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PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK

von Diether Hopf

EINFUHRUNG

Lehren und Lernen in der Schule wiren undenkbar, wenn Schiilern und Lehrern keine -
Informationen iiber die Vorkenntnisse, die Lernfortschritte und die Lernergebnisse des
Schiilers sowie die Bedingungen, unter denen eine Leistung zustande gekommen ist, zur :
Verfiigung stiinden. Wie unvollkommen solche Informationen auch sein mégen, sie steuern
das Verhalten von Lehrern und Schilern im Unterricht und bilden dariiber hinaus die .
Grundlage fiir wichtige Entscheidungen iiber die Schullaufbahn des Schiilers. Schulleistun-
gen zu beurteilen, gehdrt zum Alltagsgeschift des Lehrers. Die meisten Urteile veralten |
rasch, weil die Schiiler sich verindern, weil wechselnde Inhalte stindig neue Anforderun- ;
gen stellen und unterschiedliche Vorkenntnisse abrufen. Jeder Schultag ist daher fiir jeden
einzelnen Schiiler durchsetzt von zahlreichen Urteilen iiber seine Leistungen, die meist
vom Lehrer ausgehen. Zihlt man nur die Klassenarbeiten und Urteile tiber miindliche Lei-
stungen zusammen, so werden in den &ffentlichen Schulen der deutschsprachigen Lander
tiglich iiber eine Million Leistungsurteile abgegeben. Diese Zahl wiirde sich wesentlich er-
hehen, wenn man die unausgesprochenen Leistungsurteile hinzurechnete, die sich erge- .
ben, wenn ein Lehrer zum Beispiel mit der verbreiteten Methode des Frage-Antwort-Unter- |
richts in engen Schritten einen neuen Sachverhalt einfithrt, indem er auf jede Frage nur die-
jenigen Antworten akzeptiert, die seinen Vorstellungen von der Entwicklung des Gedan-
kens entsprechen, die {ibrigen aber kommentarlos ablehnt.

Pidagogische Diagnostik beschiftigt sich mit den Vorgingen, Verfahren und Mafinah-
men, die der Messung und Beurteilung des Lernens und der Lernumwelt dienen. Sie richtet
sich nicht nur auf die Beschreibung individueller Merkmale und Zustinde und auf die Erfas-
sung individueller Unterschiede in der Schulleistung, wie es Ulich u. Mertens (1973, 9) in
Analogie zur psychologischen Diagnostik formuliert haben, sondern auch auf die Identifi-
kation ihrer Ursachen, seien sie in der schulischen Institution, in der Familie des Schiilers,
in den Einfliissen der Gleichaltrigen oder in der Qualitit des Unterrichts zu suchen. Der Be-
griff Piadagogische Diagnostik wird hier deshalb weit gefaft, weil Leistungsurteile sich
nicht auf ein Phinomen beziehen, welches einen eindeutig fafbaren Gegenstand darstellt,
der unmittelbar am Verhalten eines Schiilers erkennbar wiire und iiber den unterschiedli-
che Beurteiler stets zum gleichen Ergebnis kommen wiirden, sondern weil sie ein Kon-
strukt interpretieren: »Schulleistung« ist eine gedankliche Grofle, die in einem noch weit-
hin ungeklirten Verhilinis zu den Indikatoren steht, aus welchen man auf sie schliefir.
Schulnoten zum Beispiel, Testergebnisse oder Einschitzungen von Lehrern sind solche In-
dikatoren fiir Schulleistung. Nun laflt sich ein Konstrukt nicht ein fiir allemal und endgiil-




tig bestimmen, sondern nur durch darauf bezogene Forschung zunehmend prizisieren und
inhaltlich fiillen. Je konsistenter es sich am Verhalten festmachen lat und je weniger es ab-
hingig 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 Konstrukte, weil unterschiedliche Tests relativ dhnliche Intelligenzquotien-
ten auf relativ zuverlissige Weise liefern und weil zahlreiche empirische Studien ihr Ver-
hiltnis zu anderen Variablen und individuellen Merkmalen in einer Weise beleuchteten, die
das Konstrukt bereichert und im Detail modifiziert, im Kern aber unberiihrt gelassen ha-
ben als die »zusammengesetzte oder globale Fihigkeit des Individuums, zweckvoll zu han-
deln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinanderzuset-
zen«, wie Wechsler (1958) es formuliert hat. Die Interpretation der Intelligenztestergebnis-
se und ihre Nutzung fiir Entscheidungen unterliegt freilich in den letzten Jahrzehnten dra-
matischen Schwankungen, je nachdem, ob die Beurteiler sie als »Substanz« (und dann ge-
wohnlich als genetisch fixiert) verstehen oder ob sie sich ihres psychologischen Konstrukt-
charakters bewuflt sind (und damit meist ihre Genese und Lernbarkeit stiarker beriicksichti-
gen).

Indikatoren fiir Schulleistung sind vor allen Dingen die Zensuren, die von Lehrern fiir
schriftliche oder miindliche Leistungen erteilt werden, Gutachten, informelle Einschit-
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zungen oder die Ergebnisse von Schulleistungstests. Das Verhalinis zwischen dem Kon-
strukt Schulleistung und seinen Indikatoren ist insbesondere hinsichtlich der Schulnoten
noch bei weitem nicht voll aufgeklirt. Soviel aber ist gewif}, daff zwischen Schulleistung und
Zensur kein direktes Verhiltnis besteht, dafl also Schulleistungen sich nicht unmittelbar,
vollstindig und ohne Verzerrung in den Schulnoten abbilden. Die Ursache hierfir liegt in
der Komplexitit und vielfiltigen Bestimmtheit des Sachverhalts, den wir mit Schulleistung
bezeichnen. Denn -am Zustandekommen der Schulleistung ist mittelbar oder unmittelbar
nicht nur der Schiiler, sondern auch der Lehrer, der Unterricht, die Schule und die Gesell-
schaft beteiligt, und auch das, was der Schiiler in die Leistung einbringt, stammt nicht nur
von ihm als Individuum. Abb. 1 mag dies illustrieren.

Die Darstellung deutet nur an, von wie vielen Faktoren Schulleistungen beeinflufit wer-
den. Denn neben den direkten und teilweise unmittelbar plausiblen Zusammenhéngen mufl
man mit einer groflen Zahl von Wechselwirkungen rechnen, iiber deren Stirke und Rich-
tung erst spirliche Untersuchungen vorliegen. So gibt es beispielsweise Zusammenhinge
zwischen Vorkenntnissen und Lernstilen der Schiiler einerseits und Unterrichtsmethoden
des Lehrers andererseits, weil nicht jede Methode in jeder Lage auch fiir jeden Schiiler die
richtige ist (vgl. u. a. Flammer 1975). Eine grofe Zahl von Schiilern erreicht aufgrund der
nicht optimalen Passung der Unterrichtsmethoden ihres Lehrers zu den ihnen angemesse-
nen Formen des Lernens bei weitem nicht die Leistung, die sie bei anderer Konstellation hit-
ten erreichen kénnen. Liflt sich »thre« Schulleistung dann so beurteilen und interpretieren,
als seien sie allein fiir ihr Zustandekommen verantwortlich? Derartige Bedingungen gehen
im tibrigen nicht nur in die Zensuren, sondern auch in die Ergebnisse von Schulleistungs-
tests ein.

An Hand der oben wiedergegebenen schematischen Darstellung sei hier abschlieflend
nochmals die weite Fassung des Begriffs Piadagogische Diagnostik unterstrichen, nach der
diese sich beispielsweise auch auf die Beschreibung von Lehrerverhalten sowie die Evalua-
tion von Curricula, kurz auf die Messung und Beurteilung von »Lernumwelten« bezieht,
weil nicht nur individuelle, sondern auch situative Merkmale und Unterschiede erfafit sein
miissen, ehe diagnostische Befunde sinnvoll interpretierbar werden. Dieser Gesichtspunkt
wird in den folgenden Abschnitten, in welchen das Verhiltnis von Padagogischer Diagno-
stik und Lernen sowie die Moglichkeiten und Grenzen der Padagogischen Diagnostik bei
der Schiilerauslese und Prognose zukiinftiger Leistung im Vordergrund stehen, mehrfach
wiederkehren. '

PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK UND SCHULISCHES LERNEN

Beurteilung und Bewertung stellen zentrale Elemente des schulischen Lernens dar und
tiben groflen Einfluf auf Lernprozefl, Lernergebnis und auf das weitere Lernen aus. Insbe-
sondere beeintrichtigen wiederholte Miflerfolge, die sich in schlechten Zensuren ausdriik-
ken, nachhaltig die Motivation zu weiterem Lernen. 75 Prozent aller schlechten Noten
aber betreffen nach einer groben Schitzung immer wieder dieselben 25 Prozent der Schii-
ler, so dafl man mit einem gewissen Recht von dem »schlechten Schiiler« wie von einem Ty-
pus gesprochen und die negativen Begleit- und Folgewirkungen dieser Einstufung beschrie-
ben hat (vgl z. B. Hohn 1967). Umgekehrt kénnen gute Zensuren als Erfolg erlebt werden
und zu einer Steigerung der Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer fihren, was wieder-
um die Wahrscheinlichkeit erhdht, auch weiterhin gute Noten zu erhalten. Aber nicht nur
nach Abschlufl einer Lernsequenz {iben Leistungsurteile grofie Wirkung auf das weitere
Lernen aus, sondern sie kénnen auch wihrend des Lernprozesses als Orientierungsmarken
dienen und so den Lernverlauf nachhaltig positiv oder negativ beeinflussen. _

Die Zensuren in der Schule beziehen sich, wenn man von den »Kopfnoten« im Zeugnis



beispielsweise iber Betragen, Mitarbeit oder Fleiff absieht, auf die Resultate »kognitiven«
Lernens. Dafl daneben in der Schule und im Unterricht auch ganz andere Dinge gelernt
werden, wie zum Beispiel Selbstvertrauen, Angst, Kooperation, Unterordnung, daff also
auch »soziales« und »affektives« Lernen hier seinen Platz hat ~ und sei es auch unbeabsich-
tigt -, steht aufler Frage (vgl. z. B. Jackson 1973); viele Betrachter der Vorginge in der
Schule halten den damit angesprochenen Bereich des sogenannten hidden curriculum fiir
eher noch wichtiger und wirksamer als den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten, der
auf den ersten Blick im Vordergrund des Schulunterrichts zu stehen scheint. Es wiirde aller-
dings zu einer kiinstlichen Unterscheidung eng miteinander zusammenhingender Lernbe-
reiche fithren, wiirde man sie getrennt voneinander behandeln. Denn es zeigt sich beispiels-
weise, dafl fundamentale kognitive Fortschritte oft gerade in Situationen erzielt werden, in
welchen »soziale« Probleme der Interaktion mit subjektiv wichtigen Personen geldst wer-
den miissen, es also nicht um intentionales kognitives Lernen geht (vgl. z. B. Krappmann
1973). Der Leser wird deshalb im folgenden auf Beispiele aus allen drei genannten, traditio-
nell unterschiedenen Lernbereichen treffen.

Zur Ordnung des komplexen Gefiiges, als welches sich das Lernen in der Schule darstellt,
sei ein von Carroll (1963) vorgelegtes »Modell schulischen Lernens« eingefiihrt, mit dessen
Hilfe sich die Aufgaben der Pidagogischen Diagnostik gut beschreiben lassen.

Carroll unterscheidet fiinf Variablen, deren Kenntnis es ermoglicht, schulisches Lernen
sowie den Erwerb von Fertigkeiten zu erkliren. Die Variablen lassen sich in Carrolls Lern-
modell weitgehend in Zeiteinheiten ausdriicken. Insbesondere gilt dies fiir die zunichst ge-
nannten drei Variablen: Fihigkeit, Ausdauer und Gelegenheit zum Lernen.

Die Fibigkeit eines Schiilers wird ausgedriickt in der Zeit, die er braucht, um unter opti-
malen Lernbedingungen bei einer bestimmten Aufgabe ein festgelegtes Kriterium zu errei-
chen. Unter diesen Voraussetzungen, d. h. also, wenn sowohl die Qualitit des Unterrichts
als auch die Motivation des Schiilers, das Kriterium zu erreichen, hoch sind, gibt die Lern-
geschwindigkeit Auskunft iiber die Lernfihigkeit des Schiilers.

Die Ausdauer erweist sich an der Zeitdauer, die ein Schiiler mit Lernen zu verbringen be-
reit ist. Der Lernerfolg liegt nach den Arinahmen des Modells um so héher, je mehr Zeit auf
Lernen angewendet wird, welches auch immer die Ursachen fiir die Ausdauer des Schiilers
sein mogen.

+Die Gelegenbeit zum Lernen ist als die Zeit definiert, die zum Lernen einer bestimmten
Aufgabe tatsichlich zur Verfuigung steht. Selbst bei hoher Motivation wird der Lernerfolg
dusbleiben, wenn die Zeit zu kurz bemessen ist. Dies diirfte eine insbesondere fiir die lang-
sam lernenden Schiiler ziemlich normale Situation im Klassenunterricht darstellen, bei
dem der Lehrer sein Unterrichtstempo nur auf eine besummte, beispielsweise dié mittlere
Lexstungsgruppe zuschneidet (vgl. Dahllof 1973).

“Mit Qualitit des Unterrichts ist der Grad der Strukturiertheit der Unterrichtsinhalte und
die- Angemessenheit der Unterrichtsmethode fiir den Schiiler gemeint. Hierzu gehoren
beispielsweise die richtige und verstindliche Erklirung der Inhalte, die Wahl adiquater
Methoden bei der Einfiithrung eines neuen Sachverhalts, optimale Formen von Wiederho-
lung, Ubung und Feedback sowie die Feststellung und Beriicksichtigung besonderer
Schwierigkeiten, die bei einzelnen Lernschritten auftauchen.

Die fiinfte und letzte Variable in dem Modell schulischen Lernens besteht in der Fihigkeit,
den Unterricht zu versteben. Nicht optimale Qualitit des Unterrichts erfordert von den
Schiilern zusitzliche Anstrengungen, um dem Unterriche zu folgen. Fille dies dem Schiiler
schwer, kann sich der Lernerfolg erheblich verringern, ja er kann sogar ganz ausbleiben.
Untersuchungsbefunde deuten darauf hin, dafl sich Unterschiede in der Art und Qualitit
des Unterrichts auf Schiiler mit hoher verbaler Intelligenz nur gering auswirken, daff sie
jedoch von erheblicher Bedeutung sind fiir Schiiler mit einer gering ausgeprigten Fihigkeit,
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den Unterricht zu verstehen, auch wenn sie {iber ein hinreichendes Maf an Ausdauer und
sonstigen Fahigkeiten verfiigen und gentigend Gelegenheit zum Lernen gegeben ist.

In Carrolls Modell werden die genannten Variablen in differenzierter Weise zueinander
in Beziehung gesetzt. Es kann hier nicht die Aufgabe sein, die zahlreichen Anregungen fiir
die Gestaltung des schulischen Lernens, die dort erdrtert werden, im einzelnen zu diskutie-
ren. Die theoretische wie praktische Fruchtbarkeit des Modells hat sich jedenfalls mehrfach
bestitigt; so hat beispielsweise Bloom (1971) aus dem Carrollschen Modell das Konzept
des »zielerreichenden Lernens« (mastery learning) abgeleitet, dessen wichtigstes Merkmal
darin besteht, durch Variation der Variable Gelegenheit zum Lernen dafiir zu sorgen, daf§
nicht mehr nur etwa die Hilfte, sondern 80 bis 90 Prozent einer Lerngruppe ein bestimmtes
Kriterium erreichen (vgl. z. B. Block 1971). Nach Carrolls Modell des schulischen Lernens
bestimmt sich der Grad des Lernerfolgs, d. h. der Grad, in dem ein Schiiler bei einer be--
stimmten Aufgabe ein bestimmtes Kriterium erreicht, als eine Funktion der Zeit, die der
Schiiler tatsichlich mit dem Lernen der Aufgabe verbringt, im Verhiltnis zu der Zeit, die er
angesichts seiner Fihigkeit, der Qualitit des Unterrichts und der Fihigkeit, den Unterricht
zu verstehen, bendtigen wiirde, um'das Kriterium zu erreichen.

An dem Modell des Lernens in der Schule 148t sich erkennen, auf wie vielfache Weise
die Leistung eines Schiilers determiniert ist, selbst wenn man nur den Mikrokosmos des Un-
terrichtsgeschehens und einige individuelle Merkmale betrachtet. Ein Urteil tiber die Lei-
stungen eines Schiilers wire jedenfalls wenig zuverldssig, genau und aussagekriftig, wenn
nicht die fiinf im Modell genannten Variablen bel seinem Zustandekommen mitbedacht
wiirden. Dafl selbst dies nicht ausreicht, um insbesondere den Ursachen fiir Miflerfolg auf
die Spur zu kommen und um gezielte pidagogische Mafinahmen zu ihrer Uberwindung zu
ergreifen, zeigt ein Blick auf die oben gegebene schematische Darstellung (Abb. 1), in der
die von Carroll genannten Variablen nur einen Teil der uns bekannten Determinanten von
Schulleistung umschreiben. Immerhin handelt es sich bei ihnen um die wichtigsten direkten
und unmittelbaren Einflufigréfen, so daff die Erdrterung ihrer Implikationen fir pidago-
gisch-diagnostische Fragen von besonderer Bedeutung ist.

Im folgenden sollen die einzelnen Variablen genauer erliutert werden. Zur Vorbereitung
und Durchfithrung seines Unterrichts, insbesondere aber zur Planung individueller Lernhil-
fen mufl der Lehrer die Fihigkeiten seiner Schiiler kennen. Nach dem Modell Carrolls las-
sen sich diese bestimmen als die Zeitdauer, die ein Schiiler braucht, um unter sonst optima-
len Bedingungen eine Aufgabe zu l6sen. Der Zeitbedarf verschiedener Schiiler zur Bewiilti-
gung einer bestimmten Aufgabe variiert, wie jeder Lehrer weif, in einer Klasse betricht-
lich, und zwar nicht nur in heterogenen Schulklassen, wie man sie beispielsweise in der
Grundschule oder in der Gesamtschule antrifft, sondern auch in vermeintlich homogenen
Lerngruppen wie den Schulklassen im Gymnasium oder in der Hauptschule. Wenn der Leh-
rer diese Unterschiede unberiicksichtigt 148¢, wird er bei den einen Schiilern Langeweile
mit nachfolgender Unlust und Desinteresse erzeugen oder aber seine Schiiler iiberfordern,
so dafi sie nach kurzer Zeit den Versuch aufgeben, die gestellten Aufgaben zu bearbeiten.
Wenn man gerade den langsam lernenden Schiilern Miflerfolge ersparen will, wird man ih-
nen daher mehr Gelegenheit zum Lernen geben miissen. Welche erstaunlichen Erfolge er-
zielt werden konnen, wenn der Zeitfaktor den Lernfihigkeiten der Schiiler entsprechend
variiert wird, zeigen die bei Block (1971) wiedergegebenen Berichte iiber Erfahrungen mit
zielerreichendem Lernen, bei denen es nur noch wenige Prozent der Schiiler sind, welche
die jeweiligen Unterrichtsziele und -inhalte nicht bewiltigen.

Eine grofle Zahl von Forschungsbefunden deuten nun allerdings darauf hin, daf man
kaum von einer »allgemeinen Lernfihigkeit« sprechen kann, sondern dafl die Lernfihigkeit
stiarker aufgabenspezifisch ist, als man gemeinhin angenommen hat (vgl. z. B. Carroll 1970;
Lindvall, Bolvin 1967; Roeder 1974). Unterschiedliche Lerninhalte bedingen offenbar un-



terschiedliche Lernverliufe. Der Zuwachs an Kenntnissen in einer bestimmten Zeiteinheit
bei einem Schiiler wird also unterschiedliche pidagogische Konsequenzen haben miissen,
je nachdem ob es sich beispielsweise um ein Gebiet handelt, bei dem man mit linear anstei-
genden Lernkurven rechnen kann, oder um einen Aufgabenbereich, bei dem der Lernzu-
wachs im Laufe der Zeit immer geringer wird. Genaugenommen miifite man demnach ei-
nerseits wissen, wie die Lernverldufe bei dem jeweils bearbeiteten Gebiet aussehen, anderer-
seits aber auch genau diagnostizieren kénnen, an welchem Punkt im Verlauf des Lernpro-
zesses ein Schiiler steht, um seine Lernfortschritte interpretieren zu kénnen. Ein wichtiges
Nebenprodukt dieser Uberlegungen besteht darin, daf Intelligenztests als ungeeignete Ver-
fahren fiir die genannten Zwecke angesehen werden miissen, weil sie die Aufgabenspezifi-
tit der Lernfahigkeit nicht beriicksichtigen. Langfristige Schulversuche haben, ganz ent-
sprechend diesen Uberlegungen, bestitigt, daf es keinen Zusammenhang zwischen der Ge-
schwindigkeit des Lernfortschritts und der Intelligenz gibt, sobald man die Aufgabenspezi-
fitdt der Lernfahigkeit berticksichtigt und dementsprechende Gelegenheit zum Lernen bie-
tet — ein Befund, dessen Bedeutung angesichts der im Kontext des traditionellen Unter-
richts immer wieder bestitigten Korrelation zwischen Intelligenz und Schulleistung kaum
tiberschitzt werden kann (vgl. hierzu Michel 1960, Schwarzer 1972, Lohnes 1973). Demge-
. geniiber helfen Informationen iiber die verbale Intelligenz von Schiilern bei der Einschit-
~zung ihrer Fahigkeit, dem Unterricht zu folgen. Viel hdufiger nimlich, als Lehrer gemein-
“hin annehmen, sind die Ursachen fiir schulischen Miflerfolg darin zu suchen, daf der Leh-
. rer bei der Einfithrung eines neuen Sachverhalts die Schiiler nicht durch die Schwierigkeit
. des Gegenstandes, sondern durch die vermeidbare Kompliziertheit seiner Erklirungen
 tiberfordert. :
.7 'Wenn ein Schiiler nicht iber die nétige Ausdauer oder die Motivation verfiigt, so lange
. zu lernen, bis er das vorgegebene oder selbst gesetzte Ziel erreicht hat, wird sein Lernerfolg
- auch bei hinreichenden Fihigkeiten und ausreichender Gelegenheit zum Lernen hinter sei-
- nen Moglichkeiten zuriickbleiben. Die Ursachen fiir Motivationsdefizite sind freilich viel-
. filtig (vgl. z. B. Heckhausen 1972 sowie Knorzer in diesem Bd.), und es wire fiir den Leh-
rer eine unschitzbare Hilfe, die potentielle Ausdauer, d. h. also die maximalen Werte, die
éin Schiiler ereichen kénnte, zu kennen sowie die Griinde zu wissen, warum ein Schiiler sei-
& Moglichkeiten nicht ausschépft, da es viele Wege gibt, um Schiiler zu motivieren, sei es
durch die Verinderung der Unterrichtsmethode oder durch Prisentation besonders attrak-
tiver Materialien oder die Wahl anderer Lernformen. Auch hier gibt es betrichtliche indivi-
duelle Unterschiede bei den Schiilern, da diese sich nicht nur nicht fiir jedes Fach gleicher-
maflen interessieren, sondern gewdhnlich auch nur an bestimmten, ausgewihlten Themen
innerhalb eines Faches wirkliches Interesse gewinnen und dann auch ausdauernd lernen
werden. Zudem sind Mafinahmen des Lehrers zur Verbesserung der Lernmotivation von
Schiilern nicht bei allen Schiilern gleichermafien wirksam, und auch hier wire dem Lehrer
und den Schiilern sehr damit geholfen, wenn eine differenzierte Diagnose moglich wire.
Freilich stehen derzeit diagnostische Verfahren, die diesen Zwecken dienen kénnten und
ich ohne iibermifligen Aufwand im Unterricht verwenden lieflen, nicht zur Verfiigung
(vgl. Veroff 1973), so dafl der Lehrer hier auf seine Erfahrung und die griindliche Kenntnis
seiner Schiiler angewiesen ist. Aus diesen Uberlegungen folgt im iibrigen — dies sei hier in
Parenthese vermerkt, gilt aber in entsprechender Weise fiir die iibrigen Variablen -, daff un-
- sere Schulzensuren héchst komplexe Urteile darstellen, an deren Zustandekommen der
. Lehrer unter Umstianden mehr Anteil hat als der Schiiler.
. Wie oben bereits erwihnt wurde, wirken sich Mingel in der Qualitit des Unterrichts
- stirker auf solche Schiiler aus, deren Fahigkeit, dem Unterricht zu folgen, unterentwickelt
. ist: Aus diesem und aus vielen anderen Griinden diirfte die Qualitit des Unterrichts eine
 besonders wichtige Ursache fiir unbefriedigende Lernerfolge darstellen. Guter Unterricht
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setzt dariiber hinaus, wie jeder Lehrer weifl, erhebliche Krifte bei den Schiilern frei, sich
den Anstrengungen des Lernens zu unterziehen. Im Unterschied zu der groflen Zahl hoch-
entwickelter Mefinstrumente fiir die Erfassung individueller Merkmale gibt es aber kaum
brauchbare Verfahren, um die Qualitit des Unterrichts eines Lehrers einzuschitzen (vgl.
z. B. Rosenshine 1970, Gage 1972). Obwohl sowohl die Alltagserfahrung wie auch Car-
rolls Modell schulischen Lernens auf die Bedeutsamkeit dieser Variable hinweisen, ist es bis-
her nur in Ausnahmefillen gelungen, Merkmale des Unterrichts zu Lernerfolgen der Schii-
ler in Beziehung zu setzen. Aber in diesem Bereich hat die Forschung kaum erst begonnen,
was vermutlich seine Ursache darin hat, dafl man seit jeher gewohnt ist, Mifferfolge und
Fehler in den Leistungen der Schiiler nicht auf Defizite in der Fahigkeit und auf das Verhal-
ten des Lehrers zurtickzufiihren, sondern den Schiilern anzulasten. Eine weitere Ursache
fur den Mangel an diagnostischen Instrumenten zur Erfassung der Qualitit des Unterrichts
diirfte in dem Umstand zu suchen sein, dafl die Identifikation voneinander klar unterscheid-
barer Unterrichtsmethoden auf Schwierigkeiten st6fit, weil der in den Schulen konkret vor-
findbare Unterricht eine schwer entwirrbare Mischung von Elementen theoretisch unter-
scheidbarer Unterrichtsmethoden darzustellen scheint (vgl. Hopf 1980).

Pidagogische Interventionen werdén um so wirksamer sein, je genauere Diagnosen tiber
die Ausprigung der genannten fiinf Variablen dem Lehrer zur Verfiigung stehen, weil sie
ihm die Moglichkeit geben, die Genese einer schulischen Leistung besser zu verstehen und
den Griinden fiir Erfolg und Miflerfolg auf die Spur zu kommen. An dem geschilderten Mo-
dell 148t sich erkennen, dafl unsere Schulzensuren ein so komplexes, intern und extern de-
terminiertes Phinomen wie die Schulleistung nicht in einer Weise abbilden kénnen, die es
erlaubt, jedem Schiiler die ihm angemessene Férderung zuteil werden zu lassen, sondern
daf der Lehrer gegenwirtig nur mit globalen, undifferenzierten pidagogischen Maflnah-
men arbeiten kann, aus denen jeder einzelne Schiiler sich selbst das ihm Zugingliche und
Angemessene heraussuchen mufl. Priifungen, Zensuren, Zeugnisse, Gutachten, standardi-
sierte oder informelle Tests richten sich ngmlich auf keine der genannten Variablen direkt,
sondern auf ein von diesen auf undurchsichtige Weise bedingtes Produkt.

Die traditionelle Leistungsbeurteilung versucht, die Frage zu beantworten, ob und in
welchem Grade ein Schiiler eine gestellte Aufgabe geldst oder ein Lernziel erreicht hat.
Hierfir ist eine wichtige, gleichwohl durchaus nicht selbstverstindliche Voraussetzung die
Reflexion iiber die jeweilige Lernaufgabe, die oft in einer prizisen Beschreibung ihrer
Komponenten sowte der Lernziele in einer iiberpriifbaren Form bestehen wird. Denn ohne
die genaue Passung des Mefinstruments — worunter hier alle Verfahren wie Klassenarbei-
ten, miindliche Priifungen oder auch standardisierte Tests verstanden werden — zu den Zie-
len und Inhalten des Unterrichts besteht nicht einmal die Méglichkeit, iiber die Produkte
des Lernens, wie immer sie zustande gekommen sein mégen, giiltige Auskunft zu erhalten.
Zu -wie unterschiedlichen Ergebnissen eine Messung fithren kann, mag ein bei Mager
(1965) erwihntes Beispiel illustrieren: »Ein Lehrer duflert gelegentlich, dafl er es als ein
wichtiges Lernziel ansieht, das Musikverstindnis seiner Schitler zu entwickeln. Was aber be-
deutet das? Wie sollen sich Schiiler verhalten, wenn sie das Lernziel erreicht haben?

Finige mégliche Antworten wiren:

a) der Lernende seufzt ekstatisch, wenn er Bach hért;

-b) der Lernende kauft eine Hi-Fi-Einrichtung und Schallplatten im Wert von 1500 DM;

c) der Lernende beantwortet 95 Auswahl-Antwort-Fragen zur Musikgeschichte richtig;

d) der Lernende schreibt einen fliissigen Aufsatz tiber die Bedeutung von sieben Opern;

e) der Lernende sagt: »Mann, glaub mir, ich bin Fachmann. Es ist einfach grofartig !«

Dieses vielleicht etwas iiberzogene Beispiel macht gleichwohl deutlich, wie unterschied-
lich Lernerfolg bei gleichlautenden Zielvorstellungen aussehen kann, wenn auf die Prizi-
sierung der Unterrichtsabsichten zuwenig Mithe verwendet wurde. Man muf freilich da-



von ausgehen, dafl zwischen Lehrern in verschiedenen Schulen, ja sogar innerhalb dersel-
ben Schule erhebliche Unterschiede beziiglich der Zielvorstellungen im selben Fach beste-
hen werden, so daff Zensuren iiber den Lernerfolg eines Schiilers sehr Verschiedenes bedeu-
ten konnen. Das Beispiel zeigt dariiber hinaus, dafl Schiiler mit unterschiedlichen Interes-
sen in demselben Fach je nach den Zielvorstellungen des Lehrers sich angesprochen oder ab-
gestoflen und gelangweilt filhlen werden. Denn der Lehrer wird im Normalfall diejenigen
Leistungen hoch bewerten, die seinen Zielvorstellungen des Unterrichts entsprechen.

Wir konnen hier festhalten, dafl zur Beurteilung von Schulleistungen im Kontext des tra-
ditionellen Unterrichts ein grofles ‘Arsenal diagnostischer Verfahren notwendig wire,
wenn die Urteile die Grundlage fiir pidagogische Mafnahmen bilden sollen, die der indivi-
duellen Férderung des Schiilers dienen. Zugleich zeigt sich schon auf den ersten Blick, dafi
die traditionellen Leistungsurteile fiir den gezielten Ausgleich von Lerndefiziten und die
Steuerung des Lernprozesses entsprechend der spezifischen Lage eines Schiilers keine zu-
reichende Grundlage darstellen konnen. Hierfiir miifiten vielmehr differenzierte Verfah-
ren zur Messung des aktuellen, individuellen Zustandes beziiglich der Lernfihigkeit, den
Lernvoraussetzungen, der Ausdauer oder der Fihigkeit, dem Unterricht zu folgen, zur Ver-
fiigung stehen, dartiber hinaus aber auch Informationen tiber »Lernumweltenc, beispiels-
weise also die Unterrichtsmethoden und Unterrichtsgestaltung durch den Lehrer, die lern-
wirksamen Gruppenprozesse in der Klasse sowie die Lernbarrieren, die auflerhalb des Un-
terrichts liegen und Ursache fiir Miflerfolg beim schulischen Lernen sein kénnen. Ferner ha-
ben wir gesehen, dafl Schulnoten von Schulklasse zu Schulklasse, aber auch von Schiiler zu
Schiiler Unterschiedliches bedeuten, weil einerseits innerhalb desselben Faches und dersel-
ben Schulform Ziele und Inhalte des Unterrichts je nach Lehrer variieren und andererseits
dasselbe Verhalten eines Lehrers auf den einen Schiiler fordernd, auf den anderen hem-
mend wirken kann. Hier liegen die Hauptursachen fiir die vielfach beschriebene Fragwiir-
digkeit der Zensurengebung, die insbesondere von Ingenkamp (z. B. 1966, ¢1976) ausfithr-
lich dargestellt worden ist.

PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK UND SCHULISCHE AUSLESE

. Wir haben gesehen, dafl Pidagogische Diagnostik fiir das Lernen in der Schule von
. duflerordentlich grofler Bedeutung ist, dafl die gegenwirtig verwendeten Beurteilungsfor-
'men und -verfahren jedoch in unzureichendem Mafle der Forderung des Lernens dienen,
: vielmehr hiufig zu einer mit der Zeit wachsenden Entmutigung zahlreicher Schiiler fiih-
. ren. Dies wird sich auch so lange nicht 4ndern, wie Zensuren auf Lernprodukte (und nicht
. Lernprozesse) gerichtet sind und somit keine Hinweise fiir das weitere Lernen geben, und
. wie Lehrer und Schulverwaltung an der Vorstellung festhalten, Zensuren miifiten sich anni-
 hernd normal verteilen. Wie immer der absolute Kenntnisstand einer Klasse aussehen mag,
. bei Normalverteilung der Zensuren liegt zwangslidufig etwa die Halfte der Schiiler unter
- dem Durchschnitt, und etwa jeder dritte Schiiler erzielt nach den klassenimmanenten Stan-
 dards nichtausreichende Ergebnisse. Die naheliegende Uberlegung, daf die Férderung des
. Lernens Hauptaufgabe der Schule sei, Unterricht und Leistungsbewertung aber der best-
. moglichen Erfillung dieses Zieles dienen-und somit in einer Form realisiert werden sollten,
_ die sich an den Erfordernissen des iibergeordneten Zieles orientiert, scheint, was die Pad-
: agogische Diagnostik betrifft, weithin aus dem Blickfeld geraten zu sein; andernfalls wire
. kaum verstandlich, warum tiglich zahllose Kinder vermeidbar entmutlgt werden, und war-
~1im Unterrichtsmodelle, in denen Miflerfolgserlebnisse minimiert und zugleich insgesamt
- bessere Lernergebnisse erzielt werden, weitgehend unbeachtet bleiben (vgl. z. B. Lindvall,
. Bolvin 1967; Bloom 1973).

::*Vom Standpunkt der Schul- und Unterrichtsziele her betrachtet diirfte die Forderung
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des Lernens als die wichtigste Aufgabe der Pidagogischen Diagnostik bezeichnet werden.
De facto scheint aber, jedenfalls was die individuellen Folgen betrifft, von gleichrangiger,
wenn nicht sogar groflerer Bedeutung ihre Verwendung zu Zwecken der Auslese und der
Prognose zukiinftiger Schulleistung zu sein.

Ausleseentscheidungen begleiten den Schiiler durch seine gesamte Schulzeit. So wird zu-
nichst in Schulreifeuntersuchungen tiberpriift, ob ein Kind den Anforderungen der Schule
entspricht; bei nicht gegebener Schulreife wird es zurtickgewiesen und dabei entweder ei-
nem Schulkindergarten zugefithrt, in welchem Mafinahmen spezifischer Férderung und
Vorbereitung auf die Schule vorgesehen sind, oder aber, in der Mehrzahl der Fille, zuriick
in seine Familie verwiesen, wo die Chancen des Ausgleichs der bei ihm festgestellten Defizi-
te meist gering sind. Um Auslese handelt es sich ferner, wenn jihrlich Entscheidungen iiber
Versetzung oder. Sitzenbleiben der Schiiler getroffen werden. Ein weiterer markanter
Punkt in der Schullaufbahn jedes Schiilers besteht in der Ubergangsauslese fiir die Sekun-
darschulen am Ende des vierten oder sechsten Grundschuljahres. Hier werden die Schiiler,
sofern nicht im Einzugsbereich eine Gesamtschule zur Verfiigung steht, auf die drei Sekun-
darschultypen Gymnasium, Realschule oder Hauptschule verteilt, die sich nicht nur in An-
spruch und Niveau, sondern auch im Curriculum voneinander unterscheiden. Innerhalb
der Gesamtschulen erfolgt in der Regel nach kurzer Zeit eine Verteilung der Schiiler in den
sogenannten Hauptfichern auf Fachleistungskurse unterschiedlichen Niveaus, deren Be-
such fiir die Art des Schulabschluﬁzeugnisses von entscheidender Bedeutung ist. Auch die
Auswahl der fir geelgnet gehaltenen Abiturienten bei den Numerus clausus-Fichern an
der Universitit ist ein Beispiel schulischer Selektion.

Cronbach u. Gleser (1965) haben die im Rahmen des Auslesevorgangs und seiner Folgen
fiir die betroffenen Schiiler wichtige Unterscheidung zwischen Selektion und Klassifikation
eingefithrt. In beiden Fillen sollen diejenigen Schiiler, die ein bestimmtes Merkmal in einer
bestimmten Ausprigung besitzen, ausfindig gemacht werden. Bei der Klassifikation freilich
macht man sich nicht nur Gedanken dariiber, was mit den Ausgewihlten, sondern auch was
mit den Zuriickgewiesenen geschehen soll. Beide Gruppen werden hier einer ihren spezifi-
schen Bediirfnissen entsprechenden Betreuung zugefiihrt. Im Unterschied dazu ist bei der
Selektion das Interesse nur auf diejenigen gerichtet, die ausgewshlt werden; die Zuriickge-
wiesenen bleiben ihrem Schicksal {iberlassen. Nun braucht hier nicht begriindet zu werden,
dafl dem pidagogischen Auftrag der Schule Selektion in der hier gegebenen Definition
nicht entsprechen diirfte, sondern daf vielmehr um der Férderung des Lernens willen jeder
Schiiler den genau fiir ihn geeigneten Unterricht bekommen sollte. Die angefiihrten Bei-
spiele zeigen demgegeniiber, dafl in unserem Schulwesen Selektionsvorginge im Vorder-
grund stehen. So werden beispielsweise die fiir schulunreif befundenen Kinder in der Mehr-
zahl der Fille gerade nicht spezifisch padagogisch betreut, sondern ~ wie bereits erwihnt —
in ihre in der Regel wenig anregende familiire Umwelt zuriickgeschickt. Ahnliches gilt fiir
die Abiturienten, welchen es nicht gelingt, das Fach ihrer Wahl zu studieren; sie bleiben auf
der Suche nach fiir sie geeigneten.Alternativen sich selbst iiberlassen. Aber auch bei der. Aus-
wahl der Schiiler fiir die Sekundarschultypen spielt der Gesichtspunkt, eine Zuordnung zu
treffen von Schiilermerkmalen einerseits und darauf speziell abgestimmten pidagogischen
Mafinahmen andererseits, . eine untergeordnete Rolle. Vielmehr geht es iiberwiegend dar-
um, nach Mafigabe einer aus den Zensuren der Hauptficher. oder entsprechenden Uber-
gangspriifungen vermeintlich ermittelten allgemeinen Schulleistungsfahigkeit dartiber zu
entscheiden, ob ein Schiiler zum Gymnasium oder zur Realschule zugelassen wird oder ob
man ihn der Hauptschule zufithrt, weil er die festgesetzten Voraussetzungen der Realschu-
le oder des Gymnasiums nicht erfiille. Hier handelt es sich also nicht um den Versuch, eine
Passung von Schilermerkmalen und padagogischen Mafinahmen herzustellen, sondern es
geht um Zulassung oder:Zurtickweisung. Denn zwischen den Lernanforderungen der ver-



schiedenen Sekundarschultypen bestehen nicht zuletzt qualitative Unterschiede in den An-
forderungen, so dafl eine Korrelation der Leistungen beim Ubergang mit den Leistungen in
Hauptschule oder Gymnasium zwei verschiedene empirische Bedeutungen besitzt. Damit
148t sich also'im Einzelfall aufgrund derselben Auslesepriifung gar nicht entscheiden, ob
ein Schiiler sich fiir die Hauptschule oder fiir das Gymnasium eignet.! Auch bei den Ent-
scheidungen tiber das Sitzenbleiben eines Schiilers aufgrund seiner Zensuren in zwei oder
drei Fichern handelt es sich bei niherer Betrachtung eher um Selektion als um Klassifika-
tion. Denn die Wiederholung einer Klassenstufe bedeutet fiir den Schiiler nicht, dafl er eine
pidagogische Forderung erfihrt, die auf seine spezifischen Leistungsausfille zugeschnit-
ten wire. Vielmehr bleiben seine Defizite im einzelnen unberiicksichtigt, und er sieht sich
einem Unterricht ausgesetzt, der ihn zu Beginn so stark unterfordert, daf Interessen und
Anstrengungsbereitschaft rasch und oft endgtiltig zum Erliegen kommen.
Hinter der schulischen Selektion oder Klassifikation steht die Annahme, dafl man kunfmge
Leistungen eines Schiilers prognostizieren kénne. Leistungsurteile stellen zwar zunichst ei-
ne Analyse vorgefundenen Schiilerverhaltens oder, wenn sie die Erfahrungen einer linge-
ren Zeit summieren, etwa in einer Jahreszensur, das kumulative Ergebnis mehrerer Analy-
sen dar. Zugleich enthilt jede solche Analyse aber auch ein prognostisches Element. So ver-
leiht beispielsweise ein Zeugnis die Berechtigung, in die nichsthéhere Klasse aufzusteigen,
womit die Voraussage gemacht wird, daff der Schiiler auch in der héheren Klassenstufe mit
hoher Wahrscheinlichkeit hinreichende Leistungen erzielen wird. Noch deutlicher, gerade-
zu dramatisch in ihrer individuellen Bedeutung, wird die prognostische Komponente der
Leistungsurteile, wenn beispielsweise auf der Grundlage von Abschluffzeugnissen der
Grundschule oder von Ubergangsauslesepriifungen nach der vierten Grundschulklasse ent-
schieden wird, welchem Sekundarschultyp ein Schiiler zugefithrt wird; oder wenn Abitur-
noten die Grundlage fiir die Zulassung zum Studium bilden, also angenommen wird, daf§
Schiiler mit sehr guten Schulleistungen beispielsweise auch sehr gute Arzte sein werden.
“Auch hier geht man davon aus, dafl zwischen fritheren und spiteren Leistungen ein enger
. :Zusammenhang besteht.
= Die Prognose kiinftigen Verhaltens eines Schiilers setzt voraus, daff das in Frage stehende
. Merkmal prizis gemessen werden kann und daf es iiber die Zeit, auf welche sich die Pro-

gnose bezieht, stabil bleibt. In die Selektion gehen also Annahmen tiber die Konstanz der
- schulischen Leistungsfahigkeit und iiber die Moglichkeit ihrer genauen Feststellung ein. So-
Aern fiir ein schulfernes Kriterium, beispielsweise fiir den Arztberuf, selegiert wird wie
. ibeim Numerus-clausus-Verfahren fiir das Medizinstudium, impliziert die Auslese dariiber
_ hinaus, daf das beurteilte Merkmal, hier also die Schulleistung, mit der Kriteriumsleistung,
. inunserem Beispiel der T4tigkeit als Arzt, in Zusammenhang steht.
- Betrachten wir zunichst die Frage der Mefigenauigkeit und der Zuverlissigkeit (Reliabi-
::litat) im Rahmen der schulischen Leistungsbeurteilung. Fiir eine Prognose und eine darauf
- ‘gegriindete Auslese wire es untragbar, wenn beispielsweise ein Schiiler bei der Wiederho-
. lung eines gleichartigen Probedikzats fiir den Ubergang von der Grundschule zum Gymna-
sium in dem einen Fall eine 2, in dem anderen eine 4 erhielte. Wenn man davon ausgeht,
. daf das gemessene Merkmal, hier also die Fihigkeit, orthographisch korrekt zu schreiben,
. sich nicht in kurzer Zeit verdndert, muf} die Ursache fiir die Schwankung entweder in der
Qualitit des Meflverfahrens liegen oder beim Schiiler gesucht werden. Wenn. sich dann
zeigt, dafl solche Schwankungen in der Bewertung auch in zahlreichen anderen Fillen vor-
kommen, liegt die Annahme nahe, daff man es mit einem unzuverlissigen Meflinstrument
zu tun hat. :

Diese Frage ist nun speziell an Hand vorliegender Schulleistungs- oder Intelligenztests
seit Jahrzehnten mit besonderer Aufmerksamkeit verfolgt worden. Dabei hat sich gezeigt,
.daf auch sehr sorgfiltig konstrujerte Tests niemals vollkommen zuverlissig sind, sondern
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ihre Ergebnisse bei Wiederholungsmessungen schwanken. Dies trifft auch dann zu, wenn
alle erdenkliche Vorsorge dafiir getroffen ist, dafl der Test unter streng standardisierten Be-
dingungen ausgefiillt sowie seine Auswertung in genau vorgeschriebener Weise vorgenom-
men wird. Die vorkommenden Schwankungen lassen sich daher vor allem mit Verinderun-
gen in den ufSeren Bedingungen (z. B. Wetter) oder in der Disposition der Priiflinge (z. B.
Angst), auf die das Mefinstrument im Grunde nicht ansprechen diirfte, erkliren.

Die Zuverlissigkeit eines Mefinstruments wird nach psychometrischem Brauch durch
die Korrelation zwischen den Ergebnissen zweier Messungen, die nur kurze Zeit auseinan-
derliegen, bei denselben Probanden bestimmt (zu den komplizierten Detailfragen der Relia-
bilititsbestimmung vgl. u. a. Lienert 1967). Die Reliabilitdtskoeffizienten bei Schulleistungs-
tests liegen mit ungefihr 0,90 relativ nahe am Maximalwert einer Korrelation von 1,00, der
die vollkommene Ubereinstimmung der beiden korrelierten Datensitze zeigt, wihrend die |
Zuverlissigkeit von Schulzensuren mit einem durchschnittlichen Korrelationskoeffizien-
ten von 0,50 erheblich niedriger liegt. Die Implikationen einer unvollkommenen Reliabili-
tit eines Instruments lassen sich am greifbarsten an Hand des sogenannten Mefifehlers illu-
strieren (s. Bd. V dieser Enzyklopadle) So betrigt beispielsweise der Mefifehler eines ge-
brauchlichen Schulleistungstests, der einen Mittelwert von 100 Punkten hat, ungefshr + 5
Punkte. Dies bedeutet, daff es unzuldssig wire, einen Schiiler mit einem Testwert von 106
fiir besser zu halten als einen Schiiler mit einem Testwert von 98, wie Abb. 2 zeigt.

Punktwert auf dem
Schuileistungstest
A

120 1+

10+
' 106
100 1+
98

S0+

Schiiler Schiler

80+ . X y
v . Abb. 2

‘Wie das Schaubild demonstriert, mufl man davon ausgehen, daff bei einer Wiederho-
lungsmessung der Punktwert dieser Schiiler (mit der Wahrscheinlichkeit von 2:1) irgendwo
in dem Bereich von & 5 Punkten um den bei der ersten Messung erhaltenen Wert schwankt.
Schitler Y konnte dann bei der zweiten Messung ohne weiteres eine hohere Leistung auf
dem Test erzielen als Schiiler X.

Dieses Beispiel wurde ausgewihlt, um zu zeigen, daff selbst bel Mefverfahren, die mit
besondérer Sorgfalt in bezug auf thre Zuverlissigkeit konstruiert zu werden pflegen, grofie
Vorsicht bei der Interpretation der Ergebnisse geboten ist. Der Mefifehler anderer Beurtei-
lungsverfahren ist im allgemeinen noch betrichtlich grofer; so betrigt der in unserem Bei-
spiel gewihlte Mefifehler, der sogenannte Standardmeffehler, bei den uiblichen Schulzensu-
ren bei einer Skala von nur 6 Punkten (Note 1 bis 6) ungefihr plus oder minus eine Zensur.
Auf die Griinde fur eine derart gravierende Meﬁungenaulgkelt wird spiter -einzugehen
sein.

Die zweite Voraussetzung fiir eine Prognose ist die Stabilitit des gemessenen Merkmals.



Jede Schiilerauslese und Verteilung auf unterschiedliche Schultypen geht davon aus, daff
der Grad der Lernfihigkeit eines Schiilers, wie er sich in einem gegebenen Moment in den
Zensuren ausdriickt, tiber lange Jahre stabil bleiben wird. Nun wird man in der Tat bei der
Zuteilung von Berufs- und Lebenschancen nur relativ selten Fehlentscheidungen treffen,
wenn man sie auf der Grundlage eines stabilen Merkmals vornehmen und wenn dartiber
hinaus dies Merkmal mit hinreichender Genauigkeit festgestellt werden kann. Auf diese An-
nahme griindet sich auch beispielsweise die Zuweisung der Schiiler in die drei Sekundar-
Schultypen: schulische Leistung, Leistungsfihigkeit oder allgemeine Begabung werden als
Merkmale betrachtet, bei denen man im Laufe der Schulzeit mit so geringer Schwankung
rechnen mufi, dafl sich eine schulorganisatorische Vorsorge fiir Verinderungen, die nach
dem zehnten Lebensjahr eintreten, weitgehend eriibrigt.

Nun steht hinter der Aufteilung der etwa zehnjihrigen Schiiler in die Sekundarschulty-
pen eine lange Tradition, und sie scheint sich, oberflichlich betrachtet, ja auch zu bewih-
ren. Unterstiitzung von wissenschaftlicher Seite ist ihr vor allem durch das berithmt gewor-
dene Buch Benjamin Blooms (1964) zuteil geworden, in welchem der Autor auf die tiberra-
gende Bedeutung der frithen Jahre fiir die Entwicklung der Intelligenz und der Schullei-
stung hinweist. Bloom kommt in seinem Buch zu dem Ergebnis; dafl sich bis zum sechsten
Lebensjahr ein Drittel und bis zum dreizehnten Lebensjahr drei Viertel der allgemeinen
Schulleistung, soweit man sie aus den Leistungstestergebnissen ablesen kénne, entwickelt
habe (a. a. O., 110). Er folgert daraus, dafl vorschulisches Lernen auf die Lernformen und
Lernergebnisse der Kinder weitreichende Einfliisse habe und daf die ersten drei Schuljahre
der Grundschule vermutlich die entscheidene Periode seien, in der sich allgemeine Lernfor-
men entwickelten; alles nachfolgende Lernen in der Schule sei grofenteils determiniert
durch das, was das Kind im Alter vor neun Jahren gelernt habe. Noch einschneidender ist
die Interpretation, die Bloom jahrzehntelangen Einzelbefunden aus der Intelligenzfor-
schung zuteil werden [ifit. Nach seinen Berechnungen sollen 50 Prozent der Intelligenz be-
reits bis zum vierten Lebensjahr und 80 Prozent bis zum achten Jahr entwickelt sein. Sensi-
ble Phasen beschleunigten Wachstums ligen danach sogar vor der Schulzeit eines Kindes.
Aber abgesehen davon, daf Blooms Aussagen auf nicht haltbaren psychometrischen und in-
haltlichen Voraussetzungen beruhen (vgl. Hopf 1971; Krapp, Schiefele 1976), stehen sie in
Widerspruch zu einer grofien Zahl von Untersuchungsergebnissen, aus denen hervorgeht,
daf sowohl hinsichtlich der Intelligenzentwicklung als auch der Schulleistungsentwicklung
erhebliche Verinderungen positiver oder negativer Art auch in héherem Alter haufig beob-
achtet werden und insbesondere dann eintreten, wenn Kinder oder Jugendliche einer be-
ziiglich ihres Anregungspotentials andersartigen Umwelt ausgesetzt werden. Auflerdem
muf man davon ausgehen, dafl grofle Unterschiede in den Entwicklungsverliufen der Kom-
ponenten der globalen Merkmale Intelligenz oder Schulleistung bestehen. So entwickeln

.sich beispielsweise die Intelligenzfaktoren »sprachliches Verstindnis« oder »Schnelligkeit
der Wortfindung« wesentlich langsamer als andere Intelligenzfaktoren wie »Schnelligkeit
der Wahrnehmung; entsprechend wird man bei dem globalen Merkmal »allgemeine Schul-
leistung« differenzieren miissen zwischen Entwicklungsverldufen fiir einzelne Ficher und
innerhalb der Ficher fiir die unterschiedlichen Fahigkeits- und Kenntniskomponenten, aus
denen sich eine Fachleistung zusammensetzt (vgl. Roeder 1974, Treumann 1974). Wenn
man sich vor Augen hilt, wie wechselnd die Anregungen und Gelegenheiten zum Lernen
fiir ein Kind im Laufe seiner Schulgeschichte aussehen, w1rd man die Instabilitdc des Merk-
mals Schulleistung fiir nicht verwunderlich ansehen.

Das angesprochene Problem wird innerhalb der klassischen Testtheone unter dem Stich-
wort prognostische Validitit von Messungen abgehandelt. Die prognostische Validitst
oder Giiltigkeit 148t sich empirisch dadurch bestimmen, daff man den Zusammenhang zwi-
schen der aktuellen Leistung und der Leistung zu einem spiteren Zeitpunkt, der sogenann-
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ten Kriteriumsleistung, auf die eine Prognose hin gestellt werden soll, bestimmt. Je hdher
die Korrelationskoeffizienten zwischen den beiden Datensitzen ausfallen, desto sicherer
kann man das Kriterium aus der aktuellen Leistung vorhersagen. In zahlreichen empiri-
schen Untersuchungen, die zum Problem der Voraussage von Schulerfolg durchgefiihrt
worden sind, hat sich nun aber nicht nur gezeigt, daf eine perfekte Prognose unmoglich ist;
sondern daff man sogar mit einem auflerordentlich hohen »Schitzfehler« zu rechnen hat,
Aus dem Schitzfehler lifit sich ableiten, wie hiufig man aufgrund bestimmter Testresultate
oder sonstiger Leistungsurteile Fehlentscheidungen in Selektionssituationen trifft.

Bei allen Ausleseentscheidungen werden zwei Gruppen geschaffen: die Ausgewihlten
und die Zuriickgewiesenen. Schon nach unserer Betrachtung der Meffehlerproblematik
und der relativen Instabilitdt des Merkmals Schulleistung wird man nicht die Hoffnung ha-
ben kénnen, stets die Richtigen auszuwihlen beziehungsweise zurtickzuweisen. Um wie-
der auf das Beispiel der Ubergangsauslese fiir das Gymnasium zuriickzukommen: Einer=
seits wird man also einige Kinder aufnehmen, die nach den Vorstellungen des Gymnasiums
nicht hdtten aufgenommen werden diirfen (Fehlertyp A), andererseits wird man aber auch
potentielle Gymnasiasten zu Unrecht abweisen (Fehlertyp B). Die folgende Abbildung solt
den Vorgang der Schiilerauslese illustrieren; die in der Skizze angegebenen Prozentzahlen
geben die beim Ubergang zum Gymnasium herrschenden Verhiltnisse ungefihr wieder.

Grundschulzensuren und/oder
Ergebnisse der Probearbejten

schlecht gut
\ - -
o Fehlertyp B .
30% geeignet
14 16
Leistungen
im Abitur
56 ' 14 70% ungeeignet
schlecht Fehlertyp A
70% zuriickgewiesen 30% aufgenommen
Schnittpunkt bei der
Abb. 3 Ubergangsauslese

Die beiden Fehlerarten lassen sich nun mit Hilfe unterschiedlicher Vorgehensweisen
verringern. Méchte man den Fehler vom Typ A reduzieren, also méglichst wenige ins
Gymnasium aufnehmen, die nach Meinung der Gymnasiallehrer dort nicht hingehéren,
miifite man die Aufnahmequoten drastisch reduzieren (etwa auf 5 Prozent); méchte man
andererseits unbedingt vermeiden, daf potentielle Gymnasiasten zu Unrecht abgewiesen
werden, mufl man die Aufnahmequote erheblich vergréfern (etwa auf 70 Prozent). Mit der
Verringerung des einen Fehlertyps ist notwendigerweise eine Vergrofierung des anderen
verbunden. Nach allem, was man iiber die prognostische Giiltigkeit der bei uns gebriuchli-
chen Aufnahmeverfahren weifl (vgl. zum Beispiel Schultze 1964), muff man in der Bundes-
republik Deutschland schitzungsweise mit einer Fehlerquote (Fehler vom Typ A und B)
von etwa 30 Prozent rechnen. Obwohl dies seit langem bekannt ist, gibt es noch Bundeslin-
der, in'denen die Auslese mit dhnlichen Verfahren betrieben wird, die Vernon schon 1957
und Schultze 1964 untersucht und fiir unzureichend befunden haben.



Angesichts dieser Ergebnisse wird die Notwendigkeit bildungspolitischer Vorentschei-
dungen deutlich. Wihrend man bei der Auslese von Flugzeugpiloten vermutlich ungern
Fehler vom Typ A in Kauf nehmen wird, diirfte es mit den in Praambeln von Schulgesetzen
wiederkehrenden Zielformulierungen von der optimalen Férderung jedes einzelnen Kindes
nur schwer zu vereinbaren sein, eine aufgrund der mangelhaften Genauigkeit der Auslese-
yerfahren grofie Gruppe von Kindern jihrlich von denjenigen Schulformen fernzuhalten,
in denen sie eine fiir sie geeignete, anregende Lernumwelt vorfinden wiirden, zumal es vie-
lerlei Moglichkeiten gibt, der eventuell daraus folgenden Uberforderung der filschlich Auf-
genommenen pidagogisch zu begegnen. Eine perfekte Prognose der geistigen Entwick-
‘lung von Kindern und Jugendlichen wird es aller Voraussicht nach nie geben. Man wird da-
‘her nach schulorganisatorischen Modellen Ausschau halten miissen, bei denen die Folgen
falschgetroffener Ausleseentscheidungen revidierbar bleiben oder bei denen von vornher-
éin auf Auslese verzichtet wird.
~ Auf ein besonderes Problem verweist die Diskussion tiber die Selektion von Bewerbern
um Studienplitze an den Hochschulen. Wihrend im Fall der Ubergangsauslese von der
Grundschule zu den Sekundarschulen noch eine gewisse Ahnlichkeit zwischen der Ent-
scheidungsgrundlage bei der Auslese und dem prognostizierten Kriterium zu bestehen
‘scheint, da es sich in beiden Fillen um Leistungen in der Institution Schule handelt, wird
.im Numerus-clausus-Verfahren eine Prognose von den Schulleistungen in der Oberstufe
:des Gymnasiums auf Endleistungen im Studium, im Grunde sogar auf Berufsbewihrung
- gestellt. Das Kriterium unterscheidet sich also hier schon auf den ersten Blick inhaltlich er-
.heblich von dem Pridiktor. So ist es auch nicht weiter erstaunlich, daf§ die bisher untersuch-
.ten Zusammenhinge zwischen Zensuren in der Schule und Zensuren im Hochschulstu-
.dium sehr schwach sind und daf8 es keinerlei Zusammenhinge zwischen Schulzensuren
.und Berufserfolg gibt, ja nicht einmal Studienerfolg und Berufserfolg miteinander korrelie-
.ren. Auch diese Forschungsbefunde sind freilich nicht besonders tiberraschend, da universi-
tire und berufliche Anforderungen stark voneinander abweichen kénnen. Auch lifit sich
_schwer entscheiden, welchen Indikator man fiir Berufserfolg wihlen sollte: Lafit er sich
:beim Mediziner oder beim Juristen etwa am Einkommen ablesen oder an der Berufszufrie-
-denheit oder an der Einschitzung durch Kollegen?
* Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dafl Berufsgruppen aus recht heterogenen
Untergruppen bestehen k&nnen, bei denen sehr verschiedenartige Kenntnisse und Fahig-
keiten abgerufen werden. So wird beispielsweise die erfolgreiche Arbeit eines Psychiaters
iind Psychotherapeuten von ganz anderen Fahigkeiten abhingen als die eines Pathologen
oder Augenarztes. Es wire verwunderlich, wenn die Zensuren in den Schulfichern in glei—
sher Weise voraussagen kénnten, wer in dem einen oder anderen Fall ein guter Arzt sein
ird.
- Am Beispiel der Auslese im Numerus clausus-Verfahren wird das Problem der inhaltli-
chen Beziehung zwischen Pridiktor und Kriterium besonders deutlich. Entgegen dem er-
sten Anschein gilt dies aber auch fiir das Verh4ltnis von Schullelstungen in der Grundschu-
e und vom Abschneiden in Probediktaten oder -rechenarbeiten einerseits zu den Schullei-
tungen in der Oberstufe und der Abiturpriifung andererseits; auch hier werden qualitativ
eweils andere Fihigkeiten angesprochen, so daf sich der schwache Zusammenhang mit
daraus erklirt, daf recht heterogene Dinge zueinander in Beziehung gesetzt werden, de-
‘en Unterschiedlichkeit durch das Etikett Schulleistung nur verschleiert wird.
.“Wenn Schulzensuren, Priifungen oder Schulleistungstests zu Auslesezwecken verwendet
werden, lassen sich also eine grofle Zahl von Fehlentscheidungen nicht vermeiden. Die uns
‘ur Verftigung stehenden Verfahren der Pidagogischen Diagnostik lassen allerdings nicht
wr die Erwartungen unerfillt, die hinsichtlich Genauigkeit und prognostischer Giiltigkeit
n sie gestellt werden, sondern sie haben dariiber hinaus noch unerwiinschte Nebeneffekte,
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die oft ein betrichtliches Ausmaf annehmen, gewohnlich aber nicht auf den ersten Blick -
erkennbar sind. Wenn Leistungsurteile Verteilerfunktion erhalten, wirken sie nimlich auf
die-Bildungsinstitutionen zuriick. So kann man beispielsweise in denjenigen Regionen der
Bundesrepublik, in denen noch Probearbeiten fiir die Ubergangsauslese zu den Sekundar-
schulen geschrieben werden, beobachten, dafl diese Priifungsverfahren massive Einfliisse
auf die Auswahl der Lehrinhalte und auf die Gestaltung des Unterrichts zumindest in den
beiden Schuljahren, die der Priifung vorausgehen, ausiiben. Die Schiiler werden hier nim-
lich oft schwerpunktmiflig auf jene Priifung vorbereitet — mit dem Erfolg, dafl die soge- -
nannten Nebenficher, insbesondere die musischen Ficher, oft vollig in den Hintergrund -
treten. Dariiber hinaus iiben auch die Eltern auf ihre Kinder und nicht zuletzt auch auf die
Lehrer einen erheblichen Leistungsdruck aus, der in Regionen ohne Ubergangsauslesepri-
fung nicht zu beobachten ist. Durch die Auslesepriifung tritt also eine Verarmung des Un--
terrichts ein, und das Interesse der Lehrer, mit neuen Unterrichtsformen und Unterrichtsin-
halten, die ihnen besonders interessant und erfolgversprechend zu sein scheinen, zu experi-
mentieren, erlahmt schon bald nach dem Beginn der Arbeit in der Schule, weil es nur gegen
den Widerstand der Eltern durchzusetzen wire. Nicht unerwartet hiufen sich auch in Re-
gionen, wo die schulische Auslese grofles Gewicht besitzt, die Berichte iiber erhebliche psy-
chosomatische Stérungen bei den Schiilern, weil schulischer Leistungsdruck ausgeglichene -
Entwicklungsprozesse behindert.

ZUR GEGENWARTIGEN ZENSURENGEBUNG?

Aus unseren Uberlegungen zur Bedeutung der Pidagogischen Diagnostik fiir schulisches
Lernen und die individuelle Forderung des einzelnen Schiilers wurde bereits deutlich, daff
die herkémmliche Zensurengebung den hieraus erwachsenden Anspriichen nicht gerecht
werden kann. Nun sind Zensuren zu diesem Zweck gewshnlich auch nur nebenbei ver-
wendet worden; hauptsichlich und iiberwiegend dienten und dienen sie vielmehr der Aus-
lese und der Erteilung von Berechtigungen. Vor allem in dieser Funktion sind sie daher
auch Gegenstand der Kritik geworden; diese Kritik richtet sich nicht prinzipiell gegen jegli-
che Beurteilung von Schiilerleistung und schon gar nicht gegen die Lehrer, sondern gegen
die notorische Uberinterpretation und Uberforderung der Tragfihigkeit schulischer Lei-
stungsurteile. »

In Frage gestellt wurden im Zuge dieser Auseinandersetzung vor allem die Prizision der
Zensuren sowie ihre Vergleichbarkeit zwischen verschiedenen Schulen. So weifl man bereits
seit vielen Jahrzehnten, (vgl. z. B. Lietzmann 1927, 46 ff), dafl die Priamisse nicht zutrifft,
unter der Zensuren und Zeugnisse gelesen, interpretiert und zur Grundlage wichtiger Ent-
scheidungen gemacht werden, gleiche Zensuren in demselben Fach wiirden gleiche Bedeu-
tung besitzen.

Beispielsweise ist. nachgewiesen worden, daff bei einem Vergleich der Leistungen von
Schiilern aus unterschiedlichen Klassen mit Hilfe eines gemeinsamen, giiltigen Mafistabes
dieselben Leistungen in der einen Klasse zu einer guten, in einer anderen dagegen zu einer
mangelhaften Zensur fithrten; und dies war der Fall, obwohl die untersuchten Schulklassen
sich in enger rdumlicher Nachbarschaft befanden. Auch unterscheiden sich die Durch-
schnittsleistungen von Schulklassen desselben Schultyps erheblich (vgl. Schultze 1975).
Natiirlich erkliren sich solche Beobachtungen leicht daraus, daff die Lehrer gar nicht iber
die Moglichkeit verfiigen, andere als klassenimmanente Mafistibe zu benutzen. Dartiber
hinaus bedingt die Vergleichbarkeit von Leistungsurteilen unter anderem auch ein gleiches
Unterrichtsangebot, gleiche Unterrichtsmethoden sowie. gleiche Vorerfahrungen und
Vorkenntnisse der Schiiler. Keine dieser notwendigen Voraussetzungen fiir die Sicherung
der Vergleichbarkeit ist jedoch in unserem derzeitigen Beurteilungssystem erfillt. Der In-




formationswert von Zensuren ist daher {iber den Rahmen der Schulklasse hinaus, in wel-
cher sie erteilt worden sind, auflerordentlich gering. Ingenkamp (61976, 200) kommt daher
mit Recht zu dem Schluf, »dafl fir unser gesamtes schulisches Berechtigungswesen keine
sachliche Rechtfertigung bestehte.

Auch di€ geringe Prizision herkémmlicher Schulzensuren liflt sich aus den Befunden
zahlreicher empirischer Unterrichtsuntersuchungen belegen. So hat sich beispielsweise ge-
zeigt, dafl dieselbe Leistung, sei es eine Rechenarbeit oder ein Deutschaufsatz, von verschie-
denen Lehrern ganz unterschiedlich beurteilt wird: Dieselbe Klassenarbeit kann von dem ei-
nen Lehrer mit mangelhaft, von dem anderen mit gut oder gar sehr gut bewertet werden.
Dies ist nicht verwunderlich, weil die Lehrer unterschiedliche Beurteilungskriterien heran-
ziehen oder den Kriterien (z. B. Orthographie, Sprache, Gedankenreichtum bei der Beur-
teilung eines Deutschaufsatzes) ein unterschiedliches Gewicht beimessen. Daraus erklart
sich auch die oft berichtete Erfahrung, dafl erhebliche Verschiebungen im Zensurenbild
auftreten; wenn wihrend des Schuljahres ein Lehrerwechsel stattfindet. Aus dem Mangel
an Ubereinstimmung zwischen den Lehrern folgt also eine grofie Interpretationsunsicher-
heit; kein Dritter kann ohne breite Zusatzinformationen genau wissen, was ein Leistungsur-
teil bedeutet.® Ferner lassen sich bei Lehrern interindividuell variierende, intraindividuell je-
doch recht konstante Urteilstendenzen nachweisen, welche eine gewisse Ahnlichkeit mit
den subjektiv konstanten Wahrnehmungsverzerrungen bei der Beobachtung von Sternen
in der Astronomie aufweisen, die man dort als »persénliche Gleichung« bezeichnet (vgl.
Lietzmann 1927). Manche Lehrer tendieren beispielsweise zu einer Bevorzugung der Nor-
malverteilungskurve beim Zensieren und vergeben eine gleiche Quote schlechter und guter
Zensuren in ihrer Klasse. Andere Lehrer wieder bevorzugen eine schiefe Verteilung und ge-

. ben entweder mehr gute beziehungsweise mehr schlechte Zensuren. Ferner variieren die
- Streuungen von Zensurenverteilungen innerhalb der Klassen, indem manche Lehrer nur
sehr selten, andere dagegen groflziigig von den extremen Noten 1 und 6 Gebrauch machen.
Schlieflich werden Zensuren dadurch beeinflufit, daff der Lehrer iiber Informationen ver-
fiigt, die tiber das beurteilte Leistungsproduke hinausgehen. Das Verhalten eines Schiilers
im Unterricht, seine soziale Herkunft, Vorurteile des Lehrers, Sympathie oder Antipathie
sowie viele andere subjektive Faktoren beeinflussen, wie man aus streng kontrollierten Ex-
perimenten weifl, die Zensurengebung. Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dafl sogar derselbe
Lehrer in der Regel dieselben Klassenarbeiten nach einem Zeitabstand von einigen Wochen
anders bewertet als beim ersten Mal.

+ Es wire freilich ein Mifiverstindnis, die Tatsache, daff in Leistungsurteile auch subjektive
. Einfliisse eingehen, insgesamt als Beweis fiir die Untauglichkeit der Leistungsbeurteilung
. fur jeglichen Zweck anzusehen. Insbesondere die erwihnte, auf der Verschiedenheit von
- Beurteilungskriterien beruhende Unvergleichbarkeit der Zensuren zeigt auch, daf sich die
- traditionelle Zensurengebung ganz zu Recht am Unterricht des individuellen Lehrers
. orientiert, da sie seine jeweiligen (und gerade nicht klasseniibergreifenden) Ziele und Inhal-
. te aufnimmt und verstirkt. Da weder Unterrichtsziele noch Unterrichtsmethoden oder Un-

die Unvergleichbarkeit der Zensuren als einen Beleg fiir die Abstimmung der Leistungsbe-
. wertung auf den jeweiligen Unterricht eines Lehrers betrachten. In dieser Hinsicht genii-
gen deshalb die Zensuren in ihrer derzeitigen Form bis zu einem gewissen Grade einer zen-
tral wichtigen Forderung, die man an jegliche Pidagogische Diagnostik richten mufl: dem
Unterricht zu folgen, nicht ihn zu bestimmen. Insofern sind alle Versuche, Prizision und
Vergleichbarkeit der schulischen Leistungsbeurteilung zu erhdhen, stets auch unter dem

Validitit oder aber zu einer problematischen Normierung des Unterrichtsangebots fiihren.

: terrichtsinhalte im einzelnen festgelegt sind und von Lehrer zu Lehrer variieren, kann man-

Gesichtspunkt zu beurteilen, ob sie nicht méglicherweise zu einer Einbufle an inhaltlicher -

Andererseits kann aber auch kein Zweifel daran bestehen, dafl auf der Grundlage unserer-
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zum Beispiel Intelligenz, Fremdspracheneignung, Konzentration, Interessen — gerichte
sind (s. auch den Beitrag von B. Schuch in Bd. V dieser Enzyklopidie). Die tiberwiegende

Zensuren mit ihrem geringen Maf an Prizision und Vergleichbarkeit keine verlifliche Ein-
teilung von Schiilern ~ zum Beispiel in Gymnasiasten, Realschiiler und Hauptschiiler oder
auch in Sitzenbleiber und Versetzte — vorgenommen werden kann, sondern dafl es dabei im-
mer und notwendigerweise eine unvertretbar hohe Anzahl von Fehlentscheidungen geben
wird. Innerhalb der einzelnen Schulklasse ist das Leistungsurteil des Lehrers gewif§ bis zu ei-
nem gewissen Grad brauchbar, wenn es darum geht, den Leistungsstand eines Schiilers im
Verhiltnis zu seinen Klassenkameraden zu bestimmen, gelegentlich vielleicht auch als An-
reiz fiir den Schiiler, intensiver zu lernen, oder auch als Information iiber den Unterrichts-.
erfolg fiir den Lehrer. Es wird jedoch in gefihrlicher Weise iiberinterpretiert, wenn auf der -
Grundlage von Zensuren Berechtigungen erteilt werden oder gar groie Gruppen von Schii- -
lern von besonders anregenden Lernbedingungen, wie sie etwa im Gymnasium herrschen, -
ausgeschlossen werden.
Zensuren stellen nicht nur die Basis fiir Ausleseentscheidungen und fiir die Vergabe von
Berechtigungen dar, sondern sie sollen auch die Schiiler motivieren und Impulse zu ver-
stirktem Arbeiten geben. Wie weit dies Ziel erreichbar ist, hiingt nicht zuletzt davon ab,
ob der einzelne Schiiler auf die Dauer die Anforderungen des Unterrichts erfiillt und Er
folge verzeichnet oder ob er sich einer Kette von Miflerfolgserlebnissen ausgesetzt sieht
Denn man kann nicht erwarten, dafl ein Schiler, der monatelang oder gar jahrelan
schlechte Zensuren erhilt, diese als Lernanreiz empfindet; auf die Dauer wird nur der Er
folg weiteres Lernen begiinstigen. Schulischer Miflerfolg freilich ist immer dann fiir eine
grofle Gruppe von Schiilern unvermeidlich, wenn die Zensuren in einer Klasse, wie es der-
zeit iiblich ist, jeweils das ganze Spektrum der Notenskala umfassen, etwa in der Form ei
ner Normalverteilung. Solange auf diese Weise innerhalb der Schulklasse Rangreihen auf
gestellt werden, kénnen die Zensuren fiir zahlreiche Schiiler nicht den Anreiz zu weiterem |
Lernen darstellen, sondern sie werden im Gegenteil Entmutigung und Desinteresse hervor
rufen. Vergleichende Beurteilung, und sei es auch nur innerhalb einer Klasse, lafit sich da
her nicht mit der Intention der Motivationssteigerung durch Leistungsurteile vereinbaren
Vielmehr bedarf es hier der Verwendung intrasubjektiver Normen, bei denen sich die Lei
stungsurteile an der Ausgangslage und den Moglichkeiten des individuellen Schiilers, nich
aber an den Leistungen seiner Mitschiiler orientieren. Von dieser Méglichkeit der Noten
verwendung wird in unseren Schulen nur sehr selten, beispielsweise im Sportunterricht, Ge
brauch gemacht, obgleich sich-ihre Wirksamkeit insbesondere in Schulversuchen, die 'mi
Formen der programmierten Instruktion arbeiten, zweifelsfrei erwiesen hat (vgl. Lindvall
Bolvin 1967).

SCHULTESTS

Die herkémmliche Zensurengebung vermag, wie seit langem bekannt ist, kaum eine de
besprochenen Aufgaben Pidagogischer Diagnostik befriedigend zu erfiillen. So entstanden
aus dem Wunsch, objektivere und zuverlissigere Beurteilungsverfahren zu entwickeln, ins
besondere in den angelsichsischen Lindern eine kaum mehr iiberschaubare Zahl von Schul
leistungstests sowie einzelne Testverfahren, die auf andere Merkmale als Schulleistung =

Mehrzahl dieser Tests sind sogenannte normorientierte oder vergleichsorientierte Verfah:
ren, die an einer bestimmten, fiir die kiinftigen Benutzer méglichst reprisentativen Ziel
gruppe geeicht wurden und erlauben, jedes individuelle Testergebnis mit den durch die Ei
chung gewonnenen Resultaten (Normen) zu vergleichen.* Im Unterschied hierzu stellen
die sogenannten kriterienorientierten Tests, auf die sich In jiingster Zeit zunehmend das In
teresse der wissenschaftlichen Diskussion richtet (vgl. z. B. Klauer u. a. 1972), eine Stich




probe aus dem Kriterium (Lernziel, Lerninhalt) dar, iiber welches eine Aussage getroffen

werden soll; das Testresultat des einzelnen Schiilers gibt an, wie weit er das gewiinschte Kri-

terienverhalten aufweist beziehungsweise das entsprechende Unterrichtsziel erreicht hat;
ein Vergleich zu Mitschiilern oder zu Angehérigen der Eichstichprobe kann entfallen. Da-
durch entsteht eher die Méglichkeit fiir den Schiiler, die oben erwihnten intrasubjektiven

Normen aufzubauen, das Testergebnis zur Feststellung des Lernfortschritts zu verwenden

und als Erfolgsbestitigung anzusehen.

Objektivitat, Zuverldssigkeit und Giiltigkeit sind in der klassischen Testtheorie die Krite-
rien, nach denen sich die Giite eines Beurteilungsverfahrens bestimmt (s. Bd. V dieser Enzy-
klopidie). Insbesondere hinsichtlich der Objektivitit und Zuverlissigkeit gelten Tests als
der traditionellen Leistungsbeurteilung iiberlegen. Fiir objektiver wird das Resultat eines
[Tests vor allem deshalb gehalten, weil hier eine Verhaltensstichprobe unter genau bestimm-
ten Umstinden beobachtet, registriert und moglichst auch interpretiert wird. Hierzu wird
der Versuch unternommen, die Testsituation fiir alle Schiiler méglichst gleich zu gestalten.
Denn die individuellen Unterschiede in der Schulleistung sollen nur durch die Verschieden-
heit zwischen den Schiilern, nicht durch die Verschiedenheit zwischen Situationen zustan-
de kommen. Um die Testsituation zu standardisieren, verwendet man beispielsweise eine
fest vorgeschriebene Instruktion, die dafiir sorgen soll, daf§ bei den Schiilern die gleiche
Motivationslage entsteht; ferner werden einheitliche Zeitgrenzen vorgeschrieben, an alle
Schiiler das gleiche Testmaterial verteilt, dem Lehrer im einzelnen vorgeschrieben, wie er

. -sich bei Riickfragen der Schiiler zu verhalten hat und vieles andere mehr. Dariiber hinaus
iiwerden Anstrengungen unternommen, um bei der Auswertung subjektive Elemente auszu-
. scheiden, indem genaue Vorschriften bestehen, wie man ein Testresultat ermittelt. Auch
. hinsichtlich der Interpretation der Testergebnisse versucht man, soweit méglich, den sub-
jektiven Einfliissen des Auswerters Grenzen zu setzen.

Uber die Zuverlissigkeit von Beurteilungsverfahren war oben bereits im Zusammenhang
mit der Diskussion des Meffehlers die Rede. Ein Test gilt als zuverldssig, wenn seine Resul-
tate bei denselben Personen relativ stabil sind. Erst wenn eine hinreichende Ubereinstim-
mung wiederholter Messungen empirisch gesichert ist, kann man davon ausgehen, mit ei-
ner gewissen Wahrscheinlichkeit auch bei einer einmaligen Messung eine gute Schitzung
des »wahren« Wertes erhalten zu haben.

Auch die Giiltigkeit, insbesondere die prognostische Giiltigkeit von Verfahren der Lei-
ungsbeurteilung hatten wir bereits erértert. Wo es um die Diskussion von Giitekriterien
fiir Schulleistungstests geht, steht jedoch meist eine andere Form der Validitdt im Vorder-
grund, nimlich die sogenannte Inhaltsgiiltigkeit. Ein Test ist danach in dem Grade valide,
in dem er mifit, was er messen soll. Der Test hat dabei die Aufgabe, von einem begrenzten
Verhaltensausschnitt her Aussagen zu machen iiber das entsprechende breite Verhaltensre-
pertoire, welches nicht in ganzem Umfang zutage tritt. So kann beispielsweise ein mutter-
sprachlicher Wortschatztest, der aus dreiflig Wortern besteht, erst dannals valide gelten,
wenn sich zeigen l4fit, daff zwischen der Testleistung und der gesamten Wortkenntnis des
Schiilers eine enge Beziehung besteht. Dabei muf} der Test auf die Unterrichtsinhalte und
Unterrichtsziele genau zugeschnitten sein und beispielsweise nach einer Unterrichtsein-
heit, die sich auf ein bestimmtes Lehrbuchkapitel stiitzt, auch auf die darin enthaltenen In-
halte und Ziele bezogen sein.

Das Kriterium der Inhaltsgiiltigkeit verweist, wenn man einmal von den bereits beschrie-
benen Problemen der Selektion absieht, auf die Hauptschwierigkeit der Testkonstruktion
und Testverwendung. Die groflere Objektivitit von Tests und ihre Zuverlissigkeit im Ver-
gleich zu Zensuren als Leistungsurteilen verleiten leicht zu der Annahme, dafl die Verwen-
dung von Tests zugleich Unbestechlichkeit und Gerechtigkeit des Urteils garantieren. Man
vergifit dabei, dafl die Einfliisse subjektiver Willkiir beim Test lediglich an anderer Stelle
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auftreten als bei den Zensuren und daf sie weniger leicht zu erkennen sind. Zwar kommen
verschiedene Beurteiler mit Hilfe von Tests zu stirker iibereinstimmenden Urteilen, subjek-
tive Momente spielen jedoch in der Phase der Testkonstruktion eine wesentliche Rolle.
Schulleistungstests, die fiir den Unterricht verschiedener Lehrer valide sind, lassen sich
nimlich nicht schulklasseniibergreifend konstruieren, sondern die Inhalte der Testitems
sind das Ergebnis eines langen Entscheidungsprozesses, der durchaus nicht frei von subjek-
tiver, wenn auch kontrollierter Willkiir ist. Ein gutes Beispiel fiir die erstaunliche Heteroge-
nitdt von Unterrichtsinhalten und Unterrichtszielen auf einer Klassenstufe geben Edelstein
u. a. (1968) sowie Zeiher (1972) in ithren Untersuchungen der Stoffverteilung in den siebten
Klassen der Gymnasien der Bundesrepublik Deutschland. Wie immer man sich bei der Test-
konstruktion entscheidet, stets wird es eine Gruppe von Schulklassen geben, die durch den
Test weniger angemessen behandelt werden als andere. Selbst wenn man die Tests auf den
gemeinsamen Kern der Unterrichtsstoffe aller Klassen beschrinke, wird dieser Kern in der
einen Klasse einen groflen Teil, in einer anderen nur einen geringen Bruchteil der Unter-
richtszeit abdecken, und der Test wird damit nicht in gleicher Weise »fair« beziehungswei-
se »unfair« sein kénnen. Im Vergleich hierzu decken die herkémmlichen Klassenarbeiten
sehr viel genauer Unterrichtsstoffe und -ziele ab, die der Lehrer in der jeweiligen Klasse an-
strebt. Um es etwas iiberspitzt auszudriicken: Entweder gewinnen wir subjektive Urteile
bei validen Priifungsaufgaben oder objektive Urteile bei invaliden Testitems. So viel ist je-
denfalls sicher, dafl normierte, standardisierte Schulleistungstests schwerlich der individuel-
len Lernfsrderung dienen, weil sie nur in Ausnahmefillen auf die spezielle Lage des einzel-
nen Schiilers im Detail zugeschnitten sein kénnen.

Man hat als Ausweg aus diesem Dilemma die Konstruktion sogenannter informeller Tests
empfohlen. In der Tat stellen informelle Tests einen akzeptablen Kompromiff dar, insofern
der Lehrer hier die Testitems selbst konstruiert und sie damit auf seinen Unterricht genau
zuschneiden kann und zugleich die Objektivitit und Zuverlissigkeit durch die Verwendung
entsprechender Aufgabenformate sowie durch die Bestimmung der Eigenschaften jedes
Testitems bei wiederholter Anwendung erhdht. Obwohl es inzwischen mehrere brauchbare
Anleitungen zur Konstruktion informeller Testverfahren fiir die Hand des Lehrers gibt, lie-
gen in der Praxis die Grenzen dieses Verfahrens hauptsichlich in der dadurch entstehen-
den Zusatzbelastung des Lehrers, der auf die Konstruktion solcher Verfahren in seiner Aus-
bildung in der Regel nicht vorbereitet wurde, sowie auch in der weithin feststellbaren Be-
schrinkung informeller Tests auf leicht erfaflbare, wenig komplexe Kenntnisse und Fertig-
keiten.

Ein anderer Ansatz zur Lésung der mit der Forderung nach inhaltlicher Giiltigkeit von
Testverfahren verbundenen Schwierigkeiten, zumal im Kontext zunehmend individualisier-
ten Lernens, ist mit dem Vorschlag der Konstruktion einer sogenannten Itembank gege-
ben. Im Unterschied zu den in sich geschlossenen, aus einer gréfleren Zahl von Items beste-
henden standardisierten Schulleistungstests bietet die Itembank die beliebige Kombination
unterschiedlicher Items an, die sich der Lehrer aus einer groflen Aufgabensammlung ent-
sprechend den Inhalten und Zielen seines Unterrichts aussuchen kann und die im Prinzip
sogar fiir die Bediirfnisse jedes einzelnen Schiilers in jedem Stadium eines Lernprozesses
zusammengestellt werden kénnen. So lassen sich mit Hilfe einer Itembank spezifische, kri-
terienbezogene Meflinstrumente ad hoc konstruieren, mit deren Hilfe Vorkenntnisse, lerns-
zielspezifische Stirken oder Schwichen des Schiilers oder auch der Unterrichtserfolg des
Lehrers festgestellt werden kdnnen. Wenn man sich vor Augen hilt, ein wie komplexes Pro-
dukt aus individuellen und situativen Komponenten Schulleistung in jedem Schulfach zu je-
dem Zeitpunkt darstellt und wie rasch es sich in Reaktion auf Einfliisse von aufien und auf-
grund der Wechselwirkung zahlreicher Faktoren verindert (vgl. Flammer 1975), muf} der
von Wood u. Skurnik (1969) entwickelte Vorschlag zur Konstruktion einer Itembank we-



- gen ihrer grofen Flexibilitit als einer der wichtigsten Vorschlage zur Verbesserung der Pid-
. .agogischen Diagnostik in den letzten Jahrzehnten betrachtet werden.

Die derzeit verfiigbaren Schultests hingegen sind weit davon entfernt, der eigentlichen
. Aufgabe der Schule, niamlich das Lernen der Schiiler zu unterstiitzen, zu dienen. Denn sie
. stellen wiederum interindividuelle Normen fiir die Interpretation von Testresultaten bereit,
_deren Fragwiirdigkeit bereits aufgewiesen wurde. Auch Schultests werden daher die lang-
_ sam lernenden Schiiler vor dauerhaftem Miferfolg nicht bewahren, sondern sie im Gegen-
 teil durch ihre dem ersten Anschein nach grofiere Dignitit noch stirker als Zensuren entmu-
. tigen.
. Schultests kénnen auf der anderen Seite eine Orientierungsfunktion erfiillen, sofern der
i Lehrer sie dazu benutzt, den Stand seiner Klasse mit dem anderer Schulklassen zu verglei-
hen. Hierdurch lieffe sich eine gewisse Einheitlichkeit von Lernzielen und Lerninhalten im
Schulwesen erzielen. Jedoch ist es fraglich, ob gerade dazu Anlafl besteht, wenn es Rahmen-
ichtlinien gibt, die einen verbindlichen Kern von Stoffen und Zielen enthalten.

Der wichtigste Vorzug von Schultests gegeniiber den traditionellen Verfahren der Lei-
tungsbeurteilung diirfte darin bestehen, dafl bei der Testkonstruktion, der Testverwen-
dung und der Interpretation der Ergebnisse durch den Lehrer aufgrund der vom Testkon-
trukteur vorgegebenen Hinweise die Grenzen der Leistungsbeurteilung sehr viel klarer ins
Auge springen als beim iiblichen Zensieren. So wird bei der Beschiftigung mit der Zuverlis-
igkeit eines Tests und mit dem Meffehler bei der Interpretation eines Testpunktwertes un-
iibersehbar deutlich, dafl ein Ergebnis nie den »wahren« Wert darstellt, aufgrund dessen
man eindeutig iiber die Leistung eines Schiilers Auskunft erhalten hat, sondern dafl es sich
tets um einen Schitzwert handelt, in dessen Umgebung sich der wahre Wert mit angebba-
‘er Wahrscheinlichkeit befindet. Neuere Tests, die den mit jedem Testergebnis verbunde-
nen Mefifehler ernst nehmen, geben deshalb das Ergebnis nicht als Punkt, sondern als ein
‘¢lativ breites Band an, innerhalb dessen der wahre Wert zu suchen ist. Durch eine griindli-
he Beschiftigung mit Schultests diirfte daher vielen Lehrern, Schiilern oder Eltern erst-
mals klar werden, mit welcher Vorsicht Leistungsurteile interpretiert werden miissen: Die
Rangfolge innerhalb einer Klasse kann sich bei der nichsten Messung stark verindern; die
Zensur in der einen Klasse wird bei gleicher Leistung in einer parallelen anderen Klasse v6l-
ig anders aussehen; das Ergebnis von Schulleistungstests hingt stark davon ab, in welchem
Grade die durch den Test abgedeckten Ziele und Inhalte von dem Lehrer im vorhergehen-
den Unterricht behandelt wurden; Urteile iiber die zukiinftige Entwicklung eines Schiilers
ind nur mit grofler Irrtumswahrscheinlichkeit zu treffen. Aus der wachsenden Erkenntnis
der Grenzen jeder Leistungsbeurteilung kénnen dann neue Impulse dafiir entstehen, sich
weniger der Perfektionierung der pidagogisch-diagnostischen Verfahren zu widmen, als
ielmehr die Anstrengungen auf die gezielte Férderung der Schiiler und den Ausgleich von
Lernschwichen einzelner Schiiler zu richten.

SCHLUSSBEMERKUNG

Die in unseren Schulen gebriuchlichen Formen der Leistungsbewertung sind weit davon
ntfernt, Aussagen iiber einen Schiiler zu erlauben, die zuverlissig und giiltig genug wiiren,
m auf ihrer Grundlage Entscheidungen iiber seine Schullaufbahn zu fillen. Subjektive
Elemente gehen in so hohem Mafle in die Leistungsurteile ein, daff ihre Genauigkeit und
Vergleichbarkeit mehr als fraglich genannt werden mufl. Aber auch Schultests in ihrer heu-
igen Form stellen weder eine befriedigende Grundlage fiir Selektionsentscheidungen und
iir die Erteilung von Berechtigungen dar, noch eignen sie sich zur individuellen Férderung

Noten wie Testresultate interpretieren schulische Mifferfolge von Kindern dariiber hin-
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aus einseitig zu Lasten der Schiiler; sie miifiten sich im Prinzip ebenso auf den Unterricht
beziehungsweise die Schule richten. Wie 148t sich beispielsweise ohne Rekurs auf den Ein-
flul von Schule und Unterricht der Befund erklidren, dafl gerade in den sogenannten Haupt-
fichern, in welchen den Lehrern besonders viele Wochenstunden fiir die Férderung auch
der schwachen Schiiler zur Verfiigung stehen, die hochste Versagerquote auftritt und die
im Durchschnitt niedrigsten Zensuren erteilt werden? Hier tritt offenkundig die Férde-
rungsfunktion der Schule hinter der von ihr ebenfalls erwarteten Verteilerfunktion in den
Hintergrund. Daf} die Verteilerfunktion freilich bereits in der Grundschule durchschlagen
muf mit der Folge, dafl einer sehr groflen Zahl von Kindern die Chance zu differenziertem
Lernen und zur Bewshrung vorenthalten wird und die Freude am Lernen frithzeitig ver-
kiimmert, steht nicht im Einklang mit den &ffentlich vertretenen Zielen in Schule und Un-
terricht. '

Die Kritik an der gegenwirtigen Pidagogischen Diagnostik 148t sich in wenigen Punkten
zusammenfassen:

— Zensuren und sonstige Leistungsurteile werden iiberinterpretiert und zu Aufgaben her-'
angezogen, denen sie von vornherein nicht geniigen kénnen.

- Als Folge davon werden zahlreiche Schiiler frithzeitig durch wiederholte schlechte
Zensuren entmutigt und von maximal férdernden Lernbedingungen ausgeschlossen.

- Die Leistungsurteile fiihren nicht zu pidagogischen Mafinahmen, die eine abgestimmte
Antwort auf die festgestellten Mingel darstellen; Diagnose und »Therapie« sind nicht auf-
einander bezogen.

Diese Kritik an der gegenwirtigen Praxis der Leistungsbeurteilung besagt nicht weniger,
als dafl in unseren Schulen Jahr fiir Jahr ein grofler Teil unserer Kinder bei weitem nicht
in einer Weise geférdert und betreut werden, die ihnen erlauben wiirde, ihre Lernméglich-
keiten voll zu entfalten und ihre Fihigkeiten optimal zu entwickeln. Dariiber hinaus verur-
sachen Priifungsarbeiten, Zensuren und Zeugnisse bei zahllosen Schiilern Angste und fiih-
ren zu familiiren Konflikten, die vielleicht vermieden wiirden, wenn Beurteiler und Betrof-
fene die seit Jahrzehnten bekannte und nicht widerlegte Kritik an der traditionellen Lei-
stungsbeurteilung beherzigen und lernen wiirden, der geliufigen Uberinterpretation von
Zensuren oder auch Testergebnissen skeptisch zu begegnen und Widerstand entgegenzu-
setzen. Beispielsweise konnten 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-
einlésbaren Anspruch auf Prizision vorspiegeln, sondern die nur konstatieren, ob ein be-
stimmtes Lernziel erreicht wurde oder nicht (vgl. Viebahn 1977); oder man kénnte sich die
Erfahrungen zunutze machen, die an den Jena-Plan-Schulen oder an den Freien Waldorf-
schulen gemacht worden sind. So hat Petersen (51974) anstelle der herkdmmlichen Zeug-
nisse zwischen einem objektiven und einem subjektiven Bericht des Lehrers unterschieden.
Im ersteren wurden die Eltern in Form einer inhaltlichen Beschreibung (ohne Ziffernzensu-
ren) iiber den Leistungsstand ihres Kindes aufgeklirt; den subjektiven Bericht richtete der
Lehrer an den Schiiler, informierte ihn darin in kindgemifer Form tiber seine Stirken und
Schwichen und gab Hinweise auf die weiteren Arbeitschritte. Auch in den Rudolf-Steiner-
Schulen verzichtet man auf Zensuren sowie auf das Sitzenbleiben. Statt dessen begleiten
den Schiiler ausfithrliche Charakterisierungen, die sich nicht nur auf seine Leistungen in
den iiblichen Schulfichern beziehen, sondern die soziale und emotionale Entwicklung sos
wie die Fihigkeit im musischen Bereich mit bedenken (vgl. z. B. Rauer 1973 sowie Wehr in
diesem Bd.).

Langfristig wird man freilich vor allem die Pidagogische Diagnostik ihrem urspriingli-
chen Zweck, schulisches Lernen zu unterstiitzen, wieder zufithren miissen. Hierzu gehort
zunichst die Ablésung des vorherrschenden interindividuellen durch den intraindividuel-
len Normenbezug, also die Ermutigung des einzelnen Kindes durch den Hinweis auf die



:Lernfortschritte, die es gegeniiber seiner eigenen Ausgangslage erzielt hat. Hierzu gehort
ferner, diejenigen Merkmale der »Lernumwelt« der Kinder zu identifizieren, welche anre-
. gende Wirkungen ausiiben und Freiraum fiir die Entfaltung individueller Interessen bieten,
‘um dann entsprechende Verbesserungen vornehmen zu kénnen. Denn mehr als andere De-
terminanten der Schulleistung ist die Lernumwelt gezielten Verinderungen zuginglich.
‘Wichtiger als die Verfeinerung des piadagogisch-diagnostischen Instrumentariums ist also
.die Erforschung und Verbesserung der Bedingungen des Bildungsprozesses, in welchem
Pidagogische Diagnostik nur einen Teilaspekt darstellt, der den Uberlegungen zu den Zie-
len, Inhalten, Methoden sowie der Organisation des Unterrichts nachgeordnet sein mufl.
Die Losung der wichtigsten Probleme, welche die derzeitige Padagogische Diagnostik auf-
‘wirft, wird nicht darin liegen, ein Arsenal pidagogisch-diagnostischer Verfahren zu entwik-
keln, mit dessen Hilfe sich in jedem Moment feststellen 14fit, an welcher Stelle sich einzelne
‘Schiiler in einer bestimmten Unterrichtsstunde in einem bestimmten Schulfach genau befin-
\den, um darauf mit der Anweisung geeigneter, weiterfithrender Aufgaben reagieren zu kén-
.nen. Vielmehr folgt aus der Einsicht in die vielfache Determiniertheit jedes Leistungspro-
‘zesses und jedes Leistungsproduktes durch individuelle Faktoren sowie durch die Eigen-
.schaften der Lernumwelt zwangslaufig entweder Resignation angesichts der Fiille der zu
‘bewiltigenden diagnostischen Aufgaben oder die Suche nach anderen Unterrichtsmodel-
.len, in welchen man ohne ein solches Arsenal an Verfahren auskommt. Ein Beispiel hierfiir
.bietet der »Offene Unterricht«, wie man ihn an zahlreichen englischen, amerikanischen
_und kanadischen Grundschulen und an einigen Sekundarschulen beobachten kann (vgl.
:Calliess 1976). In der hier vorherrschenden flexiblen Unterrichtsorganisation, welche der
: Selbststeuerung des Lernens durch die Schiiler einen zentralen Platz einriumt, sind die Leh-
¢r nicht darauf angewiesen, mit Hilfe einer groflen Zahl der herkdmmlichen Beurteilungs-
erfahren den Leistungsstand der Schiiler festzustellen, sondern die heutzutage tiblichen
Verfahren treten vollig in den Hintergrund zugunsten informeller Evaluationsvorginge,
lie darin bestehen, dafl einerseits die Lehrer eher beilidufig aus ihrer Kenntnis des einzelnen
chiilers seine Lernprozesse zu steuern helfen, dafl andererseits aber vor allem die Schiiler
ernen, weitgehend selbst dariiber zu befinden, wo sie stehen, welche Aufgaben ihnen ent-
prechen und was sie weiterbringt (vgl. Hopf 1975).
 Freilich werden sich derartige Unterrichtsmodelle im deutschsprachigen Raum kaum
rerwirklichen lassen, solange die Auslesefunktion der Schule weiterhin im Vordergrund
teht und ihren entstellenden Einfluf auf Ziele, Inhalte und Formen des Unterrichts ausiibt.
o wie gegenwirtig die Proportion der fiir schulunreif gehaltenen Kinder bei der Einschu-
ung in erstaunlichem Mafe sinkt und die Schule sich offenbar den Kindern stirker als vor-
er anzupassen bereit ist, wird vielleicht in wenigen Jahren, wenn die schwachen Schiiler-
ahrginge auf die Sekundarschulen iibergehen und die selektiven Schultypen um jeden
chiiler »werben« miissen, um ihren Bestand nicht zu gefihrden, das pidagogische Klima
ntstehen, welches fiir eine freiere Entfaltung kindlicher Fihigkeiten und Interessen Spiel-
aum gewihrt und in welchem Pidagogische Diagnostik vor allem der Férderung des Ler-
ens dient,

ANMERKUNGEN

1

Zum hiermit angesprochenen Problem der
differentiellen Vafiditﬁt« vgl. u.a. Cronbach u.
uppes: »Research for tomorrow’s schools«
1969, 82 ff). Differentiell valide sind Leistungsur-
eile ibrigens nicht nur fiir verschiedenartige

Lernumwelten, sondern auch fiir verschiedene
Gruppen der Bevdlkerung wie Frauen und Min-
ner, Schwarze und Weifle, soziale Unterschicht
und Mittelschicht usw., vgl. u.a. Shulman: »Re-
construction of educational research« (1970, 380)
und die breite Literatur tiber die sogenannten kul-
turfreien Tests.

917



918

2

Belege fiir die meisten der-in diesem Abschnitt

aufgefihrten Argumente zur Fragwiirdigkeit der

Notengebung finden sich vor allem in dem Buch
Ingenkamps »Die Fragwiirdigkeit der Zensu-
rengebung. Texte und Untersuchungsberichte«
(51976), auf das der Leser hier ausdriicklich hin-
gewiesen sei.
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