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Lutz Mauermann

Schulleistungsmessung als pidagogisches Problem

Vorbemerkung

Viele der hier wiedergegebenen Erkenntnisse beruhen auf Forschungsergebnissen der
Projektgruppe Schullaufbahnberatung am Pidogogischen Institut II der Universitit
Miinchen und am Institut fiir Unterrichtsforschung der Universitit Augsburg, die vom
Frithjahr 1970 bis Ende 1973 im Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unter-
richt und Kultus und mit Unterstiitzung des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissen-
schaft Methoden zur Laufbahnberatung von Schiilern der bayerischen Orientierungsstufe
erarbeitete, und deren Mitarbeiter der Verfasser war. Zur Abklirung der Probleme in
Teil II haben vor allem die langen Gespriche und Diskussionen in der ,Arbeitsgruppe
Curriculare Tests* (ACT), deren Mitglieder K. Kunert, H. ]J. Schulte, G. Seisenberger
und der Verfasser sind, beigetragen.

Teil I: Zum Stand der Diskussion um eine gerechte Schiilerbeurteilung

1. Die gegenwirtige Beurteilungspraxis der Lehrer steht im Kreuzfeuer einer kritischen
Uffentlichkeit. In Kenntnis der Bedeutung von Zeugnissen und Gutachten der Schulen
fiir das Erreichen bestimmter sozialer Positionen wird eine groflere Transparenz und
Nachpriifbarkeit von Schiilerbeurteilungen verlangt

Vor fast eineinhalb Jahrzehnten hat der Soziologe Schelsky einen inzwischen zum geflii-
gelten Wort gewordenen Ausdruck geprigt, als er die Schule eine ,entscheidende zentrale
soziale Dirigierungsstelle* und ,biirokratische Zuteilungsapparatur von Lebenschancen®
(Schelsky, 1957, 17 {.) nannte. Gesagt soll damit werden, daf} die Schule eine oft lebens-
linglich wirksame Weichenstellung fiir das spitere Leben der Kinder vornimmt, indem
die von ihr verteilten Zertifikate (Gutachten, Zeugnisse, Beurteilungen) fiir bestimmte
Ausbildungs- und Berufszweige qualifizieren, die in unserer Gesellschaft mit unterschied-
lichem Prestige behaftet sind und Einkommens- und Wohlstandsunterschiede bewirken.
Verstindlich erscheint der Wille der Eltern, alles in ihren Kriften stehende zu tun, um
ihren Kinder die Chancen fiir das Erreichen hchstmdglicher sozialer Positionen zu ver-
wirklichen; verstindlich deshalb auch die Wogen des Protests, die nicht nur iiber die
Schwellen der Schultiir, sondern auch in die Spalten der Presse schwappen, wenn alljihr-
lich die Entscheidungen fiir den Ubertritt in weiterfiihrende Schulen getroffen werden
miissen. Bis vor kurzem stand im Zentrum der 6ffentlichen Kritik, z. B. in Bayern, einzig
der beurteilende Lehrer der abgebenden Schule, bis zu jenem Zeitpunkt, als das ,objekti-
vere®, ,gerechtere® Verfahren mit regionalen Ubertrittstests geschaffen wurde, das teil-
weise fiir eine Richtungsinderung der Kritik sorgte. Nach wie vor kommt jedoch dem
Lehrer bzw. dem Kollegium die entscheidende Rolle bei der Zuweisung der Schiiler in
verschiedene Schularten zu.

Womit begriindet sich der wachsende Unmut an der gegenwirtigen Beurteilungspraxis?
Alle, die wir Schulen besucht haben oder noch besuchen, haben unsere Erfahrungen mit
ungerechten Zensuren aus eigener Betroffenheit gemacht. Meist fehlte jedoch die Moglich-
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keit, die subjektiv empfundene Ungerechtigkeit zu artikulieren, um eine Korrektur des
Urteils zu erreichen. Dazu wire die Kenntnis des angelegten Mafistabs notwendig gewe-
sen, der — oft aus guten Griinden — von den wenigsten Lehrern bekanntgegeben wurde
(es sei denn, man glaubte, der ,Rotegrad“ einer korrigierten Schularbeit erfiillte diese
Funktion). Wenn heute eine groflere Transparenz und Nachpriifbarkeit in der Schiiler-
beurteilung gefordert wird, so geschieht dies mit Unterstiitzung wissenschaftlich-empiri-
scher Forschungsergebnisse, die in den letzten zehn Jahren publiziert wurden. Davon
seien nur einige erwahnt, auf die immer wieder zuriickgegriffen wird, wenn die Frag-
wiirdigkeit des Lehrerurteils zur Diskussion steht:

— Weiss (1965), der u.a. nachweisen konnte, dafl Lehrer einen anonymen Aufsatz besser
bewerteten, wenn sie vorher die Information bekamen, er stamme von einem sprachlich begabten
Kind (Vater ist Redakteur), als wenn es hieff, ein durchschnittlicher Schiiler, der gern Schundhefte
liest und dessen beide Elternteile berufstitig seien, habe den Aufsatz geschrieben;

— Sdhroter (1970, 1971), der neunzehn Lehrern in allen Teilen der Bundesrepublik und West-
berlin ein und denselben Aufsatz korrigieren lie und mit ,sehr gut® bis ,ungeniigend® beurteilt
zuriikbekam;

— Ingenkamp, der nach seinen zahlreichen Untersuchungen und Verdffentlichungen (etwa zur
Frage der Vergleichbarkeit von Noten aus verschiedenen Klassen) als anerkannter Experte fiir
den Problembereich ,Schulleistungsmessung® in Deutschland gilt (vgl. z. B. Ingenkamp 1969 a, b;
1971 a, b; 1973).

Es mangelt auch nicht an Theorien, die das Phinomen der unterschiedlichen Beurteilung

desselben Gegenstands durch verschiedene Menschen zu erkliren suchen.

2. Dic Sozialpsychologie hat Fehler und Tendenzen der Wahrnehmung nachgewiesen,
die auch auf den beurteilenden Lehrer zutreffen: Halo-Effekt; logischer Fehler; zentrale
Tendenz; Leniency-Effekt; implizite Persdnlichkeitstheorien

In unserem Alltagsleben sind wir stindig zur Beurteilung unserer Umwelt aufgefordert:
Wir urteilen iiber Ereignisse des Zeitgeschehens, liber uns nahestehende Menschen, deren
Kleidung, Gebaren, Aussehen und Auflerungen, iiber Autos, Kunstwerke, Architektur
u. v. a. m. Unsere Urteile beruhen auf Beobachtungen, die sich aus einzelnen ,objektiven®
Wahrnehmungen zusammensetzen. Die sozialpsychologische Forschung hat mittels Wahr-
nehmungsexperimenten jedoch nachgewiesen, dafl es keine ,objektiven“ Daten gibt.
Selbst wenn dem Menschen relativ einfache Beobachtungsaufgaben gestellt werden, neigt er
dazu, etwas in die Dinge hineinzusehen, d. h. sie zu interpretieren. Es wiirde an dieser
Stelle zu weit fiihren, die hochst interessanten Ergebnisse jenes Forschungszweiges zu
referieren, der sich mit den Problemen der sozialen Wahrnehmung (social perception)
und der Personwahrnehmung (person perception) befafit. Auf zwei verstindlich geschrie-
bene Arbeiten zu diesem Thema sei hingewiesen: Osterreich (1969) und Ulich & Mertens
(1973, 60—127), Begniigen wir uns mit den folgenden wissenschaftlich belegten Erkennt-
nissen:

@ Es konnte festgestellt werden, daf unsere Wahrnehmung der Tendenz unterliegt,
sich in bezug auf das Wahrgenommene eine stabile Umgebung zu schaffen und das Wahr-
genommene mit Bestimmtheit zu identifizieren. Beides hingt wohl mit dem menschlichen
Streben nach Sicherheit zusammen, mit dem Wunsch, vorbereitet zu sein auf das, was zu
erwarten ist. Wenn der Mensch nicht klar wahrnehmen kann, beginnt er zu raten oder
Reizkonfigurationen auf eine fiir ihn personlich charakteristische Weise zu interpretieren.
@ Die Erwartungs- oder Hypothesentheorie der Wahrnehmung besagt, dafl die Art der
Wahrnehmung das widerspiegelt, was der Mensch an Einstellungen internalisiert hat;
dafl das Wahrgenommene ein unbewufiter Kompromifl zwischen dem, was faktisch an
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Gegenstinden und Sachverhalten der Umwelt vorfindbar ist, und dem, was der Mensch
wahrzunehmen erwartet. Die Erwartung kann die Wahrnehmung in vierfacher Weise
beeinflussen:

a) Sie liest aus (Selektionsfunktion).

Beispiel: Ein Lehrer, der positive oder negative Erwartungen beziiglich eines Schiilers
hat, bemerkt tatsichlich gegenteilige Reize nicht.

b) Sie gestaltet sinnvoll (Funktion der sinnvollen Interpretation).

Beispiel: Der Lehrer, der in einer Klasse mit rund 40 Kindern bemerkt, dafl sich der
Schiiler Hans unruhig verhilt, wird diese — beiliufig und unklar aufgenommene —
Information sofort zu dem sinnvollen ,Hans stort wieder® verarbeiten, wenn er die
Hypothese hat, da Hans ein notorischer Unruhestifter ist, oder aber zu dem sinnvollen
»Hans hilft seinem schwicheren Nachbarn®, wenn seine Hypothese ber Hans ,ein
zuverlissiger, hilfreicher Schiiler* lautet.

c) Sie setzt Schwerpunkte (Akzentuierungsfunktion).

Beispiel: Ein Lehrer, dessen Hobby die Botanik ist, wird auf einem Klassenwandertag
seinen Kindern wohl andere Beobachtungsauftrige erteilen als einer, der dieses Stecken-
pferd nicht reitet.

d) Sie legt fest (Fixierungsfunktion).

Beispiel: Ein Schulleiter, der die vorgefaite Meinung hat, die Junglehrerin X habe kein
pidagogisches Geschidk, wird seine Einstellung immer wieder bestitigt sehen, wenn er an
der Klassenzimmertiir der besagten Erzieherin vorbeigeht und Lirm vernimmt. Sollte
aber dennoch gerade Ruhe hinter dieser Tiir herrschen, so wird dies entweder gar nicht
wahrgenommen oder die Informationserfassung wird zumindest erschwert.

@ Gerade das letzte Beispiel hat auf die enge Verkniipfung von Urteil und Wahrneh-
mung verwiesen. Dafl es personlichkeitsspezifiische Tendenzen auch bei Beurteilungs-
prozessen gibt, liegt auf der Hand. Vier der wichtigsten Beurteilungsfehler, wie sie die
psychologische Forschung aufgewiesen hat, sollten zur Problematisierung ausreichen:

a) Der Halo-Effekt (Hof- oder Heiligenschein-Effekt): Ein Gesamteindruk wird fiir
die Beurteilung von spezifischen Eigenschaften herangezogen.

Beispiel: Ein Lehrer hat allgemein einen guten Eindruck von einem Schiiler (nettes Aufie-
res, ordentliche Umgangsformen), kennt ihn nicht genau, kennzeichnet aber ohne weitere
Nachforschung einzelne Charakterziige des Schiilers fiir ein Schiilergutachten positiv.

b) Der logische Fehler: Der Beurteiler hat eine eigene, laienhafte Personlichkeitstheorie
und hilt es fiir logisch richtig, daR bestimmte Personlichkeitsmerkmale immer miteinander
gekoppelt sind.

Beispiel: Viele Lehrer glauben, dafl Kinder aus gebildeten Familien bei schlechten
Leistungen ,eigentlich mehr leisten kénnten, wenn sie nur wollten“, wihrend bei Kin-
dern aus einfachen Familienverhiltnissen eine schwache Leistung oft als normal und
angemessen angesehen wird.

c) Die zentrale Tendenz: Der Beurteiler geht den Extremen einer gegebenen Beurtei-
lungsskala aus dem Weg und fillt seine Urteile iiberwiegend im Mittelbereich.
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Beispiel: Die Noten 1 und 6 werden u. a. deshalb weniger hiufig verteilt als die Noten 3
oder 4, da sie vom Lehrer eher eine Rechtfertigung abverlangen.

d) Der Leniency-Effekt (leniency, engl. = Milde): Der Beurteiler gibt zu gute Urteile
ab, wenn ihm der Beurteilte gut bekannt oder sympathisch ist. Bei bewuflter Antipathie
kommt es zu ausgleichenden Einzelurteilen. Es scheint bequemer, etwas Gutes iiber jeman-
den zu sagen, als zu differenzierenden Aussagen zu gelangen.

Beispiel: Der Lehrer versucht, bei einem Schiiler, dem er wohlgesonnen ist, im Schul-
abgangszeugnis die schlechten Noten durch Hinzufiigung einer erliuternden Bemerkung

abzumildern, weil er weiff, daf u. U. das Zustandekommen eines Lehrvertrages davon
abhingt.

@ Eine weitere Einfluligrofle auf das Urteilsverhalten ist die ,implizite Persénlichkeits-
theorie® der Beurteilenden. Darunter ist ein kognitives Orientierungskonzept aus Erwar-
tungshaltungen zu verstehen, die wihrend der Lerngeschichte, der Sozialisation erworben
werden. Solche Erwartungen bestehen in bestimmten Auffassungen ,1. {iber die ,Natur
des Menschen’, iiber Charaktertypen usw.; 2. iiber das Vorkommen von bestimmten
Eigenschaften bei bestimmten Leuten, vom nationalen Vorurteil bis zum Stereotyp des
,schlechten Schiilers’; 3. iiber bestimmte Ursache-Wirkungsverhiltnisse zwischen Ver-
haltensiuflerungen und dem zugrundeliegenden ,Charakter’; 4. iiber ebenfalls ,gesetz-
miflige* Zusammenhinge zwischen bestimmten Aktionen und Reaktionen (beim Faulen
hilft nur Druck, usw.)* (Ulich & Mertens, 1973, 102). Dafl solche Auffassungen der
objektiven Uberpriifung nicht standhalten kénnen, mufl nicht eigens betont werden.
Wer sich auf die Suche nach einem Erklirungsprinzip fiir die Entstehung von Wahr-
nehmungs- und Urteilstendenzen begibt, stéfit zwangsldufig auf einen Bereich mensch-
lichen Verhaltens, der, bedingt durch den starken Einfluf} des Behaviorismus, jahrzehnte-
lang ein Stiefkind der psychologischen Forschung war: die emotionale Dimension der
Personlichkeit. Der Grund fiir die Vernachlissigung liegt sicher in der Schwierigkeit,
Gefiihlsphinomene zu beschreiben und von anderen psychischen Phinomenen zu unter-
scheiden, da alle unsere Handlungen von Gefiihlen begleitet sind. Ein gefijhlsorientierter
Verhaltensimpuls mufl als Antwort auf die Auseinandersetzung mit der Umwelt, die als
gut oder schidlich fiir die Befriedigung von vitalen, geistigen und sozialen Bediirfnissen
bewertet wurde, angesechen werden (vgl. Roth, 1971, 320). Der gefiihlsmifige Hand-
lungsimpuls wird entweder ausgefiihrt oder unterdriickt, je nachdem, wie das sekundire
verstindnismiflige Urteil ausfiilt. Die Tatsache, daf der vom Gefiihl geleitete Impuls
gleichsam die Barriere des rationalen Werturteils passiert, und die intuitive Einschitzung
dadurch unwillkiirlich beeinfluflt wird, deutet auf die Erziehbarkeit von Gefiihlen hin.
Im Zusammenhang mit der Beurteilung von Schiilern durch den Lehrer liele sich nun
folgende Hypothese aufstellen: Das Wissen um menschliche Wahrnehmungstendenzen
und Urteilsfehler bewirkt subtilere Werturteile, die indirekt die Einstellung gegeniiber
dem Beurteilten verindern kénnen.

Die Reflexion der gegenwirtigen Beurteilungspraxis vor dem Hintergrund der Mecha-
nismen sozialer und personspezifischer Wahrnehmung und Beurteilung lifit es im Moment
jedoch recht und billig erscheinen, dem Lehrer die Kompetenz fiir eine gerechte Beur-
teilung abzusprechen.
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3. Psychometrische Verfahren (Tests) aller Art werden zusechends hiufiger in den
Dienst der Schule gestellt. Sie kénnen ,Giitekriterien® aufweisen, die das Lehrerurteil
angeblich nicht hat: Objektivitit; Giiltigkeit (Validitit); Zuverlissigkeit (Reliabilitit);
Norm; Ukonomie

Eine vorurteils- und fehlerfreie Kennzeichnung der Personlichkeit ist von jeher die vor-
nehmliche Aufgabe der Psychologie. Diese Wissenschaft hat eine uniiberschaubare Menge
psychometrischer Verfahren produziert, mit deren Hilfe — zu welchem Zwedk auch
immer — Aufschlufl iiber die Personlichkeitsstruktur des Menschen gewonnen werden
soll. Da gibt es Intelligenz- und Begabungstests, Interessentests, Einstellungstests, Angst-
tests, Motivationstests, Eigenschaftstests, Charaktertests, Typentests, motorische und sen-
sorische Leistungstests, Berufseignungstests, Kreativititstests, Materialbearbeitungstests
usf. Es wurde eine mathematisch-statistische Teildisziplin der Psychologie entwidkelt:
die Testtheorie, die allein mit den Problemen der Testentwicklung und Testanalyse
beschiftige ist. Ein guter Test soll gewissen Giitekriterien geniigen. Diese Kriterien der
Testgiite sind in der Hauptsache: Objektivitit, Validitit, Reliabilitit, Norm und Tko-
nomie (vgl. hierzu Lienert, 1969).

Objektivitit besagt, dafl der Test unabhingig von der Person des Durchfiihrenden, des
Auswertenden und des Interpretierenden sein soll, d. h. daf verschiedene Untersucher
bei seiner Anwendung bei ein und derselben Person zu iibereinstimmenden Ergebnissen
und Interpretationen kommen miissen. Objektivitit wird dadurch erreicht, dafl die
Anleitung zur Durdhfiithrung schriftlich festgelegt und somit die Untersuchungssituation
mdglichst standardisiert wird; dafl genaue Schliissel fiir die Auswertung beigegeben wer-
den; dafl Angaben iiber die Bewertung einzelner Ergebnisse gemacht werden; daff die
Ergebnisse eindeutig und verstindlich formuliert werden.

Validitit (Giltigkeit) besagt, dafl der Test auch wirklich das miflt, wofiir er konstruiert
wurde, d. h. dafl etwa ein Rechentest mit sog. Textaufgaben wirklich nur die mathema-
tische und nicht die Lesefertigkeit oder das Sprachverstindnis erfaflt. Zum Nachweis der
inhaltlichen Giiltigkeit werden die Meinungen von Experten eingeholt, auflerdem werden
Vergleiche mit anderen, fiir denselben Zwedk bereits entwickelten und als geeignet
empfundenen Instrumenten gezogen (Kriteriumsvaliditit).

Reliabilitit (Zuverlissigkeit) bezieht sich auf die Meflgenauigkeit des Tests, d. h. es wird
gesagt, inwieweit ein erzieltes Ergebnis fehlerlos beschrieben oder auf einer Skala lokali-
siert werden kann, Das bedeutet auch, daf bei wiederholtem Testen unter gleichen Be-
dingungen bei denselben Versuchspersonen dieselben Mef8werte erzielt werden miissen.
Nachgewiesen wird die Zuverlissigkeit durch parallele Testformen und/oder Testwieder-
holung und/oder Konsistenzanalyse.

Norm heiflt, daf fiir jedes Testergebnis eine Einordnung in ein bestimmtes Bezugssystem
méglich ist, dafl jedem Testrohwert ein bestimmter Standardwert entspricht, an dem
abgelesen werden kann, welche Position der Getestete im Vergleich zu anderen einnimmt.
Notwendig hierzu ist das Wissen um die Verteilung der Testwerte einer grifleren, nach
Méglichkeit reprisentativen Gruppe von Untersuchten.

Okonomie betrifft den Aufwand an Zeit und Material in Relation zum Zwedk seiner
Anwendung. Gefordert werden einfache Handhabbarkeit, schnelle Auswertbarkeit.
Wenn nun bereits Tests existieren, die objektiv, valide und reliabel sind, liegt es da nicht
nahe, sie fiir den schulischen Sektor nutzbar zu machen? Die bereits erwihnte Kritik am
schulischen Beurteilungswesen sowie der verstindliche Wunsch der Lehrerschaft nach Ent-
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lastung bei der Beurteilung von 30, 40 und mehr Kindern in einer Klasse haben in den
sechziger Jahren dazu gefiihrt, dafl immer mehr standardisierte Tests in den Dienst der
Schule gestellt wurden. Diese Entwicklung erfolgte unter dem Schlagwort ,objektivierte
Schulleistungsmessung®. Neben der Kritik am schulischen Priifungswesen an sich und dem
Verlangen der Lehrer nach Arbeitserleichterung trugen weitere Faktoren zur Beschleuni-
gung dieses Prozesses bei:

— die Wende von der geisteswissenschaftlich-normativen Pidagogik zur empirischen Erziehungs-
wissenschaft, die sich als eine Sozialwissenschaft versteht;

— der EinfluBl der angelsichsischen Pidagogischen Psychologie auf unsere Pidagogen und Schul-
politiker: in den USA gibt es z. B. einen gewaltigen Dienstleistungsapparat fiir Tests in Schule
und Hodhschule, den ,Educational Testing Service® (ETS), der dafiir sorgt, dafl sich jeder in der
Ausbildung stehende amerikanische Jugendliche durchschnittlich bis zu fiinf standardisierten Tests
im Jahr unterziehen mufl (vgl. Kirkland, 1971);

— der Ruf nach Ausschopfung der Begabungsreserven und der hohe Anteil an Versagern im

weiterfithrenden Schulwesen, was in der Forderung nach hiherer prognostischer Effizienz von
Ubertrittsgutachten sich ausdriickte;

— die Forderung nach Verbesserung der Chancengleichheit im Bildungswesen.

Inzwischen haben auch hierzulande Tests verschiedener Art ihren festen Platz im Schul-
alltag eingenommen und weitere Verlage (neben den auf dem Testsektor schon immer
publizierenden Verlagen wie Hogrefe und Beltz seit neuerer Zeit auch Westermann,
Klett und Wolf) zur Diversifikation ihres Programms angeregt. Diese Tatsache sollte
nicht dariiber hinwegtiuschen, dafl nicht alles sinnvoll und pidagogisch vertretbar ist,
was in unseren Schulen an Testverfahren zur Anwendung kommt. Der Beweis fiir diese
Behauptung soll mit Hilfe einiger testtheoretischer Erwigungen angetreten werden (zur
ausfithrlichen Kritik s. Frenz, Kriiger & Tréger, 1973 und Projektgruppe Schullanfbabn-
beratung, 1973).

4. Eine kritische Analyse herkdmmlicher Tests und ihrer testtheoretischen Grundlagen
Iifit die Uberlegenheit gegeniiber dem Lehrerurteil fragwiirdig erscheinen

Testobjektivitit schrinkt die Schulwirklichkeit ein

Zunichst einmal ist festzuhalten, dafl jeder Test aus der unendlichen Vielzahl maglicher
Verhaltensweisen eines Menschen nur einen kleinen Ausschnitt herausgreift und zu be-
schreiben versucht. Zur Beschreibung ist es notwendig, komplexes, vielschichtiges Ver-
halten méglichst so in Einzelbeobachtungen zu zerlegen, dafl es intersubjektiv eindeutig
kommunizierbar, d. h. objektiv wird. Weiterhin wird angestrebt, stérende Faktoren aus-
zuschalten, d. h. die interessierende Verhaltensstichprobe méglichst in Reinform, frei von
im Moment nebensichlichen Verhaltensweisen zu erheben. Erreicht wird solche Test-
objektivitit durch eine restriktive Formulierung der Testaufgaben (indem etwa Ant-
worten zur Auswahl vorgegeben werden) und durch standardisierte Verhaltensvor-
schriften (indem etwa Moglichkeiten der Riickfrage durch Probanden unterbunden oder
indem genaue Markierungs- bzw. Antwortanleitungen getroffen werden). Ubersehen
wird dabei meist, dal derlei Restriktionen mit einer konsequenten Entfremdung von
natiirlichen Situationen des Verhaltens einhergehen, ein Umstand, den der kritische Psy-
chologe Holzkamp (1972) in seinen Uberlegungen ,Zum Problem der Relevanz psycho-
logischer Forschung fiir die Praxis® hervorgeboben hat. Fiir die in den Schulen ange-
wandten objektiven Priifverfahren trifft dies in besonderem Mafle zu. Eine Analyse
gingiger Schulleistungstests zeigt, dafl hier zugunsten der Testobjektivitit meist nur
recht einfache und leicht abfragbare Kenntnisse und Fertigkeiten abgedeckt werden, und
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das oft in so ,gekiinstelten” Situationen, dafl es dem Lehrer schwerfallen wird, Paralle-
len zu seinem eigenen Unterricht zu ziehen. Auferdem findet er wihrend seiner Arbeit
mit den Kindern keine wirklichkeitsnahe Gelegenheit, frei von Storfaktoren seine
Beobachtungen anstellen zu kénnen, Die Objektivitit des Tests ist demnach eine ganz
andere als diejenige, die dem Lehrer abgesprochen wird: Die Testobjektivitit bezieht sich
auf eine verkiirzte, eingeschrinkte Schulwirklichkeit, die unabhingig von der Ange-
messenheit des Inhalts betrachtet werden kann. Ausgesprochen schidlich wire, wenn
eine vom Lehrer mehr oder weniger bewufit wahrgenommene Diskrepanz zwischen
Tests und Unterricht zum Anlaf diente, den Unterricht auf die Bediirfnisse des Tests hin
abzustellen anstatt, was m. E. sinnvoller und fiir nachfolgende pidagogische Mafinahmen
fruchtbarer erschiene, den umgekehrten Weg zu beschreiten.

Inbaltliche und pidagogische Angemessenbeit sind nicht immer gewidbrleistet

In den Uberlegungen zur Testobjektivitit ist bereits angeklungen, dafl den Aufgaben
vieler herkdmmlicher Tests die Strukturihnlichkeit mit den Zielsetzungen des Unter-
richts fehle, Das gilt insgesamt fiir solche Priifverfahren, die sogenannte allgemeine Fihig-
keiten testen (Intelligenztests, Lesetests, Wortschatztests, Begabungstests, Analogie-
tests u. 4.), und teilweise auch fiir Schulleistungstests, die wegen ihrem iiberregionalen
Anwendungsbereich wenig Riicksicht auf die Curricula einzelner Bundeslinder oder
gar einzelner Landkreise und Schulen nehmen konnen. Nun 1ifit sich mit Recht ein-
wenden, die Notwendigkeit des engen inhaltlichen Zusammenhangs zwischen Tests und
Unterricht miisse erst einmal aufgezeigt werden; denn schliefflich konnten mit den ge-
nannten Tests doch tatsichlich ,gute® von ,schlechten® Schiilern unterschieden werden.
Dieses Problem kann nicht unabhiingig von der Entscheidung tiber den Zweck des Testens
errtert werden.

Soll mit Hilfe des Tests irgendeine Aufteilung der Schiiler (etwa in bestimmte Schul-
zweige) vorgenommen werden, so Liflt sich das aufgrund seiner Trennschirfe mit Leich-
tigkeit erreichen. Ubrig bleibt allerdings der Zweifel, ob das vom Test anvisierte Kri-
terium (z. B. Intelligenz, Analogiebildungsfihigkeit, Wortschatz, Lesefertigkeit, Rechen-
begabung) dasjenige ist, das den erfolgreichen Besuch des einen oder anderen Schulzwei-
ges garantiert. In Testmanualen werden zur Ausriumung solchen Argwohns Koeffizien-
ten angefiihrt, die sich durch Korrelationsrechnung zwischen den Testergebnissen und
2. B. den Resultaten ihnlicher Tests oder den Zeugnisnoten in spiteren Jahren ergeben.
Welchen geringen Aussagewert jedoch solche Bewihrungskoeffizienten haben, wurde an
anderer Stelle am Beispiel des Regensburger ,Schulleistungs-Priifsystems auf Testbasis“
veranschaulidht (vgl. Masermann, 1973, 332 f.).

Soll der Test Auskunft iiber die Stirken und Schwichen der einzelnen Schiiler geben,
damit kompensatorische und fordernde Mafinahmen fiir das zielerreichende Lernen
getroffen werden konnen, dann mufl er so eng wie mdglich auf die Belange des statt-
gefundenen Unterrichts hin zugeschnitten sein (s. Kutscher, Raeithel & Stevens, 1973).
Nur so kann der Lehrer Zusammenhinge zwischen dem Lernerfolg seiner Schiiler und
dem von ihm geplanten und durchgefiihrten Unterricht aufdecken und eventuell not-
wendig werdende Differenzierungen in den Methoden mit gréflerer Aussicht auf Effi-
zienz vornehmen. Gleichzeitig wire so ein Instrument, das als ,curricularer Test“ be-
zeichnet werden soll, ein gutes Hilfsmittel fiir die Verbesserung des Unterrichts (Curri-
culumevaluation). Fiir solche, eher pidagogisch zu nennende Zwedke sind herkémmliche
Testverfahren jedoch nicht oder nur sehr bedingt geeignet.
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Koeffizienten fiir Zuverlissigkeit lassen sich kinstlich in die Hobe schrauben

Wenden wir uns nach diesen Uberlegungen zur Giiltigkeit und Angemessenheit von Tests
der Frage nach ihrer Zuverlissigkeit zu. Es ist in diesem Zusammenhang kaum ange-
bracht, auf die subtilen Methoden der Reliabilititsbestimmung von Tests einzugehen. Auf
ein einfaches Rechenexempel kann verwiesen werden (s. Mauermann, 1973, 332). Ein
Blick in die ,Trickkiste® des Testkonstrukteurs mdge die Aufmerksamkeit auf die Ent-
stehungszusammenhinge von Reliabilititsschitzungen lenken. Die wenigsten Testverfah-
ren sind bei ihrer Ersterprobung auf Anhieb reliabel. Dem kann aber rein testtechnisch
abgeholfen werden (vgl. Lienert, 1969, 242—246). Zunichst einmal i8¢ sich ein besserer
Koeffizient durch die Erh6hung der Aufgabenzahl erreichen. Wenn z. B. ein Test mit
20 Aufgaben einen ry; = 0,70 erbracht hat, so kann mittels einer einfachen Formel er-
rechnet werden, daf in unserem Beispiel die Zahl der Aufgaben auf 77 (von der gleichen
Art wie die vorhandenen) erhoht werden miifite, damit ein voll befriedigender ry, von
0,90 zustandekommt. Weitere Méglichkeiten zur Verbesserung der Zuverlissigkeit sind:
noch stirkere Objektivierung von Durchfiihrung und Auswertung, Verwendung von
Ttems mittlerer Schwierigkeit, Zufallskorrektur der Rohwerte. In Kenntnis dieser Mani-
pulationsmédglichkeiten und dem damit verbundenen Relevanzschwund fiir die Praxis
sollten Reliabilititskoeffizienten doch etwas niichterner betrachtet werden.

Normentabellen steben im Widerspruch zur rasch fortschreitenden Entwicklung
des Unterrichts

Die in den Testmanualen abgedruckten Normentabellen geben die Ergebnisse fiir die so-
genannte Eichstichprobe wieder, die reprisentativ fiir eine bestimmte Population ist. Mit
Hilfe der Normentabellen wird es méglich, jedes Testergebnis in Relation zu seiner Be-
zugsgruppe zu sehen (wenn etwa nach Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft, Region,
Schultyp normiert worden ist). Selbst wenn wir davon absehen, dafl die Information
iiber den individuellen Rangplatz dem Lehrer keine Aussage iiber Bedingungen fiir das
Zustandekommen der Leistung und damit keinen Anhaltspunkt fiir differenzierende
Unterrichtsmafinahmen gibt, steht eine Normierung im Widerspruch zur stindig fort-
schreitenden Entwicklung etwa im Bereich der Unterrichtstechnologie, die ja ihren Sinn
verlore, wenn man sich von ihr keine Effektivitdtssteigerungen des Lernens erwartete.
Mit anderen Worten, die Normen veralten gerade im Schulbereich sehr rasch. Es ist
empirisch nachgewiesen, dafl sowohl Schulleistungstests als auch Intelligenztests hiufig
schon wenige Jahre nach ihrer Normierung andere Durchschnittsleistungen erbringen
(vgl. Frenz, Kriiger & Tréger, 1973, 86 £.). Ein am Profit interessierter Testverlag wird
verstindlicherweise die Kosten fiir aufwendige Neueichung der Normentabellen scheuen,
zumindest solange sich das Produkt gut verkauft.

Die GAUSSsche Normalverteilungskurve als Richtmaf fir Schiilerleistung bat
fatale Konsequenzen

Ein zentrales Konzept der Testtheorie ist die Gaufische Normalverteilung. Von Testdaten
wird erwartet, daf sie sich im Mittelbereich hiufen, wihrend in den Extrembereichen ge-
ringere Hiufigkeit auftreten soll. In graphischer Darstellung bildet sich der Zusammen-
hang zwischen Merkmalsausprigung und Hiufigkeit in Gestalt der sogenannten Glocken-
kurve ab:
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Die Glodkenkurve griindet auf Beobachtungen naturgegebener Phinomene. Beispiclsweise
wird sich die Statistik der Schuhgrofle, des Gewichts oder der Korperlinge einer Zufalls-
stichprobe von Menschen einer annihernd normalen Verteilung anpassen. Ob das aber
fiir geistige Fihigkeiten genauso gilt, scheint nicht bewiesen. Die neueren Ergebnisse der
Sozialisationsforschung (vgl. Gottschalch, Neumann-Schonwetter & Soukup, 1971 oder
Skowronek, 1973) lassen die Grenzen der individuellen Lernfihigkeit offen. Versuche
mit einer Strategie des ,zielerreichenden Lernens® (mastery learning) haben gezeigt, dafl
unter idealisierten Bedingungen Lernerfolg fiir 80 und mehr Prozent aller Schiiler méglich
ist (s. Bloom, 1970; Carroll, 1972; Block, 1971). Einen Lehrer, der seinen Unterricht
rational plant und durchfithrt zum Zwedk, méglichst alle Schiiler die gesetzten Lernziele
erreichen zu lassen, muf die Erwartung normalverteilter Schiilerleistungen geradezu ent-
mutigen. Am Rande sei vermerkt, daf8 die Testtheorie fiir den Fall anormal verteilter
Ergebnisse beim Test Rezepte zur ,Normalisierung® bereithilt (Items mittlerer Schwie-
rigkeit bevorzugen, Aufgaben umgruppieren, Items verschieden gewichten usw.). Auch
hier besteht also die Gefahr, dafl ein mathematisch-statistisches Modell der Wirklichkeit
aufgedringt wird.

Okonomie wird durch den Verzicht auf pidagogisch bedeutsame Information
erkauft

Damit ein Test wenig Durchfithrungs- und Korrekturzeit erforderlich mache, fiir die Ver-
suchspersonen leicht handhabbar wird und wenig Material verbraucht, werden ver-
schiedene Mafinahmen getroffen:

iiberwiegend werden geschlossene Fragen (multiple choice) verwendet (iiber Vor- und
Nachteile einzelner Itemtypen soll in Teil I noch die Rede sein);

die Testhefte werden m&glichst eng bedruckt;

das Ankreuzen richtiger Antworten geschieht teilweise auf maschinenlesbaren Bégen;

die Auswertung wird mittels EDV vorgenommen;
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wo keine EDV méglich ist, werden Schablonen mitgeliefert, die das Auswerten erleichtern.
Fiir den Schiiler haben derlei Okonomiebestrebungen mitunter negative Konsequenzen,
etwa dafl sich irrelevante Faktoren im Testergebnis niederschlagen: die Lesbarkeit der
Testfragen, das Geschick mit multiple-choice-Aufgaben umzugehen (test wiseness) und
dié Konzentration bei der Ubertragung auf Antwortblitter und Markierungsbgen.

Fiir den Lehrer stellt sich am Ende das Schiilerverhalten in Form von schwarzen Flichen,
Kreuzchen oder Ziffern dar. Je abstrakter jedoch die Abbildung der Schiilerleistung er-
folgt, desto schwerer ist es, daraus Informationen zu entnehmen, die iiber den Prozef} des
Zustandekommens der Antwort Aufschlufl geben. Solche Informationen sind fiir eine
Interpretation der Lernleistung, fiir eventuell notwendig werdende Korrekturen im Lehr-
und Lernproze} aber unabdingbar.

Aus den vorangegangenen testtheoretischen Ausfiihrungen sollte deutlich geworden sein,
dafl sich aus den Testgiitekriterien keineswegs eine so stichhaltige Uberlegenheit von
Testurteilen gegeniiber Lehrerurteilen ableiten liflt, wie dies hiufig postuliert wird. Vom
pidagogischen Standpunkt aus miissen herkdmmliche Testverfahren abgelehnt werden,
da sie keinen Beitrag fiir eine individuell gerechte, forderungsorientierte Diagnostik lei-
sten. Sie sind eher ein Riidkschritt gegeniiber dem subjektiven Lehrerurteil; denn vom
Lehrerurteil kann angenommen werden, dafl es weit mehr Daten iiber individuelle Vor-
aussetzungen und Bedingungen des Schiilers fiir das Lernen in der Schule beriicksichtigen
kann als dies jegliche Testbatterie tut. Das soll nun nicht heiflen, daf8 die Diagnostik in
der Schule nicht verbesserungsbediirftig ist. Der Ansatzpunkt zur Verbesserung sollte
jedoch m. E. nicht ein {iberregional entwickeltes und iiberpriiftes, und landeseinheitlich
angewandtes Diagnoseinstrumentarium sein, sondern die kritische Riickbesinnung der
Lehrerschaft auf ihre diagnostischen Qualitidten, wozu ihr neuartige, auf die Belange des
Unterrichts eingehende Verfahren angeboten werden sollen. Dariiberhinaus miifite in der
institutionalisierten Lehreraus- und -weiterbildung eine derzeit klaffende Liicke im Be-
reich der pidagogischen Diagnostik geschlossen werden.

5. Einige Neuansitze zur pidagogischen Diagnostik versprechen eine Verbesserung der
Schiilerbeurteilung: Orientierungsstufe; Diagnosebogen; Item-Bank; lernzielorientierte
Tests

Nachdem sich 1969 mit dem Erscheinen des von H. Roth herausgegebenen Sammelbandes
»Begabung und Lernen® ein dynamischer Begabungsbegriff in Deutschland durchsetzte,
wonach Begabung nicht mehr nur als statische Grofle, sondern auch als Ergebnis von Her-
ausforderungen der Umwelt angesehen wird, wurde die friihzeitige Selektionsentschei-
dung fiir weiterfithrende Schulen, die sich auf eine punktuelle Uberpriifung von Lern-
leistungen am Ende des 4. Schuljahres bezog, vollends fragwiirdig. Behutsameren Uber-
gang von der Primar- zur Sekundarstufe verspricht man sich von einer zweijihrigen Be-
obachtungsstufe im 5. und 6. Schuljahr.

Orientierungsstufe

Auf Anregung des ,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen“ wur-
den ,Forderstufen und ,Eingangsstufen“ probeweise in Hessen und Niedersachsen
eingefilhrt. Wihrend die Forderstufe organisatorisch mit der Grund- und Hauptschule
verbunden war, sich auf alle Kinder der 5. und 6. Schuljahre erstreckte und durch Kern-
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und Kursunterricht eine Leistungsférderung auf verschiedenem Niveau vornahm, war die
Eingangsstufe organisatorisch an die Realschule oder das Gymnasium gebunden und sollte
dem auf Probe aufgenommenen Schiiler zeigen, ob er den schultypischen Anforderungen
gewachsen ist. Die Erkenntnisse aus den Schulversuchen wurden in einem Konzept fiir
eine ,,Orientierungsstufe zusammengefafit. Der Zweck der Orientierungsstufe ist — nach
den Vorstellungen des Strukturplans des Deutschen Bildungsrates — die Beobachtung und
Ausbildung der individuellen Begabungsrichtungen und Leistungsstirken bis zur eigent-
lichen Entscheidung iiber die weiterfiihrende Schullaufbahn fiir die 5./6. Schiilerjahrginge;
»bei groftmoglichem Ausbalancieren von schichtspezifischen Barrieren sollen durch diffe-
renzierenden Unterricht weder die Leistungsspitzen vernachlissigt noch die Leistungs-
schwachen iiberfordert werden, um Fehllenkungen zu verhindern“ (Keck, 1973, 114 {.).
Ahnliches wird auch in den Zielsetzungen fiir die Orientierungsstufe in Bayern formuliert
(Schulreform in Bayern, 1970). Die Schule hat den offiziellen Auftrag, wihrend dieser
Zeit forderungsorientiert zu arbeiten und frithzeitige Entscheidungen {iber kiinftige Schul-
laufbahnen zu vermeiden. In der Praxis sieht es jedoch anders aus. Die bayerische Losung
bevorzugt eine an den Schultyp gebundene Orientierungsstufe, d. h. daf§ bereits nach dem
4. Schuljahr eine Vorselektion getroffen wird, ob ein Schiiler die Orientierungsstufe am
Gymnasium oder in der Hauptschule besuchen darf. Damit ist allerdings die Chance fiir
eine sozial gerechtere Laufbahnlenkung weitgehend vertan. Lehrplanangleichungen und
gelegentlicher Lehreraustausch haben — zugestanden -— zur Erweiterung des Problem-
bewuftseins aller Beteiligten beigetragen. Anzuerkennen ist auch der nur mit grofiem
Idealismus zu bewiltigende Mehraufwand an Zeit der Lehrkrifte an den Versuchsschulen.
Der Effekt der Anstrengungen verleitet jedoch eher zur Resignation denn zur Hoffnung
auf verbesserte Begabungsfindung und -férderung: Die Erfahrungen mit den Leistungs-
kursen in den Kernfichern haben gezeigt, daf8 die Durchlissigkeit nahezu ausschlieflich in
eine Richtung geht: nach unten. Die Griinde fiir das Scheitern dieser Reformidee in
Bayern sind sicher vielzihlig. Neben den auferlegten institutionellen Einschrinkungen
wird wohl als Hauptgrund das Festhalten an einem {iberkommenen Leistungsprinzip zu
sehen sein, das in einer demokratisch sich verstehenden Schule als nicht mehr angemessen
erscheint (vgl. hierzu: Moser, 1972 und Klafki, 1974). Halten wir fest: Die Orientierungs-
stufe kdnnte entsprechend ihrer Konzeption den institutionellen Rahmen fiir eine pid-
agogisch vertretbare Schiilerbeurteilung bieten, vermag jedoch in der praktizierten Form
dieser Aufgabe noch nicht gerecht zu werden.

Diagnosebogen

Um von der diagnostisch nichtssagenden Ziffernbenotung wegzukommen (zur Kritik am
normbezogenen Zensierungsmodell s. a. Schreiner, 1970 a und Weis, 1971), werden der-
zeit unterrichtsbegleitende Diagnosebdgen erprobt. Darauf werden verfiighare Daten
iiber den Schiiler gesammelt, die Aufschlufl iiber seine Lerngeschichte, seine soziale Her-
kunft, sein Gruppenverhalten, seine Stellung in der Klasse, das Erreichen/Nichterreichen
fachbezogener Unterrichtsziele, die Hohe der kognitiven Verarbeitung des Unterrichts-
stoffes geben. Dem Lehrer wird damit ein Hilfsmittel an die Hand gegeben, das ihm
erlaubt, Lernprozesse seiner Schiiler zu verfolgen, Lernbedingungen einzelner Schiiler zu
bedenken und Hypothesen iiber etwaige Férdermafinahmen anzustellen. Nach dem Hessi-
schen Konzept des Diagnosebogens (s. betrifft: erziehung, Heft 7/1973) soll damit das
iibliche Zeugnis ersetzt werden. Die Erfahrungen in Hessen haben gelehrt, daf8 noch ge-
wisse Mingel zu beseitigen sind, die auch den bislang verfafiten Gutachten in den Schiiler-

323



bogen anhaften: Manche zur Beschreibung verwendeten Begriffe sind entweder so ab-
strakt (etwa ,transformatorische®, ,analytische® oder ,imitatorische* Denkfihigkeit),
daf ihr Informationsgehalt — aufgrund unterschiedlicher Interpretation bei Verfasser
und Abnehmer des Gutachtens — gering ist, oder so allgemein (etwa ,ein lebhaftes
Kind®), dal die Gefahr der Umdeutbarkeit in Richtung auf eine bestimmte Vorannahme
hinsichtlich einer Schiilerpersonlichkeit besteht. Einen Diagnosebogen, der das Schiiler-
verhalten in konkreten Unterrichtssituationen zu klassifizieren und zu identifizieren sucht
und dabei gleichzeitig Daten iiber die Qualitit des Unterrichts erbringt, hat die Projekt-
gruppe Schullaufbabnberatung (1973) entworfen. Zur Praktizierbarkeit dieses Konzepts
konnten leider keine Untersuchungen mehr angestellt werden. Es darf angenommen wer-
den, dafl ein sorgfiltig geplanter, nicht zu stark schematisierter Beobachtungsbogen ein
wertvolles Mittel der piadagogischen Diagnostik sein kann.

Itembank

Als weiterer Versuch, dem Lehrer bei seiner diagnostischen Titigkeit zu helfen, kann das
Projekt ,Itembank® genannt werden, das vom KM des Landes Schleswig-Holstein finan-
ziert wird. In der Itembank werden Unterrichtsvorbereitungen gesammelt und zwar
getrennt nach dem zugrundeliegenden Basaltext (wie bei Programmierter Unterweisung),
den enthaltenen Lernzielen und den dazugehorigen Testaufgaben. Nach Anfrage der
Lehrer konnen gewiinschte Unterrichtsvorbereitungen abgerufen werden. Hiermit ist also
zunichst einmal eine Arbeitserleichterung fiir den Lehrer geschaffen. Sodann kann der
Unterrichtende aufgrund seines speziellen Lernzielkatalogs die dazugehorigen Testauf-
gaben anfordern, die ihm vom Computer zusammengestellt, anschliefend vervielfiltigt
und nach Riicksendung auch ausgewertet werden. Sollte dieses System — das bis 1976
projektiert ist — einmal reibungslos funktionieren, so kdnnte fiir jede Lerngruppe ein
spezifisches, lernzielbezogenes Instrument zusammengestellt werden (vgl. Royl, 1972).
Dieses Projekt mutet wie Utopia an, und es ist sicher, dafl es noch geraume Zeit dauern
wird, bis alle damit anfallenden Probleme bewiltigt sind. Als Variante der Itembank
kann eine Errungenschaft der amerikanischen Erziehungswissenschaft gelten: In Lehrer-
zeitschriften bieten diverse Forschungszentren ihre Lernzielformulierungen und erprobten
Testaufgaben in Buchform fiir wenig Geld an (iiber 5000 Items um 3,50 Dollar; Fund-
ort: Phi Delta Kappan, Januarheft 1974, S. 369).

Ubersehen darf nicht werden, daf die Lernziele einer Itembank u. i. nahezu ausschlie3-
lich kognitives Lernen abdecken kdnnen. Als einziges Mittel zur Beurteilung schulischen
Lernens kommt sie demnach nicht in Frage.

Lernzielorientierte Tests

In dem Mafle, wie die Curriculumdiskussion neue Erkenntnisse fiir die Lehr- und Lern-
planung brachte, gewann ein Priifverfahren an Bedeutung, das Aufschluf} iiber das Lern-
verhalten der Schiiler im curricularen Kontext und iiber die Qualitit des Curriculums
gibt: der lernzielorientierte Test (LOT), auch kriteriumsorientierter Test genannt. Seine
Aufgaben bezichen sich auf das durch Unterricht beim Schiiler angestrebte Verhalten.
Ein LOT gibt Auskunft, ob ein Schiiler ein bestimmtes Lernziel erreicht hat oder
nicht, beschrinkt sich-also auf qualitative Aussagen (wihrend herkémmliche Tests
quantitativ beurteilen). Mit sciner Hilfe wird der gezielte Einsatz individueller
Lernhilfen vorbereitet. Er ist ein Instrument der ,formativen“ Beurteilung. Bislang
vorliegende Informationen iiber Definition, Prinzipien, Konstruktion und Einsatzmog-
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lichkeiten LOTs vermittelt der Sammelband von Strittmatter (1973). Beitrige mehr
theoretischer Natur (z. B. Mefiprobleme) enthalten die Arbeiten von Heipcke (1972) und
Klaner u.a. (1972). Einige Berichte iiber praktische Erfahrungen mit der Entwicklung
und Erprobung von LOTs in verschiedenen Schulfichern liegen bereits vor (z. B. Hagener,
1972 — fiir den politischen Unterricht; Henning u. a., 1972 — fiir Sozialkunde; Maner-
mann, Schulte & Seisenberger, 1973 und Projektgruppe Schullaufbabnberatung, 1973 —
fiir Mathematik, Physik und Deutsch; Borries, 1937 — fiir Geschichte). Einen speziellen
Service fiir lernzielorientierte Tests bietet mittlerweile der Klett-Verlag Stuttgart an: Zu
dem im Verlag erscheinenden Englisch-Lehrbuch werden LOTs mit multiple-choice-Auf-
gaben angeboten (fiir Mathematik und Sprachlehre sind LOTs in Vorbereitung), die sich
ganz strikt an die Lektionen des Lehrbuchs anlehnen. Die Schiiler kreuzen auf einem
maschinenlesbaren Markierungsbogen die richtige Antwort an. Die ausgefiillten Antwort-
blitter werden an den Verlag geschickt, der eine umgehende Auswertung und Riickmel-
dung garantiert. Aus der zuriickgesandten Ergebnisliste geht hervor, in welchen Bereichen
der einzelne Schiiler Stirken bzw, Schwiichen hat. Einzuwenden ist gegen diese LOTs,

— daf sie lediglich leicht abfragbares Wissen priifen;

— dafl die Items nach herkémmlichen Verfahren ausgewihlt wurden (nach Trennschirfe, Schwie-
rigkeitsgrad);

~— dafl sie eine peinlich genaue Einhaltung der Buchlektionen erfordern;

— daf sie kaum Hinweise fiir den Ursachenzusammenhang beim Entstehen von Lernausfillen
geben konnen;

— dafl durch die Vielzahl der Stationen bei der Auswertung (Lehrer, Schiiler, Kodierungsstelle,
Einlesestation, Rechner, Schnelldrucker, Versandstelle) die Fehleranfilligkeit grofler wird
(s. Kiiffner, 1973).

Ist ein Lehrer von der Notwendigkeit lernzielorientierter Verfahren fiir die Verbesserung
von Lernen und Lehren iiberzeugt, und will er sich in seiner Unterrichtsplanung durch
vorhandene LOTs nicht gingeln lassen, so bleibt ihm die Moglichkeit, allein oder in
Kooperation mit Kollegen einen eigenen LOT zu erstellen. Praktische Hinweise hierfiir
sollen im folgenden Teil II gegeben werden.

Teil II: Schulleistungsmessung durch lernzielorientierte Tests (LOTSs)

1. Ein LOT, den der Lehrer aufgrund der in seinem Unterricht angestrebten Lernziele
selbst oder in Teamarbeit mit Kollegen erstellt, vermindert den Mangel an Unterrichts-
bezogenheit, den herkdmmliche Testverfahren aufweisen

Wie in der vorausgegangenen Kritik der herkémmlichen Diagnostik bereits ausfiihrlich
dargestellt wurde, liegt einer der Hauptmingel dieser Tests (seien es Intelligenztests oder
normierte Schulleistungstests) in ihrer unstatthaften Trennung von Unterricht und Schii-
lerbeurteilung. Diese Trennung zu iiberwinden vermag nur der Lehrer, der weif},

— wie die eine oder andere Unterrichtseinheit abgelaufen ist,

— wie die Schiiler sich an diesem Unterricht beteiligt haben,

— welche Storungen durch Unterrichtsausfille, Erkrankungen u. 4. wihrend des Lernprozesses
auftraten,

— welche Unterrichtsmittel eingesetzt oder nicht verwendet werden konnten,

— welche Lerngeschichte der einzelnen Schiiler aufzuweisen hat,

— welchem familiiren Milieu der Schiiler entstammt,
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Vor diesem Hintergrund kann er das beobachtete Lernverhalten in Beziehung zu Lern-
voraussetzungen setzen und Erklirungen dafiir suchen und er kdnnte, so es die organisa-
torischen Gegebenheiten zulieflen, differenzierende pidagogische Mafinahmen treffen.

Die Beobachtung des Schiilers wihrend des Unterrichts allein geniigt nicht fiir eine um-
fassende Skizzierung des Lernverhaltens. (Es ginge unter Umstinden, wenn der Lehrer
eine kleine Gruppe vor sich hitte anstelle einer Klasse mit 30—50 Schiilern.)

Eine Methode, wie der Lehrer einige Bereiche des Lernverhaltens — iiberwiegend sind
dabei kognitive Lernprozesse betroffen ~— iiberpriifen kann, ist der LOT, den der Lehrer
aufgrund der im Unterricht angestrebten Lernziele selbst konstruiert und in seiner Klasse
einsetzt. Mit diesem Instrument wird der Mangel an Unterrichtsbezogenheit, wie er den
herkdmmlichen Testverfahren vorgeworfen wird, reduziert. Es sei an dieser Stelle bereits
darauf hingewiesen, dafl es sich bei LOTs nur um eine mdgliche und keineswegs hin-
reichende Methode zur Schiilerdiagnose handelt.

2. Grundlage fiir die Konstruktion eines LOT ist die Struktur der Lerninhalte, die nach
sachlogischen und lernpsychologischen Ordnungsprinzipien zu erstellen ist

Bedingung fiir eine erfolgversprechende Konstruktion und Anwendung eines LOT ist
eine lernzielorientierte Unterrichtsplanung. Sie verlangt eine intensive vorbereitende Be-
schiftigung mit den angestrebten Unterrichtszielen. Ein Lehrer, der sich kurz vor Unter-
richtsbeginn vornimmt, die Tulpe als Beispiel einer Gartenblume durchzunehmen und
deshalb aus dem Lehrmittelzimmer das zerlegbare Plastikmodell einer Tulpe mit ins
Klassenzimmer schleppt, mag vielleicht einen recht brauchbaren Biologieunterricht halten.
Er wird es jedoch — nach eventuell festgestellten Lerndefiziten — sehr schwer haben,
den Unterricht so zu rekonstruieren, dafl eine Suche nach den Ursachen von Lernschwie-
rigkeiten Erfolg hat. Es lassen sich gewif noch weitere Griinde fiir die Notwendigkeit
zielorientierten Unterrichtens finden. Unser simples Beispiel soll in diesem Zusammenhang
geniigen. In der Praxis anwendbare Ratschlige und Modelle zielorientierter Unterrichts-
planung geben u. a. Peterfen (1972), Kunert (1972) und Peterflen (1974).

Erste Uberlegungen des Lehrers fiir die Unterrichtsplanung gelten meistens, wenn nicht
nahezu ausschliefllich, dem zu iibermittelnden Lehr-/Lernstoff. Daf} hier ein Umdenken
beziiglich der Priorititen von Zieliiberlegungen im Rahmen einer pidagogischen Diagno-
stik notwendig ist, wird verschiedentlich betont (z. B. Schreiner, 1972; Klafki, 1974;
Projektgruppe Schullaufbabnberatung, 1973). Hiufig stellt sich die Unterrichtsplanung
so dar, daf der Lehrplan das Thema liefert, das Schiilerbuch die Lerninhalte und das
Lehrerhandbuch die methodisch-didaktischen Ratschlige beisteuern. Oft wird jedoch nicht
einsichtig, weshalb die eine oder andere Vorgehensweise einzuschlagen ist. Abhilfe von
fehlender Transparenz schafft eine Strukturierung der Lerninbalte. Hierbei handelt es
sich um eine Anordnung von Lernstoffen mit hierarchischer Beziehung: Das Lernen eines
vorstehenden Lerninhalts ist Voraussetzung fiir das erfolgreiche Aneignen des in der
Sequenz nachfolgenden Inhalts. Ein Beispiel fiir eine Inhaltsstruktur zeigt Abbildung 1.
Weitere Beispiele finden sich bei Gagné (1969), Bloom, Hastings & Madaus (1971) und
Mauermann, Schulte & Seisenberger (1973).
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Blanke Oberflichen werfen
die Wirmestrahlen teil-
weise zurlick,

Blanke Oberflichen Schwarze Kdrper Ein heller Kérper
verschlucken weni- verschlucken verschluckt weniqer
ger Wirmestrahlen Wirmestrahlen Wirmestrahlen als
als rauhe. am besten, ein dunkler.
0 N
Gasformige Kirper Die Aufnahme der Die Aufnahme der Wirme
verschlucken kaum Wirmestrahlen hingt hingt von der Farbe des
Warmestrahlen, von der Oberflichen- aufnehmenden Kdrpers ab.
T beschaffenheit ab. r\
Kenntnis des Ver- Lufi nimmt kaum Wirmestrsh- Unsere Haut empfin-  Feste und filssige Alle warmen Korper
suchs: Wirme- Wirmestrahlen len sind un- det die Wirme- Korper verschlucken senden Wirmestrahlen
strahlung unter auf, sichtbar. strahlen. wWirmestrahlen und aus.

AusschluB von werden so warm.
Wirmestromung
und -leitung. \

Wirmelibertragung, fiir

Bei Wirmestri- Luft ist ein die kein Stoff notwendig
mng steigt schlechter ist, nennt man Wirmestrahlung.
warme Luft auf. Wirmeleiter.

Es gibt Wirmeausbreitung,
ohne daB ein Stoff zur
Obermittlung notwendig ist.

Abb. 1: Beispiel einer Struktur der Lerninhalte fiir den propideutischen Physikunterricht
»Wirmestrahlung® der 5. Jahrgangsstufe (Quelle: Modellcurriculum ,Wirmeausbreitung® der
Projektgruppe Schullaufbahnberatung. Miinchen, 1972, unverdffentl. Manuskript).

Aus dem abgebildeten Beispiel wird ersichtlich, daff die Anordnung aufgrund sachlogi-
scher Uberlegungen erfolgt ist. Als anderes Ordnungskriterium neben der Sachlogik
kSnnen lernpsychologische Uberlegungen dienen (besonders bei der Grobstrukturierung):
Motivationale oder soziale Gegebenheiten legen oft bestimmte sequentielle Abfolgen
nahe. (So wird ein fiir die Schiiler interessant gestalteter Unterricht wohl kaum in der
Reihenfolge, wie sie durch die Pfeilrichtung in Abbildung 1 angedeutet ist, die einzelnen
Lerninhalte vermitteln. Am Anfang der Unterrichtseinheit kann z. B. die gemeinsam ge-
troffene Beobachtung stehen, da im Sommer iiberwiegend hellere Kleidung getragen
wird als im Winter. Die anschlieBenden Uberlegungen kénnen die Farbe als Ursache ver-
schiedener Wirmeaufnahme herausarbeiten und die Sonnenstrahlen als Ursache der Er-
wirmung entdecken. Darauf liefe sich das Phinomen der Wirmestrahlung von denjeni-
gen der Wirmeleitung und Wirmestrdmung abgrenzen. Dieses Vorgehen entspriche dann
jedoch nicht mehr der sachlogischen Abfolge, sondern wire auf die Bediirfnisse der Schii-
ler und deren Erlebniswelt abgestimmt.)

3. Unmittelbarer Ausgangspunkt fiir die Aufgabenerstellung zum LOT ist die Lernziel-
formulierung, Die materiale (stoffliche) Komponente wird ihr iiber die Lerninhalts-
struktur, die formale (Verhaltens-) Komponente mit Hilfe von Lernziel-Taxonomien
zugewicsen

Die Gliederung des Lernstoffes allein ist noch keine ausreichende Basis fiir die Erstellung
eines LOT. Der Lehrer hat zwar dadurch komplette Informationen iiber die Lernmaterie,
es fehlen aber Angaben dariiber, auf welchem Niveau der geistigen Verarbeitung der
Schiiler deren Aneignung unter Beweis stellen soll: Geniigt das blofle Wiedererinnern
eines bestimmten Wissens oder sollen die im Unterricht erworbenen Kenntnisse auf ein
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Problem des Alltags angewendet werden? D. h. also, dafl nun zusitzlich der ,formale
Bildungsgehalt“ des Lernstoffes reflektiert werden mufl.

Der amerikanische Psychologe und Erzichungswissenschaftler B. Bloom hat zusammen
mit seinem Mitarbeiterstab das zur Zeit wohl bekannteste Klassifikationsschema fiir
formale Lernziele geschaffen. Bloom u. a. gliedern das menschliche Verhalten in drei Be-
reiche: kognitives, sozial-emotionales und psycho-motorisches Verhalten. Fiir die ersten
beiden Bereiche liegen ausgearbeitete Taxonomien — wie diese Klassifikationsschemata
auch genannt werden — vor (Bloom, 1956 — deutsch 1972; Krathwobl u. a., 1964).
Was unter ,Niveau der geistigen Verarbeitung® zu verstehen ist, sei an ein paar Bei-
spielen veranschaulicht:

1. Kenntnisse: Der Schiiler soll angeben kénnen, daf Luft etwa 1/5 Sauerstoff und etwa 4/5
Stickstoff enthilt.

2. Verstindnis: Der Schiiler soll die chemische Gleichung C + O, > CO, in die verbale Form
iibertragen kénnen: Kohlenstoff und Sauerstoff verbinden sich zu Kohlendioxyd.

3. Anwendung: Der Schiiler soll die Kenntnis #iber die Notwendigkeit von Sauerstoff in Ver-
brennung von Wachs fiir die Erklirung des Verloschens einer brennenden Kerze in einem geschlos-
senen Behilter heranziehen konnen.

4. Analyse: Der Schiiler soll bei einer vom Lehrer aufgebauten Versuchsanordnung zum Nachweis
des Sauerstoffgehalts der Luft die wesentlichen Elemente (Wasserbehilter, Kerze, Wasserspiegel,
Wassersiule, Reagenzglas usw.) unterscheiden und ihre Funktion im Experiment benennen kdnnen.
5. Synthese: Der Schiiler soll mit Hilfe der an der Schule vorhandenen physikalischen Experi-

mentiergerite einen Versuch zum Nachweis des Sauerstoffgehaltes eines unbekannten Gasgemisches
aufbauen.

6. Beurteilung: Der Schiiler soll aus zwei Versuchsaufbauten zum Sauerstoffnachweis bei Gas-

gemischen den zweckmifligeren (nach Kriterien wie Zeit- und Materialaufwand, Gefihrlichkeit)
benennen.

(Vgl. auch Mauermann, Schulte & Seisenberger, 1973, 103—107)

Aus den Beispielen ist ersichtlich, daf} eine materiale und eine formale Komponente (eine
Inhalts- und eine Verhaltensdimension) miteinander zu verkniipfen sind, um schlieflich
eine prizise Formulierung des Lernziels zu erhalten. Solche Lernzielformulierungen sind
die eigentliche Grundlage des zielorientierten Unterrichts und auch des LOT.

4. Dic Beachtung der in der Taxonomic héher stehenden (komplexeren) Ziele wirkt
dem in den herkdmmlichen Leistungstests iibergewichteten Kenntnisabfragen entgegen

Die Anwendung der Taxonomie formaler Lernziele bei der Bestimmung von Unterrichts-
zielen erweist sich deshalb als wertvoll, weil sie den Lehrer auf kognitive Prozesse auf-
merksam macht, die im gegenwirtigen Unterricht unterreprisentiert sind. Dafl dieser
Mangel mit Hilfe der Taxonomie reduziert werden kann, wird deutlich, wenn man Cur-
ricula, Lernzielkataloge oder LOTs analysiert, bei deren Entwidklung die Strategie der
Taxonomisierung angewendet wurde (z. B. Kunert, 1974; Borries, 1973; Hagener, 1972),
wenngleich oft eine recht leichtfertige Zuordnung der Verhaltensdimensionen getroffen
wird (etwa bei Henning u. a., 1972).

Das Festlegen von Lernzielen auf héheren Ebenen der Hierarchie erweist sich als relativ
schwierig, zumal die Bloomschen Kategorien nicht eindeutig voneinander zu trennen sind.
Besondere Schwierigkeiten machen die Kategorien ,Verstindnis“ und ,Analyse®, die
nach der vorliegenden Beschreibung kaum strikt abzugrenzen sind.

Bloom u. a. sind zwar nicht die einzigen, die sich mit der Kategorisierung von formalen
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Lernzielen befafiten, sie haben aber die bisher umfangreichste und detaillierteste Taxo-
nomie vorgelegt. Wem die Bloomsche Taxonomie zu kompliziert erscheint, kann sich
auch mit schlichteren Klassifizierungen bescheiden: Schulz (1971) schligt drei Kategorien
vor, die er unter dem Aspekt der ,Intentionalitit® des Unterrichts zusammenfaflt und
die bei ihm ,Kenntniserwerb®, ,Reproduktion von Erkenntnissen® und ,Produktives
Denken* heiflen. Im ,Strukturplan fiir das Bildungswesen® des Deutschen Bildungsrats
werden vier formale Lernzielstufen unterschieden: Wiedergabe von Gelerntem, Reorgani-
sation des Gelernten, Transfer des Gelernten auf neue Situationen und problemlésendes
Denken/entdeckende Denkverfahren, Hier, wie auch zu der Einteilung von Schulz, liefen
sich entsprechende Kategorien bei Bloom finden.

Gehen wir davon aus, dafl die Stufen 3 bis 6 bei Bloom ein Transferieren der erworbenen
Kenntnisse beinhalten und die Stufen 1 und 2 sehr eng beieinanderliegen, wire auch
eine grobe Zwei-Stufen-Klassifizierung denkbar: Kenntniswissen und problemlésendes
Verhalten (zur Information iiber weitere Taxonomien s. Meyer, 1974).

5. Zur Erschliefung der lerninhaltlichen Komponenten komplexerer Lernziele (Test-
aufgaben) empfichlt sich die Methode der Aufgabenanalyse (Riickwiirtsanalyse) nach
Gagné

Wie bereits erwihnt, ist es relativ leicht, Lernziele auf dem Kenntnisniveau zu iiber-
priifen (etwa: Wie heiflt das Spiegelgesetz? Welche Flisse miinden bei Passau in die
Donau? Wann geschah der Mord von Sarajewo? Wann wird nach einem Doppelpunkt
grofl geschrieben?). Komplizierter wird das Priifen, wenn das Lernziel lautet: Der Schiiler
soll das Wissen um die unterschiedliche Reflexion von Wirmestrahlen beim Auftreffen
auf feste Korper unterschiedlicher Farbe zur Erklirung von beobachtbaren Gegebenheiten
aus der Natur und Technik seiner niheren Erlebniswelt heranziehen kénnen.

Hier soll die Kenntnis auf einen konkreten Sachfall transferiert werden kdnnen. Dem
Lehrer stellt sich zunichst die Aufgabe, denjenigen Sachverhalt auszuwihlen, der geeignet
ist, beim Schiiler ein Problem-L&sungsverhalten hervorzurufen. Da die Problemstellung
den Schiiler mit einer fiir ihn newen Situation konfrontieren soll, mufl der Lehrer dafiir
sorgen, daf das fiir die Testaufgabe vorgesehene Problem wihrend des Unterrichts nicht
bereits angesprochen oder behandelt wird (ansonsten wire es fiir den Schiiler kein Pro-
bleml3sen mehr, sondern lediglich ein Riickerinnern an einen bekannten L3sungsweg).
Das konkrete Lernziel kdnnte in unserem Fall dann z. B. heiflen:

— Der Sdhiiler soll Vorschlige fiir den Umbau eines normalen Eisenbahngiiterwaggons
zum Transport von tiefgefrorenen Nahrungsmitteln machen und begriinden kdnnen.

Die Testaufgabe liefe sich dann etwa so formulieren (Quelle: Modellcurriculum Wirme-
ausbreitung, 2.2.0.):

— Die Bundesbahn beférdert auch im Sommer tiefgefrorene Seefische von Hamburg nach
Miinchen. Wie miifite ein normaler Giiterwagen verindert werden, wenn er fiir diesen
Zwedk geeignet sein soll?

Gesetzt den Fall, der Lehrer erhebt die richtige Beantwortung dieser Frage zum Kriterium
fiir den erfolgreichen Abschluf seiner Curriculumeinheit , Wirmeausbreitung®. Was kann
er tun, wenn — wie zu erwarten — ein Teil seiner Schiiler dieses Item nicht ausreichend
15sen kann? Er hat nicht ohne weiteres eine Erklirung fiir das Nicht-L&sen zur Hand.
Um begriinden zu kdnnen, weshalb ein Schiiler versagte, bedarf er weiterer Informatio-
nen iiber das Lernverhalten. Gagné (1971) schlige einen recht einsichtigen Weg zur Er-
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schlieBung der lerninhaltlichen Komponenten von komplexen Lernzielen bzw. Testauf-
gaben vor: Er rit, vom gewiinschten Endverhalten riickwirts zu fragen. Welche Lernziele
muf} der Schiiler vorher durchlaufen haben, damit er das gewiinschte Endziel erreichen
kann? Welche untergeordneten Ziele sind Bedingung fiir das Meistern des nichsthoheren,
darauf bezogenen Inhalts der Lernsequenz? Auf diese Weise lassen sich schrittweise die
vorgeordneten Lernziele ermitteln, bis schlieflich die relativ einfachsten Kenntnisse und
Fertigkeiten feststehen.

An unserem Beispiel vom umzubauenden Giiterwaggon wiirden die vorgeordneten Kennt-
nisse heiflen:

1. Ebene: — Die Aufnahme der Wirme durch Strahlung hingt van der Farbe des auf-
nehmenden Ko&rpers ab. Ein heller Kérper verschluckt weniger Wirmestrahlen als ein
dunkler.

— Es gibt gute und schlechte Wiirmeleiter. Luft und lufthaltige K&érper sind schlechte
Wirmeleiter.

2. Ebene: — Feste und fliissige K6rper verschlucken Wirmestrahlen und werden so warm.
— Erwirmte Stellen in einem K&rper konnen die Wirme an benachbarte kiltere Stellen
weitergeben,

Nach dieser Riikwirtsanalyse (Gagné nennt sie ,task analysis) gilt es also, fiir die unter-
geordneten Ziele auch Testaufgaben zu konstruieren, damit erforscht werden kann, ob
das Nicht-Losen durch die fehlenden Kenntnisse iber Gesetze der Wirmeausbreitung be-
dingt ist. Sicher werden die Informationen beziiglich der im Curriculum angestrebten
Lerninhalte nicht ausreichen, um jedesmal den Losungsweg exakt rekonstruieren zu kén-
nen. Auflercurriculares Wissen wird der Schiiler zusitzlich zur L&sung einbringen miissen
(vgl. Mauermann, 1974):

— Ein normaler Giiterwaggon ist dunkelbraun angestrichen.

— Die Winde eines normalen Giiterwaggons sind aus einfachen Brettern gefertigt.

— Wenn tiefgefrorene Fische auftauen, dann verderben sie.

Sollte sich bei der Uberpriifung herausstellen, daf der Schiiler wegen solcher auflercurri-
cularer Kenntnisse diese Aufgabe nicht 16sen konnte, darf sie nicht als Kriterium zur
Beurteilung des Schiilerverhaltens in bezug auf das Curriculum verwendet werden. Die
Aufgabe ist dann als nicht aus der niheren Erlebniswelt stammend anzusehen und be-
rithrt damit nicht das gesetzte Lernziel (s. 0.).

Erleichtert wird diese riickwirtsfragende Aufgabenanalyse dann, wenn fiir das gesamte
Curriculum eine Sachstruktur vorliegt.

6. Bei der Formulierung von LOT-Aufgaben sind die Vor- und Nachteile der unter-
schiedlichen Itemtypen (gebundene und freie Antworten) zu beachten

Die folgende Darstellung beschrinkt sich auf Papier-Bleistift-Verfahren, d. h. auf Test-
formen, die vom Schiiler eine schriftliche Beantwortung verlangen. Das hat den schliche
pragmatischen Grund, daf} fiir miindlich-akustische oder manuell-experimentelle Ver-
fahren oft die technischen Voraussetzungen in unseren Schulen fehlen (etwa fiir Ton-
bandmitschnitte oder Schiilerwerkplitze). Herkdmmlicherweise unterscheidet man in der
Testtheorie zwei Klassen von Testaufgaben:

a) Aufgaben mit freier Beantwortung
b) Aufgaben mit gebundener Beantwortung (multiple choice).
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Zua

S&ufga)ben mit freier Beantwortung findet man wohl im iiberwiegenden Mafle, nimmt
man die Schulaufgaben oder Probearbeiten unter die Lupe, wie sie gegenwiirtig an unse-
ren Schulen durchgefithrt werden. Die Freiheitsgrade bei der Beantwortung kénnen
schwanken zwischen solchen Aufgaben, die nur das Fiillen einer Liicke (Liickentext)
oder ein einziges Wort der Beantwortung verlangen (z.B. In welchem Jahr entdeckte
Kolumbus Amerika?), und solchen, die eine komplexe Beantwortung erfordern, sog.
Kurzaufsatzaufgaben (z. B. Welche Umstinde filhrten zum Ausbruch des 1. Weltkrieges?
Was hiltst du von der Kriegsschuldfrage?). Gerade die letztgenannten Kurzaufsatz-
priifungen stehen hiufig im Kreuzfeuer der Kritik seitens der Schiilerschaft und der
Uffentlichkeit. Solchen Priifungen wird vorgeworfen, sie verleiteten den Lehrer zur Ein-
stufung der Schiiler ohne objektive Bewertungsmafistibe. Faktoren wie Lesbarkeit der
Handschrift, Rechtschreibung und Grammatik, Ausdrucksfihigkeit und andere nicht rele-
vante Faktoren (s. Teil 1) beeinflussen unbewuflt die Beurteilung. Ein sprachlich geschick-
ter Schiiler vermag z. B. zu bluffen, indem er die gestellte Frage durch eine dhnliche er-
setzt, die er beantworten kann, oder indem er die inhaltliche Diirftigkeit seiner Antwort
durch glinzende Form iiberspielt.

Die Vorteile solcher Aufgaben diirfen nicht iibersehen werden:

® Vom Schiiler wird eine Zusammenschau der Lernstoffe verlangt (was der Entwicklung einer
sinnvollen Lernmethode nur férderlich sein kann).

® Der Lehrer kann aus den Antworten erschlieflen, inwieweit der Schiiler
— angemessene Lernstoffe auszuwihlen vermag,

— seine Erkenntnisse zu ordnen in der Lage ist,

— seine Meinung und Haltung artikulieren kann,

— selbstindig zu arbeiten vermag.

Zub
S\ufga{)en mit gebundener Antwortform dominieren in den sog. ,objektiven Tests“.
Items mit gebundener Antwortform bestehen allgemein aus einer Vorgabe (stem, Stamm)
und vorformulierten Antwortmdglichkeiten, unter denen der Schiiler die richtige heraus-
zusuchen hat. Von hier hiufig verwendeten Testaufgabentypen sind im Anhang Beispiele
wiedergegeben:

1) Richtig-Falsch-Aufgabe

Eine Aussage soll beurteilt werden, ob sie richtig oder falsch ist. Die Vorgabe muf klar
und eindeutig formuliert sein, damit eine indeutige Stimmt/Stimmt-nicht-Entscheidung
gefillt werden kann. Gegen diesen Item-Typ wird eingewendet, dafl die Ratequote 50%/¢
betrigt. Fiir diagnostische Zwecke ist dieser Typ wenig geeignet, da er keine Hinweise
fiir das Zustandekommen der Antwort beim Schiiler gibt.

2) Einfache Mebrfachwablantwort-Aufgabe

Der Stamm ist entweder eine Frage oder eine unvollstindige Aussage, die Auswahlant-
worten sind entweder Antworten auf die Frage oder Erginzungen der unvollstindigen
Aussage.

3) Komplexe Wablantwort-Aufgabe

Die Vorgabe enthilt mehrere Aufgaben (Aussagen oder Sitze) und die Aufforderung,
diese auf ihre Richtigkeit zu iiberpriifen. Es werden also mehrere Richtig-Falsch-Ent-
scheidungen verlangt. Die Kombinationen beider Wahlantworten kdnnen Aufschlufl dar-
tiber geben, mit welcher der zu iiberpriifenden Aussage der Schiiler Schwierigkeiten hatte.
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4) Zuordnungsanfgabe

Sie besteht aus zwei Reihen von Namen, Begriffen, Aussagen, graphischen Darstellungen
o. 4. Die Begriffe, Aussagen usw. der ersten Gruppe sind den am besten zu ihnen passen-
den der zweiten zuzuordnen.

Gewifl haben Tests mit gebundenen Antwortformen Vorteile:

@ subjektive Maflstibe bei der Korrektur sind ausgeschlossen,

@ sachfremde Faktoren konnen die Schiilerleistung nicht beeinflussen,

@ die Auswertungszeit ist relativ kurz,

@ die Auswertung kann unter Umstinden Maschinen iiberlassen werden.

Die Nacdhteile sollen jedoch nicht verschwiegen werden:

— Es besteht die Gefahr, dafl sich der Schiiler auf diese Priifungen einstellt und einen ober-
flichlichen Lernstil entwidkelt.

~— Intelligente Schiiler konnten ungerecht hohe Werte erzielen, weil sie aus der Fragestellung
(bei schlechtformulierten Testfragen) Anhaltspunkte fiir die Beantwortung entnehmen kénnen.
— Schwerwiegendster Nachteil ist wohl der, dafl die Aktivitit (Kreativitit) des Schiilers einge-
engt wird und gerade Ziele auf hoherem kognitiven Niveau — im Sinne der Bloomschen Taxo-
nomie — nur sehr schlecht mit Wahlantwortaufgaben iiberpriift werden kénnen.

Sinnvoll scheint demnach fiir einen LOT eine Kombination von multiple-choice- und
freien Antwortformen zu sein.

Wenn an dieser Stelle ein Hinweis auf Literatur zur Entwicklung informeller Tests ge-
geben wird, so deshalb, weil darin u. a. praktische Vorschlige fiir Testaufgabenkonstruk-
tion enthalten sind. Fiir kriteriumsorientierte Tests sind die darin enthaltenen Konzepte
der Trennschirfe, des mittleren Schwierigkeitsgrades und der Distraktorenkonstruktion
(als Angebot zum ,Hereinlegen“ von nicht ganz sicheren Priiflingen) abzulehnen. Biicher
zur objektivierten Leistungsmessung haben z. B. vorgelegt: Chauncey & Dobbin (1968);
Ebel (1965); Wendeler (1970); Gaude & Teschner (1970) — zur Kritik an Gaude &
Teschner vgl. Schreiner, (1970b).

7. Ein LOT, der als Instrument der pidagogischen Diagnostik gelten will, hat Aufgaben
zu enthalten, die so konstruiert sind, dafl sie eine Interpretation spezifischer Lern-
schwiichen zulassen

Wie schon mehrmals betont worden ist, geniigen dem Lehrer Informationen {iber das Er-
reichen bzw. Nichterreichen eines Lernziels durch den Schiiler nicht, um pidagogisch sinn-
volle Mafinahmen fiir den nachfolgenden Unterricht treffen zu kénnen. Er muf auch die
Ursachen fiir individuelle oder gruppenspezifische Lernschwichen kennen. Dazu ist not-
wendig, andere Konstruktionsprinzipien anzuwenden, als dies bei den herkdmmlichen
objektiven Lehrertests geschieht. Nicht die bestm&gliche Trennschirfe zwischen guten und
schlechten Schiilern darf als Maflstab fiir die Giite eines Items zihlen, sondern seine Inter-
pretierbarkeit in Hinblick auf Lernverhalten.

Ein Weg, komplexes Lernverhalten in seine Betandteile zu zerlegen, wurde bereits er-
wihnt. Die durch Riickwirtsanalyse ermittelten lerninhaltlichen Komponenten kdnnen
mittels Items abgefragt werden. Dadurch lassen sich eventuelle Bruchstellen in der Lern-
sequenz diagnostizieren. Es mag z. B. fiir einen Schiiler zutreffen, daf} er zwar alle Auf-
gaben auf der Ebene der Kenntnisse Igsen kann, aber immer dann versagt, wenn es an
das Transferieren dieses Wissens auf neue Problemsituationen geht. (Diesen Fall hat wohl
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jeder Mathematiklehrer beobachten konnen: Einige Schiiler glinzen mit ihren Fertig-
keiten bei mechanisch 16sbaren Rechenaufgaben, kimpfen jedoch mit groflten Schwierig-
keiten beim Losen von sog. Textaufgaben.)

Aufgaben, deren Losung Aufschlufl iiber ihr Zustandekommen geben, wurden bislang
noch nicht systematisch in LOTs einbezogen. Erste zégernde Schritte in diese Richtung
hat die Projektgruppe Schullaufbahnberatung in Miinchen getan (s. Mauermann, Schulte
& Seisenberger, 1973; Becker-Freyseng, Kriiger & Rietbrock, 1973).

Bei der Konstruktion der LOTs der Projektgruppe wurden zwei Prinzipien zu verwirk-
lichen gesucht:

a) Rein verbal abgefafite Items sollten sich mit figural-anschaulichen Aufgaben ab-
wechseln,

Soweit es sich erméglichen 148, solite parallel zu einem verbal abgefafiten Item ein ande-
res konstruiert werden, das mit einer Zeichnung oder einer symbolischen Darstellung das
Problem veranschaulicht. Es ist anzunehmen, daf8 diejenigen Schiiler, die rein verbal ge-
stellte Aufgaben schlechter 8sen als die figuralen, auch im Unterricht auf anschauliche
Lehr- und Lernmittel angewiesen sind.

b) Wahlantworten sollten so konstruiert sein, daff sie unter Umstinden Aufschluff iiber
eine spezielle Lernschwiche geben.

Wurden frither die falschen Wahlantworten (Distraktoren) mit der Absicht formuliert,
einen Schiiler, der die Lernaufgabe nicht vollig beherrscht, zu verfithren oder hereinzu-
legen, so wird ein Lehrer mit pidagogisch-diagnostischem Leitgedanken versuchen, sich
in seine Schiiler hineinzuversetzen, um deren — u. U. auch falsche — L&sungswege zu
antizipieren. Er wird deshalb Distraktoren anbieten, die Ergebnissen irrtiimlicher Lo-
sungsprozesse entsprechen. Mit der Konstruktion des Distraktors wird somit eine Hypo-
these iiber erwartetes, curricular inadiquates Lernverhalten aufgestellt, wie es das fol-
gende Beispiel einer Physikaufgabe verdeutlicht:

Nadchts wird es bei uns dunkel. Warum?

Suche die richtige Erklirung!

a) Nachts sendet die Sonne keine Strahlen aus.

b) Wir sind dann auf der Schattenseite der Erdkugel.

¢) Nadhts kommt die Finsternis.

d) Die Strahlen der Sonne breiten sich nach allen Richtungen aus.
e) Dicke Wolken schieben sich vor die Sonne.

Die bei Tests mit Auswahlantworten iibliche Auswertung hitte bei diesem Beispiel nun
so auszusehen, daf} alle Schiiler, die nicht die Aussage (b) ankreuzten, zu denjenigen ge-
zihlt werden, die das Lernziel offensichtlich nicht erreicht haben und auch keine Punkt-
wertung erhalten. Damit wird jedoch die Information, die aus dieser Aufgabe heraus-
gelesen werden kann, stark reduziert. Es lassen sich aus der Wahl der Distraktoren nim-
lich auch Vermutungen iiber das Losungsverhalten der Schiiler ableiten. Solche Hypo-
thesen kénnten z. B. lauten:

— Wer (a) angekreuzt hat, besitzt ein falsches Wissen iiber die Sonne als Energiequelle.

— Wer (c) gewihlt hat, scheint die Aufgabenstellung nicht verstanden zu haben, da der Distrak-
tor mit anderen Worten nur das wiederholt, was im Stamm ausgesagt ist.

— Wer (d) gewdhlt hat, hat sich wahrscheinlich durch den Bekanntheitsgrad dieses im Unterricht
gelernten Merksatzes irritieren lassen.

— Wer (e) angekreuzt hat, befindet sich unter Umstinden noch in einem ,naiven®™ Verhiltnis
zu seiner Umwelt.
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Zugegeben, solche Hypothesen klingen sehr gewagt. Es wire sicher verfehlt, allein schon
aufgrund der Beantwortung eines Items zureichende Aussagen iiber das Lernverhalten
der Schiiler zu treffen. Das wire erst moglich, wenn der Schiiler sich in weiteren, ihn-
lichen Priifungssituationen analog verhielte. Die potentielle Funktion der Distraktoren
diirfte jedoch einsichtig geworden sein: Sie vermdgen den Lehrer fiir die Suche nach den
Ursachen von Lernschwierigkeiten zu sensibilisieren und zu trainieren.

8. Ein LOT ist ein Instrument zur Lerndiagnose und trigt zur Verbesserung des
Lernklimas bei

Inwieweit eine intensive Beschiftigung mit pidagogisch relevanter Testaufgabenkonstruk-
tion und -analyse unter den derzeitigen Bedingungen in Schule und Gesellschaft durch-
fihrbar ist, mufl dahingestellt bleiben. Sicher kime einer Institution wie der Itembank
eine Entlastungsfunktion fiir den Lehrer zu. Hier hitte auch ein computerunterstiitzter
Unterricht (CUU) sein sinnvollstes Betitigungsfeld. Solange es in der BRD nur einige
wenige Versuche in dieser Richtung gibt, muf sich der Lehrer selbst behelfen. Ein Hilfs-
mittel dazu kénnte die iibersichtliche Protokollierung der Testergebnisse sein. So eine
»Evaluationsstruktur® wurde von der ,Arbeitsgruppe Curriculare Tests“ in Verbindung
mit einem Modellcurriculum fiir Physik entwickelt (s. Abbildung 2).

Die in der Evaluationsstruktur eingetragenen Zahlen (vgl. Abbildung 2) bezeichnen die
Aufgabennummern des Tests, paarweise angeordnete Items sind parallel. Die oberhalb
der gestrichelten Linie befindlichen Kistchen reprisentieren Teilantworten bei den in
freier Beantwortung zu I6senden Problemaufgaben. Die Pfeile signalisieren vermutete
Bedingungszusammenhiinge zwischen den Aufgaben. Fiir jeden Schiiler wird durch ein
»+“ oder ,—“ in das betreffende Kistchen die Beantwortung eingetragen. So kann nach
der Korrektur individuell festgestellt werden,

— in welchen Stoffbereichen Stirken bzw. Schwichen vorliegen,

— bis zu welchem Niveau der kognitiven Verarbeitung der Schiiler gelangt ist und

— wo ,Brudhstellen® im Lernprozef sind.

Mit dieser Evaluationsstruktur wird gewahrleistet, dafl sich die Auswertung des LOT
nicht auf blofle Richtig/Falsch-Aussagen und deren Addition beschrinkt. In Verbindung
mit intensiver Itemanalyse und Vergegenwirtigung des stattgefundenen Unterrichts wer-
den zusitzliche Informationen zur Erklirung und Interpretation des Lernverhaltens ge-
wonnen. So kann der LOT zu einem curricularen Test werden und Hinweise zur Ge-
staltung des nachfolgenden Unterrichts geben.

Nicht zuletzt fiir die Schiiler wird der LOT positive Konsequenzen zeitigen. Sie bekom-
men durch die Auswertung (z. B. via Evaluationsstruktur) in priziser und differenzierter
Weise Riickmeldungen iiber ihre Lernfortschritte und eventuellen Lernliicken, die geziel-
tere Lernanstrengungen ermdglichen. Diese richten sich dann nicht mehr auf eine Ver-
inderung der Position innerhalb einer klassenspezifischen Leistungshierarchie, um ,status-
markierende Wertmarken einzuheimsen® (Schreiner, 1972, 157), sondern auf die indivi-
duelle Distanz zum Lernziel. Diese Verinderung liflt sich lernpsychologisch umschreiben
als Ubergang von der sachfremden (sekundiren, extrinsischen) zur sachbezogenen (primi-
ren, intrinsischen) Motivation, die fiir ein lebenslanges Lernen Voraussetzung ist. Der
schwache Schiiler gelangt durch zielorientierte Leistungsmessung auch zu Erfolgserlebnis-
sen, da seine Leistung nicht stindig durch den Vergleich mit besseren Schiilern relativiert
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Abb. 2: Evaluationsstruktur fiir einen curricularen Test (Quelle: Modellcurriculum ,, Wirme-
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wird. Dafl damit eine emotionale Dimension der Schiilerpersonlichkeit angesprochen wird,
liegt auf der Hand: Erfolg oder Mifferfolg in der Schule bewirken Lust bzw. Unlust am
schulischen Lernen. Als Reaktion auf die Auseinanderserzung mit seiner Umwelt, die ihm
die Befriedigung vitaler, geistiger und sozialer Bediirfnisse (vgl. oben, Teil I, Abschnitt 2)
gewihrt oder versagt, bildet sich beim Schiiler eine Handlungstendenz (= dynamische
Disposition) heraus, die sein weiteres Verhalten bestimmt. Die zielorientierte Leistungs-
messung vergroflert die Chancen fiir Erfolgserlebnisse und vermag so auf die Einstellun-
gen der Schiiler zu Schule und Lernen positiven Einflufl zu nehmen.

Die Riidkmeldung iiber den Lernerfolg sollte zum Anlafl genommen werden, mit den
Schiilern iiber die schulischen Leistungsanforderungen zu diskutieren und sie dabei von
der Fremdbeurteilung zur Selbstbeurteilung der Leistung hinzufiihren, wodurch der Pro-
zefl des Miindigwerdens gefordert wird. Mit einer vom stindigen interindividuellen
Leistungsvergleich befreiten Schulatmosphire wiirde auch eine Bedingung fiir das Lernen
in jenem Bereich erfiillt, der — wohl auch aufgrund seiner Sprodigkeit gegeniiber Opera-
tionalisierungsversuchen — in einer auf kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten fixierten
Schule, trotz seiner Proklamation in Lehrplinen und Richtlinien, stindig zu kurz kommt:
der Bereich des sozialen Lernens, der fiir eine arbeitsteilige demokratische Gesellschaft so
notwendige und wichtige Zielsetzung wie ,Kommunikation® und ,Kooperation® um-

faflt,

ANHANG

Beispiele verschiedener Testaufgabentypen

(Quelle: Lernzielorientierte Tests der Projektgruppe Schullaufbahnberatung. Miinchen,
1972)

1. Richtig-Falsch-Aufgabe:

An Regentagen strahlt die Sonne weniger Licht aus.
Ist diese Aussage richtig?

a) ja

b) nein

2. Einfache Mebrfachwablantwort-Aufgaben:
Eine weifle Zimmerwand ... einfallende Parallelstrahlen.

a) verschluckt
b) erhellt

c) spiegelt

d) zerstreut
e) absorbiert

Das Zuriickwerfen von Lichtstrahlen nennt man

a) Blendung — b) Absorption — c) Reflexion — d) Brechung — e) Optik
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Nachts wird es bei uns dunkel. Warum?
Suche die richtige Erklirung!

a) Nachts sendet die Sonne keine Strahlen aus.

b) Wir sind dann auf der Schattenseite der Erdkugel.

¢) Nachts kommt die Finsternis.

d) Die Strahlen der Sonne breiten sich nach allen Richtungen aus.
e) Dicke Wolken schieben sich vor die Sonne.

Ein durchlcherter Pappkarton wird in einem dunklen Raum vor eine Kerze gehalten.
Welches Bild zeigt den richtigen Verlauf des Lichtes binter dem Karton?

M
: ﬁ i

T

3. Komplexe Mehrfachwahlantwort-Aufgaben:

A gy

e

Priife folgende Aussagen!

I. Die Sonne sendet Lichtstrahlen aus.

II. An Regentagen strahlt die Sonne weniger Licht aus.
ITI. Auch in der Nacht sendet die Sonne Strahlen aus.

Welche Aussage(n) stimmt (stimmen)?

a) alle

b) Iund II
¢) Tund III
d) II und III
e) nurl



S5

A2

Welches Bild zeigt Lichtstrahlen, die sich geradlinig ausbreiten?

a) I, II und III
b) nur I und II
¢) nur II und 111
d) nur III

¢) keines

4. Zuordnungsaufgaben:

Am Schluf der folgenden drei Sitze fehlen die Satzzeichen.

1. Was wiinscht du dir zum Geburtstag
II. Wiinsch dir etwas zum Geburtstag
I1I. Ich wiinsche mir etwas zum Geburtstag

In welcher der folgenden Antworten sind alle Satzzeichen richtig zugeordnet?

a) P I IIL
b) It II. III?
oL II? I
d I IL I
e) It II? IIL

Lies folgenden Text!

In die Liidken passen Worter mit ,a“, ,ah® oder ,aa“!
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Gabi darf beim Kuchenbacken helfen. Zuerst soll sie mit der Kiichenmaschine Niisse
m  (I)len. Wihrend ein p (II)r in den Mund wandern, werden die anderen Haselniisse
in den Trichter geworfen. Gabi kann sich ihr Wunderwerk bereits ausm (111 )len. Noch
ist es nicht so weit! Mutter braucht zunichst die Kiichenw (IV)ge.

Entscheide Dich fiir einen der Buchstaben () bis (e)!

a) I=a, Il=ah, IlI=ah, IV=aa
b) I=ah, II=a2a, Ill=a IV=aa
¢) I=ah, Il =, III =aa, IV=ah
d) I=a, Il=ah, IlIl=a IV=aa
e) I =aa, II=aa, Il =12ah, IV=a2a
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