zwischen Testerhebung und Kriteriumserfas-
sung lang ist. Bei einem Schultest, der zu Entscheidungen bei der Ubertritts-
auslese zum Gymnasium herangezogen werden soll, mifite eigentlich die
Vorhersagevaliditat beziiglich des Abiturs oder der Mittleren Reife bestimmt
werden. Dazu miifite man wihrend der Testkonstruktion eine reprisenta-
tive Stichprobe von Schiilern des vierten Schuljahres testen und dann ihre
schulische Laufbahn etwa ein Jahrzehnt lang verfolgen, um festzustellen,
wer von thnen Hauptschulabschluf}, Mittlere Reife oder Abitur gemacht
hat. Inzwischen hitten sich wahrscheinlich die Lehrpline gedndert, so daf die
curriculare Giiltigkeit verloren wire. Der Test konnte dann nicht mehr an-
gewandt werden. Schultests enthalten deshalb auch keine Angaben iiber die
Vorhersagegiiltigkeit iiber lingere Zeit hinweg. Gerade die Tests, die im
vierten Schuljahr angewendet werden und sich als Ausleseinstrumente zum
Ubertritt aufs Gymnasium empfehlen, machen hierin keine Ausnahme. Zum
Problem der Schuleignungsermittlung bzw. Klassifikation von Schulbega-
bungen siehe ausfithrlicher TENT (1969) und HELLER (1970, 1973).

3.1.4.3. Konstruktvaliditit

Das theoretisch anspruchsvollste Giiltigkeitskonzept, das der Konstruktvali-
ditdt, wire bei den Schultests in der Anwendung am fruchtbarsten, wenn
ein Konstrukt ,Schulleistung® zhnlich explizit definiert wire wie etwa das
Konstrukt , Intelligenzleistung®.

Die Schulzeugnisse und die einzelnen Noten sind logischerweise Repra-
sentanten der Schulleistung. Es konnte jedoch gezeigt werden, dafl Noten
mehrfach determiniert sind. Schulnoten hingen u. a. zusammen mit der Lei-
stungsfahigkeit des Schiilers, seinem Sozialstatus, seinem Geschlecht, seinem
Alter usw. (Das Kapitel ,Leistungsbeurteilung durch Notengebung®“ gibt
dariiber Aufschluf8.) Ein Konstrukt ,Schulleistung® hitte zu definieren, in-
wieweit solche Determinanten tatsichlich zur Schulleistung zu zihlen sind
oder nicht.
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Erste Zuginge zum Konstrukt bieten faktorenanalytische Untersuchun-
gen, in denen Schulnoten, Schultestleistungen, Intelligenzleistungen und
nicht-kognitive Variablen eingehen (z. B. FINGERHUT & LANGFELDT 1971).
Aus diesem Strukturgefiige der genannten Variablen lafit sich eine empiri-
sche Beschreibung von Schulleistung ableiten, so wie sie im gegenwirtigen
Schulsystem impliziert definiert ist (s. Kap. 2.1.). Der Einsatz von Schul-
tests im Rahmen solcher Untersuchungen ergibe Aufschlufl iiber ihre Vali-
ditdt im Sinne einer Anniherung an eine Konstruktvaliditit. Untersuchun-
gen in dieser Richtung sind spirlich; die wenigen vorhandenen standen
zudem meist unter einer anderen Fragestellung, so dafl eine Interpretation
des jeweils verwendeten Schultests im Sinne einer Konstruktvalidierung
oft schwierig ist. In den {iblichen Handanweisungen fehlen leider noch Be-
schreibungen Uber solche Untersuchungen. Nach den gegenwirtigen prak-
tischen Moglichkeiten bei der Konstruktion von Schultests wire eine An-
niherung an eine Konstruktvalidierung jedoch aussichtsreich und relativ

leicht durchzufiihren.
3.14.4. Zusammenfassung

Zur Validitatsbestimmung bei Schultests kann zusammenfassend folgendes
gesagt werden: In den meisten Fillen begniigt man sich mit der Feststellung
einer curricularen Validitit. Eine Ubereinstimmungsvaliditit ist bei Schul-
tests mangels geeigneter Kriterien nur selten bestimmbar, falls man nicht
mit einer Ubereinstimmung von Noten und Testleistungen zufrieden ist.
Die Bestimmung einer Vorhersagevaliditat scheidet bei Schultests wegen des
damit verbundenen Verlustes der curricularen Validitdt hiufig aus. Schul-
reifetests dagegen treffen hiufig Vorhersagen iiber den Schulerfolg iiber ein
bis zwei Jahre hinweg. Untersuchungen im Sinne einer Konstruktvalidie-
rung von Schultests sind duflerst selten. Insgesamt ist die Frage nach der Va-
liditdt von Schultests noch relativ unbefriedigend beantwortet.

3.1.5 Objektivitit von Schultests
3.1.5.1. Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit

Bei den gebriuchlichsten Schultests ist die Durchfithrungsobjektivitit im all-
gemeinen sichergestellt. Die Durchfithrungsbedingungen sind fiir jeden Schii-
ler insofern gleich, als das Testleiterverhalten genau vorgeschrieben ist. Der
Testleiter muf die Testinstruktion wortlich vorlesen, die Reihenfolge der
Aufgaben einhalten und sich an vorgegebene Zeitgrenzen halten. Die Durch-
fihrungsobjektivitit ist demnach bei solchen Tests am hochsten, in denen
die Durchfithrung durch ein Tonband gesteuert ist. Dies zeigt, dafl Durch-
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fithrungsobjektivitit nur durch eine radikale Einschrinkung der sozialen
Interaktion zwischen Testleiter (Lehrer) und Probanden (Schiiler) erreichbar
ist. Dies Vorgehen ist unter pidagogischen Gesichtspunkten gerade bei jun-
gen Schiilern bedenklich. Das Fehlen der sozialen Interaktion kann hier ge-
rade die Leistungsfihigkeit der Schiiler verfilschen.

Obwohl die Testbedingungen objektiv einigermaflen konstant sind, muf
man davon ausgehen, dafl sie subjektiv als unterschiedlich erlebt werden.
Diese subjektive Unterschiedlichkeit wird beispielsweise davon beeinflufit,
ob der einzelne Schiiler dem Test dngstlich oder aufgeschlossen entgegen-
sieht, ob er gerade verirgert, ob er miide oder munter ist. Obwohl es also
schwierig ist, die Bedingung gleich zu gestalten (SaDER & KEIL 1966) und
obwohl die stereotype Einhaltung dieser Bedingungen einzelne Schiiler oder
Schiilergruppen benachteiligen kann (KORNMANN, ENDRIGKEIT & SANDER
1972) kann auf eine Standardisierung und Reglementierung der Testsitua-
tion nicht verzichtet werden, da nur so wenigstens annaherungsweise eine
Bedingungskonstanz und damit Chancengleichheit erreicht werden kann.

‘Es sei nur noch kurz erwihnt, dafl selbst in dem Falle, in dem die Durch-
fihrungsobjektivitat vom Testautor her gesichert ist und die Testleiter sich
an die Testinstruktion halten, noch Testleitereinfliisse feststellbar sind, die
die Durchfihrungsobjektivitit gefihrden kdnnen. Schulkinder, die von ge-
tibten Testleitern getestet werden, kdnnen unter Umstanden bessere Testlei-
stungen erbringen als solche, die von weniger geiibten Testleitern getestet -
werden (FINGERHUT & LANGFELDT 1973).

Das Problem der Auswertungsobjektivitit ist gerade bei den Schultests
noch am leichtesten zu ldsen. Thre Aufgaben beziehen sich immer auf ein-
deutige Losungen. Es bleibt zum Beispiel kein Zweifel, dafl Rythmus einen
Schreibfehler enthilt oder dafl die Losung der Aufgabe 36 537 : 641 = 57
ist. Fehler oder richtige Losungen sind bei Schultests also einwandfrei zu
identifizieren. Durch die Verwendung von durchsichtigen Schablonen, auf
denen die zu wertenden Losungen markiert sind, kann die Auswertung ob-
jektiv und okonomisch gestaltet werden, solange der Auswerter die nétige
Sorgfalt walten liflt. Etwas eingeschrinkt kann die Auswertungsobjektivi-
tit bei Schulreifetests sein, in denen unter Umstinden Muster, Figuren oder
ein Mann gekennzeichnet werden miissen. Dabei entstehen hiufig Zweifel,
ob ein bestimmtes Detail der Zeichnung noch als richtig zu bewerten ist. Die
Vorgabe von moglichst vielen Auswertungsbeispielen durch den Testautor
ist dann niitzlich und erforderlich.

3.1.5.2. Interpretationsobjektivitit

Die Frage ob das Erreichen von 26 Punkten in einem Rechentest bei 40 mog-
lichen eine gute oder schlechte Rechenleistung bedeutet, ist eine Frage der
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Interpretation. Die Objektivirdt der Interpretation wird bei der Testkon-
struktion durch die sogenannte’ Normlerung der Testleistung geldst. Jede
Testleistung wird auf dem Hintergrund einer mittleren Norm interpretiert.
Es geht dabei um folgende Fragen: Wie ist die durchschnittliche Leistung
aller Schiiler in diesem Test? Wieweit liegt ein Schiiler iiber oder unter die-
sem Durchschnitt? — Erst die Differenz zwischen dem allgemeinen Mittel-
wert und dem individuellen Punktwert legt die Grundlage fiir die Interpre-
tation einer Testleistung.

Wenn nun im Rahmen der Interpretation Vergleiche zwischen verschie-
denen Testleistungen notwendig werden, steht man vor einem weiteren Pro-
blem. Ein Schiiler erreicht etwa in einem Rechtschreibtest einen Punktwert
von 14 bei 20 moglichen; in einem Heimatkundetest erreicht er 29 von 35
Punkten. Ist seine Heimatkundeleistung nun vergleichsweise besser als seine
Rechtschreibleistung? — Es wird deutlich, daff aufgrund der sogenannten
Rohpunkte, d. h. der Anzahl der richtigen Ldsungen, solche Interpretatio-
nen nicht moglich sind. Auch diese Schwierigkeit kann durch die Normierung
der Testergebnisse gelost werden. Normierte Ergebnisse gestatten Vergleiche
zwischen den Schiilern hinsichtlich eines Tests und hinsichtlich sehr verschie-
dener Tests. Im nachfolgenden Abschnitt werden die gebriuchlichsten Nor-
mierungsarten bei Schultests dargestellt. Die Normierung der Testergeb-
nisse wird dabei als Mittel betrachtet, ihre Interpretation zu objektivieren.

3.1.5.3. Normierung von Testergebnissen

Erfahrungsgemif zeigt sich, dafl Testrohpunkte meist nicht normal verteilt
sind. Man kann daher nicht davon ausgehen, daff die Leistungsunterschiede
von Punktwert zu Punktwert gleich sind. Hier hilft folgende Annahme:
An sich verteilen sich die erfaflten Leistungen normal. Wenn bei den empi-
rischen Rohwerten nun nicht-normale Verteilungen auftreten, so liegt dies
in den Eigenarten der Aufgaben begriindet, welche die Rohpunktskala ver-
zerren. Wenn es nun gelingt, diese Verzerrung riickgingig zu machen, so
ergibt sich wieder eine Normalverteilung. Dieses Riickgingigmachen der
Verzerrung erreicht man durch die Transformation der Rohpunkte (auf
einer Ordinalskala) in sogenannte normalverteilte Normpunkte (auf einer
Intervallskala). Diese Umwandlung der Rohpunkte in Normpunkte wird
mit Normierung (oder Standardisierung oder Eichung) eines Tests bezeich-
net. Die Normierung des Tests geschieht anhand der Ergebnisse einer repri-
sentativen Stichprobe, der Normlerungs- oder Elchstlchprobe Die Art der
Normalvertexlung, in die transformiert wurde, wird im allgemeinen kurz
nur mit Norm des Tests benannt.

Grundsitzlich konnte jede definierte Normalverteilung zur Normierung
herangezogen werden. Es ist jedoch giinstig, sich nur auf wenige zu be-
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schrinken, da dadurch eine Einheitlichkeit der Testnormen erreicht wird,
die den Vergleich zwischen verschiedenen Tests erleichtert. Aus den zur Ver-
fiigung stehenden Normierungsmoglichkeiten werden in Schultests Standard-
normen, Standard-Aquivalent-Normen und Prozentrangnormen beniitzt.
Rechnerische Verfahren zur Gewinnung der Normen werden hier nicht an-
gegeben. Es mufl auf die entsprechenden Kapitel der einschligigen Lehr-
biicher verwiesen werden (siche auch ASCHERSLEBEN 1973).

Die Standardnormen:

Die Standardnormen sind diejenigen, die auf die z-Werte der sogenannten
Standardnormalverteilung zuriickgehen. Die z-Werte sind zur Normierung
selbst sehr unhandlich, da man wegen des Mittelwertes von z = 0 und
einer Streuung von s; = 1 mit positiven und negativen Dezimalzahlen
arbeiten mufl. Durch eine lineare Transformation werden Z-Werte oder
Standardwerte (SW) eingefiihrt. Die SW haben einen Mittelwert von SW
= 100 und eine Streuung von s,, = 10. Die SW entstehen aus den z-Wer-
ten durch die Umrechnung SW = 100 + 10z. Es entsteht so eine Skala,
die im allgemeinen von 70 bis 130 reicht.

Zu den Standardnormen gehéren auch die Standardschulnoten (SN), die
ebenfalls aus der z-Werte-Verteilung abgeleitet werden und zwar nach der
Umrechnung: SN = 3 — z. Es ergibt sich somit eine Verteilung mit Mittel-
wert SN = 3 und Streuung ssy = 1.

In einzelnen Schultests werden SN angegeben, wohl unter der Annahme,
dafl diese Normen fiir Lehrer am anschaulichsten sind. Von der Verwen-
dung ist jedoch abzuraten, da sie gerade wegen ihrer Anschaulichkeit den
Lehrer verfiihren konnten, sie zusammen mit seinen subjektiven Schul-
noten zu verarbeiten (etwa Berechnung eines allgemeinen Notendurch-
schnittes). Diese Praxis widerspriche auch dem Sinn einer Testanwendung
in der Schule.

Die bei den Standardnormen durchgefithrten Transformationen sind
linear, d. h. die Verteilungsform bleibt an sich unverindert, sie wird nur
gedehnt oder geprefit und verschoben. Eine schiefe Verteilung bleibt auch
nach der Transformation schief. Dies bedeutet, dal Standardnormen nur
anwendbar sind, wenn die Rohpunkteverteilung schon (annzhernd) nor-
mal verteilt war. Rohpunktverteilungen in Schultests sind jedoch meistens
nicht normal verteilt. Standardnormen sollten daher nur angewendet
werden, wenn der Testautor die Normalverteilung der Rohpunkte bele-
gen kann.

Standard-Aquivalent-Normen:

Durch die Flichentransformation wird das Problem der Transformation
nicht-normaler Verteilungen in normale Verteilungen statistisch befriedi-
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gend geldst. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Punktewerten wer-
den vergroflert oder verkleinert, je nachdem ob sie sich im mittleren oder
extremen Verteilungsbercich befinden. Dabei bleibt der Flichenabschnitt
zwischen zwei Rohpunkten gleich groff wie der entsprechende Flichen-
abschnitt zwischen den transformierten Normpunkten. Die gebrduch-
lichste Skala dieser Art ist die T-Wert-Skala. Sie hat einen Mittelwert von
T = 50 und eine Streuung von sy = 10. Sie wird fast in jedem Schultest
angewendet.

Prozentrangnormen N

Die Prozentrangnormen sind am leichtesten zu ermitteln. Im Prinzip
wird nur danach gefragt, wieviel Prozent aller Schiiler eine gleich gute
oder schlechtere Leistung erreicht haben als der zu beurteilende Schiiler.
Hat ein Schiiler einen Rohpunktwert von 26 erreicht, so kann etwa fest-
gestellt werden, dafl 80 9/o aller Schiiler der Eichstichprobe einen Punktwert
zwischen Null und 26 einschliellich erreichen. Der Schiiler erhilt damit den
Prozentrang PR = 80 (d. h. auch: nur 20 %/ der Schiiler der Eichstichprobe
erbrachten eine noch bessere Leistung). Diese Anschaulichkeit in der Inter-
pretation ist ein Grund fiir die hiaufige Anwendung der Prozentrangnormen
bei Schultests. Ein zweiter Vorteil liegt darin, dafl keinerlei Voraussetzun-
gen beziiglich der Verteilungsform der Rohpunkte gemacht werden miissen.

Die folgende Abbildung faflt die gebriuchlichsten Normen bei Schultests
zusammen und gestattet Normenvergleiche:

Abb. 1: Vergleichende Darstellung von Normskalen.
In Anlehnung an MICHEL (1964, S. 29).
(Abkirzungen: PR = Prozentrang, SN =
Standard-Schulnoten)
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3.1.5.4. Kriterien zur Anwendung unterschiedlicher Normen

Falls ein Schultest mehrere unterschiedliche Normen zur Verfiigung stellt,
sollte sich die Auswahl der Normen nach den Bediirfnissen des Interpretie-
renden richten. Wenn Standardnormen angegeben werden, sollten diese nur
angewendet werden, wenn die Normalverteilung der Rohpunkte nachge-
wiesen werden kann. Standardschulnoten dienen allenfalls einer e~rv oro-
ben, eher pauschalen Orientierung und sollten nicht mit den subjektiven
Schulnoten von Lehrern in Verbindung gebracht werden.

Als die giinstigste Normenart ist die T-Wert-Skala anzusehen, bei der
die Transformation von nicht-normalen in normale Verteilungen geldst ist.
Durch diese Transformation ist ebenso wie bei den Standardnormen, das
Niveau einer Intervallskala (s. Abschn. 3.1.1.2.) erreicht. T-Werte kénnen
daher statistisch weiter verarbeitet werden, sieche z. B. die Berechnung einer
mittleren Schulleistung aus einem Rechtschreib-, einem Rechen- und einem
Fremdsprachentest. T-Werte sind auflerdem differenziert genug, um eine
sinnvolle Klassifikation der Schiiler, etwa im Rahmen der Binnendifferen-
zierung einer Klasse, zu erlauben.

Prozentrangnormen bewegen sich auf dem Niveau einer Rang- oder Ordi-
nalskala. Entsprechend der Darstellung in Abschn. 3.1.1.2. kdnnen sie sta-
tistisch nicht weiter verarbeitet werden. Die Differenzen zwischen den Lei-
stungen verschiedener Schiiler in verschiedenen Tests sind nicht miteinander
vergleichbar. Demnach eignen sie sich nur zur groben Klassifikation. Pro-
zentrangnormen sind deskriptiv; ihr Vorteil liegt in ihrer Anschaulichkeit.
Sie empfehlen sich daher besonders bei Beratungen von Eltern, denen die
Angabe eines T-Wertes recht nichtssagend vorkommen mufi.

Nachzutragen wire, dafl manche Schultests noch Aquivalentnormen in
Form der Verteilung des Intelligenzquotienten angeben. Aus theoretischen
Griinden sind Aquivalentnormen abzulehnen (MicHeL 1964). Auch aus
praktischen Griinden sollten Schultestergebnisse nicht in Form von Intelli-
genzquotienten angegeben werden. Sie suggerieren eine Identitit von Schul-
leistung und Intelligenz, die nicht gegeben ist.

3.1.5.5. Zusammenfassung

Schultests verfiigen iiber eineé\recht hohe Durchfiihrungs- und Auswertungs-
objektivitit, soweit diese iiberhmupt zu erreichen sind. Testergebnisse kon-
nen aufgrund ihrer Normen objektiv interpretiert werden. Fiir den prak-
tischen Gebrauch werden T-Wert-Normen und Prozentrangnormen emp-
fohlen.
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3.1.6 Formaler Aufbau von Schultests

Bisher war immer von Tests die Rede. Jeder Test besteht nun aber aus Auf-
gaben (Items), die fiir diesen Test mehr oder weniger geeignet sein konnen.
Die Aufgaben- oder Itemanalyse bietet nun Moglichkeiten, die Brauchbar-
keit jeder einzelnen Aufgabe abzuschitzen. Zunichst soll allerdings kurz
auf unterschiedliche Aufgabenarten eingegangen werden.

3.1.6.1. Aufgaben und Aufgabenanalyse

Als grobe Zweiteilung der Aufgaben bietet sich die Unterscheidung an in
Aufgaben mit freien und Aufgaben mit gebundenen Antworten. Freie Ant-
worten in diesem Sinne sind etwa: einen angefangenen Satz oder eine Ge-
schichte zu Ende zu bringen, einen Aufsatz zu schreiben, ein Muster zu ent-
werfen oder ein Bild zu malen. Freie Antworten lassen der Vp grofien Spiel-
raum fiir individuelle Aussagen. Bei ihnen gibt es nicht immer ein objektives
Kriterium dafiir, ob eine Aufgabe richtig oder falsch gelost wurde. Freie
Antworten erfordern die Interpretation eines Fachmannes, was einen ge-
wissen Mangel an Objektivitat nach sich zieht. Aufgaben mit freien Ant-
worten finden in fast allen Schulreifetests Verwendung.

In den Schultests werden fast ausschliefflich Aufgaben mit gebundener
Antwort verwendet. Bei Aufgaben diesen Typs ist vorher eindeutig festge-
legt, was als richtig oder falsch zu werten ist. Gebundene Aufgabenantwor-
ten konnen so konstruiert sein, dafl die richtige L8sung angegeben werden
muf} (z. B. bei Rechenaufgaben, oder: in welchem Jahr hat Columbus Ame-
rika entdeckt?), dafl die richtige Losung aus mehreren herausgefunden wer-
den muf}, etwa in Form sog. Mehrfach-Wahlantworten (z.B. Der lingste
Fluf der Erde ist: a) Mississippi, b) Amazonas, d) Donau, e) Wolga),
oder dafl Antworten einander zugeordnet werden miissen (z. B. Welche
Stadt gehort zu welchem Land?: Paris, Salzburg, London, Miinchen —
Deutschland, Osterreich, Spanien, Frankreich, USA, England). Ein Vorteil
der gebundenen Antworten liegt in der objektiven Uberpriifbarkeit der Er-
gebnisse. Fiir eine freie Interpretation bleibt kein Raum. Als Nachteil
konnte angefithrt werden, daf keine dieser Aufgaben ungewdhnliche oder
kreative Bearbeitungen durch den Schiiler zulassen.

Im Laufe einer Testkonstruktion mufl iiberpriift werden, inwieweit jede
einzelne Aufgabe den Zielen des Tests dienlich ist. Diese Uberpriifung wird
mit Aufgaben- oder Itemanalyse bezeichnet. Da, wie schon erwihnt, die
gebriuchlichen Schultests vornehmlich Aufgaben mit gebundenen Antwor-
ten verwenden, kann sich die Beschreibung der Aufgabenanalyse auf diesen
Aufgabentyp beschrinken. Auf Schwierigkeiten, die bei freien Antworten
auftreten, wird nicht eingegangen werden.
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Im ersten Schritt der Aufgabenanalyse wird die Schwierigkeit jeder ein-
zelnen Aufgabe festgestellt. Die Aufgabenschwierigkeit ist empirisch defi-
niert durch den Prozentanteil P der Vpn, die diese Aufgabe richtig 5sten.
Eine Aufgabe mit der Schwierigkeit P = 20 ist also relativ schwierig, da
sie nur von 20 % aller Vpn geldst werden konnte; eine Aufgabe mit P = 90
ist dagegen leicht. Fiir einen Test sind im allgemeinen Aufgaben mit extre-
mer Schwierigkeit (sehr leicht oder sehr schwierig) vergleichsweise nutzlos,
da sie kaum Informationen iiber Leistungsunterschiede zwischen den Vpn
bieten. Eine Aufgabe, die von allen Vpn geldst wird (P = 100), sagt ebenso-
wenig etwas lber Unterschiede von Vpn aus wie eine Aufgabe, die so
schwierig ist, dafl niemand sie lsen kann (P = 0). Falls keine besondere
Fragestellung fiir den Test vorliegt, wird man also nur Aufgaben mit mitt-
lerer Schwierigkeit in den endgiiltigen Test aufnehmen.

Im nichsten Schritt wird die sogenannte Trennschirfe jeder Aufgabe
bestimmt. Man geht dabei von der Uberlegung aus, dafl jede Aufgabe die
Stichprobe der Vpn in zwei Gruppen trennt: Vpn mit richtiger Lésung und
Vpn mit falscher Losung. Es sollte nun nicht zufillig sein, ob eine Vp nun
gerade in die eine oder andere Gruppe kommt. Vielmehr sollten in der
Gruppe mit den richtigen Losungen die ,guten® Vpn sein, in der Gruppe
mit den falschen Losungen die ,schlechten®. Gut oder schlecht wird in die-
sem Zusammenhang durch das Ergebnis aus allen Aufgaben definiert; gute
Vpn erreichen eine hohe Punktzahl, schlechte nur eine niedrige. Eine Auf-
gabe, die diese Trennung in gute und schlechte Vpn optimal leistet, wird
als trennscharf bezeichnet. Als Mafl der Trennschirfe dient der Trenn-
schiarfeindex. Es handelt sich dabei um die Korrelation ry, der einzelnen
Aufgabe g mit dem Gesamttestergebnis x. Je hoher diese Korrelation ist,
desto mehr gute Vpn, d. h. Vpn mit hohem Punktwert, konnten die Auf-
gabe g losen. Fiir einen guten Test ist zu fordern, dafl die Trennschirfe-
indizes fiir alle Aufgaben méglichst hoch, mindestens aber signifikant sind.
Trennschiarfeindizes guter Aufgaben liegen in der Regel bei 0,4 und 0,5,
selten héher.

Falls fiir eine Aufgabe ein negativer Trennschirfeindex ermittelt wird,
bedeutet dies, dafl gute Vpn gerade diese Aufgabe eher falsch und schlechte
Vpn eher richtig losten. Ein negativer Trennschirfeindex kann beispiels-
weise auftreten, wenn die Aufgabe durch ihre Formulierung die guten Vpn
auf falsche Losungswege lockt, wahrend die schlechten Vpn sie richtig beant-
worten, weil sie nicht iiber die Aufgabe nachdenken und sie nur rein mecha-
nisch beantworten.

In weiteren Schritten bietet die Aufgabenanalyse noch die Moglichkeit,
die Reliabilitit und — falls ein geeignetes Kriterium vorhanden ist — auch
Validitit jeder einzelnen Aufgabe zu bestimmen. Eine nihere Beschreibung
dariiber sei hier erspart: Aussagen iiber die Reliabilitit und Validitdt der
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einzelnen Aufgaben fehlen ohnehin bei den Schultests. Eine griindliche Ana-
lyse und Kontrolle der Aufgaben ist im Rahmen einer Testentwicklung ab-
solut notwendig, da ein Test schliefllich nur so gut sein kann wie seine Auf-
gaben.

3.1.6.2. Untertests und Testbatterien

Tests erfassen im allgemeinen mehrere (unterschiedliche) Aspekte einer Lei-
stung. In einem Rechentest konnen beispielsweise Aufgaben der miindlichen
und schriftlichen Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division ent-
halten sein. In diesem Falle wiirden die einzelnen Aufgaben zu entsprechen-
den Untertests, wie etwa ,Addieren und Subtrahieren, ,Multiplizieren®
und ,,Dividieren“ zusammengefaflt werden. Fiir jeden einzelnen Untertest
erhielten die Schiiler einen Punktwert. In einem anderen Fall kénnte ein
Schultest etwa bestehen aus Untertests wie: Lesen, Rechtschreiben, Rechnen
und heimatkundliches Wissen.

Sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht besteht zwischen
Test und Untertest kein Unterschied: Untertests sind (kleinere) Tests im
Test. Werden dagegen mehrere komplette Tests (u. U. mit einzelnen Unter-
tests) im Rahmen einer Untersuchung zusammengefaflt, so spricht man von
einer Testbatterie.

3.1.6.3. Ein praktisches Beispiel: Der AST 4

Bisher wurde die klassische Testtheorie und ihre Anwendung auf die Kon-
struktion von Schultests relativ abstrakt dargestellt. Um nun diese Darstel-
lung durch ein konkretes Beispiel zu erginzen und zu vertiefen, soll ein
Schultest naher beschrieben werden. Zu diesem Zweck wurde der ,Allge-
meine Schulleistungstest fiir vierte Klassen“ (AST 4) von FippINGER (1967 a)
ausgewihlt. Literatur iber diesen Test liegt vor (u.a. FippINGER 1967 b;
AMELANG & KUHN 1972; FINGERHUT & LANGFELDT 1973).

Um den AST 4 zu charakterisieren, werden Ziele und Inhalte des Tests
bzw. der Untertests aus dem Testbeiheft (FippINGER 1967 a) zitiert. Diesen
Beschreibungen wird jeweils eine typische Aufgabe hinzugefiigt. Um die
Anwendung des Tests nicht zu gefihrden, wurden die Aufgaben in Anleh-
nung an die Originalaufgaben vom Verfasser neu formuliert. Unzuldnglich-
keiten der Beispielaufgaben gehen daher voll zu Lasten des Verfassers und
nicht des Testautors.

.Der AST 4... gestattet es, die Schulleistung eines Schiilers — sowie der ge-
samten Klasse — objektiv und vergleichbar in der 2. Hilfte der 4. Klasse festzu-
stellen. Er erfafft nicht nur die Leistung des Schiilers in einem bestimmten Fach,
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sondern in allgemeiner Form alle Leistungsanforderungen, die an den Schiiler einer
4. Klasse gestellt werden.

Damit erhilt der Lehrer einmal einen zuverldssigen Maflstab fiir sein cigenes
Leistungsurteil (Zensuren, Noten) und zum anderen gesicherte Hinweise fiir die
Ubertrittsauslese in weiterfiihrende Schulen.“ (Testbeiheft, S. 3).

Der Test liegt in zwei Parallelformen A und B vor, wodurch eine An-
wendung im Klassenraum mdglich ist, ohne daf} die Schiiler voneinander
abschreiben koénnen. Der kombinierte Untertest fiir Heimatkunde (s. u.
HW/KYV) ist jedoch in beiden Testformen identisch. Die folgende Aufstel-
lung gibt einen Uberblick {iber die sieben Untertests in der Reihenfolge der
Darbietung (Testbeiheft, S. 3).

LESEVERSTANDNIS (LV)
Paralleltest-Reliabilitdt: ryg = 0,76; Darbietungszeit: t = 12 Min.

»Dieser Untertest iiberpriift vor allem das Sinnverstindnis beim Lesen. Der
P
Schiiler soll zunichst in sich geschlossene Geschichten erlesen und anschlieffend Fra-
gen beantworten, die sich auf den Inhalt der Geschichte beziechen. Der Antwort
kann dann jeweils entnommen werden, ob die Geschichte in ithrem Inhalt bzw.
J >
Sinn verstanden wurde.“

Umfang: Zwei Geschichten mit je 10 Aufgaben (Mehrfach-Wahlantworten)
Beispielaufgabe:

Wie alt konnen die Jungen in der Geschichte wohl gewesen sein?

a) 5 Jahre; b) 15 Jahre; ¢) 21 Jahre; d) 18 Jahre

WORTSCHATZ (WS)
rag = 0,87;t = 8 Min.

»In mehreren Wortgruppen soll zu einem vorgegebenen Wort aus vier Mog-
lichkeiten jeweils die passendste (dem Wortsinne nach) herausgefunden werden.“

Umfang: 30 Aufgaben mit Mehrfach-Wahlantworten
Beispielaufgabe:
Insekt pafit zu: a) Vogel; b) Hund; c) Biene; d) Goldfisch

KOPFRECHNEN (KR)
rag = 0,93;t = 10 Min.

»In einzelnen Operationen (Addition, Subtraktion, Erginzen, Multiplikation,
Division und einfaches Bruchrechnen), die den Lehrplananforderungen der einzel-
nen Bundeslinder fiir die 4. Schuljahrginge entsprechen, wird die Fihigkeit des
Kopfrechnens iiberpriift.*
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Umfang: 18 Aufgaben mit ansteigender Schwierigkeit
Beispiclaufgabe:
1) 656 + 260 = ? (leichte Aufgabe)

2) % + 1,5 = ? (schwere Aufgabe)

SCHRIFTLICHES RECHNEN (SR)
r\p = 0,94; t = 15 Min.

»Die Leistungen in schriftlichen Rechnungen werden mittels Additions-, Sub-
traktions-, Multiplikations- und Divisionsaufgaben erfafit.“

Umfang: 18 Aufgaben mit ansteigender Schwierigkeit
Beispielaufgaben:
1) Zuzidhlen:
335
421
+ 153 (leichte Aufgabe)

2) Teilen: 354 652 : 14 = ? (schwere Aufgabe)

Im Anschlufl an den Untertest SR wird eine Pause von 10 Minuten einge-
legt.

TEXTAUFGABEN (TA)

ragp = 0,94; t = 20 Min.

,Die Fihigkeit des rechnerischen Denkens wird anhand von Textaufgaben er-
mittelt.“

Umfang: 20 Aufgaben mit ansteigender Schwierigkeit

Beispielaufgabe:

1) Zihlt man zwei Zahlen zusammen, dann kommt 153 heraus; die eine
Zahl heifit 65. Wie heiflt die andere? (leichte Aufgabe)

2) Klaus mochte sich ein Kofferradio fiir 150 DM kaufen. Er hat 120 DM
gespart. Er spart tiglich 75 Pfennige. Wie lange mul er noch warten?
(schwere Aufgabe)

RECHTSCHREIBEN (RS)
rag = 0,90; t = 10 Min.

»Es werden dem Schiiller Sitze gegeben, die jeweils ein falsch geschriebenes
Wort enthalten. Dieses soll herausgefunden und berichtigt werden. (Die Gefahr,

sich ein falsch geschricbenes Wortbild einzuprigen, ist mit der Berichtigung ausge-
schaltet.)“

Umfang: 20 Sitze
Beispielaufgabe:
Der Bauer pfliigt den Aker
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HEIMATKUNDLICHES WISSEN / KARTENVERSTANDNIS
(HW/KV)

In diesem Untertest bestehen keine Parallelformen, es wurde daher die Hal-
bierungsreliabilitit berechnet: ryy = 0,86; t= 15 Min.

,Dieser Untertest besteht aus zwei Teilen:

a) dem Heimatkundlichen Wissen (HW):
Unter besonderer Beriicksichtigung des geographischen, historischen und biolo-
gischen Aspcktes der Heimatkunde sind Wissensfragen von iiberregionalem
Charakter zu beantworten.

b) dem Kartenverstindnis (KV):
Da die Einfiihrung ins Kartenverstindnis cine wesentliche Aufgabe des Unter-
richtsfaches Heimatkunde ist, soll der Schiiler anhand ciner Landkarte sowie
cines Hausgrundrisses mit sich daran anschlicfenden Fragen zcigen, in welchem
Mafle er diese Fihigkeit besitzt.“

Umfang: 20 Aufgaben mit Mehrfach-Wahlantworten zum heimatkundli-
chen Wissen und je 10 Aufgaben mit Mehrfach-Wahlantworten zum Kar-
tenverstindnis (Landkarte und Hausgrundrif}).
Beispielaufgabe fir HW:
Heidelberg liegt: a) an der Isar c) am Neckar

b) an der Ruhr d) an der Elbe

Beispielaufgabe fiir KV (Hausgrundrifl):
Wie weit mufl Herr Miiller gehen, wenn er um das ganze Haus will?
a) 32m; b) 48 m;c) 36 m;d) 44 m

Die Paralleltest-Reliabilitit des Gesamttestes betragt 0,91. Der Testautor
beruft sich auf curriculare Validitdt (zur Ubereinstimmungsvaliditat mit
Schulnoten siehe AMELaNG & KUHN 1972). Bei den einzelnen Aufgaben
handelt es sich um gebundene Antworten.

Die drei Untertests LV, WS und RS ergeben zusammengefalit die
Deutschleistung, KR, SR und TA die Rechenleistung des Schiilers.

Normen fiir jeden Untertest und den Gesamttest werden getrennt ange-
geben; und zwar fiir wenig gegliederte (weniger als acht Klassen) und fiir
voll gegliederte Schulen (mindestens acht Klassen). Die angegebenen Nor-
men beziehen sich auf Prozentringe, T-Werte (die im Testheft als Stan-
dardwerte bezeichnet werden) und Standardschulnoten.

3.1.6.4. Abschlieflende Definition eines Schultests

Es sei erlaubt, den Abschnitt 3.1.6. damit abzuschliefflen, womit Lehrbiicher
zur Testtheorie und Testkonstruktion iiblicherweise beginnen: mit einer De-
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finition vom (Schul-)Test. Hierbei wird eine Definition von LIENERT in
leicht abgewandelter Form herangezogen *

»Ein Schulleistungstest ist cin wissenschaftliches Routineverfahren zur
Untersuchung cines oder mebirerer empirisch abgrenzbarer Schulleistungs-
merkmale mit dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage iiber den
relativen Grad der individuellen Schulleistung®.

3.1.7. Diskussion
3.1.7.1. Kritik an der klassischen Testtheorie

Is wurde in Abschnitt 3.1.2. gezeigt, dafl die klassische T
sucht, Aussagen iiber schon voroeocbene “MeRwerte zu machen. Sie fragt
nicht danach, wie diese Mefwerte zustande kamen. Auf dieses Versiumnis
liflt sich die Kritik an der klassischen Testtheorie zuriickfiihren.

Die klassische Testtheorie macht bestimmte Grundannahmen iiber die ihr
gegebenen Meflwerte. s ist dann selbstverstindlich, daf} die Theorie mit
der Richtigkeit threr Annahmen steht oder fallt. Eines ihrer Axiome be-
stecht in der Annahme, daff Fehlerwerte und wahre Werte unkorreliert sind.
Es ist aber durchaus denkbar, dafl unterschiedliche wahre Werte auch unter-
schiedliche Fehlerwerte bedingen.

Die Reliabilitidt ry wird nun definiert durch den Quotienten aus wahrer

Varianz s ,%. und beobachteter Varianz S (Abschn 3.1.2.3.). Diese Varian-

zen sind aber abhingig von der beobachteten Population, in unterschiedli-
chen Populationen treten unterschiedliche Varianzen auf. Der Reliabilitits-
koeffizient r hingt damit ebenfalls von der beobachteten Population ab.
»Praktisch bedeutet dies, dal die Reliabilitit nicht die Zuverlissigkeit eines
Mefinstruments (Test) charakterisiert, sondern seine Zuverlissigkeit in be-
zug auf eine bestimmte Population® (FiscHeEr 1968 b, S. 66). Allgemein
wire jedoch zu fordern, daf} die Zuverldssigkeit nur cin Merkmal des In-
strumentes ist und nicht mit den gemessenen Objekten zusammenhingt. Die
Zuverldssigkeit ciner Federwaage etwa hingt auch nur von der Beschaffen-
heit der Waage und ihrer Einzelteile ab und nicht von den gewogenen Ge-
genstinden. Die Zuverlissigkeit cines Schultests dagegen hingt von der
Stichprobe der untersuchten Schiiler ab.

oEin Test ist cin wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines
oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer
méglichst quantitativen Aussage iiber den relativen Grad der individuellen Merk-
malsausprigung.“ (Lienert 1969, S. 7).
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Fiir den Standardmef}fehler (Abschn. 3.1.3.5.) gilt das gleiche, da die Re-
liabilitdt ry in seine Berechnung eingeht. Man kann also feststellen, daf§
der Standardmef}fehler in verschiedenen Stichproben unterschiedlich ausfillt.
Auch hier wire zu fordern, dafl Fehlerhaftigkeit einer Messung nur vom
Mefinstrument und nicht auch von den gemessenen Objekten abhingt.

Die gleiche Uberlegung gilt ebenso fiir die kriteriumsbezogene Validitit
eines Tests, die durch die Korrelation ri. von Test- und Kriteriumswerten
bestimmt wird. Wie alle Korrelationskoeffizienten ist auch die Kriteriums-
korrelation eines Tests von der beobachteten Population abhingig.

Selbst das Testergebnis einer einzelnen Vp ist abhingig von den Ergeb-
nissen ihrer Bezugsgruppe. Dies fingt bei der Aufgabenschwierigkeit an.
Die Schwierigkeit einer Aufgabe variiert von Strichprobe zu Stichprobe.
Eine Rechenaufgabe kann z.B. fiir Schulanfinger so schwierig sein, daf
keiner der Schiiler sie 16sen kann (P = 0), andererseits ist die gleiche Auf-
gabe fiir Viertklafler so leicht, dafl alle Schiiler sie 16sen (P = 100).

Das Ergebnis eines Leistungstests besteht meistens aus der Anzahl der
richtigen Losungen. Diese Testrohpunkte liegen auf einer Ordinalskala und
erlauben nur eine Rangordnung der Vpn. Erst auf einer Intervallskala kon-
nen die Unterschiede zwischen Vpn exakt beschrieben werden. Es ist daher
notwendig, die Rohpunkteverteilung in eine Normalverteilung zu transfor-
mieren. Das Ergebnis dieser Transformation ist aber wiederum abhingig
von der Population der untersuchten Vpn. Der Mittelwert und die Streuung
der Rohpunkte, die das Bezugssystem fiir die Transformation bilden, sind
je nach Stichprobe unterschiedlich. Konkret kann dies bedeuten, daf eine
Leistung in einer Stichprobe iiber dem Mittelwert und in einer anderen
unter dem Mittelwert liegt. Dementsprechend gilt sie im ersten Fall als
»gute Leistung® und im zweiten als ,schlechte Leistung“. Dieses Problem
tritt bei Schultests auf, wenn die Normen z. B. fiir Stadt- und Landschulen
getrennt berechnet werden. Schiiler in Landschulen kénnen unter Umstinden
eine objektiv schlechtere Rohpunkt-Testleistung erbringen als Schiiler in
Stadtschulen (FipPINGER 1967 b). Bei der Normierung wird die Rohpunkt-
zahl mit der Leistung einer Bezugsgruppe verglichen. Ein Schiiler einer
Landschule erhilt dann fiir einen bestimmten Rohpunktwert etwa den
Normpunktwert T = 70, wihrend ein Schiiler einer Stadtschule fiir den-
selben Rohpunktwert einen T-Wert unter 70 erhilt.

Alle wichtigen Aussagen der klassischen Testtheorie iiber einen Test, wie
Reliabilitit, Standardmefifehler, kriteriumsbezogene Validitit, Aufgaben-
schwierigkeit und Testergebnis, sind also von der getesteten Population ab-
hingig. Diese Populationsabhingigkeit ist der Hauptangriffspunkt der
Kritik an der klassischen Testtheorie. Wie bei physikalischen Messungen
wire auch bei pidagogisch-psychologischen Messungen Populationsunab-
hingigkeit zu fordern.
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Die neue Entwicklung (FiscHER 1968 ¢) zeigt, dafl es mdglich ist, Tests
zu entwickeln, die im genannten Sinne populationsunabhingig sind. Diese
Tests beruhen auf stochastischen Testmodellen, deren bekanntestes Beispiel
das Modell von Rascu darstellt. (Eine Darstellung dieses Modells findet
sich u. a. in FrIckE 1972, S. 39—53). Die Anwendung dieses Modells auf
Schultests ist prinzipiell méglich, erfordert aber einen dermaflen hohen
Aufwand an Forschungskapazitit, ,dafl dieses theoretisch vorteilhafte Mo-
dell zwar in groferen Forschungsprojekten, jedoch nicht in einzelnen
Schulklassen eingesetzt werden kann® (Fricke 1972, S. 108). Weiterhin
ist zu beachten, dafl die Probleme der Reliabilitit und Validitit solcher
Messungen noch nicht ausreichend gelst sind, falls man sich nicht auf ,klas-
sische“ Verfahren der Reliabilitits- und Validititsbestimmung zuriickzieht
(Sterzr 1972). Die Schulleistungsdiagnostik anhand von Tests wird wohl
noch eine geraume Zeit mit der klassischen Testtheorie auskommen miissen.

3.1.7.2. Kritik an der Anwendung klassischer Tests

In unserem gegenwirtigen selektiven Schulsystem wird die Schulleistung
eines Schiilers hauptsichlich diagnostiziert, um eine Prognose iiber seinen
Schulerfolg stellen zu konnen. Es ist inzwischen zum Allgemeingut pad-
agogischen Wissens geworden, daff Zensuren keine Grundlage fiir sichere
Prognosen abgeben konnen (INGENkAMP 1971). So entstand das Bediirfnis
nach Verfahren (Tests), die bessere und gerechtere Entscheidungen ermdog-
lichen als Schulnoten. Es wird also zu diskutieren sein, welche Folgen eine
Testanwendung haben kann.

Beginnen wir mit einem Vorteil der Schultests: der Objektivitiat. Ein
Schultest stellt im Idealfall den Leistungsstand jedes einzelnen Schiilers ob-
jektiv fest. Der Test erscheint so als gerechtes und unbestechliches Instru-
ment. Diese Objektivitit ist voll zu begriifien, wenn die Feststellung des

Leistungsstandes der Schiiler zur Uberpriifung des Unterrichtserfolges des

Lehrers eingesetzt wird, um ihm die Entscheidung zu erleichtern, ob er eine

bestimmte Unterrichtseinheit weiter ausdehnen muf}, sie beenden oder gar :
abkiirzen kann. In der Regel wird die Leistung jedoch als Erfolgskontrolle |

des Schiilers betrachtet, d. h. seine Leistung mufl bewertet werden. Bei der
Bewertung miissen aber die Umstinde beriicksichtigt werden, unter denen
die Leistung erbracht wurde. Dies mag an zwei Beispielen deutlich werden:
1) Schiiler kdnnen objektiv schlechte Leistungen erbringen, weil sie von
cinem Lehrer unterrichtet werden, der nicht in der Lage ist, sie angemes-
sen zu fordern. Aufgrund ihrer objektiv schlechten Leistung verwehrt
man ihnen etwa den Zutritt zu einer weiterfithrenden Schule oder erwigt
vielleicht die Umschulung in eine Sonderschule fiir Lernbehinderte.
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2) Zwei Schiiler werden mit einem Schultest gepriift, um Entscheidungen
tiber ihre zukiinftige Schullaufbahn treffen zu konnen. Der erste Schiiler
stamme aus vernachldssigendem Milieu und erreiche eine Leistung knapp
unter der Grenze, ab der man im allgemeinen den Besuch ciner weiter-
filhrenden Schule empfiehlt. Der zweite stamme aus ,gut biirgerlichem*
Milieu, erhalte seit einiger Zeit gezielt Nachhilfeunterricht und erreiche
einen Punktwert iiber der kritischen Grenze. Der ,unbestechliche® Test
empfichlt nur dem zweiten Schiiler den Besuch des Gymnasiums. Die
Empfehlung des Tests kann bei beiden Kindern padagogisch unangemes-
sen sein.

~ Die ,gerechte“ Leistungsfeststellung eines Tests entspricht einem ,naiven
O

Gerechtigkeitsbegriff, der davon ausgeht, daff gleiche Leistungen auch im-
mer gleich zu werten sind. Um pidagogisch sinnvolle Entscheidungen tref-
fen zu konnen, mufl die individuelle Situation des Schiilers beachtet wer-
den. Dies kann sehr wohl dazu fiihren, dafl gleiche Leistungen unterschied-
lich bewertet werden. Das Festhalten an der Objektivitit des Tests kann zu
pidagogisch falschen Entscheidungen fiihren.

Im Rahmen der Testkonstruktion ist die Bewertung der Leistung ein
Normenproblem. In Schultests werden hiufig getrennte Normen fur Stadt-
und Landkinder gegeben, bei denen in der Regel eine niedrigere Rohpunkt-
leistung der Landkinder ausreicht, um die gleiche Normpunktleistung zu
erhalten wie die Stadtkinder. Landkinder werden durch die Normen bevor-
zugt. Durch die Verwendung verschiedener Bezugsgruppen wird die Objek-
tivitat des Tests bei der Bewertung eigentlich schon durchbrochen.

Schultests geben im allgemeinen reprisentative Normen fiir das gesamte
Bundesgebiet an. Diese Repriasentativitit ist jedoch zweifelhaft. Die Eich-
stichproben, anhand derer die Normen erstellt werden, umfassen mehr als
2 000 Schiiler. Dies ist eine beachtlich hohe Zahl. Es handelt sich aber nicht
um Einzelschiiler, sondern um Schiiler aus schitzungsweise 80 bis 100 Schul-
klassen. Wenn ein Test fiir das ganze Bundesgebiet reprisentativ sein soll,
werden acht bis zehn Schulklassen (evtl. aus je vier bis fiinf Stadt- bzw.
Landschulen) pro Bundesland erfalt. Diese Zahlen zeigen, daf} die Repri-
sentativitit der Schultests nicht so eindrucksvoll sein kann, wie es die Ge-
samtzahl aller Schiiler nahelegt. So konnten denn auch FinGerRHUT & LANG-
FELDT (1973) zeigen, dafl die Normen cines Schultests fiir eine Stichprobe
von immerhin 1 855 hessischen Grundschiilern nicht angemessen waren. Fiir
den Nachweis der Reprisentativitit eines Tests sollte nicht die Anzahl aller
getesteten Schiiler, sondern die Anzahl der untersuchten Klassen dienen, da
z. B. 30 cinzelne Schiiler aus 30 verschiedenen Klassen wohl cine wesentlich
heterogencre Stichprobe darstellen als 30 Schiiler aus einer Kiasse.

Ein weiterer schwacher Punkt der Normen stellt ihre Uberalterung dar.
Man kann wohl davon ausgehen, dafl die Schulleistung im Sinne des Tests
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(zumindest regional) im Laufe der Zeit varnert. Einfihrung neuer Lehrbi-
cher, Anderung der Methoden, geringfiigige Lehrplaninderung, Stunden-
planverschicbungen (Kurzschuljahre) und vieles mehr konnen Ursache sol-
cher Schwankungen sein. Die Normen werden jedoch meist nur einmal bei
der Konstruktion des Tests erstellt. Sie konnen notwendigerweise solche
Schwankungen nicht beriicksichtigen und sind dann relativ schnell iiberholt.

Wenden wir uns nun der Reliabilitit und Validitdat des Schultests zu. Es
ist in Abschn. 3.1.3.1. gezeigt worden, dafl die Bestimmung einer Retest-
Reliabilitit nicht sehr sinnvoll ist, da ein Schultest nur fiir einen bestimmten
Zeitraum im Schuljahr giiltig ist. Die jeweils feststzllbare Paralleltest-, Hal-
bicrungs- und Konsistenz-Reliabilitat sagen nichts Uber die Verinderung
oder die Konstanz der objektiven Testleistung aus. Dies wire aber notwen-
dig zu wissen, um Entscheidungen fiir Schulmafinahmen fiir den einzelnen
Schiler treffen zu konnen.

Immerhin konnen verschiedene Kriterien aufgestellt werden, an denen
ein Schultest validiert werden kann. Es handelt sich dann allerdings nicht
mehr um die Uberpriifung derselben objektiven Leistung, wie sie durch den
Test definiert wird, sondern um die Vorhersage einer Kriteriumsleistung,
die mehr oder weniger mit den gemessenen Leistungen ibereinstimmen kann.
Allgemein ist fur jeden Test eine hohe Validitit zu fordern. Von einem
Schultest wire demnach zu verlangen, dafl er mit einem anderen Schultest
(oder einem anderen Kriterium) hoch korreliert, der einige Zeit spater
durchgefithrt wird. Is wurde schon darauf hingewiesen, dafl eine hohe Kor-
relation nur erreichbar ist, wenn die schlechten Schiiler relativ schlecht und
die guten Schiiler relativ gut bleiben. Die-Forderung nach einer Vorhersage-
Validitdt widerspricht daher den pidagogischen Bemiihungen, die dahin ge-
hen sollten, alle Schiiler so zu fordern, daf} sic moglichst alle ein gesetztes
Leistungskriterium erreichen. Die konsequente Anwendung der Reliabili-
tits- und Validitdtskonzepte der klassischen Testtheorie stabilisiert die
schulischen Verhiltnisse. So gesehen konnen gerade die Schultests die Chan-
cengleichheit und das Recht aller Schiiler auf optimale Forderung behindern.

Die Besummung der Vorhersage-Validitit eines Schultests kann daher
nur den Zweck haben, sie ungiiltig zu machen. Dies soll an einem Beispiel
klargemacht werden. Einem Schiiler wird aufgrund eines validen Tests cine
schlechte Prognose gestellt. Nehmen wir an, das Testergebnis sage aus, daf}
er mit 90%oiger Wahrscheinlichkeit das Klassenziel (oder ein anderes Krite-
rium) nicht crreichen wird. Es mufl nun alles getan werden, damit diese
Prognose nicht cintrifft. Falls dies bei diesem Schiiler und bei allen anderen
geldnge, bestiinde keine Korrelation mehr zwischen Test- und Kriteriums-
leistungen.

In der praktischen Schularbeit ist die Situation jedoch komplizierter.
Man kann ja nicht davon ausgehen, daf alle Unterrichtsmafinahmen
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bei jedem Schiiler gleich gut ansprechen. Unterricht ist vielmehr bei ver-
schiedenen Schiilern auch unterschiedlich erfolgreich. Im Idealfall miifite ein
Test daher noch eine Prognose dariiber abgeben, welche Forderungsmafi-
nahmen bei welchem Schiller am erfolgversprechendsten sind. Erforderlich
sind Aussagen etwa der folgenden Art:

Falls keine besonderen Mafinahmen ergriffen werden, hat ein Schiiler
im Augenblick nur mit einer Wahrscheinlichkeit von 259/ Aussicht auf
Erfolg (z.B. Versetzung). Betreut man ihn mit Férderungsmafinahme A
(z. B. programmierte Kurse), steigt seine Erfolgswahrscheinlichkeit auf
55 9/o, bei Mafinahme B (z. B. Kleingruppenunterricht durch gezielt ausge-
bildete Lehrer) auf 85 9/ und bei C (z. B. Einzelunterricht) auf 60 %o. Man
wiirde sich bei diesem Schiiler fir Mafinahme B entschlieffen. Bei anderen
Schiilern kénnte eher Mafinahme A oder C angezeigt sein. Solche Entschei-
dungsstrategien, wie sie von CRONBACH & GLESER (1965) formuliert wur-
den (zur Einfithrung, sieche MicHEL & Mar 1968), sollten eigentlich von
Schultests geleistet werden. Dies wird allerdings erst mdglich sein, wenn
Schultests laufend einer Vielzahl von Validitdtsuntersuchungen unterworfen
werden. Angesichts dieser Problematik kann der Riickzug der meisten Schul-
testautoren auf die curriculare Validitit ihrer Tests nur deprimieren.

Es sollte nach dem Gesagten klargeworden sein, dafl Schultests nicht kri-
tiklos und rigide angewendet werden diirfen. Sie konnen eine, aber nicht die
einzige Grundlage fiir fundiertere Entscheidungen in der Schule legen. Sie
konnen dem Lehrer eine Entscheidungshilfe sein, sie konnen ithm die Ent-
scheidung selbst nicht abnehmen. Die Anwendung eines Schultests kann dem
einzelnen Lehrer auch nichts von der Verantwortung abnehmen, die er fiir
jeden einzelnen seiner Schiiler tragr.

3.1.8. Zusammenfassung

In seinem Gutachten fiir den Deutschen Bildungsrat fordert INGENKAMP u. a.
»Publikationen zur Information der Lehrer iiber die Anwendung und Inter-
pretation von Schultests“ (INGENKAMP 1970, S. 428). Der vorliegende Bei-
trag hatte die Absicht, dieser Forderung nachzukommen.

Zunichst wurde das System der klassischen Testtheorie allgemein darge-
stellt und erst spiter auf die Schultests angewendet, obwohl dadurch die
Lektiire gelitten haben mag. Es konnte jedoch nicht darum gehen, die Kon-
zepte der Schultests nur pragmatisch zu schildern.

Die klassische Testtheorie legt am Test die Giitekriterien Objektiviti,
Reliabilitit und Validitidt an. Es wurde gezeigt, wie schwierig es ist, diese
Kriterien im Rahmen von Schultests zu verwirklichen.

Selbst gute Tests konnen die Verantwortung des Lehrers fiir sein pid-
agogisches Handeln grundsitzlich nicht iibernehmen. Aus dieser Sicht sind
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bestimmte Abneigungen oder Befiirchtungen von Lehrern gegeniiber Schul-
tests nicht gerechtfertigt. Vielrmehr verlangt die Anwendung von Tests in
erhohtem Mafle entscheidungssichere, verantwortungsbewufite und qualifi-
zierte Lehrer. .
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3.2. Einige testtheorerische Aspekte kriterienbezogener
Leistungsmessung

Peter Biischer

Der kriterienbezogene Meflaspekt hat in der pidagogischen Diagnostik in
jlingster Zeit schr starke Beachtung gefunden. So plausibel dieser Ansatz
ist, so schwierig sind die damit verbundenen theoretischen und praktischen
Probleme.

Einige dieser Schwierigkeiten sollen im folgenden dargestellt werden.

3.2.1. Terminologische Probleme

Vor der Eroterung testtheoretischer Fragen erscheint es notwendig, dne Be-
deutung ciniger Begriffe zu kldren.

3.2.1.1. Lernziclorientierte und standardisierte Tests

In psychologischen Publikationen zum Thema ,Leistungsmessung in der
Schule’ findet man gelegentlich eine Klassifizicrung der Schulleistungstests
in sogenannte standardisicrte und lernzielorientierte Tests. Eine Abgrenzung
dieser Art dirfte jedoch nicht ganz logisch scin, da alle Meflverfahren, die
man unter der Kategorie ,Schulleistungstests’ zusammenfassen kann, stets in
irgendeiner Weise an Lernziglen orientiert bzw. auf Lernziele bezogen sind.
Der. Lunznclbczu" ist_eine notwcndlgg..B.cding,uu&leQI.AQhuh.S&hﬁxLLm—
stungsmessung. Art des Lcrnzmlbezuos und Grad der Lernzielspezifizierung

1 SRR T s

konnen allerdings bei den einzelnen MeRinstrumenten recht unterschiedlich
sein. Neben Tests, die sich auf eine mehr globale Uberpriifung allgemeiner
Lemuelbcrcndm bezichen, liegen Verfahren vor, die der Messung eng um-
schriebener, operational definierter Unterrichtsziele dienen.

3.2.1.2. Lernzielorientierte und lebrziclorientierte Tests

Von Krauer (1972) stammt der Vorschlag, den Begriff ,lernzielorientiert’
durch ,lehrzielorientiert’ zu ersetzen. ,Im folgenden wird von lehrziel-
orienticrten Tests gesprochen, denn es handelt sich um Tests, mit deren
Hilfe gepriift werden soll, ob bezichungsweise wie gut die Schiiler das Lehr-
ziel erreicht haben, d. h. aas Ziel, das der Lehrcr angestrebt hat... Die
Rede von Lernziclen, von lernzielorientierten Tests und ahnlichen Ausdriik-
ken ist oft nichts anderes als einc gedankenlose, cilfertige Anpassung an
Modeerscheinungen (Krauer 1972). Obwohl der Terminus ,lehrzielorien-
tiert” ohne Zweifel eine treffendere Beschreibung des Sachverhaltes darstellt,
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wird man den bisher gebriuchlichen Ausdruck ,lernzielorientiert’ nicht als
vollig falsch beurteilen konnen, da das vom Lehrenden festgelegte Lehrziel
gleichzeitig auch als Ziel des im Lernenden internal ablaufenden Lernprozes-
ses betrachtet werden kann. Dennoch erscheint es sinnvoll, der Bezeichnung
JJehrzielorientiert” den Vorrang zu geben.

3.2.1.3. Normbezogene und_kriterienbezogene Tests

Die Unterscheidung einer ,normbezogenen Messung’ von einer ,kriterien-
bezogenen Messung” geht auf Graser (1963) zuriick. Sie hat ziemlich rasch
Eingang in die Diskussion um die Probleme der Schulleistungsmessung ge-
funden und wird heute allgemein als brauchbares Konzept betrachtet.

Der Hauptunterschied zwischen einer normbezogenen und einer kriterien-
bezogenen Messung liegt in der. Art der Information, die man mit Hilfe
der. Testwerte gewinnen mochte.

- Interpretiert man die individuelle Testleistung imt Vergleich zur Leistung
anderer Individuen, dann liegt eine normbezogenﬁ/ﬁssﬁﬁ’g vor. Aufgrund
der unterschiedlichen Merkmalsausprigungen, die von den einzelnen Pro-
banden erreicht werden, kann eine Rangordnung aufgestellt und der relative
Standort einer Person in bezug zu einer genau definierten Normgruppe an-
gegeben werden. Man spricht deshalb auch von einem normativen oder rela-

“tiven Standard. Die Meflskala ist hierbei im Mirttelbereich verankert, d. h.
im Bereich des durchschnittlichen Leistungsniveaus einer bestimmten Perso-
nengruppe. Die Skaleneinheiten sind Funktionen der Leistungsverteilung
oberhalb und unterhalb dieses Durchschnittswertes. Da normbezogene Mes-
sungen nicht notwendigerweise operational definierte Lernziele implizieren,
enthalten die gewonnenen Testwerte meist nur wenig Informationen iber
Umfang und Art des vom Schiiler beherrschten Lehrstoffes.

nterpretiert man hingegen die individuelle Testleistung im Vergleich zu

_einem spezifischen, fest definierten Leistungsstandard (Kriterium), so liegt
eine kriterienbezogene Messung vor. Nach WanG (1969) ist ein kriterien-
bezogener Test ... ein Leistungstest, der entwickelt wurde, um das Vor-
handensein oder Fehlen eines spezifischen, durch das Lehrziel beschriebenen
Kriteriumsverhaltens zu messen“. Eine etwas allgemeinere Formulierung

“wird von GLASER (1971) vorgeschlagen: , A criterion-referenced test is one
that is deliberately constructed to yield measurements that are directly
interpretable in terms of specified performance standards.“ Jede individu-
elle Merkmalsausprigung wird also an einem festgelegten Verhaltensniveau
gemessen. Man spricht deshalb auch von einem absoluten Standard. Im
Gegensatz zur normbezogenen Messung ist die Mefiskala hier an den Enden
verankert. Das eine Skalenende zeigt die perfekte Beherrschung, das andere
Ende das vollige Fehlen der betreffenden Fihigkeit an (EBeL 1971).
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3.2.1.4. Kriterien ) I B L IS S B SRR RGP

In diesem Zusammenhang ist es notwendig, auf die unterschiedlichen Be-
deutungen des Begriffes ,Kriterium’ einzugehen. In der traditionellen Test-
theorie bezeichnet man als Kriterium eine Variable, an der ein Meflinstru-
ment validiert werden kann. ,Die kriterienbezogene Validitit wird. ..
durch den Bezug der Testpunktwerte zu Kriterienpunktwerten definiert. In
der Regel geschieht dies mit Hilfe der Korrelation“ (LiENERT 1967). So
kann man beispielsweise die Giiltigkeit eines Eignungstests fiir irgendein
Schulfach mit Hilfe der Kriterien ,Lehrerurteil’, ,Zensuren’, ,Priifungserfolg’
etc. bestimmen.

Aus der Lernpsychologie kommt der Begriff des Lernkriteriums (criterion
level). Hierbei ist das Kriterium ein mehr oder minder willkiirlich defi-
nierter Lernleistungsstandard (cut-off-point), der eine Klassifizierung in er-
folgreiche und nichterfolgreiche Probanden erméoglicht.

Spricht man jedoch von kriterienbezogener Messung, dann versteht man
unter Kriterium bestimmte fest umschriebene - Verhaltensweisen, die sich
der Lernende i im Hinblick auf eine Lehreinheit aneignen soll. GArRvIN (1971)
weist darauf hin, daf} es verschtedene Arten von Kriterien gibt, deren je-
weils besondere pidagogische Bedeutung zu beachten ist.

So gibt es Aufgaben, die in jeder vorstellbaren Situation auf einem hohen
Niveau geleistet werden miissen. Man denke etwa an die Durchfiihrung
einer Operation durch den Arzt, an das Starten oder Landen eines Flug-
zeuges usw. Jede Aufgabe, die die &ffentliche Sicherheit betrifft gehort
dazu. Hier sind kriterienbezogene Messungen angebracht. Kriterien sind
dann die Zulassungsstandards bestimmter Berufe oder Tatigkeiten.

Andere Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet, dafl bei thnen — obgleich
ein Kriterienniveau ohne Schwierigkeiten definiert werden kann — eine
gewisse Leistungsbreite tolerierbar ist. Es entsteht kein ernsthafter Schaden,
wenn das Kriterium nicht véllig erreicht wird. Verhaltenskorrekturen kon-
nen, sofern sie padagogisch notwendig erscheinen, im allgemeinen nachgeholt
werden. Eine Titigkeit dieser Art ist beispielsweise das Kochenlernen.

Des weiteren sind dann Aufgaben zu nennen, bei denen durchaus ver-
schicdene Leistungsniveaus akzeptabel sind. So gibt es sicherlich Berufsmog-
lichkeiten fiir Stenotypistinnen mit unterschiedlichem Schreibtempo.

Schliefflich kennt man Aufgaben, die iiberhaupt nicht nach einem be-
stimmten Leistungsstandard ausgefithrt werden miissen (z. B. sportliche Lei-
stungen). Sinnvolle Kriterien lassen sich hierbei ohne weiteres definieren,
ihre Bedeutung ist jedoch eingeschrinkt. Nach GARVIN ist es also notwendig,
sinnvolle von weniger sinnvollen Kriterien zu unterscheiden. Die in einem
sequentiell geordneten Lernbereich geforderte Eingangsleistung fiir die nich-
ste Lehreinheit ist ein sinnvolles Kriterium. Der von einem Lehrer willkiir-
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lich festgesetzte Leistungsstandard 90/90 stellt kein sinnvolles Kriterium

dar. , Unless at least one of the instructional objectives of a unit envisions

a task that must subscquently be performed at a specified level of compe-

tence in at least some situation, criterion-referenced measurement is irrele-

vant because there is no criterion® (GARVIN 1971).

Aus dieser Beschreibung der normbezogenen und kriterienbezogenen Mes-
sung lassen sich folgende Feststellungen ableiten:

— Testwerte konnen normbezogen oder kriterienbezogen interpretiert wer-
den.

Man kann die Ergebnisse eines Schulleistungstests dazu verwenden, die
Schiiler einer Klasse in eine Rangordnung zu bringen, um beispielsweise
Zensuren zu verteilen (normbezogene Messung). Eine Leistungsdifferen-
zierung erfolgt dann mit Hilfe von Standardwerten oder Prozentringen.
Als Bezugsnorm bietet sich die Leistungsverteilung der entsprechenden
Klassenstufe an.

Die Ergebnisse desselben Schulleistungstests konnen aber auch dazu
dienen, festzustellen, ob die Lernenden cinem festdefinierten Leistungs-
standard geniigen oder nicht (kriterienbezogene Messung). Der Unter-
schied zwischen normbezogener und kriterienbezogener Messung  ist
demnach nicht so sehr in den MeRinstrumenten als vielmehr in der
Meffunktion bei padagogischen Entscheidungen zu suchen. Dennoch
bestehen zwischen beiden Testarten entscheidende Konstruktionsunter-
schiede. Der Konstrukteur eines normbezogenen Tests wiinscht Variabili-
tit der Testwerte. Diese Einstellung veranlaft ihn, alles zu unternch-
men, um cine Streuung der Lrgebnisse zu erreichen. Lr climiniert des-
halb zu leichte oder zu schwere Items, er versucht bei Mchrfachwahl-
Aufgaben die Attraktivitit der Antwortalternativen zu erhdhen u. 4. m.
Der Konstrukteur cines kriterienbezogenen Tests hingegen wird von
eincm anderen Ziel geleitet. Sein Hauptinteresse besteht darin, sicherzu-
stellen, dafl die entwickelten Items das definiertc Lehrziel reprisen-
tieren, gleichgiiltig ob sie leicht oder schwer, trennscharf oder nicht trenn-
scharf sind. Die unterschiedlichen Intentionen bei der Entwickiung
norm- bzw. kriterienbezogener Mefinstrumente konnen zur Formulie-
rung recht unterschiedlicher Testaufgaben fiihren.

— Es gibt ganz bestimmte Lntscheidungssituationen, in denen normbe-
zogene Messungen angebracht sind. Miissen Selektions- oder Rangord-
nungsentscheidungen getroffen werden, so sind normbezogene Messun-
gen geeignet. Sollen Leistungsstarken oder -schwichen von Schiilern im
Hinblick auf bestimmte Lehreinheiten diagnostiziert werden, dann
empfichlt sich cine kriterienbezogene Messung.

Normbezogene Tests sind im Rahmen der schulischen Leistungsmessung
wesentlich weiter verbreitet als kriterienbezogerte Tests. Das mag seine
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Griinde darin haben, dafl sich Testtheoretiker und -praktiker bisher fast
ausschliefllich mit Eignungs-, Selektions- und Vorhersageproblemen beschif-
tigt haben. Erst in der letzten Zeit ist eine verstirkte Beschiftigung mit
kriterienbezogenen Messungen festzustellen.

3.2.2. Testtheoretische Probleme

Wie bereits ausgefiihrt, ist einer der wichtigsten Unterschiede zwischen
normbezogener und kriterienbezogener Messung im unterschiedlichen Aus-
mafl der Testwertevarianz zu suchen. Wihrend normbezogene Tests not-
wendigerweise eine grofe Streuung der Testergebnisse aufweisen, muf bei
kriterienbezogenen Tests mit einer mehr oder weniger eingeschrinkten Va-
riabilitit der Werte gerechnet werden. In Extremfallen kann die Streuung
sogar Null werden, nimlich dann, wenn alle Schiiler das durch das Lehrziel
definierte Kriterium erreichen.

Abb. 1: Streuung der Testwerte bei normbezogenen Tests

Haufig-
keit f
Testwerte
Abb. 2: Stark reduzierte Testwertestreuung bei kriterien-
bezogenen Tests
HaufigH
keit f

Testverte
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3.2.2.1. Unzulinglichkeit der klassischen Testtheorie bei kriterienbezogenen
Tests

Die verringerte Testwertevarianz hat erhebliche Konsequenzen fiir einige
Mefaspekte. So beruhen beispielsweise die gebriuchlichen Rechenverfahren
zur Bestimmung der Reliabilitdt und Validitit eines Tests sowie die Proze-
duren der Itemanalyse fast ausschliefflich auf dem Vergleich von Varianz-
verhiltnissen (Korrelationen). Deshalb konnen die meisten klassischen test-
theoretischen Methoden bei kriterienbezogenen Messungen kaum oder iiber-
haupt nicht angewandt werden (PorHam & Husexk 1969). ,Wenn man ver-
sucht, die bekannten Formeln aus der klassischen Testtheorie... zu benut-
zen, wird man im Falle der lehrzielorientierten Messung Schwierigkeiten be-
kommen. Denn in fast allen Formeln zur Quantifizierung der . .. Testgite-
kriterien ist der Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient enthalten, der
dann nicht definiert ist, wenn mindestens eine Variable keine Streuung mehr
aufweist® (Fricke 1972 a). Neben der reduzierten Varianz der Testwerte
und den damit verbundenen mefitheoretischen Schwierigkeiten bei kriterien-
bezogenen Tests ergeben sich weitere Probleme durch die unterschiedlichen
Konzepte bei der Testentwicklung normbezogener bzw. kriterienbezogener
Mefinstrumente. Die Brauchbarkeit von Aufgaben bei normbezogenen
Tests wird mit Hilfe einer sogenannten Itemanalyse iiberpriift. Dabei wer-
den fiir jede Aufgabe bestimmte Kennwerte berechnet. Die gebriuchlichsten
Itemkennwerte sind die Schwierigkeit, die Trennschirfe und die Giiltigkeit.

Im folgenden soll gezeigt werden, warum die Anwendung dieser traditio-
nellen Analysetechniken auf kriterienbezogene Testaufgaben zu unbefriedi-
genden Ergebnissen fiihren mufi.

3.2.2.1.1. Analyse der Aufgabenschwierigkeit

Bekanntlich ist der Schwierigkeitsindex (P) einer Aufgabe definiert als der
Prozentsatz der richtigen Ldsungen. Bei der Auswahl von Items fiir einen
normbezogenen Test wird man eine moglichst grofle Streuung der Schwie-
rigkeitsindizes innerhalb des geplanten Mefbereichs anstreben. Soll bei-
spielsweise der Test iiber die gesamte Meflskala differenzieren, so sind Auf-
gaben zu selegieren, deren Schwierigkeitskennwerte etwa zwischen P = 20
und P = 80 liegen. Bei einem Test zur Leistungsbeurteilung Hochbegabter
wiirde man lediglich Items mit hoher und sehr hoher Schwierigkeit (P = 5
bis P = 25) auswihlen.

Aufgaben, die von allen oder von keinem Probanden geldst werden, sind
fur normbezogene Messungen in jedem Falle unbrauchbar und werden des-
halb bei der Itemanalyse eliminiert. Ganz anders ist die Situation bei krite-
rienbezogenen Tests. Hier gibt der Losungsprozentsatz keinen Hinweis dar-
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auf, ob eine Aufgabe in einem Test beibehalten werden soll oder nicht.
Wexjm' eine Aufgabe einen relevanten Aspekt eines Lphrzneles erfaflt, dann
hat sie ihre “Berechtigung in einem lehrmelonenuerten Test, gleichgiiltig ob
sie nun leicht oder schwer ist. Aufgaben, die von allen oder von den meisten
Schiilern richtig beantwortet werden, entsprechen den Intentionen des Leh-
rers. Lehrzielrelevante Aufgaben mit geringen Ldsungsprozentsitzen bediir-
fen einer besonderen Beachtung. Die Ursachen fiir die geringe Effektivitit
konnen verschiedener Art sein: Das Item weist formale oder inhaltliche
Konstruktionsmingel auf; die geforderte Leistung wurde im Unterricht zu
wenig berlicksichtigt; die Bedeutung des Lehrziels war den Schiilern nicht
klar etc. Eine Eliminierung solcher Aufgaben wire nicht zulissig, weil da-
durch unter Umstinden leicht Mingel des Lehr- und Lernprozesses bzw. der
Testentwicklung verschleiert werden kdénnten.

3.2.2.1.2. Analyse der Aufgabentrennschirfe

Der Trennschirfeindex gibt an, wie gut ein Item zwischen Schiilern mit ho-
her und niedriger Testleistung unterscheiden kann. Formal kann man den
Trennschirfekennwert als Korrelation zwischen Itemantwort und Testroh-
wert definieren (rjt).

Eine hohe Trennschirfe liegt vor, wenn die Mehrzahl der Schiller mit
niedrigem Gesamttestwert das Item falsch beantwortet, wihrend die Mehr-
zahl der Schiiler mit hohem Gesamttestwert die Aufgabe richtig 16st. Von
fehlender Trennschirfe spricht man, wenn sowohl schwache als auch gute
Schiiler die Aufgabe richtig bzw. falsch 16sen. Schliefilich gibt es noch die
Moglichkeit einer negativen Trennschirfe, die dann auftritt, wenn gute
Schiiler bei einem Item mehr Falschldsungen aufweisen als schwache Schiiler.

Abb. 3: Zusammenhang zwischen Schwierigkeit
und Trennschérfe

1.00

‘Frenn-
schirfel|

(rjt)
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In diesem Zusammenhang mufl noch auf die Abhingigkeit zwischen
Trennschiarfe und Schwierigkeit einer Aufgabe hingewiesen werden. Zwi-
schen beiden Kennwerten besteht eine ,parabolische’ Bezichung (LienerT
1967).

Wie man aus der Abbildung erkennt, kann die Trennschiirfe lediglich bei
mittlerer Aufgabenschwierigkeit maximale Werte erreichen. Aufgaben, die
von allen Probanden richtig bzw. falsch gelost werden, besitzen keine
Trennschirfe mehr.

Da bei kriterienbezogenen Tests hiufig eine mehr oder weniger reduzierte
Testwertevarianz zu beobachten ist, sind logischerweise auch nur niedrige
Aufgabentrennschirfen zu erwarten. Dennoch lassen sich Trennschirfe-
indizes — wenn auch in anderer Form — fiir die Aufgaben eines kriterien-
bezogenen Tests bestimmen. Sie geben dann dariiber Auskunfr, wie gut ein
Item zwischen den Schiilern, die das Lehrziel erreicht haben und denen, die
es nicht erreicht haben, diskriminieren kann.

3.2.2.1.3. Analyse der Aufgabengiiltigkeit

Die in der klassischen Testtheorie iibliche Validierung von Testaufgaben an
einem Auflenkriterium ist bei lehrzielorientiertén Tests von untérgeordneter
Bedeutung. Entscheidend ist hier in erster Linie die Inhaltsvaliditit. Test-
aufgaben sind dann giltig, wenn sie eine reprisentative’ Verhaltensstich-
probe des definierten Lehrzieles darstellen.

Trotz der Problematik des traditionellen Ansatzes werden fiir die Ana-
lyse lehrzielorientierter Tests in der Literatur erstaunlicherweise ausschliefi-
lich die Methoden der klassischen Testtheorie vorgeschlagen. Hier wird nicht
konsequent verfahren. Man wird Fricke zustimmen miissen, wenn cr for-
dert: ,Zu einem lehrzielorientierten Test gehort . .. nicht nur eine lehrzicl-
oricntierte Testkonstruktion, sondern auch eine lehrziclorientierte Test-
analyse® (Fricke 1972 a). Die Schwierigkeiten sind sicher groff, da es noch
keine gutfundierte Theorie kriterienbezogener Messungen gibt; dennoch
existiert eine Rethe von interessanten Ansitzen. Einige sollen im folgenden
dargestellt werden.

3.2.2.2. Verfabren zur Test- bzw. Itemanalyse kriterienbezogener Mef-
instrumente

Die Notwendigkeit, fir die Auswahl von kriterienbezogenen Testaufgaben
spezielle Itemkennwerte zu ermitteln, wird allgemein anerkannt. Fiir die
praktische Erprobung neuer Itemanalyse-Modelle haben sich vor allem
Cox & Varacas, Cox & GraHAM, PorHAM und FRICKE eingesetzt.
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3.2.2.2.1. Der Vortest-Nachtest-Differenzindex D;, nach Cox & VaRrcGas

Einer der ersten Ansitze zur Entwicklung eigenstindiger Itemanalysetech-
niken bei kriterienbezogenen Tests, geht auf Cox & Varcas (1966) zuriick.
Ausgehend von der Erkenntnis, dal Aufgaben, die zwischen einer oberen
und einer unteren Leistungsgruppe gut diskriminieren (klassische Trenn-
schirfe), fir kriterienbezogene Meflinstrumente kaum von Bedeutung sind,
unternahmen sie den Versuch, das Konzept der Trennschirfe neu zu formu-
lieren. Als mogliches Verfahren zur Bestimmung einer ,lehrzielorientierten’
Trennschirfe wird von den Autoren der Vergleich der ItemlSsungen in
einem Vortest-Nachtest-Design vorgeschlagen. Eine Aufgabe ist dann trenn-
scharf, wenn sie zwischen den Vortest- und Nachtestgruppen gut unterschei-
den kann.

Abb. 4: Itemanalyse nach einem Vortest- Nachtest-

Design
VOR- NACH-
UNTERRICHT —
TEST TEST
ITEM-
ANALYSE

Die Quantifizierung dieser Art von Trennschirfe erfolgt mit Hilfe des
sogenannten Vortest-Nachtest-Differenzindizes D,,. Er wird berechnet, in-
dem man bei jedem Item vom Prozentsatz der Richtiglosungen in der Nach-
testgruppe (P.,) den Prozentsatz der Richtigldsungen in der Vortestgruppe
(Pyy) abzieht.

Dpp = Prn - Prv

Beispiel: 25 Schiiler bearbeiten einen Physiktest vor und nach der entspre-
chenden Unterrichtseinheit. Dabei wird die Aufgabe 3 im Vortest von 5
Schiilern und im Nachtest von 20 Schiilern richtig geldst.

P,, = 100-20/25 = 80
P,, =100 5/25 = 20
Dy, = 80— 20 = 60

209/o der Schiiler 16sen also die Aufgabe 3 im Vortest richtig und 80 %/

waren im Nachtest erfolgreich. Der Dpp-Index ist demnach sowohl ein Maf}
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fiir die Effektivitat des Unterrichts als auch ein Kennwert fiir die Trenn-
scharfe der Aufgabe 3.

Um die Auswirkungen auf die Itemselektion zu demonstrieren, wurden
von Cox und Varcas die Dyp-Werte verschiedener Schulleistungstests mit
herkdmmlichen Trennschirfeindizes (D) verglichen. Dabei zeigte sich, dafl
ein grofler Teil der zu selegierenden Items bei beiden Analyseverfahren
identisch war. Eine Reihe von Aufgaben, die gerade fiir die kriterienbezo-
gene Messung eine besondere Bedeutung besaflen, hidtten jedoch nach der
traditionellen Itemanalyse eliminiert werden miissen.

3.2.2.2.2. Die Itemanalysen von PorHaM

Ahnlich wie Cox und VARrGas sah auch Poruam (1970) in den Veranderun-
gen der Itemlosungen bei Vor- und Nachtest eine Mglichkeit der Trennschir-
fenbestimmung (Vier-Felder-Analyse). Des weiteren versuchte er, die Gil-
tigkeit von kriterienbezogenen Testitems empirisch zu erfassen (Chi-Qua-
drat-Analyse; Ermittlung eines Prototyp-Items).

Vier-Felder-Analyse

Bei der Vier-Felder-Analyse werden die verschiedenen Itemlosungsmuster

bei Vor- und Nachtest verglichen. Vier Moglichkeiten sind denkbar:

— Eine Aufgabe wird von den Schiilern im Vortest falsch, im Nachtest rich-
tig gelost (Losungsmuster 01);

— eine Aufgabe wird sowohl im Vortest als auch im Nachtest richtig beant-
wortet (Losungsmuster 11);

— eine Aufgabe wird sowohl im Vortest als auch im Nachtest falsch gelost
(Losungsmuster 00);

— eine Aufgabe wird im Vortest richtig, im Nachtest jedoch falsch beant-
wortet (Losungsmuster 10).

NACHTEST
richtig falsch
Abb. 5: Vortest-Nachtest-

01 UU Lésungsmuster

falsch (A) (B)
VORTEST

n 10

richtig

(C) (D)
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Stellt man die Losungsmuster in einer Vier-Felder-Tafel zusammen, so
befinden sich in Feld A die positiven Verinderungen (01) und in Feld D
die negativen Verinderungen (10). Von brauchbaren Items erwartet man
nun, daf} sie cinen hohen Wert in der Kategorie 01 aufweisen und daf}
gleichzeitig die Zahl der unerwiinschten 10-Fille abnimmt, d. h. als Giite-

kriterium ist eine negative Korrelation der 01/10-Rangreihen wiinschens-
wert.

Chi-Quadrat-Analyse

Ziel der Chi-Quadrat-Analyse ist die Uberpriifung der Itemhomogenitit.
Von Testaufgaben, die dasselbe Lehrziel erfassen, erwartet man, dafl sie
vergleichbare Losungsmuster haben, d. h. dafl ihre L8sungshiufigkeiten an-
nihernd gleich sind. Die Ubereinstimmung der einzelnen Items kann durch
einen Chi-Quadrat-Test festgestellt werden. Dazu vergleicht man die beob-
achteten und erwarteten Losungshiufigkeiten miteinander.

Item- Abb. 6: Chiquadrat-Tabelle
Numme r 01 00 1" 10 (beobachtete und er-
wartete Ldsungsmuster)

1

2

3

A

5

K

Ein signifikantes Chi-Quadrat weist auf Items hin, die von den anderen
in die Analyse einbezogenen Testaufgaben stark abweichende Losungsmuster
zeigen. Diese Items erfassen unter Umstinden nicht das gleiche Lehrziel.
PorHaM ist der Ansicht, dafl die Chi-Quadrat-Analyse als erste Grobschit-
zung der Aufgabenhomogenitit brauchbar sei.

Prototyp-Items

Als vielversprechende Moglichkeit schligt PorHaM schliefllich noch ein Ver-
fahren vor, bei dem es darum geht, ein fiir ein bestimmtes Lehrziel typi-
sches Item, das sogenannte Prototyp-Item zu identifizieren. Das ist eine
Aufgabe, die in besonderem Mafle geeignet ist, das betreffende Lehrziel zu
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erfassen. Die- Frage ist nun, welches Item als Prototyp gelten kann. Nach
PoruaM eignen sich fiir diesen Zweck am besten die Medianwerte der Lo-
sungsmuster aller fiir dasselbe Lehrziel entwickelten Items.

Abb. 7: Bestimmung eines Prototyp-Items

1t.Nr. Jo1 oo [10] 11 ITEM i
1
LEHR- 2
7IEL 3 11 ot
x 10 | oo

I BERECHNEN DER

MEDIANWERTE FUR
JEDE KATEGORIE
(=PROTOTYPITEM)

Vergleicht man jetzt die empirischen Vierfelderhiufigkeiten eines einzel-
nen Items mit dem Losungsmuster des Prototyp-Items, d. h. mit den berech-
neten Medianwerten, so kann man mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests die
vom Prototyp abweichenden Items erkennen.

3.2.2.2.3. Der U-Koeffizient nach FrickE

Der von Fricke (1972 a) entwickelte U-Koeffizient dient der Bestimmung
von Item- bzw. Testgiitekriterien bei lehrzielorientierten Tests. Er hat eine
dem Korrelationskoeffizienten zhnliche Funktion. Im Gegensatz zu den
klassischen Verfahren der Kennwertquantifizierung ist er auch dann noch
definiert, wenn keine oder eine sehr stark reduzierte Streuung der Testwerte
vorliegt, d. h. wenn alle oder fast alle Schiiler das Lehrziel erreicht bzw.
nicht erreicht haben.

Der Ubereinstimmungskoeffizient U gibt das Verhiltnis zwischen der
empirischen (beobachteten) und der maximal moglichen Ubereinstimmung
einer Antwortmatrix wieder. Maximale Ubereinstimmung besteht bei ho-
mogenem Antwortvektor. Das ist beispielsweise der Fall, wenn ein Proband
alle Testaufgaben richtig (1) oder falsch (0) beantwortet.

Abb. 8: Maximale Ubereinstimmung in einer Antwortmatrix

Personen Personen

1111 0O 0 0O o
Aufgaben{ 1 1 1 1 Aufgabenf O O O O

1 1 1 1 0O 0 0 o
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empirische Ubereinstimmung (Domp)

maximale Ubereinstimmung (Dyax)

Die praktische Berechnung von U erfolgt iiber die Formel
4 (kZx — X x?)
0O=1— —

nk?

Dabei ist

n = die Anzahl der Testteilnehmer

k = die Anzahl der Items

x = der positive Wert (1) in der Matrix

(z. B. die richtige Aufgabenldsung)

Mit Hilfe einer nach Chi-Quadrat verteilten Priifgréfle kénnen dann die

berechneten U-Werte statistisch abgesichert werden.

4n
2= gy (S 2 df=a )
-

Der U-Koeffizient lifit sich also iiberall dort einseizen, wo bei klassischen
Verfahren eine Korrelationsberechnung nétig wire; etwa bei der Berech-
nung der Trennschirfe oder bei der Bestimmung der Reliabilitit bzw. Vali-
ditat.

3.2.2.2.4. Das RascH-Modell

Die Moglichkeit, das logistische Testmodell von G. RascH (1960) auf die
Diagnostik von Schulleistungen zu ibertragen, wurde in letzter Zeit von
einigen Testtheoretikern und -praktikern untersucht (WENDELER 1968;
FRICKE 1972 b u. a.). Ziel des von RascH entwickelten Ansatzes ist die Be-
stimmung der Aufgabenschwierigkeit unabhingig von den zufillig unter-
suchten Personen und die Abschitzung der Fihigkeit der Person unabhin-
gig von der zufillig ausgewdhlten Itemstichprobe (spezifische Objektivitit).
WRIGHT (1967) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,personfreien
Testeichung’ und einer ,itemfreien Personmessung’. In einem komplizierten
Algorithmus (maximum-likelihood-Verfahren) werden die Personen- und
Aufgabenparameter geschitzt. Die Fihigkeit einer Person liflt sich dabei
aus der Anzahl der von ihr richtig gelosten Aufgaben ermitteln (Summen-
werte als erschopfende Statistiken), wihrend die Schwierigkeit einer Auf-
gabe iiber den Losungsprozentsatz festgestellt wird. Die Grundgleichung
des RascH-Modells

Xa

Xa + Di
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gibt die Wahrscheinlichkeit (P) einer richtigen Antwort auf Item g (g+)
wieder. Wie man erkennt, ist diese Wahrscheinlichkeit lediglich von zwei
Parametern abhingig, von X,, der Fihigkeit der Person, gerade diese Art
von Aufgaben losen zu kénnen und von Dj, der Aufgabenschwierigkeit.

Fiir den Zusammenhang zwischen der Losungswahrscheinlichkeit einer
Aufgabe und der zu messenden Fihigkeit () wird eine ganz bestimmte
Funktion, die kumulierte logistische Verteilungsfunktion, postuliert. Die
Funktion hat folgendes Bild:

Abb. 9: Die Itemcharakteristikkurve (ICC)

100
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wahrschein-|
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Angenommen ein Proband (Pb 1) besifle die betreffende Fihigkeit in der
Ausprigung ;. Entsprechend der abgebildeten Funktion (in der Regel
JJtemcharakteristikkurve’ genannt) ist die Wahrscheinlichkeit, dafl er das
Item richtig 16st, ziemlich gering. Anders im Falle des Probanden 2. Die
Fihigkeit ist bei ihm so stark ausgeprigt, dafl die Wahrscheinlichkeit fiir
eine korrekte Iteml8sung annihernd 1.00 ist.

In einem nach RascH skalierten Test miissen alle Items diese logistischen
Itemcharakteristikkurven aufweisen. Aufgaben mit abweichenden Funktio-
nen kdnnen mit Hilfe sogenannter Modelltests identifiziert werden. Da bei
der Itemanalyse demnach nur Aufgaben mit identischen Charakteristik-
funktionen selegiert werden, entsteht ein vollig homogener, d. h. eindimen-
sionaler Test.

Die praktische Anwendung des RascH-Modells auf lehrzielorientierte
Tests ist problematisch, da zum einen eine grofle Anzahl von Probanden
erforderlich ist, zum anderen der Konstruktions- und Rechenaufwand
enorm ist und schliefllich das Modell nicht mehr angewandt werden kann,
wenn alle Probanden das Lehrziel erreicht (bzw. nicht erreicht) haben. Das
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bedeutet, wenn iiberhaupt, dann ist das RascH-Modell nur fiir normbezoge-
ne Messung sinnvoll.

Neben der Entwicklung spezieller Verfahren zur kriterienbezogenen
Itemanalyse war es erforderlich, auch die entsprechenden Methoden der
Testanalyse neu zu formulieren. Genau wie bei den herkdmmlichen norm-
bezogenen Tests wiinscht man von einem kriterienbezogenen Test, dafl er
das, was er miflt, genau miflt (Reliabilitdt, Zuverlissigkeit, Mefigenauig-
keit) und dafl er das, was er messen soll, auch wirklich mifit (Validitit,
Giiltigkeit). Einige Moglichkeiten der Testanalyse bei kriterienbezogenen
Tests sollen kurz besprochen werden.

3.2.2.2.5. Reliabilitdtsbestimmung nach CARVER

Der entscheidende Aspekt der Reliabilitit ist nach CarvVER (1970) die Wie-
derholbarkeit der Mefiwerte. Diese Wiederholbarkeit ist aber nun keines-
wegs von der Testwertevarianz abhingig. Es ist durchaus méglich, daff die
Ergebnisse von Paralleltests nahezu identisch sind, aber dennoch kaum
Streuung aufweisen. In einem solchen Fall lige eine fast perfekte Wieder-
holbarkeit vor, die klassische Reliabilititsbestimmung wiirde aber, da sie
auf der Berechnung von Korrelationen beruht, véllig versagen. CARVER
schldgt deshalb fir kriterienbezogene Messungen folgende Prozedur vor:
Man analysiert die Testwerte entweder von gleichwertigen Schiilergruppen
oder von entsprechenden Paralleltestformen. Die Reliabilitdt lifit sich dann
dadurch abschdtzen, dal man in den einzelnen Gruppen bzw. Testformen
die Prozentsitze der Schiiler, die das Kriterium erreicht haben, miteinander
vergleicht. Je besser diese Vergleichswerte iibereinstimmen, desto reliabler
diirfte der Test sein.

3.2.2.2.6. Reliabilitatsbestimmung nach LiviNGsTON

In Anlehnung an die klassischen Verfahren der Testtheorie hat LivingsToN
(1972) ein Reliabilitaitsmodell entwickelt, das dadurch gekennzeichnet ist,
daf} nicht die Varianz um das arithmetische Mittel, sondern die Varianz um
den Kriteriumswert Grundlage der Zuverlissigkeitsbestimmung darstellt.
Die Berechnung eines Korrelationskoeffizienten erfolgt hierbei analog dem
Produkt-Moment-Verfahren. Dieser Ansatz ist umstritten (HaRris 1972;
SHAVELSON, Brock, RaviTcH 1972; MerkeNs 1972; HameLETON & Novick
1972). Nach HamBLETON & Novick ist es kaum von Bedeutung zu wissen,
wie weit ein Schiiler von einem definierten Leistungsstandard entfernt ist;
vielmehr ist es das Problem zu entscheiden, ob die wahre Schiilerleistung
oberhalb oder unterhalb dieses Kriteriums liegt.

151



MERKENS weist darauf hin, dafl die Anwendung eines der Produkt-Mo-
ment-Korrelation dhnlichen Koeffizienten Normalverteilung der Testwerte
um den Kriteriumswert voraussetze. Das bedeute aber nichts anderes, als dafl
in diesem Fall das Kriterium mit dem arithmetischen Mittel zusammenfalle.
Dann konne man aber auch gleich die klassischen Verfahren anwenden.
Vollends ungeklirt ist dariiber hinaus noch die Verwendung des LiviNGsTON-
schen Koeffizienten bei fehlender oder stark reduzierter Varianz, was dann
auftritt, wenn alle oder die meisten Probanden den Kriteriumswert erreicht

haben.
3.2.2.2.7. Reliabilititsschitzung durch Skalogrammanalyse

Gesamttestwerte, die als Ldsungssummen verschieden schwieriger Aufga-
ben gewonnen werden, kénnen nur bedingt Informationen dariiber ver-
mitteln, welche Verhaltensweisen vom Probanden beherrscht oder nicht be-
herrscht werden. Um Auskunft dariiber zu erhalten, wire eine Uberpriifung
der Leistung bei jedem einzelnen Item notwendig. Eine Méglichkeit, die-
ses Problem zu 15sen besteht in der Entwicklung sequentiell-skalierter Mef3-
instrumente. Bei einem so konstruierten Test ordnet man einem Lehrziel
entsprechende Testitems nach aufsteigendem Schwierigkeitsgrad zu. Im
Idealfall kann man dann aus der schwierigsten, vom Probanden noch ge-
losten Aufgabe den Grad der Lehrzielerreichung abschitzen, da der Ge-
samtwert gleichzeitig Auskunft iiber das Lésungsmuster des Probanden gibt.
Der Zusammenhang der nach Schwierigkeit geordneten Rangreihe der Items
und der Rangreihe der Probanden ist der Ausgangspunkt fiir die sogenann-
te Skalogrammanalyse nach GurTMAN (1950). Die so gewonnenen Analyse-
daten erméglichen neben einer Homogenititspriifung von Testaufgaben auch
eine Abschitzung der Testreliabilitit. Den praktischen Versuch, einen se-
quentiell-skalierten Rechentest zu entwickeln und mit den Mdglichkeiten
einer Skalogrammanalyse zu iiberpriifen, haben Cox & GraHam (1966)
unternommen. Es gelang ihnen fiir einen relativ einfachen und elementaren
Bereich des Zahlenrechnens eine eindimensionale Gurtman-Skala zu kon-
struieren. Es ist jedoch fraglich, ob Ahnliches auch bei komplexeren Lehr-
zielen erreichbar ist. Von einigen Mefitheoretikern wird angenommen, daf}
GuTtTMaN-Skalen lediglich fiir trivale Fille entwickelt werden konnen.

3.2.2.2.8. Reliabilitdtsschitzung nach CRONBACH.

Betrachtet man kriterienbezogene Tests als Zufallsstichprobe aus einer gan-
zen Familie verwandter Tests (Testuniversum), dann kann man zur Reliabi-
lititsbestimmung CronBacH’s Generalisierungstheorie (CRONBACH et al.
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1963) heranziechen. Eine praktische Anwendung dieser Theorie auf eine
Gruppe von Arithmetik-Tests wird von Hivery, PATTERSON und PAGE
(1968) beschrieben.

3.2.2.2.9. Reliabilititsbestimmung nach Jackson

Von JAcksoN (1970) stammt der Vorschlag, Parallelformen kriterienbezoge-
ner Tests unabhingig voneinander, jedoch nach identischen Konstruktions-
vorschriften zu entwickeln und die Ergebnisse beider Formen miteinander
zu vergleichen. Es wird ein sogenannter ,index of agreement’ (moglicher-
weise ein Kontingenzkoeffizient) zur Reliabilititsberechnung empfohlen.

N

3.2.2.2.10. Reliabilitdtsbestimmung nach Fricke

Da der U-Koeffizient von Fricke (1972) — wie bereits ausgefiihrt — eine
dem traditionellen Korrelationskoeffizienten vergleichbare Funktion be-
sitzt, ist er natirlich auch fiir die Bestimmung der Testgiitekriterien, Relia-
bilitat und Validitdt, geeignet. So lassen sich mit seiner Hilfe Retest-, Pa-
ralleltest- und auch Interitemkonsistenzmafle berechnen.

3.2.2.2.11. Klassische Reliabilitdtsschitzung

Auch wenn man damit rechnen muf, dafl bei kriterienbezogenen Tests eine
mehr oder weniger starke Verringerung der Testwertevarianz auftritt,
macht man in der Praxis die Erfahrung, daff im allgemeinen auch diese
Meflwerte variieren. In diesen Fillen konnen dann ohne weiteres die ge-
brauchlichen Reliabilitatsmethoden (z. B. Bestimmung der internen Konsi-
stenz) angewandt werden (JAcksoN 1970).

3.2.2.2.12. Validitidtsbestimmung

Das Hauptproblem bei der Entwicklung kriterienbezogener Mef3verfah-
ren ist die Uberpriifung der Validitit. Sie hingt in erster Linie von der
Ubereinstimmung der Testitems mit den definierten Lehrzielen ab. Die
Messung mufl Informationen iiber die Leistung des Schiilers in bezug auf
ein durch das Lehrziel festgelegtes Kriterium liefern. Die Effektivitdt kri-
terienbezogener Tests ist deshalb nur dann gewihrleistet, wenn es gelingt,
objektivierte Prozeduren, d.h. algorithmen-ihnliche Verfahren zu ent-
wickeln, die eine standardisierte Itemkonstruktion ermdglichen. Dariiber
hinaus ist eine Weiterentwicklung empirischer Validierungsverfahren, wie
z. B. der Konstruktvalidierung, erforderlich.
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Ansitze zur standardisierten Itementwicklung finden sich bei OssurN
(1968), SHOEMAKER & OsBURN (1969), GUTTMAN & SCHLESINGER (1966),
BormuTH (1970).

OsBURN schlidgt vor, sogenannte ,Item-Muster’ (item form) zu verwenden.
Sie bestehen aus einem festen syntaktischen Geriist und einem (bzw. meh-
reren) variablen Teil(en). Durch die Spezifizierung der die variablen Tei-
le ersetzenden Elementenmenge wird eine Klasse von Items definiert.
SHOEMAKER und OsBURN haben auf der Grundlage solcher Item-Muster
Computer-Programme zur Erzeugung von Testaufgaben entwickelt. Die in
das Programm eingegebenen Muster haben etwa die Form:

»Gegeben ist eine Normalverteilung mit dem Mittelwert von und der
Standardabweichung von ... Wie groff ist die Wahrscheinlichkeit, daf cin
zufillig aus der Verteilung ausgewihlter Wert grofler oder gleich .. .. ist?¢

(zit. nach Jackson 1970).

Ein Zufallsgenerator erzeugt hierzu im Rahmen eines fiir die Aufgabe
realistischen Bereiches Werte fiir die Liicken im Item-Muster. Selbstver-
standlich sind auch Item-Muster mit verbalen Substitutionen mdglich.

Ein 3hnliches Verfahren — facet-design-method — stammt von GuTT-
MAN (GUTTMAN & SCHLESINGER 1966). Auch hier wird mit einem festen
Itemgeriist und variablen Stellen gearbeitet. Die Art der Aufgabenerzeu-
gung ermdglicht die systematische Entwicklung von Distraktoren bei Mehr-
fachwahlaufgaben. Dazu ein einfaches Beispiel:

“«

»Ein Frischling ist ein (eine) x y

Setzt man fiir die Variable x die Begriffe ,grof’, ,klein’, ,jung’, ,alt’
(xy = grofler, kleiner, ..... ; xg = grofle, kleine, ..... ; x3 = grofles,
kleines, ...) und fiir y die Begriffe ,Hund’ (y1), ,Esel’ (yi), ,Katze’ (y2),
JKuh® (y2), ,Wildschwein’ (ys), ,Pferd’ (y3), so lassen sich daraus eine
ziemlich grofle Anzahl von Antwortalternativen zusammenstellen.

Schlieflich soll noch auf den interessanten Ansatz von BorRMUTH (1970)
hingewiesen werden. Sein Ausgangspunkt ist der im Unterricht verwendete
Lehrtext. Die Testitems werden mit Hilfe grammatischer und syntaktischer
Regeln aus diesem Lehrtext abgeleitet. BorMUTH’s Ziel ist die operational
definierte, von der jeweiligen Sprachbegabung des Testautors unabhingige
Aufgabe.

Alle die genannten Verfahren zur Standardisierung des Itemkonstruk-
tionsprozesses sind problematisch. Sie sind in ithrer Anwendung meist sehr
umstidndlich und sie versagen im allgemeinen bei komplexen Sachverhalten.
Aus diesem Grund war man auch stets bemiiht, zusitzlich Moglichkeiten zur
empirischen Validierung kriterienbezogener Tests zu finden. Erste Schritte in
dieser Richtung sind alle diejenigen Analyseverfahren, die die Homogenitit
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von 'Testitems, die ein und dasselbe Lehrziel reprisentieren, zu bestimmen
versuchen (PorHam 1970; Cox & GraHAM 1966; Fricke 1972 a). Neuer-
dings werden von HErBIG (1973) zwei Verfahren zur empirischen Validie-
rung lehrzielorientierter Tests vorgeschlagen. Die erste Methode basiert da-
bei auf dem Binomial-Modell (vgl. Krauer 1972), die zweite stellt einen
varianzanalytischen Ansatz dar.

3.2.3. Zusammenfassung

Es konnte gezeigt werden, dafl das Konzept der kriterienbezogenen Mes-
sung voller Probleme steckt.

Neben terminologischen Unklarheiten wurden tésttheoretische Schwie-
rigkeiten diskutiert. Dabei ergaben sich folgende Schluffolgerungen:

— Alle Schulleistungstests, seien es normbezogene oder kriterienbezogene,
sind lehrzielbezogen.

— Ob eine Messung normbezogen oder kriterienbezogen klassifiziert wer-
den kann, entscheidet die pidagogische Funktion. Dennoch gibt es entschei-
dende Unterschiede in der Konstruktion normbezogener und kriterienbezo-
gener Meflverfahren.

— Die Tatsache, dafl bei einem Test die Items auf ein Lehrziel bezogen
sind, berechtigt noch nicht, von einem kriterienbezogenen Test zu sprechen.
Zusitzliche Bedingung ist in jedem Falle die Standardisierung des Kon-
struktionsprozesses (d. h. Operationalisierung der Lernziele, explizite Kri-
terxenbestlmmung, Itemab]eltungsregeln etc.).

—"Es ist notwendig, zwischen sinnvollen und weniger sinnvollen Kriterien
zu unterscheiden.

— Wenn sich das Konzept der kriterienbezogenen Messung in der pidago-
gischen Praxis durchsetzen soll, dann miissen bestimmte Meflaspekte (Kon-
zepte der Test- und Aufgabenanalyse) neu durchdacht werden. Es wurden
einige Losungsversuche beschrieben. Teils lehnten sie sich eng an klassische
Verfahren normbezogener Messungen an, teils wurden neue Ansdtze ent-
wickelt. Insgesamt 1388t sich aber sagen, daf es sich hierbei eher um erste
Ansitze als um gut fundierte theoretische Modelle handelt.

— Kriterienbezogene Messungen haben genau wie normbezogene ihre
eigene bedeutsame pidagogische Funktion. Keineswegs wird das eine Mefi-
verfahren das andere verdringen.

Die Diskussion um kriterienbezogene Messung wird in den kommenden
Jahren sicherlich in verstirktem Mafle einsetzen. Dabei wird sich zeigen, ob
die pessimistische Beurteilung der Situation durch EBeL (1971) gerecht-
fertigt ist oder nicht. Seiner Meinung nach sind einwandfreie kriterienbe-
zogene Messungen nur sehr schwer zu erhalten. Sie erfordern einen Grad
an Spezxfxznerung der Lehrziele bzw. der entsprechenden Verhaltensaspekte,
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welcher in der Praxis unrealistisch ist. Des weiteren sind kriterienbezo-
gene Messungen nach EBEL nur sinnvoll in jenen meist elementaren Lei-
stungsbereichen, in denen es auf einen hohen Grad von Fertigkeit in einer
begrenzten Anzahl von Fihigkeiten ankommt. Im komplexen Bereich der
Kenntnisse und des Verstindnisses sei die Effektivitdt des kriterienbezoge-
nen Ansatzes weniger wahrscheinlich. J. H. Brock (1971), der sich mit EBgL’s
Argumenten auseinandersetzte, kann diese Meinung jedenfalls nicht teilen.
Fir ihn und fir viele andere hat die kriterienbezogene Messung eine ganz
entscheidende Funktion im Lernprozefl. , ... we cannot continue to use
measurements which simply assess the outcomes of the teaching-learning
process when measurements exist which can not only assess, but positively
shape these outcomes for each learner. The potential of criterionreferenced
measurements lies in their ability to promote the learning of all“ (BLock
1971).
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3.3. Zur Problematik der Klassifikation von Schultests
Bernhard Rosemann

Die verbreitete Unzufriedenheit mit den traditionellen Zensierungsmethoden
hat die Pidagogen veranlaflt, nach Verfahren zu suchen, die geeignet sind,
die Mingel des herkdmmlichen Benotungssystems auszuschalten. Dieses Be-
mithen hat dem Test Eingang in unsere Schulen verschafft. LiENERT (1967)
definiert Test als ein ,wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersu-
chung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Persdnlichkeitsmerkmale
mit dem Ziel einer mdglichst quantitativen Aussage iiber den relativen Grad
der individuellen Merkmalsausprigung®. Er unterteilt die Tests nach der
Art des zu erfassenden Personlichkeitsmerkmals in Intelligenztests, Lei-
stungstests und Personlichkeitstests. Obwohl alle drei Testarten in der
Schule Verwendung finden kdnnen, wollen wir uns nur mit den Leistungs-
tests befassen, da vor allem sie fiir das in diesem Buch behandelte Thema
von Bedeutung sind. Ziel unserer Betrachtung soll sein, durch einen kriti-
schen Uberblick iiber die derzeitige Terminologie im Bereich der Schul-
tests zu einer Prizisierung und Abgrenzung der in diesem Zusammenhang
verwendeten Begriffe zu gelangen, wobei wir uns auf die gingigsten Kon-
zepte beschrinken werden.

3.3.1. Untersuchung der bisherigen Terminologie
3.3.1.1. Standardisierte und nichtstandardisierte Tests

LiENERT (1967) unterscheidet nach dem Allgemeinheitsgrad ihr:r Anwend-
barkeit zwischen standardisierten (geeichten) und nichtstandardisierten (in-
formellen) Tests.

Er weist darauf hin, daf standardisierte Tests wissenschaftlich
entwickelt werden, hinsichtlich der wichtigsten Giitekriterien untersucht
und unter Standardbedingungen durchfiihrbar und normiert sein miissen.
Standardisierte Tests werden also von Experten nach den traditionellen
Prinzipien der Testkonstruktion (z.B. LIENERT 1967, GULLIKSEN 1950)
entwickelt, ein sowohl zeit- als auch kostenintensives Vorgehen. Beispiele
fir solche Tests finden sich etwa bei INGENKAMP (1962). GAUDE & TEScH-
NER (1971) verstehen unter einem informellen Test ,ein von einem Lehrer
oder einer Gruppe von Lehrern entwickeltes Priifverfahren zur Erfassung
bestimmter, moglichst exakt umschriebener Unterrichtsinhalte“. Informelle
Tests im bisher tiblichen Sinne unterscheiden sich zunichst einmal nicht prin-
zipiell von den standardisierten Tests. An diese informellen Tests (auch
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»Classroom-tests®, ,teacher-made tests“, ,Standardarbeiten usw. genannt)
werden lediglich bescheidenere Anforderungen hinsichtlich der Konstruktion
gestellt, da dem Lehrer weder die Zeit noch das notwendige Geld zur Kon-
struktion standardisierter Tests zur Verfigung stehen. Informelle Tests
werden demzufolge nach vereinfachten Regeln der klassischen Testtheorie
konstruiert, beriicksichtigen dabei aber, wie z.B. BicLmalErR (1971) ver-
merkt, weitgehend die Kriterien eines standardisierten Tests wie Objektivi-
tit, Giltigkeit (= Validitit), Zuverlissigkeit (= Reliabilitit), Normen
fiir einen begrenzten Bereich und konomische Durchfithrung (vgl. Kap.
3.1. u. 3.2. in diesem Band). Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
standardisierten und informellen Tests lassen sich vorlidufig wie folgt dar-
stellen:

Standardisierte Informelle
Tests Tests
Objektivitdt der
Durchfihrung, + +
Auswertung und
Interpretation
Reliabilitét in der Regel hoch in der Regel
zwischen .80 und niedriger
.95 Retest bzw. Reliabilitéat
Paralleltestre- nach Konsistenz-
liabilitét analyse
Validitat + +
-inhaltliche-
Anwendungs- mehrere Klassen- meist flr eine
bereich stufen einer oder Klassen- oder
mehrerer Schulen Jahrgangsstufe
Testinhalt relativ allgem. auf spezielle
Unterr.ziele und Unterr.ziele und
-inhalte -inhalte bezogen
Normen fir versch. Klas- fir best. Klassen
sen, Schulen und stufen einer
Schularten Schule
Konstruktion durch Experten durch Lehrer
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Aufgrund unserer obigen Ausfithrungen konnen wir feststellen: Dic we
sentlichen Unterschiede zwischen einem standardisierten Schulleistungstest
und einem informellen Test liegen in den zu messenden Lernzielen bzw.
Unterrichtsinhalten, der Population fiir die der Test anwendbar ist und in
den Konstruktionsmerkmalen. Standardisierte und informelle Tests in die-
sem Sinne sind, um den Begriff vorwegzunehmen, »normbezogen®.

Aufler der obigen Einteilung finden sich weitere Unterscheidungen der
in Schulen verwendeten Leistungstests. Diese Tatsache kommt zum Ausdruck
durch Termini wie normbezogene, kriteriumsbezogene, lernzielorienticerte
oder lehrzielorientierte Tests, Kriteriumstests, mastery tests u. a.

Bevor wir hierauf niher eingehen, sollen zunichst einige Betrachtungen
iiber einen in diesem Zusammenhang wichtigen Begriff vorausgeschickt wer-

den.
3.3.1.2. Der Begriff des Kriteriums

Der Begriff des Kriteriums hat seinen festen Platz im Bereich der klassi-
schen Testkonstruktion, und zwar im Rahmen der Testvalidierung. Nach
EBeL (1965) ist ein Kriterium ein Urteilsmafistab (standard of judging).
In der Testentwicklung meint man damit gewdhnlich ein Merkmal oder eine
Merkmalskombination als Grundlage zur Beurteilung der Validitdt eines
Tests oder eines anderen Mefiverfahrens. Das Kriterium in diesem Sinne
ist also ein Hilfsmittel, um iiber die Giite eines Tests befinden zu kdnnen,
oder genauer gesagt, um iiberpriifen zu konnen, ob der Test das mifit, was
er messen soll. (Auf eine eingehende Beschreibung der verschiedenen Krite-
riumsarten konnen wir hier verzichten, sie findet sich ausfiihrlich bei Lie-
NERT 1967; vgl. ferner Kap. 3.1.4.2. sowie 3.2.1.4. oben).

Der Begriff Kriterium wird in Verbindung mit Schultests auch in anderer
Weise verwendet. Dabei meint man dann mit Kriterium einen Leistungs-
standard, eine absolut gesetzte Leistungsnorm. Hier wird also ein bestimm-
tes Leistungsniveau (Kriterium) festgesetzt, das ein Individuum erreichen
kann oder nicht. Die Lelstung einer Einzelperson wird mit diesem Kriterium
verghchen, d.h. hier dient das gesetzte Kriterium zur Entscheidung dar-
iiber, wie ,gut eine Person ist.

Der Begriff ,Kriterium® wird also im Kontext der Konstruktion von
Schultests mindestens in zweierlei Weise verwendet:

Erstens bezeichnet das Wort Kriterium ein Merkmal oder eine Merkmals-
kombination, mit deren Hilfe man entscheiden kann, wie valide ein Test ist.

Zweitens meint Kriterium einen Leistungsstandard, anhand dessen man
entscheiden kann, ob ein Lernziel erreicht wurde oder nicht, ob also eine be-
stimmte Fertigkeit bei einer Person vorliegt oder nicht. Allerdings besteht
noch keine Ubereinstimmung dariiber, ob das Kriterium zu einer Alternativ-
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entscheidung fithren — Lernziel erreicht oder nicht erreicht —, oder ob die
Leistung des Individuums auf einem Kontinuum lokalisiert und damit der
Grad, in dem das Lernziel erreicht wurde, erfafit werden sollte (s. GLASER
1963; BUscHER, Kap. 3.2. in diesem Buch).

Wir miissen diese mehrfache Verwendung des Begriffes Kriterium bei der
Diskussion der oben angefiihrten Konzepte im Auge behalten.

3.3.1.3. Normbezogene versus lernzielorientierte Tests

Hiufig wird zwischen normbezogenen und lernzielorientierten Tests unter-
schieden. Wie auch BUscHER (s. Kap. 3.2.) darauf hinweist, ist diese Unter-
scheidung nicht zwingend. Auch ein normbezogener Test, sei es nun ein
standardisierter oder ein informeller Test, bezieht sich, wenn er sorgfiltig
konstruiert wurde, auf Lernziele; anderenfalls wire sein Einsatz schlechter-
dings sinnlos. Auch INGENkaMP (1971) Zuflert: ,Die sogenannten ,normbe-
zogenen Schulleistungstests’ sind ja nicht vorwiegend auf Normen bezogen,
sondern weit mehr lehrplanorientiert.“

Wie wir in unserem zweiten Beitrag (s. Kap. 4.2. in diesem Buch) aus-
fihrlicher dargestellt haben, werden die Items auch normbezogener (infor-
meller) Tests aus den vorher operational definierten Lernzielen abgeleitet —
s. Spezifikationstabelle. Das gleiche geschieht bei den sogenannten ,lern-
zielorientierten® Tests. Unterschiede konnen bestehen im Allgemeinheits-
grad der gemessenen Lernziele, sie bestehen in der weiteren Verarbeitung
der erstellten Items. Bei normbezogenen Tests werden die Leistungen des .

, einzelnen Schiilers auf den Items mit den Leistungen der anderen Schiileri:_f
!seiner Bezugsgruppe verglichen, bei lernzielorientierten Tests mit einem }
I gruppenunabhingigen, absolut gesetzten Leistungsstandard. Unter bestimm-/
iten Voraussetzungen sind die Items aus normbezogenen und lernzielorien-
tierten Tests austauschbar (s. auch BALpwin 1971). Die Unterscheidung zwi-
schen normbezogenen und lernzielorientierten Tests ist also keine eindeutige,
Lernzielbezogenheit ist fiir beide Testarten anzusetzen.

3.3.1.4. Normbezogene versus kriteriumsbezogene Tests

Normbezogene Tests kdnnen, wie erwihnt, voll standardisierte Tests (hier
gelten die Normen fiir einen weiten Bereich) oder informelle Tests (hier gel-
ten die Normen nur fiir eine Klasse oder Jahrgangsstufe einer Schule) sein.
Es ist dabei allerdings zu fragen, ob der Begriff ,Norm® bei den informellen
Tests nicht zu anspruchsvoll ist. Wie auch immer, ausschlaggebendes Merk-
mal der normbezogenen Tests ist, dafl die Leistung eines Individuums zu
den Leistungen anderer in bezug gesetzt wird, d. h. die Leistung wird im-
mer relativ zu den Leistungen anderer bewertet.
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»Ein kriterienbezogener Test ist ein Leistungstest, der entwickelt wurde,
um das Vorhandensein oder Fehlen eines spezifischen Kriteriumsverhaltens
zu messen, wie es im Lernziel beschrieben wurde“ (Wanc 1969; zit. n.
BuscHER, Kap. 3.2.). Die Leistung eines Schiilers wird also mit einem ge-
setzten Leistungsstandard verglichen.

Der Begriff ,kriteriumsbezogener® Test kann aber nun zu Miflverstind-
nissen fiilhren. Verwenden wir den Begriff Kriterium im ersten Sinne, also
als einen Mafistab fiir die Validitit eines Tests, dann sind selbstverstindlich
auch normbezogene Tests kriteriumsbezogen. Im Falle des Schulleistungs-
tests sind ,,die Testaufgaben selbst das bestmogliche Kriterium fiir das zu
untersuchende Persénlichkeitsmerkmal“ — inhaltliche Validitdt (LIENERT
1967). Sollen die Mefiwerte als Prediktorvariablen verwendet werden, so
tritt allerdings noch ein Auflenkriterium hinzu. Benutzen wir den Begriff
Kriterium im Sinne eines Leistungsstandards, den eine Person erreichen muf},
dann hindert uns nichts daran, normbezogene Tests ,kriteriumsbezogen“ zu
verwenden. Es ist ohne weiteres mdglich, einen bestimmten Leistungsstan-
dard als Kriterium anzusetzen, dessen Erreichen fiir die getestete Person
von einer definierten Bedeutung ist. Wir konnen z. B. festlegen, daf} eine
Person einen Wert x in einem normbezogenen Test erreichen muf, um in
den nichsthheren Unterrichtskurs aufsteigen zu kdnnen.

Fassen wir die Diskussion noch einmal zusammen:

a) Ein Kriterium kann sein
(1) ein Merkmal oder eine Merkmalskombination zur Uberpriifung der

Validitit eines Tests,

(2) ein Leistungsstandard, eine absolut gesetzte Leistungsnorm, mit dem

eine individuelle Leistung verglichen wird.

b) Die Unterscheidung ,normbezogener Test“ versus ,lernzielorientierter
Test“ ist nicht eindeutig, auch normbezogene Tests sind lernzielorientiert.

c) Die Unterscheidung ,,normbezogener Test“ versus ,kriteriumsbezogener
Test“ ist problematisch, denn auch normbezogene Tests sind kriteriums-
bezogen, wenn Kriterium im Sinne al) verwendet wird.

d) Diese Unterscheidung ist auch dann nicht zwingend, wenn Kriterium
im Sinne a2) aufgefafit wird, denn auch normbezogene Tests konnen zu
einer kriteriumsbezogenen Messung herangezogen werden.

Wo liegen dann die zweifellos vorhandenen Unterschiede zwischen den
»normbezogenen® und den ,nicht-normbezogenen® Tests? Sie liegen einmal,
wie auch BuscHer darstellt, in der Vorgehensweise bei der Testkonstruk-
tion, wobei man grob so differenzieren kann: Bei normbezogenen (standar-
disierten oder informellen) Tests werden die Regeln der klassischen Test-
konstruktion mehr oder minder vollstindig angewendet, insbesondere be-
ziiglich der Aufgabenanalyse, der Reliabilitits- und Validitdtskontrolle.
Bei nicht-normbezogenen Tests haben diese Regeln — nicht aber die ent-
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sprechenden Giitekriterien! — nur sehr eingeschrinkte Bedeutung. Zum
anderen ist bei normbezogenen Tests die Bezugsgruppe des Individuums Be-
wertungsmafistab fiir seine Leistung, bei_nicht-normbezogenen ein absolut
gesetzter Leistungsstandard, eine ,,absolute Leistungsnorm®.
3.3.2. Gedanken zu einer pidagogisch begriindeten

Klassifikation der Schultests

Die bisher iibliche terminologische Trennung zwischen normbezogenen und
nicht-normbezogenen Tests griindet sich hauptsichlich auf testtheoretischen
Uberlegungen. Sie macht dem Benutzer solcher Verfahren aber nicht ihre
vorhandene unterschiedliche pidagogische Bedeutung hinreichend klar.
Obwohl auch BiscHer auf die unterschiedlichen padagogischen Intentionen
der diskutierten Verfahren hinweist, bleibt er bei der bisherigen Terminolo-
gie stehen. Ziel unserer folgenden Uberlegungen ist eine. Gruppierung der
in der Schule verwendeten Tests nach ihrem pidagogischen Stellenwert und
nicht nach testtheoretischen Uberlegungen. Wir werden dabei die Darstel-
lungen von Broom et al. (1971) beriicksichtigen.

3.3.2.1. Die Unterscheidung zwischen Leistungsfeststellung und Leistungs-
bewertung

Grundlegend fiir den folgenden Gedankengang ist unsere Unterscheidung
zwischen ,Leistungsfeststellung® und ,Leistungsbewertung“. 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 Lei-
stungen der Schiiler bewerten, wobei verschiedene Bezugspunkte fiir die Be-
wertung in Betracht kommen konnen. Welche Bedeutung hat diese Unter-
scheidung fiir die Testanwendung bzw. fiir eine Klassifikation der Tests in
der Schule?

Beginnen wir mit der Leistungsbewertung. Bei der Leistungsbewertung
ist es das Hauptziel des Lehrers, fiir den Schiiler einen Meflwert zu erhal-
ten bzw. eine Note festzulegen, die dessen Leistungsstand charakterisiert.
Nach Abschlufl einer grofleren Unterrichtseinheit wird also beim Schiiler
ein Endverhalten evoziert, anhand dessen der Lehrer die Effizienz des
Lehr- und Lernprozesses beurteilen kann. Lehr- und Lernprozef} einerseits
und Bewertungsprozefl andererseits sind damit voneinander getrennt. Der
Schiiler lernt iiber eine Zeitspanne einen bestimmten Stoff, nach Abschlufl
eines kleineren oder grofleren Stoffgebietes wird das, was der Schiiler ge-
lernt hat, gemessen und bewertet.
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Der moderne Lehrer wird fiir diesen Bewertungsprozefl einen Test her-
anziehen. Er kdnnte einen standardisierten Test benutzen. In der Regel wird
er aber darauf verzichten, weil die damit abgepriiften Lernziele zu allge-
mein und seinem speziellen Unterricht zu wenig angemessen sind. Deshalb
wird er einen informellen normbezogenen Test, den er selbst oder ein ande-
rer Lehrer fiir die entsprechende Klassenstufe und das zur Frage stehende
Unterrichtsgebiet dieser Schule konstruiert hat, verwenden. Wie wir oben
hervorgehoben haben, ist auch ein solcher Test lernzielorientiert (s. Spezifi-
kationstabelle). Allerdings liegt das Schwergewicht eines solchen Tests in der
Festlegung der relativen Position des Schiilers innerhalb seiner Bezugsgruppe.
Bei Verwendung multipler Scores (beziiglich der Verhaltens-Inhalts-Kombi-
nationen der Spezifikationstabelle) kdnnen jedoch auch hiermit Stirken
oder Schwichen des Schiilers hinsichtlich bestimmter Lernziele oder Lernziel-
bereiche sichtbar gemacht werden. Grundsitzlich ist aber der Bezugspunkt
fiir die Bewertung der Schiilerleistung im Falle des informellen normbe-
zogenen wie auch des standardisierten Tests die Bezugsgruppe dieses Schiilers.

Der Lehrer kann aber zur Gewinnung einer Note fiir die Leistung eines
Schiilers auch einen ,kriteriumsbezogenen® Test einsetzen, der bekanntlich
den Vorzug hat, die Leistung des Schiilers nicht an der Leistung seiner Mit-
schiiler zu messen, sondern direkt an einem fiir ein bestimmtes Unterrichts-
gebiet gesetzten Leistungsstandard. Es wird also jeweils gepriift, ob ein
Schiiler das Lernziel erreicht oder nicht erreicht hat. Wie Wers (1971) for-
muliert, ,kann man zum Zweck des Uberganges von erreichten Lernzielen
zu Noten zwei Modelle anwenden: ein sequentielles oder ein additives Mo-
dell. Das sequentielle Modell ist anwendbar in hierarchisch gegliederten Ge-
genstandsbereichen, in denen einzelne Lernziele klar aufeinander aufbauen,
so daf} ein hoheres Ziel nicht erreicht werden kann, wenn nicht alle voraus-
gegangenen Teillernziele erreicht worden sind. In diesem Fall bestimmt sich
die Note aus der Hohe des erreichten Niveaus. Wendet man dagegen das
additive Modell an, dann ergibt sich die Note aus dem Prozentsatz der er-
reichten Lernziele, wobei bestimmte Ziele, etwa als Kernstoff, obligatorisch
gemacht werden konnen® (s. ferner auch WENDELER 1969).

Um also zu einer Bewertung der Leistung seiner Schiiler zu gelangen,
kann der Lehrer anwenden: standardisierte Tests, informelle normbezogene
Tests, kriteriumsorientierte Tests mit Benotung. Im Hinblick auf das Lern-
ziel stellt diese Aufzihlung eine Rangreihe zunehmender Spezifitit und Un-
terrichtsbezogenheit der abgepriiften Lernziele dar.

Welche Bedeutung hat nun die sogenannte Leistungsfeststellung? Sie un-
terscheidet sich von der Leistungsbewertung entscheidend durch die damit
verfolgte pidagogische Intention. Leistungsfeststellung soll nicht zu einer
Bewertung der Schiilerleistung im Sinne etwa einer Note fiihren, sondern
sie dient allein der Steuerung eines noch in Gang befindlichen Lernprozesses
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und ist damit Teil dieses Lernprozesses. Leistungsfeststellung als integraler
Bestandteil des Lehr- und Lernprozesses ermdglicht durch einen stindigen
feedback-Prozefl zwischen Lehrern und Schiilern ein optimales Erreichen
der gesetzten Lernziele. Die Leistungsfeststellung geschieht nicht erst nach
Abschluf} eines grofleren Stoffgebietes, sondern erfordert die Aufgliederung
des Gesamtstoffes in sachlogisch begriindbare Teilabschnitte oder Lernein-
heiten. Die Bewiltigung der in diesen Lerneinheiten gestellten Lernziele ist
Gegenstand der Leistungsfeststellung. Noch wihrend des Lernprozesses
wird ermittelt, welche Schritte auf dem Weg zum Lernziel der Schiiler nicht
bewiltigt hat, welche Hilfen ihm gegeben werden miissen, ob und wie Lehr-
methoden geindert werden sollen. Die einzig relevante Aussage in diesem
Zusammenhang ist die, ob ein Schiiler einen Lernschritt, ein Lernelement
bewiltigt hat oder nicht. Wann dies der Fall ist, wird anhand eines vorher
festzulegenden Kriteriums entschieden. Die Ableitung des Kriteriums erfolgt
sinnvoll aus der jeweils vorgefundenen Struktur des Lernstoffes; allerdings
ist das Problem der optimalen Setzung des Kriteriums unseres Wissens noch
nicht hinreichend gelost. Leistungsfeststellung erfolgt in erster Linie mit
Hilfe ,kriteriumsbezogener Tests obne anschlieBende Benotung des Schii-
lers, denn ein die Leistung eines Schiilers zusammenfassend beschreibender
MefRwert (Note) hat in diesem Zusammenhang kaum einen Nutzen.

Prinzipiell ist es aber auch mdglich, etwa informelle normbezogene Tests
zur Leistungsfeststellung heranzuziehen, wenn diese sich auf geniigend kleine
Lerneinheiten beziehen, wobei die Auswertung allerdings multiple Scores
unter Beriicksichtigung der Spezifikationstabelle beinhalten miifite.

3.3.2.2. Lernsteuerungstests und Lernkontrolltests

Die auf der Grundlage der Unterscheidung von Leistungsfeststellung und
Leistungsbewertung vorzunehmende Klassifikation von Tests orientiert sich
an der Stellung der Tests im pidagogischen Gesamtgeschehen. Tests sind
zum einen Hilfsmittel zur Steuerung des ablaufenden Lerngeschehens, zum
anderen Instrumente zur Bewertung der Ergebnisse eines abgeschlossenen
Lernprozesses. Wir wollen daher, um diese zweifache Funktion von Tests
im Bereich der Schule deutlich zu machen, folgende Terminologie vorschla-
gen:

Verfahren, die zur Leistungsfeststellung mit dem Ziel der Beeinflussung
des Lernprozesses dienen, nennen wir Lernstenerungstests. Dazu sind in der
bisherigen Benennung zu rechnen: (informelle) kriteriumsbezogene Tests
ohne nachfolgende Benotung, seltener normbezogene Tests fiir kleinere Lern-
einheiten mit multiplen Scores.

Verfahren, die zur Leistungsbeurteilung (Leistungsbewertung) dienen,
nennen wir Lernkontrolltests. Dazu rechnen: standardisierte Tests, infor-
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melle normbezogene Tests, (informelle) kriteriumsbezogene Tests mit nach-
folgender Benotung.

Lernstenerungstests finden ihren Sinn, durch einen permanepien Informa-
tionsaustausch zwischen Lernenden und Lehrenden zu einer optimalen Un-
terrichtsgestaltung und d%t z@ einem mdglichst weitgehenden Erreichen
der gesetzten Lernziele beizutragen.

Lernkontrolltests dienen zu einer relativen oder absoluten Bewertung der
Leistung eines Schiilers und haben ihren entscheidenden Vorteil in der Qb-
jektivierung des Wes in z. T. engem Bezug zu den ange-
strebten Lernzielep. Ob eine Leistungsbewertung in dieser Form uberhaupt
noch erforderllch ist, ist ein Problem, das an dieser Stelle nicht diskutiert
werden kann.

Im Hinblick auf die Testanwendung in den Schulen scheint uns die vorge-
schlagene Terminologie insofern von Vorteil zu sein, als sie es auch dem in
der Testtheorie noch nicht ausgebildeten Lehrer mdglich macht, auf Anhieb
zu erkennen, fir welche pidagogischen Zwecke ein bestimmter Test einsetz-
bar ist. In der von uns gewihlten Terminologie werden zugleich zwei_ent:
scheidepde Aufgaben des.Pidagegen angesprochen, die Lenkung und Steue-
rung des Lernprozesses und die Bewertung. dex. ,E:gchmsse dieses Vorganges.
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4. Objektive Verfahren der Leistungsbeurteilung in der Schule
Einleitender Kommentar

Im folgenden werden nun die wichtigsten Methoden pidagogischer Lei-
an dargestellt. Diese lassen sich in zwei grofle Gruppen zu-
sammenfassen: in ,objektive’ und in ,subjektive’ Verfahren. Zu den objek-
tiven Verfahren rechnen wir praktisch alle Testverfahren, also die formel-
len (standardisierten) und informellen (kriterienbezogenen) Tests, die nach
der RosemanNschen Terminologie wiederum in Lernsteuerungs- und Lern-
kontrolltests unterschieden werden konnen. Unter dem Gesichtspunkt der
Leistungsbeurteilung i. e. S. interessieren hier vor allem die Lernkontroll-
tests. Zu den subjektiven Verfahren schulischer Leistungsbeurteilung zihlen
alle Formen von Lehrerurteilen, z. B. Verhaltensbeobachtung, Aufsatzbeur-
teilung sowie jedwede Art von Noten mller Pragung Diese
Verfahren werden im letzten (fiinften Hauptkapitel dieses Buches behan-
delt. Zunichst wenden wir uns den objektiven Verfahren zu.

Wenn auch in der standardisierten Schulleistungsmessung bislang zu we-
nig beachtet, so stellt die Forderung nach _exakter Lernzieldefinition keines-
wegs ein_Spezifikum sog. kriterienbezogener Leistungsmessung_dar.. Es ist
freilich das unbestreitbare Verdienst der neuen 1T['“estentwmklung, die Auf-
merksamkeit gerade auf diesen Punkt der Unterrichtsplanung gelenkt zu
haben. Sowohl der Unterrichtserfolg als auch entsprechende. Effizienzkon-
trollen (z. B. durch sog. lehr- oder lernzielorientierte Tests; indirekt freilich
auch durch die sog. standardisierten Schulleistungstests) hingt ja in hohem
Mafle von exakrten Lehr-/Lernzieldefinitionen ab. Logischerweise steht
deshalb der Beltrag von R. HORN zum Thema »Leistungsmessung und Lern-
zieldefinition® am Anfang dieses Hauptkapitels. Die Operationalisierung
von Lernzielen sowie die damit in Zusammenhang stehende Formulierung
von Priifungsaufgaben sind Hauptgegenstand seiner Ausfithrungen. Eigene
Prizisierungsvorschlige zum Broomschen Taxonomie-Modell (vgl. Lernziel-
analyseschema auf S. 175 unten) sowie eine Reihe in der Praxis erprobter
Unterrichtsbeispiele werden m. E. die Arbeit des Lehrers in wesentlichen
Punkten der Unterrichtsplanung und -kontrolle erleichtern.

Der folgende Beitrag von RoseMaNN befaflt sich mit der Erstellung sog.
informeller Schulleistungstests. Diese werden hier vorab unter dem Aspekt
der Lernleistungskontrolle abgehandelt (zur Problematik der Konstruktion
von Lernstenerungstests vgl. Kap. 3.2. oben). Erkldrte Absicht des Autors ist
es, ,den Lehrer, der nicht gedenkt, sich eingehender mit Theorie und Praxis
der Testkonstruktion zu befassen, ... in die Lage (zu) versetzen, den einen
oder anderen Test selbst zu entwickeln bzw. bestehende Tests kritisch zu
beurteilen®. Dariiber hinaus werden Probleme in bezug auf die Anwendung
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informeller Tests sowie Methoden der Testauswertung besprochen. Abgese-
hen von ihren mefitheoretischen Qualititen (Objektivitit, Reliabilitit und
Validitit) sind informelle Tests vielleicht wie kein anderes MefSinstrument
geeignet, dem Lehrer nicht nur die schwierige Aufgabe der Leistungsbewer-
tung zu erleichtern, sondern auch die Notengebung auf eine gerechtere (weil
lernzielabhingigere und somit praxisnihere, d. h. der konkreten Unterrichts-
situation angemessenere) Urteilsbasis zu stellen. Der Einsatz informeller
Tests als padagogisches Hilfsmittel zur Beurteilung von Schiilerleistungen
sollte deshalb weit mehr als bisher an die Stelle der iiblichen Klassenarbei-
ten treten.

Der nichste Beitrag von R. HorN gibt einen kurzen Uberblick iiber die
wichtigsten zur Zeit in der BRD lieferbaren standardisierten Schulleistungs-
tests. Neben Lesetests, Rechtschreibtests und Rechentests sowie allgemeinen,
d. h. ficheriibergreifenden (sog. Omnibusverfahren) Schulleistungstests wer-
- den auch Fremdsprachentests und Tests fiir spezielle Unterrichtsfacher (Erd-
" kunde, Geschichte, Naturlehre) beschrieben. Die iibersichtlich gegliederte
Darstellung mit zahlreichen Testaufgabenbeispielen vermittelt auch dem
testungeiibten Leser eine gute Orientierung iiber Aufbau und Anwendungs-
moglichkeiten standardisierter Schulleistungstests, die im Rahmen schuli-
scher Leistungsbeurteilung auch in Zukunft unentbehrlich sein werden. Ein
nach Testkategorien und Klassenstufen geordnetes Ubersichtsschema sowie
das Verzeichnis einschligiger Testverlage am Ende des Beitrags informieren
schnell und nahezu liickenlos iiber das derzeitige Angebot von Schultests.
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4.1. Leistungsmessung und Lernzieldefinition
Ralf Horn
4.1.1. Voraussetzungen der Leistungsmessung

Bei Untersuchungen der schulischen Leistungsbeurteilung standen lange Zeit
die formalen Giitekriterien wie Objektivitit, Reliabilitdit und Validitit im
Vordergrund (INgENkamP 1971). Da ein grofler Teil der Untersuchungen
von Psychologen gemacht wurde, die die Begriffe der Testkonstruktion auf
die schulischen Beurteilungsmoglichkeiten iibertrugen, ist es nicht iiberra-
schend, dafl der Zusammenhang zwischen Unterricht und Leistungsfeststel-
lung wenig beachtet wurde.

Es kommt hinzu, dafl die Regeln der Testkonstruktion auf die schulische
Leistungsmessung angewendet werden kdnnen, ohne dafl man sich um die
einzelnen Abschnitte des Lehrplans zu kiimmern braucht. Es wiirde also
ausreichen, zu einem bestimmten Unterrichtsabschnitt, der inhaltlich festge-
legt ist (etwa Bruchrechnen), einfach Aufgaben zu konstruieren. Die Aufga-
ben werden dann einer Analyse unterzogen und die geeigneten dann zu
einer endgiiltigen Testform zusammengestellt, die dann noch geeicht werden
muf.

Das beschriebene Verfahren stellt eine bewufite Ubertreibung dar, zeigt
aber, dafl die Bindung von standardisierten Verfahren an den Unterricht,
an dem die Schiiler teilgenommen haben, gering ist. Das ist auch deswegen
notwendig, weil die smdardisierten Tests - n,xgh:,lnur in einem regional be-
grenzten Bereich, sondern an der Gesamtpopulation von Schiilern einer be-
stimmten Klasse und Klassenstufe eingesetzt werden sollen. Damit dies trotz
unterschiedlicher Curricula und Schulbiichern méglich ist, mufl die Bmdung
an den Unterricht notwendlgerwense.locker sein.

Es liegt auf der Hand, dafl derartige Verfahren nicht in optimaler Weise
auf den Unterricht zugeschnitten sind. Es ist offensichtlich notwendig, neben
dem Stoff des Unterrichts noch eine weitere Festlegung zu treffen, die das
Ziel des Unterrichts in irgendeiner Form widerspiegelt.

Die Notwendigkeit der exakten Planung von Unterrichtseinheiten wurde
zuerst von den Vertretern des programmierten Unterrichts erkannt. Damit
eine optimale Sequenz in einem linearen Programm (etwa nach SKINNER)
festgelegt werden kann, miissen fiir_jeden Teilabschnitt Aussagen dariiber
vorliegen, was vom Schiiler erwartet wird. Diese Ziele werden als ,opera-
tlonalxslerte Ziele bezeichnet. Dariiber, ob man von ‘operationalisierten
Lernzielen® (MAGER 1965) oder operationalisierten ,Lehrzielen” (KLAUER
et al. 1972) sprechen soll, besteht zur Zeit keine Ubereinstimmung. Die Ver-
wendung des einen oder anderen Begriffs hingt von der Betonung der ver-
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schiedenen Aspekte ab. Wenn man von geplantem Unterricht spricht, sollte
man den Begriff ,Lehrziele® verwenden. In den Lehr- oder Lernzielen fiir
eine bestimmte Unterrichtseinheit kommt das verwendete Curriculum recht
deutlich zum Ausdruck und sie liefern daher eine Grundlage fir eine Lej-
stungsmessung, die sich am konkreten Unterricht orientiert. Die Vortexle der
Festlegung von operauonallslerten Lernzielen lassen 31ch an einem Bexspnel
zu unterrichtenden S,ggﬁf;n festgelegt ist, kann der Unterricht von zwei ver-
schiedenen Lehrern an unterschiedlichen Schulen stark voneinander abwei-
chen. So kann das Drama ,,Wilhelm Tell“ von Schiller einmal als typischer
Vertreter der Gattung ,Drama“ behandelt werden und zum anderen als
Beschreibung der sozialen Verhiltnisse in der Schweiz des frithen 15. Jahr-
hunderts. Die Leistungen beider Schiilergruppen sind trotz des gleichen Un-
terrichtsthemas nicht vergleichbar.

Eine _angemessene Messung der Schulerleg;}ung ist_nur dann mogllch

eine Diagnose allein, die sich bei den standardisierten Verfahren auflerdem
auf den Vergleich mit dem Durchschnitt der vergleichbaren Population be-
schrankt, nicht sinnvoll. Fiir den Lehrer reicht es nicht aus, zu wissen, wie
gut oder wie schlecht ein Schiiler ist, er bendtigt auch Hinweise dafir, wie
er den Schiiler, der relativ schlecht abgeschnitten hat, {grdern kann Dlgs_e
»therapeutischen Mafinahmen® sind jedoch nur dann ‘moglich, wenn eine
Lexstungsfis_twstil“l‘gng anhand von ausrelchend defmlerten Lemzlelen vorge-
nommen wird,

Eine lernzielbezogene Leistungsmessung ist daher aus folgenden Griinden
wiinschenswert:
1. Mit Lernzielen ist das Curriculum, das dem Unterricht zugrunde liegt,

genau fixiert, 50 ¢ dafl das_gemessen wird, was auch unterrichtet wurde.
2. Die Messung dér Schiilerleistung ap operational definierten Lernzielen

ligfert Ansatzpunkte zu ggzjglten Forderungsmafinahmen bei einzelnen

Schiilern.

Diese Form der Testverfahren, die fiir den Unterricht besonders gut ge-
eignet ist, i8¢t sich jedoch nur dann konstruieren, wenn einige Vorausset-
zungen gegeben sind. Dazu gehért in jedem Fall, dafl der Unterricht durch

operationalisierte Lernziele gesteuert wird.

4.1.2. Operationalisierte Lernziele

Der Begriff der Operationalisierung von Lernzielen spielt in der Didaktik
(MOLLER 1969) aber auch in der Pidagogischen Psychologie eine zunehmend

wichtigere Rolle. Zundchst bedeutet Operationalisierung, dafl die Verhal-
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tensweisen, die der Schiiler am Ende einer Unterrichiseinheit Nch;genmgoll
festgelegt werden Diese Verhaltensweisen miissen dlre_lgt beobachtbar sein.
Daher findet man bei Lernzielen hiufig Formullerungen wie ,Der Schiiler
soll ... nennen (aufschreiben, 16sen usw.) kénnen“.

Ein Lernziel im Naturkundeunterricht konnte etwa das folgende sein:

Der Schiiler soll die verschiedenen Teile der Pflanze (Stengel, Blatt, Bliite)
richtig benennen konnen. Derartige Ziele sind sehr einfach und es ist einzu-
sehen, dafl digse Lernziele (Fejpzigle im Sinn von MOLLER) night in ein Cur-
riculum aufgenommen werden konnen, da_damit nur_eine Aufblihung der
Zahl der zu erreichenden Ziele stattfinden wiirde. '

Wenn man das beispielhaft gegebene Zjel analysiert, so stellt man fest,
dafl damit lediglich die Vermittlung bestimmter Wissenselemente abgedeckt
wird, d.h. Ziele dieser Art konnen nur der njedrigsten Stufe der Taxo-
nomie von BLOO&@QQ) zugeordnet werden. Da jedoch gerade das
Wissen ung bestimmte Sachgebiete einem schnellen Wandel unterliegt,
kann es nicht Aufgabe der Schule sein, lediglich Wissen zu vermitteln. Das
wird in einigen Lehrplanen zur Zeit dadurch angedeutet, dafl verlangt wird,
der Schiiler sollte etwas , wirklich vgrstehen. Das Verstindnis wird dabei
aber nicht so konkret gefaflt, dafl es sich anhand dieser Formulierung iiber-
priifen liefe. Um jedoch den Erfolg eines Unterrichts erfassen zu konnen,
sollten auch komplexere geistige Leistungen so_operationalisiert werden,
ci%&es moghch 1st, einen entsprechenden Test zu entwickeln.

Bei komplexeren geistigen (kognitiven) Prozessen wird das Niveau der
einzusetzenden Fihigkeit weitgehend durch. die Art des verwendeten Pro-
blems festgelegt. Dafl diese Festlegung relativ leicht mdglich ist, beweist
GuiLrorD’s (1971) Erfahrung bei der Konstruktion von Tests fiir bestimmte
geistige Leistungen aus dem Strukturmodell, die vorher noch nicht bekannt,
d. h. operationalisiert waren.

blem als ,Musteraufgabe“ fhir die Festlegung des vaeaus des Lernziels. rmt-
gegeben sein mufl. Die Lernziele lassen sich daher in ein kognitives ,Grund-
muster* und in einen entsprechenden fachspezifischen Inhalt aufgliedern
(vgl. Horn 1972). Bei der Untersuchung von HorN konnte belegt werden,
dafl es moglich ist, komplexere kognitive Lernziele auf diese Weise festzu-
legen.

Bis jetzt wurde so argumentiert, als stiinden sich nur Lernziele, die Wissen
vermitteln und solche, die sich auf hghere lmuve Prozesse beznehen, ge-
geniiber. GAGNE (1969) unterstiitzt diesen Gesichtspunkt, in dem er als hoch-
ste Stufe semer Lemhxerarchle »Problemlosen® verwendet. Detaillierte Un-
té;éuchungen, die sich spezxell mit dem Problem der Lernziele im Bereich
der Schule beschiftigen, kommen zu wesentlich detaillierteren Aufgliederun-
gen (vgl. BLooM 1972, Woop & SkurNIk 1970 u. a.).
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BLoom unterscheidet in der Taxonomie sehr verschiedene: Komplexntats-

stufen,/die, um einen Uberblick zu geben, hier 2 aufgefiihre sind:

1. Wissen * 4. Analyse ¢
2. Verstehen ¥ 5. Synthese v
3. Anwendung ¢ 6. Evaluation

Dabei werden die Kategorien 2—6 unter ,,Intellektuelle Fdhigkeiten und
Fertigkeiten® zusammengefaﬁt und gegen das ‘mit zahlreichen Unterteilun-
WOOD und SkURNIK kommen bei ciner ausgedehnteren Analyse von Lern-
zielen im Fach Mathematik als Vorstufe zum Aufbau einer Aufgabensamm-
lung (Itembank) zu folgenden Kategorien:
1. Wissen (Knowledge) 4. Anwendung (Application)
2. Fertigkeiten (Skills) 5. Erfindungsgabe (Inventiveness)
3. Verstehen (Comprehension)

Um die verschiedenen Komplexititsniveaus bei den Lernzielen unterschei-
den zu konnen, bgporigt man moglichst eindeutige Defini 'Qnen Da die Ta-
xonomie von BLoowm bereits in zahlreichen Untersuchungen bestitigt werden
konnte, was auch fiir den hierarchischen Aufbau gilt (Krorp & STOKER
1966), werden wir uns bei der Aufstellung der Definitionen darauf be-
schrinken.

Die Kategorie ,Wissen“ kann, wie einige Uberlegungen zeigen, ausge-
klammert werden. Die komylexeren Formen des kognisiven Verhaltens las-
sen sich etwa als Strateglen des Problemldsens auffassen. Diese Strategien
sind an sich frei von Bindungen an 1rgendwelche fachspezifischen Inhalte.
Diese unabhanglge Struktur wird in der Folge als ,,Grundmuster bezeich-
net. Um zu erreichen, dafl die Schiiler bestimmte Problemldsungsstrategien
beherrschen, ist es offensichtlich nicht notwendig, sich an einen ganz be-
stimmten Stoff zu halten. Das ist auch einleuchtend, da die meisten der kom-
plexeren Ziele in den verschiedenen Fichern auftreten.

Die von Broowm (1972) angegebenen Klassifikationen der geistigen Fahig-
keiten und Fertigkeiten sind fiir die praktische Anwendung leider etwas zu
unscharf. Fiir die Planung von Unterricht oder die Aufstellung von Lern-
zielen wird die folgende Prizisierung empfohlen:

Verstindn.= Ubertragung von einer Kommunikationsform in eine andere

Beispiel: Ubertragen von Formeln in verbale Aussagen, Nacherzihlun-
gen usw.

An-

wendung = Gelernte Regeln werden auf Situationen iibertragen, die nex
fiir den Schiiler sind

Beispiel: ~ Voraussagen von Verinderungen, die erfolgen, wenn eine spe-

zifierte Mafinahme getroffen wird
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Analyse = Beurtcilung von Situationen anhand gegebener Richtlinien
Beispiel: Beurteilung der Angemessenheit von Schlufifolgerungen (logi-
sche Stimmigkeit)

Synthese = Herstellen von mehreren Losungen, die zumindest fiir das be-
treffende Individuum neu sind

Beispiel: Auffinden von Verfahren zur Uberpriifung von Annahmen
oder Behauptungen

Evalution =Beurteilung von Situationen an internalisierten Wertsystemen

Nach der Untersuchung von Kropp & STOKER ist es fraglich, ob die Eva-
luation an der Spitze der Hierarchie bei der Taxonomie richtig placiert ist.

Sinngemafl konnte sie auch bei der Analyse eingeordnet werden. Da die
Forderung der Beurteilung von Situationen nach internalisierten Regeln
einen lingeren Lernprozefl impliziert, kann man bei allen Fragen der Pla-
nung begrenzter Unterrichtseinheiten die Kategorie zunichst vernachldssi-
gen.

Mit dieser Operationalisierung ist es moglich, Lernziele zu formulieren,
d1e ‘den verschiedenen Stufen. der Taxonomie_entsprechen. Fiir den Unter-
richt in einem bestimmten Fach ist es dann noch notwendig, einen entspre-
chenden Inhalt zu finden, an dem die Schiiler eine bestimmte Lernerfahrung
machen sollen.

An einem Beispiel lifit sich das am besten zeigen:

Wenn etwa im Fach Biologie die Ernihrung der Pflanze behandelt wer-
den soll, lassen sich folgende Lernziele u. a. verfolgen:

et mssms oo

1. Wissen

»Der Schiiler soll anhand ciner Zeichnung dic Leitungsbahnen einer Pflanze an-
kreuzen konnen“ (Horn 1972, S. 34).

2. Verstehen

»Der Schiiler soll die gegebenen Informationen richtig interpretieren kénnen.
Beispiel: Pflanzen gedeihen auf verschiedenen Béden unterschicdlich gut. Schwe-
re Béden speichern mehr Wasser als leichte Béden. Wie wirkt sich das auf das
Wachstum bestimmter Pflanzen aus, die viel bzw. wenig Wasser vertragen?“ (Horn
1972, S. 35).

3. Anwendung

»Der Schiiler soll in der Lage sein, den Effekt von Verinderungen verschiedener
Faktoren vorauszusagen. Beispiel: Es gibt chemische Stoffe, die auf die Pflanzen
so wirken, dafl alle Blitter abfallen (Entlaubung). Welche Folgen hat die An-
wendung dieser Stoffe fiir die Pflanze?“ (HorN 1972, S. 36).
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4. Analyse

»Der Schiiler soll dic Richtigkeit von Schlufifolgerungen an gegebenen Annahmen
oder Informationen iiberpriifen konnen. Beispiel: Alle Pflanzen verdunsten Was-
ser. Wenn eine Pflanze wenig Wasser verdunsten kann .. ..

a) wichst sie langsamer

b) erzeugt sie mehr Nihrstoffe

c) bildet sich die Wurzel besser aus

d) werden die Blitter gréfler (nach Horn 1972, S. 36).

5. Synthese

»Der Schiiler soll in der Lage sein, Wege zu finden, die es erméglichen, Hypo-
thesen (Annahmen, Behauptungen) zu iiberpriifen. Beispiel: Die Pflanzen produ-
zieren in der Nacht in den Bldttern bestimmte Substanzen, die nicht weitergeleitet
werden. Wie ldflt sich feststellen, ob diese Behauptung richtig oder falsch ist?“
(Horn 1972, Anhang)

Lg‘p_g_;g_le, die der E'yﬂg‘l_g'g.‘ggn entsprechen, lassen sich nach den zur Zeit
vorliegenden Erfahrungen aus zwei Griinden schlecht operationalisieren.
Erstens nimmt das Erreichen dieses Zieles so lange Zeit in Anspruch, daf} es
bei der Planung von Unterrichtseinheiten nicht beriicksichtigt werden kann,
und zweitens ist dieses Ziel im Gegensatz zu den anderen kognitiven Zielen
schwer uberpriifbar.

Wie bereits angedeutet, hat die Operationalisierung von Lernzielen einige
Auswirkungen auf die Gestaltung des Unterrichts. Nicht alle . Formen des

ltUnterrlchts (Partnerarbelt, Frontalunterncht, Stillarbeit) sind allen Kom-

!’plexxtatsstufen der Lernziele angemessen. Bei hgheren Zielen mufl der Akti-
vxtat der Schiiler zum Ausprobieren und Durchdenken von Losungen ‘mehr
Zext Zeit eingeraumt wgrden als etwa. bex Wlssenszwlen T

i§ Dariiber hinaus haben operatlonahslerte Lernziele, die den Schiilern be-
kanntgegeben werden, den positiven Effekt, dafl sie den Unterricht erleich-
tern und dazu fiihren, dafl sie schneller erreicht werden. Die optimistische
Behauptung von MAGER (1965) ,Wenn Sie jedem Lernenden eine Ausferti-
gung Threr Lernzielbeschreibung geben, werden Sie selbst nicht mehr viel zu
tun haben“ konnte bei einem Experiment von HasTiNGs (1972) bestdtigt
werden. Allerdings wurden bei der Untersuchung von HasTiNGs Studenten
als Versuchspersonen verwendet. Es liegt jedoch nahe zu vermuten, dafl
zumindest bei ilteren Schiilern dhnliche Vorteile zu verzeichnen wiren.

Nach den Vorstellungen verschiedener Gruppen, die an der Erstellung von
Curricula arbeiten (Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung FAL,
Institut fiir Pidagogik der Naturwissenschaften in Kiel), wird das Curri-
culum nicht aus einer Sammlung von unterrichtsrelevanten Stoffen, sondern
aus Lernzielen bestehen. Der erste Lehrplan, der aufgrund dieser Uberle-
gungen konstrulert wurde, war der Lehrplan der Primarschule des Kantons
Freiburg. (Beschreibungen dieses Projekts sind in verschiedenen Berichten
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der FAL zu finden.) Fiir den Unterrichtenden besteht dann nicht die Not-
wendigkeit, Lernziele selbst zu formulieren, aber er mufl aus dem Lern—
zielangebot einen “Teil auswihlen.

Bei den Lernzielen miifie ein entsprechender Hinweis dariiber angebracht
werden, welchem Komplex1tatsn1veau das Ziel angehort, oder der Lehrer
miRte dieZiele a analysieren, bevor er daraus “eine Unterrichtseinheit macht.
Da die Zahl der Lernziele fiir ein Schuljahr und ein Fach bereits ziemlich
grofl ist (vgl. den in Zusammenarbeit mit der FAL entwickelten Lehrplan
der Primarschule des Kantons Freiburg), kénnen nicht alle Lernziele so for-
muliert sein, dafl sie unmittelbar fiir den Unterrlcﬁ; zu verwenden wiren.

Lernzielanalyseschema

1. Kann zwischen Inhalt und
Grundmuster beim lLernziel ———s nein ——» Wissen
unterschieden werden?

}

ja

2. Sind alle Informationen
fir die Losung der Auf- »Jja » Verstandnis
gabe vorhanden?

nein

3. Missen vom Schiler In-

formationen zur Ldsung ———%3ja —