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0. Einfiihrung

Versteht man unter »Beratung« Orientierungshilfe in Entscheidungssituatio-
nen, dann kann die Aufgabe der »Schullaufbahnberatung« definiert werden
als Entscheidungshilfe in wichtigen Fragen des schulischen Werde- und Ausbil-
dungsganges.

Um dem Ratsuchenden fundierte, d. h. rational begriindete Entscheidungen
zu ermoglichen, ist Schullaufbahnberatung auf méglichst umfassende und dif-
ferenzierte diagnostische Informationen angewiesen.

Entsprechend kommt der padagogisch-psychologischen Diagnostik in der »Ein-
zelfallhilfe« als Forderungsdiagnostik sowie in der »Beratung von Schule und
Lehrer« als Funktion der Revision und/oder Innovation des Schulsystems eine
wichtige Aufgabe zu.

Zum Kernbestand einer umfassend angelegten Beratung in der Schule gehd-

ren theoretische Konzepte und Methoden der padagogisch-psychologischen

Diagnostik, insbesondere solche zur Schiilerbeurteilung und Schullaufbahn-

beratung. Mit ihrer Hilfe werden fiir Schiiler, Eltern und Lehrer Entscheidungs-

hilfen erarbeitet bei Fragen

- der Schulfihigkeit,

- des Ubergangs zu den weiterfiihrenden Schulen des Sekundarbereichs,

- des Wechsels von Lerngruppen und/oder Schulformen,

- der individuellen Begabungs- und Bildungsférderung,

- der Leistungsbeurteilung einschlieBlich Analyse von Schulleistungsschwie-
rigkeiten,

- der Analyse sozialer Konflikte,

- der Unterrichtsplanung und -durchfithrung,

- der Bewertung schulischer Bildungsarbeit u. 4.

Die dem Beratungsgespriach vorausgehende Schiilerbeurteilung dient also

- der Effizienzkontrolle schulischer und individueller Bildungsbemiihungen,

- der Unterrichtsoptimierung und didaktischen Planung sowie

- der individuellen Begabungs- und Bildungsférderung bzw. Hilfe bei Lern-
und Verhaltensproblemen.

Beurteilung und Beratung stellen somit notwendige Funktionen im Rahmen
schulischer Erziehungs- und Bildungsarbeit dar. Hierbei (ibernimmt der Be-
ratungslehrer eine Schliisselrolle, auf die er sich sorgfiltig vorbereiten muB.
Die Vermittlung entsprechender Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
war bestimmend fiir die Auswahl der Problemgegenstinde und Untersu-
chungsmethoden dieses Studienblocks.

Lehr- bzw. Lernziele dieses Studienblocks sind deshalb die
e Kenntnis der Aufgaben und Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung;

e Kenntnis objektiver und subjektiver Verfahren zur Leistungs- und Ver-
haltensbeurteilung einschlieBlich der Analyse des sozialen Lernumfeldes;

e Einsicht in den strukturellen Zusammenhang verschiedener EinfluBgro-
Ben, die den individuellen Lern- und Schulerfolg bestimmen; dazu gehort
die Analyse von Schulleistungsschwierigkeiten und sozialen Konflikten;

Begriffsbe-
stimmung

Bereich 1
Bereich 2
Bereich 3
Bereich 4
Bereich 5

Bereich 6
Bereich 7
Bereich 8

Lernziele
Lernziel 1

Lernziel 2

Lernziel 3



Lernziel 4

Lernziel 5

Lernziel 6

Lernziel 7

Lernziel-
kontrolle

Riickblick

Vorausschau

Aspekt 1
Aspekt 2
Aspekt 3
Aspekt 4
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e Einsicht in die Struktur von diagnostischen Prozessen unter besonderer
Beriicksichtigung der Eignungsfeststellung und Schulerfolgsprognose;

e Fiahigkeit zur Bewertung von beratungsspezifischen Tests und ihrer pro-
blemgerechten Anwendung;

e Fahigkeit zur Erstellung beratungsrelevanter Diagnosen und Prognosen;

e Kompetenzsteigerung zur Beratung in Fragen der

- Einschulung,

- Schulkindergarten- und Sonderschulzuweisung,

- differenzierten Lernbetreuung in der Grundschule und des Ubergangs zu
weiterfithrenden Schulen,

- Laufbahnberatung beim Wechsel von Schulformen oder Lerngruppen
einschlieBlich Studienvorbereitung in der Sekundarstufe II,

- Kurszuweisung, Unterrichtsdifferenzierung u. &.,

- individuellen Lernberatung bei Schulschwierigkeiten (Férderungsdia-
gnostik).

Die hierfiir notwendige Handlungskompetenz kann nur durch Direktstudien-
phasen gesichert werden. Unter Bezug auf konkrete Lerninhalte wird an den
entsprechenden Textstellen noch ausdriicklich darauf hingewiesen werden.

Fiir die Lernzielkontrolle werden Aufgaben und praktische Ubungen ange-

boten:

- Die Aufgaben im Text sollen dem Teilnehmer dieses Lehrgangs die Ein-
schitzung des eigenen Kenntnisstandes ermoglichen.

- Die Ubungen in der Direktstudienphase sollen den Studierenden auf dem
Wege der Fremdkontrolle (Supervision) iiber das AusmaB der von ihm
erworbenen Fdhigkeiten (Handlungskompetenz) informieren.

Im vorausgegangenen Studienblock I sind bereits wichtige Grundlagen als
unentbehrliche Voraussetzungen fiir die Arbeit des Beratungslehrers vermit-
telt worden: eine differenzierte Darstellung

- des Schulsystems,

- der verschiedenen Beratungskonzepte,

- der wichtigsten Elemente eines theoretischen Bezugsrahmens fiir Beratung,
- der Strategien der Beratung,

- der Haupt- und Teilschritte des Beratungsprozesses,

- der Aufgabenfelder des Beratungslehrers,

- praktischer Organisationsprobleme und

- rechtlicher Aspekte.

Das Thema »Pidagogisch-psychologische Diagnostik« wird unter vier Haupt-
aspekten behandelt:

Beratungsanlisse und diagnostische Funktionen,
Untersuchungsgegenstand (Untersuchungsvariablen),

diagnostische Methoden und Verfahren,

Struktur des diagnostischen Prozesses.

Gegenstand der Ausfithrungen in Kapitel 1 sind

- der Aufweis diagnostisch relevanter Beratungsanldsse in Abschn. 1.1 (RU-
DIGER);

- in Abschn. 1.2 Aufgaben und Ziele schulischer Leistungsbeurteilung, deren
didaktische Entscheidungs- und Bewertungsfunktion gleichermaBen von
Bedeutung fiir die Schulberatung sind (HELLER);
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- ein vertiefende Diskussion iiber die Funktion der Schullaufbahndiagnostik
in er Beratung in Abschn. 1.3 (LANGFELDT-NAGEL).

Den .usfithrungen in Abschn. 2.1 ist zu entnehmen, daB als diagnostische
Unteruchungsvariablen sowohl inhaltliche als auch den Schulerfolg bedingen-
de Fatoren in Betracht kommen, und deshalb neben den (/nhalts-)Dimensio-
nen paktisch alle Determinanten der Schulleistung fiir die padagogisch-psycho-
logisce Diagnostik von Bedeutung sind.

Wihrnd das Hauptinteresse lange Zeit fast auschlieBlich auf die kognitiven
und sncht-kognitiven Persénlichkeitsmerkmale des Schiilers gerichtet war,
wird kute seinem sozialen Lernumfeld als EinfluBgr68e zunehmende Bedeu-
tung eigemessen. Dabei gewinnen neuerdings neben den familialen Soziali-
sationbedingungen die schulischen Bedingungsvariablen (Qualitdt des Unter-
richtsLehrer-Schiiler-Beziehung usw.) des Lernerfolgs zunehmend an Bedeu-
tung. Diese »Wiederentdeckung« schulischer Sozialisationswirkungen unter-
streict die wichtige Rolle des Beratungslehrers im Kontext der schulischen
Erzieungs- und Bildungsarbeit. (RUDIGER)

Praktsch die gleichen Determinanten, die den Schulerfolg bedingen, konnen -
freilia in anderer Richtung - auch fiir schulische MiBerfolge verantwortlich
sein. schulleistungsschwierigkeiten werden in Abschn. 2.2 als Diskrepanzen
zwiscen Anforderung und tatsdchlich erbrachter Leistung definiert. Dabei
komnt den drei Bezugssystemen (sozialer, individueller und kriteriumsbezo-
gener BewertungsmaBstab) der Leistungsbeurteilung eine Schliisselrolle zu.
Fiir de diagnostische Arbeit ist die Unterscheidung zwischen generellen und
partielen Schulleistungsschwierigkeiten ebenso relevant wie das Konzept der
sogennnten erwartungswidrigen Schulleistung (Underachievement), der Ab-
grenzng der Lernstdrung von der Lernbehinderung u. 4.

Da Saulleistungsschwierigkeiten sehr oft einen kumulativen Verlauf zeigen,
ist dicPrimérpriavention hier besonders wichtig. Ein integrativer Ansatz zur
Bescheibung und Erkldarung von Schulleistungsschwierigkeiten beschlieBt des-
halb de Ausfiihrungen dieses Abschnittes. (SCHWARZER/SCHWARZER)

Als witere diagnostische Erfassungsdimensionen werden in Abschn. 2.3 Intel-
ligen:und Begabung sowie Schuleignung behandelt.

DaB atellektuelle Lernfihigkeiten den Schulerfolg maBgeblich mitbestim-
men, yraucht wohl keinem Lehrer ndher dargelegt zu werden. Eine genaue
Antwrt auf die Frage, was Intelligenz denn wirklich sei und wodurch sie
bedint werde, ist demgegeniiber nicht leicht zu finden. Neuerdings mit man
sogennnten Moderatorvariablen groBere Bedeutung bei.

Modeatoren sind (Personlichkeits-)Variablen, die den Zusammenhang von
Intellzenz (Pridiktor) und Schulleistung (Kriterium) systematisch beeinflus-
sen (roderieren). Deren Beriicksichtigung kann die Treffsicherheit beispiels-
weiseler Schulerfolgsprognose - auf der Basis von Intelligenztestpradiktoren
- deulich verbessern (siehe auch Kapitel 3). Schulisches Wissen, relevante
Vorkantnisse, Lern- und Leistungsmotivation, Angstlichkeit, aber auch so-
ziale nteraktionsstile, gruppendynamische Effekte oder die Lehrer-Schiiler-
Bezieung iiben nachweislich einen solchen moderierenden EinfluB auf den
indiviuellen Schulerfolg bzw. -miBerfolg aus. (STEFFENS)

Entsrechend gehort die Analyse sozialer Konflikte mit zum Aufgabenfeld
padapgisch-psychologischer Diagnostik. Nach der Kldrung einschligiger De-
finitias- und Klassifikationsprobleme werden in Abschn. 2.4 die Hauptkon-
fliktfemen in der Schulklasse erértert:

Kapitel 2

Begriffsklarung
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DisziplinverstdBe,

Normenkonflikte,

Leistungskonflikte sowie

Lehrer-Schiiler-Konflikte.

Fiir die Erkldrung solcher Konflikte werden sowohl lerntheoretische als auch
personlichkeits- und sozialpsychologische Modelle vorgestellt. Die integrierte
Analyse eines Fallberichts (»Jiirgen«) konkretisiert dabei die theoretischen
Einsichten und soll ihre Umsetzung in das eigene praktische Handeln erleich-
tern. (GAST/NEUBAUER)

In Kapitel 3 werden die wichtigsten Methoden und Verfahrensansdtze der pad-
agogisch-psychologischen Diagnostik behandelt.

Nach einer allgemeinen Einfiihrung in die Problematik der Leistungsbeurtei-
lung in Abschn. 3.1 (HEYSE) wird in Abschn. 3.2 zunichst die Bedeutung ko-
gnitiver und affektiver Lehrziele fiir die Beurteilung und Beratung aufgezeigt
(LANGFELDT).

Im Zusammenhang mit der Erorterung der diagnostischen Konzepte normo-
rientierter versus kriteriumsorientierter (Leistungs-)Messung wird in Abschn.
3.3 noch einmal kurz auf die verschiedenen BeurteilungsmaBstabe der pada-
gogischen Diagnostik eingegangen. Diese haben nicht nur fiir die Bestimmung
von Schulleistungsschwierigkeiten, sondern iiberhaupt fiir die Schulleistungs-
beurteilung Bedeutung. (LANGFELDT)

Daran schlieBt sich in Abschn. 3.4 eine detaillierte Behandlung sogenannter
subjektiver und vor allem objektiver Methoden der Schiilerbeurteilung an,
erginzt durch eine Ubersicht {iber die wichtigsten Schultests. (LANGFELDT)

Abschn. 3.5 rundet mit Ausfiithrungen iiber

- direkte und indirekte Beobachtungsverfahren als Mittel zur Unterrichtsa-
nalyse oder Schiilerbeurteilung,

- Rating- oder Schdtzverfahren und

- das Soziogramm

das Thema »Leistungs- bzw. Verhaltensbeurteilung« ab. (GasT/LANG-

FELDT/LENSKE)

Der Abschn. 3.6 beschiftigt sich mit Problemen der Intelligenzmessung und
Schuleignungsermittiung, die (nicht nur) im Rahmen der Schullaufbahnbera-
tung einen wichtigen Aspekt darstellen. Fiir die Schulerfolgsprognose gewin-
nen insbesondere differenzierte Intelligenz- und Féhigkeitstests an Bedeutung,
wobei entsprechende Testprofile hdufig die Basis fiir Schuleignungsdiagnosen
bilden. (STEFFENS)

Spezielle Probleme der Schullaufbahndiagnostik behandelt der vorletzte
Beitrag (Abschn. 3.7). Neben verschiedenen Pradiktionsmodellen wird hier
ein differentieller Prognoseansatz fiir die Schullaufbahnberatung vorgestellt
und in seinen wichtigsten Bestandteilen beschrieben. (HELLER/PFISTNER)

SchlieBlich werden in Abschn. 3.8 einschligige Probleme der Schuleingangs-
diagnostik erortert und nach dem Nutzen von Schulreifetests gefragt. Als Ver-
besserungsmoglichkeiten werden Lerntests im Rahmen mehrdimensionaler
ProzeBdiagnosen vorgeschlagen und entsprechende Organisationshilfen gege-
ben. (RUDIGER)

Kapitel 4 orientiert in Ergdnzung zu Studienblock I iiber wichtige Rahmen-
bedingungen und den formalen Ablauf des diagnostischen Prozesses.
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Die Hauptthemen dieses Beitrags sind:

Problemanalyse,

Untersuchungsplanung und -durchfiihrung,

Hypothesenbildung und -priifung,

Befundauswertung und

- Gutachtenerstellung.

Ein integrierter Beratungsfall (»Nicole«) erleichtert auch hier das Verstdndnis

des Lesers fiir die praktische Fallarbeit. Den AbschluB} bilden

- eine Liste zur Selbstkontrolle des Beraters und

- ein Schema fiir das diagnostische Gesprich mit dem Lehrer bei Schulver-
sagen eines Kindes.

Kapitel 5 bietet eine Ubersicht iiber das vom wissenschaftlichen Beirat emp-
fohlene Testmaterial fiir den Beratungslehrer. Die Aufstellung enthélt dar-
iber hinaus entsprechende Kostenanschldge fiir die Erstausstattung sowie den
laufenden Aufwand, mit dem der Beratungslehrer fiir seine diagnostische Ar-
beit rechnen muB. (LANGFELDT-NAGEL)

Die Ausfiihrungen in diesem Basistext werden erginzt durch den Sru-
dientext II. Er enthilt Grundlagen- und/oder Hintergrundinformationen zu
den im Basistext II behandelten Themen.

So werden in Teil A und B die wichtigsten Modelle und empirischen Unter-
suchungsbefunde zu dem Thema »Schulleistung« behandelt, da die Analyse
dieses Bedingungskomplexes insbesondere auch fiir die Schiilerbeurteilung
von Bedeutung ist.

Teil C enthilt eine Auswahl von Fallbeispielen aus der Beratungspraxis, um
den Studierenden in eine wissenschaftlich fundierte Schiilerbeurteilung und
Schul(laufbahn)beratung einzufiihren.

In Teil D werden zwei Verfahren zur Analyse von Interaktionen im Unter-
richt sowie die Konstruktion und Auswertung informeller Tests vorgestellt.

Fiir den einen oder anderen Studierenden mag dieser Textband eine willkom-
mene Gelegenheit zur Vertiefung und Ergénzung seines Wissensstandes sein,
fiir andere eine Notwendigkeit, um die Informationsdichte einzelner Passagen
des Basistextes angemessen zu verarbeiten.

DaB eine entsprechende Handlungskompetenz dariiber hinaus durch

- praktische Trainingsseminare,

- diagnostische Ubungen u. 4. sowie

- fachkundige Supervision »vor Ort«

gesichert werden muB, ist unabdingbar. Insofern stellen die schriftlichen Kurs-
materialien zwar eine notwendige, aber eben noch nicht hinreichende Bedin-
gung fiir die Qualifikation zum Beratungslehrer dar.

Kapitel 5
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1. Beratungsanlisse und Funktionen
padagogisch-psychologischer Diagnostik

1.1. Diagnostisch relevante Beratungsanlisse

Schule und Schulleistung hingen untrennbar zusammen. Fiinf Einzelfille sol-
len beispielhaft verschiedene Beratungsanldsse veranschaulichen, bei denen
eine differenzierte Erfassung individueller Schulleistungen von besonderer
Bedeutung fiir die Wahl angemessener Beratungs- und BehandlungsmaBnah-
men ist.

Gabi soll aufs Gymnasium

Gabi ist im 4. (6.) Schuljahr. Am Ende dieses Schuljahres steht die Weggabelung fiir
Hauptschule oder Gymnasium. Die Eltern Gabis haben Interesse bekundet, Gabi auf
das Gymnasium iibertreten zu lassen. Gabi machte bisher den Eindruck einer gut
begabten und lernwilligen (leistungsmotivierten) Schiilerin. Die Zeugnisnoten der
Grundschule liegen allgemein zwischen »sehr gut« und »gut«, nur in Mathematik
etwas unter »gut«. Lediglich bei lingeren Aufgaben fehlt ihr gelegentlich die Aus-
dauer.

Kann Gabi auf dem Gymnasium ebenfalls angemessene Lernerfolge erwar-
ten?

Holger bleibt vom Schulanfang an zuriick

Holger ist erst seit 4 Monaten in der Grundschule. Er reagiert situationsangepaBt, zeigt
sich sozial-kontaktfreudig und gesprachig. In Mathematik und mehr noch im Lesen
sind seine Leistungen allerdings diirftig. Hier rit er oft drauflos; er hatte von Anfang
an Schwierigkeiten mit der Identifizierung und Lokalisierung einzelner Laute und
blieb deshalb auch bei der Analyse einzelner Buchstaben zuriick.

Welche Moglichkeiten bestehen, Holgers Schulleistungen - vor allem im Le-
sen - an die seiner Mitschiiler heranzufiihren?

Jakobs Schulleistungen lassen nach

»Der 8 jahrige Jakob hatte (zunehmend) Schwierigkeiten in der Schule. Bei einer Be-
sprechung sagte der Lehrer zu seiner Mutter, er lese sehr schlecht, sei in fast allem
zuriick und verbessere sich nicht, so sehr er auch versuche, ihm besondere Hilfe zu
geben. >Hilft Jakob im Hause?« fragte der Lehrer. >Ich habe schon lange aufgegeben,
ihm etwas zu sagen< antwortete die Mutter. »Er hilft iiberhaupt nichts, und wenn er
etwas tut, benimmt er sich so ungeschickt und macht es so schlecht, daB ich ihn einfach
nicht mehr darum bitte.< « (DREIKURS/SOLTZ, S. 69)

Welche Moglichkeiten (z. B. einer allgemeinen Ermutigung) bieten sich bei
Jakob an, um damit auch seine Schulerfolge wieder anzuheben?

Elke sucht einen Beruf

Elke wird am Ende des Schuljahres aus der Realschule entlassen. Sie weill noch nicht,
welchen Beruf sie ergreifen soll. Ihre Neigungen schwanken zwischen medizinisch-
technischer Assistentin und Fremdsprachenkorrespondentin.

Wihrend Elkes Begabungsprofil - auch hinsichtlich verbaler und nonverbaler Denk-
leistung - relativ ausgeglichen ist, weisen ihre Schulzeugnisse bessere Noten in Deutsch
(1) und Englisch (2) als in den naturkundlichen Fachern (2 und 3) auf.
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Welche Berufe wiren Elke u. a. angesichts
ihres Kenntnis- und Schulleistungsprofils,
ihres Neigungs- und Begabungsprofils,
ihrer sozialen Kontaktfihigkeit und

der allgemeinen Berufsmarktlage

zu empfehlen?

Kollege D. sucht Hilfe

Kollege D. hat ein Problem: Die Eltern beschweren sich zunehmend bei ihm, daB ihre
Kinder so schlechte Noten mitbriachten und mit diesen Noten auch die Chancen fiir
einen Ubertritt (bzw. fiir eine gute Lehrstelle) verloren. Dabei hitten frithere Lehrer
diese Klasse des ofteren als eine auBerordentlich begabte bezeichnet.

Was war geschehen? Lehrer D. war bekannt fiir seine hohen Anforderungen. Jetzt,
angesichts einer sehr leistungsfahigen Klasse, hatte er die Anforderungen besonders
hoch geschraubt, aber die Leistungsbeurteilungen seiner Schiiler nicht etwa an der
Hohe der vorgegebenen Lehrplanziele oder an klasseniibergreifenden MaBstiben orien-
tiert, sondern an einer klasseninternen Normalverteilung von Note 1 - 6.

Das fithrte zwangsldufig zu unangemessen scharfen Urteilen und damit zur Benach-
teiligung dieser Klasse mit durchschnittlich hoher befahigten Schiilern.

Es gibt sicher noch weitere Anlisse, individuelle Schulleistungen festzustellen,
zu beschreiben und zu erkliren; die fiinf angefiihrten Fille stellen jedoch
typische Anlisse zur Schulleistungsanalyse dar.

Jeder dieser Fille reprisentiert also einen BeratungsanlaB, der die - im wei-
testen Sinne piadagogische - Zielsetzung der Beratung begriindet.

Die genaue Kenntnis der individuellen Schulleistung hat in allen Fillen eine
besondere Funktion fiir den erfolgreichen BeratungsprozeB, der in den vier
ersten Fillen schillerzentriert, im fiinften eher systemorientiert auszurichten
sein wird.

Die Beratungsintention bei diesem Fall besteht in der Lenkung des Schiilers in
eine den jeweiligen Lernvoraussetzungen angemessene Schullaufbahn (Grund-,
Haupt- oder Realschule, Gymnasium, Sonderschule) und damit in der Aus-
schopfung individueller Lernfihigkeiten (Begabungspotentiale) durch opti-
male Forderung in der angemessensten Schulform nach entsprechender Eig-
nungsfeststellung.

Die genaue Kenntnis der individuellen Schulleistung ist notwendig, weil wei-
terfiihrende Bildungsginge nicht nur spezifische Lernfahigkeiten und Moti-
vationsstrukturen voraussetzen, sondern ebenso spezifische Schulkenntnisse.
Dariiber hinaus k6énnen sich vorhandene Kenntnisse und Fihigkeiten zu-
nachst kompensatorisch auf teilweise vorhandene Mingel im Arbeitsverhal-
ten des Schiilers auswirken, im vorliegenden Beispiel auf die Ausdauer.

Beratungsintention ist hier die Verbesserung individueller Lernleistungen in
Abhdngigkeit von den jeweiligen individuellen Lernvoraussetzungen durch In-
dividualisierung bzw. Differenzierung, um auf verschiedenen Lernwegen zu
identischen Lernzielen zu kommen.

Neben den besonderen Formen des Lern- und Leistungsverhaltens des einzel-
nen Schiilers miissen auch seine Leistungsergebnisse festgestellt werden, um
die seinen Kenntnissen und Losungsstrategien angemessene niveau- und me-
thodenspezifische Lernwegvariante zu ermitteln.

Hier ist die Beratungsintention Verbesserung der (vor allem in der Motivations-
struktur der Schiilerpersonlichkeit liegenden) Lernvoraussetzungen durch den
Abbau von Lernstorungen, damit begabungsangemessene Schulleistungen er-
reicht werden.

Frage

BeratungsanlaB 5

Erlduterung

BeratungsanlaB 1
Intention

Funktion

BeratungsanlaB3 2
Intention

Funktion

BeratungsanlaB 3
Intention
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In der Regel sinkt bei einer Lernstorung die individuelle Schulleistung unter
das Leistungsniveau ab, das dem Schiiler aufgrund seiner personlichen Lern-
fahigkeit einzuhalten moglich wire. Die eingehende Analyse der Bedingungen
der Lernstérung (z. B. verminderte einseitige oder gestorte Lern- und Leistungs-
motive, gesundheitliche Storungen) schafft die Voraussetzungen fir eine ge-
zielte Beseitigung.

Beratungsintention ist die Bereitstellung von Hilfen zur individuellen Berufs-
findung, um dem Schiiler eine Berufswahl zu erméglichen, die seine jeweili-
gen personlichen Eignungen und Neigungen beriicksichtigt.

Berufliche Ausbildungsgdnge und Qualifikationen bauen in unterschiedli-
chem MaBe auf schulisch erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten auf. Dem-
zufolge sind Schulkenntnisse fiir bestimmte berufliche Ausbildungsgéinge spe-
zifische »Lernerleichterer« oder aber im Falle ihres Fehlens » Lernerschwerer«.
Die differenzierte Erfassung der Schulleistung des jeweiligen Schiilers erleich-
tert es dem Beratungslehrer, gezielte Hilfen zur Berufsfindung zu geben.

Beratungsintention ist die Beratung der Institution »Schule« bzw. des einzelnen

Lehrers im Hinblick auf eine objektivere, gerechtere und leistungsstimulierende

Schiilerbeurteilung.

Die meisten Probleme der Institution »Schule« sowie die MaBnahmen des um

»gerechte« Behandlung bemiihten Lehrers beziehen sich auf das Thema »Schul-

leistung«, ihre Verbesserung und ihre piddagogisch angemessene und gerechte

Beurteilung. Das gilt sowohl

- fiir die Erarbeitung und Erprobung neuer schulischer Organisationsformen
und Curricula wie auch

- fiir die »sachgerechte« und klasseniibergreifend vergleichbare Leistungs-
beurteilung und -behandlung des Einzelschiilers.

Welche besondere Rolle spielt die Beurteilung und Erklarung der individuellen Schul-
leistung bei der

- Schullaufbahnberatung?
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1.2.  Aufgaben und Ziele schulischer Leistungsbeurteilung

Der Stellenwert von Schulleistung und Schulleistungsbeurteilung wird durch

die jeweiligen Erziehungs- und Bildungsziele bestimmt. Die Notwendigkeit

der Leistungsbeurteilung in der Schule ist

- zum einen leistungsthematisch begriindet, z. B. mit der Sicherung des volks-
wirtschaftlichen Leistungspotentiales (vgl. FURCK 1964, S. 118 ff),

- zum anderen damit, daB auch Persdonlichkeitsbildung eine Aufgabe der Schu-
le ist.

KLAFKI sieht den Zusammenhang zwischen Leistung und Personlichkeitsbil-
dung wie folgt:

»Schule muB, wenn jene Erziehungsziele nicht nur programmatisch verfochten, son-
dern in der Praxis der Bildungsarbeit tatsdchlich realisiert werden sollen, in dem Sinne
»Leistungsschule sein¢, daB sie die Bewiltigung der Aufgaben und Lernprozesse er-
moglicht und fordert, die zur Miindigkeit, Selbst- und Mitbestimmungsfidhigkeit fiih-
ren konnen.« (KLAFKI 1975, S. 90)

Daraus resultieren unterschiedliche Funktionsziele der Leistungsbeurteilung
in der Schule, die PETRI (1974) als Entscheidungsfunktionen (Dezisionsfunk-
tionen), didaktische Funktionen und evaluative Funktionen klassifiziert.
Schulische Leistungsbeurteilung ist somit in iibergeordneten Zusammenhén-
gen von

- Unterrichtsplanung und Unterrichtsorganisation,

individueller Schiiler- und Elternberatung in der Einzelfallhilfe,
individueller und individuumiibergreifender Schullaufbahnberatung,
Beratung von Schule und Lehrern

sowie im Dienste der Innovation und Reform des Bildungswesens

zu sehen (vgl. HELLER 1978, S. 18 ff).

Einfiihrung

Aspekt 1

Aspekt 2

Zitat
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Dies wird im folgenden nidher ausgefiihrt, wobei die Hauptkategorien ent-
sprechend ihrer Bedeutung fiir die Tatigkeit des Beratungslehrers geordnet
sind.

1.2.1. Didaktische Funktionen

Leistungsbeurteilung steht - mittelbar oder unmittelbar - in Zusammenhang
mit der individuellen Forderung schulischer Lernprozesse. In Anlehnung an
PeTRI (1974, S. 11 f.) kbnnen dabei

- direkt auf den Schiiler bezogene unmittelbare und

- mehr auf den Lehrer bezogene —im Hinblick auf die Schiiler also mittelbare —
Funktionen unterschieden werden.

1.2.1.1. Unmittelbare Funktionen

e Lernmotivierung und -aktivierung

Weckung und/oder Verstiarkung von Bediirfnissen zur Erreichung bestimm-

ter Lernziele und Ingangsetzen von Lernprozessen.

Um die motivierenden Funktionen der Leistungsmessung wirksamer zu

entfalten, schligt PETRI (1974) vor, den Schiilern unmittelbar nach der er-

sten Behandlung eines neuen Unterrichtsthemas Gelegenheit zu geben, das

soeben Gelernte bei der Losung von Testaufgaben anzuwenden, die sie an-

schlieBend selbst auswerten, um damit ihren Lernerfolg in allen Einzelhei-

ten festzustellen. Allerdings kommt es sehr darauf an, wie diese Form der

Lernaktivierung praktiziert wird. Bei routinemiBiger Ausiibung wird sich

die Wirkung vermutlich abschleifen.

PETRI nimmt an, daB

- sich viele Schiiler besonders aufmerksam und interessiert am Unterricht
beteiligen werden, weil sie das Gelernte sofort anwenden kdnnen;

- viele Schiiler das Bediirfnis haben, ihre so festgestellten Kenntnis- oder
Verstidndnisliicken zu beseitigen;

- die sofortige Uberpriifung jeder Lernbemiihung einen Anreiz fiir wei-
teres Lernen darstellt;

- manche Schiiler spielerische oder »sportliche« Einstellungen entwickeln
werden, die eine gesunde Lernmotivation fordern;

- manche Schiiler gern diese Ubungsgelegenheit fiir benotete spitere
Priifungen niitzen werden.

e Lernsteuerung

Planung der Lernaktivititen aufgrund von Leistungstestergebnissen.
Durch die Erfolgsriickmeldung werden nicht nur die Lernaktivititen der
Schiiler bekriftigt, sondern auch die jeweils noch nicht beherrschten Lern-
ziele sichtbar. Damit aber er6ffnet sich dem Lehrer die Mdoglichkeit der
gezielten Lernunterstiitzung im Sinne der Forderungsdiagnostik: Die Lern-
ziele konnen entsprechend dem individuellen Befdhigungsniveau der Schii-
ler ausgewéhlt werden, was gréBere Erfolgschancen und damit einen ho-
heren Grad an Lernwirksamkeit verspricht.

o Entwicklung wichtiger Personlichkeitseigenschaften
PETRI spricht in diesem Zusammenhang von edukativen Funktionen.
Die edukativen Ziele der Leistungsbeurteilung in der Schule (Erziehung
zur Selbstandigkeit, Erfolgszuversicht, Forderung der Lernfihigkeit, von
Sachinteressen usw.) dienen der
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- Ausbildung sachbezogener Interessen,

- Entwicklung des Selbstvertrauens und

- Befiahigung zu eigenverantwortlichem Lernen.

Unterrichtstechniken, die Aspekte der didaktischen Leistungsmessung mit
Prinzipien des autonomen Lernens verbinden, scheinen dafiir besonders
geeignet zu sein.

Selbstkontrolle

Der einzelne Schiiler bzw. seine Eltern sollten iiber den jeweiligen Leistungs-
stand kontinuierlich informiert sein, damit gegebenenfalls rechtzeitig For-
derungsmafinahmen, Nachhilfe u. 4. eingeleitet werden kénnen.

Je nach Fragestellung konnen fiir die Lernkontrolle

- entweder das individuelle Bezugssystem zum intraindividuellen Ver-
gleich

- oder das soziale Bezugssystem zum interindividuellen Vergleich

herangezogen werden.

Das sach- oder kriteriumsorientierte Bezugssystem ist maBgeblich, wenn

Informationen iiber die Lernzielerreichung bendtigt werden wie

- Unterrichtserfolg in einer bestimmten Schulklasse bzw. Lerngruppe oder

- individueller Lernerfolg in bezug auf ein Lernkriterium (Unterrichtsein-
heit, Lernziele). )

Zur MaBstabsproblematik siehe Abschn. 2. 2. 1. 1 und 3. 3 in diesem Basi-
stext.

1.2.1.2. Mittelbare Funktionen

Die Leistungsbeurteilung stellt dem Lehrer wichtige Informationen fiir seine
Unterrichts- und Erziehungsaufgaben bereit. Indem padagogische Diagnostik
zur besseren Gestaltung des Unterrichts beitrigt, kommt sie dem Schiiler mit-
telbar zugute.

Differenzierung:

Planung notwendiger bzw. erginzender UnterrichtsmaBnahmen hinsicht-
lich der behandelten, aber von der Schulklasse noch unzureichend be-
herrschten Lernziele.

Individualisierung

Bereitstellung individueller Hilfen bei Lernschwierigkeiten oder Verhaltens-
storungen bzw. Planung gezielter MaBnahmen zur intellektuellen Bega-
bungs- und Bildungsférderung, Organisation von Lerngruppen usw.

Weiterplanung :

»Planung eines weiterfiihrenden Unterrichts, der an den jeweiligen Lernzustand
der Klasse optimal anschlieBt«, also den »sachstrukturellen Entwicklungsstand«
beriicksichtigt (HECKHAUSEN).

Unterrichtsevaluation
Unterrichtliche Effektivititskontrollen dienen der Feststellung von Mén-
geln und haben damit besondere Bedeutung fiir die Optimierung des
Lehr/Lern-Prozesses.

Leistungsbeurteilung wird also in dem MaBe didaktisch effizient, in dem sie
als Bestandteil des Unterrichts

die kognitiven und nicht-kognitiven (u. a. motivationalen) Lernbedingun-
gen sowie

Funktion 5

Verweis

Funktion 1

Funktion 2

Funktion 3

(Zitat)

Funktion 4
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- relevante edukative Funktionen

wirksam unterstiitzt.

Dazu dienen u. a. die in den folgenden Kapiteln dieses Basistextes behandel-
ten Beurteilungsmethoden, insbesondere die sog. lehr- oder lernzielorientier-
ten Schulleistungstests (vgl. auch Studientext II).

Der Einsatz leistungsmessender Verfahren ist fiir die Entwicklung, Erprobung
und Modifikation vorlaufiger bzw. fertiger Curricula, vor allem aber bei der
Konkretisierung von Lehr-/Lernzielen unentbehrlich.

Ihre Ergebnisse sollen aber auch Lehrer und Schule zur Reflexion ihrer didak-
tischen und organisatorischen Mafinahmen anregen: Die wichtigste didakti-
sche Funktion von Leistungsmessungen liegt in der Uberpriifung solcher MaB-
nahmen, um festzustellen, ob sie beibehalten, modifiziert oder korrigiert wer-
den miissen.

Es wird oft libersehen, daB in die Lernleistung eines Schiilers auch die Varia-
blen eingehen, die sich aus den unterrichtlich-didaktischen Voraussetzungen
(Unterrichtsinhalte, -ziele, -methoden) ergeben.

Weiter konnen Ergebnisse von Leistungsmessungen

- Grundlage fiir bestimmte Differenzierungsma3nahmen duBerer und inne-
rer Art sein,

- zur Einrichtung von Therapiegruppen fiihren und

- zu Wahlkursen mit einer bestimmten Thematik anregen (STARK u. a. 1973;
PFISTNER 1977, 1981).

Die folgende Abbildung charakterisiert die Beziehungen zwischen Leistungs-
beurteilung und curricularer Planung, Unterrichtsorganisation und Lehr- bzw.
Lernsteuerung.

curriculare Planung

Leistungs-
beurteilung

Lehr-/Lern- Unterrichts-
steuerung organisation

Abbildung 1: Didaktische Funktionen der Leistungsbeurteilung in der Schule.

Damit sind zugleich wichtige Themen der Beratung von Schule und Lehrern
(Systemberatung) angesprochen, die im Bereich der Planung und Realisierung
unterrichtlicher und schulischer Erziehungs-Maflnahmen das Ziel hat,

»zur Optimierung von Prozessen, Funktionen und Strukturen beizutragen, die das

Erreichen padagogischer, didaktisch-curricularer und sozialer Ziele bedingen« (GAUDE
1975, S. 575).

Der Beratungslehrer wird hier in seiner Doppelrolle als Lehrer und Berater
gefordert. Aufgrund seiner Lehramtsqualifikation erscheint er jedoch - trotz
der Gefahr von Rollenkonflikten - wie kaum ein anderer Beratungsexperte
geeignet, die genannten Aufgaben zu libernehmen.
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1.2.2. Entscheidungsfunktionen

Entscheidungen iiber den weiteren Bildungs- und/oder Berufsweg des Schii-

lers sind ohne entsprechende Informationshilfen kaum zu begriinden. Der

Beratungslehrer, Schulpsychologe oder Bildungsberater ist in einer solchen

Situation fast immer auf Leistungsbeurteilungen angewiesen, so z. B. bei

- Entscheidungen iliber den Schuleintritt (vgl. Abschn. 3.8 in diesem Basis-
text);

- Entscheidungen iiber Versetzung oder Nicht-Versetzung (Repetition bzw.
drop-out);

- Entscheidungen liber den Wechsel der Lerngruppe, des Schultyps (Berech-
tigung zum Besuch einer bestimmten weiterfiihrenden Schule, die Zuwei-
sung in eine Lernbehindertenschule u. 4.) vgl. Abschn. 3.6 und 3.7);

- Selbsteinschdtzungen des Schiilers in bezug auf seine Bildungs- und Berufs-
chancen, d.h. Entscheidungsfindungen in der Schullaufbahnberatung
i. . S., der Berufswahlvorbereitung bzw. Berufs- und Studienberatung.

In all diesen Fillen stellt die schulische Leistungsbeurteilung eine notwendige,
wenn auch hiufig keine hinreichende Entscheidungsgrundlage dar. Der Berater
ist dariiber hinaus auf weitere Quellen angewiesen, z. B. Anamnese, Entwick-
lungs-, Personlichkeits- und Intelligenztests, Interview, Beobachtungs- und
Beurteilungstechniken.

Die Forderung nach einer optimalen Schullaufbahnberatung aller Schiiler gilt
mehr oder weniger in dem Sinne, daB fiir jeden einzelnen die jeweils beste
Schullaufbahn bzw. AbschluBqualifikation erméglicht werden sollte. Der Stel-
lenwert der Leistungsbeurteilung in der Schullaufbahnberatung wird deutlich,
wenn man sich das Bedingungsgefiige von »Schulerfolg« im Sinne allgemei-
ner Schulleistungsfihigkeit vergegenwaértigt.

Die in dem nachstehenden Interaktionsmodell skizzierten Determinanten der
Schulleistung bilden ein Bezugsgeflecht vielseitiger und mehrschichtiger Ein-
fluBgroBen, die wechselseitig voneinander abhdngen (vgl. auch Kraprp 1973).

':

. l n Familie
Kognitive I | (Eltern,
Schiiler- } ! Geschwister)
merkmale | |

P Schulerfolg U Peer-group
Nicht-kognitive I’ ] \
Schiiler- i : Schule
merkmale { ! (Lehrer)
| 1
]

Abbildung 2: Bedingungskomplex des Schulerfolgs in der Form eines Interaktionsmodells (nach
HELLER 1977, S. 217)
(mit freundlicher Genehmigung des Kosel-Verlags, Miinchen)

Als Bedingungsfaktoren der Schulleistung kommen sowohl Persénlichkeits-
merkmale des Schiilers als auch sozio-kulturelle Determinanten des Lernum-
feldes in Betracht (sieche auch Abschn. 2.1.2). Der Schulerfolg ist deshalb
hauptsichlich durch die Faktorenbiindel P (Schiiler-Personlichkeit) und U
(Umwelt) bestimmt. Die Determinanten auf seiten der Schiilerpersonlichkeit
kénnen grob in kognitive und nicht-kognitive Merkmale unterschieden wer-
den.

Erlduterung
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Das soziale Lernumfeld ist durch die Schule bzw. Lehrervariablen und auBer-
schulische Milieufaktoren, besonders familiale Bedingungen (Eltern, Ge-
schwister usw.) sowie Einfliisse der Peer-group charakterisiert. Zwischen Schii-
ler und Lehrer, Schiiler und Eltern oder Schule (Lehrer) und Elternhaus sind
nun vielerlei Interaktionen denkbar und méglich, so daB sich das Schullei-
stungsgeschehen als hochst komplexes Phanomen darstellt, dessen Dynamik
in der Modellskizze nur schwach angedeutet werden kann. Jedes Faktoren-
biindel ist zudem von einem Kranz mehr oder weniger fiir das Schulleistungs-
verhalten bedeutsamer EinfluBvariablen umgeben.

Auf der Seite der Personlichkeit des Schiilers spielen im Hinblick auf die

Schul- und Lernleistung bzw. den Schulerfolg die nachfolgend aufgefiihrten

Faktoren eine entscheidende Rolle:

- korperliche Konstitution,

- Antriebsstirke,

- dispositionelle Voraussetzungen wie Wahrnehmungs- und Denktempo,

- Spontaneitit,

- Reife,

- Qualititen der Arbeitshaltung (z. B. Ausdauer, Belastbarkeit, Konzentra-
tion, Sorgfaltsstreben),

- affektive und emotionale Bedingungskomponenten (Gefiihls- und Stim-
mungsgrundlagen),

- Bediirfnisse,

- Neigungen,

- Interessen,

- Anspruchsniveausetzung,

- Lern- und Leistungsmotivation,

- ein bestimmtes MaB an Zielgerichtetheit und die Art der Zeitperspektive,

- kognitive Funktionen wie Wahrnehmung, Vorstellungsvermégen (Phanta-
sie), Gedachtnis, Denkféahigkeiten usw.

Schulleistung und Schulerfolg werden aber nicht nur durch eine Reihe von
Personlichkeitsvariablen bestimmt, an ihrem Zustandekommen sind minde-
stens genauso viele Milieufaktoren (U-Variablen) beteiligt.

Damit ist der gesamte soziokulturelle schulische und auBerschulische, insbe-
sondere familiale, Hintergrund des Kindes und Jugendlichen angesprochen.
Auf den Schulerfolg auf Gymnasium und Realschule iibt der sozio-kulturelle
Standard, vor allem die sprachliche Anregung des Elternhauses - und damit
eng zusammenhingend die Schul- und Berufsbildung der Eltern - einen ent-
scheidenden EinfluB aus, wie die alltdgliche Erfahrung und einschligige Un-
tersuchungen belegen (HELLER 1970, S. 66 ff).

Zu den sozio-kulturellen EinfluBgroBen der Schulleistung zahlen dariiber hin-
aus Merkmale des Lehrerverhaltens:

- Motivierung,

- Entwicklung kognitiver Stile,

- Unterrichtsatmosphire,

- direktives vs. nicht-direktives Verhalten,

- Werthaltungen,

- Einstellungen usw.

Die Treffsicherheit von Schulerfolgsprognosen hingt demnach entscheidend
davon ab, wie genau und umfassend der multifaktorielle Bedingungskomplex
des Schulleistungsverhaltens beriicksichtigt wird (vgl. Studientext II, Teil A).
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UnerléBlich sind nicht nur objektive Leistungs- und Begabungsdiagnosen zur
Ermittlung aktueller und potentieller Lernvoraussetzungen auf seiten der
Schiilerpersonlichkeit. Um individuelle Entwicklungsmdglichkeiten und Er-
folgschancen des Schiilers zuverldssig und giiltig abschitzen zu konnen, ist
dariiber hinaus eine hinreichend differenzierte Erfassung seiner - momenta-
nen und zukiinftigen - Lernumwelt notwendig.

Prognosemodelle und Entscheidungsstrategien fiir die Schullaufbahnberatung
werden in Abschn. 3.7 dieses Basistextes behandelt (vgl. erginzend Kap. 1 in
Basistext III).

1.2.3. Evaluative Funktionen

SchlieBlich dienen schulische Leistungsbeurteilungen auch der Bereitstellung

von Information fiir evaluative Zwecke. Darunter fallen

- Leistungspriifungen als Voraussetzungen fiir die Zeugnisgebung, Qualifi-
kationsnachweise u. 4.;

- Effektivitatskontrollen in bezug auf Unterrichtsmethoden, ErziehungsmaB-
nahmen usw.;

- Effektivitatskontrollen zur Analyse institutioneller Einrichtungen und de-
ren Auswirkungen, z. B. in Schulmodellversuchen;

- Bewihrungskontrollen in der Schullaufbahnberatung;

- Leistungsanalysen im Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen (Bil-
dungsforschung) u. dgl. m.

Die hier aufgefiihrten Funktionen und Aufgaben der Schiilerbeurteilung diir-
fen freilich nicht als zusammenhanglose Aufgabenblocke betrachtet werden.
Sie stehen vielmehr in einem sachlogischen Ergdnzungsverhdltnis zueinander,
wobei - je nach Problemlage - die didaktischen, die Entscheidungs- oder die
evaluativen Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung iiberwiegen bzw. ein-
deutig in den Vordergrund riicken. So kénnen sich etwa im praktischen Fall
einer Schullaufbahnberatung, wo zunéichst die Entscheidungsproblematik do-
miniert, im weiteren Verlauf der Beratung evaluative und/oder didaktische
Aufgaben der Beurteilung als folgerichtige MaBnahmen ergeben.

Damit wird erneut die Komplexitit des Beurteilungsgegenstandes und die Not-
wendigkeit differenzierter Untersuchungsmethoden in der Schiilerbeurteilung
deutlich.

1.3.  Funktion der Schullaufbahndiagnostik

Der Zweck der Diagnostik ist es, Grundlagen fiir qualifizierte Entscheidungen
zu schaffen, d. h. in der Schule: Grundlagen fiir die Férderung der Schiiler,
fir padagogisches Handeln bereit zu stellen.

Es geht nicht um das Feststellen von Differenzen zwischen Schiilern, auch
nicht um die Beschreibung einzelner Schiiler, sondern vielmehr um eine Hilfe
bei der Orientierung im System »Schule«.

Die Diagnostik soll kldren helfen, welcher schulische Bildungsgang mit den
damit verbundenen pidagogischen MaBnahmen voraussichtlich zum Erfolg
fihrt.

Verwelis

AbschlieBende
Bemerkung



Alternative 1
Alternative 2

Begriffsklarung

Anmerkung

Funktion 1
Funktion 2

Definition

16 Basistext 11

Schulische Entscheidungen konnen nach verschiedenen Gesichtspunkten
eingeteilt werden. Hier sollen Laufbahnentscheidungen und ihr Nutzenaspekt
herausgegriffen werden.

1.3.1. Laufbahnentscheidungen

Ein differenziertes Schulsystem bietet unterschiedliche Ausbildungsginge

- in verschiedenen Schularten oder

- innerhalb einer Schulart

an. Es gibt also verschiedene Laufbahnen und damit verbunden verschiedene
Abschliisse.

Laufbahnentscheidungen sollen jene Entscheidungen genannt werden, bei de-
nen Schiiler aufgrund von Lernvoraussetzungen bestimmten Lernwegen zuge-
ordnet werden, also

- Schularten,

- Klassen,

- Kursen usw.

Wer die Entscheidung trifft (Eltern, Lehrer, Schiiler), ist eine andere Frage,
die nicht ohne die unmittelbar Betroffenen geldst werden kann.

Um jeden Schiiler optimal zu fordern, miissen addquate Lernbedingungen zur
Verfligung stehen. Stellt sich heraus, daB sich Schiiler bestehenden Schularten,
Klassen bzw. Kursen nur schwer zuordnen lassen, so wiren entsprechende
Lernwege oder Bildungsgangmdglichkeiten neu zu schaffen.

Aufgabe der Diagnostik ist es also nicht nur,

e die Schiiler den Lernbedingungen zuzuordnen, sondern auch

e Hinweise fiir entsprechende Curricula bzw. die Gestaltung von Schullauf-
bahnen zu geben, die die Lernvoraussetzungen von Schiilern beriicksichti-
gen.

Die letztere Aufgabe wird weniger wahrgenommen. Wie notwendig Aktivita-
ten hier wiren, zeigt sich an den Problemen der Zuordnung von Schiilern zu
bestimmten Schularten.

Bei Schullaufbahnentscheidungen kann.zwischen
- Selektions-,

- Plazierungs- (bzw. Klassifikations-) und

- aufschiebenden

Entscheidungen unterschieden werden.

1.3.1.1. Die Selektionsentscheidung

Von Selektionsentscheidungen spricht man dann, wenn zwei sich ausschlie-
Bende Alternativen zur Verfiigung stehen: Aufnahme in eine Schule oder Ab-
lehnung. Die zweite Alternative ist inhaltlich nicht definiert (CRONBACH u.
GLESER 1965).

Laufbahnentscheidungen lassen sich als Selektionsentscheidungen auffassen:

o Das Gymnasium definiert seine (Mindest-)Anforderungen; ein Schiiler, der
diese nicht erfiillt, wird nicht aufgenommen (oder muBl das Gymnasium
wieder verlassen).
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e Desgleichen definiert die Realschule ihre (Mindest-)Anforderungen und
sucht ihre Schiiler entsprechend aus.

Korrekturen dieser Entscheidungen sind nur begrenzt méglich und mit stei-

gender Schulstufe immer schwieriger.

Selektionsmodelle, die fiir die Industrie entwickelt wurden, wie etwa das TAY-
LOR-RUSSELL-Modell (1939) oder das von CRONBACH u. GLESER (1965), sind
im pddagogischen Bereich fehl am Platze. Beide Modelle sind so konstruiert,
daB nur der Nutzen der aufnehmenden Institution erhéht wird. Dabei wird
theoretisch angenommen, daB die Kosten fiir einen fdlschlich abgelehnten
Bewerber gleich Null sind, d. h. daB fiir die Institution selbst kein Gewinn
oder Verlust entsteht.

Diese Annahme kann bei pddagogischen Entscheidungen nicht ernsthaft ge-
macht werden. Die Bildungsinstitutionen haben u. a. den gesellschaftlichen
Auftrag, die heranwachsenden Mitglieder der Gesellschaft optimal zu fordern.
Fiir einen Schiiler, der vom Gymnasium zu Unrecht abgelehnt wurde, ist dies
ein individueller Verlust. Inwieweit volkswirtschaftlich ein Verlust entsteht,
héngt u. a. von der Anzahl der bendtigten Abiturienten, ebenso aber auch von
der Wertschdtzung einer lingeren Schulbildung ab.

1.3.1.2. Die Plazierung

Im Plazierungsmodell sind alle Entscheidungsalternativen inhaltlich definiert
(CRONBACH u. GLESER, 1965?):

Jeder Schiiler wird dem fiir ihn »geeigneten« (definierten) Curriculum zuge-
ordnet.

Typisch fiir die Plazierung ist die gymnasiale Oberstufe, wo Schiiler zwischen unter-
schiedlichen, aber gleichwertigen Kursen wéhlen kénnen.

Von Plazierung spricht man nach CRONBACH u. GLESER nur dann, wenn fiir
die Entscheidung die Information in univariater Form (z. B. ein Testwert oder
ein kombinierter Wert) vorliegt.

Bei einer multivariaten Information (d. h. mehreren Informationen aus ver-
schiedenen Quellen, die nicht zu einem Punktwert zusammengefal3t werden),
spricht man von »Klassifikation«.

1.3.1.3. Aufschiebende Entscheidungen

Es gibt in der Schule Entscheidungen, die zwar Selektionscharakter haben,
jedoch nicht endgiiltig sind, da die zunéichst abgelehnten Kinder zu einem
spiateren Zeitpunkt aufgenommen werden. Diese Art von Entscheidungen sol-
len nach FRENZ u. a. (1973) aufschiebende Entscheidungen genannt werden.

Aufschiebende Entscheidungen werden bei der Einschulung getroffen: Die »schulrei-
fen« Kinder werden in die Schule aufgenommen, die nicht schulreifen werden abge-
lehnt, ohne daB die Institution Schule fiir die Forderung der abgelehnten Kinder ver-
antwortlich wire. Die Schule stellt diese Kinder ein Jahr zuriick. Ahnlich sind die
Entscheidungen iiber das Aufriicken in die niachste Klasse. Dabei wird in beiden Fillen
von der Annahme ausgegangen, daB das Defizit der Schiilerleistungen wihrend des
Aufschubs ausgeglichen wird.

Abgrenzung
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1.3.2. Nutzenaspekt der Entscheidungen

Unter dem Gesichtspunkt des »Nutzens«, den sie erbringen sollen, kdnnen
zwei Arten von Entscheidungen getroffen werden, nidmlich individuelle und
institutionelle (CRONBACH u. GLESER 1965).

Von einer individuellen Entscheidung spricht man, wenn der Nutzen vom In-
dividuum her betrachtet wird. Sie hingt von den Wertvorstellungen des In-
dividuums ab. Wird bei einer Entscheidung in der Schule nur vom Indivi-
duum ausgegangen, so wird dessen Nutzen maximiert.

Von einer institutionellen Entscheidung spricht man, wenn der Nutzen einer
Entscheidung von der Institution her gesehen wird. Eine charakteristische
Entscheidung dieser Art wire etwa eine MaBnahme der Schule, die den sto-
rungsfreien Lehrbetrieb gewihrleisten soll.

Ein und dieselbe Entscheidung kann sowohl institutionell als auch individuell
begriindet sein.

Ein Kind wird als »nicht schulfdahig« beurteilt und von der Einschulung in die Grund-
schule zuriickgestellt. Eine institutionelle Entscheidung liegt dann vor, wenn die Ab-
lehnung damit begriindet wird, daB dieses Kind den Lernfortschritt der iibrigen Kinder
hemmen wiirde. Eine individuelle Entscheidung liegt vor, wenn man wegen einer mog-
lichen Uberforderung des Kindes, die zu einer neurotischen Fehlentwicklung fiihren
konnte, eine Einschulung ablehnt.

Wiirde man das »nicht schulfahige« Kind einschulen, weil der Schulbesuch die best-
mogliche Férderung zu sein scheint, wobei gleichzeitig zu erwarten ist, daB dadurch
der Lehrbetrieb in der Klasse gestért wird, dann hatte man der individuellen Ent-
scheidung auf Kosten der Institution den Vorzug gegeben.

Wire das Kind nicht eingeschult worden, obwohl von der Zuriickstellung weniger
Vorteile zu erwarten wiren als von der Einschulung, aber angenommen werden kann,
daB die Klasse ohne das »nicht schulfahige« Kind schneller vorankommen wird, so
wire der institutionellen Entscheidung der Vorzug gegeben worden.

Sieht die Schule ihre Aufgabe in der bestmdglichen Forderung aller Schiiler, so
miissen individuelle und institutionelle Entscheidungen miteinander in Ein-
klang gebracht werden. Bei der Schullaufbahnberatung stehen die Wiinsche
der einzelnen Schiiler im Vordergrund; die Mittel und Mdoglichkeiten, die eine
Gesellschaft fiir die Schulbildung bereitstellen kann, sind jedoch nicht unbe-
grenzt. Die optimale Férderung eines Schiilers kann méglicherweise nur auf
Kosten anderer Schiiler geschehen.

Als pddagogisch niitzliche Entscheidungen bezeichnen FRENZ u. a. (1973) sol-
che institutionellen Entscheidungen, die mdglichst vielen Schiilern eine mdg-
lichst gute Ausbildung zukommen lassen.
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2. Untersuchungsvariablen der
padagogisch-psychologischen Diagnostik

2.1. Variablen der Schulleistung

Im folgenden werden die wichtigsten diagnostischen Untersuchungsvariablen
der Schulleistung behandelt. Diese lassen sich zwei groBen Faktorengruppen
zuordnen:

- den Inhaltsfaktoren (Dimensionen) und

- den Bedingungsfaktoren (Determinanten)

der Schulleistung. :

Ausfiihrlicher informiert dariiber Studientext II, Teil A.

2.1.1. Was ist Schulleistung?

Wenn bestimmte Aufgaben innerhalb vorgegebener GiitemaBstibe und Zeit-
grenzen bewiltigt werden, spricht man von Leistung.

Unterschieden werden

- Leistungsverhalten und

- Leistungsergebnis.

Im einzelnen 148t sich die Leistung eines Individuums unter 4 Aspekten be-

schreiben:

o Aufgabenaspekt: Schwierigkeitsgrad, Fremd- oder Selbststellung der Auf-
gaben;

e Personlichkeitsaspekt: Einsatz bestimmter Fahigkeiten und Anstrengun-
gen, Erleben des Verbindlichkeitscharakters der Aufgaben, Risikobereit-
schaft;

e Zeitaspekt: Leistungsverlauf nach Aktivierung, Vorgehen, Handlungsdauer
und -abschluB; Leistungsergebnisse nach Zwischen- und Endprodukten;

e Bewertungsaspekt: Beurteilung der individuellen Leistung nach qualitati-
ven und quantitativen MaBstdben sowie nach individueller, sozialer und
sachlicher Bezugsnorm, d. h. in Relation
- zur individuellen Leistungsgeschichte,

- zu den individuellen Leistungsvoraussetzungen,
- zu den Leistungen anderer Menschen sowie
- zu den vorgegebenen Leistungszielen.

Schulleistung ist die durch die Institution »Schule« initiierte, von

- Unterrichtsmafinahmen (Lehrer),

- Interaktionen (Lehrer - Schiiler; Schiiler - Schiiler) und

- personlicher Aktivitdt (Schiiler)

beeinfluBte Lern-Leistung eines Schiilers.

Wegen ihres » Versuchscharakters« und ihrer relativen » Unfertigkeit« ist schu-
lische Lern-Leistung von Arbeit, wie sie im Berufsalltag erbracht wird, abzu-
heben.

Verweis

Begriffs-
bestimmung 1

Aspekt 1

Aspekt 2

Aspekt 3
Aspekt 4
Bezugsnorm 1
Bezugsnorm 2
Bezugsnorm 3

Bezugsnorm 4

Begriffs-
bestimmung 2

Abgrenzung
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2.1.1.1. Ziele und Dimensionen der Schulleistung

Schulleistungsforderungen haben u. a. zum Ziel:

- Verfiigbarkeit von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten;

- allgemeine Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft;

- Disponibilitdt und Flexibilitdt fiir gleichbleibende und wechselnde Aufga-
ben des Lernens, des Leistens und der sozialen Einordnung (Kooperation);

- Selbstverwirklichung iber Miindigkeit und Selbstvertrauen, Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit (vgl. HECKHAUSEN 1974).

Insofern besitzt Schulleistung eine zumindest zweifache Bedeutung:

- Leistung des Einzelnen fiir sein spdteres Leben (Berufsausbildung, Beruf
und Leben in der Gesellschaft);

- Leistungsbeitrag der Schule fiir Gesellschaft, Staat und Wirtschaft (vgl.
Furck 1964).

Faktorenanalysen von Schulzeugnissen ergaben,

»daB die Schulleistung - so wie sie durch Schulnoten erfaBBt wird - bei weitem nicht so

differenziert ist, wie es Zeugnisse mit zehn und mehr Einzelnoten nahelegen« (LANG-

FELDT/FINGERHUT, 1974, S. 40).

So ergaben sich z. B. nur drei Faktoren fiir die Schulleistung auf der Se-

kundarstufe:

- Fremdsprachenfaktor,

- mathematisch-naturwissenschaftlicher Faktor,

- sachkundlicher Faktor.

Bei aller Fragwiirdigkeit der Generalisierbarkeit von faktorenanalytischen Be-

funden lieBe sich diese Faktorenstruktur durch Einbeziehung weiterer Daten

zwar erweitern, interpretierbar bliebe die Schulleistung wiederum nur als zwei-

dimensionales Konstrukt: als Funktion von

- »tatsdachlicher Leistung aufgrund von Begabung« und

- »Anpassung« an das gegenwirtige Schulsystem (LANGFELDT/FINGERHUT
1974, S. 44).

Zum strukturellen Verstdndnis der Schulleistung verhelfen ferner formale

Kategorisierungsmodelle: Lehrzieltaxonomien und Lerntypensysteme.

o Lehrzieltaxonomien versuchen die »Struktur« der Schulleistung zu erhel-
len; die bekannteste Taxonomie stammt von BLooM (1972), ergdnzt durch
andere (DAVE 1968), und besteht aus einem hierarchisch angelegten Raster
mit je S bzw. 6 aufsteigenden Ebenen fiir kognitive, affektive und psycho-
motorische Lernziele (s. a. Abschn. 3.2.1 und 3.2.2).

o Lerntypensysteme erschlieBen demgegeniiber »Lernprozesse«; verwiesen
sei hier auf das hierarchische Modell von 8 aufeinanderbauenden Lernty-
pen von GAGNE (1973).

2.1.1.2. Das Leistungsprinzip in der Schule

Schulische Leistungsforderungen sind grundsétzlich legitim:
- als Stitte institutionalisierten und planmiBigen Lernens kann die Schule
nicht auf Leistung verzichten und

- Leistungserlebnisse vermdégen das Selbstvertrauen der Schiiler zu starken.
Das Leistungsprinzip ist eine entscheidende SteuerungsgroBe schulischen Ler-
nens. Wenn auch das pddagogische Verstindnis von Leistung anders ist als das
Okonomische, das in der Arbeitswelt vorherrscht, so wird es doch durch letz-
teres stark beeinfluft.
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Das geltende Leistungsprinzip birgt einerseits Chancen, andererseits aber
auch Gefahren fir das Individuum in sich (HECKHAUSEN 1974):

e Den positiven Moglichkeiten, die eine Norm bietet, wie

- Gleichheit und Chancenausgleich durch gleiche Belohnung fiir gleiche
Leistung, unabhéngig von der sozialen Herkunft des Schiilers,

- Gerechtigkeit durch angemessene Belohnung individueller Anstrengung
und Fihigkeit,

- Selbstverwirklichung durch weitere Ausschopfung individueller Fahig-
keitspotentiale,

e stehen erhebliche Gefahren gegeniiber:

- Ungleichheit durch ungleiche Ausgangsbedingungen, die zu unterschied-
licher Leistung fiihren (k6nnen);

- Ungerechtigkeit durch Belohnung des Leistungs-»Ertrages« vor der An-
strengung;

- Verhinderung der Selbstverwirklichung durch einseitige Leistungsan-
forderungen, ungiinstige Unterrichtsbedingungen oder nachteilige Wir-
kungen des sozialen Milieus wie auch des gesellschaftlichen Umfeldes
insgesamt.

Die Leistungsforderungen unseres Schulsystems konnen sich unter der Aus-
wirkung von Auslese- bzw. Selektionsmechanismen zu Leistungszwdngen stei-
gern.

Diese Leistungszwinge mit ihren pddagogisch problematischen Folgen k6énn-
ten vermieden werden:

e Wihrend gleiche Eingangs- und Folgeforderungen fiir alle Schiiler haufig vor-
handene, jedoch behebbare ungleiche Voraussetzungen verstirken konnen, wird
durch individualisierte Forderungen, Forderung und Lernwegdifferenzierung Chan-
cengleichheit erreicht.

o Schulische Leistungsforderungen sprechen nur einen Teil der Fahigkeiten und Mo-
tive des Schiilers an und lassen andere unberiicksichtigt; erfiillt ein Schiiler solche
speziellen schulischen Forderungen nicht, treffen ihn die negativen Folgen meist
als ganze Person. Dies konnte durch soziale Integration, starkere Beriicksichtigung
der Motive des Schiilers und fakultative Angebote vermieden werden.

e Priifungsergebnisse und Schulabschliisse dokumentieren bestenfalls den zum Zeit-
punkt ihrer Ermittlung bzw. Vergabe erreichten Leistungsstand; da sie die Weichen
fir den weiteren Bildungsweg stellen, wirken sie in der Regel lebenswegentschei-
dend.

Die moglichen negativen Folgen, die mit solchen AbschluB3berechtigungen verbun-

den sind, konnten vermieden werden, indem

- die individuellen Lernmdoglichkeiten und -strategien erfaBt und

- unterschiedlich strukturierte, jedoch gleichwertige Lernweg-, Bildungs- bzw. Aus-
bildungsalternativen innerhalb des Schulsystems geschaffen bzw. besser als bis-
her verwirklicht

wiirden.

Zu den nachteiligen Folgen schulischer Leistungsanforderungen und gesell-

schaftlich bedingter Erwartungen wird auch der sogenannte psychische Stref

gezdhlt, wobei man Ursachen und Auswirkungen in einen Kausalzusammen-

hang zu bringen versucht. Hierher gehoren Phinomene, die mit solchen Schlag-

wortern wie

- »Uberforderung«, »Noten- und Versetzungsterror« einerseits und

- »Schule als Trauma«, »Schulangst«, »Verunsicherung« und »Schiiler-
selbstmorde« andererseits

umschrieben werden.

Problem 1

Chancen

Gefahren

Problem 2

Beispiel 1

Beispiel 2

Beispiel 3

Problem 3
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Unter psychischem Streff verstehen wir durch extreme psychische Belastungen

wie z. B.

- Leistungsiiberforderung unter Zeitdruck,

- angedrohte Sanktionen oder SelbstwerteinbuBen fiir den Fall des MiBer-
folges,

- gehaufte MiBerfolgserlebnisse und Frustrationen

verursachte innerorganismische Spannungen, die ihrerseits individuell unter-

schiedliche kérperliche und/oder psychische Abwehrmechanismen auslosen

konnen wie

- Tics,

- SchweiBausbriiche,

- Nervositit,

- Schlaflosigkeit,

- Herz- und Kreislaufstérungen,

- Storungen der Atmungs- und Sprechfunktionen,

- Verdauungsstorungen,

- Agressionen.

Strefreaktionen sind Alarm- und Notfallreaktionen mit erhohtem Energiever-
brauch, um das gestoérte psychische Gleichgewicht wiederherzustellen. Ist die
Energie verbraucht, kommt es meist zum Zusammenbruch.

Individuen, die gelegentlich StreBreizen ausgesetzt sind, gewinnen dadurch
u. U. noch an allgemeiner Spontanaktivitat, Widerstandsfahigkeit und habi-
tueller Leistungsspannkraft.

Dagegen kann eine Haufung von StreBsituationen, die ein Individuum nicht
bewiltigen kann, zu chronifizierten StreBreaktionen mit Stérungen der Funk-
tion der Nebennierenrinde filhren und Gewebsschadigungen zur Folge haben.

Das Strefsyndrom verlduft in 3 Phasen:

- erste Fehler, Stockungen, Koordinations- und Konzentrationsstorungen,

- Mobilisierung von Energiereserven mit entsprechenden StreBsymptomen,

- Erschopfung, Zusammenbruch der Anpassungsreaktionen, Panik oder Blok-
kierung.

Da es in der gegenwirtigen bildungspolitischen und padagogischen Diskus-

sion nicht um eine Aufhebung des Leistungsprinzips geht, wohl aber um seine

Einordnung in den ethisch-sozialen Rahmen einer »humanen« Schule, erge-

ben sich folgende pddagogischen Konsequenzen aus der SchulstreBproblema-

tik:

o »Humanisierung« der Schule u. a. durch

einen Wechsel von rivalisierenden zu kooperativen Lernformen,

Schaffung von Curriculumalternativen, die die unterschiedlichen Lern-

voraussetzungen einzelner Schiiler beriicksichtigen,

Reformation der Schulleistungsbeurteilung und

Einfiihren eines partnerschaftlichen und ermutigenderen Erziehungsstils

e Verwirklichung »schulhygienischer« MaBnahmen (vgl. SB 10 »Sonderpro-
bleme« und KATZENBERGER 1976).

2.1.2. Bedingungen der Schulleistung
2.1.2.1. Untersuchungsmethoden

Die meisten Untersuchungen iiber die Bedingungen von Schulleistung gehen
korrelationsstatistisch vor und machen damit lediglich Aussagen iiber die
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Hohe des statistischen Zusammenhangs, nicht jedoch iiber die Richtung und
die Anteilgewichte der ermittelten Zusammenhinge. Dariiber hinaus sind sol-
che Untersuchungen oft schwer miteinander vergleichbar, weil sie weder die
Determinanten der Schulleistung noch die Kriterien ihrer Messung und Be-
wertung erfassen.

Bei diesem Vergleich muB jedoch stets beriicksichtigt werden, Erlduterung
e welche Determinanten (einzeln oder in Kombination) erfaBt wurden und
e nach welchen Kriterien die Schulleistung gemessen wurde:
- mit welchen Methoden: Lehrerurteil oder Schulleistungstests
- nach welchen Mapstiben: z. B. Erfolg/MiBerfolg oder 6-Noten-Basis
- in welchen Fdchern bzw. welcher Fdacherkombination.
Erst - gegenwirtig noch sehr sparlich vorliegende - regressionsanalytische Un-
tersuchungen lassen »Schitzungen« iiber
- Art,
- Anteilgewicht und
- Richtung
solcher Zusammenhénge zu.
2.1.2.2. Ein Modell der Bestimmungsgrofien der Schulleistung
Das Modell (vgl. Abb. 3) verdeutlicht folgende Zusammenhénge:
Status
Struktur
v Grobabstufungen: —=> o———m @——p - B .. -
"] [Kinder] [peer Familie
garten, groups
Hort
a auBBerschulische Umwelt - >l< ————— | (
-
g Schiilerpersonlichkeit Schulleistung
= (habituelle und zu aktualisie- Regelsystem
8 rende Lernvoraussetzungen) I ~S——
2 — m lokale und
£ motivationale als = situations-
5 Lernvoraussetzungen Ktuell D spezifische
2 (soziale axtuerer T Bedingunge
2 Le Prozef 8 ngungen
R rnvoraussetzungen) »n - — -
kognitive 7] als Ergebni lehrer-
Lernvoraussetzungen 4 $ “rgevnis individuelle
- - , (Produkt) .
e korperliche / Linflisse
Lernvoraussetzungen —~—

—

Abbildung 3: Variablen der Schulleistung und ihr relatives Einfluigewicht

e Schulleistung ist sowohl ein aktueller Prozef (Schulleistungsverhalten) als

auch Ergebnis des Prozesses.

Schulleistung ist ein Interaktionsprodukt aus

- schulischen Anforderungen,

- Auseinandersetzungen des Einzelschiilers mit diesen Anforderungen und

- jeweils aktuell auf diese Auseinandersetzungen férdernd oder behin-
dernd einwirkenden Einfliissen der aufBerschulischen Umwelt.

Zusammenhang 1

Zusammenhang 2



Zusammenhang 3

Zusammenhang 4

Begriffs-
klarung

Bewertung

EinfluBgroBe 1
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Das aktuelle Lern- und Leistungsverhalten des Schiilers wird getragen von
seinen bereits entwickelten, relativ konstanten (habituellen) personlichen
Lernvoraussetzungen.

Die Entwicklung dieser personlichen Lernvoraussetzungen wird ermoglicht
(und begrenzt) einerseits durch die individuellen Anlagen und Reifungs-
prozesse, andererseits durch die auferschulische Umwelt.

2.1.2.3. Anlagen und Reifungsprozesse

Anlage 13Bt sich als eine komplexe Disposition fiir ein bestimmtes indivi-
duelles Merkmal der Persdnlichkeit des Schiilers beschreiben. Fiir jede Ent-
wicklung von Schulleistungen werden durch die Anlagen und Reifungspro-
zesse

- die Vorbedingungen geschaffen und

- die Hochstgrenzen gesetzt.

Ohne sie zu iiberschitzen, sollte den Anlagen gegeniiber den Umwelteinwir-
kungen ein gewisses Ubergewicht eingeriumt werden, das jedoch mit dem
Entwicklungsfortgang abnimmt, da die zunichst im Vordergrund stehenden
korperlichen Lernvoraussetzungen von den kognitiven und diese dann von
den motivationalen abgeldst werden, wodurch die Umwelt eine immer stir-
kere Wirkung bekommt.

Festzuhalten ist,

e daBl »kein Persdnlichkeitsmerkmal. .. im absoluten Sinne durch Erbanla-
gen determiniert ist« (GOTTSCHALDT 1968, S. 148) und

e daB die z. T. vorherrschende naive Vorstellung einer starren Beziehung zwi-
schen Anlage- und Umweltanteilen der differenzierten Vorstellung eines
Interaktionskonzeptes Platz gemacht hat, das das wechselseitige Zusammen-
wirken von
- genetischen Vorgaben,
- Umwelteinfliissen und
- persOnlichen Aktivitdten
des jeweiligen Individuums beriicksichtigt.

Nach diesem Konzept

- lassen sich gleiche Personlichkeitsmerkmale bei verschiedenen Individuen
moglicherweise auf unterschiedliche Anlage-Umwelt-Anteile zuriickfiihren
und

- muB auch jeder Versuch, Intelligenz oder Schulleistung auf feste Anlage-
Umweltanteile zuriickzufiihren, als ebenso unrealistisch wie padagogisch
fragwiirdig beurteilt werden.

2.1.2.4. Die auBerschulische Umwelt

Die auBerschulische Umwelt wirkt sich

- einerseits auf die vorschulische und auBerschulische Entwicklung von schul-
leistungsfordernden Personlichkeitsmerkmalen des Schiilers,

- andererseits iiber direkte Lernhilfen oder - wenngleich seltener - iiber die
Interaktion zwischen Elternhaus und Schule bzw. Lehrer

auf das aktuelle Schulleistungsverhalten aus.

Unter den auBerschulischen Bedingungen ist die Familie die erkldrungsméch-
tigste EinfluBgroBe fiir individuelle Schulleistungs-Unterschiede. Sie gilt als
wichtigster Faktor primérer Sozialisation.
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Von besonderem Gewicht sind dabei die

- soziale Schichizugehorigkeit,

- sozio-kulturellen Anregungs- und Erziehungsbedingungen und

- innere Struktur der Familie.

Als schulleistungs fordernd bzw. - beeintrichtigend erweisen sich dabei im ein-

zelnen u. a.

- Beruf und Einkommen der Eltern,

- Lange der Schul- und Ausbildungszeit der Eltern,

- ausreichender Wohnraum;

- die Vollstindigkeit und innere Harmonie der Familie;

- der elterliche Interessenhorizont;

- Wairme, Zutrauen, Partnerschaftlichkeit und Indirektheit (versus Restrikti-
vitdt) im elterlichen Erziehungsverhalten;

- Selbstdndigkeitserziehung;

- Anteilnahme an kindlichen Aktivititen;

- extensiver, elaborierter (oder restringierter) Sprachgebrauch;

- Korrespondenzbereitschaft mit Schule und Lehrer;

- ein MindestmaB an Beaufsichtigung der Kinder;

- RegelmiBigkeit im Tagesablauf und in den Schlafenszeiten.

Mit steigendem Lebensalter, insbesondere zwischen dem 10. und 18. Lebens-
jahr, wachst der EinfluB der Gleichaltrigen oder peer-group auf die Schullei-
stung. Dabei wirken peers aus der sozialen Unterschicht eher negativ auf Lern-
einstellung und Schulwahl: Bei Haupt- und Realschiilern zeigt sich oft ein
deutlich leistungsabtraglicher Peer-EinfluB, wiahrend sich bei Gymnasiasten
eher eine entgegengesetzte, d. h. positive Tendenz abzeichnet.

Unter den institutionalisierten auflerschulischen Anregungen diirften vorschu-
lische Einrichtungen mit ldngerfristigen gezielten kognitiven und sprachli-
chen Trainingsprogrammen forderlicher fiir den ersten Schulerfolg von ins-
besondere benachteiligten Kindern sein als traditionelle Kindergéirten und
Horte.

Als Einrichtung fiir schulpflichtige, aber noch nicht »schulreife« Kinder hat
der Schulkindergarten die Aufgabe, lber freies Spiel, gelenktes sozial- und
materialorientiertes Spiel sowie iiber einzelne Trainingsprogramme fehlende
oder eingeschrankte schulische Lernvoraussetzungen nachzuférdern. Etwa
der Halfte der Schulkindergartenkinder kann ein spateres Sitzenbleiben in der
Grundschule erspart werden.

2.1.2.5. Der EinfluB der Schule selbst

Ahnlich der Familie wirkt sich die Schule als »institutionelle Sozialisations-

bedingung«

- sowohl auf das aktuelle Schulleistungsverhalten von Schiilern

- als auch - iiber die lingerfristige Prigung - auf die Herausbildung relativ
liberdauernder Personlichkeitsmerkmale der Schiiler aus.

Dabei ist besonders auf die methodischen Schwierigkeiten hinzuweisen, rela-

tiv regelhafte institutionelle Merkmale auf den individuellen Schulerfolg zu

beziehen. Unter den Einflu3gr68en der Schule ist zwischen solchen zu unter-

scheiden, die regelhaft mit dem etablierten Schulsystem zusammenhéngen,

und solchen, die auf lokalen und situativen Bedingungen und einzelnen Leh-

rerpersonlichkeiten beruhen.

Zu den regelhaften Merkmalen unseres Schulsystems - mit Unterschieden von
Schulform zu Schulform - zdhlen u. a. die besondere Eigenart

EinfluBgroBe 2

EinfluBgroBe 3

EinfluBgréBe 1
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e von Richtlinien, Lehrpldnen und Unterrichtsempfehlungen wie
- Vorherrschen kognitiver Lernziele,
Stoffiille,
Stoffdruck,
Dominanz der Rezeptivitit des Lernens,
Betonung bzw. Uberschitzung der Rechtschreibleistungen,
Vorrang sprachlicher Inhalte der Sprachfacher und des sprachlich for-
malen Unterrichts,
o der Lernorganisation wie
- Jahrgangsklassensystem mit wenig Spielraum zur Individualisierung,
Fachlehrersystem mit relativ hdufigem Lehrerwechsel und Zwang zum
sozialen Rollenwechsel,
relativ groBe Klassen,
mehr kollektive, eingleisige und rivalisierende Lernformen,
- permanente Priiffungsorientiertheit,
o der Forigangsregelungen :
- Selektions- und Allokationsmechanismen bei der Einschulung und dem
Ubertritt an weiterfiihrende Schulen sowie
- permanenter Leistungsdruck durch Probearbeiten, Zwischenzeugnisse
und Jahresversetzung und
o Professionalisierung der Lehrer (mehr didaktische als pidagogisch-kom-
munikative Kompetenz).
Dadurch werden bestimmte Schiiler relativ dauerhaft bevorzugt, andere -
meist die ohnehin durch ihr bisheriges Lernschicksal Benachteiligten - weiter
benachteiligt (Schereneffekte; Festschreibungsprozesse von Schiilermerkma-
len; vgl. dazu auch EinfluBgroBe 3).

Zu den lokalen und situativen schulischen Bedingungen rechnen u. a.

- Situative Gesichtspunkte bei der Bildung von Schulklassen und Klassen-
groBen,

- unterschiedliche lokale Schulaufnahmegeneigtheiten (z. B. Versorgtheit
mit Sonderschulplitzen, ortliche Regulierung von Einstellungs-, Riickstel-
lungs- und Ubertrittsquoten, lokaler Testeinsatz),

- der durchschnittliche Begabungsgrad einer Klasse (bei Benachteiligung von
Schiilern in leistungsstirkeren Klassen infolge der Tendenz zu klas-
senimmanenten BeurteilungsmaBstiben) und

- die unterschiedlich hohen Ausstattungsmittel fiir eine Schule.

Ihr EinfluB auf die Schulleistung ist von Fall zu Fall unterschiedlich gro8 und

jeweils neu einzuschatzen.

Der Lehrer beeinfluBt die Leistung seiner Schiiler u. a. durch

- sein Lehrgeschick sowie

- seinen Fiihrungsstil.

DaB iiber sie meist nur Aussagen im Sinne von Trends gemacht werden konn-

ten, hingt vermutlich auch mit Méngeln der Forschungsmethoden und mit

der relativ geringen Streuung lehrerindividueller Verhaltensweisen im Unter-

richt zusammen.

Jingeren Forschungen zum Beurteilungs- und Interaktionsstil von Lehrern ist

allerdings zu entnehmen, dal Lehrer eine relativ einheitliche »implizite Per-

sonlichkeitstheorie« (HOHN 1967, HOFER 1969) besitzen, wonach z. B.

schlechte Schiiler gleichzeitig auch als unbegabt, ungeschickt, unruhig,

langsam, nachlissig, bdse, unehrlich, feig, unkameradschaftlich, ungepflegt

und hiBlich eingestuft wurden. Das fiihrt dann u. a. dazu,

- daB man gute Schiiler mehr fordert, indem man sie hdufiger »drannimmt«,
Fehler eher iibersieht und von ihnen bessere Leistungen erwartet (Pygma-
lioneffekt),
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- daB andererseits schwdchere Schiiler noch weiter benachteiligt werden, in-
dem man sie weniger beteiligt, ihre Fehler besonders scharf registriert und
sie iiber negative Erwartungen weiter negativ pragt.

In die gleiche Richtung wirken auch »Kausalattribuierungsfehler« bei Leh-

rern: Gute Schiiler bezeugen die Lehrerfolge ihrer Lehrer und werden von

ihnen deshalb nicht selten auch besser gefordert.

2.1.2.6. Personlichkeitsmerkmale als Bedingungen der Schulleistung

Korperliche, kognitive, motivationale und soziale Personlichkeitsmerkmale be-
einflussen die Schulleistung maBgeblich.

Zu den kdrperlichen (physiologischen) Lern- und Leistungsvoraussetzungen ge-

héren

- der sensumotorische Apparat,

- die die Denk- und Steuerungsfunktionen beherbergenden Grofhirnzentren,

~ das subkortikale und endokrine System als Voraussetzung fiir Spontanakti-
vitat, affektive Ansprechbarkeit und emotionale Belastbarkeit sowie

- das innere Organsystem (vor allem Herz-Lungen-Apparat).

In einem gewissen Zusammenhang mit der Schulleistung stehen auch die An-

falligkeiten eines Schiilers gegeniiber Systemkrankheiten (Kreislauf, Atmung,

Verdauung), weniger dagegen sogenannte Wachstumsmerkmale.

Fordernd oder beeintrichtigend wirken sich auch

- psychosomatische Faktoren (z.B. Neigung zu Kopfschmerzen, Ubelkeit,
Nervositit, Wetterfiihligkeit) und

- schulhygienische Bedingungen (z. B. MaBe, Lage, Temperatur, Beleuchtung,
Ruhe, Farbgestaltung, Moblierung des Klassenraums, Unterrichtszeiten
und Stundenplangestaltung)

auf die individuelle Schulleistung aus.

Als wichtigste individuelle Voraussetzung fir die Wirksamkeit schulischen
Unterrichts gilt der Stand der kognitiven Entwicklung; als bedeutsamste Ein-
fluBgroBe auf die Schulleistung wird die mit Hilfe von Tests ermittelte Intel-
ligenz angesehen, wenngleich sie in der Regel nur 30 bis 40 % der indivi-
duellen Schulleistungsunterschiede erkldren kann.

Besser als der Intelligenzquotient vermag die kognitive Fahigkeitsstruktur den
individuellen Schulerfolg vorherzusagen.

So haben Schiiler mit besserer verbaler Intelligenz z. B. auch bessere Schuler-
folgschancen.

Zu den kognitiven Lernvoraussetzungen zdhlen neben der Denkbegabung
auch noch » Vorkenntnisse« und kognitive »Fertigkeiten« (z. B. Einmaleins-
beherrschung).

Die neueste Unterrichtsforschung konnte nachweisen, daB liickenhafte Vor-
kenntnisse und Fertigkeiten zu wachsenden SchulleistungsmiBerfolgen fiih-
ren; im Verlaufe eines Lehrgangs (Schulklasse, Schulstufe, Schulzeit liber-
haupt) wichst die Bedeutung bereits vorhandener spezifischer Vorkenntnisse
und Fertigkeiten fir die jeweilige Schulleistung. Die Bedeutung allgemeiner
kognitiver Fahigkeiten sinkt dagegen relativ ab (SIMONS/WEINERT/AHRENS
1975).

Je schwerer kognitive Behinderungen sind - Lernbehinderung, geistige Be-
hinderung, Bildungsunfihigkeit -, desto hoher wird der Anlagenanteil ver-
anschlagt.

Der Anteil der motivationalen Lernvoraussetzungen an der Schulleistungsva-
rianz wird unterschiedlich hoch eingeschitzt, gilt aber wenigstens als mittel-
groB. Als wesentliche und relativ iiberdauernde Teilkomponenten fungieren

Voraussetzung 1

Voraussetzung 2

Beispiel

Voraussetzung 3
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- Lernmotive (intrinsische gelten als personlichkeitswirksamer als extrinsi-
sche) und

- Leistungsmotive (Anerkennung verbindlicher GiitemaBstibe; leistungs-
aufsuchendes oder leistungsvermeidendes Verhalten),

die sich ihrerseits als SteuerungsgroBen auf Konzentration, Ausdauer und

Zielstrebigkeit des Leistungsverhaltens auswirken.

Die Entwicklung der Leistungsmotive ist mit der Selbstindigkeitserziehung

verflochten; eine bewuBte Forderung und Steuerung der Leistungsmotivation

wird dann mdoglich, wenn sich das Kind als Verursacher von Erfolg oder MiB3-

erfolg selbst zu erleben beginnt.

Das »Underachiever-/Overachiever-Konstrukt« wird wegen seiner unzuléssi-
gen Vereinfachung zunehmend problematisiert: Schiiler zeigen infolge Unter-
bzw. Ubermotiviertheit im Vergleich zu ihrer Intelligenz ein Schulleistungs-
defizit bzw. einen -iiberschuf.

Heute gewinnen andere Konzepte zur Erklarung der Schulleistung an Bedeu-
tung: etwa das der » Kausalattribuierung«, d. h. der Ursachenzuschreibung fiir
den eigenen Erfolg bzw. MiBerfolg: Im Gegensatz zum Erfolgsorientierten
schreibt z. B. der MiBerfolgsorientierte seinen Erfolg subjektiv dem Zufall zu,
seinen MiBerfolg aber seiner vermeintlich geringeren Begabung.

Zu verweisen ist auch auf neuere Untersuchungen und Konzepte zur » Schul-

angst«,’z. B. weisen sogenannte Risikoschiiler in der Gefahrenzone zwischen

Schulerfolg und -versagen die hochsten, das Schulleistungsverhalten ver-

unsichernden Angstlichkeitswerte auf (SCHWARZER 1975).

Ihr Leistungsoptimum erreichen

- wenig Angstliche bei relativ hohem Leistungsdruck und relativ hoher Auf-
gabenschwierigkeit,

- Angstliche dagegen bei geringem Leistungsdruck und relativ geringer Auf-
gabenschwierigkeit (TIEDEMANN 1977).

Soziale Lernvoraussetzungen scheinen ein nachweisbares EinfluBgewicht nur
auf den ersten Schulerfolg, kaum aber auf spitere Schulleistungen zu besitzen.
Letzteres steht vermutlich im Zusammenhang mit einer fiir die meisten
Schiiler relativ einheitlichen schulischen Sozialisation und mit der z. T. be-
grenzten Ausrichtung des herkémmlichen schulischen Unterrichts auf die
Anerkennung und Férderung kooperativer Fahigkeiten.

2.1.2.7. Das relative Einflufigewicht einzelner Determinanten

Zur Frage nach dem relativen Gewicht einzelner Determinanten auf die Schul-
leistung liegen nur sehr wenige, untereinander nur schwer vergleichbare Ar-
beiten vor. Exemplarisch sei auf eine regressionsanalytisch verarbeitete Un-
tersuchung von KRraPp (1973) verwiesen, nach welcher sich die untersuchten
EinfluBgréBen in folgender Rangreihe auf den Schulerfolg (Grundschule) aus-
wirken:

1. kognitive Lernvoraussetzungen,

2. schulische Bedingungen,

3. familidre Bedingungen,

4, Sozialverhalten,

5. korperliche Entwicklung.

Doch muB hier betont werden, dall - zumindest bei den Variablen 2 bis 5 - die
Rangfolge je nach Untersuchungsansatz und nach Einzelkind variieren kann.
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Schul- und beratungspraktische Relevanz hat das vorgegebene Determi-
nantenmodell vor allem als Raster zum Suchen von Ursachen bei indivi-
duellen Schulleistungsstérungen (vgl. auch Krarp 1984).

2.2.  Schulleistungsschwierigkeiten

2.2.1. Schulleistungsschwierigkeiten als Diskrepanzen
zwischen Anforderungen und Leistungen

Fiir die Leistungsbeurteilung gibt es verschiedene Bezugssysteme, die von er-
heblicher Bedeutung fiir die diagnostischen Ergebnisse sind. Diese Bezugssy-
steme sind die MaBstdbe, an denen man Diskrepanzen zwischen Anforde-
rungen und Leistungen ablesen und so Schulleistungsschwierigkeiten bestim-
men kann.

In einer Zeugniskonferenz begriinden Lehrer ihre Bewertungen.

Lehrer A sagt: »Ich muBl dem Heinrich diesmal leider eine 5 in Deutsch geben, denn er
liegt weit unter dem Durchschnitt der Klasse. Keiner ist so schwach in den miindlichen
Leistungen wie er.«

Lehrer B sagt: »Charlotte hat in letzter Zeit groBe Fortschritte im Englischunterricht
gemacht. Sie lernt jetzt regelméBig Vokabeln, libt zu Hause Sédtze mit >to do< und ihre
Aussprache ist viel besser als frither. Sie soll deshalb eine 4 bekommen, obwohl sie
immer noch die Leistungsschwéchste in der Klasse ist.«

Lehrer C sagt: »Ich mache mir Sorgen um Wilhelm. Er hat die Lernziele im Bruch-
rechnen, im schriftlichen Dividieren und in der Geometrie nicht erreicht. Da er in
allen Tests unter der Mindestpunktzahl geblieben ist, kann ich seine Leistung nicht als
ausreichend bewerten.«

Nicht immer wird so eindeutig argumentiert wie in diesem Beispiel, in dem

jeder Lehrer sich in anderer Weise Orientierungspunkte setzt und damit An-

forderungen definiert:

Ein Schiiler hat Schulleistungsschwierigkeiten, wenn er

- zu weit unter dem Durchschnitt der Klasse liegt (Lehrer A),

- sich nicht von einem einmal erreichten Leistungsniveau weiterbewegt (Leh-
rer B) oder

- als lehrplanverbindlich angesehene Lehrziele nicht erreicht (Lehrer C).

Die Diskrepanz zwischen Anforderung und Leistung héngt also - wie man an
diesem Beispiel deutlich sieht - von dem jeweiligen VergleichsmaBstab ab,
den die Lehrer als giiltig ansehen.

Bei der Definition von Anforderungen, die oft nicht explizit vorgenommen
wird, orientieren sich Lehrer an einem Bezugssystem oder auch an mehreren
Bezugssystemen gleichzeitig oder nacheinander.

I Leistungsbeurteilung ohne ein Bezugssystem ist nicht moglich.

Lehrplane und Richtlinien helfen bei der Leistungsfeststellung und -bewer-
tung nur begrenzt weiter, weil sie nur eine inhaltsbezogene Beschreibung der
zu behandelnden Themen liefern, nicht aber konkrete Angaben dariiber, bis
zu welchem Grad ein Schiiler bestimmte eng umschriebene Leistungsmerk-
male erreichen soll. Die meist abstrakt formulierten themenorientierten An-
forderungen der Lehrpldane vermitteln kaum praktikable MaBstidbe, mit deren
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Hilfe sich Leistungsdiskrepanzen einzelner Schiiler ermitteln lassen. Fir die
schulische Leistungsbeurteilung sind daher die padagogische Ausrichtung der
Lehrer und ihr jeweiliges - wiederum gesellschaftliches bedingtes - Verstand-
nis von Leistungsanforderungen von Bedeutung.

2.2.1.1. Bezugssysteme fiir die Leistungsbeurteilung (Exkurs)

Die Bedeutung der Normverschiedenheit fir die Diagnose und Definition von
Schulleistungsschwierigkeiten wollen wir ausfiihrlicher darstellen.

Dabei sollte der Studierende immer bedenken, daB3 die drei genannten Bezugs-
systeme in der Praxis selten in reiner Form auftreten, sondern in vielfaltiger
Weise miteinander verwoben sein kdnnen.

Das soziale Bezugssystem

Die Diagnose und Definition von Leistungsschwierigkeiten wird heutzutage
in der schulischen Alltagspraxis vor allem mit Hilfe eines sozialen Bezugssy-
stems vorgenommen: Leistungsschwach sind demnach jene Schiiler, die weit
unter demDurchschnitt ihrer jeweiligen Bezugsgruppe liegen.

»Leistungsschwiche« ergibt sich also zunéichst einmal aufgrund einer Orientie-
rung an ganz bestimmten Normen. Im allgemeinen stellt sich erst im AnschluB3
daran die Frage, ob die »Leistungsschwiche« als

- ein ganz spezifischer Defekt,

- eine Stérung,

- eine Behinderung oder

- eine Krankheit

zu diagnostizieren ist.

Das soziale Bezugssystem ist in mancher Hinsicht problematisch. Ein wesent-
licher Kritikpunkt liegt darin, daB3 das Ergebnis der Beurteilung eines Schiilers
davon abhingt, welche Bezugsgruppe dem Lehrer die Norm bzw. den MalBstab
fir sein Urteil liefert: Ein Schiiler, der in der einen Klasse als leistungs-
schwach beurteilt wird, kann in einer anderen Klasse als durchschnittlich ange-
sehen werden. Dieser Unterschied in der Beurteilung ist von den Mittelwerten
und Streuungen der Leistung in den verschiedenen Bezugsgruppen abhingig.
Ein Schiiler mit ungilinstigen Lernvoraussetzungen und eher geringen Lerner-
folgen ist um so mehr benachteiligt, je hoher der Leistungsmittelwert der
Klasse liegt, der er zuféllig angehdrt. Auf diese Weise beeinflussen die Mit-
schiiler indirekt, ob jemand als leistungsschwach definiert wird oder nicht.

In den 60er Jahren hat INGENkaMP Untersuchungen zur Problematik der Zensu-
rengebung durchgefiihrt, aus denen hervorgeht, dal Beurteilungen aus verschiedenen
Schulklassen nicht miteinander vergleichbar sind, weil sie sich an einem klasseninter-
nen MaBstab ausrichten (vgl. INGENKAMP 1977 a).

Es ist sogar denkbar, daB eine ganze Schulklasse als leistungsschwach definiert wird,
weil sie weit unter dem Durchschnitt der Population liegt, wie die folgende Abbildung
zeigt:

Wird die Gesamtpopulation zum sozialen Bezugssystem,

- liegt die Klasse X insgesamt im untersten Quartal des VergleichsmaBstabs;
- entspricht Klasse Y der Population;

- liegt die Klasse Z insgesamt liber dem Populationsmittelwert.
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Leistungswerte
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Abbildung 4: Drei Schulklassen im Vergleich zur Population aller deutschen Schiiler eines Jahr-
gangs

Fiir den einzelnen Schiiler kann allein schon die Zugehorigkeit zu einer un-
giinstig liegenden Klasse bedeuten, daB er zur Gruppe der Leistungsschwa-
chen gezdhlt wird. Bei der bundesweiten Numerus-Clausus-Regelung wird
z. B. versucht, solche Ungerechtigkeiten durch »Bonus« und »Malus« (Ver-
gabe von Ausgleichspunkten) auszugleichen.

Bei einem normorientierten Vorgehen ist also eine sachangemessene Diagnose
von Schulleistungsschwierigkeiten nur sehr begrenzt mdoglich.

Der Beratungslehrer wird daher zunéchst bei einem als leistungsschwach be-
zeichneten Schiiler priifen miissen, ob dies nicht allein schon auf das jeweilige
Bezugssystem zuriickzufiihren ist.

Wir halten es jedoch nicht fiir empfehlenswert, soziale Vergleichsprozesse
und damit auch die normorientierte Diagnose insgesamt zu verdammen, wie
es in letzter Zeit hdufig getan wird.

Es geht vielmehr darum, den Stellenwert verschiedener Bezugssysteme im je-
weiligen padagogischen Zusammenhang deutlich zu machen und gegebenen-
falls auf sinnvolle Bewertungsalternativen zuriickzugreifen.

Wenn zwischen Schiilern individuelle Unterschiede bestehen, die padagogisch

genutzt werden konnen, ist es auch sinnvoll, sie diagnostisch zu erfassen.

Dabei muBl man sich an einem sozialen Bezugssystem orientieren, also norm-

orientiert vorgehen. Welches der vielen moglichen sozialen Bezugssysteme das

angemessene ist, 1Bt sich nicht von vornherein entscheiden.

Ein Lehrer, der sowohl die Kennwerte seiner Klasse als auch die einer gro-

Beren Population fiir seine Beurteilung zugrunde legt, hat zumindest zwei

Orientierungsebenen, die

- ihm bei der Beantwortung der Frage, ob ein bestimmter Schiiler in seinem
Leistungsverhalten als beeintrdchtigt beurteilt werden soll, vielleicht hilf-
reich sein kénnen und

- eine gerechtere Leistungsbewertung ermoglichen.

Das individuelle (ipsative) Bezugssystem.

Ingrid hat eine Englischarbeit zuriickerhalten. Als sie nach Hause kommt, fragt die
Mutter besorgt: »Ist es diesmal wieder eine 5 geworden?« »Nein, gerade noch eine 4,
bin ich froh«, sagt Ingrid und man spiirt, daB sie erleichtert ist, weil sie sich doch so
sehr angestrengt hatte, um nicht wie sonst zu versagen. Als der Vater hinzukommt,

SchluBfolgerung

Bewertung

Bezugssystem 2

Beispiel
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fragt er: »Und wie ist die Arbeit insgesamt ausgefallen? Zeig mal den Zensurenspiegel«.
Ingrid legt das Heft auf den Tisch, in dem sich unter der Zensur ein gestempelter
Vordruck befindet, in den der Lehrer die Notenverteilung der Klasse eingetragen hat:

|

4 11 10 3 1 /

»Die Arbeit ist ja viel zu gut ausgefallen«, sagt der Vater. »Da hittest du ruhig besser
abschneiden kénnen. Was fiir eine Note hat denn Erika 7«

Dieses Beispiel zeigt, daB in der Argumentation bzw. im persénlichen Erleben

verschiedene Bezugssysteme verwendet werden:

- der Vater beurteilt die Leistung aufgrund von sozialen Vergleichsprozessen
mit der Note allein kann er nichts anfangen. Erst das soziale Bezugssystem
ermoglicht ihm eine Einschitzung der Leistung. Er interpretiert die indi-
viduelle Notenverschiebung bei Ingrid relativ zur Notenverschiebung in-
nerhalb der Bezugsgruppe und gelangt deshalb zu dem SchluB, daB seine
Tochter auch weiterhin zu den Schulversagern gehort.

- Die Tochter dagegen erlebt die Beurteilung in ihrem individuellen Bezugs-
system. Sie hat sich - gemessen an ihren vorangegangenen Leistungen -
verbessert und damit ihre Schulleistungsschwierigkeiten iiberwunden. Sie
weil, daB sie sich diesmal mehr angestrengt hat als sonst, wodurch ihre
individuumzentrierte Interpretation bestarkt wird.

Wihrend beim sozialen Bezugssystem das Leistungsprodukt - gleichsam wie
in einer Momentaufnahme - beurteilt wird, mu3 man beim individuellen
Bezugssystem den Leistungsprozef von einzelnen Schiilern in den Mittel-
punkt stellen: Entscheidend ist, wie ein Schiiler sich in bezug auf seine per-
sonliche Leistungskurve iiber einen gewissen Zeitraum hinweg entwickelt.
Die Beurteilung erfolgt dabei unabhidngig von dem Leistungsstand der Mit-
schiiler.

Fiir die Diagnose und Definition von Schulleistungsschwierigkeiten ist dieses
individuelle oder ipsative Bezugssystem sehr wichtig, da die Schulleistung kein
so stabiles Personlichkeitsmerkmal ist wie z. B. die Augenfarbe, die Korper-
gréBe oder die Intelligenz (wobei sich diese drei Merkmale auch in ihrem
Grad an Stabilitdt unterscheiden), sondern in h6herem MaBe als situationsab-
hdngig anzusehen ist und von vielen teils unbekannten Faktoren beeinfluBt
wird.

Darum ist der individuelle Leistungsverlauf selten identisch mit dem kollek-
tiven Leistungsverlauf einer Klasse. Es gibt z. B. ein nur voriibergehendes
Leistungsversagen, das der Lehrer durch entsprechende padagogische Forde-
rung kurzfristig beheben kann.

Die Verwendung eines individuellen Bezugssystems kann also differentialdia-
gnostisch hilfreich sein.

Lehrer haben das individuelle Bezugssystem schon immer mitberiicksichtigt.

Das geschieht z. B. dann, wenn eine »padagogische Zensur« gegeben wird, ein Schiiler
mit einer besseren Note fiir eine Anstrengung belohnt wird, die - gemessen an diesem
Schiiler selbst - zu einer Leistungsverbesserung gefiihrt hat, ohne daB sich deswegen
die relative Position des Schiilers im sozialen Bezugssystem »Schulklasse« verbessert
hat.
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Das sachliche oder kriteriumsorientierte Bezugssystem

Die moderne pddagogische Diagnostik (vgl. INGENKAMP 1977 b; SCHWAR-
ZER/SCHWARZER 1977 a; HELLER 1978, 1984; KORNMANN u.a. 1983; EBER-
LE/KORNMANN 1984; WENDELER 1984) entwickelt sich in verschiedene Rich-
tungen, u. a. in eine, bei der nicht individuelle Unterschiede, sondern der
Erfolg pddagogischer Mafnahmen interessieren.

Die Lernerfolgsmessung (KLAUER 1977) verwendet daher anstelle eines sozia-
len ein sachbezogenes Bezugssystem, bei dem die Leistung mit einem vom
Lehrer gesetzten (absoluten) Leistungsstandard, auch Lernziel oder Kriterium
genannt, verglichen wird.

Die begriffliche Unterscheidung zwischen norm- und kriteriumsorientierter
Diagnose geht auf einen Vorschlag von GLASER im Jahre 1963 zuriick (in
STRITTMATTER 1973) und kennzeichnet einen Wandel in grundlegenden didak-
tischen Auffassungen, die im Zusammenhang mit

- der Programmierten Instruktion und

- dem Zielerreichenden Lernen

entstanden sind (darauf wird im Basistext III, Teil C und Studientext III,
Abschn. 2.7 eingegangen).

Unterricht wird als zielgerichtetes Geschehen betrachtet. Die Beherrschung
bestimmter Anforderungen beruht auf einer systematischen pddagogischen
Einwirkung, die so organisiert sein sollte, daB kein normalverteiltes Ergebnis
auftritt.

Sowohl fiir die individuelle Foérderung von Schiilern als auch fiir die Organi-
sation von Lernprozessen ist es wichtig zu wissen, ob jeder Schiiler das Kri-
terium erreicht hat bzw. den »Stoff beherrscht« und der Unterricht fortgesetzt
werden kann.

Systematisch aufgebaute Lehrginge bzw. gut aufeinander folgende Lehrpldne
(Curricula) eignen sich besonders fiir eine solche Konzeption. Die Erfor-
schung von Lern- und Leistungshierarchien im Rahmen der Lehrstoffanalyse
soll bedeutsame Informationen fiir einen optimal aufgebauten Unterricht lie-
fern (KLAUER 1974; SCHOTT 1975).

Ein lehrzielorientierter Unterricht benétigt ein kriteriumsorientiertes Bezugs-
system fiir die Leistungsbeurteilung. Die Leistungsergebnisse sind dabei nicht
normal verteilt, sondern dichotom (»zweigeteilt«), wie Abbildung 5 zeigt.

Haben vier Fiinftel der Schiiler einer Klasse das Kriterium erreicht, sind die
restlichen 20 % als » Versager« zu definieren; doch liegt es in der Intention des
»Zielerreichenden Lernens«, die mogliche Ursache dafiir weniger im In-
dividuum, sondern eher in der Qualitit des Unterrichts zu suchen.

Die vorrangige Aufgabe des Lehrers ist es daher, alle didaktischen »Reserven«
auszuschopfen, um moglichst allen Schiilern zur Lehrzielerreichung zu ver-
helfen. Dieser Ansatz 148t erwarten, daBl Schulleistungsschwierigkeiten, die
durch den Unterricht bedingt sind, nicht mehr auftreten oder doch zumindest
erheblich verringert werden.

Aus den Darstellungen der drei Bezugssysteme sollte deutlich werden, daB3 es
nicht sinnvoll sein kann, eines oder zwei davon mit dem Ziel abzuschaffen,
Schulleistungsschwierigkeiten zu beseitigen. Bezugssysteme an sich sind weder
gut noch schlecht; sie sind immer vorhanden. Entscheidend sind die Bewer-
tungs- und Forderkonsequenzen, die sich bei ihrer Anwendung ergeben. Der
Padagoge muB sich daher in Situationen der Leistungsbeurteilung und der
Diagnose von Schulleistungsschwierigkeiten iiberlegen, wie er zu seinem Ur-
teil gekommen ist und aufgrund welchen Bezugssystems »leistungsversagen«
festgestellt wurde.
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Anzahl der Schiiler Anzahl der Schiiler
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Abbildung 5: Erwartete Verteilung der Lernergebnisse bei einem sozialen Bezugssystem (links)
und einem kriteriumsorientierten Bezugssystem (rechts)

2.2.2. Generalitit von Schulleistungsschwierigkeiten

2.2.2.1. Zur Unterscheidung von generellen und partiellen
Schulleistungsschwierigkeiten

Die verschiedenen Bezugssysteme liefern MaBstidbe fiir Definition und Dia-
gnose von Schulleistungsschwierigkeiten. Es ist aber nicht so, da der Abstand
zu dem gewdhlten VergleichsmaBstab fiir alle Leistungen eines Schiilers gleich
ist. Viele Schiiler versagen z. B. nur in einem Fach bzw. einer bestimmten
Kulturtechnik und erbringen in allen anderen Bereichen durchschnittliche
oder sogar iiberdurchschnittliche Leistungen.

Dieser Sachverhalt wirft die Frage nach der Generalitit von Leistungsschwie-
rigkeiten auf: Wie allgemein (generell) oder wie speziell (partiell) stellt sich
die Schwierigkeit bei einem Schiiler dar?

Die Frage nach dem Allgemeinheitsgrad bezieht sich vor allem auf den hori-
zontalen Aspekt des Leistungsversagens: Die Leistungen des Schiilers werden
zu einem bestimmten Zeitpunkt einer Querschnittsbetrachtung unterzogen.

Eine andere Sichtweise (auf die wir spéter eingehen) ist der vertikale Aspekt,
bei dem das Leistungsverhalten des Schiilers iiber einen zeitlichen Verlauf hin-
weg einer Ldngsschnittbetrachtung unterzogen wird (kumulative Schullei-
stungsschwierigkeiten).

Man kann Leistungsschwierigkeiten auch unter den Aspekten
- Ausprigungsgrad (Hohe und Komplexitit)

- Profil und

- Verlauf

diskutieren.
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Die Frage, ob ein Versagen als generell oder als partiell zu bezeichnen ist,
betrifft das Leistungsprofil des Schiilers; auf das Profil und den Grad der
Beeintrachtigung wird im folgenden eingegangen.

Bereits bei der Erdrterung der Bezugssysteme, aufgrund derer Leistungs-
schwierigkeiten betrachtet und beurteilt werden, haben wir schon gesehen,
daB Schulleistungsschwierigkeiten grundsdtzlich unterschiedlich eingeschitzt
werden kénnen: Sie werden bestimmt als relative Abweichung von MaBstiben
innerhalb verschiedener Bezugssysteme, die ihrerseits auf unterschiedliche
Weise zustande kommen kénnen.

Die Erwartungen an die Leistung des Schiilers konnen in einem Profil dar-
gestellt werden, da verschiedene Féhigkeiten oder Fertigkeiten unterschied-
lich gewichtet werden.

In unserem Kulturkreis gelten z. B. Lesen und Rechtschreiben als besonders be-
deutsam. Menschen, die dabei versagen, werden sozial auffillig und stellen fir die
Schule ein besonderes Problem dar. Unter Analphabeten wiirden diese Menschen
Uberhaupt nicht auffallen. Ihre Leistungsabweichung ist also jeweils bestimmt von den
allgemeinen sozialen Erwartungen.

Der Vergleich des individuellen Leistungsprofils mit einem normativen An-
forderungsprofil liefert Informationen tiber

- den Grad der durchschnittlichen Abweichung,

- deren Richtung und

- die einzelnen Diskrepanzen zwischen Anforderungen und Leistungen -
also liber das Abweichungsprofil.

Ist das Abweichungsprofil bekannt, kann entschieden werden, ob die Minder-
leistung noch als »partiell« oder schon als »generell« bezeichnet werden soll.

Die folgende Abbildung zeigt die Leistungsprofile zweier Schiiler.

Zur Veranschaulichung

- wurde das hypothetische Anforderungsprofil in eine Anforderungsgerade umge-
wandelt (Standardisierung);

- wurden Polygone verwendet, obwohl sie statistisch gesehen nicht sinnvoll sind, da
die Merkmale auf der Abszisse nur iiber Nominalskalenniveau verfiigen.

Es liegt nahe, den ersten Schiiler als generellen und den zweiten als partiellen
Schulversager zu bezeichnen. Diese Unterscheidung ist deshalb wichtig, weil
sich die Vermutung aufdringt, daB es verschiedene Bedingungskonstellatio-
nen sind, die die jeweilige Leistungsschwierigkeit verursachen. Bei vorder-
griindiger Betrachtungsweise lieBe sich der SchluB ziehen, generelle Schwie-
rigkeiten wiren auf Intelligenzdefizite und partielle Schwierigkeiten auf spe-
zielle Funktionsstérungen oder motivationale Probleme zuriickzufithren. Die-
ser haufig zu findende alltagspsychologische Erklarungsversuch wird weiter
unten korrigiert und differenziert.

Mit der herkémmlichen Diagnose von Lernergebnissen ist oft folgende Klas-

sifikation (Einstufung) von Schiilern verbunden:

- Schiiler mit generellen Schwierigkeiten werden vorschnell vielleicht als
Minderbegabte oder Lernbehinderte etikettiert,

- Schiiler mit partiellen Schwierigkeiten vielleicht als Lerngestérte, Un-
derachiever oder Legastheniker.

In der modernen Pddagogischen Diagnostik wird mehr Wert gelegt auf die

Diagnose von Lernprozessen und die Analyse von schulischen Bedingungen,

die das Leistungsverhalten verindern. Damit ist die Abkehr von einer iiber-

wiegend individuumzentrierten Betrachtungsweise verbunden, die die Ursa-
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Leistung
+3_

+2 | 2. Schiiler

+1_|

0 ' : 1 :
Lesen Rechtschreiben Rechnen Sachkunde

1. Schiiler
X

Abbildung 6: Leistungsprofile von zwei Schiilern
(Zur besseren Veranschaulichung verwenden wir Polygone, obwohl sie statistisch
gesehen nicht sinnvoll sind, da die Merkmale auf der Abszisse nur iiber Nominal-
skalenniveau verfiigen).

che fir Leistungsschwierigkeiten vor allem in der Personlichkeit des Schiilers
selbst gesehen hatte (vgl. BARKEY/LANGFELDT/NEUMANN 1976).

Man konnte sich bei Abbildung 6 z. B. vorstellen, daB

- der erste Schiiler aufgrund seiner soziokulturellen Herkunft benachteiligt ist, sobald
er sich in standardisierten schulischen Situationen bew#hren soll, und deswegen ein
generell niedriges Leistungsniveau erreicht;

- der zweite Schiiler aufgrund einer Reihe von Personlichkeitsmerkmalen und Lern-
erfahrungen nicht ausreichend von der Leselehrmethode profitiert, die gerade an
seiner Schule durchgefiihrt wird, wiahrend er bei einer anderen Methode viel erfolg-
reicher wire.

In beiden Fillen beruhen die Leistungsschwierigkeiten eigentlich nicht auf
individuellen Problemen, sondern sind institutionell und sozio-kulturell be-
dingt. Man konnte auch sagen: Ein Schiiler hat Lernschwierigkeiten, weil die
Schule Lehrschwierigkeiten hat; d. h. sie ist noch nicht geniigend darauf einge-
richtet, alle die ihr anvertrauten »Klienten« in angemessener Weise zu for-
dern. Damit besteht die Gefahr, daB3 die Schule mogliche Ursachen des Lei-
stungsversagens ihrer Schiiler, an denen sie selbst beteiligt ist, ibersieht bzw.
nicht reflektiert.

Diese Uberlegungen beziehen sich nur auf die magliche schulische Bedingtheit
von Leistungsschwdchen. Sie sollen davor warnen, generelle oder partielle
Schwierigkeiten als stabile Personlichkeitsmerkmale anzusehen, weil eine Lei-
stungsschwiche, die als generell diagnostiziert wird, bei einem Individuum
urspriinglich nur partiell oder liberhaupt nicht vorhanden gewesen sein kann
und sich aufgrund situativer Einfliisse generalisiert haben konnte.

Die Unterscheidung von »generell« - »partiell« hat zunichst nur einord-
nende und beschreibende Funktion und erleichtert uns die Verstindigung
iiber einen Problemfall. Der Diagnose muf3 eine sorgfiltige Bedingungsana-
lyse folgen, wobei Etikettierungen, Festschreibungen und einseitige Ursachen-
zuweisungen vermieden werden sollten.
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Ein partieller Schulversager

(a) liegt in jeder Hinsicht weit unter dem Durchschnitt der Klasse;

(b) zeigt bedeutsame Minderleistungen in verschiedenen Lernbereichen;
(c) hat Ausfille, die spater generalisiert werden.

2.2.2.2. Zur Unterscheidung von Lernstorung und Lernbehinderung

Als lernbehindert werden Schiiler im allgemeinen dann bezeichnet, wenn sie
in ihrem Lern- und Leistungsverhalten schwerwiegend, umfénglich und lang-
dauernd beeintrachtigt sind.

Was darunter im einzelnen zu verstehen ist, gilt als umstritten und soll spéter
erdrtert werden.

In den Féllen, fiir die diese Beschreibungskategorien nicht zutreffen, wird ein
Begriff verwendet, der weniger endgiiltig und folgenschwer ist: Leichtere, par-
tielle und voriibergehende Beeintrichtigungen des Lern- und Leistungsverhal-
tens lassen sich als Lernstérungen bezeichnen.

Wir sehen daran, daB die Begriffe »behindert« und »gestért« sich nicht allein
auf die Kategorie »generell« - »partiell« zurtickfiihren lassen, sondern daB als
weitere Kategorien der Schweregrad und die Dauer der Schulleistungsschwie-
rigkeiten zur Unterscheidung hinzugezogen werden.

Die Uberginge zwischen Behinderung und Stérung sind allerdings flieBend,
weil es u. a. an geeigneten Moglichkeiten der Differentialdiagnose mangelt
und eine eindeutige Einschdtzung der bestehenden Lernschwierigkeit nicht
zuletzt deshalb unmdglich ist.

Ein Schiiler der 4. Klasse zeigt seit einigen Wochen erhebliche Minderleistungen in
Mathematik, wahrend er in anderen Fiachern weiterhin durchschnittliche Leistungen
erzielt.

Ob die partielle und schwerwiegende Beeintrachtigung vorlibergehend oder lang-
dauernd ist, 1aBt sich vorerst noch nicht absehen.

Der Beratungslehrer bezeichnet die aufgetretenen Schwierigkeiten als » Lernstérung«.
Ein Intelligenztest ergibt einen IQ von 80. Schiiler mit einem vergleichbaren Intelli-
genzniveau besuchen im allgemeinen die Sonderschule fiir Lernbehinderte. Die Hoff-
nung auf ein schnelles Voriibergehen der Schwierigkeiten sinkt. Warum aber, fragt
sich der Beratungslehrer, sind die Leistungen in den anderen Fichern nicht beeintrich-
tigt? Nach einiger Zeit werden auch die Leistungen im Fach Deutsch schlechter, und
der Schiiler muB} die Klasse wiederholen. Insgesamt vergroBert sich die Diskrepanz
zwischen Anforderungen und Leistungen.

Der Beratungslehrer halt die sich entwickelnde Beeintrachtigung fiir eine »generali-
sierte Lernstérung«, die im Laufe der Zeit schwerwiegend, umfanglich, langdauernd
und damit zu einer Lernbehinderung werden wird.

Uber die Ursachen und padagogischen Interventionsméglichkeiten ist in dem
genannten Beispiel nichts ausgesagt. Zunichst geht es um Diagnose- und De-
skriptionsprobleme und damit auch um Definitions- und Abgrenzungspro-
bleme.

Der Begriff »Lernbehinderung« wird auch heute noch so uneinheitlich ge-
braucht, daB es schwierig ist, zu einer einheitlichen Klassifizierung von Lern-
und Leistungsstorungen zu kommen (vgl. KANTER 1976b; E. SANDER 1977).
Diese Probleme lieBen sich verringern, wenn (wie es frither einmal von BLEI-
DICK vorgeschlagen wurde) der Grad der Intelligenzauspragung als alleiniges
Bestimmungskriterium fiir eine Lernbehinderung gelten wiirde: In diesem Sin-
ne wire jemand lernbehindert, der schwach begabt ist.
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Diese Auffassung gilt heute als tiberholt. Schulleistungsschwierigkeiten lassen
sich nur zu einem geringen Anteil auf Minderbegabung zuriickfiihren; und
auch in den Fillen, in denen es eindeutig moglich ist, stellt sich die Frage,
worauf die Minderbegabung ihrerseits zuriickzufithren ist. Mdglicherweise
haben ungiinstige duBere Bedingungen Lernerfahrungen (Sozialisationseffek-
te) behindert und damit die niedrige Intelligenz und das daraus resultierende
Schulversagen beeinfluBt.

Das Intelligenzniveau gilt zwar als ein Merkmal fiir die Bestimmung von
Sonderschulbediirftigkeit, muB} aber mit Schulversagen gekoppelt sein (DEUT-
SCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 38).

Die Koppelung des Begriffs » Lernbehinderung« mit dem der »Sonderschul-
bedirftigkeit« hat zu Zirkelschliissen gefiihrt.

Man koénnte daraus die operationale Definition herleiten: Lernbehindert ist,
wer sich in der Sonderschule fiir Lernbehinderte befindet.

Fiir eine Vereinheitlichung der Neueinweisungen in Sonderschulen konnte
man dann die Personlichkeitsmerkmale der Sonderschiiler empirisch bestim-
men und dieses Merkmalsprofil zum Uberweisungskriterium fiir alle leistungs-
schwachen Schiiler in der Normalschule machen. Ein solches Vorgehen wiirde
zu folgenschweren, paddagogisch unvertretbaren Selektionsentscheidungen fiih-
ren. Man muB} dabei beriicksichtigen, daB sich in der Sonderschule fiir Lern-
behinderte auch iiberdurchschnittlich intelligente Schiiler befinden, die eigent-
lich »Lerngestorte« sind, aber aus anderen Griinden nicht mehr als »normal-
schulfahig« angesehen werden.

Hieran ist der relationale Charakter der Lernbehinderung bzw. Sonderschul-
bedirftigkeit erkennbar (KLAUER 1975): Das Versagen eines Schiilers wird in
bezug auf gewisse Leistungserwartungen, die z. B. regional sehr verschieden
sein konnen, bestimmt. Ein Schiiler kann mit seiner Leistung in der einen
Schule durchschnittlich sein und in einer anderen Schule hohe Diskrepanzen
zu den Anforderungen aufweisen.

KANTER beschreibt Lernstorungen besonders unter drei Aspekten:

- »Stérungen im Erwerb und in der Verfiigung iiber Kulturleistungen (wie Lese-,
Rechen-, Schreibstérungen, sprachkommunikative Stérungen),

- Stérungen psychischer und psychologischer Teilfunktionen (wie sensorische, mo-
torische, kognitive, voluntative etc. Stérungen),

- Stérungen im Verlaufsgeschehen des Lernvorganges (wie Stérungen in den Aufnah-
meprozessen [Perzeption], in den Speicherprozessen [Kurzzeit- und Langzeitgedicht-
nis], in den zentralen Verarbeitungsprozessen [kognitiver Verarbeitungsstil, In-
tegrations- und Abstraktionsvorginge], in den Wiedergabeprozessen [Erinnerung,
Reproduktion] sowie in den begleitenden Aktivierungs-, Motivations-, Einiibungs-
und Verstdarkungsprozessen).« (KANTER 1976 a, S. 291)

Dagegen erhilt die Lernbehinderung zunichst folgende allgemeine Beschrei-
bung:

»Unter Lernbehinderung im iibergreifenden Sinne ist weder ein spezifisches psycho-
logisches, medizinisches oder sonst einzelwissenschaftliches Syndrom (oder gar Symp-
tom) noch ein bestimmter kausal-genetischer Faktor zu verstehen, vielmehr in péada-
gogisch-anthropologischer Sicht ein in Grenzen variables Leistungs- und Verhaltens-
bild, dem eine Mehrzahl von Verursachungsfaktoren und eine vielfiltige Genese zu-
grunde liegen konnen. Es ist dadurch charakterisiert, daB hemmende Momente im
Lerngeschehen - und kumulativ im Lernaufbau - die psychische Entwicklung eines
Menschen, seine Bildungsgenese und letztlich seine Persongenese beeintrichtigen.«
(KANTER 1976 b, S. 46)
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Weiterhin unterscheidet KANTER zwischen
- Beeintrdchtigungen des Lernens,

- Lernbehinderungen und

- Lernstérungen:

»Alle den LernprozeB und den Lernaufbau (damit die psychische Entwicklung, die Zitat
Bildungsgenese und letztlich die Persongenese) negativ beeinflussenden Momente wer-
den Beeintrdchtigungen des Lernens genannt.

Als lernbehindert wird ein Mensch bezeichnet, der in seinem Lernen schwerwiegend,
langdauernd und umfdnglich so beeintrdchtigt ist, daB deutlich normabweichende Ver-
haltens- und Leistungsformen sichtbar werden.

Bei weniger gravierenden, temporiren oder partiellen Beeintrachtigungen spricht man
von Lernstérungen. Der Ubergang zwischen den Formen und Gradausprigungen ist
flieBend. Vor allem kdnnen sich Lernstdrungen unter ungiinstigen Bedingungen und
iber den Weg von Wechsel- und Kumulationswirkungen ausweiten sowie verfestigen
und als » generalisierte Lernstérungen « das Erscheinungsbild der Lernbehinderung her-
vorrufen.« (KANTER 1976 b, S. 47)

Von entscheidender pddagogischer Bedeutung ist, dal KANTER

- Lernbehinderung nicht mit Sonderschulbediirftigkeit gleichsetzt, sondern
- die Frage nach der geeigneten Beschulung getrennt davon behandelt und
- den Begriff der »Sonderschulbediirftigen Lernbehinderung« einfiihrt.

1. Sichtung durch die allgemeine Schule

i

2. Informierung bzw. Anhdrung der Erziehungsberechtigten

{

3. Meldung an die Schulaufsichtsbehdrde
bzw. die Schule fiir Lernbehinderte

4a. Piddagogisch-psychologische Untersuchung 4b. Arztliche Untersuchung
5. Stellungnahme der Erziehungsberechtigten

6. Entscheidung durch die Schulaufsichtsbehérde
und Zustellung der Entscheidung an die Erziehungsberechtigten

'

[ 7. Ggf. Widerspruch und Anfechtungsklage

Abbildung 7: Bestimmungsschema sonderschulbediirftiger Lernbehinderung (KautTter 1980,
S. 184)
(mit freundlicher Genehmigung des Marhold-Verlags)

Welche Merkmale charakterisieren eine Lernbehinderung? Aufgabe 3
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Uber die Verbreitung von Lernstorungen und Lernbehinderungen gibt es
keine genauen Zahlenangaben, da sich jeweils nach Verstindnis des Phédno-
mens und damit verbundenen terminologischen Unschirfen eine andere
Quote ergibt: Bei den Lernstorungen sind viele Prozentangaben moglich,
wenn man den Begriff nur weit genug faBt.
Relativ prizise werden neuerdings die Quoten fiir die sonderschulbediirftige
Lernbehinderung geschitzt. Hier handelt es sich nicht um den Anteil der Lern-
behinderten, die sich tatsidchlich in Sonderschulen befinden, sondern um Schdt-
zungen der sonderschulbediirftigen Lernbehinderten. Dabei wird von zwei Eck-
werten ausgegangen (vgl. A. SANDER 1976): 1972 wurde fiir den Anteil der
sonderschulbediirftigen Lernbehinderten an einem Altersjahrgang (Vollzeit-
schulpflichtige) von der
- Konferenz der Kultusminister (KMK) eine Quote von 4 % angegeben,
- Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats eine Quote von 2,5 % ge-
nannt.

Der Unterschied zwischen den beiden Angaben beruht darauf, da sich

o die KMK am bestehenden Schulwesen orientiert und den Bedarf an Sonder-
schulplitzen kurzfristig kalkuliert;

o die Bildungskommission dagegen lingerfristig an einem reformierten Schul-
wesen orientiert, in dem die Forderung von leistungsschwierigen Schiilern in
der Normalschule ein groBeres Gewicht erhilt:

- fiir 3-4 % der Schiiler wird eine integrative Betreuung in Fordergruppen
fiir notwendig gehalten,

- weitere 10 % gelten als voriibergehend leistungsschwierig und sollen eben-
falls durch padagogische Interventionen in allgemeinen Schulen gezielt
gefordert werden.

- Die Quote der Lernbehinderten im engeren Sinne fillt mit 2,5%
niedriger aus als bei der KMK.

Unter dem Beratungsgesichtspunkt ist der Ansatz der Bildungskommission
der padagogisch interessantere: Statt Schiiler, die fiir nicht mehr normal-
schulfiahig gehalten werden, in Sonderschulen einzuweisen, gilt es, Mittel und
Wege zu finden, ihre Schulleistungsschwierigkeiten im Rahmen der allgemei-
nen Schulen zu beheben. Dieses Bestreben, das im Zusammenhang mit den
Bemiithungen um die sozial-integrative Forderung von Schiilern zu sehen ist,
ist eine Konsequenz der Diskussion iiber

- die Ursachen von Schulleistungsschwierigkeiten (die weiter unten behan-

delt werden) und
- die z. T. problematischen Folgen einer selektiven Praxis.

Solange man der Ansicht war, daB sich die Leistungsschwierigkeiten vor allem
auf einen Intelligenzdefekt und/oder eine im Individuum liegende Motiva-
tionsstorung zuriickfithren lieBen, war der Gedanke an eine Sonderbeschu-
lung plausibel.

Inzwischen stehen die schulischen Ursachen von Leistungsschwierigkeiten im
Vordergrund: Schulversagen wird eher als das Ergebnis einer Reihe von be-
hinderten Lernerfahrungen angesehen.

Die frithere »defektologische« Sichtweise hingt mit der Bevorzugung des
»Medizinischen Modells« bei der Erkldrung pddagogisch-psychologischer
Schwierigkeiten zusammen (vgl. KEuPP 1972, 1974). BARKEY (1976) beschreibt
drei Arten des Medizinischen Modells:
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»1. Infektiéses Krankheitsmodell: Von auBen treffen Erreger/Viren auf den Organis-
mus und bedingen Dysfunktionen, die phanomenologisch wie dtiologisch kategori-
siert werden (beispielsweise Roteln/Masern). Dabei gilt allgemein, daB ein Element
von auBen kommt und im Organismus auffillige Prozesse bedingt. Fiir den
psychiatrischen Bereich lieBe sich als Beispiel etwa an Paralyse denken, wahrend
fiir die pddagogisch-psychologische Diagnostik alle Formen von Infektionskrank-
heiten, die zur Beeintrachtigung des zentralen und peripheren Nervensystems fiih-
ren, zu nennen sind.

2. Alssystematisches Krankheitsmodell wird eine vom Organismus quasi selbst beding-
te Dysfunktion bezeichnet - beispielsweise Diabetes mellitus. Es handelt sich um
dysfunktionale Normabweichungen organischer Prozesse, die Krankheit >ruht< im
Organismus. Fiir den Bereich auffilligen Verhaltens lassen sich als Beispiel die
biochemische Theorie der Schizophrenie oder die Neurosen-Theorie, die von Fehl-
funktionen des vegetativen Nervensystems ausgehen, nennen. Fiir den padagogisch-
psychologischen Bereich bieten sich zahlreiche Analogien fiir verschiedene Be-
hinderungsformen an, die organische Determinanten favorisieren.

3. Als traumatisches Krankheitsmodell gilt ein durch AuBenwirkung entstandener
Schaden, der mit mehr oder weniger genereller Dysfunktion des Organismus ein-
hergeht. Es handelt sich also um primédre Wirkung duBerer Faktoren. Fiir den Be-
reich abweichenden, auffilligen und stérenden Verhaltens vertreten diesen Stand-
punkt Theorien, die vereinfacht >Stress-Theorien< genannt werden. Den padagogi-
schen Diagnostiker 148t diese Annahme an Begriffe wie >familidre Belastung¢, »un-
gunstiges Erziehungsmilieu< und ahnliches denken.« (BARKEY/LANGFELDT/NEU-
MANN 1976, S. 44)

Diese Formen des Medizinischen Modells halten nach GOLDENBERG (1973)
iberwiegend an folgenden Annahmen fest:

1. »Das Individuum als Tréger von gestortem oder angemessenem Verhalten ist krank
- d. h. es zeigt Anzeichen einer Geisteskrankheit (mental illness).

2. Die Symptome dieser Geisteskrankheit lassen sich wie die Symptome einer kérper-
lichen Krankheit beobachten und kategorisieren.

3. Die Krankheit entspricht bestimmten zugrundeliegenden Agentien oder Prozessen,
die innerhalb des Patienten gegeben sind.

4. Das gestorte oder unangepalte Verhalten ergibt sich aus Erfahrungen oder Prozes-
sen, die nicht mit denen bei unauffilligen Individuen vergleichbar sind.

5. Derartige individuelle Krankheit hat eine mehr oder weniger spezifische Atiologie,
und zwar sehr wahrscheinlich als Folge emotionaler Stérungen in der frithen Kind-
heit.

6. Ist die Krankheit richtig diagnostiziert und die Atiologie erst einmal bekannt, so
kann die Therapie beginnen, die zur Heilung oder Besserung fiihrt.« (BARKEY/LANG-
FELDT/NEUMANN 1976, S. 44)

Das Medizinische Modell besagt also, daB duBBere »Symptomec, z. B. Auffal-
ligkeiten im Leistungsverhalten, eine krankhafte Ursache im Individuum ha-
ben. Dieser Ansatz ist nicht in jedem Fall iiberholt, denn es kann ja tatsiach-
lich organische Befunde bei auffilligen Verhaltensweisen geben, z. B. mini-
male Hirndysfunktionen als Ursache von Lernstdrungen.

Das Medizinische Modell wird jedoch von den meisten Menschen zu stark
und unkritisch verallgemeinert. Auch Lehrer neigen dazu, Verhaltensauffal-
ligkeiten oder Leistungsschwierigkeiten als ausschlieBlich im Individuum
selbst begriindet zu sehen, also analog einer Erkrankung als eine Stérung in
der Schiilerpersdnlichkeit; dabei wird allzu leicht ibersehen, daB auch duBlere
Rahmenbedingungen und die personale und sachliche Umwelt das Verhalten
des einzelnen beeinflussen. Die Situation selbst ist oft »gestort«, d. h. sie hat

Zitat

Zitat

Erlauterung
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nachteilige Auswirkungen auf den einzelnen ohne dessen Verschulden, oder
wird von bestimmten Schiilern als gestort erlebt - ihr Verhalten kann so als
eine durchaus angemessene Reaktion auf die Umwelt angesehen werden. Wer
diesen Aspekt auBer acht 14Bt, gerédt in die Gefahr, Ursachen nicht zu erken-
nen oder fehlzudenken, und durch vorschnelle Etikettierung einen ProzeB der

sich selbst erfiillenden Vorhersage einzuleiten (vgl. SCHWARZER/SCHWARZER
1977 a).

Einhergehend mit der Kritik am Medizinischen Modell, die um 1960 in den
USA ceinsetzte, verdndern sich auch die theoretischen Sichtweisen in den der
Medizin verwandten Bereichen: In der Personlichkeitspsychologie folgte z. B.
der Abkehr von einer eigenschaftszentrierten die Hinwendung zu einer situa-
tions- und interaktionszentrierten Konzeption (vgl. die kognitive soziale Lern-
theorie von MISCHEL 1973; siehe auch Abschn. 2.2.4).

Insgesamt diirfte ein Paradigmenwechsel von Krankheitsprinzipien zu iiber-
wiegend sozialen Prinzipien zu verzeichnen sein.

Welche Probleme treten Ihrer Meinung nach auf, wenn das Medizinische Modell auf
die Beschreibung und Erklarung des Schulversagens angewendet wird?

2.2.2.3. Die erwartungswidrige Minderleistung

Ein Schiiler versagt auf der ganzen Linie. Die Eltern erhalten die Mitteilung, daB die
Versetzung gefahrdet sei. Sie konnen sich nicht erkldren, warum ihr Sohn so schwach
ist, da sie selbst und ihre anderen Kinder immer erfolgreich gewesen sind, und bitten
schlieBlich ihren Nachbarn, einen Psychologiestudenten, die Intelligenz des Jungen zu
testen.

Dieser kommt zu dem Ergebnis, daB3 die Intelligenz iiberdurchschnittlich hoch ausge-
pragt ist, und sagt zu den Eltern: »Der Fall ist klar; Sie haben eben einen Un-
derachiever in der Familie«. Die Eltern sind froh, des Ritsels Losung gefunden zu
haben, und teilen den Befund den Lehrern mit in der Hoffnung, daB sich die Lei-
stungen verbessern, weil die Lehrer nun motiviert sind, die » Begabungsreserven« des
Jungen auszuschépfen.

Hier wurde das individuelle Bezugssystem verwendet, wobei

- nicht die Diskrepanz zwischen Anforderung und Leistung interessierte,

- sondern der Unterschied zwischen der erwarteten und der tatsdchlichen Lei-
stung, wobei die Erwartung durch das intellektuelle Niveau des Schiilers
bestimmt wird.
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Wer Schulleistungen zeigt, die

- seiner Intelligenz entsprechen, gilt als Achiever;

- hoher liegen als eigentlich zu erwarten gewesen wire, ist ein Overachiever;
- niedriger liegen, ist ein Underachiever.

Dieses Konzept beruht auf den zwei Konstrukten Intelligenz und Schul-
leistung, wobei das erste zur Norm fiir das zweite gemacht wird. Offensicht-
lich hat sich keine andere GroBe gefunden, die in besserer Weise eine Vor-
hersage der Schulleistung ermdglicht als die Intelligenz. Die Bedeutung der
Intelligenz fiir den Lernerfolg wird leider hdufig iiberschitzt, und oftmals
setzt man Intelligenz und Leistung nahezu gleich.

Das fiihrt natiirlich zu einer unangemessenen Problematisierung von erwar-
tungswidrigen Minderleistungen:

Leistet ein Schiiler viel weniger, als von ihm aufgrund des Intelligenzwertes
erwartet wird, »stimmt irgend etwas nicht« bei ihm. Man fragt sich, ob er
wohl Motivationsstorungen habe. Es ging sogar so weit, daB man bei Un-
derachievern einen Defekt, eine Krankheit, vermutete (was an das oben kri-
tisierte Medizinische Modell erinnert).

In der Vergangenheit wurde eine Fiille von Forschungsarbeiten zum Phéino-
men des Underachievements durchgefiihrt, ohne daB sich brauchbare Befun-
de bzw. stichhaltige Begriindungen ergaben.

Das ist nicht verwunderlich, wenn man iiberlegt, mit welcher Berechtigung
die Intelligenz zur Norm fiir die Schulleistung gemacht wird:

Die durchschnittliche Korrelation zwischen Intelligenz und Schulleistung
liegt etwa bei r =-.50. Es wird also im allgemeinen nicht mehr als ein Viertel
(r* =-.25) der Schulleistungsvarianz von der Intelligenz aufgeklirt, auch
wenn sich dieser Anteil in manchen Untersuchungen bis auf die Hilfte er-
hohen 148t.

Im Normalfall lassen sich bei jeder Korrelation, die nicht »perfekt« (also
kleiner als 1) ist, Schiiler als Underachiever identifizieren, da eine Minderung
der Korrelation allein schon aufgrund von MeB- und Schitzfehlern zu er-
warten ist.

Die folgende Abbildung soll zur Veranschaulichung beitragen.

Schulnote
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Abbildung 8: Korrelation zwischen Intelligenz und Schulleistung und Identifikation von Under-
achievern
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Die »Punktwolke« zeigt einen mittleren Zusammenhang der Merkmale »In-
telligenz« und »Schulleistung« und beinhaltet als schraffierte Fliche den An-
teil der Underachiever mit #berdurchschnittlicher Intelligenz bei unterdurch-
schnittlicher Schulleistung.

Je geringer die Korrelation zwischen den beiden Merkmalen ist, desto kreis-
formiger wird die » Punktwolke« und desto groBer der Anteil der Underachie-
ver. Bei einer Korrelation von r = 0 muB es immer 25 % Underachiever ge-
ben; nur indem man sehr extreme Trennwerte (cut-off points) auf beiden
Skalen auswihlt, konnte der Anteil manipuliert werden.

In der Forschung erfolgt die Bestimmung von Underachievern auf statistisch
anspruchsvollere Weise, die wir hier aber nicht ausfiihren wollen.

Untersuchungen zur Mefstabilitdt des Konzepts haben ergeben, daB bei wie-
derholten Testungen die Zahl der gleichartig identifizierten Schiiler minimal
wird (WAHL 1975).

Nach jahrelanger Arbeit auf diesem Gebiet erkliart SiMoONs (1976), daB sich
Underachievement lediglich als Vorhersage- oder Schitzfehler interpretieren
14Bt; seit einiger Zeit ist das Konzept des Underachievements daher sehr um-
stritten:

»Das Hauptinteresse in der Under- und Overachievement-Forschung haben die so-
genannten hochintelligenten Schiiler mit erwartungswidrig schlechten Schulleistungen
(bright underachievers) gefunden. Um »>Talente« nicht brachliegen zu lassen, bemiihte
man sich sehr intensiv, die Schulleistungen von underachievers durch geeignete MaB-
nahmen anzuheben. Einen Uberblick iiber den Erfolg solcher Bemiihungen geben BED-
NAR und WEINBERG (1970). In der Regel versucht man, Schiiler mit niedrigen Schul-
leistungen auf ein hoheres, ihrem >Leistungspotential< entsprechendes Leistungsniveau
zu bringen, indem neben einem direkten Zusatzunterricht vornehmlich versucht wird,
die personlichen Probleme dieser Schiiler zu beheben, von denen man allerdings nie
genau weiB, ob sie die Ursache oder die Folge schlechter Schulleistungen und der
damit verbundenen Frustrationen sind. Die Berechtigung solcher Bemiihungen wird
allenfalls durch die Fxierung auf ein intellektuelles Leistungsprinzip in Frage gestellt,
nicht jedoch durch unsere grundsitzliche Skepsis gegeniiber der Klassifizierung von
Schiilern als underachievers.

Hinter der Etikettierung »underachiever« steht - oft sogar explizit - die von uns ...
verworfene Auffassung, mittels der Intelligenztests werde die Intelligenzkapazitit fal3-
bar. DaB der underachiever nicht das leistet, wozu er »eigentlich< befdhigt ist, wird ihm
oft als moralische Schwiche, als Desinteresse usw. ausgelegt. In der Sicht vieler Lehrer
sind ja Schiiler, von denen sie meinen, sie konnten, wenn sie nur wollten, ein groBeres
Argernis als solche, die nichts dafiir koénnen, daB sie nichts kénnen, weil sie nicht
begabt sind.

Wir halten das Konzept des under- und overachievement fiir untauglich, da das Phi-
nomen nicht zuverlissig gemessen werden kann; wir halten es fiir pidagogisch gefahr-
lich, da im Vollzug der trotz der forschungsmethodischen Bedenken immer noch er-
folgenden Etikettierung eines Schiilers als underachiever aus einem statistischen Effekt
ein negativ bewertetes Personlichkeitsmerkmal wird.

Der statistische Effekt besteht eben darin, daB aufgrund der zwangsldufig unvollkom-
menen Korrelation zwischen intellektuellen Grundfihigkeiten und Schulleistungen
die Schulleistungen bei einigen Schiilern zu gut geschitzt werden (das sind dann die
underachiever) und bei anderen zu schlecht. Underachievement ist somit, wie over-
achievement auch, nichts anderes als ein Vorhersage- bzw. Schitzfehler und keine
Personlichkeitseigenschaft.« (SIMONS 1976, S. 53, 54; vgl. auch FisCHER 1977 ; KLEBER
1977)

Daher sollte der Beratungslehrer iiber das Konzept folgendes wissen:
e Underachievement ist keine Personlichkeitseigenschaft, geschweige denn
ein Defekt oder ein krankhaftes Defizit.
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e Underachievement ist ein Konzept, das beschreibt, wie sich die Leistung
eines Schillers im Verhéltnis zu seiner Intelligenz darstellt (individuelles
Bezugssystem).

e Diese Diskrepanz ist punktuell, hat also den Charakter einer Momentauf-
nahme, und kann bei einer Wiederholungsuntersuchung schon wieder ver-
schwunden sein.

e Underachievement erkliart nichts. Wir meinen, daBl es sich kaum lohnt,
nach Ursachen von erwartungswidrigen Minderleistungen zu forschen.

e Underachievement kann als eine padagogische Herausforderung verstan-
den werden: Lehrer werden vielleicht durch die subjektiv als diskrepant
empfundene Erwartungswidrigkeit dazu motiviert, durch bessere pddago-
gische EinfluBnahme die Leistungsschwierigkeiten zu vermindern. Aller-
dings darf das kein Grund sein, erwartungsgemalB3 (bei niedriger Intelli-
genz) leistungsschwache Schiiler vergleichweise weniger zu férdern.

Es ist nicht bekannt, ob Underachiever anders geférdert werden sollten als
leistungsschwache Achiever. Die Forschung miiBte sich hier mit mdglichen
Wechselwirkungen zwischen Schiilermerkmalen und Unterrichtsmethoden
befassen, um entsprechende Aufschliisse zu erhalten (vgl. SCHWARZER/STEIN-
HAGEN 1975).

Wir glauben allerdings nicht an einen solchen differentiellen Effekt: Wenn es
eine spezifische » Underachiever-Behandlung« gébe, miiBte es eine inhaltliche
Erklarung fiir die Entstehung von Underachievement geben. Dagegen spricht
zur Zeit fast alles, vor allem aber die wohlbegriindeten Aussagen von SIMONS
(1976) und WaHL (1975).

Heutzutage erleben wir bei vielen Begriffen einen Bedeutungswandel, so daB3
man ein Konzept lieber in Abdnderung betrachtet, statt es einfach liber Bord
zu werfen.

Wenn wir den Begriff » Underachievement« im folgenden beibehalten, so nur

beschreibend, nicht aber erkldrend.

Ein solcher Beschreibungsbegriff fiir eine Erwartungswidrigkeit erleichtert die

Verstandigung zwischen Beratern und anderen Personen. In diesem Zusam-

menhang ist auch eine zusitzliche Unterscheidung hilfreich, ndmlich die zwi-

schen generellen und partiellen Underachievern:

- Ein genereller Underachiever zeigt im Hinblick auf seine Intelligenz insge-
samt erwartungswidrige Minderleistungen;

- Ein partieller Underachiever hat nur Ausfille in Teilbereichen schulischen
Lernens.

Als partielle Underachiever konnen auch »Legastheniker« bezeichnet wer-

den, weil sie eine isolierte Leistungsschwiche im Lesen und Rechtschreiben

aufweisen. Die Legasthenie oder Lese-Rechtschreib-Schwiche beruht

- formal auf einer auffélligen Diskrepanz zwischen der Intelligenz und der
Lese-Rechtschreib-Fahigkeit und

- inhaltlich wohl vor allem auf Schwierigkeiten in der geddchtnismiBigen
Informationsspeicherung, der akustischen Gliederungsfahigkeit und der
sprachlichen Lernfiahigkeit.

2.2.3. Kumulative Schulleistungsschwierigkeiten

Im vorhergehenden Abschnitt ging es um die Generalitdt von Schulleistungen
und damit um den horizontalen Aspekt des Leistungsproblems.

Begriindung

Ankniipfung
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In einer Querschnittsbetrachtung lassen sich

- Hohe und Profil des Leistungsverhaltens bestimmen und

- partielles gegeniiber generellem Schulversagen definieren.

Schon bei der Diskussion der »generalisierten Lernstérungen« wurde deut-
lich, daB der zeitliche Verlauf nicht auBer acht gelassen werden kann.

Daher wenden wir uns nun dem vertikalen Aspekt zu: Darunter verstehen wir
das Anwachsen eines Schwierigkeitspotentials oder die Ansammlung von ein-
zelnen Stoérfaktoren im LernprozeB3, woraus sich eine zunehmende Beeintrdch-
tigung im Lernen ergibt.

Die Aussagen in diesem Abschnitt sind nicht als Vorwiirfe gegeniiber der
Schule und den Lehrern zu verstehen. Wir kénnen davon ausgehen, daB sich
alle am Schulgeschehen Beteiligten in bester Absicht darum bemiihen, zum
Wohle des Kindes Entscheidungen zu treffen. Allerdings zeigen die Befunde
aus den verschiedenen empirischen Untersuchungen, daB sich unser Wissens-
bestand iiber Lernprozesse und -schwierigkeiten verdndert und erweitert. Da-
her ist es von Zeit zu Zeit notwendig, aufkldrend und sensibilisierend auf die
Lehrer einzuwirken, um aus dem zunehmenden Erkenntnisgewinn Konsequen-
zen fiir paddagogisches Handeln zu ziehen.

2.2.3.1. Die Verfestigung unterschiedlicher Schuleingangsvoraussetzungen

Individuelle Unterschiede zwischen Schulanfingern werden in hohem Mafle

auch durch die unterschiedliche Primérsozialisation hervorgerufen. Im Rah-

men der Diskussion um die ausgleichende (kompensatorische) Vorschulerzie-

hung wurde oft die Meinung vertreten, daB3 fiir Kinder mit unterschiedlichen

Voraussetzungen allein der frithere Beginn der gemeinsamen Beschulung hin-

reichend sei, um einen Ausgleich zu erzielen. Das hat sich aber

- als eine Unterschdtzung auBerschulischer Einfliisse auf das Lernverhalten
und

- als Uberschdtzung der schulischen Sozialisation

herausgestellt.

Obwohl Chancengleichheit ein erklirtes Ziel jedes modernen Schulwesens ist

(siehe Studientext II), 14Bt sich immer wieder feststellen, dal3 dieses Ziel nicht

erreicht wird, sondern daB sich die individuellen Unterschiede zwischen Schii-

lern im Laufe der Schulzeit sogar noch vergroBern (WEINERT 1974; SIMONS

1976). Am deutlichsten wird dieser Effekt bei den spezifischen Unterschieden

der Schiiler aus unterschiedlichen Sozialschichten.

Ausgleichende und individuell férdernde MaBnahmen der Schule sollen dazu
fihren, daB alle Schiiler von ihrem Bildungsangebot gleichermaBen profitie-
ren. Besonders die Einrichtung der Vorschule ist mit diesen Zielen in Verbin-
dung gebracht worden.

Der allgemeine Irrtum bestand in der Vorstellung, daB gleiche Beschulung »an
sich« schon ein Beitrag zur Chancengleichheit sei.

Das Gegenteil ist der Fall: Wenn die Schule auf individuell verschiedene Schii-
ler mit einem fiir alle gleichen Bildungsangebot einwirkt, profitieren die einen
mehr und die anderen weniger davon; die individuellen Unterschiede werden
also immer groBer.

Werden vor dem Schuleintritt verschiedene intellektuelle bzw. schulisch bedeutsame
Merkmale bei Unterschicht- und Mittelschichtkindern quantitativ und qualitativ er-
faBt, so 1Bt sich im allgemeinen eine geringfiigige Uberlegenheit der Mittelschichtkin-
der feststellen; das ist nicht weiter verwunderlich, da Sprache, WertmaBstibe, Ver-
haltensnormen usw. in Schule und Mittelschichtelternhaus relativ dhnlich sind.
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Im Laufe der Schulzeit verstarken sich die Unterschiede zwischen den Sozial-
schichten. Dieses Phidnomen ist als »Schereneffekt« bekannt geworden
(MaNDL 1975; RUDIGER/KORMANN/PEEZ 1976; SIMONS 1976).

Bei vollig gleichen innerschulischen Bedingungen fiir alle Schiiler miissen die
Lernerfolgsunterschiede zwangslaufig auf die auBerschulischen Einfliisse vor
und wihrend der Beschulung zuriickgefiihrt werden. Das 148t sich entspre-
chend der Anlage-Umwelt-Problematik in der Intelligenzforschung illustrie-
ren:

»Angenommen, wir konnten die Umweltbedingungen wirklich vollig gleich gestalten,
wir wiren also in der Lage, tatsdchlich gleiche »Bildungschancen« zu verwirklichen.
Dann wiirde die umweltbedingte Varianz Null werden. Das Ergebnis wire eine Erblich-
keit von 1.00 oder 100 Prozent! In dem MaBe, in dem es den modernen Gesellschaften
gelingt, die Bildungschancen und Lebensbedingungen immer mehr einander anzuglei-
chen, in dem MaBe werden die Erbfaktoren eine immer groBere Rolle spielen. Ahn-
liches gilt auch fiir die Angleichung der schulischen Lernbedingungen, wie es dem
Konzept der Gesamtschule zugrunde liegt. Im Extremfall einer solchen Entwicklung
wiirde der Intelligenztest - bis auf MeBfehler - nur erbbedingte Unterschiede messen.«
(KLAUER 1975, S. 32)

Wenn die Schulleistungsunterschiede das Ergebnis schulischer Beeinflussung
sein sollen, kommt es darauf an, ein ungleiches Bildungsangebot bereitzuhal-
ten: Die Schiiler miissen verschieden unterrichtet werden, damit sie gleicher-
mafpen profitieren konnen. Nur differenzierte Férderung kann verhindern,
daB} sozial Benachteiligte zu Schulversagern werden und es ermdoglichen, dafl
alle Schiiler ihrer Fahigkeit und Begabung entsprechend optimal geférdert
werden.

Bis heute ist es in der Schule noch nicht gelungen, eine Didaktik zu verwirk-
lichen, die dieser Zielvorstellung gerecht wird. Stattdessen reagiert sie auf
Minderleistungen mit Selektionsentscheidungen wie z. B.

- Zuriickstellungen vom Schulbesuch,

- Nichtversetzungen und

- Sonderschuliiberweisungen.

BRroPHY/Go0D (1976) unterscheiden zwischen

- proaktiven Lehrern, die ausgleichend wirken,

- reaktiven Lehrern, die bestehende Unterschiede zwischen Schiilern als ge-
geben hinnehmen, und

- tberreaktiven Lehrern, die diese Unterschiede vergroBern (vgl. SCHWAR-
ZER/SCHWARZER 1977 a).

Ubertragen wir diese - hier vereinfachte - Typisierung auf das Schulsystem,

konnte es als reaktiv und sogar liberreaktiv charakterisiert werden, obwohl es

sich eher als proaktiv darstellt, indem es individuelle Férderung nicht nur

anstrebt, sondern auch verwirklicht.

Die Sitzenbleiberquoten weisen darauf hin, dal neben anderen Effekten auch

vor allem Uberreaktive schulische Entscheidungen fiir kumulative Schul-

leistungsschwierigkeiten bedeutsam sind.

Besonders kraB zeigt sich dies bei der Nichtversetzung von Vorschiilern:

Wenn gerade die Vorschule, die das Ziel hat, die Chancengleichheit zu erho-

hen, einen Teil ihrer Schiiler sitzenbleiben 1aBt, erfiillt sie nicht nur ihre Auf-

gabe nicht, sondern sie ist liberreaktiv - sie sondert die Schiiler aus, deren

Unterrichtung ihr schwerfallt.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung neu eingerichteter Versuchsklassen wur-
den 167 Vorschiiler fiir eine Studie {iber »Sitzenbleiben in der Vorschule: eine Analyse
von Drop-out-Kindern« (CH. SCHWARZER 1976, S. 117) padagogisch-diagnostisch un-
tersucht.
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11 Kinder, von denen 8 aus der sozialen Unterschicht kamen, muBlten das Vorschul-
jahr wegen zu schwacher Leistungen wiederholen. Das ist eine Sitzenbleiberquote von
6,6 %!

Sie entspricht der Zahl der Zuriickstellungen vom Schulbesuch und zeigt die Paral-
lelitat dieser beiden Arten der institutionell bedingten Entscheidungen, mit denen die
Schule auf MiBerfolg reagiert.

»Zuriickstellen und Sitzenbleiben stellen nur Akzentverschiebungen innerhalb einer
relativ konstanten negativen Auslesequote bei Schulbeginn dar.« (RUDIGER/KOR-
MANN/PEEZ 1976, S. 56)

Die Sitzenbleiberquoten betrugen in der Bundesrepublik Deutschland 1970
4,8 % im ersten Schuljahr,

4,6 % im zweiten Schuljahr,

2,8 % im dritten Schuljahr,

3,6 % im vierten Schuljahr (KNIEL 1976, S. 9).

Aufgrund dieser und anderer Zahlen kénnen wir vermuten, da die Grund-
schule auf Schulschwierigkeiten selektiv reagiert.

Die Entstehung von Lern- und Leistungsstorungen kann als ein kumulativer
Prozef angesehen werden, an dessen Beginn die unterschiedlichen Eingangs-
voraussetzungen beim Schuleintritt stehen.

Im Verlauf der schulischen Sozialisation ist die Tendenz zu beobachten, daf3
sich die Schwierigkeiten bei lernschwachen Schiilern verfestigen, sofern von
den Schulen keine spezifischen FérderungsmaBnahmen angeboten werden.

Dieser kumulative Proze verlduft im Normalfall bei einem leistungsschwa-

chen Schiiler in folgender Weise:

e Die Schule reagiert auf Minderleistung mit gutgemeinter Kontrolle, die fir
den Betroffenen aber mit einer subjektiven Beeintrachtigung seines Selbst-
konzeptes verbunden ist.

e Wenn sich die Leistungen - am sozialen Bezugssystem gemessen - nicht
verbessern, handelt die Schule oft z#berreaktiv und sondert Schiiler aus. Sie
werden damit als Lerngestorte oder Schulversager etikettiert.

e Wer einmal sitzenbleibt, lduft Gefahr, ein zweites Mal sitzenzubleiben, da
sich die Nichtversetzung oft als unzureichende Intervention erweist, und
keine speziell auf die individuelle Schwierigkeit zugeschnittene padagogi-
sche MaBnahme ist.

e Nach zweimaligem Sitzenbleiben erfolgt die Uberpriifung auf Sonderschul-
bediirftigkeit. Aus der Leistungsschwierigkeit wurde kumulativ eine ge-
neralisierte Lernstorung von der Qualitdt einer Lernbehinderung (schwer-
wiegende, umfingliche und langdauernde Beeintrichtigung).

Der formale Ablauf gibt allerdings noch keine genaue Auskunft

- Uber die Entstehung eines »kumulativen Defizits« in den einzelnen Lei-
stungs- und Verhaltensbereichen sowie

- {lber die detaillierten innerschulischen Bedingungen, die im Einzelfall sol-
che Effekte herbeifiihren kénnen.

An dieser Stelle ist entscheidend, wie das Verhiltnis zwischen auBerschulisch
bedingten individuellen Unterschieden und dem Grad der Gleichheit oder
Differenziertheit der schulischen Lernbedingungen aussieht. Es gibt natiirlich
Kinder, die schon mit einer Stérung (mit Krankheitswert) zur Schule kom-
men; von diesen Ausnahmen wollen wir hier absehen.

Bisher wurde die Kumulation von Schwierigkeiten nur global und institutio-
nell beschrieben und interpretiert; nun soll auch der unterrichtliche (oder
»mikrodidaktische«) Aspekt aufgezeigt werden.
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Im Wesentlichen ist der Unterricht lehrgangsmaBig aufgebaut. Beim Erlernen
der Kulturtechniken z. B. folgt ein Schritt auf den anderen. Lesen, Recht-
schreiben, Rechnen und die Fremdsprachen lernt man im allgemeinen in sehr
hochstrukturierter Form. Der Unterricht ist sequenziert bzw. hierarchisiert,
und das Erlernen jeder neuen Einheit erfordert die Beherrschung der voran-
gegangenen. Die jeweiligen Vorkenntnisse haben demnach eine ganz wesent-
liche Bedeutung fiir den Lernerfolg. Ein Schiiler, der voriibergehend Schwie-
rigkeiten im LernprozeB hat und keine Hilfe bzw. Nachhilfe erhilt, muB3 da-
mit rechnen, daf} sich weitere Schwierigkeiten fiir ihn auftun werden.

Die Erforschung von Lern- und Leistungshierarchien und der darauf zuge-
schnittenen didaktischen Anordnungen steht noch in den Anfiangen.

»Unter einer Lehrzielhierarchie verstehen wir eine geordnete Menge von Fahigkeiten,
bei der die untergeordneten Féahigkeiten notwendige Voraussetzungen zum Erwerb der
jeweils libergeordneten sind und bei der die Gesamtheit der untergeordneten Fahig-
keiten hinreichende Voraussetzung zum Erwerb der jeweils iibergeordneten Fihigkei-
ten ist (KLAUER 1974). Piadagogisch erscheint eine Lehrzielhierarchie auch als eine
geordnete Menge von Teilzielen, geordnet nach der Relation »ist Voraussetzung vonc.
Nach neueren Vorschriften der Lehrzieldefinition wird ein Lehrziel in qualitativer
Hinsicht durch die Aufgabenmenge definiert, zu deren Bewiltigung es qualifizieren
soll. Eine Lehrstoffhierarchie ist dementsprechend eine geordnete Menge von Aufga-
benmengen, geordnet nach der Relation »ist Teilmenge von.« « (KLAUER 1976, S. 253)

Auch aus der folgenden Abbildung geht anschaulich hervor, daB in einem
solchen Gefiige die {ibergeordneten Teilleistungen stets komplexer (im Sinne
von »zusammengesetzt«) sind als die untergeordneten.

Hierarchieebene
|

Abbildung 9: Verbindung der 4 Rechenarten in der Menge der natiirlichen Zahlen (KLAUER 1976,
S. 255)

Ein Schiiler, der bei relativ einfachen Lernschritten, wie z. B. den Schritten
9,8,7,6 in der abgebildeten Lernzielhierarchie, nur liickenhafte Kenntnisse
erwirbt, muB zwangslaufig bei komplexen Problemldsungen (1, 2, 3) versagen.
Dieser Sachverhalt ist jedem Lehrer bekannt und Teil seines pddagogischen
Alltagswissens; aber aus diesem Wissen werden oft nicht geniigend Konsequen-
zen gezogen. Es muB allerdings eingerdumt werden, da3 dem Lehrer selbst bei
unterrichtlichen Problemen, die zu kumulativen Schulleistungsschwierigkei-
ten fithren kénnen oder sogar miissen, bisher die Beratung gefehlt hat.

Zitat

Erlduterung
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Welche Gefahr besteht, wenn die Schule auf die Unterschiedlichkeit von Schiilern mit
gleichen Bedingungen fiir alle reagiert?

Ein fiir die Entstehung eines kumulativen Defizits mitverantwortlicher Faktor
ist die Lernzeit: Schiiler unterscheiden sich im AusmaB ihres Zeitbedarfs zur
Erledigung bestimmter Lernaufgaben.

So wird im allgemeinen angenommen, daB bei Grundschiilern der benétigte Zeitauf-

wand fiir den Erwerb der Kulturtechniken ungefédhr im Verhéltnis von 1 zu § variiert

(BLock 1971; WEINERT 1977, 1978).

Prézisere Angaben lassen sich nicht machen, weil

- die Zeiten gegenstands- und schwierigkeitsabhingig sind und

- die meisten Lehrer frontal unterrichten, wobei die individuellen Unterschiede im
Lerntempo nicht erfaBBt werden.

Bei nicht vorgegebener Lernzeit, z. B. wahrend des stillen Lesens oder Rechnens oder
wihrend der Hausaufgabenfertigung, zeigen sich im allgemeinen Zeitverhéltnisse von
1:3bis1:6.

Beim Programmierten Unterricht, fiir den gerade das individuelle Lerntempo charak-
teristisch ist, haben wir bisher fast immer ein Verhiltnis von 1 : 3 gefunden, d. h. wenn
die schnellsten Schiiler nach 15 Minuten eine Lerneinheit beendet haben, ist damit zu
rechnen, daB die langsamsten Schiiler nach 45 Minuten fertig sind.

In den 60er Jahren wurde sehr viel dariiber diskutiert, wie der Lehrer seinen
Unterricht in zeitlicher Hinsicht durch Einsatz von Lehrprogrammen oder
anderem selbstinstruierendem Material organisieren kdnnte. Obwohl es eine
Reihe von didaktischen Ansitzen fiir die Integration solcher Lehr- und Lern-
mittel in das Unterrichtsgeschehen gab, konnten keine praktikablen Losungen
gefunden werden. SchlieBlich wurde Programmierter Unterricht als unver-
traglich mit dem herkdmmlichen Schulsystem angesehen, so daB Lehrpro-
gramme meist nur in der Hausarbeit eingesetzt werden (ZIFREUND 1969).
Aufgrund dieser jahrelangen Diskussion um die Zeitproblematik beim Pro-
grammierten Unterricht wissen wir, wie bedeutsam individuelle Unterschiede
hinsichtlich des Lernzeitbedarfs in der Schule sind.

Der Frontalunterricht deckt dieses Problem zu: Der Lehrer orientiert sich in
seinem Lehrtempo entweder an einem angenommenen Klassendurchschnitt
oder an einer »Steuergruppe« (LUNDGREN 1972) und wird dabei zwangslaufig
dem Zeitbedarf der langsamsten Schiiler nicht gerecht. So entstehen bei einem
Teil der Schiiler Kenntnisliicken, die sich erschwerend auf das Erreichen wei-
terfiilhrender Lehrziele auswirken, bis eines Tages immer deutlicher Minder-
leistungen sichtbar werden. Entsprechend wird die Streuung der Schulleistun-
gen vom 1. Schuljahr an immer groBer; BLooM (1973) nimmt an, daB sie sich
bis zum 6. Schuljahr verdoppelt. Dieser z. T. unterrichtlich bedingte Scheren-
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effekt wird oft zu Unrecht vorwiegend auf andere, z. B. in der Schiiler-
personlichkeit liegende Faktoren zuriickgefiihrt.

Die Nichtbericksichtigung von individuellen Unterschieden im Zeitbedarf
fihrt zu einer VergroBerung der individuellen Unterschiede in den Kenntnis-
sen und diese wiederum zur Entwicklung eines kumulativen Defizits. Schwie-
rigkeiten im LernprozeB werden zu selten als unterrichtlich bedingtes, ku-
mulatives Defizit erkannt, sondern eher als Syndrom defizitirer Schiilereigen-
schaften interpretiert. Eine solche Zuschreibung bedeutet fiir den Lehrer sub-
jektiv eine Entlastung von seiner Verantwortung fiir die Leistungsschwierig-
keiten der Schiiler.

Kumulative Leistungsschwierigkeiten sind im allgemeinen bedingt durch

(a) storende Faktoren in der Schiilerpersdnlichkeit;

(b) mangelnde Gewdhrung von Chancengleichheit auBerhalb der Schule;

(¢) Nichtberiicksichtigung von individuellen Unterschieden in den Vorkenntnissen
und dem Zeitbedarf.

2.2.3.2. »Sekundirsymptomatik«

Die Entstehung eines kumulativen Defizits ist nicht allein ein kognitives Pro-
blem: Die durch urspriinglich minimale Defizite eingeleitete Schulversager-
karriere trifft die gesamte Schiilerpersonlichkeit!

Der Schiiler wird schlechter bewertet, weil er bestimmte Lehrziele nicht er-
reicht hat. Die Bewertung erfolgt im allgemeinen aufgrund sozialer Vergleichs-
prozesse. Der Schiiler nimmt schlechte Zensuren als Abstufung in der sozialen
Rangordnung wahr. Unterricht wird fiir ihn in zunehmendem MaBe eine Si-
tuation, in der seine Handlungsergebnisse relativ geringer ausfallen als die der
meisten Mitschiiler.

Wenn er die MiBerfolge als Ergebnis mangelnder eigener Fahigkeit erlebt,
entwickelt er aufgrund einer entsprechenden inneren Einstellung ein unvor-
teilhaftes Selbstbild, das sich auf seine schulischen Leistungen nachteilig aus-
wirkt. Zusammen mit den geringen Leistungserwartungen, die sich bei zeitlich
relativ stabilen Attributionen von MiBerfolg ergeben, fiihrt das zu erheblichen
Beeintrachtigungen der Leistungsmotivation (WEINER 1975).

Das Selbstbild wird zusétzlich beeinflullt von dem Fremdbild, das der Lehrer
von dem Schiiler hat: Sieht der Lehrer die Ursache fiir die Minderleistungen
z. B. in der mangelnden Begabung des Schiilers, wird er diesen Eindruck ver-
mutlich im ProzeB der Lehrer-Schiiler-Interaktion mehr oder weniger bewuBt
vermitteln. Er kann so einem Schiiler zu verstehen geben, daB aufgrund feh-
lender Begabung jede Anstrengung, das Lehrziel zu erreichen, aussichtslos ist.
Das kann auf seiten des Schiilers zur Entmutigung fiithren, die das kumulative
Defizit vergroBert.

Vorkenntnisliicken, ein negatives Selbstbild und nachteilige Eigenschafts-
zuschreibung kdnnen zu einem ProzeB des gegenseitigen »Aufschaukelns«
fihren.

Die hier und im folgenden dargestellte Entwicklung eines kumulativen Defi-
zits mit begleitenden und verstirkenden Erscheinungen kann sich natiirlich
auch in anderer Weise ergeben; wir haben nur eine von mehreren Moglich-
keiten beispielhaft herausgegriffen. Insbesondere der Sachverhalt der Fremd-
und Eigenattribution ist viel differenzierter und wird deshalb im Stu-
dientext II, Teil B, Abschn. 1.8 noch einmal aufgegriffen.

Fazit

Aufgabe 6
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Haufig fiihren Leistungsschwierigkeiten zu Verhaltensauffalligkeiten. Diese
werden dann als »sekunddre Symptomatik« bezeichnet. Wegen seiner Nihe
zum Medizinischen Modell ist der Begriff problematisch, diirfte aber trotz-
dem veranschaulichen, wie zunéchst isolierte Leistungsprobleme die Gesamt-
personlichkeit des Schiilers beeintrachtigen konnen.

Schwierigkeiten im Verhalten und Erleben von Schiilern werden im Studien-
block III behandelt; hier werden sie nur deshalb kurz erwidhnt, weil sie im
allgemeinen zusammen mit Leistungsschwierigkeiten auftreten, wobei Ursa-
che und Wirkung selten eindeutig geklart sind und die Probleme im Leistungs-
bereich auch die Sekundarsymptomatik sein kdnnen.

Z. B. miissen Schiiler mit eher langsamem personlichen Lerntempo immer
wieder erleben, daB der Unterricht fiir sie zu einer Quelle stindigen MiBer-
folgs wird. Ihre Anstrengungsversuche und Konzentrationsbemiihungen sind
oft vergeblich. Sie konnen, weil sie kaum Gelegenheit haben, {iber Lehrer-
fragen und Aufgaben in Ruhe nachzudenken, dem Unterricht iiber weite Strek-
ken nicht mehr folgen. Fiir solche Schiiler liegt es nahe, ihre Aufmerksamkeit
auf andere Gegenstdnde zu richten als auf die, die der Lehrer gerade zu ver-
mitteln versucht.

Eine Reihe von Studien hat ergeben, dal Lehrer auf die Frage nach Schwie-
rigkeiten in ihrer Klasse am haufigsten Konzentrationsstérungen und Dis-
ziplinprobleme anfiihren. Ein groBer Teil der schwierigen Schiiler gilt als
»aggressiv und unaufmerksam« (HANKE/HUBER/MANDL 1976). Diese Schiiler
haben also nicht nur Schwierigkeiten im Leistungsbereich, sondern auch im
Anpassungs- bzw. Sozialbereich.

»Bei Untersuchungen, die von STEUBER (1973) an 621 Grundschulkindern und von
WELDING (1975) an 1.372 Vorschulkindern vorgenommen wurden, wurde mit Lehrern
bzw. Kindergirtnerinnen in eingehenden Interviews ermittelt, welche Kinder ihnen
innerhalb des jeweiligen sozialen Subsystems als auffillig erschienen. Im Vergleich der
beiden methodisch dhnlich angelegten, zeitlich nicht weit auseinanderliegenden Un-
tersuchungen zeigt sich dabei ein deutliches Anwachsen der Probleme im Grund-
schulalter. Unter den Kindergartenkindern galten insgesamt, d. h. aus den verschie-
densten Griinden, im Durchschnitt der an der Erhebung beteiligten Einrichtungen
13 %, unter den anderen Schulkindern 25,3 % als aufféllig. Bei der von STEUBER vorge-
nommenen Untersuchung verteilen sich die Kinder auf zwei Schulen, deren Einzugs-
bereiche sich hinsichtlich der Sozialschichtzugehorigkeit der Familien deutlich unter-
schieden. In derjenigen Schule, deren Schiiler ganz iiberwiegend aus mittleren Sozial-
schichten stammten, wurden 20,0 % der Kinder als auffdllig genannt, dabei standen
Stérungen im Leistungsbereich an erster Stelle. 29,5 % der auffélligen Kinder waren
bereits Fachleuten vorgestellt worden. An der anderen Schule, deren Schiiler iiberwie-
gend den unteren Sozialschichten entstammten, wurden 28,4 % als auffillig ermittelt.
Stérungen im Leistungsbereich und im Sozialverhalten standen mit fast gleicher Hau-
figkeit an erster Stelle. Nur 12,2 % der auffilligen Kinder waren bisher Fachleuten
vorgestellt worden.

Im Rahmen der Psychiatrie-Enquete hat KOHLSCHEEN mit Mitarbeitern Untersuchun-
gen an einem Schulanfangerjahrgang der Stadt K6ln vorgenommen. Von 13.780 schul-
pflichtig gewordenen Kindern waren bereits 8,7 % vor der Einschulung Sonderschul-
einrichtungen zugefiihrt worden, 6 % wurden vom Schulbesuch zuriickgestellt. Aus
einer weitgehend représentativen Klassenstichprobe von 941 der insgesamt 11.749 einge-
schulten Kinder wurden 19,1 % bereits wahrend des 1. Schuljahres von ihren Klassen-
lehrern als Problemkinder genannt. Bei einer Untersuchung an diesen Kindern erwies
sich das Lehrerurteil in 92,5 % als relevant, in 7,5 % als Uberbewertung voriiberge-
hender Erscheinungen. Auf den gesamten schulpflichtig gewordenen Jahrgang um-
gerechnet, wiirde dies bedeuten, daB bei 16,3 % der Kinder bereits im 1. Schuljahr ein
Zusammentreffen von individuellen Risiken der Lern- und Anpassungsvoraussetzun-
gen mit den Bedingungen der Schule zu Problemen gefiihrt hat.« (SPECHT 1977, S. 47)
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Da die Art der Prdvention bzw. Intervention davon abhingt, sollte man sich
vor monokausalen, sich ausschlieflich auf eine Ursache richtenden Deutun-
gen hiiten und zunichst verschiedene Hypothesen iiber die Entstehung von
Verhaltensauffélligkeiten aufstellen und dberpriifen.

Als Primdrprdivention bezeichnet man alle vorbeugenden MaBnahmen, die
verhindern, daB auffillige bzw. behandlungsbediirftige Zustinde iiberhaupt
auftreten, z. B. die Vermeidung von kumulativen Defiziten durch »Zieler-
reichendes Lernen« und »Remediales Lehren« (siehe Basistext III, Teil C und
Studientext III).

Unter Sekunddrprivention versteht man MaBnahmen, die die weitere Aus-
pragung und Verfestigung bereits vorhandener Stérungen vermeiden bzw.
ihre Verlaufsform und -dauer positiv beeinflussen sollen.

Unter tertidrer Prdvention werden MaBnahmen zusammengefaBt, die bereits
entstandene Beeintrichtigungen verringern sollen. (SPECHT 1977)

Ist eine Verhaltensauffalligkeit schon als solche definiert, miite zunéchst ge-
priift werden, inwieweit soziale Regeln im Klassenzimmer und Sanktionen
(MaBnahmen) des Lehrers zu einer Etikettierung auffalliger Schiiler und zu
einer Verfestigung abweichenden Verhaltens fithren bzw. gefiihrt haben.
Auf diese Problematik wurde z. B. von BARSCH zusammenfassend hingewie-
sen:

»- Die Gefahr ist groB, daBl der Lehrer seine Schiiler aufgrund falscher oder objektiv
nicht kontrollierbarer Fakten bewertet.

- AuBerdem ist das Urteil nicht nur von den tatsachlichen Merkmalen des beurteilten
Schiilers abhingig, sondern auch von der Situation, in der beurteilt wird, von der
momentanen Motivationslage (Einstellung, Erwartung) des Beurteilers und von sei-
nen Personlichkeitsmerkmalen.

- Die Beurteilung hat in hohem MaBe die Wirkung einer »>sich selbst erfiillenden
Prophezeiung:«.

- Weiter gilt: Die Beurteilung des schlechten und verhaltensgestorten Kindes steht
unter der Tendenz, das Negative einseitig liberzubetonen.« (BARSCH 1972, S. 12)

Durch diese Prozesse kann es »zu einer Stigmatisierung in Schule und Gesellschaft
und damit zu einer Verfestigung des abweichenden Verhaltens kommen«. (BARSCH
1972, S. 12)

Hier werden MaBnahmen der sekunddren Prdvention notwendig, d. h. inner-
halb der schulischen Situation muB} verdndernd eingegriffen und versucht wer-
den zu verhindern, daB die entstandenen Probleme sich verfestigen und die
Stérungen chronisch werden. Zuschreibungen und Stigmatisierungen miissen
»aufgebrochen« werden.

Diese bei kumulativen Defiziten in der Normalschule auftretende sekundire
Symptomatik ist im Bereich der Sonderpadagogik schon lange als » konsekutive
Verbildung « (von BRACKEN) bekannt: Bei Lernbehinderten lieBen sich in der
Folgezeit zusatzliche Behinderungen nachweisen, so daf3 viele der Sonder-
schulkinder als mehrfachbehindert gelten.

Die Sonderschule fiir Lernbehinderte wird manchmal auch als Auffangbek-
ken fiir Verhaltensgestorte oder als eigentliche Schulform der »Schwererzieh-
baren« angesehen (HIiLL 1971, S. 81).

Wir glauben, daBl solche Formen der Sekundidrsymptomatik durch Primir-
pravention, z. B. iiber eine systemorientierte Beratung von Kindergirtnern
und Lehrern (WULF 1977), teilweise verhindert werden konnen.

Begriffs-
klarung

Zitat

Hinweis

Fazit
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Primérpréventiv ist eine vorbeugende MaBnahme, die

(a) das Auftreten von Schulleistungsschwierigkeiten verhindern soll,
(b) die Verfestigung von Stérungen vermeiden soll,

(c¢) schon entstandene Beeintridchtigungen beseitigen soll.

2.2.3.3. Zusammenfassung und kritischer Ausblick

Kumulative Leistungsschwierigkeiten beziehen sich auf den vertikalen Aspekt
des Leistungsverhaltens. Zunichst geringfiigige Defizite konnen im Laufe der
Schulzeit zu einer allgemeinen Stérung werden und sich folgenschwer auf das
Verhalten und Erleben des Schiilers auswirken.

Eine besondere Rolle spielen dabei die vorschulisch und auBerschulisch be-
dingten individuellen Unterschiede; die Schiiler kommen mit ungleichen Vor-
aussetzungen in die Schule und werden dort meistens gleichen Bedingungen
unterworfen. Daraus resultiert ein Schereneffekt, d. h. ein kumulatives Aus-
einanderstreben der individuellen Differenzen.

Kenntnisliicken, die nicht durch nachhelfende MaBBnahmen behoben werden,
behindern nachfolgende Lernprozesse, die zum Erwerb komplexer Féahigkei-
ten fiihren sollen. Individuelle Unterschiede im Zeitbedarf werden ebenfalls
zuwenig beriicksichtigt, so daB schon allein deswegen die Leistungsstreuung
von Jahr zu Jahr zunimmt. Vor allem in der Grundschule wird 6ffentlich
sichtbar, wie wenig es gelingt, dem Schulversagen rechtzeitig vorzubeugen:
Sitzenbleiberquoten und Sonderschuliiberweisungen demonstrieren die man-
gelnde Fahigkeit der Grundschule, kumulativen Leistungsschwierigkeiten
durch angemessene Priavention zu begegnen.

Konsequenzen aus kumulativen Lerndefiziten ergeben sich im motivationa-
len, affektiven und psychosomatischen Bereich. Diese wirken wiederum als
Verstarkungsbedingungen auf den Leistungsbereich zuriick - dieses Phino-
men wird als »sekunddre Symptomatik « bezeichnet. Es sollte eine vordring-
liche Aufgabe des Beraters sein, durch prdventive Intervention - vor allem
durch Primdrpravention - dem Entstehen kumulativer Leistungsschwierigkei-
ten entgegenzuarbeiten.

In welcher Weise eine Priavention gegeniiber kumulativen Schulleistungs-
schwierigkeiten durch den Lehrer erfolgen kann und welche Rolle der Bera-
tungslehrer dabei spielen kann, wird im Studienblock III ausgefithrt. Doch
sollen schon an dieser Stelle einige Gedanken geduBert werden, um Perspek-
tiven deutlich zu machen, die fiir eine verinderte Praxis von Bedeutung sind.

Das Sitzenbleiben wird allgemein als ungiinstig beurteilt; daraus 148t sich aber

noch keine SchluBfolgerung fiir den Einzelfall ableiten. Gelegentlich kann

sich eine Nichtversetzung bei einem Schiiler auch positiv auswirken; dafiir
gibt es verschiedene Erklarungen:

e Zum einen wird beim Wiederholen der Klasse die Moglichkeit gegeben,
frithzeitig unterbrochene kumulative Lernprozesse noch einmal stattfinden
zu lassen und dabei einem groBeren Bedarf an Lernzeit entgegenzukom-
men (dieser Gedanke ist mit der Idee des Zielerreichenden Lernens verein-
bar).

e Zum anderen erfolgt mit der Nichtversetzung ein Wechsel der Bezugsgrup-
pen, der moglicherweise andere soziale Vergleichsprozesse wirksam werden
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1aBt. Oft erleben sich Schiiler, die gerade sitzengeblieben sind, als den an-
deren iiberlegen, weil sie korperlich und auch in Hinblick auf den Lehr-
stoff zumindest voriibergehend mehr leisten als die Schiiler der neuen Be-
zugsgruppe: Wihrend sie in der alten Klasse ein »kleiner Fisch« waren,
sind sie nun ein »groBer Fisch«. Durch solche Erlebnisse verindern sich
die Einstellungen des Schiilers und fithren erfahrungsgemalB zu einem ver-
besserten Selbstkonzept.

Fir den Beratungslehrer ist daher die Entscheidung iiber eine Nichtverset-
zung ein - zumeist vom Wissenschaftlichen her - kaum ldsbares Dilemma:
Auf der einen Seite kann er dem lernschwachen Schiiler durch das Sitzen-
bleiben mehr Lernzeit und Erfolgserlebnisse im sozialen Vergleich vermitteln,
auf der anderen Seite besteht immer die Gefahr der Stigmatisierung eines
Schiilers als »Sitzenbleiber«. Eine Nichtversetzung kann im Einzelfall sowohl
nutzen als auch schaden.

Trotz mancher Vorteile stellt die Nichtversetzung auf institutioneller Ebene
vielfach eine ungiinstige Reaktion des Schulsystems auf Lernschwierigkeiten
dar, weil es sich dabei um eine schulisch unspezifische Ma3nahme handelt
bzw. im allgemeinen nicht gentigend auf die konkreten Schwierigkeiten eines
Schiilers eingegangen wird.

Um kumulativen Schulleistungsschwierigkeiten vorzubeugen, sollte der Un-
terricht grundsatzlich individueller gestaltet werden; allerdings ist das leichter
gesagt als getan, denn die Lehrer haben es tdglich schwer genug, mit einer
Vielfalt von unterrichtlichen Problemen »iiber die Runden« zu kommen.

Aufgabe des Beratungslehrers ist es daher, den Lehrern sein Wissen iiber ku-
mulative Lernprozesse und die damit zusammenhéngenden Fragen der unter-
richtlichen Diagnose und der didaktischen Hilfen (z. B. im Rahmen einer
eher systemorientierten Beratung) mitzuteilen und sie zu ermutigen, zumin-
dest in Teilbereichen mit einer entsprechenden Individualisierung der Lern-
prozesse zu beginnen. Allerdings gibt es Fille, bei denen der beste individua-
lisierte Unterricht nichts hilft, solange nicht bestimmte Probleme, die mit der
Schule zunéichst noch gar nichts zu tun haben, geldst sind.

2.2.4. Fin integrativer Ansatz zur Beschreibung und Erkliarung
von Schulleistungsschwierigkeiten

Schiiler sind nicht nur deshalb lernschwach, weil sie entweder Fahigkeitsde-

fizite haben und/oder in der Schule unangemessen geférdert werden.

Einzelne Bedingungskomponenten treten vielmehr in Interaktion miteinan-

der, auch wenn solche Wechselwirkungen

- im Nachhinein nicht immer aufzudecken sind und

- sich nicht von zusitzlichen generellen Effekten einzelner Bedingungskom-
ponenten abgrenzen lassen.

Grundsitzlich kann man folgende drei allgemeinen Aussagen formulieren:

e Leistungsversagen ist abhingig von der Person des Schiilers.

e Leistungsversagen ist abhidngig von der Situation, in der der Schiiler steht.

e Leistungsversagen ist abhingig von der Wechselwirkung zwischen der Per-
son und der Situation.

Schulleistungsschwierigkeiten beruhen also sowohl auf generellen als auch auf
differentiellen Effekten (Interaktionseffekten).

Weiterfiihrung

praktischer
Hinweis

These 1
These 2
These 3
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Herkdmmliche Analysen von »Lernstorungen« haben den generellen Effekt
der Person (individuelle Bedingungen) zu sehr betont und dabei nicht beriick-
sichtigt, daB Leistungsverhalten nicht unabhingig von einer Situation gesehen
werden kann.

Aus dieser Sichtweise heraus war es die Schiilerpersonlichkeit, die - aufgrund
welcher Mingel auch immer - in der schulischen Umwelt nicht so funktio-
nierte, wie man es erwartete.

Heute meinen wir, daB es von der Wechselwirkung zwischen »Person« und
»Situation« abhéngt, wie eine aktuelle Leistungsschwierigkeit entsteht.

In der Schule kommt es darauf an, eine Anpassung der Lernbedingungen an
die individuellen Unterschiede der Schiiler zu verwirklichen.

Davon bleibt unberiihrt, da problematisches Verhalten von Schiilern mit
Hilfe padagogischer Interventionen verdndert wird und zusitzlich alle Mog-
lichkeiten der Elternberatung ausgenutzt werden.

Entscheidend ist, daB die Interventionen dort einsetzen, wo die Schwierig-
keiten ausgelost werden, daB also in der Schule durch neue Modelle des Unter-
richtens und einer damit zusammenhédngenden Verdnderung der Lehrerrolle
Primédrprévention stattfindet.

Dieser Vorschlag beruht auf der Modellvorstellung, daB sehr viele Lehrstoffe
hierarchisch aufgebaut sind und Lernprozesse sich entsprechend in eine da-
nach geordnete (sequentielle) Abfolge bringen lassen.

Ein solcher Unterricht lieBe sich als kumulativer Prozef auffassen, bei dem die
einzelnen Schritte im Basiscurriculum von mdglichst allen Schiilern erreicht
werden miissen, bevor hierarchisch nachfolgende Einheiten der Sachstruktur
in der kognitiven Struktur verankert werden.

Kumulatives Lernen ist ein »einsichtiges Lernen aufgrund relativer Vorkennt-
nisse« (BREDENKAMP/WEINERT 1976, S. 23).

GAGNE (1969, S. 53) unterscheidet acht Lernarten, von denen sich mindestens
sieben in einer hierarchischen Ordnung befinden, so daB Lernergebnisse auf
der unteren Stufe zugleich notwendige Voraussetzungen fiir erfolgreiche Lern-
prozesse auf héheren Stufen bedeuten:

BREDENKAMP/WEINERT (1976) erldutern das Beispiel in Abb. 10 wie folgt:

»Stufe I - Reiz-Reaktions-Lernen: Das Kind lernt oftmals schon sehr friih die Bezeich-
nungen der natiirlichen Zahlen 1 bis 10. So kann es zumeist schon im Vorschulalter auf
der Uhr ( Reiz) die Zahlen 6, 12 usw. zeigen oder benennen ( Reaktion).

Stufe 2 - Kettenbildung: Auch die relevanten Vorkenntnisse dieser zweiten Stufe hat
das Kind fast immer schon vor Eintritt in die Schule erworben: Es hat gelernt, eine
Folge von Zahlwortern in der richtigen Reihenfolge aufzusagen, z. B. die Zahlenfolge
1 - 20 (Kettenbildung).

Stufe 3 - Multiple Diskrimination: Auf dieser Stufe lernt das Kind, grundlegende Un-
terscheidungen zu treffen, d. h. ein spezifisches Objekt (etwa einen Apfel) von zwei
Objekten zu unterscheiden, zwei Objekte von drei Objekten, drei von vier usw.

Stufe 4 - Begriffsbildung: Die Kenntnis der Begriffe >Trennung von Objekten< (Weg-
nehmen eines Objekts) und >Vereinigung von Objekten< sind Voraussetzung fiir das
spitere Lernen bestimmter Regeln.

Stufe 5 - Einfache Regeln: Hat das Kind die notwendigen Vorkenntnisse der vier
vorangegangenen Stufen erworben, so ist es nunmehr in der Lage, einfache Additions-
und Subtraktionsregeln zu lernen«. (BREDENKAMP/WEINERT 1976, S. 21, 22)
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Allgemeine Sequenz fir Anwendung der allgemeinen
kumulatives Lernen Sequenz auf das » Lernen von
Zahlenoperationen«
Lernformen Beispiel
Problemldsen J
Einfache Regeln 1 Addieren, Subtrahieren
)

e Begriff: » Trennung von Objekten«

Begriffsbildung Begriff: » Vereinigung von Objekten«
[

i 8 :ins, zwei, drei Dinge unterscheiden
M}xlthIe ) E drei D heid
Diskrimination

!
Kettenbildung Abfolge der Zahlen 1,2, 3
Verbale Assoziationen .
usw. formulieren
oder andere Ketten
Reiz-Reaktionsverbindung Zahlennamen sagen

Abbildung 10: Das kumulative Lernmodell von GAGNE

Entsprechend wird kumulatives Lernen folgendermaBen definiert:

»Das Individuum lernt eine geordnete und logisch aufgebaute Abfolge von Fihigkei-
ten, wobei die Aneignung einfacher Fihigkeiten jeweils Voraussetzung ist fiir den
Erwerb komplexerer Fihigkeiten (das Kind muB z. B. Zahlworter kennen, bevor es
Zahlworter in der richtigen Reihenfolge aufzidhlen kann). Diese Fahigkeiten, die auf
den einzelnen Stufen sukzessive erworben werden, bauen aufeinander auf und haben
schlieBlich einen kumulativen Lerneffekt.« (BREDENKAMP/WEINERT 1976, S. 22)

Nur wenn die einzelnen Fihigkeiten operational definiert sind, 148t sich im
Unterricht entscheiden, ob ein Schiiler wirklich diejenigen Vorkenntnisse er-
worben hat, die eine notwendige (aber keine hinreichende) Bedingung fiir die
erfolgreiche Bewiltigung der nachsthéheren Stufe in der Hierarchie darstel-
len. Der kumulative Lernprozefl wird demnach unterbrochen, wenn diese Vor-
kenntnisse an einer Stelle nicht vorhanden sind.

Bemerkt der Lehrer dies nicht und 148t den Schiiler undifferenziert im Klas-
senverband weiterlernen, so wird auch auf den néchsten Stufen, die komple-
xere Fahigkeiten beinhalten, ein Versagen eintreten.

Dieser ProzeB fithrt zu einem kumulativen Defizit mit den bekannten affek-
tiven Konsequenzen, die sich ihrerseits wiederum verstirkend auf das Defizit
auswirken.

Um solche kumulativen Defizite zu verhindern, braucht der Lehrer didakti-
sche Strategien, die es ihm ermdglichen, individuelle Unterschiede zu beriick-
sichtigen und dafiir zu sorgen, daB mdglichst alle Schiiler auf jeder Stufe im
LernprozeB die relevanten Vorkenntnisse erreichen.

Dies streben CARROLL (1973) und BLooM (1973, 1976) mit ihrem Modell des
zielerreichenden Lernens an, das auf Merkmalen der Person und des Systems
»Schule« beruht:

Definition
(Zitat)
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Weiterfiihrung
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e 3 Personlichkeitsvariablen .
- die zur Bewiltigung der Lernaufgabe individuell notwendige Lernzeit
des Schiilers,
- die Ausdauer, d. h. die Bereitschaft, die notwendige Lernzeit auch wirk-
lich zu nutzen,
- die Fahigkeit, Anweisungen richtig zu verstehen.

o 2 Systemvariablen:
- Qualitit des Unterrichts,
- organisatorisch zugestandene Lernzeit.

Dieses Modell wird in Studientext III, Abschn. 2.7.2.5 ausfiihrlich erldutert.

Wendet man dieses Modell auf das kumulative Lernen an, lassen sich u. a.
folgende SchluBfolgerungen ziehen:
e Schulleistungsschwierigkeiten kénnen entstehen,

- wenn dem Schiiler nicht so viel Zeit zugestanden wird (5),

- wie er persénlich zum Erwerb der relevanten Vorkenntnisse bendtigt (1).

e Die relevanten Vorkenntnisse konnen nicht erworben werden,
- wenn die Qualitdt des Unterrichts (4)
- nicht auf die motivationalen Gegebenheiten (2)
- und das Instruktionsverstandnis (3)
zugeschnitten wird.

An diesem Modell wird erkennbar, wie das Leistungsverhalten durch die Wech-
selwirkung zwischen Merkmalen der Schiilerpersonlichkeit und der schuli-
schen Situation beeinfluBt wird. Der Lehrer kann seinen Lehrstoff noch so gut
hierarchisieren und in sequentieller Anordnung darbieten, nur wenn er dabei
die individuellen Unterschiede durch besondere didaktische MaBnahmen be-
riicksichtigt, kann er die Entstehung von kumulativen Defiziten priventiv
verhindern.

Diese Sichtweise schlieBt ein verdndertes Bild der Schiilerpersonlichkeit ein:
Sie ist nicht einfach ein Produkt von Anlagen und vorausgegangenen Lern-
prozessen, sondern sie ist ein dynamisches System, das auf

- sozial vermittelten kognitiven Deutungsmustern,

- Handlungskompetenzen und

- Selbstregulationsmechanismen

beruht.

Diese Auffassung vertritt MISCHEL (1973) im Rahmen seiner kognitiven sozia-
len Lerntheorie der Personlichkeit, die den eigenschaftsorientierten Ansatz abge-
16st hat. Aus der Sicht dieses Theoriekonzepts gibt es nicht den uninteres-
sierten (und daher leistungsschwachen) Schiiler, sondern es gibt Handlungen,
deren Ausfiihrung z. B. aufgrund der subjektiven Bedeutsamkeit einer Situa-
tion erfolgt und die vom Lehrer zu Unrecht als Indikator fiir eine stabile
Verhaltensdisposition interpretiert werden.

MiscHEL (1973, S. 275) faBt die Variablen einer Person, die in Wechselwirkung mit
Situationen stehen, folgendermaBen zusammen:

o Konstruktive Kompetenzen
Fahigkeiten, besondere Kognitionen und Verhaltensweisen zu erzeugen.
Diese Fahigkeiten stehen im Zusammenhang mit dem Wissen und dem Handlungs-
potential, d. h. mit MaBen der Intelligenz, der sozialen und kognitiven Reize und
Kompetenz, der Ich-Entwicklung und mit den sozial-intelligenten Leistungen und
Fertigkeiten.
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® Kodierungsstrategien und persénliche Konstrukte:
Elemente zur Kategorisierung von Ereignissen und zur Selbsteinschitzung.

® Situationsspezifische Erwartungen hinsichtlich Reiz-Reaktions-Verbindungen.

® Subjektive Werthierarchien :
Strukturelle Ordnungen von positiv und negativ motivierenden Reizen.

e Selbstregulationssysteme und Pline:

- Regeln, die in bestimmten Situationen Ziele und Verhaltensstandards spezifizie-
ren;

- erwartete Konsequenzen, die sich aus dem Erreichen oder Verfehlen dieser Kri-
terien ergeben;

- Selbstinstruktionen und kognitive Reiztransformationen im Hinblick auf die
Selbstkontrolle, die man fiir die Zielerreichung benétigt;

- Organisationsregeln (Pldne) zur Vorstrukturierung komplexer Verhaltensmuster
ohne Unterstiitzung durch und gegen Behinderung von duBeren Faktoren.

Individuelle Unterschiede, die sich nicht direkt aus der Situation erkldren lassen, be-

ruhen nach MiscHEL auf fiinf Personlichkeitsvariablen, die mit diesen Situationen in

einer Wechselwirkung stehen:

Zunichst unterscheiden sich Menschen in ihren kownstruktiven Kompetenzen: Trotz

- gleicher Vorstellungen von einem Verhalten, das der Situationsbewiltigung dient,
und

- gleicher Absichten, diese Handlungen durchzufiihren, gibt es individuelle Unter-
schiede in der Féhigkeit, sie zu verwirklichen.

Individuelle Differenzen im Verhalten kdnnen auch ein Hinweis auf unterschiedliche

Formen der Verschliisselung oder Kategorisierung bestimmter Situationen sein. Wei-

terhin hiangen die individuellen Unterschiede in gleichen Situationen von den Erwar-

tungen bzw. den verschiedenen erwarteten Handlungsergebnissen ab, die situations-

spezifisch bei bestimmten Reiz- und Verhaltensgegebenheiten vermutet werden.

Unterschiede in der subjektiven Bewertung von erwarteten Handlungsergebnissen in

einer Situation kénnen ebenfalls zu unterschiedlichen Verhaltensweisen fithren.

SchlieBlich lassen sich die individuellen Differenzen auch auf verschiedene Selbstre-

gulationssysteme und Pldne zuriickfihren, die jeder Mensch in eine Situation ein-

bringt.

Das aktuelle AusmaB von Schulleistungsschwierigkeiten kann eher personal oder eher
situativ bedingt sein. Dabei ist folgende GesetzmiBigkeit zu beobachten: Je starker die
Situation ist, desto schwécher ist der personale Anteil (und umgekehrt) (MiSCHEL 1973,
S. 278).

Als eine »schwache« Situation konnte Unterricht z. B. charakterisiert sein durch

- diffuse Ziele,

- unvorhersehbare Interaktionsablaufe,

- Mangel an Riickkoppelung,

- Mangel an Klarheit,

- Mangel an Struktur usw.

In einem solchen Unterricht, der keine eindeutigen Erwartungen an den Schiiler stellt,
wird das Leistungsverhalten entscheidend durch die individuellen Unterschiede in der
Personlichkeitsstruktur der Schiiler beeinflut, durch ihre

- konstruktiven Kompetenzen,

- Situationsdefinitionen (Verstandnis der Situation),

- Selbstregulationssysteme usw.

In einer »starken« Situation wird der EinfluB dieser individuellen Bedingungen ver-
ringert. Charakteristika eines solchen Unterrichts sind z. B.

- kumulatives Lernen,

- sequentielle Lehrschrittanordnung,

- stdndige Rickmeldung usw.

Ein guter Programmierter Unterricht ist ein pddagogischer Extremfall fiir eine »starke«
Situation, in der die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten von individuell bedingten
Leistungsschwierigkeiten minimal ist.

Erlauterung

Beispiel 1

Beispiel 2
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Auch in alltidglichen sozialen Interaktionen werden unsere Verhaltensweisen
durch die Wechselwirkung von Situation und Person bestimmt.

So hat man herausgefunden, daB der beste Pradiktor fiir eine soziale Reaktion
eines Kindes nicht auf den individuellen Besonderheiten beruht, sondern auf
der direkt vorangegangenen sozialen Interaktionssituation: Das, was sich z. B.
gerade zwischen zwei Kindern abgespielt hat, liefert die beste Vorhersage fiir
die nachfolgende Interaktionssequenz (MiscHEL). Es sind sozusagen die »Vor-
kenntnisse situativer Art«, die unser Verhalten beeinflussen.

In manchen Untersuchungen kénnen die Lernumweltunterschiede (Situation)
das Leistungsverhalten mindestens ebenso gut vorhersagen wie die Intelligenz-
unterschiede (Person).

Ein Unterricht, der hierarchisch aufgebaut ist, muB3 im Sinne des kumulativen
Lernens didaktisch angemessen verwirklicht werden, damit keine kumulati-
ven Defizite entstehen; d. h. wenn der Erwerb komplexer Féahigkeiten eine
definierte Menge von Vorkenntnissen erfordert, sollte der Unterricht so or-
ganisiert werden, daB moglichst alle Schiiler iiber eine bestimmte Ausgangs-
lage verfligen. Das kann z. B. mit Hilfe der Methoden des zielerreichenden
Lernens im Sinne der proaktiven Individualisierung geschehen (vgl. TREIBER/
WEINERT/GROEBEN 1976).

Es kommt also darauf an, alle didaktischen Moglichkeiten zu nutzen, damit
kumulative Lerndefizite vermieden werden kénnen. In der Verwirklichung
dieser Forderung bestehen allerdings in der Schulpraxis Schwierigkeiten, denn
neben der didaktischen Kompetenz des Lehrers und seinem padagogischen
Engagement kommt es hier auch sehr auf die jeweiligen Bedingungen der
Unterrichtsgestaltung an.

Geben Sie eine knappe Definition des »kumulativen Lernens«!

Welches ist die entscheidende Variable beim »zielerreichenden Lernen«?
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2.3. Intelligenz und Schuleignung

2.3.1. Intelligenz und Begabung

»Intelligenz« und »Begabung« sind Begriffe, die wir im Alltag immer schon
in einem bestimmten Sinne verstehen. Meist wird dann von Intelligenz bzw.
Begabung gesprochen, wenn jemand durch besondere Leistung auffillt.

e Ein Schiiler, der hiufig gute Arbeiten schreibt, ohne sich umfangreich vorbereiten
zu miissen, wird ebenso wie der Schiiler, der sich im Unterricht durch »pfiffige«
Antworten hervortut, fiir intelligent gehalten.

e Von einem Schiiler, der in frithen Jahren schon brilliant Klavier spielt, nehmen wir
an, daB er liber eine besondere musikalische Begabung verfiigt.

Wihrend sich der Begriff »Intelligenz« in unserem vorwissenschaftlichen Ver-
stindnis auf ein relativ breites Leistungsspektrum bezieht, wird der Begriff
»Begabung« im Sinne des oben genannten Beispiels mit Leistungen auf enger
umgrenzten Gebieten, wie etwa dem des Klavierspielens, in Zusammenhang
gebracht.

Dariiber hinaus unterscheiden sich Intelligenz und Begabung in der Alltags-
psychologie vieler unserer Mitmenschen hinsichtlich des Einflusses von Um-
welt und Vererbung.

Weiter scheinen die Beispiele nahezulegen,

- daB Intelligenz etwas mit kognitiven Faktoren, wie etwa Denk- und Ab-
straktionsfahigkeit, Problemlésen und mit der Féhigkeit zu tun hat, neue
und auch uniibliche Gedankenverbindungen herzustellen,

- wihrend bei der Begabung nicht nur kognitive, sondern auch andere Fak-
toren, wie z. B. die Fingergeschicklichkeit, eine Rolle spielen.

Der Begriff »Begabung« wird aber noch in einem anderen Sinne gebraucht.

Man spricht nicht nur von der Begabung fiir ein bestimmtes Fach, z. B. Ma-

thematik; man nennt Schiiler auch generell gut oder sogar hochbegabt. Spa-

testens hier muB allerdings gefragt werden, ob man mit Intelligenz und Be-
gabung nicht dasselbe meint.

Es wire an dieser Stelle sinnvoll, wenn Sie einmal dariiber nachdenken wiirden, was
Sie selbst unter Intelligenz und Begabung verstehen, und iiber Thre Auffassung mit
Kollegen und Freunden diskutierten.

2.3.1.1. Vom alltéiglichen Sprachgebrauch zur wissenschaftlichen Definition

Im Alltag zeigt sich, daB es viele Ansichten dariiber gibt, was Intelligenz bzw.
Begabung sei. Eine Voraussetzung dafiir, da man iiber Intelligenz und Be-
gabung allgemeinverbindliche Aussagen machen kann, ist aber, daB man das-
selbe meint, wenn man diese Begriffe verwendet. Notwendig ist also eine all-
gemein akzeptierte Definition von Intelligenz und Begabung.

Intelligenz und Begabung lassen sich nicht direkt beobachten wie etwa die
KorpergroBe oder rote Haare. Vielmehr schliefen wir aus bestimmten Ver-
haltensweisen auf den Ausprigungsgrad dieser Merkmale. Formal gesehen
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handelt es sich daher bei Intelligenz und Begabung um theoretische Begriffe
bzw. theoretische Konstrukte.

Theoretische Begriffe bzw. theoretische Konstrukte sind zwar wesentliche Be-
standteile einer Theorie, machen aber, fiir sich genommen, noch keine
Theorie aus,

»...erst durch ihre wechselseitige Verkniipfung entsteht jenes Gefiige, das wir als
Theorie bezeichnen.« (LAUCKEN/ScHICK 1971, S. 42);

wobei diese Verkniipfungen im AnschluB an MADSEN (1964%) koordinierende
Definitionen genannt werden.

2.3.1.2. Was ist eine Theorie?

Innerhalb der Erfahrungswissenschaften Padagogik, Psychologie und Sozio-
logie kann eine Theorie als Hypothesengefiige charakterisiert werden, das den
Gegenstand der Theorie beschreibt und/oder erklart und folgenden Kriterien
geniigt: Eine Theorie muB

- in sich widerspruchsfrei,

- empirisch iiberpriifbar und

- »so angelegt sein, daB Ereignisse denkbar sind, die der Theorie widerspre-

chen« (LAUCKEN/ScHICK 1971, S. 80), also falsifizierbar sein.

Theoretische Begriffe bzw. Konstrukte als wesentliche Elemente einer Theorie

kénnen nun

- sowohl untereinander

- alsauch mit Beobachtungen, die zu einem bestimmten Sachverhalt gemacht
werden,

verkniipft werden.

Verstehen wir also Intelligenz als »die Fahigkeit zum abstrakten Denken,
wird das theoretische Konstrukt »Intelligenz« durch weitere theoretische Kon-
strukte definiert, z. B. durch »die Féhigkeit zu abstraktem und schluBfol-
gerndem Denken«. Diese Art von Definition nennt MARGENAU (1950) eine
konstitutive Definition.

Die operationale Definition eines Begriffs besteht in der Anweisung zur Er-
fassung des empirischen Phanomens, das durch diesen Begriff bezeichnet
wird.

Operationale Definitionen sind deshalb von Bedeutung, weil sie ein Binde-
glied darstellen zwischen

- dem von uns beobachteten Sachverhalt

- und einer Theorie (iiber diesen Sachverhalt).

I Nur eine Theorie, deren Aussagen operationalisierbar sind, kann empirisch
Gberpriift werden.

2.3.1.3. Definitionen von Intelligenz/Begabung

Zu den bekanntesten Intelligenz- und Begabungsdefinitionen gehoren die

e von STERN (1912):

»Intelligenz ist die allgemeine Féhigkeit eines Individuums, sein Denken bewuBt
auf neue Forderungen einzustellen; sie ist die allgemeine geistige Anpassungsféhig-
keit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens.«
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und

e von WECHSLER (1964%):

»Intelligenz ist die zusammengesetzte oder globale Fihigkeit eines Individuums,
zweckvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umwelt wirkungs-
voll auseinanderzusetzen.«

Sich an diesen beiden Autoren orientierend, schligt GROFFMANN (1964) fol-
gende Definition der Intelligenz vor:

»Intelligenz ist die Fihigkeit des Individuums, anschaulich oder abstrakt in sprachli-
chen, numerischen und raumzeitlichen Beziehungen zu denken; sie ermdglicht erfolg-
reiche Bewiltigung vieler komplexer und mit Hilfe jeweils besonderer Féahigkeitsgrup-
pen auch ganz spezifischer Situationen und Aufgaben.«

Im wesentlichen ist den drei zitierten Definitionen gemeinsam, daf} sie unter
Intelligenz die Fdhigkeit verstehen, Denkprozesse zu vollziehen, die eine erfolg-
reiche Auseinandersetzung mit der Umwelt ermdglichen.

Haufig werden die Begriffe »Intelligenz« und »Begabung« synonym verwen-
det. Es stellt sich also die Frage, ob es iiberhaupt sinnvoll ist, diese Begriffe
voneinander abzugrenzen.

Mit diesem Problem hat sich MUHLE (1968) auseinandergesetzt und sich fiir
eine differenzierende Handhabung der beiden Begriffe entschieden. Er defi-
niert Intelligenz als

»Instrument der Selbstbehauptung und Lebensbewiltigung und zwar, da sie sich den
verschiedenen Aufgaben gegeniiber in unterschiedlichen Lebenslagen bewéhrt, ohne
besondere Ausrichtung,

wogegen er Begabung als »Leistungsbereitschaft« auffaf3t,

»die in der Hinordnung auf ein bestimmtes Betdtigungsfeld selbst erst strukturiert
worden ist und ihrerseits wieder durch die Ausformung und Spezifizierung der An-
triebe, Interessen und Motive die Personlichkeit verdndert.«

Umfassend wird der Begabungsbegriff bei AURIN (1968) definiert:

»Héufig wird in der gegenwirtigen wissenschaftlichen Diskussion der Begriff Bega-
bung problematisch umschrieben, aber keinesfalls gidnzlich abgelehnt oder gar ersetzt.
Es besteht eine gewisse Ubereinkunft dariiber, daB das begriffliche Konstruktum »Be-
gabung« weder mit Intelligenz identisch ist, noch Begabungsentfaltung mit Personlich-
keitsentwicklung zur Deckung gebracht werden kann. Unter Begabung als ProzeB wird
die Entwicklung von Leistungsdispositionen oder eines genetisch vorgegebenen Reak-
tionspotentials zu sozio-kulturell bestimmten Hochformen geistiger Fahigkeiten und
Fertigkeiten verstanden, die schwerpunktméiBig bestimmten Lebens-, Sach- und Auf-
gabenbereichen zugeordnet werden konnen. . .

Es ist durchaus sinnvoll, hypothetisch von einer »Begabung im engeren Sinne« (gene-
tisches Potential) zu sprechen und sie von >Begabung im weiteren Sinne« als bereits
Gewordenem oder noch zu Forderndem und Weiterzuentfaltendem zu unterscheiden.
Dabei werden sowohl die bereits angesprochenen milieuwirksamen Faktoren der Mo-
tivation, Ausrichtung und Prigung als auch insbesondere jene durch Ubung und Schu-
lung beeinfluBbaren Kern- und Spezialfaktoren der Intelligenz und ihre Stiitzfunktio-
nen ebenso wie zentrale Personlichkeitsfaktoren als einbezogen gedacht, die fiir die
Entwicklung und Entfaltung vielfédltiger Leistungs(méglicherweise » Begabungs«)-Fak-
toren von Bedeutung sind. Auch die Vorgédnge des ErschlieBens, Erweckens und For-
derns, im RoTHschen Sinne des »Begabens¢, kénnten im Rahmen eines erweiterten
Begabungsbegriffs ihren Ort finden.« (AURIN 1968, S. 21f)

Es spricht vieles dafiir, die Begriffe Intelligenz und Begabung synonym zu
verwenden, da zu vermuten ist, daB mit beiden Begriffen dasselbe Phinomen
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angesprochen wird und nur dessen Etikettierung gruppenspezifisch erfolgt,
daB also Pidagogen eher von Begabung und Psychologen eher von Intelligenz
reden, beide sich aber auf denselben Sachverhalt beziehen. Das wird spate-
stens zu dem Zeitpunkt deutlich, an dem man versucht, Intelligenz/Begabung
operational zu definieren. Im folgenden werden die beiden Begriffe daher
synonym verwendet.

Versuchen Sie zu ermitteln, ob es sich bei den zitierten Definitionen von Intelli-
genz/Begabung um konstitutive oder operationale Definitionen handelt.

STERN:

2.3.1.4. Die Bedeutung operationaler Definitionen der Intelligenz

Im Rahmen der Intelligenzforschung wird in der Regel zunichst geklart, wel-
che Indikatoren man fiir ein bestimmtes Intelligenzkonzept heranziehen will,
und dann versucht, diese Indikatoren - etwa in Form eines Intelligenztests -
zu operationalisieren.

Eine operationale Definition von Intelligenz erhalten wir, wenn wir z. B. sagen, dal
derjenige intelligent ist, der in mdglichst kurzer Zeit eine Reihe von Additionsaufga-
ben 16st. In diesem Fall wird durch die Additionsaufgaben der Begriff »Umgang mit
Zahlen« operationalisiert.

Dieser Begriff ist ein theoretischer Begriff mit direktem empirischem Bezug
und dient als Indikator fir das theoretische Konstrukt »Intelligenz«, das
selbst ein theoretischer Begriff mit indirektem Bezug ist (vgl. PRIM/TILMANN
1975 S. 40).
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Am Anfang steht also jeweils das theoretische Konstrukt mit seinen Indika-
toren; erst im zweiten Schritt erfolgt deren Operationalisierung.

Nur vor diesem Hintergrund ist der Satz BORINGs zu verstehen, Intelligenz sei
das, was der Intelligenztest miBt; ohne diesen Bezug ist der Satz unsinnig,

Eine umfassende und in allen ihren Punkten empirisch abgesicherte Theorie
der Intelligenz, die ihren Gegenstand nicht nur beschreibt, sondern auch er-
kldrt, steht noch aus.

2.3.2. Definition und Determinanten der Schuleignung

Schuleignung im engeren Sinne bedeutet Eignung fiir einen bestimmien Bil-
dungsweg, z. B. Schultyp oder Facherkanon (Kurswahlsystem).

Die Entscheidung, welche weiterfiihrende Schule ihr Kind nach vier Grund-

schuljahren besuchen soll, fillt einer Reihe von Eltern sicher nicht leicht:

- Einerseits wissen sie, dal ein besonders qualifizierender Abschluf3 in unse-
rer Gesellschaft in der Regel mit guten Berufsaussichten verbunden ist,
weil die Schule heute
»zur ersten und damit entscheidenden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir die
kiinftige soziale Sicherheit, fiir den kiinftigen sozialen Rang und fiir das AusmaB}
kinftiger Konsummaoglichkeiten« (SCHELSKY 1957, S. 17)
geworden ist,

- andererseits fiirchten sie vielleicht, daB ihr Kind den Anforderungen der
ins Auge gefaBten Schulart nicht gewachsen sein konnte, und

- sie sind sich auch dariiber im klaren, daBB eine Fehlentscheidung wahr-
scheinlich negative Konsequenzen haben wird.

In dieser Situation suchen Eltern Hilfe und wollen kompetent beraten werden.

Wenn man Eignung als

»eine spezifische Eigenschafts- oder Fiahigkeitsstruktur, die im Hinblick auf ein be-
stimmtes Leistungsverhalten vom einzelnen gefordert werden muB« (HELLER 1970,
S. 75)

definiert, kann man einen Schiiler dann als fiir einen bestimmten Schultyp
geeignet bezeichnen, wenn seine Eigenschafts- und Fihigkeitsstrukturen den
Anforderungen der in Frage stehenden Schule entsprechen.

Die Feststellung der Schuleignung setzt also zwei Dinge voraus:

e eine Diagnose der fiir die Schule relevanten Eigenschafts- und Fihigkeits-
struktur des Kindes und

e eine Analyse des »Arbeitsplatzes« Schule.

Ist die Eigenschafts- und Féhigkeitsstruktur eines Schiilers mit dem An-
forderungskatalog der Schule kongruent, dann kann er damit rechnen, dort
adédquate Schulleistungen zu erbringen, die als Kriterium des Schulerfolgs fir
sein weiteres schulisches und berufliches Schicksal von entscheidender Bedeu-
tung sind.

Eine Schuleignungsdiagnose erstellen heifit also, Wahrscheinlichkeitsvoraus-
sagen dariliber zu machen, ob ein Schiiler in der Lage sein wird, die von ihm
an einer bestimmten Schule geforderten Leistungen zu erbringen.

Eine ausfiihrliche Analyse der Schulleistung wird im Studientext II, Teil A
vorgelegt; danach sind BedingungsgréBen der Schulleistung

Begriffs-
kldrung

Zitat

Definition
(Zitat)

Voraussetzung 1

Voraussetzung 2

Begriffs-
kldrung

Verweis



Voraussetzung 1
Voraussetzung 2
Voraussetzung 3
Voraussetzung 4

Erlduterung

Untersuchung

EinfluBgroBe 1
EinfluBgroBe 2
EinfluBgroBe 3

Fazit

Beispiel

66 Basistext 11

- auf der einen Seite bestimmte Merkmale der Schiilerpersénlichkeit und
damit mittelbar auch seine genetische Disposition und seine Lernumwelt,
- auf der anderen Seite bestimmte Aspekte der Schule.

Als fiir die Schulleistung wesentliche Personlichkeitsmerkmale werden folgen-
de habituellen bzw. jeweils zu aktualisierenden Lernvoraussetzungen vonein-
ander abgehoben:

- motivationale Lernvoraussetzungen,

- soziale Lernvoraussetzungen,

- kognitive Lernvoraussetzungen,

- korperliche Lernvoraussetzungen.

Diese wiederum sind teils genetisch, teils durch die aupferschulische Umwelt
(Kindergarten, peer group, Familie und deren Struktur und Status) determi-
niert.

Nun ist aber zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Schulleistung nicht im-
mer eine einfache Beziehung zu erwarten: Trotz gleichen Intelligenzniveaus
konnen etwa unterschiedlich dngstliche Schiiler zu unterschiedlichen Schul-
leistungen kommen.

In diesem Fall iibt die Variable » Angstlichkeit« einen moderierenden EinfluB
auf die Beziehung Intelligenz - Schulleistung aus; solche Variablen werden als
Moderatorvariablen bezeichnet (SAUNDERS 1956).

In einer umfangreichen Lingsschnittstudie haben HELLER, ROSEMANN und STEFFENS

(1978) untersucht, welche Variablen bei der Prognose des Schulerfolgs als Moderator-

variablen auftreten konnen.

Aufgrund mehrerer in der 4.Klasse erhobener Priadiktoren in Form von In-

telligenzmaBen wurde der Schulerfolg fiir die 9. Klasse prognostiziert. Kriterien waren

die Noten in Deutsch, Geschichte und Mathematik.

Dabei zeigte sich, daB

- sowohl kognitive Merkmale (Intelligenz, Noten der 4. Klasse, Lehrerurteil in bezug
auf das Arbeitsverhalten, Konzentration und Selbstandigkeit)

- als auch nicht-kognitive Merkmale (Extraversion, Angstlichkeit, Leistungsmotiva-
tion)

als Moderatorvariablen auftraten.

Auch die Schule nimmt EinfluBl auf die Schulleistung durch
- ihre Eigenschaft als Regelsystem,

- 1ihre lokalen und situationsspezifischen Bedingungen und
- lehrerindividuelle Einfliisse.

Eine Schuleignungsdiagnose, d. h. Schulerfolgsprognose, die exakt sein will,
muBl moglichst viele dieser Faktoren beriicksichtigen. Man sollte sich aber
davor hiiten, die Erstellung einer Schuleignungsdiagnose als eine Art »Ein-
steckprobe« zu betrachten (die Einsteckprobe ist ein Testverfahren, bei dem es
darum geht, verschieden dicke Stdbchen durch Lécher mit unterschiedlichem
Durchmesser zu stecken).

Wichtig sind ndmlich auch die Wechselbeziehungen zwischen den Personlich-
keitsmerkmalen des Schiilers und der jeweiligen schulischen Situation.

Dieselbe Unterrichtsform fiihrt bei verschiedenen Schiilergruppen zu unterschiedli-
chen Lernerfolgen. Z. B. profitieren

- niedrig Angstliche eher von einem deduktiven Vortragsstil,

- hoch Angstliche eher von einer induktiven Erarbeitung des Unterrichtsstoffes.
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Die soziale Interaktion zwischen Schiiler und Lehrer wird z. B. dann deutlich, wenn
sich die Noten eines Schiilers in einem bestimmten Fach nach Wechsel des ent-
sprechenden Fachlehrers stark verdndern. Solche Interaktionen und deren Konsequen-
zen sind, so gut sie im Nachhinein vielleicht beschrieben werden kdnnen, im allge-
meinen nicht vorhersagbar.

Was die Validitdt von Schulerfolgsprognosen betrifft, so ist zu unterscheiden

zwischen

- Analysen der Bedingungen schulischer Leistung und allgemeinen Progno-
sen des Schulerfolgs im Rahmen wissenschaftlicher Forschung und

- individuellen Schuleignungsdiagnosen im Rahmen der Schullaufbahn-
beratung.

Natiirlich sollte die individuelle Eignungsdiagnose auf moglichst vielen Infor-

mationen aus unterschiedlichen Quellen beruhen; diese Informationen miis-

sen aber anders gewichtet und gewertet werden als im Rahmen wissenschaft-
lichen Forschens:

- Wissenschaftliche Forschung soll Schulerfolgsprognosen prézisieren;

- Schullaufbahnberatung dagegen soll Befunde, die zu einer fiir den betref-
fenden Schiiler ungiinstigen Prognose fiihren, zum AnlaB} fiir Forderung
nehmen, um dadurch die Giiltigkeit der urspriinglichen ungiinstigen Pro-
gnose einzuschrianken.

Nehmen wir an, man kidme fiir einen Schiiler deshalb zu einer ungiinstigen Prognose
seines Schulerfolgs, weil er nur sehr geringe Konzentrationsleistungen zeigt. Hier wére
im Rahmen der Einzelfallhilfe ein Konzentrationstraining angezeigt, das zu einer Ver-
besserung der Konzentrationsleistung und damit zu einer Einschrankung der urspriing-
lichen Prognose fiihren konnte.

Dieses Beispiel wird sich sicher nicht auf alle moglichen »Fille« in der Praxis
Ubertragen lassen. Trotzdem diirfte es verdeutlichen, daB der Beratungslehrer
das Problem der Prognose von Schulerfolg auch aus der Perspektive desjeni-
gen sehen kann (und sollte), der die Validitat einer zundchst ungilinstigen Pro-
gnose durch gezielte Forderung »verschlechtert«.

2.4. Soziale Konflikte als Gegenstand
diagnostischer Untersuchungen

Als Lehrer haben Sie sicher schon haufiger dhnliche Szenen wie die folgenden
erlebt:

Der 14jahrige Peter ist im Unterricht sehr unruhig, er schaut demonstrativ zum Fen-
ster hinaus, beginnt hiufig zu pfeifen und versucht, andere Schiiler, die sich am Un-
terricht beteiligen, lacherlich zu machen. Wenn ihn der Lehrer ermahnt oder bestraft,
reagiert Peter mit wiisten Beschimpfungen und mit der stereotypen Aussage, ihn in-
teressiere die Schule nicht, er werde spéter - wie sein Vater - im Akkord am FlieBband
arbeiten. Auf diese Weise werde er gutes Geld verdienen und dafiir brauche er nichts
zu lernen. (THALMANN 1976)

Edmund ist ein Musterschiiler. Die Lehrer freuen sich iiber den fleiBigen Schiiler und
loben ihn hiufig, aber seine Klassenkameraden sind sehr verérgert. Sie finden Ed-
mund entsetzlich brav, auBerdem wurde er ihnen schon zu oft als Vorbild prasentiert.
In den Pausen steht Edmund abseits und meidet seine Mitschiiler. Sie hanseln ihn gern
und nennen ihn »Professor«.
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Als der Lehrer zu Beginn der Lateinstunde nach den Hausaufgaben fragt, findet Ed-
mund sein Heft nicht. Er beteuert zwar, die Aufgabe gemacht zu haben, aber das Heft
bleibt verschwunden. Edmund glaubt auch ganz genau zu wissen, daB er sein Latein-
heft eingesteckt und nicht vergessen hat. Deshalb beschuldigt er seine Mitschiiler,
indem er sagt: »Ihr habt mir mein Heft geklaut, gebt mir mein Heft wieder!« - Doch
die Mitschiiler wissen von nichts, sie schweigen und lachen schadenfroh. (nach BECKER
u. a. 1976, S. 67)

In der Pause unterhalten sich die beiden 11jdhrigen Schiiler Markus und Ralf iiber
Fremdsprachen. Markus hilt Franzdsisch fiir wichtiger als Latein und sagt: »Ich bin
fir Franzosisch, damit kann man wirklich etwas anfangen, wenn man ins Ausland
fahrt. Latein ist doch nur eine tote Sprache.«

Darauf antwortet Ralf: »Das ist doch Unsinn. Wenn man Latein kann, dann lernt man
auch sehr leicht Franzdsisch, Italienisch und Spanisch.«

In dieser Form diskutieren beide weiter und gehen dann wieder gemeinsam zuriick
zum Klassenzimmer.

Die 9jahrige Dagmar spricht wahrend des Unterrichts sehr angeregt mit ihrer Bank-
nachbarin. Der Lehrer wartet eine Zeitlang ab und ermahnt sie dann. Dagmar arbeitet
daraufhin wieder aufmerksam mit.

Vergleicht man diese vier Episoden miteinander, kann man erkennen, daB sie
zwar in einigen Punkten iibereinstimmen, sich aber gleichzeitig in anderen
Punkten wesentlich unterscheiden und nicht jedes Beispiel einen Konflikt
darstellt.

Es ist daher zu fragen, welche Merkmale vorliegen miissen, damit man von
einem Konflikt sprechen kann.

2.4.1. Definitions- und Klassifikationsprobleme

Konflikte und Konfliktverhalten sind Forschungsgegenstand verschiedener
wissenschaftlicher Disziplinen, insbesondere der Psychologie, Soziologie, Po-
litologie und Betriebswirtschaftslehre, aber auch der Erziehungswissenschaft.
Es ist daher verstdndlich, daB aufgrund unterschiedlicher theoretischer
Orientierungen und Fragestellungen keine einheitliche Definition fiir Konflik-
te vorhanden ist (vgl. BUHLER 1972; ESSER 1975; SCHMIDT 1976).

2.4.1.1. Merkmale

Hinsichtlich der wichtigsten Merkmale eines aktuellen interpersonalen Kon-
flikts 148t sich eine weitgehende Ubereinstimmung feststellen:

o Konfliktparteien
Bei jedem Konflikt muB3 es zwei oder mehrere Parteien geben, die sich
gegeniiberstehen und die inhaltlich unterschiedliche Standpunkte einneh-
men (Gegner). Eine solche »Partei« wird durch Menschen reprisentiert,
z. B. durch eine

Person,

Gruppe oder

Organisation,

nicht jedoch durch ein abstraktes Prinzip oder eine Idee.

o Unvereinbarkeit der Handlungstendenzen
Konflikte sind durch Handlungsdispositionen gekennzeichnet, die sich ge-
genseitig ausschlieBen (Inkompatibilitat der Handlungstendenzen).
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Bei den Parteien gibt es beziiglich eines bestimmten Gegenstandes (Sache,
Problem u. a.) unterschiedliche Sichtweisen und Zielsetzungen, die inhalt-
lich im Widerspruch stehen. Diese diskrepanten Standpunkte erkliren sich
aus den

- subjektiven Interessen (Motiven),

- grundlegenden Uberzeugungen und Werthaltungen sowie aus den

- besonderen Erwartungen und Einstellungen,

die das von einer Konfliktpartei wahrgenommene Gesamtbild der Hand-
lungssituation gewissermaBen mitbestimmen.

Besonders hervorzuheben sind dabei folgende Punkte:

- Die Meinungsverschiedenheiten werden von allen Konfliktparteien wahr-
genommen ; jede Partei »erkennt« die gegnerischen Absichten und be-
riicksichtigt diese bei der Planung des eigenen Verhaltens mit.

- Der eigene Standpunkt wird als richtig, der des Gegners als falsch beur-
teilt.

- Die eigene Zielsetzung (Absicht, Verwirklichung des angestrebten Ziel-
zustandes) wird also so bedeutsam erachtet, daB eine Realisierung drin-
gend notwendig erscheint; es besteht daher subjektiv ein Handlungs-
druck (vgl. LEHR 1965).

o Unvereinbarkeit des Verhaltens

Meinungsverschiedenheiten sind noch keine Konflikte. Ein Konflikt liegt
erst dann vor, wenn das intendierte Verhalten ein Verhalten der anderen
Partei behindert, blockiert, dieses stort und es weniger aussichtsreich oder
wirksam macht (vgl. DEUTSCH 1976, S. 18).

Das bedeutet, daB sich die Parteien negativ zueinander verhalten, sich ge-
genseitig angreifen oder einander mehr oder weniger bewufit Schaden zu-
fligen wollen. Es ist dabei unerheblich, ob der Angriff stark oder schwach
ist und ob sich die Parteien mit Worten oder mit unmittelbaren Ausein-
andersetzungen angreifen. Auch feindseliges Schweigen oder demonstrati-
ve Passivitit zdhlen zu einem solchen negativen Verhalten (vgl. Pikas 1974,
S. 19).

2.4.1.2. Definitionen

Unter Beriicksichtigung dieser Merkmale kann man nach DEUTSCH »Konflikt«
ganz allgemein wie folgt definieren:

»Ein Konflikt existiert dann, wenn nicht zu vereinbarende Handlungstendenzen auf-
einanderstofen.« (DEUTSCH 1976, S. 18)

Solche widerstreitenden Tendenzen kénnen zwischen zwei oder mehreren Per-
sonen, Gruppen oder Nationen auftreten; entsprechend unterscheidet man
zwischen

- interpersonalen,

- intergruppalen oder

- internationalen

Konflikten.

Grundsitzlich ist jedoch auch das Vorhandensein widerstreitender Handlungs-
tendenzen innerhalb einer Person moglich.

Ein solcher Konflikt liegt vor, wenn z. B. eine verheiratete Lehrerin zu Hause einer-
seits umfangreiche Unterrichtsvorbereitungen treffen muB und sich andererseits auch
ihrem Kind widmen mochte, aber nur die Zeit fiir eine der beiden Mdoglichkeiten hat
(Interessenkonflikt).
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Solche intrapersonalen oder inneren Konflikte werden theoretisch haufig von
den sozialen Konflikten getrennt, stehen allerdings mit ihnen in einer engen
Wechselbeziehung.

Eine einfache, der Analyse psychosozialer Konflikte in der Schulklasse sehr
dienliche Definition fiir soziale Konflikte (die allerdings nur eine der Kon-
fliktdimensionen abdeckt) gibt Pikas:

»Unter einem Konflikt verstehen wir eine Meinungsverschiedenheit zwischen zwei
oder mehreren Personen, die sich aufgrund dieser Meinungsverschiedenheit negativ
zueinander verhalten.« (Pikas 1974, S. 18)

2.4.1.3. Abgrenzungen

Zur Prazisierung des Konflikt-Begriffes seien noch folgende Abgrenzungen

gegeben:

- Wenn nur eine Seite gegen jemand aggressiv vorgeht, handelt es sich um
einen Angriff.

- StoBt die Verwirklichung einer Handlungstendenz auf eine interne oder
externe Barriere, so handelt es sich um ein Problem.

Interne Barrieren ergeben sich z. B. aus Nichtwissen oder Nichtkdnnen (vgl.
MINSEL u. a. 1976).

Externe Barrieren sind sachliche Merkmale der Handlungssituation wie feh-
lende Materialien, GroBe und Ausstattung des Raumes u. a. Diese duBeren
Umstadnde konnen ebenfalls zu Beeintrachtigungen der Zielerreichung fithren
(d. h. zu Frustrationen), ohne daB in diesem Fall von einem Konflikt gespro-
chen werden muB.

Ein echter Konflikt kann sich jedoch dann ergeben, wenn eine Partei die
Verfiigungsgewalt (Positionsmacht) iiber solche Bedingungen des Handlungs-
feldes in der Weise ausiibt, da3 damit eindeutige Verhaltensbegrenzungen fir
die andere Partei gesetzt werden.

Dies trifft z. B. dann zu, wenn der Lehrer eine Aufgabe stellt und die Zeit zur Losung
der Aufgabe sowie die erlaubten Hilfsmittel festlegt, die Schiiler aber mehr Zeit brau-
chen und mit anderen Hilfsmitteln besser arbeiten konnten.

Schauen Sie sich jetzt bitte die Einfiihrungsbeispiele am Anfang von Abschn. 2.4 noch
einmal an und ordnen Sie sie entsprechend den genannten Definitionen und Merk-
malen ein!
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2.4.1.4. Auftretenswahrscheinlichkeit von Konflikten

Aus den beschriebenen Bedingungen fiir das Auftreten sozialer Konflikte ist
leicht abzuleiten, daB} relativ haufig Konflikte auftreten, wenn Menschen re-
gelméBig miteinander in Beziehung treten. Je groBer dabei die subjektive Wich-
tigkeit der Verwirklichung des angestrebten Zielzustandes (Befriedigung der
beteiligten Motive) ist, um so heftiger wird auch die Auseinandersetzung aus-
fallen.

Wie spater noch gezeigt wird, fiihrt die Frustration existentiell bedeutsamer
Motive eines oder aller Konfliktpartner in der Regel sogar zu einer Eskalation
des Konflikts.

Dies geschieht z. B. dann, wenn in einer Elternversammlung grundsitzliche Zweifel an
der Fachkompetenz eines Lehrers geduBert werden. Sieht dieser Lehrer darin eine
Infragestellung ihm wichtiger Persdnlichkeitszlige, ist er gezwungen, sich entsprechend
heftig zu wehren.

Die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Konflikten ist besonders dann
groB, wenn der individuelle Verhaltensspielraum durch folgende Bedingungen
eingeengt wird:

e Rdumliche Verhdltnisse
Jede Reduzierung des Freiraumes erhoht die Konfliktwahrscheinlichkeit
betrichtlich.
Dies gilt in gleicher Weise fiir die Beziehung zu den Nachbarn in einem
Wohnhaus oder in einer Siedlung wie etwa fiir die Benutzung eines gemein-
samen Zimmers durch mehrere Kinder.

o Normen
Eine Einengung des personlichen Verhaltensspielraumes erfolgt auch
durch bestimmte Vorschriften und normative Erwartungen, wie sie vor al-
lem in Institutionen fiir die Regelung des Verhaltens notwendig sind. Diese
betreffen z. B. die Art der Tétigkeit, die Arbeitszeit oder den Urlaub.

Auf die Bedeutung von Normen wird in Abschn. 2.4.2.1 eingegangen.

Beide Bedingungskomplexe beinhalten, da man sich gegenseitig kaum aus
dem Weg gehen kann. Zwar gibt es die Moglichkeit, die Kontakte auf ein
Mindestmall zu beschrinken oder eine hoflich-distanzierte Form der Bezie-
hung zu pflegen (z. B. GruBkontakt, Austausch von Leerformeln iiber das
Wetter oder liber die Arbeitsbelastung), jedoch sind solche Verhaltensweisen
im allgemeinen nur dann erfolgreich, wenn keine wechselseitige Abhédngigkeit
vorliegt.

Besonders bei engen Partnerschaften sind oft duBerst heftige Konflikte mit
gegenseitigen Aggressionen zu beobachten (siehe auch LORENZ 1963).

Fiir die Erklarung dieser Verhaltensweisen bei Tieren werden von LORENZ
Instinkte herangezogen und entsprechend auch beim Menschen angenom-
men. Dazu besteht allerdings aufgrund unserer Uberlegungen keine zwin-
gende Veranlassung.
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2.4.1.5. Konfliktfeld Schulklasse

Die beschriebenen Bedingungen fiir die Auftretenswahrscheinlichkeit sozialer
Konflikte treffen fiir die Institution »Schule« ganz besonders zu. Dazu
kommt, daB8 vor allem jlingere Schiiler im allgemeinen noch nicht gut in der
Lage sind, ihre Handlungsimpulse zu kontrollieren und ihre Verhaltensweisen
entsprechend zu steuern.

Potentielle Konfliktparteien im Verhaltensfeld »Schulklasse« sind Lehrer und
Schiiler in jeder moglichen Kombination:

- Lehrer und einzelne Schiiler,

- Lehrer und Schiilergruppe (Clique),

- Lehrer und gesamte Schulklasse,

- Einzelschiiler und Schiilergruppe,

- Schiilergruppe und Schiilergruppe usw.

Wenn es um entscheidende Fragen der Gestaltung des Schulalltags geht, ste-

hen sich jedoch diese potentiellen Kontrahenten nicht allein gegeniiber (vgl.

JUNKER 1976):

- Die Lehrer wenden sich bei solchen Problemen an ihre Kollegen bzw. an
die Schulleitung (oder Schulaufsicht),

- die Schiiler stehen ihrerseits in einer engen Beziehung zu ihren Eltern.

Das bedeutet, daB3 etwa Eltern versuchen, ihre Interessen, die sie z. B. hinsicht-
lich der Lehrpline und allgemeinen piddagogischen Zielsetzungen haben,
durch ihre Kinder an den betreffenden Lehrer heranzubringen, wobei sowohl
Kind wie Lehrer hdufig nicht wissen, was die Eltern »eigentlich« wollen.
Eine dhnliche kommunikative Kette verlduft in anderer Richtung:
Staatliche Stellen, vertreten durch den Schulleiter oder Beamte des Kultus-
ministeriums, tragen ihre Vorstellungen zunéchst an die Lehrer heran, die sie
dann Gber die Kinder an die Eltern weitergeben sollen.

Daher miissen bei der Analyse von Konflikten und Vorschldgen zu ihrer Lo-
sung auch die Eltern und Lehrerkollegen mit beriicksichtigt werden.

2.4.1.6. Konfliktbereiche

BECKER, DIETRICH und KAIER (1976) versuchten, fiir die wichtigsten Gruppie-
rungen von Konfliktparteien (= Konfliktbereiche) nach den jeweils bedeutsa-
men Problemen einzelne Konfliktfelder zu unterscheiden:

e Konfliktbereich Lehrer-Schiiler:
- mangelnde Mitarbeit der Schiiler im Unterricht,
- Unzufriedenheit der Schiiler mit bestehenden Leistungskontrollen,
- Verletzung von Normen und Vorschriften,
- aggressives Schillerverhalten gegeniiber dem Lehrer.

o Konfliktbereich Schiiler-Schiiler:
- Zusammenarbeit in Gruppen,
- AubBenseiterproblematik,
- gegenseitiges aggressives Verhalten der Schiiler,
- Umgang mit fremden Eigentum (z. B. Entwenden, Beschidigen, Verstek-
ken).

o Konfliktbereich Lehrer-Lehrer:
- personliche Interessen (z. B. Stundenverteilung, Klassenverteilung, Am-
terverteilung),
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- Bewertung des Erziehungsstils der Kollegen,
- »Fachegoismus, d. h. jeder Lehrer mif3t seinen eigenen Fichern im Ver-
gleich zu anderen eine weit hohere Bedeutung zu.

o Konfliktbereich Lehrer-Eltern:

- Kritik der Eltern an der Unterrichtsmethode,
unterschiedliche Wertschitzung der Lerninhalte (z. B. Mathematik und
Sexualkunde),
Norm- und Wertvorstellungen,
Fahigkeit zur richtigen Beurteilung der eigenen Kinder,
unterschiedliche Erwartungsstrukturen hinsichtlich der Lehrerrolle.

Obwohl der einzelne KonfliktanlaB in der Regel unschwer einem solchen
Klassifikationssystem zugeordnet werden kann, mufl man jedoch im Auge
behalten, daB das beobachtbare Konfliktverhalten das komplexe Ergebnis von
Personenmerkmalen und Situationsbedingungen in einem konkreten Interak-
tionsbezug darstellt.

Im néichsten Teil sollen daher die einzelnen Bedingungen des individuellen
schulisch relevanten Konfliktverhaltens nidher untersucht werden. Die ausfiihr-
liche Behandlung der einzelnen Konfliktfelder orientiert sich an dem hier
dargestellten Klassifikationssystem.

Was versteht man unter einem sozialen Konflikt?

Nennen Sie bitte die wichtigsten schulischen Konfliktbereiche und Konfliktfelder!

Konflikt-
feld 4

Problemati-
sierung

Vorgehens-
weise

Aufgabe 12

Aufgabe 13
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2.4.2. Konflikte in der Schulklasse

In diesem Abschnitt sollen

- die wichtigsten Konfliktbereiche in der Schulklasse untersucht werden,

- die wichtigsten Ursachen fiir Konflikte herausgearbeitet und

- die je nach dem zugrundegelegten theoretischen Ansatz unterschiedlichen
psychologisch-pddagogischen Zugangsméglichkeiten dargestellt

werden.

Dabei soll der Studierende verstehen lernen,

- daB alle »Ursachen« nie MuB-, sondern immer nur Kann-Bedingungen
sind. D. h. alle als ungiinstig anzusehenden Konstellationen kdnnen, miis-
sen aber nicht zwangslaufig zum Konflikt fiihren;

- daB konflikthaftes Verhalten auf der Wechselwirkung einer Vielzahl von
Bedingungen beruht (Multikausalitdt);

- welche Bedingungen zu einer Eskalation des Konflikts beitragen.

Es soll dabei so vorgegangen werden, daB3 einige typische und relevante Kon-

flikte - die selbstverstindlich nur eine unzureichende Auswahl aller in einer

Klasse tatsdchlich vorkommenden Konflikte darstellen - anhand von mehre-

ren Fallbeispielen aufgezeigt und an ihnen die unterschiedlichen Zugangs-

moglichkeiten verdeutlicht werden:

- Je nach der theoretischen Sichtweise gibt es unterschiedliche Interventions-
strategien.

- Es ist nicht moglich, fiir die jeweilige Situation eine bestimmte Strategie
gleichsam als »Rezept« zu vermitteln.

Die selbstdindige Anwendung der Prinzipien und Vorgehensweisen der Kon-

fliktregelung auf andere Problembereiche wird in einer Reihe von Arbeitsauf-

gaben empfohlen.

Unsere Gliederung schlieBt sich der herkdmmlichen an und unterscheidet

- Lehrer-Schiiler-Konflikte mit ihren Schwerpunkten der Disziplin- und Lei-
stungskonflikte und

- Schiiler-Schiiler-Konflikte.

Die Ergebisse von empirischen Untersuchungen der Wahrnehmung schuli-
scher Konflikte

- sowohl aus der Sicht der Lehrer (BAUs u. a. 1975; KRIEGER u. a. 1976)

- als auch aus der Sicht der Schiiler (DENNERLE 1976; FEND u. a. 1975)
lassen erkennen, daB zwischen Disziplin- und Leistungskonflikten Interde-
pendenzen vorliegen.

In der faktorenanalytischen Studie von KRIEGER u. a. (1976) zur erlebten Be-

lastung der Lehrer durch verhaltensauffillige Schiiler finden sich in der ersten

Dimension »Unterrichtsbehinderung durch Unruhe«

e cinerseits solche Verhaltensweisen, die iiblicherweise mehr dem Disziplin-
bereich (Schwatzen, vorlautes Verhalten usw.),

e andererseits aber auch Verhaltensweisen, die eher dem Leistungsbereich
(Aufmerksamkeits- und Konzentrationsstorungen)

zugeschrieben werden.

Disziplinkonflikte lassen sich demnach nicht scharf von den Lern- und Lei-
stungskonflikten trennen, da Kategorien wie

- Verweigerung der Mitarbeit,

- Aufmerksamkeitsstérungen,
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Bewegungsunruhe,

Zappeligkeit,

Arbeitsunlust usw.

meist zugleich als Anlasse fiir Unterrichtsstérungen aufgefaB3t werden.

Trotz dieser Interdependenzen werden im folgenden aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit

- Disziplinkonflikte (Abschn. 2.4.2.1) und

- Leistungskonflikte (Abschn. 2.4.2.2)

getrennt behandelt.

2.4.2.1. DisziplinverstoBe und Normenkonflikte

Es steht auBer Zweifel, daB das Disziplinproblem die Lehrer sehr belastet.
Eine solche Beeintrichtigung kann sogar der Grund dafiir sein, daB vielen
Lehrern die Freude an ihrem Beruf verleidet wird.

In einer Untersuchung von A. TAUSCH (1958) sahen sich die Lehrer gezwungen, pro
Unterichtsstunde im Durchschnitt ca. 15mal, d. h. alle 2,6 Minuten, auf Stérungen zu
reagieren. Die grafische Darstellung ergab folgendes Bild:

0% 0% 20%

Schwatzen, reden, sich unterhalten
Unruhe, Lérm

Aufspringen, nach vorn faufen

In die Klosse rufen

Lachen, albern

Sich gegenseitig stdren

Knipsen beim Melden

Nomen des Lehrers rufen

Nicht oufpossen, nicht zuhdren
Schlechte Leistungen

LLLLLLL LD

Longsamkeit

Unordnung

Besondere Situationen der Erzishung
Abschreiben

Schilerfragen und -bitten

2u leises Sprechen, Lesen

VergeBlichkeit B 65 % Stdrungen durch Unruhe
Schilerprotest 20 % Stdrungen durch Abgelenkisein
Vorsagen O 15% Stérungen sonstiger Art

Abbildung 11: Anlasse, die zu besonderem erzieherischem Eingreifen von Lehrern im
Unterricht fiithren, Ergebnisse aufgrund der Registrierung von 287 Situa-
tionen in 19 U.-Stunden bei 18 Lehrern in Volks- und Mittelschulen.
65 % der erzieherischen Konfliktsituationen werden durch Unruhesto-
rungen, 20 % durch Abgelenktsein der Kinder und 15 % durch sonstige
Anlisse verursacht. Es kann vermutet werden, daB haufiges unterrichts-
fremdes Reden und Abgelenktsein der Schiiler mit dem festgestellten
geringen AusmaB sprachlicher Kommunikation und sozialen Kontak-
tes sowie mit dem liberwiegend reaktiven und rezeptiven Verhalten der
Schiiler im Unterricht zusammenhingen. (A. TAuscH 1958b nach
TauscH/TauscH 1970°, S. 296)

(mit freundlicher Genehmigung des Hogrefe-Verlags, Gottingen)

Nach dem Sdulendiagramm kommen als Stérungen

- Reden der Schiiler,

- Unruhe und Larm sowie

- Aufspringen und Nachvornelaufen

prozentual am hiufigsten vor.

Die Globalkategorie » Unruhe« umfaBt insgesamt 65 % aller Stérungen.

Die Hauptkategorie » Abgelenktsein« (»Nichtaufpassen« und »schlechte Leistungen«)
betrifft zusitzlich 20 % aller Stérungen.

Untersuchungs-
befund 1

Erlauterung
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Nach der bereits erwahnten Untersuchung von KRIEGER u. a. (1976, S. 246) werden
von den Lehrern

- Disziplin-,

- Aufmerksamkeits- und

- Konzentrationsstorungen

als am meisten belastend empfunden.

Die Befunde von Baus u. a. (1975) lassen den SchluB3 zu, da83
- Lehrerinnen fir Unruhe sensibler sind, wihrend
- Lehrer insbesondere auf die erlebte MiBachtung der »Lehrerautoritit« reagieren.

Storungen, die von der gesamten Klasse ausgehen, werden im Zusammenhang
mit Methoden der Unterrichtsfithrung und den Erziehungsstilen (vgl. Stu-
dientext II, Teil A, Abschn. 2.6) behandelt.

Hier werden zunichst nur jene Storungen der Disziplin angesprochen, die
immer wieder von ganz bestimmten Schiilern ausgehen.

Dabei verstehen wir unter Disziplin die Gesamtheit allgemein akzeptierter,
verbindlicher Regeln und Normen, die fiir Schiiler und Lehrer im Unterricht
gelten.

Damit beziehen wir die Normenkonflikte in die Disziplinkonflikte ein.

In diesem Abschnitt wird das ausfiihrliche Fallbeispiel »Jiirgen« unter folgen-
den Aspekten beleuchtet:
e Personwahrnehmung des Schiilers durch den Lehrer und
Attribuierung von Eigenschaften
e Art der Kommunikation
e Bekriftigungslernen
o Modellernen

Aus didaktischen Griinden werden aus dem Fall »Jiirgen«

- zuerst die Aspekte des Disziplinkonfliktes und

- anschlieBend die Aspekte des Leistungskonfliktes

behandelt, wobei weitere Informationseinheiten erginzend hinzugefiigt wer-
den.

Die innere Dynamik des Falles ermdglicht es, trotz dieser »kiinstlichen« Auf-

teilung des Gesamtkonfliktes das Ineinandergreifen der verschiedenen Aspek-

te zu verdeutlichen.

Bei der Analyse wird jeweils auf ein theoretisches Modell zuriickgegriffen, das

aber nicht ausfiihrlich und mit dem Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern

nur im Hinblick auf den gegebenen Zusammenhang dargestellt wird. Auf

diese Weise soll verdeutlicht werden,

- dabB es unterschiedliche Sichtweisen eines Konfliktes gibt und

- daB sich je nach der theoretischen Analyse bestimmte Interventionsstrate-
gien ableiten lassen.

Fallbeispiel »Jiirgen«

Ein junger, engagierter Lehrer hat zu Beginn des Schuljahres eine gemischte S. Klasse
mit 32 Kindern als Klassenlehrer iibernommen und unterrichtet in ihr Deutsch und
Biologie.

Jurgen, ein groBer, kraftiger Junge, bereitet ihm von Anfang an Schwierigkeiten, die
sich im Laufe des Schuljahres kontinuierlich steigern. Zur Zeit - das 2. Schulhalbjahr
hat gerade begonnen - werden die Schwierigkeiten immer gréBer. Der Lehrer be-
furchtet eine weitere Eskalation, zumal Jiirgens Leistungen rapide absinken und er in
stdndige Streitereien mit seinen Mitschiilern verwickelt ist.
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® Aus der Sicht des Lehrers:

»Jiirgen ist 10 Jahre alt, groB, kriftig und fiir sein Alter zu dick. Schon zu Beginn des
Schuljahres wirkte er auf mich schwerféllig, ungehobelt, trotzig und widerspenstig.
Dabei versuchte er, aufgrund seiner Korperkraft sowie eines besserwisserischen und
rechthaberischen Verhaltens iiber seine Mitschiiler zu dominieren. Ich empfand das als
so unangenehm, daB ich es ihn wissen lieB. Jiirgen schien das nicht zu bewegen. Er
nahm es abweisend auf die kalte Schulter und reagierte zunichst in einer unverschim-
ten Dreistigkeit mit einem unberechenbaren Verhalten.

Zuerst begann er, den Unterricht absichtlich zu torpedieren, indem er stindig unge-
fragt dazwischenredete. AuBerdem versteifte er sich auf seine Meinung, wenn er von
mir korrigiert wurde, und behauptete einfach, dies sei wohl richtig,

Daraufhin habe ich mir Jiirgen in der Pause einmal vorgenommen und gefragt: »War-
um hast du die ganze Stunde gestort? Warum bist du so eigensinnig? Erkldar mir das
malk Jiirgen hat nur unverschimt gegrinst. Meine Frage, warum er das lustig finde,
hat er nicht einmal beantwortet. Das war doch zu stark gewesen.

Als er beim nichsten Mal in der Klasse wieder einmal auf eine dhnliche Frage
grinsend reagierte, stauchte ich ihn gehorig zusammen. Dabei rutschte mir die Bemer-
kung heraus: »Du widerlicher Besserwisser.< Ich wollte das nicht. Aber nun ist es ein-
mal passiert. Trotzdem kann ich mir nicht gefallen lassen, daB Jiirgen mich daraufhin -
jahzornig wie er ist - wie ein Stier anbriillte: >LaB mich in Ruhe, du Blédmann¥ Dabei
holte er mit der Hand aus, als wolle er nach mir schlagen. Das war mir zuviel. Ich
wurde selbst wiitend und schrie ihn an:>Du grober, ungehobelter Bengel! Ich werde dir
schon beibringen, dich anstdndig zu benehmenk Dabei rutschte mir die Hand aus, und
ich verpaBte ihm eine schallende Ohrfeige. Meine Geduld mit Jiirgen ist am Ende; das
MaB ist volll

® Aus der Sicht von Jiirgen:

Jirgen erschien zur Beratung mit miirrischer Miene. Er lieB die Schultern hingen und
setzte sich, ohne ein Wort zu sagen, auf den angebotenen Stuhl. Dann starrte er auf den
Boden. Es fiel sehr schwer, ihn zum Reden zu bringen. Nach und nach teilte er fol-
gendes mit:

»Der Lehrer mag mich nicht. Immer hat er etwas an mir auszusetzen. Nichts mache
ich ihm gut genug. AuBerdem versucht er, mich vor der ganzen Klasse lacherlich zu
machen. Wenn er fragt:»Warum machst du das?«, weiB ich nicht, was er damit will und
kann ihm nicht antworten. Dann wird er noch wiitender, und einmal hat er mich
geschlagen.

Stdandig versucht er, mich zu schikanieren. Das ging schon von Anfang an so. Alle
anderen 148t er machen. Die diirfen schon mal den Nachbarn fragen, Hefte einsam-
meln, Tafel auswischen usw. Wenn ich aber mal was machen will, schickt er mich
zuriick. Dabei ist er ganz gemein. Wenn ich etwas weiBl und aufzeige, nimmt er mich
nicht dran, sondern schimpft, ich solle mich anstindig benehmen. Sitze ich ruhig da,
meckert er auch. Wenn ich mir das dann nicht gefallen lasse, wird das Ganze nur noch
schlimmer. Der ist ein richtiger Giftzwerg.«

Das Fallbeispiel »Jiirgen« zeigt folgende der in Abschnitt 2.4.1 genannten

wichtigsten Merkmale eines aktuellen interpersonalen Konfliktes:

o Als Konfliktparteien stehen sich der Lehrer und Jiirgen gegeniiber.

e Die Unvereinbarkeit der Handlungstendenzen driickt sich darin aus, daB
sich sowohl der Lehrer als auch Jiirgen durch den jeweils anderen beein-
trdchtigt fihlen:

- der Lehrer in seinem Unterricht,
- Jiirgen in seinem Handlungsspielraum.

Beide betrachten den Konflikt von verschiedenen Standpunkten aus, die mit

den besonderen Interessen und Zielsetzungen (Motiven), grundlegenden

Uberzeugungen und Werthaltungen von Lehrer und Schiiler in Verbindung

stehen.

Darstellung 1

Darstellung 2

Merkmale
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Personwahrnehmung und Attribution

Ein Konflikt wird durch die subjektive Sichtweise der beteiligten Personen

beeinfluBt, vor allem durch die folgenden typischen Tendenzen:

- Verzerrung der Wahrnehmung durch Erwartungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen;

- Bedeutung der bei der Beurteilung des Verhaltens zugrunde gelegten Nor-
men.

Beide Konfliktpartner unterlegen ihren Erwartungen bestimmte Mafstdibe

bzw. Normen; beide bewerten und interpretieren das Verhalten des anderen,

das ihren normativen Erwartungen nicht entspricht, gewissermaBen als » An-

griff«:

- Jirgen verhailt sich nicht so, wie es sich der Lehrer wiinscht; sein Verhalten
steht in Diskrepanz zu bestimmten Erwartungswerten des Lehrers.

- Der Lehrer wiederum verhilt sich auch nicht so, wie es den bewuBten oder
unbewuBten Erwartungen von Jiirgen entspricht.

In eine solche Bewertung (Interpretation) von Verhalten gehen nach ULL-
MANN/KRASNER (1969, S. 21 ff) vor allem 3 Gesichtspunkte ein:

Das Verhalten selbst; dabei muBB man unterscheiden zwischen

- Verhaltensdefiziten (schwach ausgeprigte oder fehlende Verhaltensweisen)
und

- Verhaltensiberschiissen oder -exzessen (iiberstark ausgeprigte Verhaltens-
weisen).

Die mangelnde Mitarbeit Jirgens ist z. B. in den Augen des Lehrers ein Verhaltens-
defizit, das dauernde Stéren im Unterricht ein VerhaltensiiberschuB3.

Der soziale Kontext, in dem das Verhalten auftritt: Je nach dem Kontext
werden Verhaltensdefizite und Verhaltensiiberschiisse unterschiedlich bewer-
tet. So wird z. B. der VerhaltensiiberschuB in Form von Aggressivitét viel eher
als Storung bezeichnet als ein Verhaltensdefizit in Form von adngstlichem Ver-
halten, weil sich die Aggression unmittelbar storend auf die Interaktion aus-
wirkt, indem sie das Lernen und Arbeiten der Schulklasse behindert. Durch
gehemmtes Verhalten dagegen werden die Interessen des Lehrers im allge-
meinen weniger tangiert; es fillt erst dann negativ auf, wenn der Schiiler
stindig bei Arbeiten versagt und er es dem Lehrer damit unméglich macht, in
seinem Fall das Unterrichtsziel zu erreichen.

Die Machtposition dessen, der das Verhalten bewertet: Als » Beobachter in
einer Machtposition« gelten diejenigen, die dem betreffenden Individuum ge-
geniiber Macht ausiiben, es belohnen und bestrafen konnen, wie z. B. der
Lehrer durch Noten. Allerdings sagt allein die Machtposition noch nichts iiber
die Art und Weise der Ausiibung von Macht aus. Wie Lehrer ihre Position
sehen und wie sie ihre padagogische Aufgabe verstehen, wirkt sich auch dar-
auf aus, wie sie ihre » Uberlegenheit« und »Macht« nutzen.

Die Artributionstheorie geht davon aus, daBl die wahrnehmende Person am
Wahrnehmungsvorgang aktiv beteiligt ist, indem sie die objektiv gegebenen
Ereignisse in Zusammenhang bringt und interpretiert, sodaB der anderen Per-
son bestimmte Absichten zugeordnet werden:

Je nachdem, ob man ihnen eine Absicht unterlegt oder ob man den Eindruck
hat, daB sie zufillig erfolgen, werden Verhaltensweisen ganz unterschiedlich
beurteilt.
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Es ist fiir den Lehrer etwas ganz anderes, ob er glaubt, daB ein Bleistift zufallig von der
Bank gefallen ist, oder ob er meint, daB der Schiiler ihn absichtlich herunterrollen lieB,
um den Unterricht zu storen.

Ahnliches trifft fiir Jiirgens Grinsen zu: Der Lehrer interpretiert das Grinsen als Un-
verschamtheit, weil er vielleicht glaubt, daB Jiirgen ihn damit lacherlich machen will.
Auf ein als freundlich interpretiertes Grinsen wiirde er u. U. ganz anders reagieren.

Als besonders gravierend stufen Lehrer vor allem Verhaltensweisen ein, die
als Falschheit, Dreistigkeit, Unverschdmtheit, Gemeinheit, Boswilligkeit usw.
ausgelegt werden. Schiiler sagen deshalb gern, sie hitten etwas vergessen, weil
»Vergessen« nicht absichtlich geschieht und daher von den Lehrern anders
bewertet wird.

Weiterhin spielt bei der Einschdtzung des Verhaltens die eigene Toleranz eine
groBe Rolle: Wie wir bereits gesehen haben, ist die Toleranz gréBer bei Schwie-
rigkeiten, die niemanden storen, beeintridchtigen oder behindern. Verhaltens-
weisen werden in der Regel erst dann als aggressiv bzw. bedrohlich empfun-
den, wenn ihre Intensitdt oder Haufigkeit liber ein iibliches MaB hinausgeht.

Die Wahrnehmung und Beurteilung von Verhalten wird also von
- Erwartungen,

- subjektiven Interpretationen und

- dem anderen zugeschriebenen Absichten

beeinflufBt.

Dariiber hinaus richten sich die Reaktionen auf das beobachtete Verhalten
sehr stark nach den Verhaltensmustern in der betreffenden Bezugsgruppe
(z. B. der Kollegen) und damit nach den zugrundegelegten Normen. Dabei
kann es durchaus vorkommen, da3 einzelne Lehrer unterschiedliche Bewer-
tungsmaBstibe ansetzen.

Im Gegensatz zu dem jetzigen Lehrer empfand Frau M. (die Lehrerin, die
Jirgen in der 1. und 2. Klasse unterrichtet hatte) Jiirgens Verhalten zwar als
etwas ungehobelt und egoistisch, versuchte es jedoch dadurch zu relativieren,
daB sie seine »rauhen« hauslichen Verhaltnisse mitberiicksichtigte.

Hier wird deutlich, daB gleiche Verhaltensweisen in den verschiedenen so-
zialen Gruppen unterschiedlich bewertet werden. AuBerdem ist damit zu rech-
nen, daB im Zusammenhang mit Verdnderungen in Gruppen der gesellschaft-
lichen Substrukturen ein Wandel der sozialen Normen stattfindet.

Die Beurteilung der »Normalitit« eines Verhaltens kann sich an verschiedenen An-
haltspunkten orientieren (vgl. BELSCHNER u. a. 1973, S. 44 ff und ausfiihrlich Studien-
block III):

o Das einfachste Konzept geht von der statistischen Norm aus. Als solches ist die
»Klassennorm« anzusehen: Es wird das Verhalten als normal eingestuft, welches
die meisten Schiiler zeigen.

e Normalitdt kann von einer Person fiir sich selbst durch die individuelle Norm de-
finiert werden, die sie sich als funktional fiir ihre Tétigkeiten und Interessen vor-
gibt. Verhalten wird daran gemessen, ob es den eigenen Zielen und Interessen dient.
Dabei gilt es zu beachten, daB sich die Interessen und Ziele oft schichtspezifisch
unterscheiden.

Z. B. diirfte es fiir Jiirgens Vater »normaler« sein, den LKW-Fiihrerschein zu besit-
zen als ein Jahresabonnement fiir das Theater.

Fiir den Lehrer verhilt es sich genau umgekehrt. Auch die individuellen Normen
unterliegen daher in der Regel der sozialen Kontrolle.

e Normalitdt kann schlieBlich durch ein /deal definiert werden. In diesem Fall wird
davon ausgegangen, was alle Mitglieder einer bestimmten Bezugsgruppe (z. B. alle
Lehrer, die Kollegen an der Schule) denken, fithlen und tun sollten.
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Entsprechend lassen sich soziale Verhaltensweisen als normabweichend definieren,
wenn sie

- haufiger oder seltener als der statistische Durchschnitt sind;

- von der beobachteten Person als normabweichend erlebt werden;

- von Idealvorstellungen abweichen.

Dabei genligt es, wenn eine der 3 Bedingungen vorliegt (sieche auch Basistext 111, Teil B,
Abschn. 2. 1).

»Je nachdem, in welchem Wertsystem ein Lehrer denkt, wird er ein Verhalten z. B.
(positiv) als kritisch oder aber (negativ) als frech, als selbstindig oder als ungehorsam,
als selbstbewufB3t oder als vorlaut und dreist, als kreativ oder als albern und unpassend
registrieren.« (GRELL 1975, S. 32)

Die von der normativen Erwartung abhingige Beurteilung findet nicht zuletzt
in der Art der Verhaltensbeschreibung ihren Ausdruck. Ein grundséitzliches
Problem dabei ist, dafl bei der naiven Verhaltensbeschreibung zwischen der
Beobachtung und der Beurteilung oft nicht klar unterschieden wird bzw. nicht
unterschieden werden kann. Dies 148t sich durch die vier » Beschreibungsmodi«
nach GRAUMANN (1960) verdeutlichen:

verbaler Modus: Jirgen trdumt;

adverbialer Modus: Jirgen wirkt vertrdumt;

adjektivischer Modus ; Jirgen ist vertrdumt;

substantivischer Modus: Jirgen ist ein Traumer.

Die Beschreibung geschieht also in einer mehr oder weniger abstrahierenden

Form:

- Beim verbalen Modus beschreibt der Beobachter das Geschehen, ohne das
»wie« zu beriicksichtigen.

- Beim adverbialen Modus wird das »wie« mitberlicksichtigt.

- Beim adjektivischen und substantivischen Modus geht der Beobachtende in
seiner Beschreibung noch weiter, abstrahiert vom Verhalten tiberhaupt und
qualifiziert damit nicht mehr das Verhalten selbst, sondern die Person.

In den beiden letztgenannten Fillen wird vom Verhalten unmirtelbar auf den
Menschen, seine Personlichkeit oder seinen Charakter geschlossen. Die Kenn-
zeichnung eines Schiilers als »Trdumer« oder »Sadist« unterstellt, daB das
beobachtete Verhalten in nahezu allen Situationen als Persdnlichkeitskonstan-
te auftritt.

Solche Typisierungen konnen daher leicht zu einem negativen »Etikett« fiir
den Schiiler werden, das ihm seine ganze Schulzeit hindurch anhaftet. Zur
Etikettierung fihren auch Begriffe wie »Verhaltensgestorter«, »Zappelphi-
lipp«, »Zankhahn«, »Trotzkopf« oder die Arten der Erkldrung guter oder
schlechter Schulleistungen (vgl. H6HN 1967).

Unter dem Aspekt der Personwahrnehmung und Attribution kdnnen wir somit

folgendes festhalten:

e Die Beurteilung des wahrgenommenen Verhaltens einer anderen Person
geschieht in Abhédngigkeit von bewuBten oder unbewuBten Erwartungen.

e In sozialen Situationen wird das Verhalten weitgehend danach beurteilt, ob
es den iiblichen Gepflogenheiten entspricht, d. h. danach, ob es an die sozia-
len Normen (z. B. der »guten Erziehung«) angepaBt ist.

e Je mehr ein Verhalten als sozial abweichend bzw. als bedrohlich eingestuft
wird, desto strenger wird es vom Lehrer sanktioniert.

Wenn man davon ausgeht, dal3 bei einem Konflikt zwischen Lehrer und Schii-
ler der Erwachsene aufgrund seiner differenzierteren Einsichtsmdoglichkeiten
und Féhigkeiten zur Problemldsung am ehesten die Situation kontrollieren
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und aufkliaren kdnnen miiBte, ergeben sich daraus folgende Anforderungen an

den Lehrer:

o Er sollte das storende Fehlverhalten des Schiilers moglichst genau analysie-
ren:

- Handelt es sich um einen Verhaltensexzef, d. h. tritt das Verhalten zu oft,
zu stark oder in unerwiinschten Situationen auf? Welcher Art sind diese
unerwiinschten Situationen?

- Handelt es sich um ein Verhaltensdefizit, d. h. tritt das Verhalten zu
selten, zu schwach, zu kurzfristig auf oder fehlt es in Situationen, in
denen ich es erwartet habe?

e Er sollte sich fragen, wie es um seine eigenen Werthaltungen, Intoleranzen,
eventuellen Vorurteile usw. steht. Um zu einer erhéhten Selbst- und Fremd-
wahrnehmung in der Lage zu sein und zu wissen, was fiir ihn innerhalb der
unterrichtlichen Situation bedeutungsvoll ist, miite er folgende Fragen
reflektieren:

- Wie erlebe ich mich selbst?

- Wie erlebe ich die Schiiler?

- Was geht in mir vor, wenn ich unterrichte?

- Was geht in den Schiilern wihrend meines Unterrichts vor?

- Wie reagiere ich auf das Verhalten der Schiiler?

- Wann habe ich meine Toleranzgrenze erreicht?

- Was stért mich am meisten?

- Unter welchen Bedingungen empfinde ich diese Stérungen besonders
stark?

Sicherlich ist ein Lehrer tberfordert, wenn er allen diesen Anforderungen

geniigen soll. Seine Schwierigkeit besteht darin, daB er sich wahrend des Un-

terrichts in einer hochkomplexen Situation befindet: Er muf3

- versuchen, seine Unterrichtsziele zu erreichen,

- die richtigen didaktischen Schritte finden,

- sich vergewissern, daB sowohl die guten als auch die schwachen Schiiler
diesen Schritten folgen kénnen,

- Fragen beachten, auf sie eingehen, nach verschiedenen Gruppen differen-
zieren usw.

Er muB also Beobachter und Agierender zugleich sein, und zwar auf verschie-

denen Ebenen.

Hinzu kommt, daB sich die Lehrer in einer isolierten Situation befinden und,

im Gegensatz zu vielen in anderen Berufen Tatigen, nur begrenzt Riickmel-

dung iiber ihr Verhalten von Erwachsenen erhalten; sie konnen sich zumeist

nur auf die Riickmeldung von Schiilern beziehen, deren Urteil unter anderem

durch ihre Abhingigkeit beeinfluBt ist. Allerdings kénnten sie bei guter Ko-

operation im Kollegium und mit den Eltern {iber die Auswirkungen ihres

Unterrichtsverhaltens in der Klasse verstirkt Riickmeldung erhalten.

Kommunikation

Die bisherige Analyse von Disziplin- und Normenkonflikten betraf lediglich
die subjektiven Sichtweisen der beteiligten Personen, beriicksichtigte jedoch
noch nicht, wie diese wechselseitig aufeinander reagieren. Es ist daher er-
forderlich, zusétzlich die Interaktionen und deren subjektive Bedeutung na-
her zu untersuchen.

WATZLAWICK u. a. (1972) sehen die kommunikativen Beziehungen zwischen
Menschen als Regelkreise an, in denen das Verhalten des einzelnen auf die
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Verhaltensweisen der anderen Personen einwirkt und selbst wiederum auch
durch die Handlungen aller anderen bedingt wird.

Innerhalb solcher zwischenmenschlichen Systeme (z. B. Familien, Gruppen
usw.) ist jede Person gleichzeitig

- sowohl Einwirkender auf andere Personen

- als auch Empféinger von Einwirkungen anderer.
Kommunikationstheoretisch werden die Personen somit als Empfénger und
Sender von Botschaften betrachtet, die sprachlich (verbal) oder nicht-sprach-
lich (non-verbal: Mimik, Gestik, Tonfall usw.) vermittelt sein kénnen.

Die Kommunikationstheorie von WATZLAWICK u. a. (1972) baut auf 5 Kernsit-
zen (»Axiomen«) auf:

o »Es ist unmoglich, nicht zu kommunizieren.«

»Kommunizieren« wird als Verhalten betrachtet. Jede Person driickt sich zu
jedem Zeitpunkt ihres Lebens durch ihr Verhalten aus, und diese Verhaltens-
zustdnde sind beschreibbar. D. h. man kann sich nicht nicht verhalten: Zum
Verhalten existiert kein Gegenteil. Auch was wir als Schweigen, Stillsein, Sich-
zurtickziehen oder Sichabwenden bezeichnen, ist Verhalten.

o »Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.«

Eine Mitteilung enthilt

- zum einen eine inhaltliche Information iber einen Sachverhalt,

- zum anderen jedoch einen weniger auffédlligen Aspekt, der {iber die Bezie-
hung zwischen dem »Sender« und dem »Empfianger« informiert und an-
weist, wie die Botschaften aufgefait werden sollen.

Inhaltlich wird in dem Satz »Wann fahren Sie in Urlaub?« allein nach dem Datum der

Abreise gefragt. Beobachtet man jedoch die Mimik, Gestik und den Tonfall des Fra-

genden, so kann man recht gut erkennen, welche Beziehung er zum »Empfénger« hat:

- freut er sich mit ihm oder ist er neidisch,

- ist er wirklich an der Beantwortung interessiert oder ist es nur eine Verlegenheits-
frage,

- erhofft er gar die Antwort: »Wir bleiben dieses Jahr zu Hause.«?

Jedes Gesprach zwischen zwei oder mehreren Partnern ist demnach sowohl
inhaltlich zu beschreiben als auch durch die Beziehung der Kommunikations-
partner zueinander gekennzeichnet.

o »Jede Kommunikation enthdlt in der unterschiedlichen Sicht der verschie-
denen Partner eine Struktur, die als Interpunktion (Gliederung) einer Ereig-
nisabfolge erscheint.«

In jeder Kommunikation werden die Partner wahrnehmen, daB3 sie selbst be-
stimmte Gespriachsinhalte einbringen, wiahrend andere Inhalte von ihrem Part-
ner eingebracht werden. Bei Streitigkeiten etwa wirkt sich die jeweilige indi-
viduelle Interpunktion darin aus, daB jeder einen anderen Anfangspunkt fiir
den Beginn der Auseinandersetzung geltend macht.

Ein unbefangener Beobachter hingegen wird schnell merken, daB jede Hand-
lung

- sowohl auf eine vorausgehende reagiert,

- als auch auf die folgende auslésend wirkt.

In diesem Sinne hat die Kommunikation keinen Anfang und kein Ende, sie ist
»kreisformig«. Durch die Interpunktion der Partner erhilt sie eine subjektive
Struktur, die objektiv nicht sichtbar ist.



2. Untersuchungsvariablen der pddagogisch-psychologischen Diagnostik 83

Der 3. Kernsatz soll an AuBerungen eines Lehrers und eines Schiilers iiber ihre Bezie- Beispiel
hung zueinander verdeutlicht werden:

Lehrer: »Ich bin mit ihm nicht zufrieden, weil er nicht arbeitet.«

Schiiler:  »Ich arbeite nicht, weil er stindig an mir herumnorgelt.«

In einer Abbildung stellt sich diese Beziehung so dar:

Lehrer

&l

~-DSrgey,

Schiiler

Abbildung 12: Interpunktion einer Ereignisabfolge

Der Lehrer sieht sein Verhalten (ausgezogene Pfeile) nur als Reaktion auf das Erlduterung
Verhalten des Schiilers (gestrichelte Pfeile), der Schiiler sein Verhalten als

Reaktion auf das des Lehrers (Anfangs- und Endpunkte, 1 bzw. 11, sind in

dieser Abbildung willkiirlich gewahlt worden).

e »Die menschliche Kommunikation kann indigitaler« (genau bezeichenbarer) Kernsatz 4
oder in ranaloger« (libertragener) Weise erfolgen.«

Kommunikation ist Begriffs-

- digital, wenn der Inhalt der Mitteilung in Zeichen verschliisselt ist, deren klarung

gegenstdndliche und/oder begriffliche Bedeutung eindeutig sind; digitale
Kommunikation ist daher meist mit verbaler (Sprachzeichen verwenden-
der) Kommunikation gleichzusetzen;

- analog, wenn die Information mit Mitteln verschliisselt wird, die nur eine
ungefihre, indirekte oder »iibertragene« Darstellung erlauben; meist sind
diese Mittel Bestandteil nonverbaler Kommunikation wie z. B. der Tonfall
einer AuBerung.

Die Unterscheidung zwischen analoger und digitaler Kommunikation ist des- Begriindung
halb wichtig, weil Beziehungsaspekte (vgl. Kernsatz 2) meist iiber analoge Kom-

munikation ausgedriickt werden, dabei gleichzeitig aber auch meist weniger

eindeutig sind als die Inhalte einer Mitteilung, die vorwiegend digital kom-

muniziert werden.

o »Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind entweder symmetrisch Kernsatz 5
oder komplementdr, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern
auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht.«

Im Falle der

- symmetrischen Kommunikation sind die beiden Partner einander ebenbiir- Fall 1
tig und verhalten sich sozusagen spiegelbildlich.
Wenn z. B. der eine Partner auf das Verhalten des anderen Partners mit Prahlen Beispiel

antwortet, so reagiert dieser hierauf seinerseits mit Prahlen usw.

- komplementdren Kommunikation stehen die unterschiedlichen Verhaltens- Fall 2
weisen der Partner in einem Ergdnzungsverhiltnis.
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Der Schiiler A z. B. erwartet Anweisungen und der Lehrer B gibt sie, da A sie er-
wartet.

Storungen der menschlichen Kommunikation kénnen mit jedem der fiinf ge-
nannten Kennzeichen zusammenhéngen.

Es konnen Fehler bei der Ubersetzung von analogen in digitale Mitteilungen auftreten,
z. B. wenn jemand versucht, seinem Partner den Tonfall einer AuBerung genau zu
beschreiben.

Auch bei der Interpunktion (»Wann hat was angefangen ?«) oder bei der Trennung ven
Inhalts- und Beziehungsinformation (»Was hast du wirklich gemeint 7«) kénnen Schwie-
rigkeiten auftreten, die eine gestorte Verstindigung zwischen Menschen hervorrufen.

Der Fall »Jiirgen« soll nun auf der Grundlage der bisherigen Uberlegungen
iiber die Bedeutung von subjektiven Interpretationen und MiBverstdndnissen
fur die Entstehung von Konflikten genauer untersucht werden.

Die bereits festgestellte Unvereinbarkeit der Handlungstendenzen von Lehrer
und Schiiler sieht im Detail wie folgt aus:

Der Lehrer sieht sich in seinen Bemiihungen, einen ordentlichen Unterricht

zu gestalten und bei allen Schiilern moglichst gute Leistungen zu erzielen,

durch das Verhalten Jiirgens behindert. Seiner Ansicht nach

- beeintréichtigt Jiirgen einen ordnungsgemiBen Unterricht durch sein un-
gehobeltes, trotziges und widerspenstiges Verhalten sowie dadurch, daB er
versucht, iliber die anderen Schiiler durch besserwisserisches und
rechthaberisches Verhalten zu dominieren;

- reagiert Jirgen zusédtzlich mit unverschamter Dreistigkeit und unberechen-
barem Verhalten;

- versucht Jirgen vor der Klasse die Autoritit des Lehrers in Frage zu stellen.

Jiirgens Sichtweise wird anhand der Berichte nicht so klar sichtbar; man kann

sie hochstens vermuten. Sie diirfte folgendermaBen aussehen:

- Der Lehrer lehnt mich ab und engt mich ein. Ich kann mich durch ihn in
meinem gewiinschten Handlungs- und Leistungsspielraum nicht entfalten.

- Der Lehrer stempelt mich zum Siindenbock ab und macht mich vor der
ganzen Klasse liacherlich.

- Der Lehrer schldgt mich.

Beide Konfliktpartner bewerten das Verhalten von unterschiedlichen Positio-
nen aus und unterstellen sich gegenseitig negative Absichten.

Um diese Standpunkte besser zu kennzeichnen und um klarzumachen, wie
die jeweiligen Absichten miBverstanden werden, versuchen wir, Verhaltens-
weise, Empfindungen, Wiinsche und Erfahrungen der beiden Konfliktpartner
zu analysieren.

o Eindruck von Jiirgen:
- besserwisserisches und rechthaberisches Verhalten
- niitzt Korperkraft unfair aus
- unangenehmer Junge
- nimmt Ermahnungen abweisend auf
- reagiert mit Dreistigkeit und unberechenbarem Verhalten
- torpediert absichtlich den Unterricht
- versteift sich auf seine Meinung, ist eigensinnig
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- grinst unverschamt
- halt es nicht fiir n6tig, Lehrerfragen zu beantworten
- versucht zuriickzuschlagen

e direkt und indirekt ausgedriickte Erwartungen :
Schiiler diirfen nicht ungefragt dazwischenreden
Schiiler miissen ihr Verhalten erkldren kdnnen
Hoflichkeit, klare freundliche Antworten
Respektierung seiner Autoritét

o Sichtbar werdende Toleranzgrenzen:

ein bestimmtes Grinsen empfindet er als »zu stark«
Zuriickschlagen kann er nicht zulassen

er kann nicht alles einstecken (»das MaB ist voll«)
seine Anstrengung und Geduld haben Grenzen

e direkte Bewertungen von Jiirgen:
- »Widerlicher Besserwisser«
- »Grober, ungehobelter Bengel«

® Bisherige Mafinahmen :
- 148t Jiirgen seine Ablehnung wissen und spiiren
- versucht mit Jiirgen zu reden
- staucht Jiirgen vor der Klasse »gehdrig« zusammen
- weist Jiirgen in die Schranken
- versetzt ihm im Erregungszustand eine Ohrfeige

o Empfindungen:
- fiihlt sich vom Lehrer abgelehnt (»der Lehrer mag mich nicht«; »der
Lehrer hat immer etwas an mir auszusetzen«)
- weiB nicht auf die »Warum«-Fragen des Lehrers zu antworten
- fiihlt sich vor der ganzen Klasse lacherlich gemacht
- empfindet den Lehrer als gemeinen »Giftzwerg«
- fiihlt sich tiberfordert und ungerecht behandelt
- weiB nicht, wie er es dem Lehrer recht machen soll

o direkt geduflerte Wiinsche:
- in Ruhe gelassen werden (mochte nicht, daB der Lehrer dauernd auf ihm
»herumhackt«)
- bestimmte Aufgaben libernehmen
- sich in der Klasse freier bewegen kénnen

o aus dem Verhalten ableitbare Wiinsche:
- immer der Erste und Beste sein
- immer Recht haben
- nie einen Fehler machen

Die gegenteiligen Positionen lassen sich etwa folgendermaBen kennzeichnen:

Der Lehrer lehnt Jiirgens Verhalten, das er aufgrund seiner eigenen Wertvor-
stellungen als besserwisserisch, rechthaberisch und unfair empfindet, ab. Er
mochte Jirgen dazu bringen, sich zu dndern, ein gewisses Mindestmal} an
Hoflichkeit, Einsichtigkeit und Riicksicht anderen gegeniiber zu zeigen sowie
seine Autoritiat anzuerkennen. Er ist - zumindest unbewuBt - der Uberzeu-
gung, daB Jirgen nach entsprechenden Hinweisen und Ermahnungen sein
»Fehlverhalten« einsehen und d4ndern konnte. Daher 148t er Jiirgen seine Ab-
lehnung wissen und versucht, ihn zurechtzuweisen. Die darauf eintretenden

Konfliktpartei
Jiirgen

Interpreta-
tion
Konfliktpartei
Lehrer
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Reaktionen Jiirgens kann er nicht begreifen, empfindet sie als unberechenbar,
ja sogar unverschamt. Er ist sicher davon liberzeugt, fiir Jiirgen das Beste zu
wollen.

Von den guten Absichten des Lehrers spiirt Jiirgen dagegen nichts. Er fiihlt
sich von ihm béswillig schikaniert, bedrdngt und vor der ganzen Klasse in
ungerechter, ja sogar gemeiner Weise behandelt.

Beide Konfliktparteien werfen einander also unfaires Verhalten vor und er-

warten entsprechende Anderungen:

- Jirgen mochte sich in der Klasse freier bewegen kdnnen und wie die an-
deren behandelt werden;

- der Lehrer dagegen erwartet die Anderung von Jiirgen; er sieht sich auf-
grund seiner Position dazu verpflichtet, auf Jiirgen so lange Druck auszui-
ben, bis eine Anderung erfolgt und wendet »folgerichtig« immer hirtere
Mittel an.

Da Jiirgen vorerst nicht nachgibt, kommt es zu einer Eskalation des Konflikts.
Moglichkeiten eines Kompromisses wurden bisher nicht deutlich. Beide Stand-
punkte sind verhirtet, die jeweiligen Toleranzgrenzen eng; dies umso mehr,
als bei beiden Bereiche ihres Selbstwertgefiihls tangiert sind. Dadurch wird es
beiden erschwert, sich in die Position des anderen zu versetzen.

So zeigt sich der Lehrer uneinsichtig fiir die inneren Vorginge bei Jiirgen. Es
scheint, als habe er nur die Gefihrdung seiner eigenen Autoritdt vor Augen,
die seiner Meinung nach von Jiirgen immer wieder untergraben wird. Seine
Wahrnehmung ist bereits seit dem ersten Eindruck von Jirgen verzerrt, der
Toleranzspielraum ihm gegeniiber scheint besonders eng zu sein.

Sicherlich will er Jirgen nicht absichtlich schaden und ist davon iberzeugt,
fir ihn das Beste zu tun. Zwischen seinem guten Willen und dem tatsichli-
chen Verhalten besteht jedoch eine groBe Kluft. Der Lehrer diirfte sehr be-
troffen sein, wenn ihm dies einmal richtig deutlich wird.

Zur Beantwortung der wichtigen Fragen:

- Auf welche Weise konnte der Lehrer seine pddagogische Intention verwirk-
lichen?

- Wie entstehen iiberhaupt solche Verhaltensweisen?

- Wie kann man vorhandene unerwiinschte Verhaltensweisen modifizieren?

sind weitere grundlegende Uberlegungen erforderlich.

Bekriftigungslernen

Stérverhalten im Unterricht kann nur dann erfolgreich und vor allem gezielt
verdndert werden, wenn die Bedingungen fiir das Zustandekommen bekannt
sind. Wahrend man das Verhalten selbst unmittelbar beobachten und be-
schreiben kann, sind fiir die Erklirung von méglichen (Entstehungs-)Zu-
sammenhidngen theoretische Annahmen notwendig, deren Giiltigkeit aller-
dings empirisch {iberpriift werden muB.

Das Modell des Bekrdftigungslernens, wie es vor allem von SKINNER entwik-
kelt wurde, enthilt einige wichtige Grundbegriffe, die zunichst erlautert wer-
den.

Man geht dabei von der Annahme aus, daB3 eine Person (oder allgemein ein
Organismus) in einer bestimmten Situation verschiedene Verhaltensweisen
oder Reaktionen ausprobiert, d.h. sich aktiv mit der Situation ausein-
andersetzt.
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Entscheidend ist nun, welche Konsequenz auf eine bestimmte Verhaltensweise
folgt. Eine positive Konsequenz fiihrt zu einer Verstdrkung oder Bekrdftigung
(reinforcement) der Verhaltensweise, d. h. in einer kiinftigen dhnlichen Situa-
tion wird diese Verhaltensweise mit hherer Wahrscheinlichkeit auftreten.
Bei entsprechenden Wiederholungen dieses Vorgangs entsteht ein Verhaltens-
muster, das wie ein Instrument dazu verwendet werden kann, bestimmte Ziel-
zustdnde (z. B. Erregung der Aufmerksamkeit) zu erreichen. Aus diesem Grun-
de spricht man von einem »instrumentellen« Verhalten: Es bildet sich jene
Verhaltensweise heraus, die am besten geeignet ist, in einer bestimmten Situa-
tion eine positive Konsequenz herbeizufithren.

Zu beachten ist allerdings, daf ein bestimmtes Ereignis (z. B. Zuwendung des
Lehrers) von der betreffenden Person durchaus nicht als positive Konsequenz
erlebt werden muB. Dies hdngt vielmehr von der subjektiven Wahrnehmung
und Beurteilung ab, wobei insbesondere die individuellen Erwartungen und
Wertstrukturen - nicht zuletzt auch hinsichtlich der eigenen Person (Selbst-
wertschitzung u. a.; vgl. NEUBAUER 1976) - eine entscheidende Rolle spielen.

Entsprechend wird ein Verstarker durch seine Wirkung definiert: Ein Reiz ist

dann ein Verstirker, wenn er die Wahrscheinlichkeit einer Reaktion erhoht.

Dies kann dadurch geschehen,

- daB ein als angenehm empfundener Reiz auftritt: positiver Verstirker;
z. B. Lacheln des Lehrers.

- daB ein als unangenehm empfundener Reiz als Folge der Reaktion nicht
auftritt bzw. wegfillt: negativer Verstirker; z. B. miirrisches Gesicht des
Lehrers.

Der Lehrer glaubt, das storende Verhalten Jiirgens durch Ermahnungen ab-
stellen zu konnen, muBl aber feststellen, daB dieser um so haufiger stort, je
mehr er ermahnt wird.

Tadel und Zurechtweisung wirken offensichtlich als Verstdrker: Jiirgen emp-
findet es vermutlich als angenehmer (positive Konsequenz seines Stdrver-
haltens), getadelt bzw. ermahnt als iiberhaupt nicht beachtet zu werden. Hatte
dagegen der Lehrer Jiirgen jedesmal bei auch nur andeutungsweise etwas hof-
lichem oder nettem Verhalten gelobt oder belohnt, so wiren die erwiinschten
Verhaltensweisen verstirkt worden, und es hitte die Moglichkeit bestanden,
sie sogar weiter auszubauen.

Diese Technik wird in der Verhaltensmodifikation systematisch angewandt.
Sie setzt voraus, dal man herausfindet, welche MaBlnahmen unter welchen
Bedingungen als positive Verstiarker wirken.

Eine Bestrafung liegt dann vor, wenn die Verhaltensweise dadurch wunter-
driickt werden soll, daB eine als unangenehm empfundene Konsequenz folgt.
Strafe darf nicht mit negativer Verstirkung verwechselt werden: bei dieser
fihrt das Nicht-Auftreten einer negativen Konsequenz zur Erhéhung der Auf-
tretenswahrscheinlichkeit einer Verhaltensweise.

In empirischen Untersuchungen konnte gezeigt werden, daB Strafe im allge-
meinen zu unerwiinschten emotionalen Reaktionen (z. B. Angst) und zu nicht
genau absehbaren Folgen fiihrt.

So kann z. B. zwar ein bestimmtes Hemmungspotential aufgebaut werden, das
jedoch lediglich unter bestimmten situativen Bedingungen (z. B. Anwesenheit
des Lehrers in der Schulklasse) eine Unterdriickung des betreffenden Ver-
haltensmusters bewirkt. In anderen Situationen (z. B. wenn der Lehrer das
Klassenzimmer verldBt oder auf dem Schulweg) bleibt das unerwiinschte Ver-
halten nach wie vor bestehen. Unter diesen Bedingungen kann Strafe sogar
zum negativen Verstirker werden, da ihr Ausbleiben verstarkend wirkt; damit
erhoht sich die Wahrscheinlichkeit des unerwiinschten Verhaltens.

Fallbeispiel

Abgrenzung

Untersuchung
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Erlduterung
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Hier bestitigt sich das alte Sprichwort: »Mit der Bestrafung treibt man einen
Teufel aus, aber zwei hinein.«

Wirkungsvoller wird eine generelle Reduzierung der Auftretenswahrschein-
lichkeit eines bestimmten Verhaltens durch Extinktion oder Ldschung er-
reicht: durch das Ausbleiben einer Verstirkung erweist sich solches Ver-
haltensmuster als ineffektiv, und es wird gewissermaBen ein Proze des »Ent-
lernens« in Gang gesetzt.

In vielen Untersuchungen zeigte sich, daB besonders die Kontingenz, d. h. der
Zusammenhang von Verhaltensreaktionen und Art der Konsequenzen, von
groBer Bedeutung ist. Man unterscheidet dabei (KERN 1976):

o Kontinuierliche Verstdrkung:
Auf jede Reaktion folgt eine Verstdrkung. Dies fiihrt zu einem schnellen
Aufbau eines Verhaltensmusters, der Widerstand gegen LoOschung ist je-
doch relativ gering.

o [ntermittierende Verstdrkung:

Der Verstérker tritt nicht nach jeder Reaktion auf, sondern

- nach einer bestimmten Anzahl von Reaktionen (Quotenverstarkung) oder

- nach einer bestimmten Zeit (Intervallverstirkung). Bei der regelméBigen
intermittierenden Verstiarkung ergibt sich eine groBere Resistenz gegen
Léschung als bei der kontinuierlichen Verstarkung. Allerdings 148t sich
dabei ein sogenannter Lorbeer-Effekt beobachten, d. h. ein Schiiler
strengt sich nur solange an, bis er verstiarkt wird; dann sinkt die Aktivi-
titsrate und steigt erst mit der Erwartung einer neuerlichen Verstdarkung
wieder an. Am wirkungsvollsten ist daher eine unregelmdfige intermit-
tierende Verstarkung, also ein Kontingenzverhiltnis, wie es iblichen Er-
ziehungssituationen entspricht.

Aus diesen Ausfiihrungen ergibt sich, daB vom Standpunkt der Lerntheorie
die individuelle Lerngeschichte eine grofe Bedeutung hat: Die Kinder erfah-
ren zunichst innerhalb der Familie, spéter in Kindergarten und Schule die
jeweiligen Konsequenzen ihres eigenen Verhaltens. Sie lernen, wie sie in be-
stimmten Situationen durch konkrete Verhaltensmuster mit einer gewissen
Wahrscheinlichkeit einen angestrebten Zielzustand herbeifiihren kdnnen.
Dabei ist jedes Verhaltensmuster unter Bezug auf bestimmte Situationsbedin-
gungen mit einer bestimmten subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit verbun-
den. Dies bedeutet, daB jede Person bei einem konkreten Anliegen (z. B. wenn
ein Kind die besondere Beachtung der Erwachsenen erzielen will) iiber eine
Reihe von Verhaltensmustern verfiigt, die je nach ihrer zugeordneten Erfolgs-
wahrscheinlichkeit wie ein Werkzeug (Instrument) eingesetzt werden kdénnen.
Dieser Vorgang ist natiirlich den Beteiligten im allgemeinen nicht bewuBt. So
geschieht es hiufig, daB die Erzieher ohne ihr Wissen unerwiinschtes Ver-
halten verstdrken.

Wenn sich ein Kind z. B. erst nach mehrfacher Aufforderung durch die Eltern der
Erledigung der Hausaufgaben zuwendet, erzwingt es damit die soziale Zuwendung der
Eltern, die es als positiv erlebt.

Hier wird die wechselseitige Verstirkung des Verhaltens sichtbar:

- bei den Eltern wird durch das Verhalten des Kindes der Eindruck verstarkt,
daB sie das Kind immer wieder an die Erledigung der Aufgaben erinnern
miissen;

- beim Kind wird die Gewohnheit verstirkt, die Erledigung der Hausaufga-
ben moglichst lange hinauszuschieben, um dadurch eine intensive Zuwen-
dung der Eltern zu erreichen.
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Darin wird deutlich, daB soziale Beziehungen als Austausch von Verstdrkun-
gen aufgefalBBt werden konnen.

Vor dem Hintergrund dieser Verhaltenstheorie wird verstandlich, warum der
Lehrer bei Jiirgen mit seinen Ermahnungen und Zurechtweisungen genau das
Gegenteil von dem bewirkt, was er beabsichtigt:

- DaJirgen seine Ziele nicht durch positive Schulleistungen erreichen kann,
muB} er auf andere instrumentelle Verhaltensweisen zuriickgreifen, auf die
der Lehrer entsprechend reagiert.

- Umgekehrt sieht sich der Lehrer gezwungen, immer weitergehende MaB-
nahmen zu ergreifen, weil er sein Ziel (ndmlich diszipliniertes Verhalten
von Jlrgen) héchstens kurzfristig bzw. iiberhaupt nicht realisieren kann.

Damit ergibt sich zwangslaufig eine wechselseitige Eskalation.

Beschreiben Sie ein Beispiel fiir die unbemerkte Verstarkung eines unerwiinsch-
ten Schiilerverhaltens durch den Lehrer!

Modellernen

In engem Zusammenhang mit dem Ansatz des Bekréftigungslernens steht das
Modellernen nach BANDURA (zusammenfassende Darstellungen finden sich
bei IRLE 1975; HELLER/NICKEL u. a. 1976/80, Bd. 1 und 2; WAHL u. a. 1984).

Praktische Bedeutung hat das Modellernen vor allem deshalb, weil der Lehrer
selbst ein wichtiges Verhaltensmodell darstellt.

Die Schiiler beobachten z. B., wie der Lehrer einen anderen Schiiler bestraft. Auf diese
Weise wird ihnen vor Augen gefiihrt, wie man sich in einer Konfliktsituation mit
aggressivem Verhalten durchsetzt.

Dies gilt selbstverstdndlich in gleicher Weise fiir das Verhalten der Eltern oder anderer
wichtiger Bezugspersonen. Auch die Mitschiiler wirken als Verhaltensmodelle.

So erhoht sich z. B. die Wahrscheinlichkeit, dafl weitere Schiiler ein bestimmtes Stor-
verhalten zeigen, wenn sie beobachten, wie man damit erfolgreich die Aufmerksam-
keit des Lehrers auf sich ziehen kann.

Diese letztgenannte Wirkungsweise des Modellernens ist den Lehrern im all-
gemeinen bekannt. Deshalb fiirchtet der Lehrer im Fallbeispiel »Jiirgen« wahr-
scheinlich, daB das Verhalten Jiirgens »Schule machen« kdnnte, was seine
Autoritdt noch weiter untergraben wiirde.

Im Gegensatz dazu vergessen die Lehrer jedoch oft, daBl auch sie als Modell
wirken, vor allem deswegen, weil sie aufgrund ihrer sozialen Position fiir die
meisten Schiiler ein sehr wichtiges Vorbild darstellen.

Héiufig scheint es ihnen so zu gehen wie dem Farmer in der Fabel, der sich
einen Papagei kaufte,

»um damit dem Gefiihl der Einsamkeit etwas zu entgehen. Der Mann verbrachte viele
Abende damit, dem Tier das Sprechen beizubringen. Mit groBer Geduld wiederholte er
die Aufforderung: >»Sag Onkelk Aber trotz all dieser Bemiihungen zeigte der Vogel
keine Reaktion.

Der enttduschte Farmer nahm schlieBlich einen Stock und schlug damit jedes Mal auf
den Kopf des Tieres, wenn es sich weigerte, die gewiinschte SprachduBerung von sich
zu geben. Auch diese Methode erbrachte jedoch keine Erfolge. Deshalb packte der
Mann den Papagei schlieBlich bei seinen Federn und steckte ihn zu den Hiithnern. Es
dauerte gar nicht lange, da vernahm der Farmer ein Riesengeschrei im Hithnerhaus.
Er lief sofort hin und sah zu seinem Erstaunen, daB3 der Papagei mit einem Stock auf
die Hiithner einschlug und dabei ausrief: »Sag Onkel! Sag Onkel!l« « (BANDURA 1967,
entnommen aus MIETZEL 1973, S. 198)

Fallbeispiel

DenkanstoB3

Aspekt 4

Beispiel

Veranschau-
lichung

Zitat
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MIETZEL weist darauf hin, daB3 diese Geschichte gewissermaBen im Gewande
einer Fabel genau das darstellt, was sich abspielt, wenn Erwachsene Kindern
gegeniiber aggressive Strafen anwenden.

Auch die folgende Karikatur verdeutlicht dies anschaulich:

..Dies wird dich lehren, andere Leute nicht zu schlagen™

Abbildung 13: Zeichnung von S. STAMATY (entnommen aus MieTzeL 1973, S. 201)
(mit freundlicher Genehmigung des Hogrefe-Verlags, Gottingen)

In unserem Fallbeispiel sollte der Lehrer dariiber nachdenken, inwieweit er
Jiirgen gegeniiber ein schlechtes Modell abgibt. Er bemerkt nicht, daB er es
selbst ihm gegeniiber vorfiihrt. Zwar hat Jirgen diese Neigung offensichtlich
nicht erst vom Lehrer gelernt; er wird aber durch das Vorbild des Lehrers
darin verstirkt, dieses Verhaltensmuster weiterhin anzuwenden.

Die Wirkungsweise von Verstiarkern und dem Modellernen bezieht sich auch
auf das verbale Verhalten des Lehrers: Wenn er Worte gebraucht wie »Quatsch-
kopf«, »Dussel« oder, wie in unserem Fall, »widerlicher Besserwisser« und
»ungehobelter Bengel«, darf er sich nicht wundern, wenn auch die Schiiler
dhnliche Ausdriicke verwenden.

Welche subjektiven Fehlerquellen kénnen bei der Wahrnehmung von Disziplinkon-
flikten auftreten?
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Worin liegt der Vorteil des verbalen Modus der Verhaltensbeschreibung gegeniiber Aufgabe 15
diem adverbialen, adjektivischen und insbesondere dem substantivischen Modus?

Wie kann man feststellen, ob ein Lob ein positiver Verstarker ist? Aufgabe 16
Wodurch unterscheiden sich kontinuierliche und intermittierende Verstarkung? Aufgabe 17

2.4.2.2. Leistungskonflikte

In diesem Abschnitt werden die in Abschn. 2.4.2.1 behandelten Erklarungs-
modelle auf den Leistungskonflikt angewendet.

DENNERLE (1976) konnte in einer empirischen Untersuchung nachweisen, daB3 Untersuchungs-
Schiiler mit Schulkonflikten in erster Linie Leistungskonflikte assoziierten. ergebnis

Diese Schiilereinschitzungen stimmen auch mit Befunden iiber das Ausmal
und die Art der erlebten Belastung schulischer Schwierigkeiten bei Lehrern
iiberein:

Nach ihrer Auffassung entstehen die meisten Schwierigkeiten in der Schule
dadurch, daB die Schiiler eine Arbeitshaltung zeigen, die den Anforderungen
und Erwartungen der Lehrer nicht entspricht.
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® Aus der Sicht des Lehrers:

»Wihrend Jiirgen zu Anfang durchschnittlich mitarbeitete, lieB sein Interesse am Un-
terricht stindig nach. Unkonzentriert und zerfahren trdiumte er miirrisch vor sich hin.
Rief ich ihn auf, gab er undeutliche Antworten oder maulte. Schriftliche Arbeiten
schmierte er unsauber und lustlos ins Heft. Ich sah mich daher gezwungen, Jiirgens
Mitarbeit im Zeugnis entsprechend zu riigen.

Auch in den von mir erteilten Unterrichtsfachern - insbesondere Deutsch - muBte ich
Jirgen schlechtere Noten geben als auf dem fritheren Zeugnis. Jiirgen hatte in der
Grundschule in Sach- und Heimatkunde gute Noten. Nun erhielt er in seinem letzten
Zeugnis aufgrund dessen zwar die Note »befriedigend«, eigentlich hat er aber nur
»ausreichend« verdient. Das gleiche trifft fiir Deutsch zu. Dort ist er im Zeugnis von
»befriedigend« auf »ausreichend« abgefallen. Seine Leistungen liegen sogar bei »man-
gelhaft«. Daher habe ich im Zeugnis in einer Zusatzbemerkung darauf hingewiesen,
daB die Leistungen in Deutsch schwach ausreichend seien und ich von Jirgen erwarte,
daB er sich im kommenden Jahr wesentlich mehr anstrengt.

Meine Erwartungen werden nun zu Beginn des 2. Schulhalbjahres von Jirgen bitter
enttiuscht. Anstatt mitzuarbeiten, verhilt er sich noch verschlossener.

Meine Bemiihungen, Jirgen in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, stoBen bei
ihm auf passiven Widerstand und auf Abwehr. Er will nicht mehr und schaltet auf
stur.«

® Aus der Sicht von Jiirgen:

»Der Lehrer murkst mich ab, wo es nur geht. Da soll ich noch gern in die Schule gehen
oder gar mitarbeiten; wo ich doch sowieso nicht dran komme, wenn ich aufzeige!
Dabei bemerkt er sonst alles, was ich tue. Der merkt z. B. ganz genau, wenn ich nicht
aufpasse. Dann nimmt er mich nimlich jedes Mal dran. Uberhaupt ruft er mich nur
auf, wenn ich mich nicht melde. Er will mir ja nur beweisen, daB ich nichts kann. Das
ist richtig gemein. Das macht mich ganz fertig. Wenn ich an die Tafel muB, bin ich
ganz unsicher und mache alles falsch.

Frither war das ganz anders. Da hat es mir in der Schule richtig SpaBl gemacht. Da
konnte ich auch was. In Rechnen konnte mir keiner was vormachen. Da war ich viel
schneller und viel besser als alle anderen. Wenn keiner die Aufgabe konnte, ich habe
sie immer herausbekommen. Damals hatten wir Deutsch und Rechnen bei einer Leh-
rerin. Und weil ich in Rechnen so gut war, konnte mich die Lehrerin leiden, auch
wenn ich im Diktat oft viele Fehler geschrieben habe. Das war dann gar nicht so
schlimm. Im Deutschunterricht wird bei mir jetzt nur noch herumgemeckert.

Weil der Lehrer so gemein ist, 4rgere ich ihn auch. Ich habe namlich gemerkt, daB er es
nicht ausstehen kann, wenn ich ihn hdmisch grinsend ansehe und ihm die kalte
Schulter zeige. Das macht den richtig wiitend. AuBerdem melde ich mich nicht mehr
und gebe ihm auch keine Antworten; dann kann ich auch nichts falsch machen. Der
will mich ja doch nur so weit bringen, daB ich sitzenbleibe. Das konnte man ja schon
auf dem Zeugnis sehen. Da hat er mir nicht nur schlechte Noten gegeben, sondern
auch noch so bléde Bemerkungen hineingeschrieben.«

Jirgen verweist unter anderem auf die »Vorgeschichte« seines Leistungskon-

fliktes. Das wirft die Vermutung auf, daB3 es sich hier um kumulative Leistungs-

schwierigkeiten handelt (vgl. Abschn. 2.2.3). Deren Struktur wird oft deutli-

cher, wenn man

- die gesamten bisherigen Schulleistungen,

- weitere Informationen wie Zeugnisse und Tests,

- sowie Beobachtungen und Erfahrungen von Lehrern, die den betreffenden
Schiiler aus ihrem Unterricht kennen,

heranzieht.

Mit den bisher ermittelten Informationseinheiten konnen Sie die Analyse der
Konfliktbeziehung zunichst selbst in Angriff nehmen. Die folgenden Fragen
orientieren sich an denen, die in einer realen Beratungssituation zu stellen
wiren; mit den knappen schriftlich gegebenen Informationen sind sie nur
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teilweise zu beantworten. Versuchen Sie bitte trotzdem, so weit als moglich die
Einzelaspekte des Leistungskonfliktes zu erarbeiten.

Analyse des Leistungskonflikts Aufgabe 18

1. Welche Absichten schreibt
(a) der Lehrer Jiirgen zu?
(b) Jirgen dem Lehrer zu?

2. Welche direkten bzw. indirekten Erwartungen und Einstellungen werden geduBert
(a) von dem Lehrer gegeniiber Jiirgen?
(b) von Jirgen gegeniiber dem Lehrer?



Lehrziele
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5. Wie wirken sich die padagogischen MaBnahmen verhaltenstheoretisch nach dem
Modell des Bekraftigungslernens aus?

Schon zu Beginn des Schuljahres hat beim Lehrer Jiirgen gegeniiber sehr
schnell ein negatives Attribuierungsmuster eingesetzt. Die entsprechend un-
glinstigen padagogischen MaBnahmen lassen den Disziplinkonflikt zusitzlich
zu einem Leistungskonflikt werden.

Fiir Jirgen dagegen ist der Konflikt wahrscheinlich von Anfang an eng mit
der Leistungsthematik verbunden gewesen. Er empfindet sehr frith, daB der
Lehrer seine Leistungen einfach nicht anerkennt und ihn gegeniiber den an-
deren zuriicksetzt. Fiir ihn sind Leistungsbehinderung und persénliche Ableh-
nung verkniipft: Wiirde der Lehrer ihn mdgen, kdme er besser zum Zuge und
konnte seine wirklichen Leistungen zeigen, mit denen der Lehrer auch zufrie-
den sein miiBte. Daraus ergibt sich fiir Jirgen die SchluBfolgerung: Der
Lehrer ist schuld, daB ich nichts leisten kann. In der Uberzeugung, ungerecht
behandelt zu werden, versucht er sich zu wehren. Der Lehrer empfindet dies
als ungehobelt, dreist und unverschiamt und sieht sich dadurch in seiner Ein-
schitzung bestétigt. Je mehr Jiirgen sich wehrt, um so starkere Ablehnung und
Zurechtweisung erfahrt er vom Lehrer. Damit schlieBt sich fir beide der Teu-
felskreis der wechselseitigen Verstarkungen.

2.4.2.3. Lehrer-Schiiler-Konflikte als Gruppenphinomene

In diesem Abschnitt sollen Sie

- die wichtigsten gruppendynamischen Prozesse verstehen lernen;

- die Relevanz von Prozessen der Gruppenbildung fiir Lehrer-Schiiler-Kon-
flikte erkennen;

- Grundbegriffe der Gruppenpsychologie als Erklarungsmodell kennenler-
nen.

Erfahrungsgemal bleibt ein Konflikt zwischen dem Lehrer und einem Schii-
ler nur selten auf diese dyadische (Zweier-)Beziehung beschrankt. Da jeder
Schiiler im Rahmen der Schulklasse eine bestimmte Position einnimmt, ist
eine Auseinandersetzung auch meistens mit Auswirkungen auf andere Schii-
ler, Schiilergruppen oder sogar auf die ganze Klasse verbunden. Eine Beach-
tung dieser Effekte ist daher fiir das Verstindnis der Konfliktdynamik uner-
1aBlich.

Jeder Lehrer hat vermutlich schon die Erfahrung gemacht, daB sich Schiiler in
Anwesenheit von Mitschiilern vo6llig anders verhalten als etwa bei einem Ein-
zelgesprach mit dem Lehrer. Daran ist zu erkennen, dal das Verhalten eines
Menschen nicht nur durch seine Personlichkeitsmerkmale bestimmt wird, son-
dern auch weitgehend durch seine soziale Beziehung zu anderen Menschen.
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Es gibt kaum Situationen, in denen die blofe Anwesenheit anderer Personen
keinen deutlich erkennbaren EinfluB auf das Verhalten ausiiben wiirde: Si-
tuation des Nebeneinander.

Dies gilt besonders dann, wenn die beteiligten Personen in Interaktion treten,
d. h. wenn eine wechselseitige Steuerung des Verhaltens erfolgt, wie dies fiir
die interpersonalen Beziehungen in Gruppen zutrifft: Situation des Miteinan-
der.

Hierzu hat vor allem die Kleingruppenforschung mit vielen empirischen Un-
tersuchungen entscheidende Beitrige geliefert.

Im Rahmen unserer Fragestellung konnen nur einige wichtige Informationen

gegeben werden. Als weiterfithrende Literatur wird dazu empfohlen:

e SJOLUND, A.: Gruppenpsychologie fiir Erzieher, Lehrer und Gruppenleiter.
Quelle & Meyer. Heidelberg 1974.

e HOFSTATTER, P. R.: Gruppendynamik. Rowohlt. Hamburg 1972".

e ULicH, D.: Gruppendynamik in der Schulklasse. Ehrenwirth. Miinchen
1974%

Gruppenpsychologische Aspekte

In den einschligigen Arbeiten finden sich vielfiltige Definitionen der Gruppe. Nach
SCHARMANN (1966) lassen sich libereinstimmend folgende Merkmale feststellen:

o Kontinuitdt und Dauer:

Damit iiberhaupt spezifische Formen der sozialen Beziehung zwischen Personen ent-
stehen kdnnen, ist eine gewisse Dauer notwendig. Eine genaue Zeitspanne 1aBt sich
jedoch nicht angeben, da die Gruppenbildung vor allem auch

- von der Intensitdt und

- der subjektiven Bedeutung

der Interaktion abhéngig ist. Gerade unter bedrohlichen Situationsbedingungen kann
sich eine solche Gruppenbildung sehr rasch vollziehen.

e Mirgliederzah!:

Wesentliches Kriterium der Gruppenbildung ist die Uberschaubarkeit: Jedes Gruppen-
mitglied muB jedes andere Gruppenmitglied unmittelbar sehen und mit ihm in Bezie-
hung treten kénnen, so daB es moglich ist, sich gut genug gegenseitig kennenzulernen
und abzustimmen:

- Die untere Grenze bildet die Paarbeziehung,

- die Obergrenze wird gewohnlich mit 30 Personen angegeben.

Besonders gilinstig sind erfahrungsgemdB Gruppen mit einer Mitgliederzahl von etwa
5 Personen. Bei groBerer Mitgliederzahl besteht eine Tendenz zur Aufgliederung in
Teilstrukturen (Untergruppen und Cliquen).

o Ziele und Interessen:

Ein sehr bedeutsames Merkmal ist das gemeinsame Gruppenziel. Dies ist noch nicht
gegeben, wenn jedes Gruppenmitglied das gleiche Ziel verfolgt (z. B. gute Zeugnisno-
ten zu erhalten), sondern erst dann, wenn dieses Ziel als gemeinsames Anliegen akzep-
tiert ist. Da die Realisierung eines solchen gemeinsamen Zieles eine spezifische interne
Organisation erfordert (z. B. Abstimmung der Aktivititen), ergibt sich gerade hieraus
der wesentliche AnlaB zur Gruppenbildung.

o Normen:

Zur Regelung der internen Organisation einer Gruppe entstehen sehr rasch Normen
und Verhaltensregeln, deren Einhaltung durch die Gruppenmitglieder kontrolliert
wird. Es handelt sich dabei gewissermaBen um ungeschriebene Gesetze, die als grup-
penspezifische Selbstverstindlichkeiten fiir alle Mitglieder mehr oder weniger verbind-
lich sind.

Als Mittel der sozialen Kontrolle in der Gruppe lassen sich in der Regel vor allem die
negativen Sanktionen relativ gut beobachten, die von Spott, Hianselei, Ermahnungen
bis hin zu korperlichen Bestrafungsaktionen reichen kénnen.

Literaturhin-
weise

Exkurs

Merkmal 1

Merkmal 2

Merkmal 3

Merkmal 4
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Struktur 2

Struktur 3
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Struktur 3
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Positive Sanktionen dagegen sind schwieriger zu erkennen; sie duBern sich z. B. in
verbalen oder nonverbalen Zeichen der Zustimmung und der »moralischen« Unter-
stiitzung.

Jede Gruppe entwickelt spontan solche normativen Erwartungen, die sich nicht nur
auf das Verhalten der Gruppenangehdrigen, sondern auch auf die Art des Denkens
und Wahrnehmens beziehen. Diese normativen Erwartungen sind relativ stabil und
konnen von gruppenfremden Personen nur schwer beeinfluBit werden.

® [dentifikationen und » Wir«-Erlebnis:

Bei den Mitgliedern einer Gruppe besteht grundsatzlich die Tendenz, sich als ge-
schlossene Einheit zu erleben; man unterscheidet nach »wir« und »die anderen«. Diese
Identifikation mit der Gruppe wird haufig auch dadurch zum Ausdruck gebracht, daBl
man sich einen Gruppennamen gibt oder sich sogar duBerlich als Gruppenmitglied
ausweist (z. B. durch die Art der Kleidung oder bestimmte Verhaltensrituale).

o Strukturierung:

Kennzeichnend fiir Gruppen ist ferner, daB sich im Laufe der Zeit eine innere Dif-

ferenzierung herausbildet. Sie bezieht sich insbesondere auf

- den InformationsfluB (Kommunikationsstruktur),

- die Herausbildung bestimmter Rollen (Rollenstruktur), mit denen in der Regel be-
stimmte Funktionen verbunden sind, und

- die Entwicklung von Sympathie- und Antipathiebeziehungen (Freundschafisstruk-
tur).

Die Struktur der Kommunikation zwischen einer Menge von Personen ist zunéchst ein

Kriterium dafiir, ob man liberhaupt von einer Gruppe sprechen kann. Innerhalb einer

Gruppe, deren Mitglieder einseitig oder wechselseitig in unterschiedlichem Ausmal

kommunizieren, lassen sich - in erster Linie durch verschiedene Methoden der Ver-

haltensbeobachtung (vgl. Abschn. 3.5) - charakteristische strukturelle Merkmale der

Kommunikation feststellen. Diese stehen, wie die Merkmale der Rollen- und Sympa-

thiestruktur einer Gruppe, in engem Zusammenhang z. B. mit

- der Gruppenmoral,

- der Aufrechterhaltung und Anderung von Zielen, Interessen, Einstellungen und
Normen der Gruppe,

- der Art und Weise, wie Entscheidungsprozesse und zielgerichtetes Gruppenverhal-
ten ablaufen usw.

Die Rollenstruktur entsteht dadurch, daB die einzelnen Gruppenmitglieder je nach
Interessen und Fahigkeiten bestimmte Funktionen libernehmen, die im allgemeinen
auch mit einer bestimmten Rangordnung innerhalb der Gruppe verbunden sind. Mei-
stens findet sich ein Gruppenmitglied, das die Einzelaktivititen organisiert und veran-
laBt, wihrend andere Gruppenmitglieder mehr fiir den Zusammenhalt der Gruppe
sorgen oder bestimmte Spezialaufgaben iibernehmen.

Die Rollenstruktur kann von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich sein; im allgemeinen
zeigte sich in empirischen Untersuchungen, daB es bei einer tatsdchlichen oder ver-
meintlichen Bedrohung der Gruppe von auBen zu einer starken Hierarchisierung und
zu einer straffen internen Organisation kommt. Generell gilt, daB der Inhaber einer
Fiihrungsrolle am ehesten in der Lage ist, EinfluB} auf die Gruppennormen zu nehmen,
da er sich auf die Akzeptanz der Gruppenmitglieder stiitzt und von daher seine Au-
toritat erhalt.

Die Freundschafisstruktur ist ebenfalls eine Folge der inneren Differenzierungspro-
zesse. Mit Hilfe der soziometrischen Techniken (vgl. Abschn. 3.5.2.) ist es moglich,
genauere Informationen iiber das Netz der positiven oder negativen Beziehungen einer
Gruppe zu erhalten. Es hat sich gezeigt, dal gerade die emotionalen Beziehungen eine
erhebliche Bedeutung fiir die Gruppenatmosphire, aber auch fiir das einzelne Grup-
penmitglied besitzen.

Nennen Sie verschiedene Gruppen und iiberpriifen Sie sie auf die genannten Merkmale hin.
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Die Klasse als Gruppe

Untersucht man die Gruppe »Schulklasse« auf die beschriebenen Merkmale
einer Kleingruppe hin, so zeigt sich, daB bei ihr nicht alle Merkmale an-
zutreffen sind: So wird z. B. ersichtlich, daB es sich um eine Gruppierung
handelt, deren Zusammensetzung zunéchst aufgrund von Planung ohne Be-
teiligung der einzelnen Schiiler zustandekommt. AuBerdem werden die In-
teraktionen wihrend der Unterrichtsstunden durch den Lehrer kontrolliert
und dabei mehr oder weniger vorgeschrieben.

Man bezeichnet eine solche Gruppierung als formal oder »formelle« Gruppe.
Neben dieser vorgegebenen Strukturierung bilden sich »informelle« Gruppen
als freiwilliger ZusammenschluB von Schiilern, auf die alle beschriebenen
Gruppenmerkmale zutreffen.

Der Lehrer hat es also nicht mit isolierten Einzelpersonen zu tun, sondern mit
Schiilern, die mit anderen in sozialen Beziehungen stehen. Dies gilt bereits fiir
den Schulanfinger, aber insbesondere fiir die Heranwachsenden. Solche grup-
pendynamischen Prozesse sind grundsétzlich unvermeidlich; die Frage ist nur,
ob es der Lehrer versteht, die Gruppen zur Mitarbeit zu gewinnen oder ob er
sie durch ungeschicktes Verhalten gegen sich einnimms.

Gerade Aufsissigkeit gegeniiber dem Lehrer ist haufig als regelkonformes
Verhalten im Hinblick auf die zu erwartenden Sanktionen der informellen
Gruppe aufzufassen. In solchen Féllen wird z. B. ein individuelles Gesprich
mit dem Schiiler unter vier Augen kaum geeignet sein, eine Verhaltensian-
derung in der Unterrichtssituation herbeizuftihren. Vielmehr erscheint es ange-
zeigt, die Gruppen zu beteiligen und sie so dazu zu bringen, die Ziele des
Lehrers zu akzeptieren.

Ein Lehrer kommt gut vorbereitet und mit besten Absichten in die Klasse. Er hat
seinen Unterricht genau geplant, mochte ihn systematisch ablaufen lassen, aber trotz-
dem offen sein fiir passende Anregungen seitens der Schiiler. Dazu nimmt er sich vor,
den Schiilern mit Freundlichkeit zu begegnen und sie als Partner zu behandeln.

Im Verlaufe des Unterrichts merkt er, daB irgend etwas »nicht stimmt«. Er hort ein
Kichern, sieht aber nur, wie sich einige Schiiler bedeutungsvoll ansehen. Er nimmt sich
vor, den Schiilern nicht auf den Leim zu gehen, bemiiht sich, seinen Lehrstoff noch
ziigiger und besser vorzutragen, schaltet Schiiler ein und versucht so, durch einen
interessanten Unterricht und durch aktive Mitarbeit der Schiiler weitere Stérungen zu
verhindern. Allen Bemiithungen zum Trotz steigert sich die Unruhe mehr und mehr.
Stiihle werden hin- und hergeschoben. Ein Schiiler beschwert sich, daB er von seinem
Nachbarn geschubst wurde. Dazwischen riilpst plotzlich ein anderer laut und vernehm-
lich; die ganze Klasse bricht in ein schallendes Gelachter aus. Es fillt dem Lehrer
schwer, sich nicht provozieren zu lassen. Trotzdem versucht er, ruhig zu bleiben und
dem Ganzen keine besondere Beachtung zu schenken. Als aber Papierkiigelchen und
Hefte durch die Klasse fliegen, verliert er die Geduld. Laut und vernehmlich ruft er:
»Ruhe!« und versucht auf diese Weise, sich Gehor zu verschaffen. Die Klasse aber
zeigt keine Reaktion.

Nun ist der Lehrer tiber die Frechheit, Respektlosigkeit und Unverschimtheit so er-
bost, daB er die beiden gréBten Storenfriede ins Klassenbuch eintragt und der gesamten
Klasse fiir den ndchsten Test die »Quittung« androht. Daraufhin lachen einige Schiiler
provozierend weiter. Auch sie erhalten einen Eintrag ins Klassenbuch. Erst jetzt tritt in
der Klasse eine deutliche Beruhigung ein, aber der Unterricht lauft nur sehr schlep-
pend weiter. Die Schiiler wirken trotzig und verbissen.

Der Lehrer glaubt, konsequent sein zu miissen und legt der Klasse am nichsten Tag
einen recht schweren Test vor. Entsprechend schlecht fallen die Leistungen der gesam-
ten Klasse aus. Einige Tage spater fahrt der Lehrer nachmittags zu einem nahen Wald
und 14Bt sein Auto an einem Wanderweg stehen. Als er zwei Stunden spater zuriick-

Fallbeispiel
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kommt, muB er feststellen, daf3 alle vier Reifen seines Autos durchschnitten sind.
Sofort féllt sein Verdacht auf die besagte Klasse. Nach langen Nachforschungen stellt
sich schlieBlich heraus, daB mindestens die Hélfte der Klasse daran beteiligt war.

Das Fallbeispiel zeigt, auf welche Weise durch den Einflu von Gruppen-
prozessen aggressives Verhalten in der Schulklasse eskalieren kann. Begonnen
hatte es damit, daB die ganze Klasse den Unterricht in ihren Augen nur storte.
Als aber einer von ihnen - vielleicht der informelle Fiihrer - gewissermalen
stellvertretend fiir alle ins Klassenbuch eingetragen wurde, fiihrte diese Be-
drohung zu einem Solidarisierungseffekt.

Diese Tendenz wurde noch verstarkt, als der Lehrer ihnen durch den absicht-
lich schweren Test klarmachte, daB sie in dieser Hinsicht am »kiirzeren He-
bel« saBen. Diese von den Schiilern als unfair empfundene MaBnahme und
ihr Gefiihl der Machtlosigkeit fiihrte schlieBlich zu dem gemeinsamen
Racheakt. Durch die soziale Kontrolle innerhalb der informellen Gruppen
wurden auch die Schiiler mitgerissen, die sonst eigentlich gar keinen Anlaf}
hatten. Dazu kommt, daB ein erfolgreiches Modellverhalten eines einzelnen
Schiilers in solchen Situationen héufig von den anderen nachgeahmt wird.
Auf diese Weise wird ein »Welleneffekt« (KOUNIN) ausgeldst, der vom Lehrer
nur schwer zu steuern ist.

Eine oppositionelle Gruppenhaltung wird insbesondere unter den folgenden

Bedingungen auftreten:

- divergierende Zielsetzung von Lehrer und Schiilergruppen (Clique u. a.);

- Verstidndnislosigkeit des Lehrers fiir Schiileranliegen (mangelnde Schiiler-
zentriertheit);

- Bedrohung durch den Lehrer als gruppenfremde Person (z. B. ungerechte
Behandlung, Notengebung).

Alle drei genannten Punkte unterstreichen die Wichtigkeit der Unterrichtsor-

ganisation und des Erzieherverhaltens.

Von einem Aufenstehenden ist eine Verhaltensweise besonders dann sehr
schwer zu verdndern, wenn sie durch die Gruppe positiv sanktioniert ist.
Eine dauerhafte Modifikation gelingt nur dann, wenn die neue Verhaltens-
weise von den Gruppenmitgliedern akzeptiert wird.

Welche »ungeschriebenen Gesetze« konnten in der Klasse aus dem Fallbeispiel herr-
schen?
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Welche gruppendynamischen Aspekte diirften im Fallbeispiel »Jiirgen« von Bedeu- Aufgabe 20
tung fiir den Konflikt sein?
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3. Methoden der padagogisch-psychologischen
Diagnostik '

3.1. Einfiihrung in die Problematik der Leistungsbeurteilung

In diesem Kapitel sollen aus der Fiille der Problemaspekte schulischer Lei-
stungsbeurteilung einige herausgegriffen werden, die bei der Diskussion um
die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung (INGENKAMP 1971) und bei den viel-
faltigen Bemithungen um eine Objektivierung der Leistungsbeurteilung grund-
sitzlich zu beriicksichtigen sind (vgl. HELLER 1978% u. 1984*; HELLER/NIK-
KEL/ROSEMANN 19782).

3.1.1. Schulische Leistungsbeurteilung als pidagogische Aufgabe

In der Schule sollen

- durch planmiBige Erziehungs- und Unterrichtsarbeit

- bestimmte Bildungs-, Erziehungs- und Lernziele erreicht werden,

- die in Lehrplidnen und Curricula festgelegt bzw. beschrieben sind.

Dies gilt auch, wenn die Ziele nicht explizit ausformuliert (operationalisiert)
sind.

Da von dem Erreichen dieser Ziele fiir die Schiiler schulische, berufliche und

soziale Chancen bzw. Berechtigungen abhingen (SCHELSKY 1957),

- muB sich auf der einen Seite die Schule regelméBig vergewissern, ob und in
welchem MaBe die Anforderungen von den Lernenden erfiillt werden;

- benétigen andererseits die Lernenden Riickmeldungen iiber ihren Lernfort-
schritt, damit sie sich in ihrem Leistungsverhalten ggf. steigern kdénnen
oder Bestitigung erfahren.

Dies geschieht offiziell vorwiegend durch die Vergabe von Noten fiir miind-
liche oder schriftliche Leistungsnachweise. Ihren Bewertungscharakter erhal-
ten die Noten durch amtliche Definitionen, die zugleich einer Vereinheitli-
chung und Vergleichbarkeit der Beurteilungen dienen sollen (Beschluf3 der
KMK vom 3. 10. 1968):

e Sehr gut: Eine Leistung, die den Anforderungen in besonderem
MaBe entspricht.

e Gut: Eine Leistung, die den Anforderungen voll entspricht.

e Befriedigend: Eine Leistung, die im allgemeinen den Anforderungen ent-
spricht.

e Ausreichend: Eine Leistung, die zwar Méangel aufweist, aber im ganzen

den Anforderungen noch entspricht.

e Mangelhaft: Eine Leistung, die den Anforderungen nicht entspricht, je-
doch erkennen 148t, daB die notwendigen Grundkenntnisse
vorhanden sind und die Méngel in absehbarer Zeit beho-
ben werden kdnnten.

e Ungeniigend: Eine Leistung, die den Anforderungen nicht entspricht und

bei der selbst die Grundkenntnisse so liickenhaft sind, dal
die Mingel in absehbarer Zeit nicht behoben werden kdnn-
ten.
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Diese Definitionen enthalten durchgingig zwei Kriterien:
(a) Anforderungen, denen entsprochen werden soll, formal charakterisiert
durch
- Umfang,
- selbstandige und richtige Anwendung der Kenntnisse und
- Art der Darstellung (Beschlul der KMK vom 3. 10. 1968),
(b) eine Gradangabe iber das AusmaB, in dem den Anforderungen ent-
sprochen wird.
Genaugenommen handelt es sich bei den Schulnoten demnach ausschlieBlich
um eine kriteriumsorientierte Leistungsbeurteilung (vgl. Abschn. 2.1 und
Abschn. 3.3).

Diese Intention wird jedoch durch andere schulische Bestimmungen ver-
wischt, so z. B. durch die Schulordnungen in Rheinland-Pfalz, die feststellen:

»Leistungen werden in erster Linie am Grad des Erreichens einer Lernanforderung
gemessen. Zusitzlich flieBen in die Beurteilung das Verhiltnis zur Lerngruppe, in der
die Leistung erbracht wird, und der individuelle Lernfortschritt des Schiilers und seine
Leistungsbereitschaft ein.« (SchulO Rh-Pf 1978)

So gesehen stellt die einzelne Note eine gewichtete Kombination aus drei
BeurteilungsmaBstaben dar. Dies gibt dem Beurteiler ein kaum losbares Pro-
blem auf.

Welche Note wire etwa in folgendem Beispiel angemessen?

Ein Schiiler hat durch FordermaBnahmen einen erheblichen individuellen Lernfort-
schritt erreicht und den AnschluB an das untere Mittelfeld der Klasse gefunden; er ist
aber von den Lernzielen noch relativ weit entfernt.

Die Frage wird noch verscharft, hdlt man sich die unterschiedliche Konkre-
tisierung der Bestimmungsstiicke » Anforderungen« und »entsprechen« vor
Augen:

Zwar werden in lernzielorientierten Lehrplidnen die Anforderungen praziser
beschrieben als in sogenannten Bildungs- oder Stoffpldnen, doch 14Bt sich
trotzdem ein klasseninternes bzw. lehrerspezifisches Anforderungsniveau
nicht ausschlieBen.

Auch die Bewertung, in welchem MaB den Anforderungen entsprochen wird,
ist auBerordentlich subjektiv und einer Reihe von Beurteilereffekten ausge-
setzt. Beides schriankt allein schon die angestrebte Vergleichbarkeit der amt-
lich definierten Noten erheblich ein; lidnder- und schulartspezifische Be-
sonderheiten machen die Lage noch verworrener, sollen aber hier aulBer Be-
tracht bleiben.

3.1.2. Beurteilung als Proze

Jeder Beurteilungsvorgang erweist sich bei ndherer Betrachtung als ein mehr-

stufiger, komplexer ProzeB. Ob am Ende ein brauchbares Urteil steht, hangt

davon ab,

- wie die einzelnen Stufen durchlaufen wurden und

- welche Befdhigung der Beurteilende hat, allgegenwértige Beurteilerfehler
zu vermeiden (z. B. PREISER 1979).

In Tabelle 1 werden die Stufen vereinfacht zusammen mit ihren potentiellen

Problemfeldern und Fehlerquellen dargestellt.

Erlduterung

Problemati-
sierung

Zitat

Frage
Beispiel
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Tabelle 1: Stufen des Beurteilungsprozesses, ihre Probleme und Fehlerquellen

Stufen des Beurteilungsprozesses Probleme und Fehlerquellen

Stufe 1: Bestimmung von Anlaf und Zweck der Beurteilung Interferenz von Funktionen der Beur-

teilung
Stufe 2: Klirung der Ziele bzw. Anforderungen, die er- Grad der Konkretisierung der Ziele
reicht bzw. erfiillt sein sollen und Anforderungen; semantische Pro-
bleme

Stufe 3: Bestimmung und Auswahl von Informationsquellen Passung von Zielen, Informations-
bzw. Verfahren zur Informationsgewinnung quellen und Okonomie

Stufe 4: Feststellung und Messung von beurteilungsrele- Meffehlerproblematik, Validitit, Ob-
vanten Leistungs- bzw. Persdnlichkeitsmerkmalen  jektivitit, Reliabilitit
(etwa im Zusammenhang mit Eignungsaussagen)

Stufe 5: Vergleich mit bestimmten Bezugs- bzw. Beurtei- Interferenz von Mafstiben; subjekti-
lungsmafstiben ve Beurteilerfehler

Stufe 6: Gewichtung und Zusammenfassung von Einzel- Mathematische Probleme; Beurteiler-
aspekten zu Gesamturteilen, z.B. Zeugnisnoten kompetenz

Auch wenn der Beurteiler sich nicht Rechenschaft ablegt, sind diese Stufen
immer im Beurteilungsgeschehen enthalten. Einzelne Stufen lassen sich aller-
dings haufig nur kiinstlich trennen, weil z. B. die Auswahl bestimmter Ver-
fahren bereits eine Vorentscheidung fiir den BezugsmaBstab bedeuten kann.

Fiir den schulischen Bereich sollen die Beurteilungsschritte und ihre Proble-
matik im einzelnen erlautert werden.

Die Bestimmung von Anlaf und Zweck der Beurteilung spielt in der Schule
nur scheinbar eine untergeordnete Rolle.

Eine Analyse der unterschiedlichen Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung
macht dies deutlich: Nicht selten werden z. B. in der téglichen Praxis Klassenarbeiten,
die von ihrer methodischen Anlage her ausschlieBlich zum normorientierten Vergleich
geeignet sind, zur Kontrolle der Lernziele verwendet, die die Schiiler erreicht haben
sollten. Dazu werden diese Ergebnisse womdglich noch von der Schulaufsicht als Kri-
terium fiir die padagogischen Féhigkeiten des Lehrers herangezogen.

Die Kldrung der Ziele bzw. Anforderungen, die erreicht bzw. erfiillt sein sollen,
fihrt in das Gebiet der Lernzielbeschreibung und Eignungsvorhersage.

Hier setzt die Kritik an der schulischen Leistungsbeurteilung ein, weil die
geringe Validitit (= Giiltigkeit) der Feststellungsverfahren darauf zuriickzu-
fihren ist, daB die schulischen Lernziele im allgemeinen in unzureichend
kontrollierbarer Form dargestellt werden: Solange der Beurteiler sich nicht
genau iiber den Gegenstand der Beurteilung klar ist, sondern sich mit einer
vagen Vorstellung von der geforderten Leistung zufrieden gibt, hat er kaum
eine Mdglichkeit, Objektivitit, Zuverlédssigkeit und Giiltigkeit der Beurteilung
zu verbessern.

Die Bewertung eines nicht genauer definierten Gesamteindrucks beglinstigt
die Verquickung von

- Funktionen,

- BezugsmaBstiben,

- Verfahren und

- Beurteilungseffekten.

Abhilfe bieten nur hinreichend kontrollierbare Lernzielbeschreibungen und
Kriterienkataloge, die die Bewertung von
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komplexen Leistungen,

Verhaltensweisen oder

Eignungsanforderungen

erlauben.

Der Versuch, dies bis ins Detail zu leisten, st68t jedoch bald an die Grenze der
Praktikabilitdt; nicht nur wegen der Differenziertheit derartiger Kataloge, son-
dern auch aufgrund semantischer Schwierigkeiten.

Ob die Erstellung verbindlicher, hochdifferenzierter Lernziel- bzw. Kriterien-
kataloge iiberhaupt wiinschenswert ist, mag dahingestellt sein. Fiir den eige-
nen Unterricht und die individuelle Leistungsbeurteilung ist - wenn auch auf
weniger differenziertem Niveau - die Prézisierung der Ziele und Anforderun-
gen unerldBlich.

Nachdem die Ziele und Anforderungen hinreichend definiert sind, kdnnen als
nichstes Informationsquellen oder Verfahren zur Informationsgewinnung be-
stimmt und ausgewdhlt werden, die {iber Vorhandensein und AusmaB der in
Frage stehenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten Auskunft geben.
Hier ist zunachst darauf zu achten, daB die Informationsquellen giiltige Aus-
sagen liefern, d. h. daB die zu beurteilenden Qualifikationen und verfiigbaren
Informationsverfahren zusammenpassen.

So ist z. B. ein sprachfreier Intelligenztest als Prognoseinstrument fiir die Féahigkeit,
Fremdsprachen zu lernen, wenig giiltig, da das sprachfreie logische Denken kaum
Hinweise auf die Fremdspracheneignung geben kann.

Allerdings miissen zwischen wissenschaftlichen Anforderungen und prakti-
schen Moglichkeiten gelegentlich Kompromisse geschlossen werden, da opti-
male Verfahren haufig fiir den schulischen Alltag zu aufwendig sind. Auf
dieser Stufe sind die Bemiihungen anzusiedeln, durch den Einsatz von Test-
verfahren und Beobachtungsinstrumenten die Qualitdt der Informationsge-
winnung zu verbessern (vgl. Abschn. 3.4 und 3.5). Die Wirkung dieser Me-
thoden bleibt jedoch auf diese und die folgende Stufe des Beurteilungspro-
zesses beschréankt.

Eine umfassende Losung der Beurteilungsproblematik darf durch den Einsatz
bestimmter wissenschaftlicher Verfahren der Schulleistungsiiberpriifung nicht
erwartet werden, zumal sie die Versuchung in sich bergen, verfahrenstech-
nisch leicht priifbare Leistungen vorrangig zu Lernzielen zu deklarieren.

Der moglichst objektiven und wertungsfreien Feststellung von Leistungs- bzw.
Personlichkeitsmerkmalen sollte groBe Aufmerksamkeit geschenkt werden. In
der Beurteilungspraxis der Schule wird héufig nicht streng genug zwischen

- dem wertungsfreien Feststellen einer Qualifikation und

- ihrer an BeurteilungsmaBstiben orientierten Bewertung

unterschieden.

Bei der Beurteilung von Diktatleistungen werden zunéchst (objektiv) die Fehler ausge-
zahlt, bevor das Ergebnis mit einem norm- oder kriteriumsorientierten Beurteilungs-
maBstab verglichen wird. Dies entspricht einer Trennung von Leistungsfeststellung
und -bewertung.

In vielen Leistungsbereichen, z. B. bei miindlichen Leistungen oder bei Auf-
sitzen, wird der Schritt der Feststellung, ob bestimmte Kriterien erfiillt sind,
héufig nur intuitiv durchgefiihrt oder gar ganz ausgelassen. In solchen Fillen
gilt die Beurteilung mehr dem Gesamteindruck, gefdhrdet durch Halo-Effek-
te, Sympathiefehler u. 4. (vgl. PREISER 1979).

Bewertung

Stufe 3

Beispiel

Stufe 4

Beispiel
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Die Leistungs/feststellung gemiB3 den definierten Anforderungen muf3 strikt
von der vergleichenden Leistungsbeurteilung getrennt werden. Dies stellt auch
bestimmte Anforderungen an die Gestaltung der Feststellungsverfahren. Ver-
schiedene Techniken erlauben es, Feststellung und Beurteilung voneinander
zu trennen; sie verdienen in der schulischen Praxis noch gréBere Auf-
merksamkeit (vgl. die folgenden Abschnitte).

Auch wenn es geldnge, schulische Leistungen objektiv zu messen und Fehler
vollstdndig auszuschalten, unterscheiden sich die Urteile iiber ein und die-
selbe Leistung immer noch danach, mit welchem Beurteilungsmafstab sie ver-
glichen wird. In der Praxis ist hdufig ein Oszillieren des BeurteilungsmaBsta-
bes bei ein und derselben Leistungskontrolle zu beobachten, vor allem wenn
definierte Kriterien fehlen und die Funktionen nicht reflektiert werden.

Da spielt z. B. eine Rolle, daB

- die Leistung des Schiilers A positiv von der des Schiilers B absticht;

- C sich im Verhéltnis zu frither wesentlich gebessert hat und statt der »eigentlich
verdienten« Note »mangelhaft« ein aufmunterndes »ausreichend« erhilt;

- Schiiler D noch immer nicht verstanden hat, worum es geht und durch ein »man-
gelhaft« aus seinem »Schlaf« geweckt werden muB} usw.

Gerade die Interferenz von MaBstiben bzw. Funktionen und die damit ver-
bundene Anfilligkeit fiir Beurteilungsfehler machen die Klarung des Bezugs-
und BeurteilungsmaBstabes zu einem unerldBlichen Schritt. Die Verwendung
von Tests oder Kriterienkatalogen hilft hier nur indirekt, indem vorgegebene
Normen (MaBstidbe) angelegt werden. Ob diese der intendierten Funktion der
Leistungskontrolle entsprechen, muB} jeweils gepriift werden. Die Transfor-
mation von Leistungsdaten in Urteile ist jedoch nicht mathematisch oder test-
statistisch zu 16sen. Urteile sind mehr als Vergleiche mit Normen, weil damit
kritische Werte, cut-off-points, ins Spiel kommen, die allenfalls durch Kon-
ventionen (z. B. Streuungsbereiche), kaum aber durch mathematische Gesetze
bestimmt sind. Sicherlich lassen sich die Schulnoten auch wie statistische Kenn-
werte behandeln (vgl. SACHER 1984); damit haben sie jedoch haufig ihre ur-
spriingliche Funktion verloren.

Der letzte Schritt des Beurteilungsvorganges fiihrt zu der zusammenfassenden

Gewichtung einzelner Aspekte in einem Gesamturteil.

In der Schule handelt es sich in der Regel um Zeugnisnoten fiir die verschie-

denen Leistungsbereiche. Zeugnis- und Versetzungsanordnungen regeln in

zum Teil sehr perfekt anmutender Weise

- die Berechnung der relativen Anteile miindlicher und schriftlicher Lei-
stungsnachweise,

- die unterschiedliche Gewichtung von Einzelnoten,

- die Beriicksichtigung von Schulhalbjahren usw.

Dem allgemein in der Schulpraxis verspiirten Unbehagen an der Notengebung
soll in jlingster Zeit offensichtlich durch das Rechnen mit Zehntel- und
Hundertstelnoten begegnet werden. Dieser Grad mathematischer Exaktheit
kann jedoch angesichts des Zustandekommens von Schulnoten nur als Schein-
genauigkeit bezeichnet werden. Zudem wird sie getriibt durch die Regelung,
daB z. B. die Note »befriedigend« den Bereich von 2,5 bis 3,49 umfaBt - ein
beachtlicher Spielraum. Dabei wird im iibrigen voéllig vernachlissigt, daB die
zur Kennzeichnung der Beurteilungsstufen verwendeten Ziffern haufig keine
MaBzahlen darstellen, mit denen arithmetisch operiert werden darf.
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Die zunehmende Perfektion bei der Gewichtung und Berechnung von Ein-
zelnoten zu Gesamtnoten verfiihrt dariiber hinaus zu der irrigen SchluBfol-
gerung, eine groBere Gerechtigkeit der schulischen Leistungsbeurteilung zu
erreichen. Gerechtigkeit ist jedoch keine mathematische GroBe, die sich in
Schulnoten ausdriicken lieBe.

Ausschlaggebend bei der zusammenfassenden Gesamtbeurteilung ist tatsich-

lich die Fdhigkeit des Beurteilers,

- widerspriichliche Einzelinformationen zu integrieren,

- der Gefahr entgegenzuwirken, leicht Beobachtbares auch schon fiir wichtig
zu halten,

- Funktionen und MaBstibe konsistent zu handhaben,

- Schwierigkeitsgrade abzuschitzen und zu gewichten usw.

Diese Féhigkeiten sind lernbar. Im Curriculum der Lehrerausbildung spielt

das jedoch bislang keine erkennbare Rolle. Daher muB die Lehrerfortbildung

verstarkt ein solches Angebot enthalten, das nicht nur Techniken vermittelt,

sondern den Beurteilungsvorgang als komplexen ProzeB deutlich werden 148t.

3.1.3. Konsequenzen

Man konnte die Problematik der schulischen Leistungsbeurteilung und No-
tengebung wesentlich gelassener betrachten, wenn nicht in und auBBerhalb der
Schule den Einzel- und Zeugnisnoten eine Bedeutung beigemessen wiirde, der
sie nicht gerecht werden kénnen. Die Losung des Problems liegt sicherlich
nicht in der Abschaffung der Noten. Ebensowenig stellt der Einsatz von Ver-
fahren zur Objektivierung der Leistungspriifung eine grundsitzliche Losung
dar, er hilft nur, einige Schwachpunkte zu verbessern.

Angesichts der hier skizzenhaft aufgewiesenen Probleme ist zu fragen, wie der
einzelne Lehrer mit der paddagogischen Forderung nach Leistungsbeurteilung
umgeht. Er sieht sich vor ein Dilemma gestellt, in dem

- pédagogische Aufgaben,

- schulrechtliche Forderungen,

- auBerschulische Erwartungen,

- individuelle Bediirfnisse,

- bildungspolitische Maximen und

- psychologische Probleme

verknotet sind.

Diese entmutigende Feststellung sollte angesichts der tdglichen Forderung
nach Leistungsurteilen zu erhohter Wachsamkeit gegeniiber der eigenen Pra-
xis fithren. Eine Losung ist weder von bestimmten Techniken, noch durch
langjahrige Erfahrung zu erwarten. Jeder ist jedoch aufgerufen, seine Urteils-
fahigkeit zu verbessern, um zu groBtmoglicher Gerechtigkeit bei der Beurtei-
lung der Leistungen eines Schiilers zu kommen.

3.1.4. Losungsansitze

Wenn in diesem Abschnitt einige Vorschlage fiir Moglichkeiten der Optimie-
rung tiglicher Beurteilungspraxis gegeben werden, widerspricht dies nur schein-
bar den vorhergehenden Aussagen.
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Fiir bestmdgliche Leistungsurteile sind bestimmte Techniken

zwar keine hinreichende Bedingung,
aber - in Verbindung mit einer sorgsamen Selbstkontrolle - notwendige
Voraussetzung.

Die folgende kurzgefalte Auflistung soll auf vermeidbare Fehlerquellen auf-
merksam machen und zugleich auf die anschlieBenden Abschnitte verweisen.

Widerstehen Sie der Versuchung, Leistungsbeurteilungen fiir Zwecke ein-
zusetzen, die der eingangs beschriebenen padagogischen Aufgabe zuwider-
laufen. Notengebung als Disziplinierungsmittel, als subjektive Entlastungs-
reaktion bei Arger und StreB sind zwar gelegentlich verstindlich, aber unter
allen Umstéinden zu vermeiden.

Uberpriifen Sie Ihre Urteilstendenzen nach sog. Beurteilerfehlern und ver-
suchen Sie, sie auszumerzen:

- Logische Fehler,

- Hof-Effekte,

- Sympathiefehler,

- zentrale Tendenz,

- Mildefehler

usw. beeinflussen leicht unabsichtlich unsere Urteile, besonders, wenn ob-
jektive Standards fehlen (vgl. ULICH & MERTENS 1974; HELLER 1978%; PREI-
SER 1979).

Versuchen Sie, die Ziele Ihres Unterrichts oder die Leistungsanforderungen
in einer Form zu beschreiben, die eine Kontrolle erlaubt (vgl. Ab-
schnitt 3.2). Legen Sie vorher fest, was die Schiiler am Ende einer Unter-
richtsstunde konnen sollen. Dies erleichtert lhnen nicht nur die Planung
des Unterrichts, sondern ebenso die Leistungsfeststellung.

Wo immer moglich, sollten Sie Thre Priifverfahren so gestalten, daB eine
eindeutige Entscheidung beziiglich »richtig« oder »falsch« getroffen wer-
den kann (vgl. Abschnitt 3.4). Dies verringert auch den EinfluB von
Beurteilerfehlern. Wo es auf Originalitdt, Produktivitit, Spontaneitit an-
kommt, ist eine solche Methode selbstverstindlich nur beschrinkt einsetz-
bar. Dann miissen aber einheitliche Kriterien angelegt werden, z. B. bei
Aufsatzen (vgl. BECK 1974; BECK & PAYRHUBER 1978; HELLER/NIK-
KEL/ROSEMANN 1978; SCHUMANN &WIECZERKOWSKI 1984).

Seien Sie besonders kritisch bei der Uberpriifung, ob das eingesetzte Ver-
fahren inhaltlich das priift, was Sie als Lernziel festgelegt haben. Nicht
selten wird am Ende einer Unterrichtsreihe eine Klassenarbeit geschrieben,
die entgegen den Absichten mit den zu iiberprifenden Zielen nur am
Rande etwas gemeinsam hat.

Sorgen Sie dafiir, daB Ihre Gesamturteile auf moglichst vielen Ein-
zelurteilen fuBen. Damit wird nicht einer Praxis das Wort geredet, die einer
stindigen Priifungssituation gleichkommt, sondern die unterschiedlichste
Anlisse, Priiffverfahren und Informationsméglichkeiten nutzt.

Solange Zeugnisnoten (als Gesamturteil) von so groBer Bedeutung sind,
diirfen sie nicht auf wenigen stichprobenartigen Urteilen beruhen, sondern
sollten mdglichst breit abgesichert sein.

Beziehen Sie auch Beobachtungsdaten mit ein: Die Beobachtung des Ver-
haltens eines Schiilers ist nicht nur unter sozialem Gesichtspunkt be-
deutsam, sondern hilft auch, Leistungsdaten zu interpretieren und sie im
Gesamtspektrum der Leistungen zu gewichten, z. B. beziiglich der Arbeits-
haltung (vgl. Abschnitt 3.5).



3. Methoden der Pidagogisch-Psychologischen Diagnostik 107

e Nutzen Sie die Gelegenheit, durch den Einsatz von standardisierten Test-
verfahren und durch Absprachen mit den Kollegen der Parallelklassen den
klasseninternen BeurteilungsmaBstab zu kontrollieren (vgl. Abschnitt 3.4).
Die Vergleiche mit repriasentativen Eichstichproben bzw. Parallelklassen
tragen dazu bei, Anforderungen und Urteile einer besseren Vergleichbar-
keit anzunéhern.

Die folgenden Abschnitte und die Teile C und D im Studientext werden
einzelne Methoden ausfiihrlicher darstellen und an ausgewihlten Frage-
stellungen speziell fiir Beratungszwecke konkretisieren.

3.2. Die Bedeutung von Lehrzielen fiir die Beurteilung
und Beratung

Die sprichwortliche Redensart von MAGER (1971, S. XVII):
»Wenn man nicht genau weiB, wohin man will, landet man leicht da, wo man gar nicht
hin wollte.«,

148t sich fortfiihren: .. .und wenn man nicht weill, wohin man wollte, weil3
man auch nicht, wann man angekommen ist.

Ubertragen auf schulische Lehrziele bedeutet das: Wenn nicht vorher festgelegt

wird, welche Verhaltensweisen der Schiiler anzustreben sind, kann

- weder festgestellt werden, ob oder inwieweit das konkrete Verhalten der
Schiiler irgendwelchen angestrebten Verhaltensweisen entspricht,

- noch jemand beraten werden, was z. B. zu tun sei, um ein bestimmtes Ver-
halten zu erreichen.

In diesem Abschnitt sollen daher im Zusammenhang mit Beurteilen und Be-
raten

- zunichst die kognitiven (Abschnitt 3.2.1),

- dann die affektiven oder nicht-kognitiven (Abschnitt 3.2.2)

Lehrziele behandelt werden.

3.2.1. Kognitive Lehrziele

Der »kognitive Bereich« umfaf3t in Anlehnung an BLoom (1972, S. 7) alles,
was mit

- der Verfiigbarkeit von Wissen und

- der Entwicklung intellektueller Fihigkeiten und Fertigkeiten

zu tun hat.

Dementsprechend gehdren Schulunterricht und Schulleistungen weitgehend in
den kognitiven Bereich.

Lange Zeit gab man sich damit zufrieden anzugeben, mit welchen Inhalten
die Schiiler im Unterricht konfrontiert werden sollten. Die damit verbunde-
nen Zielvorstellungen waren meist nur implizit zu entnehmen. Die Bedeutung
explizit formulierter Lehrziele wurde erst im Rahmen der Curriculumdiskus-
sion erkannt.

Fiir die Ableitung solcher Lehrziele sind Taxonomien (Ordnungssysteme) not-
wendig, die es erlauben, Lehrziele systematisch zu entwickeln und aufeinan-
der zu beziehen. Die in diesem Zusammenhang wohl bekannteste Lehr-
zieltaxonomie stammt von BLooM (1972; vgl. auch HOorRN 1984).

Hinweis 8
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Problem 1
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Tabelle 2: Taxonomie von Lehrzielen im kognitiven Bereich nach BLoom (1972)

WISSEN KNOWLEDGE

1.00 Wissen Knowledge

1.10 Wissen von konkreten Einzelheiten Knowledge of Specifics

1.20 Wissen der Mittel und Wege, mit kon- Knowledge of Ways and Means of Dealing with
kreten Einzelheiten zu arbeiten Specifics

1.30 Wissen von Verallgemeinerungen und  Knowledge of the Universals and Abstractions in
Abstraktionen eines Fachgebietes a Field
INTELLEKTUELLE FAHIGKEITEN INTELLECTUAL ABILITIES AND SKILLS
UND FERTIGKEITEN

2.00 Verstehen Comprehension

2.10 Ubersetzen Translation

2.20 Interpretieren Interpretation

2.30 Extrapolieren Extrapolation

3.00 Anwenden Application

4.00 Analyse Analysis

4.10 Analyse von Elementen Analysis of Elements

4.20 Analyse von Beziehungen Analysis of Relationships

4.30 Analyse von ordnenden Prinzipien Analysis of Organizational Principles

5.00 Synthese Synthesis

5.10 Herstellen einer einzigartigen Production of an Unique Communication
Nachricht

5.20 Entwerfen eines Plans fir bestimmte Production of a Plan, or Proposed Set of Operations
Handlungen

5.30 Ableiten einer Folge abstrakter Be- Derivation of a Set of Abstract Relations
ziehungen

6.00 Evaluation Evaluation

6.10 Urteilen aufgrund innerer Evidenz Judgement in Terms of Internal Evidence

6.20 Urteilen aufgrund dufderer Kriterien Judgement in Terms of External Criteria

Die weitgehende Ahnlichkeit der Konzepte »kognitiver Bereich in der Schule«
und »Intelligenz« wird schon dadurch deutlich, dal im Alltagsverstindnis
gute Schiiler auch intelligente Kinder sind.
Aber auch die empirische Forschung zeigt, daBB »Intelligenz« zwar nicht die
einzige, jedoch die wichtigste Variable fir schulischen Erfolg oder MiBerfolg
darstellt (vgl. GAEDIKE 1978; KraPP 1984).

KLAUSMEIER & RIPPLE (1973) haben auf die Ubereinstimmung zwischen der
beschriebenen Taxonomie von BLoom und dem Intelligenzmodell von GuUIL-
FORD (1965, siehe auch Abschnitt 2.3.1) hingewiesen. Die Autoren vergleichen
die beiden Modelle unter dem Gesichtspunkt eines informellen Ansatzes zur
Identifikation kognitiver Fahigkeiten (s. Tab. 3).

Bei der Beurteilung und Beratung im kognitiven Bereich lassen sich gegen-
wirtig zwei Fragenkreise unterscheiden:

- Wie gut beherrscht ein Schiiler die unterrichteten Inhalte?

- Inwieweit hat ein Schiiler die Lehrziele erreicht bzw. nicht erreicht?

Die Beantwortung der ersten Frage fiihrt in der Regel zur Gruppierung der
Schiiler nach ihrer Leistungsfidhigkeit. Dies wird nicht selten zur Grundlage
institutioneller Entscheidungen gemacht.
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Die Beratung wendet sich dabei dem Problem zu, welche weitere Schullauf-
bahn fiir einen Schiiler mit bestimmten Fahigkeiten angemessen ist.

Die zweite Frage fihrt dagegen eher zu didaktischen Entscheidungen beziig-

lich der Unterrichtssteuerung. Dementsprechend geht es in der Beratung z. B.

- um die Unterrichtsgestaltung eines Lehrers oder aber

- um die Frage, wie der Schiiler ein bestimmtes Lehrziel noch erreichen
kann.

Tabelle 3. Informeller Ansatz zur Identifikation kognitiver Fihigkeiten (aus KLAUSMEIER &
RIPPLE 1973,S.129)

GUILFORD BLOOM

Erkenntnis — Entdeckung, Wiederentdeckung Verstehen — (comprehension) Verstindnis

oder Erkennen bestimmter Informationen ohne Bezugnahme
auf andere Informationen

Gedichtnis — Erinnerung des Erkannten (Gedidchtnis wird vorausgesetzt, aber nicht
als intellektuelle Operation)

konvergierendes Denken — Erzielen richtiger bzw. Anwendung (application) — der Gebrauch

konventioneller bester Losungen in Bezug auf von Methoden, Begriffen, Prinzipien und

bekannte und erinnerte Information Theorien in neuen Situationen

Analyse (analysis) — Auflosen einer Informa-
tion in ihre wesentlichen Teile und Beziehun-

gen

divergierendes Denken — Erzielen einer Vielzahl Synthese — (synthesis) — Zusammenfiigen we-
einzigartiger Losungen, die durch bekannte und sentlicher Elemente und Teile zu einem
erinnerte Information nicht véllig bestimmt sind Ganzen

Bewertung — Treffen von Entscheidungen be- Bewertung (evaluation) — Bewerten von
ziiglich der Giite, Richtigkeit, Angebrachtheit, Ideen, Arbeiten, Losungen, Methoden, Mate-
Adiquatheit oder Erwiinschtheit dessen, was wir rialien und so weiter zu irgendeinem Zweck;
erinnern und beim produktiven Denken leisten Gebrauch von Kriterien und Normen

3.2.2. Affektiver Bereich

Sowohl die vermehrte Anwendung von Schulleistungstests zusammen mit der
steigenden Zahl von Literatur zum Problemkreis »Tests in der Schule« als
auch die Bemiihungen um eine konsequente Ausrichtung des Unterrichts an
operationalisierten - und damit »testbaren« - Lehrzielen 148t Befiirchtungen
aufkommen, daBB das Messen und Beurteilen von Schiilerleistungen andere
und wichtigere Aufgaben des Lehrers, wie z. B. Lehren und Erziehen, ver-
dréngt.

Begriffe wie »inhumane Schule« oder »Leistungsstre in der Schule« illu-
strieren diese Situation. Immer héufiger wird die Forderung laut, man solle in
der Schule in Zukunft die affektiven Lehrziele (wieder) starker beachten. Was
ist nun darunter zu verstehen?

In Gespriachen mit Lehrern gewinnt man zuweilen den Eindruck, dal

- mit der Forderung nach Betonung affektiver Inhalte auch in starkem Mal3e
an EinfluBnahme auf das Sozialverhalten von Schiilern gedacht wird und

- sie sich insgesamt auf ein Konzept der »charakterlichen Bildung« oder der
»Unterrichtung und Erziehung« in der Schule beziehen.

In deskriptiven Modellen der Schulleistung wird bei den Bedingungen, die im
Schiiler liegen, hidufig zwischen »kognitiven« und »nicht-kognitiven« oder
»kognitiven« und »affektiven« Schiilermerkmalen unterschieden. Allein die
Tatsache, daB in diesem Zusammenhang »affektiv« dem Begriff »nicht-ko-

Problematisierung
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gnitiv« untergeordnet werden kann, zeigt eine damit verbundene begriffliche
Unsicherheit.

Zur Klarung des Begriffes »affektiv« niitzt die Zuhilfenahme psychologischer
Worterbiicher relativ wenig. Die Definitionsvorschldge bzw. Umschreibungs-
ansitze reichen von »allgemeine Bezeichnung fiir den gefiihlsmaBigen Aspekt
der Erfahrung bzw. des Erlebens« bis zu eher pathologischen Erscheinungen
(»Affekthandlungen«).

An dieser Stelle soll nicht versucht werden, »affektiv« oder »affektives Ver-
halten« eindeutig zu definieren.

Als vorldufige Umschreibung kann eine unvolilstindige und unsystematische
Liste solcher Begriffe dienen, die iiblicherweise mit »affektiv« in Zusammen-
hang gebracht werden:

- Motivation,

- Angstlichkeit,

- Einstellungen,

- Interessen,

- Werthaltungen,

- Selbstachtung,

- soziale Anpassung,

- Zufriedenheit,

- Aggressivitit usw.

Die aufgezdhlten Phinomene kénnen auch kognitives Verhalten modifizieren
und umgekehrt durch kognitives Verhalten beeinflut werden. Damit ist ein
Zusammenhang zwischen »kognitivem« und »affektivem« Verhalten unmit-
telbar hergestellt.

Dieser Zusammenhang zeigt sich auch in Theorien affektiven Verhaltens.

Neuere Theorien beispielsweise iiber

- Angst (Angstlichkeit),

- Aggression,

- Einstellungen oder

- Leistungsmotivation

enthalten eindeutig kognitive Komponenten (vgl. u. a. KROHNE 1976; WERBIK 1974;
SECORD und BACKMAN 1976; WEINER 1976).

Verallgemeinert ergibt sich also eine Tendenz zur Entwicklung »kognitiver
Theorien affektiven Verhaltens«.

WEWETZER (1973) stellt fest, daB es

»Zusammenhéinge zwischen Intelligenz und Personlichkeit geben (muB), und zwar in
einem MaBe, das ein bloBes Nebeneinander dieser Konstrukte ausschlieBt: /ntelligenz
ist eine voll in die Personlichkeit integrierte Variable.« (WEWETZER 1973, S.75)

Die etwas édltere Intelligenztheorie von MIERKE unterschied in Haupt- und
Stiitzfunktionen der Intelligenz (zitiert nach HELLER 1973), wobei die letzte-
ren (u. a. Phantasie, Interessen, Motive) durchaus auch dem affektiven Be-
reich zugeordnet werden kénnen.

Kognitives Verhalten (hier am Beispiel intelligenten Verhaltens) enthilt dem-
nach auch affektive Komponenten. Die strenge Dichotomie »kognitiv gegen-
iiber affektiv« scheint also nicht zu bestehen.

Moglicherweise wire es angemessener, sich in diesem Zusammenhang ein
Kontinuum des Verhaltens mit den Polen »kognitiv« und »affektiv« vorzu-
stellen. Verhalten wire dann mit jeweils unterschiedlicher Akzentuierung
durch kognitive und affektive Komponenten gekennzeichnet.
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Tabelle 4: Taxonomie der Lehrziele im affektiven Bereich nach KRATHWOHL u. a. (1975)

1. Aufnehmen (Aufmerksam werden) Receiving (Attending)
1.1. Bewuftheit Awareness
1.2. Aufnahmebereitschaft Willingness to receive

1.3. Gerichtete oder selektive Aufmerksamkeit  Controlled or selected attention

2.  Reagieren Responding
2.1. Einwilligung ins Reagieren Aquiescence in responding
2.2. Bereitschaft zum Reagieren Willingness to respond
2.3. Befriedigung beim Reagieren Satisfaction in response
3. Werten Valuing
3.1. Annahme eines Wertes Acceptance of a value
3.2. Bevorzugung eines Wertes Preference for a value
3.3. Bindung an einen Wert Commitment
4. Wertordnung Organization
4.1. Konzeptbildung fiir einen Wert Conceptualization of a value
4.2. Organisation eines Wertsystems Organization of a value system
5. Bestimmtsein durch Werte Characterization by a value or a value complex
5.1. Verallgemeinertes Wertsystem Generalized set
5.2. Bildung einer Weltanschauung Characterization
5 1.1 Bewufitheit
§g 1.2 Aufnahmebereitschaft
<
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Abbildung 14: Die Reichweite der Bedeutungen von gebréuchlichen affektiven Begriffen, gemes-
sen am Taxonomie-Kontinuum (KrattiwoHL u. a. 1975, S. 36)
(mit freundlicher Genehmigung des Beltz-Verlags, Weinheim)
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Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist die Unterscheidung »kognitiv«
gegeniiber »affektiv« allenfalls unter pragmatischen Gesichtspunkten vertret-
bar. In diesem Sinne sollte die nachfolgend beschriebene Taxonomie von Lern-
zielen im affektiven Bereich von KRATHWOHL u. a. (1975) auch nur als eine
pragmatische Ordnungsstruktur verstanden werden, die es erlaubt, vorwiegend
affektive Verhaltensweisen zu systematisieren.

Die Autoren gingen beim Aufbau einer Taxonomie von Lernzielen im affek-
tiven Bereich vom Prozeff der Internalisierung aus. Damit sollte ein Konti-
nuum geschaffen werden, das geeignet ist, gebrduchliche Begriffe affektiven
Verhaltens wie »soziale Anpassung«, »Einstellungen«, »Wertschitzungen«,
»Interesse« usw. sinnvoll zu ordnen.

Der ProzeB der Internalisierung 1aBt sich nach Meinung der Autoren grob in
fiinf Phasen gliedern:

e BewufBitwerden von Phdnomenen und die Fahigkeit, sie wahrzunehmen;

e Bereitschaft, seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Phidnomene zu lenken;
e positive Zuwendung zu bestimmten Phinomenen;
e Bemiihen, auf diese Phdnomene einzugehen;
e Ordnung der Phidnomene in eine Struktur.

In Anlehnung an diese fiinf Schritte der Internalisierung ergibt sich die Ta-
xonomie der affektiven Lehrziele von KRATHWOHL u. a. (1975; s. auch Tab. 4).

Abbildung 14 zeigt, wie bekannte Begriffe affektiven Verhaltens in diese Ta-
xonomie eingeordnet werden kdnnen.

3.2.2.1. Formale und praktische Zusammenhiinge

Zwischen der Taxonomie der kognitiven und der der affektiven Ziele gibt es
sowohl formale als auch praktische Zusammenhinge (Tab. 5).

Tabelle 5: Formale Zusammenhinge zwischen den Taxonomien affektiver und kognitiver Ziele
(nach KRATHWOHL u. a. 1975, S. 47)

1. Das kognitive Kontinuum beginnt mit dem 1. Das aftcktive Kontinuum beginnt mit dem
Erinnern und dem Wiedererkennen des bloen Aufnehmen (1.) des Schiilers von Rei-
Schiilers von Wissen (1.) zen und dem passiven Aufmerksamwerden auf

sie. Es erstreckt sich weiter zu seinem mehr
aktiven Beachten von ihnen,

2. es erstreckt sich weiter zu dem Verstehen (2.) 2. zu seinem Reagieren (2.) auf Reize, wenn es
des Wissens verlangt wird, zu dem bereitwilligen Reagie-
ren auf Reize und dem Gewinnen von Befrie-

digung aus dem Reagieren,

3. zu seiner Fihigkeit bei der Anwendung (3.) 3. zu dem Werten (3.) des Phianomens oder der
des verstandenen Wissens Aktivitit, so dafd er bereitwillig reagiert und
auch Wege ausfindig macht, um zu reagieren,

4. zu der Fihigkeit der Analyse (4.) von Si- 4. zu der Konzeptbildung (4.1.) fir jeden Wert,
tuationen, die dieses Wissen beinhalten, auf den er reagiert,
zu der Fihigkeit der Synthese (5.) dieses
Wissens in Organisationen,

5. zu der Fihigkeit zur Evaluation (6.) in die- 5. zu der Organisation (4.2.) dieser Werte in Sy-
sem Gebiet, um den Wert eines Stoffs oder steme und schﬁ'gﬁiic{iu dem Ordnen des
einer Methode fir einen bestimmten Wcertkomplexes in ein einziges Ganzes, dem
Zweck beurteilen zu konnen. Bestimmtsein des Ingividuum durch Werte

(5.). ’

Die formalen seien durch die folgende Zusammenfassung vorangestellt
(KRATHWOHL u. a. 1975, S. 57).
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In Klammern sind die Ziffern, die die Kategorien bezeichnen, hinzugefiigt.
Die kursiv gedruckten Begriffe kennzeichnen den Namen der entsprechenden
Kategorie.

Praktisch ergeben sich Beziehungen zwischen kognitiven und affektiven Zie-
len dadurch, daB affektive Verhaltensweisen ein Hilfsmittel beim Erwerb ko-
gnitiver Verhaltensweisen sein kdnnen und umgekehrt.

Es ist naheliegend, daB Schiiler erst unterrichtet werden kdnnen, wenn sie
aufnahmebereit und aufmerksam sowie reaktionsbereit sind. Gangige Unter-
richtstips beziehen sich daher haufig darauf, wie der Lehrer fiir den Unterrichts-
stoff »Interesse, Aufmerksamkeit oder primare Motivation wecken« kann.
Andererseits kann auch die Vermittlung kognitiver Inhalte als Hilfsmittel zur
Erreichung affektiver Lehrziele dienen.

Im Biologieunterricht etwa soll die Vermittlung von biologischem Wissen der Errei-
chung folgender Lehrziele im affektiven Bereich dienen:

- Achtung vor dem Leben,

- Aufgeschlossenheit fiir biologische Fragen,

- Sinn fiir das Schéne und

- soziales Verhalten (KILLERMANN 1976, S. 33 - 34).

Letztlich sind die Ziele schulischer Bildung und Erziehung auch im affektiven
Bereich anzusiedeln. Praambeln von Lehr- und Bildungsplanen betonen héu-
fig, daB dem Schiiler das Wissen vermittelt werden soll, das ihn befdhigt, als
miindiger Biirger in unserem freiheitlich-demokratischen Staat selbstindig
und selbstverantwortlich zu leben. Dazu gehdren entsprechende Wertorientie-
rungen und -haltungen.

Die Beziehungen zwischen den Lehrzielen im affektiven und kognitiven Be-
reich spiegeln sich auch in der Bedeutung sogenannter nicht-kognitiver De-
terminanten fiir den Schulerfolg wider (vgl. GAEDIKE 1978). Die einseitige
Betonung des kognitiven Bereichs bei gleichzeitiger Vernachlassigung des af-
fektiven muB daher zu Einschridnkungen und zu Vereinseitigung von Bildung
und Erziehung fiihren.

3.2.2.2. Affektive Lehrziele und Beratung

Fiir den Beratungslehrer besteht das Problem darin,

- ob er iiberhaupt oder inwieweit er affektives Verhalten (in bezug auf die
formalisierten Ziele) bewerten soll und

- wie er gegebenenfalls affektives Verhalten erfassen kann.

Tatsédchlich kann es auch bei Entscheidungen iiber die weitere Schullaufbahn
eines Schiilers notwendig werden, affektives Verhalten zu beriicksichtigen.
Drei Aussagen von Klassenlehrern sollen dies verdeutlichen.

»Fritz konnte, wenn er sich anstrengte, dem Unterricht wohl noch gerade folgen. Er
will sich aber nicht anstrengen. Was im Unterricht passiert, interessiert ihn nicht.
Inzwischen sind seine Leistungen so schlecht, daB er das Klassenziel wieder nicht
erreichen wird. Soll er nun nicht versetzt werden oder ist es besser, ihn in einer Sonder-
schule fiir Lernbehinderte anzumelden ?«

»Markus kann sich nicht in die Klassengemeinschaft einfligen. Er stért den Unterricht
so nachhaltig, daB es sogar seinen Mitschiilern (selbst keine »Unschuldslimmer<) zu-
viel wird. Seit bekannt wurde, daB er schon mehrmals bei Ladendiebstiahlen (meist nur
SiBigkeiten oder wertloses Spielzeug zu Pfennigbetrigen) ertappt wurde, ist er in der
Klasse nicht mehr tragbar. Soll Markus in eine Klasse (Schule) fiir Verhaltensgestorte 7«

Hinweis

Beispiel

Beispiel 1

Beispiel 2
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Beispiel 3 »Sandra ist sehr >frithreif«. Aufgrund ihrer ausgeprigten sexuellen Interessen wird die
Aufnahme in ein privates koedukatives Internatsgymnasium verweigert. Die 6ffentli-
chen Gymnasien brauchen Sandra aus schulrechtlichen Griinden nicht aufzunehmen.
Ihre einzige Chance, die Gymnasialbildung abzuschlieBen, besteht also im Besuch des
Privatgymnasiums. Was tun?«

Aufgabe 21 Welche Ziele im affektiven Bereich werden nach der Taxonomie von KRATHWOHL u. a.
in den 3 Fillen moglicherweise nicht angemessen verwirklicht?

Fritz:

3.2.2.3. Probleme der Bewertung

Die Notwendigkeit der Formulierung und Verwirklichung affektiver Lern-
ziele ist wohl unbestritten. Es bleibt die Frage, in welcher Weise affektives
Verhalten erfaft werden kann und wie es bewertet werden soll.
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Angemessen kann affektives Verhalten nur durch Beobachtung konkreten Ver-
haltens erfaBt werden. Uber Moglichkeiten der Verhaltensbeobachtung im
Unterricht wird in Abschnitt 3.5 berichtet.

Die Frage der Beurteilung und Bewertung affektiven Verhaltens durch die
Schule und andere 6ffentliche Institutionen bleibt jedoch problematisch und
bereitet Unbehagen. Dies kann an drei unterschiedlichen Beispielen deutlich
gemacht werden.

Seit Langem und teilweise noch heute wird in Zeugnissen affektives Verhalten von
Schiilern durch Kopfnoten wie » Aufmerksamkeit«, »Mitarbeit«, »Betragen«, »Ord-
nung« o. 4. beurteilt.

Begriffe wie »Mittlere Reife«, »Hochschulreife« deuten darauf hin, daB das Ziel der
schulischen Ausbildung auch in affektiven Verhaltenskategorien zu beschreiben ist.
Inzwischen sind Kopfnoten weitgehend abgeschafft, die angefiihrten Begriffe haben
ihre inhaltliche Bedeutung verandert. Es ist offensichtlich, daB die Bewertung affek-
tiven Verhaltens in der Schule zumindest explizit kein besonderes Gewicht besitzt; und
dies erscheint als legitim (wie Beispiel 2 zeigt).

Wie fest die Ablehnung von Beurteilungen im affektiven Bereich in der Offentlichkeit
verankert ist, zeigte sich in Nordrhein-Westfalen, als fiir die ersten beiden Grund-
schuljahre die liblichen Zeugnisse abgeschafft und durch verbale Beschreibungen des
Verhaltens (u. a. im affektiven Bereich) ersetzt werden sollten: Elterninitiativen for-
mierten sich gegen den (vermeintlichen?) Eingriff der Schule in die »Intimsphare der
Schiler und ihrer Familien« und fiir die Beibehaltung des traditionellen Zeugnisses.

Wenn ein Schiiler im Biologieunterricht alle kognitiven Ziele erreicht hat - also iiber
gute biologische Kenntnisse verfiigt - er gleichzeitig keine » Achtung vor dem Leben«
hat, das affektive Lehrziel also nicht erreichte, wird er gegenwirtig dennoch eine gute
Note in Biologie erwarten konnen. Es scheint nicht vertretbar, daB einem Schiiler etwa
wegen Nicht-Erreichen des affektiven Lehrziels der Hochschulzugang erschwert wird.

Anwirter des 6ffentlichen Dienstes werden dahingehend tiberpriift, ob der Wert »frei-
heitlich-demokratische Grundordnung« von ihnen angemessen verwirklicht ist, ein
Ziel auf der 5. Stufe der Taxonomie von KRATHWOHL u. a. Kandidaten, bei denen
angenommen wird, dafl dies fir sie nicht zutrifft, kénnen - unabhingig von ihrer
fachlichen Qualifikation - nicht aufgenommen werden.

Im Gegensatz zu den Beispielen aus der Schule wird es hier fiir legitim gehalten, daB
das Erreichen eines affektiven Zieles unabdingbarer BeurteilungsmaBstab ist.

Diese drei Beispiele sollten alle diejenigen nachdenklich stimmen, die die
Forderung nach Beachtung von Lehrzielen im affektiven Bereich allzu selbst-
sicher vertreten.

So richtig diese Forderung ist, so problematisch ist sie auch, solange nicht
gleichzeitig die Frage beantwortet wird, welche Zwecke und Ziele mit ihrer
Erfiillung erreicht werden sollen.

Machen Sie sich bitte die Miihe, mit IThren Kollegen folgendes Problem zu
diskutieren: » Beachtung affektiver Lehrziele in der Schule. Was folgt darauf?
Was fangen wir als Lehrer damit an?«

3.2.2.4. Funktion der Bewertung affektiven Verhaltens

Trotz aller Bedenken kann es notwendig sein, daBl der Beratungslehrer affek-
tives Verhalten einzelner Schiiler beobachtet und bewertet.

In allen Fillen, in denen negative Konsequenzen fiir einen Schiiler aufgrund
seines Verhaltens drohen, sollte der Beratungslehrer hinzugezogen werden. Er
sollte beobachten, inwieweit die Aussagen der Klassenlehrers (oder wer auch

Verweis

Beispiel 1

Beispiel 2

Beispiel 3

Fazit

DenkanstoB
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immer das affektive Verhalten des Schiilers beurteilte) giiltig sind: Ist der

Schiiler tatsiachlich so wenig interessiert, so storend usw. wie gesagt wird?

Je nach Ergebnis

- muB der Klassenlehrer in bezug auf eine Anderung seiner Schiilerein-
schitzung beraten werden bzw.

- miissen die bisherigen Einschitzungen des Klassenlehrers als angemessen
akzeptiert werden, wobei gefragt werden muB3: Worin sind die Ursachen des
unangemessenen Verhaltens zu sehen und wie kénnen sie beseitigt werden?

Der Beratungslehrer hat affektives Verhalten daraufhin zu beurteilen, inwie-
weit es sich beeintrachtigend oder fordernd auf die weitere Schullaufbahn des
Schiilers auswirkt. Daraus sind entsprechende piddagogische MaBnahmen ab-
zuleiten.

Schwierigkeiten im affektiven Bereich erfordern in der Regel unmittelbares
pddagogisches Eingreifen.

Ein begabter Schiiler hat Schwierigkeiten im affektiven Bereich, die seinen Erfolg auf
dem Gymnasium nachhaltig beeintrachtigen diirften.

Falsch wire es, diesem Schiiler den Eintritt ins Gymnasium zu verwehren und den Fall
dann zu den Akten zu legen.

Die richtige Konsequenz wire, alles zu unternehmen, die Schwierigkeiten schon vor-
her oder wiahrend des Besuchs des Gymnasiums zumindest so weit zu mindern, daB ein
entsprechender Schulerfolg gesichert ist.

Die Bewertung affektiven Verhaltens hat also keine Entscheidungsfunktion
fiir bestimmte Schullaufbahnen, sondern in erster Linie eine erzieherische Funk-
tion. Dem Schiiler soll ermdglicht werden, den fiir die Entwicklung seiner
Personlichkeit und seines Charakters hochstmdoglichen Gewinn aus der schu-
lischen Forderung zu ziehen.

3.3. BeurteilungsmaBstiibe

3.3.1. Einfiihrung: Beschreibung unterschiedlicher MabBstiibe

Die Beurteilung und Bewertung jeglichen Verhaltens setzt MaBstidbe voraus,
die es erlauben, den qualitativen oder quantitativen Ausprigungsgrad bestimm-
ter Verhaltensweisen zu messen.

Die Problematik von MaBstdiben und ihrer Definition besteht in gleicher oder
sehr dhnlicher Weise

- sowohl im Bereich der kognitiven Leistungen

- als auch im Bereich des affektiven Verhaltens.

Wir wollen uns an dieser Stelle auf die Diskussion der MaBstabsproblematik
im kognitiven Bereich beschrianken. Daher geht es im folgenden um das Pro-
blem der Schulleistungsbeurteilung.

Zur Beurteilung der Leistung eines Schiilers stehen drei unterschiedliche Kon-

zepte zur Verfiigung (vgl. Abschn. 2.2.1.1): Man kann sie mit

- seiner (durchschnittlichen) individuellen Leistungsfahigkeit vergleichen:
ipsative Messung ;

- der durchschnittlichen Leistung einer Vergleichsgruppe, beispielsweise Mit-
schiilern, vergleichen: normorientierte Messung;

- einem sachlichen Standard vergleichen: kriteriumsorientierte Messung.
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o Ipsative Messung

Bei ipsativen Messungen kann ein und dieselbe Leistung Erfolg oder MiBer-
folg bedeuten, je nachdem, ob sie von einem Schiiler mit sonst eher unter-
durchschnittlichen oder mit sonst eher iiberdurchschnittlichen Leistungen er-
bracht wurde.

Da durch die Schulleistung weitgehend die Berechtigung zur Teilnahme an
unterschiedlichen schulischen Bildungsgidngen erworben wird, bendtigt man
im Rahmen der Schullaufbahnberatung eine »objektive« Leistungsbeurtei-
lung: Gleiche Leistungen sollen gleich beurteilt werden und so zu gleichen
Gratifikationen fiithren. Die Anwendung ipsativer Beurteilungen wird damit
praktisch ausgeschlossen.

Im folgenden werden daher nur noch die Konzepte der norm- und kriteriums-
orientierten Messung behandelt.

Allerdings heiBt das nicht, daB ipsative Leistungsbeurteilungen pddagogisch

bzw. fiir die Beratung unbedeutend seien.

Fiir die Einzelberatung kann es z. B. wichtig sein zu wissen,

- inwieweit bei einem Schiiler ein individueller Leistungsanstieg oder Lei-
stungsabfall vorliegt,

- ob die Leistung iiber lingere Zeit relativ konstant ist oder variiert, oder

- ob sich piddagogische MaBnahmen leistungsverbessernd auswirken.

e Normorientierte Messung

Bei normorientierten Messungen wird die einzelne Leistung eines Schiilers
durch den Abstand zu den Leistungen vergleichbarer Schiiler interpretiert.
Mapstab ist also die Leistung einer vergleichbaren Schiilergruppe.

o Kriteriumsorientierte Messung

Bei kriteriumsorientierten Messungen wird die einzelne Leistung eines Schii-
lers durch den Abstand zu einem gesetzten Kriterium definiert, das fiir ihn als
verbindlich erklart wird: Mafstab ist also das gesetzte Kriterium.

Man kann die Durchschnittsleistung einer Gruppe oder irgendeinen anderen
Leistungsstandard innerhalb einer Gruppe (z. B. die Leistung, die von 90 %
der Gruppenmitglieder erreicht wird) zum verbindlichen Kriterium erklaren,
das von den zu beurteilenden Schiilern erreicht werden soll. Damit wird norm-
orientierte Messung als ein Spezialfall kriteriumsorientierter Messung inter-
pretiert. Aufgrund der unterschiedlichen padagogischen Konsequenzen, die
noch dargestellt werden, wird hier jedoch die strikte Trennung von norm- und
kriteriumsorientierter Messung aufrecht erhalten.

Diese Trennung hat weiterhin den Vorteil, daB die zunehmende Begriffsviel-
falt, mit der inzwischen die einzelnen (Test-)Verfahren benannt werden, nicht
beriicksichtigt und systematisiert zu werden braucht, was ohnehin hiufig nur
zur Einfiihrung neuer - auch nicht besser geeigneter - Begriffe fiihrt.

Durch die Angabe des zugrunde liegenden Mef- bzw. Beurteilungskonzeptes ist
ein Verfahren zur Schulleistungsbeurteilung piddagogisch hinreichend charak-
terisiert.

Alle weiteren Klassifikationen, wie etwa
- »standardisiert«,
- »informell,

Konzept 1
Begriffsklarung

Bewertung

Konzept 2
Begriffskldarung

Konzept 3
Begriffsklarung
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- »objektiv,
- »subjektiv«
u. 4 beziehen sich auf technische Aspekte des MeBverfahrens und sind daher
eher sekundair.

3.3.2. Das Konzept der normorientierten Messung

Es wird empfohlen, zunichst die beiden Abschnitte 3.1.1.1 und 3.1.1.2 in HEL-
LER (Hrsg.): » Leistungsdiagnostik in der Schule« zu lesen.

Bei normorientierten Messungen liegen quantitative Informationen minde-
stens auf Rangskalenniveau vor, d. h. die Leistungen (bzw. ganz allgemein die
MeBwerte) lassen sich in eine Rangreihe bringen.

In Klasse X ist im Fach Mathematik Schiiler A der Beste, Schiiler B der Zweitbeste,
Schiiler C der Drittbeste usw. Jedem Schiiler wird also seinem LeistungsmeBwert ent-
sprechend ein Rangplatz (der 1., 2., 3. usw.) zugewiesen.

Aussagen liber Rangreihen sind zunédchst nur Aussagen iiber Beziehungen der
MeBobjekte zueinander. Ob Schiiler A absolut gesehen ein guter Schiiler ist,
weil die Schiiler B, C, D, ... schlechtere Leistungen erbringen als er selbst, ist
nicht gesagt. Er ist nur besser als die anderen. Seine Leistung ist also nur in
bezug auf die Leistung seiner Mitschiiler definiert.

Die Information iiber die Rangposition eines Schiilers in einer bestimmten
Klasse 14Bt nur wenige SchluBfolgerungen zu.

Betrachtet man nicht nur die Leistungen der Schiiler einer Klasse, sondern die
von Schiilern maoglichst vieler Klassen desselben Schultyps und derselben Klas-
senstufe, d. h. definiert man eine Vergleichs- oder Referenzpopulation, wire
folgende Aussage mdglich:

Schiiler A erreicht im Fach Englisch die gleiche Leistung wie der Schiiler auf der
375. Position in der Vergleichspopulation.

Solche Aussagen wiren in ihrer Bedeutung nicht ohne weiteres verstindlich.
Die inhaltliche Bedeutung wird erst durch den Bezug zur Gesamtzahl der
untersuchten Probanden offensichtlich.

Der 375. Platz bedeutet in einer Gruppe von 375 Schiilern etwas anderes als in einer
Gruppe von 3750.

Wieviel Prozent der Schiiler der Vergleichspopulation eine schlechtere oder
gleiche Leistung erbringen als der betreffende Schiiler, sagt der Prozentrang
aus.

Der Prozentrang 80 des Schiilers A in Englisch sagt aus, daB 80 % der Schiiler der
Vergleichspopulation eine schlechtere oder gleich gute Leistung in Englisch erbringen
wie er. Nur 20 % erbringen noch bessere Leistungen.

Soweit es das Skalenniveau zuldBt, kann die Durchschnittsleistung der Ver-
gleichspopulation bestimmt werden. Es kann gefragt werden:

- Wie weicht die Leistung eines Schiilers von der Durchschnittsleistung ab?
- Um wieviel ist sie besser oder schlechter?

Die individuelle Leistung wird also durch » Abweichungswerte« (vom Durch-

schnitt) definiert.

Das System der Schulnoten 148t sich anndherungsweise durch dieses Vorgehen

erkliren:

- Wer eine Durchschnittsleistung erbringt, erhilt »befriedigend«;

- tberdurchschnittliche Leistungen werden mit »gut« oder »sehr gut« bewer-
tet;
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- unterdurchschnittliche Leistungen bezeichnet man mit »ausreichend«, »man-
gelhaft« oder gar »ungeniigend«.

Bei der Normierung von Testergebnissen in sogenannte Standardwerte wird
prinzipiell in gleicher Weise vorgegangen. Die Durchschnittsleistung wird
z. B. mit 100 Punkten festgesetzt, iiberdurchschnittliche Leistungen erhalten
einen Wert tiber 100, unterdurchschnittliche unter 100.

Bei normorientierten Messungen gibt es also zwei Moglichkeiten, die indivi-

duelle Leistung zu definieren:

e durch MeBwerte, die eine Rangposition innerhalb der Vergleichspopula-
tion angeben (Rangplitze);

e durch MeBwerte, die den Abstand zur Durchschnittsleistung der Vergleichs-
population angeben (Abweichungswerte).

Unter bestimmten statistisch definierten Bedingungen lassen sich Rangplitze
in Abweichungswerte liberfiihren und umgekehrt.

3.3.3. Das Konzept der kriteriumsorientierten Messung

Bei kriteriumsorientierten Messungen liegen zunichst nur qualitative Infor-
mationen uber die gemessenen Objekte vor. Diese lassen sich in zwei Grup-
pen einteilen:

- solche, die dem Kriterium entsprechen, und

- solche, die ihm nicht entsprechen.

Entscheidend ist hierbei nur, daB eine eindeutige Identifikation der Objekte,
die dem Kriterium geniigen-und die ihm nicht geniigen, mdglich ist.

Zur Kennzeichnung dieser beiden Klassen reichen zwei unterschiedliche Sym-
bole oder Zahlenwerte aus:

- Kriterium erreicht: 1, + usw.

- Kriterium nicht erreicht: 0, - usw.

In der padagogischen Praxis kann es unter Umstdnden sinnvoll sein, inner-
halb der Gruppe derer, die das Kriterium nicht erreicht haben, weiter zu
differenzieren.

Dazu koénnen qualitative MaBe entwickelt werden, die angeben, wie weit die
einzelnen Schiiler noch vom Kriterium entfernt sind. Solche MaBe kénnen
dann Hinweise auf notwendige individuelle Férderung geben.

Fiir die Schulleistungsbeurteilung ist bei kriteriumsorientierter Messung wich-
tig, daB es sich bei den Kriterien jeweils um »Setzungen« handelt, die aus
padagogischen Zielvorstellungen heraus und auf der Basis entsprechender Un-
terrichtsinhalte als Lehrziele erarbeitet und festgelegt werden. Zur Erstellung
sinnvoller Kriterien sind im unterrichtlichen Bereich sogenannte Taxonomien
von Lehrzielen (siehe Abschnitt 3.2) erste Voraussetzung.

Die Vergleichbarkeit der Leistungen verschiedener Schiiler untereinander ist
bei kriteriumsorientierter Messung ein nebenséchliches Problem, da defini-
tionsgemaB nicht Schiiler mit Schiilern, sondern Schiiler mit Kriterien ver-
glichen werden.

Selbstverstindlich sind Ergebnisse kriteriumsorientierter Messungen nur
dann miteinander vergleichbar, wenn fiir die zu vergleichenden Schiiler die-
selben Kriterien gelten.

Zusammenfassung

Gruppe 1
Gruppe 2
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Die Vergleichbarkeit von Kriterien im Schulleistungsbereich kann durch ge-
meinsame Curriculumentwicklung und durch systematische Lehrerfortbil-
dung zwar nicht vollstindig hergestellt, jedoch stark erhéht werden.

Bei kriteriumsorientierter Leistungsmessung erhilt man MeBwerte, die

e angeben, ob ein Schiiler ein bestimmtes Leistungskriterium (Lernziel) er-
reicht oder nicht erreicht hat und

e zusitzliche Informationen dariiber liefern, wie weit ein Schiiler noch vom
gesetzten Kriterium (Lernziel) entfernt ist.

3.3.4. Realisierungsmoglichkeiten in der Praxis

Die beiden Konzepte der norm- bzw. kriteriumsorientierten Messung werden
in der Praxis in unterschiedlicher Weise verwirklicht. Haufig ist der Lehrer
sich gar nicht bewuBt, welches Konzept er zugrunde legt.

Daher sollen im nachfolgenden Schema einige Praktiken der Leistungs-
beurteilung exemplarisch aufgefiihrt werden. Es wird keinesfalls der An-
spruch erhoben, alle erdenklichen Moglichkeiten aufzuzeigen. Vielmehr soll
jeder Lehrer dazu angeregt werden, seine Praktiken der Leistungsbeurteilung
entsprechend zu erkennen und einzuordnen. Wenn dem Lehrer die jeweiligen
padagogischen Konsequenzen seiner Leistungsbeurteilung dadurch deutlich
werden, konnen solche Einordnungsversuche durchaus zu einer verinderten
Praxis fiihren oder die bestehende bestitigen.

Tabelle 6: Praktiken der Leistungsbeurteilung

Verfahrens-
beispiele normorientiert kriteriumsorientiert
Beurteilung Wenn z.B. abgewogen wird, welche Wenn festgelegt wird, wie viele Beitrige

von Beteiligung Schiller sich am meisten, am wenigsten in mehreren Unterrichtsstunden von einem
am Unterricht  oder durchschnittlich oft am Unter- Schiiler erbracht werden miissen, damit er

Klassen-
arbeiten

»informelle*
Tests

»standardi-
sierte“ Tests

richt beteiligen,und dann entspre-
chende Noten festgelegt werden.

Wenn z.B. der Lehrer die Arbeiten
(Diktate, Rechenarbeiten, Aufsitze
usw.) in mehrere Qualitatsgruppen
aufteilt, eine dieser Gruppen als
»durchschnittlich“ definiert, ihr die
Note ,,befriedigend“ erteilt und den
anderen Gruppen entsprechend
bessere oder schlechtere Noten
zuordnet.

normorientierte Konstruktion und
Auswertung (siehe Abschnitt 3.4.2.1.)

Nur normorientierte Konstruktion
und Auswertung

mindestens ,ausreichend erhilt.

Wenn der Lehrer vor Durchfihrung der
Arbeit (zumindest jedoch vor der Kor-
rektur) und unabhingig von den tatsich-
lichen Leistungen der Schiller ein Krite-
rium setzt (z.B. Fehlerzahl), das nicht
unterschritten werden darf, um z.B.
»ausreichend“ zu erhalten.

kriteriumsorientierte Konstruktion und
Auswertung (siehe Abschnitt 3.4.2.2.)

Die Giite oder Angemessenheit, mit der die MeBkonzepte durch die einzelnen
Praktiken verwirklicht werden, bleibt in diesem Schema unberiicksichtigt.
Eine allgemeingiiltige Einteilung in »gute« und »weniger gute« Verfahren
erscheint bedenklich, obwohl sie hdufig unterschwellig in der Diskussion um
Beurteilungsverfahren vorgenommen wird.

Sicherlich wird es Verfahrensweisen geben, die technisch in irgendeiner Weise
»besser« sind als die anderen. Die Uberlegenheit einzelner Verfahren wird
sich jeweils in den konkreten Anwendungssituationen zeigen.
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3.3.5. Piadagogische Konsequenzen

Bei normorientierter Messung wird - wie schon dargestellt - eine Rangreihe
der Schiiler hinsichtlich ihrer Leistungen (u. U. bezogen auf eine Vergleichs-
gruppe) aufgestellt. Es muB also immer einen besten und einen schlechtesten,
immer gute, durchschnittliche und schlechte Schiiler geben.

Die Beurteilung »schlechte Leistungen« kann also auch dann auftreten, wenn
der Schiiler absolut - also auf ein Kriterium bezogen - »gute« Leistungen
erbringt. Wenn dann noch bestimmte theoretische Verteilungsformen (z. B.
»Normalverteilung«) der Schulleistung unterstellt werden, so liegen von vorn-
herein feste Quoten der einzelnen Ausprigungsgrade der Leistung fest.

Bei der sechsstufigen Notenskala wiirde die Anwendung der Normalverteilung zu fol-
genden Quoten fiihren:

Note 1 2 3 4 5 6

Quote 2% 14% 34% 34% 14% 2%

Festlegungen solcher Art ergeben sich aus statistischen, nicht aus piddagogi-
schen Griinden.

In der Tat ist es jedenfalls padagogisch nicht zu begriinden, warum es feste
Prozentsitze von Schiilern mit »sehr guten«, »guten«, »durchschnittlichen«
und »schlechten« Leistungen geben soll.

SchlieBlich sollte es - wenigstens theoretisch - moglich sein, daBl nach gutem
Unterricht alle Schiiler relativ »gute« Leistungen erbringen.

Normorientierte Messung fithrt auch dazu, dal der absolute, objektiv fest-
stellbare Leistungszuwachs eines Schiilers sich nicht in der Beurteilung (d. h.
etwa in der Note, im Testergebnis) niederschldgt, wenn die Mitschiiler ihre
Leistungen im gleichen MaBe verbessern. In diesem Fall behilt der Schiiler
seinen Rangplatz bei.

Seine Beurteilung kann sich nur verbessern, wenn sein individueller Leistungs-
zuwachs groBer ist als der eines Teils seiner Mitschiiler, d. h. wenn es ihm
gelingt, Mitschiiler zu »iiberholen« und dadurch seinen Rangplatz zu verbes-
sern. Da es also fiir den einzelnen Schiiler nicht nur darum geht, »gut« zu
sein, sondern »besser« zu sein als die Mitschiiler, kann das Beurteilungsver-
fahren den Konkurrenzkampf der Schiiler untereinander férdern.

Bei kriteriumsorientierter Leistungsmessung ist es grundsétzlich moglich, daB3
alle Schiiler als »gut« beurteilt werden, wenn sie das gesetzte Kriterium er-
reichen.

Dies widerspricht nun althergebrachter Gewohnheit, zwischen Schiilerleistun-
gen zu differenzieren, so daB haufig noch dahingehend unterschieden wird,
wie weit die Schiiler das Kriterium iiberschritten haben oder noch davon ent-
fernt sind. Selbst wenn diese Differenzierung vorgenommen wird, bleibt als
Unterschied zur normorientierten Leistung, daB Art und Umfang der Lei-
stungsgruppen ausschlieBlich durch die absolute Leistung der Schiiler in be-
zug auf das Kriterium definiert werden.

Der individuelle Leistungszuwachs des einzelnen Schiilers macht sich durch
das Erreichen der verschiedenen Kriterien bemerkbar, die im Laufe des Un-
terrichtsgeschehens definiert werden (vgl. die Beschreibung des »Zieler-
reichenden Lernens« in Studientext III, Abschnitt 2.7.2.5).

Da jeder Schiiler die Kriterien unabhingig von der Leistungsfiahigkeit der
anderen erreichen kann, brauchen die Schiiler einer Klasse auch nicht mitein-
ander zu konkurrieren. Sie konnen sich bei der Auseinandersetzung mit den
Schwierigkeiten des Unterrichts vielmehr gegenseitig unterstiitzen.

Beispiel



Zusammen-
fassung

Lehrziele

Beispiel
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Der Unterschied zwischen normorientierter und kriteriumsorientierter Lei-

stungsmessung hinsichtlich ihrer moglichen pddagogischen Auswirkungen

soll zum Schluf (absichtlich) iiberspitzt einmal so zusammengefal3t werden:

o Normorientierte Schulleistungsbeurteilung fiihrt eher zu Auseinanderset-
zungen der Schiiler untereinander.

o Kriteriumsorientierte Schulleistungsbeurteilung fiihrt eher zu Ausein-
andersetzungen der Schiiler mit den gesetzten Leistungsanforderungen.
Dieser Unterschied ist grundsitzlicher Art und unabhingig davon, mit wel-
cher Technik (Klassenarbeit, Eindrucksurteil, Test) die Leistungsmessung

durchgefiihrt wird.

3.4. Methoden der Leistungsbeurteilung

Die aktuelle Schulleistung eines Schiilers ist die Grundlage einer Vielzahl
individueller und institutioneller Entscheidungen. Deshalb ist die Kenntnis
gebrauchlicher Beurteilungsmethoden und verbesserter Verfahren eine wich-
tige Voraussetzung angemessener Beratung.

In diesem Abschnitt sollen Sie

- zwei Moglichkeiten zur Verdnderung herkdmmlicher Beurteilungspraxis
(Abschnitt 3.4.1),

- theoretische Grundlagen normorientierter Tests sowie einige Anwendungs-
probleme (Abschnitt 3.4.2.1) und

- ein theoretisches Modell zur Konstruktion lehrzielorientierter Tests (Ab-
schnitt 3.4.2.2)

kennenlernen.

AuBerdem erhalten Sie in Abschnitt 3.4.3 eine Ubersicht iiber zur Zeit vor-

handene Schultests.

3.4.1. Leistungsbeurteilung durch Lehrereinschitzungen

Fiir den Beratungslehrer besteht der leichteste Zugang zur Leistungsbeurtei-
lung eines Schiilers im Riickgriff auf Schulzeugnisse, Klassenarbeiten oder -
soweit vorhanden - Diagnose- bzw. Beobachtungsbdgen.

Daten dieser Art geben dariiber Auskunft, wie einzelne Lehrer bestimmte
Schiilerleistungen einschitzen.

Eine Note »befriedigend« im Zeugnis bedeutet nicht unbedingt, daB der betreffende
Schiiler die Inhalte eines Fachs tatsdchlich befriedigend beherrscht, sondern, daB der
Lehrer mehr oder weniger begriindet annimmt, der Schiiler beherrsche den durch-
genommenen Unterrichtsstoff befriedigend.

Schétzurteile sind geradezu notwendigerweise fehlerhaft. Inzwischen ist die
»Fragwiirdigkeit der Zensurengebung« nicht nur den Lehrern und Schiilern,
sondern auch in der Offentlichkeit weithin bekannt (vgl. INGENKAMP 1976;
ZIEGENSPECK 1973 ; FINGERHUT und LANGFELDT 1978%; BIRKEL 1984ab; SCHU-
MANN/WIECZERKOWSKI 1984).

Tatsidchlich weist eine Fiille von quasi-experimentellen Untersuchungen auf
eine Vielzahl von moglichen Fehlerquellen des Lehrerurteils hin. Allerdings
konnte in neueren empirischen Untersuchungen unter Praxisbedingungen fest-
gestellt werden, daB der Anteil der subjektiven und sachfremden Faktoren am
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Lehrerurteil doch nicht so hoch ist, wie man aufgrund der z. T. praxisfernen
Befunde befiirchten muBite (TENT/FINGERHUT/LANGFELDT 1976).

Trotzdem kann nicht darauf verzichtet werden, Korrekturmoéglichkeiten zur
herkémmlichen Notengebung zu entwickeln und einzusetzen.

Schulnoten sind nach wie vor das hauptsichlich angewendete Kriterium fiir
Schulerfolg. Ihre Fragwiirdigkeit wichst mit der Schwere der Entscheidungen,
die auf sie begriindet werden. Méngel der Notengebung kdonnen daher nicht
hingenommen werden, auch wenn sie geringer sein sollten als befiirchtet.

Auf der Ebene der Lehrereinschitzungen bestehen Verbesserungsmoglichkei-
ten in der Entwicklung und Anwendung von

- Diagnose- und Beobachtungsbdgen und

- lehrzielorientierten Beurteilungsbogen.

Einen vollstindigen Uberblick iiber Beobachtungsbogen, die zur Zeit in der

Bundesrepublik Deutschland zum Zwecke der Beurteilung und Beratung in

der Orientierungsstufe in Gebrauch sind, finden Sie bei:

e BESSER, H. / WOBKE, M. / ZIEGENSPECK, J.: Der Schiilerbeobachtungsbo-
gen. Westermann. Braunschweig 1977.

In Abb. 15 finden Sie ein Beispiel. Mit diesem Bogen schitzt der Lehrer das
Verhalten seiner Schiiler im Hinblick auf vier Aspekte ein, wobei

- sich die beiden ersten auf das Leistungsverhalten beziehen und

- die beiden anderen dem affektiven Bereich zugeordnet werden kénnen.

Die Kategorien lassen sich nur als grobe Ordnungsgesichtspunkte verstehen,
da sie in sich relativ heterogen sind.

Die Verhaltensweisen werden meistens sehr indirekt erfaB3t (z. B. »faBBt neue
Unterrichtsstoffe schnell auf < faft langsam auf«). Es wird also von den
Unterrichtssituationen abstrahiert und auf allgemeine, relativ konstante Ver-
haltenstendenzen geschlossen.

In allen Problemsituationen, in denen es auf die konkreten Bedingungen an-
kommt (z. B. wie faBt der Schiiler neue Unterrichtsstoffe bei unterschiedli-
chen Inhalten oder unterschiedlichen didaktischen Konzeptionen auf?), wird
man daher auf ein direktes Beobachtungsverfahren (z. B. systematische Be-
obachtung im Unterricht, auf dem Schulhof usw.) zuriickgreifen miissen.

Einzelne Inhalte des Bogens werden Ihnen eher unwesentlich vorkommen,
andere werden Sie vielleicht vermissen.

Dazu ist zu sagen: Beobachtungsbdgen sind nicht nur an dem orientiert, was
objektiv notwendig ist, sondern auch an dem, was der Autor fiir notwendig
halt.

Je nach Entscheidungs- und Beratungssituation werden die Informationen
iiber Schiiler in unterschiedlicher Weise relevant.

Deshalb empfiehlt es sich, je nach BeratungsanlaBl und Problemsituation ver-
schiedene Beobachtungsbogen selbst zu entwickeln. Dabei ist jeweils vorher
zu bedenken:

Welche Informationen iiber den Schiiler sind in dieser bestimmten Situation
notwendig?

Stehen erst einmal die Merkmale fest, die erfal3t werden sollen, ist die Kon-
struktion entsprechender Schdtzskalen und die Gestaltung von Beobachtungs-
bogen nicht mehr schwierig.

Praktische Hinweise erhdlt man bei OSTERLAND (1976, S. 805 - 816) oder FiTT-
KAU (1978) sowie LANGHORST (1978/1984).

Literatur-
hinweis

Erlduterung

Bewertung

Kriterium

Literatur-
hinweis
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MERKMALSBOGEN ZUR VERHALTENSBESCHREIBUNG DURCH DEN LEHRER

NaMeC..ooviiiirinnieirnrrrce e e VOrmame.......coovevniiinininnnennnionnnes Schule.. oo Klasse......Schulj...........
Ausprigungsgrad
1 | arbeitet intensiv mit a|b| ¢ d| ¢| "™ arbeitet nicht mit
g % 2| leicht ansprechbar auf neue Lerninhalte a|bfc|ld]e schwer ansprechbar
i g 3 | Interesse an neuen Lerngegenstinden bleibt in der Regel erhalten a|b| c|ld}e geht leicht verloren
- —_——
> :g 4 | ist allgemein aktiv und lebendig a (b} cldfe allgemein passiv
5 | arbeitet selbstindig mit a|b| e[ldfe nicht selbstandig
6 | erledigt schriftliche Arbeiten griindlich und sorgfiltig alb| ¢l d|e oberfliichlich undnachlissig
7 | faBt neuen Untarichtsstdf schnell auf alb| c dfe faBt langsam auf
8 | kann konzentriert arbeiten , 1Bt sich wenig ablenken a| b| ¢ d| e ‘f:,tg:‘:;?:g{'bta;
,_5, 9 | arbeitet gleichmiglig mit, keine Leistungsschwankungen aiblcldfe ungleichin_'zgig;schwankend
% 10} braucht kaum Lerthilfen a|b| ¢ d}fe braucht oft Lernhilfen
E 11] spricht gewandt a| bf c| df e spricht unbeholfen
12] miindliche Darstellung von Aufgaben ist schr klar und verstindlich alb|lcldje unklar, unverstindlich
13] manuelle Arteiten werden sehr geschickt ausgefihrt a|b| c|ldfe manuell ungeschickt
14} in Priifungen und Stre8situationen ruhig und gelassen a|lb} cldje unruhig und aufgeregt
15| ist gut gesteuert und beherrscht a|(b|cldje %ﬂ:&%ﬁ.ﬁgﬁ" und
16] ist leicht ansprechbar ajb|cld]e svccl:.?c:]:?s?,: echbar;
o |17] ist aligemein ausgeglichen a| b| cf d]| e oft unausgeglichen
% 18| ist sdbstbewuBt und selbstsicher a|lb| cld|e ;c::xcac:\rcs Selbstgefihl,
'§ 19] schitzt seine Leistungsfihigkeit adiquat ein a| b| ¢ dj e ig:flégtu;i;s_qhétzung
‘5 20| hat keine Angst vor der Klasse zu reden a|b| c|d|e angstlich und gchemmt
21} ist nicht gleich entmtigt von MiBerfolgen a| bl c| d| e leicht entmutigt
22| findet schnell Kontakt zu Gleichaltrigen a|bfc[d|e hat Kontaktschwierigk.eite
S e 23] findet leicht Kontakt zum Lehrer a| bl cl d| e gehemmt, verschlossen
é % 24| arbeitet gut mit anderen in der Klasse zusammen al bl cf dfe schlechte Zusammenarbeit
g g 25| uUbernimmt gern Gemeinschaftsaufgaben a| bl ¢ d| e iibernimmt sie ungern

Korperliche und gesundheitliche
Beeintrichtigungen

Sonstige Hinweise oder Bemerkungen
auch zu den einzelnen Punkten ;

evtl. Begrindung fir bestimmte Schwierig-
keiten oder Verhaltensauffilligkeiten

(z.B. Legastheniker)
Besondere Interessen

Ausprigungsgrad: Kreuzen Sie bitte den
Buchstaben an, der der Jewelligen Merk-
malsausprigung am nichsten kommt.
Die mittiere Position soll das Jewellige
Verhaiten des ODurchschnittsschilers der
Klasse reprisentieren.

(nb=nicht beobachtet )

Unterschrift des Lehrers: ...oocoeecveiiiiiniiiniiniiniiee e saeeeeeaeesaneens

Copyright IBS Stuttgart 1975 (Abt. II, Dr. W.)

Abbildung 15: Beispiel eines Beobachtungsbogens, der von Dr. Rudolf WEiss, Oberschulamt

Stuttgart, entwickelt wurde.
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Kerngruppe: VI/
Fachlehrer: «:ceceseeeeees

Name: ....cieenneeans
Fach: Geographie

Elterninformation 6. Jahrgang, Schuljahr 1972/73, 2. Halbjahr

Im 2. Halbjahr wurden folgende Unterrichtseinheiten erarbeitet und
abgeschlossen

I. Im Hochgebirge

Lernziele: Die Schiiler sollten:

1. die hochalpine Naturlandschaft, (Themen zu diesem Bereich:
Bergbesteigung, Bergwanderung, Wetterwart auf der Zugsnitze,
Gletscher und Lawinen, die HBhenstufen der Alpen) kennen und
beschreiben lernen.

2. die Siedlungs-, Wirtschafts- und Verkehrsmdglihckeiten, (Themen
zu diesem Bereich: Der Almbauer, Gletscherwasser als Enerqie-
spender, Wege iiber die Berge,)erkennen und beschreiben k®nnen.

3. erkennen, daB sich durch den Fremdenverkehr das Leben der Men-
schen und das Aussehen der Landschaft verdndert hat, daB aber
damit Wohlstand in dieses Gehiet kam.

Bei der anschlieBenden Lernzielkontrolle erreichte Ihr Kind

++.... Punkte von ...... erreichbaren Punkten. Es hat damit den Test

erreicht z.T. erreicht nicht erreicht

II. Am Meer

1. Menschen in Kiistenndhe und Bewohner von Inseln k&nnen von Sturm-
fluten gefdhrdet werden.

2. Deiche und Sperrwerke schiitzen das Land vor dem “Meer. Die Deich-
form hat sich im Laufe der Zeit geidndert.

3. Was die Begriffe Ebbe, Flut, Gezeiten, Tidenhub, Mittelwasser
bedeuten.

4. Hauptsédchlich durch die Anziehungskraft des Mondes und die
Fliehkraft der Erde die Gezeiten verursacht werden.

S. Was der Begriff "wWatt" bedeutet.
6. Den Begriff "Polder" definieren k3nnen.

7. Mindestens vier kennzeichnende Unterschiede zwischen den Land-
gewinnungsarbeiten an der deutschen Nordseekiiste und in der
Zuiderseee nennen k&nnen.

Bei der anschlieBenden Lernzielkontrolle erreichte Ihr Kind

«ssesa.s Punkte von ....... erreichbharen Punkten. Es hat damit den

Test
[:]erreicht [:] 2.T. erreicht

Bemerkungen:

[:] nicht erreicht

Gesamtschule

Elterninformation

Jahrgangsstufe - 1972/73 - 2. Halbjahr

Name des Schiilers geb., am Kerngruppe

Das Erreichen der Lern-|Der Schiiler hat nach
ziele wurde durch Tests|dem Urteil des Fach-
festgestellt lehrers (ohne Testkon-
trolle) mit Erfolg am
Der Schiller hat die Unterricht teilge-
Lernziele erreicht nommen

Fach

neiﬁ z.Teil | ja nein |z.Teil ja

Biologie

Deutsch

Deutsch Recht-
schr.

Englisch

Engl.Rechtschr.

Erdkunde

Gesellschafts-
kunde

Kunstunterricht

Mathematik

Musik

Physik

Religion

| Sport

Text.Gest./Wer-
ken

Stilitzkurs

| Férderkurs

Teilnahme
an Arbeitsge-
meinschaften

Riicksprache mit den Eltern wird fiir erforderlich gehalten

Bemerkungen:

den 11.7.1973

Dienststellenleiter Tutoren

Erziehungsberechtigte

Mit freundlicher Genehmiauna 4er cSchulleitunqg

yusoulo1q uayasiSojoyrdsy-yasi8o8vpyy 4op uapoyiajy ‘¢

54!
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4. FAHIGKEIT EINEN TEXT ZU VERKURZEN 8. VERHALTEN BEI LERNWIDER-
STANDEN

Text enthdlt alle fiir das Versténd- X ’ A
nis wesentlichen Angaben ____SiEf_Ef?tz Frm?ffﬁf?ﬁ,igfm“ e
Arbeitet nur nach Verstdrkung

Text enthdlt wesentliche Angaben,

aber auch Uberflissiges Setzt sich mit Schwierig-
keiten beharrlich auseinander

wesentliche Angaben fehlen

5. FAHIGKEIT, EINEN TEXT 2U SCHREIBEN 9- égggg?ﬁi;gg?TVERHALTEN IN DER
(NACH VORGESCHRIEBENEN GESICHTS- . .

PUNKTEN) Beteiligt sich spontan und
konstruktiv an der Arbeit in
der Gruppe

vorgegebene Gesichtspunkte sind
andgewendet

{ibernimmt Aufgaben nach Auf-

vorgegebene Gesichtpunkte sind forderundg

teilweise angewendet

7Zieht sich vom Grumpengeschehen
zuriick und beteiliqt sich selbst
auf Dr&ngen der Rezugsperson oder

die vorgegebenen Gesichtspunkte
sind nur im Ansatz angewendet

6. ARBEITSTEMPO der Mitschiiler kaum oder gar nicht.
situationsbedingt wechselnd 10. FRAGEVERHALTEN
gleichmidBig Hinterfraqt angebotene Meinungen

und TL&sungsvorschlidge zu Problemen
langsam und dufRert seine Meinung, auch wenn

7. SELBSTANDIGKEIT sie nicht in !}Bereinstimmung mit der

e Bezugsperson oder der Gruppe steht

stdndig auf Hilfen angewiesen

HuBert selten Fragen u. Meinungen

braucht gelegentlich Hilfe

PaBt sich widerspruchslos der Lehrer-

arbeitet selbsté&dndig oder Gruppenmeinunj an

Abbildung 16 (Fortsetzung)
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Name: Kernqgruppe: VT

2. Themen des Deutschunterrichts im vergangenen Schulhalbjahr

Die Beobachtungen im Beohachtungsbogen und die Erqgebnisse
der schriftlichen Lernzielkontrollen wurden an folaenden

Themen gewonnen:

Rollenspiel - rollenabhdngiges Verhalten in verschiedenen
Situationen des tdglichen Lebens
Untersuchungen an Micky-Maus-Heften.

Verschiedene Micky-Maus-Geschichten
Literarische Texte, z.B.

Wolfel, Die anderen Kinder

Wwolfel, Mannis Sandalen

wolfel, Drei StraBen weiter
Morgenstern, Zazilie

NDefoe, Robinson Crusoe (Auszug)

Lorenz, Das Gansekind Martina

Das Substantiv, seine Begleiter und Stellvertreter
Die Fédlle
Die Zeiten des Verhs (Prisens, Perfekt, Priteritum,

Plusquamperfekt, Futur I)

Schreiben nach Bildgeschichten
Schreiben eigener Micky-Maus Ceschichten

Name: Kerngrupne: V7

3. Ergebnisse schriftlicher Lernzielkontrollen

In zwei schriftlichen Lernzielkontrollen erreicht
Ihr Kind ..... von 74 erreichbaren Punkten und hat damit

die Lernziele
[:] voll erreicht I }teilw. erreicht [:] nicht erreicht

4. Rechtschreiben
Themen: Verschiedene Schwierigkeiten der Dehnung

In einer Lernzielkontrolle erreichte Ihr Kind .... von
50 erreichbaren Punkten und hat damit die Lernzielkon-
trolle

[::]voll erreicht [::1 teilw. erreicht [::] nicht erreicht

yusoudoiq uaysi3010yoAsy-yos1808vppy 43p udapoyIdW '
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NaAmMe: ceeeeeeecsossonasens Kerngruppe VI/

Fach: Biologie Fachlehrer: ..........

Elterninformation 6. Jahrgang, Schuljahr 1972/73 - 2.Halbjahr

1. S&dugetiere:
Die Schiiler sollten mit anderen zusammen naturwissen-
schaftliche Probleme l&sen.

-- die Bedeutung der Arbeitsteilung kennen.

-- Formen der Zusammenarbeit entwickeln.

~- Ergebnisse gemeinsam diskutieren und auswerten.

-- die Ergebnisse der Gruppenarbheit schriftlich fest-
halten und der Klasse vorstellen.

-- Ergebnisse anderer Gruppen kritisch priifen, aner-
kennen, verwerten oder begriindet ablehnen.

Die Schiiler sollten erkennen,
-- daB alle Lebewesen sich vermehren, den Trieb haben,
sich fortzupflanzen.
-- daB jedes Lebewesen seinem Bau, seiner Struktur und

seinen Lebensbedingungen nach angemessene Orqgane ent-

wickelt hat.

-- daB jedes Lebewesen von Faktoren abhdngiq ist, die
ihm seine Lebensgemeinschaft oder sein Biotop auf-
zwingt.

-- daB jedes Lebewesen seine Gestalt wandelt.

-- daB jedes Lebewesen den Trieb hat, seinen Lebens-
raum abzugrenzen und zu beherrschen.

-- daB alle Lebewesen den Bau und die Lebensweise nach
bestimmten Gesetzen an die Nachkommenschaft weiter-
vererben.

~- daB man von den Kdrpermerkmalen zu einer Systematik
kommen kann.

In der Lernzielkontrolle hat Ihr Kind die Lernziele

[::] erreicht [:] teilweise erreicht [::]nicht erreicht

2. Wir mikroskopieren

Die Schiiler sollen erkennen, daB Mensch, Tier und Pflanze
aus Zellen aufgebaut sind.

Die Schiiler sollten die Teile des Mikroskops kennenlernen
und das Mikroskop bedienen k&nnen.

Die Schiiler sollten tiben:
einfache Prédparate herzustellen.
genau zu beobachten
exakt zu zeichnen und die Zeichnung zu beschriften.

Ein einheitlicher Test zu diesem Themenkreis konnte
bisher noch nicht erstellt werden, da aus organisato-
rischen Griinden einigen Klassen nur alle 14 Tage

Mikroskope zur Verfiigung standen.

3. Keimung

Parallel dazu wurden in einigen Klassen die Bedinaungen
des Keimens von Samen und des Wachsens von Keimlingen
durch biologische Versuche erarbeitet.

Bemerkungen:

8¢l
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Die Grundstruktur von Schitzskalen entspricht meistens der Anordnung
»iiberdurchschnittlich - durchschnittlich - unterdurchschnittlich« (auch ent-
sprechende 5- oder 7-stufige Skalen sind gebrauchlich). Sie ist daher auf ein
normorientiertes Konzept bezogen.

Ebenso wie der Lehrer im normorientierten MeBmodell abschitzt, ob ein Schii-
ler bestimmte Leistungen in unter-, {iber- oder durchschnittlicher Weise be-
herrscht, konnen auch Einschidtzungen im kriteriumsorientierten Modell abge-
geben werden. Ein Lehrer schitzt dann ab, ob ein Schiiler ein bestimmtes
Lehrziel erreicht hat oder nicht.

Gegeniiber der iiblichen Notengebung liegt der Informationsgewinn darin,
daB angegeben wird, was ein Schiiler kann. Bei eindeutiger Definition der
Lehrziele ist dies auch moglicherweise fiir den Lehrer eine leichtere Aufgabe.

Als Beispiel fir ein »lehrzielorientiertes Zeugnis« wurden auf den Seiten
125-128 Ausschnitte aus der »Elterninformation« einer Gesamtschule in Nie-
dersachsen wiedergegeben (Abb. 16). Sie besteht aus einem Ubersichtsblatt, in
dem fiir alle Ficher aufgefiihrt wird, ob die Lehrziele erreicht wurden. An-
schlieBend werden die Lehrziele der einzelnen in der Ubersicht aufgefiihrten
Fécher beschrieben (siehe die Beispiele fiir Geografie, Deutsch und Biologie).
Teilweise werden noch zusitzliche fach-spezifische Beobachtungen mitgeteilt
(so in Deutsch).

Das Beispiel belegt, daBl durch die Zusammenarbeit der Fachlehrer innerhalb
einer Schule wesentlich informativere Schulleistungsdaten erhoben und regi-
striert werden konnen, als es die libliche Auflistung von Klassenarbeitsnoten
vermag.

Sowohl der Schiilerbeobachtungsbogen als auch das lehrzielorientierte Zeugnis
zeigen, daB eine Verbesserung der Leistungsbeurteilung auch auf der Basis der
Lehrereinschitzung nur durch eine entsprechende Erh6hung des Arbeitsauf-
wandes zu erreichen ist, zumal der einzelne Lehrer solche Verfahren nur zu-
sdtzlich zu den lblichen Zeugnissen einsetzen kann, da sie von den Kultus-
verwaltungen nicht ohne weiteres offiziell anerkannt werden.

3.4.2. Leistungsbeurteilung durch Tests

Eine weitere bedeutsame Maoglichkeit zur Verbesserung der schulischen Lei-
stungsbeurteilung liegt in der Anwendung von Schulleistungstests (Schultests).
Entsprechend der Trennung in norm- und kriteriumsorientierte Messungen
sollen

- normorientierte (Abschnitt 3.4.2.1) und

- lehrzielorientierte (Abschnitt 3.4.2.2)

Schultests unterschieden werden.

Fiir die nichsten zwei Abschnitte wird folgende Lektiire vorausgesetzt:

e LANGFELDT, H. P.: Die klassische Testtheorie als Grundlage normorientier-
ter (standardisierter) Schulleistungstests.

und

e BUSCHER, P.: Theoretische Ansidtze der kriteriumsorientierten Leistungs-
messung.

in: HELLER, K. (Hrsg.): Leistungsdiagnostik in der Schule. Bern 1984,

Bewertung

Beispiel

Literatur-
hinweise
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3.4.2.1. Normorientierte Tests

Normorientierte Testverfahren konnen immer dann eingesetzt werden, wenn
es darum geht, Schiiler moglichst objektiv in eine Rangreihe hinsichtlich ihrer
Leistungsfiahigkeit einzuordnen.

Formelle Tests leisten den Vergleich innerhalb von Schuljahrgingen, infor-
melle Tests innerhalb einer oder weniger Schulklassen.

Formelle Tests wurden an einer reprdsentativen Stichprobe entwickelt und
vollstdndig standardisiert.

Informelle Tests wurden an nicht-reprisentativen Stichproben entwickelt oder
nicht vollstandig standardisiert.

Diese Definitionen sagen ausschliefilich etwas dariiber aus, wie der Test ent-
wickelt wurde. Die Meinung, daB

- alle kduflichen Tests von Verlagen als formell und

- alle von Lehrern konstruierten Tests als informell

bezeichnet werden, ist absolut irrig.

Auch Tests, die von Verlagen angeboten werden, werden als »informell« be-
zeichnet, wenn ihre Standardisierung nicht vollstindig ist (z. B. keine Normen
angegeben sind).

Andererseits konnen Lehrer vollstindig standardisierte Tests konstruieren
(siehe Konstruktionsbeispiel im Studientext II, Teil D), die aber trotzdem infor-
mell genannt werden, soweit sie mit Hilfe nicht-reprdsentativer Stichproben
(z. B. nur an ein oder zwei Schulklassen) entwickelt wurden.

Vollstindige Standardisierung bedeutet Standardisierung der

o Testdurchfiihrung
Im Testmanual miissen eindeutige Instruktionen fir den Testleiter festge-
legt sein (z. B. wortliche Anweisungen, Reihenfolge von Untertests, Be-
arbeitungszeiten, Hinweise zum Testleiterverhalten).

o Testauswertung:
Es muB ein Losungsschlissel fiir die Bewertung der einzelnen Losungsver-
suche angegeben sein.

e [nterpretation:
Die Testleistung muB in Standardwerten (Normen) angegeben werden kén-
nen.

Weiterhin gehoren dazu Informationen iiber die Reliabilitdt (bzw. den
Standardfehler) des Tests und iber seine Validitdt.

Dies insgesamt ermoglicht erst eine objektive, kritisch kontrollierte, verant-
wortungsbewuBte und inhaltlich sinnvolle Interpretation von Testergebnissen.

Vor der Durchfiithrung eines jeden (formellen oder informellen) Tests miissen
zwei Fragen gestellt werden:

e Ist die Testanwendung padagogisch notwendig und sinnvoll?
Es muB geklart werden, inwieweit die durch eine Testanwendung erhobe-
nen Informationen piddagogisch relevant sind, d. h. ob
- pddagogische Konsequenzen erfolgen (z. B. Zuordnung zu Leistungs-
kursen, Schullaufbahnen, o. 4.) oder
- einer Beurteilungspflicht des Lehrers (z. B. Zeugniserstellung) nachge-
kommen werden soll.
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Testanwendung sollte nicht Selbstzweck sein. Tests sollten nur eingesetzt
werden, wenn

- feststeht, wozu die Testergebnisse verwendet werden sollen und

- die damit verbundenen Ziele piddagogisch vertretbar sind.

e Ist die Anwendung eines bestimmten Tests methodisch gerechtfertigt?
Wenn die 1. Frage positiv beantwortet wurde, wird
- ein bestimmter formeller Test ausgewdhlt oder
- die Konstruktion eines informellen Tests begonnen.
Tests sind unter technologischem Gesichtspunkt mehr oder weniger gut.
Da es selbstverstdandlich ist, daB nur moglichst gute Tests zur Anwendung
kommen sollten, ergibt sich die Frage nach Beurteilungs-Kriterien. Diese
Kriterien gelten sowohl fiir formelle als auch fiir informelle Tests, wenn-
gleich man bei informellen Tests etwas weniger strenge MaBstidbe anlegen
wird.

Kriterien zur Beurteilung von Schulfzests:
(Zur Definition der testtheoretischen Kriterien Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitit siehe u. a. LANGFELDT 1978 bzw. 1984%).

o [st der Test objektiv?
- Sind die Durchfiihrungsbestimmungen so festgelegt, daB vergleichbare
Testsituationen bei unterschiedlichen Testleitern gewahrleistet sind?
- Kommen unterschiedliche Testauswerter bei demselben Testprotokoll
zum gleichen Ergebnis bei der Bewertung der einzelnen Losungen?
- Sind die Interpretationsméglichkeiten so definiert, daB verschiedene In-
terpreten dasselbe Testergebnis auch in gleicher Weise interpretieren?

o st der Test reliabel (zuverldssig)?
Sind fiir den Test
- ReliabilititsmaBe und
- StandardmefBfehler
angegeben, die es erlauben, die » Unsicherheit« eines einzelnen Testergeb-
nisses abzuschétzen?

o Ist der Test valide (giiltig)?
- Erfaf3t der Test tatsiachlich das, was beabsichtigt ist? Bei Schultests heilt
dies: Stimmt der Test mit dem Lehrplan iiberein?
- Gibt es Untersuchungsergebnisse, die seine Validitit bestatigen oder ein-
schrianken?

AbschlieBend einige globale Regeln zur Testanwendung:

Benutzen Sie formelle oder informelle Tests nur, wenn

e Ihnen die Anwendung padagogisch sinnvoll erscheint;

e Sie bereit sind, bei der Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation
formeller Tests dem Manual genau zu folgen, bzw. wenn Sie bereit sind,
bei der Konstruktion von informellen Tests die testtheoretischen An-
forderungen einzuhalten;

o der Test nachgewiesenermaBen geeignet erscheint, d. h. wenn sowohl Re-
liabilitdts- als auch Validitdtsangaben in ausreichender Form vorhanden
sind.

Kriterium 1
Kriterium 2

Frage 2

Hinweis

Frage 1

Frage 2

Frage 3

Merke!
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3.4.2.2. Ein Modell lehrzielorientierter Tests

Prinzipiell wire eine Unterscheidung zwischen formell und informell auch
bei lehrzielorientierten Tests moglich.

Ein formeller lehrzielorientierter Test wiirde allerdings voraussetzen, daB die
dazugehorigen Lehrgédnge in gleicher Weise von einer beliebigen Anzahl von
Schiilern bearbeitet wurden. Dies kann eigentlich nur im Rahmen von Pro-
grammiertem Unterricht verwirklicht werden.

Lehrzielorientierte Tests werden meistens im Hinblick auf relativ kieine Be-
zugsgruppen konstruiert, so daB sie praktisch immer informell sind. Aller-
dings sind informelle Tests nicht immer lehrzielorientiert!

Lehrzielorientierte Tests werden bisher vorwiegend im Rahmen der didakti-
schen Aufgaben der Leistungsbeurteilung eingesetzt. Dies ergibt sich aus dem
engen Zusammenhang von Lehrstoffanalysen und Lehrzieldefinition.

Der Einsatz lehrzielorientierter Tests im Rahmen von Schullaufbahnent-
scheidungen ist zwar denkbar, scheiterte aber bisher an der fehlenden Ope-
rationalisierung entsprechender inhaltlicher Kriterien.

Was sind z. B. notwendige Mindestkenntnisse oder Fahigkeiten fiir den erfolgreichen
Besuch von Realschule oder Gymnasium?

In diesem Abschnitt wird ein testtheoretisches Modell vorgestellt (vgl. BU-

SCHER 1974/1984; FrRICKE 1974), das die Konstruktion informeller lehrzielo-

rientierter Tests ermdglicht, die folgender Definition geniigen:

»Ein lehrzielorientierter Test ist ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersu-

chung der Frage, ob und eventuell wie gut ein bestimmtes Lehrziel erreicht ist. Die

hierbei verwendeten Testaufgaben sind nicht identisch mit dem Lehrziel, sondern repra-

sentieren es nur und dienen dazu, den individuellen Fahigkeitsgrad eines Schiilers mit

einem gewiinschten Fahigkeitsgrad zu vergleichen. Fiir diesen Vergleich sind erforder-

lich:

1. eine Quantifizierung des Lehrziels

2. eine quantitative Erfassung der Schiilerleistung

3. ein MeBmodell fiir die zufallskritische Entscheidung dariiber, ob das Lehrziel er-
reicht ist.

Zur Berechnung der Testglitekriterien fiir diese Tests ist eine spezielle lehrzielo-

rientierte Testanalyse notwendig.« (FRICKE 1974, S. 17)

Das Binomialmodell lehrzielorientierter Tests nach KLAUER (1972, S. 161-195;
vgl. auch ZIELINSKI 1973; EBERLE 1976) ist im Gegensatz zu anderen Modell-
vorstellungen am ehesten fiir die Beurteilungspraxis in der Schule relevant, da
es erlaubt, auf relativ einfachem Wege informelle lehrzielorientierte Tests zu
konstruieren. KLAUER verwendet hierfiir den Begriff »lehrzielnormierte Klas-
senarbeit« bzw. »lehrzielorientierte Klassenarbeit«.

Das Binomialmodell hat die Beantwortung der beiden folgenden Fragen zum

Ziel:

»1) Wieviele der gegebenen Testaufgaben miissen richtig geldst sein, um innerhalb
einer vorgegebenen Irrtumswahrscheinlichkeit noch die Vermutung aufrecht erhal-
ten zu kénnen, daB der Schiiler das Lehrziel erreicht hat? Das ist die Frage nach der
Mindestzahl richtig geldster Aufgaben oder - allgemeiner ausgedriickt - die Frage
nach der Normierung der Schiilerleistung am Lehrziel.

2) Wieviel Aufgaben muB der Test enthalten, um Frage (1) mit einer gegebenen Irr-
tumswahrscheinlichkeit zu beantworten? Das ist die Frage nach der Mindestzahl
notwendiger Testaufgaben oder - allgemeiner ausgedriickt - nach der erforderli-
chen GroBe der Aufgabenstichprobe.« (KLAUER 1972, S. 161 - 162)
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In diesem Modell werden Lehrziele in Form von Ldsungswahrscheinlichkeiten
definiert: Bei Personen, die ein bestimmtes Lehrziel erreicht haben, sollte die
Wabhrscheinlichkeit, daB Aufgaben, die das Lehrziel reprédsentieren, richtig
gelost werden, hoher sein als bei Personen, die das Lehrziel nicht erreicht
haben.

Das Lehrziel gilt dann als erreicht, wenn ein festgelegter Wahrscheinlichkeits-
wert P, (z fiir Ziel) erreicht oder {iberschritten wird.

Die individuelle Losungswahrscheinlichkeit einer Person i wird mit P, bezeich-
net, so daB das Lehrziel als erreicht gilt, wenn P, = P, (1).

Dem Vorschlag von KLAUER folgend, soll eine Fehlerquote von y = 10% to-
leriert werden. Dementsprechend ist das Lehrziel

- erreicht, wenn p, = 90,

- nicht erreicht, wenn p, < 90.

Allerdings ist p, ein Schédtzwert, der nur unter drei Voraussetzungen giiltig ist:

Die gestellten Aufgaben miissen

- jeweils eine Reprdsentation desselben Lehrzieles sein, d. h. in hohem MaBe
inhaltlich valide sein.

- unabhdngig voneinander 16sbar sein. Es darf z. B. nicht so sein, daB man
eine Aufgabe nur l6sen kann, wenn man eine andere vorher richtig gelost
hat (z. B. weil man deren Ergebnis benétigt).

- gleich schwierig sein.

Wie jeder Schitzwert ist auch p, mehr oder weniger fehlerhaft, so daBB der
wahre Wert der Person p, entsprechend groBer oder kleiner sein kann als p..
Der Bereich, in dem sich p, - mit angebbarer Wahrscheinlichkeit - bewegt,
wird als Vertrauensbereich bezeichnet.

Das Lehrziel gilt dann als erreicht, wenn p, innerhalb oder auBerhalb des
Vertrauensbereichs von p; liegt.

Die Berechnung des Vertrauensbereichs geschieht unter Beibehaltung der oben
genannten Voraussetzungen aufgrund der Binomialverteilung.

»Die Binomialverteilung erhédlt man, wenn man sich fiir die Anzahl des Eintreffens
eines bestimmten Ereignisses A (z. B. richtige Aufgabenlosungen) bei der wiederholten
Ausfiihrung (z. B. mehrere Testaufgaben) eines Zufallsexperimentes interessiert, bei
der A bei jeder Ausfiihrung dieselbe Wahrscheinlichkeit p besitzt und sich die Ergeb-
nisse der verschiedenen Ausfilhrungen gegenseitig nicht beeinflussen.« (KREYSZIG
1968, S. 107; Einfiigungen vom Verfasser)

Auf eine mathematische Darstellung der Binomialverteilung wird hier verzich-
tet. Siehe hierzu

e KREYSZIG 1968 S. 107 - 114 und S. 198 - 200 oder

o PraNnzaGL 1966, S. 15 - 19 und S. 114 - 117 oder

e HELLER/ROSEMANN 19812 S. 166-180.

Die Grife des Vertrauensbereiches hingt ab von

- der Anzahl k aller Aufgaben,

- der Anzahl x der richtig geldsten Aufgaben und

- der festgelegten Wahrscheinlichkeit, mit der p; innerhalb des Vertrauens-
bereiches liegt.

Mit Hilfe der unterlegten Binomialverteilung 148t sich die untere Grenze des
Vertrauensbereiches berechnen, die als »Kritischer Wert« bezeichnet wird, der
mindestens erreicht sein muBl, um mit bestimmter Sicherheit (hier zu 97,5%
bzw. 99,5%) annehmen zu konnen, daf3 das Lehrziel erreicht wurde. Anders

Voraussetzung 1

Voraussetzung 2

Voraussetzung 3

Zitat

Literatur-
hinweise
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formuliert: Hat ein Schiiler den kritischen Wert erreicht, besteht eine Wahr-
scheinlichkeit von 2,5% bzw. 0,5%, daB er das Lehrziel nicht erreicht hat.
Die Berechnung des Vertrauensbereiches bzw. des kritischen Wertes braucht
nun nicht von jedem Testanwender selbst durchgefiihrt zu werden. Dazu lie-
gen bereits entsprechende Tabellen vor (siehe Studientext 11, Teil D).

Testaufgaben lassen sich - mit unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit - auch
durch Raten richtig 16sen. Es ist also denkbar, daB ein Schiiler den kritischen
Wert liberschreitet, das Lehrziel also erreicht und dabei doch nur geraten hat.

Die Wahrscheinlichkeit fiir richtige Losungen durch Raten (Ratewahrschein-
lichkeit) 148t sich bei Aufgaben mit vorgegebenen Antwortalternativen iber
deren Anzahl schdtzen.

Die richtige Antwort kann man

- bei zwei Alternativen mit 50% Wahrscheinlichkeit,

- bei drei mit 33%,

- bei vier mit 25%

usw. erraten. (Dies setzt allerdings voraus, daB} fiir den Ratenden alle Alter-
nativen gleich attraktiv sind).

Bei Aufgaben ohne vorgegebene Alternativen muB die Ratewahrscheinlichkeit
iiber den subjektiven Eindruck geschitzt oder in Experimenten empirisch be-
stimmt werden.

Um nun auszuschlieBen, dal das Lehrziel durch einfaches Raten erreicht wer-
den kann, muB3 der Test so viele Aufgaben umfassen, daB der kritische Wert
iiber der Ratewahrscheinlichkeit liegt.

Auch fiir dieses Problem wurden bereits Tabellen erstellt (siehe Studientext II,
Teil D). Darin ist abzulesen, wie lang ein Test mindestens sein muB3, damit mit
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 2,5% (0,5%) ein Uberschreiten des kriti-
schen Wertes, d. h. das Erreichen des Lehrzieles durch bloBes Raten, ausge-
schlossen werden kann.

Die Priifung der Voraussetzungen »inhaltliche Validitit« und »Unabhdngig-
keit« geschieht im Rahmen der Konstruktion von informellen Tests am ein-
fachsten und in der Regel durch Expertenurteil, praktisch also durch den
Fachlehrer.

Zur Uberpriifung der Aufgabenhomogenitdit (d. h. gleiche Schwierigkeit der
Aufgaben) wird folgendes statistische Verfahren angewendet:
Man geht von der durchschnittlichen Schwierigkeit p aller Items aus. Sie er-
rechnet sich aus
- der Summe aller richtigen Losungen, die von allen beteiligten Schiilern
erreicht wurde (RW),
- der Anzahl der Schiiler (N) und
- der Anzahl der Aufgaben (k):
RW

p = x 100
N-k

Die einzelnen Items weichen nun in ihrer Schwierigkeit mehr oder weniger
von diesem Mittelwert ab. Man kann wiederum iiber die Binomialverteilung
den Vertrauensbereich von p bestimmen und so feststellen (vgl. Studientext II,
Teil D), welche Items unter- oder oberhalb des Bereiches liegen und deshalb
mit 5% bzw. 1% Irrtumswahrscheinlichkeit nicht mehr zu den Items mit der
gemeinsamen durchschnittlichen Schwierigkeit p zu zdhlen sind.
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Der Konstruktionsverlauf eines informellen lehrzielorientierten Tests auf-

grund des Binomialmodells 14Bt sich demnach wie folgt zusammenfassen:

e Entwicklung von inhaltlich validen, unabhdngigen Items.

e Bestimmung der Mindesttestlinge. Praktisch sollte man - unabhingig von
der notwendigen Mindesttestlinge - mindestens 10 bis 15 Items erstellen.

e Nach der Testdurchfithrung: Homogenitdtskontrolle und Ausscheiden der-
jenigen Items, die auBerhalb der durchschnittlichen Schwierigkeit p liegen.

o Festlegung des kritischen Wertes auf der Basis der nach der Selektion ver-
bliebenen Aufgaben.

o FEinteilung der Schiiler in die beiden Gruppen »Lehrziel erreicht« bzw.
»Lehrziel nicht erreicht«.

Ein konkretes Konstruktionsbeispiel eines lehrzielorientierten Tests auf der
Grundlage des Binomialmodells finden Sie in Studientext II, Teil D.

3.4.2.3. Hinweise zum Erstellen einer Ubersicht iiber Schultests

Eine Ubersicht, die den Bildungsberater bzw. Beratungslehrer dariiber infor-

miert, welche Schultests auf dem Markt sind, und welche davon fiir ihn brauch-

bar sind, wire sicherlich sehr niitzlich. Ihre Erstellung leidet jedoch unter
vielerlei Unzuldnglichkeiten:

e Bei der Jahr fiir Jahr zunehmenden Zahl von neuen Tests ist die Ubersicht
meistens bereits bei Drucklegung veraltet.

e Wollte man alle Tests erfassen und sie gleichzeitig so ausfiihrlich beschrei-
ben, daB der potentielle Testbenutzer schon soviel Informationen erhalt,
daB er die Brauchbarkeit der einzelnen Tests fiir seine jeweilige Fragestel-
lung zumindest fiir moglich hélt, wiare das Ergebnis ein kiloschweres, si-
cherlich teures und veraltetes (s. 0.) Nachschlagewerk.

e FaBt man die Tests in kurzen Ubersichten nur nach Titeln zusammen, so
erhilt eigentlich nur derjenige eine Information, der kaum Erfahrungen
mit Tests hat und einen ersten Uberblick sucht.

Diese und andere Schwierigkeiten, denen man begegnet, wenn man sich einen
Uberblick iiber den aktuellen »Testmarkt« verschaffen will, lieBen sich durch
eine Loseblattsammlung einigermaBen beheben.

Da es eine solche Loseblattsammlung nirgends zu kaufen gibt, sollen Sie an
dieser Stelle einige praktische Tips zur Erstellung einer entsprechenden Samm-
lung erhalten.

Nehmen Sie Kontakt zu Kollegen auf, die bereit sind, mitzumachen.

Je mehr Kollegen Sie finden, desto weniger Arbeit hat der einzelne. Teilen Sie
»Zustandigkeiten« fiir Testarten ein.

Beispielsweise lassen sich die Schultests nach Inhalten gruppieren:

- Grundschullehrer betreuen etwa Lesetests,

- Mathematiklehrer Rechen- und Mathematiktests usw.

Letztlich wird die Aufteilung in Zustidndigkeitsbereiche von der Zusam-
mensetzung Threr Arbeitsgruppe abhéngen.

Legen Sie eine entsprechende Loseblatisammlung an.

Vervollstindigen Sie sie, indem sich jeder Teilnehmer lhrer Arbeitsgruppe
verpflichtet, die Beschreibungen der augenblicklich verfiigbaren Tests aus »sei-
nem« Zustidndigkeitsbereich aufzuarbeiten und dann mit den Testneuer-
scheinungen oder entsprechender Literatur auf dem Laufenden zu bleiben.
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Schritt 1
Schritt 2
Schritt 3
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Verabreden Sie ein Schema, nach dem die Tests beschrieben werden sollen.

Dieses Schema sollte mindestens folgende Informationen enthalten:
- Bezeichnung des Tests,

- Autor,

- Verlag,

- Erscheinungsjahr,

- Testkosten,

- Inhalt,

- Giitekriterien,

- soweit vorhanden zusédtzliche Literaturhinweise und

- eigene Erfahrungen.

(Scheuen Sie sich nicht, personliche Erfahrungen oder eine personliche Bewer-
tung anzugeben.)

In den meisten Fillen wird bei einzeiliger Schreibweise eine Schreibmaschinen-
seite ausreichen (siehe Beispiele in Abb. 17 und 18).

PUBLIZIERTE INFORMELLE TESTS

TESTNAME UND AUTOR: KURZBEZEICHNUNG: let
Lernerfolgstest Mathematik FACH: Mathematik
in der Sekundarstufe [
(Klett=Verlag)
ANWENDUNGSBEREICH:

Realsch,/Gymn, 7.-10 Schuljahr

PREIS: Informations- und Sammelmappe: 18,- - DM
Je 20 Testbogen §5,- - DM

PARALLELTESTS: O Ja ™ Nein

INHALT: 7./8.Schulj.: 4 unabhingige Einheiten: (1) Addition und Subtraktion in Z, (2) Funk-
tionen (Abbildungen), (3) Die Menge der Funktionen x —» ax + b und x —+£ | (4) Gera-
denspiegelungen. X
9./10.Schulj.: 8 unabhingige Einheiten: (1) Relationen, (2) Systeme linearer Glei-
chungen und Ungleichungen, (3) Quadratische Funktionen, (4) Quadratische Gleichun-
gen, (5) Potenzen und Potenzgesetze, (6) Satzgruppe des Pythagoras, (7) Trigonome-
trie, (8) Logarithmus und Exponentialfunktion.

VALIDITAT: Inhaltliche Validitit in bezug auf definierte Lehrziele.

RELIABILITAT: keine Angaben.

OBJEKTIVITAT: Schablonenauswertung, Computerauswertung moglich.

NORMEN: keine, nur Angaben iiber Itemschwierigkeit.

DAUER: Jeweils pro Einheit 45 Minuten.

LITERATUR: REPORT »Tests zur pidagogischen Diagnose« (kostenlos beim Klett-Verlag, Referat
Testpsychologie)

EIGENE ERFAHRUNGEN/ANMERKUNGEN: Der als »lehrzielorientiertes Verfahren« angekiin-
digte Test ist wohl nicht streng kriteriumsorientiert (eher unvollstindig normorientiert)

Neubearbeitung 1978 erschienen

Abbildung 17: Beispiel einer Testbeschreibung

Legen Sie ein Kategoriensystem der Tests fest, in das die einzelnen Beschrei-
bungen eingeordnet werden kénnen.
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Vielleicht ist es niitzlich, die Tests in folgende Grobkategorien aufzuteilen:
® normorientierte, standardisierte Tests
o publizierte informelle Tests: Darunter sind alle Tests von Verlagen zu er-
fassen,
- dienicht vollstindig standardisiert sind (z. B. die »lern-erfolgs-tests«, abge-
kiirzt »let«, im Klett-Verlag) oder
- bei denen iliberhaupt keine statistischen Angaben gemacht werden (z. B.
die Tests zur padagogischen Diagnostik im Klett-Verlag);
e private informelle Tests: Darunter kénnte man Tests zusammenfassen, die
von Lehrern im Rahmen ihres Unterrichts entwickelt wurden.
Je nach anfallendem Material wire auch noch eine Kategorie
o Jehrzielorientierte Tests moglich. Dabei sollten jedoch nur Tests beriicksich-
tigt werden, die tatsdchlich kriteriumsorientierte MeBverfahren darstellen.
Haiufig werden Tests schon lern- bzw. lehrzielorientiert genannt, wenn ein
Lehrziel definiert wird und die Tests normorientiert konstruiert werden.
Innerhalb der Grobkategorien werden die Tests sinnvollerweise nach Testin-
halt gruppiert.

STANDARDISIERTE TESTS
TESTNAME UND AUTOR: KURZBEZEICHNUNG: AST 4
Allgemeiner Schulleistungstest FACH: allgemein

4 Klassen (F. FIPPINGER) ANWENDUNGSBEREICH:

Grundschule 4. Schuljahr
VERLAG u. JAHR: Beltz, Weinheim 1967 T

..............

PREIS: Testmappe 12,- - DM; Testheft 0,65 DM

PARALLELTESTS: & Ja O Nein

INHALT: Untertests: Leseverstindnis (LV), Wortschatz (WS), Rechtschreiben (RS), Kopfrechnen
(KR), schriftliches Rechnen (SR), Textaufgaben (TA), heimatkundliches Wissen und
Kartenverstindnis (HW/KV);
Zusammenfassungen zu »Deutsch« (LV, WS, RS) und »Rechnen« (KR, SR, TA)
moglich.

VALIDITAT: Korrelationen zu entsprechenden Schulnoten um 0,60 und 0,70.

RELIABILITAT: Paralleltest r um 0,90.

OBJEKTIVITAT: standardisierte Instruktion, Schablonenauswertung.

NORMEN: Prozentringe, T-Werte.

DAUER: 2 Stunden

LITERATUR:
W.FINGERHUT u. H.P.LANGFELDT: Erfahrungen mit dem Schulleistungstest fir 4.Klassen
(AST4). Psychol. in Erzieh. u. Unter. 1973, 20 (1973), S. 249-257.

EIGENE ERFAHRUNGEN/ANMERKUNG: Test wohl inzwischen veraltet: Konventionelles Rech-
nen - Mengenlehre; Heimatkunde —» Sachkunde.

Abbildung 18: Beispiel einer Testbeschreibung.

Stellen Sie Informationsquellen zusammen :

o Verlage:
Die Verlage versenden regelmiBig Kataloge und Prospekte iiber Neuer-
scheinungen. Lassen Sie sich in die Kartei der Verlage aufnehmen oder
fordern Sie in Abstinden entsprechendes Informationsmaterial an.

Kategorie 1
Kategorie 2

Kategorie 3

Kategorie 4

Schritt 5
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e Literatur:

Es gibt verschiedene Publikationen, in denen die wichtigsten (Schul-)Tests

beschrieben oder aufgefiihrt sind. Fiirs erste eignen sich:

- BRICKENKAMP, R.: Handbuch padagogischer Tests. Hogrefe, Gottingen
1975.

- KLEBER, E. W.: Tests in der Schule. Reinhardt. Miinchen 1979.

- HorN, R. / INGENKAMP, K. / JAEGER, R. S. (Hrsg.): Tests und Trends. 3.
Jahrbuch der Pddagogischen Diagnostik. Beltz. Weinheim 1983.

e Bibliographien:
Da hiufig auch Ergebnisse interessant sind, die in empirischen Untersu-
chungen mit Hilfe von Tests gewonnen wurden - und damit implizit etwas
iiber die Brauchbarkeit des Tests aussagen - sollten Sie regelméBig pdda-
gogische bzw. psychologische Zeitschriften »durchforsten«.
Darin sind manchmal Testrezensionen oder Berichte iiber einzelne Tests
enthalten.
Ein Blick in einschligige Bibliographien unter Stichworten wie
»Schulleistung,
»Schulleistungstests«,
»Leistungstests«,
»Tests« o. &.
ermdglicht meistens einen ersten Uberblick iiber relevante Erscheinungen.
Dariiberhinaus informieren die regelmiaBig erscheinenden Jahrbiicher
»Tests und Trends« des Beltz/Verlags (Weinheim) jeweils iiber den neue-
sten Stand.

3.4.2.4. Ubersicht iiber die Titel verfiigbarer Schultests

Um Jhnen den Anfang zu erleichtern, werden auf den nichsten Seiten die
wichtigsten Verlage und Titel (1977) verfiigbarer publizierter Tests aufgefiihrt.

Die Ubersicht beruht auf
e Recherchen des Autors (Stand 1978),

e HorN, R.: Einsatz standardisierter Schulleistungstests. In: HELLER, K. (Hrsg.):
Leistungsbeurteilung in der Schule. Heidelberg 1978.

® INGENKAMP, K.: Verzeichnis der deutschsprachigen Schultests. In: TEST Infor-
mationen, Beltz-Testgesellschaft, Weinheim 1976.

® [ ANGFELDT-NAGEL, M./LANGFELDT, H.-P.: Testverfahren fiir die Bildungsbera-
tung. In: HELLER, K. (Hrsg.): Handbuch der Bildungsberatung. Band III. Stuttgart
1976.

Verlage
Die Kennbuchstaben werden in der Auflistung der Tests zur Verlagskennzeichnung

benutzt,

Au Aulis Verlag Deubner & Co. KG
Antwerpenerstr. 6 - 12, 5000 KéIn 1

Be Beltz Test GmbH
Postfach 1120, 6940 Weinheim

Be-Ba Schweizer Schultests, Verlag Beltz-Basel
Postfach 494, Ch-4002 Basel
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Br Briigel & Sohn, Buchdruckerei
Pfarrstr. 29, 8800 Ansbach

Eh Ehrenwirth-Verlag
Vilshofenerstr. 8, 8000 Miinchen 80

Go Goppinger Schultests
Postfach 122, 7320 Goppingen

He Verlag Paul Herbig
Waldwinkel 22, 2920 Bremen

Hu Verlag Hans Huber
Postfach 1164, 7000 Stuttgart 1

Ho Verlag fiir Psychologie Dr. C. F. Hogrefe
Postfach 414, 3400 Gottingen

Ke Osterreichische Schultests, Verlag E. Ketterl
Anastasius-Griin-Gasse 43, A-1180 Wien

Kl Ernst Klett Verlag
Postfach 809, 7000 Stuttgart 1

La Langenscheidt-Longman Verlag
Neusserstr. 3, 8000 Miinchen 40

Ma Carl Marhold Verlagsbuchhandlung
Hessenallee 12, 1000 Berlin 19

Te Tellus-Verlag
Postfach 37, 4300 Essen

We Georg Westermann Verlag
Postfach 3320, 3300 Braunschweig

Wo Wolf Verlag
Haidplatz, 8400 Regensburg

Tests

Die Testverfahren sind nach Fdchern geordnet und jeweils in »Standardisierte Tests«
und »Informelle Tests« unterteilt.

Als informelle Tests werden alle Verfahren bezeichnet, die der Definition von standardi-
sierten Tests aus Abschnitt 3.4.2.1 nicht voll geniigen. Die Gruppe der informellen
Tests umfaBt daher Verfahren mit relativ groBen Giiteunterschieden.

Name und Verlag Alter oder Test-
Klassenstufe abkiirzung

Allgemeine Schulleistungstests

Schulleistungs-Testbatterie fiir Ende 1. KI. SBL 1
Lernbehinderte und fiir schullei-
stungsschwache Grundschiiler (Be)

Schulleistungs-Testbatterie fiir Ende 2. Kl SBL 2
Lernbehinderte und fiir schullei-
stungsschwache Grundschiiler (Be)

Schulleistungstest fiir lernbehin- KL 1u 2 S-L-S
derte Schiiler (Ma)

Allgemeiner Schulleistungs-Test KL 1374 -2 AST 2
fir 2. Klassen (Be)

Allgemeiner Schulleistungs-Test KL.21/2-3 AST 3

fiir 3. Klassen (Be)

Hinweis

Bereich 1

Standardisiert



Informell

Bereich 2

Standardisiert
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Kombinierter Schul-Test fir
3. Kl (We)

Allgemeiner Schulleistungs-Test
fiir 4. Klassen
(Neubearbeitung 1977) (Be)

Kombinierter Schul-Test fiir
4. K1. (We)

Kombinierter Schul-Test fiir
5. K1. (We)

Differentieller Wissens-Test (Ho)

Fragebogen fiir Klassen-Leistungs-
prifungen in Hauptschulen: FB 28
Allgemeinwissen (Eh)

Goppinger Schul-Leistungspriifung
zur Feststellung der notwendigen
Mindestkenntnisse geg