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Einleitung in die Padagogische Diagnostik

Was verstehen wir unter Diagnostik? Vielleicht assoziieren wir einen Arztbesuch. Oder einen Anruf
bei der Pannenhilfe. Der Arzt soll herausfinden, weshalb wir uns in letzter Zeit so miide fiihlen. Die
Pannenhilfe soll feststellen, warum der Motor unseres Fahrzeugs nicht anspringen will. Vielleicht
denken wir auch an einen Intelligenz- oder Interessenstest, den wir bei einem Berufsberater ge-
macht haben, der uns bei der Berufswahl beraten hat. Als Naturfreunde kommt uns vielleicht die
Bestimmung einer Pflanzen- oder Tierart in den Sinn. Oder wir verbinden Diagnose mit Prognose
und erinnern uns mit Schrecken an den Arzt, der uns aufgrund seines Urteils iiber die vermeintli-
chen Ursachen unserer Miidigkeit wenig Hoffnung auf ein langes Leben machte.

Diagnose hat mit Beurteilung zu tun, mit der Analyse eines Sachverhalts, den wir auf Anhieb nicht
zu verstehen oder zu erkennen vermogen, der deshalb einer Sondierung bedarf, um aufgeklirt zu
werden. Gemiss Duden heisst Diagnose «unterscheidende Beurteilung» (Bibliographisches Institut
& F.A. Brockhaus 2001, p. 220). Zu solcher «unterscheidender Beurteilung» sind wir in verschie-
dener Hinsicht herausgefordert: in Bezug auf die Natur (Bestimmung von Pflanzen und Tieren), in
Bezug auf die Technik (Fehlerdiagnose bei Geriten oder Fahrzeugen), in Bezug auf unseren Korper
(Diagnose des Arztes) und in Bezug auf unsere Psyche (Interessens- und Intelligenztest des Berufs-
beraters). Uberall, wo nicht offen zutage liegt, womit wir es zu tun haben, sind wir auf diagnosti-
sche Urteile angewiesen. Das gilt auch und nicht zuletzt im Kontext von Erziehung und Unterricht.
Die pddagogische Diagnostik befasst sich mit der «unterscheidenden Beurteilung», die Personen
vollziehen, die in pidagogischen Kontexten tétig sind.

In diesem einleitenden Kapitel wollen wir einen kursorischen Einblick in Gegenstand, Aufgaben,
Verfahren und Kriterien der pidagogischen Diagnostik geben. Dabei werden wir in einem ersten
Durchgang Fragen wie die folgenden ansprechen: Worum geht es bei der pidagogischen Beurtei-
lung? Inwiefern stellt die Beurteilung eine professionelle Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern
dar? Was sind die historischen Wurzeln der padagogischen Diagnostik? Welche Qualititskriterien
sind bei diagnostischen Urteilen zu beachten? Weshalb ist die Beurteilung anderer Menschen ein
sozialer Prozess?

Gegenstand padagogischer Diagnostik

Das breite Feld diagnostischen Verhaltens, das wir einleitend abgesteckt haben, wird im Kontext
von Erziehung und Unterricht im Wesentlichen auf psychologische und soziale Sachverhalte be-
grenzt. Es geht also um die Beurteilung von Menschen und von Beziehungen zwischen Menschen.
Die Beurteilung anderer Menschen ist ein Vorgang, den wir tédglich, ja oft stiindlich vollziehen. In
sozialen Situationen sind wir darauf angewiesen zu erfahren, was die andere Person meint, was sie
beabsichtigt, wer sie ist, ob wir ihr vertrauen kénnen, weshalb sie uns anspricht, welche Meinungen
sie vertritt, was sie von uns hilt, ob sie uns freundlich oder feindlich gesinnt ist, warum sie uns
sympathisch ist etc. Oft geht es bei der Beurteilung anderer Menschen um ganz banale Dinge wie
die Feststellung des Geschlechts: Haben wir es mit einem Mann oder mit einer Frau zu tun? Oder
des Berufs: Welche berufliche Titigkeit iibt die Person aus? Oder des Alters: Wie alt ist sie? Oder
der Herkunft: Ist sie von hier oder von auswérts? Solche dusseren Merkmale wie Geschlecht, Alter,
Beruf und Herkunft sind oft ausreichend, um unser Gegeniiber zu beurteilen und unser Verhalten
ithm gegeniiber zu gestalten.

Die angemessene Beurteilung anderer Menschen ist eine Voraussetzung fiir gelingende soziale In-
teraktionen und Beziehungen. Ohne eine minimale Kenntnis der anderen Person ist es uns nicht
moglich, ihr gegeniiber richtig zu handeln. So fillt es uns ausserordentlich schwer, mit einer ande-
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ren Person zu interagieren, wenn wir nicht fahig sind, deren Geschlecht oder Alter zu eruieren. Die
Beurteilung ist aber nicht nur eine Voraussetzung des sozialen Umgangs, sie ist auch eine Tatigkeit,
die wir im Allgemeinen fast automatisch und ohne grosse Probleme vollziehen. Menschen verfiigen
tiber eine intuitive Kompetenz zur Beurteilung anderer, die es ihnen erlaubt, sich situativ richtig zu
verhalten: Mit einer Frau gehen wir anders um als mit einem Mann, den Briefboten behandeln wir
neutraler als den Anlageberater, gegeniiber einem Fremden benehmen wir uns vorsichtiger als ge-
geniiber dem Nachbarn etc. Unsere Urteile iiber andere Menschen sind funktional fiir unsere so-
zialen Beziehungen und funktionieren im Allgemeinen ganz gut.

Beurteilung als professionelle Aufgabe

Das gilt auch fiir pddagogische Situationen. Allerdings sind die Anspriiche an unser Urteilsvermo-
gen in padagogischen Kontexten im Allgemeinen hoher als im alltiglichen Umgang — jedenfalls
dann, wenn wir Lehrerin oder Lehrer sind.! Von Menschen, die einen Beruf ausiiben, der wesent-
lich darauf beruht, dass sie iiber andere Menschen urteilen, wird zu Recht erwartet, dass sie ihre
Urteile nicht nur intuitiv fillen, sondern iiber eine professionelle Ausbildung zur Beurteilung ande-
rer verfiigen. Dazu kommt, dass im Kontext der Schule «dusserliche» Merkmale wie Geschlecht,
Alter und Herkunft zwar auch eine Rolle spielen, aber wichtiger sind weniger leicht erkennbare,
«innere» Merkmale wie die Intelligenz von Schiilerinnen und Schiilern, ihre Begabungen und Inte-
ressen, ihre Kenntnisse, ihre Lernstrategien, ihr leistungsbezogenes Selbstbild, ihre Personlichkeit
etc. Denken wir auch an Schiilerinnen und Schiiler mit korperlichen oder psychischen Defiziten
(u.a. ADS bzw. ADHS?, Sehbehinderung, motorischen Stérungen, Legasthenie, Underachiever),
aber auch an solche mit besonderen Begabungen (u.a. Hochbegabung, musikalische oder sportliche
Talente). Denken wir auch an die ganz gewohnlichen Fille eines durchschnittlichen Drittklésslers
oder einer durchschnittlichen Schiilerin der zweiten Sekundarstufe. Die Lehrperson muss fahig sein,
auch diesen durchschnittlichen Schiiler und diese durchschnittliche Schiilerin in verschiedener Hin-
sicht adidquat zu beurteilen: im Hinblick auf allfillige Wissensliicken, Stirken und Schwichen,
Entwicklungspotenzial, Forderungsmdoglichkeiten etc. Auch iiber die soziale Position des Schiilers
bzw. der Schiilerin in der Klasse sollte die Lehrperson im Bilde sein, iiber den familidren Hinter-
grund, weshalb er oder sie in letzter Zeit so niedergedriickt wirkt oder warum er oder sie bei der
letzten Probe so schlecht abgeschnitten hat.

Um die Beurteilungsaufgaben einer Lehrperson etwas systematischer herzuleiten, kann man sich an
den Aufgaben orientieren, die Lehrerinnen und Lehrer im Berufsfeld Schule zu erfiillen haben. Da
ist als Erstes die pddagogische Aufgabe der Schule: Es wird erwartet, dass die Schule den einzelnen
Schiiler und die einzelne Schiilerin fordert, damit sie zu sich selber finden und ihre Begabungen und
Interessen sowie ihre Personlichkeit entfalten konnen. Dies setzt voraus, dass die Lehrerin bzw. der
Lehrer fidhig ist, Begabungen und Interessen sowie Personlichkeiten adiquat zu erkennen: Was ist
das Potenzial dieser Schiilerin oder dieses Schiilers? Wie intelligent ist sie oder er? Wofiir ist sie
oder er begabt? Welche Personlichkeit hat sie oder er? Wie kann sie oder er gefordert werden? Was
konnen Lehrpersonen tun, um ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen?
Aus der pddagogischen Aufgabe geht die Notwendigkeit einer Forderdiagnostik hervor: Lehrperso-

I Von den Schiilerinnen und Schiilern wird nicht erwartet, dass sie iiber eine hohe Beurteilungskompetenz
verfiigen, obwohl sie oftmals erstaunlich gut in der Lage sind, ihre Lehrpersonen zu beurteilen. Des Weiteren
kann es ein Ziel des Unterrichts sein, die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zur Selbstbeurteilung zu
stirken.

2 ADS oder ADHS ist die deutsche Bezeichnung fiir das englische «Attention-Deficit-Disorder» (ADD) und
bezeichnet eine international anerkannte psychiatrische Diagnose. «Diese ist gekennzeichnet durch seit der
Kindheit bestehende und ausgeprigte Storungen der Konzentrationsfihigkeit, der Planungs- und Handlungs-
kontrolle, durch Storungen der Impulskontrolle sowie durch motorische Hyperaktivitit» (www.adhs.ch).
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nen miissen fihig sein, ihre Schiilerinnen und Schiiler so zu beurteilen, dass sie ihnen die bestmog-
liche Forderung zukommen lassen konnen.

Eine zweite Aufgabe der Schule liegt in der Wissensvermittlung: Schule soll Wissen, Kenntnisse
und Fertigkeiten vermitteln, dies im Sinne der Tradierung des kulturellen Bestandes einer Gesell-
schaft. Diese Aufgabe der Stoffvermittlung setzt voraus, dass sich die Lehrperson iiber verschiede-
ne «innere» Bedingungen ihrer Klientel ins Bild zu setzen vermag: Was wissen die Schiilerinnen
und Schiiler bereits? Wo kann ich sie «abholen»? Was ist ithr Vorwissen iiber den Stoff, den ich in
dieser Lektion durchnehme? Uber welche Fehlauffassungen und Vorurteile verfiigen sie? Sind alle
auf dem gleichen Wissensstand? Welches ist die beste Methode, um ihnen den neuen Stoff beizu-
bringen? Zur Aufgabe der Wissensvermittlung gehort auch die Priifung des Wissenszuwachses: Ha-
ben die Schiilerinnen und Schiiler etwas gelernt? Was haben sie gelernt? Wie viel haben sie gelernt?
Ist ihnen das Lernen leicht oder schwer gefallen? Wie sehr haben sie sich angestrengt? Wer hat
mehr, wer hat weniger gelernt? Habe ich das vom Lehrplan vorgegebene Ziel erreicht?

Eine dritte Aufgabe der Schule liegt in der Klassifikation bzw. Selektion der Schiilerinnen und
Schiiler nach ihrem Leistungsgrad. Schule, so wie wir sie kennen, ist ein soziales Sieb: Sie soll dar-
tiber befinden, wer nach Abschluss einer Bildungsetappe die néchste Etappe in Angriff nehmen darf
und wer durch «Sitzenbleiben» die Etappe wiederholen muss, und sie soll festlegen, wer nach Ab-
schluss einer ldngeren Bildungsphase in welchen Typus von weiterfithrender Schule wechseln darf.
Fiir die Lehrperson stellt sich die Frage, ob ihre selektionsrelevanten Entscheidungen korrekt sind:
Sind die Priifungen, die ich durchfiihre, verldsslich und gerecht? Stelle ich die richtigen Fragen?
Bin ich unvoreingenommen bei meiner Korrekturarbeit? Wie soll ich iiberhaupt priifen: Indem ich
offene oder geschlossene (Multiple-Choice-)Fragen stelle? Indem ich vorweg festlege, welche Leis-
tungen welche Noten ergeben, oder indem ich zuerst schaue, wie sich die Leistungen in der Klasse
verteilen und erst dann bestimme, wo die Grenze zwischen «geniigend» und «ungeniigend» liegt?
Um der Aufgabe der Selektion gewachsen zu sein, bedarf eine Lehrperson der Kompetenz zur Leis-
tungsdiagnostik.

Eine vierte Aufgabe der Schule liegt in der Sozialisation: Die Schule soll nicht nur Wissen vermit-
teln, nicht nur Selektion betreiben und nicht nur jedem zu sich selber verhelfen, sondern auch die
zentralen Werte und Normen unserer Gesellschaft weitergeben. Wie beurteile ich den Erfolg meines
Unterrichts in dieser Hinsicht? Wie erfasse ich das Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler?
Wo liegt die Grenze zwischen aggressivem und nicht-aggressivem Verhalten, zwischen gutem und
schlechtem Benehmen, zwischen echtem und geheucheltem Interesse, zwischen Aufschneiderei und
legitimer Selbstdarstellung etc.?

Schliesslich sollten wir fiinftens — auch wenn hier nicht von einer «Aufgabe» gesprochen werden
kann — nicht vergessen, dass pddagogische, vor allem schulische Situationen soziale Situationen
sind. Wir haben es im Allgemeinen nicht mit einem einzigen Schiiler oder einer einzigen Schiilerin
zu tun, sondern mit einer ganzen Schulklasse. Als Lehrerin oder Lehrer sind wir darauf angewiesen,
die soziale Dynamik dieser Schulklasse wenigstens so weit zu erkennen, dass wir storendes Verhal-
ten unterbinden konnen. Aber vielleicht sollten wir auch etwas dariiber wissen, wie wir die Grup-
pensituation konstruktiv fiir die Aufgaben der Stoffvermittlung und der Sozialisation nutzen
konnen. Dazu geniigt die Kompetenz zur Beurteilung von Individuen nicht. Wir miissen fihig sein,
soziale Strukturen und soziale Ablidufe zu erkennen — eine unter Umstdnden anspruchsvollere Auf-
gabe als die Diagnose der Kompetenzen, Motive und Eigenschaften von Individuen.

Dieser kurze Blick auf die Aufgaben der Schule und ihren Charakter als soziale Situation zeigt, wo
die Anspriiche an eine professionelle Beurteilungskompetenz der Lehrpersonen liegen. Zwar sind
wir als Menschen mit einem «natiirlichen» Potenzial an Beurteilungskompetenz ausgestattet. Wir
erkennen oft intuitiv, welche Absichten eine andere Person hat, welchen Charakter sie hat, wie viel
Vertrauen wir ihr schenken konnen, weshalb wir den Umgang mit ihr meiden sollten etc. Diese In-
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tuition mag vollig ausreichend sein, solange unsere Urteile keine nachhaltigen Konsequenzen fiir
andere Menschen haben. Genau dies aber ist in pddagogischen Situationen der Fall: Hier geht es
nicht um uns selbst, sondern um die Beurteilung anderer, und zwar mit Konsequenzen fiir deren
Lebenschancen, fiir deren Zukunft und fiir deren personliche Entwicklung. Unter diesen Umstinden
kann die Intuition nicht geniigen; sie muss gestiitzt werden durch Hilfsmittel und professionelle
Urteilskompetenz.

Was erméglicht uns iiberhaupt Urteile iiber andere Menschen? Als Informationsquellen stehen uns
die Beobachtung ihres Verhaltens, das Verstehen ihrer sprachlichen Ausserungen (Gespriche), die
Deutung ihres nonverbalen Ausdrucks (Mimik, Gestik, Physiognomie u.d.) und die Analyse von
Objektivationen, das heisst Erzeugnissen ihrer Leistungskraft und Kreativitit (Zeichnungen,
Schriftstiicke, Produkte irgendwelcher Art u.d.), zur Verfiigung. Bekanntlich kann man nicht in die
Psyche oder das Bewusstsein eines anderen Menschen Einblick nehmen. Wir sehen nicht, was «im
Kopf» des anderen vor sich geht. Niemand vermag sich im wortlichen Sinn in eine andere Person
zu versetzen. Immer beruhen unsere Urteile {iber andere Menschen auf Schliissen, die wir aufgrund
von Hinweisen, die wir ihrem Ausseren, ihrem Verhalten oder ihren Objektivationen entnehmen,
ziehen. Psychisches erkennen wir aufgrund von Beobachtungen, die wir anstellen und anschliessend
interpretieren.

Bei solchen Interpretationen sind Missverstindnisse fast unausweichlich. Oft urteilen wir zu
schnell: Jemand ist uns auf Anhieb sympathisch oder unsympathisch, wir empfinden ein Gegeniiber
als schon oder hésslich, wir fithlen uns zu einer Person hingezogen oder von ihr abgestossen. Solche
ersten Eindriicke konnen sich mit «Halo-Effekten» verbinden: Wir assoziieren schon mit intelligent,
intelligent mit gewissenhaft, gewissenhaft mit umgénglich, umgénglich mit kreativ etc. So ergibt
sich aus dem ersten Eindruck ein fast komplettes Bild der Personlichkeit der anderen Person. Doch
das rasch angefertigte Bild kann falsch sein und das sympathische Gegeniiber stellt sich bei genaue-
rer Betrachtung als Egoistin oder Egoist heraus.

Was fiir den Alltag vielleicht weniger gravierend ist, weil unsere Fehlurteile Erwachsene betreffen,
die sich gegen falsche oder unliebsame Schliisse wehren konnen?, ist in pddagogischen Kontexten
unter allen Umsténden zu vermeiden. Nichts kann schlimmer sein fiir einen Schiiler oder eine Schii-
lerin, als wenn er bzw. sie vorschnell in ein Schema gepresst wird, wenn ihm bzw. ihr ein Etikett
angehédngt wird oder wenn er bzw. sie aufgrund dusserer Merkmale oder einer kurzschliissigen Deu-
tung dieser Merkmale fehlbeurteilt wird. Zur Professionalitit von Lehrpersonen gehort ganz we-
sentlich die Fihigkeit, diagnostische Urteile sorgfiltig und reflektiert, das heisst im Bewusstsein der
moglichen Fehler, die dabei unterlaufen konnen, vornehmen zu kdnnen.

Die wissenschaftliche Disziplin, die den Lehrpersonen helfen soll, bei ihren Beurteilungen Profes-
sionalitdt zu erreichen, wird Pddagogische Diagnostik genannt. Da die piddagogische Diagnostik
sehr stark von den in der Psychologie entwickelten diagnostischen Verfahren beeinflusst ist, wird
oft auch von Pddagogisch-psychologischer Diagnostik gesprochen. Wir unterscheiden die beiden
Begriffe nicht.* Aufgabe der padagogischen bzw. pidagogisch-psychologischen Diagnostik ist die
Kldrung der Probleme der diagnostischen Urteilsbildung in pidagogischen Feldern (insbesondere

3 Allerdings diirfen wir uns keine Illusionen machen. Urteile iiber andere Personen kommen oft unreflektiert
zustande und lassen sich von Seiten der Betroffenen nicht leicht korrigieren. In gravierenden Fillen kann aus
Fehlurteilen Mobbing hervorgehen.

4 Der Begriff der pddagogischen Diagnostik ist jiingeren Datums. Er stammt aus den 1970er Jahren, wenn
auch frithere Verwendungsweisen durchaus nachgewiesen werden konnen. Die 1970er Jahre waren eine Zeit,
als die Padagogik sich den Methoden der empirischen Forschung 6ffnete und psychologische Verfahren fiir
ihre eigenen Problemstellungen iibernahm bzw. adaptierte. Im Englischen entspricht dem Begriff der Péda-
gogischen Diagnostik die Bezeichnung «Educational Measurement» (vgl. Siillwold 1983).
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der Schule) sowie die Bereitstellung von Kriterien und Hilfsmitteln zur Optimierung des Prozesses
der piddagogischen Urteilsbildung.

Zur Geschichte der padagogisch-psychologischen Diagnostik

Historisch gesehen gibt es diagnostische Hilfsmittel spétestens seit den Typenlehren der Antike.
Bekannt ist bis auf den heutigen Tag die Lehre von Galen (130-201 n. Chr.), einem Arzt, der vier
Temperamente unterschieden hat: den Sanguiniker (sorglos und optimistisch), den Phlegmatiker
(trdge und vertrdglich), den Melancholiker (besorgt und schwermiitig) und den Choleriker (aufbrau-
send und habsiichtig). Typologien haben eine gewisse Faszination, weil sie die Fiille an individuel-
len Differenzen zwischen den Menschen auf wenige Aspekte reduzieren und damit einen leichten
und schnellen Uberblick iiber andere gewinnen lassen. Sie sind aber mit Skepsis zu beurteilen, da
Typen oft eher Karikaturen gleichen und selten mit konkreten Einzelpersonen in Ubereinstimmung
zu bringen sind. Auch beruhen die Typenlehren zumeist nicht auf wissenschaftlicher Forschung,
sondern sind eher intuitiv begriindet. Psychologische Typenlehren finden sich aber bis weit ins 20.
Jahrhundert hinein — Beispiele sind die Lehre von den drei Korperbautypen (Pykniker, Athletiker
und Leptosome) von Ernst Kretschmer (1888-1964), die Differenzierung in Extravertierte (nach
aussen Gerichtete) und Introvertierte (nach innen Gerichtete) des Schweizer Psychiaters Carl Gus-
tav Jung (1875-1961) und die Unterscheidung verschiedener menschlicher Lebensformen — theore-
tische, okonomische, isthetische, soziale, machtbezogene und religiose Lebensform — des
Padagogen Eduard Spranger (1882-1963).

In der Psychologie sind seit dem Ende des 19. Jahrhunderts Verfahren entwickelt worden, die eine
genauere und verldsslichere Analyse individueller Differenzen vornehmen lassen. Auf der einen
Seite waren es Schiiler von Wilhelm Wundt (1832-1920), dem Begriinder der wissenschaftlichen
Psychologie, die erste Ansitze standardisierter Verfahren zur Erfassung von individuellen Diffe-
renzen entwickelten — zu erwihnen sind insbesondere Emil Kraepelin (1856-1926), Hermann Eb-
binghaus (1850-1909) und Ernst Meumann (1862-1915). Zum anderen war es der Englidnder
Francis Galton (1822-1911), der erste Apparate zur Messung individueller Differenzen entwickelte.
Ihm zur Seite standen der Amerikaner James McKeen Cattell (1860-1944), auch er ein Schiiler von
Wundt, und der Franzose Alfred Binet (1857-1911). Letzterer hat den ersten Intelligenztest entwi-
ckelt, indem er Kindern verschiedenen Alters Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades
vorlegte und feststellte, inwiefern sie sich im Vergleich mit einer Gruppe altersgleicher Kinder in
ihren Leistungen unterschieden. Daraus ist der Begriff des Intelligenzquotienten hervorgegangen,
den allerdings nicht Binet, sondern der deutsche Psychologe William Stern (1871-1938) prigte.
Definiert ist der Intelligenzquotient (IQ) als Verhéltnis von Intelligenzalter zu Lebensalter multipli-
ziert mit 100. Konkret: ein Kind von 7 Jahren, das — gemessen mit einer standardisierten Reihe von
Intelligenzaufgaben — Leistungen erbringt, zu denen im Durchschnitt erst neunjihrige Kinder fahig
sind, hat einen IQ von (9 : 7) x 100 = 128.5.5 Binet entwickelte seine Testreihen urspriinglich, um
minderbegabte Kinder, die einer Sonderschule zugewiesen werden sollten, erkennen zu kénnen.

Neben der Intelligenz wurden zu Beginn des 20. Jahrhunderts auch andere Merkmale von Kindern
und Jugendlichen diagnostisch erfasst. So wurden Masse fiir die Konzentrationsfihigkeit ausgear-
beitet sowie verschiedene Formen von Begabungs- und Leistungstests entwickelt (vgl. Schmid
1977). Ein Sonderproblem stellte die so genannte Uberbiirdungsfrage dar. Die zunehmend linger
werdende Dauer der Beschulung der Kinder, wie sie gegen Ende des 19. Jahrhunderts einsetzte,
liess die Frage auftkommen, ob dies den Kindern iiberhaupt geméss sei oder ob sie nicht durch den

5> Bei den heute iiblichen IQ-Tests ist das Verfahren allerdings etwas anders. Bestimmt wird die Intelligenz
nicht mehr als Quotient, sondern als Abweichung vom Mittelwert einer normierten Verteilung von Intelli-
genzleistungen, der bei 100 liegt. Man spricht deshalb von einem «Abweichungs-IQ» (vgl. Abschnitt 3.1.1).
Im Alltag ist allerdings trotzdem weiterhin einfach vom 1Q die Rede.



Schulbesuch iiberlastet (eben: iiberbiirdet) wiirden. Man versuchte diese Frage durch die Entwick-
lung von Tests zu kldren, deren Aufgabe die Erfassung von Ermiidung und Leistungsabfall war
(vgl. Groffmann 1964; Schmid 1977, p. 97ff.).

Zu einem wichtigen Thema der padagogisch-psychologischen Diagnostik wurde die Schulreife. Vor
allem in den Jahren nach dem zweiten Weltkrieg wurden verschiedene Tests entwickelt, die dariiber
befinden sollten, ob ein Kind «reif» ist, um eingeschult zu werden. Spiter sind Schulleistungstests
dazugekommen, die bezogen auf eine Altersgruppe oder eine Schulstufe normierte Aussagen iiber
das Leistungsvermogen bzw. das Schulwissen eines Kindes oder Jugendlichen ermdglichen. In
Deutschland gibt es eine ganze Reihe solcher Schulleistungstests, und zwar fiir fast alle Schulstufen
(vgl. Ingenkamp 1981; Jager 1992). Sie betreffen Bereiche wie Deutsch, Rechnen und Mathematik,
Fremdsprachen, naturwissenschaftliche Ficher, aber auch Lesefertigkeiten, Rechtschreibefdhigkei-
ten, Konzentrationsfihigkeit, Lernbehinderungen, Sozialverhalten, Hochbegabung u.a. Was die
Schweiz anbelangt, so bestehen nur wenige Schulleistungstests, was im Wesentlichen mit der fode-
ralistischen Struktur unseres Bildungswesens (kantonale Hoheit im Bildungsbereich, insbesondere
bei den Lehrpldnen) zu tun hat. Die Situation hat sich insofern verdndert, als im Zusammenhang mit
internationalen Schulleistungsvergleichsstudien wie TIMSS® und PISA” standardisierte Verfahren
zur vergleichenden Beurteilung von Schiilerleistungen auch bei uns Einzug halten.

Gegeniiber standardisierten Wissenstests bestehen grundsitzliche Vorbehalte, weshalb eine eigent-
liche Pendelbewegung zu beobachten ist: einmal haben sie Hochkonjunktur, dann wieder werden
sie Opfer einer Rezession. Zur Zeit erleben wir im Rahmen der eben erwihnten internationalen
Vergleichsstudien, die in der Schweiz in das Projekt eines nationalen Bildungsmonitoring einge-
bettet sind, einen positiven Pendelausschlag.® Wie lange er anhalten wird, ist schwer zu sagen.

Es wire falsch, die pddagogische Diagnostik mit Tests und anderen standardisierten Verfahren
gleichzusetzen. Tests sind eine Methode, die uns helfen kann, den Beurteilungsprozess zu pro-
fessionalisieren, aber keineswegs die einzige. Die messtheoretischen Schwichen der Tests haben
auch schon friih dazu gefiihrt, dass alternative Beurteilungsformen gefordert wurden. Alternativen
konnen sein: Beobachtung des Schiilerinnen- und Schiilerverhaltens durch die Lehrperson (dabei
werden oft andere Aspekte als nur das Lern- und Leistungsverhalten sichtbar), Beurteilungs-
gespriche, Portfolio, Selbstbeurteilung, Unterricht nach dem Prinzip des Mastery Learning®, Wort-
gutachten (statt mittels Noten werden die Lernenden verbal beurteilt), Assessment-Verfahren etc.
Letztlich gilt aber auch fiir solche alternativen Beurteilungsformen, dass sie in Hinblick auf ihre
Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit tiberpriift werden miissen, so dass sich die Vor- und Nachtei-
le verschiedener Beurteilungssysteme vergleichend darstellen lassen.

Gegen Tests spricht auch, dass Lehrerinnen und Lehrer selten in der Lage sind, diese selber einzu-
setzen; im Vordergrund ihrer Beurteilungspraxis stehen andere Verfahren, wie insbesondere die
Beobachtung des Schiilerinnen- und Schiilerverhaltens, das Gesprich mit Lernenden und die Beur-
teilung ihrer Leistungen. Letzteres betrifft im Kontext der Schule jede Art von manifester Leistung,

6 TIMSS steht fiir «Trends in International Mathematics and Science Study» und ist eine international ver-
gleichende Schulleistungsuntersuchung, die Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen in der Grund-
schule, in der Sekundarstufe I und II untersucht (vgl. www.timss.mpg.de).

7 PISA steht fiir «Programme for International Student Assessment» und ist eine internationale, durch die
OECD geschaffene Studie, welche darauf abzielt, die Kompetenzen von 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schii-
lern zu messen (vgl. www .pisa.admin.ch).

8 Vgl. www.edk.ch > Arbeiten > Bildungsmonitoring.

9 Mastery Learning ist ein Begriff des amerikanischen Bildungsforschers Benjamin Bloom und meint, dass
so unterrichtet wird, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die gesetzten Lernziele erreichen (vgl. Bloom 1968).
Im Deutschen wird Mastery Learning oft mit «zielerreichendem Lernen» iibersetzt.
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die ein Schiiler oder eine Schiilerin erbringt, wobei wir uns im Folgenden zum Zwecke der Illustra-
tion auf Priifungsleistungen beziehen.

Qualititskriterien von Priifungen

Priifungen haben die Funktion, den Leistungsstand und das Leistungsniveau eines Schiilers oder
einer Schiilerin in einem Fach festzustellen. Wie jede Art von Beurteilung haben Priifungen, wenn
sie gewisse Qualitétsstandards erfiillen wollen, objektiv, reliabel und valide zu sein. Diese Kriterien
gelten letztlich fiir jedes diagnostische Verfahren, also auch fiir Tests, Verhaltensbeobachtungen,
Lernberichte, Portfolios etc. Wir werden diese Kriterien spiter noch eingehender erortern. Im Fol-
genden geht es um ein erstes Vertrautwerden mit den Qualititsanspriichen, die an die pidagogisch-
psychologische Urteilsbildung aus einer professionellen Perspektive zu stellen sind, wobei wir als
Beispiel die Notengebung herausgreifen.

Die giingige Notenskala (1 bis 6 mit halben Zwischenstufen wie 3.5 oder 5.5) erweckt den Eindruck
eines exakten Messinstruments — vergleichbar der Skala eines Thermometers oder des Metermas-
ses. Doch wie wir aus eigener Erfahrung wissen, kann die Note 5 in einem Fach etwas anderes be-
deuten als dieselbe Note in einem anderen Fach. Selbst im gleichen Fach kann ein und dieselbe
Note bei einer Lehrperson etwas anderes bedeuten als bei einer anderen. Und bei ein und derselben
Lehrperson kann die Bedeutung einer Note von Priifung zu Priifung schwanken. Oft liegt in der
Zuweisung von Noten zu Leistungen ein betrichtlicher Ermessensspielraum. Selbst in Fichern wie
Mathematik oder Physik, die noch am ehesten eine exakte Leistungsmessung erwarten liessen, zei-
gen Studien, dass bei der Vergabe von Noten subjektive Momente eine nicht unwesentliche Rolle
spielen. Offensichtlich erfiillt die Notenskala die drei klassischen Kriterien eines guten Test-
verfahrens nur beschrinkt: Objektivitdt (ein und dieselbe Leistung wird je nach Lehrperson ver-
schieden beurteilt, das heisst Noten sind nicht wirklich objektiv), Reliabilitit (ein und dieselbe
Leistung wird zu verschiedenen Zeitpunkten verschieden bewertet, das heisst Noten sind nur be-
schrinkt verldsslich), Validitdt (die Note, die einer Leistung zugeteilt wird, ist nicht immer ein ein-
deutiges Zeichen fiir vorhandenes oder nicht-vorhandenes Wissen, das heisst Noten messen oft
nicht, was sie messen sollten).

Die fragliche Qualitit von Noten als Messinstrument fiir schulische Leistungen wird oft damit be-
griindet, dass den Noten verschiedene Funktionen zukommen. Sie haben eine didaktische bzw. Eva-
luationsfunktion, das heisst sie sollen nachweisen, ob eine Lektion erfolgreich war oder nicht, ob
also der Stoff «angekommen» ist oder nicht. Bei dieser Funktion geht es nicht um die Priifung der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern um die Evaluation des Unterrichts.!® Noten haben eine diagnos-
tische bzw. Zertifikationsfunktion, das heisst sie sollen belegen, was ein Schiiler oder eine Schiilerin
weiss. Noten haben eine Auslese- bzw. Selektionsfunktion, das heisst sie sollen die Schiilerinnen
und Schiiler nach ihrem Leistungsgrad klassifizieren. Noten haben eine Zeugnis- bzw. Berechti-
gungsfunktion, das heisst sie weisen einer Lernenden oder einem Lernenden das Recht zu, eine be-
stimmte weiterfiihrende Schule oder Berufsausbildung zu besuchen (z.B. das Maturititszeugnis als
Berechtigung fiir den Besuch einer Hochschule).!! Diese vier Funktionen von Noten setzen eine
hohe Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét voraus.

10 In diesen Kontext gehort auch die Unterscheidung von formativer und summativer Beurteilung. Eine
Lehrperson tut gut daran, ihren Unterricht nicht nur am Ende einer Unterrichtseinheit (summativ) zu evaluie-
ren, sondern ihre Vermittlungstitigkeit laufend im Auge zu behalten, das heisst auch den Prozess (formativ)
zu evaluieren.

T In politischer Hinsicht ist dies eine wesentliche Funktion von Schule, die unter einer rein pidagogischen
Perspektive leicht iibersehen wird: Die Schule bezeugt, dass der abgehende Schiiler bzw. die abgehende
Schiilerin iiber ein bestimmtes Leistungsniveau verfiigt, das die aufnehmende Institution als eine Art Ein-
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Anders steht es mit den folgenden Funktionen, die den Noten ebenfalls zugewiesen werden. Noten
konnen eine Motivationsfunktion haben, das heisst sie werden dafiir eingesetzt, um einen Schiiler
oder eine Schiilerin zu weiteren Leistungen zu ermuntern. Sie werden fiir ihre besondere An-
strengung gelobt und erhalten deshalb eine Note, die bewusst nicht objektiv und valide ist. Auch
eine schlechte Note kann aus motivationalen Griinden erteilt werden, um zum Beispiel einer allzu
unbesorgten Schiilerin oder Schiiler den Hinweis zu geben, dass sie oder er sich etwas mehr an-
strengen soll. Noten kann auch eine Disziplinierungsfunktion zukommen, das heisst sie konnen als
Mittel der Bestrafung unerwiinschten Verhaltens eingesetzt werden. Das kann die ganze Klasse
betreffen: Eine unangekiindigte oder eine besonders schwierige Priifung wird nicht aus diagnosti-
schen oder didaktischen Griinden eingesetzt, sondern als (latente) Strafmassnahme. Aber auch ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler konnen mittels Notengebung bestraft werden, indem ihre
Leistungen strenger bewertet werden als die Leistungen der anderen. Pidagogisch ist diese Funkti-
on von Noten verpont, aber alle diirften wir die Erfahrung gemacht haben, dass die Unzuverldssig-
keit der Notengebung solchen Missbrauch zulésst.

Die Vielfalt an Funktionen, die Noten haben, fiihrt immer wieder zur Forderung, die Funktionen
seien zu entmischen, so dass die Qualitédt der Notengebung gesteigert werden kann.

Zur Validitdt der Notengebung gehort auch, dass der Stoff, der in einer Priifung abgefragt wird,
tatsdchlich gelehrt worden ist. Noten sind nur dann valide (giiltig), wenn sie Leistungen messen, die
auf den Unterricht bezogen werden konnen (und nicht z.B. dank eines Elternteils erbracht werden,
der dem Kind den Stoff beigebracht hat). In der Sprache der Testtheorie miissen Priifungen kriteri-
umsorientiert sein, das heisst anhand des vermittelten Stoffes miissen Kriterien bezeichnet werden
konnen, die erfiillt sein miissen, wenn wir sagen, dieser Schiiler bzw. diese Schiilerin hat den Stoff
dieser Lektion gelernt oder nicht. Kriterien, die anhand des Unterrichtsstoffes formuliert werden,
wiirden eine Leistungsbeurteilung ermdoglichen, die rein individuumsbezogen ist. Es liesse sich bei
jedem Schiiler und bei jeder Schiilerin einzeln, das heisst unabhéngig von den Leistungen der ande-
ren, feststellen, ob die vorweg definierten Kriterien erfiillt worden sind oder nicht.

Damit wird ein wichtiges Merkmal des Beurteilungsprozesses sichtbar: Menschen konnen an sich
selber gemessen werden, oder sie konnen mit anderen verglichen werden. Beurteilung hat letztlich
immer mit Vergleichen zu tun. Wenn wir wissen mochten, worin die Besonderheiten des Menschen
liegen, dann vergleichen wir den Menschen mit den Tieren. Wenn wir wissen mochten, worin die
Eigenheiten der Minner liegen, dann vergleichen wir sie mit den Frauen. Oder wir vergleichen die
Franzosen mit den Deutschen, die Lehrer mit den Arzten, die Monosexuellen mit den Bisexuellen
etc. Wenn wir wissen mochten, worin die Besonderheiten dieses Individuums liegen, dann verglei-
chen wir es mit allen anderen Individuen. Und wenn wir wissen mochten, inwiefern sich dieses In-
dividuum verdndert hat, dann vergleichen wir es mit sich selbst, das heisst mit Merkmalen, die wir
vor einer gewissen Zeit an ihm beobachtet haben. Immer beruht unser Urteil auf einem Vergleich.
Anders sind diagnostische Beurteilungen gar nicht moglich. Pointiert ist diese Einsicht von den
beiden Amerikanern Clyde Kluckhohn und Henry A. Murray wie folgt auf den Punkt gebracht wor-
den: «Every man is in certain respects like all other men, like some other men, [and] like no other
man» (Kluckhohn & Murray 1948, p. 35 — eigene Hervorhebung).

Um die Vergleiche anstellen zu konnen, die uns erlauben festzustellen, inwiefern der andere wie
alle anderen, wie einige andere oder wie kein anderer ist, brauchen wir Bezugsnormen. Unterschie-
den wird in kriteriumsorientierte, individuelle und soziale Bezugsnormen. Kriteriumsorientiert ist
eine Bezugsnorm, wenn sie das Kriterium angibt, das erfiillt sein muss, damit ein bestimmtes Urteil

trittsbillett respektieren muss. Wir erleben zur Zeit in verschiedenen Bereichen unseres Bildungssystems eine
gewisse Entwertung dieser Zeugnisfunktion von Schule, so wenn zum Beispiel Lehrbetriebe Aufnahmeprii-
fungen oder Assessmentverfahren durchfiihren. Die Schule erfihrt damit ein Stiick Entwertung; es wird ihr
die Kompetenz der Zertifizierung punktuell abgesprochen.
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gefillt (z.B. eine bestimmte Note gegeben) wird. Individuell ist eine Bezugsnorm, wenn sie eine
erbrachte Leistung mit fritheren Leistungen derselben Person vergleicht. So kann eine Schiilerin
oder ein Schiiler ein objektiv gesetztes Kriterium (z.B. 7 von 10 Mathematikaufgaben 16sen kon-
nen) erfiillen (kriteriumsorientierte Bezugsnorm), oder kann eine Leistung erbringen, die besser
oder schlechter ist als die Leistungen, die sie oder er bisher bei vergleichbaren Aufgaben erbracht
hat (individuelle Bezugsnorm). Was schliesslich die soziale Bezugsnorm anbelangt, so gilt oft die
Schulklasse als Vergleichsbasis: Die Leistung von Schiiler X wird mit der Leistungsverteilung aller
Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse Y verglichen. Diese drei Bezugsnormen werden in der
Schule oft undifferenziert miteinander vermischt, was die Qualitit der Notengebung beeintréachtigt.

Was die Validitit von Noten anbelangt, so liegt eine weitere Grenze der Noten als Messinstrument
in ihrem beschriankten Aussagewert. Noten stellen lediglich fest, was der Fall ist (mit mehr oder
weniger Genauigkeit und Verldsslichkeit); sie geben keine Auskunft iiber die Ursachen einer er-
brachten Leistung. Hat eine Schiilerin eine 5.5 erhalten, weil sie in einem Fach begabt ist oder weil
sie sich besonders gut auf die Priifung vorbereitet hat? Hat ein Schiiler eine 3 erhalten, weil er ein
Faulpelz ist oder weil er nichts begriffen hat? Zwischen Begabung und Anstrengung, diesen beiden
wichtigen Ursachen fiir Leistungen, kann anhand einer Note nicht unterschieden werden. Der In-
formationswert von Noten ist gering. Sie klassifizieren nach gut und schlecht, sagen aber nicht,
weshalb jemand zu den Guten oder zu den Schlechten gehort. Wenn von der Schule und den Lehr-
personen erwartet wird, dass sie eine ganzheitliche Beurteilung ihrer Schiilerinnen und Schiiler ab-
geben, dann sind zusitzliche Informationen notwendig, die einer Priifung allein nicht entnommen
werden konnen. Hier sieht man, weshalb die Noten und die Notengebung fast permanent unter Kri-
tik stehen. Man versucht heute, den verschiedenen Anspriichen an die Schiilerinnen- und Schii-
lerbeurteilung durch Mischformen von Ziffern- und Verbalzeugnissen gerecht zu werden.

Wenn die Leistungsbeurteilung durch Noten nicht geniigt, dann stellen sich einer Lehrperson eine
Reihe von Fragen: Wie gewinne ich giiltiges (valides) Wissen iiber das Lernverhalten eines Schii-
lers oder einer Schiilerin? Wie kann man verlissliche (reliable) Aussagen iiber die soziale Kompe-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern machen? Wie kommt man zu prognostischen Aussagen, das
heisst zu begriindeten Vermutungen iiber die weitere Entwicklung oder Schullaufbahn eines Schii-
lers oder einer Schiilerin?

Die Ausweitung des Horizonts {iber den engen Leistungsbereich hinaus wirft aber auch grundsitzli-
che Fragen der Schiilerinnen- und Schiilerbeurteilung auf. Es stellt sich die Frage, was iliberhaupt
Gegenstand der schulischen Beurteilung sein darf. Unbestritten ist, dass die Schule ihre (intendier-
ten) Effekte iiberpriifen soll, das heisst sie soll feststellen, ob der Stoff, den sie gemiss Lehrplan zu
vermitteln hat, seitens der Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich angeeignet worden ist. Hat die
Schule aber auch das Recht, andere Urteile iiber Lernende zu féllen, zum Beispiel Urteile iiber ihre
Personlichkeit, ihren Charakter oder ihre Sozialkompetenz? Die Forderung nach ganzheitlicher Be-
urteilung ist zumeist so ausgerichtet, dass nicht nur das Arbeits-, Lern- und Leistungsverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler beurteilt werden soll, sondern auch Merkmale ihrer Personlichkeit im
weitesten Sinne des Wortes. Ist dies legitim?

Die Frage fiihrt zuriick zu den vier Aufgaben von Schule, die wir unterschieden haben (vgl. oben).
Wer es ablehnt, dass die Schule auch eine padagogische Aufgabe hat, wird dazu neigen, die péada-
gogische Diagnostik auf Leistungsdiagnostik einzuschrinken. Wer demgegeniiber der Meinung ist,
dass Schule und Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler auch in ihrer Personlichkeit und in ihrem
Sozialverhalten fordern soll, der wird den Gegenstand der pidagogischen Diagnostik weiter fassen.
Welche Position auch immer eingenommen wird, wir sollten zwischen Schiilerinnen- und Schii-
lerbeurteilung im weiten Sinne des Wortes und Leistungsmessung differenzieren. Die Schiilerinnen-
und Schiilerbeurteilung, die iiber die blosse Leistungsdiagnostik hinaus geht, muss an die Professi-
onsethik des Lehrerberufs zuriickgebunden werden, eine Ethik, der es im Kern um das Wohl des



Kindes und des Jugendlichen geht, die der Lehrerin oder dem Lehrer anvertraut sind. Bei der Schii-
lerinnen- und Schiilerbeurteilung kommen sinnvollerweise auch andere Verfahren, die oft unter
dem Begriff des Assessment zusammengefasst werden, zum Einsatz als Priifungen (vgl. Gardner
1994; Gipps 1994). Dabei spielen qualitative Kriterien eine grossere Rolle als die herkommlichen
quantitativen Kriterien der psychologischen Messtheorie (zu Messtheorie vgl. Abschnitt 1.1). Zu
iberlegen ist dann, wie den beiden Aufgaben der Schiilerinnen- und Schiilerbeurteilung und der
Leistungsmessung geniige getan werden kann, ohne dass sie sich in die Quere kommen.

Assessmentverfahren werden der pddagogischen Aufgabe der Schule eher gerecht als die Verfahren
zur Leistungsmessung. Tests und andere Verfahren der Leistungsmessung (Priifungen) sind von
ihrer Logik her produktorientiert, wihrend Assessmentverfahren stirker prozessorientiert sind. In
der Sprache von formativer und summativer Evaluation ausgedriickt, sind Assessmentverfahren
formativ, wihrend die klassischen Testverfahren summativen Charakter haben. Vor allem die Kritik
an den in den USA weit verbreiteten Multiple-Choice-Verfahren zeigt, dass die Fixierung an den
Produkten, das heisst an den erbrachten Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern, pidagogisch
wenig hilfreich ist. Untersuchungen zeigen, dass Lernende, die Priifungen erfolgreich absolvieren,
trotzdem vom Stoff, auf den sich die Priifungen beziehen, wenig bis gar nichts verstanden haben.
Wer priifen mochte, ob seine Schiilerinnen und Schiiler nicht nur auswendig gelernt, sondern den
Stoff auch verstanden haben, kann sich mit standardisierten Verfahren nicht begniigen, sondern
muss auch qualitative Methoden einsetzen.

Beurteilung als sozialer Prozess

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass Beurteilung im Kontext von Schule und Unterricht kein
Vorgang ist, der zwischen einer Lehrperson und einer einzelnen Schiilerin oder einem einzelnen
Schiiler stattfindet. Unterricht ist ein soziales Geschehen, und das hat Auswirkungen auf den Beur-
teilungsprozess. Es sei hier kurz auf zwei solche Auswirkungen hingewiesen.

(1) Ein wichtiges Moment der Beurteilungspraxis in der Schule liegt im Feedback, das Beurtei-
lungsformen auf den Unterricht und das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch auf
das Verhalten der Lehrperson haben. Wenn man Schule und Unterricht nicht im Rahmen eines line-
aren Modells der Wirkkausalitét betrachtet, sondern als Systeme interdependenter und riickgekop-
pelter Prozesse versteht, dann kann die Beurteilungspraxis einer Lehrperson nicht losgelost vom
Gesamtgeschehen im Unterricht gesehen werden. In einer systemischen Betrachtungsweise von
Unterricht kann deutlich werden, dass Beurteilungsformen oder allgemeiner gesagt Messsysteme
nicht einfach passiv registrieren, was der Fall ist, sondern bei den Betroffenen Reaktionen auslosen,
die als Anpassungen an das Messmodell verstanden werden konnen. Im Falle von Schule und Un-
terricht haben wir es nicht wie bei materiellen Objekten mit einer trigen Materie zu tun, die von den
Messfiihlern der Qualitédtssicherung unberiihrt bleiben, sondern mit aktiven Subjekten, die auf die
Art und Weise, wie sie beurteilt werden, reagieren. Dementsprechend sind Messoperationen in so-
zialen Systemen nicht mit der physikalischen Temperatur-, Langen- oder Zeitmessung zu verglei-
chen.

Ein im Unterricht verwendetes Messsystem, wie zum Beispiel ein Multiple-Choice-Test, fiihrt zu
Anpassungen der Betroffenen: Die Lehrperson wird ihren Unterricht darauf ausrichten, dass bei den
Schiilerinnen und Schiilern Wissenselemente abgefragt werden, und die Lernenden werden sich
darauf einstellen, dass ihr Wissen im Rahmen von vorgegebenen Antwortméglichkeiten hdppchen-
weise abgefragt wird. Soziale Systeme wie der Unterricht widersprechen damit einer wesentlichen
Voraussetzung der klassischen psychometrischen Diagnostik, die von einer klaren Subjekt-Objekt-
Trennung ausgeht und mit der Stabilitit des gemessenen Objekts rechnet. Die vermeintliche Neutra-
litdt der Messung wird unterlaufen durch den systemischen Effekt, den die Tests im Unterricht aus-
losen. Insofern liegen die Verzerrungen, die den Tests gelegentlich vorgeworfen werden (z.B. den
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Intelligenztests im Hinblick auf kulturelle Vorurteile), nicht eigentlich in diesen selbst, sondern in
ihren unkontrollierten und kaum kontrollierbaren Nebenwirkungen. Insofern sollte sich jede Lehr-
person Gedanken dariiber machen, welche moglicherweise unbeabsichtigten Nebeneffekte die Art
und Weise ihrer Leistungsbeurteilung auf ihren Unterricht bzw. das Lernverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler haben kann.

(2) Ein zweites Moment des systemischen Charakters schulischer Beurteilung liegt stirker auf der
individuellen Ebene. Philip Jackson unterscheidet vier Methoden, die einer Lehrperson zur Verfii-
gung stehen, um zu priifen, inwiefern ihre Lehrtitigkeit erfolgreich ist oder nicht (vgl. Jackson
1986, p. 58ff.). Als erstes kann sie aufgrund nonverbaler Signale (Mimik, Gestik, Gebdrden) der
Schiilerinnen und Schiiler auf Verstidndnis oder Unverstindnis schliessen. Lernende verhalten sich
auf spezifische Weise, wenn sie verstanden haben oder nicht verstehen. Als zweites kann die Lehr-
person fiir eine Atmosphire sorgen, in der Verstindnis und Unverstidndnis offen und ehrlich ausge-
driickt werden konnen, wo zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler, die nicht verstehen, fragen
diirfen, ohne dass sie blossgestellt werden, wo die Lehrperson unterbrochen und zur Wiederholung
aufgefordert werden darf, wo Fehler gemacht werden diirfen, ohne dass sich dies gleich in negati-
ven Bewertungen niederschligt, wo Lernende ganz grundsitzlich die Lehrperson um Hilfe angehen
konnen etc. Als drittes kann die Lehrperson selber initiativ werden und ihre Schiilerinnen und Schii-
ler fragen, ob sie verstanden haben. Sie kann sich unspezifisch an die Klasse richten, oder sie kann
Einzelne aufrufen und priifen, ob sie verstanden haben oder nicht. Sich an die Klasse zu wenden, ist
unverfinglich, weil dabei niemand gendotigt wird, sein Unwissen einzugestehen, sich an einzelne
Schiilerinnen und Schiiler zu wenden, kann problematisch sein, weil im Falle des Nichtwissens oder
Nichtverstehens die Gefahr der offentlichen Blamage besteht. Als viertes steht der Lehrperson die
Methode der formellen Priifung zur Verfiigung. Priifungen eignen sich allerdings nicht wirklich, um
das Verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler wéhrend des Unterrichtsprozesses zu testen; sie mar-
kieren viel mehr den Abschluss einer Unterrichtseinheit und kommen damit in didaktischer Hin-
sicht bzw. als Instrumente der formativen Evaluation immer schon zu spiit.

Die vier bzw. drei Methoden ermoglichen es der Lehrperson, ihr Unwissen hinsichtlich des Ver-
standnisses der Schiilerinnen und Schiiler und der Wirksamkeit ihrer Unterrichtsmethoden formativ
zu liberpriifen. Keine der Methoden garantiert jedoch Erfolg. Nonverbales Verhalten kann vorge-
tauscht werden. Sich zu Wort melden und seine Verstehensdefizite ¢ffentlich einzugestehen ist
nicht jedermanns Sache. Nachfragen, ob die Klasse verstanden hat, kann falsche Antworten auslo-
sen. Einzelne Schiilerinnen oder Schiiler aufrufen kann die Ungewissheit, ob auch die anderen ver-
standen haben, nicht ausrdumen. Schliesslich stellt die didaktische Frage ein zweischneidiges
Schwert dar, denn Lehrpersonen fragen ja nicht, weil sie selber nicht wissen, sondern sie mochten
wissen, was die Lernenden (nicht) wissen. Insofern hat jede Frage, die eine Lehrperson im Rahmen
ihres Lehrauftrags an die Klasse richtet, den Anstrich einer Priifungsfrage. Lehrerinnen und Lehrer
konnen kaum harmlos fragen. Unweigerlich stehen sie im Verdacht, eine Kontrollfrage zu stellen.
Damit aber steht der Versuch der Lehrperson zu priifen, ob sie verstanden wird, in Gefahr, kontra-
produktiv zu sein und Reaktionen auszulosen, die auf die soziale Dynamik der Klasse durchschla-
gen und den Unterricht bedrohen. Soziale Beziehungen sind auf Vertrauen angewiesen und werden
durch ein Klima des Misstrauens destabilisiert. Insofern kann eine Lehrperson, die sich darum be-
miiht, ihren Unterricht laufend (formativ) zu evaluieren, die Qualitit ihres Unterrichts gerade durch
ihr Bemiihen um Qualitdt ungewollt untergraben.

Diese systemische Betrachtung des Unterrichts ldsst die prinzipielle Frage stellen, wie viel Lehrper-
sonen iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt wissen sollten. Es kann ein Zuviel an Wissen
geben bzw. ein Verhalten, das die Lernenden irritiert, weil die Lehrperson gewissermassen zu viel
tiber sie erfahren mochte, ein Zuviel, das sie zur Verweigerung motiviert und damit die Qualitét des
Unterrichts massiv beeintrichtigt.



Uberblick iiber das Skript

Die pidagogisch-psychologische Diagnostik hat nach gut 100 Jahren ein anspruchsvolles Niveau
erreicht. Es kann nicht Ziel dieses Skripts sein, die weit verzweigte Thematik der padagogischen
Urteilsbildung umfassend darzustellen. Vielmehr geht es um eine grundlegende Einfiihrung, die
allerdings trotz allem nicht anspruchslos sein wird. Unser Hauptanliegen ist es, die Logik diagnos-
tischer Verfahren vorzustellen, eine Logik, die nicht an einzelne Methoden gebunden ist, sondern
eine bestimmte Haltung gegeniiber dem Prozess der Urteilsbildung zum Ausdruck bringt. So ist es
bei jedem Urteilsprozess wichtig, auf Kriterien zu achten, die das Urteil objektiv, valide und relia-
bel machen. Nur wenn wir diesen und anderen Kriterien gerecht werden, kénnen wir sagen, dass
wir unsere diagnostischen Urteile auf professionellem Niveau féllen.

Im anschliessenden Kapitel 1 werden die methodischen Grundlagen der padagogischen Diagnostik
wie Messen und Messtheorie (Abschnitt 1.1), Skalentypen (Abschnitt 1.2), die Grundziige der klas-
sischen Testtheorie (Abschnitt 1.3), die damit verbundenen Giitekriterien (Abschnitt 1.4) sowie die
Anwendung und Interpretation von Normen (Abschnitt 1.5) besprochen. Die hier vermittelten me-
thodischen Grundlagen sind fiir das Verstidndnis der darauf folgenden Vertiefungskapitel zentral.

Im Kapitel 2 steht die schulische Leistungsdiagnostik im Zentrum: Es wird der Leistungsbegriff
eingefiihrt (Abschnitt 2.2), die Diagnosekompetenz von Lehrpersonen (Abschnitt 2.3) diskutiert und
es werden nicht-standardisierte Verfahren zur schulischen Leistungsdiagnostik wie miindliche Prii-
fungen, Aufsatzpriifungen, Selbstbeurteilung und das Portfolio vorgestellt (Abschnitt 2.4). An-
schliessend wird das Thema der Notengebung eingehend behandelt, indem zunéchst auf deren
Kritik und anschliessend auf Verbesserungsmoglichkeiten hingewiesen wird (Abschnitt 2.5). Da-
nach wird auf standardisierte Schulleistungstests eingegangen und als ausgewihltes Verfahren das
Klassencockpit ndher betrachtet (Abschnitt 2.6). Als ein Beispiel aktueller Entwicklungen wird so-
dann die Leistungsbeurteilung durch ausserschulische Instanzen anhand des Basis-Check und des
Multi-Check vorgestellt (Abschnitt 2.7). In einem letzten Punkt dieses Kapitels werden schliesslich
Grenzen der schulischen Leistungsbeurteilung aufgezeigt (Abschnitt 2.8).

Das Kapitel 3 steht im Zeichen der Begabungsdiagnostik: Anhand der Hochbegabung werden un-
terschiedliche Verfahren der Intelligenz- und Begabungsdiagnostik (Abschnitt 3.2) und mit dem
HAWIK-III ein ausgewihlter Intelligenztest vorgestellt (Abschnitt 3.3). Es wird auf die Anwen-
dung von Intelligenztests bei Lernstérungen wie Legasthenie oder Dyskalkulie (Abschnitt 3.4) ein-
gegangen und der Einsatz von Intelligenztests, unter anderem in Bezug auf die Diagnostik der
Hochbegabung, kritisch reflektiert (Abschnitt 3.5).

Im Kapitel 4 steht das diagnostische Instrument der Unterrichtsbeobachtung im Zentrum: Es wird
aufgezeigt, was unter Verhaltensbeobachtung zu verstehen ist (Abschnitt 4.2), welche Formen der
Beobachtung unterschieden (Abschnitt 4.3) und wie Beobachtungen protokolliert werden (Ab-
schnitt 4.4). Schliesslich wird aufgezeigt, welche Beobachtungssysteme, speziell auch fiir die Un-
terrichtsbeobachtung, zur Anwendung vorliegen (Abschnitte 4.5 und 4.6) und wo allenfalls deren
Grenzen zu orten sind (Abschnitt 4.7).



1  Methodische Grundlagen der padagogischen Diagnostik

Nachdem in der Einleitung dieses Skripts der Gegenstand der padagogischen Diagnostik umrissen
und mogliche Handlungsfelder aufgezeigt wurden, sollen im folgenden Kapitel die nétigen metho-
dischen Grundlagen erarbeitet werden. Es soll darauf hingewiesen werden, dass diese Grundlagen
hier nur einfiihrend und iiberblicksartig behandelt werden konnen; jedes der nachfolgend bespro-
chenen Themen fiillt alleine ganze Lehrbiicher.!? Die nun betrachteten Grundlagen des Messens
oder der klassischen Testtheorie sind dabei nicht spezifisch fiir die padagogische Diagnostik, son-
dern bilden auch die methodische Basis in anderen empirisch-sozialwissenschaftlichen Disziplinen
wie etwa der Psychologie oder der Soziologie.

Seit jeher ist Diagnostik eine zentrale Aufgabe in padagogischen Handlungsfeldern. Die Frage ist
jedoch, inwiefern dieses diagnostische Vorgehen (mit oder ohne diagnostische Instrumente) als ein
Vorgehen verstanden wird, in dem unter Beachtung wissenschaftlicher Giitekriterien beobachtet
und befragt wird, sowie die Ergebnisse sinnvoll interpretiert und mitgeteilt werden (vgl. Ingenkamp
1997, p. 11). Der Unterschied zwischen wissenschaftlich und vorwissenschaftlich soll dabei nicht
als prinzipiell, sondern eher als graduell eingestuft werden. Diese Einfiilhrung in methodische
Grundlagen soll der Leserin und dem Leser aufzeigen, was es bedeuten konnte, Kriterien, die auf
die «Richtigkeit» oder «Falschheit» einer Aussage oder einer Folgerung im diagnostischen Prozess
hinweisen, zu iiberpriifen. «Methoden, die den Kriterien nicht standhalten, sollten verbessert oder —
wenn sich dies nicht erreichen ldsst — aus dem Kanon der diagnostischen Verfahren ausgeschieden
werden» (Lukesch 1998, p. 37).

Wir bewegen uns im Bereich der methodischen Grundlagen in einem Grenzbereich zwischen For-
schung/Wissenschaft und praktischem Handeln in padagogischen Feldern. Eine klare Trennlinie
zwischen Theorie und Praxis herauszuarbeiten wire weder moglich noch sinnvoll. Zur Veran-
schaulichung der dargestellten methodischen Grundbegriffe und Konzepte sollen immer wieder
Beziige zum schulischen Alltag gegeben werden, welche aufzeigen, dass solche Kenntnisse nicht
nur hilfreich, sondern notwendig sind, wenn es um Bewertung, Beurteilung, Diagnose oder Evalua-
tion geht.

1.1 Messen und Messtheorie

Wer sich mit Diagnostik auseinandersetzt, kommt nicht umhin, sich einige grundsitzliche Gedan-
ken zum Messen und zur Messtheorie zu machen.!3 Dies, da es im Zusammenhang mit Diagnostik
oft ums Messen — meist in Form des Testens — geht. Wenn eine Lehrperson Schiilerinnen und Schii-
lern fiir ihre Leistungen, z.B. fiir einen Aufsatz, eine Note erteilen, dann nimmt die Lehrperson eine
Messung vor. Das heisst, die Lehrperson gibt ein Schitzurteil dariiber ab, wie sie die Ausprdgung
bestimmter Merkmale bei diesem Aufsatz beurteilt (z.B. Merkmale wie Aufbau/Struktur, formale
oder inhaltliche Kriterien) und ordnet diesem Ausprdgungsgrad eine Ziffer — in diesem Falle eine
Note von 1 bis 6 — zu. Messen bedeutet also vereinfacht gesagt die Zuordnung von Zahlen zu Be-
obachtungen.

Der Zweck einer Messung ist es allgemein, Informationen iiber Merkmale von Objekten, Organis-
men oder Ereignissen zu erhalten (vgl. Ingenkamp 1997, p. 28). Gemessen werden jeweils nur At-

12 Fiir detailliertere Ausfiihrungen sei auf die einschligige Literatur zur Pidagogischen Diagnostik verwie-
sen. Einen praxisorientierten Uberblick gibt etwa Ingenkamp (1997). Theoretisch und methodisch ausfiihrli-
cher sind Tent und Stelzl (1993) oder Lukesch (1998).

13 Fiir eine ausfiihrlichere Einfiihrung in die Messtheorie wird auf Orth (1974) verwiesen.



tribute oder Merkmale von Objekten, nicht die Objekte an und fiir sich. Also beispielsweise die
Linge, die Hohe oder das Gewicht eines Stuhls, nicht der Stuhl als solcher.

Ein wichtiges Ziel des Messens, d.h. der Quantifizierung von Merkmalen, ist die Exaktheit der Be-
schreibung des Objekts sowie die Vergleichbarkeit dieses Objekts mit anderen, dhnlichen Objekten.
Im oben genannten Fall des Aufsatzes konnte man sich auch vorstellen, dass die Lehrperson den
Aufsatz verbal genau beschreibt. Ob allerdings andere Beurteiler den Aufsatz verbal ebenso be-
schreiben wiirden oder ob sie aus der Beschreibung dieselben Folgerungen schliessen wiirden (z.B.
dass das ein sehr guter Aufsatz war), ist fraglich. Deshalb vereinfacht die Zensurengebung die Ver-
gleichbarkeit der Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen untereinander. Das Beispiel zeigt aber
auch, dass Messwerte immer auch eine Vergroberung und Vereinfachung einer differenzierten Be-
obachtung darstellen konnen.

Eine giingige Definition des Messens gibt Orth (1974):

«Messen erfolgt durch eine Zuordnung von numerischen Grossen (Zahlen, Vektoren) zu Dingen, die Trager der
zu messenden Eigenschaft sind. Messen beruht auf einer homomorphen Abbildung eines empirischen Relativs in
ein numerisches Relativ bzw. auf einer Représentation eines empirischen Relativs durch ein numerisches Rela-
tiv. Die Existenz einer derartigen homomorphen Abbildung ist das Kriterium dafiir, ob eine Zuordnung von Zah-
len zu Dingen als <Messen> zu betrachten ist, d.h. ob eine Eigenschaft messbar ist» (Orth 1974, p. 18).

Ein empirisches Relativ liegt dann vor, wenn eine Menge empirischer Dinge mit bestimmten Rela-
tionen vorliegt, z.B. Schiilerinnen und Schiiler mit der Eigenschaft «Intelligenz» und der Ordnungs-
relation «intelligenter als» oder die Anzahl richtiger Worter im Diktat als «Menge empirischer
Dinge» und die Relation «mehr richtige als». Ausformuliert hiesse das etwa, Schiiler A hat im Dik-
tat mehr richtige Worter als Schiiler B und dieser wiederum mehr richtige Worter als Schiiler C
(vgl. Ingenkamp 1997, p. 28). Aus dieser Darstellung wird ersichtlich, dass mit der Relation «mehr
richtige als» die Rangfolge der Schiiler (A = 1. Rang, B = 2. Rang etc.) dargestellt werden kann und
somit die empirische Relation der drei Schiiler untereinander (in Bezug auf die richtigen Worter)
durch ein numerisches Relativ — in diesem Falle die Rangfolge — sinnvoll und eindeutig (homo-
morph!#) abgebildet werden kann. Abbildung 1.1 soll diesen Zusammenhang von empirischem und
numerischem Relativ grafisch verdeutlichen.

14 Die Abbildung in einem Messvorgang ist dann eindeutig (homomorph), wenn jeder Angabe in den Ur-
sprungsaufzeichnungen genau ein Zahlwert zugeordnet wird. Ein System A ist in einem System B homo-
morph abgebildet, wenn a) von jedem Bestandteil von A auf genau einen Bestandteil von B (Merkmal =>
Messwert) und b) von jeder Relation zwischen Bestandteilen von A auf eine Relation zwischen Bestandtei-
len von B (z.B. Ausprigungen des Merkmals sind geordnet => Messwerte bilden Rangfolgen) geschlossen
werden kann, jedoch nicht umgekehrt. Ein Beispiel hierfiir wére Gebdude => Grundriss / Grundriss
#>Gebdude (viele Gebdude mit demselben Grundriss sind nédmlich denkbar!). Oder ein anderes Beispiel
wiren Fahrzeiten von Skirennfahrerinnen => Rangplitze / Rangplitze von Skirennfahrerinnen #> Fahrzei-
ten. Wire der Riickschluss vom Messwert auf das empirische Relativ ebenfalls eindeutig moglich, wire die
Abbildung ein-eindeutig (= isomorph).
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Schiiler Anzahl richtiger Worter Rangreihe

A 35 > 1.
B 27 > 2.
C 24 > 3.
Empirisches Relativ = homomorph abgebildet im = Numerischen Relativ
richtige Worter im Diktat von Rangplatze nach Leistungsgiite
drei Schiilern
Relation: mehr-weniger Relation: besser-schlechter

Abbildung 1.1: Empirisches und numerisches Relativ (angelehnt an: Ingenkamp 1997, p. 29)

In der Messtheorie spricht man von der Reprdsentativitiit der Messung, wenn es um die Frage nach
der Qualitit der Abbildung geht: «Das empirische Relativ (das Merkmalsgefiige) soll so im numeri-
schen Relativ abgebildet werden, dass die Beziehungen des empirischen Relativs auch in den Be-
ziehungen des numerischen Relativs auftreten» (Fisseni 1997, p. 28).

Weniger eindeutig wird die Zuordnung des empirischen zum numerischen Relativ dann, wenn etwa
die Qualitét eines Vortrags oder eines Aufsatzes anhand einer Zahlenskala représentiert werden soll,
da hier bei einer Bewertung nicht nur ein offensichtliches Merkmal (wie z.B. die Anzahl richtiger
Worter) miteinfliesst. Es geht auch um die Fragen des Stils, der Rhetorik, des Aufbaus oder der Ge-
dankenfiihrung etc. Es miisste also erstens vorerst festgelegt werden, welche Kriterien iiberhaupt
bewertet und zweitens, wie diese numerisch abgebildet werden sollen, «Wir miissten erst eine Reihe
von Schitzskalen [...] zwischenschalten und hétten dann auch erst fiir verschiedene Merkmale, aber
nicht fiir den Vortrag insgesamt eine numerische Reprisentation» (Ingenkamp 1997, p. 29).

1.1.1 Messung psychologischer Merkmale und Eigenschaften

Wenn es um die Messung komplexer psychologisch oder pidagogisch relevanter Merkmale wie
etwa Schulerfolg oder Eigenschaften (Dispositionen, «traits») wie etwa Intelligenz, Leistungsmoti-
vation, Konzentration oder Aggressivitit geht, stellt sich wie im obigen Fall die Frage, wie diese
erfasst und gemessen werden konnen. Wie aufgezeigt werden wird, ist diese Frage nicht einfach zu
beantworten, da solche Merkmale, im Gegensatz etwa zu der Anzahl Fehler in einem Diktat, nicht
direkt beobachtbar sind. Auch ist es nicht ohne weiteres klar, was mit solchen eher abstrakten Be-
griffen wie z.B. «Leistungsmotivation» oder «Intelligenz» gemeint sein soll. Vielleicht verstehen
unterschiedliche Personen intuitiv etwas anderes darunter?

Fisseni betrachtet dies als eines der Grundprobleme bei der Beschiftigung mit Diagnostik:

«In der Psychologie sind die Variabeln nicht vorgegeben, sondern miissen <konstruiert> werden. (In der Physik
sind manche Grossen vorgegeben, wenigstens fiir den ersten Blick, etwa Linge, Breite, Hohe). In der Psycholo-
gie ist kein «Gegenstand an sich> gegeben, weder <Intelligenz> oder <Konzentration> noch <Stimmung> oder <Zu-
friedenheit>. Der messende Psychologe muss seine Gegenstinde immer wieder neu definieren — <abgrenzen>»
(Fisseni 1997, p. 23f.; Hervorhebungen im Original).

Man konnte sich vorstellen, dass Intelligenz z.B. iiber das Losen einer kreativen Problemldseauf-
gabe (z.B. der Turm von Hanoi'?), iiber die Art, wie praktische Probleme im Alltag gelost werden,
oder — wie es traditionell eher gemacht wird — iiber verschiedene Tests zum Gedéchtnis, zu schluss-
folgerndem Denken, zu sprachlichen und mathematisch-riumlichen Fihigkeiten erfasst wird.

15 Der Turm von Hanoi ist ein klassisches Knobelspiel, bei dem es darum geht, einen Turm aus drei unter-
schiedlich grossen Scheiben von einem Stab auf den andern zu bewegen. Dabei darf man allerdings nur im-
mer eine Scheibe bewegen, und man darf eine grossere nie auf eine kleinere Scheibe legen (vgl.
Mathematische Basteleien: www.mathematische-basteleien.de/hanoi.htm).
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Denkbar wire, dass auch musische sowie kreative oder soziale Fihigkeiten erfasst und gemessen
werden.

Es wird ersichtlich, dass sich hinter dem abstrakten theoretischen Konstrukt Intelligenz'®, nume-
risch erfasst z.B. durch den Intelligenzquotienten (IQ), eine Menge von moglichen theoretischen
Annahmen (theoretische Modelle) «verstecken» konnen bzw. solche theoretischen Konstrukte theo-
retische Implikationen enthalten.

«Ein [psychologisches] Merkmal ist in jedem Fall die begriffliche Fassung eines Aspekts, in dem sich Individu-
en voneinander und zu verschiedenen Zeiten unterscheiden konnen. Das begriffliche Abstraktionsniveau kann
dabei zwischen der Wiedergabe eines unmittelbar beobachteten Verhaltens, z.B. Sich-melden im Deutsch-
unterricht am Freitag letzter Woche, und erschlossenen theoretischen Konstrukten, wie <Lerneifers, <Selbst-
bewusstsein>, und <Geltungssucht>, variieren. Den unterschiedlichen Aussageebenen entsprechen Unterschiede
im theoretischen Status der Aussage. Je hoher das Abstraktionsniveau, desto mehr Implikationen sind darin ent-
halten» (Tent & Stelzl 1993, p. 27).

Konstrukte sind allgemein gesagt sprachliche Kiirzel, die inhaltlich definierte Bereiche von nicht
direkt beobachtbarem oder beschreibbarem Verhalten von Individuen zusammenfassen. Latente
Merkmale oder theoretisch angenommene psychologische Konstrukte!” wie etwa Eigenschaften
(Dispositionen, «traits») sind nicht unmittelbar gegeben oder direkt ersichtlich, sondern es muss
festgelegt bzw. erforscht werden, iiber welche beobachteten Merkmale oder iiber welches beobacht-
bare Verhalten (manifeste Merkmale oder Indikatoren) diese erschlossen werden konnen (vgl. Ab-
bildung 1.2).

Latentes Merkmal (angenommenes psychologisches Konstrukt, z.B. ,,Lerneifer®)
— wird erschlossen aus —
manifestem Merkmal (tatsichlich beobachtbare Verhaltensweise als Indikator, z.B.
»Sich-Melden-im-Deutschunterricht®)

Abbildung 1.2: Zusammenhang von latenten und manifesten Merkmalen in der padagogisch-psycho-
logischen Diagnostik

Dieser Zusammenhang zwischen latentem und manifestem (= beobachtbarem) Merkmal soll an fol-
gendem Beispiel illustriert werden: Nehmen wir an, dass ein Kind im Unterricht hdufig andere stort,
schnell wiitend wird, Kameraden édrgert und schldgt und der Lehrperson freche Antworten gibt. Sehr
wahrscheinlich versuchen wir, diese Situationskonstellation in einer bestimmten Weise zu verar-
beiten und bestimmte Schliisse daraus zu ziehen, wie etwa, dass dieses Kind «aggressiv» sei. Wir
machen also einen Riickschluss auf eine Eigenschaft (Disposition, «trait») des Kindes. Die Eigen-
schaft ist nicht unmittelbar und sinnlich wahrnehmbar (phdnomenal) gegeben. Dieser Schluss auf
psychische Dispositionen ist ein kreativ-konstruktiver gedanklicher Akt:

16 Auf das Thema «Intelligenz» und Intelligenzdiagnostik wird im Kapitel 3 zur Begabungsdiagnostik aus-
fiihrlich eingegangen.

17 Zur Abgrenzung der Begriffe: Mit dem Begriff «Konstrukt« kénnen nicht nur psychologische, sondern
auch andere abstrakte, nicht direkt beobachtbare oder beschreibbare Dinge oder Erscheinungen gemeint sein,
welche in einem gedanklichen Akt konstruiert werden miissen. Beispiele wéren etwa «Gesundheit», «Welt-
frieden» oder «Kaufkraft». Der Begriff «Konstrukt» ist in diesem Sinne ein allgemeinerer oder libergeordne-
ter Begriff. Die Begriffe «latente» und «manifeste Merkmale» hingegen stammen aus der
Personlichkeitspsychologie und werden in diesem Sinne enger, nur zur Beschreibung des Zusammenhanges
von personlichkeits- oder eigenschaftsrelevanten Merkmalen verwendet (Aggressivitit, Leistungsmotivation,
Introversion, Extraversion, Intelligenz, Angstlichkeit etc.).

16



«Wir projizieren das beobachtete Verhalten sozusagen <nach innen>, indem wir uns vorstellen, es sei die Mani-
festation einer (momentanen oder dauerhaften) psychischen (respektive physischen) Disposition unseres Verhal-
tenstragers [...], bestimmte Situationskonstellationen in einer bestimmten Weise zu verarbeiten und mit einem
entsprechenden Verhalten zu beantworten» (Beck & Krapp 2001, p. 56).

Angefiigt werden soll, dass wir im Alltag solche Riickschliisse auf Eigenschaften relativ schnell und
beinahe automatisch vollziehen (beobachten Sie sich einmal!) und ziemlich rasch bereit sind, einer
Verhaltensweise (z.B. Schweigen) eine psychische Eigenschaft zuzuschreiben (z.B. Schiichtern-
heit). In professionell-pddagogischen Kontexten sollte man sich jedoch bewusst sein, dass solche
Zuschreibungen ev. auch einmal vorschnell getroffen wurden oder dass zu wenig Information, z.B.
auch iiber den Kontext, miteinbezogen worden ist. Eine solche gedankliche Hypothese sollte im
Sinne einer Arbeitshypothese auch revidierbar sein, d.h. wir miissen uns auch immer wieder von
neuem hinterfragen, ob sie noch Giiltigkeit besitzt. In der Sozialpsychologie konnte gezeigt werden,
dass Menschen eine Tendenz haben, Verhaltensweisen anderer Personen auf Eigenschaften zu at-
tribuieren (= zuschreiben), statt sie z.B. der Situation zuzuschreiben.!® Es sollte zumindest in Erwi-
gung gezogen werden, dass eine Schiilerin, welche bei einer Begegnung nicht viel spricht, ev.
gerade starke Bauchschmerzen hat oder gedanklich beim Streit mit ihrer besten Freundin weilt.

Zuriick zum Beispiel der Intelligenz: Wenn angenommen wird, dass theoretisch (also je nach Stand
der Theoriebildung oder je nach Theorie, auf die wir uns stiitzen) auch die «soziale Intelligenz» als
zur Intelligenz gehorig angesehen wird, dann fragt sich nun in einem ersten Schritt, was unter sozi-
aler Intelligenz gemeint ist, resp. welche Definitionsvorschlige wir dazu vorliegend haben. Gardner
(1983) etwa hat eine Theorie der Multiplen Intelligenzen vorgeschlagen, in der einer der sieben Be-
reiche der Intelligenz, die er vorschlégt, die Interpersonelle Intelligenz ist. «Diese Form der Intelli-
genz, hiufig auch als soziale Intelligenz bezeichnet, hat mit der Fahigkeit zu tun, subtile Hinweise
und Anspielungen in unserer komplexen sozialen Umwelt (Elternhaus, Freundeskreis, Schule, Ver-
ein oder Nachbarschaft) aufzugreifen und zu verstehen» (Gage & Berliner 1996, p. 79).

Wenn wir nun aus einem theoretischen Modell abgeleitet eine Definition von sozialer Intelligenz
haben, wire die zweite Frage, wie diese operationalisiert (messbar gemacht) werden kann. Konkret
wird nun also versucht, die Fahigkeit, «subtile Hinweise und Anspielungen in unserer komplexen
sozialen Umwelt aufzugreifen und zu verstehen», messbar zu machen. Vielleicht wiirde man den
untersuchten Personen soziale Situationen (z.B. dargestellt in Bildergeschichten) préasentieren und
man wiirde ermitteln, wie gut sie diese verstehen und interpretieren konnen. Oder man konnte ver-
suchen zu messen, wie gut jemand mimische Gefiihlsdusserungen bei einem Gegeniiber decodieren,
d.h. wahrnehmen und richtig interpretieren, kann. Dies wire ein Zeichen fiir seine Empathie (Ein-
fiihlungsvermogen).

Soziale Intelligenz konnte aber auch iiber andere Indikatoren wie die Anzahl der Freundinnen und
Freunde oder die Beliebtheit bei Klassenkameradinnen und -kameraden erschlossen werden. Dies
wire gerechtfertigt, da Untersuchungen gezeigt haben, dass Personen mit speziellen sozialen Kom-
petenzen (z.B. Konfliktlosestrategien, kommunikative Fahigkeiten oder Fihigkeit zur Kontrolle
aggressiver Handlungsimpulse) tendenziell eine grossere Anzahl von Freundinnen und Freunden
und eine grossere Popularitit aufweisen als Schiilerinnen und Schiiler mit unangemessenem Sozial-
verhalten (vgl. Wild, Hofer & Pekrun 2001, p. 259f.).

Es wird ersichtlich, dass die Antwort auf die Frage nach der Operationalisierung psychischer
Merkmale verschieden ausfallen kann. Dariiber hinaus zeigt sich auch, dass sich gerade hinter Kon-

18 In der Attributionsforschung spricht man hier vom «fundamentalen Attributionsfehler». Interessant ist
auch zu wissen, dass dieselben Personen, wenn es um die Erkldrung ihres eigenen Verhaltens geht, viel eher
die Situation als Ausloser fiir ihr Verhalten (eben z.B. zu schweigen) verantwortlich machen als eine Eigen-
schaft bei ihnen (vgl. dazu auch APP-Modul «Sozialpsychologie des Unterrichts»).
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strukten auf einer hohen theoretischen Ebene (wie z.B. «Intelligenz») wiederum andere theoretische
Begriffe oder Konstrukte verbergen konnen (wie z.B. «<Empathie» oder «kommunikative Fihigkei-
ten»), welche wiederum (theoretisch sowie auch operational) definiert werden miissen. Es wird also
deutlich, dass es fiir ein und dasselbe theoretische Konstrukt viele «operationale Definitionen» ge-
ben kann (vgl. Beck & Krapp 2001, p. 58).19

1.2 Skalentypen

Zuriick in die schulische Praxis: Wenn man sich noch einmal das Beispiel der drei Schiiler und der
Anzahl richtiger Worter im Diktat vergegenwirtigt (35, 27 und 24 richtige Worter), dann wird er-
sichtlich, dass mit der Festlegung der Rangfolge der drei Schiiler zwar eine Information gegeben ist,
diese aber in Hinblick auf gewisse Fragestellungen noch recht undifferenziert ist, weil sie keine
Information iiber die Intervalle enthilt, weil die Abstdnde in der gemessenen Leistung (z.B. in Se-
kunden oder Millisekunden in einem Sportwettkampf) zwischen den Rangplitzen jeweils gleich
behandelt werden, auch wenn sie absolut gesehen iiberhaupt nicht gleich gross ausgefallen sind.
Aber auch die Unterschiede zwischen den Anzahlen richtig geschriebener Worter (35-27=8, 27-
24=3 und 35-24=11) sagen wenig iiber die Grosse der Unterschiede in der Rechtschreibe-Fdhigkeit
der drei Schiiler aus. Wohl ldsst sich aber vermuten, dass Schiiler 35 iiber die «grossere» Recht-
schreibe-Fihigkeit verfiigt als Schiiler 27 oder Schiiler 24.

Das Beispiel zeigt, dass wir uns bei Messungen auf unterschiedlichen Exaktheitsniveaus bewegen
konnen. Meist werden dabei vier Niveaus unterschieden, welche durch vier Skalen gekennzeichnet
werden. Ein Ziel ist es, Daten auf einem moglichst hohen Niveau darzustellen. Die Anwendung
eines Skalentyps hingt aber massgeblich von den Daten, d.h. deren Beschaffenheit (Qualitét) ab
und ist an gewisse Voraussetzungen gebunden. Nur wenn die Voraussetzungen eines Skalentyps
erfiillt sind, kann auf diesem Niveau mit den Daten operiert werden bzw. konnen gewisse Rechen-
operationen durchgefiihrt werden.?’ Dies wird im Folgenden dargestellt.

1.2.1 Nominalskala

Das «unterste» Messniveau oder der tiefste Skalentyp ist die Nominalskala, sie ist an die geringsten
Voraussetzungen der Datenqualitidt gekniipft. Bei «Messungen»?! auf diesem Skalentyp geht es nur
um qualitative Gleichartigkeit von Merkmalen, d.h. um die Frage, ob verschiedene Objekte sich
beziiglich eines Merkmals unterscheiden oder nicht. Beispiele hierfiir konnte die Einteilung von
Schiilerinnen und Schiilern nach ihrer Konfessionszugehorigkeit (katholisch, reformiert, buddhis-
tisch, muslimisch etc.), nach Geschlecht, Nationalitét, Beruf der Mutter oder nach ihrer Augenfarbe
sein. Diese Kategorisierung geschieht v.a. um Voraussetzungen fiir das angemessene Zdhlen (Hiu-
figkeitszdhlungen) zu schaffen. Wichtig ist, dass eine eindeutige Zuordnung zu einer Kategorie

19 Es ist hier v.a. Aufgabe der Wissenschaft und der Theoriebildung, erstens geeignete theoretische Modelle
vorzuschlagen, zweitens Moglichkeiten zu finden, diese an die Realitédt anzubinden — d.h. zu operationalisie-
ren — und diese drittens schliesslich auch empirisch zu iiberpriifen und weiterzuentwickeln (Validierung).

20 In der Messtheorie ist dies die Bedeutsamkeit einer Messung, d.h. die Frage, welche mathema-
tisch/statistischen Operationen fiir die einzelnen Skalen erlaubt sind nebst der Reprdsentativitdt, auf die
schon kurz hingewiesen wurde (vgl. Abschnitt 1.1), wire die Eindeutigkeit das dritte wichtige Stichwort, um
eine Messung zu charakterisieren. Eindeutigkeit betrifft nach Fisseni (1997) die Transformation, die im nu-
merischen Relativ mathematisch moglich ist, ohne die Relationen des numerischen Relativs zu verfilschen
(vgl. Fisseni 1997, p. 28).

21 Nach Ansicht einiger Autoren (u.a. Jones 1971; Kriz 1973) sollte hier noch nicht von einem Messvorgang
gesprochen werden, da eine Zuordnung von Zahlen nur eine «namengebende Aufgabe» hat und allen Zahlen
somit lediglich Markierungsqualitit zukommt (vgl. Kleber 1992, p. 161).
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moglich ist — andernfalls muss die Kategorie veridndert oder erweitert werden (vgl. Ingenkamp
1997, p. 29f.).

Da bei einer Nominalskala unterschiedliche Zahlen nicht fiir ein «Mehr» oder «Weniger», «Gros-
ser» oder «Kleiner» stehen, sind Berechnungen wie Addition oder Multiplikation nicht gestattet
bzw. sinnlos.?2 Das Mass der zentralen Tendenz (d.h. der mittlere Wert) ist hier der Modalwert, d.h.
der am hiufigsten auftretende Wert. Wenn 4 Kinder blaue Augen, 7 braune und 2 griine Augen ha-
ben, dann wire der Modalwert 7.

1.2.2 Ordinal- oder Rangskala

Der zweite Skalentyp ist die Rang- oder Ordinalskala. Wenn man sich wiederum das Beispiel mit
den richtigen Wortern im Diktat vergegenwirtigt, dann wird ersichtlich, dass die Schiiler anhand
der Anzahl richtig geloster Worter in eine Rangordnung gebracht worden sind (vgl. Abbildung 1.1).
Wie schon angetont sagt diese Reihenfolge jedoch nichts iiber die Abstdnde der drei Schiiler unter-
einander aus, denn die empirische Realitit (35, 27 und 24 richtige Worter) wird durch die Rang-
pldtze 1, 2 und 3 nicht gleichwertig abgebildet. Es ist deshalb auch nicht sinnvoll, Rangplitze zu
dividieren, zu multiplizieren oder mit ihnen arithmetische Mittelwerte zu berechnen. Ebenso wenig
kann bei dieser Skala etwas iiber Verhiltnisse ausgesagt werden, wie etwa, dass Schiiler A (1.
Rang) dreimal so viele richtige Worter im Diktat hatte wie Schiiler C (3. Rang). Wenn man es
durchrechnet, sieht man, dass A 1,458 Mal mehr richtige Worter hat als C.

Das Mass der zentralen Tendenz ist bei einer Ordinal- oder Rangskala der Median. Es ist derjenige
Wert, der die Stichprobenbeobachtungen in zwei gleich grosse Hilften (50% liegen darunter, 50%
dariiber) aufteilt. In unserem Beispiel wire der Median die Leistung des Schiilers B.

Wie Ingenkamp (1997, p. 31) betont, ist auch die Zensurenskala im Allgemeinen eine Ordinalskala,
denn die Abstdnde zwischen den einzelnen Notenstufen bilden meist nicht gleiche Abstinde zwi-
schen realen Leistungen ab. Wir erfahren zwar, dass Schiiler A in dieser Klasse besser ist als B und
dieser wiederum besser als Schiiler C. «Aber niemand kann behaupten, dass der Leistungsunter-
schied zwischen den Zensuren 1 und 2 gleich gross wire wie der zwischen den Zensuren 3 und 4
oder der zwischen den Zensuren 5 und 6. Diese Anforderungen an die Gleichheit der Skalenab-
stinde (Aquidistanz) sind in der Realitiit der Verhaltensmerkmale nicht nachzuweisen» (ebd.). Des-
halb diirften — sofern korrekt vorgegangen wiirde — eigentlich keine arithmetischen Mittelwerte, d.h.
keine Durchschnittswerte berechnet werden, auch wenn dies viele Lehrpersonen dennoch tun und
dies in den Priifungsordnungen immer wieder gefordert wird.??

1.2.3 Intervallskala

Wie gezeigt wurde, liegen auf den beiden untersten Messniveaus keine gleichen Skalenabstinde
vor. Diese Voraussetzung ist erst auf dem Intervallskalenniveau gegeben, d.h. erst hier treten bei
gleichen Leistungsunterschieden an unterschiedlichen Stellen der Skala auch gleiche numerische
Differenzen der Zahlenwerte auf. Somit bildet diese Skala gleich grosse Differenzen im empi-
rischen Relativ «richtig» ab (vgl. Kleber 1992, p. 162).

22 Man stelle sich als nicht ganz ernst gemeintes Gedankenexperiment vor, dass die Kategorisierung wie
folgt aussihe: katholisch = 1, reformiert = 2 und muslimisch = 3. Wenn man nun je ein reformiertes und ein
katholisches Kind ermittelt hitte, und diese «addieren» wiirde, kime man dann auf ein muslimisches Kind?
Oder ergibe der Durchschnitt (Mittelwert) von einem katholischen und einem muslimischen Kind ein refor-
miertes Kind?

23 Vgl. zum Thema Notengebung auch Abschnitt 2.5.



Ein Beispiel fiir eine Intervallskala wire die Einteilung in Grad Celsius. Zwischen 25° und 50° Cel-
sius besteht beispielsweise dieselbe Energiedifferenz wie zwischen 50° und 75° Celsius. Was je-
doch nicht zuléssig ist, ist die Behauptung, dass 100° Celsius doppelt so heiss sei wie 50° Celsius,
da der Nullpunkt 0° Celsius willkiirlich festgelegt wurde — der natiirliche Nullpunkt wire ndmlich
bei —273° Celsius. Wenn wir den natiirlichen Nullpunkt verwenden (0 Kelvin = -273° Celsius),
wird klar dass 100° Celsius nicht doppelt so heiss ist wie 50° Celsius, da 100° Celsius 373 Kelvin
und 50° Celsius 323 Kelvin entspricht. Hingegen wire 100 Kelvin doppelt so heiss wie 50 Kelvin.
Solche Aussagen iiber Verhdltnisse konnen erst auf dem hochsten Skalenniveau gemacht werden
(vgl. Ingenkamp 1997, p. 31).

Ein weiteres Beispiel fiir eine Intervallskala wire die Einteilung des Intelligenzquotienten (IQ) in
einem sorgfiltig standardisierten Intelligenztest (vgl. ebd., p. 32). Auch hier sind die Intervalle zwi-
schen den einzelnen 1Q-Werten gleich gross — d.h. der Abstand zwischen IQ 70 und 1Q 140 ist
gleich gross wie die Differenz zwischen 1Q 60 und 1Q 130 — nidmlich jeweils 70 IQ-Einheiten. Wie-
derum wire es aber falsch zu sagen, jemand mit IQ 140 sei doppelt so intelligent wie jemand mit 1Q
70, weil der Nullpunkt auch hier willkiirlich festgelegt wurde, respektive dieser gar nicht bekannt
ist (vgl. ebd.).

Bei der Intervall- und auch der anschliessend behandelten Verhiltnis- oder Proportionalskala
spricht man auch von metrischen Skalen. Hier sind die {iblichen algebraischen Operationen wie Ad-
dition oder Subtraktion der Werte sowie auch die Bildung von arithmetischen Mittelwerten erlaubt.

Auch die Grenze zwischen qualitativen und quantitativen Aussagen wird im Allgemeinen hier an-
gesiedelt. Qualitative Daten erfiillen die Kriterien nominaler oder ordinaler Messungen, wihrend
quantitative Daten mindestens die Messung auf dem Intervallskalenniveau beanspruchen.

1.2.4 Verhiltnis- oder Proportionalskala

Auf dem Niveau der Verhdltnis- oder Proportionalskala sind nun auch Angaben iiber Verhiltnisse
wie «doppelt so gross», «halb so schwer» oder «viermal so breit» moglich. Solche Aussagen sind
dann gestattet, wenn ein natiirlicher Nullpunkt besteht — d.h. dieser nicht willkiirlich an einem Ort
der Skala festgesetzt wurde, sondern beim Skalenwert «0» das Merkmal auch tatsdachlich Null ist.
Solche Verhiltnisse gibt es etwa bei Lingen- oder bei Gewichtsmassen, oder auch die Kelvinskala
bei der Temperaturmessung wire ein solches Beispiel (vgl. Tabelle 1.1). Hier wiren Aussagen wie
3 kg ist doppelt so schwer wie 1,5 kg zuldssig.

Tabelle 1.1: Temperaturmessung nach Grad Celsius und Kelvin

Absoluter Gefrierpunkt von Siedepunkt von
Nullpunkt Wasser Wasser
Grad Celsius -273° C 0°C 50°C 100° C
Kelvin 0K 273K 323 K 373K

Anmerkung: Die Zahlen sind gerundet. Ganz korrekt wire der absolute Nullpunkt auf der Celsius-
Skala bei —273.15° C.

Mit Daten auf Verhiltnisskalenniveau konnen alle Arten von Operationen, also auch Quotienten
oder Vielfaches, vorgenommen werden (vgl. Ingenkamp 1997, p. 32). Bei der Messung von pida-
gogisch oder psychologisch relevanten Merkmalen wird kaum je das Niveau einer Verhiltnis- oder
Proportionalskala erreicht. Ausnahmen wiren etwa die Messung von Reaktionszeiten in einem
Wahrnehmungsexperiment, was aber eher fiir Wahrnehmungspsychologinnen und -psychologen als
fiir Lehrpersonen interessant sein diirfte, oder — auch nicht gerade spezifisch padagogisch — Korper-
grosse und Gewicht von untersuchten Personen. Meist werden wissenschaftliche pddagogisch-
psychologische Daten also eher auf dem Intervallskalenniveau oder einem darunter liegenden Ska-
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lenniveau dargestellt. Tabelle 1.2 fasst die vier Skalentypen, deren Aussagen und die erlaubten Ver-
fahren noch einmal im Uberblick zusammen.

Tabelle 1.2: Die vier Skalentypen, Aussagen, erlaubten Kennwerte und Beispiele in der Ubersicht

(angelehnt an: Fisseni 1997, p. 29; Ingenkamp 1997, p. 33)

Wert); Haufigkeiten

Skala Aussagen Erlaubte Kennwerte | Beispiele
Erlaubte Verfahren
Nominalskala gleich / ungleich Modalwert (hdufigster | Augenfarbe, Geschlecht,

Beruf der Mutter, Kon-
fession

Ordinal- / Rangskala

grosser / kleiner
mehr / weniger

Median (mittlerer Wert);
Rangverteilungen

Schulnoten, Rangplitze
bei Sportwettkdmpfen

Intervallskala

Bestimmbarkeit der
Skalenabstinde; relati-
ver Nullpunkt

Arithmetischer Mittel-
wert; Addition, Sub-
traktion

Temperaturskala nach
Celsius, Intelligenzquo-
tient, Kalenderdaten

Verhdiltnis- / Proportio-
nalskala

Bestimmbarkeit von
Proportionen; absoluter

alle Arten von mathe-
matischen Operationen

Langenmasse, Ge-
wichtsmasse, Tempera-

Nullpunkt turskala nach Kelvin

Als letzter Punkt soll angefiigt werden, dass es zwar jeweils wiinschenswert ist, auf einem mog-
lichst hohen Skalenniveau zu messen. Wie Kleber (1992, p. 162) betont, hingt das Skalenniveau
aber massgeblich vom Messinstrument ab. «<Wenn das letzte nur ordinale Information liefert, so
kann diese Information nie durch die Zuordnung von Zahlen, die Intervallskalenniveau vortduschen,
aufgewertet werden». Am héufigsten finden wir im schulischen Alltag diagnostische Informationen
auf dem Ordinalskalenniveau — also Rangfolgen — vor.24

1.3 Grundziige der klassischen Testtheorie

Im Folgenden werden die Grundziige der klassischen Testtheorie dargestellt, welche in den fiinfzi-
ger Jahren des letzten Jahrhunderts von Gulliksen (1950) systematisch zusammengestellt und wei-
terentwickelt wurde. Die Verfahrensweisen und Giitekriterien der klassischen Testtheorie sind bis
heute von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung und Beurteilung psychologischer und sozialwis-
senschaftlicher Messverfahren (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 523).25

Tent und Stelzl (1993, p. 41f.) weisen darauf hin, dass die «Testtheorie» nicht nur auf psycholo-
gische oder piddagogische, und seitens der Verfahren auch nicht nur auf «Tests», sondern auf alle
Arten diagnostischer Informationsquellen, also z.B. auch auf Fragebogen, Beobachtungen oder Prii-
fungen, anwendbar sei. Fragen etwa nach der Genauigkeit der Messung oder dem Einfluss von Feh-
lern auf die Messung stellen sich nicht nur bei «padagogisch-psychologischen Tests», sondern bei
jeder Messung, «[...] so dass die klassische Testtheorie als ein allgemeiner begrifflicher Rahmen

24 Um das Intervallskalenniveau zu erreichen bedarf es nach Kleber (vgl. 1992, p. 162) bestimmter Tests
sowie umfangreicher und langfristiger theoretischer Bemiihungen.

25 Gewisse Grundannahmen der klassischen Testtheorie werden heute kritisiert und neuere Testtheorien (z.B.
Probabilistische Testtheorie) theoretisch favorisiert. In der Praxis haben sich Tests, die auf neueren Testtheo-
rien basieren, bisher jedoch noch nicht breit durchgesetzt. Fiir eine Kritik an der klassischen Testtheorie sei
z.B. auf Amelang und Zielinski (1997, p. 61f.) verwiesen. Ausfiihrlich werden die Grundziige der klassi-
schen Testtheorie in den géngigen Einfiihrungen zur Pddagogischen oder Psychologischen Diagnostik (u.a.
Tent & Stelzl 1993; Amelang & Zielinski 1997; Fisseni 1997) oder in Werken zum Testaufbau und zur Tes-
tanalyse (z.B. Lienert 1991) dargestellt. Die neueren Probabilistischen Modelle spielen u.a. bei der Diskussi-
on um Kriteriumstests (Iehr- und lernzielorientierte Tests) eine Rolle.
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anzusehen ist, der es ermoglicht, die Qualitdt von Messungen zu beurteilen und die Auswirkungen
von Messfehlern abzuschitzen» (ebd.; Hervorhebungen im Original).26

Im Wesentlichen dient die klassische Testtheorie zur Konstruktion und Bewertung von Erhebungs-
instrumenten, welche stabile Personenmerkmale wie etwa Intelligenz oder Leistungsmotivation
messen sollen (Eigenschaftsdiagnostik). Dabei sind in die Entwicklung der Testtheorie v.a. diffe-
rentialpsychologisch orientierte Fragestellungen eingeflossen, d.h. vornehmlich die Frage nach Un-
terschieden zwischen Individuen zu einem Zeitpunkt (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 528). Die
zeitliche Stabilitit eines Merkmals wird dabei vorausgesetzt.’

Von grundlegender Bedeutung fiir das Verstindnis der klassischen Testtheorie ist die Unterschei-
dung zwischen beobachtetem Wert, wahrem Wert und Messfehler (vgl. Abbildung 1.3). Ein Grund-
gedanke ist, dass die Ergebnisse von Messungen nicht vollstindig stabil sind, sondern Zufalls-
Zufallsschwankungen unterliegen. Stellt man sich vor, dass ein Merkmal (z.B. Intelligenz) bei einer
Person mehrere Male mit demselben Test gemessen wird, so wiirde man jedes Mal einen beobach-
teten Testwert — also das Ergebnis des 1Q-Tests — erhalten, welcher mehr oder weniger schwanken
wiirde. Der wahre Wert — also die «wahre Intelligenz» der Person — wire derjenige Wert, welchen
diese Person (hypothetisch) im Durchschnitt {iber eine unendliche Anzahl von wiederholten Mes-
sungen unter denselben Bedingungen erreichen wiirde (vgl. Tent & Stelzl 1993, p. 42f.).

Der wahre Wert bleibt schliesslich eine theoretische Grosse, die zwar statistisch geschitzt (z.B. an-
hand der Vertrauensintervalle), aber nie genau angegeben werden kann. Die Differenz zwischen
dem beobachteten Testwert der Person und dem theoretisch definierten wahren Wert wird dabei als
Messfehler bezeichnet. Man konnte auch sagen, dass der Messfehler als Grésse angesehen wird, die
sich beim Vorgang des Messens iiber den «eigentlichen» oder wahren Wert legt und den beobach-
teten, durch die Testung erhaltenen Wert vom wahren Wert mehr oder weniger stark abweichen
lasst. Der Messfehler iiberlagert also den wahren Wert (vgl. Amelang & Zielinski 1997, p. 34).

beobachteter Wert (einer Person X) = wahrer Wert (der Person X) + Messfehler

Abbildung 1.3: Zusammenhang zwischen beobachtetem Wert, wahrem Wert und Messfehler in der
klassischen Testtheorie

Messfehler gehen dabei einerseits auf alle unsystematischen und nicht kontrollierbaren Einfluss-
grossen, die auf ein Messergebnis einwirken und dieses verzerren konnen, zuriick. Es konnen Ein-
fliisse wie positive oder negative Stimmungen bei der untersuchten Person, Konzentrations-
schwankungen, Ablenkung, nicht optimale Raumverhiltnisse, Einfliisse, die vom Testleiter
ausgehen etc. sein. Allgemein werden solche nicht kontrollierbaren Einflussgrossen auch als Stor-
variabeln bezeichnet. Andererseits gibt es einen Anteil an Messfehlern, der aufgrund der ge-
wohnlich nicht perfekten, also «unvollstindigen» Zuverléssigkeit (Reliabilitdit) des Tests selbst ent-
steht. Auf die Reliabilitit einer Messung werden wir etwas spiter in diesem Kapitel (vgl. Abschnitt
1.4.2) eingehender zu sprechen kommen.

26 Die klassische Testtheorie besteht in ihrem Kern aus einer Sammlung von Aussagen, die nach dem Muster
mathematischer Theorien aus einigen wenigen Axiomen abgeleitet und in den wesentlichen Punkten mathe-
matisch-statistisch formuliert sind (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 523). Auf die Darstellung von Formeln wird
hier verzichtet.

27 Verinderungen oder Prozesse (Verdinderungs- oder Prozessdiagnostik) hingegen konnen mit dieser Theo-
rie nicht befriedigend abgebildet werden.
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Zuriick zur Schitzung des wahren Wertes einer Person, was ja meist das Ziel eines Tests oder ande-
rer diagnostischer Messverfahren ist.22 Nehmen wir an, dass eine Person X bei einem Intelligenztest
einen IQ-Wert von 100 erzielt hat, was genau dem Mittelwert entspricht, also einer «durchschnittli-
chen» Intelligenz. Dieser beobachtete Wert wird also durch einen Fehler iiberlagert und diese
«Fehlerbehaftetheit» des Testergebnisses muss bei der Schitzung des wahren Wertes mitberiick-
sichtigt werden. Der Bereich, in dem der wahre Wert mit einer bestimmten Irrtumswahrscheinlich-
keit liegt, wird durch die Berechnung von Vertrauensintervallen (Konfidenzintervalle) angegeben.
Nimmt man beispielsweise das 95%-Konfidenzintervall (es gibt auch ein 99%-Konfidenzintervall),
so hiesse dies, dass sich mit 95-prozentiger Sicherheit aussagen liesse, in welchem Bereich sich der
wahre Wert der Person befindet. Das Konfidenzintervall fiir den Intelligenztest HAWIK-III (vgl.
Abschnitt 3.3) beispielsweise weist einen Vertrauensbereich bei 95% Wahrscheinlichkeit von +/-
6.20 IQ-Punkten auf. Ein Messergebnis von 120 Punkten sagt, dass der wahre 1Q-Wert mit 95%
Wahrscheinlichkeit zwischen 113,8 und 1262 liegt.

Somit sollte ersichtlich geworden sein, dass Messergebnisse, auch wenn sie auf der Basis von sorg-
filtig entwickelten Instrumenten erhoben wurden, nicht als absolute Werte behandelt werden diir-
fen, da Messvorginge immer mit einem gewissen Fehleranteil behaftet sind und vom Instrument,
mit dem sie erhoben wurden, massgeblich abhédngen. Auch sollten Mess- oder Testergebnisse unter
Beizug des notigen fachlichen Wissens (liber das Messinstrument sowie auch iiber das zu messende
Phdnomen) interpretiert werden. Ein wichtiger Anhaltspunkt, um einen Test oder ein Verfahren
sowie auch die Werte, die damit erhoben wurden, kritisch zu betrachten, sind die Giitekriterien.
Diese werden im Folgenden dargestellt.

14 Giitekriterien

Aus der klassischen Testtheorie sind Kriterien abgeleitet worden, welche die Giite einer Messung,
also die Genauigkeit und Verldsslichkeit, charakterisieren. Man spricht allgemein von Giitekrite-
rien. Es sind dies die drei Hauptgiitekriterien Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitdt, sowie eine
Reihe von sog. Nebengiitekriterien, auf welche hier aber nicht eingegangen wird.2?

1.4.1 Objektivitit

Die Objektivitdt einer Messung ist dann gegeben, wenn die Resultate moglichst unabhdngig von der
Person, welche die Messung vorgenommen hat, sind. Anders ausgedriickt wire eine Testung dann
objektiv, wenn verschiedene Untersucher bei der Messung ein und desselben Merkmals zu demsel-
ben Ergebnis kommen wiirden. Dies ist wiinschenswert, da mit einem Test Aussagen iiber die un-
tersuchte Person und nicht iiber die Person des Untersuchenden (z.B. Testleiterin oder Testleiter
oder auch Lehrperson) gemacht werden sollen.

Um subjektive Einfliisse bei der Beurteilung ein und desselben Tatbestandes zu verringern, miissen
moglichst viele libereinstimmende Arbeitsschritte im Beurteilungsvorgang festgelegt, d.h. verein-
heitlicht oder standardisiert werden. Dahinter steht die Annahme, dass durch Standardisierung der

28 Wenn im Folgenden jeweils generell von «Tests» gesprochen wird, so kénnen damit auch andere diagnos-
tische Erhebungsverfahren wie Fragebogen, Interviews oder Priifungen gemeint sein, weil sich mess- oder
testtheoretische Annahmen iiber «Tests» (im engeren Sinne) auch auf andere Verfahren hin iibertragen las-
sen.

29 Nebengiitekriterien sind etwa die Okonomie eines Tests, also das Kriterium, ob ein Test ohne grossen zeit-
lichen und materiellen Aufwand, z.B. auch bei Gruppen (sog. Gruppentest) angewendet werden kann, oder
die Niitzlichkeit eines Tests, die dann gegeben ist, wenn ein hohes praktisches Bediirfnis zur Untersuchung
des Verhaltens besteht und noch kein oder nur wenige Verfahren fiir diesen Zweck vorliegen (vgl. Ingen-
kamp 1997, p. 421.).
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Untersuchungsbedingungen die Situationseinfliisse konstant gehalten werden, d.h. die Messbe-
dingungen fiir jede untersuchte Person oder bei derselben Person iiber verschiedene Zeitpunkte
hinweg immer dieselben sind. Somit kann das registrierte Verhalten theoretisch allein als Funktion
der Personmerkmale verstanden werden (vgl. Tent & Stelzl 1993, p. 30).

Diese Standardisierung kann auf drei unterschiedlichen Ebenen stattfinden: bei der Durchfiihrung,
der Auswertung und der Interpretation.

Durchfiihrungsobjektivitit bedeutet, dass das Testergebnis nicht davon abhingt, wer als Untersu-
chende oder Untersuchender einen Test mit dem Probanden durchfiihrt. Um dies zu erreichen, wer-
den alle moglichen Durchfiihrungsschritte wie etwa die Anleitungen (Instruktionen) oder auch Hil-
Hilfestellungen, die gegeben werden diirfen, vereinheitlicht und bei standardisierten Verfahren z.T.
sogar wortwortlich vorgegeben. Es wird festgelegt, welche Hilfsmittel benutzt werden diirfen und
wie viel Zeit zur Verfiigung steht. Werden solche Vorgaben nicht strikt eingehalten, sind die Resul-
tate in Bezug auf die Normen im Prinzip nicht interpretierbar, da sie unter anderen als den vorgese-
henen Bedingungen zustande gekommen sind.

Die Auswertungsobjektivitdt ist dann gegeben, wenn nach der Testdurchfiihrung bei einem bereits
vorliegenden Testprotokoll (z.B. Antworten der Probanden) das Testergebnis (z.B. IQ-Punktwert)
nicht von der Person, welche den Test auswertet, abhingt. Bei standardisierten Verfahren ist sie
etwa dann nicht gegeben, wenn einer Testleiterin oder einem Testleiter Auswertungsfehler wie etwa
Zihlfehler bei geschlossenen Antwortformaten (in Ratings oder Multiple-Choice-Aufgaben) unter-
laufen. Auswertungsschablonen oder auch der Einsatz von Computerprogrammen konnen helfen,
diese Art von Fehlern zu verhindern oder moglichst gering zu halten (vgl. Tent & Stelzl 1993, p.
44).

Etwas schwieriger ist es, die Auswertungsobjektivitit zu garantieren, wenn Probanden Antworten
selbst formulieren konnen oder der Spielraum moglicher Antworten gross ist (offene Antwortfor-
mate). In solchen Fillen miissen detaillierte Auswertungsregeln erarbeitet werden und die Auswer-
tungsobjektivitit muss (zumindest bei wissenschaftlichen Untersuchungen) empirisch tiberpriift
werden.

Auch in der schulischen Praxis kommt der Auswertungsobjektivitiit eine zentrale Stellung zu. Wie
Ingenkamp (1997, p. 35) betont, beziehen sich die meisten Untersuchungen iiber die Schwichen der
traditionellen Leistungsbeurteilung auf die mangelnde Auswertungsobjektivitdt. «Wenn verschie-
dene Lehrer z.B. dieselbe Klassenarbeit unterschiedlich bewerten, dann werten sie nicht objektiv
aus» (ebd.). Offene Antworten in Klassenarbeiten oder auch bei miindlichen Priifungen erfordern
deshalb eine inhaltliche Klassifikation (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 525), d.h. es muss festgelegt
werden, welche Kriterien nach welchen Massstiben bewertet werden.

Die Objektivitit der Auswertung kann durch Korrelation’® der Testwerte derselben Person, die
durch mindestens zwei unterschiedliche Testleiterinnen oder Testleiter ausgewertet wurden, quanti-
tativ bestimmt werden. Angaben zur Auswertungsobjektivitit finden sich oft in den Testhandbii-
chern. Die Durchfiihrungsobjektivitit hingegen ldsst sich quantitativ weniger gut iiberpriifen, da
hierbei auch Einfliisse unzureichender Reliabilitit miteinfliessen wiirden. Wenn die Bedingungen
der Durchfiihrung jedoch eingehalten werden, kann diese als hoch angesehen werden.

30 Korrelation ist ein statistischer Fachbegriff fiir Zusammenhang oder «Assoziation» zweier Variabeln.
Masse fiir die Stirke der Korrelation werden meist als Korrelationskoeffizienten (r) bezeichnet. Korrelati-
onskoeffizienten konnen Werte zwischen minimal -1 und maximal +1 annehmen, wobei -1 einen perfekten
negativen und +1 einen perfekten positiven Zusammenhang bezeichnet. Eine Korrelation von 0 wiirde be-
deuten, dass gar kein Zusammenhang zwischen zwei Variabeln besteht (vgl. ILMES 2006).
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Interpretationsobjektivitdt liegt dann vor, wenn verschiedene Untersuchende bei demselben vorlie-
genden Resultat zu denselben Schlussfolgerungen gelangen. Hilfreich konnen hierbei etwa Normta-
bellen sein, welche die Ausprigung des interessierenden Merkmals in Bezug auf die
Normalpopulation verdeutlichen. Auch in der schulischen Praxis kann es sinnvoll sein, Testergeb-
nisse nach vorliegenden Normtabellen in die Leistungsverteilung der entsprechenden Klassenstufe
oder nach Lernzielkatalogen in das erreichte Lernniveau einzuordnen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 36).

Meist hingen weitergehende Interpretationen und Schlussfolgerungen (z.B. Forderungsbedarf) je-
doch von mehr als nur einem Testresultat ab. In der psychologischen Praxis (z.B. auf der Erzie-
hungsberatung, EB) werden meistens mehrere Tests (sog. Testbatterien) zu unterschiedlichen Be-
Bereichen durchgefiihrt und auch weitere diagnostisch relevante Informationen eingeholt (z.B. Ge-
sprache mit Eltern, Lehrpersonen). Auch in der pddagogischen Praxis werden Entscheidungen wie
z.B. Selektionsentscheidungen meist aufgrund mehrerer relevanter Informationsquellen und Daten-
basen gefillt.

Abschliessend soll noch einmal auf die Relevanz des hier Gesagten fiir die pddagogische Praxis
hingewiesen werden. Einschriankend soll angefiigt werden, dass es in alltdglichen Unterrichtssi-
tuationen nicht moglich und wahrscheinlich auch nicht wiinschenswert wire, alle Eventualititen
vorherzusehen, alle Schritte genau zu planen und zu standardisieren und sich iiberdies peinlich ge-
nau an solche Vorgaben zu halten. Die (soziale) Unterrichtssituation ist dafiir zu komplex und kann
in dieser Komplexitit auch nicht reduziert werden. Lehrpersonen werden sich immer wieder situati-
onsbezogen und flexibel auf gewisse unvorhergesehene Situationen einstellen miissen. Dennoch
sollte es gerade in der schulischen Praxis ein vorrangiges Ziel sein, ein moglichst hohes Mass an
Objektivitit der Durchfiihrung, der Auswertung oder auch der Interpretation z.B. von Priifungen
(oder anderen Beurteilungsformen) zu erreichen, denn auch hier gilt, dass Verhalten (z.B. Messer-
gebnisse wie Noten) nur mit fritherem Verhalten (z.B. frilhere Noten der Schiilerinnen und Schiiler
bei der individuellen Bezugsnorm) oder dem Verhalten von anderen (Noten anderer Schiilerinnen
und Schiiler bei der sozialen Bezugsnorm) verglichen werden kann, wenn es unter weitgehend glei-
chen Bedingungen erfasst, ausgewertet und aufgrund derselben Massstdibe interpretiert wird. Un-
zweifelhaft sind Ergebnisse eines Mathematiktests nicht vergleichbar, wenn nicht alle Schiilerinnen
und Schiiler gleichviel Zeit zur Verfiigung hatten oder nur einige einen Taschenrechner beniitzen
durften. Im Endeffekt geht es hier um die sehr zentrale Frage der Fairness oder Chancengleichheit
aller Schiilerinnen und Schiiler, welche anzustreben ein vorrangiges Ziel padagogischer Bemiihun-
gen sein sollte.

1.4.2 Reliabilitit

Die Reliabilitit ist die Zuverldissigkeit oder Genauigkeit einer Messung. Die Uberpriifung der Reli-
abilitdt einer Messung betrifft v.a. die Frage, wie sehr auf ein einmaliges Messergebnis vertraut
werden kann resp. wie gross der geschitzte Messfehler ist, welcher den wahren Wert iiberlagert. So
ist ein Metermass aus einer Platinlegierung reliabler als eines aus Eisen (weil sich dieses mit wech-
selnden Temperaturen ebenfalls veridndert) oder ein Gummiband, das von Situation zu Situation
mehr oder weniger gedehnt wird. Das Beispiel zeigt auch, dass eine noch so gute Skalenqualitit
(das Metermass liegt auf dem Niveau einer Proportionalskala) noch keine Garantie fiir eine qualita-
tiv gute Messung ist.

Die Reliabilitét einer Messung kann nicht aufgrund einer Einzelmessung bestimmt werden, sondern
muss auf der Basis von reprisentativen Stichprobenerhebungen statistisch geschitzt werden. Aus-
gedriickt wird die Reliabilitdt mit einem Korrelationskoeffizienten «r» zwischen 0 und 1. Wire die
Reliabilitit perfekt, d.h. gibe es z.B. eine hundertprozentige Ubereinstimmung zwischen zwei
Testwiederholungen («retests») oder zwischen zwei Auswertern (Interrater-Reliabilitdit), dann wire
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die Reliabilitit r = 1,0. Wire iiberhaupt keine Ubereinstimmung da, dann wire sie r = 0. In der pi-
dagogisch-psychologischen Praxis sind hundertprozentige Zuverlissigkeiten kaum anzutreffen.!

Es gibt (v.a. in der Testkonstruktion) Moglichkeiten, die Reliabilitit eines Instruments zu schitzen
und zu erfassen. Zur Ermittlung der Wiederholungsreliabilitiit (Retest-Reliabilitdt) 1dsst man, unter
der Bedingung, dass mogliche Lerneffekte ausgeschlossen werden kénnen, denselben Test von den-
selben Probanden zu verschiedenen Zeitpunkten bearbeiten und iiberpriift danach anhand von Kor-
relationen die Ubereinstimmung zwischen den Ergebnissen der beiden Messzeitpunkte.

Fiir gewisse Leistungsmessungen eher angebracht ist die Ermittlung der Paralleltestreliabilitdit.
Voraussetzung ist, dass zwei parallele Testversionen (z.B. Version A und B eines Tests) vorliegen,
die einander in ihren Aufgabenstellungen méglichst dhnlich sind. Nach Durchfiihrung beider Versi-
onen, die auch sehr kurz aufeinander folgen kann, wird wiederum die Ubereinstimmung anhand
eines Reliabilitdtskoeffizienten ausgedriickt.

Eine dritte Moglichkeit, und dies ist ev. die geldufigste Methode, ist die Ermittlung der Split-half-
Reliabilitit (Halbierungsmethode) oder die Ermittlung der inneren Konsistenz (Konsistenzanalyse).
Hier wird ein Test in zwei Hélften aufgeteilt, z.B. nach geraden und ungeraden Aufgabennummern
(Odd-Even-Methode). Danach wird wiederum die Ubereinstimmung der ersten mit der zweiten
Hilfte des Tests anhand der Berechnung des statistischen Zusammenhangs tiberpriift. Bei der Kon-
sistenzanalyse wird der Test statistisch in so viele Teile zerlegt, wie er Aufgaben (Items) enthilt.
Die Ubereinstimmung der Items (auf der Basis der Homogenitiit der Antworten) wird dabei hiufig
durch die Angabe von Cronbach’s alpha angegeben. Die Hohe dieser Reliabilitét (z.B. pro Skala)
wird meist in den Handbiichern angegeben und bietet dem Testbenutzer eine gute Moglichkeit, die
Messgenauigkeit des Verfahrens abzuschitzen. Dieses Verfahren kann auch bei einer einmaligen
Erhebung in einer Stichprobe durchgefiihrt werden.

Fiir Lehrpersonen ist die Kenntnis des Reliabilitdtskoeffizienten eines Tests ev. von geringerem
Wert als das Vertrauensintervall, innerhalb welchem sich der «wahre Wert» mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit befindet. Arbeiten von Ingenkamp lassen die Vermutung zu, dass der Messfeh-
ler und damit das Vertrauensintervall fiir das Zensurensystem bei plus/minus einer halben Notenstu-
fe (fiir schweizerische Verhiltnisse) anzusetzen ist: Héitte man also fiir eine bestimmte Schiilerin bei
einer Priifung die Note 5 ermittelt, miisste man annehmen, dass die «wahre Note» dieser Schiilerin
tatsdchlich irgendwo im Bereich zwischen 4.5 und 5.5 liegt. Diese Schwankung kommt alleine
durch die mangelnde Zuverldssigkeit des Beurteilungsverfahrens zustande.

14.3 Validitiit

Das wichtigste Giitekriterium fiir ein Untersuchungs- oder Messverfahren ist dessen Validitdt oder
Giiltigkeit. Sie wird im Anschluss an Lienert (1969, p. 12) als «der Grad der Genauigkeit, mit dem
ein Test dasjenige Personlichkeitsmerkmal, das er messen soll oder zu messen vorgibt, tatsichlich
misst» definiert. Die Giiltigkeit oder Validitdt eines Verfahrens sagt also aus, ob das Verfahren
auch dasjenige Merkmal erfasst, das es messen soll, und nicht irgend etwas anderes.

31 Eine Reliabilitit von r = 0.7 ist in der Praxis fiir die Beurteilung individueller Differenzen ausreichend,
r = 0.8 ist akzeptabel (vgl. Lienert & Raatz 1994, p. 269). Eine Reliabilitdt von r = 0.8 besagt, dass 80% der
beobachteten Testwertevarianz auf wahre Unterschiede zwischen den Personen zuriickzufiihren sind, und zu
20% auf der Fehlervarianz beruhen. Hiufig wird das Mass R* (Korrelationskoeffizient im Quadrat) als Mass
fiir die «aufgeklirte Varianz» angegeben. R* gibt an, welcher Anteil der Varianz der abhingigen Variable (=
Kriterium) durch die unabhiingige(n) Variable(n) (= Priadiktoren) erklirt wird. Bei einem r = 0.8 wiire dieses
also R*= 0.64 und wiirde bedeuten, dass 64% der Varianz der abhiingigen Variable durch die unabhiingige(n)
Variable(n) erklirt oder vorausgesagt werden kann (vgl. ILMES 2006).
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Wie eingangs bereits erortert, ist die Bestimmung der Validitit diagnostischer Verfahren ein beson-
deres Problem, da sich Messungen in der Regel auf ein nicht direkt beobachtbares Konstrukt (z.B.
Intelligenz, Priifungsangst) beziehen und deshalb eine unmittelbare Uberpriifung der Validitiit nicht
moglich ist (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 525f.). Am einfachsten scheint die Frage nach der Validitit
dann beantwortet zu sein, wenn die Testaufgaben selbst eine Stichprobe aus dem Verhaltensbereich
sind, iiber den eine Aussage getroffen werden soll. Dies ist etwa der Fall, wenn sich jemand zur
Beurteilung seiner Fahrtauglichkeit wéahrend der praktischen Fahrpriifung eine Stunde lang im Ver-
kehr beweisen muss oder wenn etwa zur Uberpriifung der Rechtschreibekenntnisse ein Diktat
durchgefiihrt wird. In solchen Fillen spricht man von inhaltlicher oder auch logischer Validitdit.

Im pédagogischen Bereich stellt sich die Frage nach der Inhaltsvaliditit (Kontentvaliditét) etwa bei
der Konstruktion von Schulleistungstests oder schriftlichen Arbeiten. Hierbei gilt es festzustellen,
ob der Pool von Aufgaben, der z.B. zur Erfassung eines Wissensgebietes vorliegt, dieses auch hin-
reichend genau représentiert (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 526). Eine Lehrperson konstruiert fiir eine
schriftliche Priifung Fragen, aus deren richtiger Beantwortung sie auf den spezifischen Lernerfolg
schliessen kann. Dabei wird héufig iibersehen, dass eine angemessene Beschreibung des inhaltli-
chen Giiltigkeitsbereichs eines Verfahrens schwieriger ist, als es auf den ersten Blick zu sein scheint
resp. unterschiedliche Untersuchende oder Lehrpersonen sich in der Auswahl oder der Konstruktion
von Items, welche fiir ein Gebiet reprisentativ sein sollen, durchaus unterscheiden kénnen.

Ingenkamp (1997, p. 40f.) weist in diesem Zusammenhang auf die curriculare Giiltigkeit (als Spe-
zialfall der Inhaltsgiiltigkeit) hin, welche durch die Vorgabe operationalisierter Lernziele erreicht
werden kann. Gemeint ist damit, dass die in Lehrplidnen beschriebenen Lernziele und thematischen
Anforderungen nicht nur abstrakt, sondern inhaltlich moglichst klar beschrieben werden sollten.32
Auch ist es sinnvoll, wenn in den Curricula festgehalten wird, unter welchen Bedingungen ein an-
gestrebtes Endverhalten gezeigt werden soll sowie auch, iiber welche notwendige Lehrtitigkeit die-
ses Endverhalten erreicht werden kann. Zudem ist es zur Verringerung von Interpretationsdif-
ferenzen sinnvoll, wenn festgelegt wird, welcher Massstab zur Messung des angestrebten Endver-
haltens angewendet werden soll. «Die so operationalisierten Lernziele [...] konnen direkt in
Priifungsaufgaben umgesetzt werden» (ebd.; Hervorhebungen im Original).3?

Bei der Ermittlung der Kriteriumsvaliditit geht es um die Frage, ob die Resultate eines diagnosti-
schen Verfahrens auch mit anderen, objektiven Aussenkriterien korrespondieren resp. nicht korres-
pondieren (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 526). So kann ein Test zur sozialen Intelligenz zusétzlich
etwa mit einer Verhaltensbeobachtung, Befragung der Schulkameraden oder der Eltern, Lehrerin-
nen- und Lehrerurteilen oder mit anderen Tests, die ebenfalls soziale Intelligenz messen, verglichen
werden. Eine weitere Moglichkeit die Kriteriumsvaliditdt zu bestimmen ist die Vorhersagevaliditdt
(prddiktive oder prognostische Validitdt). Diese ist von grossem Interesse, speziell im Hinblick auf
Selektionsentscheidungen, da iiberpriift wird, inwiefern ein prognostiziertes Verhalten spiter tat-
sdchlich auch eintritt. Dabei wird eine Messung zu einem ersten Zeitpunkt gemacht, bei dem ein
Untersuchungsbefund festgehalten und allenfalls eine Entscheidung getroffen wird (z.B. Schulreife
oder Zulassung zum Medizinstudium). Spéter wird der Zusammenhang dieses Befundes mit ausge-

32 Eine neuere Entwicklung im Rahmen des Prozesses zur Harmonisierung der obligatorischen Schule in der
Schweiz ist die Festlegung der verbindlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch sogenannte
Standards (vgl. EDK 2003a).

33 Eine gute Darstellung von Beispielen operationalisierter Lernziele findet sich in Gage und Berliner (1996,
p- 32ff.). Es wird etwa fiir das Fach Geschichte das Lernziel «Ohne Hilfsmittel beschreibt der Schiiler je-
weils fiinf Aspekte, welche die Gemeinsamkeit kapitalistischer und sozialistischer Systeme charakterisieren,
und fiinf, die diese Systeme unterscheiden» beispielhaft genannt, oder fiir den Bereich Algebra «Der Schiiler
kann in 20 Minuten ohne weitere Hilfsmittel 8 von 10 Gleichungen des Typs AX*+BX+C=0 16sen» (ebd., p.
35).
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suchten Kriterien (z.B. Schulerfolg, Studien- und Berufserfolg) errechnet. Die Vorhersagevaliditiit
eines Verfahrens ist dann gegeben, wenn es bei der ersten Testung diejenigen Personen z.B. als
«schulreif» erkennt, die dann auch tatsichlich in der Schule erfolgreich sind resp. das Kriterium
«Schulerfolg» erfiillen.

Abschliessend zu den Ausfiihrungen iiber die Giitekriterien soll auf deren gegenseitigen engen Zu-
sammenhang hingewiesen werden (vgl. Abbildung 1.4). Das wichtigste Kriterium, die Giiltigkeit
oder Validitit einer Messung, ist nur gegeben, wenn die Messung zuverlédssig und genau, d.h. relia-
bel ist. Dies wiederum ist nur moglich, wenn die Ergebnisse unter objektiven Bedingungen zustan-
de gekommen sind, oder anders gesagt: «Ohne ein Mindestmass an Objektivitit ist keine
Reliabilitit denkbar, ohne befriedigende Reliabilitdit keine hinlingliche Validitit» (Amelang & Zie-
linski 1997, p. 183 — eigene Hervorhebungen).

l
Objektivitat

der Interpretation der Auswertung

— der Durchfiihrung

\

Reliabilitat

innere Konsistenz -

Ly Parallel- und Retest <¢— -«—— Konstanz des
Personlichkeits-

merkmals
e o - » Validitat

m *

(kriterienbezogen)

Abbildung 1.4: Wechselbeziehungen zwischen den Hauptgiitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitit (leicht modifiziert aus: Amelang & Zielinski 1997, p. 184)

1.5 Normen

In der padagogischen Diagnostik werden, wie wir gesehen haben, Informationen zur Beurteilung
eines Merkmals bei einer Person gesammelt. Damit solche Informationen ausgewertet und interpre-
tiert werden konnen, ist es sinnvoll, Normen als Vergleichsbasis zur Verfiigung zu haben. Wenn wir
beispielsweise wissen, dass eine Person in einem bestimmten Test 27 Punkte erreicht hat oder ein
Schiiler in einem Diktat 12 Fehler geschrieben hat, so wissen wir noch nicht viel dariiber, wie die-
ses Resultat zu interpretieren ist, weil die Bezugspunkte oder die Massstibe fehlen. Wir miissen
zusitzliche Informationen dariiber haben, wo z.B. der Mittelwert des Tests lag oder wie andere
Schiilerinnen und Schiiler mit @hnlichen Voraussetzungen in diesem Diktat abgeschnitten haben,
bzw. wie viele Fehler erlaubt sind, um das Lernziel zu erreichen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 44).

Dabei gilt es vorerst zu unterscheiden, mit welcher Art von Normen ein Ergebnis verglichen wird.
Bei der sozialen Bezugsnorm wird das Ergebnis der Messung einer Merkmalsauspriagung bei einer
Person mit dem Ergebnis anderer Personen verglichen. Hat eine Schiilerin in einem Mathematiktest
28 Punkte erzielt und liegt der Mittelwert der Leistungen aller Gepriiften bei 20 Punkten, so hat
diese Schiilerin in diesem Test iiberdurchschnittlich gut abgeschnitten. Die gleiche Punktzahl erhilt
eine ganz andere Bedeutung, wenn der Mittelwert der Leistungen z.B. 35 Punkte betragen hiitte.

Bei der individuellen Bezugsnorm spielt das Abschneiden oder die Leistung anderer Personen keine
Rolle. Hier wird nur die individuelle Leistungsentwicklung eines Schiilers zur Grundlage der
Messwertinterpretation gemacht. Hat ein Schiiler in einem vorausgegangenen, vergleichbaren Test
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nur 15 Punkte erzielt, dann sind seine jetzt erreichten 28 Punkte als Fortschritt oder als «gut» zu
bewerten. Nicht interpretieren konnen wir allerdings Resultate, die aus nicht vergleichbaren Tests
stammen. Wenn wir wissen, dass ein Schiiler beim ersten Diktat 12 Fehler und bei einem zweiten
18 Fehler gemacht hat, so kénnen wir nicht sagen, ob dies eine individuelle Verbesserung oder Ver-
schlechterung der Leistung ist, solange wir nichts iiber die Schwierigkeit des Diktats wissen. Fiir die
soziale und die individuelle Bezugsrichtung sind deshalb Vergleichsnormen die besten Interpreta-
tionshilfen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 44).

Eine dritte Moglichkeit ist die kriteriale oder kriteriumsbezogene Bezugsnorm. Hier wird die Leis-
tung in Bezug auf ein vorher festgelegtes Kriterium, z.B. gesetzte Lernziele, bewertet. Im obigen
Beispiel konnte es sein, dass festgelegt wird, dass von den maximal 60 erreichbaren Punkten min-
destens 70% hitten erreicht werden miissen. Somit ist der Kandidat mit 28 Punkten leider durch die
Priifung gefallen.

Es wird deutlich, dass gleiche Resultate als Leistungen ganz anders in Erscheinung treten oder ver-
schiedene Folgen haben konnen, je nach dem, welche Bezugsnorm angewendet wird (vgl. Rhein-
berg 1998, p. 39). Bemerkenswert ist dabei, dass sich (nicht-professionelle) Beurteilerinnen und
Beurteiler meist dariiber im Unklaren sind, welche Bezugsnorm sie vermeintlich selbstverstdandlich
oder «natiirlicherweise» anlegen. Empirisch konnte gezeigt werden, dass sich Personen in der Be-
vorzugung einer Bezugsnorm unterscheiden. Das Phidnomen der Bezugsnormorientierung wurde
speziell auch bei Lehrpersonen untersucht (z.B. Rheinberg 1980). In einer Reihe von Untersuchun-
gen konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen mit einer starken sozialen Bezugsnormorientierung
ungiinstige Motivationseffekte (z.B. auf das schulische Selbst- und Fihigkeitskonzept) insbesonde-
re bei lernschwicheren Schiilerinnen und Schiilern erzeugen konnen (vgl. Rheinberg et al. 2001, p.
314).

Wie bereits angesprochen wurde, ist das Heranziehen quantitativer Normen besonders fiir die Inter-
pretation von Leistungen in Bezug auf soziale oder individuelle Vergleiche sinnvoll. Unter dem
Blickwinkel sozialer Bezugsnormen wire eine Leistung dann sehr gut, wenn nur sehr wenige ande-
re Personen derselben Bezugsgruppe (z.B. derselben Alters- oder Klassenstufe) bessere oder gleich
gute Resultate erzielt haben. Haufig wird die relative Position eines Merkmalstrdgers (in Bezug auf
die Gesamtpopulation) ausgedriickt durch Prozentrdnge. Hétte beispielsweise ein Schiiler bei einem
Rechentest fiir die 4. Klasse einen Prozentrang von 75, so wiirde dies bedeuten, dass er gleich oder
besser (=) abgeschnitten hat als 75% aller Schiilerinnen und Schiiler von 4. Klassen (vgl. Ingen-
kamp 1997, p. 45).

In standardisierten Tests liegen meist Normtabellen vor, anhand derer die Rohwerte in Normwerte
umgerechnet werden konnen. Zur Ermittlung solcher Normtabellen, die jeweils zuhinterst in den
Testhandbiichern angegeben sind, miissen vorerst grosse und reprdsentative Eichstichproben unter-
sucht werden. Reprisentativ heisst, dass die Eichstichprobe ein verkleinertes Abbild der Grundge-
samtheit’* sein sollte, fiir welche die Normen gelten sollen. Anhand der Verteilung der Rohwerte
bei der Eichstichprobe werden Normen, meist separat fiir jede Altersstufe, je nach Test (z.B. bei
standardisierten Schulleistungstests auch nach Schulstufe und Regionen) oder separat fiir die Ge-
schlechter, errechnet. Angaben iiber die Zusammensetzung oder auch die Grosse der Eichstichprobe
sollten in den Handbiichern gemacht werden. Vor allem bei sehr speziellen Personengruppen (z.B.
bei klinisch auffélligen Personen oder in Leistungstests bei sehr hohen/niedrigen Werten) konnen

34 In der empirischen Forschung bezeichnet die Grundgesamtheit (auch Grundpopulation) die Menge aller
potentiellen Untersuchungsobjekte fiir eine bestimmte Fragestellung. Aus pragmatischen Erwidgungen wird
normalerweise nicht die Grundgesamtheit, sondern eine Stichprobe untersucht, die fiir die Grundgesamtheit
reprisentativ ist.
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die Testnormen infolge der sehr kleinen Vergleichsstichprobe, aufgrund derer die Normen ermittelt
wurden, ev. nicht uneingeschrinkt interpretiert werden. Da die Datenerhebung fiir die Testnormie-
rung sehr aufwindig ist und deshalb viele Tests in diesem Punkt Méngel aufweisen, hat man bei der
Beurteilung der Qualitit eines Tests auf die Qualitdit der Normen besonders zu achten.

Wenn sich die an einer représentativen Stichprobe ermittelten Rohwerte normal verteilen, konnen
sie in standardisierte z-Werte (Mittelwert 0, Standardabweichung 1) umgerechnet werden und ihnen
die entsprechenden Prozentringe der Standard-Normalverteilung zugeordnet werden (vgl. ebd., p.
57f.). Die Standard-Normalverteilung ist eine symmetrische Kurve (Gauss’sche Glockenkurve), bei
der oberhalb und unterhalb des Mittelwertes genau 50% der Verteilung der Werte liegen. Ab-
weichungen vom Mittelwert (M) werden mit der Standardabweichung (S) gekennzeichnet. Inner-
halb einer Standardabweichung (iiber und unter dem Mittelwert) liegen ungefihr 68% der
Messwerte aller Personen. Abbildung 1.5 kann helfen, dies zu verdeutlichen.

Bei der Normierung von Abweichungs-Intelligenzquotienten (IQ) werden meist ein Mittelwert von
100 und eine Standardabweichung von 15 angesetzt.’> Dies bedeutet, dass die IQ-Normierung so
angelegt ist, dass 68% aller Personen der Grundgesamtheit einen gemessenen I1Q zwischen 85 und
115 haben und nur gerade je 16% darunter resp. dariiber liegen. Weiter kann ein Resultat wie 1Q
115 (ohne die Vertrauensintervalle vorerst mit zu beriicksichtigen) in den Prozentrang 84 umge-
rechnet werden, was bedeutet, dass diese Person gleich gut oder besser wire als 84% ihrer Ver-
gleichsgruppe. Meist ist es einfacher und handlicher, z- oder 1Q-Werte in die entsprechenden
Prozentrangwerte umzurechnen, um sie zu interpretieren.

-3 -2 -1 0 1 2 3 z-Werte
55 70 85 100 115 130 145 1Q-Werte
0,1 2 16 50 84 98 99,9 Prozentrange

Abbildung 1.5: Normal verteilte Testwerte und verschiedene gebriduchliche Normskalen (in Anleh-
nung an: Wild & Krapp 2001, p. 531)

In gewisser Hinsicht zwar problematisch aber dennoch gebréuchlich sind Einteilungen und Klassifi-
kationen von Begabung nach quantitativen Gesichtspunkten (in der Regel nach Intelligenz). Von
Hochbegabung wird bei dieser — wie schon gesagt rein quantitativen Definition — dann gesprochen,
wenn jemand einen 1Q erreicht, der 2 Standardabweichungen (vgl. oben in der Grafik die z-Werte)
tiber dem Mittelwert liegt. Dies ergédbe folglich einen 1Q > 130. Diese Person wire also intelligenter
als 98% ihrer Vergleichsgruppe. Etwa in derselben Grossenordnung liegt iibrigens auch der mittlere
Prozentsatz, den Lehrpersonen bei der Frage nach der Vorkommenshiufigkeit hochbegabter Schii-
lerinnen und Schiiler in ihren Klassen angeben (vgl. Rost 1998, p. 177). Von «Hochstbegabung»
oder «Genie» wird ab einem IQ von 160 gesprochen. Wenn Sie wiederum oben schauen, sehen Sie,
dass es in dieser Abbildung fiir einen so hohen 1Q gar keine Angaben mehr gibt — diese Person —

35 Intelligenz und Intelligenztests werden in Kapitel 3 ausfiihrlicher diskutiert.
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vielleicht Albert Einstein oder Marie Curie — wére aber intelligenter als 99.9% ihrer Vergleichspo-
pulation.

Was das Thema Hochbegabung nebst seiner rein quantitativen Bestimmung sonst noch fiir Impli-
kationen haben konnte, wird inhaltlich ausfiihrlicher und anhand von Fallbeispielen im Ver-
tiefungsteil zur Begabungsdiagnostik diskutiert (vgl. Kapitel 3). Dort wollen wir es auch nicht ver-
sdumen, gewisse Kritikpunkte an der Intelligenzdiagnostik zu formulieren — eine Perspektive,
welche in diesem methodischen Grundlagenkapitel bisher noch wenig zur Sprache gekommen ist.
Vorerst wenden wir uns aber einem weiteren fiir den pddagogischen Alltag relevanten Thema zu:
der schulischen Leistungsdiagnostik und Notengebung.
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2 Schulische Leistungsdiagnostik und Notengebung

2.1 Fallbeispiel

Montagabend, Frau Lutz sitzt in ihrem Schulzimmer und bereitet ihren Unterricht vor. Das Thema
wird das Berner Oberland sein. Die Lehrperson fragt sich, auf welche Art und Weise sie den Stoff
priasentieren und wie sie das Gelernte im Anschluss priifen will. Soll sie mit Vortrdgen und Arbeits-
blittern arbeiten und am Schluss eine Priifung machen? Soll sie eine Werkstatt aufbauen und die
Schiilerinnen und Schiiler ein Portfolio erstellen lassen? Wie kann die Lehrperson am besten her-
ausfinden, ob die Klasse das Wichtigste gelernt hat? Welcher Beurteilungsmassstab wird ihnen am
ehesten gerecht? Auf welche Art und Weise konnen die Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr Lernen
und die Lehrpersonen fiir ihren Unterricht am meisten von der Leistungsbeurteilung profitieren?

Wie dieses Fallbeispiel und das folgende Zitat von Ingenkamp zeigen, hat schulische Leistungsdi-
agnostik zwei zentrale Ziele: Lernvorgédnge messen und sie fiir das pddagogische Handeln nutzbar
machen:

«Schulleistungstests sind Verfahren der Piddagogischen Diagnostik, mit deren Hilfe Ergebnisse geplanter und an
Curricula orientierter Lernvorgdange moglichst objektiv, zuverldssig und giiltig gemessen und durch Lehrende
(z.T. auch durch Lernende) oder Beratende ausgewertet, interpretiert und fiir pddagogisches Handeln nutzbar
gemacht werden konnen» (Ingenkamp 1997, p. 117).

In den folgenden Abschnitten wird den damit verbundenen Fragen nachgegangen. Im ersten Teil
wird der schulische Leistungsbegriff bestimmt und eingegrenzt (Abschnitt 2.2). Im Abschnitt 2.3
wird aufgezeigt, was unter Diagnosekompetenz von Lehrpersonen verstanden wird, und es werden
einige empirische Ergebnisse zur Diagnosekompetenz dargestellt. In den drei folgenden Teilen
werden verschiedene diagnostische Verfahren vorgestellt: nicht-standardisierte (informelle) (Ab-
schnitt 2.4) und standardisierte Schulleistungstests (Abschnitt 2.6). Dazwischen wird der Notenge-
bung als zentrales Instrument der Leistugsbeurteilung ein eigener Abschnitt (2.5) gewidmet. Darin
werden einerseits die wichtigsten Kritikpunkte an der Notengebung und Verbesserungsmoglichkei-
ten aufgefiihrt, andererseits wird erldutert, weshalb die Notengebung trotz Kritik weiterhin ein
wichtiges Instrument der Leistungsriickmeldung bleibt. In Abschnitt 2.7 werden am Beispiel von
«Basis-Check» und «Multi-Check» Aspekte der Leistungsbeurteilung durch ausserschulische In-
stanzen thematisiert. Im abschliessenden Abschnitt 2.8 wird ein Fazit gezogen und es wird der Ver-
such unternommen, einige Grenzen der schulischen Leistungsdiagnostik zu erldutern.

2.2 Schulische Leistungsbeurteilung

Die schulische Leistungsbeurteilung basiert auf der Beurteilung von Menschen durch Menschen.
Eine Beurteilung muss die Individualitit einer Person beriicksichtigen. Gleichzeitig wollen Men-
schen in ihrer Sozialitdt wissen, wo sie im Vergleich zu anderen steht. Individualitdt und Sozialitit
stehen sich gegeniiber und konfrontieren die Schule mit widerspriichlichen Herausforderungen:

- Beurteilung dient nicht nur dem Lernprozess des Individuums, sondern verfolgt auch andere
Funktionen. Sie ist in dem Sinne nicht nur personlich, sondern auch offentlich. Dies zeigt sich
dann, wenn nicht nur gefordert, sondern auch selektioniert werden muss.

- Eine schulische Beurteilung sagt nicht nur etwas iiber die Schiilerinnen und Schiiler aus, son-
dern auch etwas iiber ihr soziales Umfeld sowie die Lehrpersonen, die den Unterricht durchfiih-
ren. Dennoch kommen die Konsequenzen, die aus schulischen Beurteilungen resultieren,
hauptsichlich den Beurteilten zugute beziehungsweise werden von ihnen getragen.
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2.2.1 Der schulische Leistungsbegriff

Das Wort leisten hatte in fritheren Jahrhunderten die Bedeutung von nachspiiren, lehren, lernen und
wissen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 95ff.). Um 1930 wurde der Begriff Leistung in padagogische Le-
xika aufgenommen, wo er durch die steigenden schulischen Anforderungen und die Entwicklung
der Schulen als gesellschaftliche Institution in vierfacher Bedeutung gebraucht wurde (vgl. ebd. p.
96):

- Leistung als schulische Forderung des Schiilers resp. der Schiilerin;

- Leistung als Tatigkeit des Schiilers resp. der Schiilerin;

- Leistung als Ergebnis der Tétigkeit des Einzelnen innerhalb verschiedener Leistungsbereiche;

- Leistung als besonderer Beitrag der Schule fiir Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Wissenschaft.

Um 1970 wurde der Begriff Leistung im padagogischen Kontext sehr kontrovers diskutiert. Leis-
tungsschule war fiir viele zu einem Abbild der entarteten Leistungsgesellschaft geworden. Die Be-
zeichnung «Leistung» wurde in Beziehung gesetzt zur kapitalistischen Dienstleistung und
Warenproduktion (vgl. Ingenkamp 1997, p. 95ff.). Lernen in der Schule ist aber etwas anderes als
Dienstleistungen oder Warenproduktion in der Wirtschaft. Was mit dem kapitalistischen Prinzip als
gemeinsam angesehen werden kann, ist die Abhédngigkeit des Ansehens und der Entlohnung eines
Menschen von seinen erbrachten Leistungen. Sie gilt als die Basis der demokratischen Leistungsge-
sellschaft. Padagogisch gesehen ist die Leistung eines Schiilers oder einer Schiilerin das Ergebnis
seiner/ihrer Bemiihungen, die Anforderungen des Unterrichts zu erfiillen. Diskussionen {iber die
Anforderungen des Unterrichts wurden verstdarkt aufgenommen, als Schulleistungen einen be-
stimmenden Faktor fiir den sozialen Aufstieg wurden.

In der Beurteilung der Lernerfolge muss zwischen konvergenten, divergenten sowie emotionalen
und sozialen Leistungen unterschieden werden (vgl. ebd. p. 97). Als konvergente Leistungen wer-
den jene Leistungen bezeichnet, die sich in richtigen oder eindeutig besten Ergebnissen ausdriicken
lassen; dies reicht vom Faktenwissen bis zur begriindeten Wertung (Berichte, Beschreibungen
usw.). Anders ist es bei divergenten Leistungen (Stimmungsbilder, kreatives kiinstlerisches Schaf-
fen usw.), die zu vielen gleichwertigen Ergebnissen fiihren konnen, und sich meist der Messung,
auch der kriteriumsorientierten, entziechen. Wenn man bestimmte divergente Leistungen unverzicht-
bar zum Nachweis des Lernerfolgs benétigt, dann muss iiberlegt werden, wie eine sachgerechte
Bewertung am besten moglich ist (bspw. Beurteilung mit Portfolio, vgl. Abschnitt 2.4.4). Auch die
Erreichung sozialer und emotionaler Lernziele bedarf einer spezifischen Evaluation. Beobach-
tungsmethoden 3¢ Interviews, Schitzskalen und in einigen Fillen auch Tests konnen diesbeziiglich
angemessene Verfahren sein.

Auf die Frage, wer die Lernerfolge misst und bewertet, gibt es verschiedene Antworten: So gibt es
fiir die Schulabschlussqualifikationen (in Deutschland und der Schweiz) interne Examen. Grossbri-
tannien praktiziert ein iiberwiegend externes Priifungssystem, Holland eine Mischform (vgl. ebd., p.
98).

Somit stehen sich unterschiedliche Institutionen und Individuen mit unterschiedlichen Zielset-
zungen, verschiedenen Leistungstypen (divergent, konvergent, emotional-sozial) und Lernerfolgs-
messungen  (intern, extern, Mischform) gegeniiber, die innerhalb der schulischen
Leistungsdiagnostik beriicksichtigt werden miissen. Fest steht, dass keine Einheitsmethode schuli-
scher Leistungsbeurteilung allen Zielsetzungen gerecht wird. Es braucht unterschiedliche Verfah-
ren, je nach Zielsetzung und Inhaltsbereich. Kritisiert wird in diesem Zusammenhang etwa das
einseitige Ubergewicht des kognitiven Bereichs bei der Beurteilungspraxis (vgl. Ingenkamp 1997,

36 ygl. Kapitel 4: Unterrichtsbeobachtung.
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p- 101) und innerhalb dieses kognitiven Bereichs die weitgehende Orientierung an Erinnerungsauf-
gaben. Diese Problematik wird im folgenden Abschnitt erortert.

222 Leistung zwischen Erinnern und Denken

Wissensaufgaben basieren eher auf Erinnern bereits gemachter Erfahrungen resp. auf dem deklara-
tiven, faktenspezifischen Gedichtnis (vgl. Haberlandt 1999, p. 69ff.). Attribute wie Denken und
Verstehen, die mit dem intuitiven und unbewusst laufenden prozeduralen Gedéchtnis in Verbindung
stehen (vgl. ebd., p. 103), werden bei Verstindnis- und Anwendungsfragen in den Vordergrund
geriickt. Bei der Analyse von 3827 Priifungsarbeiten aus kaufménnischen Berufsschulen stellten
Forschende fest, dass 93-97% aller gestellten Aufgaben Wissensaufgaben waren und sich nur 3-7%
auf Verstindnis und Anwendung bezogen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 121). Erziehen wir unsere
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule zu Erinnerungsmaschinen ohne Verstindnis?

Im Kontext der Schule wird eine stirkere Betonung von Verstindnis- und Anwendungsfragen ge-
geniiber blosser Erinnerungsaufgaben gefordert. Ein Paradigma, mit dem sich die Schule aktiver
auseinanderzusetzen hat. Autoren wie Adams (1989) und Messner (1978) legen grossen Wert auf
die Unterscheidung zwischen abstraktem Wissen und abstrahiertem Wissen. Abstraktes Wissen
bleibt sehr oft unbrauchbar, trige. Es ldsst sich im konstruktiven Prozess des Wissenserwerbs oder
auch des Problemldsens nicht mit anderen begrifflichen Einheiten verbinden. Im Gegensatz dazu
steht das abstrahierte Wissen, das sich mit andern begrifflichen Einheiten verbinden und somit auf
neue Lernsituationen transferieren ldsst (vgl. Steiner 2001, p. 199).

Die Fihigkeit, friith erworbenes Wissen auf neue Aufgabenstellungen oder Lernsituationen zu iiber-
tragen (Lerntransfer), ist im schulischen Kontext jedoch mit Schwierigkeiten verbunden. Diese be-
stehen nicht nur darin, die Umstrukturierung und Verkniipfung von bereits erworbenem
(deklarativem) Wissen im Unterricht zu fordern, sondern aus diagnostischer Sicht auch in der Gene-
rierung von Frage-Items resp. in der Erfassung der vollbrachten Transferleistung. So haben Be-
obachtungsstudien amerikanischer Lehrpersonen ergeben, dass sie so gut wie nie Hinweise auf
Gedichtnisstrategien geben und auch wenig darauf hinarbeiten, damit Schiilerinnen und Schiiler
abstrahiertes Wissen erwerben konnen. Es muss wesentlich mehr getan werden, den frithen Erwerb
von abstrahiertem Wissen bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern und entsprechende Diagno-
seinstrumente zu erarbeiten (vgl. Helmke & Schrader 2003, p. 199).

223 Leistungsbeurteilung — Verpflichtung, Gegenstand und Form

Schulen sind offene soziale Systeme, die vom Staat kontrolliert und beeinflusst werden. Ein Haupt-
auftrag der Schule liegt in der Qualifikation; also darin, Begabungen, Interesse und Personlichkeit
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und Wissen, Kenntnisse und Féhigkeiten zu
vermitteln. Eine solche Forderung und Wissensvermittlung setzt voraus, dass sich Lehrpersonen
iber Leistungsstand, Begabungen, Potenzial, Interessen, Vorwissen, Wissenszuwachs, Lernmotiva-
tion, Angstlichkeit, Attributionsstil usw. der Lernenden ein moglichst adiquates Urteil bilden kon-
nen. Ohne Vergewisserung iiber die Lernforschritte der Schiilerinnen und Schiiler und Beobachtung
ihrer Lernschwierigkeiten unterrichtet die Lehrperson an den Schiilerinnen und Schiilern vorbei
(vgl. Arnold & Jiirgens 2001, p. 41). Dieser Auftrag der Schule verpflichtet die Lehrpersonen, Leis-
tungen bzw. Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern festzustellen, zu bewerten und in geeigneter
Form festzuhalten und riickzumelden. Im «Schweizerischen Schulrecht» (Plotke 2003) wird dieser
Auftrag wie folgt festgehalten:

«Die Schule beurteilt nicht allein die intellektuellen, manuellen und physischen Leistungen, sie dussert sich viel-
fach zur Arbeitshaltung, zum Fleiss, zum Betragen, zur Eingliederung in die Gemeinschaft, ja sogar zur affekti-
ven Entwicklung — kurz zur gesamten Personlichkeit des Schiilers einschliesslich dessen Charakter» (Plotke
2003, p. 423).
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Neben der dienstlichen Pflicht, Leistung und Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu beurteilen,
hat die Lehrperson auch Zeugnisse auszustellen. «Die Gesamtnoten wie auch die Noten fiir Fleiss,
Betragen und dergleichen werden am Ende der Bewertungsperiode im Zeugnis, einem vor-
gedruckten amtlichen Formular, [...] zusammengestellt» (ebd., p. 432). Notengebung und Zeugnis-
se miissen gemeinsam betrachtet werden, da Zeugnisse die Leistungsriickmeldungen (meist in Form
von Noten) eines grosseren Zeitabschnittes zusammenfassen.

Zum Gegenstand der Beurteilung konnen

«Hausaufgaben und -arbeiten; schriftliche und praktische Arbeiten in der Klasse; miindliche Leistungen wihrend
der Lektion (wihrend des laufenden Unterrichts oder gleich zu Beginn der Lektion zur Kontrolle, wie die Haus-
aufgaben erledigt worden sind); spezielle Priifungen in einem besonderen, formalisierten Verfahren (schriftliche,
miindliche, praktische Examina) werden.» (ebd., p. 425).

In unserem Schulsystem ist die Klassenarbeit oder Lern(ziel)kontrolle als formalisiertes Verfahren
das Standardverfahren zur Feststellung von Lernleistungen geworden (vgl. Arnold & Jiirgens 2001,
p. 71). Die Klassenarbeiten basieren in der Regel auf den im Unterricht behandelten Inhalten. Die
Inhalte bzw. die Lernziele «ergeben sich aus den Lehrpldnen, aus Stoffabsprachen beispielsweise
mit weiterfithrenden Schulen [und] aus den Lerninhalten der Lehrbiicher» (ebd., p. 423f.).

In der Regel erbringen die Schiilerinnen und Schiiler die Leistung fiir sich alleine. Je nach Aufgabe
werden jedoch auch Gruppenpriifungen und -arbeiten durchgefiihrt. «Diese miissen so gestaltet
sein, dass sich die Leistungen jedes einzelnen Beteiligten erkennen und bewerten lassen» (ebd., p.
425).

Schriftliche und praktische Klassenarbeiten bzw. Priifungen erlauben, sofern die in der Diagnostik
gebriduchlichen Giitekriterien (vgl. Abschnitt 1.4) erfiillt sind, eine einigermassen gleichmissige
und faire Beurteilung. Hausaufgaben bergen hingegen die Gefahr unzulédssiger Hilfe. Die Validitit
wire damit in grossem Masse verletzt, da die gezeigte und beurteilte Leistung vom «wahren Wert»
abweichen kann. Dieses Problem verliert jedoch mit zunehmender Ausbildung an Bedeutung, ab
Sekundarstufe II sind bewertete Hausaufgaben (z.B. Matura- oder Diplomarbeiten) iiblich.

224 Leistungsfeststellung, -bewertung und -riickmeldung

Professionelles Verhalten von Lehrpersonen zeichnet sich dadurch aus, dass sie zwischen den drei
Teilbereichen der Beurteilung, ndmlich der Leistungsfeststellung, -bewertung und -riickmeldung,
unterscheiden.

In einem ersten Schritt sind Lehrpersonen aufgefordert, die erbrachte Leistung moglichst exakt fest-
zustellen. Noch relativ einfach scheint dies z.B. bei Diktaten (10 Fehler im Diktat) oder in der Ma-
thematik. Das Messergebnis «ergibt sich aus der Korrektur — zum Beispiel sind 17 von 20
Aufgaben richtig gelost worden» (Criblez 2002, p. 8). Schwieriger wird dies bereits, wenn die Feh-
ler in Diktaten zu gewichten oder bei den Losungsvorschlidgen in Mathematik auch richtige Ansétze
bzw. richtig geloste Teile der Aufgaben festzustellen sind. Letztlich lédsst sich nur {iber die Diagnose
der Leistung feststellen, wie es um das Vorwissen oder die Lernergebnisse bzw. den Wissenszu-
wachs der Schiilerinnen und Schiiler steht. Die Feststellung der je unterschiedlichen Leistungsni-
veaus sowie der gemachten Fortschritte sind fiir die Planung der weiteren Lehr- und Lernprozesse
und damit zur Optimierung der individuellen Lernerfolge elementar.3’

37 Mit didaktischen und methodischen Prinzipien wie Individualisierung, Differenzierung, Motivierung und
Kompensation einerseits, Unterrichtsform und -organisation wie Freiarbeit, Wochenplan- und Werkstattun-
terricht oder Leitprogrammen andererseits, wird versucht, den individuellen Lernwegen von Schiilerinnen
und Schiilern gerecht zu werden (vgl. Dinges 2002). Aber auch bei frontalen Unterrichtsformen sind Lehr-
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Zweitens gilt es, die festgestellte Leistung einer Leistungsbewertung zu unterziehen. Es ist zu kli-
ren, was die Schiilerinnen und Schiiler gelernt haben, wer weniger und wer mehr gelernt hat, und
wer die vorgegebenen und durch den Unterricht angestrebten Ziele erreicht hat. Um eine Riickmel-
dung iiberhaupt zu ermoglichen, muss eine bestimmte Leistung bewertet und in Beziehung zu ande-
ren Grossen gesetzt werden: Handelt es sich um eine iiberragende, eine durchschnittliche oder eher
magere Leistung? Ist ein Fortschritt feststellbar? Inwiefern entspricht die Leistung dem Durch-
schnitt Gleichaltriger? Wurde das Lernziel erfiillt? Spitestens hier miissen sich Lehrpersonen iiber
die anzuwendende Bezugsnorm (vgl. Abschnitt 1.5) oder Referenz im Klaren sein.

Der Prozess der Leistungsbeurteilung wird mit dem Schritt der Leistungsriickmeldung abgeschlos-
sen. Die erbrachte Leistung konnte nun ausfiihrlich und differenziert anhand textlicher Leistungsbe-
schreibungen oder Wortgutachten den Schiilerinnen, Schiilern und Eltern kommuniziert oder
zuriickgemeldet werden. Die Riickmeldung erfolgt, indem die «korrigierten Priifungen verteilt und
vielleicht besprochen werden» (ebd., p. 8). Anstelle von ausformulierten Riickmeldungen ist es je-
doch oft iiblicher, die Fiille von Einzelinformationen in einem einzigen Zeichen, einer Ziffernnote
von 1 bis 6, zusammenzufassen.

Die Ziffernnote steht also meist am Ende eines Beurteilungsprozesses: Nach der Leistungsfeststel-
lung folgt die Leistungsbewertung, die das Setzen einer Bewertungsnorm voraussetzt. «Der Unter-
schied zwischen Messung und Beurteilung besteht darin, dass die Messung sich nur auf
objektivierbare, genau bestimmte Kriterien beziehen kann und dass sie die gemessene Grosse nicht
interpretiert» (ebd., p. 9). Die Bewertung verlangt einen Massstab, anhand dessen die Lehrperson
ein Urteil iiber die erbrachte Leistung fillen kann. Erst im dritten Schritt wird die Leistung meist
mittels eines Codes, namentlich der Ziffernnote, zuriickgemeldet. Es steht den Lehrpersonen frei,
als Mitteilungsform die formale Skala der Ziffernnote oder eine Kombination von Noten und verba-
ler Beschreibung zu wihlen.

225 Funktionen der schulischen Leistungsbeurteilung

In Abschnitt 2.2.1 wurde aufgezeigt, dass Leistungsbeurteilung zur dienstlichen Pflicht jeder Lehr-
person gehort. Wie wir weiter gesehen haben, ist Leistungsbeurteilung in die Bereiche der Leis-
tungsfeststellung (die moglichst exakte quantitative Erfassung der Schulleistung), die Leistungs-
bewertung (die Bewertung einer gemessenen Schulleistung anhand expliziter oder impliziter
Normen) und die Leistungsriickmeldung (das miindliche oder schriftliche Verhalten der Lehrperson
nach einer Leistungsfeststellung und -bewertung) zu unterteilen. Entscheidend ist letztlich aber,
welche Funktion oder welchen Zweck eine Leistungsbeurteilung verfolgt. Zentral sind die Forde-
rungs- und die Selektionsfunktion. Sie bilden gleichsam ein Gegensatzpaar mit forderorientierter
Beurteilung auf der einen Seite und selektionsorientierter Beurteilung auf der anderen. Es soll be-
reits an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass es nicht darum gehen kann, das eine oder das
andere als die bessere oder einzig richtige Funktion darzustellen.

Fend (1981) unterscheidet vier traditionelle Funktionen der Schule als Ganze: Qualifikation, Selek-
tion, Legitimation und gesellschaftliche Kontrolle. Die Funktionen Qualifikation und Selektion ste-
hen dabei in engem Bezug zu den genannten Funktionen der Beurteilung.

Die Qualifikationsfunktion steht meist im Zentrum einer aus eher wirtschaftlicher Sicht gefiihrten
Diskussion um das Bildungssystem. Es ist anzunehmen, dass das Bildungssystem Eigenschaften
vermittelt, die fiir das Berufsleben bedeutsam sind. Neben direkt verwendbaren Fihigkeiten oder
Fertigkeiten sind damit auch Internalisierungen von Werten wie Pflichtbewusstsein, Piinktlichkeit
und Fleiss gemeint. Um diese Qualifikationsfunktion erfiillen zu konnen, muss die Beurteilung ein

personen auf Leistungsdiagnostik angewiesen, sie kann ihnen z.B. als Instrument bei der Wahl der Inhalte,
den Schwierigkeitsgraden und der Organisationsform dienen.

36



Element der Unterrichtsplanung und -gestaltung sein. Beurteilung ist in diesem Sinne eine Riick-
meldung an Schiilerinnen, Schiiler und Lehrpersonen; dank ihr kann der weitere Lernprozess ge-
steuert und die Qualifikation optimiert werden. Folgende forderorientierte Absichten sind mit der
didaktischen Kontrolle des Lernerfolgs verbunden (vgl. Rhyn & Moser 2002, p. 33):

- Korrektur falscher Lernergebnisse;

- Ausgleich von Lerndefiziten;

- Bestitigung erfolgreicher Lernschritte;

- Planung der folgenden Lernschritte;

- Motivierung durch Steuerung der Aufgabenschwierigkeiten;
- Optimierung der Lernbedingungen.

Neben der Qualifikation ist auch Selektion im Bildungssystem unabdingbar. Seit in den Kantonen
der Schweiz nach 1830 moderne Rechtsstaaten mit entsprechenden Bildungssystemen aufgebaut
worden sind, in denen die friitheren Vorrechte von Geburt und Stand abgeschafft wurden, hat sich
das Leistungsprinzip als Ordnungsprinzip der modernen Gesellschaft durchgesetzt (vgl. Criblez
2002, p. 83). Das Bildungssystem liefert seinen Beitrag dazu, indem die Grundannahmen des Prin-
zips der Chancengleichheit®® bei der Beurteilung und der darauf basierenden Selektion in unter-
schiedliche Schultypen bzw. weiterfilhrende Schulen beriicksichtigt werden. Wichtigste
Grundannahmen dabei sind: a) Allein die erbrachte Leistung bzw. der Lernerfolg entscheiden bei
der Auslese und Zuteilung zu hoheren Schulstufen. b) Der Erfolg liegt in der Hand des Indi-
viduums. Es liegt an ihm, sich entsprechend seinen Fihigkeiten einzusetzen und zu bewihren. c)
Niemand darf wegen seiner sozialen Herkunft, seines Geschlechtes, seines Wohnortes, seiner Spra-
che oder seiner religiosen oder ethnischen Zugehdrigkeit im Bildungssystem benachteiligt werden
(vgl. Lamprecht & Stamm 1996).

Aufgrund der Selektionsentscheidungen werden die Schiilerinnen und Schiiler in Schultypen mit
unterschiedlichen Anforderungsniveaus eingeteilt. Es ist jedoch mit Uberschneidungen zu rechnen,
dass z.B. die besten Schiilerinnen und Schiiler von Schultypen mit niederen Anforderungen bessere
Leistungen erbringen als schlechte Schiilerinnen und Schiiler von Schultypen mit hdheren An-
spruchsniveaus (vgl. Abbildung 2.1).
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Abbildung 2.1: Verteilung der Deutschleistungen nach dem Ubertritt der Schiilerinnen und Schiiler in
die Schultypen der Sekundarstufe I des Kantons Ziirich (aus: Moser & Rhyn 2000, p. 41)

Daraus ergibt sich unmittelbar die Forderung, dass Differenzierungsmoglichkeiten (Wechsel der
Abteilungen bzw. Niveaus) und/oder Durchlissigkeiten auch nach den Selektionsentscheidungen
moglich sein sollen. Friihe Selektionsentscheide diirfen nicht lebenslidnglich wirken. Ditton (1992)

38 Ob diese Chancengleichheit im schweizerischen Bildungssystem tatsichlich gegeben ist, beispielsweise
im Falle des Schulerfolgs und der Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund (oder in Bezug auf Geschlecht und soziale Schichtzugehorigkeit), ist eine Frage, welche u.a. seit den
Resultaten von PISA mehr denn je gestellt und diskutiert wird (vgl. dazu Kronig, Haeberlin & Eckhart 2000;
Coradi Vellacott 2003).
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weist jedoch zu Recht darauf hin, dass derartige Spriinge in der Praxis nur sehr begrenzt stattfinden
und dass einmal selektionierte Schiilerinnen und Schiiler gleichsam wie festgefroren in der zu-
gewiesenen Stufe verbleiben:

«Im Zuge der Bildungsexpansion haben die Raten des Versagens in den hoheren Schulen abgenommen. [...] Auf
der anderen Seite ist die Durchlédssigkeit nach oben, der nachtrdgliche Aufstieg in hoherwertige Schullauf-
bahnen, sehr begrenzt. [... Die Aufstiegschancen sind] sehr gering, und das auch dann, wenn die Leistungen und
Leistungsbedingungen urspriinglich gut waren, gemessen im Vergleich zu Schiilern, die mit teils weitaus
schlechteren Schulleistungen eine hoherwertige Bildungslaufbahn eingeschlagen haben» (Ditton 1992, p. 72).

Damit verschirft sich die Situation, und die Selektion wird fiir die weitere Bildungslaufbahn noch
wichtiger und entscheidender.

Neben der vorgenommenen Unterteilung der Leistungsbeurteilung in Forder- und Selektionsorien-
tierung sind zwei weitere Funktionen der Notengebung nicht zu vergessen: Jede Messung der je
individuellen Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler liefert bis zu einem bestimmten Grade auch
Anhaltspunkte iiber die Wirksamkeit des erteilten Unterrichts. Die Lehrperson ist «in der schwieri-
gen Lage, sozusagen gleichzeitig auch ihren eigenen Erfolg messen und bewerten zu miissen»
(Konradt 1975, p. 124). Die Beurteilung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler dient deshalb
auch der Selbstevaluation fiir Lehrpersonen. Leistungsbeurteilung kann zur Standortbestimmung,
Uberpriifung und Optimierung des eigenen Unterrichts dienen (vgl. Moser & Rhyn 2000, p. 137).
Die Fahigkeit zur Unterrichtsplanung, -vorbereitung und -durchfiithrung kennzeichnen im Wesentli-
chen die Professionalitit der Lehrpersonen. Werden diese Phasen mit der Unterrichtsauswertung
anhand der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler erweitert, kann von einer Selbstevaluation
oder Evaluation des Lehr-Erfolges gesprochen werden. Letztlich ist es aber nicht moglich, die Wir-
kung des Unterrichts von der Wirkung, die vom Individuum und seiner je spezifischen Umwelt
ausgeht, zu trennen.’® Als weitere Funktion der Leistungsbeurteilung geht man «in der Schule hiu-
fig davon aus, dass gute Noten als Bestitigung und Belohnung empfunden werden, und dass eine
schlechte Note Ansporn oder wenigstens Aufforderung zu grésseren Anstrengungen ist» (Konradt
1975, p. 123). Konradt nennt dies die erzieherische Funktion von Leistungsbeurteilung. Beriicksich-
tigt eine Lehrperson diese Funktion bei der Leistungsfeststellung, so wirkt sich dies stark auf die
Objektivitdt und Vergleichbarkeit der einzelnen Note aus. Der gedachte Zusammenhang ist aber
nicht so eng, wie man ihn sich idealerweise vorstellt. Zu viele Motivationsprozesse beeinflussen die
erwiinschte motivierende Steuerung. Es besteht die Gefahr, dass die Note wegen ihrer vermeintli-
chen erzieherischen Wirkung von Lehrpersonen als Disziplinierungsmassnahme eingesetzt wird:
Unangekiindigte und damit fiir Schiilerinnen und Schiiler unerwartete Klassenarbeiten sollen die
Aufmerksamkeit und Teilnahme im Unterricht erhéhen.

2.3 Diagnosekompetenz von Lehrpersonen

Die diagnostischen Fihigkeiten der Lehrpersonen stellen eine wichtige Kompetenz im Unterricht
dar. Sie sind neben der Klassenfiihrungskompetenz, der didaktischen und der fachwissenschaftli-
chen Kompetenz eine der vier Schliisselkompetenzen und somit «unabdingbare Voraussetzung fiir
effektiven Unterricht im allgemeinen und individuelle Forderung im besonderen» (Helmke, Hosen-

39 Metaanalysen zeigen zumindest, dass die Qualitit des Unterrichts zusammen mit den Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler sowie ausserschulische Einfliisse die Hauptverantwortung fiir die schulischen
Leistungen tragen. Lehrpersonen sind daher kaum in der Lage, aufgrund der schulischen Leistungsdiagnostik
den Eigenanteil des Lernfortschrittes der Schiilerinnen und Schiiler genau zu quantifizieren. Zu vielfiltig und
vernetzt sind die einzelnen Einflussfaktoren. Eine misslungene Klassenarbeit oder eine Aufgabenstellung,
die nur von wenigen gelost werden konnte, kann der Lehrperson jedoch als ein Indiz dazu dienen, dass even-
tuell die Qualitét des eigenen Unterrichts zu iiberdenken und die eigene Arbeit zu optimieren ist.
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feld & Schrader 2004, p. 119). Zu Beginn dieses Abschnitts sollen einige wichtige Begriffe der Di-
agnosekompetenz von Lehrpersonen erldutert werden. In einem zweiten Teil werden empirische
Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen vorgestellt.

231 Was ist Diagnosekompetenz?

Der Gegenstandsbereich der Diagnosekompetenz ldsst sich laut Helmke et al. (2004) in zwei Berei-
che einteilen. Zum einen wird unter Diagnosekompetenz von Lehrpersonen hiufig die Fahigkeit
verstanden, Schiilerinnen und Schiiler zutreffend einzuschitzen (personenbezogene Diagnose-
fahigkeit). Sie wird somit mehr oder weniger mit Diagnose- oder Urteilsgenauigkeit gleichgesetzt.
Grundlage dafiir sind meistens Lehrerinnen- und Lehrerurteile iiber die Leistungen der Lernenden,
die mit den tatsdchlich von den Schiilerinnen und Schiilern erzielten Leistungen verglichen werden.
Der Grad an Ubereinstimmung zwischen Lehrerinnen- und Lehrerurteilen und den Leistungen der
Lernenden wird dann als Indikator fiir die diagnostische Kompetenz der urteilenden Lehrperson
gesehen. Andererseits wird unter der Diagnosekompetenz auch die Genauigkeit der Beurteilung von
Aufgabenschwierigkeiten untersucht. Lehrpersonen schitzen dazu vorgingig den Schwierigkeits-
grad verschiedener Testaufgaben ein, die dann mit deren tatsdchlichem Schwierigkeitsgrad (Pro-
zentsatz der Schiilerinnen und Schiiler, die die Aufgabe 16sen konnten) verglichen wird. Leitender
Gesichtspunkt der diagnostischen Kompetenz ist die Adaptivitit, «d.h. die Notwendigkeit einer
Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (Prinzip der
Passung)» (ebd., p. 8).

Grundlage fiir die Fihigkeit, genaue diagnostische Urteile abgeben zu kénnen, sind nach Helmke et
al. (2004, p. 9f.) stabile und schwer beeinflussbare kognitive Merkmale der Lehrperson (z.B. In-
telligenz), bereichsspezifische Fihigkeiten und Wissensstrukturen (methodisches Wissen, ge-
genstandsbezogenes Wissen) und spezifische Kenntnisse (Wissen iiber einzelne Schiilerinnen und
Schiiler oder Wissen iiber die Klasse). Das Wissen und die Forschung iiber diagnostische Kompe-
tenzen haben im deutschsprachigen Raum eine geringe Verankerung, wihrend ihnen in den USA
traditionell eine grosse Wichtigkeit beigemessen wird. Dazu exemplarisch die Standards zur diag-
nostischen Kompetenz des amerikanischen Lehrerverbands (vgl. Tabelle 2.1):

Tabelle 2.1: Standards des amerikanischen Lehrerverbands zur diagnostischen Kompetenz von Lehr-
personen (aus: Arnold 1999)

1. Lehrkrifte sollen aus dem verfiigbaren Methodenarsenal jene Diagnoseverfahren auswahlen
konnen, die fiir anstehende Unterrichtsentscheidungen angemessen sind.

2. Lehrkrifte sollen Diagnoseverfahren entwickeln konnen, die fiir anstehende Unterrichts-
entscheidungen angemessen sind.

3. Lehrkrifte sollen fahig sein, sowohl von Testexperten professionell konstruierte als auch
unterrichtsbezogene, von Lehrkriften entwickelte Diagnoseverfahren anzuwenden, auszu-
werten und zu interpretieren.

4. Lehrkrifte sollen fahig sein, pddagogisch-diagnostische Informationen (a) in padagogischen
Entscheidungen, die einzelne Schiilerinnen und Schiiler betreffen, (b) fiir die Planung ihres
Unterrichts, (c) im Rahmen der Curriculumsentwicklung und (d) in Schulentwicklungs-
prozessen zu nutzen.

5. Lehrkrifte sollen fahig sein, valide Verfahren der zusammenfassenden Beurteilung von Ein-
zelbewertungen zu entwickeln.

6. Diagnoseergebnisse sollen von Lehrkréften in verstandlicher Weise den Schiilerinnen und
Schiilern, Eltern oder anderen Laienpersonen mitgeteilt werden kdnnen.

7. Lehrkrifte sollen fahig sein, ethisch inakzeptable oder ungesetzliche oder in anderer Weise
unangemessene Diagnoseverfahren bzw. eine in dieser Weise problematische Anwendung
von Verfahren zu erkennen.
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Helmke et al. (2004, p. 4f.) unterscheiden drei unterschiedliche Komponenten der Diagnose-
genauigkeit: Die Niveaukomponente bezieht sich darauf, ob die Lehrperson im Mittel das zur De-
batte stehende Merkmal des Schiilers resp. der Schiilerin als zu hoch, gerade richtig oder zu niedrig
einschitzt. Die Streuungskomponente bezieht sich auf den Vergleich der durch die Lehrpersonen
geschitzten Streuung zu der tatséchlich von Schiilerinnen und Schiilern in einem Test erzielten
Streuung??. Das «Kernstiick der diagnostischen Kompetenz» (ebd.) ist die Rangordnungs- oder
Korrelationskomponente. «Sie betrifft die Fihigkeit, die Rangordnung bzw. Fihigkeitsabstufung
zwischen verschiedenen Schiiler/-innen (oder Aufgaben) zu erkennen» (ebd.).

Fiir die Qualitéit von Lehrerinnen- und Lehrerurteilen gelten zudem die gleichen Kriterien wie in der
Testtheorie (vgl. Abschnitt 1.3 und 1.4). Die Giitekriterien der Qualitdt von Lehrerurteilen sind
demnach Objektivitidt (inwiefern stimmen Lehrpersonen in ihrem Urteil iiberein, wenn sie den glei-
chen Sachverhalt messen), Reliabilitit (Genauigkeit, mit der ein Messinstrument ein Merkmal
misst) und Validitit (Ausmass, in dem Lehrpersonen das beurteilen, was beurteilt werden soll).
Hinsichtlich der angewendeten Bezugsnormen bei der Bestimmung des Standorts einer Klasse, wird
die begrenzte Reichweite diagnostischer Urteile im Schulalltag deutlich. Laut Schrader (2001) ori-
entieren sich Lehrpersonen primér an einem klasseninternen Bezugssystem, da ihnen fiir die klas-
seniibergreifende Beurteilung oft die notigen Vergleichsinformationen fehlen und solche Urteile
nicht Teil der alltidglichen Diagnosepraxis sind.

232 Empirischer Forschungsstand

Laut Helmke (2003, p. 93) wurde der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen seit den friihen
Arbeiten von Gage (1968) nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Neben einigen neueren Studien
aus Amerika erwihnt Helmke die von Weinert initiierten Arbeiten (Schrader 1989; Weinert, Schra-
der & Helmke 1990; Weinert & Lingelbach 1995) sowie ein eigenes Forschungsprojekt (Hosenfeld,
Helmke & Schrader 2002). Ingenkamp leistete im Bereich der Erforschung schulischer Leistungs-
diagnostik Pionierarbeit. Er gab eine Reihe von Untersuchungen unter dem Titel «Die Fragwiirdig-
keit der Zensurengebung» (1971) heraus und machte auf die Mingel der Zensurenpraxis
aufmerksam. Die Publikation ging inzwischen in die zehnte Auflage und die Ergebnisse haben, so
Jachmann (2003, p. 45), nicht an Aktualitit und Brisanz verloren. So ist laut Helmke et al. (2004)
die bisherige Forschung zur diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen wenig umfangreich, und
sie beschrinkt sich weitgehend auf einen Teilaspekt der diagnostischen Kompetenz, nimlich auf die
Diagnosegenauigkeit bei kognitiven Leistungen. In den meisten Untersuchungen werden klassen-
spezifische Korrelationen zwischen Lehrerurteilen und korrespondierenden Schiilerleistungen in
Bezug auf die Rangordnung dargestellt. Dabei hat sich gezeigt, dass sich die mittleren Korrelatio-
nen meistens zwischen r = .60 und r = .70 bewegen. Daraus wird hiufig geschlossen, dass Lehrper-
sonen recht gut iiber die Leistungsunterschiede in ihrer Klasse Bescheid wissen (vgl. ebd., p. 7).

Helmke et al. (ebd.) weisen allerdings darauf hin, dass das Prinzip «je genauer, desto besser» fiir
Lehrerurteile zu relativieren ist. Einiges spricht dafiir, dass eine leicht positiv verzerrte Uberschiit-
zung des Leistungspotentials der Schiilerinnen und Schiiler pddagogisch giinstig ist. Eine derartige
Beurteilungspraxis fiihrt dazu, dass den Schiilerinnen und Schiilern anspruchsvolle Aufgaben ge-
stellt und ihnen so giinstige Entwicklungsanreize geboten werden (vgl. Schrader 2001). Gemdss
Helmke et al. (2004) wire es ausserdem weltfremd, wenn man von Lehrpersonen extrem prizise
diagnostische Leistungen verlangen wiirde. Die Unschirfe des Wissens bei Fahigkeitsunterschieden
von Schiilerinnen und Schiilern muss in einem Bereich liegen, der tolerierbar ist.

40 Streuung meint die «Breite» des Ausprigungsbereiches, in den alle Merkmalsausprigungen fallen. Sie
wird auch als Variabilitiit bezeichnet: V = (maximaler Auspriagungsgrad) — (minimaler Ausprigungsgrad des
Merkmals) (vgl. Hirsig 2001, p. 240).
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Uber die Kompetenz bei der Einschitzung von Aufgabenschwierigkeiten liegen nur sehr wenige
Untersuchungen vor. In ihnen zeigte sich aber eine Tendenz zur Uberschitzung des Niveaus der
Klassenleistung (vgl. Helmke et al. 2004, p. 8). Dies sei exemplarisch an der Lehr-Lern-Studie
(SALVE) von Hosenfeld, Helmke und Schrader (2002) dargestellt (vgl. Abbildung 2.2): Die Ein-
schitzung der Aufgabenschwierigkeit zeigt, dass die Lehrpersonen durchschnittlich von einem An-
teil von 58,7% der Schiilerinnen und Schiiler ausgehen, welche die zu beurteilenden 12 Aufgaben
l6sen konnten. Die Spanne der Einschitzungen reicht dabei von 35,7% bis zu einem Maximum von
82,8%. Die empirischen Losungshiufigkeiten der Klassen liegen — mit Ausnahme einer Klasse —
unter den Schitzungen der Lehrpersonen. Im Durchschnitt iiberschitzen die Lehrpersonen ihre
Klassen um 18%, das Maximum liegt hier bei 45,5% (vgl. ebd. p. 72f.).

1 Mittlere Lehrerschatzung Aufgaben
E=5= Mittlerer empirischer Losungsanteil Aufgaben
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Abbildung 2.2: Mittlere Einschétzung der Lehrpersonen hinsichtlich der Aufgabenschwierigkeit und
mittlere empirische Losungshiufigkeit fiir 21 Klassen (aus: Hosenfeld, Helmke & Schrader 2002,
p.73)

Zur unterschiedlichen Verteilung von Noten zitiert Jachmann (2003, p. 53) eine Hamburger Studie,
in der die Hypothese bestétigt wurde, dass Middchen eher bessere Noten erhalten als Jungen, auch
wenn die Testleistungen dies nicht erwarten lassen. Es zeigte sich, dass Kinder aus bildungsferneren
Schichten bei der Zensurierung tendenziell benachteiligt werden. Weiter wurde bei der Analyse der
Verteilung von Noten deutlich, dass nicht alle Féacher gleich streng bewertet werden. Sogenannte
Haupt- oder Leistungsficher werden strenger beurteilt als z.B. Gestaltungsfécher.

Angesichts der eingangs erwihnten Bedeutung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen
ergibt sich die Frage, wie man sie fordern kann. Wahl, Weinert und Huber (1997) empfehlen Lehr-
personen, moglichst hidufig Situationen herzustellen, in denen Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern vorhergesagt und dann erfasst werden konnen. Die Vorhersagedaten werden dann mit den
tatsdchlichen Leistungen, den Testdaten, verglichen. Das Grundprinzip dieses Ansatzes liegt darin,
im Schulalltag oft nur implizit abgegebene Urteile explizit zu machen und sie dann mit den tatsich-
lichen Ergebnissen zu vergleichen. Damit wird eine Reflektion der zugrunde liegenden Wissens-
basis angeregt. Diskrepanzen zwischen erwarteten und tatsdchlich erzielten Leistungen konnen dazu
genutzt werden, um nach Griinden fiir die erwartungswidrigen Ergebnisse zu suchen.
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Helmke et al. (2004) beschreiben eine Lehrperson dann als kompetenten Diagnostiker resp. kom-
petente Diagnostikerin, wenn sie sich auf spezifische und aktuelle Beobachtungen stiitzt und sich
um prizise und iiberpriifbare Vorhersagen bemiiht und sich nicht von allgemeinen und vagen Er-
wartungen und Einschétzungen leiten ldsst. Wichtig ist ein solides, handlungsnahes Wissen iiber
Urteilsbildung, Urteilsfehler und diagnostische Methoden sowie eine professionelle diagnostische
Einstellung, die dadurch gekennzeichnet ist, dass eine stindige Uberwachung und Uberpriifung der
eigenen Diagnoseleistungen als wichtiger Bestandteil der Berufsrolle betrachtet wird (vgl. ebd.).

Laut Helmke et al. (2004) ist diagnostische Kompetenz vor allem deshalb von Interesse, weil ihr
eine wichtige Rolle fiir die Unterrichtsgestaltung und den Unterrichtserfolg zugeschrieben wird.
Der Unterricht muss an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden.
Dafiir ist es wichtig, dass Lehrpersonen hinreichend iiber den Leistungsstand, die verfiigbaren Vor-
kenntnisse und das erzielte Lernergebnis orientiert sind. In ihren Untersuchungen zeigte sich aber,
dass hohe diagnostische Kompetenz nur dann fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler be-
deutsam war, wenn sie mit einem hohen Mass an Strukturierungshilfen einerseits und einem hohen
Mass an individueller fachlicher Unterstiitzung andererseits einherging. Der Lernerfolg war beson-
ders hoch, wenn Lehrpersonen mit einer hohen Diagnosekompetenz gleichzeitig viele Strukturie-
rungs- und Unterstiitzungsmassnahmen einsetzten. Die blosse Fihigkeit, Leistungen korrekt
vorherzusagen, reicht nicht aus, es miissen demnach auch Schritte getroffen werden, die die Ergeb-
nisse der Leistungsmessung in der Schule fiir die weiteren Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler nutzbar machen. Eine dhnliche Wechselwirkung zwischen diagnostischer Kompetenz und
Unterrichtskompetenz konnte auch in einer Folgestudie von Weinert und Lingelbach (1995) nach-
gewiesen werden.

In den folgenden Abschnitten geht es nun um unterschiedliche Instrumente, die von Lehrpersonen
im Rahmen ihrer diagnostischen Tétigkeit eingesetzt werden konnen. Dabei wird zwischen nicht-
standardisierten und standardisierten Verfahren unterschieden, wobei der Notengebung besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wird.

2.4 Nicht-standardisierte Verfahren zur schulischen Leistungsdiag-
nostik

Nicht-standardisierte Schulleistungstests sind Verfahren der padagogischen Diagnostik, die durch
Lehrpersonen konstruiert werden, um die Ergebnisse der von ihnen geplanten Lernvorgiinge in ihrer
Klasse moglichst objektiv zu erfassen und fiir ihr paddagogisches Handeln nutzbar zu machen (vgl.
Ingenkamp 1997, p. 131). Das wichtigste Unterscheidungsmerkmal zu den standardisierten Tests
besteht darin, dass die Konstruktion des Tests durch die Lehrperson vorgenommen wird. Ein ande-
res Unterscheidungsmerkmal gegeniiber standardisierten Tests ist die Orientierung an den péda-
gogischen Bediirfnissen einer (oder weniger) Schulklassen. Unter den Begriff des nicht-
standardisierten Tests fallen sowohl die gidngigen Klassenarbeiten als auch stirker analysierende
Methoden, wie sie von Ingenkamp (1997) und Lukesch (1998) dargestellt werden. Dabei werden
bestimmte Phasen durchlaufen*!:

In der Planungsphase stehen die Zielsetzungen des eigenen Unterrichts und methodische Entschei-
dungen an: was, warum und wie soll gemessen werden? In der Folge orientiert sich die Lehrperson
bei der curricularen Analyse an den Lehrzielen, die sie fiir ihre Klasse ausgewihlt hat. Bei der Auf-
gabenkonstruktion miissen Lehrpersonen entscheiden, welche Aufgabentypen den Zielsetzungen,
Inhalten und Anwendungsmoglichkeiten am besten entsprechen. Ingenkamp (1997) empfiehlt

41 Die verschiedenen Phasen der Testkonstruktion finden sich dhnlich wieder im Abschnitt 2.6 Standardisier-
te Schulleistungstests.
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Lehrpersonen mit geringer Erfahrung ihre Entwiirfe mit erfahrenen Kollegen und Kolleginnen zu
diskutieren (ebd. p. 132). Die empirische Aufgabenanalyse wird nach vereinfachten Verfahren
durchgefiihrt. Hier konnen statistische Kennwerte wie Aufgabenschwierigkeit*?> und Trennschérfe?
berechnet werden. Eine Eichung des Tests an einer reprdsentativen Vergleichsgruppe findet nicht
statt.

«Informelle Tests [resp. nicht-standardisierte Tests] konnen dazu beitragen, dass die Lehrer zur griindlicheren
curricularen Planung angehalten werden und dass viele der traditionellen Kurzarbeiten und miindlichen Priifun-
gen durch eine objektivere Methode ersetzt werden» (Ingenkamp 1997, p. 134).

Fiir die individuellen Bediirfnisse der Lehrpersonen wurden nicht-standardisierte Schulleistungs-
tests mit geringerem methodischen Aufwand entwickelt. Nicht-standarisierte Tests tragen dazu bei,
dass viele traditionelle Arbeiten durch eine objektivere Methode ersetzt werden. Nach Ingenkamp
(1997, p. 133) spielen jedoch die Phasen Testkonstruktion, Durchfiihrung und statistische Auswer-
tung von nicht-standardisierten Tests in unserem Schulwesen eine untergeordnete Rolle.

Der Begriff des nicht-standardisierten Schulleistungstests kann auch weiter gefasst werden. So be-
schreibt er alle Tests, die von den Lehrpersonen geschaffen werden. Unterschiede zeigen sich im
Grad der Standardisierung resp. in der Bedeutung, die den oben beschriebenen Phasen zugemessen
wird.

Im Folgenden werden einige nicht-standardisierte Testverfahren dargestellt, die fiir die schulische
Praxis bedeutungsvoll sind.

241 Miindliche Priifungen

Die Beurteilung der Lernleistung auf der Grundlage eines Gesprichs gehort zu den idltesten Formen
der Lernkontrolle. Sie tauchten in den Schulen des Mittelalters vorwiegend in der Form der Dispu-
tation auf. Im heutigen Bildungssystem sind miindliche Priifungen weit verbreitet, gleichzeitig aber
sind sie die am wenigsten erforschte Form der Leistungskontrolle. Charakteristisch fiir miindliche
Priifungen ist ihr sozialer Aspekt:

«Miindliche Priifungen stellen unter einem diagnostischen Gesichtspunkt insofern eine Sondersituation dar, als
sie im Rahmen eines sozialen Interaktionsprozesses zwischen Lehrer und Schiiler erfolgen und somit verschie-
denen Einfliissen der sozialen Wahrnehmung unterliegen» (Wild & Krapp 2001, p. 539).

In diagnostischer Hinsicht dienen miindliche Priifungen der (abschliessenden) Kontrolle des Lerner-
folgs und der Zwischendiagnose von Teilergebnissen im Unterrichtsverlauf (vgl. ebd.). Alle Prii-
fungen, die sich nicht der schriftlichen Form bedienen, wie Priifungen im Sportunterricht, Vortrige
auf Musikinstrumenten, Gedichtrezitationen, Fahrpriifungen usw. konnen den miindlichen Prii-
fungen zugeordnet werden.

Typisch fiir die schulische Situation sind Gespriche und Befragungen. Alle Modi von Gesprich und
Befragung, beginnend mit dem piddagogischen und diagnostischen Gesprich, konnen in der miindli-
chen Priifung auftreten. Miindliche Priifungen sind methodischen Gesprichen aber iibergeordnet.
Sie sind mehr oder weniger offen, jedoch strukturiert und laut Definition asymmetrisch (vgl. Flam-
mer 1997, p. 216). Abbildung 2.3 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Formen von Ge-
spriach und Befragung.

42 Verhiiltnis von «Anzahl Personen mit richtigen Losungen» zu «Anzahl Personen, die die Aufgabe bearbei-
tet haben» (vgl. Ingenkamp 1997, p. 122).

43 Ein hoher Trennschirfekoeffizient besagt, dass die Personen, welche das Item richtig gelst haben, auch
einen hohen Gesamtwert erhalten (vgl. Lukesch 1998, p. 508).
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Kategorien Modi der Gliederung

Methode nicht methodisches Gespriach methodisches Gesprich / Befragung
i ‘'  Konversati pidagogisches bzw. diagnostisches
Intention 2) onv on therapeutisches Gespriich | Gespriach
Erkundungsgespriach
b) Gelegenheitserkundung Exploration
" | Anamnese
"miindliche Priifung”
. Bezichungsebene - Selbstoffenbarung - Sachebene - Appell
Komamnikation Small talk das "echte Gesprach” (Dialog oder gemeinsame Erbrterung)
Diskurs
symmetrisch <-----—-------=e--- » asymmetrisch
trukturierthei : niedrig strukturiert - » hoch strukturiert
= t unstrukturiert offenes, qualitatives, halbstandardisiertes, standardisiertes
Interview
fremd-protokolliert <-----» selbst-protokolliert
Objektivierung nicht protokolliert Tontrdger Fragebogen, "Test",
"schriftliche Arbeiten”
Direktheit indirekt -= >  direkt
Technik weiche Technik «---—-----—--> neutrale Technik «€----—---- --» harte Technik

Abbildung 2.3: Gliederung von Gesprich und Befragung unter pddagogisch-diagnostischem Aspekt
(aus: Kleber 1992, p. 208.)

In der einschldgigen Literatur werden drei Gespridchstechniken unterschieden (zuunterst in der Ab-
bildung): die weiche, die harte und die neutrale Gespridchs- bzw. Befragungstechnik (vgl. Kleber
1995, p. 224). Eine druck- und zwangfreie Gesprichssituation anhand der humanistischen Psycho-
logie von Rogers ist das Grundgeriist der weichen Gesprichstechnik (vgl. ebd.). Die Priifer und Prii-
ferinnen sollen dabei «Achtung, Wirme, gleich bleibende Freundlichkeit, Offenheit, aktives,
offenes Zuhoren zeigen und druck- und zwangfreie Gesprichssituationen schaffen» (ebd., p. 225).
Die harte Gesprichstechnik zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass erst durch Konfrontation und
aggressive Provokation relevante Aussagen hervorgebracht werden. Das Verfahren ist auch als
Stress-Interview bekannt (vgl. ebd.). In der neutralen Gesprichssituation iibernimmt die befragende
Person die Rolle einer anonymen Mittelsperson. Die befragende Person verhilt sich dabei «hoflich,
distanziert, sachlich, in jedem Fall unpersonlich» (ebd.). Im pddagogischen Raum sollte nach Kle-
ber (ebd.) die harte Technik vermieden werden. Priifungssituationen werden vor allem im Sinne der
neutralen Technik realisiert.

Alle Modi von Gesprich und Befragung sind mit Problemen behaftet. So konnen nichtinhaltliche
Merkmale (z.B. Stress, Angst, Krankheit) die Priifungssituation erheblich verzerren. Wie bei jeder
anderen diagnostischen Methode hingt die Qualitit des Verfahrens von der fachlichen Kompetenz
des Beurteilenden, von der Art der Vorbereitung und der bewussten Kontrolle von Stoérgrossen ab
(vgl. Wild & Krapp 2001, p. 539). Die Qualitdtsunterschiede zwischen verschiedenen Priifungs-
situationen sind betrdchtlich. Nimmt man z.B. die Urteilsiibereinstimmung verschiedener Priiferin-
nen und Priifer (bei den gleichen Kandidaten) als Qualititskriterium, so variiert diese
Interraterreliabilitidt von Untersuchung zu Untersuchung sehr stark. Ingenkamp (1997, p. 103) be-
richtet von Untersuchungen, deren Ergebnisse mit r = .40 und r = .60 eher tief liegen. Ahnliche Un-
terschiede findet man, wenn Priiflinge innerhalb kurzer Zeit von zwei unabhingigen
Priifungskommissionen im selben Fach gepriift werden (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 539).
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Es gibt verschiedene Moglichkeiten, um die Qualitéit einer miindlichen Befragung zu erhohen. So
sollte etwa der Gesprichsverlauf so weit strukturiert sein, dass die Priifung nicht vollig vom Ge-
schick des Kandidaten resp. der Kandidatin abhéngt. Zudem ist es von Vorteil, wenn dem Priifling
die Beurteilungskriterien bekannt sind (vgl. Kleber 1995, p. 226ff.; Flammer 1997, p. 225ff.). Wei-
ter miissen subjektive Fehlerquellen vermieden werden, wie zum Beispiel die Tendenz, keine ext-
remen Noten zu schreiben und die ersten und letzten Priifungen iiberzubewerten (vgl. Abschnitt
25.1.1).

24.2 Aufsatzpriifung

Bei einer Aufsatzpriifung, als typische Form der schriftlichen Priifung, wird nur die Frage bzw. das
Thema vorgegeben (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 539f.). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen ihre
Antwort frei formulieren und zu Papier bringen. Da die Antworten stark variieren, sind sie nicht
unmittelbar vergleichbar. Die individuellen Aussagen eines Priiflings sind offen fiir verschiedene
Interpretationen der Priifenden und die Beurteilungsmassstibe sind normalerweise nicht standardi-
siert. Deshalb sind Urteile iiber Aufsatzpriifungen sehr selten im strengen Sinne objektiv.

Als Faktoren, die die Beurteilung einer schriftlichen Arbeit beeinflussen, werden genannt (vgl.
Ingenkamp 1997, p. 109):

- die Linge der Textproduktion;

- grammatikalische und orthographische Fehler, selbst wenn nur der Inhalt beurteilt wird;
- die Handschrift;

- die Reihenfolge, in der die Arbeiten beurteilt wurden;

- das Geschlecht der Beurteilten und des Beurteilers;

- die Beliebtheit des Schiilers resp. der Schiilerin.

Wenn die Themen sorgfiltig ausgewdhlt werden und die Auswertung ebenso vorbereitet und struk-
turiert ist, d.h. zum Beispiel Kriterien im vornherein bestimmt werden, lassen sich grobe Fehler
vermeiden. Bewihrt haben sich z.B. Punktesysteme, die nach einem festgelegten Schema einzelne
Aussagen und Argumentationsstrukturen mit einem Anforderungsprofil vergleichen und je nach
Anndherungsgrad die Ideallosung gewichten (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 539f.).

Versuche zur Verbesserung der Aufsatzbeurteilung wurden von Beck (1979, zit. n. Ingenkamp
1997, p. 114) wie folgt untergliedert:

- textganzheitlich orientierte Vorgehensweisen: bspw. Teamauswertung (mehrere Lehrpersonen
lesen den Aufsatz unabhiingig voneinander durch und geben Noten nach dem Gesamteindruck.
Der Mittelwert dieser Noten gibt die Schlussnote ab); Einbeziehung von Vergleichsarbeiten (mit
skalierten Musteraufsitzen);

- testanalytisch bestimmte Vorgehensweisen: z.B. lernzielbezogene Verfahren (Lernziele werden
operationalisiert und daraus Beurteilungskriterien abgeleitet); Einsatz von Kriterienkatalogen;

- kombinierte Verfahren: bspw. Diagnosebogen (vgl. ebd., p. 135ff.).

243 Selbstbeurteilung

Wenn Schiilerinnen und Schiiler selber am Beurteilungsprozess teilnehmen, wird von Selbstbeur-
teilung gesprochen. Diese Selbstbeurteilung beginnt laut Kleber (1995, p. 282) bei der Aufgabe des
Inventarisierens auf einem sehr einfachen Niveau, meistens bei der Selbstkontrolle der Aufgabener-
ledigung oder bei der Bearbeitung des Arbeitsmaterials. Kleber zédhlt verschiedene Formen der
Selbstbeurteilung auf (vgl. ebd., p. 283):
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- Lernweg-Leit-Kartei (Selbstkontrolle der richtig erledigten Aufgaben): Die Schiilerin oder der
Schiiler beurteilt aufgrund seiner Lernweg-Leit-Kartei, was er oder sie schon alles kann und was
ihm oder ihr zu einem komplexeren Ziel hin zu tun bleibt. Die Lehrperson bespricht dies in re-
gelmissigen Abstdnden mit der Schiilerin resp. dem Schiiler, erféahrt dabei Niheres iiber den in-
dividuellen Lernprozess und berit ihn oder sie in Bezug auf seine spezifische Situation. Indem
Schiilerinnen und Schiiler selber eine Lernweg-Leit-Kartei erstellen, konnen sie ihre erledigten
Aufgaben selber kontrollieren und den Lernweg sowie den Lernprozess reflektieren. Die Kartei
wird von Zeit zu Zeit der Lehrperson zur Verfiigung gestellt. Sie ergénzt das pddagogische Ta-
gebuch und geht in die Beurteilung des individuellen Lernstandes des Schiilers resp. der Schiile-
rin ein.

- Partner- und Gruppenbewertung (z.B. Aufgabenkontrolle des Partners bei Partnerdiktaten, beim
Vorlesen eines Textes, beim Abhoren von Vokabeln usw.).

- Schiilermitbeurteilung bei Klassenarbeiten und nicht-standardisierten Tests.

Kleber (ebd., p. 280f.) erwihnt, dass die Selbstbeurteilung durch Schiilerinnen und Schiiler giinstige
Bedingungen dafiir bietet, dass die Anforderungen fiir die Betroffenen durchschaubarer werden,
dass sie sich besser auf die Lern- und Priifsituation einstellen kénnen und ihnen durch klare Vor-
stellungen iiber die Leistungsmassstibe die festgelegten Anforderungen eher erreichbar erscheinen.
Neben der Leistungssteigerung, der Erhohung der Lernbereitschaft sowie der kognitiven Kontrolle
und Handlungskompetenz wirkt Selbstbeurteilung somit auch angst- und stressmindernd.

Bei der Selbstbeurteilung treffen, so Kleber (ebd., p. 279), padagogische und diagnostische For-
derungen hart aufeinander. Auf der pddagogischen Seite sind Mitbestimmung und Miindigkeit sehr
bedeutend. Selbstkritik und realistisches Einschitzen der eigenen Mdoglichkeiten sollen geiibt wer-
den. Andererseits stellt sich aus diagnostischer Sicht die Frage, ob neben der ohnehin schon unzu-
reichenden Objektivitit und Zuverldssigkeit auch noch subjektive Betroffenheit und fehlende
Selbstdistanz bei den Schiilerinnen und Schiilern als zusétzliche Fehlerquellen in Kauf genommen
werden sollen. Man muss noch diskutieren, inwieweit diese Fehlerquellen vielleicht kontrolliert
oder sogar vernachlédssigt werden konnen.

Wild & Krapp (2001, p. 540f.) beschreiben, warum Selbstbeurteilung im schulischen Kontext nur
selten anzutreffen ist: Obwohl durch Selbstbeurteilung die Miindigkeit des Lerners und die Fihig-
keit zu eigenverantwortlichem Handeln als wichtige padagogische Ziele geiibt werden konnen, er-
schweren verschiedene Griinde diese Art der Beurteilung. So z.B. die moglicherweise nicht
hinreichend entwickelte Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, die eigenen Leistungen sachge-
recht einschitzen zu konnen oder die mangelnde Bereitschaft, offen schlechte Leistungsresultate
oder Lernschwierigkeiten zu berichten. Ausserdem ist es fiir Schiilerinnen und Schiiler oft sehr
schwer, eine richtige «Diagnose» zu erstellen, da nur eine in der Sache kompetente Person erkennen
kann, ob das Wissen richtig und vollstdndig ist. Lernende sind erst ab einem gewissen Alter in der
Lage, ein angemessen realistisches Bild der eigenen Fihigkeiten aufzubauen, eine vollig autonome
Selbstbeurteilung ist also in den meisten Féllen gar nicht moglich. Es braucht die Unterstiitzung der
Lehrperson. Keine Schwierigkeiten diirfte die Korrektur von einzelnen Arbeitsergebnissen (z.B.
gegenseitiges Korrigieren eines Diktates) fiir die Schiilerinnen und Schiiler darstellen. Hier kann die
stirkere Einbeziehung der Lernenden zum Teil erhebliche kognitive und motivationale Effekte er-
zielen.

In einer Studie von Lissmann und Paetzold (1984) wurden Auswirkungen verstédrkter Selbstbeurtei-
lung auf motivationale Faktoren, z.B. kompetitive vs. kooperative Einstellungen, getestet. In der
Hauptschule (Schule mit geringsten Anforderungen) zeigte sich keine besondere Wirkung. Real-
schiilerinnen und Realschiiler hingegen zeigten durch vermehrte Selbstbeurteilung weniger Konkur-
renzdenken und Schulangst. Das Selbstwertgefiihl stieg und Misserfolge wurden hiufiger mit von
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der Schiilerin und vom Schiiler selbst beeinflussbaren Ursachen in Verbindung gebracht (vgl. Wild
& Krapp 2001, p. 541).

Da durch die Selbstbeurteilung die Anforderungen fiir die Lernenden durchschaubarer werden und
sie sich besser auf die Priifsituation einstellen konnen, Priifungsstress also vermindert wird, konnte
die Selbstbeurteilung eine gute Erginzung zu den herkdmmlichen Beurteilungsformen sein. Sie
bietet die Moglichkeit, die Schiilerinnen und Schiiler Miindigkeit und die Féhigkeit zu eigen-
verantwortlichem Handeln iiben zu lassen. Es ist aber fiir die Lernenden sehr schwierig, eigene
Leistungen sachgerecht zu beurteilen. Sie brauchen dazu die Hilfe der Lehrperson. Eine vollig au-
tonome Selbstbeurteilung ist kaum moglich.

244 Portfolio

Portfolios kommen in Bereichen vor, in denen Leistungen nicht nur oder nur sehr schwer mit Zif-
fernnoten ausgedriickt werden konnen, so z.B. bei Kiinstlern, deren Fihigkeiten am ehesten mit
Fotografien, Skizzen, Zeichnungen und Entwiirfen dokumentiert werden konnen (vgl. Richter 2003,
p-44).

Im Schulbereich wurden Portfolios erstmals in den 80er Jahren in den USA in Writing Classes der
Universititen eingesetzt. Die Studierenden legten in Portfolios die Ergebnisse ihrer Arbeit eines
Semesters ab. Ein Portfolio enthielt aber nicht nur die fertigen Essays, sondern auch erste Entwiirfe,
Ideen, Notizen und Uberlegungen sowie (missgliickte) Schreibversuche. Ein nicht unwesentlicher
Teil der Arbeit bestand darin, zu iiberlegen, was die Schiilerinnen und Schiiler iiber ihr eigenes
Schreibverhalten gelernt und wie der Unterricht ihren Schreibprozess unterstiitzt oder behindert
hatte. Mittlerweile hielten Portfolios in den USA als alternatives Bewertungssystem in verschie-
denen Féachern Einzug (ebd., p. 44).

Paulson, Paulson und Meyer (1991) definieren ein Portfolio wie folgt:

«Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Schiilerarbeiten [z.B. geloste Aufgaben, eine Arbeitsprobe
oder ein Werk], welche die Anstrengungen des Lernenden, den Lernfortschritt und die Leistungsresultate auf ei-
nem oder mehreren Gebieten zeigt» (zit. nach Lissmann 2001, p. 487).

Gemidss Lissmann (2001) kann man sich ein Portfolio als einen «Behilter» zur Aufbewahrung ver-
schiedener Arbeiten vorstellen, das kann z.B. ein Ordner, eine Schachtel oder eine CD-ROM sein.
Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich bei der Auswahl der Inhalte und der Aufstellung der
Kriterien fiir die Beurteilung.

Hacker (2003, p. 11) beschreibt, dass Portfolios anhand von ausgewéhlten Dokumenten Einblicke
in das Konnen, den Arbeitsstil und die Entwicklung eines Autors resp. einer Autorin geben konnen.
Ziel eines Portfolios ist es, nicht nur die Lernergebnisse sichtbar zu machen, sondern auch den ei-
genen Lernprozess. Brauer (2003) nennt eine wichtige Funktion des Portfolios als alternative Be-
wertungsform: «Bewertet wird die Entwicklung [von] Féhigkeiten und Fertigkeiten iiber einen
langeren Zeitraum hinweg betrachtet, nicht die Verfiigbarkeit von Kenntnissen im Moment der
Leistungsiiberpriifung» (Briuer, zit. nach Richter 2003, p. 46). Portfolios bieten den Lernenden
einen Einblick in ihren individuellen Lernprozess, weil sie gezwungen sind, diesen zu reflektieren
und zu kommentieren (vgl. Richter 2003, p. 45). Somit wird die Evaluation der eigenen Leistung
gefordert. Diese reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen fiihrt zu mehr Eigenverant-
wortung und Selbststeuerung im Lernen (vgl. ebd., p. 45).

Zu den Giitekriterien: Gemdss der klassischen Testtheorie kann eine Beurteilungsmethode, die nicht
objektiv ist, auch nicht reliabel und valide sein (vgl. Abbildung 1.4). Bei der Portfoliobeurteilung ist
laut Lissmann (2001, p. 491f.) Objektivitit allerdings nur schwer realisierbar. Hacker bemerkt
demgegeniiber, dass sich die Giite eines Portfolios daran bemisst, wie konsequent die Prinzipien
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Partizipation, Kommunikation und Transparenz realisiert werden (vgl. Hacker 2003, p. 10). Wiih-
rend man die festen Teile eines Portfolios relativ einfach beurteilen kann, ist es natiirlich schwierig,
einen Bereich wie «Grad der Selbstreflexivitit» in Noten auszudriicken (vgl. Richter 2003, p. 46).
Richter betont, dass nicht alle Probleme der Leistungsmessung und —bewertung durch Portfolios
gelost werden. So bedeuten Portfolios zunéchst einmal erhebliche Mehrarbeit fiir alle Betroffenen.
Allein die Planungszeit fiir die Lehrperson ist erheblich, da die Beurteilungskriterien offener gelegt
werden als im herkommlichen Unterricht. Auch die Schiilerinnen und Schiiler haben mehr Arbeit
ausserhalb des Unterrichts, sei es nur beziiglich der angemessenen Prisentation der Ergebnisse.
Allerdings bedeuten alle Neuerungen zu Beginn Mehrarbeit, bis eine gewisse Routine aufkommt.
Schwerer wiegt das Problem bei mangelnder Selbstdandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Es kann
vielen schwer fallen, selbstindig zu arbeiten und die eigene Leistung auch noch zu beurteilen (vgl.
ebd., p. 46).

Die Portfoliobeurteilung erdffnet neue Moglichkeiten fiir Diagnose, individuelles Lernen und Schu-
le. Es lassen sich Unzuldnglichkeiten der traditionellen Beurteilung vermeiden, dies betrifft vor
allem die Authentizitit der Aufgaben, die Differenziertheit der Riickmeldungen, die Lingsschnitt-
betrachtung der Leistung und die Multidimensionalitit der Messung. Mit Hilfe der Portfolio-
beurteilung konnen neue Leistungsanforderungen wie selbstgesteuertes Lernen oder selbstverant-
wortliches Lernen besser eingelost werden (vgl. Lissmann 2001, p. 492 ff.). Demnach koénnte also
auch das Portfolio eine wichtige Ergiinzung zu den herkdmmlichen Beurteilungsformen sein.

Ein Beispiel fiir ein Portfolio — welches mittlerweile in vielen Schulen der Sekundarstufe II einge-
setzt wird — stellt das Europidische Sprachenportfolio** dar. Die Idee stammt vom Europarat. Dieser
hat dazu einheitliche Regeln formuliert. Das Schweizer Sprachenportfolio ist das erste Sprachen-
portfolio, das vom Europarat genehmigt wurde. Inzwischen gibt es mehrere Dutzend Sprachenport-
folios in zahlreichen europdischen Lédndern. Das Europdische Sprachenportfolio soll ein
personlicher Begleiter beim Sprachenlernen sein. Es soll die Mobilitit in Europa erleichtern, indem
es sprachliche Qualifikationen transparent und vergleichbar dokumentiert. Es besteht aus drei Tei-
len, dem Sprachenpass, der Sprachbiografie und dem Dossier. Der Sprachenpass ist das Kernstiick
des Sprachenportfolios und gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Sprachkenntnisse.
Die Sprachbiografie dokumentiert die Geschichte des Sprachenlernens, hier werden interkulturelle
Erfahrungen, Erlebnisse beim Benutzen der einzelnen Sprachen usw. notiert. Im Dossier werden
schliesslich personliche Arbeiten wie Texte, Briefe oder Referate gesammelt. Das Sprachenportfo-
lio ist einerseits ein Referenzdokument, das es erlaubt, die Sprachkenntnisse vorzuzeigen, anderer-
seits ist es ein Lernbegleiter, der zum Sprachenlernen motivieren und es autonomer werden lassen
soll (vgl. EDK 2003b).

2.5 Notengebung in der Schule

Im Rahmen der schulischen Leistungsbeurteilung nehmen Noten eine besondere Stellung ein. Die
Lehrperson ist in ihrer Funktion als Bewerterin und Beurteilerin dazu angehalten, erbrachte Leis-
tungen zu bewerten und riickzumelden. Dies geschieht meist in Form von Zensuren bzw. Noten.*3
Es reicht nicht aus, festzustellen, wie viele Fehler eine Schiilerin, ein Schiiler gemacht hat, sondern
es muss auch entschieden werden, ob die Leistung eine sehr gute, gute, befriedigende, ausreichen-
de, mangelhafte oder ungeniigende ist und dies gegenebenfalls in Noten zu iibersetzen. Der folgen-

44 Vgl. www sprachenportfolio.ch

45 Hinter dem Wort Zensur steckt zensieren — ein Begriff, der seinen Ursprung im lateinischen Verb censere
(den Wert schitzen, begutachten) hat. In diesem Sinne ist eine Zensur zwar nicht zwangsliufig eine Ziffern-
zensur, sie stellt aber ausdriicklich eine Bewertung dar (vgl. Jachmann 2003, p. 23).
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de Abschnitt befasst sich mit der Kritik an dieser Notengebung und stellt ausgewihlte Ergebnisse
der Forschung vor. Anschliessend wird in Abschnitt 2.5.3 geklirt, wieso die Notengebung trotz
anhaltender Kritik immer noch das wesentliche Instrument zur Beschreibung der Leistungen dar-
stellt.

251 Kritik an der Notengebung

Mit dem Titel «Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung» veroffentlichte Ingenkamp 1971 einen
dusserst erfolgreichen Sammelband. Er erreichte 1976 bereits die sechste und 1995 die neunte Auf-
lage. Die in diesem Werk und der darauffolgenden Forschungsliteratur in Frage gestellte Notenge-
bung ist einerseits eine Kritik an der Note als hédufigste Form der Leistungsriickmeldung, betrifft
aber andererseits auch den ganzen Prozess der schulischen Leistungsbeurteilung. Aus messstatisti-
schen Griinden steht die Note als abhingige Variable*¢ im Mittelpunkt der Forschungen und der
Kritik. Aus der Vielfalt der Befunde werden im Folgenden zwei wichtige Dimensionen dargestellt:
Die Subjektivitit der Notengebung (Abschnitt 2.5.1.1) einerseits, das klassen- und fachinterne Be-
zugssystem (Abschnitt 2.5.1.2) andererseits.

2.5.1.1  Subjektive Fehlerquellen

Héufiger Vorwurf an die schulische Notengebung ist der, dass die Giitemassstibe Objektivitit, Re-
liabilitdt und Validitit nicht erfiillt wiirden (vgl. Abschnitt 1.4). Lehrpersonen beurteilen nicht ob-
jektiv genug, d.h., das Messergebnis ist nicht vom Untersucher unabhingig. Folgende
Forschungsergebnisse illustrieren diesen allgemein akzeptierten Befund*’:

- In einer Untersuchung hat Ulshéfer (1963) von rund 1600 deutschen Abituraufsidtzen zu einem
zentral gestellten Thema die Benotung durch zwei unabhingige Lehrpersonen untersucht. Er
fand, dass bei 12% der Aufsitze die beiden Urteile um mehr als eine Notenstufe differierten.
Bei 21 Arbeiten lagen die Urteile sogar um mehr als zwei Notenstufen auseinander, derselbe
Aufsatz wurde in diesem Fall also von einer Lehrperson mit einer zwei, vom anderen mit einer
fiinf bewertet (vgl. Konradt 1975, p. 118). Diese mangelnde Auswertungsobjektivitit wurde
wiederholt bestitigt, so auch bei Schroter (1971), der die Untersuchungsanlage auf iiber 11'000
Zensuren vergrosserte (vgl. Ingenkamp 1977, p. 148).

- Implizite Personlichkeits- und Charakterurteile spielen eine gewisse Rolle, d.h., die Lehrperson
lasst sich von Erwartungen, die sie an eine Arbeit herantrigt, lenken. Weiss (1965) liess Lehr-
personen Klassenarbeiten in Deutsch und Mathematik beurteilen, zusétzlich lieferte er einige
fiktive Hintergrundinformationen iiber die zu beurteilenden Schiilerinnen und Schiiler.*® Damit
konnte gezeigt werden, dass bei 92 Lehrpersonen die Hiufigkeit der zweitbesten Note fiir
Rechtschreibung von 40% auf 7% der Urteile verschlechterte, wenn bei derselben Arbeit statt
der positiven die negative Information zugrundegelegt worden war. Dies galt auch im umge-
kehrten Fall, wo sich die Hiufigkeit, mit der die beste Note vergeben wurde, von 0% auf 11%
erhohte (vgl. ebd.).

46 In einem statistischen Modell ist die abhiingige Variable diejenige Variable, deren Ausprigungen durch
eine oder mehrere andere Variablen — die unabhingige(n) Variable(n) — erklirt oder vorhergesagt werden
sollen (vgl. ILMES 2006).

47 Bei der Interpretation der Forschungsergebnisse ist jeweils zu beriicksichtigen, dass es sich mehrheitlich
um iltere Arbeiten aus Deutschland handelt. Auffilligster Unterschied zu den schweizerischen Beurteilungs-
formen ist, dass in Deutschland die Noten 1-4 fiir sehr gute, gute, befriedigende und ausreichende Leistun-
gen, die Noten 5 und 6 fiir mangelhafte Leistungen eingesetzt werden (vgl. Sacher 2001, p. 47).

48 «Diese besagten einmal, dass die Arbeit von einem relativ guten Schiiler aus gutem Hause, zum anderen,
dass sie von einem mittelmissigen, eher vernachléssigten Schiiler stammt» (Konradt 1975, p. 119).
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- Weniger bekannt ist, dass auch Lehrpersonen zu verschiedenen Zeitpunkten die gleiche Arbeit
unterschiedlich bewerten. Ellis kam bereits 1930 zu dem Ergebnis, dass bei einer nach 11 Wo-
chen wiederholten Bewertung der Antworten auf Geografie- und Geschichtsfragen durch 61
Lehrpersonen die meisten von ihnen kaum die Hélfte der Antworten gleich beurteilten. Ein Drit-
tel der Lehrpersonen beurteilte sogar alle Fragen beim zweiten Mal anders (vgl. Konradt 1975,
p. 119).

Eine Reihe weiterer subjektiver Fehlerquellen sind bis heute entdeckt worden. Als Effekte werden
Inferenzfehler (Voreingenommenheiten) und Urteilsfehler genannt:

- Halo-Effekt. «Der allgemeine Eindruck einerseits, positive oder negative Beobachtungen oder
Kenntnisse liber den Schiiler andererseits beeinflusst die Wahrnehmung von schulischen Fach-
leistungen» (Rhyn 2002; Dubs, Delhees & Metzger 1973).

- Logische Fehler: «Nicht selten zieht man voreilige Schlussfolgerungen von einem Leistungs-
merkmal, das man schon kennt, auf ein anderes, erst zu beurteilendes» (Sacher 2001, p. 37).
Dazu gehort z.B., wenn Lehrpersonen bei der Benotung eines Aufsatzes aufgrund vieler Recht-
schreibfehler auch den Inhalt ungerechtfertigterweise schlecht bewerten.

- Reihungseffekt: «In einer Serie von schlechten Priifungen werden die Arbeiten zunehmend bes-
ser benotet und umgekehrt» (Rhyn 2002, p. 26). Reihungsfehler ergeben sich aus dem Zusam-
menhang mit vorangehenden Urteilen. Dazu gehort auch der

- Kontrasteffekt. «Nach einer Serie von sehr guten Leistungen wird eine mittelméssige Leistung
tendenziell als schlecht bewertet und umgekehrt» (ebd., p. 26).

- Erste Arbeit. «Die erste Arbeit einer Korrekturserie wird tendenziell anders bewertet als die
letzte, wobei der Effekt mit der Lange der Gesamtkorrektur zunimmt» (Oelkers 2002, p. 5).

- Tendenz zur Beharrlichkeit: «LL.ehrpersonen riicken von einem einmal gefillten Urteil bei spite-
ren Beurteilungen kaum ab» (Rhyn 2002, p. 26).

- Strengefehler: Strengefehler liegen vor, wenn bereits kleinere Mingel relativ stark gewichtet
und vorwiegend schlechte Noten vergeben werden. Hier wird wie bei den anderen Urteilsfeh-
lern das Beurteilungsspektrum nicht ausgeschopft (vgl. Sacher 2001, p. 35).

- Mildefehler: Der Mildefehler zeichnet sich durch vorwiegend gute Noten aus.

- Tendenz zur Mitte: Bei der Tendenz zur Mitte werden Extremwerte vermieden, die Noten be-
wegen sich um 4.5 (vgl. Rhyn 2002, p. 26).

- Wissen-um-die-Folgen-Fehler: «Bei absehbaren negativen Folgen fiir die Schiilerin oder den
Schiiler wird milder beurteilt» (ebd., p. 26). Lehrpersonen beurteilen moglicherweise auch mil-
der, um Konflikte mit Eltern zu vermeiden.

- Wenn personliche Beziehungen die Beurteilung beeinflussen, spricht man von Fehlern durch
Sympathie bzw. Antipathie (vgl. ebd., p. 26).

2.5.1.2 Das klassen- und fachinterne Bezugssystem

Noten werden meist aufgrund des klasseninternen Bezugssystems gegeben. In einer leistungsstar-
ken Klasse erhalten Schiilerinnen und Schiiler fiir die gleiche Leistung tiefere Noten als in leis-
tungsschwachen Klassen. Ingenkamp (1995) hat dies z.B. fiir das Fach Mathematik nachgewiesen
(vgl. Abbildung 2.4). Die Stabdiagramme geben an, welche Note die Schiilerinnen und Schiiler ei-
ner Klasse in einem standardisierten Rechentest fiir eine bestimmte Punktzahl erhielten (Note 2 =
gut, oberes Stabende, Note 3 = befriedigend, mittlere Marke, Note 4 = ausreichend, unteres Staben-
de).
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Abbildung 2 .4: Problematik klasseninterner Bezugssysteme bei der Benotung (aus: Ingenkamp 1995,
p-197)

Eine Schiilerin, die in der Klasse 21 eine 4 erhilt, wiirde fiir die selbe Leistung in Klasse 32 min-
destens eine 2 bekommen. Wenn sich ihre individuelle Leistung steigert, zugleich aber auch die
Mehrheit der Klasse bessere Ergebnisse erbringt, so wird sie weiterhin unbefriedigende Noten er-
halten. Als Konsequenz sind die Noten von Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen Klassen
selbst dann nicht mehr vergleichbar, wenn man die Moglichkeit einer objektiven Beurteilung inner-
halb einer Klasse unterstellt.

Neben dem klasseninternen Bezugssystem ist auch ein fachinternes Bezugssystem wirksam; die
Féacher werden verschieden streng bewertet: Hopp und Lienert (1965) haben in einer grosseren Un-
tersuchung die Notenverteilung fiir die einzelnen Ficher im Gymnasium ermittelt. Sie fanden er-
hebliche Unterschiede in den Verteilungen. So entfiel die Note vier in Latein auf 40% der Fille, in
Biologie dagegen nur auf 11% (vgl. Konradt 1975, p. 119).

Wenn unter diesen Umstédnden Notendurchschnitte iiber alle Zensur-Ficher hinweg berechnet wer-
den, so konnen die Leistungen eines Schiilers mit einer eins in Latein und einer drei in Geografie
nicht mit den Leistungen einer Schiilerin mit einer drei in Latein und einer eins in Geografie vergli-
chen werden. Erschwerend kommt hinzu, dass bei einer anderen Klasse die Notenverteilung anders
sein konnte. Die Bewertungen und die fiir Selektionsverfahren (Aufnahme, Numerus Clausus etc.)
wichtigen Noten variieren von Schule zu Schule, von Klasse zu Klasse (die Klassen 34 und 35 in
Abbildung 2.4 sind aus demselben Schulhaus) und von Fach zu Fach zum Teil erheblich.

2513 Fazit

Erginzt man die Tatbestdnde der Kritik an der Notengebung mit weiteren, hier nicht aufgefiihrten
Forschungsergebnissen, so muss man sich fragen, inwiefern eine gerechte(re) Notengebung iiber-
haupt realisierbar ist. Die Bilanz ist erniichternd:

- Die Beurteilungen der schulischen Leistungen zeichnen sich vielfach durch mangelnde Objekti-
vitit aus. Verschiedene Lehrpersonen beurteilen dieselbe Schiilerinnen- oder Schiilerleistung
unterschiedlich; dies gilt fiir alle Unterrichtsfiacher. Noten sind zwischen Lehrpersonen deshalb
kaum vergleichbar.
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- Eine Vielzahl subjektiver und leistungsirrelevanter Fehlerquellen wie z.B. die Tendenzen zu
Strenge resp. Milde oder die Tendenz zur Mitte wirken sich auf die Note aus.

- Vorurteile und Erwartungen konnen die Beurteilung beeinflussen.

- In verschiedenen Fichern wird mit unterschiedlicher Strenge zensiert. «Die Strenge nimmt mit
der Bedeutung des Faches zu, Hauptficher haben die strengste Notengebung. Die Strenge der
Benotung nimmt ebenfalls mit der Klassenstufe zu, die Gewichtung der Facher und die entspre-
chende Strenge der Beurteilung bleiben aber gleich. In mild bewerteten Fichern werden oft nur
die obersten Ziffern der Skala genutzt» (Rhyn & Moser 2002, p. 27f.).

- Bei der unterschiedlichen Benotung von verschiedenen Fichern spielt nicht nur der Rang des
Faches eine Rolle. «In der Tendenz wird umso strenger zensiert, je mehr die Leistungen in
schriftlichen Arbeiten iiberpriift werden, je mehr die Leistungen quantifizierbar sind» (ebd., p.
28).

- Midchen erhalten tendenziell bessere Zeugnisnoten als Jungen. Sie repetieren weniger und ha-
ben inzwischen den grosseren Schulerfolg als Knaben (vgl. ebd., p. 28).

Aus all den oben angefiihrten Griinden ist es streng genommen nicht zuldssig, aus einzelnen Noten
Durchschnitte zu berechnen und diese miteinander zu vergleichen (vgl. Abschnitt 1.2.2).

Der nichste Abschnitt wendet sich nun der Frage zu, wieso trotz wiederholt nachgewiesener Nach-
teile von Priifungen und Noten, trotz jahrzehntelanger Reformprojekte und trotz globaler Notenkri-
tik seitens vieler Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler sowie Schulreformerinnen
und -reformer das Notenschema praktisch unverindert eingesetzt wird.

252 Verbesserungsmaoglichkeiten der schulischen Leistungsbeurteilung

An Hand der obigen Ausfiihrungen wird klar, dass durch die Minimierung von Inferenz- und Beur-
teilungsfehlern ein grosser Beitrag zur Verbesserung der Beurteilung geleistet werden kann. Weite-
re Moglichkeiten liegen bei den folgenden Aspekten: die Art und das Zustandekommen der
Beurteilung transparent und verstindlich kommunizieren, die Vergleichbarkeit der Noten erhdhen
oder iiberhaupt gewihrleisten, sowie ein professioneller Umgang mit dem Dilemma der Forderung
und Selektion erreichen. Wie wir in Abschnitt 2.5.3 sehen werden, machen die dort aufgefiihrten
Vorteile der schulischen Notengebung klar, dass Vorschlige zur Verbesserung der schulischen
Leistungsbeurteilung nur dann realistisch sind und mit breiter Akzeptanz rechnen kdnnen, wenn sie
den Lehrpersonen keinen erheblichen Mehraufwand bescheren. Das heisst: Reformprojekte miissen
auch die knappen zeitlichen Ressourcen der Lehrpersonen kalkulieren, lange Anforderungskataloge
und unrealistische Forderungen sind zu vermeiden.

2.5.2.1 Inferenz- und Urteilsfehler vermindern

Inferenz- und Urteilsfehler konnen vermieden und die Objektivitit der Notengebung erhoht werden,
wenn die Lehrpersonen einige Massnahmen zur Vermeidung von Inferenz- und Urteilsfehlern be-
riicksichtigen. Folgende Massnahmen konnen nach Sacher (2001) dazu beitragen, Inferenzfehler
auszuschalten:

- Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung sind von der Leistungsbewertung mdoglichst
Zu trennen.

- Ein Gesamturteil soll immer erst gebildet werden, nachdem geniigend Daten zu Einzelaspekten
gesammelt wurden. Z.B. ist bei einer Klassenarbeit zunédchst die erste Aufgabe iiber die ganze
Klasse hinweg zu korrigieren, erst dann folgt die Korrektur der zweiten Aufgabe.

- Ganzheitliche Leistungen wie Aufsitze, Produkte des Kunstunterrichts und Ubungen an Turn-
gerdten sind besonders anfillig fiir Inferenzfehler. Kriterien konnen dazu dienen, die Leistung in
Teilaspekte zu unterteilen.

52



- Vorgingig ist zu iiberlegen, welche Aspekte der Leistung beurteilt werden sollen, die Beurtei-
lung soll nicht von Zufilligkeiten gelenkt werden.

- Die Reihenfolge bei Korrekturarbeiten ist zu variieren, um so die Reihungsfehler zu umgehen.

- Das Bild, das man von einer Schiilerin oder einem Schiiler hat, muss regelmaéssig liberpriift und
das Urteil gegebenenfalls revidiert werden (vgl. Sacher 2001, p. 37f.).

Um Urteilsfehlern zu begegnen, sind folgende Grundsitze zu beherzigen:

- Eine Lehrperson sollte sich Klarheit dariiber verschaffen, zu welchem Fehlverhalten sie neigt.
Konkret kann die Haufigkeit der gegebenen Urteile notiert, eine Klassenarbeit durch mehrere
Lehrpersonen beurteilt und das Gespriach mit Kolleginnen und Kollegen gesucht werden.

- Die alterstypische Leistungsfihigkeit korrekt einschétzen lernen: Dabei hilft die entwicklungs-
psychologische Fachliteratur, Gespriache mit Kolleginnen und Kollegen und der Einsatz stan-
dardisierter Schulleistungstests.

- Grundsatz sollte sein, dass in jedem Leistungsbild nach Stirken und Schwichen gesucht wird
(vgl. Sacher 2001, p. 35f.).

Das Wissen um die iiblichen Fehlerquellen wie den Halo-Effekt, die Tendenz zur Beharrlichkeit,
den Reihungs- und den Kontrasteffekt, die Tendenz zur Mitte, der Wissen-um-die-Folgen-Fehler
und Fehler durch Sympathie bzw. Antipathie sowie das Wissen um die grundsitzliche Begrenztheit
des Lehrerinnen- und Lehrerurteils sind wichtige kognitive Grundlagen fiir Lehrpersonen. Wenn
daraus eine verantwortungsbewusste Einstellung im Umgang mit Beurteilungen und Noten erzeugt
werden kann, so wire dies eine Verbesserung der Beurteilungspraxis (vgl. Mattl 1978, p. 122).
Aber: Die idealen Beurteilerinnen und Beurteiler resp. Notengeberinnen und -geber wird es nie ge-
ben. Lehrpersonen werden weiterhin die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verzerrt wahr-
nehmen. Das Prinzip «je genauer, desto besser» ist daher zu relativieren.

25.22 Transparente Leistungsbeurteilung und Notengebung

Ein wichtiger Ansatz zur Verbesserung der schulischen Leistungsbeurteilung liegt darin, eine trans-
parentere schulische Leistungsbeurteilung einzurichten. Unterrichts- und Beurteilungsformen soll-
ten allen Beteiligten klar offengelegt und transparent kommuniziert werden. Es soll verstdndlich
und nachvollziehbar sein, welche Stiarken und Schwichen die einzelnen Unterrichts- bzw. Beurtei-
lungsformen enthalten, welchen Aufgaben und Anliegen sie gerecht werden konnen und welchen
nicht.

Eine transparente Leistungsbeurteilung und Notengebung zeichnet sich durch folgende Merkmale
aus:

- Entwicklung transparenter Lernprogramme mit mdglichst realistischen Zeiterwartungen. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen dann individuell den eigenen Lernaufwand, von dem der
Lernerfolg massgeblich abhéngig ist, abklidren und einteilen (vgl. Oelkers 2002, p. 14).

- Minimallernziele, Kriterienkatalog, Bezugsnorm und Bewertungsmassstab werden offengelegt.
25.2.3 Einsatz standardisierter iiberregionaler Schulleistungstests

Regional durchgefiihrte Vergleichsarbeiten*” sind fiir Lehrpersonen wichtig, wenn eine Standortbe-
stimmung vorgenommen werden soll. Die Lehrperson kann sich so Klarheit iiber den Leistungs-

49 Helmke & Hosenfeld (2004, p. 2) definieren Vergleichsarbeiten wie folgt: «Es handelt sich um schrifiliche
Arbeiten, die in einer grosseren Anzahl von Schulen (ggfs. landesweit) auf der Basis einer vorgegebenen
Aufgabenstichprobe eingesetzt werden mit dem Ziel, die Leistungen der Schiiler an einer klassen- und
schuliibergreifenden sozialen und/oder kriterialen Bezugsnorm zu messen. [...] Grundsétzlich [wird] die eine
Halfte der Aufgaben der Vergleichsarbeiten zentral (vom Ministerium) festgelegt, wiahrend die andere Halfte
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stand ihrer Klasse(n) verschaffen. Aufgrund des Vergleiches der Ergebnisse mit dem «real gemes-
senen Leistungsstand» der Schiilerinnen und Schiiler ist zu beurteilen, ob es sich um eine im regio-
nalen Vergleich eher leistungsschwache, durchschnittliche oder leistungsstarke Klasse handelt. Um
die Aussagekraft der Bewertung vergleichbarer und transparenter zu machen, bietet sich folgendes
Verfahren an: «Drei Lehrpersonen unterrichten das gleiche Fach [...]. Sie stellen gemeinsam Prii-
fungen zusammen, lassen diese in den drei Klassen schreiben, korrigieren und bewerten die Ergeb-
nisse nach abgesprochenen Regeln und Massstidben» (Vogeli-Mantovani 2001, p. 21). Eine solche
Standortbestimmung ist jedoch noch keine Gewdhrleistung dafiir, dass die Beurteilungen nach aus-
sen hin vergleichbarer werden. Dies ist erst dann gegeben, wenn Tests zumindest iiberregional
durchgefiihrt werden. So wie z.B. das in Abschnitt 2.6.3 vorgestellte Klassencockpit.

Seit mehr als 30 Jahren wiederholt Ingenkamp seine Forderung (vgl. Ingenkamp 1971), die traditio-
nelle Beurteilungspraxis (Klassenarbeiten, miindliche Priifungen und Beobachtungen) und das fiir
die Beschreibung der Leistungen vorherrschende Instrument der Notengebung durch ein besseres
diagnostisches Verfahren, durch standardisierte Tests, zu ersetzen oder zu erginzen. Solche Schul-
leistungstests gibt es in Deutschland mittlerweile fiir alle Schulstufen, in der Schweiz bestehen wei-
terhin nur wenige standardisierte iiberregionale Schulleistungstests.

Folgende Elemente konnen als Indizien dafiir gelten, dass sich dies dndern konnte:

- Die Teilnahme der Schweiz an den auf standardisierten Wissenstests basierenden internationa-
len Schulleistungsvergleichsstudien TIMSS und PISA.

- Finanzierungsprobleme des Staates zwingen zu Sparmassnahmen, die eingesetzten Mittel sind
vermehrt zu legitimieren. Beziiglich der Bildung heisst dies: «Uberpriifung der Effektivitiit
(Wirksamkeit) der offentlichen (staatlich finanzierten) Schulen, Nachweis der Qualitéit der Bil-
dungseinrichtungen und Steigerung der Effizienz der staatlichen Mittel» (Herzog et al. 2004, p.
4).

- Mittel sollen nur noch eingesetzt werden, wenn die Effektivitit gesteigert wird und sich der
Aufwand lohnt. Der Wandel von der bisherigen Input- zu einer solchen Output-Steuerung im-
pliziert Evaluation und Qualitédtssicherung. Die interne Evaluation oder Selbstevaluation der
Lehrpersonen soll mit externer Evaluation durch unabhingige Instanzen erginzt werden und
damit eine vergleichende Beurteilung von Schulen oder Schulsystemen erméglichen. Das Stra-
tegieziel der EDK, ein nationales Bildungsmonitoring aufzubauen (vgl. EDK 2001, p. 2), ist in
diesem Wandel der politischen Steuerungskultur zu sehen.

- Im Juni 2002 stimmte die EDK dem Projekt «Harmonisierung der obligatorischen Schule Har-
moS» zu. Das Projekt hat einen wichtigen Bezug zum EDK-Arbeitsschwerpunkt «Aufbau eines
nationalen Bildungsmonitorings» und verpflichtet diejenigen Kantone, die dem entsprechenden
Konkordat beigetreten sind, Ziele und Strukturen der obligatorischen Schule anzugleichen (vgl.
EDK 2003a). Das Konkordat ist seit 2009 in Kraft, 15 Kantone sind bisher beigetreten.

- Die Ergebnisse einer Befragung von 206 Lehrerinnen und Lehrern iiber ihre Erfahrungen im
Rahmen der Erprobung von Klassencockpit (vgl. Abschnitt 2.6.3) im Schuljahr 2002/03 sind
sehr positiv (vgl. Moser 2003). Die Mehrheit begriisst das Klassencockpit und wiinscht sich ein
Instrument zur Standortbestimmung und zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét (vgl. ebd., p.
15). Die Hauptintention von Klassencockpit liegt bei der Standortbestimmung. Die Lehrperso-
nen haben die Ergebnisse jedoch zu verschiedenen weiteren Zwecken wie «Bestitigung des

von den Grundschulen aus dem vorgegebenen Aufgabenpool ausgewihlt wird. Dabei folgt die Auswahl ei-
nem Schliissel, der gewéhrleistet, dass unterschiedliche Lehrplanbereiche und Kompetenzklassen iiber alle
Schulen hinweg in vergleichbarer Weise reprasentiert sind.» Sie grenzen Vergleichsarbeiten von folgenden
sechs Instrumenten zur schulischen Leistungsbeurteilung ab: Parallelarbeiten, Orientierungsarbeiten, stan-
dardisierte Schulleistungstests, Lernstandserhebungen, Klassenarbeiten und Klassencockpit (vgl. ebd.).
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Leistungstandes der Klasse, Orientierung der Eltern und des Kollegiums, Nutzung der Informa-
tionen zur Verbesserung des Unterrichts [und zur] Anpassung der Schiilerbeurteilung» (Moser
2003, p. 16) genutzt.

- In eine @hnliche Richtung weist der von Neuenschwander, Hirt, Balmer, Gasser, und Goltz
(2003) in einem Forschungsprojekt entwickelte standardisierte Schulleistungstest> fiir die Klas-
senstufen 6 und 8. Der Test ist frei verfiigbar; dies soll es den Lehrerinnen und Lehrern des
Kantons Bern ermoglichen, die Tests in ihren Klassen einzusetzen und die «Leistungen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler in Beziehung zu setzen zu den Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler jener Klassen, die an der Untersuchung beteiligt waren» (ebd., p. 1). Das Einsatzziel des
Tests sehen die Autorinnen und Autoren darin, dass er eine Standortbestimmung der Leistung
der eigenen Klasse ermoglicht.

Die Klassencockpit-Evaluation hat gezeigt, dass Lehrpersonen einen professionellen, lehrplankom-
patiblen standardisierten Leistungstest begriissen. Der Nutzen scheint klar: Klassencockpit orien-
tiert iiber den Leistungsstand der Klasse und bietet sich so als Instrument zur Standortbestimmung,
zur Objektivierung der Beurteilung und sogar zur Optimierung des Unterrichts an. Unter diesen
Voraussetzungen wire es wiinschenswert, wenn Lehrpersonen mehr standardisierte «Schulleis-
tungstests als bisher zur Verfiigung stehen, die sie dann, wenn sie es fiir sinnvoll halten und wenn es
den behandelten Sachgebieten entspricht, einsetzen konnen» (Mattl 1978). Die Idee der iiberregio-
nalen Leistungsmessungen soll nicht als ein iibertriebener, biirokratischer Aufwand gesehen wer-
den, der nur zu Statistikzwecken erfolgen soll, sondern als ein Versuch, eine wirklich brauchbare
und gerechte Bezugsnorm zu erreichen, auf die sich alle Lehrpersonen beziehen konnen. Die Be-
zugsnorm wire damit iiberregional dieselbe und in diesem Sinne objektiv, zuverldssig, unbeein-
flussbar und auch allgemein giiltig. In diesem Sinne kann sie auch im Kleinen, also vor Ort fiir die
einzelne Schule, fiir die einzelne Lehrperson, brauchbar sein und Anwendung finden. Dadurch kon-
nen die durch Noten suggerierte Objektivitiit, Reliabilitit und Validitit sowie die klasseniibergrei-
fende Vergleichbarkeit der Leistungs-Beurteilung erhoht werden.

2524  Forderorientierte und selektionsorientierte Notengebung

Im Folgenden wird aufgezeigt, dass die Entflechtung der sich dilemmatisch gegeniiberstehenden
Aufgaben der Schule, nimlich Forderung und Selektion, ein wesentlicher Beitrag zu Transparenz
und Verbesserung der schulischen Leistungsbeurteilung sein kann.

Selektionsorientierte und forderorientierte Leistungsbeurteilung lassen sich als Gegensatzpaare dar-
stellen und bilden in diesem Sinne eine Dichotomie, die es erlaubt, entgegengesetzte Standpunkte
einzunehmen und zu vertreten. Dies ldsst sich vor allem anhand der reformpéddagogischen Rhetorik
aufzeigen, wo oft ein Wandel von selektionsorientierter hin zu forderorientierter Beurteilung gefor-
dert wird. Dieser Wandel wird hauptsdchlich mit der Veridnderung des Unterrichts erkldrt. Dabei
soll die Tatsache, dass sich immer mehr individualisierende Unterrichtsformen in den Schulen etab-
liert haben, dazu fiihren, dass herkommliche Beurteilungssysteme nicht mehr geniigen konnen.!
Die selektionsorientierte Leistungsbeurteilung und damit vor allem die Beurteilung mit Ziffernoten
wird als die bestehende und, trotz allen Reform- und Verinderungsbestrebungen, immer noch als

50 «Der Test wurde nach Kriterien der klassischen Testtheorie zur summativen Uberpriifung von Leistungen
in Mathematik entwickelt» (Neuenschwander et al. 2003, p. 33).

51 Plossnig (1997) konstatiert — wie andere Autorinnen und Autoren auch — eine Verinderung der Unter-
richtspraxis in Richtung differenzierter und individualisierender Unterricht. Zeugnisnoten vermdgen demge-
geniiber nicht mehr zu bestehen und deshalb ist eine Alternative erforderlich. «Zeugnisnoten, wie sie allge-
allgemein tiblich sind, eignen sich aus mehreren Griinden nicht fiir eine neue, offene Unterrichtsgestaltung,
in der auf jedes einzelne Kind Riicksicht genommen wird, wo jedes Kind best-mogliche Forderung erhalten
sollte» (Plossnig 1997, p. 663f.).
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die geltende Beurteilungsform kommuniziert. Die forderorientierte Beurteilung wird indes als die
Alternative, gleichsam als gegeniiberliegender oder gegensitzlicher Pol dargestellt, der im Rahmen
selektionsorientierter Beurteilung scheinbar keine oder zu wenig Beachtung findet.

Interessant ist auch, wie mit der Moglichkeit umgegangen wird, dass beide Beurteilungsformen ihre
Berechtigung haben und in diesem Sinne wichtige Aufgaben der Schule darstellen. Einige Auto-
rinnen und Autoren pliddieren fiir einen Ersatz der selektionsorientierten Leistungsbeurteilung und
damit vor allem der Notengebung durch die forderorientierte Leistungsbeurteilung. Andere wiede-
rum sehen die Notwendigkeit, dass weder das eine noch das andere vernachléssigt werden sollte
und sprechen sich fiir eine Ergiinzung aus. Die Debatte scheint also von der Kontroverse beherrscht
zu werden, ob beide Formen nebeneinander bestehen konnen, oder ob sie einander ausschliessen.

Die Diskussion iiber «Ersatz» oder «Ergénzung» lduft sich tot und kann zur Losung des Problems
nur sehr wenig beitragen. Es ist deshalb fiir die Offenlegung des Problems hilfreich und entschei-
dend festzuhalten, dass zwar auf rein argumentativer und rhetorischer Ebene das eine gegen das
andere ausgespielt werden kann, wenn es darum geht, fiir einen Ersatz zu plddieren, dass man aber
auf der anderen Seite vor einem Dilemma steht, wenn es darum geht, beide Anliegen im Unterricht
zu vereinen. Genau dies ist aber die Aufgabe eines offentlichen Bildungssystems.

Die Problematik, welche sich aus den beiden Beurteilungsformen ergibt, stellt sich nur deshalb,
weil Unterricht nicht von Leistungsbeurteilung getrennt werden kann. Fiir die Schule beinhaltet eine
handlungsbezogene Diagnostik sowohl den Unterricht und seine Formen, wie auch die darauf abge-
stimmten Arten der Leistungsmessung und der Leistungsriickmeldung. Unterricht und Beurteilung
miissen in diesem Sinne kohdrent und aufeinander abgestimmt sein. Wenn sich der Unterricht hin
zu einer individualisierenden und forderorientierten Form dndert, muss sich demzufolge zwangslidu-
fig auch die Art der Beurteilung dndern. Wenn wir auf der anderen Seite aber davon ausgehen, dass
auch selektionsorientierte Beurteilung von der Schule — wie oben angedeutet — wahrgenommen
werden muss, steht die Schule vor dem Problem, fiir zwei Beurteilungsformen auch zwei Unter-
richtsformen bieten zu miissen. Sie muss zwangsliufig jedem Unterricht eine bestimmte und darauf
abgestimmte Beurteilungsform zuordnen oder jeder Beurteilungsform einen bestimmten Unterricht
vorausschicken. Krapp (1994) formuliert dies folgendermassen:

«Fiir unseren Zusammenhang ist die Feststellung wichtig, dass Modifikations- und Selektionsstrategien wegen
ihrer unterschiedlichen Zielsetzungen, Vorannahmen und Losungsmuster jeweils andere Anforderungen an die
handlungsbezogene Diagnostik stellen. Es miissen deshalb auch jeweils andere Theorien und Methoden zur Be-
wiltigung dieser diagnostischen Aufgaben herangezogen werden» (Krapp 1994, p. 574).

Konkret wird damit die Problematik der beiden Dimensionen Férdern und Auslesen angesprochen.
Fiir die Selektion bedeutet dies, dass der Unterricht so angelegt sein muss, dass Leistungsbeurtei-
lungen vergleichbar sind. Eine forderorientierte Beurteilung andererseits ist unmoglich, wenn im
Unterricht nicht individualisiert und in einem gewissen Sinne «ungleich» be- oder eben gehandelt
wird. Schule muss sowohl Chancengleichheit und Beurteilung nach dem Leistungsprinzip als auch
Berticksichtigung individueller Unterschiede und Forderung individueller Fahigkeiten gewéhr-
leisten.

Die Paradoxie entsteht erst dann, wenn klar wird, dass von der Schule nicht nur bestimmte Beur-
teilungsformen, sondern auch Unterrichtsformen verlangt werden. In diesem Sinne darf sie nicht
bloss eine innere Reform vollziehen und auf eine veridnderte Klientel eingehen, indem sie den Un-
terricht individualisiert. Sie muss auch Funktionen und Aufgaben iibernehmen, welche von aussen,
also strukturell bedingt, an sie herangetragen werden. Eine solche systemisch bedingte Anforderung
stellt die Selektion dar, weil sie anlédsslich eines vertikal gegliederten Oberstufensystems nicht ein-
fach iibergangen werden kann.
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Vogeli-Mantovani (1998) bietet eine mogliche Losung des Problems an. Seiner Meinung nach sol-
len die beiden Anliegen der Individualisierung bzw. der Forderung und der Selektion entflochten
werden.”>2 Wihrend des Schuljahres soll demnach forderorientiert oder lernprozessunterstiitzend
beurteilt werden. Die Selektion hingegen soll erst am Ende des Schuljahres, zu einem bestimmten
Zeitpunkt, stattfinden.>® Lernprozessunterstiitzende Massnahmen konnen ohne einen individualisie-
renden Unterricht schlecht getroffen werden. Die forderorientierte Beurteilung kann damit also
nach einem darauf abgestimmten Unterricht erfolgen, da er individualisierend stattfinden kann, und
erfiillt in diesem Sinne die Forderung nach Kohirenz zwischen Unterrichts- und Beurteilungsform.
Es stellt sich nun aber die Frage, ob es zuldssig ist, nachdem der Unterricht individualisierend statt-
gefunden hat, eine Selektion und damit eine kollektive Beurteilungsform durchzufiihren. Die Schii-
lerinnen und Schiiler haben im Rahmen forderorientierten Unterrichtes keineswegs dieselben
Bedingungen erfahren. Nur wenn alle an der Selektion Beteiligten denselben selektionsrelevanten
Unterrichtsstoff vermittelt bekommen haben, konnen auch kollektive Schultests zur Anwendung
kommen. Dabei ist nicht entscheidend, dass der Unterricht fiir alle genau gleich ablaufen muss,
sondern dass alle den gesamten, fiir einen erfolgreichen Abschluss relevanten, Unterrichtsstoff be-
arbeitet haben. Den Unterricht zu individualisieren bedeutet aber, fiir jedes Individuum andere, na-
mentlich den Lernprozess fordernde, Unterrichtsbedingungen schaffen zu miissen. Das wiirde aber
auch heissen, dass nicht alle alles machen miissten und dass daher nicht alle genau gleich gut auf
einen Test vorbereitet wiirden. Dies wiederum wiirde aber bedeuten, dass bereits im Voraus eine
verborgene oder versteckte Selektion stattgefunden hat. Die Selektion setzt also ihrerseits auch be-
stimmte Anforderungen an den vorangegangenen Unterricht. Die Kohédrenz zwischen Unterrichts-
und Beurteilungsform ist also mit einer Entflechtung nicht in beiden Fillen gewihrleistet. Die Fra-
ge, ob ein forderorientierter und individualisierender Unterricht mit einer selektionsorientierten Be-
urteilung vereint werden kann oder nicht, bleibt folglich trotz dieses plausiblen und logisch
erscheinenden Vorschlags weiterhin offen und unbeantwortet.

Das Dilemma bleibt somit bestehen. Die schulische Leistungsbeurteilung kann sich weder auf For-
derung beschrinken, noch darf sie sich ausschliesslich am Selektionsauftrag orientieren. Dies zeigt
auch das folgende Zitat:

«Die eigentliche Schwierigkeit der Notengebung liegt also darin, dass Noten nach aussen hin vergleichbar und
objektiv sein sollen, um fiir alle Schiiler, die sich um Ausbildungs- und Studienplétze bemiihen, die gleichen Vo-
raussetzungen zu schaffen, dass sie aber fiir interne, schulische Belange eigentlich flexibel sein miissten. Dabei
heisst flexibel nicht, dass sie willkiirlich anwendbar sein sollten, vielmehr ist damit gemeint, dass Lehrer Bewer-
tungsschliissel auf ihren Unterricht hin ausrichten konnen [...], dass sie auf die individuelle Situation der Schiiler
Riicksicht nehmen konnen» (Mattl 1978, p. 122).

2525 Fazit und Ausblick

Die oben aufgefiihrten Verbesserungsmoglichkeiten sind in keiner Weise umfassend und streifen
die aktuelle Diskussion nur kursorisch. Es stellt sich die Frage, inwiefern die von erziehungswissen-

52 «Damit Schiilerbeurteilung ihren Zweck erfiillt, miissen die verschiedenen Formen und Funktionen klar
auseinander gehalten werden. Insbesondere ist die formative von der summativen und prognostischen Beur-
teilung zu unterscheiden» (Vogeli-Mantovani 1998, p. 32).

33 «Die Beurteilung des Lernens und der Entwicklung in Unterricht und Schule soll im Schuljahr vorherr-
schend sein und umgehend dem Lernen und der Entwicklung zugute kommen. Die Promotion von einer
Klasse zur ndchsten und die Selektion in die Sekundarstufe I und II sind zu bestimmten Terminen auf eine
umfassende und prognostische Beurteilung angewiesen. Eine Entflechtung meint, dass im Schuljahr vorwie-
gend die formative, lernprozessunterstiitzende Beurteilung zum Zuge kommen soll und dass eine summative,
ausleseorientierte Beurteilung auf die vorgegebenen Termine beschrinkt werden soll» (Vogeli-Mantovani
1998, p. 31).

57



schaftlicher Seite gestellten hohen Anforderungen an die Schiilerinnen- und Schiilerbeurteilung
nicht zu einer Uberforderung der Lehrpersonen fiihren. In diesem Zusammenhang wirkt die folgen-
de Aussage versohnlich:

«Es gibt fiir die Unterrichtsarbeit im Klassenzimmer keine didaktischen Modelle, keine speziellen Lehrmethoden
und keine rationalen Aufgabenzuweisungen an die Schiiler, die durch extreme Genauigkeit der herangezogenen
diagnostischen Informationen wesentlich verbessert werden konnte. Das gleiche gilt natiirlich in verstirktem
Masse fiir die hiufig geforderte Ubereinstimmung der Lehrerurteile mit vergleichbaren Testwerten. Wichtig al-
lein ist eine ungefihre Diagnose der Lehrerurteile und ihre permanente Uberpriifung im Verlauf des Unterrichts»
(Helmke 2003, p. 89).

Es ist nicht zwingend notwendig, dass die Lehrperson moglichst prizise diagnostische Urteile iiber
den je aktuellen Leistungsstand bilden und dies so mitteilen kann. Unter Umstéinden ist es pidago-
gisch gar giinstiger, wenn sich die Lehrperson an der individuellen Bezugsnorm orientiert und klei-
ne Fortschritte auch auf tiefem Niveau honoriert, wenn sie regelmissig hohe Anspriiche stellt, und
sich trotz anhaltenden Misserfolgen durch eine optimistische Erfolgshaltung auszeichnet und nicht
resigniert. Es spricht einiges dafiir, dass nicht die exakte Einschitzung, sondern eine leicht positiv
verzerrte Uberschiitzung des Leistungspotentials der Schiilerinnen und Schiiler positiv auf die effek-
tive Leistung auswirkt. Dies fiihrt mit grosserer Wahrscheinlichkeit dazu, dass den Schiilerinnen
und Schiilern anspruchsvolle, gerade noch im Rahmen ihrer Bewiltigungsmoglichkeiten liegende
Aufgaben gestellt und ihnen so giinstige Entwicklungsanreize geboten werden (vgl. Schrader 2001,

p- 92). Diagnosen von Lehrpersonen wihrend des Unterrichts miissen, im Gegensatz zu landldufi-
gen Uberzeugungen, keineswegs besonders genau sein, wenn sich der Diagnostiker der Ungenauig-
keit, Vorldufigkeit und Revisionsbediirftigkeit seiner Urteile bewusst ist (vgl. Helmke 2003, p. 89).

253 Rehabilitierung der Notengebung

Die empirische Notenforschung verfolgt Fragestellungen, die seit Beginn des 20. Jahrhunderts
stabil sind. Voten gegen Priifungen und Noten finden sich schon am Ende des 19. Jahrhunderts,
seinerzeit vorgebracht von Medizinern, die die Fachoffentlichkeit mit den schiddlichen Folgen von
Priifungsstress konfrontierten. Zwischen 1950 und 1970 lésst sich dann ein starkes Forschungsauf-
kommen nachweisen, das danach im deutschen Sprachraum im Unterschied zu den angel-
sdchsischen Verhiltnissen abnimmt (vgl. Oelkers 2002, p. 2f.). Ingenkamp (1971) fasste in seinem
Sammelband diese Forschungsergebnisse zusammen. Verschiedene neuere Studien befassen sich
mit den von ihm beschriebenen Dimensionen der «subjektiven Fehlerquellen», dem «klasseninter-
nen Bezugssystem», den «Qualititsunterschieden in den einzelnen Schulfdachern» und dem «prog-
nostischen Wert» der Notengebung. Der Topos der «Fragwiirdigkeit» und die damit verbundene
grundsitzliche Kritik an der Beurteilungspraxis und der Notengebung blieben aber unveridndert
(vgl. Oelkers 2002, p. 4).

Dieser fundamentalen Kritik an der Notengebung muss aber entgegengehalten werden, dass das
Objektivitdtsideal nie hinterfragt und Gegenevidenzen nie erzeugt worden sind. Auffillig ist auch,
dass die grundlegenden Datensiitze kaum erneuert wurden. Die Forschung beriicksichtigt also in
ungeniigendem Masse, ob und wie sich die Beurteilung und die Notengebung verédndert hat. So ist
es wenig plausibel, von einer seit 30 Jahren unveridnderten Sprach- und Aufsatzdidaktik auszuge-
hen. In den 90er Jahren waren Zeugnisse mit Noten in fast allen Kantonen noch die Regel (vgl. Vo-
geli-Mantovani 1999a, 1999b). Inzwischen machten aber alle Kantone von ihrem Recht, eigene
Wege in der Beurteilungspraxis zu suchen, zu finden und zu gehen, ausgiebig Gebrauch. Diese Re-
formschiibe fiihrten zu einem fiir das foderalistische Bildungssystem der Schweiz iiblichen vielfal-
tigen Bild (vgl. ebd.). Die Schule hat die Notwendigkeit von verbesserten Formen der
Leistungsbeurteilung eingesehen. Inzwischen gibt es nicht nur Noten, sondern auch Alternativen
(vgl. Oelkers 2002, p. 15):
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- Noten mit und ohne explizite Bezugsnormen;

- Lernberichte;

- fakultative wie nicht-fakultative Beurteilungsgespriche;
- Orientierungsarbeiten zur Standortbestimmung;

- Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen und Schiiler;

- Zeugnisse mit lernzielbezogenen Wortetiketten;

- Zeugnisse mit lernzielbezogenen Wortetiketten fiir Beurteilung des Lernprozesses und der Leis-
tung.

Es ist wissenschaftshistorisch interessant, dass die Ergebnisse der 60er und 70er Jahre weiterhin
unveridndert herangezogen werden, wenn es darum geht, die Notengebung zu kritisieren. Zumindest
die Fragestellungen miissten dem aktuellen Stand der Beurteilungspraxis angepasst werden.

Dies geniigt jedoch nicht: Auch nach jahrzehntelanger Kritik ist das hauptscichliche Instrument zur
Beschreibung von Leistungen immer noch das Notenschema: Obwohl Noten umstritten sind, haben
sie fiir die Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler kaum an Bedeutung verloren. Dieser Befund
ist so deutlich, dass die grundlegende Frage gestellt werden muss, warum es trotz klarer Missstdnde
immer noch Priifungen und Noten gibt. Die Praxis der Notengebung muss fiir die Schule und die
Lehrpersonen eine Vielzahl von Vorteilen haben, dass sie trotz der von Ingenkamp initiierten und
von der Schulreformdiskussion z.T. aufgenommenen anhaltenden Kritik weiterhin und hartnickig
dabei bleiben.

Der Wert der Note liegt besonders in seiner zweckdienlichen Eigenschaft als Berechtigungs- und
Auslesefaktor (vgl. Jachmann 2003, p. 43). Noten sind kurz, eindeutig und einfach zu entziffern, da
sie, im Gegensatz zu Wortgutachten, keiner weiteren alltagssprachlichen Interpretation bediirfen.
Die Probleme der Ausdeutung sind gering. Noten verursachen des Weiteren keine grosseren Prob-
leme bei der Formulierung negativer Beurteilungen. Die Alternative «Textliche Leistungs-
beschreibung» oder «Wortgutachten» verlangen von Lehrpersonen einen erheblich grosseren
Aufwand. Mit Noten «kann man» Durchschnitte berechnen, Einzelnoten lassen sich zu Gesamtno-
ten zusammenfassen. Noten gelten in Selektionsverfahren als relativ schnell und handlich, denn sie
erlauben einfache Vergleiche und ermoglichen die Bildung von Leistungshierarchien. Die Kritik,
dass die Notenskala nur eine Ordinal- bzw. Rangskala ist (vgl. Abschnitt 1.2.2) und deshalb keine
Mittelwerte berechnet werden diirfen, wiirde entfallen, wenn die Gleichheit der Skalenabstinde
(Aquidistanz) vorhanden wire.

Der Vorteil der Noten ergibt sich auch aus den Nachteilen der zahlreichen, als Alternativen formu-
lierten Beurteilungsverfahren wie Wortgutachten, Selbstbeurteilung und Einschétzskalen. Alternati-
ven sind vorhanden, aber in allen Varianten tauchen wiederum notenartige Schematisierungen auf:
«Im Prinzip bleiben die Schwierigkeiten, die mit der Benotung verbunden sind, bestehen, wenn
verbale Beurteilungen vorgenommen werden. Zahlen werden durch Worte ersetzt. Dadurch verin-
dert sich die Kommunikation der Beurteilung, nicht aber die Beurteilung selbst» (ebd., p. 33). Eine
weitere Schwierigkeit von Wortgutachten besteht darin, dass die durch Lehrpersonen vorgenomme-
nen alltagssprachlichen Einschidtzungen hiufig der Interpretation bediirfen. Es besteht die Gefahr
von Uneindeutigkeit. Auch der Aufwand, der betrieben werden muss, um Wortgutachten zu erstel-
len, ist vergleichsweise gross. Noten hingegen sind einfache Instrumente, sie lassen sich auf 6ko-
nomische Weise einsetzen und kommunizieren (vgl. Oelkers 2002, p. 2).

Kritik am psychologischen Wert von Noten soll weiterhin diskutiert werden, der z.T. fragwiirdige
Einsatz der Noten als Motivierungs- und Disziplinierungsmittel sowie die mathematische Schein-
genauigkeit diirfen und miissen breit diskutiert werden. Daraus folgende Reformprogramme oder
Programme zur Erhohung der Diagnosefédhigkeit der Lehrpersonen miissen aber daraufhin getestet
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werden, inwiefern sie nur den Aufwand der Lehrpersonen erhohen, die Messgenauigkeit jedoch
ihrerseits nicht zu steigern vermogen (vgl. ebd., p. 13).

Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Eltern wiinschen sich aussagekriftige Beurteilungen — am
liebsten mit Zensuren und Kommentaren gleichermassen. Mit zunehmendem Alter wiinschen sich
die Jugendlichen héufiger ein Zeugnis mit Noten (vgl. Rhyn & Moser 2002, p. 34). Eine Kombina-
tion aus Noten- und Berichtszeugnis konnte das Notenzeugnis mit separatem Kommentarbogen
bieten. Auch von Schiilerinnen und Schiilern erstellte Portfolios wéren als Ergédnzung der Ziffern-
zeugnisse hilfreich.

2.6 Standardisierte Schulleistungstests

Standardisierte Schulleistungstests wurden in den siebziger Jahren auf Dréingen der Pidagogik und
der Offentlichkeit unter die Lupe genommen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 106). Ein zentrales Merkmal
standardisierter Schulleistungstests ist, dass das Ergebnis einer gepriiften Klasse mit den Ergeb-
nissen einer bereits bestehenden reprisentativen Vergleichsgruppe in Beziehung gesetzt werden
kann. Standardisierte Schulleistungstests konnen einerseits ficheriibergreifend angelegt sein oder
sich andererseits mit fachspezifischen Kompetenzen wie Rechtschreibung, Wortschatz, Rechnen
oder Fremdsprachen befassen. Der Begriff standardisiert bezieht sich auf die Vereinheitlichung der
Untersuchungsbedingungen, des Untersuchungsmaterials und der Auswertung (vgl. ebd., p. 118).
Im Gegensatz zu den in der Schule gelidufigen nicht-standardisierten Tests sind bei standardisierten
Schulleistungstests auf Grund ihrer Konstruktion und der Standardisierung der Durchfiihrung,
Auswertung und Interpretation die Giitekriterien Objektivitit, Validitdt und Reliabilitdt gewéhrleis-
tet. Da sie sich auf die Curricula verschiedener Schulen und Regionen beziehen, sind sie inhaltlich
generalistisch. Verfiigbare Instrumente sind in einschldgigen Testkompendien (z.B. Borchert,
Knopf-Jerchow & Dahabashi 1991), Testkatalogen (Hogrefe 1998) und Testdatenbanken ausfiihr-
lich dokumentiert. Beispielsweise enthélt die wichtigste deutschsprachige Testdatenbank «Psyn-
dex»>* Verweise auf 282 standardisierte Schulleistungstests (vgl. Wild & Krapp 2001, p. 538).

Die Konstruktion von standardisierten Schulleistungstests erfolgt anhand der Regeln der klassi-
schen Testtheorie. Standardisierte Schulleistungstests lassen sich in zwei Hauptarten unterteilen
(vgl. Ingenkamp 1997, p. 117):

A) Bezugsgruppenorientierte Schulleistungstests: Testverfahren, die individuelle Testergebnisse
oder Testergebnisse einer Klasse mit den Resultaten einer reprisentativen Bezugsgruppe verglei-
chen.

B) Kriteriumsorientierte Schulleistungstests: Testverfahren, die angeben, ob die Lehrziele erreicht
werden. Individuelle Testergebnisse oder Ergebnisse einer Klasse werden zu vorher gesetzten Kri-
terien in Beziehung gesetzt.

Im Folgenden werden diese beiden Formen standardisierter Schulleistungstests dargestellt. Ab-
schliessen wird diesen Teil die Darstellung des Klassencockpits, ein standardisierter bezugsgrup-
penorientierter Schulleistungstest.

2.6.1 Standardisierte bezugsgruppenorientierte Schulleistungstests

Bei standardisierten bezugsgruppenorientierten Schulleistungstests> wird das individuelle Ergebnis
einer Schiilerin resp. eines Schiilers (oder einer ganzen Schulklasse) mit den Resultaten einer rele-
vanten Stichprobe verglichen und anhand von Prozentrangplitzen oder T-Werten (vgl. Abschnitt

34 Vgl.www .zpid.de.

35 Lukesch (1998) verwendet hierfiir den Begriff (sozial-)normorientierter Schulleistungstest.
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1.5 Normen) ausgewiesen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 119). Lukesch (1998) definiert den standardi-
sierten bezugsgruppenorientierten Schulleistungstest als ein

«wissenschaftliches Routineverfahren zur Festlegung des Kenntnisstandes in einem (oder mehreren) inhaltlich
spezifizierten kognitiven Lehrzielbereich(en); dabei werden Aussagen iiber die Leistungshohe aufgrund des
Vergleiches mit den Leistungen einer fiir die jeweilige Alterstufe, Schulstufe oder Schulart reprisentativen
Stichprobe getroffen» (ebd., p. 501).

Die folgende Abbildung 2.3 zeigt schematisch den Weg von der Planung zur Auswertung eines
standardisierten bezugsgruppenorientierten Schulleistungstests:

g Aufgaben-
analyse

Abbildung 2.5: Entwicklungsphasen standardisierter bezugsgruppenorientierter Schulleistungstests
(eigene Darstellung)

Es werden bestimmte Phasen von der Planung zur Auswertung unterschieden: In der Planungs-
phase wird geklirt, wer, was, warum misst. In der Analysephase filtert ein Expertenteam Lehrziele
heraus und iibertridgt die wichtigsten in eine Matrix. Die Ziele werden bspw. anhand der Anfor-
derungskriterien «Erinnern», «Verstehen» und «Denken» formuliert. Als nichstes folgt die Kon-
struktionsphase, in der Aufgaben fiir den Test entwickelt werden. Dabei entscheidet man, welcher
Aufgabentyp den Zielsetzungen, Inhalten und Anwendungsmoglichkeiten am besten entspricht. Die
nichste Phase ist die der Aufgabenanalyse. Dabei werden die Aufgaben einer kleinen Stichprobe
(200-400 Schiilerinnen und Schiiler) vorgelegt, um etwa die Aufgabenschwierigkeit und die Trenn-
schirfe zu berechnen. Diese Daten geben den Testkonstrukteuren eine Fiille von Informationen,
anhand derer sie sich iliber die definitive Aufgabenauswahl entscheiden. Am Ende der Auf-
gabenanalyse wird die definitive Aufgabensammlung zusammengetragen. Diese werden einer re-
priasentativen Stichprobe vorgelegt, um nétige Vergleichsnormen zu erhalten (Eichung). An-
schliessend wird der standardisierte Test zur Publikation oder zum Einsatz an einer Priifung freige-
geben. Der Test steht nun zur Durchfiihrung und (computerunterstiitzten) Auswertung bereit.

Zentral fiir die Glite eines standardisierten bezugsnormorientierten Schulleistungstests ist die Ana-
lyse von Lehrpldnen, speziellen Curricula und von Lehrbiichern fiir das jeweilige Fach. In diesem
Zusammenhang wird von curricularer Validitidt gesprochen, die das Ausmass erfasst, «in dem Testi-
tems ein vorgegebenes Curriculum représentieren» (Lukesch 1998, p. 514). Ebenso von Bedeutung
ist aber die Lerngelegenheit, d.h. der Grad, in dem die Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich Gele-
genheit hatten, die in einem Schulleistungstest (und im Curriculum) reprédsentierten Inhalte zu ler-
nen. Sind beide Bedingungen gegeben, kann von einem inhaltlich validen Test gesprochen werden
(vgl.ebd.).

Gemaiss Lukesch (1998, p. 517) existieren folgende Einsatzmoglichkeiten des bezugsnormorien-
tierten Tests:

- Vergleich des Leistungsstandes der ganzen Klasse mit der Eichstichprobe;

- Uberpriifung des eigenen Benotungssystems durch den Vergleich mit den Testwertklassen resp.
der geeichten reprisentativen Stichprobe;

- Objektivierungsmoglichkeit bei Schulartwechsel;

- Einsatz zur Lehr- und Lernsteuerung;

- Einsatz zur Unterrichtsdifferenzierung;

- Aussere Differenzierung (Einteilung in Leistungsgruppen);

- Summative Evaluation (Schulleistungstest als Ersatz fiir Klassenarbeiten).
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2.6.2 Standardisierte kriteriumsorientierte Schulleistungstests

Beim standardisierten kriteriumsorientierten Schulleistungstest wird das individuelle Ergebnis in
Relation zu einem vorher gesetzten Kriterium gesetzt. Abbildung 2.6 zeigt den Weg von der Pla-
nung zur Auswertung.

, Aufgaben-
analyse

Abbildung 2.6: Phasen standardisierter kriteriumsorientierter Schulleistungstests (eigene Darstellung)

Die Planung, Aufgabenkonstruktion, Aufgabenanalyse und Durchfiihrung unterscheiden sich formal
kaum von der bezugsgruppenorientierten Testentstehung. Die FEichung entféllt, da keine Ver-
gleichswerte an einer Bezugsgruppe gewonnen werden miissen. Der curricularen Analyse kommt
hingegen besondere Bedeutung zu. «Das Problem besteht darin, das Universum all der Aufgaben,
die die zu priifende Unterrichtseinheit repridsentieren, genau zu erfassen und zu beschreiben und
daraus eine reprisentative Aufgabenstichprobe fiir den Test zu ziehen» (Ingenkamp 1997, p. 126).
Die Verfahren, die eine hohe Inhaltsgiiltigkeit garantieren sollen, sind dabei in der Einschidtzung
Ingenkamps (ebd., p. 125) wesentlich genauer als die Schitzungen von Expertinnen und Experten
beim bezugsgruppenorientierten Schulleistungstest.’® Bei der Bestimmung der Resultate (Testaus-
wertung) miissen — im Unterschied zur bezugsgruppenorientierten Messung, wo die Daten anhand
von Tabellen in Normen und Standardwerte umgerechnet werden — bei der kriteriumsorientierten
Messung weitere Aspekte beachtet werden.

So muss bestimmt werden,

- bei welchem Wert das Kriterium erreicht wurde und

- in welche Leistungsgruppe, beziiglich des Abstandes vom Lernziel, der bzw. die Lernende ein-
zuordnen ist.

Es gibt verschiedene Testauswertungssysteme (vgl. Ingenkamp 1997, p. 128), die mit Hilfe der Bi-
nomialverteilung (vgl. Bortz 1999, p. 65ff.) bzw. daraus abgeleiteten Tabellen angeben, wie viele
Aufgaben eine Schiilerin resp. ein Schiiler mindestens 16sen muss, damit man annehmen darf, dass
er mit einer festgelegten Wahrscheinlichkeit alle zum Lernziel gehorenden Aufgaben 16sen wiirde
(vgl. Ingenkamp 1997, p. 128).

Standardisierte Schulleistungstests, sowohl bezugsgruppenorientierte als auch kriteriumsorientierte,
sollen Schwichen der nicht-standardisierten Priifungsmethoden vermeiden und werden meistens
tiberregional eingesetzt. Als bekanntestes Beispiel fiir einen standardisierten Schulleistungstest gilt
im Moment PISA.

2,63 Klassencockpit — Darstellung eines ausgewihlten standardisierten Ver-
fahrens

2.63.1 Hintergrund

Die Erziehungswissenschaft interessiert sich vermehrt fiir die «gute Schule» und fragt sich, welche
Qualitdt diese ausweisen soll (vgl. Aurin 1991). Qualitiét ist ein Attribut der Marktwirtschaft, das
auf die Schulen {ibertragen werden soll. Entsprechend geht es darum, Instrumente zu entwickeln,

356 Zu erwihnen sind etwa das Verfahren der behavioristischen Lernzieloperationalisierung, die Tyler-Matrix,
Lernzieltaxonomien etc. (vgl. Ingenkamp 1997, p. 126f.).
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die als Hilfen in der Qualititssicherung der Schulen eingesetzt werden konnen. Das St. Galler Pro-
jekt Klassencockpit ist eine Antwort auf diese Entwicklung. Es handelt sich um ein standardisiertes
Testinstrument zur Orientierung iiber die Schiilerleistung und zur Standortbestimmung fiir Lehrper-
sonen (vgl. Landert Farago Davatz & Partner 2002, p. 21). Das Klassencockpit wurde durch den
Erziehungsrat des Kantons St. Gallen initiiert und iiber eine Projektgruppe konzipiert und umge-
setzt. Im Kanton St. Gallen wurde das Klassencockpit bereits im Jahr 1995 das erste Mal bei einer
kleinen Gruppe von Lehrpersonen eingesetzt, seither aber laufend weiterentwickelt. Die Projekt-
gruppe wird wissenschaftlich durch das Kompetenzzentrum fiir Bildungsevaluation und Leistungs-
messung der Universitdt Ziirich betreut und in didaktisch-methodischen Fragen von Fachexperten
der PH St. Gallen sowie von einer pidagogischen Kommission unterstiitzt. Die Modulentwicklung
erfolgt durch eine Kerngruppe von Fachpersonen, die durch wechselnde Mitarbeitende eines Pools
von Lehrpersonen unterstiitzt werden. Die betreffenden Lehrpersonen werden dafiir vom Unterricht
freigestellt. Mittlerweise wird das Klassencockpit in den Kantonen Al, AR, SH, TG, BS, ZH, NW,
AG, GR sowie im Fiirstentum Liechtenstein und in Privatschulen eingesetzt. Ziel war es, ein In-
strument zu entwickeln, das Verdnderungen im Bereich der schulischen Leistungsdiagnostik an-
strebt und zur Qualititssicherung in der Schule beitrdgt. Dabei erhalten Lehrpersonen die
Moglichkeit, durch den Einsatz dieses Instruments ihre diagnostische Kompetenz zu férdern und
somit die Qualitit des Unterrichts durch regelmissige Selbstevaluation zu sichern und weiterzuent-
wickeln. Die Lehrpersonen konnen selber iiber die Durchfiihrung entscheiden und unterliegen kei-
nerlei Auflagen der Schule oder der Schulkommissionen. Die Ergebnisse werden auch nicht zu
Aufsichts- oder Kontrollzwecken benutzt, und auch die Veroffentlichung der Resultate ist verboten.

2.63.2 Anwendung

Das System beinhaltet momentan Aufgabensammlungen, so genannte Module, in den Féchern
Deutsch und Mathematik fiir die 3. bis 9. Klasse. Die Inhalte der Leistungstests werden an den Ge-
meinsamkeiten der Lehrpline der Deutschschweiz ausgerichtet (vgl. Muster 2003, p. 8ff.). Dreimal
im Jahr haben die Lehrpersonen die Mdoglichkeit, ein Modul von Klassencockpit einzusetzen. Die
Module kénnen von den Lehrpersonen in Form eines Tests flexibel in das Unterrichtsprogramm
integriert werden. Die Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler bleiben in der Hand der Lehrperson.
Die Resultate werden mit den Ergebnissen einer reprédsentativen Stichprobe von zur Zeit rund 500
Schiilerinnen und Schiilern verglichen.

2.633 Auswertung

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgt iiber eine Online-Datenbank.>” Nachdem die Lehrperson die
Ergebnisse des Tests in eine Maske auf der Datenbank eingegeben hat (sie kann diese Daten auch
auf einem Kontrollbogen ausfiillen), erhélt sie sofort einen Vergleich der eigenen Klasse mit der
Eichstichprobe. Die Auswertung fiihrt zu einer Grafik, wie sie in Abbildung 2.7 ersichtlich ist.

37 Vgl. www klassencockpit.ch.
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Abbildung 2.7: Grafik der Verteilung der Leistungen (aus: Zoppi 2003, p. 23)

Die Y-Achse zeigt die Anzahl der Lernenden in Prozent an, die X-Achse gibt Auskunft iiber die
erreichte Punktzahl. Die Grafik zeigt die Verteilung der Leistungen innerhalb der Klasse (Balken),
die mit der Verteilungskurve der Leistungen der Eichstichprobe (schwarze Linie) verglichen wird
(vgl. Moser 2003, p. 10).

Neben der obigen Grafik liefert die Auswertung eine Tabelle, in der die Ergebnisse der Lernenden
in Form der Punktzahl, des Prozentrangs und des Niveaus aufgelistet werden. Auch ein Noten-
vorschlag wird fiir die Beurteilung der Leistung angeboten. Tabelle 2.2 veranschaulicht diese Dar-
stellungsform.

Tabelle 2.2: Bsp. eines Ausschnitts aus den Detailangaben fiir Lehrpersonen (aus: Zoppi 2003, p. 23)

Name Punkte Niveau Prozentrang  Note
Schiiler 1 9 3 20% 35
Schiilerin 2 20 1 99% 55
Schiilerin 3 11 2 35% +
Schiiler 4 23 1 99% 6

Die Aufgaben eines Moduls werden fiir drei Anforderungsniveaus entwickelt. Erreicht eine Schiile-
rin oder ein Schiiler Niveau 1, geniigt sie/er erhohten Anforderungen. In Niveau 2 erfiillen die Ler-
nenden die Anforderungen teilweise, in Niveau 3 nur in geringem Masse. Die erreichte Punktzahl
bestimmt das Niveau. Der Prozentrang besagt, wie viele Lernende der Eichstichprobe eine gleich
gute oder schlechtere Leistung erbracht haben. Er informiert damit iiber die relative Stellung der
Schiilerinnen und Schiiler in Bezug zur Eichstichprobe (bezugsgruppenorientierte Norm).
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Durch das Klassencockpit konnen die Lehrpersonen somit verschiedene diagnostische Informatio-
nen erhalten (vgl. Zoppi 2003, p. 26f.):

- Orientierung iiber den Leistungsstand der Klasse (Verteilung, Leistungsspanne);
- Standortbestimmung (im Vergleich mit der Eichstichprobe);
- Interpretation von Ergebnissen einzelner Schiiler und Schiilerinnen;

- Kontrolle der eigenen diagnostischen Kompetenz (beim Vergleich eigener Ergebnisse mit Er-
gebnissen aus Klassencockpit).

Zudem wird das Klassencockpit von den Lehrpersonen auch als Grundlage fiir Elterngespréiche und
zur Hilfe bei der schulischen Selektion beigezogen (vgl. Moser 2003, p. 10). Generell wird die
Auswertung der Ergebnisse im Internet von fast allen Lehrpersonen als verstidndlich, informativ und
niitzlich bezeichnet (vgl. ebd., p. 11f.). Die meisten Lehrpersonen schitzen ausserdem den geringen
Aufwand, der mit der Auswertung verbunden ist. Auch die Durchfiihrung der Tests bereitet den
Lehrpersonen keine Miihe (vgl. ebd., p. 8).

2.6.34 Interpretation und Nutzung der Ergebnisse

Dem Prozess der Interpretation der Ergebnisse kommt eine wichtige Bedeutung zu (vgl. Kunz-
Heim 2002, p. 27). Er beeinflusst die Qualitdt der Beurteilung erheblich. Um die Bedeutung der
Ergebnisse genau bestimmen zu konnen, miissen die Messresultate von jeder Lehrperson in einen
bestimmten Bezugsrahmen gesetzt werden. An diesem Punkt scheinen die Unsicherheiten und die
Unzulinglichkeiten des Klassencockpits am grossten zu sein. So hélt Moser (2003) fest:

«Wenn Klassencockpit fiir eine Standortbestimmung eingesetzt wird, dann spielt der Zeitpunkt der Durchfiih-
rung eine gewisse Rolle. Der Vergleich der Klasse mit der représentativen Stichprobe erfolgt mit Vorteil zum
festgelegten Zeitpunkt. Nicht weniger von Bedeutung fiir die Ergebnisse in den Leistungstests ist, ob die gepriif-
ten Fachbereiche im Unterricht behandelt worden sind. Zudem spiegelt sich die Qualitdt des Unterrichts im Er-
gebnis. Eine weitere Erkldarung der Ergebnisse liegt zweifelsohne bei den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler. Schulen unterscheiden sich in ihrem Einzugsgebiet in Bezug auf soziale und kulturelle Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler, zwei Faktoren, die massgeblich fiir den Lernerfolg in der Schule verantwortlich
sind. Dieser Sachverhalt wird in der Berechnung der Ergebnisse nicht beriicksichtigt, er muss deshalb bei der In-
terpretation der Ergebnisse einer Klasse beachtet werden» (Moser 2003, p. 5).

Jede Lehrperson entscheidet selbst, wozu sie die Ergebnisse verwendet. Die Befragung von 216
Lehrpersonen des Kantons Ziirich hat dabei ergeben, dass das Klassencockpit vor allem zur Besti-
tigung des Leistungsstandes der Klasse und zur Ergiinzung der Schiilerbeurteilung eingesetzt wird:

Bestatigung des Leistungsstandes |
Ergdnzung der Schulerbeurteilung
beim Elterngesprach verwendet
dem Kollegium mitgeteilt |

mit dem Kollegium diskutiert

eigenen Unterricht reflektiert |

B SR S ‘

0% 25% 50% 75% 100%

@i stimmt genau / stimmt eher

|
1
l Schilerbeurteilung revidiert [ii23
|
|
| stimmt eher nicht / stimmt Uberhaupt nicht

Abbildung 2.8: Nutzung der Ergebnisse von Klassencockpit (aus: Moser 2003, p. 14)
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2.63.5  Giitekriterien zum Klassencockpit

Da das Klassencockpit nach wissenschaftlichen Kriterien entworfen worden ist, muss es den Kri-
terien der klassischen Testtheorie standhalten. Alle Giitekennzahlen wurden durch ein spezielles
Expertenteam iiberpriift (vgl. Zoppi 2003, p. 31ff.):

Zur Objektivitiit:

- Durchfiihrungsobjektivitdt: Durch die hohe Standardisierung der Tests und standardisierten
Anweisungen wird Objektivitit in der Durchfiihrung gewéhrleistet. Sie ist dann eingeschrinkt,
wenn Lehrpersonen die Module den Schiilerinnen und Schiilern nach Hause mitgeben oder ge-
zielt auf die Module hin iiben.

- Auswertungsobjektivitit: Die Aufgaben unterliegen eindeutigen Korrektur- und Bewertungs-
kriterien. Standardisierte Handreichungen mit préazisen Losungsschliisseln fiihren zu einer ho-
hen Objektivitit bei der Auswertung. Die Auswertung ist weit gehend standardisiert.

- Interpretationsobjektivitdt: Sie wird dadurch verringert, dass jede Lehrperson die Ergebnisse
selber interpretieren muss. Aus den gleichen Priifungsergebnissen konnen unterschiedliche
Schliisse gezogen werden. Die Interpretationsobjektivitit ist somit verringert.

Zur Validitét:

- Inhaltsvaliditit: Das Klassencockpit hitte dann eine hohe Inhaltsvaliditdt, wenn es die Fach-
und Sachgebiete der verschiedenen Lehrplidne in repridsentativer Weise widerspiegeln wiirde.
Fahigkeiten und Inhalte, die gemiss den Richtzielen der Lehrplidne gepriift werden sollen, wer-
den deshalb von Fachleuten und Lehrpersonen bestimmt und in einem Konzept beschrieben.
Nicht erfasst werden durch das Klassencockpit soziale, emotionale und komplexe kognitive
Leistungsdimensionen.

Zur Reliabilitit:

- Reliabilititskoeffizienten: Die Trennschérfen der einzelnen Aufgaben sind grosser als 0.3 Punk-
te, was eine mittlere Hohe darstellt. Cronbachs Alpha, das den Bezug aller Aufgaben auf das zu
messende Lehrkonstrukt misst, kann mit 0.8 als gut beziffert werden.

- Interraterreliabilitit: Die Interraterreliabilitit beschreibt, inwiefern zwei oder mehrere Beurteiler
zum gleichen Ergebnis kommen. Dank dem Miteinbezug des Computers zur Ubertragung der
Daten in eine Datenmatrix und der computerisierten Auswertung ist die Interraterreliabilitit
kontrollierbarer und dadurch eher gegeben.

2.63.6 Fazit

Das Instrument Klassencockpit wird von den Lehrpersonen gut akzeptiert. Es dient der Orientierung
tiber die Schiilerleistungen und der Selbstevaluation des Unterrichts, resp. der diagnostischen Kom-
petenz. Die Beurteilung des Klassencockpits fillt in der Evaluation von Moser (2003) und Landert
et al. (2002) positiv aus. Einschrankend muss jedoch gesagt werden, dass das Klassencockpit auch
in nicht intendiertem Sinne eingesetzt wird: So iiben einige Lehrpersonen mit ihren Klassen fiir die
konkreten Aufgaben des Klassencockpits, das Klassencockpit wird zur Hausaufgabe umfunktio-
niert, es fiihrt zu einem Schattennotensystem, die Deutung schlechter Ergebnisse wird bloss als Er-
gebnis einseitiger, scheinbar nicht lernzielkonformer Aufgaben betrachtet, die Schulbehorde zwingt
zum Einsatz des Instruments etc. (vgl. Landert et al. 2002, p. 22). Hier muss zur Beseitigung dieser
Fehlentwicklung die Kommunikation mit den betroffenen Personen und Behorden gesucht werden.
Das Klassencockpit ist zwar nicht geeignet, samtliche Bediirfnisse der schulischen Leistungsdiag-
nostik zu befriedigen, dennoch scheint es geeignet als begleitendes Diagnoseinstrument fiir Schule
und Unterricht.
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2.7 Basic-Check und Multi-Check: Leistungsbeurteilung durch aus-
serschulische Instanzen

In diesem Abschnitt wird eine neuere Tendenz im schweizerischen Bildungssystem thematisiert, wo
Leistungsbeurteilung durch ausserschulische Instanzen zumindest ergénzt wird.

«Selektion ist unabdingbar [...]. Nimmt die Schule diese Funktion nicht mehr wahr, verschwindet nicht einfach
die Selektion, sondern sie wird vom Arbeitsmarkt iibernommen» (Criblez 2002, p. 87).

Diese Tendenz gilt vermehrt fiir die Besetzung von Lehrstellen. Den Ziffernzeugnissen wird — wie
wir gesehen haben — zu Recht mangelhafte Vergleichbarkeit iiber die Klassengrenze hinaus ange-
lastet. Dies scheint fiir grossere Firmen, die jdhrlich mehrere hundert Dossiers zu beurteilen haben,
eine ungeniigende Daten- bzw. Entscheidungsgrundlage zu sein. Bei Swisscom z.B. beginnen jéhr-
lich 30-40 Schulabgingerinnen und Schulabginger ihre Lehre, die Auswahl an Bewerbungsdossiers
liegt bei 500 (vgl. Gerber 2004, p. 14f.). Neben dem Zeugnis und dem Bewerbungsschreiben ver-
langt Swisscom noch die Ergebnisse eines Eignungstests wie den Basic-Check oder den Multi-
check?8, bevor sie valable Kandidatinnen und Kandidaten zu einem Mini-Assessment einliddt. Die
Lehrlingsausbildnerin der Swisscom betont, dass die zusitzlichen Testergebnisse das Bild ergénzen.
Dennoch: wer bei einer national oder sogar international agierenden Firma eine Lehrstelle erhalten
will, muss neben guten schulischen Noten auch ein entsprechendes Testergebnis vorweisen konnen.

Ausserschulische Instanzen, wie die einzelnen Lehrbetriebe, Berufsverbinde oder aber unabhéngige
Firmen, versuchen die Liicke der mangelhaften Vergleichbarkeit von Zeugnisnoten zu schliessen
und entwickeln sogenannte Eignungstests. Der Basic-Check wird von einer privaten Firma gefiihrt.
Als «Grundlagentest des Schulwissens fiir Lehrstellenbewerberinnen und Lehrstellenbewerber in
Berufsbereichen wie Automation, Elektronik, Informatik, Konstruktion, Mechanik, Technik,
Dienstleistung und Administration» (Amt fiir Berufsbildung und Berufsberatung des Kantons Solo-
thurn 2006) soll der Basic-Check nebst Gespriachen, Noten und Schnupperlehren zu einem Bestand-
teil der Lehrlingsselektion werden. Durchgefiihrt wird der Test in einem der ca. 50
Abklirungszentren in der Schweiz oder in Liechtenstein; die Kosten von CHF 100.- sind durch die
Schiilerinnen und Schiiler selbst zu tragen. Der Test wird am Computer durchgefiihrt und dauert ca.
3 Stunden. Die Multiple-Choice-Antworten werden zentral ausgewertet und die Jugendlichen erhal-
ten ihre Resultate innert 5 bis 7 Tage per Post zugesandt (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons
Bern 2007; Basic-Check 2004). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich zudem identifizieren.
Dies erlaubt eine gewisse Kontrolle, denn der Test darf maximal zweimal durchgefiihrt werden. Im
Jahr 2002 haben bereits 8000 Schiilerinnen und Schiiler den Basic-Check absolviert (vgl. Knellwolf
& Vogeli-Mantovani 2003). Dies ist bei einer gesamtschweizerischen Anzahl von noch ca. 70'000
Lehrstellen jdhrlich (vgl. BBT 2004) eine nicht mehr zu unterschitzende Grossenordnung. Fiir die
auf die Lehre vorbereitenden Schulen besteht die Gefahr, dass nicht mehr der Stoffplan, sondern die
Inhalte des Basic-Check zum bestimmenden Unterrichtsgegenstand und damit zum wirksamen
Lehrplan werden. Damit konnte sich eine informelle und vor allem von inoffizieller Seite aufge-
driangte Abschlusspriifung der Sekundarstufe etablieren.

38 Basic-Check und Multi-Check sind sich dhnlich. Im Falle von Basic-Check wird folgendes Ziel verfolgt:
«Als normierte Priifung fiir Schulabgénger bietet basic-check eine einheitliche Basis zur Vorabkldrung von
Fahigkeiten und Begabungen in Hinblick auf die zu wéhlende berufliche Grundbildung. Fiir Schiiler wirkt
der basic-check unterstiitzend fiir die Berufswabhl. Fiir Lehrfirmen liefert er zusammen mit den Schulzeugnis-
sen, dem Vorstellungsgesprich, der Analyse der Bewerbung und evtl. einer Schnupperlehre gute Anhalts-
punkte fiir die Lehrlingsauswahl.» (vgl. Basic-Check 2004).
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Begutachtet man die Qualitit dieses Eignungstests anhand der zur Verfiigung gestellten Beispiel-
aufgaben (vgl. Basic-Check 2004) sowie der Interpretations-Anleitung (vgl. ebd.) genauer, so fallen
einige gravierende Mingel auf:

- Es sind ausschliesslich Multiple-Choice-Aufgaben zu 16sen (vgl. ebd.).

- Die Itemkonstruktion beschrinkt sich meist auf die Stufen K1 (Kenntnisse) und K2 (Verstehen)
der Bloomschen Lernzieltaxonomie. Gefordert ist das passive Erkennen isolierter, korrekter
Antworten (vgl. Abbildung 2.9), weitergehende Fihigkeiten werden nicht erhoben (vgl. Basic-
Check 2004).

- Wichtige Angaben zur Stichprobe wie die Geschlechterverteilung oder die regionale Verteilung
fehlen: «Die Eichung erfolgte auf Grund einer grossen Zahl von Kandidatinnen und Kandidaten,
welche diese Abklidrung absolviert hatten.» (ebd.).

- Die Itemwahl wird nirgends begriindet (vgl. ebd.), eine Differenzierung nach Kantonen und
Lehrplédnen fehlt.

2 http:/imuster. basic-check.i-gbox.com - Willkommen zum e-Testing System - Microsoft Internet Explorer

Beispielaufgaben

Vurfel hat der abgebildete Korper insgesamt, wenn wir davon
dass dieser REGELMASSIG bzw. symmetrisch gestaltet ist?

Klicken Sie die korrekte Antwort an und schliessen Sie Thre Eingabe mit Klick auf OK ab.

(O] ©

£] Fertig @ Internet

Abbildung 2.9: Beispielaufgabe «Denkaufgaben mit zwei- und dreidimensionalen Inhalten» (aus: Ba-
sic-Check 2004)

Hier von einem standardisierten und soliden Schulleistungstest zu sprechen, wire verfehlt. Trotz-
dem: Lehrpersonen werden sich in Zukunft mit der Tendenz auseinandersetzen miissen, dass die
Wirtschaft immer weniger auf Schulnoten und Zeugnisse vertraut und fiir immer mehr Firmen ein
Bewerbungsdossier erst dann komplett ist, wenn die Resultate von Basic-Check oder Multi-Check
beiliegen.

Die Schule ist also aufgefordert, fiir Firmen vergleichbarere Schiilerbeurteilungen zu entwickeln.
Ein in diese Richtung weisendes Projekt ist der seitens der Schweizerischen Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren EDK vorgenommene kantonsiibergreifende Harmonisierung HarmoS der
obligatorischen Schule, oder einzelne kantonale Versuche zur Verbesserung der Beurteilungsquali-
tdt.>® Dabei geht es aber nicht um die Frage, ob mit oder ohne Noten zu beurteilen sei. Viel wichti-
ger ist es, Moglichkeiten zu finden, damit Beurteilungen méglichst fair und verlésslich durchgefiihrt
werden konnen und mit der Zeit auch Vergleiche iiber die eigene Schulklasse hinaus moglich sind
(vgl. Rhyn 2002, p. 34). Es geht aber auch um die Frage, ob eine selektive Leistungsschule Absicht
1st.

39 Vgl. www.edk.ch/dyn/11659 php.
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«Ist sie gewollt, verlangt sie moglichst eindeutige, zugleich faire Systeme der Beschreibung und Beurteilung von
Leistungen, also weder des Charakters noch der Person, sondern im Blick auf das, was Lehrpersonen offenbar
gut konnen, ndmlich die Verteilung der individuellen Leistungsfiahigkeit im Blick auf ihre Klasse» (Oelkers
2002, p. 15).

2.8 Grenzen der schulischen Leistungsdiagnostik

Erinnern wir uns an Frau Lutz, die sich iiberlegt, wie sie das Thema Berner Oberland in ihren Un-
terricht einbetten und am Ende priifen will. Wir haben verschiedene Verfahren zur schulischen
Leistungsdiagnostik vorgestellt. Diese Verfahren testen unterschiedliche Formen von Leistung
(konvergente, divergente, sozial/emotionale). Zum einen erhilt man mit dem Portfolio Informatio-
nen iiber die individuelle Entwicklung und Fortschritte der Lernenden, z.B. iiber das Verfassen von
Texten, zum anderen wird mit standardisierten Schulleistungstests das Wissen der Schiilerinnen und
Schiiler zu einem gewissen Zeitpunkt erhoben. Bei der Portfoliobeurteilung konnen auch neue Leis-
tungsanforderungen wie selbstgesteuertes Lernen oder selbstverantwortliches Lernen eingelost
werden. Frau Lutz muss sich also iiberlegen, was sie von den Schiilerinnen und Schiilern am Ende
der Themeneinheit erwartet. Mochte sie, dass sie alles Wichtige iiber das Berner Oberland wissen
oder mochte sie, dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wie man sich Informationen beschafft
oder wie man ein Referat schreibt?

Die Lehrperson sollte sich auch Gedanken iiber die Giitekriterien (Objektivitit, Validitit und Relia-
bilitdt) machen, die im Hauptteil immer wieder angesprochen wurden. Im Abschnitt 2.3.1 zur Diag-
nosekompetenz wurde allerdings festgehalten, dass die traditionelle Leistungsmessung, z.B.
miindliche Priifungen oder Aufsatzpriifungen, den Kriterien der klassischen Testtheorie kaum oder
nur in rudimentidrer Form geniigen. Da schon Objektivitit nur selten gegeben ist, fehlen meistens
auch Reliabilitit und Validitit. Hier muss man jedoch hinzufiigen, dass es bei Lehrerinnen- und
Lehrerurteilen nicht immer um die wissenschaftliche Genauigkeit geht, im Sinne von «je genauer,
desto besser». Es spricht im Gegenteil einiges dafiir, dass eine leicht positiv verzerrte Uberschiit-
zung des Leistungspotentials der Schiilerinnen und Schiiler padagogisch giinstig ist. Auch bei den
weniger traditionellen Beurteilungsmethoden wie der Selbstbeurteilung oder der Portfoliobeurtei-
lung sind Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt nicht gegeben. Wenn man sich aber die Vorteile
einer solchen Leistungsmessung vor Augen fiihrt (z.B. Forderung der Miindigkeit des Lerners und
der Féahigkeit zu eigenverantwortlichem Handeln bei der Selbstbeurteilung), so muss man sich tiber-
legen, inwiefern man diese Fehlerquellen kontrollieren oder vielleicht sogar vernachlédssigen kann.
Im Gegensatz dazu sind bei standardisierten Schulleistungstests auf Grund ihrer fachgerechten Kon-
struktion und der Standardisierung der Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation sowohl Ob-
jektivitdt, Reliabilitdt als auch Validitit gewihrleistet. Sie erlauben auch Vergleiche iiber
verschiedene Schulen oder verschiedene Regionen hinweg. Hier stellt sich aber vor allem die Frage,
inwiefern ein standardisierter Test die spezifische Situation einer Klasse oder eines Schiilers resp.
einer Schiilerin beriicksichtigt, resp. inwieweit diese in der Interpretation der Ergebnisse beriick-
sichtigt werden kann.

So scheint es also darauf hinauszulaufen, dass Beurteilungsformen, welche divergente und soziale
Leistungen messen, nicht den Giitekriterien der Testtheorie gerecht werden, Beurteilungsformen,
die rein auf das Erinnern von Informationen und auf den aktuellen Wissensstand abzielen, hingegen
schon. Von der Schule wird aber beides verlangt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Sachkom-
petenz erwerben, aber auch Sozial- und Selbstkompetenz. Also miissten am Ende einer Themenein-
heit sowohl der aktuelle Wissensstand wie auch die individuellen Fortschritte gemessen werden. Da
dies durch eine Beurteilungsform allein nicht erreicht werden kann, scheint es sinnvoll zu sein,
mehrere Beurteilungsformen zu kombinieren, um den vielfdltigen Anforderungen der padagogi-
schen Diagnostik gerecht werden.
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3  Begabungsdiagnostik

3.1 Fallbeispiel

Yannis ist 10 Jahre alt, sehr feinfiihlig und lebt mit seinen Eltern und einem um zwei Jahre &lteren
Bruder zusammen, der in Schule und Sport sehr erfolgreich ist. Yannis hingegen nervt seine Lehre-
rin, weil er stindig den Unterricht stort und seine Aggressionen nicht kontrollieren kann. In den
Pausen ist er in Schldgereien verwickelt, was bei vielen Mitschiilerinnen und Mitschiilern Angst
auslost. Seine schulischen Leistungen bewegen sich im unteren Mittelmass; Yannis scheut Anstren-
gungen, sich zu verbessern. Weil er schliesslich auch zu Hause seinen Aggressionen freien Lauf
lasst, nehmen die Eltern auf Anraten der Lehrerin schulpsychologische Beratung in Anspruch. Eine
Begabungsabklirung deckt auf, dass Yannis in der Schule weit unter seinem Potenzial arbeitet und
eigentlich ebenso gute Leistungen wie sein Bruder erbringen sollte. Im mathematischen Bereich ist
er Gleichaltrigen um etwa drei Jahre voraus. Nach Absprache aller Beteiligten kann Yannis in eine
andere Schule wechseln, wo der Lehrer eine Mehrjahrgangsklasse unterrichtet und stark individua-
lisierend arbeitet. Yannis konnte von der Schulpsychologin nur durch aufwindige Gespriche vom
Sinn dieser Versetzung iiberzeugt werden. Zudem kann er nun einen Nachmittag pro Woche der
Klasse fernbleiben und Forderstunden in Mathematik besuchen. Dies tut er anfinglich nur wider-
willig, nach den ersten Erfahrungen aber wichst sein Interesse deutlich. In der neuen Klasse arbeitet
er bald mit den fortgeschrittensten Schiilerinnen und Schiilern zusammen und findet dort einen
Freund. Nach einem Jahr tritt er, ein Jahr jlinger als die anderen, ins Gymnasium iiber. Noch ist
Yannis nicht der brave Junge, aber sein destruktives Verhalten hat sich sichtbar gemildert (vgl. Hu-
ser 1999, p. 24f.).

Wie das Beispiel von Yannis zeigt, sind diagnostische Entscheidungen im Alltag von Eltern und
Lehrpersonen stets priasent und ziehen oft Konsequenzen nach sich, die das Leben prigen (vgl.
Ingenkamp 1997, p. 155). Wenn es um den schulischen Erfolg einer Schiilerin oder eines Schiilers
geht, beschiftigen sich Eltern und Lehrpersonen u.a. mit Fragen wie:

- Hat das Kind ausserordentliche Neigungen und soll es deshalb speziell gefordert werden?

- Ist das Kind in der reguldren Schule iliberfordert und braucht es daher eine Stiitze im sonder-
padagogischen Bereich?

Damit die aufgeworfenen Fragen beantwortet werden kdnnen und eine entsprechende Entscheidung
getroffen werden kann, sollte die Personlichkeit des Kindes sowie seine Lebensgeschichte mit in
Betracht gezogen werden. Dabei geht es vor allem um das Erkennen von «inneren» Merkmalen wie
z.B. Intelligenz, Begabungen, Interessen und Kenntnissen und in diesem Kapitel besonders um die
Diagnostik von Hochbegabung.%0

Zunichst werden die Problematik des Schulerfolgs bei Hochbegabten und das Thema der Intel-
ligenz als Kernbereich der Hochbegabung aufgegriffen (Abschnitt 3.1.1 und Abschnitt 3.1.2). Im
Anschluss wird die Diagnostik der Hochbegabung behandelt: Es werden sowohl auf die standardi-
sierten als auch auf die nicht-standardisierten Verfahren eingegangen, wobei sich der Fokus auf die
Intelligenzdiagnostik richtet (Abschnitt 3.2). Im Abschnitt 3.3 wird einer der meist verwendeten

60 Da die «Hochbegabung» ein nicht direkt beobachtbares Merkmal ist, erstaunt es wenig, dass in der Hoch-
begabungsdiskussion bereits weit liber hundert Definitionen vorherrschen, bei der fast jede irgendwie plausi-
bel erscheint. Bezeichnungen wie «Ho6chstbegabung», «hohere Begabung», «Hochbefdhigte»,
«Hochintelligente», «Spitzenbegabte», «besonders Befidhigte» machen nicht klar, wie die Begriffsnuancen
voneinander zu unterscheiden sind. Mehrheitlich werden diese Begriffe heute bedeutungsgleich mit «Hoch-
begabung» verwendet (vgl. Stamm 1992, p. 55ff.).
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Intelligenztests, der HAWIK-III, vorgestellt und die Anwendungsmaoglichkeiten von Intelligenztests
bei Lernstorungen diskutiert (Abschnitt 3.4). Das Kapitel wird mit der Kritik am Einsatz von Intel-
ligenztests (Abschnitt 3.5) und einem Fazit (Abschnitt 3.6) abgeschlossen.

3.1.1 Hochbegabung und Schulerfolg

Wie das eingangs erlduterte Fallbeispiel verdeutlicht, konnen gerade hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler im schulischen Bereich Schwierigkeiten haben. Wie andere Lernende auch brauchen Hoch-
begabte fiir eine optimale Entwicklung ihrer Fihigkeiten Anregung und Ermutigung durch die
Umwelt. Hochbegabung ist kein statisches Gebilde, sondern entfaltet sich oder verkiimmert unter
den entsprechenden Einfliissen der Umwelt. Es ist entscheidend, dass eine besondere Begabung
erkannt und gefordert wird, die Schiilerin oder der Schiiler auf Verstindnis stosst und in ihrer oder
seiner Gesamtpersonlichkeit adidquat betreut werden kann.

Hochbegabte Lernende zeichnen sich meist durch sehr friih entwickelte, weit iiberdurchschnittliche
Féhigkeiten und Interessen aus, durch die sie Gleichaltrigen oft betréchtlich voraus sind. Dies kann
den logisch-mathematischen, den sprachlichen, den musikalischen, den bildnerisch-kiinstlerischen,
den sportlichen oder den sozialen Bereich — manchmal auch mehrere dieser Bereiche gleichzeitig —
betreffen. Zu beachten ist, dass nicht zwangslidufig alle Fahigkeiten weit iiberdurchschnittlich aus-
geprégt sein miissen (vgl. Stamm 1992, p. 312f.). Hochbegabung ist also ein Interaktionsprodukt
zwischen individueller Anlage und sozialer Umgebung.

Bleiben entsprechende Massnahmen aus, kann es zum Phidnomen des Underachievers kommen.
Underachiever bzw. Minderleisterinnen und -leister sind Schiilerinnen und Schiiler, die unabhéngig
ihres IQs®! mehr leisten konnten, als sie tatsdchlich an Leistung erbringen. Es besteht somit eine
Diskrepanz zwischen dem Potenzial der Lernenden und dem, was sie zeigen. Ubertrigt man diese
Thematik auf den hochbegabten Yannis, muss festgestellt werden, dass er in der Schule nicht in
konstruktiver Weise auf seine Hochbegabung aufmerksam machte. Underachievement kann einer-
seits durch schulische Unterforderung, durch Anpassung an die durchschnittlichen Erwartungen,
andererseits aber auch durch Uberforderung, tibertriebene schulische oder elterliche Erwartungen
bedingt sein. Motivationale Aspekte scheinen dabei eine iiberragende Bedeutung zu spielen.®? So
sollten nebst einer Anleitung zu Arbeitstechniken und -rhythmen attraktive schulische oder ausser-
schulische Angebote gemacht werden, bei welchen die Lernenden ihre Leistungsfdahigkeiten be-
wusst wahrnehmen lernen und erkennen, dass Anstrengung zum Erfolg fiihren kann.

In der padagogischen Diagnostik nimmt die Intelligenzmessung trotz der vielen Gesichter der
Hochbegabung eine zentrale Rolle ein.

61 Stern entwickelte 1912 den Intelligenzquotienten 1Q, bei dem das Intelligenzalter durch das Lebensalter
geteilt wird. Dadurch hatte er eine Masszahl fiir Intelligenz gefunden, anhand derer Kinder unterschiedlichen
Alters beziiglich ihrer intellektuellen Féahigkeiten miteinander verglichen werden konnten. Spitere Forscher
multiplizierten das Ergebnis — eine Bruchzahl — dann mit dem Faktor 100, um Kommazahlen zu vermeiden.
Ein Intelligenzquotient von 100 bedeutet, dass eine Ubereinstimmung von Lebensalter und Intelligenzalter
vorliegt und kennzeichnet damit den durchschnittlichen 1Q. Fiir Erwachsene jedoch lédsst sich nach dieser
Formel die Ausprigung der Intelligenz nicht mehr sinnvoll berechnen, da das Lebensalter immer weiter
steigt, wihrend das Intelligenzalter ab einem gewissen Zeitpunkt konstant bleibt. Wechsler hat dieses Prob-
lem beseitigt, indem er 1955 den sogenannten Abweichungs-IQ entwickelte. Dabei handelt es sich um eine
Formel, in die das individuelle Testergebnis einer Person sowie Kennzahlen ihrer Altersgruppe eingesetzt
werden. Dieser Wert stellt dar, was man heute (begrifflich nicht mehr korrekt) als IQ bezeichnet. Auf diese
Weise lassen sich die Leistungen von Kindern und Erwachsenen unterschiedlichen Alters vergleichen (vgl.
Holling & Kanning 1999, p. 25).

62 Vgl. auch Huser (1999, p. 28); Hanses & Rost (1998, p. 55); Stamm (1992, p. 318).
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3.1.2 Intelligenz als Kernbereich der Hochbegabung

Wenn von Intelligenztests bzw. Intelligenzdiagnostik die Rede ist, besteht stets eine untrennbare
Verbindung mit der Definition von Intelligenz. Die menschliche Intelligenz ist eines der im 20.
Jahrhundert am intensivsten erforschten Konstrukte (vgl. Abschnitt 1.1.1). Trotz unzihliger Unter-
suchungen und Entwicklungen von Intelligenztests konnten sich die Forschende bisher nicht eini-
gen, was Intelligenz sei.

Der Wert aller hervorgebrachten Definitionen ist dadurch begrenzt, dass sie unterschiedlich inter-
pretiert werden konnen. Spearman sagte dazu treffend: «Intelligenz ist ein Wort mit so vielen Be-
deutungen, dass es zuletzt iiberhaupt keine mehr hat» (Spearman 1927, o. S., zit. n. Ingenkamp
1997, p. 172). Daher bevorzugt man immer hiufiger operationale Definitionen, indem man durch
Testaufgaben definiert, was in diesem Zusammenhang als Intelligenz verstanden wird. Das Kon-
strukt Intelligenz wird damit ganz an bestimmte Tests gebunden. In diesem Sinne hat Boring schon
1923 teils ironisierend, teils erniichtert formuliert: «Intelligenz ist das, was der Intelligenztest
misst» (Boring 1923, 0.S., zit. n. ebd., p. 172f.). Eine solche Auffassung verspricht immerhin nichts
Falsches (vgl. Ingenkamp 1997, p. 172f.).

In den zahlreichen Definitionen der Intelligenz werden in jeweils unterschiedlicher Breite und Ge-
wichtung eine Vielzahl von geistigen, musisch-kiinstlerischen, psycho-motorischen, sozialen und
emotionalen Féahigkeiten beriicksichtigt. Da die intellektuellen Fdhigkeiten meist im Mittelpunkt der
Betrachtung stehen, gehoren Intelligenztests zu den mit Abstand am héufigsten eingesetzten Ver-
fahren (vgl. Holling & Kanning 1999, p. 21). Bei der Intelligenzmessung hat sich fiir die Definition
von Hochbegabung die Grenze von 1Q = 130 durchgesetzt. Personen, die oberhalb dieses Wertes
liegen, werden als hochbegabt bezeichnet. Aufgrund dieses Grenzwerts, der lediglich eine Konven-
tion, also eine Abmachung darstellt, werden 2,1% der Bevolkerung als hochbegabt klassifiziert.
Stellt man die relative Hiufigkeit der Intelligenzquotienten in einer Bevolkerung grafisch dar, erhilt
man eine glockenférmige Kurve, die sogenannte Normalverteilungskurve.
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Abbildung 3.1: Normalverteilung der Intelligenzquotienten (aus: Holling & Kanning 1999, p. 23)

Die abgeteilten Fldachen unter der Kurve zwischen der horizontalen und den vertikalen Achsen ver-
deutlichen die prozentuale Haufigkeit, mit der die jeweiligen Wertebereiche auftreten. So ist, wie
oben bereits erwihnt, zu erkennen, dass nur jeweils rund zwei Prozent der Bevolkerung einen sehr
niedrigen IQ (unter 70) oder einen sehr hohen IQ (iiber 130) haben und — im zweiten Falle — als
hochbegabt bezeichnet werden. Im Kapitel 1.5 wurde bereits auf die Normalverteilung der 1Q-
Werte eingegangen.
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3.2 Diagnostik der Hochbegabung

Die Diagnostik ist stark mit der Definition und den entsprechenden Modellen der Hochbegabung
verbunden. Wenn in einem Modell beispielsweise als einziges Unterscheidungskriterium zwischen
Hochbegabten und Normalbegabten ein bestimmter Intelligenzwert festgelegt ist, so wird sich die
Identifikation von Hochbegabten darauf beschrinken, jene Schiilerinnen und Schiiler herauszu-
filtern, die diese Norm erfiillen. Modelle hingegen, die einen multifaktoriellen Ansatz verfolgen,
erfordern eine breiter angelegte Diagnostik. In diesem Fall werden iiber die Intelligenz hinaus auch
kreative Fdhigkeiten und motivationale Komponenten erhoben. Diese Merkmale sind jedoch
schwieriger zu erfassen als Intelligenz. Da auch in komplexeren Modellen zur intellektuellen Hoch-
begabung wie etwa dem Triadischen Interdependenzmodell oder dem Miinchner Begabungsmodell
die kognitiven Fihigkeiten den Dreh- und Angelpunkt darstellen, werden diese bei der Diagnostik
von intellektueller Hochbegabung hiufig am stirksten fokussiert. Damit stehen Intelligenz- und
Leistungstests nach wie vor im Vordergrund (vgl. Holling & Kanning 1999, p. 21).

Generell unterscheidet man zwischen den standardisierten (formellen) und den nicht-standardisier-
ten (informellen) Verfahren in der Diagnostik der Hochbegabung.

Im folgenden Kapitel werden die informellen Verfahren anhand des Lehrerinnen- und Lehrerurteils
kurz betrachtet. Im Anschluss wird etwas ausfiihrlicher auf die standardisierten Verfahren einge-
gangen. Der grosste Vorteil dieser liegt darin, dass sie vergleichbare Daten fiir alle Lernenden lie-
fern konnen, was nicht-standardisierte Verfahren nicht zu leisten imstande sind.

3.2.1 Nicht-standardisierte Verfahren

Neben Elternurteil und Peerbeurteilung gehoren auch Lehrerinnen- und Lehrerurteile zum Bereich
der nicht-standardisierten Verfahren in der Diagnostik von Hochbegabung. Wie zutreffend die Po-
tenzialeinschédtzung im Leistungsbereich einer Schiilerin oder eines Schiilers sein kann, wenn sich
diese ausschliesslich auf das Lehrerinnen- und Lehrerurteil bezieht, zeigt das Beispiel von Yannis.
Nicht nur er kommt mit seiner — noch unbemerkten — Hochbegabung nicht klar, auch die Lehrerin
schitzt das Potenzial des Jungen nicht richtig ein. Underachiever Yannis kann von Gliick sprechen,
dass seine Lehrperson den schulpsychologischen Dienst in Anspruch genommen hat und somit wei-
tere Schritte in die Wege geleitet werden konnten.

Uber den Wert der Datenquelle «Lehrerinnen- und Lehrerurteil» existieren zahlreiche Unter-
suchungen, welche zum Teil widerspriichliche Ergebnisse liefern. Aufgrund der vielféltigen Erfah-
rung und der breiten Vergleichsbasis wird von der Lehrperson erwartet, dass sie relativ gut die
allgemeine Leistungsfihigkeit des Schiilers oder der Schiilerin beurteilen und iiber spezifische Fa-
higkeiten und Schwichen ihrer Klasse(n) Auskunft geben kann. Eine Studie zeigte jedoch, dass
Nominationen durch Lehrer und Lehrerinnen nicht sehr aussagekriftig sind: viele Lernende benann-
ten sie als hochbegabt, welche sich im Nachhinein nicht als solche erwiesen und iibersahen andere,
welche tatsdchlich hochbegabt waren. Des Weiteren urteilen sie oft nach Stereotypen, da sie — was
Hochbegabung betrifft — {iber unzutreffende Vorstellungen verfiigen. Madchen wie auch auslédndi-
sche Schiilerinnen und Schiiler oder solche aus armen und bildungsfernen Familien werden oft un-
terschitzt. Nicht zuletzt orientieren sich Lehrpersonen stark an den Schulnoten, die eher ein Abbild
momentaner Leistungen sind, als dass sie Potenzial aufzuzeigen vermogen. Fleissigen Schiilerinnen
oder Schiilern, die zudem fihig und bereit sind, sich den Erwartungen der Lehrerin oder des Lehrers
anzupassen, wird oft eine intellektuelle Begabung zugeschrieben. Bringt eine Schiilerin oder ein
Schiiler diese Eigenschaften nicht mit, wird dies mit mangelnder Begabung verwechselt (vgl. Ey-
Ehlers 2001, p. 87f.).

Wild (1991, p. 150f.) hingegen spricht von einer relativ hohen durchschnittlichen Ubereinstimmung
von Lehrerinnen- und Lehrerurteilen und Testwerten aus Intelligenztests. Dass unter diesen Perso-
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nenurteilen dennoch eine breite Streuung vorliegt, fiihrt er auf die unterschiedliche diagnostische
Kompetenz der Lehrpersonen zuriick. Dass sich diese iiber die Zeit hinweg nicht verbessern lasse,
findet er problematisch. Lehrerinnen und Lehrer, die wihrend zwei bis drei Schuljahren ihre Klas-
se(n) kennen lernen, beurteilen diese nicht addquater als Lehrpersonen, die mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern erst seit einem halben Jahr zu tun haben.

Nicht-standardisierte Verfahren wie das Lehrerinnen- und Lehrerurteil weisen zum Teil also erheb-
liche Mingel in der Diagnostik von Hochbegabung auf. Im Falle von Yannis konnte erst ein Intelli-
genztest helfen, diese zu identifizieren. Daher wird nach einigen allgemeinen Bemerkungen zu
Testmethoden im Weiteren nur auf standardisierte Verfahren eingegangen.

3.2.2 Standardisierte Verfahren

Wenn wir umgangssprachlich von «Test» sprechen, kann damit jede Art von Probe oder Priifver-
fahren gemeint sein. Eine fiir die pddagogische Praxis relevantere Definition schligt Ingenkamp
(1997) vor, in die er auch die Giitekriterien von Tests mit einbezieht:

«Tests sind Verfahren der Pidagogischen Diagnostik, mit deren Hilfe eine Verhaltensstichprobe, die Vorausset-
zungen fiir oder Ergebnisse von Lernprozessen reprasentieren soll, moglichst vergleichbar, objektiv, zuverlidssig
und giiltig gemessen und durch Lehrer oder Erzieher ausgewertet, interpretiert und fiir ihr pidagogisches Han-
deln nutzbar gemacht werden kann» (ebd., p. 80).

Zu beachten ist, dass Tests nur ein Verfahren darstellen, welches uns helfen kann, den Beurtei-
lungsprozess zu professionalisieren.

3221 Kreativitatstest

Kreativitdtstests sind im Allgemeinen umstritten und werden eher selten eingesetzt, nicht zuletzt
auch wegen ihrer geringen Bewihrung und der schwierigen Auswertung (vgl. Rost 1989, p. 14). Sie
beschrinken sich auf die Erfassung des divergenten Denkens als einem Aspekt der Kreativitit. All-
gemein werden vier verschiedene Herangehensweisen unterschieden, wobei die Biographische Me-
thode® im deutschen Sprachraum nicht existiert (vgl. Lukesch 1998, p. 285f.).

3.2.2.2  Selbstbeurteilungstests

Hierbei wird entweder versucht, ein spezielles Interessens- und Tétigkeitsprofil oder die Selbstsicht
in Bezug auf kreativititsspezifische Merkmale zu erfassen. Fiir letztere Vorgehensweise existiert
eine deutsche Version des «Group Inventory for Finding Creative Talent» (GIFT) durch Urban
(1982). Mit diesem Instrument konnen Kinder als kreativ identifiziert werden, die ev. von Lehrper-
sonen als wenig begabt und storend charakterisiert werden.

3.22.3 Fremdbeurteilungstests

Die Urteile konnen sich dabei entweder auf Produkte oder auf Personen beziehen. Als Beurteilende
konnen Eltern, Lehrpersonen oder Mitschiilerinnen und -schiiler beigezogen werden. Fiir den deut-
schen Sprachraum liegt hierzu ein Verfahren fiir die Einschétzungen von Lehrpersonen sowie von
Mitschiilerinnen und -schiiler von Seiffge-Krenke (1974) vor.

63 Im Sinne eines biographischen Vorgehens kann bereits erbrachte kreative Produktion erfasst werden (u.a.
Anzahl bisheriger Publikationen, Erfindungen, Patente, Preise bei Wettbewerben) (vgl. Lukesch 1998, p.
285).
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3224  Psychometrische Verfahren

Diese Methoden wurden letztlich durch Guilford (1950) initiiert. Typisch fiir diese Verfahren ist,
dass ohne Zeitdruck eine Vielzahl von Losungen, die unvorhersehbar waren, angeregt werden sol-
len.

3.2.25 Einzelintelligenztest

In fast allen Modellen wird die kognitive Leistungsfihigkeit als zentraler Bestandteil von Hoch-
begabung genannt, so dass die Verwendung von Intelligenztests zu den wichtigsten Verfahren zihlt.
Abgesehen von wenigen Ausnahmen konzipieren fast alle der im deutschen Sprachraum verwen-
deten Intelligenztests Intelligenz als Ensemble von Fihigkeiten, wobei deren Gesamtergebnis sich
aus der Summe der Werte in Teilbereichen einer Aufgabensammlung zusammensetzt. Die Teilbe-
reiche einer solchen Aufgabensammlung beriicksichtigen ihrerseits verschiedene Féahigkeiten oder
Intelligenzfaktoren, die einem entsprechenden Intelligenzmodell zugrunde liegen (vgl. Stamm 1992,
p- 91). Die Intelligenztests sind ein zentraler Bestandteil der Intelligenzdiagnostik. Lukesch zéhlt
zahlreiche Einzelintelligenztests®* auf (1998, p. 249ff.):

3.2.2.6 Eindimensionale Intelligenztests

Ein eindimensionaler Intelligenztest beruht auf Messungen in einem spezifischen Teilleistungsbe-
reich. Zu solchen Tests gehort beispielsweise der sprachliche Leistungstest (SASKA), der nur aus
einem Verbalteil besteht.

3.2.277 Mehrdimensionale Intelligenztests

Ein mehrdimensionaler Intelligenztest besteht aus Messverfahren in mehreren spezifischen Teil-
leistungsbereichen. Zu solchen Tests gehort beispielsweise der «<Hamburger-Wechsler- Intelligenz-
test fiir Kinder» (HAWIK-III), der sich aus einer Kombination von einem Verbal- sowie einem
Handlungsteil zusammensetzt. Da dieser Test das im deutschen Sprachraum am meisten verwen-
dete Verfahren ist, wird er im folgenden Kapitel ausfiihrlicher vorgestellt.

3.3 Intelligenztest: HAWIK-III

Die Wechsler-Tests gehodren zu den prominentesten und empirisch am intensivsten untersuchten
Intelligenzverfahren und haben mit ihrer langen Tradition einen international beachteten Standard
in der Intelligenzdiagnostik festgelegt. Der Hamburger-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder
(HAWIK-III) stellt eine Art «Goldstandard» in der Intelligenzdiagnostik im deutschsprachigen
Raum dar. Er wird sowohl im Bereich der Schulpsychologie als auch der Kinder- und Jugend-
psychiatrie verwendet. Der HAWIK-III wird vor allem eingesetzt bei Schulversagen, Feststellung
des allgemeinen Leistungsniveaus, Legasthenie, Dyskalkulie sowie allen Formen von Teilleistungs-
schwichen und Uber- oder Unterforderung. Beim HAWIK-III handelt es sich um die 1999 erschie-
nene 3. Auflage% als Ubersetzung und Adaptation des bereits 1991 in den USA verdffentlichten
WISC III (Wechsler Intelligence Scale for Children) von Wechsler. Der HAWIK-III wurde gegen-
iiber dem HAWIK-R (1983) um zwei Untertests erweitert.

64 Der Einzelintelligenztest — im Vergleich zu einem in einer Gruppe gefiihrten Intelligenztest — ist das
Kernverfahren der Intelligenzmessung.

65 Diese 3. Fassung wurde von Uwe Tewes (Medizinische Hochschule Hannover), Peter Rossmann (Univer-
sitidt Graz) und Urs Schallberger (Universitit Ziirich) erstmals gemeinsam fiir Deutschland, Osterreich und
die deutschsprachige Schweiz normiert.
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Der HAWIK-III ist ein mehrdimensionaler Test, der auf dem Zweifaktorenmodell von Spearman
basiert. Als Intelligenztest der Einzelfalldiagnostik untersucht er den Stand der kognitiven Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6 bis 16 Jahren.% Der etwa 60 bis 90 Minu-
ten dauernde Test ist ein Niveautest, bei dem es herauszufinden gilt, wie viele Aufgaben die
Lernenden in vorgegebener Zeit 16sen konnen. Alle Aufgaben sind nach aufsteigender Schwierig-
keit angeordnet. Die allgemeine Intelligenz wird im Sinne des Intelligenzkonzepts von Wechsler in
den beiden spezifischen Untertests Verbal- und Handlungsteil erfasst, was die Darstellung eines
Leistungsprofils ermoglicht. Das Ergebnis des Verbalteils bezeichnet man haufig als sprachliche
oder verbale Intelligenz, das Ergebnis des Handlungsteils als praktische oder handlungsbezogene
Intelligenz. Diese begriffliche Unterscheidung ist zwar nicht ganz eindeutig und korrekt, kann aber
als pragmatische Unterscheidung verniinftig erscheinen. Auf diese Weise kann gepriift werden, ob
die Gesamtleistung in erster Linie auf gute sprachliche Begabungen oder eher auf gute praktische
Begabungen zuriickzufiihren ist bzw. ob beide Aspekte etwa gleich stark ausgeprigt sind. Der Ge-
samttest gliedert sich in die genannten zwei Teile mit je 5 Untertests und dem Zusatzteil mit 3 Un-
tertests:

Verbalteil (VT) Handlungsteil (HT) Zusatzteil

Allgemeines Wissen (AW) Bildererginzen (BE) Zahlennachsprechen (ZN) fiir
Gemeinsamkeiten finden (GF) Zahlensymboltest (ZS) den VT

Rechnerisches Denken (RD) Bilderordnen (BO) Labyrinth-Test (LT) und
Wortschatz-Test (WT) Mosaik-Test (MT) Symbolsuche (SS) fiir den HT

Allgemeines Verstindnis (AV)  Figurenlegen (FL)

Diese 13 Untertests werden auf die vier Teilleistungsbereiche Sprachliches Verstindnis, Unablenk-
barkeit, Wahrnehmungsorganisation und Arbeitsgeschwindigkeit aufgeteilt.

Gesamt-IQ)

m Handlungs-1Q

Sprachliches Unablenk- Wahrnehmungs- Arbeitsge-
Verstindnis barkeit organisation schwindigkeit

@’/é%\@ @'/\@ ¢ o i ] B3 BS

Abbildung 3.2: Ubersichtsmodell des HAWIK-III Aufbaus (aus: Testzentrale der Schweizer Psycho-
logen: www .testzentrale.ch)

66 Der Test ist fiir Jugendliche bis zum Alter von 16 Jahren und 11 Monaten gedacht, da die Normen jeweils
separat fiir Altersstufen im Abstand von 3 Monaten (und geschlechtspezifisch) vorliegen. Fiir Kinder unter 6
Jahren gibt es den HAWIV A- Test und fiir Jugendliche ab 17 Jahren gibt es den HAWIE-Test.
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Jeder Untertest im Verbal- und im Handlungsteil beinhaltet folgende Unterscheidungskriterien:

- Gesamtzahl der Items;

- Maximale Punktzahl pro Items;
- Einstiegsstufen®7;

- Umkehrregel®;

- Abbruchkriterium®.

Im folgenden Kapitel werden der Verbal- und der Handlungsteil mit den dazugehorigen Untertests
niher erldutert.

3.3.1 Verbalteil

Der Verbalteil priift die sprachliche Intelligenz auf Grund des sprachlichen Verstindnisses. Dazu
gehoren sowohl die sprachlichen Kenntnisse und das verbale Ausdrucksvermodgen durch Be-
antwortung von miindlich gestellten Fragen zur Priifung des Allgemeinwissens, der Wortbedeu-
tungen und des schlussfolgernden Denkens, als auch die Fihigkeit, die eigenen Gedanken in Worte
zu fassen. Der Verbalteil besteht aus folgenden Untertests:

Allgemeines Wissen (AW): Es werden 33 miindliche Fragen gestellt und die Lernenden sollen die
dazu passende Antwort geben.’® Damit wird der Wissensumfang der Schiilerin oder des Schiilers
ermittelt (vgl. Tabelle 3.1).

67 Die Einstiegstufe bedeutet diejenige Aufgabe, mit der eine Aufgabenserie eines Untertests fiir ein Kind in
einem bestimmten Alter beginnt.

68 Die Umkehrregel wird nach Art der Testaufgabe festgelegt. Beispielsweise lautet die Umkehrregel beim
Untertest Rechnerisches Denken folgendermassen: Bei den Altersgruppen 7-16 werden die Aufgaben unter-
halb der Startaufgabe in riickwértiger Folge vorgegeben, wenn eine der beiden zuerst vorzugebenden Aufga-
ben nicht oder falsch gelost wird (vgl. Tewes, Rossmann & Schallberger 2000a, p. 68).

69 Das Abbruchkriterium bedeutet die Anzahl der Fehler in einer Aufgabenfolge, nach der die Durchfiihrung
des Untertests abgebrochen wird.

70 Wenn drei bis fiinf aufeinander folgende Aufgaben nicht geldst bzw. falsch gelost wurden, wird der Unter-
test abgebrochen.
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Tabelle 3.1: Beispiele aus dem Untertest Allgemeines Wissen (aus: Tewes, Rossmann & Schallberger
2000a, p. 127f.)

Testfrage giiltige Antwort
Wie viele Beine hat ein Hund? Vier
Was musst Du machen, damit das Wasser kocht? Erhitzen... den Wasserkessel fiillen und den Herd anstellen... es

auf den Herd stellen... Feuer darunter anmachen... es in die
Mikrowelle stellen... die Herdplatte anstellen (oder irgendeine
andere Antwort, aus der hervorgeht, dass das Wasser erhitzt
werden muss).

Welcher Tag kommt nach dem Donnerstag? Freitag

Wer war Christoph Kolumbus?

Ein Forscher... Einer von denen, die Amerika entdeckt haben...
(Schweiz: Wer ist Christoph Kolumbus gewesen?)

Ein Kapitdn, der Amerika entdeckte... Er wurde von Konig
Ferdinand und Konigin Isabella von Spanien beauftragt, einen
neuen Seeweg fiir den Handel mit Gewiirzen zu entdecken...

In welcher Himmelsrichtung geht die Sonne unter? I Y esten

(Falls das Kind in die entsprechende Himmelsrichtung zeigt,
fragt man: ,,Ja, aber welche Himmelsrichtung ist das?*).

Wie heisst die Hauptstadt von Griechenland? Athen

Warum donnert es beim Gewitter? Weil durch den Blitz die Luft in Bewegung versetzt wird...
Wegen der plotzlichen Luftbewegung... Die elektrischen Entla-
dungen des Blitzes verursachen den Donner...

Was ist ein Barometer? Es zeigt den Luftdruck an... Es misst den atmosphérischen
Druck... Es sagt Verdnderungen des Wetters voraus... Es liefert
einen Wetterbericht... Es zeigt an, ob es Regen gibt... Ein Druck-
anzeiger (Druckmesser).

Wie gross ist der Erdumfang? Jede Antwort zwischen 40 000 und 42 000 km

Gemeinsamkeiten finden (GF): Bei 25 Wortpaaren soll das Kind jeweils angeben, was das Gemein-
same dieser Begriffe ist. Auf diese Weise priift der Test die Abstraktionsfahigkeit und die Kategori-
enbildung von zwei miindlich genannten Begriffen. Beispiele: «Sdge — Kneifzange», «Baum —
Gras».

Wortschatz —Test (WT): Damit wird der kindliche Wortschatz gepriift, indem die Lernenden 44 Be-
griffe erkliren sollen. Beispiele: «Brot», «immun».

Allgemeines Verstindnis (AV): Mit 20 Fragen werden die Fihigkeit zur ethischen Wertung, die Fi-
higkeit, Alltagssituationen zu erfassen und zu beurteilen und lebenspraktische Sprachverstindnisse
zu tliberpriifen, ermittelt. Beispiel: «Warum sehen Gegenstinde und Personen in der Ferne kleiner
aus?».

Rechnerisches Denken (RD): Anhand von 29 Aufgaben wird die Rechenfihigkeit der Lernenden
ermittelt. Es wird die Fihigkeit gepriift, einfache Zahlenoperationen unter Verwendung der Grund-
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rechenarten im Kopf durchfiihren zu konnen sowie die geistige Wendigkeit und schlussfolgerndes
Denken bei der Umsetzung alltdglicher Aufgaben in mathematischen Losungsschritten.

Beispiele:

- Fritz hat 4 Bonbons, und seine Mutter gibt ihm 2 Bonbons dazu. Wie viele Bonbons hat er jetzt
im Ganzen?

- Du hast 10 Stiicke Schokolade und isst 3 davon. Wie viele Stiicke Schokolade hast du dann
noch?

- Ein Mann hat 12 Zeitungen und verkauft 5 davon. Wie viele Zeitungen hat er noch?

- Philipp ist 36 km gewandert. Pro Stunde ist er 4 km gegangen. Wie viele Stunden hat er fiir die
ganze Wanderung gebraucht?

- Marion wandert doppelt so weit wie Carola. Marion wandert 17 km. Wie viele km wandert
Carola?

- Ein Autofahrer macht nach 28 km eine Pause. Das sind zwei Drittel seiner Gesamtstrecke. Wie
viele km betrigt die Gesamtstrecke?

- In einer Schulklasse sind 38 Kinder. Es sind 12 Schiiler mehr als Schiilerinnen. Wie viele Schii-
lerinnen sind in der Klasse?

Zahlennachsprechen (ZN): Dieser fakultative Test priift das Kurzzeitgedichtnis. Die Schiilerin oder
der Schiiler soll sieben (maximal neunstellige) Zahlenreihen vorwirts und sieben (maximal achtstel-
lige) Zahlenreihen riickwérts wiedergeben konnen.

3.3.2 Handlungsteil

Der Handlungsteil priift die praktische Intelligenz auf Grund des Wahrnehmungsverstdindnisses.
Dazu gehoren die nonverbalen Denkvorgiinge, die Integration visueller Reize, das nonverbale
Schlussfolgern und die Fihigkeiten des rdumlichen Denkens. Zugleich werden auch die Denk-
geschwindigkeit und die motorische Geschwindigkeit bei der Bearbeitung verschiedener nonverba-
ler Aufgaben mit geringen Schwierigkeitskomponenten getestet.

Der Handlungsteil besteht aus folgenden Untertests:

Bilderergdnzen (BE): Den Lernenden werden nacheinander 33 Bilder vorgelegt, auf denen ein
wichtiger Teil fehlt, der erkannt und benannt werden soll. Dadurch werden die visuelle Auffas-
sungsgabe, die Differenzierung zwischen wesentlichen und unwesentlichen Elementen, die Reali-
tatskontrolle und die geistige Beweglichkeit gepriift (vgl. Abbildung 3.3).

Bilderordnen (BO): Die Kinder sollen die Bildkarten mehrerer Bildserien in die richtige Reihenfol-
ge bringen, so dass sich eine sinnvolle Bildergeschichte ergibt. Dadurch wird einerseits die Fahig-
keit, Bilder in eine zeitlich-logische Reihenfolge zu legen und anderseits die Fahigkeit, dabei
komplexe Alltagssituationen in ihren Ablidufen zu erfassen, gepriift (vgl. Abbildung 3.4).

Mosaik-Test (MT): Der Schiilerin, dem Schiiler werden 17 Vorlagen présentiert, die sie, er mit vier
bis neun identisch gemusterten Wiirfeln nach Abbildung genau legen soll, wobei die Abweichung
der Lage des gesamten Musters vom Original 30° nicht iiberschreiten darf. Mit diesem Untertest
werden Kombinationsfahigkeit, rdumliches Vorstellungsvermdgen und visuell-motorische Koordi-
nation gepriift.
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Abbildung 3.3: Beispiel aus dem Untertest Bilderergéinzen (aus: Tewes, Rossmann & Schallberger
2000b71)

Abbildung 3 .4: Beispiel aus dem Untertest Bilderordnen (aus: Tewes, Rossmann & Schallberger
2000b)

I Die nachfolgenden drei Beispielaufgaben stammen aus dem HAWIK-III Testkoffer (vgl. Tewes, Ross-
mann & Schallberger 2000b).
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Figurenlegen (FL): Die Schiilerin oder der Schiiler soll nacheinander zehn in verschiedene Teile
zerschnittene Figuren richtig zusammensetzen. Dieser Untertest priift die visuell-motorische Koor-
dination und die Fihigkeit, Beziehungen zu erfassen.

Abbildung 3.5: Beispiel aus dem Untertest Figurenlegen (aus: Tewes, Rossmann & Schallberger
2000b)

Zahlen-Symbol- Test (ZS): Einem bestimmten Schliissel entsprechend sollen die Lernenden den
Zahlen 1-9 jeweils ein bestimmtes Symbol zuordnen. Dieser Untertest gibt Auskunft {iber die Ar-
beitsgeschwindigkeit, die visuell-motorische Koordination, die Lernfihigkeit und das Konzentrati-
onsvermogen.

Symbolsuche (SS): Innerhalb von 2 Minuten sollen durch Vergleiche moglichst viele Symbolse-
quenzen auf das Vorhandensein je eines vorgegebenen Symbols iiberpriift werden. Dieser Untertest
ist ein Indiz fiir die Arbeitsgeschwindigkeit.

Labyrinth-Test (LT): Die Schiilerinnen und Schiiler miissen in ein auf Papier vorgegebenes Laby-
rinth mit Bleistift den Weg vom Start am Rande in das Ziel im Inneren aufzeichnen. Obwohl die
Kinder diesen Test sehr schitzen, kommt er selten zum Zug. Er wird lediglich dann verwendet,
wenn ein regulédrer Untertest des Handlungsteils nicht durchgefiihrt oder ausgewertet werden konn-
te. Deswegen wurde er in der Abbildung auch nicht erwihnt (vgl. Abbildung 3.2).

3.3.3 Interpretation der Testergebnisse

Die Interpretation der Ergebnisse von beiden Untertestteilen erfolgt getrennt, wobei ein Verbal-1Q
sowie ein Handlungs-1Q berechnet werden. Das Ergebnis des Verbalteils bezeichnet man haufig als
Sprachliche Intelligenz, das Ergebnis des Handlungsteils als Praktische Intelligenz.

- Sprachliche Intelligenz beinhaltet sprachliche Konzeptbildung, sprachliche Kenntnisse und ver-
bales Ausdrucksvermogen (z.B. Beantwortung von miindlich gestellten Fragen zur Priifung des
Faktenwissens, von Wortbedeutungen, des schlussfolgernden Denkens und der Fihigkeit, die
eigenen Gedanken in Worte zu fassen);

- Praktische Intelligenz beinhaltet Wahrnehmungsorganisation (z.B. nonverbale Denkvorginge
und visuell-motorische Koordination) sowie Arbeitsgeschwindigkeit (z.B. Denkgeschwindigkeit
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und motorische Geschwindigkeit bei der Bearbeitung verschiedener nonverbaler Aufgaben mit
geringer Schwierigkeitskomponente).

Diese Unterscheidung zwischen sprachlichen und handlungsbezogenen Leistungsaspekten ist sinn-
voll, da auf diese Weise gepriift werden kann, ob der Gesamt-IQ in erster Linie auf gute sprachliche
Begabungen oder eher auf gute praktische Begabungen zuriickzufiihren ist, oder ob beide Aspekte
etwa gleich stark ausgeprigt sind.

Wenn die oder der Lernende in nahezu allen Leistungsbereichen weit iiberdurchschnittliche Leis-
tungen zeigt, erzielt sie, er einen sehr hohen Gesamt-1Q. Ebenso wird ein sehr niedriger Gesamt-1Q
nur dann erzielt, wenn die Schiilerin oder der Schiiler auf sehr niedrige Leistungen in fast allen Be-
reichen kommt.

Wenn der IQ im mittleren Bereich liegt, d.h. sich einem Wert von 100 Punkten ndhert, kann die
oder der Lernende ein sehr homogenes oder ein sehr heterogenes Leistungsbild aufweisen. Sie oder
er kann durchschnittliche Leistungen in allen Untertests erzielt haben, oder weit unterdurchschnitt-
liche als auch weit iiberdurchschnittliche Leistungen in einzelnen Teilleistungsbereichen. Um ein
differenziertes Leistungsbild einer solchen Lernerin, eines solchen Lerners machen zu konnen, ist
die Einsicht in die Ergebnisse der einzelnen Untertests notig.

Somit sollte bei der Interpretation eines Gesamt-IQ-Wertes immer mitberiicksichtigt werden, wie
dieses Resultat zustande gekommen ist.

3.34 Giitekriterien des Intelligenztestes HAWIK-III

Objektivitdt
Die Objektivitit ist gewdhrleistet, wenn sich die Untersuchungsleitenden an das Handbuch und die
darin vorgeschriebenen Kriterien halten. Das bedeutet, dass die Person, welche die Messungen vor-
nimmt, kaum einen Einfluss auf das Testresultat hat, wenn sie den Instruktionen aus dem Handbuch
strikt folgt.

Reliabilitdt

Die interne Konsistenz der Untertests variiert in ihrer Zuverldssigkeit zwischen r = .68 und r = .88.
Die Reliabilitit des Gesamttests betrdgt r = .96 und ist somit sehr hoch, d.h. es ist ein ausser-
ordentlich guter Test. Der Messfehler des 1Q entspricht bei einer 95-prozentigen Wahrscheinlich-
keit einem Fehlerbereich von +/- 6.20, was nach den allgemeinen Anforderungen an Tests recht
hoch ist.

Validitdit

Die Kriteriumsvaliditit, d.h. die Ubereinstimmung mit den Ergebnissen aus anderen Datenquellen
(z.B. Tests, Noten), ist gegeben. Die Korrelationen zwischen 1Q-Werte, die mittels HAWIK erho-
ben wurden und Noten und Lehrerinnen- und Lehrerurteil sind mittelhoch, wobei der Gesamt-1Q
den besten Préadikator darstellt.

34 Anwendungsmoglichkeiten: Intelligenztests bei Lernstorungen

Obwohl es aufgrund der bisherigen Darstellungen so erscheinen mag, konnen Intelligenztests kei-
nesfalls nur im Falle von (vermuteter) Hochbegabung eingesetzt werden.

Betrachten wir die Normalverteilungskurve des Merkmals Intelligenz: Der Mittelwert betridgt 100
Intelligenzpunkte, um die herum sich 68% der Bevolkerung streuen. Das heisst zwei Drittel aller
Menschen erreichen einen Intelligenzquotienten zwischen 85 und 115. Einen IQ zwischen 70 und
130 haben etwa 95% der Bevolkerung, die restlichen 5% befinden sich zur Hélfte drunter bzw.
driiber.

82



Wird nun bei einer Schiilerin oder einem Schiiler eine Lernstorung vermutet, kann anhand eines
Intelligenztests diagnostiziert werden, ob sie oder er auch einen ausserordentlich tiefen IQ und so-
mit eine Minderbegabung aufweist. Hier muss noch angefiigt werden, dass der diagnostizierte Intel-
ligenzquotient nicht das alles entscheidende Kriterium sein darf in der darauf folgenden
Entscheidungsfindung. Weisen die getesteten Schiilerinnen und Schiiler trotz schulischer Schwé-
chen eine Hochbegabung auf, sollen sie gezielt gefordert werden. Kann die Lernstorung auf einen
oder mehrere bestimmte Bereiche zuriickgefiihrt werden, handelt es sich um eine Teilleistungs-
schwdiche bei einer durchschnittlichen Intelligenz, auf welche mit Zusatzunterricht oder anderer
spezifischer Forderung Riicksicht genommen werden sollte.

Im Folgenden wird die Thematik der Teilleistungsschwiche anhand zweier Beispiele dargestellt.

3.4.1 Legasthenie

Bereits anfangs des 20. Jahrhunderts befassten sich Arzte mit jenen Kindern und Jugendlichen, die
nicht lernten, richtig zu lesen und nach Diktat zu schreiben, obwohl sie sonst relativ unauffillig
waren. Solche Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten nennt man Legasthenie; die Betroffenen sind
Legastheniker oder Legasthenikerinnen. Versuche, eine einheitliche Symptomatik der Legasthenie
herauszufiltern, sind gescheitert (vgl. Ingenkamp 1997, p. 164). Da es also keinen Standard und
keine Norm gibt, die fiir Legasthenie giiltig sind, konnte man formal sagen, Legasthenie gibt es
nicht. Natiirlich gibt es sie doch, nur existiert sie als personliche Beschaffenheit, sie ist ein indivi-
duelles Phinomen (vgl. Steltzer 1998). Inzwischen wird auch darauf verzichtet, einen Zusammen-
hang zur Intelligenz feststellen zu wollen, denn Legasthenie wird auf den unterschiedlichsten
Intelligenzniveaus beobachtet.

«Unter Legasthenie verstehen wir eine spezielle, aus dem Rahmen der {ibrigen Leistungen fallende Schwiche im
Erlernen des Lesens (und indirekt auch des selbstindigen fehlerfreien Schreibens) bei sonst intakter oder — im
Verhiltnis zur Lesefdhigkeit — relativ guter Intelligenz» (Linder 1951; zit. nach Ingenkamp 1997, p. 164).

Die Schwierigkeit liegt nun einerseits darin, die diversen Ursachenschemata mit Beriicksichtigung
der unterschiedlichen Gewichtungen einzelner Ursachen in diagnostische Strategien umzusetzen,
andererseits ist diese Breite des diagnostischen Ansatzes in der Schulpraxis nicht zu realisieren. Es
bestand daher das Bediirfnis, legastheniespezifische Fehler im Lesen und Schreiben als Diagnose-
kriterien einzusetzen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 167ff.). Dies konnte jedoch nicht beibehalten wer-
den, da sich in Folgeuntersuchungen keine Fehlerarten nachweisen liessen, die nicht auch bei
Kontrollstichprobe (oder umgekehrt) in Erscheinung treten. Zudem wird gegenwirtig davon ausge-
gangen, dass Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten keineswegs immer gekoppelt sein miissen;
Haufigkeit und Resistenz der Fehler sind daher massgeblich (vgl. ebd., p. 166).

Es hat sich also gezeigt, dass bei einer so uneinheitlichen Teilleistungsschwéche neben dem Lehrer-
innen- und Lehrerurteil andere diagnostische Hilfsmittel unabdingbar sind. Neben verschiedenen
formellen Tests’? wird aus diesem Grunde mit der Intelligenzdiagnostik gearbeitet. Das Ergebnis
des Intelligenztests kann wichtig fiir die Art der Forderung sein. Bei einem 1Q-Wert unter 85 muss
sorgfiltig iiberpriift werden, ob eine Sonderschulbediirftigkeit vorliegt. Ist dem nicht so und/oder
liegt der 1Q im Bereich von ungefihr 85-100, wird man sich auf ein anderes Lehren bzw. Lernen
einstellen miissen. Bei Verdacht auf Legasthenie sollte auf jeden Fall ein Intelligenztest mit non-
verbaler Aufgabenstellung eingesetzt werden (vgl. ebd., p. 169).73

72 Eine ausfiihrliche Auflistung ist in Ingenkamp (1997, p. 1671f.) zu finden.

73 Ingenkamp (1997, p. 169f.) schligt Gruppentests, Bildertests und standardisierte Lautbildungs- und Laut-
unterscheidungstests vor.
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3.4.2 Dyskalkulie

Nebst den Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) ist hidufig auch die Rechenschwdche Dys-
kalkulie™ anzutreffen.

«Dyskalkulie ist definiert als eine spezielle Rechenstorung, die sich vom Rechenversagen bei einer allgemeinen
Schulleistungsschwiche abhebt. Dyskalkulie wird eine Rechenschwiche genannt, wenn ein Kind in der Schule
vorwiegend im Rechnen Schwierigkeiten hat und in den iibrigen Féachern gute bis sehr gute Leistungen erbringen
kann» (Meile & Liichinger 1983; zit. nach Schilling & Prochinig 1998).

Zur Abklirung dieser Teilleistungsschwiche wird ebenfalls eine Intelligenzmessung durchgefiihrt.
Aus der Kollektivuntersuchung von Grissemann und Weber (1982) hat sich ergeben, dass 9,5% der
Lernenden bei einem Gesamtanteil von 20,4% rechenschwacher Schiilerinnen und Schiiler einen IQ
im Bereich von 90-99 haben. Bei 7,5% liegt er unter 90, 4% liegen im 1Q-Bereich von 100 und
mehr. Dyskalkulie kann eigentlich erst in der Schule, das heisst in den ersten beiden Schuljahren
und spiter festgestellt werden. Es ist iiberaus wichtig, dass ein rechenschwaches Kind so friih wie
moglich erkannt wird und Massnahmen ins Auge gefasst werden, um diese Teilleistungsschwiche
zu beheben oder zumindest zu lindern (vgl. Schilling & Prochinig 1998).

3.5 Kritik am Einsatz von Intelligenztests

Am Beginn der modernen Intelligenzdiagnostik stand eine schulpraktische Aufgabe: die Auswahl
sonderschulbediirftiger Schiilerinnen und Schiiler. Der von Binet und Simon fiir diesen Zweck ent-
wickelte Intelligenztest ist das prominenteste Diagnoseinstrument ganzer Testgenerationen gewor-
den. Mit ihm hat sich die Frage vererbt, ob eine schulische Auslese mit Hilfe von Intelligenztests
statthaft sei. Dem heutigen Wissensstand bei der Schuleingangsdiagnostik (Abklarung der «Schul-
reife») entsprechend kann man antworten, dass ein Intelligenztest alleine nicht ausreicht (vgl.
Ingenkamp 1997, p. 195f.).

3.5.1 Kiritik am Einsatz von Intelligenztests im Zusammenhang mit Hochbega-
bung

Weil sich Hochbegabung nicht ausschliesslich iiber hohe Intelligenz definieren lésst, ist der Intel-
ligenztest als einziges Identifikationsverfahren abzulehnen. In Anlehnung an Ey-Ehlers (2001,
p. 84f.), die sich auf diverse andere Autoren und Autorinnen bezieht, werden im Folgenden einige
Miingel des Intelligenztests aufgezeigt:

- Es wird einzig die kognitive Komponente und ein logisch-analytisches, konvergentes Denken
gemessen, andere Determinanten der Hochbegabung — wie zum Beispiel divergentes Denken —
werden nicht einbezogen (vgl. ebd.).

- In Tests erreichte und in alltdglichen Lebenssituationen gezeigte Intelligenzleistungen liefern
unterschiedliche Beurteilungskriterien bei Hochbegabung (vgl. ebd., p. 85)

- Hochbegabte zeichnen sich in ihrem Denken nicht nur durch korrekte Losungen aus, sondern
auch durch niveauvollere Losungsstrategien. Dieser Idee zugrunde liegend versucht eine For-
schungsrichtung innerhalb der Begabungsdiagnostik, iiber die reine Erhebung der «Denkpro-
dukte» hinauszugehen. Die Ergebnisse von Denkprozessen, die durch richtige Antworten in
Intelligenztests zum Ausdruck kommen, stellen also nicht mehr das anzustrebende Ziel dar. Zu-
dem sind die in Tests geforderten Denkprozesse meist sehr eingegrenzt und bilden nicht die
Denkprozesse ab, die bei real auftretenden Problemen zu guten Losungen fiihren. Intelligentes

74 Neben den verwendeten Ausdriicken Dyskalkulie und Rechenschwiiche sind in der Literatur die gleichbe-
deutenden Begriffe Akalkulie, Anarithmie, Rechenlegasthenie und Arithmasthenie anzutreffen.
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Verhalten zeigt sich in der Praxis oft in der Bewiéltigung strukturierter Probleme, bei denen es
keine definierte «richtige» Losung gibt. Weil somit die Breite und Vielfalt intellektueller Be-
gabung mit den herkdmmlichen Verfahren zur Intelligenzmessung nicht entdeckt werden kann,
miissen andere Ansétze zum Zug kommen (vgl. Holling & Kanning 1999, p. 52).75

3.5.2 Kritik an den Intelligenztests

Sieht man vom Einsatz des Intelligenztests bei Hochbegabung einmal ab, kénnen noch weitere
grundlegende Mingel aufgedeckt werden (vgl. Ey-Ehlers 2001, p. 84f.):

Die Ergebnisse der Intelligenztests beriicksichtigen nie die Entwicklungsmoglichkeiten eines
Individuums, sondern nur den gegenwirtigen Status der getesteten Person. Da Intelligenz eine
durch Lern- und Entwicklungseinfliisse veridnderbare Grosse ist, sollen zur Bestimmung der in-
tellektuellen Leistung nicht nur die gelosten Aufgaben beriicksichtigt werden, «sondern auch
die, die nach zusdtzlichen Hilfestellungen bewiltigt werden» (Kormann 1982; zit. nach Lukesch
1998, p. 260) konnen. Solche so genannten Lerntests werden zur Verbesserung der konventio-
nellen Intelligenztests eingesetzt und versuchen die intellektuelle Lernfahigkeit zu erfassen. Der
grundsitzliche Unterschied zu Intelligenztests besteht in der Struktur des Lerntests: nach einem
Vortest erfolgt eine «Pddagogisierungsphase» (Lukesch 1998, p. 260), in der die Aufgabenlo-
sung besprochen wird. Erst die Resultate des anschliessenden Nachtests sind letztendlich auf ih-
ren prognostischen Wert zu priifen. Auf diese Weise sollten Unterschiede in Bezug auf die
Erfahrung mit Tests ausgeglichen werden. Zudem resultiert durch die mehrmalige Leistungser-
hebung ein reliableres Mass der Lern- und Leistungsfihigkeit eines Individuums als bei einer
punktuellen Erhebung (vgl. ebd., p. 260f.).

Die Kultur- und Schichtspezifitdt der Tests ist auf die Mittel- und Oberschicht ausgerichtet und
benachteiligt Schiilerinnen und Schiiler aus der Unterschicht bzw. eine Reihe von Minorititen
(vgl. Heinbokel 1988).

Lernende mit ungeiibten oder unzureichenden Sprachfertigkeiten sind in verbalen Intelligenz-
tests benachteiligt (vgl. Lukesch 1995). Selbst wenn der Test gar keine verbalen Anteile enthiilt,
kann es sein, dass diese Lernenden die Anweisungen nicht verstehen (vgl. Rost 1989).

Die getesteten Kinder kénnen unter Testangst oder momentanen stimmungsmaéssigen und ge-
sundheitlichen Beeintrdchtigungen leiden, ebenso konnen die durch die Testsituation entste-
henden Storfaktoren Konzentration und Aufmerksamkeit beeintrichtigen (vgl. Feger 1988).

Ein weiterer Kritikpunkt ist die mogliche Beeintrichtigung der Messergebnisse, da durch die
Addition der Untertestwerte zu einem einzigen Punktwert Teilleistungsstdrken bzw. -schwéchen
verdeckt werden (vgl. Winner 1998).

75 Zu nennen sind u.a. computergestiitzte Planspiele, wo die Spielerinnen und Spieler mit einem komplexen
System zurechtkommen miissen, indem sie bei ihren Entscheidungen die Auswirkungen auf das gesamte
System mit beriicksichtigen. Zum Beispiel sollen die Spielerinnen und Spieler sich bei einem simulierten
Wirtschaftsunternehmen in die Rolle einer Betriebsleiterin oder eines Betriebsleiters versetzen und den Be-
trieb iiber 15 simulierte Monate leiten. Wihrend des Planspiels sollen sie ihre Uberlegungen verbalisieren.
Auf diese Weise konnen ihre Analysen, Ziele und Pline erfasst werden (vgl. Holling & Kanning 1999, p.
52f.).
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3.6 Fazit

Es soll hier nicht der Anschein erweckt werden, dass eine grundsitzliche Aversion gegen Intel-
ligenztests besteht. Dennoch soll die Kritik am Einsatz von Intelligenztests aufzeigen, dass 1Q-
Zahlen und Intelligenzprofile nicht als endgiiltig zu werten sind. Sie sind stark abhédngig von der
allgemeinen psychischen und der sozio-kulturellen Situation der getesteten Person sowie von der
spezifischen Testsituation (vgl. Jegge 1976, p. 44).

Die Darstellung der unterschiedlichen Verfahren zur Hochbegabungsdiagnostik veranschaulicht,
dass ein einziges Verfahren die vielfdltigen Erscheinungsformen der Hochbegabung nicht erfassen
kann. Vielmehr lassen sich durch jedes Verfahren Informationen gewinnen, die anhand anderer
Instrumente nicht erhoben werden konnen. Vor diesem Hintergrund stellt eine Diagnostik, die mul-
timodal und multimethodal ausgelegt ist, eine optimale Losung dar (vgl. Holling & Kanning 1999,
p-53).

Es scheint angebracht, an dieser Stelle mit einem Zitat von Kastner (1982) abzuschliessen:

«Festzuhalten bleibt fiir die Pddagogische Diagnostik, dass <Intelligenz> einen schillernden Begriff darstellt, der
in keiner Weise der quantitativen und qualitativen Vielfalt von Einzelfdhigkeiten und deren Entwicklung in der
Interaktion zwischen Individuum und Umwelt gerecht wird» (ebd., p. 338).
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4  Unterrichtsbeobachtung

4.1 Fallbeispiel Mobbing in der Klasse

Beat Anderegg’¢ ist seit wenigen Monaten Klassenlehrer an einer fiinften Klasse in einem Dorf-
schulhaus in landlicher Umgebung. Unmittelbar vor seiner Anstellung hat er seine Ausbildung ab-
geschlossen. Den lange ersehnten Einstieg in den Beruf hat Anderegg sehr gut erlebt. Zu den
Schiilerinnen und Schiilern scheint er den Draht gefunden zu haben, eine gute Basis fiir Elternkon-
takte und die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium ist gelegt.

Seit einigen Wochen fillt dem Lehrer jedoch auf, dass sich Kevin nur noch selten am miindlichen
Unterricht beteiligt und oft seine Unterrichtsmaterialien sucht. In einem Gespréch verspricht Kevin,
in Zukunft sein Pult besser in Ordnung zu halten und sich vermehrt am Unterricht zu beteiligen.
Wihrend des Gespriachs macht Kevin einen veridngstigten und eingeschiichterten Eindruck. In den
folgenden Wochen erkennt der Lehrer die Bemiihungen Kevins, die Situation @ndert sich jedoch
nicht grundsitzlich. Herr Anderegg thematisiert Kevins Verhalten in einer Pause im Lehrerzimmer
und erhofft sich, dadurch mehr Informationen iiber Kevins Schulverhalten zu erlangen. Er kann in
Erfahrung bringen, dass Kevins Eltern erst vor einem Jahr zugezogen sind und dass Kevin anfangs
Miihe hatte, sich in die neue Klasse zu integrieren. Die Lehrerin der vierten Klasse kann sich an
Situationen erinnern, in welchen Kevin von zwei seiner Mitschiiler, Jo€l und Luca, mehrmals geér-
gert wurde. Anderegg entschliesst sich, das Verhalten von Joél und Luca gegeniiber Kevin genauer
zu beobachten. In der Hektik des Unterrichts beschrinken sich seine Beobachtungen aber hiufig
nur auf die Momente, in welchen Kevin seine Unterrichtsmaterialien nicht zur Hand hat. Analysiert
er diese Situationen, erkennt er jedoch keinen sichtbaren Zusammenhang mit Verhaltensweisen
anderer Schiilerinnen und Schiiler. Tage spiter entdeckt der Lehrer beim Entsorgen des Altpapiers
mehrere Arbeitsblitter und ein Heft von Kevin im Altpapier. Eine spétere Umstellung der Zimmer-
einrichtung fordert iiberdies den vermissten Hausschuh Kevins zutage. Der Lehrer wird sich be-
wusst, dass Kevin nicht alleine fiir das Fehlen seiner Unterrichtsmaterialien verantwortlich sein
kann. Die Reflexion der Situation bringt Anderegg auf den Gedanken des Mobbings’’. Beim Sich-
ten seiner Studienunterlagen zum Thema Mobbing wird ihm erneut bewusst, wie viele Gesichter
Mobbing haben kann und welche Grundziige ihm eigen sind. Zu diesen Grundziigen gehoren die
Erniedrigung der Opfer, das Schweigen der Opfer aufgrund eines Schamgefiihls oder aus Angst vor
weiteren Repressionen, sowie die Hilflosigkeit und Isolation der Opfer (vgl. Alsaker 2003, p. 24ff.).

Einige der Merkmale, die fiir Mobbing sprechen, treffen auf Kevin zu. Viele Episoden scheinen
sich jedoch sehr subtil und nicht sichtbar abzuspielen und bleiben dadurch fiir den Gelegenheits-
beobachter unerkannt. Nach diesen ersten Erkenntnissen entschliesst sich der Lehrer, das Unter-
richtsgeschehen systematischer und gezielter zu beobachten und das Gesehene protokollarisch
festzuhalten. Neben Beobachtungen des Unterrichts im Klassenzimmer weitet er seine Aufmerk-
samkeit auf den Sportunterricht und die Pausenaktivitdt der Kinder aus. Schon nach kurzer Be-
obachtungsdauer féllt ihm auf, dass Kevin auf dem Pausenplatz und im Sport von einer kleinen
Gruppe von Knaben aus der Klasse gemieden wird. Beim Zusammenstellen der Spielmannschaften
achten diese Knaben darauf, dass Kevin nicht in ihre Mannschaft gewéhlt wird. Ist er trotzdem Teil
ihrer Mannschaft, so wird er fiir begangene Spielfehler unverhiltnismissig oft getadelt und nach
Moglichkeit vom Spielgeschehen ausgegrenzt. Es ist dieselbe Knabengruppe, die Anderegg in den
kleinen Pausen ab und zu mit zusammengesteckten Kopfen im Flur entdeckt. Interessanterweise

76 Alle in diesem Fallbeispiel verwendeten Namen sind frei erfunden.

77 Von Mobbing (dt.: Plagen) wird gesprochen, «wenn ein Kind wiederholt und systematisch den direkten
oder indirekten negativen Handlungen eines oder mehrerer Kinder ausgesetzt ist» (Alsaker 2003, p. 19).
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hdufen sich danach die Vorfille, in welchen Kevin Unterrichtsmaterial oder personliche Gegen-
stdnde vermisst.

Mit den angefertigten Beobachtungsprotokollen sucht Anderegg Hilfe beim schulpsychologischen
Dienst. Die protokollierten Beobachtungen ermdoglichen einen raschen und guten Einblick in die
Klassensituation und sind dadurch fiir die weitere Problemlosung von grossem Nutzen.

Dieses Fallbeispiel soll im Folgenden dazu dienen, das Vorgehen, die Methodik und Méglichkeiten
sowie auch die Grenzen der Unterrichtsbeobachtung zu verdeutlichen.

4.2 Verhaltensbeobachtung

Die Verhaltensbeobachtung stellt ein zentrales Element der pidagogischen Diagnostik dar. Eine
Vielzahl wichtiger Informationen iiber das Unterrichtsgeschehen gewinnen Lehrerinnen und Lehrer
aufgrund zahlreicher Verhaltensbeobachtungen.

Nach einer Definition der Begriffe Beobachtung und Wahrnehmung (Abschnitt 4.2.1) sollen in Ab-
schnitt 4.2.2 die Unterschiede zwischen systematisch und unsystematisch angelegten Beobach-
tungen dargestellt werden. Abschliessend werden methodische Aspekte thematisiert, die bei der
Planung und Durchfiihrung von Verhaltensbeobachtungen beriicksichtigt werden miissen (Ab-
schnitt 4.2.3). Die Ausfiihrungen dazu beschrinken sich auf den Beobachtungsgegenstand, das Be-
obachtungsfeld und die Beobachtungseinheit.

4.2.1 Beobachtung

Unser alltdgliches Leben ist geprdgt von aktiven, nicht zielgerichteten Wahrnehmungsprozessen.
Sie informieren uns iiber die Abldufe in der uns umgebenden Realitit. Dabei konnen bereits ge-
machte Erfahrungen und Erkenntnisse die Selektion und Entschliisselung des Wahrgenommenen so
beeinflussen, dass Menschen, Gegenstidnde und Situationen eine jeweils individuelle Bedeutung fiir
den Betrachter erhalten. Wahrnehmung wird dadurch ein von Subjektivitit geprigter Selektionspro-
zess (vgl. Martin & Wawrinowski 1991, p. 13ff.).

Wird Wahrnehmung zu einer zielgerichteten und beabsichtigten Handlung, kann von Beobachtung
gesprochen werden. Diese ist motiviert durch personlichkeitsspezifische Erwartungen, Interessen,
Erfahrungen und Vorurteile. Beobachtung ist dementsprechend kein passives Auf-sich-einwirken-
Lassen von Sinnesreizen, sondern eine Form des aktiven Sich-Aneignens von Wirklichkeit, mit der
Absicht, dadurch Informationen iiber den Beobachtungsgegenstand und sein Umfeld zu erhalten
(ebd., p. 32f.).

Die Verhaltensbeobachtung ist nach Roth «das grundlegende Verfahren der empirisch forschenden
Sozialwissenschaften und der Erziehungswissenschaften» (Roth 1978, p. 80). Durch die Tétigkeit
des Beobachtens lassen sich Erkenntnisse iiber Verhaltensweisen von Menschen in Erfahrung brin-
gen, die durch eine Befragung nur in Form eines Reports erhoben werden konnen, welche keines-
wegs mit dem effektiven Verhalten der befragten Person iibereinstimmen muss (vgl. Lamnek 2001,
p- 266). Insofern liefern Beobachtungen tendenziell validere Informationen zu Verhaltensweisen als
Befragungen. Andererseits lassen sich Verhaltensdispositionen, wie beispielsweise Motive, Einstel-
lungen und Wertungen eines Menschen nicht unmittelbar beobachten. Allenfalls lassen sich durch
die Handlungen des Beobachteten Riickschliisse auf seine Befindlichkeit machen. Solche Riick-
schliisse verfiigen jedoch iiber einen hohen Anteil an Spekulativitit (vgl. Ledl 1997, p. 13ff.).

Verhaltensbeobachtungen werden aber nicht nur im wissenschaftlichen Kontext angewandt, son-
dern sind integrierter Bestandteil der Unterrichtsbeobachtung und dadurch von besonderer Bedeu-
tung fiir die pddagogische Diagnostik. Die Aufgaben der Institution Schule und die daraus
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resultierenden Anspriiche im Bereich der Wissensvermittlung, der Selektion und der Sozialisation
verlangen von der Lehrperson regelméssige Verhaltensbeobachtungen der Schiilerinnen und Schii-
ler. Aufgrund dieser Beobachtungen lassen sich die fiir die Beurteilung und Forderung wichtigen
Informationen betreffend Entwicklungsstand und individuellem Fortschritt der Auszubildenden ge-
winnen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 53). Wie im einleitenden Fallbeispiel gezeigt, konnen sich im
Schulalltag zusitzliche und spezifischere Beobachtungsbediirfnisse herauskristallisieren. Haufig
entstehen solche Verhaltensbeobachtungen aufgrund zufillig gemachter Wahrnehmungen, die ein
Interesse zur genaueren Uberpriifung mittels gezielter Beobachtung wecken (vgl. Martin & Wawri-
nowski 1991, p. 29).

Die Beobachtenden sind bei der Datenerhebung das wesentliche Messinstrument und konnen durch
ihre subjektiv geprédgte Selektions- und Interpretationsweise eine Fehlerquelle darstellen. Un-
systematische und zufillige Beobachtungen erhohen die Gefahr einer subjektiven Wahrnehmung
und Interpretation der beobachteten Situation, wéhrend ein systematisches und regelgeleitetes Be-
obachten die Subjektivitit zu begrenzen und zu kontrollieren versucht (vgl. von Sydow 2004, p. 8).
Der folgende Abschnitt thematisiert die Unterschiede zwischen unsystematischem und systemati-
schem Beobachten und zeigt Kriterien fiir ein wissenschaftliches Beobachten auf, welches die For-
derungen der Validitit, Reliabilitit und Objektivitét beriicksichtigt.

4.2.2 Unterschiede zwischen unsystematischer und systematischer Beobach-
tung

In unserem Fallbeispiel nimmt der Klassenlehrer ohne bestimmte Beobachtungsabsichten eine Fiille
von Ereignissen wahr. Viele dieser Wahrnehmungen finden in Form eines «Zuschauens» statt und
sind daher nicht systematisch. Solche Beobachtungen werden in der Fachliteratur als naive oder
auch unsystematische Beobachtungen (synonyme Begriffe: Gelegenheitsbeobachtung, Alltagsbe-
obachtung) umschrieben. Sie sind ungerichtet und verfolgen keine bestimmte Zielsetzung (vgl.
Ingenkamp 1997, p. 53). Sie werden beildufig gemacht und verfiigen in den meisten Fillen iiber
wenig wichtigen Gehalt. Sie konnen jedoch von Interesse werden, wenn sich ein zuféllig beobach-
tetes Schiilerinnen- oder Schiilerverhalten (bspw. nonkonformes Verhalten) zu hdufen beginnt und
die Lehrperson aufgrund dieser Entwicklung ihre Beobachtung zu systematisieren beginnt. So misst
der Klassenlehrer aus dem Fallbeispiel den ersten, zufillig gemachten Beobachtungen von Kevin
keine besondere Bedeutung bei. Er hat Kevin bisher als aufmerksamen und zuverldssigen Schiiler
erlebt. Erst eine Hiufung der Fille und das Auffinden einiger Unterrichtsmaterialien im Altpapier
lassen bei der Lehrperson den Entschluss reifen, Kevin und auch die sozialen Interaktionen inner-
halb der Klasse systematischer zu beobachten (vgl. Martin & Wawrinowski 1991, p. 37).

Die systematische respektive wissenschaftliche Beobachtung verfolgt ein klar umrissenes und theo-
retisch begriindetes Untersuchungsziel. Wissenschaftliche Beobachtungen miissen dem Nachweis,
der Bestidtigung oder der Widerlegung von Hypothesen dienen (ebd., p. 37f.). Eine Beobachtung
kann nach Atteslander (1995, p. 126) nur dann wissenschaftlich sein, wenn sie einem bestimmten
Forschungszweck dient und den theoriebestimmten Zugang zur Forschungsfrage ermdéglicht. Dabei
wird die Beobachtung durch die Festlegung der Beobachtungszeiten, der Beobachtungseinheiten
und des Grades der Teilnahme des Beobachters systematisch geplant. Eine systematische Aufzeich-
nung vorher bestimmter Ereignisse soll eine Kontrollierbarkeit schaffen und Wiederholbarkeit der
Beobachtung ermoglichen. Als weiteres Kriterium miissen wissenschaftliche Beobachtungen wie-
derholten Priifungen und Kontrollen hinsichtlich der Objektivitidt, Validitidt und Reliabilitit stand-
halten konnen. Diese Giitekriterien sind nur gegeben, «wenn mehrere Beobachter bei gleichzeitiger
Beobachtung desselben Beobachtungsgegenstandes zu iibereinstimmenden Beurteilungen gelan-
gen» (Kohne 1979, p. 24). Erginzt werden konnte diese Definition durch den Anspruch einer ziel-
gerichteten und selektiven Vorgehensweise, welche einen konkreten Beobachtungsgegenstand
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fokussiert und andere Aspekte bewusst vernachlissigt (vgl. Lamnek 2001, p. 265). Wissenschaftli-
che und systematische Beobachtungen lassen sich damit als «das systematische Erfassen, Festhal-
ten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens» (Atteslan-
(Atteslander 1995, p. 87; Hervorhebungen im Original) verstehen.

4.2.3 Methodische Aspekte des Beobachtens

Die wissenschaftliche und systematische Beobachtung beinhaltet nach Lamnek verschiedene me-
thodische Aspekte, die bei der Planung und Durchfiihrung beriicksichtigt werden miissen (2001, p.
270ff.). Es sind dies der Beobachtungsgegenstand, das Beobachtungsfeld und die Beobachtungs-
einheit. Diese methodischen Aspekte sind jedoch nicht nur fiir wissenschaftlich durchgefiihrte Be-
obachtungen relevant, sondern haben auch eine wesentliche Bedeutung fiir die Unterrichtsbeobach-
tung einer Lehrperson.

Vor einer Beobachtungssequenz stellt sich die Frage nach dem Beobachtungsgegenstand. Wie be-
reits in Abschnitt 4.2.2 erwiéhnt, zielt die Beobachtung darauf ab, Verhalten zum Zeitpunkt seines
Geschehens festzuhalten. Je komplexer das zu beobachtende Verhalten konstituiert ist, desto wich-
tiger wird eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Beobachtungsgegenstand. Eine
Unterrichtsbeobachtung zu Mobbing beispielsweise bedarf einer eingehenden Auseinandersetzung
mit entsprechender Fachliteratur. Erst die fundierten und theoriegeleiteten Kenntnisse iiber einen
Beobachtungsgegenstand ermdéglichen eine sinnvolle Planung und Durchfiihrung einer Beobach-
tungseinheit (vgl. Ingenkamp 1997, p. 56ff.).

Als Beobachtungsfeld bezeichnet Atteslander (vgl. 1995, p. 97) denjenigen rdumlichen und/oder
auch sozialen Bereich, in welchem die Beobachtungen stattfinden sollen. Das Beobachtungsfeld
definiert sich jedoch nicht ausschliesslich iiber den raumlichen Aspekt einer Beobachtung, sondern
auch iiber die Frage, wann und unter welchen Rahmenbedingungen beobachtet werden soll (vgl.
Lamnek 2001, p. 271). Das Beobachtungsfeld einer Lehrperson entspricht einer Feldbeobachtung
(vgl. Abschnitt 4.3.5) und ist entsprechend an die natiirlichen Gegebenheiten des Unterrichts und
die dort herrschenden rdumlichen, zeitlichen und situativen Bedingungen gebunden. Dabei ist in
Rechnung zu stellen, dass die hohe Komplexitit des Umfeldes die Lehrperson dazu zwingt, sich in
ihren Beobachtungen einzuschrénken.

Diese Einschriankungen fiihren zur Festlegung von Beobachtungseinheiten, die kldren, wer oder was
zu welcher Zeit beobachtet werden soll. Nach Atteslander (1995, p. 99) bezeichnet die Beobach-
tungseinheit «denjenigen Teilbereich sozialen Geschehens, der konkreter Gegenstand der Beobach-
tung sein soll». Die Dauer der Beobachtungseinheiten ergibt sich aufgrund der zu erwartenden
Auftretenshdufigkeit der interessierenden Verhaltensmerkmale, der Genauigkeit der Aussagen, die
erreicht werden soll und den zur Verfiigung stehenden Ressourcen. Gerade fiir die Unterrichtsbe-
obachtung ist es aufgrund der Komplexitit, der Unmittelbarkeit von Unterricht und den beschréink-
ten Ressourcen’® wichtig, moglichst kleine Beobachtungseinheiten festzulegen.

4.3 Formen der Beobachtung

Eine in sich geschlossene Theorie wissenschaftlicher Beobachtungen existiert bislang nicht. Metho-
dische Ausfiihrungen zur Beobachtung als Forschungsmethode beschrinken sich oft auf eine Klas-
sifikation (taxonomische Darstellung) verschiedener Beobachtungsformen (vgl. Lamnek 2001, p.
2671f.). In der Folge sollen einige dieser Beobachtungsformen dargestellt werden.

78 Die Lehrperson ist Unterrichtende und Beobachtende zugleich (vgl. Abschnitt 4.3.1).
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4.3.1 Teilnehmende vs. nicht-teilnehmende Beobachtung

Ein Kriterium zur Klassifikation systematischer Beobachtungen stellt die Frage nach der Distanz
des Beobachters zum Geschehen dar (vgl. Kleber 1992, p. 199). Von einer teilnehmenden Be-
obachtung wird gesprochen, wenn der Beobachtende selbst Teil des Geschehens ist, welches er be-
obachtet. Fiir die Unterrichtsbeobachtung ist diese Beobachtungsform von zentraler Bedeutung und
wird von Lehrerinnen und Lehrern hiufig praktiziert. Die Beliebtheit der teilnehmenden Beobach-
tungsform unter Lehrpersonen lédsst sich nicht zuletzt auch auf die Mdéglichkeit ihrer flexiblen und
kurzfristigen Anwendbarkeit zuriickfiihren. Eine Klasse zu fiihren und dabei gleichzeitig detailliert
und exakt zu beobachten ist jedoch oft nur in eingeschrianktem Masse und fiir kurze Zeit moglich.
Ausserdem kann die starke Dominanz der Lehrperson im Unterricht dazu fiihren, dass sie letztlich
etwas beobachtet, das sie zuvor selbst durch ihr Handeln oder ihre Anweisungen provoziert hat
(vgl. Kohne 1979, p. 26).

Von einer nicht-teilnehmenden Beobachtung kann gesprochen werden, wenn der Beobachter anwe-
send ist, aber nicht an den Prozessen und Interaktionen einer Gruppe partizipiert, sondern diese von
«aussen» beobachtet (vgl. Ingenkamp 1997, p. 58). Im schulischen Umfeld konnen nicht-teilneh-
mende Beobachtungen durch Hospitationen ermdéglicht werden. Dies ist beispielsweise der Fall,
wenn eine Lehrperson den Unterricht einer Kollegin oder eines Kollegen beobachtet. Nicht-teilneh-
mende Beobachtungen durch Hospitationen entlasten die unterrichtende Lehrperson und fordern,
durch die Riickmeldung des Hospitanten, die Reflexion des eigenen Unterrichts und der eigenen
Beobachtungsfihigkeit. Nicht-teilnehmende Beobachtungen bergen aber auch die Gefahr reaktiver
Effekte in sich. Von einem reaktiven Effekt wird gesprochen, wenn die Beobachtungssituation Ein-
fluss auf das Verhalten der Beobachteten hat (vgl. Lamnek 2001, p. 268).

4.3.2 Offenes vs. verdecktes Beobachten

Offene respektive verdeckte Beobachtungen lassen sich dadurch unterscheiden, ob die Beobachte-
ten wissen, dass sie Objekt einer Beobachtung sind oder nicht. Wissen Personen, dass sie beobach-
tet werden, handelt es sich um eine offene Beobachtung. Von einer verdeckten Beobachtung kann
gesprochen werden, wenn Beobachtete nicht oder zumindest nicht genau wissen, wann und von
wem sie beobachtet werden (vgl. Lukesch 1998, p. 123). Diese Beobachtungsform eréffnet dem
Beobachter den Vorteil, dass reaktive Effekte mehrheitlich ausbleiben. Verdeckte Beobachtungen
konnen u.a. mit Hilfe eines Einwegspiegels’, z.B. zur Beobachtung der Interaktion von Kindern,
durchgefiihrt werden. Die Anwendung des verdeckten Beobachtens kann jedoch mit dem ethischen
Prinzip des Anrechts auf einen Intimbereich konfligieren.

4.3.3 Standardisierte Beobachtung vs. unstandardisierte Beobachtung

Die Datenerhebung fiir eine standardisierte respektive gebundene Beobachtung erfolgt mittels eines
vorab erstellten Beobachtungskonzepts, welches den Beobachtenden Art und Inhalt der Beobach-
tung vorgibt. Auch die Anzahl der zu erfolgenden Beobachtungen und die Form der Aufzeichnung
und Kategorisierung der Beobachtungsinhalte wird a priori definiert (vgl. Lamnek 2001, p. 267). Im
Gegensatz dazu liegt der unstandardisierten Beobachtung kein Schema zugrunde. Als Vorgabe die-
nen lediglich die leitenden Forschungsfragen. Unstandardisierte Beobachtungen werden hdufig mit
dem Ziel durchgefiihrt, Fragestellungen in Bezug auf ein interessierendes Phinomen erstmals zu
generieren bzw. sich einem Phiinomen in einem ersten Schritt relativ offen zu nihern (vgl. K6hne
1979, p. 25). Die Unterschiede zwischen standardisierten und unstandardisierten Beobachtungen
sind jedoch nicht grundsitzlicher, sondern eher gradueller Art.

79 Eine Spiegelwand trennt Beobachtende und zu Beobachtende. Letztere konnen die Beobachter aufgrund
der Verspiegelung des Glases nicht erkennen.
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«Man kann sich ein Kontinuum vorstellen, welches von der unstandardisierten bis zur perfekt standar-
disierten Beobachtung mit einer Reihe von Zwischenformen verlduft. Ein Minimum an Struktur erfor-
dert auch die unstandardisierte Beobachtung und eine gewisse Flexibilitdt besteht auch bei einer
standardisierten Beobachtung» (Lamnek 1995, p. 250).

434 Kontinuierliche vs. diskontinuierliche Beobachtungen

Eine kontinuierliche Beobachtung ist meistens aus dkonomischen sowie organisatorischen Griinden
nicht moglich und auch nicht sinnvoll. Eine Alternative dazu bietet die diskontinuierliche (fraktio-
nierte) Beobachtung, die sich aus Zeitstichproben (time sampling) zusammensetzt. Dabei wird das
Verhalten verschiedener Gruppenmitglieder in einer festgelegten Reihenfolge fiir jeweils beispiels-
weise drei Minuten beobachtet. Die wesentliche Schwierigkeit einer diskontinuierlichen Beobach-
tung besteht jedoch darin, gewisse Verhaltensweisen trotz relativ kurzer Beobachtungsdauer
erfassen zu konnen (vgl. Ingenkamp 1997, p. 59).

4.3.5 Labor- vs. Feldbeobachtung

Bei Beobachtungen von Geschehnissen in ihrer alltiglichen Umwelt kann von einer Beobachtung in
einer natiirlichen Situation oder von Feldbeobachtungen gesprochen werden. Diese verfiigen iiber
einen hohen Grad an Natiirlichkeit und Alltdglichkeit und sind dadurch komplex und begrenzt kon-
trollierbar (vgl. Lamnek 2001, p. 268). Im Gegensatz dazu finden Laborbeobachtungen in kiinstlich
konstruierten Situationen statt, die aufzeigen sollen, wie ein Individuum unter dem Einfluss einer
bestimmten Variable reagiert (vgl. Kéhne 1979, p. 25f.). Beobachtungen in diesen kiinstlich ge-
schaffenen Situationen ermdglichen eine weitgehende Kontrolle der Verhiltnisse aufgrund einer
Reduktion der Komplexitidt. Befunde aus einer kiinstlich hergestellten Beobachtungssituation sind
nach Lamnek «immanent abgesicherter [als Feldbeobachtungen], lassen sich aber nur begrenzt auf
natiirliche soziale Situationen iibertragen» (Lamnek 2001, p. 268).

4.3.6 Medial vermitteltes vs. unvermitteltes Beobachten

Multidimensionalitit, simultane Abldufe, Unmittelbarkeit und Unvorhersehbares machen den Un-
terricht zu einem komplexen Ereignis (vgl. Doyle 1986, p. 394f.). Die Beobachtung desselben ist,
trotz einer Eingrenzung des Beobachtungsfeldes, bisweilen anspruchsvoll und setzt ein hohes Mass
an Fihigkeiten und Kenntnissen der Beobachtenden voraus. Damit sich die beobachtende Person
nicht auf mehrere Aspekte gleichzeitig konzentrieren muss, kann sie zur Beobachtungsun-
terstiitzung Aufzeichnungsgerite (Videokamera, Tonbandgerit) zu Hilfe nehmen (vgl. Lamnek
2001, p. 268). Diese so genannt vermittelte Beobachtung via Medieneinsatz ermdglicht eine dauer-
hafte Speicherung und eine wiederholbare Abrufbarkeit der Beobachtungsinhalte. Dadurch konnen
beobachtete Sequenzen genauer und wiederholt analysiert werden. Im Gegensatz zur vermittelten
Beobachtung werden bei der unvermittelten Beobachtung keine technischen Hilfsmittel eingesetzt.
In die Beobachtungsprotokollierung fliessen nur diejenigen Ereignisse ein, die von der Beobach-
tungsperson bewusst wahrgenommen und verarbeitet werden konnen. Vergessenes oder nach-
triglich unklar Erscheinendes lédsst sich nach der Beobachtung vielfach nicht mehr schliissig klédren.
Im Gegensatz dazu konnen technische Hilfsmittel diese Liicke schliessen und verhelfen dem Be-
obachter oder der Beobachterin zu einer Kontrolle der eigenen Beobachtungsqualitit (vgl. Ab-
schnitt 4.4.2).

4.3.7 Zusammenfassung

Aus den oben aufgefiihrten wissenschaftlichen Beobachtungsformen ergeben sich durch verschie-
dene Kombinationsvarianten, von denen sich einige untereinander logisch ausschliessen, eine Viel-
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zahl verschiedener Beobachtungsmoglichkeiten. Die denkbare Vielfalt der beschriebenen Beobach-
tungsformen wird jedoch letztlich durch die Forschungsrealitiit begrenzt.

Im schulischen Kontext lassen sich beinahe alle Beobachtungsformen anwenden, wobei einige bes-
ser auf den Schulalltag zugeschnitten sind als andere. Die teilnehmende Beobachtung bei-
spielsweise ermdglicht der Lehrperson, ohne personellen Mehraufwand das Unterrichtsgeschehen
in der Klasse zu beobachten. Dabei eignen sich sowohl offene als auch verdeckte Beobachtungen.
Standardisierte Beobachtungen finden ihre Anwendung in erster Linie dann, wenn es darum geht,
Informationen zu erhalten, die spiter in eine schriftlich abgefasste Beurteilung einfliessen sollen.
Wie im Fallbeispiel gezeigt, entdecken Lehrpersonen aber vielfach zufillig Dinge, die das Interesse
an einer zu Beginn meist unstandardisierten Beobachtung wecken. Laborbeobachtungen finden im
schulischen Kontext kaum und technisch vermittelte Beobachtungen selten Anwendung.

Auch wenn Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Praxis in der Regel nicht auf alle der vorgéingig er-
wihnten Formen der Unterrichtsbeobachtung zuriickgreifen konnen und eine ausgeprigte Syste-
matisierung der Beobachtungen, wie sie in der Wissenschaft verfolgt wird, selten moglich ist, sollte
es trotzdem Ziel der Lehrpersonen sein, Beobachtungen innerhalb der zur Verfiigung stehenden
Ressourcen systematisch durchzufiihren.

44 Formen der Beobachtungsprotokollierung

Aufgabe der Protokollierung ist das Festhalten eines fliichtigen Moments, um ihn mittelbar, d.h.
zum Gegenstand, zu machen. Das Protokollieren bildet ein Grundgeriist von qualitativen oder quan-
titativen Daten zur zielgerichteten und methodischen Auswertung. Damit erhalten Protokollierungs-
techniken ein zentrales Gewicht in einem Beobachtungsinstrument.

4.4.1 Protokolltechniken

Protokolltechniken unterscheiden sich in der Art des Festhaltens und der Strenge der Strukturie-
rung. Beobachtungen konnen mit Strichen, Zahlen, Zeichen, Graphiken, Stichwortern oder ausge-
schriebenen Sitzen schriftlich festgehalten werden. Der Einsatz von audiovisuellen Hilfsmitteln
bildet eine mogliche Entlastung bei der Erhebung der Daten.

44.1.1 Gediachtnisprotokoll

Kleber (1992, p. 201) nennt die Gedédchtnisprotokolle die am hdufigsten verwendete Form des Fest-
haltens von Beobachtungen. Bei dieser Protokollierungsform wird nach relevanten Ereignissen das
Geschehene schriftlich notiert. Die Beobachtungen koénnen in Sitzen oder in Stichworten do-
kumentiert werden und erfolgen meistens ohne schriftlich fixierte Beobachtungsrichtlinien. Ge-
dédchtnisprotokolle finden ihre Anwendung oft nach lidngeren zeitlichen Abschnitten und grésseren
Unterrichtseinheiten, wie zum Beispiel nach einem Schultag oder am Ende eines Seminars. Ahnli-
che Formen der Protokollierung sind das narrative Protokoll, das naive Protokoll, das Verlaufs-
protokoll, die Zufallsbeobachtung, das Erlebnisprotokoll, die anekdotische Beobachtung oder die
freie Protokollierung. Bekannt ist das pddagogische Tagebuch, bei dem relevante Beobachtungen
vom Tage in einer Nachbesinnung strukturiert und regelmaéssig aufgezeichnet werden.

Dieses Vorgehen ist aufgrund des zufilligen Charakters der Beobachtungen und hohen Grads an
Subjektivitit problematisch. Vorteile konnen sich in der Initiation von neuen Fragestellungen und
gezielteren Beobachtungen ergeben. Mitunter stellen sich interessante Fragen erst im Verlauf eines
Gedichtnisprotokolls. Das Vorgehen entspricht dann dem Stil einer explorativen Studie: For-
schungsziel ist nicht die Priifung einer Hypothese, sondern deren Entwicklung anhand von beobach-
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tetem und gesammeltem Material. Sinnvoll werden Gedéchtnisprotokolle damit vor allem zu Be-
ginn einer Diagnosephase und sollten spéter durch systematische Verfahren ergénzt werden.

Verzerrungen beim Gedichtnisprotokoll konnen sich aufgrund erinnerungsbezogener Verédnde-
rungen der Informationen ergeben. Einige Beobachtungen werden zu komplexen Einheiten zusam-
mengefasst, andere vergessen oder verdridngt, vereinfacht oder reduziert. Vor allem die negativen
Auffilligkeiten und die Interpretationen bleiben bei der Niederschrift im Gedéchtnis. In der Erinne-
rung werden Beobachtungen an implizite Theorien angepasst. Kleber (1992, p. 202) schlégt als Ge-
genmassnahme einen «FErinnerungszwang zum Konkreten» vor: Interpretationen sollten zur
Protokollierung in konkret Beobachtetes zuriick iibersetzt werden. Die beobachtende Person sollte
gesehenes Verhalten bewusst verbalisieren, damit die Erinnerungen konkreter behalten werden.
Und Gelegenheitsbeobachtungen sollten so schnell wie moglich aufgeschrieben werden, um die
Verzerrungen durch spitere Deutungen zu reduzieren.

44.1.2 Strichlisten

Strichlisten bieten sich an, wenn Hypothesen des zu Beobachtenden so weit spezifiziert sind, dass
die Héufigkeiten von Verhaltensweisen erfasst werden konnen. Der interessierende Aspekt fokus-
siert sich auf einige wenige Verhaltensweisen. Damit ergibt sich eine hohere quantitative Prézision,
andere relevante Bedingungen und Merkmale hingegen werden nicht registriert. Wichtig bei Strich-
listen ist, dass die in der Planung bestimmten und strukturierten Verhaltensweisen eindeutig zu den
Kategorien zugeordnet werden konnen.

Sind die interessierenden Merkmale einfach zu beobachten, kann die Lehrperson im Rahmen einer
teilnehmenden Beobachtung selber die Registrierung vornehmen. Verdeckte oder hiufig auftre-
tende Merkmale erfordern hingegen den Einbezug eines Fremdbeobachters oder einer Fremdbeob-
achterin (vgl. Wahl et al. 1997, p. 295f.). Verdeckt ist ein Verhalten, wenn Beobachtende aus
offenen Merkmalszusammenhédngen und Symptomen (zum Beispiel «lachen» oder «géhnen») die
interessierenden Variablen (zum Beispiel «freut sich» oder «ist miide») ableiten und dadurch bereits
eine Interpretationsleistung erbringen miissen. Fremdbeobachtung ermdoglicht bei einer kleinen Zahl
von Zeilen und Spalten in einem iibersichtlichen Beobachtungsbogen ein Protokollieren iiber einen
langeren Zeitraum hinweg. Bei teilnehmender Beobachtung sind lidngere Intervalle der Protokollie-
rung mit der Methode der Strichliste nicht praktikabel und schwer durchfiihrbar.

Beispiel einer systematischen Erhebung mittels Strichlisten ist das Interaktiogramm (vgl. Abbildung
4.1). Im Rahmen einer Gruppendiskussion wird in einer Matrix mit Strichen erfasst, wer wen an-
spricht. Dynamiken einer Gesprichsgruppe konnen sich dann im Zusammenrechnen der markierten
Striche ergeben. Die vertikale Summe der Matrix zeigt die Haufigkeit der verbalen Zuwendung
eines Mitglieds an andere Mitglieder oder an die Gesamtgruppe, die horizontale Summe die Hiu-
figkeit des «Angesprochenwerdens» (vgl. Kohne 1979, p. 35f.). Resultate von Strichlisten sind
quantitativer Natur, die fiir Fragestellungen mit dem Anspruch auf qualitative Beobachtungsbefun-
de oft keine interpretierbaren Daten liefern. Ein Kriterium fiir die Anwendung von Strichlisten ist
die Aussicht eines schnellen Erkenntnisgewinns fiir die Lehrperson.
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Abbildung 4.1: Schema eines Interaktiogramm-Bogens zur Registrierung verbaler Beziehungen in ei-
ner Gruppendiskussion (aus: Kéhne 1979, p. 36)

44.1.3 Wortprotokoll

Beim Wortprotokoll werden Ausserungen, Merkmale und Verhaltensweisen von Schiilerinnen und
Schiilern sowie von Lehrpersonen wortlich erfasst. Diese konnen in Form von Schilderungen, Be-
schreibungen, Darstellungen oder Vergleichen festgehalten werden. Wortprotokolle werden meist
mit einer Zeitleiste ergénzt, zum Beispiel mit einer Kennzeichnung der Zeitabschnitte alle 10 Minu-
ten. Die einzelnen Redebeitrige konnen fiir eine iibersichtlichere Auswertung chronologisch num-
meriert werden. Film- und Tonbandaufnahmen, sofern sie nicht technische Mingel aufweisen,
konnen eine hilfreiche Ergéinzung sein.

Im Unterricht entstandene Wortprotokolle sind infolge ihrer aufwindigen Protokollierung in der
Regel fraktionierte Beobachtungen (time sampling), d.h. zeitlich begrenzt. Fiir Erinnerungen eignen
sich zum Beispiel Stichwortprotokolle, wobei bei der Protokolltechnik nur der Schreiber oder die
Schreiberin selbst das Notierte sinngemadss assoziieren und folglich verstehen kann. Werden Wort-
protokolle wihrend des Unterrichts in ausgeschriebenen Sitzen dokumentiert, braucht es wegen des
Aufwands in der Anwendung einen geiibten Fremdbeobachter, unter Umstdnden mit stenographi-
schen Fihigkeiten.

Wortprotokolle sind bei den Erhebungen meistens niedrigsystematisierte und niedriginferente®0
Verfahren, welche im Rahmen der Auswertung kodiert werden. Als Aufnahmeverfahren bleiben sie
offen fiir Hypothesenbildung und erlauben einen besseren Blickwinkel, um kontextuelle Einfliisse
von Verhalten zu erfassen. Da es nicht moglich ist, jedes Detail festzuhalten, sind die Beobachter
auch hier dazu aufgefordert, die Aufnahme von Informationen auf die relevanten Fragen der Unter-
suchung zu verringern. Wortprotokolle benétigen ebenso ein Minimum an Regeln. Deutungen,
Wertungen und Urteile der Protokollierenden sollten nicht protokolliert werden, « [...] da durch sie
als giiltig unterstellt wiirde, was mit Hilfe der Beobachtung erst gepriift werden soll» (Mollenhauer
& Rittelmeyer 1977, p. 150).

80 Das Inferenzniveau einer Beobachtung (hochinferent, niedriginferent) hingt davon ab, wie viele Informa-
tionsverarbeitungsschritte der Beobachtende leisten muss.
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4414 Teilformalisiertes Protokoll

Ein teilformalisiertes Protokoll siedelt sich zwischen alltdglicher und wissenschaftlicher Beobach-
tung an. Alltagsbeobachtung ist situativ, zuféllig, unsystematisch und von personlichen Interessen
gepriagt. Wissenschaftliche Beobachtung ist hypothesengeleitet, systematisch, strukturiert, standar-
disiert, dokumentiert und ausgewertet. Das teilformalisierte Protokoll kann mit einer begut-
achtenden Beobachtung verglichen werden: Sie ist zielbestimmt, kriterienorientiert und richtet ihren
Fokus auf einen bestimmten Ausschnitt oder Aspekt. Teilformalisierte Protokolle sind fiir Unbetei-
ligte unter Umstinden nur bedingt nachvollziehbar.

Die unterschiedlichen Protokolltechniken sind in den Anwendungen nicht an ihre reine Form ge-
bunden. Systematische Unterrichtsbeobachtungen konnen mehr oder weniger formalisiert werden,
mit den entsprechenden Vor- und Nachteilen. Lukesch (1998, p. 117) nennt die Frage nach der Ein-
grenzung von Verhaltensmerkmalen in Kategoriensystemen das «Breitband-Fidelitédts-Dilemma».
Je konkreter Beobachtungsinstrumente bestimmte Verhaltensbereiche oder Personlichkeitsmerkma-
le erfassen, desto kleiner wird die Validitéit der Aussage. Relevante Bereiche der Diagnostik kdnnen
unbeachtet bleiben oder verloren gehen. Zudem lassen sich im Geschehen des Unterrichts die inte-
ressierenden Verhaltensweisen und Merkmale nicht immer beobachten. Ein weiterer Aspekt, den es
zu beachten gilt, ist die Frage der Machbarkeit. Viele Beobachtungsverfahren sind in wissenschaft-
lichen Kontexten entstanden und fiir den Gebrauch im Unterricht zu aufwéndig. Ein komplexes
Erhebungsinstrument erschwert einer Lehrperson gleichzeitiges Unterrichten und Beobachten.

4.4.2 Technische Hilfsmittel

Technische Hilfsmittel werden eingesetzt, um medial vermittelte Beobachtungen durchzufiihren.
Der Einsatz von audiovisuellen Hilfsmitteln kann den Beobachter bei der Erhebung von Daten ent-
lasten. Die technischen Hilfsmittel sind im Wesentlichen Video- und Tonaufnahmen, welche nach
den Aufzeichnungen ausgewertet werden. Die Videoaufzeichnung gilt mitunter als die zuverldssigs-
te Methode der Protokollierung von Beobachtungen. Ein auf Video «konservierter» Unterricht kann
durch Wiederholungen, Verstirkertechnik, Zoomaufnahmen und eingeblendeten Ausschnitten hel-
fen, die Beobachtungsleistungen zu verbessern. Ein piddagogischer Nutzen liegt in der methodi-
schen Moglichkeit, die Aufzeichnungen vorzufiihren. Gemeinsam mit den Beobachteten konnen
Analysen und Diskussionen durchgefiihrt werden. Der Beobachtete wird damit zum Beobachter
seiner selbst. Technische Hilfsmittel bieten sich zum Beispiel bei grosseren Gruppen an, wo eine
unvermittelte Unterrichtsbeobachtung nicht problemlos moglich ist.

Einschrinkungen von Video- und Tonbandaufnahmen liegen in ihrem begrenzten Fokus. Beim
Film ergibt sich der Bildausschnitt aus dem Standpunkt der Kamera, die im Gegensatz zum Beob-
achter kein «Weitwinkelobjektiv» besitzt. Wird die Kamera nicht von einem Kameramann bedient,
bleibt sie an einem Ort fixiert. Gleich verhilt es sich bei den Tonbandaufnahmen. Die Position des
Mikrophons bestimmt den akustischen Ausschnitt. Ein weiterer spezifischer Nachteil kann in der
technischen Qualitdt der Aufnahmen liegen. Weiter weg liegende Gerdusche konnen bei Tonauf-
nahmen von nahen Geréduschen iiberlagert werden, was zu einem Verwischungseffekt des Klangbil-
des fiihrt. Storeinfliisse konnen sich auch durch Schalleffekte des Raums ergeben. Bei
Tonaufnahmen ist die Tonaussteuerung eine Aufgabe, die Wissen und Ubung voraussetzt und auch
nur mit den dazu notigen Gerdten moglich ist. Probleme bei der Beobachtung von eindeutigem
Verhalten aufgrund von Filmmaterial konnen sich zum Beispiel bei schwacher Beleuchtung oder
Unschirfe der Aufnahmen ergeben.

Der Einsatz von Medien provoziert verdndertes Verhalten im sozialen Feld (vgl. Lamnek 2001, p.
269). Vor allem am Anfang des Einsatzes von Aufzeichnungsgeriten kann dies storend auf die
Klassensituation wirken, wobei sich in der Regel ein rascher Gewohnungseffekt einstellt. Fiir Schii-
ler und Schiilerinnen sollten die Aufzeichnungen wissentlich und transparent stattfinden. Aufzeich-
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nungsgerite diirfen nicht als «Uberwachungsinstrumente» eingesetzt werden. Bester Schutz gegen
Artefakte von Aufnahmen ist die informierte Mitwirkung aller Beteiligten. Aufzeichnungen von
Beobachtungen mit Hilfe von technischen Hilfsmitteln, auch mit Aufklirung der Betroffenen, sind
ethische Grenzen gesetzt. Sie tangieren den Datenschutz verstirkt, weil die Anonymitidt der Auf-
zeichnungen infolge identifizierender Bilder und Tone schwerer gewdhrleistet werden kann. Die
Daten sind vertraulich und diirfen nicht ohne Zustimmung an Dritte weitergegeben werden (vgl.
Ziefuss 1978, p. 101f.).

Die Auswertung von audiovisuellen Aufzeichnungen erfordert viel Zeit. Um die Aufzeichnungen
ergiebig auswerten zu konnen, empfiehlt sich auch hier als einer der ersten Schritte die Aufstellung
einer systematischen Beobachtungsmethodik mit definierten Beobachtungskategorien. Bei der
Transkription (Verschriftlichung der Bandaufzeichnung) und der Dokumentation von Filmauf-
zeichnungen erleichtert die Auswahl kurzer Sequenzen die Analyse.

4.5 Beobachtungssysteme

Beobachtungssysteme werden in der Literatur hauptsichlich in drei Arten unterschieden: Zeichen-
systeme, Kategoriensysteme und Ratingskalen. Auch Soziogramme sollen — wenn auch in einer
leicht modifizierten Form — in diesem Kapitel kurz besprochen werden. Die Differenzierungen bil-
den, wie auch die Unterscheidungen der Protokollierungstechniken, keine sich ausschliessenden
Klassen. In einem Beobachtungsschema konnen verschiedene Systeme zur Anwendung kommen
(vgl. Ziefuss 1978, p. 125ff.; Kleber 1992, p. 203; Ingenkamp 1997, p. 60ff.; Wahl 1997, p. 288;
Lukesch 1998, p. 129f.; Lamnek 2001, p. 273f.).

4.5.1 Uberblick iiber die Beobachtungssysteme

In diesem Abschnitt werden zuerst Zeichensysteme, dann Kategoriensysteme und am Schluss Ra-
tingskalen dargestellt und illustriert.

45.1.1  Zeichensysteme

Zeichensysteme oder Merkmalsysteme basieren auf der Beobachtung von genau definierten Ver-
haltensmerkmalen, darstellt als Items. Die Auswahl der Indikatoren zur Konstruktion eines struk-
turierten Beobachtungsprotokolls erfolgt nach denkbaren Verhaltensmerkmalen, welche fiir einen
bestimmten Bereich sozialen Geschehens als symptomatisch angesehen wird. Diese Beschrinkung
hat zur Folge, dass ein grosser Teil der Beobachtungen nicht festgehalten wird.

Die in der Vorbereitung interessierenden Merkmale werden nach der Haufigkeit ihres beobachteten
Auftretens in einem Beobachtungszeitraum registriert. Die notierten Verhaltensidusserungen erfor-
dern in der Regel keine Bearbeitung, d.h. keine Kodierung. Der zeitliche Rahmen einer Beobach-
tungsphase ist meistens relativ kurz, zwischen 3 und 5 Minuten. Erfasst werden
Verhaltensmerkmale wie zum Beispiel «Schiiler schldgt Mitschiiler». Dabei konnen mehrere
Merkmale gleichzeitig auftreten, wie «Schiilerin schldgt Mitschiiler» und «Schiilerin flucht». Weil
es beim Zeichensystem wenig zu protokollieren gibt, erlauben sie die Beobachtungen vieler Verhal-
tensvarianten. Dies setzt voraus, dass die einzelnen Merkmale eindeutig und verstidndlich den Kate-
gorien zugeordnet werden konnen.

Nicht geeignete Formulierungen zur Kategorisierung im Zeichensystem sind abstrakte, vom Ver-
halten abgehobene Beschreibungen, wie zum Beispiel «autoritdrer Erziehungsstil». Eine solche
Kategorie wire fiir die Durchfiihrung einer Beobachtung in der Regel nicht brauchbar. Praktikable
Kategorien bilden konkretere Verhaltensweisen wie «Sprechzeiten von Lehrpersonen sowie Schiile-
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rinnen und Schiilern» oder «Einsatz von Verstirkern», d.h. Lob oder Tadel, protokolliert nach Héu-
figkeit ihres Auftretens.

Das bekannteste und in der Literatur am meisten aufgefiihrte Zeichensystem ist OScAR (Observa-
tion Schedule and Record, Schema zur Beobachtung und Aufzeichnung) von Medley et al. (1966)
(vgl. Ziefuss 1978, p. 191ff.). Praktisches Beispiel eines Zeichensystems ist der «Be-
obachtungsbogen zur Kommunikation in Kleingruppen in der Grundschule» (Herrmann & Hofer
1999, p. 76). Thema ist das Einhalten von Gesprichsregeln, welche in diesem Beispiel (vgl. Abbil-
dung 4.2) die Spalten definieren. Wihrend der Beobachtung wird ein Strich in der Spalte notiert,
wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler das betreffende Verhalten zeigt. Die Auswertungen konnen
summativ, d.h. abschliessend durchgefiihrt werden.

Beobachtungsbogen (fiir den Lehrer)
3. Schj. Su Kleingruppe (4 K.)

Schwerpunkt: Fragen zu einem bekannten Text stellen

Name Blick- Hand- deutlich zuhéren ausreden Variationen
kontakt zeichen

Abbildung 4.2: Beobachtungsbogen zur Kommunikation in Kleingruppen (aus: Herrmann & Hofer
1999, p.77)

45.1.2 Kategoriensysteme

Kategoriensysteme unterscheiden sich von den Zeichensystemen insofern, als sie nicht einzelne
Verhaltensmerkmale, sondern Verhaltenseinheiten zu erfassen versuchen. Jede Verhaltenseinheit
wird in eine vorgeschriebene Kategorie klassifiziert. Das erfordert eine andauernde Bearbeitung
und Protokollierung des Beobachteten, d.h. eine Entscheidung iiber die Zuordnung im Kategorien-
system. Beobachtet werden konnen alle Verhaltensweisen in einem begrenzten Zeitraum, womit
man formal ein vollstindiges Protokoll des Geschehens erhilt, oder fokussiert auf bestimmte Ver-
haltensbereiche, die in Zusammenhang mit der Fragestellung relevant sind. Kategoriensysteme be-
ziehen sich meistens auf verbale Ausserungen (Ziefuss 1978, p. 129).

Der Entwicklung eines Kategoriensystems kommt eine zentrale Bedeutung bei der Durchfiihrung
einer Beobachtung zu. Die Kategorien reprisentieren die interessierenden Variablen der zentralen
Fragestellung. Die Giite des Beobachtungsinstruments wird entscheidend von der Genauigkeit und
der Sorgfalt, mit der die Kategorien beschrieben und ausgewihlt werden, bestimmt. Be-
obachtungskriterien sollten nicht aufgrund von Zufilligkeiten, Willkiirlichkeiten, personlichen Pré-
ferenzen oder Erwartungshaltungen erstellt werden, sondern auf Basis von Theorien, vorhandenen
Forschungsergebnissen und personlichen Einsichten. Die beobachtbaren Indikatoren (Merkmale)
werden in der Planung bestimmt und kategorisiert.

Formale und inhaltliche Kriterien zur Konstruktion eines Kategoriensystems sind:

- Eindimensionalitét (ein Merkmal sollte nicht mehreren Teilmerkmalen entsprechen);
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- Ausschliesslichkeit (ein Ereignis darf nur einer Kategorie zugeordnet werden konnen);
- Vollstindigkeit (alle relevanten Beobachtungen miissen erfasst werden konnen);

- Eindeutigkeit (die beobachtbaren Sachverhalte miissen den Kategorien zugeordnet werden kon-
nen);
- Begrenzung (nicht mehr Kategorien, als der Beobachter wahrnehmen und behalten kann).

Die Anzahl der Kategorien sollte auf eine beobachtbare und interpretierbare Dimension beschrinkt
sein. Infolge der kleinen Kategorienzahl wird jede Kategorie normalerweise mehrmals zur Proto-
kollierung der verschiedenen beobachteten Verhaltensmerkmale herangezogen. Im Gegensatz zum
Zeichensystem ist beim Kategoriensystem ein gleichzeitiges Zuordnen und Protokollieren von ei-
nem Verhaltensbereich zu zwei Kategorien nicht moglich.

Kategoriensysteme liefern mehr Daten und sind flexibler als Zeichensysteme. Erfolgen unter-
schiedliche Erhebungen nach einheitlichen Kategorien, erlauben sie einen Austausch und Ver-
gleichbarkeit. Infolge des hoheren Abstraktionsniveaus und der grosseren Anzahl von
schlussfolgernden Schritten beim Beobachter sind aber die Resultate weniger verldsslich (vgl.
Ziefuss 1978, p. 129). Wie viel Inferenz wihrend des Beobachtungsprozesses notig ist, hdngt von
den gewihlten Kategorien und Merkmalen ab. Bei niedriginferenten Beobachtungen werden zum
Beispiel die Hiufigkeiten des Auftretens von Schimpfwortern bei Schiilerinnen und Schiilern ge-
zahlt, hochinferent sind Aussagen wie «Schiiler ist aggressiv». Hochinferente Urteile kbnnen zu
unterschiedlichen Wertungen fiihren, weshalb die Beurteilenden eine genaue Beschreibung der Be-
deutung der Merkmale und der Kategorien angeben sollten. Konkrete Beispiele zu den Kategorien
erhohen zusitzlich die Transparenz. Das gleiche Schiilerverhalten interpretiert und wertet ein Be-
obachter als «Egoismus», fiir einen anderen Beobachter ist es «Durchsetzungsvermogen». Als Bei-
spiel fiir verhaltenskategorisierende Instrumente sei eines der bekanntesten Kategoriensysteme
genannt: Das System von Robert Bales zur Beschreibung von Interaktionen kleiner Gruppen (vgl.
Fassnacht 1995, p. 184). Dazu Bales (1967, p. 152, zit. n. ebd.):

«Jede Kategorie ist sowohl im Hinblick auf alle anderen Kategorien [...] definiert. Die Reihe dieser Kategorien
gilt als umfassender und systematischer als eine blosse Liste. Man behandelt sie so, als wiirde sie auf ihrer eige-
nen Abstraktionsebene logisch alle Moglichkeiten erschopfen. Man nimmt an, dass jede mogliche Handlung ir-
gendeiner der 12 Kategorien richtig zugeordnet werden kann. Ferner sind alle Kategorien positiv definiert, das
heisst, keine einzige wird als Restkategorie betrachtet, unter der man alles subsumiert, was sonst nicht unterge-
bracht werden kann. Jede Handlung wird nur einer einzigen positiven Kategorie zugeordnet.»
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. Zeigt Solidaritit: bestirkt den anderen, hilft,

A belohnt. -«
Sozialemotionaler | 2- Entspannte Atmosphire: scherzt, lacht, zeigt |
Bereich: positive B?'rlt‘dlgung_

Reaktionen 3. Stimmt zu: nimmt passiv hin, versteht, stimmt

tiberein, gibt nach.

SN

. Macht Vorschlige: gibt Anleitung, wobei
Autonomie des anderen impliziert ist.

B

Aufeabenbereich: | 3- AuBert Meinung: bewertet, analysiert, driickt
Versuche der Gefiihle oder Wiinsche aus.

Beantwortung 6. ()ricm‘icrtz informiert, wiederholt, klirt,
bestitigt.

BERY!

=2
[g]
o
P
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Schliissel:

a — Probleme der Orientierung d — Probleme der Entscheidung
b — Probleme der Bewertung e — Probleme der Spannungsbewiiltigung
¢ — Probleme der Kontrolle f — Probleme der Integration

Abbildung 4.3: Kategorien-System «Interaktion kleiner Gruppen» nach Robert Bales (1967, zit. n.
Fassnacht 1995, p. 184)

4.5.1.3 Ratingskalen

Ratingskalen oder Schitzskalen beruhen auf Einschitzungen des Beobachtenden. Nach bestimmten
Merkmalen wird das beobachtete Verhalten quantifiziert, d.h. die Beobachtung wird in Zusammen-
hang mit dem Grad der Ausprigung von Merkmalen gestellt. Die Beobachterin oder der Beobachter
legt sowohl das Messinstrument wie auch den Beurteilungsmassstab selber fest. Beurteilungen er-
folgen im Sinne eines gradmissigen Vergleichens und dem Erstellen einer Rangordnung. Die
Rangordnung bedarf dabei keiner exakten Messung, eindeutigen Regeln oder Indikatoren als
Priifitems. Was unter dem eingeschitzten Urteil dann genau zu verstehen ist, bleibt meistens den
Beobachtenden iiberlassen. Die Beurteilungen konnen nach einem oder mehreren Gesichtspunkten
erfolgen, das Resultat bildet ein globales Urteil. Dabei handelt es sich meistens um Beurteilungs-
skalen aufgrund von Eigenschaften auf hochinferenter Ebene. Ratingurteile sind oft «mehrdimensi-
onal», d.h. verschiedene Beobachtende kommen bei der gleichen Beobachtung zu verschiedenen
Ergebnissen.

Ingenkamp (1997, p. 65) schlidgt gegen solche «spontanen» und «intuitiven» Ratingskalen eine Re-
vision im Sinne mdglichst préziser Konzeptionen und konkreter Orientierung vor. Eine abstrakte
Beobachtungskategorie wie «Beziehungsfihigkeit des Schiilers» mit den Merkmalsauspriagungen
«selten-gelegentlich-oft-keine Aussage» sind mit Indikatoren zu ergénzen, welche die Beobachtun-
gen konkretisieren. Eine mogliche nihere Bestimmung von der «Beziehungsfihigkeit des Schiilers»
konnte heissen: «Nimmt von sich aus mit seinen Mitschiilern Kontakt auf» (Nuding 1997, p. 21).
Im Unterschied zu Zeichen- und Kategoriensystemen ergeben sich bei den Ratingskalen grossere
zeitliche Verschiebungen der Protokollierung, welche zu Verzerrungen infolge von Erinnerungs-
leistungen fiihren konnen.

Die Zuordnung des Ausprigungsgrades eines beobachteten Verhaltens kann mit einer Zahl, Gra-
phik oder einer verbalen Bestimmung, z.B. «schwach-mittel-stark», geschehen. Zur Einstufung soll-
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ten nicht mehr als 2-5 Unterscheidungen vorgenommen werden. Mehr numerische oder grafische
Stufen fiihren normalerweise nicht zu einer exakteren Messung, fordern aber die Beobachter er-
tragslos mehr. Nuding (1997, p. 18ff.) unterscheidet im schulischen Kontext zwischen «curricu-
lumbezogenen Ratings» zur Leistungsmessung und «personlichkeitsbezogenen Ratings» zur
Beurteilung von Verhaltenseigenschaften. Ublich ist die Kombination der Ratingskalen mit Zei-
chen- und Kategoriensystemen. Wie beim Kategoriensystem stellt das Rating-Verfahren wihrend
der Observation aufgrund der notwendigen Bewertungs- und Interpretationsleistungen hohe Anfor-
derungen an die Beobachtenden.

Abbildung 4.4 zeigt ein Beispiel einer quantitativ zu schidtzenden Verhaltenskategorie aus einem
Beurteilungsbogen zur Feststellung der Lernausgangslage von Schulanfingerinnen und -anfingern
(vgl. Kohne 1979, p. 38f.).

1. Personlichkeitsbereich

1.1. Kontaktfihigkeit: Ist das Kind aktiv im Kontakt? Kniipft es schnell und ungezwungen Beziehungen? Oder ist es
eher passiv, scheu, gehemmt im Umgang mit anderen?

Das Kind zeigt Kontaktfdhigkeit:

sehr haufig haufig gelegentlich dusserst selten keine Angaben mog-
lich

Erlduterungen:

Abbildung 4 .4: Beispiel einer quantitativ zu schitzenden Verhaltenskategorie (aus: Kéhne 1979, p.
38)

Operationalisierungsbeispiele zur besseren Illustration konnten bei der Kategorie «Kontaktfahig-
keit» (vgl. Abbildung 4.4) die folgenden sein: «Man sieht das Kind hédufig mit anderen reden; es
macht ihm offensichtlich nichts aus, andere anzusprechen; es holt sich Material vom Hausmeister;
es fragt den Pddagogen um Rat. Oder: Das Kind spielt meisten fiir sich allein; es wirkt verlegen,
wenn man es anspricht; es wirkt unsicher, wenn man ihm eine mit Kontaktaufnahme verbundene
Aufgabe gibt (z.B. in einer anderen Klasse etwas holen)» (Kohne 1979, p. 38).

4514  Soziogramme

Soziometrische Daten werden neben der Protokollierung aufgrund von Beobachtungsdaten meistens
mit der Methode des Wahlverfahrens erhoben. Dabei werden die Schiilerinnen und Schiiler gebeten,
positive Wahlen und allfédllige Ablehnungen nach einem bestimmten Kriterium auszuwihlen und
diese spontan auf einen «Wahlzettel» zu schreiben. Petillon (1980) nennt vier Strukturen mit ihren
entsprechenden Kriterien:

- Das Wahlkriterium des Sitznachbarn oder der Sitznachbarin gibt Aufschluss iiber die
Beliebtheitsstruktur innerhalb einer Schulklasse.

- Will man Hinweise auf die Entscheidungsstruktur einer Klasse erhalten, eignet sich als
Wahlkriterium die Wahl einer Klassenvertretung, welche die Interessen der Klasse vertreten
soll.

- Schiiler in projektbezogene Funktionen wihlen lésst (z.B. Rollen in einem Theaterstiick).
Schliesslich ldsst sich durch die Wahl einer Diskussionsleitung die Kommunikationsstruktur
einer Klasse bestimmen.

101



- Jedes Wahlkriterium wird anhand einer spezifischen relationalen Frage (Wer-Wen-Frage)
erhoben. Jede Schiilerin, jeder Schiiler muss wéhlbar sein und selber wihlen kénnen. Durch
Soziogramme konnen sowohl dyadische (zwischen zwei Personen) als auch polyadische
Beziehungen (zwischen mehreren Personen) in Freundschafts- oder Feindschafts-
beziehungen oder Subgruppen erhoben werdend!.

Die sozialen Konsequenzen innerhalb einer Klasse aufgrund einer solchen Befragung (v.a. aufgrund
von negativen Wahlen resp. Ablehnungen) diirfen nicht unterschitzt werden. Dies spricht dafiir,
Befragungen fiir Soziogramme ausschliesslich von Experten (z.B. Mobbingexperten) durchfiihren
zu lassen. Es gibt aber auch die Moglichkeit, anstelle einer Schiilerbefragung Beobachtungen
durchzufiihren und als Lehrperson anhand dieser Eindriicke selber ein Soziogramm zu machen.
Hierbei konnen nicht alle von Petillon (1980) vorgegebenen Schritte durchgefiihrt werden, es han-
delt sich deshalb nicht um ein Soziogramm im strengen Sinne. Aber es resultiert ein Soziogramm-
dhnliches «Gebilde» (vgl. Abb. 4.5), das der Visualisierung der sozialen Interaktionen innerhalb
einer Schulklasse oder einer Gruppe dient.

Bevor eine Lehrperson die Beobachtung des sozialen Gefiiges einer Schulklasse startet, sollte sie
sich fiir bestimmte im Voraus festgelegte Beobachtungskriterien entscheiden. Sie {iberlegt sich zum
Beispiel Fragen, die Antworten auf Beziehungsprobleme geben konnen und benutzt diese als Be-
obachtungskriterien.

Man kann sich fiir die Beobachtung z.B. folgende Fragen stellen:

- Wer spielt mit wem (z.B. in der Pause, vor und nach der Schule oder auf dem Schulausflug)?
- Wer beléstigt wen (z.B. in der Pause, vor und nach der Schule oder auf dem Schulausflug)?

- Wer ignoriert wen (z.B. in der Pause, vor und nach der Schule oder auf dem Schulausflug)?

- Wer hilft wem bei den Aufgaben?

- Wer mochte mit wem eine Gruppenarbeit machen?

- Wer mochte mit wem auf keinen Fall eine gemeinsame Aufgabe erledigen?

- Wer mochte neben wem sitzen?

Erst solche Kriterien (Fragestellungen) erlauben die Messung der Beziehungen und Interaktionen
zwischen den einzelnen Mitgliedern und geben Aufschluss iiber das Beziehungsgefiige und die
Sympathiestruktur innerhalb der Gruppe. Valkanover et al. (2004) schlagen zur besseren Visualisie-
rung von systematischen Beobachtungssequenzen eine grafische Darstellung vor (vgl. ebd., p. 55).
In der Annahme, dass Mobbing nicht aufgrund einzelner Verhaltensweisen bestimmt werden kann,
soll die systematische Beobachtung iiber einen Zeitraum von mindestens zwei Wochen dauern. Der
Fokus der Lehrperson hat sich auf vier Beobachtungskriterien zu richten: subtile Formen von Ge-
meinheiten, systematische Handlungen von Mobbing, Ungleichheiten zwischen Opfer und Titer
und den Reaktionen aller Beteiligten. Téglich soll die Lehrperson in einer von ihr gewéhlten Zeit,
zum Beispiel wihrend einer bestimmten Pause, so viele Informationen und Einzelheiten wie mog-
lich protokollieren. Zur einfacheren Aufzeichnung dient eine Beobachtungsskizze.

81 Die Aufbereitung solcher Daten anhand einer Soziomatrix sowie deren Auswertung und Visualisierung
mit einem Soziogramm werden in Petillon (1980) detailliert beschrieben.
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Abbildung 4.5: Beispiel einer Beobachtungsskizze (aus: Alsaker 2004, p. 55)

Zwischen den Personen werden verschieden gekennzeichnete Linien, welche exemplarisch fiir be-
stimmtes Verhalten stehen, gezogen. Eine durchgezogene Linie zwischen Kind A und Kind B der
kreisformig aufgestellten Teilnehmer kann heissen: «A beléstigt B». Ergebnis ist eine grafische
Ubersicht, welche zum Beispiel isolierte Kinder ohne Initiierungen und Reaktionen aufdeckt (vgl.
Abb. 4.5: Adrian). Besondere Beobachtungen werden gesondert und schriftlich notiert.

Durch solche Visualisierungen erhilt die Lehrperson die Moglichkeit, Spannungen, Schwierigkei-
ten und Vorurteile zu erkennen, um anschliessend lenkend in den Prozess einzugreifen und mit ge-
zielt eingesetzten pddagogischen Massnahmen die Situation fiir einzelne Gruppenmitglieder oder
die ganze Gruppe zu verbessern (vgl. Elbing 1963, p. 32f.). Dies kann sie tun, indem sie Schiilerin-
nen und Schiiler, die sich in ungiinstigen Positionen befinden und ausgeschlossen sind, durch Integ-
rationsbemiihungen, beispielsweise durch Beriicksichtigung der Wahlwiinsche und gezielte
Forderung des Selbstbewusstseins, stiitzt. Weiter kann die Lehrperson vor allem bei der Zusam-
mensetzung von Arbeitsgruppen regulierend eingreifen und dafiir sorgen, dass die Gruppen beziig-
lich Leistungsfihigkeit und Ansehen moglichst heterogen sind, damit das soziale Ansehen der
einzelnen Gruppen etwa gleich ist. Drittens kann die Gruppe durch die Thematisierung sozialer
Beziehungen®? und durch das Bewusstsein von Erwartungen, Vorurteilen, Ursachen und Zusam-
menhingen fiir Gruppenstrukturen lernen, eigene Spielregeln fiir das Zusammenleben in der Klasse
aufzustellen (vgl. Petillon 1980, p. 134{f.).

82 Petillon (1980) schligt vor, «soziale Beziehungen« zum Unterrichtsthema zu machen, erldutert eine Unter-
richtseinheit und empfiehlt einschldgige Literatur sowie Unterrichtsmaterialien» (Petillon 1980, p. 137;
1411f.).
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Soziometrische Daten {ibernehmen somit eine diagnostische Aufgabe, indem sie auf die Notwen-
digkeit sowie die Moglichkeit der Verdnderung der Gruppendynamik hinfiihren. Trotzdem diirfen
die Ergebnisse nicht iiberbewertet werden und erlauben nur Aussagen, die sich auf das Kriterium,
die Gruppe und einen begrenzten Zeitraum beziehen. Die Situation eines Individuums sieht aus-
serhalb des gewihlten Kriteriums, vor allem aber ausserhalb der Gruppe, in der ein soziometrischer
Test durchgefiihrt wurde, anders aus.

Zu guter Letzt: Die Lehrperson, die sich vorgenommen hat, an den sozialen Beziehungen ihrer
Klasse etwas zu dndern, muss sich daher immer auch die Frage stellen, ob man den Schiilerinnen
und Schiilern, denen man helfen will, tatsdchlich einen Dienst erweist, wenn man ihre soziale Stel-
lung thematisiert und offen legt. Es gehort zumindest zu den Aufgaben dieser Lehrperson, abzu-
schiitzen, welche Konsequenzen eine Verdnderung des sozialen Gefiiges fiir einzelne Schiilerinnen
und Schiiler mit sich bringt. Die Entscheidung zu helfen muss daher bewusst, gezielt und iiberlegt
erfolgen.

4.6 Anwendungsmoglichkeiten der Beobachtung

Nach der Darstellung verschiedener Beobachtungssysteme im Abschnitt 4.5, sollen die Anwen-
dungsmoglichkeiten derselben im Mittelpunkt der folgenden Betrachtung stehen. Dabei geht es
einerseits um allgemeine Aspekte der Anwendungsmoglichkeiten (Abschnitt 4.6.1), die Sinn und
Inhalt von Beobachtungen thematisieren und andererseits sollen Anwendungsansitze anhand des
vorgestellten Beispiels (Abschnitt 4.5.1.4) aufgezeigt werden (Abschnitt 4.6.2).

4.6.1 Allgemeine Aspekte

Ein wissenschaftliches Beobachtungssystem kann fiir die praktizierende Lehrperson im Ablauf des
taglichen Unterrichtens kaum in einem sinnvollen Aufwand-Ertrag-Verhiltnis angewandt werden.
Vorteile fiir Lehrpersonen ergeben sich aber, im Gegensatz zu schulpsychologischen Test-
situationen, in den Moglichkeiten sorgfiltiger Langzeitbeobachtungen in «natiirlichen» Situationen
des Schulalltags. Beobachtet werden konnen dabei nicht nur isolierte Situationen mit einzelnen Per-
sonen, sondern Gruppendynamiken in Klassenverbdnden. Dies ermdglicht zum Beispiel auch wert-
volle Hinweise im Bezug auf die sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes. Beobachtungen
konnen von Lehrerinnen und Lehrern laufend eingesetzt werden und Informationen liefern, welche
mit anderen Methoden nicht zugénglich wiren.

Fiir die Lehrpersonen stellen sich in den Anwendungsmoglichkeiten grundsétzliche Fragen zur Be-
obachtung:

Wozu beobachten? Grund fiir eine gezielte Beobachtung konnte zum Beispiel ein Hinweis auf
Mobbing in der Klasse oder ganz einfach eine Selbstreflexion der eigenen Unterrichtstitigkeit sein.
Beobachtungen des Sozialverhaltens konnten dann die Grundlage fiir angemessene Beratung und
gezielte Hilfe sein.

Was beobachten? In einem weiteren Schritt einer Untersuchung stellt sich die Frage: Was genau
mochte ich wissen? Das Beobachtungsobjekt, der Gegenstand der Beobachtung und das Beobach-
tungssubjekt, die zu Beobachtenden, ergeben sich aus den Griinden der Beobachtung. Zum Beispiel
wire bei einer Observation zu Mobbing (Beobachtungsgegenstand) eine soziale Gruppe (Beobach-
tungssubjekt) notwendig, da sich Handlungen wie Schikanieren nur unter Mitbeteiligung anderer
definieren und die isolierte Beobachtung einer Person zu keinen Resultaten fiihren wiirde.

Wie beobachten? Neben der Abgrenzung des Beobachtungszieles und des interessierenden Verhal-
tensbereiches betreffen Aspekte der Beobachtung die Methodik. Im Anschluss an eine theoretische
Definition und Hypothesenbildung gilt es, das interessierende Phinomen zu operationalisieren, d.h.
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einer Messung zugénglich zu machen. Je komplexer, mehrdimensionaler und abstrakter Beobach-
tungsziele sind, wie es zum Beispiel die Frage des Mobbings darstellt, desto erforderlicher wird
eine Spezifikation des Konzepts, bei der die einzelnen Dimensionen des Begriffs herausgearbeitet
werden miissen. Der Plan iiber den Ablauf der Beobachtung ergibt sich aus der Anzahl Beobachter,
dem Beobachtungsobjekt, dem Zeitmanagement, den technischen Hilfsmitteln, etc. Wihrend der
Beobachtung ist zu beriicksichtigen, dass die interessierenden Ausschnitte sich nicht klar von ande-
ren Bereichen abgrenzen lassen und sich wechselseitig beeinflussen. Quantitativ erhobene Beobach-
tungen setzen in der Planung definierte Beobachtungsfelder voraus, welche im Laufe der Zeit gleich
bleiben, qualitativ orientierte Methoden erlauben Modifikationen im Feld der Beobachtungsprozes-
se (vgl. Lamnek 2001, p. 271).

Wie auswerten? Die Auswertung der Datenerfassung beinhaltet eine Fehlerkontrolle und -be-
reinigung. Nicht selten sind zwei oder mehrere Pretests zur Priifung der intersubjektiven Uberein-
stimmung erforderlich. Zeigen sich im Pretest Fehler, wird man das Erhebungsinstrument
entsprechend korrigieren und anpassen miissen. An diesem Punkt stellt sich die Frage der Zweck-
missigkeit beziiglich des Aufwands und der Realisierbarkeit. Der Umfang einer statistischen Ana-
lyse hidngt von der Komplexitit der Fragestellungen, der Art der Daten und auch vom Wissen der
Lehrperson ab. Deskriptive Auswertungen erfordern in der Regel weniger Aufwand als multivariate
Analysen und Hypothesentests (vgl. Diekmann 1999, p. 161 f.).

Die Ergebnisse sollten in einem Bericht festgehalten werden. Um eine sachgerechte Auseinander-
setzung der Resultate und Fehlerkontrollen zu ermoglichen, sollten auch die methodischen Schritte
in nachvollziehbarer Weise dokumentiert sein (vgl. Abbildung 4.6).
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Abbildung 4.6: Ablauf einer Untersuchung mit strukturierter Beobachtungstechnik (aus: Diekmann
1999, p. 478)

Als letzter Schritt, welcher hier nicht erdrtert wird, wiirde sich die Frage der Konsequenzen der Be-
obachtungsresultate stellen. Ergebnisse der Beobachtungen konnen von praktischem Interesse sein
und die Untersuchung von Vorschlidgen zur Losung von Problemen mit einschliessen.

4.6.2 Anwendungsmoglichkeiten des dargestellten Beispiels

Die im Abschnitt 4.5.1.4 vorgestellte Beobachtungsskizze von Alsaker soll an dieser Stelle im Zu-
sammenhang mit dem einleitenden Fallbeispiel nochmals aufgenommen werden. Im Vordergrund
steht in erster Linie die Frage der Umsetzung in den Schulalltag. Aufgegriffen werden dabei auch
die von Alsaker (2003) thematisierte Einzelbeobachtung bzw. der Einsatz eines Kategoriensystems.

Bezogen auf unser einleitendes Fallbeispiel konnte dies heissen, dass Herr Anderegg die Be-
obachtungsskizze als eine mogliche Methode bei seinen Beobachtungen einsetzt. Er miisste dabei in
einem ersten Schritt die Beobachtungsinhalte, gekennzeichnet mit Beobachtung eins bis vier, fest-
legen. Mogliche Beobachtungsinhalte wiren beispielsweise beleidigende respektive ausgrenzende
Aussagen der erwidhnten Knabengruppe gegeniiber Kevin (vgl. Alsaker 2003, p. 71). Das zeitlich
beschrinkte Beobachten und visuelle Festhalten mehrerer solcher Interaktionen in Form einer Be-
obachtungsskizze, die in ihrer Gesamtheit das Phdnomen des Mobbings fassbarer machen, fiihren
zu einer systematischeren Erfassung der Mobbingsituation in der Klasse.
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Eine andere Moglichkeit der systematischen Beobachtung, die Alsaker (ebd., p. 265) vorschligt, ist
die zeitlich beschrinkte Einzelbeobachtung der Schiilerinnen und Schiiler. In einer solchen diskon-
tinuierlichen Beobachtung konnte Anderegg verschiedene Lernende seiner Klasse zufillig oder be-
wusst auswiéhlen und sie anhand seiner Beobachtungsinhalte fiir eine vorher festgelegte Zeit
beobachten. Die Beobachtungsinhalte konnte Anderegg folgendermassen festlegen (ebd., p. 263):

- Ist Kevin systematisch Opfer von Gemeinheiten oder gibt es noch andere Opfer? Besteht die
Téterschaft nur aus dieser Knabengruppe oder gibt es andere Schiilerinnen und Schiiler, die
ebenfalls als Titer auftreten? Wie systematisch geht die Titerschaft beispielsweise bei Ubergrif-
fen auf das Eigentum von Kevin vor?

- Wie setzt sich Kevin in den verschiedenen Situationen zur Wehr? In welchem Verhéltnis stehen
die angreifenden Kinder zueinander, wie setzt sich diese Gruppe zusammen?

- Wie reagieren scheinbar nicht beteiligte Kinder auf die Mobbingsituationen? Wie reagiere ich
als Lehrperson?

- Gibt es subtile Formen des Mobbings (schlechtes Reden, Ausschluss aus Gruppen)?

Die Protokollierung der Beobachtungen erfolgt schriftlich. Bei geniigender Wiederholung kann der
Klassenlehrer dadurch Riickschliisse fiir das generelle Verhalten der Beobachteten ziehen.

Eine weitere hilfreiche Moglichkeit erdffnet sich geméss Alsaker durch ein vorgingiges Zusam-
menstellen verschiedener zu erwartender Verhaltensarten nach Kategorien (ebd., p. 265). An-
schliessend kann Beobachtetes durch Ankreuzen rasch protokolliert werden. Vorausgesetzt wird
dabei jedoch, dass sich die Lehrperson ausfiihrlich mit der Thematik des Mobbings auseinander
gesetzt hat und dabei die wichtigen Indikatoren in den vorgefertigten Antwortmdglichkeiten be-
riicksichtigt. Diese Beobachtungs- und Protokollierungsform eignet sich besonders bei Unterrichts-
beobachtungen durch Kolleginnen und Kollegen, stellt aber hohe Anforderungen an denjenigen, der
die Beobachtungskategorien entwirft. Unten stehende Abbildung zeigt eine einfache Form eines
Kategoriensystems zur Erhebung von Informationen grundsétzlicher Art.

Situation Tater Opfer Lehrkraft Wo Art des Mobbing

anwesend

Cja [J Garderobe [ verbal

[ nein [] Pausenplatz [] physisch (Gewalt)
[ Schulzimmer [] gegenstindlich
[] Schulweg [ isolieren
[] Im Unterricht
Fach:

Abbildung 4.7: Unterrichtsbeobachtung Mobbing (in Anlehnung an Alsaker 2003, p. 300f.)

4.7 Grenzen der Unterrichtsbeobachtung

Die Komplexitit sozialer Verhaltensweisen, Ereignisse und Situationen, die Beobachtungs-
gegenstand sind, und eine Fiille anspruchsvoller Anforderungen, die an die beobachtende Person
gestellt werden, fiihren dazu, dass Beobachtungen zahlreiche Fehlerquellen und problematische
Aspekte in sich bergen (vgl. Lamnek 2001, p. 275). Mit den Ausfiihrungen in diesem Abschnitt
werden zwei Absichten verfolgt: Sie sollen die Grenzen der Methode des Beobachtens verdeutli-
chen und zudem am Beispiel «Mobbing» die Grenzen der vorgestellten Moglichkeit fiir die Unter-
richtsbeobachtung (Abschnitt 4.5.1.4) aufzeigen.
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4.7.1 Allgemeine Grenzen der Beobachtungsmethode
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Abbildung 4.8: Die Beobachtungsmethode und ihre Grenzen (aus: Sonntags Zeitung 30. 5. 2004, p.
119)

Die Beobachtung ist auf vielfiltige Weise limitiert. Grenzen ergeben sich durch Raum und Zeit, der
begrenzten Reichweite menschlicher Sinnesorgane, der gewéhlten Methodik des Beobachtungs-
instruments, der eingesetzten Techniken, der Interpretation, der Urteilsfindung etc. Diekmann
(1999, p. 458) nennt bei systematischen Beobachtungen vor allem zwei Problemkreise, welche zu
beachten sind: Das Problem der Verzerrungen durch selektive Wahrnehmungen und das Problem
der Fehlinterpretationen des beobachteten sozialen Geschehens.

Wahrnehmung ist Oberbegriff und Voraussetzung von Beobachtung. Beobachten charakterisiert die
visuelle (und in der methodischen Beobachtung die akustische) Wahrnehmung in der Art, dass ein
Ereignis bewusst zum Objekt der eigenen Aufmerksamkeit gemacht wird. Wahrnehmung ist aber
kein Abbild der Aussenwelt, sondern ist verkniipft mit einem Akt der Konstruktion des Beobach-
ters. Dabei ist nicht Selektivitit an sich das Problem, sondern die Gefahr von Selektions-
verzerrungen, d.h. die Werte der beobachtenden Variablen werden mit unterschiedlichen Wahr-
scheinlichkeiten registriert (ebd., p. 473). Selektioniert wird in dreifacher Hinsicht: «Es werden
bestimmte Beobachtungsobjekte ausgewihlt (Stichprobenselektion), es werden nur bestimmte As-
pekte wahrgenommen (Wahrnehmungsselektion) und davon wiederum nur bestimmte Teile erinnert
(Erinnerungsselektion)» (ebd., p. 44). Moglichkeiten, das Risiko einer Verzerrung durch selektive
Wahrnehmung zu minimieren, sind detaillierte Instruktionen an die Beobachtenden, Verwendung
strukturierter Beobachtungsprotokolle, Schulung von Beobachterinnen und Beobachtern, Einsatz
mehrerer Beobachtenden und eventuell Verwendung technischer Hilfsmittel (vgl. ebd., p. 473).

Ein grundsitzliches Problem fiir die Beobachtungen im Unterricht stellt die Situation dar, dass die
Lehrperson zugleich die Funktion des Beobachtenden und des Lehrenden einnimmt. Mit der institu-
tionalisierten Alltagsrolle im sozialen Feld der Schule erhilt die Lehrperson den Status einer teil-
nehmenden und aktiven Beobachterin. Die methodische Problematik liegt in der Konstellation einer
nicht seltenen «Subjekt-Subjekt-Beziehung» von Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern.
Die Lehrperson muss dabei im Sinne einer gerechten pidagogischen Diagnose die beobachtete Per-
son «verobjektivieren». Die Gefahr der aktiven Teilnahme wird in der ethnologischen Forschung
als das Problem des «going native» beschrieben, d.h. eine fehlende Distanz des Beobachters zu den
zu beobachtenden Personen kann den Blick triiben, so dass der Wald vor lauter Baumen nicht mehr
gesehen wird.

Von wertfreier Beobachtung kann nie gesprochen werden. Bewertungserwartungen von Verhal-
tensweisen basieren auf sozialen und kulturellen Normen. Auswertungsberichte von Lern-, Arbeits-
und Sozialverhalten beschreiben und bewerten in priskriptiven Sitzen. Aus einer Beobachtung
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(«Daniel stort Chantal») wird auf eine Fihigkeit oder Personlichkeitseigenschaft («Daniel ist ag-
gressiv») geschlossen. Mechanismen und Effekte wie die «sich selbst erfiillende Prophezeiung»
(self fulfilling prophecy) oder die «Tendenz zur Mitte» (keine extremen Urteile) beeinflussen dabei
nicht nur den Prozess der Wahrnehmung, sie steuern und filtern auch die Interpretationen des Ge-
schehens. Motive, Erfahrungen, Emotionen, Interessen, Ideologien und Vorstellungen usw. konnen
in der Urteilsbildung einen erheblichen Einfluss ausiiben (vgl. ebd., p. 61ff.). Wichtige Vorausset-
zungen zur Reduktion von Fehlerquellen sind neben der Anwendung systematischer Be-
obachtungen das Bewusstsein der eigenen Werthaltungen, Intoleranzen und Vorurteile. Und da
noch kein Meister vom Himmel gefallen ist, bleibt die Ubung wichtiger Bestandteil (vgl. Nuding
1997, p. 55 1)).

4.7.2 Grenzen der Unterrichtsbeobachtung am Beispiel Mobbing

Mobbing ist ein soziales Phinomen, ein komplexes Muster, das durch systematische Wiederholung
gekennzeichnet ist und sich meist in subtiler Art und Weise abspielt. Erniedrigungen, Isolation und
korperliche Angriffe finden oft nicht in der Gegenwart von Erwachsenen statt und sind dadurch nur
bedingt sichtbar und beobachtbar. Unabhingig von den eingesetzten Beobachtungsmethoden be-
grenzt folglich bereits die Komplexitit und die teilweise schlechte Beobachtbarkeit des Beobach-
tungsinhalts «Mobbing» die Beobachtungstitigkeit. Dieser Umstand ldsst sich durch eine
Untersuchung an Kindergirten zur Thematik Mobbing bestitigen (vgl. Alsaker 2003, p. 67ff.).
Dreiviertel aller Mobbingsituationen finden beim freien Spielen, welches sich an verschiedenen
Orten im Kindergarten oder auch draussen abspielt, statt, wo die Kontrolle von Erwachsenen ein-
geschrinkt ist.

Die vorgestellte Beobachtungsskizze von Alsaker (vgl. Abschnitt 4.5.1.4) schafft die Mdoglichkeit
einer Visualisierung, garantiert aber keinen Gewinn an Objektivitit, Reliabilitit und Validitét. Sind
die zu beobachtenden Indikatoren fiir Mobbing dem Beobachtenden nur teilweise bekannt, werden
die Beobachtungsresultate trotz Skizze liickenhaft bleiben. Uberdies greift die Beobachtungsskizze
zu kurz, weil sie in erster Linie Ubergriffe auf die Psyche und den Korper des Opfers und das Phi-
nomen des «indirekten Mobbings»83 darzustellen vermag. «Gegenstindliches Mobbing»8+ (Alsaker
2003, p. 71) ldsst sich indes weniger gut anhand einer Beobachtungsskizze darstellen.

Beobachtungsformen, die auf gut ausgearbeiteten Kategoriensystemen basieren, eignen sich besser
fiir die Erhebung von Mobbingsituationen, da sie die verschiedenen Erscheinungsformen von Mob-
bing besser zu erfassen vermogen. Dabei ist jedoch in Rechnung zu stellen, dass Lehrpersonen oft
nicht iiber die notigen zeitlichen und teilweise auch fachlichen Ressourcen verfiigen, um ein Kate-
goriensystem auszuarbeiten. Zudem konnen zu umfangreiche Beobachtungsvorhaben zur Uberfor-
derung der Lehrpersonen fiihren, weil sie als teilnehmende Beobachter agieren und parallel zur
Beobachtungstitigkeit den Unterricht fiihren miissen. Folglich sollten die Beobachtung und Pro-
tokollierung derselben so einfach als moglich gestaltet werden, will man nicht auf technische
Hilfsmittel zuriickgreifen.

83 Unter indirektem Mobbing wird der Ausschluss, die Isolation oder auch die Ausgrenzung des Opfers ver-
standen.

84 Gegenstindliches Mobbing richtet sich gegen das Eigentum des Opfers. Dazu gehoren insbesondere das
Verstecken, Stehlen oder auch Zerstéren von Gegenstiinden, die dem Opfer gehoren.
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4.8 Fazit

Es gehort zur Grundaufgabe von Lehrpersonen, diagnostische Urteile sorgfiltig und reflektiert vor-
zunehmen. Die dafiir notwendigen Informationen konnen z.B. anhand einer systematisierten Unter-
richtsbeobachtung erschlossen werden. Im Zusammenhang mit dem dargestellten Fallbeispiel
wurde in diesem Kapitel zur Illustration soziales Verhalten fokussiert; wichtige Anwendungsfelder
der Unterrichtsbeobachtung sind aber auch das Arbeits- und das Lernverhalten von Schiilerinnen
und Schiilern. Auch wenn im schulischen Kontext nicht die gleichen Anspriiche betreffend Syste-
matik wie in der Forschung gelten, sollte es Ziel der Lehrpersonen sein, ihre Beobachtungen mit
den zur Verfiigung stehenden Ressourcen zu systematisieren, um dadurch zu professionellen diag-
nostischen Urteilen zu gelangen. Dabei konnen auch relativ einfache Beobachtungssysteme, wie die
Beobachtungsskizze von Alsaker (vgl. Abschnitt 4.5.1.4), gute Dienste leisten.
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