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PÄDAGOGISCHE DIAGNOSTIK 

von Die ther H o p f 

E I N F Ü H R U N G 

Lehren und Lernen in der Schule wären undenkbar , wenn Schülern und Lehrern keine 
Informat ionen über die Vorkenntnisse , die Lernfortschri t te und die Lernergebnisse des 
Schülers sowie die Bedingungen, un te r denen eine Leistung zus tande gekommen ist, zu r 
Verfügung s tünden. Wie unvol lkommen solche Informat ionen auch sein mögen , sie steuern 
das Verha l ten von Lehrern und Schülern im Unte r r ich t und bilden darüber hinaus die 
Grundlage für wichtige Entscheidungen über die Schullaufbahn des Schülers. Schulleistun­
gen zu beurteilen, gehör t zum Alltagsgeschäft des Lehrers . Die meisten Urtei le veralten 
rasch, weil die Schüler sich verändern , weil wechselnde Inhalte ständig neue Anforderun­
gen stellen und unterschiedliche Vorkenntnisse abrufen. Jeder Schultag ist daher für jeden 
einzelnen Schüler durchsetzt von zahlreichen Urtei len über seine Leistungen, die meist 
vom Lehrer ausgehen. Zähl t man nur die Klassenarbeiten und Urtei le über mündl iche Lei­
stungen zusammen, so werden in den öffentlichen Schulen der deutschsprachigen Länder 
täglich über eine Million Leistungsurteile abgegeben. Diese Zahl w ü r d e sich wesentlich er­
höhen, wenn man die unausgesprochenen Leistungsurteile h inzurechnete , die sich erge­
ben, wenn ein Lehrer zum Beispiel mit der verbrei teten Me thode des F rage-Antwor t -Unte r ­
richts in engen Schrit ten einen neuen Sachverhalt einführt, indem er auf jede Frage nur die­
jenigen Antwor ten akzeptiert , die seinen Vorste l lungen von der Entwicklung des Gedan­
kens entsprechen, die übrigen aber kommentar los ablehnt. 

Pädagogische Diagnost ik beschäftigt sich mit den V o r g ä n g e n , Verfahren und M a ß n a h ­
men, die der Messung und Beurteilung des Lernens und der Lernumwel t dienen. Sie r ichtet 
sich nicht nur auf die Beschreibung individueller Merkmale und Zus tände und auf die Erfas­
sung individueller Unterschiede in der Schulleistung, wie es Ulich u. Mer tens (1973, 9) in 
Analogie zur psychologischen Diagnost ik formuliert haben, sondern auch auf die Identifi­
kation ihrer Ursachen , seien sie in der schulischen Insti tution, in der Familie des Schülers, 
in den Einflüssen der Gleichaltrigen oder in der Qual i tä t des Unterr ichts zu suchen. D e r Be­
griff Pädagogische Diagnost ik wird hier deshalb weit gefaßt, weil Leistungsurteile sich 
nicht auf ein P h ä n o m e n beziehen, welches einen eindeutig faßbaren Gegenstand darstellt, 
der unmit te lbar am Verhal ten eines Schülers e rkennbar wäre und über den unterschiedli­
che Beurteiler stets zum gleichen Ergebnis k o m m e n w ü r d e n , sondern weil sie ein K o n -
strukt interpret ieren: »Schulleistung« ist eine gedankl iche Größe , die in einem noch weit­
hin ungeklär ten Verhältnis zu den Indika toren steht, aus welchen man auf sie schließt. 
Schulnoten z u m Beispiel, Testergebnisse oder Einschätzungen von Lehrern sind solche In­
dikatoren für Schulleistung. N u n läßt sich ein Kons t ruk t nicht ein für allemal und endgül-



 

SCHULER 

Alter, Geschlecht 
soziale Schicht 
familiäre Anregung 
Schulinteresse der Eltern 
Fähigkeiten 
Intelligenz 
Ausdauer 
Leistungsmotivation 
Vorkenntnisse 
Lernstil 
Schulkarriere 
Gesundheit (F^hlhäufigkeit) 
Einflüsse Gleichaltriger 
usw. 

TESTERGEBNISSE 

POLITISCH-GESELLSCHAFTLICHE BEDINGUNGEN 

Lehrerausbildung 
Lehrplan 
genehmigte Schulbücher 
angebotene Tests 

auch Bundes­
länderunterschiede 

Schulgröße 
städtischer/ländlicher Einzugsbereich 
Klassengröße 
Klassenzusammensetzung 
Unterrichtsinhalte (Realisierung von 
Lehrplänen) 
Auswahl der Lehrbücher 
Medien 
Schwerpunkte inhaltlicher Art 
(z. B. musisch oder naturwissenschaftlich) 

SCHULLEISTUNG 

ZENSUREN 
ZEUGNISSE 

Alter, Geschlecht 
Familienstand, eigene Kinder 
Ausbildung 
Unterrichtserfahrung 
Einstellungen 
Unterrichtsmethoden 
diagnostische Fähigkeiten 
Urteilstendenzen 
usw. 

GUTACHTEN 
z. B. beim Übergang zu 
Sekundärschulen 

Abb. 1 

tig best immen, sondern nu r durch darauf bezogene Forschung zunehmend präzisieren und 
inhaltlich füllen. Je konsistenter es sich am Verhal ten festmachen läßt und je weniger es ab­
hängig ist von den Methoden , die zu seiner Messung verwendet werden , als desto besser ge­
sichert kann es gelten. »Intelligenz« beispielsweise ist eines der am besten gesicherten psy­
chologischen Kons t rukte , weil unterschiedliche Tests relativ ähnliche Intel l igenzquotien­
ten auf relativ zuverlässige Weise liefern und weil zahlreiche empirische Studien ihr Ver ­
hältnis zu anderen Variablen und individuellen Merkmalen in einer Weise beleuchteten, die 
das Kons t ruk t bereichert und im Detai l modifiziert , im Kern aber unberühr t gelassen ha­
ben als die »zusammengesetzte oder globale Fähigkeit des Individuums, zweckvoll zu han­
deln, vernünft ig zu denken und sich mit seiner U m g e b u n g wirkungsvoll auseinanderzuset­
zen«, wie Wechsler (1958) es formuliert hat . Die Interpreta t ion der Intell igenztestergebnis­
se und ihre N u t z u n g für Entscheidungen unterl iegt freilich in den letzten Jah rzehn ten dra­
matischen Schwankungen , je nachdem, ob die Beurteiler sie als »Substanz« (und dann ge­
wöhnlich als genetisch fixiert) verstehen oder ob sie sich ihres psychologischen Kons t rukt -
charakters bewußt sind (und damit meist ihre Genese und Lernbarkei t s tärker berücksichti­
gen). 

Ind ika toren für Schulleistung sind vor allen Dingen die Zensuren , die von Lehrern für 
schriftliche oder mündliche Leistungen erteilt werden , Gutachten , informelle Einschät-
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zungen oder die Ergebnisse von Schulleistungstests. Das Verhäl tnis zwischen dem K o n -
strukt Schulleistung und seinen Indika toren ist insbesondere hinsichtlich der Schulnoten 
noch bei wei tem nicht voll aufgeklärt. Soviel aber ist gewiß, daß zwischen Schulleistung und 
Zensur kein direktes Verhältnis besteht, daß also Schulleistungen sich nicht unmittelbar , 
vollständig und ohne Verze r rung in den Schulnoten abbilden. Die Ursache hierfür liegt in 
der Komplexi tä t und vielfältigen Bestimmtheit des Sachverhalts , den wir mit Schulleistung 
bezeichnen. D e n n am Zus tandekommen der Schulleistung ist mittelbar oder unmittelbar 
nicht nur der Schüler, sondern auch der Lehrer , der Unter r ich t , die Schule und die Gesell­
schaft beteiligt, und auch das, was der Schüler in die Leistung einbringt, s tammt nicht nur 
von ihm als Individuum. Abb. 1 mag dies illustrieren. 

Die Dars te l lung deutet nur an, von wie vielen Fak toren Schulleistungen beeinflußt wer ­
den. D e n n neben den direkten und teilweise unmit te lbar plausiblen Zusammenhängen muß 
man mit einer g roßen Zahl von Wechse lwirkungen rechnen, über deren Stärke und Rich­
tung erst spärliche Untersuchungen vorliegen. So gibt es beispielsweise Zusammenhänge 
zwischen Vorkenntnissen und Lernstilen der Schüler einerseits und Unter r ich tsmethoden 
des Lehrers andererseits , weil nicht jede Me thode in jeder Lage auch für jeden Schüler die 
richtige ist (vgl. u. a. Flammer 1975). Eine große Zahl von Schülern erreicht aufgrund der 
nicht optimalen Passung der Unter r ich tsmethoden ihres Lehrers zu den ihnen angemesse­
nen Formen des Lernens bei weitem nicht die Leistung, die sie bei anderer Konstel lat ion hät­
ten erreichen können . Läßt sich »ihre« Schulleistung dann so beurteilen und interpretieren, 
als seien sie allein für ihr Zus tandekommen verantwort l ich? Derar t ige Bedingungen gehen 
im übrigen nicht nur in die Zensuren, sondern auch in die Ergebnisse von Schulleistungs­
tests ein. 

An H a n d der oben wiedergegebenen schematischen Dars te l lung sei hier abschließend 
nochmals die weite Fassung des Begriffs Pädagogische Diagnost ik unterstr ichen, nach der 
diese sich beispielsweise auch auf die Beschreibung von Lehrerverhal ten sowie die Evalua­
tion von Curr icula , kurz auf die Messung und Beurtei lung von »Lernumwelten« bezieht, 
weil nicht nu r individuelle, sondern auch situative Merkmale und Unterschiede erfaßt sein 
müssen, ehe diagnostische Befunde sinnvoll interpret ierbar werden . Dieser Gesichtspunkt 
wird in den folgenden Abschnitten, in welchen das Verhäl tnis von Pädagogischer D iagno­
stik und Lernen sowie die Möglichkeiten und Grenzen der Pädagogischen Diagnost ik bei 
der Schülerauslese und Prognose zukünft iger Leistung im V o r d e r g r u n d stehen, mehrfach 
wiederkehren. 

P Ä D A G O G I S C H E D I A G N O S T I K U N D S C H U L I S C H E S L E R N E N 

Beurteilung und Bewertung stellen zentrale Elemente des schulischen Lernens dar und 
üben großen Einfluß auf Lernprozeß , Lernergebnis und auf das weitere Lernen aus. Insbe­
sondere beeinträcht igen wiederhol te Mißerfolge, die sich in schlechten Zensuren ausdrük-
ken, nachhal t ig die Motivation zu wei terem Lernen. 75 P rozen t aller schlechten N o t e n 
aber betreffen nach einer groben Schä tzung immer wieder dieselben 25 P rozen t der Schü­
ler, so daß man mit einem gewissen Recht von dem »schlechten Schüler« wie von einem T y ­
pus gesprochen und die negativen Begleit- und Folgewirkungen dieser Einstufung beschrie­
ben hat (vgl. z. B. H ö h n 1967). U m g e k e h r t können gute Zensuren als Erfolg erlebt werden 
und zu einer Steigerung der Anstrengungsberei tschaft und Ausdauer führen, was wieder­
um die Wahrscheinl ichkei t erhöht , auch weiterhin gute N o t e n zu erhalten. Aber nicht nur 
nach Abschluß einer Lernsequenz üben Leistungsurteile große W i r k u n g auf das weitere 
Lernen aus, sondern sie können auch während des Lernprozesses als Or ien t ie rungsmarken 
dienen und so den Lernverlauf nachhalt ig positiv oder negativ beeinflussen. 

Die Zensuren in der Schule beziehen sich, w e n n man von den »Kopfnoten« im Zeugnis 
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beispielsweise über Betragen, Mitarbeit oder Fleiß absieht, auf die Resultate »kognitiven« 
Lernens. D a ß daneben in der Schule und im Unter r ich t auch ganz andere Dinge gelernt 
werden , wie z u m Beispiel Selbstvertrauen, Angst , Koopera t ion , U n t e r o r d n u n g , daß also 
auch »soziales« und »affektives« Lernen hier seinen Platz ha t - und sei es auch unbeabsich­
tigt - , steht außer Frage (vgl. z. B. Jackson 1973); viele Betrachter der V o r g ä n g e in der 
Schule halten den damit angesprochenen Bereich des sogenannten hidden curriculum für 
eher noch wichtiger und wirksamer als den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten, der 
auf den ersten Blick im V o r d e r g r u n d des Schulunterr ichts zu stehen scheint. Es w ü r d e aller­
dings zu einer künstlichen Untersche idung eng miteinander zusammenhängender Lernbe­
reiche führen, würde man sie ge t rennt vone inander behandeln. D e n n es zeigt sich beispiels­
weise, daß fundamentale kognitive Fortschri t te oft gerade in Situationen erzielt werden , in 
welchen »soziale« Probleme der Interakt ion mit subjektiv wichtigen Personen gelöst wer­
den müssen, es also nicht um intentionales kognitives Lernen geht (vgl. z. B. K r a p p m a n n 
1973). D e r Leser wird deshalb im folgenden auf Beispiele aus allen drei genannten , t radit io­
nell unterschiedenen Lernbereichen treffen. 

Zur O r d n u n g des komplexen Gefüges, als welches sich das Lernen in der Schule darstellt, 
sei ein von Carrol l (1963) vorgelegtes »Modell schulischen Lernens« eingeführt, mit dessen 
Hilfe sich die Aufgaben der Pädagogischen Diagnost ik gut beschreiben lassen. 

Carrol l unterscheidet fünf Var iablen , deren Kenntnis es ermöglicht, schulisches Lernen 
sowie den Erwerb von Fertigkeiten zu erklären. Die Variablen lassen sich in Carrolls Lern­
modell wei tgehend in Zeiteinheiten ausdrücken. Insbesondere gilt dies für die zunächst ge­
nannten drei Var iablen: Fähigkeit, Ausdauer und Gelegenhei t z u m Lernen. 

Die Fähigkeit eines Schülers wird ausgedrückt in der Zeit , die er braucht , u m unter opti­
malen Lernbedingungen bei einer best immten Aufgabe ein festgelegtes Kri ter ium zu errei­
chen. U n t e r diesen Vorausse tzungen , d. h. also, wenn sowohl die Qual i tä t des Unterr ichts 
als auch die Motivation des Schülers, das Kri ter ium zu erreichen, hoch sind, gibt die Lern­
geschwindigkeit Auskunft über die Lernfähigkeit des Schülers. 

Die Ausdauer erweist sich an der Zei tdauer , die ein Schüler mit Lernen zu verbringen be­
reit ist. D e r Lernerfolg liegt nach den A n n a h m e n des Modells um so höher , je mehr Zeit auf 
Lernen angewendet wird, welches auch immer die Ursachen für die Ausdauer des Schülers 
sein mögen . 

Die Gelegenheit zum Lernen ist als die Zeit definiert, die zum Lernen einer bestimmten 
Aufgabe tatsächlich zur Ver fügung steht. Selbst bei hohe r Motivation wird der Lernerfolg 
iaüsbleiben, wenn die Zeit zu kurz bemessen ist. Dies dürfte eine insbesondere für die lang­
s a m lernenden Schüler ziemlich normale Situation im Klassenunterr icht darstellen, bei 
dem der Lehrer sein Unter r ich ts tempo nur auf eine best immte, beispielsweise die mittlere 
Leistungsgruppe zuschneidet (vgl. Dahllöf 1973). 

i: s « Mit Q ualität des Unterrichts ist der Grad der Strukturier thei t der Unterr ichtsinhal te und 
jidje- Angemessenhei t der Unte r r ich t smethode für den Schüler gemeint. H i e r z u gehören 
beispielsweise die richtige und verständliche Erk lärung der Inhalte, die W a h l adäquater 
Methoden bei der Einführung eines neuen Sachverhalts , optimale Formen von Wiede rho ­
lung, Ü b u n g und Feedback sowie die Feststellung und Berücksichtigung besonderer 
Schwierigkeiten, die bei einzelnen Lernschri t ten auftauchen. 

Die fünfte und letzte Variable in dem Modell schulischen Lernens besteht in der Fähigkeit, 
den Unterricht zu verstehen. N ich t optimale Qual i tä t des Unterr ichts erforder t von den 
Schülern zusätzliche Anst rengungen, um dem Unter r ich t zu folgen. Fällt dies dem Schüler 
schwer, kann sich der Lernerfolg erheblich verr ingern, ja er kann sogar ganz ausbleiben. 
Untersuchungsbefunde deuten darauf hin, daß sich Unterschiede in der Art und Qual i tä t 
des Unter r ichts auf Schüler mit hohe r verbaler Intelligenz nur gering auswirken, daß sie 
jedoch von erheblicher Bedeutung sind für Schüler mit einer gering ausgeprägten Fähigkeit, 

899 



900  

den Unter r ich t zu verstehen, auch w e n n sie über ein hinreichendes M a ß an Ausdauer und 
sonstigen Fähigkeiten verfügen und genügend Gelegenhei t z u m Lernen gegeben ist. 

In Carrolls Modell werden die genannten Var iablen in differenzierter Weise zue inander 
in Beziehung gesetzt. Es kann hier nicht die Aufgabe sein, die zahlreichen Anregungen für 
die Gesta l tung des schulischen Lernens, die dor t e rör te r t werden , im einzelnen zu diskutie­
ren. Die theoret ische wie praktische Fruchtbarkei t des Modells ha t sich jedenfalls mehrfach 
bestätigt; so hat beispielsweise Bloom (1971) aus dem Carrol lschen Modell das Konzep t 
des »zielerreichenden Lernens« (mastery learning) abgeleitet, dessen wichtigstes Merkmal 
darin besteht, durch Var ia t ion der Variable Gelegenhei t z u m Lernen dafür zu sorgen, daß 
nicht mehr nur etwa die Hälf te , sondern 80 bis 90 P r o z e n t einer Lerngruppe ein bestimmtes 
Kri ter ium erreichen (vgl. z. B. Block 1971). N a c h Carrol ls Modell des schulischen Lernens 
bestimmt sich der Grad des Lernerfolgs, d. h. der Grad , in dem ein Schüler bei einer be- ' 
st immten Aufgabe ein bestimmtes Kri ter ium erreicht, als eine Funkt ion der Zeit , die der 
Schüler tatsächlich mit dem Lernen der Aufgabe verbringt, im Verhäl tnis zu der Zeit , die er 
angesichts seiner Fähigkeit, der Qual i tä t des Unter r ichts u n d der Fähigkeit , den Unter r ich t 
zu verstehen, benöt igen würde , um das Kri ter ium zu erreichen. 

An dem Model l des Lernens in der Schule läßt sich e rkennen , auf wie vielfache Weise 
die Leistung eines Schülers determiniert ist, selbst w e n n man nur den Mikrokosmos des U n ­
terrichtsgeschehens und einige individuelle Merkmale betrachtet . Ein Urteil über die Lei­
stungen eines Schülers wäre jedenfalls wenig zuverlässig, genau und aussagekräftig, wenn 
nicht die fünf im Modell genannten Variablen bei seinem Zus tandekommen mitbedacht 
würden . D a ß selbst dies nicht ausreicht, um insbesondere den Ursachen für Mißerfolg auf 
die Spur zu k o m m e n und um gezielte pädagogische M a ß n a h m e n zu ihrer Übe rwindung zu 
ergreifen, zeigt ein Blick auf die oben gegebene schematische Darste l lung (Abb. 1), in der 
die von Carrol l genannten Variablen nur einen Teil der uns bekannten De te rminan ten von 
Schulleistung umschreiben. Immerhin handel t es sich bei ihnen um die wichtigsten direkten 
und unmit te lbaren Einflußgrößen, so daß die E rö r t e rung ihrer Implikat ionen für p ä d a g o ­
gisch-diagnostische Fragen von besonderer Bedeutung ist. 

Im folgenden sollen die einzelnen Variablen genauer er läutert werden . Z u r Vorbere i tung 
und Durch führung seines Unterr ichts , insbesondere aber zu r P lanung individueller Lernhil­
fen muß der Lehrer die Fähigkeiten seiner Schüler kennen. N a c h dem Modell Carrolls las­
sen sich diese bestimmen als die Zei tdauer , die ein Schüler braucht , u m unter sonst opt ima­
len Bedingungen eine Aufgabe zu lösen. D e r Zeitbedarf verschiedener Schüler zur Bewälti­
gung einer best immten Aufgabe variiert, wie jeder Lehrer weiß, in einer Klasse beträcht­
lich, und z w a r nicht nur in he terogenen Schulklassen, wie man sie beispielsweise in der 
Grundschule oder in der Gesamtschule antrifft, sondern auch in vermeintlich homogenen 
Lerngruppen wie den Schulklassen im Gymnas ium oder in der Hauptschule . W e n n der Leh­
rer diese Unterschiede unberücksichtigt läßt, wird er bei den einen Schülern Langeweile 
mit nachfolgender Unlus t und Desinteresse e rzeugen oder aber seine Schüler überfordern, 
so daß sie nach kurzer Zeit den Versuch aufgeben, die gestellten Aufgaben zu bearbeiten» 
W e n n man gerade den langsam lernenden Schülern Mißerfolge ersparen will, wi rd man ih­
nen daher mehr Gelegenheit zum Lernen geben müssen. Welche erstaunlichen Erfolge er­
zielt werden können , wenn der Zei t faktor den Lernfähigkeiten der Schüler entsprechend 
variiert wird , zeigen die bei Block (1971) wiedergegebenen Berichte über Erfahrungen mit 
zielerreichendem Lernen, bei denen es nu r noch wenige P rozen t der Schüler sind, welche 
die jeweiligen Unterrichtsziele und -inhalte nicht bewält igen. 

Eine große Zahl von Forschungsbefunden deuten nun allerdings darauf hin, daß man 
kaum von einer »allgemeinen Lernfähigkeit« sprechen kann , sondern daß die Lernfähigkeit 
s tärker aufgabenspezifisch ist, als man gemeinhin angenommen hat (vgl. z. B. Carrol l 1970; 
Lindvall, Bolvin 1967; Roeder 1974). Unterschiedliche Lerninhalte bedingen offenbar un-



 

terschiedliche Lernverläufe. D e r Zuwachs an Kenntnissen in einer best immten Zeiteinheit 
bei einem Schüler wird also unterschiedliche pädagogische Konsequenzen haben müssen, 
je nachdem ob es sich beispielsweise um ein Gebiet handel t , bei dem man mit linear anstei­
genden Lernkurven rechnen kann , oder um einen Aufgabenbereich, bei dem der Lernzu­
wachs im Laufe der Zeit immer ger inger wird. Genaugenommen müßte man demnach ei­
nerseits wissen, wie die Lernverläufe bei dem jeweils bearbeiteten Gebiet aussehen, anderer­
seits aber auch genau diagnostizieren können , an welchem Punk t im Verlauf des Lernpro­
zesses ein Schüler steht, um seine Lernfortschri t te interpret ieren zu können . Ein wichtiges 
N e b e n p r o d u k t dieser Über legungen besteht darin, daß Intelligenztests als ungeeignete Ver ­
fahren für die genannten Zwecke angesehen werden müssen, weil sie die Aufgabenspezifi-
tät der Lernfähigkeit nicht berücksichtigen. Langfristige Schulversuche haben, ganz ent­
sprechend diesen Über legungen, bestätigt, daß es keinen Zusammenhang zwischen der G e ­
schwindigkeit des Lernfortschritts und der Intelligenz gibt, sobald man die Aufgabenspezi-
fität der Lernfähigkeit berücksichtigt und dementsprechende Gelegenheit z u m Lernen bie­
tet - ein Befund, dessen Bedeutung angesichts der im Kontext des tradit ionellen Un te r ­
richts immer wieder bestätigten Korre la t ion zwischen Intelligenz und Schulleistung kaum 
überschätzt werden kann (vgl. hierzu Michel 1960, Schwarzer 1972, Lohnes 1973). D e m g e ­
genüber helfen Informationen über die verbale Intelligenz von Schülern bei der Einschät­
zung ihrer Fähigkeit, dem Unter r ich t zu folgen. Viel häufiger nämlich, als Lehrer gemein­
hin annehmen, sind die Ursachen für schulischen Mißerfolg darin zu suchen, daß der Leh­
rer bei der Einführung eines neuen Sachverhalts die Schüler nicht durch die Schwierigkeit 
des Gegenstandes , sondern durch die vermeidbare Komplizier thei t seiner Erk lärungen 
überfordert . 

W e n n ein Schüler nicht über die nöt ige Ausdauer oder die Motivation verfügt, so lange 
zu lernen, bis er das vorgegebene oder selbst gesetzte Ziel erreicht hat , wird sein Lernerfolg 
auch bei hinreichenden Fähigkeiten und ausreichender Gelegenhei t zum Lernen hinter sei­
nen Möglichkeiten zurückbleiben. Die Ursachen für Motivationsdefizite sind freilich viel­
fältig (vgl. z. B. Heckhausen 1972 sowie K n ö r z e r in diesem Bd.), und es w ä r e für den Leh­
rer eine unschätzbare Hilfe, die potentielle Ausdauer , d. h. also die maximalen Wer t e , die 
ein Schüler ereichen könnte , zu kennen sowie die G r ü n d e zu wissen, w a r u m ein Schüler sei­
ne Möglichkeiten nicht ausschöpft, da es viele W e g e gibt, um Schüler zu motivieren, sei es 
durch die Ve rände rung der Unte r r ich t smethode oder durch Präsenta t ion besonders at t rak­
tiver Materialien oder die Wah l anderer Lernformen. Auch hier gibt es beträchtl iche indivi­
duelle Unterschiede bei den Schülern, da diese sich nicht nur nicht für jedes Fach gleicher­
maßen interessieren, sondern gewöhnl ich auch nur an best immten, ausgewählten T h e m e n 
innerhalb eines Faches wirkliches Interesse gewinnen und dann auch ausdauernd lernen 
werden. Zudem sind M a ß n a h m e n des Lehrers zur Verbesserung der Lernmotivat ion von 
Schülern nicht bei allen Schülern gleichermaßen wirksam, und auch hier wäre dem Lehrer 
und den Schülern sehr damit geholfen, wenn eine differenzierte Diagnose möglich wäre . 
Freilich stehen derzei t diagnostische Verfahren , die diesen Zwecken dienen könnten und 
sich ohne übermäßigen Aufwand im Unter r ich t verwenden ließen, nicht zu r Verfügung 
(vgl. Veroff 1973), so daß der Lehrer hier auf seine Erfahrung und die gründl iche Kenntnis 
seiner Schüler angewiesen ist. Aus diesen Über legungen folgt im übrigen - dies sei hier in 
Parenthese vermerkt , gilt aber in entsprechender Weise für die übrigen Variablen - , daß un­
sere Schulzensuren höchst komplexe Urtei le darstellen, an deren Zus t andekommen der 
Lehrer un ter Umständen mehr Anteil ha t als der Schüler. 

Wie oben bereits e rwähnt w u r d e , wi rken sich Mängel in der Qual i tä t des Unterr ichts 
stärker auf solche Schüler aus, deren Fähigkeit , dem Unter r ich t zu folgen, unterentwickel t 
ist. Aus diesem und aus vielen anderen G r ü n d e n dürfte die Qual i tä t des Unterr ichts eine 
besonders wichtige Ursache für unbefriedigende Lernerfolge darstellen. Gu te r Unter r ich t 
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setzt darüber hinaus, wie jeder Lehrer weiß , erhebliche Kräfte bei den Schülern frei, sich 
den Anst rengungen des Lernens zu unterz iehen. Im Unterschied zu der g roßen Zahl hoch­
entwickelter Meßinst rumente für die Erfassung individueller Merkmale gibt es aber kaum 
brauchbare Verfahren , um die Qual i tä t des Unter r ichts eines Lehrers e inzuschätzen (vgl. 
z. B. Rosenshine 1970, Gage 1972). O b w o h l sowohl die All tagserfahrung wie auch Car ­
rolls Modell schulischen Lernens auf die Bedeutsamkeit dieser Variable hinweisen, ist es bis­
her nur in Ausnahmefällen gelungen, Merkmale des Unter r ichts zu Lernerfolgen der Schü­
ler in Beziehung zu setzen. Aber in diesem Bereich hat die Forschung kaum erst begonnen , 
was vermutlich seine Ursache darin hat , daß man seit jeher gewohn t ist, Mißerfolge und 
Fehler in den Leistungen der Schüler nicht auf Defizite in der Fähigkeit und auf das Verha l ­
ten des Lehrers zurückzuführen , sondern den Schülern anzulasten. Eine weitere Ursache 
für den Mangel an diagnostischen Ins t rumenten zu r Erfassung der Qual i tä t des Unterr ichts 
dürfte in dem Umstand zu suchen sein, daß die Identifikation voneinander klar unterscheid­
barer Unter r ich tsmethoden auf Schwierigkeiten stößt, weil der in den Schulen konkre t vor­
findbare Unte r r ich t eine schwer entwirrbare Mischung von Elementen theoret isch unter­
scheidbarer Unter r ich tsmethoden darzustel len scheint (vgl. H o p f 1980). 

Pädagogische Interventionen werden um so wirksamer sein, je genauere Diagnosen über 
die Ausprägung der genannten fünf Variablen dem Lehrer zur Verfügung stehen, weil sie 
ihm die Möglichkei t geben, die Genese einer schulischen Leistung besser zu verstehen und 
den G r ü n d e n für Erfolg und Mißerfolg auf die Spur zu k o m m e n . An dem geschilderten M o ­
dell läßt sich erkennen, daß unsere Schulzensuren ein so komplexes , intern und extern de­
terminiertes P h ä n o m e n wie die Schulleistung nicht in einer "Weise abbilden können , die es 
erlaubt, jedem Schüler die ihm angemessene Förderung zuteil werden zu lassen, sondern 
daß der Lehrer gegenwärt ig nur mit globalen, undifferenzierten pädagogischen M a ß n a h ­
men arbeiten kann , aus denen jeder einzelne Schüler sich selbst das ihm Zugängl iche und 
Angemessene heraussuchen muß. Prüfungen, Zensuren , Zeugnisse, Gutach ten , s tandardi­
sierte oder informelle Tests r ichten sich nämlich auf keine der genannten Variablen direkt , 
sondern auf ein von diesen auf undurchsicht ige Weise bedingtes P roduk t . 

Die tradit ionelle Leistungsbeurteilung versucht , die Frage zu beantwor ten , ob und in 
welchem Grade ein Schüler eine gestellte Aufgabe gelöst oder ein Lernziel erreicht hat. 
Hierfür ist eine wichtige, gleichwohl durchaus nicht selbstverständliche Vorausse tzung die 
Reflexion über die jeweilige Lernaufgabe, die oft in einer präzisen Beschreibung ihrer 
Komponen ten sowie der Lernziele in einer überprüfbaren Form bestehen wird. D e n n ohne 
die genaue Passung des Meßinstruments - worun t e r hier alle Verfahren wie Klassenarbei­
ten, mündl iche Prüfungen oder auch standardisierte Tests vers tanden werden - zu den Zie­
len und Inhal ten des Unterr ichts besteht nicht einmal die Möglichkeit , über die P roduk te 
des Lernens, wie immer sie zustande gekommen sein mögen , gültige Auskunft zu erhalten. 
Zu wie unterschiedlichen Ergebnissen eine Messung führen kann , mag ein bei Mager 
(1965) erwähntes Beispiel illustrieren: »Ein Lehrer äußer t gelegentlich, daß er es als ein 
wichtiges Lernziel ansieht, das Musikverständnis seiner Schüler zu entwickeln. W a s aber be­
deutet das ? W i e sollen sich Schüler verhal ten, wenn sie das Lernziel erreicht haben ? 

Einige mögliche Antwor ten w ä r e n : 
a) der Lernende seufzt ekstatisch, w e n n er Bach hör t ; 
b) der Lernende kauft eine Hi-Fi -Einr ich tung und Schallplatten im W e r t von 1500 D M ; 
c) der Lernende beantworte t 95 Auswahl -Antwor t -Fragen zur Musikgeschichte r ichtig; 
d) der Lernende schreibt einen flüssigen Aufsatz über die Bedeutung von sieben O p e r n ; 
e) der Lernende sagt : >Mann, glaub mir, ich bin Fachmann. Es ist einfach großartig!<« 
Dieses vielleicht etwas überzogene Beispiel macht gleichwohl deutlich, wie unterschied­

lich Lernerfolg bei gleichlautenden Zielvorstellungen aussehen kann , wenn auf die Präz i ­
sierung der Unterr ichtsabsichten zuwenig M ü h e verwendet wurde . Man muß freilich da-
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von ausgehen, daß zwischen Lehrern in verschiedenen Schulen, ja sogar innerhalb dersel­
ben Schule erhebliche Unterschiede bezüglich der Zielvorstellungen im selben Fach beste­
hen werden , so daß Zensuren über den Lernerfolg eines Schülers sehr Verschiedenes bedeu­
ten können . Das Beispiel zeigt da rüber hinaus, daß Schüler mit unterschiedlichen Interes­
sen in demselben Fach je nach den Zielvorstellungen des Lehrers sich angesprochen oder ab­
gestoßen und gelangweilt fühlen werden . D e n n der Lehrer wird im Normalfal l diejenigen 
Leistungen hoch bewerten, die seinen Zielvorstellungen des Unterr ichts entsprechen. 

W i r können hier festhalten, daß zu r Beurtei lung von Schulleistungen im Kontex t des t ra­
ditionellen Unterr ichts ein großes Arsenal diagnostischer Verfahren no twendig wäre , 
wenn die Urtei le die Grundlage für pädagogische M a ß n a h m e n bilden sollen, die der indivi­
duellen Förderung des Schülers dienen. Zugleich zeigt sich schon auf den ersten Blick, daß 
die tradit ionellen Leistungsurteile für den gezielten Ausgleich von Lerndefiziten und die 
Steuerung des Lernprozesses entsprechend der spezifischen Lage eines Schülers keine zu­
reichende Grundlage darstellen können . Hier für müßten vielmehr differenzierte Verfah­
ren zu r Messung des aktuellen, individuellen Zustandes bezüglich der Lernfähigkeit , den 
Lernvoraussetzungen, der Ausdauer oder der Fähigkeit , dem Unter r ich t zu folgen, zur Ver ­
fügung stehen, darüber hinaus aber auch Informat ionen über »Lernumwelten«, beispiels­
weise also die Unter r ich tsmethoden und Unterr ichtsgesta l tung durch den Lehrer , die lern­
wirksamen Gruppenprozesse in der Klasse sowie die Lernbarr ieren, die außerhalb des U n ­
terrichts liegen und Ursache für Mißerfolg beim schulischen Lernen sein können . Ferner ha­
ben wir gesehen, daß Schulnoten von Schulklasse zu Schulklasse, aber auch von Schüler zu 
Schüler Unterschiedliches bedeuten, weil einerseits innerhalb desselben Faches und dersel­
ben Schulform Ziele und Inhalte des Unterr ichts je nach Lehrer variieren und andererseits 
dasselbe Verhal ten eines Lehrers auf den einen Schüler fördernd, auf den anderen hem­
mend wirken kann. H ie r liegen die Haup tu r sachen für die vielfach beschriebene Fragwür­
digkeit der Zensurengebung, die insbesondere von Ingenkamp (z. B. 1966 , 6 1976) ausführ­
lich dargestellt w o r d e n ist. 

P Ä D A G O G I S C H E D I A G N O S T I K U N D S C H U L I S C H E A U S L E S E 

W i r haben gesehen, daß Pädagogische Diagnost ik für das Lernen in der Schule von 
außerordent l ich großer Bedeutung ist , .daß die gegenwär t ig verwendeten Beurteilungsfor­
men und -verfahren jedoch in unzure ichendem Maße der Förderung des Lernens dienen, 
vielmehr häufig zu einer mit der Zeit wachsenden Entmut igung zahlreicher Schüler füh­
ren. Dies wird sich auch so lange nicht ändern , wie Zensuren auf Lernproduk te (und nicht 
Lernprozesse) gerichtet sind und somit keine Hinweise für das weitere Lernen geben, und 
wie Lehrer und Schulverwaltung an der Vors te l lung festhalten, Zensuren müß ten sich annä­
hernd normal verteilen. Wie immer der absolute Kenntnisstand einer Klasse aussehen mag, 
bei Normalver te i lung der Zensuren liegt zwangsläufig etwa die Hälfte der Schüler un ter 
idem Durchschni t t , und etwa jeder dri t te Schüler erzielt nach den klassenimmanenten Stan­
dards nichtausreichende Ergebnisse. Die nahel iegende Über legung, daß die Förderung des 
i te rnens Hauptaufgabe der Schule sei, Unter r ich t und Leistungsbewertung aber der best­
möglichen Erfüllung dieses Zieles dienen und somit in einer Form realisiert werden sollten, 
die sich an den Erfordernissen des übergeordne ten Zieles orientiert , scheint, was die Päd­
agogische Diagnost ik betrifft, weithin aus dem Blickfeld geraten zu sein; andernfalls wäre 
ikäum verständlich, w a r u m täglich zahllose Kinder vermeidbar entmutigt werden , und war ­
um Unterr ichtsmodel le , in denen Mißerfolgserlebnisse minimiert und zugleich insgesamt 
bessere Lernergebnisse erzielt we rden , wei tgehend unbeachte t bleiben (vgl. z. B. Lindvall, 
Bolvin 1967; Bloom 1973). 

V o m Standpunkt der Schul- und Unterr ichtsziele her betrachtet , dürfte die Förderung 
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des Lernens als die wichtigste Aufgabe der Pädagogischen Diagnost ik bezeichnet werden . 
D e facto scheint aber, jedenfalls was die individuellen Folgen betrifft, von gleichrangiger, 
wenn nicht sogar größerer Bedeutung ihre V e r w e n d u n g zu Zwecken der Auslese und der 
Prognose zukünft iger Schulleistung zu sein. 

Ausleseentscheidungen begleiten den Schüler durch seine gesamte Schulzeit. So wird zu­
nächst in Schulreifeuntersuchungen überprüft , ob ein Kind den Anforderungen der Schule 
entspricht; bei nicht gegebener Schulreife wird es zurückgewiesen und dabei entweder ei­
nem Schulkindergar ten zugeführt , in welchem M a ß n a h m e n spezifischer Fö rde rung und 
Vorbere i tung auf die Schule vorgesehen sind, oder aber, in der Mehrzah l der Fälle, zu rück 
in seine Familie verwiesen, w o die Chancen des Ausgleichs der bei ihm festgestellten Defizi­
te meist gering sind. U m Auslese handel t es sich ferner, w e n n jährlich Entscheidungen über 
Verse tzung ode r Sitzenbleiben der Schüler getroffen werden . Ein wei terer markan te r 
P u n k t in der Schullaufbahn jedes Schülers besteht in der Ubergangsaus lese für die Sekun­
därschulen am Ende des vierten oder sechsten Grundschul jahres . H ie r werden die Schüler, 
sofern nicht im Einzugsbereich eine Gesamtschule zu r Ver fügung steht, auf die drei Sekun-
darschul typen Gymnasium, Realschule oder Hauptschu le verteilt, die sich nicht nur in An­
spruch und Niveau, sondern auch im Curr iculum vone inander unterscheiden. Innerhalb 
der Gesamtschulen erfolgt in der Regel nach kurzer Zeit eine Ver te i lung der Schüler in den 
sogenannten Haupt fächern auf Fachleistungskurse unterschiedlichen Niveaus, deren Be­
such für die Ar t des Schulabschlußzeugnisses von entscheidender Bedeutung ist. Auch die 
Auswahl der für geeignet gehaltenen Abiturienten bei den Numerus-c lausus-Fächern an 
der Universität ist ein Beispiel schulischer Selektion. 

Cronbach u. Gleser (1965) haben die im R a h m e n des Auslesevorgangs und seiner Folgen 
für die betroffenen Schüler wichtige Untersche idung zwischen Selektion und Klassifikation 
eingeführt. In beiden Fällen sollen diejenigen Schüler, die ein bestimmtes Merkmal in einer 
best immten Ausprägung besitzen, ausfindig gemacht werden . Bei der Klassifikation freilich 
macht man sich nicht nur Gedanken darüber , was mit den Ausgewähl ten, sondern auch was 
mit den Zurückgewiesenen geschehen soll. Beide G r u p p e n werden hier einer ihren spezifi­
schen Bedürfnissen entsprechenden Betreuung zugeführt . Im Unterschied dazu ist bei der 
Selektion das Interesse nur auf diejenigen gerichtet , die ausgewählt werden ; die Zurückge­
wiesenen bleiben ihrem Schicksal überlassen. N u n brauch t hier nicht begründe t zu werden , 
daß dem pädagogischen Auftrag der Schule Selektion in der hier gegebenen Definition 
nicht entsprechen dürfte, sondern daß vielmehr u m der Förde rung des Lernens willen jeder 
Schüler den genau für ihn geeigneten Unter r ich t b e k o m m e n sollte. Die angeführten Bei­
spiele zeigen demgegenüber , daß in unserem Schulwesen Selekt ionsvorgänge im V o r d e r ­
grund stehen. So werden beispielsweise die für schulunreif befundenen Kinder in der Mehr­
zahl der Fälle gerade nicht spezifisch pädagogisch betreut , sondern - wie bereits e rwähnt -
in ihre in der Regel wenig anregende familiäre U m w e l t zurückgeschickt . Ahnliches gilt für 
die Abiturienten, welchen es nicht gelingt, das Fach ihrer W a h l zu s tudieren; sie bleiben auf 
der Suche nach für sie geeigneten Alternativen sich selbst überlassen. Aber auch bei der.Aus-
wahl der Schüler für die Sekundarschul typen spielt der Gesichtspunkt , eine Z u o r d n u n g zu 
treffen von Schülermerkmalen einerseits und darauf speziell abgest immten pädagogischen 
M a ß n a h m e n andererseits, eine un te rgeordne te Rolle. Vie lmehr geht es überwiegend dar­
um, nach Maßgabe einer aus den Zensuren der Haup t f äche r oder entsprechenden Über ­
gangsprüfungen vermeintlich ermittelten allgemeinen Schulleistungsfähigkeit darüber zu 
entscheiden, ob ein Schüler zum Gymnas ium oder zu r Realschule zugelassen wird oder ob 
man ihn der Hauptschule zuführt , weil er die festgesetzten Vorausse tzungen der Realschu­
le oder des Gymnasiums nicht erfüllt. H i e r handel t es sich also nicht um den Versuch , eine 
Passung von Schülermerkmalen und pädagogischen M a ß n a h m e n herzustellen, sondern es 
geht um Zulassung oder Zurückweisung. D e n n zwischen den Lernanforderungen der ver-



 

schiedenen Sekundarschul typen bestehen nicht zuletzt qualitative Unterschiede in den An­
forderungen, so daß eine Korre la t ion der Leistungen beim Übe rgang mit den Leistungen in 
Hauptschule oder Gymnasium zwei verschiedene empirische Bedeutungen besitzt. Dami t 
läßt sich also im Einzelfall aufgrund derselben Ausleseprüfung gar nicht entscheiden, ob 
ein Schüler sich für die Hauptschu le oder für das Gymnas ium eignet. 1 Auch bei den Ent­
scheidungen über das Sitzenbleiben eines Schülers aufgrund seiner Zensuren in zwei oder 
drei Fächern handel t es sich bei nähere r Betrachtung eher um Selektion als u m Klassifika­
tion. D e n n die Wiederho lung einer Klassenstufe bedeutet für den Schüler nicht, daß er eine 
pädagogische Förderung erfährt , die auf seine spezifischen Leistungsausfälle zugeschnit­
ten wäre . Vie lmehr bleiben seine Defizite im einzelnen unberücksichtigt , und er sieht sich 
einem Unter r ich t ausgesetzt, der ihn zu Beginn so stark unterforder t , daß Interessen und 
Anstrengungsbereitschaft rasch und oft endgült ig z u m Erliegen kommen . 

H in t e r der schulischen Selektion oder Klassifikation steht die Annahme , daß man künftige 
Leistungen eines Schülers prognost iz ieren könne . Leistungsurteile stellen zwar zunächst ei­
ne Analyse vorgefundenen Schülerverhaltens oder , wenn sie die Er fahrungen einer länge­
ren Zeit summieren, etwa in einer Jahreszensur , das kumulative Ergebnis mehrere r Analy­
sen dar. Zugleich enthält jede solche Analyse aber auch ein prognostisches Element . So ver­
leiht beispielsweise ein Zeugnis die Berecht igung, in die nächsthöhere Klasse aufzusteigen, 
womi t die Voraussage gemacht wird , daß der Schüler auch in der höheren Klassenstufe mit 
hoher Wahrscheinl ichkei t hinreichende Leistungen erzielen wird. N o c h deutl icher, gerade­
zu dramatisch in ihrer individuellen Bedeutung, wird die prognost ische K o m p o n e n t e der 
Leistungsurteile, wenn beispielsweise auf der Grundlage von Abschlußzeugnissen der 
Grundschule oder von Übergangsausleseprüfungen nach der vierten Grundschulklasse ent­
schieden wird , welchem Sekundarschul typ ein Schüler zugeführ t wi rd ; oder wenn Abitur­
noten die Grundlage für die Zulassung zum Studium bilden, also angenommen wird, daß 
Schüler mit sehr guten Schulleistungen beispielsweise auch sehr gute Ärz te sein werden. 
Auch hier geht man davon aus, daß zwischen früheren und späteren Leistungen ein enger 
Zusammenhang besteht. 

Die P rognose künftigen Verhal tens eines Schülers setzt voraus , daß das in Frage stehende 
Merkmal präzis gemessen werden kann und daß es über die Zeit , auf welche sich die P r o ­
gnose bezieht , stabil bleibt. In die Selektion gehen also Annahmen über die Kons tanz der 
schulischen Leistungsfähigkeit und über die Möglichkeit ihrer genauen Feststellung ein. So­
fern für ein schulfernes Kri ter ium, beispielsweise für den Arztberuf, selegiert wird wie 
beim Numerus-c lausus-Verfahren für das Medizinstudium, impliziert die Auslese darüber 
hinaus, daß das beurteilte Merkmal , hier also die Schulleistung, mit der Kriteriumsleistung, 
in unserem Beispiel der Tät igkei t als Arz t , in Z u s a m m e n h a n g steht. 

Betrachten wir zunächst die Frage der Meßgenauigkei t und der Zuverlässigkeit (Reliabi-
lität) im R a h m e n der schulischen Leistungsbeurteilung. Für eine Prognose und eine darauf 
gegründete Auslese wäre es un t ragbar , wenn beispielsweise ein Schüler bei der Wiede rho ­
lung eines gleichartigen Probedikta ts für den Übergang von der Grundschule z u m Gymna­
sium in dem einen Fall eine 2, in dem anderen eine 4 erhielte. W e n n man davon ausgeht, 
daß das gemessene Merkmal , hier also die Fähigkeit , or thographisch ko r r ek t zu schreiben, 
sich nicht in kurzer Zeit veränder t , m u ß die Ursache für die Schwankung entweder in der 
Qual i tä t des Meßverfahrens liegen oder beim Schüler gesucht werden . W e n n sich dann 
zeigt, daß solche Schwankungen in der Bewer tung auch in zahlreichen anderen Fällen vor­
kommen , liegt die Annahme nahe , daß man es mit einem unzuverlässigen Meßins t rument 
zu tun hat . 

Diese Frage ist nun speziell an H a n d vorl iegender Schulleistungs- oder Intelligenztests 
seit J ah rzehn ten mit besonderer Aufmerksamkei t verfolgt worden . Dabei hat sich gezeigt, 
daß auch sehr sorgfältig konstruier te Tests niemals vol lkommen zuverlässig sind, sondern 
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ihre Ergebnisse bei Wiederholungsmessungen schwanken. Dies trifft auch dann zu, wenn 
alle erdenkliche Vorso rge dafür getroffen ist, daß der Tes t un te r s treng standardisierten Be­
dingungen ausgefüllt sowie seine Auswer tung in genau vorgeschr iebener Weise vorgenom­
men wird. Die vo rkommenden Schwankungen lassen sich dahe r vor allem mit V e r ä n d e r u n ­
gen in den äußeren Bedingungen (z. B. Wet te r ) oder in der Disposit ion der Prüflinge (z. B. 
Angst) , auf die das Meßinst rument im Grunde nicht ansprechen dürfte, erklären. 

Die Zuverlässigkeit eines Meßinstruments wird nach psychometr ischem Brauch durch 
die Korre la t ion zwischen den Ergebnissen zweier Messungen, die nur kurze Zeit auseinan­
derliegen, bei denselben P robanden best immt (zu den komplizier ten Detailfragen der Relia-
bili tätsbestimmung vgl. u. a. Lienert 1967). Die Reliabilitätskoeffizienten bei Schulleistungs-
tests liegen mit ungefähr 0,90 relativ nahe am Maximalwer t einer Korre la t ion von 1,00, der 
die vol lkommene Übere ins t immung der beiden korrel ier ten Datensä tze zeigt, während die . 
Zuverlässigkeit von Schulzensuren mit einem durchschnit t l ichen Korrelat ionskoeffizien­
ten von 0,50 erheblich niedriger liegt. Die Implikat ionen einer unvol lkommenen Reliabili-
tät eines Ins t ruments lassen sich am greifbarsten an H a n d des sogenannten Meßfehlers illu­
strieren (s. Bd. V dieser Enzyklopädie) . So beträgt beispielsweise der Meßfehler eines ge­
bräuchlichen Schulleistungstests, der einen Mittelwert von 100 Punk ten hat, ungefähr ± 5 
Punkte . Dies bedeutet , daß es unzulässig w ä r e , einen Schüler mit einem Tes twer t von 106 
für besser zu halten als einen Schüler mit einem Tes twer t von 98 , wie Abb. 2 zeigt. 

Punktwert auf dem 
Schulleistungstest 

1 2 0 

1 1 0 

1 0 0 

9 0 

8 0 

1 0 6 

Schüler Schüler 
x y 

Abb. 2 

Wie das Schaubild demonstr ier t , muß man davon ausgehen, daß bei einer W i e d e r h o ­
lungsmessung der Punk twer t dieser Schüler (mit der Wahrscheinl ichkei t von 2:1) i rgendwo 
in dem Bereich von ± 5 Punkten um den bei der ersten Messung erhal tenen W e r t schwankt . 
Schüler Y könn te dann bei der zweiten Messung ohne weiteres eine höhere Leistung auf 
dem Tes t erzielen als Schüler X . 

Dieses Beispiel wurde ausgewählt , um zu zeigen, daß selbst bei Meßverfahren, die mit 
besonderer Sorgfalt in bezug auf ihre Zuverlässigkeit konstruier t zu werden pflegen, große 
Vorsicht bei der Interpretat ion der Ergebnisse geboten ist. D e r Meßfehler anderer Beurtei­
lungsverfahren ist im allgemeinen noch beträchtlich g rößer ; so beträgt der in unserem Bei­
spiel gewählte Meßfehler, der sogenannte Ständardmeßfehler , bei den üblichen Schulzensu­
ren bei einer Skala von nur 6 Punk ten (No te 1 bis 6) ungefähr plus oder minus eine Zensur . 
Auf die G r ü n d e für eine derar t gravierende Meßungenauigke i t wird später e inzugehen 
sein. 

Die zweite Vorausse tzung für eine Prognose ist die Stabilität des gemessenen Merkmals . 
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Jede Schülerauslese und Verte i lung auf unterschiedliche Schultypen geht davon aus, daß 
der Grad der Lernfähigkeit eines Schülers, wie er sich in einem gegebenen M o m e n t in den 
Zensuren ausdrückt , über lange J ah re stabil bleiben wird. N u n wird man in der T a t bei der 
Zutei lung von Berufs- und Lebenschancen nur relativ selten Fehlentscheidungen treffen, 
wenn man sie auf der Grundlage eines stabilen Merkmals vornehmen und w e n n darüber 
hinaus dies Merkmal mit hinreichender Genauigkei t festgestellt werden kann. Auf diese An­
nahme g ründe t sich auch beispielsweise die Zuweisung der Schüler in die drei Sekundar-
Schul typen: schulische Leistung, Leistungsfähigkeit oder allgemeine Begabung werden als 
Merkmale betrachtet , bei denen man im Laufe der Schulzeit mit so ger inger Schwankung 
rechnen muß , daß sich eine schulorganisatorische Vorsorge für Verände rungen , die nach 
dem zehnten Lebensjahr eintreten, wei tgehend erübrigt . 

N u n steht hinter der Aufteilung der etwa zehnjährigen Schüler in die Sekundarschul ty-
pen eine lange Tradi t ion , und sie scheint sich, oberflächlich betrachtet , ja auch zu bewäh­
ren. Un te r s tü t zung von wissenschaftlicher Seite ist ihr vor allem durch das be rühmt gewor­
dene Buch Benjamin Blooms (1964) zuteil geworden , in welchem der Autor auf die überra­
gende Bedeutung der frühen Jahre für die Entwicklung der Intelligenz und der Schullei­
stung hinweist. Bloom k o m m t in seinem Buch zu dem Ergebnis , daß sich bis z u m sechsten 
Lebensjahr ein Drittel und bis zum dre izehnten Lebensjahr drei Viertel der allgemeinen 
Schulleistung, soweit man sie aus den Leistungstestergebnissen ablesen könne , entwickelt 
habe (a. a. O. , 110). Er folgert daraus , daß vorschulisches Lernen auf die Lernformen und 
Lernergebnisse der Kinder wei t re ichende Einflüsse habe und daß die ersten drei Schuljahre 
der Grundschule vermutlich die entscheidene Per iode seien, in der sich allgemeine Lernfor­
men entwickel ten; alles nachfolgende Lernen in der Schule sei großenteils determiniert 
durch das, was das Kind im Alter vor neun Jahren gelernt habe. N o c h einschneidender ist 
die Interpreta t ion, die Bloom jahrzehnte langen Einzelbefunden aus der Intelligenzfor­
schung zuteil werden läßt. N a c h seinen Berechnungen sollen 50 P rozen t der Intelligenz be­
reits bis z u m vierten Lebensjahr und 80 P rozen t bis zum achten Jah r entwickelt sein. Sensi­
ble Phasen beschleunigten Wachs tums lägen danach sogar vor der Schulzeit eines Kindes. 
Aber abgesehen davon, daß Blooms Aussagen auf nicht hal tbaren psychometr ischen und in­
haltlichen Vorausse tzungen beruhen (vgl. H o p f 1971; Krapp , Schiefele 1976), stehen sie in 
Widerspruch zu einer g roßen Zahl von Untersuchungsergebnissen, aus denen hervorgeht , 
daß sowohl hinsichtlich der Intel l igenzentwicklung als auch der Schulleistungsentwicklung 
erhebliche Verände rungen positiver oder negativer Art auch in höherem Alter häufig beob­
achtet werden und insbesondere dann eintreten, wenn Kinder oder Jugendl iche einer be­
züglich ihres Anregungspotent ials andersar t igen Umwel t ausgesetzt werden . Außerdem 
muß man davon ausgehen, daß g roße Unterschiede in den Entwicklungsverläufen der K o m ­
ponenten der globalen Merkmale Intell igenz oder Schulleistung bestehen. So entwickeln 
sich beispielsweise die Intel l igenzfaktoren »sprachliches Verständnis« oder »Schnelligkeit 
der Wor t f indung« wesentlich langsamer als andere Intell igenzfaktoren wie »Schnelligkeit 
der W a h r n e h m u n g « ; entsprechend wird m a n bei dem globalen Merkmal »allgemeine Schul­
leistung« differenzieren müssen zwischen Entwicklungsverläufen für einzelne Fächer und 
innerhalb der Fächer für die unterschiedlichen Fähigkeits- und Kenntn i skomponenten , aus 
denen sich eine Fachleistung zusammense tz t (vgl. Roeder 1974, T r e u m a n n 1974). W e n n 
man sich vor Augen hält, wie wechselnd die Anregungen und Gelegenhei ten z u m Lernen 
für ein Kind im Laufe seiner Schulgeschichte aussehen, wird man die Instabilität des Merk­
mals Schulleistung für nicht verwunderl ich ansehen. 

Das angesprochene Problem wird innerhalb der klassischen Test theorie unter dem Stich­
w o r t prognost ische Validität von Messungen abgehandelt . Die prognost ische Validität 
oder Gült igkeit läßt sich empirisch dadurch best immen, daß .man den Zusammenhang zwi­
schen der aktuellen Leistung und der Leistung zu einem späteren Zei tpunkt , der sogenann-
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ten Kriteriumsleistung, auf die eine Prognose hin gestellt werden soll, bestimmt. Je höher 
die Korrelat ionskoeffizienten zwischen den beiden Datensä tzen ausfallen, desto sicherer 
kann man das Kri ter ium aus der aktuellen Leistung vorhersagen. In zahlreichen empiri­
schen Unte rsuchungen , die zum Problem der Voraussage von Schulerfolg durchgeführt 
w o r d e n sind, ha t sich nun aber nicht nu r gezeigt, daß eine perfekte Prognose unmöglich ist, 
sondern daß man sogar mit einem außerordent l ich hohen »S.chätzfehler« zu rechnen hat. 
Aus dem Schätzfehler läßt sich ableiten, wie häufig m a n aufgrund best immter Testresultate 
oder sonstiger Leistungsurteile Fehlentscheidungen in Selektionssituationen trifft. 

Bei allen Ausleseentscheidungen werden zwei G r u p p e n geschaffen: die Ausgewähl ten 
und die Zurückgewiesenen. Schon nach unserer Bet rach tung der Meßfehlerproblematik 
und der relativen Instabilität des Merkmals Schulleistung wird man nicht die Hof fnung ha­
ben können , stets die Richtigen auszuwählen beziehungsweise zurückzuweisen . U m wie­
der auf das Beispiel der Übergangsauslese für das Gymnas ium z u r ü c k z u k o m m e n : Einer­
seits wird man also einige Kinder aufnehmen, die nach den Vorste l lungen des Gymnasiums 
nicht hät ten aufgenommen werden dürfen (Fehlertyp A) , andererseits wird man aber auch 
potentielle Gymnasiasten zu Unrech t abweisen (Fehlertyp B). Die folgende Abbildung soll 
den V o r g a n g der Schülerauslese illustrieren; die in der Skizze angegebenen Prozen tzah len 
geben die beim Übe rgang zum Gymnasium herrschenden Verhältnisse ungefähr wieder . 

schlecht 

Grundschulzensuren und/oder 
Ergebnisse der Probearbeiten 

gut 

Leistungen 
im Abitur 

schlecht 

gut 

Fehlertyp B 

14 16 

56 14 

Fehlertyp A 

70% zurückgewiesen / ^ 30% aufgenommen 

30% geeignet 

70% ungeeignet 

Abb. 3 
Schnittpunkt bei der 
Übergangsauslese 

Die beiden Fehlerarten lassen sich nun mit Hilfe unterschiedlicher Vorgehensweisen 
verr ingern. Möchte man den Fehler vom T y p A reduzieren , also möglichst wenige ins 
Gymnasium aufnehmen, die nach Meinung der Gymnasial lehrer dor t nicht h ingehören, 
müßte man die Aufnahmequoten drastisch reduzieren (etwa auf 5 P r o z e n t ) ; möchte man 
andererseits unbedingt vermeiden, daß potentielle Gymnasias ten zu Unrech t abgewiesen 
werden , m u ß man die Aufnahmequote erheblich vergrößern (etwa auf 70 Prozen t ) . Mit der 
Ver r ingerung des einen Fehlertyps ist notwendigerweise eine Ve rg röße rung des anderen 
verbunden. N a c h allem, was man über die prognost ische Gült igkeit der bei uns gebräuchli­
chen Aufnahmeverfahren weiß (vgl. zum Beispiel Schultze 1964), m u ß man in der Bundes­
republik Deutschland schätzungsweise mit einer Fehlerquote (Fehler vom T y p A und B) 
von etwa 30 P rozen t rechnen. O b w o h l dies seit langem bekannt ist, gibt es noch Bundeslän­
der, in denen die Auslese mit ähnlichen Verfahren betr ieben wird, die V e r n o n schon 1957 
und Schultze 1964 untersucht und für unzure ichend befunden haben. 
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Angesichts dieser Ergebnisse wi rd die Notwendigke i t bildungspolitischer Vorentschei ­
dungen deutlich. W ä h r e n d man bei der Auslese von Flugzeugpiloten vermutl ich ungern 
Fehler vom T y p A in Kauf nehmen wird , dürfte es mit den in Präambeln von Schulgesetzen 
wiederkehrenden Zielformulierungen von der optimalen Förde rung jedes einzelnen Kindes 
nur schwer zu vereinbaren sein, eine aufgrund der mangelhaften Genauigkei t der Auslese­
verfahren große Gruppe von Kindern jährlich von denjenigen Schulformen fernzuhalten, 
in denen sie eine für sie geeignete, anregende Lernumwel t vorfinden würden , zumal es vie­
lerlei Möglichkeiten gibt, der eventuell daraus folgenden Über forderung der fälschlich Auf­
genommenen pädagogisch zu begegnen. Eine perfekte Prognose der geistigen Entwick­
lung von Kindern und Jugendl ichen wird es aller Voraussicht nach nie geben. M a n wird da­
her nach schulorganisatorischen Model len Ausschau halten müssen, bei denen die Folgen 
falschgetroffener Ausleseentscheidungen revidierbar bleiben oder bei denen von vornher ­
ein auf Auslese verzichtet wird. 

Auf ein besonderes Problem verweist die Diskussion über die Selektion von Bewerbern 
um Studienplätze an den Hochschulen . W ä h r e n d im Fall der Übergangsauslese von der 
Grundschule zu den Sekundärschulen noch eine gewisse Ähnlichkeit zwischen der Ent­
scheidungsgrundlage bei der Auslese und dem prognost iz ier ten Kri ter ium zu bestehen 
scheint, d a es sich in beiden Fällen u m Leistungen in der Institution Schule handel t , wird 
im Numerus-c lausus-Verfahren eine P rognose von den Schulleistungen in der Oberstufe 
des Gymnasiums auf Endleistungen im Studium, im Grunde sogar auf Berufsbewährung 
gestellt. Das Kri ter ium unterscheidet sich also hier schon auf den ersten Blick inhaltlich er­
heblich von dem Prädik tor . So ist es auch nicht weiter erstaunlich, daß die bisher untersuch­
ten Zusammenhänge zwischen Zensuren in der Schule und Zensuren im Hochschuls tu­
dium sehr schwach sind und daß es keinerlei Zusammenhänge zwischen Schulzensuren 
und Berufserfolg gibt, ja nicht einmal Studienerfolg und Berufserfolg mite inander korrel ie­
ren. Auch diese Forschungsbefunde sind freilich nicht besonders überraschend, da universi­
täre und berufliche Anforderungen s tark voneinander abweichen können. Auch läßt sich 
schwer entscheiden, welchen Indika tor man für Berufserfolg wählen sollte: Läßt er sich 
beim Mediz iner oder beim Juristen e twa am E inkommen ablesen oder an der Berufszufrie-
uenhei t oder an der Einschätzung durch Kollegen? 

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, daß Berufsgruppen aus recht he terogenen 
Unte rgruppen bestehen können , bei denen sehr verschiedenart ige Kenntnisse und Fähig­
keiten abgerufen werden . So wird beispielsweise die erfolgreiche Arbeit eines Psychiaters 
und Psychotherapeuten von ganz anderen Fähigkeiten abhängen als die eines Pa thologen 
oder Augenarz tes . Es wäre verwunder l ich, wenn die Zensuren in den Schulfächern in glei­
cher Weise voraussagen könnten , wer in dem einen oder anderen Fall ein guter Arz t sein 
wird. 

Am Beispiel der Auslese im Numerus-c lausus-Verfahren wird das Problem der inhaltli­
chen Beziehung zwischen Präd ik tor und Kri ter ium besonders deutlich. Entgegen dem er­
sten Anschein gilt dies aber auch für das Verhäl tnis von Schulleistungen in der Grundschu­
le und vom Abschneiden in Probedik ta ten oder - rechenarbei ten einerseits zu den Schullei­
stungen in der Oberstufe und der Abi turprüfung anderersei ts ; auch hier w e r d e n qualitativ 
jeweils andere Fähigkeiten angesprochen, so daß sich der schwache Zusammenhang mit 
daraus erklärt , daß recht he terogene Dinge zue inander in Beziehung gesetzt werden , de­
ren Unterschiedlichkeit durch das Et iket t Schulleistung nur verschleiert wird. 

W e n n Schulzensuren, Prüfungen ode r Schulleistungstests zu Auslesezwecken verwendet 
werden, lassen sich also eine' g roße Zahl von Fehlentscheidungen nicht vermeiden. Die uns 
zur Ver fügung stehenden Verfahren der Pädagogischen Diagnost ik lassen allerdings nicht 
nur die Erwar tungen unerfüllt, die hinsichtlich Genauigkei t und prognost ischer Gültigkeit 
an sie gestellt werden , sondern sie haben darüber hinaus noch unerwünschte Nebeneffekte , 
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die oft ein beträchtliches Ausmaß annehmen , gewöhnl ich aber nicht auf den ersten Blick 
erkennbar sind. W e n n Leistungsurteile Vertei lerfunktion erhal ten, wirken sie nämlich auf 
die Bildungsinstitutionen zurück. So kann man beispielsweise in denjenigen Regionen der 
Bundesrepublik, in denen noch Probearbei ten für die Übergangsauslese zu den Sekundär­
schulen geschrieben werden , beobachten, daß diese Prüfungsverfahren massive Einflüsse 
auf die Auswahl der Lehrinhalte und auf die Gesta l tung des Unterr ichts zumindest in den 
beiden Schuljahren, die der Prüfung vorausgehen , ausüben. Die Schüler werden hier näm­
lich oft schwerpunktmäßig auf jene Prüfung vorberei tet - mit dem Erfolg, daß die soge-
nannten Nebenfächer , insbesondere die musischen Fächer , oft völlig in den H in t e rg rund 
treten. D a r ü b e r hinaus üben auch die El tern auf ihre Kinder und nicht zuletzt auch auf die 
Lehrer einen erheblichen Leistungsdruck aus, der in Regionen ohne Übergangsausleseprü­
fung nicht zu beobachten ist. D u r c h die Ausleseprüfung tri t t also eine V e r a r m u n g des U n ­
terrichts ein, und das Interesse der Lehrer , mit neuen Unter r ich ts formen und Unterr ichts in­
halten, die ihnen besonders interessant und erfolgversprechend zu sein scheinen, zu experi­
mentieren, e r lahmt schon bald nach dem Beginn der Arbeit in der Schule, weil es nu r gegen 
den Widers tand der Eltern durchzusetzen wäre . N ich t unerwar te t häufen sich auch in R e ­
gionen, w o die schulische Auslese großes Gewicht besitzt, die Berichte über erhebliche psy­
chosomatische S törungen bei den Schülern, weil schulischer Leistungsdruck ausgeglichene 
Entwicklungsprozesse behindert . 

Z U R G E G E N W Ä R T I G E N Z E N S U R E N G E B U N G 2 

Aus unseren Über legungen zur Bedeutung der Pädagogisehen Diagnost ik für schulisches 
Lernen und die individuelle Förderung des einzelnen Schülers wurde bereits deutlich, daß 
die herkömmliche Zensurengebung den hieraus erwachsenden Ansprüchen nicht gerecht 
werden kann . N u n sind Zensuren zu diesem Zweck gewöhnl ich auch nu r nebenbei ver­
wende t w o r d e n ; hauptsächlich und überwiegend dienten und dienen sie vielmehr der Aus­
lese und der Ertei lung von Berechtigungen. V o r allem in dieser Funkt ion sind sie daher 
auch Gegenstand der Kritik geworden ; diese Krit ik r ichtet sich nicht prinzipiell gegen jegli­
che Beurtei lung von Schülerleistung und schon gar nicht gegen die Lehrer , sondern gegen 
die notor ische Überinterpreta t ion und Über fo rde rung der Tragfähigkei t schulischer Lei­
stungsurteile. 

In Frage gestellt wurden im Zuge dieser Ause inanderse tzung vor allem die Präzision der 
Zensuren sowie ihre Vergleichbarkei t zwischen verschiedenen Schulen. So weiß man bereits 
seit vielen Jah rzehn ten , (vgl. z. B. Lie tzmann 1927, 46 ff), daß die Prämisse nicht zutrifft, 
unter der Zensuren und Zeugnisse gelesen, interpret ier t und zu r Grundlage wichtiger Ent­
scheidungen gemacht werden , gleiche Zensuren in demselben Fach w ü r d e n gleiche Bedeu­
tung besitzen. 

Beispielsweise ist nachgewiesen worden , daß bei einem Vergleich der Leistungen von 
Schülern aus unterschiedlichen Klassen mit Hilfe eines gemeinsamen, gültigen Maßstabes 
dieselben Leistungen in der einen Klasse zu einer guten, in einer anderen dagegen zu einer 
mangelhaften Zensur führten; und dies war der Fall, obwohl die untersuchten Schulklassen 
sich in enger räumlicher Nachbarschaf t befanden. Auch unterscheiden sich die D u r c h ­
schnittsleistungen von Schulklassen desselben Schultyps erheblich (vgl. Schultze 1975). 
Natür l ich erklären sich solche Beobachtungen leicht daraus , daß die Lehrer gar nicht über 
die Möglichkeit verfügen, andere als klassenimmanente Maßstäbe zu benutzen. Darübe r 
hinaus bedingt die Vergleichbarkeit von Leistungsurteilen unter anderem auch ein gleiches 
Unterr ichtsangebot , gleiche Unter r ich tsmethoden sowie gleiche Vore r fahrungen und 
Vorkenntnisse der Schüler. Keine dieser notwendigen Vorausse tzungen für die Sicherung 
der Vergleichbarkei t ist jedoch in unserem derzei t igen Beurteilungssystem erfüllt. D e r In-
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formationswert von Zensuren ist daher über den Rahmen der Schulklasse hinaus, in wel­
cher sie erteilt worden sind, außerordent l ich gering. Ingenkamp ( 6 1976, 200) k o m m t daher 
mit Recht zu dem Schluß, »daß für unser gesamtes schulisches Berechtigungswesen keine 
sachliche Rechtfer t igung besteht«. 

Auch die geringe Präzision herkömmlicher Schulzensuren läßt sich aus den Befunden 
zahlreicher empirischer Unter r ich tsuntersuchungen belegen. So hat sich beispielsweise ge­
zeigt, daß dieselbe Leistung, sei es eine Rechenarbei t oder ein Deutschauf satz, von verschie­
denen Lehrern ganz unterschiedlich beurteil t wi rd : Dieselbe Klassenarbeit kann von dem ei­
nen Lehrer mit mangelhaft , von dem anderen mit gut oder gar sehr gut bewerte t werden. 
Dies ist nicht verwunderl ich, weil die Lehrer unterschiedliche Beurteilungskriterien heran­
ziehen oder den Kriterien (z. B. Or thograph ie , Sprache , Gedankenre ich tum bei der Beur­
teilung eines Deutschaufsatzes) ein unterschiedliches Gewicht beimessen. Daraus erklärt 
sich auch die oft berichtete Er fahrung, daß erhebliche Verschiebungen im Zensurenbild 
auftreten, wenn während des Schuljahres ein Lehrerwechsel stattfindet. Aus dem Mangel 
an Übere ins t immung zwischen den Lehrern folgt also eine große Interpretat ionsunsicher­
heit; kein Dr i t te r kann ohne breite Zusatz informat ionen genau wissen, was ein Leistungsur­
teil bedeute t . 3 Ferner lassen sich bei Lehrern interindividuell vari ierende, intraindividuell je­
doch recht konstante Urte i ls tendenzen nachweisen, welche eine gewisse Ähnlichkeit mit 
den subjektiv konstanten Wahrnehmungsve rze r rungen bei der Beobachtung von Sternen 
in der Astronomie aufweisen, die man dor t als »persönliche Gleichung« bezeichnet (vgl. 
Lie tzmann 1927). Manche Lehrer tendieren beispielsweise zu einer Bevorzugung der N o r ­
malverteilungskurve beim Zensieren und vergeben eine gleiche Q u o t e schlechter und guter 
Zensuren in ihrer Klasse. Andere Lehrer wieder bevorzugen eine schiefe Ver te i lung und ge­
ben entweder mehr gute beziehungsweise mehr schlechte Zensuren. Ferner variieren die 
S t reuungen von Zensurenvertei lungen innerhalb der Klassen, indem manche Lehrer nur 
sehr selten, andere dagegen g roßzügig von den extremen N o t e n 1 und 6 Gebrauch machen. 
Schließlich werden Zensuren dadurch beeinflußt, daß der Lehrer über Informat ionen ver­
fügt, die über das beurteilte Leis tungsprodukt hinausgehen. Das Verha l ten eines Schülers 
im Unter r icht , seine soziale Herkunf t , Vorur te i le des Lehrers , Sympathie oder Antipathie 
sowie viele andere subjektive Faktoren beeinflussen, wie man aus streng kontrol l ier ten Ex­
per imenten weiß, die Zensurengebung. D a r ü b e r hinaus hat sich gezeigt, daß sogar derselbe 
Lehrer in der Regel dieselben Klassenarbeiten nach einem Zeitabstand von einigen W o c h e n 
anders bewertet als beim ersten Mal . 

Es wäre freilich ein Mißverständnis, die Ta tsache , daß in Leistungsurteile auch subjektive 
Einflüsse eingehen, insgesamt als Beweis für die Untaugl ichkei t der Leistungsbeurteilung 
für jeglichen Zweck anzusehen. Insbesondere die e rwähnte , auf der Verschiedenhei t von 
Beurteilungskriterien beruhende Unvergleichbarkei t der Zensuren zeigt auch, daß sich die 
traditionelle Zensurengebung ganz zu Recht am Unter r ich t des individuellen Lehrers 
orientiert , da sie seine jeweiligen (und gerade nicht klassenübergreifenden) Ziele und Inhal­
te aufnimmt und verstärkt . D a wede r Unterr ichtsziele noch Unter r ich tsmethoden oder U n ­
terrichtsinhalte im einzelnen festgelegt sind und von Lehrer zu Lehrer variieren, kann man 
die Unvergleichbarkei t der Zensuren als einen Beleg für die Abst immung der Leistungsbe­
wer tung auf den jeweiligen Unte r r ich t eines Lehrers betrachten. In dieser Hinsicht genü­
gen deshalb die Zensuren in ihrer derzei t igen Form bis zu einem gewissen Grade einer zen­
tral wichtigen Forderung , die man an jegliche Pädagogische Diagnost ik r ichten m u ß : dem 
Unter r ich t zu folgen, nicht ihn zu bestimmen. Insofern sind alle Versuche , Präzision und 
Vergleichbarkei t der schulischen Leistungsbeurtei lung zu erhöhen, stets auch unter dem 
Gesichtspunkt zu beurteilen, ob sie nicht möglicherweise zu einer Einbuße an inhaltlicher 
Validität oder aber zu einer problematischen N o r m i e r u n g des Unterr ichtsangebots führen. 
Andererseits kann aber auch kein Zweifel daran bestehen, daß auf der Grundlage unserer 

911 



 

Zensuren mit ihrem geringen Maß an Präzis ion und Vergle ichbarkei t keine verläßliche Ein­
teilung von Schülern - zum Beispiel in Gymnasiasten, Realschüler und Haup t schü le r oder 
auch in Sitzenbleiber und Versetzte - vo rgenommen w e r d e n kann , sondern daß es dabei im­
mer und notwendigerweise eine unver t re tbar hohe Anzah l von Fehlentscheidungen geben i 
wird. Innerhalb der einzelnen Schulklasse ist das Leistungsurteil des Lehrers gewiß bis zu ei­
nem gewissen Grad brauchbar , w e n n es da rum geht , den Leistungsstand eines Schülers im 
Verhältnis zu seinen Klassenkameraden zu best immen, gelegentlich vielleicht auch als An- J 
reiz für den Schüler , intensiver zu lernen, oder auch als Informat ion über den Unter r ichts ­
erfolg für den Lehrer. Es wird jedoch in gefährlicher Weise überinterpret ier t , wenn auf der 
Grundlage von Zensuren Berechtigungen erteilt w e r d e n oder gar große Gruppen von Schü­
lern von besonders anregenden Lernbedingungen, wie sie etwa im Gymnas ium herrschen, 
ausgeschlossen werden. 

Zensuren stellen nicht nur die Basis für Ausleseentscheidungen und für die Vergabe von 
Berecht igungen dar , sondern sie sollen auch die Schüler motivieren und Impulse zu ver­
stärktem Arbeiten geben. Wie weit dies Ziel erre ichbar ist, hängt nicht zule tz t davon ab, 
ob der einzelne Schüler auf die D a u e r die Anforderungen des Unterr ichts erfüllt und Er ­
folge verzeichnet oder ob er sich einer Ket te von Mißerfolgserlebnissen ausgesetzt sieht. 
D e n n man kann nicht erwarten, daß ein Schüler , der mona te lang oder gar jahrelang 
schlechte Zensuren erhält , diese als Lernanreiz empfindet; auf die D a u e r wird nur der Er­
folg weiteres Lernen begünstigen. Schulischer Mißerfolg freilich ist immer dann für eine 
große Gruppe von Schülern unvermeidlich, w e n p die Zensuren in einer Klasse, wie es der­
zeit üblich ist, jeweils das ganze Spekt rum der Notenska la umfassen, e twa in der Form ei­
ner Normalver te i lung. Solange auf diese Weise innerhalb der Schulklasse Rangre ihen auf­
gestellt werden , können die Zensuren für zahlreiche Schüler nicht den Anreiz zu weiterem 
Lernen darstellen, sondern sie werden im Gegenteil En tmut igung und Desinteresse hervor­
rufen. Vergle ichende Beurteilung, und sei es auch nu r innerhalb einer Klasse, läßt sich da­
her nicht mit der Intention der Motivat ionssteigerung durch Leistungsurteile vereinbaren. 
Vielmehr bedarf es hier der Ve rwendung intrasubjektiver N o r m e n , bei denen sich die Lei­
stungsurteile an der Ausgangslage und den Möglichkeiten des individuellen Schülers, nicht 
aber an den Leistungen seiner Mitschüler orientieren. V o n dieser Möglichkeit der N o t e n ­
verwendung wird in unseren Schulen nu r sehr selten, beispielsweise im Sportunterr icht , Ge­
brauch gemacht , obgleich sich ihre Wirksamkei t insbesondere in Schulversuchen, die mit . 
Formen der p rogrammier ten Instrukt ion arbeiten, zweifelsfrei erwiesen ha t (vgl. Lindvall, 
Bolvin 1967). | | 

S C H U L T E S T S 

Die herkömmliche Zensurengebung vermag, wie seit langem bekannt ist, kaum eine der 
besprochenen Aufgaben Pädagogischer Diagnost ik befriedigend zu erfüllen. So entstanden 
aus dem Wunsch , objektivere und zuverlässigere Beurtei lungsverfahren zu entwickeln, ins­
besondere in den angelsächsischen Ländern eine kaum mehr überschaubare Zahl von Schul-
leistungstests sowie einzelne Testverfahren, die auf andere Merkmale als Schulleistung - . 
z u m Beispiel Intelligenz, Fremdspracheneignung, Konzen t ra t ion , Interessen - gerichtet ; 
sind (s. auch den Beitrag von B. Schuch in Bd. V dieser Enzyklopädie) . Die überwiegende ; 
Mehrzah l dieser Tests sind sogenannte normorient ier te oder vergleichsorientierte Verfah- ; 
ren, die an einer bestimmten, für die künftigen Benutzer möglichst repräsentat iven Ziel- i 
gruppe geeicht w u r d e n und erlauben, jedes individuelle Testergebnis mit den durch die Ei- \ 
chung gewonnenen Resultaten (Normen) zu vergleichen. 4 Im Unterschied hierzu stellen \ 
die sogenannten kri terienorientierten Tests , auf die sich in jüngster Zeit zunehmend das In- § 
teresse der wissenschaftlichen Diskussion richtet (vgl. z. B. Klauer u. a. 1972), eine Stich- J 
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probe aus dem Kri ter ium (Lernziel, Lerninhalt) dar, über welches eine Aussage getroffen 
werden soll; das Testresul tat des einzelnen Schülers gibt an, wie weit er das gewünschte Kri ­
terienverhalten aufweist beziehungsweise das entsprechende Unterr ichtsziel erreicht ha t ; 
ein Vergleich zu Mitschülern oder zu Angehör igen der Eichst ichprobe kann entfallen. D a ­
durch entsteht eher die Möglichkeit für den Schüler, die oben e rwähnten intrasubjektiven 
N o r m e n aufzubauen, das Testergebnis zur Feststellung des Lernfortschrit ts zu verwenden 
und als Erfolgsbestätigung anzusehen. 

Objektivität , Zuverlässigkeit und Gült igkeit sind in der klassischen Tes t theor ie die Kri te­
rien, nach denen sich die Güte eines Beurteilungsverfahrens bestimmt (s. Bd. V dieser Enzy­
klopädie) . Insbesondere hinsichtlich der Objektivität und Zuverlässigkeit gelten Tests als 
der traditionellen Leistungsbeurteilung überlegen. Für objektiver wird das Resultat eines 
Tests vor allem deshalb gehalten, weil hier eine Verhal tensst ichprobe unter genau best imm­
ten Ums tänden beobachtet , registriert und möglichst auch interpretiert wird. H i e r z u wird 
der Versuch un te rnommen , die Tests i tuat ion für alle Schüler möglichst gleich zu gestalten. 
D e n n die individuellen Unterschiede in der Schulleistung sollen nur durch die Verschieden­
heit zwischen den Schülern, nicht durch die Verschiedenhei t zwischen Si tuat ionen zustan­
de kommen . U m die Testsi tuat ion zu standardisieren, verwendet man beispielsweise eine 
fest vorgeschriebene Instrukt ion, die dafür sorgen soll, daß bei den Schülern die gleiche 
Motivationslage entsteht; ferner werden einheitliche Zei tgrenzen vorgeschrieben, an alle 
Schüler das gleiche Testmaterial verteilt, dem Lehrer im einzelnen vorgeschrieben, wie er 
sich bei Rückfragen der Schüler zu verhal ten hat und vieles andere mehr. D a r ü b e r hinaus 
werden Anst rengungen un te rnommen , um bei der Auswer tung subjektive Elemente auszu-
scheiden, indem genaue Vorschrif ten bestehen, wie man ein Testresul ta t ermittelt. Auch 
hinsichtlich der Interpretat ion der Testergebnisse versucht man, soweit möglich, den sub­
jektiven Einflüssen des Auswerters Grenzen zu setzen. 

Ü b e r die Zuverlässigkeit von Beurtei lungsverfahren w a r oben bereits im Zusammenhang 
l imit der Diskussion des Meßfehlers die Rede. Ein Tes t gilt als zuverlässig, wenn seine Resul­
tate bei denselben Personen relativ stabil sind. Erst wenn eine hinreichende Übereinst im­
mung wiederhol ter Messungen empirisch gesichert ist, kann man davon ausgehen, mit ei­
ner gewissen Wahrscheinl ichkei t auch bei einer einmaligen Messung eine gute Schätzung 
ides »wahren« Wer tes erhalten zu haben. 

Auch die Gültigkeit , insbesondere die prognost ische Gültigkeit von Ver fahren der Lei­
stungsbeurtei lung hat ten wir bereits erör ter t . W o es um die Diskussion von Gütekri ter ien 
für Schulleistungstests geht, steht jedoch meist eine andere Form der Validi tät im Vorde r ­
grund, nämlich die sogenannte Inhaltsgültigkeit . Ein Tes t ist danach in dem Grade valide, 
in dem er mißt, was er messen soll. D e r Tes t ha t dabei die Aufgabe, von einem begrenzten 
Verhaltensausschnit t her Aussagen zu machen über das entsprechende breite Verhal tensre­
per toire , welches nicht in ganzem Umfang zu tage tritt. So kann beispielsweise ein mut ter­
sprachlicher Wortschatz tes t , der aus dreißig W ö r t e r n besteht, erst dann als valide gelten, 
wenn sich zeigen läßt, daß zwischen der Testleistung und der gesamten Wor tkenn tn i s des 
Schülers eine enge Beziehung besteht. Dabei muß der Tes t auf die Unterr ichts inhal te und 
Unterr ichtsziele genau zugeschni t ten sein und beispielsweise nach einer Unterr ichtsein­
heit, die sich auf ein bestimmtes Lehrbuchkapi te l stützt , auch auf die darin enthal tenen In­
halte und Ziele bezogen sein. 

Das Kri ter ium der Inhaltsgült igkeit verweist, w e n n man einmal von den bereits beschrie­
benen Problemen der Selektion absieht, auf die Hauptschwier igkei t der Tes tkons t rukt ion 
und Tes tverwendung. Die größere Objektivität von Tests und ihre Zuverlässigkeit im Ver ­
gleich zu Zensuren als Leistungsurteilen verleiten leicht zu der Annahme , daß die Verwen­
dung von Tests zugleich Unbestechl ichkei t und Gerecht igkei t des Urteils garant ieren. Man 
vergißt dabei, daß die Einflüsse subjektiver Wil lkür beim Tes t lediglich an anderer Stelle 
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auftreten als bei den Zensuren und daß sie weniger leicht zu e rkennen sind. Zwar kommen 
verschiedene Beurteiler mit Hilfe von Tests zu s tärker übere ins t immenden Urtei len, subjek­
tive M o m e n t e spielen jedoch in der Phase der Tes tkons t ruk t ion eine wesentl iche Rolle. 
Schulleistungstests, die für den Unter r ich t verschiedener Lehrer valide sind, lassen sich 
nämlich nicht schulklassenübergreifend konstruieren, sondern die Inhalte der Testi tems 
sind das Ergebnis eines langen EntScheidungsprozesses, der durchaus nicht frei von subjek­
tiver, wenn auch kontroll ierter Wil lkür ist. Ein gutes Beispiel für die erstaunliche He t e roge -
nität von Unterr ichts inhal ten und Unterr ichtszielen auf einer Klassenstufe geben Edelstein 
u. a. (1968) sowie Zeiher (1972) in ihren Unte r suchungen der Stoffverteilung in den siebten 
Klassen der Gymnasien der Bundesrepublik Deutschland. Wie immer man sich bei der Tes t ­
konst rukt ion entscheidet, stets wird es eine Gruppe von Schulklassen geben, die durch den 
Tes t weniger angemessen behandel t werden als andere . Selbst wenn man die Tests auf den 
gemeinsamen Kern der Unterrichtsstoffe aller Klassen beschränkt , wird dieser Kern in der 
einen Klasse einen großen Teil , in einer anderen nu r einen ger ingen Bruchteil der Unte r ­
richtszeit abdecken, und der Tes t wird damit nicht in gleicher Weise »fair« beziehungswei­
se »unfair« sein können. Im Vergleich hierzu decken die herkömmlichen Klassenarbeiten 
sehr viel genauer Unterrichtsstoffe und -ziele ab, die der Lehrer in der jeweiligen Klasse an­
strebt. U m es etwas überspitzt auszudrücken : En tweder gewinnen wir subjektive Urteile 
bei validen Prüfungsaufgaben oder objektive Urteile bei invaliden Testi tems. So viel ist je­
denfalls sicher, daß normier te , standardisierte Schulleistungstests schwerlich der individuel­
len Lernförderung dienen, weil sie nur in Ausnahmefällen auf die spezielle Lage des einzel­
nen Schülers im Detail zugeschnit ten sein können . 

Man hat als Ausweg aus diesem Di lemma die Kons t ruk t ion sogenannter informeller Tests 
empfohlen. In der T a t stellen informelle Tests einen akzeptablen K o m p r o m i ß dar, insofern 
der Lehrer hier die Testi tems selbst konstruier t und sie damit auf seinen Unter r ich t genau 
zuschneiden kann und zugleich die Objektivität und Zuverlässigkeit durch die V e r w e n d u n g 
entsprechender Aufgabenformate sowie durch die Best immung der Eigenschaften jedes 
Testi tems bei wiederhol ter A n w e n d u n g erhöht . O b w o h l es inzwischen mehrere brauchbare 
Anlei tungen zur Konst rukt ion informeller Testverfahren für die H a n d des Lehrers gibt, lie­
gen in der Praxis die Grenzen dieses Verfahrens hauptsächlich in der dadurch entstehen­
den Zusatzbelas tung des Lehrers, der auf die Kons t ruk t ion solcher Verfahren in seiner Aus­
bildung in der Regel nicht vorbereitet w u r d e , sowie auch in der weithin feststellbaren Be­
schränkung informeller Tests auf leicht erfaßbare, wenig komplexe Kenntnisse und Fertig­
keiten. 

Ein anderer Ansatz zur Lösung der mit der Forde rung nach inhaltlicher Gült igkeit von 
Testverfahren verbundenen Schwierigkeiten, zumal im Kontex t zunehmend individualisier­
ten Lernens, ist mit dem Vorschlag der Kons t ruk t ion einer sogenannten I tembank gege­
ben. Im Unterschied zu den in sich geschlossenen, aus einer g rößeren Zahl von Items beste­
henden standardisierten Schulleistungstests bietet die I t embank die beliebige Kombinat ion 
unterschiedlicher Items an, die sich der Lehrer aus einer g roßen Aufgabensammlung ent­
sprechend den Inhalten und Zielen seines Unter r ichts aussuchen kann und die im Prinzip 
sogar für die Bedürfnisse jedes einzelnen Schülers in jedem Stadium eines Lernprozesses 
zusammengestel l t werden können. So lassen sich mit Hilfe einer I t embank spezifische, kri­
ter ienbezogene Meßinstrumente ad hoc konst ru ieren , mit deren Hilfe Vorkenntnisse , lernt 
zielspezifische Stärken oder Schwächen des Schülers oder auch der Unterr ichtserfolg des 
Lehrers festgestellt werden können. W e n n man sich vor Augen hält, ein wie komplexes P r o ­
dukt aus individuellen und situativen Komponen ten Schulleistung in jedem Schulfach zu je­
dem Zei tpunkt darstellt und wie rasch es sich in Reakt ion auf Einflüsse von außen und auf­
grund der Wechse lwirkung zahlreicher Faktoren veränder t (vgl. F lammer 1975), muß der 
von W o o d u. Skurnik (1969) entwickelte Vorschlag zur Kons t rukt ion einer I t embank we-
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gen ihrer g roßen Flexibilität als einer der wichtigsten Vorschläge zur Verbesserung der Päd­
agogischen Diagnost ik in den letzten Jah rzehn ten bet rachte t werden . 

Die derzei t verfügbaren Schultests hingegen sind weit davon entfernt, der eigentlichen 
Aufgabe der Schule, nämlich das Lernen der Schüler zu unters tü tzen, zu dienen. D e n n sie 
stellen wiederum interindividuelle N o r m e n für die Interpreta t ion von Testresul ta ten bereit, 
deren Fragwürdigkei t bereits aufgewiesen w u r d e . Auch Schultests werden daher die lang­
sam lernefiden Schüler vor dauerhaf tem Mißerfolg nicht bewahren , sondern sie im Gegen­
teil durch ihre dem ersten Anschein nach größere Digni tä t noch s tärker als Zensuren en tmu­
t igen. 

Schultests können auf der anderen Seite eine Orient ierungsfunkt ion erfüllen, sofern der 
Lehrer sie dazu benutzt , den Stand seiner Klasse mit dem anderer Schulklassen zu verglei­
chen. H ie rdu rch ließe sich eine gewisse Einheitlichkeit von Lernzielen und Lerninhal ten im 
Schulwesen erzielen. Jedoch ist es fraglich, ob gerade dazu Anlaß besteht, w e n n es Rahmen-
irichtlinien gibt, die einen verbindlichen Kern von Stoffen und Zielen enthal ten. 

D e r wichtigste V o r z u g von Schultests gegenüber den traditionellen Verfahren der Lei­
stungsbeurtei lung dürfte darin bestehen, daß bei der Tes tkons t rukt ion , der Tes tverwen­
dung und der Interpretat ion der Ergebnisse durch den Lehrer aufgrund der vom Tes tkon­
strukteur vorgegebenen Hinweise die G r e n z e n der Leistungsbeurteilung sehr viel klarer ins 
Auge springen als beim üblichen Zensieren. So wird bei der Beschäftigung mit der Zuverläs­
sigkeit eines Tests und mit dem Meßfehler bei der Interpreta t ion eines Tes tpunktwer tes un­
übersehbar deutlich, daß ein Ergebnis nie den »wahren« W e r t darstellt, aufgrund dessen 
iitoan eindeutig über die Leistung eines Schülers Auskunft erhalten hat , sondern daß es sich 
stets u m einen Schätzwer t handel t , in dessen U m g e b u n g sich der wahre W e r t mit angebba­
rer Wahrscheinl ichkei t befindet. N e u e r e Tests , die den mit jedem Testergebnis verbunde­
nen Meßfehler ernst nehmen, geben deshalb das Ergebnis nicht als Punk t , sondern als ein 
relativ breites Band an, innerhalb dessen der wahre W e r t zu suchen ist. D u r c h eine gründli­
che Beschäftigung mit Schultests dürfte daher vielen Lehrern , Schülern oder Eltern erst­

mals klar werden , mit welcher Vors ich t Leistungsurteile interpretiert werden müssen: Die 
Rangfolge innerhalb einer Klasse kann sich bei der nächsten Messung s tark verändern ; die 
Zensur in der einen Klasse wird bei gleicher Leistung in einer parallelen anderen Klasse völ­

l ig anders aussehen; das Ergebnis von Schulleistungstests hängt s tark davon ab, in welchem 
Grade die durch den Tes t abgedeckten Ziele und Inhalte von dem Lehrer im vorhergehen­
den Unter r ich t behandel t w u r d e n ; Urtei le über die zukünft ige Entwicklung eines Schülers 
U n d nur mit großer Irr tumswahrscheinl ichkei t zu treffen. Aus der wachsenden Erkenntnis 
der Grenzen jeder Leistungsbeurteilung können dann neue Impulse dafür entstehen, sich 
weniger der Perfekt ionierung der pädagogisch-diagnost ischen Verfahren zu widmen, als 
vielmehr die Anst rengungen auf die gezielte Förderung der Schüler und den Ausgleich von 
Lernschwächen einzelner Schüler zu r ichten. 

S C H L U S S B E M E R K U N G 

Die in unseren Schulen gebräuchlichen Formen der Leis tungsbewertung sind weit davon 
entfernt, Aussagen über einen Schüler zu er lauben, die zuverlässig und gültig genug wären , 
um auf ihrer Grundlage Entscheidungen über seine Schullaufbahn zu fällen. Subjektive 
Elemente gehen in so hohem Maße in die Leistungsurteile ein, daß ihre Genauigkei t und 
Vergleichbarkeit mehr als fraglich genann t werden muß . Aber auch Schultests in ihrer heu­
tigen Form stellen weder eine befriedigende Grundlage für Selektionsentscheidungen und 
für die Ertei lung von Berecht igungen dar , noch eignen sie sich zur individuellen Förderung 
des Lernens. 

N o t e n wie Testresul tate interpret ieren schulische Mißerfolge von Kindern darüber hin-
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aus einseitig zu Lasten der Schüler; sie müßten sich im Prinzip ebenso auf den Unter r ich t 
beziehungsweise die Schule richten. Wie läßt sich beispielsweise ohne Rekurs auf den Ein-
fluß von Schule und Unterr icht der Befund erklären, daß gerade in den sogenannten H a u p t ­
fächern, in welchen den Lehrern besonders viele W o c h e n s t u n d e n für die Förde rung auch 
der schwachen Schüler zur Verfügung stehen, die höchste Versagerquote auftritt und die 
im Durchschni t t niedrigsten Zensuren erteilt werden? H i e r tritt offenkundig die Förde­
rungsfunktion der Schule hinter der von ihr ebenfalls e rwar te ten Vertei lerfunktion in den 
Hin te rg rund . D a ß die Vertei lerfunktion freilich bereits in der Grundschule durchschlagen 
muß mit der Folge, daß einer sehr großen Zahl von Kindern die Chance zu differenziertem 
Lernen und zur Bewährung vorenthal ten wird und die Freude am Lernen frühzeitig ver­
kümmer t , steht nicht im Einklang mit den öffentlich ver t re tenen Zielen in Schule und U n ­
terricht. 

Die Krit ik an der gegenwärt igen Pädagogischen Diagnos t ik läßt sich in wenigen Punkten 
zusammenfassen: 

- Zensuren und sonstige Leistungsurteile werden überinterpret ier t und zu Aufgaben her­
angezogen, denen sie von vornherein nicht genügen können . 

- A l s Folge davon werden zahlreiche Schüler frühzeitig durch wiederhol te schlechte 
Zensuren entmut igt und von maximal fördernden Lernbedingungen ausgeschlossen. 

- Die Leistungsurteile führen nicht zu pädagogischen M a ß n a h m e n , die eine abgestimmte 
Antwor t auf die festgestellten Mängel darstellen; Diagnose und »Therapie« sind nicht auf­
einander bezogen. 

Diese Krit ik an der gegenwärt igen Praxis der Leistungsbeurtei lung besagt nicht weniger , 
als daß in unseren Schulen Jahr für J ah r ein g roßer Tei l unserer Kinder bei wei tem nicht 
in einer Weise gefördert und betreut werden , die ihnen erlauben w ü r d e , ihre Lernmöglich­
keiten voll zu entfalten und ihre Fähigkeiten optimal zu entwickeln. D a r ü b e r hinaus verur­
sachen Prüfungsarbei ten, Zensuren und Zeugnisse bei zahllosen Schülern Ängste und füh­
ren zu familiären Konflikten, die vielleicht vermieden w ü r d e n , wenn Beurteiler und Betrof­
fene die seit J ah rzehn ten bekannte und nicht widerlegte Kri t ik an der tradit ionellen Lei­
stungsbeurtei lung beherzigen und lernen w ü r d e n , der geläufigen Über in terpre ta t ion von 
Zensuren oder auch Testergebnissen skeptisch zu begegnen und Widers tand entgegenzu­
setzen. Beispielsweise könnten neue Beurteilungssysteme erprobt werden , die sich nicht 
mehr einer breiten Skala von 1 bis 6 , 1 bis 15 oder gar 1 bis 100 bedienen und somit einen un-
einlösbaren Anspruch auf Präzision vorspiegeln, sondern die nur konstat ieren, ob ein be­
stimmtes Lernziel erreicht wurde oder nicht (vgl. Viebahn 1977); oder man könn te sich die 
Erfahrungen zunu tze machen, die an den Jena-Plan-Schulen oder an den Freien Waldorf­
schulen gemacht w o r d e n sind. So hat Petersen ( 5 5 1974) anstelle der herkömmlichen Zeug­
nisse zwischen einem objektiven und einem subjektiven Bericht des Lehrers unterschieden. 
Im ersteren w u r d e n die Eltern in Form einer inhaltl ichen Beschreibung (ohne Ziffernzensu­
ren) über den Leistungsstand ihres Kindes aufgeklärt ; den subjektiven Bericht r ichtete der 
Lehrer an den Schüler, informierte ihn darin in k indgemäßer Form über seine Stärken und 
Schwächen und gab Hinweise auf die wei teren Arbeitschrit te. Auch in den Rudolf-Steiner-
Schulen verzichtet man auf Zensuren sowie auf das Sitzenbleiben. Statt dessen begleiten 
den Schüler ausführliche Charakter is ierungen, die sich nicht nur auf seine Leistungen in 
den üblichen Schulfächern beziehen, sondern die soziale und emotionale Entwicklung sot 
wie die Fähigkeit im musischen Bereich mit bedenken (vgl. z. B. Raue r 1973 sowie W e h r in 
diesem Bd.). 

Langfristig wird man freilich vor allem die Pädagogische Diagnost ik ihrem ursprüngli­
chen Zweck, schulisches Lernen zu unters tü tzen , wieder zuführen müssen. H i e r z u gehör t 
zunächst die Ablösung des vorher rschenden interindividuellen durch den intraindividuel­
len N o r m e n b e z u g , also die Ermut igung des einzelnen Kindes durch den Hinweis auf die 
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iLernfortschritte, die es gegenüber seiner eigenen Ausgangslage erzielt hat. H i e r z u gehör t 
ferner, diejenigen Merkmale der »Lernumwelt« der Kinder zu identifizieren, welche anre­
gende" Wi rkungen ausüben und Fre i raum für die Entfal tung individueller Interessen bieten, 
um dann entsprechende Verbesserungen vo rnehmen zu können . D e n n mehr als andere D e ­
terminanten der Schulleistung ist die Lernumwel t gezielten Verände rungen zugänglich. 
Wicht iger als die Verfe inerung des pädagogisch-diagnost ischen Ins t rumentar iums ist also 
die Erforschung und Verbesserung der Bedingungen des Bildungsprozesses, in welchem 
Pädagogische Diagnost ik nur einen Tei laspekt darstellt, der den Über legungen zu den Zie­
len, Inhal ten, Methoden sowie der Organisa t ion des Unterr ichts nachgeordne t sein muß. 
Die Lösung der wichtigsten Prob leme, welche die derzeitige Pädagogische Diagnost ik auf­
wirft, wird nicht darin liegen, ein Arsenal pädagogisch-diagnost ischer Ver fahren zu entwik-
ikeln, mit dessen Hilfe sich in jedem M o m e n t feststellen läßt, an welcher Stelle sich einzelne 
Schüler in einer best immten Unterr ichtss tunde in einem best immten Schulfach genau befin­
den, um darauf mit der Anweisung geeigneter , wei terführender Aufgaben reagieren zu kön­
ne n. Vie lmehr folgt aus der Einsicht in die vielfache Determinier thei t jedes Leis tungspro­
zesses und jedes Leistungsproduktes durch individuelle Faktoren sowie durch die Eigen­
schaften der Lernumwelt zwangsläufig en tweder Resignation angesichts der Fülle der zu 
bewält igenden diagnostischen Aufgaben oder die Suche nach anderen Unter r ichtsmodel ­
len, in welchen man ohne ein solches Arsenal an Verfahren auskommt. Ein Beispiel hierfür 
bietet der »Offene Unterr icht« , wie man ihn an zahlreichen englischen, amerikanischen 
und kanadischen Grundschulen und an einigen Sekundärschulen beobachten kann (vgl. 
Calliess 1976). In der hier vorher rschenden flexiblen Unterr ichtsorganisat ion, welche der 
Selbststeuerung des Lernens durch die Schüler einen zentralen Platz e inräumt, sind die Leh­
rer nicht darauf angewiesen, mit Hilfe einer g roßen Zahl der herkömmlichen Beurteilungs-
iferfahren den Leistungsstand der Schüler festzustellen, sondern die heu tzu tage üblichen 
Verfahren treten völlig in den H i n t e r g r u n d zugunsten informeller Evaluat ionsvorgänge, 
die darin bestehen, daß einerseits die Lehrer eher beiläufig aus ihrer Kenntnis des einzelnen 
Schülers seine Lernprozesse zu s teuern helfen, daß andererseits aber vor allem die Schüler 
lernen, wei tgehend selbst darüber zu befinden, w o sie stehen, welche Aufgaben ihnen ent­
sprechen und was sie weiterbringt (vgl. H o p f 1975). 

Freilich werden sich derart ige Unterr ichtsmodel le im deutschsprachigen Raum kaum 
verwirklichen lassen, solange die Auslesefunktion der Schule weiterhin im V o r d e r g r u n d 
ilteht und ihren entstellenden Einfluß auf Ziele, Inhalte und Formen des Unter r ichts ausübt. 
So wie gegenwärt ig die P ropor t ion der für schulunreif gehal tenen Kinder bei der Einschu­
lung in erstaunlichem Maße sinkt und die Schule sich offenbar den Kindern s tärker als vor­
her anzupassen bereit ist, wird vielleicht in wenigen Jahren , wenn die schwachen Schüler­
l ah rgänge auf die Sekundärschulen übergehen und die selektiven Schultypen um jeden 
Schüler »werben« müssen, um ihren Bestand nicht zu gefährden, das pädagogische Klima 
i n t s t e h e n , welches für eine freiere Entfal tung kindlicher Fähigkeiten und Interessen Spiel­
raum gewähr t und in welchem Pädagogische Diagnost ik vor allem der Fö rde rung des Ler­
nens dient. 

A N M E R K U N G E N 

i 

Zum hiermit angesprochenen Problem der 
»differentielien Validität« vgl. u. a. Cronbach u. 
Suppcs: »Research for tomorrow's schools« 
(1969, 82 ff). Differentiell valide sind Leistungsur­
leile übrigens nicht nur für verschiedenartige 

Lernumwelten, sondern auch für verschiedene 
Gruppen der Bevölkerung wie Frauen und Män­
ner, Schwarze und Weiße, soziale Unterschicht 
und Mittelschicht usw., vgl. u. a. Shulman: »Re-
construction of educational research« (1970, 380) 
und die breite Literatur über die sogenannten kul­
turfreien Tests. 
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Belege für die meisten der in diesem Abschnitt 
aufgeführten Argumente zur Fragwürdigkeit der 
Notengebung finden sich vor allem in dem Buch 
Ingenkamps »Die Fragwürdigkeit der Zensu­
rengebung. Texte und Untersuchungsberichte« 
('1976), auf das der Leser hier ausdrücklich hin­
gewiesen sei. 

Zur prinzipiellen Unlösbarkeit des Problems ob­
jektiver Textbeurteilung vgl. Zeiher u. Zeiheri 
(1977)-

4 

Ein Uberblick über die deutschsprachigen Schul-: 
tests findet sich bei Wulf (1974, 668-678). 
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