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13. Pädagogische Diagnostik 

13.0. E i n f ü h r u n g 

Es gibt kein Lehren und Lernen, ohne daß sich nicht das Bedürfnis entwik-
kelte, zuverlässige Daten über die Ausgangslage des Lernenden, den Fort­
schritt seiner Lernprozesse und das Lernergebnis, gemessen am Lernziel, 
zu gewinnen. So entstand die Testforschung. Sie ist für die einen zu einer 
Perfektion entwickelt worden, die kaum noch verbessert werden kann, für 
die anderen ist sie Symbol einer Technologie, die den Menschen gefährdet, 
weil der Test festlegt und abstempelt. 
Wie sehr beide Meinungen Fehlurteile darstellen, beweist das Gutachten von 
Diether H O P F , einem der besten Kenner der Testforschung. Weder kann auf 
die Testforschung und ihre gezielte Weiterentwicklung verzichtet werden, 
noch kann die Pädagogik auf Tests verzichten. Die von den Pädagogen 
praktizierten Zensuren sind unzulänglich, aber auch die Tests sind es, weil 
die Erforschung ihrer pädagogischen Relevanz noch in den Anfängen steckt, 
aber beide können sinnvoll weiterentwickelt werden. Der Haupteinwand 
selbst gegen die besten Tests ist bis heute, daß sie nur ohne Berücksichtigung 
des „treatment" messen können, d. h. die traditionellen Tests können die 
Lernumwelt und deren Wirkungsgrad nicht miterfassen, der Lernende aus­
gesetzt waren und sind. 
H O P F benennt vier Funktionen der Pädagogischen Diagnostik: Beeinflussung 
des Lernens, Selektion und Klassifikation, Information und Hilfsinstrument 
für die Forschung. Die heutige Forschung zeigt eine deutliche Verlagerung 
der erkenntnisleitenden Interessen. Zwar bleibt die Diagnostik die Wissen­
schaft von den individuellen Unterschieden, aber sie zielt heute mehr auf die 
Erforschung der Ursachen von Erfolgen und Mißerfolgen ab, um die Be­
funde für didaktische Maßnahmen auswerten zu können, und sie tendiert 
heute mehr dazu, „Umweltmaße" zu entwickeln, die fähig sind, die Güte 
von „Lernumwelten" zu diagnostizieren. Sie geht insgesamt mehr auf die 
Förderung des Lernens und des Lernenden aus als auf Auslese. 
Die Funktion der Tests bei der Beeinflussung des Lernens ist heute Lernför­
derung. Dazu ist eine Diagnose der Ausgangslage, der vorhandenen Vor­
kenntnisse und Fähigkeiten notwendig. Der Lehrer braucht Informationen 
über die Bereitschaft der Lernenden, sich zu engagieren und ausdauernd zu 
lernen. Es sind aber auch Informationen über die Variablen „Gelegenheit 
zum Lernen" und die „Qualität des Unterrichts" — Merkmale der „Lern­
umwelt" — nötig. Die Verfahren der Pädagogischen Diagnostik müssen vor 
allem geeignet sein, eine sinnvolle, individuelle Förderung zu ermöglichen. 
Verbale Intelligenztestergebnisse dienen dann beispielsweise nicht der end­
gültigen Festlegung eines IQ, sondern der Beurteilung der Fähigkeit, Unter­
richt zu verstehen. Was die Motivationstests oder gar die Messung der „Qua­
lität des Unterrichts" betrifft, so steckt die Forschung noch völlig in den 
Anfängen. Ein Grund für diese Forschungslage besteht zweifellos in der 
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Jahrhunderte alten Tradition, Mißerfolge und Fehlleistungen einseitig auf die 
Schüler zurückzuführen, weniger auf die Effizienz des Lehrers und des Lehr­
systems. Nötig wären vor allem diagnostische Instrumente, die die differen-
tielle Ansprechbarkeit von Schülern auf verschiedene Unterrichtsmethoden zu 
untersuchen erlauben würden. Ebenso nötig wären Instrumente zur laufenden 
Beurteilung der Lernfortschritte und Lernrückstände in bezug auf die an­
gestrebten Lernziele und Lerninhalte. Letzteres erfordert eine stärkere Inte­
gration von Pädagogischer Diagnostik und Curriculumentwicklung. 
Am geringsten sind Meßinstrumente für das soziale und affektive Lernen 
entwickelt. Dazu gehört das Erkennen der Lernbedürfnisse der Kinder und 
Jugendlichen, der Interaktionsstrukturen in der Klasse, vor allem des „hid-
den curriculum". Aber auch hier gibt es Ansätze und Möglichkeiten. 
Was Selektion, Klassifikation und Prognose anbetrifft, so ist deutlich fest­
zustellen, daß die Tendenz mit Recht von der Selektion weg zur Klassi­
fikation geht, d. h. der Einsatz von Tests soll vor allem helfen, für jeden 
Schüler die für ihn wirksamste Lernumwelt zu finden — Klassifikation also 
als Voraussetzung eines differenzierenden und individualisierenden Unter­
richts. Dazu bedarf es neuer Schwerpunkte der Testforschung, die umfang­
reiche Untersuchungen über „aptitude-treatment-interactions" im Unterricht 
zur Voraussetzung haben. Für die Beratung des Lernenden sind diagnostische 
Verfahren nötig, die eine „positive Diskriminierung" (CRONBACH und 
S U P P E S 1969) ermöglichen. 

Auch alle übrigen Informationen, die man sich von Tests verspricht, stehen 
unter einer neuen Anwendungs- und Forschungstendenz, es geht weniger um 
„Meßbänder" als um „Schätzbänder", es wird versucht, mehr inhaltliche 
Angaben über die ganz oder teilweise bewältigten Lernziele zu gewinnen, 
die an die Stelle von Zensuren gesetzt werden können. 
Ein Kapitel widmet H O P F dem Einsatz von Tests bei der Erforschung und 
Reform des Bildungswesens. Hieraus sei ein entscheidender Satz zitiert: 
„Gleichgültig, ob es sich um Versuche mit individualisiertem Unterricht, um 
Erprobung von Formen des entdeckenden Lernens, um Lernsequenzen, bei 
welchen sich die Schüler ihre Ziele selbst setzen, oder um neue Inhalte han­
delt, stets ist die Pädagogische Diagnostik den curricularen Intentionen nach­
geordnet, da sich auf diese Weise am ehesten sichern läßt, daß . . . die Päd­
agogische Diagnostik keine den Intentionen des Curriculum zuwiderlaufen­
den Rückwirkungen auf die Schüler ausübt." 

Die Konsequenzen für mittelfristige Forschungsschwerpunkte der Pädago­
gischen Diagnostik zieht H O P F im letzten Kapitel. Er macht präzise Aus­
sagen über neue Möglichkeiten und Schwerpunkte bei der Erforschung 
— kriteriumbezogener diagnostischer Verfahren, 
— individueller Unterschiede, 
— von Umweltmaßen, 
— diagnostischer Verfahren im Bereich des sozialen und affektiven Ver­

haltens, 
— psychometrischer Fragen, 
— bei der Erstellung von Itembanks 
— und der Mithilfe bei Schulversuchen. 
Unerschöpfliche und nicht ausgeschöpfte Forschungsaufgaben! 
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Forschungsstand, Forschungsschwerpunkte und 
Institutionalisierung der pädagogischen Diagnostik 

1 3 . 1 . V o r b e m e r k u n g 

Die bisher bekannt gewordenen Versuche, Bildungsforschung umfassend zu planen, 
sind unbefriedigend geblieben. Es ist nirgends gelungen, eine plausible Taxonomie 
oder akzeptable Kriterien für Prioritätsentscheidungen aufzustellen, die hierfür die 
notwendige Voraussetzung darstellen würden. Die Schwierigkeit besteht offenbar 
darin, daß zuvor ein wissenschaftlicher und politischer Konsens über die Bezeich­
nung der Forschungsfelder und ihre Rangordnung hergestellt werden muß. 
Forschungsdefizite aufgrund praktischer, das heißt gesellschaftlich-politischer Rele­
vanz der Forschung identifizieren heißt gesellschaftlich-politische Optionen den Ent­
scheidungen über Forschungsprioritäten zugrunde legen. Geht man davon aus, 
daß in dieser Gesellschaft Dissens besteht über die Prinzipien der gesellschaftlichen 
Entwicklung, scheidet ein gesellschaftstheoretischer Konsens als Grundlage der For­
schungsplanung aus. An seine Stelle können nur konsensfähige politisch-pragmati­
sche Annahmen mittlerer Reichweite treten, die einerseits mit den unterschiedlichen 
Interessen noch in Übereinstimmung gebracht werden können, andererseits aber für 
die Forschungsplanung konkretisierbar bleiben. 

Solche Annahmen lassen sich auf zwei Ebenen der Spezifizierung formulieren: er­
stens auf der Ebene der gesellschaftlichen Mängelanalyse und zweitens auf der Ebe­
ne eines — auf einer solchen Mängelanalyse beruhenden — bildungspolitischen 
Programms. Zwar liegen auch diesen Annahmen auf beiden Ebenen zuletzt noch 
gesellschaftliche Zielvorstellungen zugrunde, doch ihr pragmatischer Charakter läßt 
die Konsensbildung zu. Ob man eine Forschungsplanung, die gesellschaftlich-politi­
sche Relevanz beansprucht, auf der Ebene der Mängelanalyse oder der eines bil­
dungspolitischen Programms ansiedeln will, ist eine Frage der Fruchtbarkeit dieser 
Ansätze für die Setzung von Prioritäten der Bildungsforschung. 
Nimmt man die Sekundarstufe als Beispiel eines entscheidungsrelevanten und for­
schungsbedürftigen Problembereichs, so könnten Prioritäten offensichtlich auf der 
Grundlage sowohl einer Mängelanalyse als auch eines bildungspolitischen Pro­
gramms bestimmt werden. Die Mängelanalyse würde rasch auf die Unzulänglichkeit 
der Selektionsmechanismen, auf die mangelnde Durchlässigkeit, auf curriculare De­
fizite, auf die Fragwürdigkeit der Legitimierung unterschiedlicher Lernziele, auf die 
Organisations- und Verwaltungsschwierigkeiten usw. hinweisen. Ein Überblick über 
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die Ergebnisse der Bildungsforschung würde dann ergeben, wo Forschungslücken lie­
gen und welche Forschungsschwerpunkte unter den Gesichtspunkten dieser konkre­
ten Mängelanalysen zu bilden wären. 
In dem Bereich der Sekundarstufe läßt sich die gesellschaftliche Mängelanalyse zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt im wesentlichen als abgeschlossen betrachten. Darüber 
hinaus ist aber auch die Obersetzung der Ergebnisse der Mängelanalyse in bildungs­
politische Programme bereits weitgehend geleistet worden und teilweise sogar die 
Entwicklung konstruktiver Lösungen in Form von Handlungsmodellen gelungen 1. 
Dies gilt bis zu einem gewissen Grade audi für eine Reihe weiterer entscheidungs­
relevanter und forschungsbedürftiger Problembereiche: Insbesondere durch die Ar­
beiten des Deutschen Bildungsrates sind übergreifende Mängelanalysen vorgelegt 
sowie bildungspolitische Vorstellungen zu zentralen Fragen unseres Bildungswesens 
entwickelt und — seit Erscheinen des Strukturplans für das Bildungswesen — wei­
ter vorangetrieben worden. Hierzu zählen beispielsweise die Problembereiche: Frü­
hes Lernen; Integration allgemeiner und beruflicher Bildung; Abschlüsse. 
Soweit bildungspolitische Programme als konstruktive Antwort auf die Mängel­
analyse zu verstehen sind, dürften sie aufgrund der ihnen zugrunde liegenden ein­
deutigen bildungspolitischen Option besser als eine bloße Mängelanalyse geeignet 
sein, die Aufstellung eines Prioritätenkatalogs und die Planung der Bildungsfor­
schung anzuleiten. 
Im vorliegenden Gutachten soll daher der Versuch unternommen werden, den zuletzt 
genannten Ansatz, nämlich die Ermittlung von Forschungsdefiziten und die Erarbei­
tung eines Schwerpunktprogramms für das Forschungsfeld pädagogische Diagnostik 
auf der Grundlage der vorliegenden Mängelanalysen und der bezeichneten kon­
struktiven bildungspolitischen Reaktionen hierauf, weiter zu verfolgen. Die Über­
legungen zu den Forschungsprioritäten der pädagogischen Diagnostik erfolgen dabei 
vorwiegend auf dem Hintergrund des Problembereichs Neugestaltung der Sekun­
darstufe, insbesondere der Gesamtschule. Wenngleich dies nicht bedeutet, daß 
nicht auch die Prämissen der Reformansätze in der Sekundarstufe hinterfragt wer­
den können, ist auf diese Weise doch eine mittlere Konkretisierungsebene gewon­
nen, auf welcher Prioritäten diskutiert werden können. 
Die notwendige Beschränkung auf einen solchen Problembereich, dessen Auswahl 
sein derzeitiges bildungspolitisches Gewicht nahelegt, wird insofern nicht zu einer 
übermäßigen Einengung des Forschungsfeldes führen, als der Versuch unternommen 
wird, unter Berücksichtigung der Forschungsliteratur die FLauptfunktionen der päd­
agogischen Diagnostik zu kennzeichnen und zu diskutieren. Zudem umgreift der 
Bereich Sekundarstufe eine Reihe von Problemen, die auch für die anderen Bereiche 
zentrale Bedeutung besitzen, so daß sich hierbei Fragen stellen, die mit hoher Wahr­
scheinlichkeit auch in anderen Problembereichen aufgeworfen würden, wenn diese 
in ähnlicher Weise den Untersuchungsgegenstand bildeten. Man wird daher davon 

1 Vgl. zum Beispiel die Gesamtschulempfehlung des Deutschen Bildungsrates (deren Zustandekommen 
durch das Paradigma Analyse — Programm — Konstruktion im übrigen nicht erschöpfend erklärt 
wird). 
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ausgehen können, daß die Mehrzahl der im Gutachten bezeichneten Forschungsdefi­
zite zugleich solche des Bildungssystems insgesamt darstellen. Eher umgekehrt ist 
also sogar damit zu rechnen, daß die Darstellung der anstehenden Forschungspro-
bleme im Gutachten zunächst den Eindruck erwecken wird, als würden hier völlig 
unrealistische Forderungen an die Forschung gestellt oder als seien die Mängel der 
gegenwärtigen pädagogischen Diagnostik so umfassend, daß für absehbare Zeit kei­
ne Hoffnung auf Verbesserung bestünde. Dieser Eindruck muß zunächst auch ent­
stehen, wenn z. B., wie in Abschnitt 13.2.1. aufgrund einer lernpsychologischen Ana­
lyse diejenigen Punkte identifiziert werden, an welchen diagnostische Verfahren ver­
wendbar wären. Damit wird jedoch keineswegs unterstellt, daß es auch wünschens­
wert wäre, alle Möglichkeiten zum Einsatz von Tests oder sonstigen Verfahren 
wahrzunehmen. Im Gegenteil werden an mehreren Stellen Argumente dafür vorge­
bracht, durch Forschung das bei gegebenen Lernzielen unverzichtbare Minimum an 
Diagnostik zu ermitteln, das unter Umständen weit unter dem derzeit Üblichen 
liegt. Die Forschung zur pädagogischen Diagnostik sollte demnach in zwei quasi 
entgegengesetzten Richtungen verlaufen: Einerseits sollten existierende oder im 
Gutachten darüber hinaus erwähnte Ansätze vorangetrieben, und das heißt: die 
schon bestehende pädagogische Diagnostik sehr entschieden weiterentwickelt und 
ausdifferenziert werden, andererseits sollten aber auch durch Forschung diejenigen 
Bedingungen spezifiert werden, unter denen der Bedarf an diagnostischen Ver­
fahren sich drastisch reduzieren läßt, indem beispielsweise der Selbststeuerung des 
Lernens durch die Schüler in flexiblen Formen der Unterrichtsorganisation größerer 
Raum gewährt wird. Daß dabei die zuerst genannte Richtung sehr viel ausführ­
licher diskutiert wird als die zweite, ist vor allem durch die derzeitige Forschungsla­
ge bedingt; auf diesen Forschungsstrang beziehen sich dann auch die in Kapitel 13.4 
vorgeschlagenen, mittelfristig erreichbaren Forschungsziele sowie die Hinweise auf 
bereits vorliegende Forschungsergebnisse, deren kurzfristige Implementierung mög­
lich und sinnvoll erscheint. 
Es muß betont werden, daß hier nicht daran gedacht ist, Forschungsplanung unter 
den Gesichtspunkt der Legitimation bildungspolitischer Entscheidungen zu stellen. 
Der Problembereich wird vielmehr als Paradigma für das heuristische Verfahren 
zur Ermittlung von Forschungsdefiziten und deren Beantwortung durch ein For­
schungsprogramm gewählt. Die Wahl eines aktuellen Bereichs hat im übrigen zur 
Folge, daß die Notwendigkeit einer ständigen Revision von Forschungsplanung be­
sonders deutlich wird. Denn der Versuch, eine endgültige Prioritätenliste zu erstel­
len, erweist sich in gleichem Sinne wie eine endgültige Reformplanung als illusio­
när. 
Die folgenden Ausführungen stehen zu einem Teil in der Tradition einer Diagno­
stik, die sich als Wissenschaft von den individuellen Unterschieden versteht; eine 
Alternative zu diesem Ansatz ist auch schwer denkbar, wenn Fragen der individuel­
len Lernförderung diskutiert werden. Andererseits führt jedoch die in diesem Gut­
achten erhobene Forderung, Schule und Unterricht müßten sich weitgehend den 
Möglichkeiten und Bedürfnissen der Schüler anpassen, zu einem zweiten Strang von 
Überlegungen und Argumenten: Wenn die „Lernumwelten" so gestaltet werden 
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sollen, daß sie der Lage der Schüler entsprechen, muß man ihre hierfür relevanten 
Merkmale kennen und messen können. Dazu bedarf es der Entwicklung von „Um­
weltmaßen" und, im Zusammenhang damit, der Erforschung der Ursachen von Er­
folg und Mißerfolg in der Schule. Erst wenn Forschungs- und Entwicklungsarbeiten 
auch auf diesem Sektor vorangetrieben sind, erhält der Lehrer die Möglichkeit, den 
Gründen für Lernschwierigkeiten auf die Spur zu kommen und seine Förderungs­
maßnahmen danach einzurichten. Der Gedanke, daß die pädagogische Diagnostik 
nicht nur individuelle, sondern auch situative Unterschiede zu erfassen erlauben 
sollte, und daß die diagnostischen Befunde erst aufgrund der Kenntnis der Ursachen 
von Erfolg und Mißerfolg sinnvoll interpretierbar sind, kehrt daher in diesem Gut­
achten mehrfach wieder. 

13.2. Funktionen der pädagogischen Diagnostik 

Unter pädagogischer Diagnostik werden alle Verfahren, Vorgänge und Maßnah­
men verstanden, die der Messung und Beurteilung des Input, Output und des Ver­
laufs des pädagogischen Geschehens dienen 2. Die wichtigste und verbreitetste Form 
der gegenwärtigen pädagogischen Diagnostik besteht in den Zensuren und Zeugnis­
sen. Hinzu kommen einige Leistungs- und Intelligenztests, soziometrische Verfah­
ren sowie auf Beobachtungen beruhende Urteile von Lehrern über Schüler (zum 
Beispiel während des Unterrichts) oder von Schulaufsichtsbeamten und Schulleitern 
über Lehrer; ferner gelegentliche Versuche der Evaluation von Curricula oder von 
Unterrichtsergebnissen. 
Die vielfältigen Funktionen, welche die pädagogische Diagnostik erfüllen kann, las­
sen sich für die Absichten dieses Gutachtens in vier Gruppen unterteilen: die Be­
einflussung des Lern Vorgangs; Selektion, Klassifikation, Prognose; Information so­
wie Forschung und Entwicklung. Dabei wird der von der Beeinflussung des Ler­
nens handelnde Abschnitt (13.2.1.) aufgrund der darin diskutierten, allgemeinen 
lernpsychologischen Überlegungen weniger deutlich auf die spezifischen Probleme 
der Sekundarstufe oder der Gesamtschule zu beziehen sein als die übrigen Teile. 

13.2.1. Beeinflussung des Lernens 

Es dürfte keinem Zweifel unterliegen, daß Beurteilung, Bewertung und Diagnose 
zentrale Elemente des schulischen Lernens darstellen und auf das Resultat des Ler­
nens sowie auf das weitere Lernen erheblichen Einfluß ausüben. So ist beispiels­
weise immer wieder gezeigt worden, daß sich wiederholende Mißerfolge, die in 
einer Folge negativer Urteile zum Ausdruck kommen, die Motivation zu weiterem 

2 Der Begriff wird hier also in weiterem Sinne gebraucht als beispielsweise bei U L I C H und MERTENS, 
1 9 7 3 , 9 , w o er, in Analogie zum Begriff der psychologischen Diagnostik, auf die „Erforschung und 
Erfassung individueller Unterschiede" beschränkt bleibt; vgl . auch H Ö R M A N N , 1 9 6 4 . 
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Lernen erheblich schwächen, wie umgekehrt Erfolgserlebnisse zur Erhöhung der 
Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft beitragen können. Auch weiß man, daß 
dem Schüler während des Lernverlaufs angebotene Orientierungspunkte sich auf 
den Lernerfolg im allgemeinen positiv auswirken. 
Nun läßt sich freilich nahezu alles, was in Schule und Unterricht geschieht, als Lern­
vorgang begreifen, und es muß der Versuch unternommen werden, durch wie immer 
künstliche Unterteilungen diesen Bereich zu strukturieren. Trotz aller gegen eine 
solche Abtrennung bestehenden Bedenken wird daher im folgenden zwischen ko­
gnitivem Lernen sowie sozialem und affektivem Lernen unterschieden. Wegen der 
Breite jedes dieser Bereiche läßt sich freilich nur anhand weniger Ausschnitte der 
Versuch unternehmen, Schwerpunkte für Forschung und Entwicklung der pädago­
gischen Diagnostik zu bezeichnen. Daß die Bereiche des motorischen und ästheti­
schen Lernens im vorliegenden Gutachten nicht zur Sprache kommen, sollte nicht als 
Argument gegen ihre Relevanz mißverstanden werden. 

13.2.1.1. Kognitives Lernen 

Um bestimmen zu können, an welchen Stellen im Lernprozeß die pädagogische Dia­
gnostik sinnvoll verwandt werden kann, bedarf es einer theoretisch angeleiteten 
Beschreibung des schulischen Lernens. Wenngleich eine solche Forderung für die Be­
stimmung von Forschungsprioritäten in allen Funktionsbereichen der pädagogischen 
Diagnostik gilt, soll nur an dieser Stelle der Versuch gemacht werden, anhand eines 
Modells schulischen Lernens diejenigen Nahtstellen zu bezeichnen, an denen die 
zur Förderung des Lernens dienlichen Informationen gewonnen werden können. 
Die Ergiebigkeit einer solchen Verfahrensweise soll am Beispiel des von C A R R O L L 

(1963, deutsch 1973) vorgelegten Modells skizziert werden 3 . 
C A R R O L L unterscheidet fünf Variablen, deren Kenntnis es ermöglichen soll, kogni­
tives Lernen sowie den Erwerb von Fertigkeiten zu erklären. Die Variablen sind 
so definiert, daß sie sich weitgehend in Zeiteinheiten ausdrücken lassen. Dies gilt 
insbesondere für die zunächst genannten drei Variablen: Fähigkeit, Ausdauer und 
Gelegenheit zum Lernen. 
Die Fähigkeit eines Schülers wird ausgedrückt in der Zeit, die er benötigt, um ein 
festgelegtes Kriterium bei einer bestimmten Aufgabe zu erreichen, und zwar unter 
optimalen Lernbedingungen, das heißt, wenn sowohl die Qualität des Unterrichts 
als auch die Motivation des Schülers, das Kriterium zu erreichen, hoch sind. Unter 
diesen Voraussetzungen gibt die Lerngeschwindigkeit Auskunft über die Lernfähig­
keit. 
Die Ausdauer erweist sich am Zeitaufwand, den ein Schüler bereit ist, mit Lernen zu 
verbringen. Welches auch die Ursachen für die Motiviertheit und Ausdauer des 

Es versteht sich, daß hier nur stichpunktartig auf das Modell eingegangen werden kann. Im übrigen 
muß man sich vor Augen halten, daß man möglicherweise zu etwas anderen Schlußfolgerungen käme, 
wenn man ein anderes Lernmodell als das CARROLLsche den Überlegungen zugrunde legen würde. 
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Schülers sein mögen, es wird angenommen, daß der Lernerfolg um so höher liegt, je 
mehr Zeit aufs Lernen verwendet wird. 
Gelegenheit zum Lernen ist definiert als die Zeit, die zum Lernen einer bestimmten 
Aufgabe tatsächlich zur Verfügung steht. Ist diese zu kurz, so wird der Lerner­
folg selbst bei hoher Motivation ausbleiben. Dies dürfte insbesondere beim Klas­
senunterricht unvermeidlich sein, bei dem der Lehrer sein Unterrichtstempo zum 
Beispiel auf eine angenommene mittlere Leistungsgruppe zuschneidet. 
Der Grad, in welchem Inhalt und Methode des Unterrichts dergestalt strukturiert 
sind, daß es dem Schüler leicht fällt zu folgen, wird in der vierten Variable, Qua­
lität des Unterrichts, gefaßt. Hierzu gehören unter anderem die adäquate Kommu­
nikation zwischen Lehrer und Schüler, richtige und verständliche Erklärung der 
Inhalte, optimale Formen von Wiederholung, Übung und Feedback sowie die 
Identifikation und Berücksichtigung besonderer Schwierigkeiten, die Schüler mit be­
stimmten Inhalten haben. 
Schließlich enthält das Modell die Variable Fähigkeit, den Unterricht zu verstehen, 
die mit verbaler Intelligenz vergleichbar sein mag. Bei nicht-optimaler Unterrichts­
qualität werden von den Schülern zusätzliche Anstrengungen erfordert, dem Un­
terricht zu folgen; entsprechend verringert sich der Lernerfolg. Manche Befunde 
deuten darauf hin, daß Unterschiede in der Art und Qualität des Unterrichts zwar 
geringe Auswirkungen bei rasch lernenden Schülern zeigen, für die langsamen Ler­
ner jedoch von erheblicher Bedeutung sind. 
Es ist hier nicht der Ort , die Zusammenhänge zwischen den genannten Variablen 
und ihre Implikationen für die Erklärung und Modifikation des schulischen Lernens, 
das eigentliche Modell also, im Detail zu erörtern; seine theoretische und prakti­
sche Fruchtbarkeit hat sich vielfach bestätigt, beispielweise in dem von B L O O M 

( 1 9 7 1 , deutsch 1 9 7 3 ) aus bestimmten Teilaspekten des Modells abgeleiteten Ansatz 
des Mastery Learning. Der Grad des Lernerfolgs, das heißt der Grad, in dem ein 
Schüler bei einer bestimmten Aufgabe ein bestimmtes Kriterium erreicht, ist in dem 
Modell eine Funktion der Zeit, die der Schüler tatsächlich mit dem Lernen der 
Aufgabe verbringt, im Verhältnis zu der Zeit, die er angesichts seiner Fähigkeit, der 
Qualität des Unterrichts, und der Fähigkeit, den Unterricht zu verstehen, benöti­
gen würde, um das Kriterium zu erreichen. 
Die beschriebenen, für den Prozeß des schulischen Lernens zentralen Variablen und 
ihr Zusammenhang in dem Modell bieten die Möglichkeit, die Rolle der pädagogi­
schen Diagnostik im Bereich des kognitiven Lernens näher zu charakterisieren. 
C A R R O L L S ( 1 9 7 0 ) Diskussion einiger Meßprobleme, die beim sogenannten Mastery-
Learning auftreten, hat in der folgenden Darstellung Berücksichtigung gefunden. 
Eine notwendige Voraussetzung für die Anwendung des Modells auf konkrete 
Lernsituationen besteht zunächst darin, daß die jeweilige Aufgabe und das Krite­
riumverhalten, worauf das Lernen gerichtet ist, spezifiziert werden. In welcher Form 
und auf welcher Abstraktionsebene dies geschieht, hängt zwar nicht nur von den 
Bedürfnissen der pädagogischen Diagnostik ab, sondern beispielsweise auch von der 
Auswirkung der Spezifikationsform auf die Flexibilität der Unterrichtsgestaltung 
durch den Lehrer. Für die Feststellung des Lernerfolgs bedarf es jedoch einer mög-
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liehst präzisen Beschreibung der Lernaufgabe, ihrer Komponenten und Lernziele 
in einer überprüfbaren Form, damit Schüler und Lehrer Aufschluß darüber erhal­
ten, ob oder bis zu welchem Grad ein bestimmtes Kriterium erreicht worden ist. 
Dies ist auch notwendig, um zu bestimmen, welche Voraussetzungen erfüllt sein 
müssen, bevor ein Schüler mit dem Lernen der Aufgabe beginnen kann. Denn wenn 
man intendiert, die Schüler zu guten Lernerfolgen zu führen, wird man den Unter­
richt auf ihre jeweiligen Vorkenntnisse und Fähigkeiten abstimmen müssen. Die 
hierzu notwendigen Informationen müssen durch geeignete Formen der pädagogi­
schen Diagnostik gewonnen werden. 
Zur Vorbereitung und Durchführung seines Unterrichts sowie zur Planung indivi­
dueller Lernhilfen benötigt der Lehrer Kenntnisse über die Fähigkeiten seiner 
Schüler. Diese schlagen sich, nach der Konzeption des hier zugrunde gelegten Mo­
dells, in der Zeit nieder, die ein Schüler vbraucht, um unter sonst optimalen Be­
dingungen eine Aufgabe zu bewältigen. Der Zeitbedarf der verschiedenen Schüler 
einer Klasse variiert, wie man weiß, außerordentlich stark, insbesondere in unaus-
gelesenen Schülergruppen, wie sie beispielsweise in einer Gesamtschule anzutref­
fen sind. Versäumt es der Lehrer, diese Unterschiede zu berücksichtigen, so ist bei 
zahlreichen Schülern entweder Langeweile, Unlust und Desinteresse an der Aufgabe 
oder aber der vorzeitige Abbruch des Lernens auf ein bestimmtes Ziel hin die Fol­
ge. Insbesondere in dem zweiten Fall, in welchem nicht genügend Gelegenheit zum 
Lernen geboten wird, muß sich der Lernerfolg spürbar verringern. 
Ähnliches gilt für die Ausdauer oder die Motivation des Lerners: Wenn ein Schü­
ler nicht in der Lage oder gewillt ist, so lange zu lernen, bis er das vom Lehrer oder 
von ihm selbst gesetzte Kriterium erreicht hat, wird er hinter den gestellten An­
sprüchen zurückbleiben. Da es möglich ist, Schüler zu motivieren — sei es durch 
die Verwendung besonders ansprechender Materialien, sei es durch die Auswahl 
einer besonders attraktiven Aufgabe oder durch die methodische Gestaltung des 
Unterrichts —, braucht der Lehrer Informationen über die Bereitschaft der Schüler, 
sich zu engagieren und ausdauernd zu lernen. Es ist klar, daß auch hier erhebliche 
individuelle Unterschiede bestehen, sowohl in Hinsicht auf die besondere Ansprech­
barkeit für bestimmte Lernziele und -inhalte als auch bezüglich der unterschied­
lichen Sensibilität gegenüber den verschiedenen möglichen Maßnahmen zur För­
derung der Lernwilligkeit durch den Lehrer. 
Von besonderer Bedeutung für die Diagnose der Ursachen unbefriedigender Lern­
erfolge sind Kenntnisse über die Qualität des Unterrichts. Diese wirkt sich einer­
seits auf die Motivation und Bereitwilligkeit der Schüler aus, die Anstrengungen des 
Lernens auf sich zu nehmen, andererseits steht sie in enger Beziehung — möglicher­
weise in einer Wechselwirkung — zu der Fähigkeit, Unterricht zu verstehen, inso­
fern sich die unterschiedliche Qualität des Unterrichts stärker auf solche Schüler aus­
wirkt, die eine geringere Fähigkeit besitzen, dem Unterricht zu folgen; diese steht, 
wie C A R R O L L ( 1 9 7 0 ) vermutet, mit dem, was als verbale Intelligenz bezeichnet wird, 
und der Fähigkeit zu schlußfolgerndem Denken in Zusammenhang. Mängel in der 
Qualität des Unterrichts wirken sich negativ auf den Lernerfolg aus, und zwar auch 
dann, wenn in bezug auf die übrigen Variablen günstige Voraussetzungen bestehen. 
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Die Variablen „Quali tät des Unterrichts" und „Gelegenheit zum Lernen" unter­
scheiden sich von den übrigen Variablen insofern, als die einen Merkmale des Schü­
lers betreffen, die anderen jedoch Merkmale der „Lernumwelt" bezeichnen und in­
sofern als eher manipulierbar angesehen werden können. Dieser für die Bestim­
mung der Forschungsschwerpunkte der pädagogischen Diagnostik wichtige Aspekt 
wird uns unten ausführlicher beschäftigen. 

Anforderungen an die pädagogische Diagnostik 

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, daß für Lernergebnisse, die unter dem ge­
setzten Kriterium liegen, mehrere Ursachen in Frage kommen. Der Vorzug des hier 
zugrunde gelegten Modells schulischen Lernens besteht unter anderem darin, daß 
man eine begrenzte Anzahl möglicher Ursachen für ausbleibende Lernerfolge be­
nennen kann, die mit Hilfe geeigneter Verfahren 4 der pädagogischen Diagnostik ana­
lysiert werden können, so daß dann eine sinnvolle, individuelle Förderung möglich 
wird. Gegenstände der pädagogischen Diagnostik sind danach erstens die Merk­
male, mit denen die Schüler in den Unterricht kommen (Fähigkeiten, Ausdauer, 
Vorkenntnisse), zweitens die Lernbedingungen, die der Unterricht erzeugt, und 
drittens die Kriteriumsleistung. Dabei muß man davon ausgehen, daß die Lernvor­
aussetzungen und Fähigkeiten bei jedem Schüler anders ausgeprägt sind und in 
anderer Weise durch die verschiedenen Aufgaben und Lernziele abgerufen und sti­
muliert werden; ferner, daß sie mit der Qualität des Unterrichts, aber auch unter­
einander in Beziehung stehen können. Daraus folgt, daß Lernen in hohem Maße 
individualisiert erfolgen müßte, zumindest aber, daß die Verfahren der pädagogi­
schen Diagnostik geeignet sein müssen, die individuellen Verschiedenheiten abzu­
bilden 5 

C A R R O L L hat darauf hingewiesen, daß man bei der Messung der Lernfähigkeit da­
von ausgehen muß, daß diese stärker aufgabenspezifisch ist, als man gemeinhin ange­
nommen hat. Darauf deuten insbesondere die Untersuchungen im Kontext eines 
strikt individualisierenden Unterrichts hin 6 . Dor t ist zugleich deutlich geworden, 
daß die Annahme, die Lernfähigkeit anhand der pro Zeiteinheit erworbenen 
Kenntnisse diagnostizieren zu können, offenbar zu einfach ist: Unterschiedliche 
Lerninhalte bedingen unterschiedliche Lernverläufe, so daß die Feststellung einer 
bestimmten Veränderung pro Zeiteinheit bei einer linear ansteigenden Lernkurve 
eine andere Bedeutung besitzt als bei einer negativ akzelerierten Kurve. Für die 
Auswahl einer bestimmten Aufgabe, die ein Schüler lernen soll, bedarf es daher so-

4 Wenn hier und im folgenden von „Verfahren", „Instrumenten" usw. der pädagogischen Diagnostik 
die Rede ist, sind darunter nicht unbedingt Tests oder sonstige formalisierte oder mit großem Auf­
wand entwickelte Hilfsmittel zu verstehen. Vielmehr werden diese Begriffe in einem weiten Sinne 
gebraucht; beispielsweise ist die systematische Beobachtung auch ein „Instrument", mit dem man 
Verhalten „messen" kann. 

5 Vgl. hierzu auch Abschnitt 13.2.2. 
6 Beispielsweise im Zusammenhang der Individually Prescribed Instruction, vgl. LINDVALL und B O L -

VIN, 1967. 
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wohl der Kenntnis des zu erwartenden aufgabenspezifischen Lernverlaufs als auch 
der Beurteilung der Vorkenntnisse des Schülers zur Bestimmung des Punktes auf 
der Lernkurve, an dem er sich gerade befindet. Während die erste Forderung sich 
erst nach Abschluß ausgedehnter Lernforschungen erfüllen lassen dürfte, wäre es 
eine mittelfristig lösbare Aufgabe der Forschung im Bereich der pädagogischen Dia­
gnostik, die Voraussetzungen für die Diagnose der spezifischen Ausgangslage der 
Schüler zu schaffen sowie Maße zu entwickeln, die eine Schätzung der individuellen 
Lernfähigkeit erlauben, nach welcher sich die vom Lehrer zu schaffende Gelegen­
heit zum Lernen richten kann. Intelligenztests dürften — unter anderem aufgrund 
dçr möglichen Aufgabenspezifität der Lernfähigkeit — ungeeignete Verfahren für 
die genannten Zwecke darstellen. Skepsis gegenüber ihrer Brauchbarkeit für die För­
derung des Lernens ist angebracht auch angesichts des Befundes, daß bei optimaler, 
individualisierter Instruktion die Korrelation zwischen der Geschwindigkeit des 
Lernfortschritts und der Intelligenz gegen Null geht 7 . 

Dagegen läßt sich vermuten, daß Messungen der verbalen Intelligenz Auskunft ge­
ben über die Fähigkeit, den Unterricht zu verstehen. Nicht minder wichtig dürfte 
hier allerdings auch die Messung des Hörverständnisses sein, da eine Reihe von Un­
tersuchungen Zusammenhänge zwischen Schulerfolg und Leistungen in Hörver­
ständnistests zum Vorschein gebracht haben. 
Uber die Ausdauer, mit der ein Schüler sich aktiv einer Aufgabe widmet, dürfte der 
Lehrer in der Klassensituation nur mit Mühe verläßliche Auskünfte erhalten. Hier 
wäre es nicht nur wichtig, die angesichts einer bestimmten Aufgabe vorfindbare 
Ausdauer zu beobachten, sondern auch die potentielle Ausdauer zu kennen, das 
heißt die maximalen Werte, die ein Schüler erreichen kann; erst dann ließe sich mit 
größerer Sicherheit auf Defizite in anderen Variablenbereichen schließen, wenn ein 
Schüler aufgrund eines für ihn relativ hohen Engagements das gesetzte Erfolgskri­
terium nicht erreicht. 
Diagnostische Verfahren, die diesen Zwecken dienen könnten und ohne allzu großen 
Aufwand im Unterricht verwendbar wären, stehen nicht zur Verfügung. Beispiels­
weise hat V E R O F F (1973) dargelegt, daß zur Messung der in diesem Zusammen­
hang relevanten Leistungsmotivation derzeit noch keine Instrumente greifbar sind, 
die verläßlich sind und zugleich nicht allzu viel Zeit in Anspruch nehmen. 
Betrachtet man die Verfahren, die derzeit zur Messung und Beobachtung der Qua­
lität des Unterrichts zur Verfügung stehen, und vergleicht sie mit den der Messung 
individueller Unterschiede dienenden, ausgefeilten Instrumenten, so wird rasch 
deutlich, daß es sich hier um einen Bereich handelt, in welchem die Forschung kaum 

Vgl. M C C L E L L A N , 1972, S. 170 (Hinweis auf GLASER). Vgl . auch MICHELS, W. C . : "Some lessons 
from high school physics." In: Proceedings, 1959 Invitational Conference on Testing Problems, 
ETS, Princeton 1960, S. 17—26. MICHELS fand, daß im Laufe eines Jahres die Korrelationen zwischen 
I Q und den Leistungen in einem neu konstruierten Physik-Curriculum (PSSC) stetig abnahmen, 
der sorgfältig vorbereitete Unterricht also den „klassischen" Zusammenhang zwischen Schulleistung 
und Intelligenz reduzierte. Der zu Beginn der Lernperioden beobachtbare Zusammenhang ist an­
dererseits für die Unterrichtsplanung ohne Bedeutung. (Weitere Literatur hierzu u. a. bei SCHWAR­
ZER, 1973, und LOHNES, 1973.) Vgl . auch die kürzlich von M C C L E L L A N D , 1973, vorgebrachte, um­
fassende Kritik an der Verwendung von Intelligenztests im Bildungswesen. 
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begonnen hat und nur ganz vereinzelte brauchbare Ergebnisse vorliegen 8. R O S E N -

SHINE (1970) hat in seinem Überblick über die bisherigen Untersuchungen über das 
Lehrerverhalten im Unterricht gezeigt, daß man bislang nicht über Meßinstrumente 
verfügt, deren Ergebnisse mit dem Lernerfolg der Schüler in klarem Zusammen­
hang s tehen v Ein Grund für diese Forschungslage besteht zweifellos in der Jahr­
hunderte alten Tradition, Mißerfolge und Fehlleistungen auf die Schüler zu­
rückzuführen, nicht aber die Tätigkeit des Lehrers in Frage zu stellen. Darüber hin­
aus stellen die bislang entwickelten Verfahren außerordentlich grobe Instrumente 
dar, so daß bei der Erforschung von Zusammenhängen zwischen Unterrichtsqua­
litäten und Merkmalen der Lerner (zum Beispiel aptitude-treatment-interactions) 
sehr undifferenzierte und sehr fein skalierte Maße in Beziehung zueinander gesetzt 
werden müssen. C A R R O L L S Modell macht jedenfalls deutlich, daß die Qualität 
des Unterrichts nicht weniger als Ursache für Leistungsausfälle in Betracht kommt 
als etwa die Lernfähigkeiten oder die Ausdauer der Schüler. 
Angesichts der überaus plausiblen Hypothesen über das Bestehen von Zusammen­
hängen zwischen Unterrichts- und Schülermerkmalen sowie der differentiellen An­
sprechbarkeit von Schülern durch verschiedene Unterrichtsmethoden bedarf es drin­
gend der Erforschung dieser vom Lehrer gesetzten Lernbedingungen, insbesondere 
der bislang meist vernachlässigten kognitiven Transaktionen und Interaktionen im 
Unterricht, sowie der Entwicklung entsprechender diagnostischer Instrumente. 
Schließlich seien noch die Anforderungen knapp umrissen, die sich in bezug auf die 
Messung des Kriteriums stellen. Hier geht es um den traditionellen Gegenstand der 
schulischen Leistungsbeurteilung, die Frage nämlich, ob und in welchem Grad ein 
Schüler die gesetzte Aufgabe bewältigt und das Lernziel erreicht hat. Klassenar­
beiten, mündliche Prüfungen, Zensuren und Zeugnisse sind die üblichen Verfahren, 
mit deren Hilfe hier geurteilt wird; wenige standardisierte Tests sowie, bei einer 
Minderzahl von Lehrern, selbst konstruierte informelle Tests kommen hinzu. 
Entscheidend dürfte bei der Beurteilung des Kriteriumverhaltens die genaue Passung 
des Instruments auf die Ziele und Inhalte des Unterrichts — die zwischen den Leh­
rern und bei demselben Lehrer von Mal zu Mal variieren —, seine Ziel- und Auf-
gabenspezifität sowie seine Präzision sein. Darüber hinaus bedarf es auch der Be­
urteilung der Lernfortschritte der Schüler im Laufe des Unterrichts, des rechtzeitigen 
Erkennens von Lücken und Unklarheiten, kurz: eines Instrumentariums der Ver­
laufsbeurteilung des Schülerverhaltens. Auch hier wiederum sind die entscheiden­
den Eigenschaften der erforderlichen Beurteilungsverfahren Flexibilität in bezug auf 
Inhalte und Ziele (auch bei Teilaufgaben!) und Kriterienbezogenheit. 
An dem von C A R R O L L entwickelten Modell schulischen Lernens sollte dargestellt 
werden, an welchen Gelenkstellen im Prozeß des kognitiven Lernens durch pädago­
gische Diagnostik Informationen gewonnen werden können, mit deren Hilfe eine auf 
die individuelle Lage des Schülers abgestellte Förderung möglich wird. Es genügt 
nicht, Mißerfolge beim Lernen oder partiell defizitäre Lernergebnisse als solche zu 
erkennen und zu einer an anderen Schülern gewonnenen Norm in Beziehung zu set-

8 Vgl . G A G E , 1972. 
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zen, sondern es kommt darauf an, Lernerfolge und -mißerfolge in eine präzise Be­
ziehung zu den Lernzielen und -inhalten des Unterrichts zu setzen sowie die Ursa­
chen von Lerndefiziten zu erkennen. Dabei kann es nicht darum gehen, in jedem ein­
zelnen Falle Messungen aller aufgeführten Variablen vorzunehmen (beispiels­
weise dürfte es in der schulischen Praxis nicht sinnvoll sein, die bei der Bearbeitung 
jeder einzelnen Aufgabe zu Tage tretende Ausdauer eines Schülers festzustellen; 
eher wäre es angezeigt, die auf die Ausdauer und Motivation negativ einwirkenden 
Einflüsse wie zum Beispiel kontinuierliche Mißerfolgserlebnisse des Schülers auf­
grund einer Serie schlechter Beurteilungen zu beseitigen); es sollte jedoch zumindest 
die Möglichkeit zu ihrer Messung geschaffen werden. Dazu bedarf es umfänglicher 
Forschungen und der Entwicklung von Untersuchungsverfahren, mit deren Hilfe 
jeder der das Modell ausmachenden Parameter genau und verläßlich gemessen wer­
den kann. 
Die sich aus dem CARROLLschen Lernmodell ergebenden Anforderungen an die 
pädagogische Diagnostik lassen sich vorläufig in drei Schwerpunktbereiche zusam­
menfassen, in welchen Forschung und Entwicklung betrieben werden müssen: 
a) der Bereich der Messung des Kriteriumverhaltens. Hier geht es vor allem um 

die Entwicklung von auf Lernziele und Leistungsdimensionen 9 bezogenen Ver­
fahren, die eine hohe Flexibilität aufweisen, also nicht nur am Ende, sondern 
auch während des Lernvorgangs verwendet und präzise auf den Unterricht zu­
geschnitten werden können. Darüber hinaus gilt es, die Voraussetzungen dafür 
zu schaffen, daß das Kriteriumverhalten möglichst breit erfaßt werden kann und 
nicht nur in seinen leicht meßbaren Ausschnitten; hierzu werden diagnostische 
Verfahren unterschiedlicher Art benötigt; 

b) der Bereich der Messung individueller Unterschiede, etwa in bezug auf Lern­
fähigkeit, Lern Voraussetzungen, Ausdauer, Fähigkeit, dem Unterricht zu folgen; 

c) der Bereich der Messung von Qualitäten der „Lernumwelt", hier: der Unterrichts­
methoden und -gestaltung durch den Lehrer, darüber hinaus jedoch auch der 
Lernhemmnisse, die außerhalb des Unterrichts liegen und Ursache für Miß­
erfolge beim Lernen in der Schule sein können (und demzufolge bei der Förde­
rung wie der Beurteilung Berücksichtigung finden müssen). Durch die Gewin­
nung von Informationen über die Determinanten des Lernerfolgs und -mißer-
folgs wird es möglich, über die Deskription individueller Unterschiede hinaus zu 
deren Ursachen vorzustoßen und entsprechende Maßnahmen zu treffen. 

13.2.1.2. Soziales und affektives Lernen 

Auch bei diesem Gegenstandsbereich wäre es — ähnlich wie bei der Betrachtung des 
kognitiven Lernens — sinnvoll, von einem Modell oder einer Theorie ausgehend die 
sich an die pädagogische Diagnostik richtenden Anforderungen zu bestimmen und 
daraus mögliche Forschungsschwerpunkte abzuleiten. Die Forschungslage in diesem 

• ROEDER, 1 9 7 4 . 
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Gebiet erlaubt es allerdings nicht, diesen Weg einzuschlagen, vor allem nicht in 
einer so stark verkürzten Form wie im vorhergehenden Kapitel. Es soll deshalb der 
Versuch unternommen werden, relativ unsystematisch einige Probleme des sozia­
len 1 0 und affektiven Lernens zu benennen, die wichtige Implikationen für die päd­
agogische Diagnostik besitzen. 
Um kurz zu charakterisieren, worauf sich die pädagogische Diagnostik in diesem 
Bereich richtet, seien einige gerade im Zusammenhang der Gesamtschuldiskussion 
häufig vertretene Ziele stichwortartig wiedergegeben: Hier geht es beispielsweise 
um die Erziehung zur Kooperationsfähigkeit, zur Kommunikationsbereitschaft, po­
litischen Verantwortung, Fairneß, Achtung vor den Menschenrechten, oder auch um 
die Förderung der Lernmotivation, um die Entwicklung angemessener Einstellungen 
zu den Mitmenschen, insbesondere zu Minoritäten, oder um die Ausbildung der 
Phantasie 1 1 . 
Die wesentliche Funktion der pädagogischen Diagnostik besteht auch in diesem 
Lernbereich darin, dem Schüler diejenigen Informationen zur Verfügung zu stellen, 
durch die er für die Entwicklung seiner Persönlichkeit den notwendigen feedback 
erhält, sowie dem Lehrer die Möglichkeit zu eröffnen, die Auswirkungen seiner 
Tätigkeit zu beurteilen. Diese Funktion wird auch in der Öffentlichkeit ein um so 
größeres Gewicht erhalten, je stärker soziales und affektives Lernen in einem tra­
ditionell „akademischen" Curriculum akzentuiert werden; auch werden sich die 
herkömmlichen Formen und Inhalte der pädagogischen Diagnostik als um so inadä­
quater erweisen, je deutlicher im Zuge einer stärker auf die besondere Förderung 
von „Benachteiligten" gerichteten Schule die herkömmlichen Lernziele zurücktreten. 
Aber auch in der derzeitigen Schule spielt soziales und affektives Lernen eine erheb­
liche Rol le 1 2 , wenngleich es nur selten angeleitet und beobachtet wird. Einer hierauf 
gerichteten pädagogischen Diagnostik würde die Aufgabe zufallen, die Auswirkun­
gen von Schule und Unterricht deutlich zu machen und dadurch überhaupt erst eine 
Diskussion über die Wünschbarkeit bestimmter Formen des sozialen und affektiven 
Lernens zu ermöglichen: 

Aufgaben der pädagogischen Diagnostik 

Wenn man soziales und affektives Lernen unterstützen und steuern sowie Infor­
mationen darüber erhalten will, welche Auswirkungen Schule und Unterricht auf 
die Schüler ausüben, benötigt man Verfahren, die es ermöglichen, 

" Auf die Künstlichkeit der Trennung zwischen sozialem, affektivem und kognitivem Lernen ist 
wiederholt hingewiesen worden, vgl . z. B. KRAPPMANN, 1 9 7 3 . Die Unterscheidung erfolgt hier aus 
Gründen der einfacheren Darstellung bestimmter diagnostischer Probleme. 

1 1 Ziele dieser Art werden auch in der angelsächsischen Literatur gerade in letzter Zeit oft diskutiert, 
vgl . z. B. Proceedings of the 1 9 7 1 Invitational Conference, 1 9 7 2 , p. 1 3 0 und 1 3 7 ; H A L S E T , 1 9 7 2 , 
1 9 5 ; H O L T Z M A N , 1 9 7 1 , 5 4 7 . Einzelne dieser Dimensionen sind unter dem Aspekt der Beurteilung 
bereits bearbeitet worden, vgl. z . B. U I I C H und MERTENS, 1 9 7 3 , 1 2 8 ff. 

1 2 Vgl. z . B. die Schulanalysen von JACKSON, 1 9 6 8 und 1 9 7 3 . 
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— Bedürfnisse, Defizite, Probleme der einzelnen Kinder zu erkennnen, um sie in 
der Planung und Durchführung des Unterrichts berücksichtigen zu können; 

— Interaktionen zwischen Lehrer und Schüler und Schülern untereinander zu dia­
gnostizieren, so daß der Lehrer Rückmeldung über die Auswirkung seines Ver­
haltens und damit die notwendige Information zur Steuerung seines weiteren 
Verhaltens erhält; 

— die Effekte längerer Unterrichtsperioden auf das Verhalten der Kinder zu er­
kennen; 

— die Auswirkungen nicht-intendierter Lernprozesse kennenzulernen, die in der 
Schule ablaufen. 

Schon bei der Aufzählung dieser Aufgaben werden wesentliche Unterschiede zur 
pädagogischen Diagnostik im Bereich des kognitiven Lernens deutlich: Zum einen 
ist hier das „hidden curriculum" der Schule von besonderem Interesse; dabei handelt 
es sich um ein breites Feld wichtiger und mutmaßlich massiver Lernvorgänge in der 
Schule, über deren N a t u r so gut wie nichts bekannt ist — ein erstaunlicher Tat­
bestand angesichts der Überlegung, daß es im Interesse jedes Lehrers liegen müßte 
zu wissen, welche — vielleicht gänzlich unerwünschten und unvertretbaren — Pro­
zesse sich unbemerkt in Schule und Unterricht abspielen; dieser Forschungsgegen­
stand dürfte insbesondere für die als Ganztagsschulen angelegten Gesamtschulen von 
Bedeutung sein. Zum anderen fällt sogleich die Empfindlichkeit dieses Gegenstandes 
ins Auge: Nicht nur, daß grobe, für jedermann sichtbare Beobachtungs- und Beur­
teilungsverfahren die Prozesse sozialen und affektiven Lernens empfindlich stören, 
wenn nicht unmöglich machen würden; schon die explizite Planung und Program­
mierung des Unterrichts auf ein soziales Lernziel hin, beispielsweise auf das Ziel 
der Verbesserung der Kooperationsfähigkeit, kann dazu führen, daß der ge­
wünschte Lernprozeß gar nicht erst in Gang kommt 1 3 . Das Problem besteht daher 
nicht nur darin, unaufdringliche Verfahren 1 4 anzuwenden, sondern die Planung, 
die Durchführung und die Bewertung des pädagogischen Geschehens eng aufeinander 
zu beziehen. Dies stellt an den Lehrer noch höhere Anforderungen als die erforder­
liche Integration von pädagogischer Diagnostik und Curriculum im Bereich des ko­
gnitiven Lernens. Daraus folgt auch, daß hier der Lehrerbildung ein besonderes 
Gewicht zukommt, insofern kaum Hilfen „von außen" angeboten werden können, 
beispielsweise in Form fertiger Testverfahren, die der Lehrer nur noch anzuwenden 
brauchte. Die Beurteilung und Diagnose des sozialen und affektiven Lernens ver­
langt vielmehr vor allem erst einmal ein sorgfältiges Studium der hier involvierten 
komplexen Phänomene und der Möglichkeiten und Folgen pädagogischer Inter­
ventionen, bevor an eine Diagnose und Evaluation gedacht werden kann. 

Vgl. hierzu KRAPPMANN, 1 9 7 3 . 
In diesem Bereich wird man sich häufig auf Beobachtungsverfahren beschränken müssen. 
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Schwerpunkte 

a) Versucht man auch hier vorläufige Forschungsschwerpunkte zu benennen, so zeigt 
sich besonders klar, daß es notwendig wäre, zunächst den Bereich des sozialen und 
affektiven Lernens in der Schule selbst genauer zu untersuchen, beispielsweise also in 
Erfahrung zu bringen, welches die psychischen „Kosten" von Schule und Unter­
richt sind oder welche Merkmale und Inhalte das „hidden curriculum" für ver­
schiedene Teilnehmergruppen an unseren Schulen besitzt. Im Zuge der Entwicklung 
eines Modells z. B. des sozialen Lernens in der Schule würden dabei auch diagnosti­
sche Verfahren entworfen oder adaptiert werden, deren Brauchbarkeit für die 
Praxisbedürfnisse dann.sinnvoll diskutiert werden könnte. 
Im Bereich des sozialen und affektiven Lernens ist im übrigen die Forschung noch 
weit von dem Punkt entfernt, der bei der pädagogischen Diagnostik im Bereich des 
kognitiven Lernens schon erreicht ist. Dies zeigt sich sogar in dem wahrschein­
lich noch am besten erforschten Gebiet, der Leistungsmotivation. Hier gibt es eine 
Fülle pädagogisch relevanter Befunde, beispielsweise den der Differenziertheit des 
Leistungsmotivs für verschiedene Personengruppen, nicht jedoch praktikable diagno­
stische Verfahren, mit deren Hilfe ein Lehrer feststellen könnte, bei welchem Schü­
ler welche Ausprägung des Leistungsmotivs vorliegt, um sich in seinem Unterricht 
danach zu richten (vgl. V E R O F F , 1973). 
Sofern die theoretischen Arbeiten auf einem Gebiet schon vorangetrieben sind (wie 
beispielsweise in der Motivationspsychologie), bedarf es daher dringend der Ent­
wicklung von Verfahren, die den Bedürfnissen der Schule entsprechen. Bereits ent­
wickelte neue Instrumente müssen zudem auf ihre theoretische Fundierung über­
prüft werden. So sind beispielsweise die Versuche, dem Ungenügen an den soge­
nannten „Kopfnoten" der Zeugnisse dadurch abzuhelfen, daß statt der bisher üb­
lichen Ziffernoten nun präziser anmutende Ratingskalen entworfen werden, mit 
Skepsis zu betrachten. Solange über die damit zu messenden Eigenschaften reine 
common-sense Vorstellungen herrschen, stellt die Entwicklung von Instrumenten 
mit größerer face-validity eher eine Gefahr als eine Hilfe dar. 
b) Wichtiger vielleicht noch als die Bearbeitung des genannten Forschungs- und 
Entwicklungsfeldes dürfte es sein, die Auswirkungen der bislang und künftig ver­
wendeten Formen der pädagogischen Diagnostik im kognitiven Bereich auf das 
affektive und soziale Lernen zu untersuchen. Es ist ein erstaunlicher Tatbestand, daß 
man seit Jahrzehnten weiß, daß ständige Mißerfolge zu einer drastischen Reduzie­
rung der Lernbereitschaft und zu einem negativen Selbstbild 1 5 führen können, den­
noch aber unverändert ca. 75 Prozent aller schlechten Zensuren an 25 Prozent der 
Schüler gegeben werden und nach wie vor die Vorstellung von der zu erstrebenden 
Normalverteilung der Zensuren weit verbreitet ist, bei der es notgedrungen einen 
bestimmten Anteil von Minderleistungen gibt. Hier dürfte es weniger darum gehen, 
neue Meßinstrumente zu entwickeln, mit denen die Fortschritte der Schüler beur­
teilt werden können, als vielmehr radikal neue Modelle des Lehrens, Lernens und 

1 5 Vgl. u. a. WEIS , 1971, 547 f. 
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Beurteilens zu entwickeln und zu erproben, bei denen die genannten Nachteile ent­
fallen. Versuche mit dem sogenannten Mastery Learning 1 6 wären eine Möglichkeit; 
konsequent individualisierter Unterricht 1 7 mit den entsprechenden Verfahren der 
Information der Schüler über ihren Leistungsstand eine andere. Auch andere Dif­
ferenzierungsformen der Schule sind in diesem Zusammenhang von Belang: Wenn 
bei einem System von Fachleistungskursen immer nur die in der (normalen) Zensu­
renverteilung besten Schüler in den nächst höheren Kurs aufgestuft werden, müssen 
gerade die guten Schüler daran Interesse haben, nicht miteinander oder mit anderen 
zusammenzuarbeiten, weil sie sonst ihre eigene Position gefährden würden. Ein 
solches Differenzierungs- und Zensurensystem muß daher jede Kooperationsbereit­
schaft im Keime ersticken 1 8. 

Aus den wenigen, hier angedeuteten Argumenten wird bereits deutlich, daß die 
Formen und Verfahren der pädagogischen Diagnostik nicht isoliert von sonstigen 
Faktoren der Schul- und Unterrichtsgestaltung betrachtet werden können. Die Er­
probung neuer Modelle der pädagogischen Diagnostik wird daher nur in sorgfälti­
ger Abstimmung auf und im Zusammenhang mit anderen schulischen Faktoren, das 
heißt also in Form von vergleichsweise radikalen, vieldimensionalen Schulversuchen 
erfolgen können. 
Unverkennbar handelt es sich hier insgesamt um einen ebenso wichtigen wie diffi­
zilen Forschungsbereich, in welchem mit besonderer Sorgfalt auf die Entwicklung 
solcher Instrumente hingearbeitet werden muß, bei denen die Gefahr der Fehlin­
terpretation der gewonnenen Daten möglichst weitgehend reduziert ist. Auch wird 
man oft darauf verzichten müssen, für die Praxis brauchbare Verfahren zu konstru­
ieren, weil ihre Verwendung sich entweder negativ auf den Lernprozeß auswirken 
würde oder weil ethische Bedenken ihren Gebrauch verbieten 1 9 . 

13.2.2. Selektion, Klassifikation, Prognose 

Man wird kaum fehlgehen in der Annahme, daß die gegenwärtig gebräuchliche 
pädagogische Diagnostik zu der oben (Abschn. 13.2.1.) beschriebenen Funktion, der 
Förderung des Lernens, nur selten und unsystematisch herangezogen wird, ja sogar, 
daß sie oft in einer Weise verwendet wird, die eher das Gegenteil, nämlich die Ent­
mutigung des Lernenden, bewirkt. Um so verbreiteter ist die Verwendung von Zen­
suren und sonstigen Urteilen zum Zwecke der Selektion, Klassifikation und Progno­
se im Bildungswesen. Diese — zweite — Funktion der pädagogischen Diagnostik 
gilt es, im folgenden näher zu betrachten. 
Die folgenreichste Verwendungsart von Urteilen über Schüler dürfte derzeit darin 
bestehen, daß mit ihrer Hilfe Ausleseentscheidungen getroffen werden. Die Auslese-

1 8 Vgl . BLOOM, 1 9 7 1 (deutsch 1 9 7 3 ) . 
1 7 Z. B. IPI, vgl . LINDVALL und BOLVIN, 1 9 6 7 . 
I S Vgl. hierzu z. B. Gesamtschulen-Informationsdienst 3 , 1 9 7 2 , 3 7 ff. (Berlin, Pädagogisches Zentrum). 
1 9 Dies gilt beispielsweise für ein offensichtlich recht effektives Verfahren der Einstellungsmessung, 

die „Bogus Pipeline", vgl. JONES und SIGALL, 1 9 7 1 . 
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situation ist dadurch charakterisiert, daß diejenigen Personen, die ein bestimmtes 
Merkmal in einer bestimmten Ausprägung besitzen, ausfindig gemacht und einem 
darauf bezogenen, speziellen treatment unterzogen werden sollen. Durch die Aus­
lese werden zwei Gruppen geschaffen: die Ausgewählten und die Zurückgewiesenen. 
Die Güte der Entscheidung wird in der Regel nur an den Ausgewählten über­
prüft; die Fehlentscheidungen in bezug auf die Zurückgewiesenen bleiben unbe­
achtet. Selektionsvorgänge im Bildungswesen sind beispielsweise die Schulreife­
prüfung, die Ubergangsauslese für das Gymnasium oder die Selektion der Abitu­
rienten bei Numerus-clausus-Fächern an der Universität. In allen diesen Fällen sind 
für die Aufgenommenen die Ausleseprüfung und das nachfolgende treatment eng 
aufeinander bezogen, während für die Abgewiesenen lediglich die negative Bestim­
mung getroffen wird, daß das gewünschte treatment nicht in Frage kommt. 
Im Unterschied zur Auslese zeichnet sich die Klassifikation dadurch aus, daß kein 
Schüler aufgrund der Diagnose zurückgewiesen, sondern jeder dem ihm entsprechen­
den treatment zugeführt wird. Beispiele für Klassifikation sind alle Formen von Be­
ratung, etwa Berufsberatung oder Schullaufbahnberatung, für welche dem Ratsu­
chenden Vorschläge unterbreitet werden, die der bei ihm festgestellten Ausprägung 
der relevanten Merkmale angemessen sind und aufgrund derer er dann eine Ent­
scheidung mit kalkulierbarem Risiko treffen kann; ein Klassifikationsvorgang ist — 
zumindest der Idee nach — auch die Einteilung der Schüler in Fachleistungskurse in 
der Gesamtschule oder die Option für Wahlfächer. Audi hier geht es darum, für 
sämtliche betroffenen Schüler das ihnen am besten entsprechende treatment ausfin­
dig zu machen. 
Soweit die Urteile über die Schüler nicht zu einem auf die Bedürfnisse aller Be­
troffenen speziell zugeschnittenen treatment führen, ist es angebracht, eher von Se­
lektion als von Klassifikation zu sprechen. Dies gilt beispielsweise für die Entschei­
dung über das Sitzenbleiben eines Schülers aufgrund seiner Zensuren in zwei oder 
drei Fächern; die Wiederholung der Klasse bdeutet für ihn nicht, daß er einem 
treatment zugeführt wird, welches auf seine Leistungsausfälle auch nur versuchs­
weise abgestimmt wäre. Sitzenbleiben läßt sich insofern als ein Fall von Selektion 
betrachten. 
Aufgrund der unvollkommenen Reliabilität und Validität aller in der pädagogi­
schen Diagnostik gebräuchlichen und verwendbaren Beurteilungsverfahren sind 
Fehler bei der Gruppierung von Schülern, sei es zu Selektions-, sei es zu Klassifika­
tionszwecken, unvermeidlich. Die bei der Selektion entstehenden Fehler lassen sich 
in zwei Typen unterteilen: A) unrichtige positive Auslese von fälschlicherweise als 
Merkmalsträger diagnostizierten Schülern, B) unrichtige negative Auslese von Schü­
lern, die zurückgewiesen werden, obwohl sie Merkmalsträger sind. Am Beispiel des 
Numerus clausus für die Hochschulen heißt dies, daß einerseits eine Reihe von Abi­
turienten zugelassen werden, die nach den Normen der Hochschule nicht zugelassen 
werden dürften, und daß andererseits zahlreiche potentiell erfolgreiche Studenten 
abgewiesen werden. 
Die Größe der bei der Selektion entstehenden Fehlerquote hängt von der Sicher­
heit ab, mit der das Kriteriumverhalten prognostiziert werden kann. In der um-
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fangreichen Forschung, die zu dieser Frage vorliegt (insbesondere zur Übergangs­
auslese für die Sekundärschule), sind durchweg niedrige Validitätskoeffizienten er­
mittelt worden, so daß man in der Regel mit hohen Fehlerquoten rechnen muß. Bei 
derartigen Untersuchungen hat sich insbesondere die Definition und Messung des 
Kriteriumverhaltens als problematisch erwiesen. So ist beispielsweise die prognosti­
sche Validität von Abschlußzensuren der Schule meist an der Studienleistung nach 
ein oder zwei Jahren, allenfalls an den Examenszensuren bei Abschluß des Stu­
diums bestimmt worden, obwohl es keinesfalls ausgemacht ist, daß diese wieder­
um mit der Qualität der späteren Berufsleistung in Beziehung stehen. Gerade dar­
auf aber müßte sich die Prognose beziehen. 
Fehler bei der Auslese lassen sich nur bei den Aufgenommenen aufgrund ihrer Be­
währung korrigieren. Dies geschieht gewöhnlich dadurch, daß weitere Schüler von 
dem Unterricht, für den sie nicht geeignet zu sein scheinen, ausgeschlossen werden, 
ohne daß die für sie passenden treatments im einzelnen bedacht und angewendet 
werden. Im Unterschied dazu besteht bei Klassifikationsentscheidungen die Mög­
lichkeit, Fehlzuweisungen bei allen Schülern zu korrigieren und jedem einzelnen 
das ihm gemäße treatment zukommen zu lassen. Die hierzu geeignete Organisations­
form ist, zumindest der Idee nach, die integrierte Gesamtschule, da dort entweder in 
Form breiter und variabler Differenzierung differentielle treatments angeboten 
werden, die durch eine geeignete pädagogische Diagnostik genutzt und zudem auf 
die Bedürfnisse der Schüler abgestimmt werden können, oder individualisierende 
Unterrichtsformen in heterogenen Schülergruppen entwickelt und praktiziert wer­
den. 

Forschungsschwerpunkte 

a) Schon aus den wenigen, oben skizzierten Argumenten sowie in Anbetracht der 
Forschungslage läßt sich der Schluß ziehen, daß es nicht sinnvoll wäre, die For­
schung und Entwicklung über Probleme der Selektion in der Schule zu intensivie­
ren. Selbst in einem stabilen Schulsystem und unter Ausschöpfung aller Möglich­
kei ten 2 0 ergibt sich noch immer eine so hohe Quote von Fehlentscheidungen, daß nur 
durch Veränderung der Schulorganisation Abhilfe geschaffen werden kann, sei es 
mittels geplanter Strukturänderungen, sei es als Folge des Versuchs, jeglichen Feh­
ler vom Typ B durch Herabsetzung der Mindestleistungen bei der Aufnahme in ei­
nen selektiven Schultyp zu vermeiden 2 1 . Eine perfekte Prognose der Entwicklung 

2 0 Vgl. z. B: VERNONS ( 1 9 5 7 ) Ausführungen über die Übergangsauslese zur Sekundärschule im eng­
lischen Schulsystem seit dem Education Act von 1 9 4 4 . 

2 1 Ein solcher Versuch führt dazu, daß die Aufnahmequote drastisch erhöht werden muß (bei der 
Übergangsauslese zum Gymnasium beispielsweise von ca. 2 5 Prozent auf ca. 7 0 Prozent) und sich 
als Konsequenz alle Probleme des Unterrichts in einer nahezu unausgelesenen Population steilen 
(vgl. H O P F , 1 9 7 0 ) . — In den USA ist zu beobachten, daß Tests durch den Übergang der Mehrheit 
der Schüler aufs College ihre ursprüngliche Selektionsfunktion allmählich verlieren und statt 
dessen zunehmend der Klassifikation dienen. Aufgrund von Beratung getroffene Entscheidungen be­
ziehen sich nun auf die Auswahl unter verschiedenen Programmen. Dies hat beträchtliche Folgen 
für die Verwendungsweise der Instrumente. Vgl. z. B. N O V I C K , 1 9 7 1 . 
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von Kindern und Jugendlichen wird es aus vielerlei Gründen auch in Zukunft 
nicht geben; von den Bedürfnissen und den Zielen des Schulsystems und der Schüler 
her gesehen bedarf es daher nicht der verstärkten Forschung und Entwicklung von 
Verfahren und Modellen der pädagogischen Diagnostik zum Zwecke der Selek­
tion, sondern vielmehr zum Zwecke der Klassifikation im Zusammenhang eines dif­
ferenzierenden und individualisierenden Unterrichts. Differenzierung und Indi­
vidualisierung dienen dabei nicht nur der Absicht, das kognitive Lernen zu för­
dern beziehungsweise dem Lehrer die Erleichterungen zu verschaffen, die mit dem 
Unterricht in relativ homogenen Gruppierungen verbunden sind, sondern beispiels­
weise auch der Verbesserung des Gruppenklimas oder der Interaktion und Kom­
munikation zwischen Lehrer und Schüler 2 2. 
Die hier aufgeführten Argumente, welche gegen die derzeitge Form der Selektion 
sprechen, unterstellen freilich nicht, daß das Bildungssystem insgesamt völlig ohne 
Ausleseentscheidungen auskommen könnte: Spätestens nach dem Verlassen der 
Schule stehen Selektionsentscheidungen an, und sie werden wohl für absehbare Zeit 
auch nicht durch ausgedehnte Beratung und Betreuung in Klassifikationsentschei­
dungen umzuwandeln sein. Dagegen müßte es während der Schulzeit durchaus 
möglich sein, auf Selektion zu verzichten, indem man beispielsweise davon abgeht, 
heterogene Lerngruppen im Frontalunterricht lernen zu lassen und diejenigen 
auszusondern, die dabei aufgrund der unzureichend individualisierten Angebote in 
Lernschwierigkeiten geraten, sondern indem man — etwa mit Hilfe des „mastery 
learning" — jedem die Möglichkeit gibt, die ihm gemäßen Ziele auch zu erreichen, 
und dannn erst auf der Grundlage der Kenntnisse und Fähigkeiten, die er unter 
diesen Bedingungen erworben hat, über den weiteren Bildungsweg eine Entschei­
dung herbeiführt. * 
Zur Klassifikation benötigt man eine pädagogische Diagnostik, mit deren Hilfe es 
möglich ist, den sachstrukturellen Entwicklungsstand und sonstige, für die Ziele 
des Unterrichts und der Lernprozesse wichtige Voraussetzungen beim Schüler zu 
erfassen sowie die wesentlichen Merkmale der treatments zu bestimmen, die zu den 
jeweiligen Schülermerkmalen passen — eine naheliegende Forderung, die aller­
dings umfangreiche Untersuchungen über Zusammenhänge zwischen Lernvoraus­
setzungen und treatments impliziert 2 3 . 
Darüber hinaus benötigt man Verfahren, welche geeignet sind, die an verschiedenen 
Punkten der Entwicklung eines Schülers gewonnenen Diagnosen aufeinander zu be­
ziehen. Es gibt bislang in Deutschland kein Instrument, das dieser Forderung ge­
nügt 2 4 . 
Die Anforderungen an die Instrumente der pädagogischen Diagnostik und an die 
Modelle der Interpretation und Gewichtung von Befunden stellen sich je nach 

22 Vgl. z. B. THELENS, 1967, Vorschlag der Gruppierung nach „teachability". 
2 3 Insofern können auch die bisher verwendeten Differenzierungsformen nicht als befriedigend gelten, 

da dort lediglich nach Inhalten oder nach „Niveau" unterschieden wird, auf die Passung bei­
spielsweise zwischen Unterrichtsstrategien, Medien usw. einerseits und Lernformen, die der einzelne 
Schüler bevorzugt, andererseits, keine Aufmerksamkeit verwendet wird. 

2 4 Als ein mögliches Modell solcher Verfahren könnten die Sequential Tests of Educational Progress 
(STEP) dienen. Vgl. zu diesen und anderen Problemen BOLDT, 1972. 
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Typ der Differenzierung und Individualisierung verschieden. Individualisierung, 
wie sie zum Beispiel beim programmierten Unterricht erfolgt, ist auf eine andere 
pädagogische Diagnostik angewiesen 2 5 als eine auf die Freisetzung des vollen 
menschlichen Potentials jedes einzelnen 2 6 gerichtete Individualisierung, bei welcher 
es kein vorgeplantes „terminal behavior" und keine externen Standards geben kann, 
auf welche die pädagogische Diagnostik bezogen ist. Ähnliches gilt für die Diffe­
renzierung: Eine Gruppierung der Schüler auf der Grundlage spezieller Leistungs­
bereiche und Leistungsdimensionen innerhalb eines Unterrichtsfaches 2 7 ist auf andere 
diagnostische Hilfen angewiesen als eine flexible Unterrichtsorganisation, wie.sie 
sich beispielsweise an den „integrated days" englischer Primary Schools beobachten 
läß t 2 8 , die sich unter anderem durch ein hohes Maß an Selbstbestimmung und an 
Selbstbeurteilung der Schüler auszeichnet und nur auf ein Minimum an diagnosti­
schen Verfahren angewiesen zu sein scheint. Vor allem durch die Analysen ROEDERS 

ist im übrigen deutlich geworden, daß die herkömmlichen Zensuren die differenzie-
rungs- (und damit lern-)relevanten Strukturen der Lerninhalte überdecken und so­
mit keine geeigneten Verfahren darstellen, mit deren Hilfe man Lernen fördern 
und Ausfälle gezielt angehen könnte. Für die Bedürfnisse der Gesamtschulen bedarf 
es hier zunächst der Entwicklung einer pädagogischen Diagnostik, die in den sich 
verändernden Differenzierungsformen Verwendung finden kann sowie auf Lei­
stungsbereiche und Leistungsdimensionen beziehbar ist. 
b) Neben der Differenzierung und Individualisierung stellt die Schülerberatung — 
hier vor allem die Schullaufbahnberatung und die Berufsberatung 2 9 — einen wei­
teren Fall von Klassifikation dar, für den eine brauchbare pädagogische Diagno­
stik erst noch geschaffen werden muß. 
Unter dem in diesem Gutachten zur Diskussion stehenden Gesichtspunkt läßt sich 
die Beratung als ein Vorgang beschreiben, bei welchem die Ergebnisse einer Diagno­
se mit den verfügbaren Informationen über die Erfordernisse des Ziel Verhaltens in 
Form einer Prognose zueinander in Beziehung gesetzt werden. 
Hierzu gilt es zunächst, diejenigen Schülermerkmale zu bestimmen, die für die 
Prognose des Kriteriumverhaltens relevant sind, beispielsweise Interessen, Fähig­
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten. Besonders im Bereich der Fähigkeiten und 
Schulleistungen wäre es wichtig, die nach wie vor offene Frage der Gewinnung 
und Interpretation von Profilen einer Lösung näher zu bringen. Dringlich wäre 
ebenfalls die Erforschung der im Beratungszusammenhang auftretenden Probleme 
bei der Verwendung lernzielspezifischer Verfahren. 
Die Diagnose der Schülermerkmale läßt sich für die Beratung erst dann fruchtbar 
machen, wenn man genaue Kenntnisse über die Charakteristika derjenigen Situatio­
nen besitzt, auf die hin die Beratung erfolgen soll, sowie über die Passung dieser 
beiden Datensätzen. Für die Schullaufbahnberatung bedeutet dies beispielsweise, 

2 5 Vgl. z. B. LINDVALL und BOLVIN, 1 9 6 7 . 
2 6 M C C L E L L A N , 1 9 7 2 , 1 7 1 , mit weiterer Erörterung dieser Unterscheidung und ihrer Implikationen. 
2 7 Vgl. ROEDER, 1 9 7 4 . 
2 8 Vgl . z. B. COOK und M A C K , 1 9 7 1 . 
2 e Zur Beratung bei psychosozialen Konflikten vgl. das Gutachten FRIEDRICH. 
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daß Informationen über die verfügbaren treatments existieren müssen, so daß der 
Berater weiß, was in unterschiedlichen Kursen oder Institutionen gefordert und an­
geboten wird, welche Lehr- und Lernmethoden dort üblich sind etc . 3 0 . Für die Be­
rufsberatung bedarf es genauer Kenntnisse der erforderlichen (und sich wandeln­
den) Qualifikationen beziehungsweise der zentralen Merkmale des Kriteriumver­
haltens. Die sich hieraus herleitenden Anforderungen an eine brauchbare pädagogi­
sche Diagnostik sind nicht gering: Unter der plausiblen Hypothese einer aptitude-
treatment-interaction bedarf es, wie schon in anderem Zusammenhang beschrieben, 
der Erforschung der treatment-Merkmale und der Entwicklung sonstiger „Umwelt­
maße", die valide, verläßlich und zugleich praktikabel sind, sowie der Bereitstellung 
von Informationen über Berufsqualifikationen und Merkmale des Kriteriumverhal­
tens, auf deren Grundlage eine Beratung erfolgen kann. Die Misere der derzeit ge­
bräuchlichen Berufseignungs- und -interessentests dürfte vor allem auf den Mangel 
an Kenntnissen der genannten Art zurückzuführen sein 3 1 ; die Untauglichkeit der 
herkömmlichen Zensuren für über die Schule hinausgehende Prognosen hat sich 
ebenfalls allenthalben gezeigt: „Grades seem only to predict grades, nothing else. ' 3 2 

Wichtige Forschungsaufgaben für die pädagogische Diagnostik stellen sich schließ­
lich hinsichtlich der Probleme, die bei der Zusammenführung von Schülerdaten und 
Informationen über den Zielbereich der Prognose entstehen. In der Testforschung 
hat sich beispielsweise gezeigt 3 3 , daß diese Instrumente den Erfolg eines Schülers in 
verschiedenen Colleges gerade nicht generell voraussagen, sondern eine nach treat­
ments differenzierende Prognose gestellt werden muß. Für die Zwecke der Beratung 
genügt daher keinesfalls die Ermittlung'eines einfachen Koeffizienten der progno­
stischen Gültigkeit eines Instruments, sondern es bedarf zumindest der Konstruktion 
von Validitäts-Matrizen, aus denen die Sicherheit von Prognosen verschiedener 
Subpopulationen für verschiedene „Umwelten" beziehungsweise unterschiedliches 
Kriteriumverhalten abgeschätzt werden kann 3 4 . Auch dann weiß man freilich noch 
nichts über diejenigen Merkmale solcher „Umwelten", auf welche die Unterschiede 
zwischen den Validitätsindizes zurückzuführen sind, sondern findet zunächst nur 
„blinde", korrelative Zusammenhänge von Prädiktor und Kriterium. Immerhin wä­
re dies ein erster Schritt auf dem Wege, Passung zwischen Lernvoraussetzungen 
und treatments herzustellen. 

3 0 In den USA nimmt man bei der Beratung längst auf die Tatsache Rücksicht, daß die verschiedenen 
Colleges ganz unterschiedliche Lernumwelten darstellen (vgl. hierzu z. B, ETS, Annual Report 
1969—1971). Dies gilt in Deutschland vermutlich nicht weniger: So stellt es sozusagen das Geheim­
wissen eines Erziehungsberaters dar, die teilweise äußerst unterschiedlichen Anforderungen von 
Schulen innerhalb derselben Stadt, ja desselben Bezirks zu kennen und bei seiner Beratung zu 
berücksichtigen. Auch ist es eine Fiktion zu glauben, die verschiedenen Universitäten erforderten 
ein gleiches Fähigkeits- und Interessenprofil für ein erfolgreiches Studium; beispielsweise dürften 
die Erfolgschancen eines Psychologiestudenten mit einer bestimmten individuellen Ausprägung von 
Fähigkeiten, Interessen etc. sehr unterschiedlich aussehen, je nachdem, ob er in Bochum oder Ber­
lin, in Hamburg oder Freiburg studiert. 

3 1 Vgl. auch Proceedings of the 1971 Invitational Conference on Testing Problems, Princeton, 1972, 
S . 119 ff. 

3 2 Vgl. G O O D L A D , 1972, S. 10. 
3 3 Vgl. z. B. C R O N B A C H und SUPPES, 1969, 85 f. 
3 4 Vgl. hierzu auch SHULMAN, 1970. 
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c) Die zahlreichen Untersuchungen über die Konsequenzen der Selektion im Bil­
dungswesen haben überzeugend deutlich gemacht, daß jede Selektion, aber auch 
manche Formen der Klassifikation (zum Beispiel setting in der Gesamtschule) Un­
gleichheiten in der Gruppenzusammensetzung mit sich bringen, die meist in der 
Unterrepräsentation von Schülern aus niedrigen Sozialschichten oder Angehörigen 
sonstiger Minoritäten in den lernschnelleren Gruppen bestehen. 
Versuche, solche Ungleichheiten durch spezielle Verfahren der pädagogischen Dia­
gnostik zu mildern, gibt es seit langem; aber weder der Versuch, sogenannte „cultu-
re-free tests" zu konstruieren, noch die Verwendung vergleichsweise objektiver und 
auf die Messung allgemeiner kognitiver Fähigkeiten gerichteter Instrumente anstel­
le subjektiver Beurteilungsverfahren 3 5 hat zu befriedigenden Resultaten geführt. 
Neue Lösungsansätze müssen daher in andere Richtungen gehen: Einerseits bedarf 
es erheblicher Forschungsanstrengungen, um die Determinanten der im Durch­
schnitt geringeren Lernleistungen zum Beispiel von Schülern aus niedrigeren So­
zialschichten zu bestimmen; allein die Tatsache, daß audi Kinder anderer Schichten, 
wenngleich seltener, ähnliche Ausfälle zeigen, läßt darauf schließen, daß die ver­
fügbaren Schichtindizes äußerst grobe und für kompensatorische Bemühungen völ­
lig unzureichende Ausgangsdaten darstellen. Die Entwicklung aussagekräftiger, 
das heißt differenzierter „Umweltmaße" zur Bestimmung derjenigen Faktoren, die 
ein Kind zu einem „benachteiligten" Schüler werden lassen 3 6, ist daher ein vor­
dringliches Anliegen, wenn die Diagnose gezielte Förderungsmaßnahmen zur Folge 
haben soll. 

Der Absicht, benachteiligten Schülern besondere, auf sie zugeschnittene Hilfen an­
zubieten, dürfte es andererseits eher dienlich sein, diagnostische Verfahren zu ent­
wickeln, die bestehende Lerndefizite nicht überdecken (wie es die kulturunabhängi­
gen Tests tendenziell tun), sondern diese im Gegenteil klar herauszuarbeiten, so daß 
Maßnahmen einer „positiven Diskriminierung" 3 7 möglich werden. Die Weiterent­
wicklung einer auf die Identifizierung individueller Unterschiede gerichteten päd­
agogischen Diagnostik sowie ihrer psychologischen Grundlagen ist daher auch aus 
diesem Grunde dringlich 3 8 . 
Für die vorerst unvermeidbaren Fälle von Auslese innerhalb und außerhalb des 
Schulsystems ist der Versuch, Ungleichheiten abzubauen, aber nicht nur auf die Er­
forschung der Ursachen von Lerndefiziten und auf die Konstruktion geeigneter Ver­
fahren, sondern auch auf die Entwicklung und Erprobung neuer Modelle der Da-
tengewichtung und Dateninterpretation angewiesen. Abgesehen von Modellen, die 
von a priori getroffenen Entscheidungen ausgehen — beispielsweise der Aufnahme 
gleicher Proportionen aus allen Bewerbergruppen, also auch aus Minoritäten — gibt 
es sehr unterschiedliche Möglichkeiten, individuelle und institutionelle Interessen bei 

1 5 Vgl. z. B. FLOUD und HAESEY, 1 9 6 3 , und H O E T Z M A N , 1 9 7 1 , 5 4 6 . Durch die Verwendung objektiver 
Tests ist allerdings erst der Nachweis der beträchtlichen Überlappung der Testergebnisse verschie­
dener Bevölkerungsgruppen, in USA z. B. ethnischer Minoritäten, geglückt. 

3 6 Vgl. SHULMAN, 1 9 7 0 . Die erhebliche Verbesserung von Prognosen auf der Grundlage solcher Um­
weltmaße hat u. a. W O L F , 1 9 6 4 , demonstriert. Vgl . auch OEVERMANN, 1 9 6 9 , 3 0 2 f. 

" Vgl. HALSEY, 1 9 7 2 ; FREEBERG, 1 9 7 0 ; G O O D L A D , 1 9 7 2 ; H O L T Z M A N , . 1 9 7 1 , 5 5 1 f. 
3 8 Vgl. auch CRONBACH und SUPPES, 1 9 6 9 , 2 6 1 . 
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der Auslese zu berücksichtigen. C O L E (1972) hat eine Reihe möglicher Modelle dis­
kutiert, mit dem derzeit vorwiegend verwendeten Regressionsmodell verglichen und 
drastische Unterschiede bezüglich der Berücksichtigung von Bewerbern festgestellt, 
die aus Gruppen mit traditionell niedriger Aufnahmequote stammen. Das von ihr 
vorgeschlagene „Equal Opportuni ty Model" gibt auch Angehörigen von Minoritä­
ten bessere Chancen, ohne die Erfolgsrate unter den Aufgenommenen gegenüber 
dem Regressionsmodell spürbar zu reduzieren; die individuellen Rechte werden da­
bei nicht mehr, wie üblich, den institutionellen Interessen völlig untergeordnet. 
Selbst bei Verwendung von Tests, die an der Majorität geeicht wurden, läßt sich 
also offenbar mit Hilfe eines geeigneten Modells der Datengewichtung vermeiden, 
daß Angehörigen von Minoritäten Nachteile entstehen. Angesichts der Tatsache, 
daß hierzulande zahllose Entscheidungen über Schülerschicksale gefällt werden, 
ohne daß die diesem Vorgang zugrunde liegenden Modelle je auf ihre Konsequen­
zen überprüft worden wären, müssen Forschungen in diesem Bereich als vor­
dringlich bezeichnet werden. Zumindest der Anschein spricht dafür, daß derzeit 
sowohl beim Übergang zum Gymnasium wie beim Numerus clausus das nur die 
institutionellen Interessen berücksichtigende Regressionsmodell die Grundlage 
bildet. 

d) Exkurs: Zum Numerus-clausus-Verfahren. 
Wegen seiner großen Aktualität und Bedeutung sei in diesem Zusammenhang kurz 
auf die Problematik des Numerus-clausus-Verfahrens 3 9 eingegangen. Der Staats­
vertrag über die Vergabe von Studienplätzen bestimmt, daß bei den dem Numerus 
clausus unterliegenden Studienfächern von den vorhandenen Studienplätzen 6 0 % 
„nach Eignung und Leistung" 4 0 der Bewerber zu vergeben sind. Mit Eignung und 
Leistung ist dabei die Schulleistung gemeint, wie sie sich in der Durchschnittsnote 
niederschlägt, die gebildet wird „aus den Noten des Reifezeugnisses und den nicht 
im Reifezeugnis enthaltenen Noten der am Ende des 11. und 12. Schuljahres abge­
schlossenen Fächer" 4 1 . 
Ein solches Verfahren unterstellt eine hohe prognostische Validität der als Prädik-
toren benutzten Zensuren. Daß diese Voraussagegültigkeit selbst innerhalb der 
Schule nicht gegeben ist, wurde oben bereits am Beispiel der Ubergangsauslese für 
weiterführende Schulen erläutert 4 2 . Die Untersuchungen, die zur prognostischen Gül­
tigkeit der Schulzensuren für die Leistungen in der Hochschule oder im Beruf unter­
nommen worden sind, haben gezeigt, daß keine Zusammenhänge zwischen Zensuren 
und Berufserfolg bestehen und auch die Korrelationen zwischen Zensuren und 
Studienerfolg niedrig liegen. Insoweit das Studium keinen Selbstzweck darstellt, 
kann bei der Ausleseentscheidung nur das Kriterium Berufserfolg eine Rolle spie­
len. Denn nicht diejenigen Bewerber sollten z. B. zum Medizinstudium zugelassen 
werden, die gute Examensnoten erreichen, sondern die gute Ärzte sein werden, 

3 3 Staatsvertrag über die Vergabe von Studienplätzen vom 2 0 . 1 0 . 1 9 7 2 . Vgl. hierzu auch H O P F , 
1 9 7 4 , mit weiterer Literatur. 

" Anhang A, N r . 1 . 1 . 1 . 
" Anhang A, Nr . 2 . 2 . 
" Vgl. auch unten, Kap. 1 3 . 3 . 
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und der Studienerfolg kann erst dann als Kriterium dienen, wenn nachweislich ein 
enger Zusammenhang zwischen Studien- und Berufserfolg besteht. 
Der Nachweis solcher Zusammenhänge trifft freilich auf große Schwierigkeiten, da 
es strittig sein muß, welcher Indikator für den Berufserfolg stehen kann (z. B. Ein­
kommen oder Berufszufriedenheit oder die Beurteilung durch Vorgesetzte bzw. Kol­
legen) und zu welchem Zeitpunkt der Berufserfolg eingeschätzt werden sollte. Auch 
ist es nicht vertretbar, Berufsgruppen (z. B. Juristen, Mediziner) undifferenziert zu 
betrachten, da offensichtlich recht unterschiedliche Qualifikationen erfordert werden, 
je nachdem ob jemand Psychiater oder Pathologe, Jugendrichter oder Patentan­
walt ist 4 3 . Daß zwischen Durchschnittszensuren in Sozialkunde, Latein, Physik etc. 
und komplexen, sich wandelnden Berufsleistungen — die oft ganz andere Quali­
fikationen erfordern, als in der Schule gefördert und bewertet werden — kein Zu­
sammenhang gefunden wurde, ist nicht weiter verwunderlich. 
Zwei Forschungsprobleme zeichnen sich in dieser Situation ab: Einerseits müssen 
Anstrengungen unternommen werden, die Auswahl unter den Bewerbern nach Ge­
sichtspunkten und mit Hilfe von Verfahren vorzunehmen, die mit dem (zu defi­
nierenden) Kriteriumverhalten in einem engen Zusammenhang stehen sowie den 
Veränderungen im Kriteriumverhalten möglichst verzögerungsfrei folgen. Beispiels­
weise könnte der Versuch unternommen werden, an der spezifischen Bewährung der 
Bewerber in einem in sich sinnvollen Kurzstudium über Eignung und Motivation 
Aufschlüsse zu gewinnen, welche in bezug auf prognostische Gültigkeit den Schul-
zensuren gewiß überlegen wären (sofern gesichert ist, daß die Studieninhalte mit 
dem Kriteriumverhalten in Beziehung stehen). Hochschuleingangstests würden da­
gegen entweder ungünstige, normierende Auswirkungen auf die vorhergehende 
Schulzeit haben oder, sofern sie stärker auf die Erfassung von „Intelligenz" gerichtet 
wären, eine Fülle sonstiger unerwünschter Folgewirkungen mit sich bringen 4 4 . 
Andererseits ist es angezeigt, die aus anderen Selektionssituationen bekannten Rück­
wirkungen der Auslese auf die vorhergehenden Schuljahre genauer zu untersuchen. 
Soweit man sehen kann, bestimmen nämlich Prüfungen oder das den Leistungsur­
teilen zugemessene Gewicht nachhaltig beispielsweise die Inhalte und Methoden des 
Unterrichts, die Interaktionsformen zwischen Schülern und Lehrern, die Koopera­
tionsbereitschaft der Schüler untereinander, ihre Motivation zur Mitwirkung in der 
Selbstverwaltung oder die Bereitschaft der Lehrer zum Experimentieren mit neuen 
Curricula oder neuen Formen der Unterrichtsorganisation. Das Numerus-clausus-
Verfahren in seiner derzeitigen Form wird daher mit hoher Wahrscheinlichkeit be­
klagenswerte Auswirkungen auf die letzten Schuljahre, ja sogar auf die Sekundar­
stufe I haben, da auch die Abschlußzensuren der Klasse 11 und 12 in die Berechnung 
der Durchschnittsnote eingehen. Man muß daher davon ausgehen, daß das Verfah­
ren nicht nur den Zweck verfehlt, dem es dienen soll, sondern überdies unüberseh­
bare Folgeschäden zeitigen wird, und sei es auch nur durch die zu erwartenden, ne­
gativen Rückwirkungen auf die Schule. 

4 3 Vgl . hierzu H O Y T , 1 9 6 5 . 

4 4 Vgl. z . B . M C C L E L L A N / 1 9 7 3 . 
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Daß auch in diesem Bereich intensiv darauf hingearbeitet werden sollte, an die 
Stelle von Selektion Klassifikation treten zu lassen 4 5, daß also beispielsweise auch 
für den nicht studierenden Abiturienten passende Alternativen verfügbar sein und 
entsprechende Beratung und Bewährungsmöglichkeiten bestehen sollten, braucht 
kaum eigens betont zu werden. Freilich liegt eine solche Entwicklung noch in weiter 
Ferne — im Unterschied zu den Möglichkeiten, innerhalb der Schule, vor allem der 
Sekundarstufe I, auf Selektion kurzfristig zu verzichten, ohne dabei den Grundsatz 
der individuellen Förderung aufzugeben. 

13.2.3. Information 

Auch die Informationsfunktion der pädagogischen Diagnostik (13.2.3) sowie ihre 
Rolle bei der sozialwissenschaftlichen Forschung und Entwicklung (13.2.4) können 
im folgenden nur kurz diskutiert werden. Die Darstellung wird sich dabei vor allem 
auf bisher unerwähnt gebliebene Probleme, beispielsweise auf einige eher verfah­
renstechnische Aspekte, konzentrieren. 
Aus dem bisher Gesagten geht bereits hervor, daß eine wichtige Aufgabe der päd­
agogischen Diagnostik in der Information der Schüler und Lehrer über Lernergeb­
nisse sowie über Merkmale des treatment und der weiteren Lernumwelt besteht, 
sei es zur Orientierung über den Lern verlauf, über Lerndefizite oder das Erreichen 
eines Kriteriums, sei es als Grundlage für Differenzierungsentscheidungen, sei es zur 
Verbesserung der Planung und Durchführung des Unterrichts. 
Neben Schülern und Lehrern besitzen auch die Eltern und „externe" Adressaten, 
beispielsweise aufnehmende Klassen oder Schulen, Arbeitgeber etc., ein legitimes 
Interesse daran, zumindest über bestimmte Aspekte des Schülerverhaltens infor­
miert zu werden 4 8 . Wer immer aber der Empfänger von diagnostischen Befunden 
sein mag, stets kommt es darauf an, daß die Informationen möglichst verläßlich, 
valide und für den jeweiligen Zweck relevant sind. Hier durch Forschung und Ent­
wicklung den gegenwärtigen Stand der pädagogischen Diagnostik zu verbessern, 
dürfte vor allem im Interesse der Schüler selbst liegen. 
So wäre es beispielsweise vordringlich, über den Prozeß, die Validität und die Kon­
sequenzen der Selbstbeurteilung von Schülern im Verlauf des Lernvorganges Unter­
suchungen anzustellen. Dies folgt einerseits aus der Tatsache, daß die Diagnose 
selbst weniger Variablen des oben in Abschn. 13.2.1.1. diskutierten Lernmodells den 
Lehrer rasch an die Grenzen seiner Kapazität bringen und eher nachteilige Effekte 
auf den Unterricht ausüben würde. Andererseits läßt sich beobachten, wie Kinder 
bei flexibler Unterrichtsorganisation und einem hohen Maß an Selbstbestimmung 
ihrer Tätigkeiten 4 7 sehr wohl in der Lage zu sein scheinen, ohne Zuhilfenahme 
formalisierter diagnostischer Verfahren aus den ihnen angebotenen Aufgaben und 

4 ä Vgl. zur Entwicklung in den USA oben Anm. 2 1 und S. 2 3 8 . 
4 6 Vgl. zu diesem Kapitel besonders SCHREINER, 1 9 7 0 . 
4 7 Vgl. z. B . COOK und M A C K , 1 9 7 1 . 
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Materialien genau diejenigen herauszusuchen, die ihren Vorkenntnissen, ihrer Moti­
vationslage und ihren Fähigkeiten gleichermaßen entsprechen. Möglichkeiten und 
Grenzen der Selbsteinschätzung der Schüler sowie Art und Ausmaß der dabei 
wirksam werdenden Urteilsverzerrungen sind weitgehend unbekannt; ihre syste­
matische Aufklärung könnte weitreichende Folgen für Lernen und Unterricht 
haben. 
Im Zusammenhang der Diskussion über Selektion, Klassifikation und Prognose (Ab-
schn. 1 3 . 2 . 2 . ) war bereits die Notwendigkeit der Bestimmung diff erentieller Validitäts-
indizes festgestellt worden. So hat sich beispielsweise gezeigt, daß die prognostische 
Gültigkeit von College-Eingangstests in den USA in sehr weiten Grenzen schwankt, 
je nach dem College, für das der Test den Erfolg eines Studenten voraussagen 
soll 4 8 . Auch ist es ein geläufiger Befund, daß ein bestimmtes diagnostisches Instru­
ment nur für bestimmte, nicht aber für andere Bevölkerungsteile aussagefähig is t 4 9 . 
Die Interpretation von Schülerbeurteilungen auf der Grundlage eines globalen Va-
liditätskoeffizienten führt daher notgedrungen zu zahlreichen Fehlentscheidungen. 
Da die herkömmlichen Formen der pädagogischen Diagnostik diesen Anforderun­
gen nicht genügen, bedarf es der Entwicklung (und ständigen Revision) von Vali-
ditäts-Matrizen, die zwischen Populationen und zwischen Situationen (beziehungs­
weise Institutionen), auf welche die Prognosen zielen, unterscheiden. Auch gilt es, 
für die Interpretation von diagnostischen Befunden, zum Beispiel von Testergebnis­
sen, differenzierte Normen bereitzustellen, wobei zugleich die Problematik über­
greifender Standards dem Interpreten nicht vorenthalten werden darf. Kriterien­
bezogene Normen, die sich auf Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten erstrecken, 
dürften im Zuge der Curriculumrevision und der Ausbreitung des „Mastery Lear­
ning" an Bedeutung gewinnen; auch hier sind wichtige Fragen bislang ungelöst. 
Neben der prognostischen Validität sei hier auch auf die Inhaltsgültigkeit hinge­
wiesen, die gerade für die pädagogische Diagnostik von besonderer Bedeutung ist. 
Offene Probleme bestehen hier nicht nur darin, zwischen Unterricht und Diagnose­
verfahren Passung herzustellen, sondern, worauf A N D E R S O N ( 1 9 7 2 , 1 6 1 ) aufmerk­
sam gemacht hat, in einem strengeren Sinne inhaltsgültige Verfahren überhaupt 
erst einmal zu entwickeln, beispielsweise also zu klären, welche kognitiven Pro­
zesse bei der Lösung von Testaufgaben, die nach Ansicht ihrer Konstrukteure der 
Prüfung eines bestimmten Lernzieles dienen, ablaufen. Auch läßt sich der einleuch­
tende Vorschlag, mit Hilfe noch zu konstruierender Regeln ein „Universum" von 

Vgl. z. B . CRONBACH und SUPPES, 1 9 6 9 , 8 2 ff. 
SHULMAN, 1 9 7 0 , 3 8 0 , berichtet beispielsweise, daß der Stanford-Binet zwar für weiße, geistig zu­
rückgebliebene Probanden, nicht aber für schwarze, Gültigkeit besitzt. D i e in Deutschland verfüg­
baren Tests geben über solche Fragen in der Regel keine Auskunft; selbst bei den geläufigsten 
Intelligenztests weiß man nur zum Teil, was ihre Ergebnisse z. B. in speziellen Gruppen behinderter 
Kinder bedeuten bzw. ob sie dort überhaupt verwendbar sind. H O L T Z M A N , 1 9 7 1 , S . 5 5 1 f., weist 
auf die neuerdings unternommenen Versuche hin, bei denen auf die sozialen, kulturellen und l in­
guistischen Spezifika von Subkulturen bei der Konstruktion der -Untersuchungsverfahren besondere 
Rücksicht genommen wird (vgl. z . B. FREEBERG, 1 9 7 0 ) ; er diskutiert Vorzüge und Probleme dieses 
Ansatzes, der auch in Deutschland weiter verfolgt werden sollte, z. B . im Zusammenhang der drin­
gend gebotenen Entwicklung einer für die Gastarbeiterkinder angemessenen pädagogischen Diagno­
stik. 
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Items für einen gegebenen Bereich bereitzustellen, um daraus durch Ziehung von 
Zufallsstichproben inhaltsgültige diagnostische Verfahren herzustellen, erst nach 
umfangreicher Forschungs- und Entwicklungsarbeit, die beispielsweise auf die Kon­
struktion einer umfassenden, allgemein zugänglichen Itembank gerichtet sein könn­
te, verwirklichen. 
Befunde der pädagogischen Diagnostik, die nur eine Momentaufnahme des beste­
henden Zustandes wiedergeben, stellen unzureichende Informationen für eine sinn­
volle Beeinflussung des Lernens, für eine Beratung oder eine Entscheidung bereit. 
Nicht weniger wichtig als der status quo eines Schülers oder gar dessen Vergleich mit 
einer Bezugsgruppe dürften Kenntnisse darüber sein, unter welchen Bedingungen 
ein bestimmtes Verhalten, zum Beispiel eine Lernleistung, zustande gekommen ist; 
ob sie einen Punkt auf einer steil ansteigenden oder einer ausschwingenden Lern­
kurve darstellt, das heißt also, wie sie sich in einer Längsschnittbetrachtung darstellt; 
welches ihr intraindividueller Stellenwert im Vergleich zu anderen Merkmalen ist 
etc. Die mit Profilanalysen, Zuwachsmessungen 5 0 und der treatment-Beurteilung 
verbundenen Probleme bedürfen daher dringend der weiteren Bearbeitung. Zu einer 
umfassenden Information über treatments oder — in weiterem Sinne — über die 
Merkmale von Lernumwelten — gehört dabei auch die Aufklärung des Schülers 
über die Eigenschaften derjenigen Situationen (Berufe, Bildungsgänge, Ausbildungs­
institutionen), auf die er sich einzulassen beabsichtigt. Denn der Schüler hat keinen 
geringeren Anspruch auf Information über die Merkmale der ihn erwartenden 
„Umwelt" , als diese Anspruch auf die Kenntnis seiner Individualdaten erhebt. Ge­
rade angesichts der erheblichen Unterschiede zwischen den möglichen Alternativen, 
beispielsweise zwischen verschiedenen Wahlkursen in der Gesamtschule oder zwi­
schen verschiedenen Universitäten, kann der Schüler eine informierte Entscheidung 
nur treffen, wenn er mehr als nur gerüchteweise über die Eigenschaften der Situa­
tion, die ihn erwartet, etwas erfährt. Die pädagogische Diagnostik ist auf den Gebie­
ten der Berufs- und Bildungsberatung jedoch noch gänzlich unentwickelt. Nicht nur, 
daß keine Modelle oder Programme existieren, die durch Zusammenführung von in­
dividuellen und externen Daten die Grundlage für eine aufgeklärte Entscheidung 
durch den Schüler bereitstellen, sondern es fehlt überhaupt an Kenntnissen über die 
relevanten Merkmale von treatments und Lernumwelten sowie an Instrumenten, mit 
denen diese erfaßt werden könnten 5 1 . 
Im Zusammenhang der Informationsfunktion der pädagogischen Diagnostik sei 
schließlich besonders auf die bislang unzureichenden Kenntnisse über die Mög-

5 0 C H O P P I N , in: W O O D und SKURNIK, 1 9 6 9 , 1 3 4 — 1 4 0 , hat im Zusammenhang der Entwicklung 
einer Itembank beispielsweise ein Itemanalyseverfahren vorgeschlagen, das es erlaubt, die Fort­
schritte eines Schülers während seiner ganzen Schulzeit auf eine einzige Skala zu beziehen und somit 
die Leistungsdaten direkt miteinander vergleichbar zu machen. Problematisch dürfte hierbei aller­
dings das Kriterium sein, an welchem die Daten verankert werden. Vgl. auch die vom Educational 
Testing Service durchgeführte National Test-Equating Study in Reading, über die JAEGER, ANGOFF, 
H A N S E N , LORET und BIANCHINI beim AERA-Meeting 1 9 7 3 berichtet haben. 

5 1 Vgl . hierzu u. a. ETS Annual Report 1 9 6 9 — 1 9 7 1 , 1 9 ff.; CRONBACH und SUPPES, 1 9 6 9 , 85 ff. 
Einige verstreute Vorarbeiten auf diesem Gebiet werden weiter unten in Abschnitt 1 3 . 4 . 4 . erwähnt. 
Vgl. auch Abschn. 1 3 . 2 . 2 b. 
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Henkelten einer verständlichen und angemessenen Interpretation der Urteile über 
Schüler sowie auf die mit steigender Präzision und Reichweite der Urteile wach­
sende Notwendigkeit des Schutzes der Daten vor mißbräuchlicher Benutzung hin­
gewiesen. 
Das Bedürfnis nach Absicherung gegen Fehlinterpretation wird besonders ausge­
prägt sein, wenn die Urteile aus der Schule herausdringen und beispielsweise von 
anderen Ausbildungsinstitutionen oder von Arbeitgebern zur Kenntnis genommen 
werden und die Grundlage weitreichender und oft irreversibler Entscheidungen 
bilden. Der Verhütung von Fehlinterpretationen kann dabei schon die Beachtung 
langst bekannter psychometrischer Eigenschaften von Beurteilungen dienen. Bei­
spielsweise müßten Mitteilungsformen erprobt werden, bei denen sich die Reliabi-
lität des jeweiligen Beurteilungsverfahrens unmittelbar im Urteil niederschlägt; 
die übliche naive Art und Weise, in der Zensuren ohne die wegen ihrer geringen Re-
liabilität gebotene Relativierung gelesen und verwertet werden, bei der beispiels­
weise die 2 des einen Schülers als besser gilt als die 4 des von einer anderen Schule 
kommenden Schülers, bei welcher also der immerhin etwa ± eine Zensur betra­
gende Standardmeßfehler unbeachtet bleibt, dürfte schon viel Unheil angerichtet 
haben 5 2 . In ähnlicher Weise gilt es, auch andere Aspekte der Unsicherheit pädagogi­
scher Diagnosen auszuschließen oder in die Urteile selbst eingehen zu lassen, so daß 
auch der naive Adressat vor groben Fehldeutungen bewahrt bleibt. So ließen sich, 
neben den genannten „Meßbändern", entsprechende „Schätzbänder" denken, welche 
die prognostische Validität widerspiegeln und bei der Beratung Verwendung fin­
den könnten; die Inhaltsgültigkeit von Beurteilungsverfahren ließe sich durch Ver­
zicht auf standardisierte Tests, an deren Stelle informelle Verfahren oder, besser, 
auf die spezifischen Bedürfnisse des Unterrichts zugeschnittene Aufgaben aus einer 
Itembank treten könnten, wesentlich verbessern; oder es könnten inhaltlich gefüll­
te, verständliche Beurteilungen die üblichen, nichtssagenden und zur Überinterpreta­
tion einladenden Ziffernzensuren ablösen, indem die Zeugnisse inhaltliche Angaben 
über die ganz oder teilweise bewältigten Lernziele enthielten (man beispielsweise 
also nicht erführe, daß ein Schüler so gut wie der Durchschnitt seiner Klasse lesen 
kann, sondern daß er einen einfachen Illustriertentext mit einer Geschwindigkeit 
von 120 Wörtern pro Minute lesen und 80 Prozent des Inhalts korrekt weitergeben 
kann) 5 3 . Welche Maßnahmen man aber auch ergreift, es wäre eine Illusion zu glau­
ben, dadurch ließe sich die Fehlinterpretation der schulischen Urteile gänzlich verhin­
dern; auch mit lernzielorientierten „Mastery-Tests" oder mit Beurteilungen, die als 
Meßbänder und nicht als Punktwerte vorliegen, läßt sich rigide Selektion betrei­
ben 5 4 . Daher ist es dringend notwendig, nicht nur die Lehrer, sondern auch die Schü­
ler, Eltern und sonstigen Adressaten über die Möglichkeiten und Grenzen der päd-

5 2 Die Veröffentlichung von Urteilen in Form von „Bändern", nicht als Punktwerte, dürfte eine Mög­
lichkeit darstellen, diesem Dilemma abzuhelfen. 

5 3 Die Vorzüge derartiger Urteile im Vergleich zu den üblichen, normenorientierten Aussagen lassen 
sich an den in rascher Folge publizierten Befunden der Studie Nat ional Assessment of the Educa­
tional Progress (NAEP) besonders gut erkennen. 

5 1 Vgl. hierzu z. B. HIERONYMUS, 1 9 7 2 , 6 2 . 
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agogischen Diagnostik sowie über die wichtigsten Interpretationstechniken gründ­
lich aufzuklären. Dies ist auch unter dem Gesichtspunkt geboten, daß mit zuneh­
mender Verwissenschaftlichung der pädagogischen Diagnostik die Bereitschaft der 
Betroffenen abnehmen wird, die Urteile infrage zu stellen 5 5 , wenn nicht durch aus­
führliche Information der Wissenschafts- und Testgläubigkeit der Boden entzogen 
wi rd 5 6 . 
Zugleich mit dem Bedürfnis nach Information über Schüler- und Umweltmerkmale 
gibt es ein Bedürfnis nach dem Schutz solcher Daten vor Mißbrauch. Je weiter sich 
die pädagogische Diagnostik entwickelt und je leichter es wird, mit Hilfe von Com­
putern Informationen über Schüler, Lehrer und Institutionen rasch und umfassend 
abzurufen, desto dringender stellt sich die Frage nach der Legitimität des Zugriffs. 
Hier ist zunächst zu fordern, daß nur solche Daten zugänglich sein dürfen, die für 
den jeweiligen Zweck notwendig sind. Auch muß geklärt werden, welche Daten der 
jeweilige Adressat verarbeiten kann, und auch unter diesem Gesichtspunkt eine Be­
schränkung der Informationsweitergabe erfolgen. Darüber hinaus wäre es ein wich­
tiger Forschungsgegenstand, Prinzipien herauszuarbeiten, die den Zugang zu den 
Daten regeln, beispielsweise also begründen, welche Informationen nur für die Schü­
ler, nicht aber die Eltern, welche für die Eltern, welche für die Schulbehörde 5 7 , 
welche für die Bildungsforschung zugänglich sein sollen 5 8 . Auch bedarf es der Klä­
rung der Frage, ob zentralisierte Datensammlungen nicht unter Umständen besser 
gegen Mißbrauch zu sichern sind als die Archive der einzelnen Schule 5 9. Andere Vor­
schläge zielen auf die scharfe Kontrolle der Qualifikationen der Benutzer diagno­
stischer Verfahren; auf die Notwendigkeit zu verhindern, daß sich an die Testkon­
struktion ökonomische Interessen heften (BLAKE, 1 9 7 1 ) , sowie auf die Aufstellung 
und kontrollierte Einhaltung von Verhaltens- und Konstruktionskodizes 6 0 . 
Forschungen zur Informationsfunktion der pädagogischen Diagnostik betreffen ein 
Feld, in welchem die Interdependenz des Gegenstandes mit anderen Faktoren be­
sonders klar zutage t r i t t 6 1 . Daher dürfte es kaum möglich sein, einzelne Fragen iso­
liert zu untersuchen, sondern es ergibt sich die Notwendigkeit zu komplexen Schul­
versuchen, bei denen mehrere Faktoren zugleich variiert werden können. Begleit­
untersuchungen hätten dabei die Aufgabe, sowohl die außerschulischen Auswirkun­
gen, beispielsweise auf Eltern, Arbeitgeber, weiterführende Bildungsinstitutionen, 
als auch die innerschulischen Effekte, beispielsweise auf die Lernmotivation der 
Schüler oder auf die Unterrichtsführung, in die Betrachtung einzubeziehen. 
5 5 Vgl . z . B. GosLtN, 1 9 7 1 . 
s ß So wäre es z. B. wichtig, in Erfahrung zu bringen, welche Folgen es hat, wenn man Schüler über die 

Tragfähigkeit und die zulässige Interpretation der Urteile unterrichtete, denen sie sich täglich 
ausgesetzt sehen. Vielleicht wäre dies ein erster Schritt zur Freisetzung des Orientierungswertes der 
Zensuren und zur Entlastung von ihrer Straf- und Belohnungsfunktion. 

5 7 Vgl. hierzu z.~ B . die Diskussion über die sogenannte accountability bei HIERONYMUS, 1 9 7 2 , 6 4 f. 
5 8 Vgl. z. B . GOSLIN, 1 9 7 1 ; QUILISCH und SCHOBER, 1 9 7 2 . 
5 9 H O L T Z M A N , 1 9 7 . 1 , 5 5 0 f., berichtet über einen Großversuch zu dieser Frage, bei dem durch das 

sogenannte Link-System die Identifikation und die biografischen und sonstigen Daten der Studen­
ten auf getrennten Datenbändern verzeichnet wurden und nur einer unabhängigen Vertragsfirma 
im Ausland die Zuordnung der beiden Sätze möglich war. 

*" Vgl. z. B . REGLEMENT, 1 9 7 1 ; Educational Researcher, 2 , 1 9 7 3 , N o . 2 , 3 — 5 ; FINDLEY, 1 9 6 8 . 
8 1 Vgl . hierzu auch MESSICK, 1 9 7 2 , 7 1 f.; ETS Annual Report 1 9 6 9 — 1 9 7 1 , 3 9 . 
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13.2.4. Forschung und Entwicklung im Bildungswesen 

Es kann nicht Aufgabe dieses Gutachtens sein, die mannigfachen Forschungsschwer­
punkte der pädagogischen Diagnostik zu benennen, die sich im Zusammenhang der 
Bildungsforschung insgesamt stellen können. Lediglich am Beispiel der Curriculum-
forschung und -revision, die für die Gesamtschule zentrale Bedeutung besitzt, seien 
einige Gesichtspunkte skizziert, welche bei der Forschung und Entwicklung der päd­
agogischen Diagnostik eine Rolle spielen. 
Nach dem geläufigen Verständnis ist die pädagogische Diagnostik, sei es bei der for-
mativen oder der summativen Evaluation, sei es bei der Ermittlung von Lernvor­
aussetzungen, wichtiger Bestandteil der Curriculumforschung und -entwicklung 6 2 . 
Dabei wird gewöhnlich der Primat der curricularen Gesamtkonzeption, insbeson­
dere den Lern- und Bildungszielen eines Curriculum, zuerkannt; diese stellen die 
Vorgaben dar, an welchen sich die pädagogische Diagnostik orientiert. Dies gilt 
gerade dann, wenn neue curriculare Konzepte erprobt werden: Gleichgültig, ob es 
sich um Versuche mit individualisiertem Unterricht, um die Erprobung von Formen 
des „entdeckenden" Lernens, um Lernsequenzen, bei welchen sich die Schüler ihre 
Ziele selbst setzen, oder um neue Inhalte handelt, stets ist die pädagogische Dia­
gnostik den curricularen Intentionen nachgeordnet, da sich auf diese Weise am 
ehesten sichern läßt, daß die für die Konstruktion und Revision notwendigen Infor­
mationen bereitstehen, vor allem aber, daß die pädagogische Diagnostik keine den 
Intentionen des Curriculum zuwiderlaufenden Rückwirkungen auf die Schüler aus­
übt. Derartige „backwash" Effekte können nämlich, wie man vielfach beobachtet 
ha t 6 3 , dazu führen, daß das Curriculum durch die pädagogische Diagnostik — und 
nicht umgekehrt — determiniert wird, was im günstigsten Falle auf eine Verarmung 
des Unterrichts hinausläuft. 

So wichtig derartige Überlegungen auch sein mögen, die ausschließliche Nachord­
nung der pädagogischen Diagnostik gegenüber den Zielen und Inhalten des Curri­
culum kann den Ansprüchen an eine umfassende, ihren Aufgaben gerecht werdende 
pädagogische Diagnostik nicht genügen. Zum einen ist es notwendig, auch die mög­
lichen, nicht nur die intendierten Auswirkungen eines Curriculum sowie die latenten 
Funktionen des Unterrichts zu erfassen, die beispielsweise in der Entwicklung inad­
äquater Arbeitstechniken, in der unbemerkten Minderung der Selbständigkeit, in der 
Steigerung der Abhängigkeit vom Lehrer, in der Übernahme der für den jeweiligen 
Lehrer typischen Ausprägung der Ambiguitätstoleranz und des Präzisierungs-
bedürfnisses oder in der Schwächung des Selbstvertrauens der Schüler bestehen kön­
nen. Ferner enthalten Curricula oft unausgesprochene oder nicht hinreichend präzise 
beschriebene Ziele, die bislang in der Curriculumtheorie unzureichend behandelt 
worden sind und daher für die Curriculumkonstrukteure keine geläufigen Denk­
muster darstellen, wie etwa die von E I S N E R (1972, 580 f.) identifizierten „expres-

Vgl. z. B . D U N N , in: INGENKAMP und MAKSOLEK, 1 9 6 8 . 
Vgl. z. B . D U N N , 1 9 6 8 , 1 0 2 3 f., der u. a. über TYLERS 8 year study berichtet; V E R N O N , 1 9 5 7 , 6 2 f.; 

BLOOM, 1 9 6 8 , 1 f. Vgl . auch oben, Kap. 1 3 . 2 . 2 d. 
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sive objectives" und „type Ill-objectives". Schließlich muß man davon ausgehen, 
daß sich in der Schule auch neue, von den geläufigen Vorstellungen abweichende 
Begabungen entwickeln, die es zu erkennen und zu stimulieren gilt, auch wenn sie 
nicht den gängigen Fähigkeiten entsprechen, deren Förderung man derzeit von der 
Schule erwarte t 8 4 . 
Schon an diesen wenigen Beispielen wird deutlich, daß die pädagogische Diagnostik 
wichtige, über die primären Erfordernisse der Curriculumforschung und -entwick-
lung hinausgehende Aufgaben zu erfüllen hat und aufgrund dieser Eigenständigkeit 
durch eine vollständige Unterordnung unter die Bedürfnisse der Curriculumkon-
struktion in wesentlichen Funktionen beschnitten würde. Für die partielle Unabhän­
gigkeit der pädagogischen Diagnostik spricht aber auch die Befürchtung, daß eine 
streng curriculumgebundene pädagogische Diagnostik zu einer Behinderung oder gar 
Blockierung innovativer Tendenzen führen kann, wenn die diagnostischen Instru­
mente nicht fortlaufend den sich ändernden Zielen und Inhalten angepaßt werden, 
sondern, etwa als standardisierte Tetsts, die Unterrichtsinhalte beizubehalten zwin­
gen 6 5 . Ein vordringliches Anliegen von Forschung und Entwicklung im Bereich päd­
agogischer Diagnostik besteht daher in der Schaffung breiter, vielseitiger, auch auf 
seltene Inhalte gerichteter, flexibler Instrumente, die geeignet sind, die aufgrund un­
abhängiger Analysen zu erwartenden manifesten und latenten Funktionen von Cur­
ricula zu erkennen sowie ihren Veränderungen verzögerungsfrei zu folgen. Wie weit 
die pädagogische Diagnostik von einem solchen Zustand entfernt ist, zeigen die 
Schulversuche, denen besonders dann keinerlei diagnostische Hilfen zur Verfügung 
stehen, wenn ihr Programm etwas stärker von den gewohnten Formen des Unter­
richts abweicht 6 6 . 
Eine wichtige Forschungsaufgabe besteht in der Bestimmung der Gleichwertigkeit 
von Lernzielen. Dies Problem besteht beispielsweise bei sämtlichen Abschlußprüfun­
gen unseres Schulsystems, bei welchen die Prüfungsinhalte (und die dem voraus­
gehenden Unterricht zugrunde liegenden Lernziele) von Schule zu Schule und von 
Or t zu Or t stark variieren, dennoch aber Gleichwertigkeit (zum Beispiel „allgemeine 
Hochschulreife") unterstellt wird. W O O D und SKURNIK ( 1 9 6 9 ) haben für das eng­
lische CSE-Abschlußexamen ein auf der Basis einer Itembank beruhendes Verfahren 
entwickelt, welches wert wäre, weiter verfolgt zu werden. Gleichwertigkeitsüber­
legungen lassen sich auch auf der Ebene der Lernziele ansiedeln, wie sie in der 
BLOOMschen Taxonomie vorliegen. So hat R O G E R S 6 7 vorgeschlagen, die diagnosti­
schen Verfahren lernzielspezifisch zu konstruieren und den Schülern zu demselben 
Inhalt Tests zur Auswahl zu stellen, welche zum Beispiel entweder nur „Kennt­
nisse" oder nur „Anwendung" prüfen („Montagstests" versus „Diensttagstests"), 
die Ergebnisse aber als gleichwertige Grundlage der Zensur zu betrachten. Beson­
dere Bedeutung besitzt diese Frage hinsichtlich der Bestimmung von äquivalenten 

6 4 Vgl. auch SCHREINER, 1970, 230. 
" Vgl. z . B. BLAKE, 1971. 
C B Vgl. z. B. den Bericht über Countesthorpe, in: Gesamtschule Informationen 3, 1972, 29. 
6 7 In einem Vortrag,' gehalten auf dem IPN-Symposium in Kiel, März 1972. Vgl. hierzu auch W O O D 

und SKURNIK, 1969, 184. 
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Elementen in beruflichen und allgemeinen Bildungsgängen, deren Integration eine 
der wichtigsten künftigen Aufgaben der Schulreform darstellt. 
Für "die Curriculumforschung und -entwicklung würde es eine wesentliche Entschei­
dungshilfe darstellen, wenn Informationen über Langzeiteffekte des schulischen Ler­
nens zur Verfügung stünden. Wenn man wüßte, welche Kenntnisse und Fertigkei­
ten, Einsichten und Problemlösungsstrategien, Einstellungen und Werte, die in der 
Schule erworben werden, auch später noch vorhanden sind und bis zu welchem 
Grade sie dem einzelnen noch zu Gebote stehen, ließe sich über die Relevanz von 
Inhalten und Zielen für spätere Verwendungssituationen, über ihren Vorausset­
zungswert für späteres Lernen sowie über die Effektivität von Unterrichtsmethoden 
besser diskutieren. Jedenfalls reicht es nicht aus zu überprüfen, ob beispielsweise ein 
bestimmtes Curriculum seine Ziele erreicht hat ; die wichtigere Frage besteht darin, 
ob der treatment-Effekt andauert, ob die erworbenen Kenntnisse auch benutzt wer­
den, ob es überhaupt einen Unterschied macht, daß der Schüler sie einmal erworben 
hat (beispielsweise indem sich der Zeitaufwand für das Wiederlernen verkürzt), 
e tc . 6 8 

Die herkömmliche pädagogische Diagnostik ist nicht gerüstet, auf solche Fragen eine 
Antwort zu geben. Es wäre daher wichtig, Instrumente zu entwickeln und Tech­
niken zu adaptieren, wie sie derzeit beispielsweise im Projekt „National Assessment 
of the Educational Progress" (NAEP) in den USA Verwendung finden69; die lau­
fend publizierten Befunde zeigen überzeugend den Wert einer solche Studie, nicht 
zuletzt für die Intensivierung der öffentlichen Diskussion über die Bildungs- und 
Lernziele der Schule. 
Schließlich sei noch auf ein Forschungsdefizit hingewiesen, auf welches insbesondere 
STAKE ( 1 9 7 0 ) aufmerksam gemacht hat. Bildungs- und Lernziele, aber auch andere 
„judgment data" wie Werte, Standards, wahrgenommene Normen, Prioritäten, sind 
zwar logisch-philosophischen Analysen unterzogen worden, empirische Untersuchun­
gen hierüber fehlen jedoch noch weitgehend. Angesichts des Gewichtes, mit dem 
solche Daten in die täglichen Entscheidungen der einzelnen Schule und des Unter­
richts eingehen, sollte der Versuch unternommen werden, mittels in der psycholo­
gischen Diagnostik entwickelter und neu zu konstruierender Verfahren die Infor­
mationsqualität in diesem Bereich zu verbessern 7 0 . 

13.3 . Z u r Lage der gegenwär t igen pädagogischen D iagnos t i k in der B R D 

Die bestehende pädagogische Diagnostik, vor allem Zensuren und Zeugnisse, erneut 
einer kritischen Analyse unterziehen hieße die bereits geleistete Mängelanalyse 7 1 im 

1 8 Vgl. hierzu z. B . CARROLL, 1 9 6 5 ; EISNER, 1 9 7 2 , 5 7 0 . 
1 9 Vgl . u. a. STAKE, 1 9 7 1 , 6 5 . 
'° Vgl. im einzelnen STAKE, 1 9 7 0 , der auch einige die pädagogische Diagnostik berührende Fragen 

diskutiert. 
1 Vgl. vor allem INGENKAMP, 1 9 6 9 und 1 9 7 1 , aber auch die Darstellungen von SCHREINER, 1 9 7 0 , 

WEIS , 1 9 7 1 , und vielen anderen. 
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wesentlichen wiederholen, welche zur Identifikation zahlreicher, schwerwiegender 
Defizite geführt hat (beispielsweise zum Aufweis der mangelhaften Reliabilität der 
Zensuren, ihres geringen diagnostischen Wertes, ihrer negativen Wirkungen auf die 
Lernmotivation, ihrer Multidimensionalität 7 2 , ihrer fragwürdigen „pädagogischen" 
Funkt ion 7 8 sowie ihrer mannigfach determinierten Verzerrungen 7 4 ) . Audi bei der
Darstellung der vier Funktionen der pädagogischen Diagnostik dürfte deutlich ge­
worden sein, daß die herkömmlichen Verfahren den Ansprüchen in keiner Weise 
genügen. Es ist merkwürdig festzustellen, wie wenig die schulische Praxis auf eine so 
ausgedehnte und eindeutige Mängelanalyse reagiert hat. 
Bedenkt man freilich, wie beim derzeitigen Stand der Forschung und Entwicklung 
kurzfristig realisierbare Alternativen zur Zensurengebung aussehen könnten, so tre­
ten auch gewisse Vorzüge des tradierten Systems zutage. Dies trifft vor allem zu, 
wenn man sich die Zensuren durch standardisierte Tests ersetzt denkt; Selbst wenn 
es für alle Unterrichtsziele und -inhalte derartige Tests gäbe, wäre die Relativität des 
Lehrerurteils den übergreifenden Normen standardisierter Tests im allgemeinen 
vorzuziehen, zumindest solange Jahrgangsklassen mit Versetzungen sowie das tra­
ditionelle Berechtigungswesen existieren. Bei der Testverwendung müßte man näm­
lich erwarten, daß Klassen, die längere Zeit schlecht unterrichtet worden sind und 
wenig Anregung hatten, überwiegend mit schlechten Zensuren belegt würden, wäh­
rend das Lehrerurteil eine Rangordnung unter Berücksichtigung der Bedingungen, 
unter welchen in der jeweiligen Klasse gelernt wurde, herstellen würde. Kein Schü­
ler einer solchen Schule würde daher bei der ausschließlichen Anwendung standardi­
sierter Tests die von guten Zensuren abhängige Chance erhalten, sich einer anderen, 
anregenderen Lernumwelt auszusetzen 7 5 . Das Lehrerurteil gewährt also dem Schü­
ler eine gewisse Unabhängigkeit von den zufälligen Standards der Klasse, der er 
angehört 7 6 , führt freilich auch umgekehrt aufgrund der Normalverteilungstendenz 
zur Unterschätzung hoher Leistungen in besonders günstig zusammengesetzten und 
optimal unterrichteten Klassen 7 7 . Hier zeigt sich erneut, daß die Beurteilung eines 
Lernergebnisses nicht ohne Berücksichtigung des treatment und der weiteren Lern­
umwelt erfolgen darf, wozu es der Entwicklung von „Umweltmaßen" bedarf, die 
an Detailliertheit den Instrumenten zur Messung individueller Unterschiede nicht 
nachstehen 7 8. 

7 2 Vgl. z. B. ROEDER, 1 9 7 4 . 
7 3 Vgl. z. B. SCHREINER, 1 9 7 0 , 2 2 7 f. 

" Vgl. z. B. U L I C H und MERTENS, 1 9 7 3 , besonders S. 6 0 ff. 
7 5 Daß sich bei einem solchen Wechsel geradezu sprunghafte Intelligenzanstiege ergeben können, 

wurde in zahlreichen Untersuchungen bei Schülern, die ins College übertraten, festgestellt, vgl . 
z. B. die Übersicht bei BLOOM, 1 9 6 4 , 8 2 f. 

7 8 D a ß dieses Problem auch in anderen Ländern gesehen wird, zeigen u. a. W O O D und SKURNIK, 1 9 6 9 , 
6 6 . 

7 7 Sofern standardisierte Tests nur als Bezugstests benutzt werden, geben sie andererseits dem Lehrer 
nützliche Orientierungshilfen, vgl . INGENKAMP 1 9 6 9 , 4 2 4 . Diese Funktion läßt sich allerdings durch 
in vol lem Umfange inhaltsgültige Verfahren, wie sie durch eine Itembank generiert werden könn­
ten, wesentlich besser wahrnehmen. 

7 8 Vgl . hierzu SHULMAN, 1 9 7 0 , 3 7 3 ff. 
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Es wäre allerdings ein Mißverständnis, wenn diese Bemerkungen als ein Votum für 
die Beibehaltung der derzeitigen pädagogischen Diagnostik verstanden würden. 
Notwendig ist vielmehr die rasche und auf mehreren Fronten verlaufende Erfor­
schung dieses Bereichs und die Entwicklung von brauchbaren Alternativen, welche 
die dringend erforderliche Ablösung des derzeitigen Zensurenwesens ermöglichen. 
Wie stark das Bedürfnis nach Veränderungen auf diesem Sektor ist, zeigen sinn­
fällig auch die Schwierigkeiten, die bei einigen Gesamtschulversuchen aufgrund der 
mangelhaften Möglichkeiten auch einer versuchsweise revidierten pädagogischen 
Diagnostik auftreten. So hat beispielsweise die konsequente Verwendung informel­
ler Tests und ein daran geknüpftes Differenzierungsmodell an einer Berliner Ge­
samtschule eher beklagenswerte Konsequenzen gezeitigt 7 8; Versuche an der Gesamt­
schule Weinheim, die herkömmlichen Zeugnisse durch lernzielorientierte Berichte zu 
ersetzen, welche nur wenige Qualitätsstufen enthalten (und die geradezu ein Modell 
einer wesentlich verbesserten pädagogischen Diagnostik darstellen), stoßen u. a. auf 
den Widerstand externer Instanzen. Dies zeigt die Notwendigkeit, solche Versuche 
auf der Grundlage vorgängiger Analysen des Feldes, in dem sie ablaufen sollen, um­
fassend zu planen. 
Auch zum Stand der hiesigen Forschung über die pädagogische Diagnostik braucht 
hier nicht ausführlich gesprochen zu werden, da zwei voneinander unabhängige 
Analysen zur Zeit im Entstehen begriffen s ind 8 0 . Selbst wenn man die gelegentlich 
masochistisch wirkende Neigung zur Selbstkritik mancher Diagnostiker in Rechnung 
stellt, wird man dem Urteil zustimmen müssen, daß die Forschung, gemessen an den 
theoretischen und praktischen Bedürfnissen, noch ganz in den Anfängen steckt. Dies 
zeigt auch eine Durchsicht der wichtigsten deutschsprachigen psychologischen und 
pädagogischen Zeitschriften beispielsweise des Jahrgangs 1972 oder der Dokumen­
tation über die Forschungsarbeiten in den Sozialwissenschaften von 1971 8 1 . Abge­
sehen von wenigen Arbeiten findet man die bekannten kritischen Argumente gegen 
die herkömmlichen Zensuren sowie Diskussionen über deren Selektionsfunktion, 
nicht jedoch über ihre Funktion der Lernförderung. Zudem gewinnt man den Ein­
druck, daß die berichteten Forschungsarbeiten ganz unsystematisch und unkoordi-
niert die Interessen der einzelnen Forscher widerspiegeln. Auch sind die bisherigen 
Versuche, neue Modelle der pädagogischen Diagnostik zu entwickeln und zu erpro­
ben, vereinzelt geblieben oder stecken noch in den Anfängen, wenn man einmal von 
dem über Jahrzehnte bewährten, freilich weithin unbekannten Modell absieht, wel­
ches an den freien Waldorfschulen praktiziert wird und welches Eigenschaften auf­
weist, die geeignet wären, einige der oben diskutierten, wichtigen Funktionen der 
pädagogischen Diagnostik zu erfüllen 8 2 . 

7 9 Vgl . SCHLÖMERKEMPNER, 1 9 7 1 . 
8 0 INGENKAMP im Auftrag des Europarates und LÜKING im Auftrag der Stiftung Volkswagenwerk; 
8 1 Forschungsarbeiten 1 9 7 1 in den Sozialwissenschaften. Dokumentation des Informationszentrums 

für sozialwissenschaftliche Forschung, München, Berlin 1 9 7 2 . 
8 2 Vgl. z. B. R A U E R , 1 9 7 3 . 
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13.4. Mittelfristige Forschungsschwerpunkte der pädagogischen Diagnostik 

Die in Abschn. 13.2. bezeichneten Forschungsdesiderata sind zu umfangreich, als daß 
sie angesichts der verfügbaren finanziellen und personellen Möglichkeiten in abseh­
barer Zeit erfüllt werden könnten. Es gilt daher, unter den Gesichtspunkten der 
Dringlichkeit und der Machbarkeit einige Schwerpunkte zu identifizieren. Hierbei 
werden, wie in der Einleitung begründet, die Bedürfnisse der Sekundarstufe und der 
sich entwickelnden Gesamtschulen die Auswahl anleiten, während andere Bereiche, 
beispielsweise das vorschulische Lernen oder die Weiterbildung, nicht diskutiert 
werden. Eine Reduzierung des Schwerpunktkataloges erfolgt darüber hinaus auf­
grund der vorliegenden Mängelanalysen, die massive negative Auswirkungen der 
herkömmlichen, vorwiegend auf die Leistungsbeurteilung beschränkten pädagogi­
schen Diagnostik nachgewiesen haben. Eine Konzentration auf Forschungs- und 
Entwicklungsvorhaben, die hier Abhilfe schaffen könnten, erscheint somit angezeigt. 
Dabei muß man sich der Gefahr bewußt sein, daß allein schon das Vorhandensein 
diagnostischer Verfahren den Gegenständen, auf die sie gerichtet sind, zusätzliches 
Gewicht verleiht. Daher darf die Entwicklung einer auf andere Phänomene als das 
kognitive Lernen gerichteten pädagogischen Diagnostik nicht aus den Augen ver­
loren werden. 
Innerhalb der Sekundarstufe und der Gesamtschule ergibt sich ein breites Spektrum 
von Funktionen und Verwendungsmöglichkeiten der pädagogischen Diagnostik. So 
bedürfte beispielsweise ein Differenzierungsmodell, wie es in der „Individually 
Prescribed Instruction" (IPI) vorliegt, einer Fülle in das Curriculum integrierter 
Beurteilungsverfahren, welche die notwendige Steuerung des Lernens gewährleisten; 
ROEDERS (1974) Vorschlag der Differenzierung nach Leistungsbereichen beziehungs­
weise -dimensionen erfordert ebenfalls eine recht umfangreiche pädagogische Dia­
gnostik. Formen flexibler Unterrichtsorganisation, wie man sie in englischen Primar­
schulen antrifft, scheinen dagegen nur auf wenige diagnostische Verfahren angewie­
sen zu sein. Je nach Differenzierungsmodell wird man demnach Diagnoseverfahren 
in sehr verschiedenem Umfang und von unterschiedlicher Art benötigen. Es ist eine 
wichtige Forschungsfrage, das für die Verwirklichung der Schul- und Unterrichts­
ziele notwendige Minimum an pädagogischer Diagnostik, welches bei geeigneten 
curricularen und unterrichtsorganisatorischen Maßnahmen, die die Selbststeuerung 
des Lernens durch die Schüler begünstigen, weit unter dem derzeit üblichen Ausmaß 
an Schülerbeurteilung liegen kann, sowie die den Zielen am ehesten entsprechende 
Form der Verfahren und die Art ihrer Verwendung zu bestimmen. Darüber hinaus 
muß sich die Akzentverlagerung eines Unterrichts, bei dem es mehr auf die För­
derung des Lernens als auf kontinuierliche Auslese ankommt, in Form und Ver­
wendungsweise der pädagogischen Diagnostik widerspiegeln. 
Bei aller Variation zwischen den möglichen Differenzierungsformen läßt sich jedoch 
erkennen, daß die benötigten Instrumente der pädagogischen Diagnostik außer­
ordentlich flexibel sein müssen, insofern sie sowohl den Bedürfnissen zunehmend 
individualisierten Lernens genügen als auch genau zu den je spezifischen Zielen und 
Inhalten, welche dem Unterricht zugrunde liegen, passen müssen. Standardisierte, 
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aus einer fixierten Menge von Items bestehende Tests oder sonstige Verfahren kön-
nenidaher nicht als geeignet gelten, die Probleme des Lernens, der Klassifikation, der 
Information und der Curriculumentwicklung zu lösen. Im Gegenteil: Bei häufiger 
Verwendung legen sie für lange Zeit fest, welche Qualifikationen vernachlässigt 
beziehungsweise-gefördert werden, und erschweren die flexible Weiterentwicklung 
der Curricula. 
Neben der allgemeinen Forderung nach Flexibilität einer zu entwickelnden päd­
agogischen Diagnostik steht die Notwendigkeit ihrer Theoriebezogenheit. Wenn 
man diagnostische Befunde sinnvoll interpretieren und Förderungsmaßnahmen aus 
ihnen ableiten möchte, benötigt man Einblick in die Ursachen von Mißerfolgen, 
Lerndefiziten, Motivationsverlusten etc. Forschung und Entwicklung in der päd­
agogischen Diagnostik lassen sich daher ohne engen Bezug zur sonstigen Bildungs­
forschung nicht sinnvoll betreiben. So ist es beispielsweise wichtig, eine sorgfältige 
psychologische Analyse der Lern- und Problemlösungsprozesse vorzunehmen, deren 
Resultate mit den Verfahren der Leistungsbeurteilung erfaßt werden; die genaue 
Prüfung der einzelnen Items eines Beurteilungsverfahrens unter diesem Gesichts­
p u n k t 8 3 liefert dabei wertvolle Hinweise für die Planung des Unterrichts. Sinn­
voller als die Erhöhung von Koeffizienten der prognostischen Gültigkeit dürfte der 
Versuch sein, eine möglichst präzise, der theoretischen Weiterentwicklung folgende 
Beziehung des Instruments auf das Konstrukt herzustellen, welches es messen soll 
(zum Beispiel Schulleistung oder Intelligenz). Die notwendige Ausrichtung der päd­
agogischen Diagnostik auf die Lernziele und -inhalte, die bei der Curriculumkon-
struktion und der Unterrichtsplanung herausgearbeitet werden, darf nicht dazu füh­
ren, daß die Erforschung beispielsweise der kognitiven Stile oder des „mathemage-
nischen" Verhaltens 8 4 vernachlässigt wird oder daß die Ergebnisse solcher Unter­
suchungen bei der Fortentwicklung der pädagogischen Diagnostik unberücksichtigt 
bleiben. 

Es erscheint angezeigt, an dieser Stelle an die auch jetzt schon bestehenden Möglich­
keiten zu einer kurzfristigen Verbesserung der herkömmlichen pädagogischen Dia­
gnostik zu erinnern. Beispiele bereits geleisteter Forschung auf diesem Gebiet, die 
lediglich der Implementierung bedürfen, finden sich vor allem in Abschnitt 13.2.3. 
Die im folgenden aufgeführten sechs Forschungsschwerpunkte der pädagogischen 
Diagnostik beruhen, ohne daß die einzelnen Begründungen wiederholt werden, auf 
den oben angestellten Überlegungen, der Rezeption der einschlägigen Literatur 
sowie auf der Einschätzung der derzeitigen Forschungslage und der Bedürfnisse von 
Gesamtschulen. 

8 3 Vgl. hierzu A N D E R S O N , 1 9 7 2 . 
8 i Vgl. ROTHKOPF, 1 9 7 3 . 
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13.4.1. Kriteriumbezogene Verfahren 

In diesem Schwerpunktbereich liegen eine Reihe einschlägiger deutscher Arbeiten 
vo r 8 5 , die es voranzutreiben und zu erweitern gilt. Es geht dabei nicht nur um die 
Konstruktion „lernzielorientierter" Tests und die Lösung der bei ihnen auftretenden 
statistischen Probleme, sondern das Kriterium, auf welches die zu erarbeitenden Ver­
fahren bezogen sein sollen, muß selbst unter psychologischen und pädagogischen 
Gesichtspunkten ausdifferenziert werden. So dürfte es beispielsweise um der För­
derung des Lernens willen langfristig wichtiger sein, auf die Identifikation von 
Dimensionen schulischer Leistung 8 6 hinzuarbeiten und kriterienbezogene Maße hier­
für zu entwickeln, statt sich auf die von Lehrern bestimmten Lernziele zu beschrän­
ken. Darüber hinaus müssen Modelle für die Interpretation von Ergebnissen aus 
kriterienbezogenen Messungen entwickelt und erprobt werden. 
Zahlreiche offene Fragen bestehen auch hinsichtlich einer Sonderform 8 7 der krite­
rienbezogenen pädagogischen Diagnostik, der Messung und Beurteilung des „ziel­
erreichenden Lernens" (Mastery learning)9*. Nicht nur, daß die Prüfung der inneren 
Konsistenz oder der Stabilität solcher Verfahren aufgrund der stark reduzierten 
Varianz der Ergebnisse besondere Schwierigkeiten bereitet, es fehlt hier vor allem 
an vorgängiger Curriculumforschung und -entwicklung, bei welcher nicht nur die­
jenigen grundlegenden Fähigkeiten und Fertigkeiten, auf die allein zielerreichendes 
Lernen sinnvoll gerichtet sein kann, beschrieben und begründet werden, sondern 
auch die Konstruktion von Lernzielhierarchien beziehungsweise von sequentiellen 
Lernstufen 8 9 in Angriff genommen wird. 
Im Unterschied zu anderen Bereichen scheint es hier auch lohnend zu sein 9 0 , die Vor-
und Nachteile computerunterstützten Testens näher zu prüfen. 

1 3 . 4 . 2 . I tembank 

Die vielfach begründete Forderung nach hoher Flexibilität der pädagogischen Dia­
gnostik, die in einem Kontext zunehmend individualisierten Lernens wirksam wer­
den soll, läßt sich nicht mit Hilfe festgefügter, in sich geschlossener Tests oder son­
stiger Verfahren erfüllen. Die grundlegenden und vielversprechenden Vorarbeiten 
von W O O D und S K U R N I K ( 1 9 6 9 ) zur Konstruktion einer Itembank sollten deshalb 
in Deutschland zum Ausgangspunkt weiterer Forschungs- und Entwicklungsarbei­
ten genommen werden 9 1 . Denn es kann kein Zweifel bestehen, daß eine gut kon-

8 5 Vgl . KLAUER U. a., 1 9 7 2 ; FRICKE, 1 9 7 2 ; HEIPCKE, 1 9 7 0 ; WEIS, 1 9 7 1 . 
8 6 Vgl. z. B . ROEDER, 1 9 7 4 . 
8 7 Vgl. POPHAM und H U S E K , 1 9 6 9 , im Unterschied beispielsweise zu FRICKE, 1 9 7 2 , 1 5 0 ff. 
8 8 Vgl. CARROLL U. a., 1 9 7 1 ; AIRASIAN, 1 9 7 1 . 
8 9 Vgl . BLOCK, 1 9 7 1 . 

Vgl. z. B . B R E N N A N , 1 9 7 2 , 1 5 ; H O L T Z M A N , 1 9 7 1 , 5 4 8 . 
9 1 Das von R O Y L , 1 9 7 2 , beschriebene Itembankprojekt weicht einerseits in wesentlichen Punkten von 

dem britischen Ansatz ab, hat andererseits aber auch in bezug auf die noch offenen, wichtigen 
psychometrischen und interpretatorischen Probleme offenbar noch keine Lösungsversuche unter­
nommen. 
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struierte, breit angelegte Itembank einige fundamentale Schwierigkeiten der her­
kömmlichen pädagogischen Diagnostik gegenstandslos werden lassen könnte: Mit 
ihrer Hilfe lassen sich für jede Lerngruppe spezifische, kriterienbezogene Instru­
mente zusammenstellen; sie liefert aufgaben- oder lernzielspezifische Verfahren zur 
Beurteilung der Vorkenntnisse von Schülern; sie ermöglicht die Messung auch sel­
tener Lernziele und Inhalte sowie der Langzeiteffekte schulischen Lernens 9 2 ; mit 
Hilfe einer Itembank lassen sich durch item sampling besonders wirksame und öko­
nomische Tests zur Beurteilung der Quali tät und Auswirkung von treatments zu­
sammenstellen, ohne daß dabei die Schüler einer individuellen Prüfung unterzogen 
werden; kurz, es gibt wenige Aufgaben im Bereich des kognitiven Lernens, der Bera­
tung, der Klassifikation, der Curriculumforschung oder der Information, die nicht 
mittels einer Itembank besser als durch andere Hilfsmittel erfüllt werden könnten. 
Auch läßt sich erwarten, daß bei breiter Nutzung der flexiblen Angebote einer Item­
bank die zu befürchtenden, fatalen back was A-Eff ekte standardisierter Tests, von 
denen oben die Rede war, im wesentlichen vermieden werden können. 
Dringliche Forschungsprobleme ergeben sich hier vor allem in bezug auf die bei 
W O O D und S K U R N I K angezielte Vergleichbarkeit der Standards, die Verankerung 
der Items an Außenkriterien sowie die maximale Diskriminierung zwischen Indi­
viduen. Beispielsweise müßte es im Unterschied zu dem britischen Ansatz auch mög­
lich sein, von einer Itembank lernzielbezogene Tests abzurufen, die zur Überprü­
fung zielerreichenden Lernens dienen und eine echte Stichprobe aus einem „Univer­
sum" von Items zu einem, bestimmten Ziel darstellen 9 3 , ohne daß damit ein Ver­
gleich mit einem Außenkriterium impliziert wäre. Auch andere Möglichkeiten der 
Aktivierung einer Itembank zum Zweck der Lernförderung, nicht zur Perfektionie­
rung des normbezogenen Vergleichs, wären zu explorieren. Die Arbeiten von W O O D 

und S K U R N I K 9 4 können dabei als erste, wichtige Anregung dienen, und es bedarf hier 
umfangreicher, auch auf die Identifikation möglicher Folgewirkungen gerichteter 
Forschung, nicht aber der übereilten Entwicklung einer durch ihre Effizienz beste­
chenden Technologie, die zur Normierung und Standardisierung des Prüfungs­
wesens und den damit verbundenen negativen Konsequenzen führen müßte. Ob 
eine Itembank die jeweilige Zusammenstellung der Instrumente und Teile der Er­
gebnisinterpretation den Lehrern abnehmen sollte, oder ob es besser wäre, beispiels­
weise den Lehrern nur eine größere Auswahl qualifizierter Aufgaben anzubieten, 
die sie dann selbst zusammenstellen und anwenden, bedarf ebenfalls der Unter­
suchung. 

9 2 Etwa nach dem Vorbild des Projektes Nat ional Assessment of the Educational Progress, vgl. z. B . 
HOLTZMAN, 1 9 7 1 . 

9 3 Hierzu vgl. z: B . B R E N N A N , 1 9 7 2 . 
9 4 Vgl . auch W O O D , 1 9 6 8 . 
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13.4.3. Individuelle Unterschiede 

Es liegt auf der Hand, daß der Bedarf an diagnostischen Verfahren, mit denen 
sich individuelle Unterschiede zuverlässig bestimmen lassen, in einer auf die För­
derung des individualisierten Lernens gerichteten Schule erheblich zunimmt, beson­
ders, wenn die herkömmlichen Differenzierungsformen beibehalten werden. Vor al­
lem für die Bedürfnisse der Beratung kommt es darauf an, die individuellen Stär­
ken und Schwächen identifizieren und interpretieren zu können, um den Schüler zu 
einer informierten Entscheidung zu befähigen und über das damit verbundene 
Risiko aufzuklären 9 5 . Für Unterrichsformen wie die oben (Abschn. 13.2.2.) beschrie­
bene „flexible Unterrichtsorganisation" bedarf es andererseits der Erforschung der 
Möglichkeiten und Grenzen der Selbstbeurteilung und damit der Bestimmung eines 
möglicherweise sehr niedrig anzusetzenden Bedarfs an diagnostischen Verfahren. 

13.4.4. Umweltniaße 

Es ist oben begründet worden, warum in die Leistungsurteile auch die Bedingungen 
eingehen müssen, unter denen gelernt worden ist. Auch gehört es zu den Vorausset­
zungen einer sinnvollen Klassifikation der Schüler zu wissen, welche Schüler am 
besten zu welchem treatment passen beziehungsweise wie man treatments verändern 
muß, um sie für die Schüler fruchtbar werden zu lassen. Unter den möglichen For­
schungsthemen in diesem Feld kommt daher der Erforschung der im Unterricht 
wirksamen treatments und der Entwicklung einer entsprechenden pädagogischen 
Diagnostik vor allem aus Gründen der relativ kurzfristigen Modifizierbarkeit die­
ser Faktoren Priorität zu. Gleichwohl darf die Forschung über andere Aspekte der 
Lernumwelt, zum Beispiel über die engeren Determinanten von Lerndefiziten, die 
hinter den gebräuchlichen, groben, sozio-ökonomischen Indikatoren stehen, oder 
über das schulische „Lernklima" nicht vernachlässigt werden, da solche Kenntnisse 
eine wichtige Grundlage für gezielte kompensatorische Bemühungen darstellen 9 6 . 
Auch an das Problem der Gleichwertigkeit von Lernzielen im allgemeinbildenden 
und im berufsbildenden Schulwesen sei hier erinnert. 

13.4.5. Pädagogische Diagnostik für den Bereich des sozialen und affektiven Ver­
haltens 

Der Bereich des sozialen und affektiven Lernens ist aus der pädagogischen Diagno­
stik in der Schule bislang ebenso ausgeklammert geblieben wie die Erfassung der un­
mittelbar auf die Unterrichtsgestaltung einwirkenden Werte und Einstellungen der 

Vgl. z. B . HIERONYMUS, 1 9 7 2 , 6 5 ; WEIS, 1 9 7 1 , 5 5 3 . 
Auf einige der verstreuten Vorarbeiten in diesem Gebiet sei hingewiesen: Educational Researcher, 
2 , 1 9 7 3 , 2 , 1 8 f.; WALBERG, 1 9 7 1 ; BLOOM, 1 9 6 8 , 1 2 , mit weiterer Literatur; WALBBRG und 
A N D E R S O N , 1 9 7 2 ; D R E W , 1 9 7 1 ; CENTRA und ROCK, 1 9 7 1 ; W O L F , 1 9 6 4 ; EISNER, 1 9 7 2 . 
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Lehrer 9 7 . Es ist daher an der Zeit, eine auf diese wichtigen Vorgänge gerichtete päd­
agogische Diagnostik zu entwickeln, sei es um Lernhemmnisse zu beseitigen, sei es 
zur Beratung, sei es für die Bedürfnisse der Curriculumrevision oder zur Feststel­
lung der bislang latenten Nebenwirkungen von Schule und Unterricht 9 8 . 

13.4.6. Psychometrische Fragen 

Zum Schluß seien einige eher technische Probleme aufgeführt, deren Lösung dring­
lich wäre. Sieht man einmal von den — auch — psychometrischen Schwierigkeiten 
der Konstruktion einer Itembank ab, ist hier vor allem zu denken an die Entwick­
lung neuer Verfahren zur Bestimmung der Inhaltsgültigkeit, an die Erprobung 
unterschiedlicher Modelle der Datengewichtung, an die Lösung der mit der Inter­
pretation von Testprofilen verbundenen Probleme, an die Entwicklung von Instru­
menten, deren Meßergebnisse die Veränderung und Entwicklung der Schüler inter­
pretierbar wiedergeben, sowie an die Erprobung des item-sampling für die treat-
ment-Messung und Curriculumevaluation. 

13.4.7. Schulversuche 

Die Interdependenz wichtiger schulischer Faktoren wie zum Beispiel der Differen­
zierung, des Curriculum und der pädagogischen Diagnostik, dürfte an mehreren 
Stellen deutlich geworden sein. Ein wichtiger Teil der Forschung und Entwicklung 
im Bereich der pädagogischen Diagnostik wird deshalb in Form komplexer Schul­
versuche durchgeführt werden müssen, sei es daß es darum geht, die Auswirkungen 
einer radikal reduzierten Anwendung diagnostischer Verfahren im Unterricht zu 
erproben, sei es daß Felderprobungen einer im Labor entwickelten Technologie 
durchgeführt werden 9 9 , sei es daß die Rezeption veränderter Leistungsbeurteilungen 
auf externe Instanzen, zum Beispiel auf Eltern oder Arbeitgeber, in Erfahrung 
gebracht werden sollen. 

13.5 . Ins t i tu t iona l i s ie rung 

Die folgenden Vorschläge zur Institutionalisierung der Forschung und Entwicklung 
der pädagogischen Diagnostik beziehen sich auf die Verwirklichung der im Gut­
achten vorgeschlagenen Forschungsschwerpunkte 1 0 0 . Die Institutionalisierung erfolgt 

9 ' Vgl . hierzu MESSICK, 1 9 7 2 , 7 9 . 
9 8 An dieser Stelle sei nochmals an die in diesem Gutachten undiskutiert gebliebenen, wichtigen Be­

reiche des motorischen und ästhetischen Lernens erinnert, die ebenfalls eine Fülle forschungsbedürf­
tiger Probleme diagnostischer Art enthalten. 

9 9 Vgl. hierzu C R O N B A C H und SUPPES, 1 9 6 9 , 8 2 ff. 
1 0 0 Vgl. auch die (partiell abweichenden) Institutionalisierungsvorschläge bei INGENKAMP, 1 9 6 9 , 4 2 8 f. 
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auf drei Ebenen, der nationalen, der regionalen und der lokalen, wobei der Grad 
der Spezialisierung in derselben Reihenfolge abnimmt, auf lokaler Ebene also bei­
spielsweise die stärkste Verschränkung der pädagogischen Diagnostik mit anderen 
Bereichen, vor allem der Curriculumentwicklung, anzutreffen sein wird. Zur For­
schung an den Hochschulen werden hier keine Vorschläge unterbreitet. 

13.5.1. Zentralinstitut für pädagogische Diagnostik 

Für eine große Zahl wichtiger Aufgaben — die Entwicklung einer Itembank, die 
Bearbeitung der mit kriterienorientierten Beurteilungsverfahren verbundenen Pro­
bleme, die Bearbeitung der auch für den sozial-affektiven, den motorischen und den 
ästhetischen Bereich erforderlichen Diagnostik, für die Koordination von Schul­
versuchen, die Erforschung der Langzeitwirkungen von Schule und Unterricht, die 
Evaluation der dezentral erfolgenden Curriculumevaluation, die durch Forschung 
zu leistende Umsetzung von Grundlagenerkenntnissen in die Praxis, die Bestim­
mung extra-curricularer Auswirkungen der Schule, die Beschreibung der Auswir­
kungen bestimmter diagnostischer Systeme auf die Schule und vieles andere mehr — 
dürfte ein Zentralinstitut für pädagogische Diagnostik besser als andere Institutio­
nen geeignet sein, die notwendige Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu leisten. 
Auch kann nur in einem Zentralinstitut der notwendige wissenschaftliche Sachver­
stand vereinigt sowie die erforderliche technische Ausstattung vorgesehen werden. 
Insbesondere durch die Itembank, die den Kern eines solchen Instituts darstellen 
würde, läßt sich dabei der enge Kontakt zu den Schulen und den Institutionen auf 
mittlerer Ebene sichern, insofern beide Seiten auf Austausch und Kooperation an­
gewiesen sind; zugleich läßt sich dadurch die Koordination der bislang zersplitterten 
Arbeitsgruppen auf dem Gebiet der Curriculumforschung und -entwicklung verbes­
sern. Hierzu muß gewährleistet sein, daß den Mitarbeitern des Zentralinstituts der 
Zugang zur Praxis jederzeit möglich ist. 
Es gehört auch zu den Aufgaben eines zentralen Instituts, für breite Aufklärung der 
Öffentlichkeit über die Probleme und Implikationen der pädagogischen Diagnostik 
zu sorgen sowie zur Fortbildung bestimmter Personengruppen, zum Beispiel der in 
der Lehrerbildung tätigen Personen, beizutragen. Darüber hinaus muß für einen 
engen Kontakt zur sonstigen Bildungsforschung Sorge getragen werden. 
Ein fester Platz im Forschungsprogramm des Zentralinstituts gebührt der Unter­
suchung der sozialen Konsequenzen der pädagogischen Diagnost ik 1 0 1 . Wie die Ent­
wicklung in den USA gezeigt hat, werden die mit der Diagnostik verbundenen 
Gefahren leicht unterschätzt 1 0 2 beziehungsweise zu spät erkannt. 
Wegen der bei einer zentralen Einrichtung besonders großen Gefahr möglichen Miß-
brauchs ist die Unabhängigkeit des Instituts durch geeignete Maßnahmen zu sichern. 
Das curriculare Problem der Normierung des Unterrichts durch Tests dürfte zwar 

1 0 1 Vgl. z. B . SIZER, 1 9 7 1 . 
1 1 1 2 Vgl . z. B . H O L T Z M A N , 1 9 7 1 . 
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dadurch, daß eine Itembank standardisierte Tests weitgehend ersetzt, im wesent­
lichen gelöst sein. Unabhängigkeit ist aber auch notwendig, wenn es beispielsweise 
darum geht, Verwaltungsentscheidungen kritisch zu durchleuchten, auf die Einhal­
tung von Standards zu achten oder Zielkonflikte aufzudecken. 
Es empfiehlt sich, darüber hinaus die Möglichkeit zur Gründung einer auch vom 
Zentralinstitut unabhängigen, kritischen „Diagnostiker-Vereinigung" zu prüfen, 
durch welche Kontrolle über die Einhaltung von Standards ausgeübt wird sowie auf 
dem Wege über Grundsatzentscheidungen zu konkreten Problemfällen Maßstäbe 
gesetzt werden 1 0 3 . 

13.5.2. Regionale Pädagogische Zentren und lokale Curriculumprojekte 

Regionalen Pädagogischen Zentren (RPZ) 1 0 * oder vergleichbaren Institutionen 
könnte die Aufgabe der Entwicklung diagnostischer Verfahren im Zusammenhang 
der Curriculumforschung und -entwicklung zufallen. Hierbei dürfte die Zusammen­
arbeit mit der zentralen^Itembank außerordentliche Erleichterungen mit sich brin­
gen, wie umgekehrt die Itembank durch die Produkte der R P Z sich laufend ergänzt 
und aktualisiert. Die wissenschaftliche Begleitung einzelner Schulversuche dürfte 
ebenfalls in den Aufgabenbereich von Institutionen auf mittlerer Ebene gehören; 
auch hier ist die enge Kooperation mit dem Zentralinstitut von großer Bedeutung. 
Die R P Z können darüber hinaus zu wichtigen Agenturen der Lehrerweiterbildung 
an den einzelnen Schulen auf dem Gebiet der pädagogischen Diagnostik werden. 
Hier ließe sich zum Beispiel an psychometrisch ausgebildete Schulberater denken, die 
partiell in der Curriculumforschung mitarbeiten und am Zentralinstitut regelmäßig 
fortgebildet werden. Diese Personengruppe könnte auch bei den an Schulen laufen­
den, lokalen Curriculumprojekten für die Anwendung und Entwicklung einer an­
gemessenen pädagogischen Diagnostik sorgen. Die von der Itembank angebotenen 
Hilfen dürften auch hier wiederum von größter Bedeutung sein, wie auch umge­
kehrt die Itembank auf Zuarbeit von der Basis angewiesen ist. 

13.5.3. Lehrerbildung 

Die Ansprüche einer entwickelten pädagogischen Diagnostik an die Kompetenz der 
Lehrer sind erheblich, zumal kein noch so sorgfältig entwickeltes Instrument den 
Interpreten ersetzen kann. Ebenso wichtig wie die Entwicklung einer problemad­
äquaten pädagogischen Diagnostik ist daher die gleichzeitige Vorbereitung der Leh­
rer auf angemessene Anwendung der Instrumente und auf richtige Interpretation 
der Befunde. Dies ist auch ein Forschungsproblem, da man derzeit nur ungenau an­
geben kann, über welche Kompetenzen ein Lehrer verfügen muß, um nicht nur mög-

1 0 3 Vgl . hierzu z. B. Educational Researcher, Okt. 1972, S. 3 f.; REGLEMENT, 1971. 
I M Vgl. GERBAULET U. a., 1972. 
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liehst fehlerfrei, sondern auch umfassend urteilen zu können. Auch ist es eine offene 
Frage, in welcher Phase der Lehrerbildung die Einführung in die Probleme der päd­
agogischen Diagnostik schwerpunktmäßig erfolgen sollte. 
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