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Erfolgskontrolle des Unterrichts

Helmut Messner

1. Erfolgskontrolle als wichtiger Bestandteil
jeden Unterrichts

Viele Lehrer, die tagtaglich damit zu tun
haben, die Leistungen ihrer Schiler zu kon-
trollieren und zu beurteilen, stellen sich die
Frage nach dem Sinn und Zweck von Prij—
um einen frag_wurdlgen institutionellen
Zwang, den es zu boykottieren gilt, oder um
eine didaktisch sinnvolle Massnahme? An
dieser Frage scheiden sich die Geister nicht
nur in der Lehrerschaft, sondern auch unter
Erziehungswissenschaftlern. Die einen leh-
nen Prifungen und Noten mit dem Hinweis
auf ihre — z. T. empirisch erwiesenen — un-
erwiinschten Nebenwirkungen im Bereich
des sozialen und motivationalen Verhaltens

der Schiler ab: Noten beglnstigen ein Kon-_

kurrenzdenken unter den Schiilern, das im
Widerspruch zu Werten wie Solidaritat und
Kooperation steht, die die Schule zu pfle-
gen habe. Noten bedingen ferner ein Lern-
verhalten, das nicht so sehr_durch das In-
teresse am Lerngegenstand (intrinsische
Motivation) als vielmehr durch die Hoffnung
auf eine «gute» Note oder aus Angst vor
einer «schlechten» Note (extrinsische Moti-
vation) aktiviert und gesteuert wird. Pru-
fungsangst und andere Personlichkeitsmerk-
male konnen Prifungsergebnisse vollig ver-
zerren (vgl. SARASON 1971), so dass diese
nur eine beschrankte Aussagekraft uber die
tatsachliche Leistungsfahigkeit haben. Lei-
stungskontrollen leisten einer Aufspaltung
der Klasse in «gute» und «schlechte» Vor-
schub und pragen so das Selbstbild der
Schiler. Diese Nebenwirkungen der_ Lei-
stungsbeurteﬂung stehen in der Tat im Wi-
derspruch zu erklarten padagogischen Zie-

—

len des Unterrichts, wie Forderung der Fa-
higkeit zur Kooperation und Solidaritat,
Weckung und Pflege sachbezogener Inter-
essen, Aufbau eines positiven Selbstbildes,
Abbau von Angstlichkeit u. a. m.

Zu diesen padagogisch motivierten Beden-
ken gegen das derzeitige System der Lei-
stungsbeurteilung kommen methodische
Einwande, die die geringe Objektivitat und
damit die fehlende Vergleichbarkeit von
Noten sowie ihren beschrankten prognosti-
schen Wert betreffen (vgl. INGENKAMP

1971). Die Ablehnung des_ gegeanrtlgen_

Systems der Leistungsbeurteilung in der
Schule aufgrund dieser Befunde ist zwar
verstandlich und nachvollziehbar — jedoch
einseitig. Man mag das gegenwartige Sy-
stem in vielen Punkten zu Recht in Zweifel
ziehen; jede Form der Leistungskontrolle
im Unterricht von vornherein abzulehnen,
hiesse jedoch, «das Kind mit dem Bade
ausschitten». Die Leistungskontrolle ist ein
‘wichtiges und notwendlges Element eines
jeden Unterrlchtssystems das seinem We-
sen nach ein zweckrationales Gebilde ist.
GLASER (1962) nennt vier grundlegende
Variablen, die seiner Meinung nach fir den
Unterricht konstitutiv und bei dessen Pla-
nung und Analyse zu bericksichtigen sind:
Unterrichtsziele, Eingangsverhalten der
Adressaten, Unterrichtsverfahren und Lei-
stungskontrolle. Diese Variablen stehen un-
tereinander in wechselseitigen Abhangig-
keitsverhaltnissen und bilden zusammen ein
System. Verandert man eine Variable, so ver-
andern sich zwangslaufig auch die anderen.
Neue Unterrichtsziele erfordern neue Unter-
richtsverfahren und neue Leistungskontrol-
len.

Abb 1: Variablen eines Unterrichtssystems (nach GLASER 1962)

v |
Unterrichts- Eingangsverhalten Unterrichts- Leistungs-
. —» —» —»
ziele der Adressaten verfahren kontrolle

Die Leistungskontrolle erfillt innerhalb die-
ses Systems vor allem zwei Funktionen: Sie

samkeit des Unterrtchts “(evaluative Funk-

tion) und zweitens der Rdckmeldung an

Lehrer und Schiler Uber erzielte Lernfort-
‘schritte und aufgetretene Lernschwierigkei-
ten im Unterricht. Diese beiden didaktischen
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Funktionen der Leistungskontrolle sind zu
unterscheiden von der selektiven Funktion,

die Prifungen auch erfullen kénnen. Bei
Eignungs- und Befahigungsprifungen (z. B.
Aufnahmeprifung, Lehrabschlussprifung,
Maturitatspriifung) dient die Leistungskon-
trolle der Ausscheidung (Selektion) unge-
eigneter Kandidaten. Bei solchen Prifun-
gen sollen Informationen (ber die relative
Leistungstdhigkeit der einzelnen Schiiler
gewonnen werden, die Voraussagen uber
ihr kinftiges Leistungsverhalten zulassen.
In diesem Fall ist also die relative Rangord-
nung von Individuen in bezug auf ihre Lei-
stungsfahigkeit leitendes Erkenntnisinter-
esse und nicht so sehr die Kontrolle der
Wirksamkeit des Unterrichts.

Im_Rahmen des Unterrichts hat die Lei-
stungskontrolle indessen primar didakti-

“sche Funktionen. Sie dient einmal der Kon—

trolle des Wirkungsgrades des Unterrichts
“bezogen auf die angestrebten Lernziele. Die
Bewertung der Unterrichtsqualitat aufgrund
ausserer Merkmale des Unterrichts oder sei-
ner Wirkungen auf die Schiler bezeichnet
man in der Erziehungswissenschaft als Eva-
luation. Man spricht deshalb auch von der
evaluativen Funktion der Leistungskontrolle.
Der Unternchtserfolg wird am Grad der
Ubereinstimmung zwischen den intendier-
ten Lernzielen und den tatsachlich erzielten
Lernergebnissen abgelesen und gemessen.
Bezugspunkt und Massstab der Leistungs-
kontrolle sind hierbei ausschliesslich die im
Unterricht angestrebten Lernziele. Im Hin-
blick auf die Evaluation des Unterrichts in-
teressiert vor allem, ob und in welchem
Grade die Schiler die im Unterricht ange-
strebten Lernziele erreicht haben. Die auf
diese Weise gewonnenen Informationen sind
fur die weitere Unterrichtsplanung und die
langfristige Verbesserung des eigenen Un-
terrichts wichtig. Wenn ein Teil der Schiiler
wesentliche Lernziele nicht erreicht hat, so
hat der Lehrer die notwendigen und wirksa-
men Dispositionen zu treffen, um diese Liik-
ke zu schliessen. Zahlreiche negative Resul-
tate bei einer Leistungskontrolle Gber einen
Unterrichtsabschnitt oder eine bestimmte
Unterrichtseinheit sind ein Alarmzeichen.
Sie deuten auf einen geringen Wirkungsgrad
des Unterrichts und legen eine didaktische
Neukonzeption nahe.

Eine weitere didaktische Funktion der Lei-

‘welche

stungskontrolle ist die Rdckmeldung an
Schiiler und Lehrer iber erzielte Lernfort-

'schritte und/oder aufgetretene Lernschwie-

rigkeiten._Schiiler verlangen und brauchen
im Interesse ihrer Lernbemuhungen eine
Orientierung tber ihre Lernfortschritte und
Leistungsschwachen. Die Rickmeldung
uber den erzielten Lernerfolg ist eine lern-
psychologisch notwendige Bedingung nicht
nur fur die Lernmotivation, sondern allge-
mein flir ein gezieltes Lernverhalten (vgl.
CORRELL 1966, 148 ff.). Die Ruckmeldung
wirkt als positive oder negative Verstarkung
der erbrachten Leistung. Die differenzierte
Kenntnis der eigenen Lelstungsschwachen
ist eine notwendige Voraussetzung fir ge-_
zielte Bemihungen zur Leistungsverbesse-
rung So unterscheidet sich der «gute» Ski-
lehrer vom weniger «guten» u. a. dadurch,

dass ersterer in der Lage ist, seinen Schii-
lern genaue Angaben uber ihre Fehler zu
machen (z. B. Haltungsfehler, Fehler in der
Skifuhrung) und darauf abgestimmt geeig-
nete Lernhilfen anzubieten vermag. Dies gilt
in analoger Weise auch fir den Schulunter-
richt. Schliesslich haben Leistungskontrol-
len auch fir den Lehrer selbst eine wichtige
Rickmeldefunktion. Sie geben ihm nicht nur
Auskunft daruber, wie sein Unterricht «ange-
kommen» ist und gewirkt hat, sondern lie-
fern ihm gleichzeitig wichtige Aufschlisse,

wo der einzelne Schiler in bezug auf die
Erreichung angestrebter Lernziele steht und
individuelle Lernriickstinde oder
-ausfélle vorliegen..Die Kenntnis des indivi-
duellen Lernstandes der einzelnen Schiiler
befahigt den Lehrer, seinen Unterricht in
didaktischer Hinsicht zu differenzieren bzw.
zu individualisieren, Ohne Kenntnis der spe-
zifischen Lernschwierigkeiten und Lernvor-
aussetzungen seiner Schiler ist eine Ab-
stimmung des Unterrichtsangebots auf die
individuellen Erfordernisse nicht maoglich.

Zwischen der Funktion einer Leistungskon-
trolle und ihrer methodischen Gestaltung
besteht ein enger Zusammenhang. Je nach-
dem, ob eine Prifung der Erfassung der re-
lativen Leistungsfahigkeit der einzelnen
Schiiler (selektive Funktion) oder der Kon-
trolle des Wirkungsgrades des Unterrichts
(evaluative Funktion) dient, sind bei der
Auswahl von Priifungsautgaben sowie bei
der Anwendung eines Modells der Noten-



gebung andere Regeln zu beachten (vgl.
GLASER 1973). Soll die relative Leistungs-
hohe der einzelnen Schiler ermittelt wer-
den, so sind Aufgaben von steigendem
Schwierigkeitsgrad und hoher Trennscharfe
(siehe Punkt 2 dieses Beitrages) erforder-
lich. Soll dagegen in erster Linie die Wirk-
samkeit des Unterrichts kontrolliert werden,
so sind solche Aufgaben auszuwahlen, die
die angestrebten Lernziele mdglichst gut
reprasentieren. Dazu ein Beispiel: Wer nach
einer Unterrichtseinheit lber die Dreisatz-
oder Schlussrechnung primar an der Dia-
gnose der relativen Leistungsféhigkeit sei-
ner Schiler interessiert ist, wird angewandte
Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeits-
grades stellen, die geeignet sind, die «gu-
ten» von den «schlechten» Schulern zu un-
terscheiden. Wer hingegen in erster Linie
etwas Uber den Wirkungsgrad seines Unter-
richts zu erfahren wiinscht, wird vor allem
solche Aufgaben stellen, die verschiedene
Aspekte der komplexen F&ahigkeit «Lbsen
von Dreisatzaufgaben» betreffen, die im Un-
terricht gelibt worden sind:_z. B. Schluss
von einer Einheit auf eine Mehrheit; Schluss
von einer Mehrheit auf eine Einheit; Schluss
von einer Mehrheit auf eine Einheit und auf
eine andere Mehrheit; Schluss von einer
Mehrheit auf eine andere Mehrheit, die ein
Vielfaches oder einen Teil der ersteren dar-
stellt; Schlussrechnungen mit verschiedenen
Massen; direkte und inverse Proportionen.
Dieses Prinzip wird in der schulischen Pri-
fungspraxis haufig zu wenig beachtet. Eine
Analyse der in der Schule verwendeten Mo-
delle der Notengebung (vgl. 3.2. dieses Bei-
trages) und der gestellten Prifungsaufgaben
bei Klassenarbeiten zeigt, dass Leistungs-
kontrollen im Unterricht offensichtlich vor
allem eine selektive Funktion erfiillen und
‘ihre evaluative Funktion nicht oder zu we-
nig beachtet wird. Mir scheint, dass auf die-
sen Umstand zu einem guten Teil jene
schadlichen Nebenwirkungen auf die moti-
vationale und soziale Entwicklung von Schii-
lern zurlickzufiihren sind, die vor allem von
jungen Lehrern zu Recht angeprangert wer-
den. Wenn Prifungen vorwiegend zum
Zweck der Evaluation des eigenen Unter-
richts und der Riickmeldung an Schuler und
Lehrer durchgefiihrt werden, so ist zu er-
warten, dass Prifungen auch im Bewusst-
sein der Schiler eine andere Bedeutung

erhalten und jene unerwinschten Neben-

wirkungen ausbleiben oder zumindest ein-
geschrankt werden, die ich eingangs er-
wahnt habe.

2. Prifungen als Hilfsmittel zur Messung
von Lernergebnissen

In der Diskussion zur Erfolgskontrolle im
Unterricht wird manchmal zwischen Lei-
stungsbeurteilung und Leistungsmessung
unterschieden. Man spricht von Leistungs-
messung, wenn Prifungsergebnisse in der
Form von Punktwerten oder Fehlerhaufig-
keiten quantitativ ausgedriickt werden, ohne
dass damit eine Bewertung der Leistung im
Sinn von «gut» oder «schlecht» erfolgt. Bei
der Leistungsbeurteilung dagegen wird die
«Gite» der Leistung anhand einer Noten-
skala (Ziffernskala) oder einer Rangreihe
von Pradikaten (ausgezeichnet, sehr gut,
gut, befriedigend, genltgend, ungenugend)
eingestuft. Aus methodologischer Sicht be-
steht indessen kein Unterschied zwischen
diesen beiden Vorgangen: Es handelt sich
in beiden Fallen um eine Abbildung einer
Leistung auf einer Skala, einen Vorgang,
den wir in der Methodologie als Messung
bezeichnen. Beide Messvorgange unter-
scheiden sich lediglich durch die Art der

Skalen oder Massstabe, die der Messung -

zugrunde gelegt werden (Punkteskala oder
Notenskala). Die Erfassung von Lernergeb-
nissen in der Form von Punktwerten und
ihre Umwandlung in eine Note stellen haufig
zwei aufeinanderfolgende Schritte bei der
Leistungsmessung im Unterricht dar.

2.1. Was wird in Priifungen gemessen?

Gegenstand von Priifungen sind Lernergeb-
nisse, die im Unterricht angestrebt worden

_ sind. Lernergebnisse, die keinen Bezug zu

den Lernzielen des Unterrichts aufweisen,
sind fur die Kontrolle des Unterrichtserfol-
ges nicht relevant, es sei denn, dass man
durch die Prifung unbeabsichtigte Neben-
wirkungen des Unterrichts aufdecken moch-
te. Wenn wir von Lernergebnissen sprechen,
so meinen wir in der Psychologie mehr oder
weniger komplexe «innere Zustande» eines
Schiilers, die sein effektives Verhalten (z. B.
Problemléseverhalten) steuern und bestim-
men. In unserer Umgangssprache kenn-
zeichnen wir diese Zustande als Wissen,
Verstandnis oder Kénnen. Es handelt sich
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hierbei einerseits um erworbene Begriffe
und Operationen, anderseits um erworbene
Fertigkeiten (z. B. Lesen, Schreiben, Benut-
zen des Rechenschiebers, Hochsprung),
Haltungen (Ordnungsliebe, Kameradschaft)
und Einstellungen (Sympathie, Antipathie).
Je nachdem, welche Lernergebnisse erfasst
und erhoben werden sollen, sind andere
Prifungsmethoden erforderlich. Die in der
Schule vorherrschenden mundlichen und

schriftlichen Prifungen dienen in erster Li-

nie der Erfassung von Lernergebnissen im
kognitiven und psychomotorischen Verhal-
tensbereich, also der Kontrolle erworbener
Begriffe, Operationen und praktischer Fer-
tigkeiten. Die Einschatzung von Haltungen,
Einstellungen und Interessen der Schiler
erfolgt meistens auf der Grundlage mehr
oder weniger unsystematischer Verhaltens-
beobachtungen. Ich befasse mich im folgen-
den insbesondere mit der Erhebung und
Messung sogenannter «kognitiver Struktu-
ren», womit ich zusammenfassend Begriffe,
Operationen und Verhaltensschemata mei-
ne, Uber die ein Schiiler verfiigt und die er
im Unterricht aufgebaut hat. Kognitive Struk-
turen sind in sich geschlossene und uber-
dauernde Beziehungsgefiige, an denen Ele-
mente und deren Relationen bzw. Verknup-
fungen unterschieden werden kénnen (vgl.
AEBLI 1969).

Beispiele fir Lernergebnisse, die kognitive
Strukturen darstellen:

— Der Pythagoréische Lehrsatz

— Addition und Subtraktion von Brichen

— Grundbegriffe der Mechanik (Arbeit, Leistung,
Kraft, das Beharrungsprinzip, das Fallgesetz,
das Krafteparallelogramm)

— Geistesgeschichtliche Hintergriinde der Franzo-
sischen Revolution

— Faktoren der Standortwahl und Entwicklung von
Siedlungen

— Erdumlauf-Beweise

— Verwendungsregeln des Dehnungs-h

— Das biolegische Gleichgewicht

— Umweltfaktoren fiir Wachstum und Entwicklung
von Pflanzen

— Der Symbolgehalt der Erzahlung «Die Verwand-
lung» von Franz KAFKA

Die hier beispielhaft genannten Inhalte stel-
len kognitive Strukturen dar, die im einzel-
nen zu explizieren sind. Hier sind lediglich
zusammenfassende Bezeichnungen fiir die
individuelle Kenntnis von Zusammenhangen

und Beziehungen angeflhrt. So beinhaltet
der Pythagordische Lehrsatz eine flachen-
massige Gleichheit zwischen den Quadraten
uber den Katheten mit dem Quadrat uber der
Hypothenuse bei rechtwinkligen Dreiecken.
Diese Gleichheitsrelation konstituiert die
kognitive Struktur des Pythagoraischen
Lehrsatzes.

Erworbene Begriffe und Operationen lassen
sich niemals direkt, sondern immer in der
Form von daraus resultierenden Leistungen
erfassen. Die Erfassung eines Lernergeb-
nisses dieser Art gleicht in formaler Hinsicht
der Messung der Temperatur, die ebenfalls
nur indirekt uber die Ausdehnung von Al-
kohol oder Quecksilber gemessen werden
kann. Prifungen haben also stets den Cha-
rakter von Indizienbeweisen: Die beobacht-
bare und damit messbare Leistung kann im-
mer nur als Indiz der zugrunde liegenden
Uberdauernden Verhaltensbereitschaft an-
gesehen werden. Da bei Prufungen immer
nur Leistungen und niemals die Uberdauern-
den kognitiven Strukturen selbst unmittel-
bar erfasst werden koénnen, ist es wichtig,
dass man sich bei der Konstruktion von Pro-
bearbeiten lberlegt, welche Schilerleistun-
gen das Vorhandensein der zu prufenden
Lernergebnisse anzeigen. Die Beschreibung
schulischer Lernergebnisse in der Form von
Leistungen, welche das Vorhandensein ent-
sprechender Dispositionen anzeigen, be-
zeichnet man in der Didaktik als Operatio-
nalisierung von Lernzielen. Die Operationa-
lisierung der angestrebten Lernziele ist eine
notwendige Voraussetzung fir die Entwick-
lung lernzielorientierter Prufungen oder
Tests. Mit einem operationalisierten Lern-
ziel wird ausgedruckt, was der Lernende
nach dem Unterricht konnen muss, wobei
dieses Kdonnen als beobachtbares Verhalten
formuliert wird (vgl. MAGER 19693). Fiir viele
komplexe Lernziele ist es schwierig, gultige
operationale Kriterien anzugeben. Die Zu-
ordnung von Leistungen zu Lernergebnissen
erfordert fundierte psychologische und me-
thodologische Kenntnisse.

2.2. Wie misst man Lernergebnisse?

Da Lernergebnisse immer nur indirekt Uber
beobachtbare Leistungen erfasst und ge-
messen werden kdnnen, muss der Konstruk-
teur einer Prifung oder eines Leistungstests



Beispiele fur die Operationalisierung kognitiver Strukturen:

Kognitive Strukturen

Leistungsebene

Verstandnis des Pythagoraischen Lehrsatzes

Beherrschen der Regeln fir die Addition und
Subtraktion von Briichen

Verstandnis des Beharrungsprinzips
Verstandnis des Krafteparallelogramms

Verstdndnis der Funktionsweise des Elektromo-
tors

Verstandnis der geistesgeschichtlichen Wurzeln
der Franzdsischen Revolution

Theorie des Erdumlaufs

Bestimmen der Diagonale eines Quadrates bei
gegebener Seitenldnge

Addieren und Subtrahieren von Brichen an aus-
gewahlten Beispielen

Erklaren der Schleudergefahr in Kurven
Zusammensetzen und Zerlegen von Kréaften an
einfachen Beispielen

Angabe von Fehlerquellen fiir das Nichtfunktio-
nieren eines Elektromotors

Aufzeigen von palitischen und gesellschaftlichen
Theorien, die der Franzdsischen Revolution zu-
grunde lagen

Aufzeigen von Beobachtungen, die nur durch die
heliozentrische Theorie des Erdumlaufs erklart
werden kénnen

geeignete Aufgaben und Fragestellungen er-_

finden, die Leistungen verlangen, welche

das angestrebte Lernergebnis mdglichst gut.

reprasentieren. Die Konstruktion von Pru-
fungsaufgaben ist eine schdpferische Ta-
tigkeit, die ein vertieftes Verstandnis des
Lerninhaltes und der Psychologie des Pro-
blemlosens erfordert. Je nach Aufgabentyp
werden in erster Linie reproduktive Leistun-

gen als Antworten auf reine Wissensfragen,

Transferleistungen (z. B. bei Verstandnis-
und Anwendungsaufgaben) oder schépfe-
risch-kreative Leistungen verlangt.

Beispiele fiir Wissensfragen:

Wo liegt...? Wann geschah...? Welches sind
die Bestandteile von...? Was heisst...? Wie
nenntman...? Wie lautet...?

Beispiele fiir Verstandnisfragen:

Was geschieht, wenn ... (Folgen voraussagen)?
Wie ist dieser oder jener Effekt zu erklaren?
Welche Beziehung besteht zwischen...?
Welches sind die Gemeinsamkeiten, welches die
Unterschiede zweier Gegebenheiten oder Phano-
mene?

Welches sind die Vorteile, welches die Nachteile
einer Einrichtung oder Massnahme?

@ Aufgabe: Uberlegen Sie sich, ob folgende Fra-
gen in erster Linie Reproduktionsleistungen
oder Transferleistungen verlangen!

— Was ist ein Siebdruck?

— Welche Folgen zieht die chemische Schéad-

lingsbekdmpfung im Obst- und Gemisebau
nach sich?

— Warum kann eine Last mit einem Flaschenzug
leichter gehoben werden als mit einer einfachen
Rolle?

— Wie lautet das Ohmsche Gesetz?

— Worin unterscheiden sich Gotik und Renais-
sance in der Baukunst?

— Was wird mit der Erhéhung des Diskontsatzes
bezweckt?

— Warum hat der Tag 24 Stunden?

— Wie beweist man die Giiltigkeit des Pythagora-

ischen Lehrsatzes?

2.2.1. Aufgaben mit freier und gebundener
Beantwortungsform

Die an unseren Schulen verbreiteten Klas-
senarbeiten und mindlichen Prifungen be-
stehen in der Regel aus Aufgaben oder Fra-
gen mit freier Antwortmdglichkeit. Beispiele
fur solche «offene» Aufgaben sind die Ubli-
chen Anwendungsaufgaben im Bereiche der
Mathematik und der Naturlehre. Bei offenen
Aufgaben formuliert der Schiiler seine Ant-
wort oder Losung selbst. Auch der Aufsatz
oder Kurzaufsatz stellt eine Aufgabe mit
freier Beantwortungsform dar. Dagegen be-
vorzugt man in Leistungstests oder standar-
disierten Prifungen (z. B. bei der theoreti-
schen Autofahrprifung) in der Regel Auifga-

ben mit gebundener Beantwortungsform. Bei
‘solchen «geschlossenen» Aufgaben werden

die Antwortmoglichkeiten vorgegeben und
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der Prifling hat unter ihnen diejenige Ant-
wort oder Lésung auszuwahlen, die er selbst
fur richtig halt. Das blosse Raten wird durch
die Vorgabe von vier und mehr Antwortalter-
nativen kontrolliert oder zumindest in Gren-
zen gehalten. Es gibt mehrere Typen von
Aufgaben mit gebundener Beantwortungs-
form (vgl. WENDELER 1972, 18 ff.). Die be-
kanntesten und verbreitetsten unter ihnen
sind die Mehrfachwahlaufgabe und die Zu-
ordnungsaufgabe. Die Mehrfachwahlaufgabe
(multiple choice-item) besteht aus zwei Tei-
len: aus einem Aufgabenstamm (eine Frage
oder eine unvollstandige Feststellung) und
mehreren Angaben in der Form von Antwor-
ten bzw. Lésungen oder Erganzungen der
unvollstandigen Feststellung.

Beispiele fiir Mehrfachwahlaufgaben:

Welche der folgenden graphischen Darstellungen
zeigt am besten die Nachfrage nach einem typi-
schen Gebrauchsartikel unter Konkurrenzbedin-
gungen?

A B c D

Prei

Preis
Preis
Preis

Menge Menge

(nach BLOOM 1972, 110)

Menge Menge

«Alle Ideen stammen aus der Erfahrung oder aus
der Reflektion Uber die Erfahrung. Sinneseindrik-
ke, denen Bedeutung gegeben wird, sind Perzep-
tionen. Die Assoziation von Perzeptionen oder
einfachen Ideen fihrt zu komplexen oder abstrak-
ten Begriffen, deren urspriingliche Quelle immer
noch die Erfahrung ist.» Dieses Zitat veranschau-
licht am besten die Ansicht des.. ..

A — Positivismus

B — Rationalismus

C - Idealismus

D — Empirismus

E — Pragmatismus
(nach BLOOM 1972, 107)

Die Zuordnungsaufgabe ist eine Kombina-
tion mehrerer Wahlfachaufgaben.

Ein Beispiel fiir eine Zuordnungsaufgabe:

Sie haben nun einige Kenntnis (iber die Erde und
ihre tatsachliche Bewegung erworben. In der fol-
genden Ubung sollen Sie die Auswirkungen eini-
ger vollig erfundener Bedingungen identifizieren.
Bezeichnen Sie jede der folgenden Aufgaben
nach dem hier angegebenen Schliissel mit:

A — wenn die Aussage richtig wére, falls die
Erdachse nicht zur Bahn geneigt wére.

B - wenn die Aussage richtig ware, falls die
Bahn der Erde ein Kreis statt einer Ellip-
se wdre.

C - wenn die Aussage richtig ware, falls
sich die Erde nach Westen statt nach
Osten drehen wiirde.

D - wenn die Aussage richtig ware, falls die
Erde bei ihrem halben Durchmesser die
gleiche Masse beséasse.

E - wenn die Aufgabe richtig ware, falls die
Erde keinen Mond hétte.

Nehmen Sie an, dass jeweils nur eine der fikti-

ven Bedingungen zutrifft.

1. Alle Tage wéren gleich lang.

2. Gegenstande viermal so schwer, als sie jetzt
sind.

3. Der Himmelsaquator und die Ekliptik waren
identisch.

4. Die Sonne wiirde im Osten untergehen.

5. Man misste einen anderen Nordstern auswah-
len.

6. Die Schwerkraft ware viermal so gross.

7. Die Bahngeschwindigkeit der Erde wirde sich
wéhrend eines Jahres nicht verandern.

8. Wir wiissten sehr viel weniger (iber die Natur
der Sonne.

9. Nacht und Tag wéren auf allen Breiten wah-
rend des Jahres gleich lang.

(nach BLOOM 1972, 146 f.)

Diese Zuordnungsaufgabe setzt sich aus neun
Mehrfachwahlfragen mit je finf Antwortalternati-
ven (A, B, C, D, E) zusammen.

Geschlossene Aufgaben wie Mehrfachwahl-
aufgaben und Zuordnungsaufgaben haben
gegenuber offenen Aufgaben den Vorteil,
dass ihre Auswertung relativ einfach ist und
u. U. auch maschinell (mit EDV) vorgenom-
mer werden kann. Es gibt bei diesen Aufga-
ben eine oder mehrere eindeutig richtige
oder falsche Lésungen, wahrend es bei offe-
nen Aufgaben haufig schwierig ist, zwischen
richtigen, teilrichtigen und falschen Losun-
gen zu unterscheiden. Allerdings haben ge-
schlossene Aufgaben gegenuber offenen
auch einen gewichtigen Nachteil: Bei Auf-
gaben mit gebundener Antwortform wird nur
mehr die Entscheidung des Pruflings fir ei-
ne vorgegebene Ldsungsalternative sicht-
bar. Die der Entscheidung zugrunde liegen-
den komplexen Denk- und Verarbeitungs-
prozesse bleiben dagegen verborgen. Bei
Aufgaben mit freier Beantwortungsform wer-
den hingegen auch die komplexen Denk-



und  Verarbeitungsprozesse  wenigstens
bruchstiickhaft in den produzierten Lo&-
sungswegen und/oder freien Antworten
sichtbar. Fiir den Lehrer sind nun haufig ge-
rade diese Denk- und geistigen Verarbei-
tungsprozesse von Interesse, um allfallige
Leistungsschwachen, Denkfehler oder be-
sonders originelle Losungsansatze seiner
Schiiler kennen zu lernen. Das richtige oder
falsche Ergebnis allein gibt daruber noch
keine Auskunft. Bei Mehrfachwahlaufgaben
wird das Ergebnis als richtig oder falsch
eingestuft, gleichgultiig welche Uberlegun-
gen oder Denkfehler dazu gefihrt haben.
Der héhere Grad an Objektivitat ist mit ei-.
nem Verlust an didaktisch wertvoller Infor-
mation verbunden.

2.2.2. Auswertung und Quantifizierung von
Leistungsresultaten

Bei der Auswertung von Antworten und L6-
sungen auf gestellte Fragen oder Aufgaben
stelien sich jedem Lehrer zwei Probleme:
Nach welchen Kriterien soll die Auswertung
erfolgen? Wie verwandelt man einen Punki-
wert oder sonstigen Rohwert (z. B. Fehler-
zahl bei einem Diktat oder bei einer Uber-
setzung) in eine Note?

Richtig-Falsch-Bewertung

Im Bereich der Mathematik, des Sprach-
und Sachunterrichts lassen sich erbrachte
Leistungen haufig danach beurteilen, ob sie
richtig oder falsch sind. Die Summe der
richtigen Losungen ergibt den Punktwert ei-
nes Schiilers. Auch die absolute oder rela-
tive Fehlerhaufigkeit kommt als Messwert
fir bestimmte Leistungen (z. B. Diktate,
Ubersetzungen) in Frage. Bei dieser Art der
Auswertung werden alle Aufgaben gleich
gewichtet, ohne den Schwierigkeitsgrad der
Aufgabe oder die Schwere der Fehler zu be-
ricksichtigen. Viele Lehrer gewichten ihre
Aufgaben nach ihrem vermuteten Schwie-
rigkeitsgrad, indem sie flr die richtige Lo-
sung der einzelnen Aufgaben unterschied-
lich viele Punkte vergeben. Sowohl flr die
Gewichtung von Aufgaben nach ihrer
Schwierigkeit oder von Fehlern nach ihrer
Schwere als auch fiir ihre Gleichgewichtung
lassen sich Griinde und Gegengrinde an-
fuhren. In der Testpraxis ist es ublich, allen
Aufgaben dasselbe Gewicht zu geben, weil

sich sonst bei der Aufgabenanalyse (die fur
die Erstellung standardisierter Leistungs-
tests erforderlich ist) erhebliche Schwierig-
keiten ergeben. Eine vorgangige Gewich-
tung der Aufgaben nach ihrem vermuteten
Schwierigkeitsgrad ist u. a. auch deshalb
problematisch, weil die meisten Lehrer und
Testkonstrukteure tiber keine psychologisch
fundierte Theorie des Schwierigkeitsgrades
einer Aufgabe verfugen.

Bei der Richtig-Falsch-Bewertung ist es hau-
fig schwierig zu entscheiden, ob eine Ant-
wort bzw. Losung vollstandig richtig, zur
Halfte richtig oder vollstandig falsch ist. Die-
se Entscheidung setzt Kriterien voraus, die
je nach dem Inhalt der Leistung verschieden
sein kénnen.

Beispiel eines Kiriterienkatalogs fir die
Richtig-Falsch-Bewertung von schriftlichen
Aufgaben in der Berufskunde:

Eine Aufgabe ist vollstdndig richtig gelost, wenn
— das Resultat stimmt

— wo notig die richtige Einheit angegeben ist

— der Lésungsgang ersichtlich ist

— die Darstellung sauber ist

— verlangte Skizzen ausgefiihrt sind

Eine Aufgabe ist volistdndig falsch, wenn

— der Rechnungsgang und das Schlussresultat
nicht nur ungenau, sondern falsch sind

— nur ein richtiges Schlussresultat ohne Lésungs-
gang vorhanden ist

— zweij verschiedene Resultate unterstrichen sind,
auch wenn eines davon stimmt

Eine Aufgabe ist zur Hélfte richtig, wenn

— das Resultat die richtigen Ziffern aufweist, aber
ein Kommafehler, gleich welcher Grosse, vor-
handen ist bei sauberer Darstellung

— die Dimension fehlt

— eine verlangte Skizze fehlt, die Aufgabe sonst
aber richtig geldst ist

— Rechnungsansatz und Formel vollstandig rich-
tig sind, der Rechnungsgang aber einen Rech-
nungsfehler aufweist

(Darstellung aus dem eidg. Expertenkurs vom
28./29. August 1969 in Ziirich)

Im Bereich der geisteswissenschaftlichen
Facher (z. B. Geschichte, Literaturunter-
richt) sind selbstverstandlich andere Krite-
rien fir eine Richtig-Falsch-Bewertung er-
forderlich als in mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fachern.
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Aufgabenanalyse

Durch Fehlerzdhlung kann nachtraglich auf
empirischem Wege der Schwierigkeitsgrad
und die Trennscharfe der einzelnen Aufga-
ben bestimmt werden. Die Kenntnis des
Schwierigkeitsgrades und der Trennscharfe
einer Aufgabe ist fur den Lehrer nitzlich,
wenn er sich eine Aufgabensammlung (ltem-
bank) zu thematischen Unterrichtseinheiten
oder Lernzielen aufbaut. Der Schwierig-
keitsgrad und die Trennscharfe einer Auf-
gabe stellen Testeigenschaften dar, die fur
die diagnostische Qualitat einer Aufgabe
ausschlaggebend sind. Durch eine Aufga-
benanalyse kdénnen diese Testeigenschaften
von Aufgaben ermittelt werden. Eine gute
Aufgabensammlung enthalt Aufgaben, die

einen mittleren Schwierigkeitsgrad haben

und trennscharf sind, d. h. zwischen Schi-
lern, die die Lernziele erreicht haben, und
solchen, die sie nicht erreicht haben, deut-
lich unterscheiden. Die Aufgabenanalyse er-
gibt pro Aufgabe mindestens zwei Werte:
die Schwierigkeit und die Trennscharfe der
Aufgabe. Der Schwierigkeitsgrad einer Auf-
gabe ist relativ leicht zu bestimmen. Er ent-
spricht der relativen Haufigkeit richtiger Lo-
sungen in einer Gruppe (z. B. Klasse, Grup-
pe von Testpersonen). Die Berechnung des
Schwierigkeitsgrades (P) erfolgt nach der
Formel

P=-2.100

N

wobei x die Anzahl der richtigen Losungen
und N die Gesamtzahl der an einer Priifung
beteiligten Schiiler bezeichnet. Die Ermitt-
lung des Schwierigkeitsgrades der einzel-
nen Aufgaben wird sehr einfach, wenn man
bei der Korrektur einer Klassenarbeit die
einzelnen Resultate (richtig=1, falsch=0)
in eine vorbereitete Matrix eintragt, auf de-
ren einen Achse die beteiligten Schiiler und
auf deren anderen die einzelnen Aufgaben
aufgefuhrt sind.

Je hoher der P-Wert, desto geringer ist der
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe und um-
gekehrt. Eine Aufgabe ist umso leichter, je
grosser die Wahrscheinlichkeit ist, dass sie
richtig gelost werden kann.

Viel schwieriger ist es, die Trepa,s_ctgarfe ei-
ner Aufgabe zu ermitteln. Aufgaben mit gu-
ter Trennscharfe werden von Schilern, die
das Lernziel erreicht haben, haufiger geldst
als von Schilern, welche es nicht erreicht

haben. Aufgaben, die von beiden Schiiler-
gruppen gleich haufig gelost werden, besit-
zen keine oder nur eine geringe Trennschéar-
fe. Die Frage uber die Merkmale verschie-
dener Autotypen im Rahmen einer Prifungs-
arbeit aus dem Gebiet der Mechanik (Phy-
sik) hat wahrscheinlich eine geringe Trenn-
scharfe, weil ihre Beantwortung weniger
von der erfolgreichen Teilnahme am Unter-
richt als vielmehr von ausserschulischen
Interessen und Erfahrungen abhangt. Eine

genaue Bestimmung der Frennschérfe einer

Aufgabe nach den Anweisungen eines test-
theoretischen Lehrbuches- (vgl. LIENERT
1967, 93 ff.) ist so zeitraubend, dass diese
Verfahren fur einen praktisch tatigen Lehrer

‘kaum in Frage kommen. Es gibt jedoch ein

Naherungsverfahren, das man ohne allzu
grosse Umtriebe anwenden kann (vgl. WEN-
DELER 19724, 42 ff.): Man teilt die geprifte
Klasse nach dem erzielten Gesamtpunkt-
wert der einzelnen Schiler in eine gute und
schlechtere Halfte. Dann zahlt man fur jede
Gruppe getrennt, wie haufig die in Frage
kommende Aufgabe richtig gelést wurde.
Betragt die Differenz zwischen der Anzahl
richtiger Losungen bei beiden Gruppen we-
nigstens 10 % der insgesamt madglichen
richtigen Losungen (entspricht der Gesamt-
zahl beider Schiilergruppen), so kann die
Trennscharfe einer Aufgabe als hinreichend
angesehen werden.

Verwendung von Schétzskalen

Fur gewisse Leistungsresultate wie Aufsat-
ze, Zeichnungen, Entwirfe fir die Losung
technischer Probleme und ahnliche Werke
sind nicht in erster Linie Richtig-Falsch-Kri-
terien, sondern andere Beurteilungsmass-
stdbe anzuwenden.

@ Aufgabe: Versuchen Sie, sinnvolle Beurtei-
lungsmassstébe fur die Bewertung eines Auf-
satzes zu definieren!

z.B. — Klarheit des Ausdrucks/

Flissigkeit des Stils

Originelle Gedanken ¢

- Uberzeugungskraft
Lobrid Ly 2hppr ¥ 2o

A Fef . =
XN T L LT e e

Um solche und ahnliche Kriterien zu Beur-
teilungszwecken verwenden zu koénnen, ist
ahnlich wie bei der Richtig-Falsch-Auswer-



Abb. 2: Auswertungsblatt fiir Aufgabenanalyse (nach WENDELER 1972, 40)
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tung eine Operationalisierung derselben er-
forderlich. Wenn es auch schwierig sein
diurfte, die einzelnen Auspragungsgrade ei-
ner Beurteilungsdimension wie «Flissigkeit
des Stils» zu operationalisieren, so sollte
man wenigstens flir die positive und nega-
tive Auspragung einer Beurteilungsdimen-
sion operationale, d. h. beobachtbare Merk-
male angeben.

@ Aufgabe: Uberlegen Sie sich beobachtbare
Merkmale flr die positive und negative Aus-
pragung der Beurteilungsdimension «Flissig-
keit des Stils»!

Positive Auspragung:
— gut lesbar
Negative Auspragung:
— umstandliche Satzkonstruktionen

Die Verwendung von Schatzskalen ohne
weitere Angabe operationaler Kriterien fir
die positive und negative Auspragung der

interessierenden Beurteilungsdimensionen
fuhrt zu Bewertungen und Einschatzungen,
die in starkem Masse von der Person des
Beurteilers und von deren unausgesproche-
nen Beurteilungskriterien abhangig sind.

Beispiele fiir Schitzskalen zur Beurteilung eines
Aufsatzes:

a) Klarheit des Ausdrucks

klar unklar
7 | I | | ‘
— X
] l | | r |
1 2 3 4 b 6 7
b) Flussigkeit des Stils
flissig umstandlich
(holperig)
l | l | | l
X
‘ | | | | !
1 2 3 4 5 ] 7

c) Originalitat der Gedanken

originell schablonenhaft
| I | | '

>

1 I I | | |
1 2 3 4 5 B 1
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Die auf diese Weise ermittelten Werte las-
sen sich zu einem Durchschnittswert verar-
beiten, der als quantitatives Mass der Lei-
stung angesehen werden kann. Rohwerte
oder qualitative Beschreibungen einer Lei-
stung genugen vielfach, um den eigenen
Unterricht zu evaluieren und den Schilern
die notwendige Rickmeldung geben zu koén-
nen. Ein Vergleich der Leistungen eines
Schilers in verschiedenen Fachern zum
Zwecke der Erstellung eines Leistungspro-
fils oder ein Vergleich der Leistungen einer
Klasse mit denen einer anderen ist indessen
auf der Basis von Rohwerten nicht moglich.
Dazu ist ein gemeinsamer Massstab erfor-
derlich, mit dem wir die verschiedenartigen
Leistungen messen kénnen. Die an unseren
Schulen ubliche Notenskala ist als solcher
gemeinsamer Massstab gedacht. In der Test-
psychologie wird als gemeinsamer Mass-
stab haufig die Prozentrangreihe ange-
wandt. Ein Vergleich der Leistungen erfoigt
nicht notwendigerweise in selektiver Ab-
sicht, sondern kann auch fir evaluative
Zwecke wichtig sein. Durch Leistungsver-
gleiche sind Aussagen uber den relativen
Wirkungsgrad verschiedener Lehrmethoden
oder anderer Unterrichtsvariablen maoglich;
Leistungsvergleiche sind aus diesem--Grun-

de ein wichtiges Instrument der Unterrichts-_

forschung. Der gemeinsame Massstab allein
reicht noch nicht aus, um vergleichbare
Messwerte zu erhalten. Wir bendétigen zu-
dem Regeln fur die Umwandlung von Roh-
werten zu Werten der Einheitsskala (z. B.
Notenskala). Die Umwandlung eines Roh-
wertes in eine Note setzt ein gemeinsames
Modell voraus, um vergleichbare Werte zu
erhalten. Verschiedene Modelle konnen, von
demselben Punktwert ausgehend, zu unter-
schiedlichen Zensuren fiuhren. Erst Punkt-
wert und Beurteilungsmodell zusammen de-
finieren eine Note.

2.2.3. Gruppenbezogene und lernziel-
bezogene Beurteilung

Das Urteil uber eine Schulerleistung fallt
unterschiedlich aus, je nachdem, welchen
Bezugspunkt oder Massstab man wahit.
Wéhlt man die Leistungen der andern Schi-
ler als Bezugspunkt, so kann man eine Lei-
stung als durchschnittlich, iberdurchschnitt-
lich oder unter dem Durchschnitt liegend

beurteilen. Wird eine Leistung eines Schi-

lers in Relation zu den Leistungen einer Be-
zugsgruppe (Klassenverband, Teilnehmer an
einer Prufung) beurteilt, so spricht man in
der Testpsychologie von einer gruppen-
oder normbezogenen Beurteilung. Man kann
eine Leistung jedoch auch danach beurtei-
len, ob und in welchem Grade sie sich mit
einem angestrebten Lernziel deckt.

Misst man eine Leistung an einem vorgege-
benen Lernziel und nicht am Klassendurch-
schnitt, so spricht man von lernzielbezoge-
ner Beurteilung.

In der Schule wie in der Testpsychologie ist
das Urteil Uber eine Leistung in der Regel
von Gruppennormen abhangig. Dies gilt bei-
spielsweise flr die Prozentrangreihe, eine in
der Psychologie und bei Leistungstests hau-
fig verwendete Relativskala. Durch die An-
gabe eines Prozentranges fir eine erbrachte
Leistung erfahrt der Teilnehmer an einer
Prifung, wie er im Vergleich zu den ande-
ren Teilnehmern «abgeschnitten» hat. Die
Angabe «82. Prozentrang (Perzentil)» sagt
aus, dass nur 18 %o der Vergleichsgruppe
einen hoheren Testwert erzielt haben als der
Proband im 82. Prozentrang. Der Prozent-
rang ist ein genaueres Mass fur die relative
Position einer Lelstun;Lals eine Notenstufe

weil die zugrunde liegende Ska!a hundert
und nicht nur sieben oder finf Stufen ent-
halt. Die Anwendung der Prozentrangskala
‘empfiehlt sich vor allem fiir die Beurteilung
von Prifungsergebnissen bei einer grossen
Teilnehmerzahl (z. B. Beurteilung der Lei-
stung im Schlusstest bei Funkkollegs). Fur
die Umwandlung eines Rohwertes in einen
Prozentrang sei auf die ublichen statisti-
schen Lehrbiicher verwiesen (z. B. HELLER/
ROSEMANN 1974, 177 ff.).

Auch die Notenskala wird in der Regel als
Relativskala behandelt, die auf dem Klas-
sendurchschnitt und der Normalverteilung
von Leistungen griindet. Die kl/asseninterne
Normierung schulischer Noten zeigt sich
u. a. darin, dass fur dieselbe Leistung in
verschiedenen Klassen unterschiedliche No-
ten vergeben werden je nachdem, ob der
Klassendurchschnitt hoch oder niedrig ist.
Der einzelne Lehrer orientiert sich bei der
Beurteilung an einem klasseninternen Mass-
stab (vgl. INGENKAMP 1971, 156 ff.). Dabei
dient der Leistungsdurchschnitt einer Klasse
als Bezugspunkt fir die Zuteilung der ein-
zelnen Notenstufen. Ein weiteres Merkmal




ist auffallend: Die mittlere Notenstufe wird
am haufigsten vergeben, hdhere und tiefere
Noten werden weniger haufig und die Ex-
tremwerte eher selten vergeben. Statistisch
ausgedrlckt: Die Haufigkeiten verteilen sich
naherungsweise normal auf die einzelnen
Notenstufen. Die Normalverteilung stellt ei-
ne standardisierte Verteilungsform dar, bei
der die Haufigkeiten um den Mittelwert sym-
metrisch abnehmen, so dass sich im Ideal-
fall eine Glockenform ergibt (GAUSSsche
Glockenkurve).

Abb. 3: Standardisierte Normalverteilung
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Dieses mehr oder weniger intuitive Vorge-
hen bei der Notenvergabe kann objektiviert
werden, indem man fir die Umwandlung
von Rohwerten in Noten feste Regeln an-
gibt. Im Falle der gruppenbezogenen Beur-
teilung werden die relativen Notenanteile
festgelegt, die den einzelnen Notenstufen in
Anlehnung an die Normalverteilung zukom-
men. Nach dieser prozentualen Verteilung
kann dann die Zuweisung von Rohprodukt-
werten zu Noten erfolgen. Abbildung 4 zeigt
die relativen Notenteile, die sich aufgrund
der Normalverteilung bei einer siebenstufi-
gen Notenskala ergeben.

Abb. 4: Relative Notenanteile bei einer sie-
benstufigen Notenskala
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(Die in Klammern stehenden Ziffern reprasentie-
ren die Stufen der italienischen Notenskala.)

Ausgehend von dieser relativen Notenver-
teilung bringt man im Falle der gruppenbe-
zogenen Beurteilung die vorliegenden Roh-

werte in eine Rangreihe und teilt diese Rang-
reihe entsprechend der Anzahl der verflig-
baren Notenstufen in ebenso viele Inter-
valle ein, die die jeweils definierten Pro-
zentanteile umfassen: Die obersten 5 %0 der
Rangreihe erhalten die Note 6, die nachsten
10 % die Note 5'/2 usw. Bei dieser Art der
Notengebung erhdlt man aus Symmetrie-
grunden den .gleichen Anteil der Noten 2
und 6. Die mittlere Notenstufe 4'/2 ist am
h&ufigsten vertreten.

Dieses Modell der Notenzuweisung ist in
padagogischer wie methodologischer Hin-
sicht fragwirdig. Die Orientierung an der
Normalverteilung hat bei der Vergabe von
Noten die fragwirdige Konsequenz, dass
bei jeder Beurteilung unabhangig von der
absoluten Leistungshéhe nach einem stren-
gen mathematischen Kalkil ein gewisser
Prozentsatz an Versagern definiert wird. Die-
ses Beurteilungsmodell beruht ferner auf der
unzulassigen Annahme, dass die Leistungen

(Rohwerte) der Schiler einer Klasse wirk-
lich annahernd nQ[I’I@l verteilt sind. Dies
gilt zwar fur Leistungen bei Intelligenztests
sowie fur die Haufigkeitsverteilung von Kor-
pergréssen und Gewichtsmassen (z. B. bei
Rekruten), nicht aber notwendigerweise fiir
Schulleistungen. Schulleistungen sind das
Ergebnis einer gezielten Einflussnahme
durch Unterricht und folglich in der Regel
nicht_normal verteilt, es sei denn, dass in
erster Linie die Intelligenz der Schiuler fiur
ihren Schulerfolg ausschlaggebend ware,
was nur bei einem «schlechten» Unterricht
zutrifft. Die auf diese Weise gewonnenen
Noten sind zudem kaum vergleichbar, weil
sie auf unterschiedliche Bezugsgruppen ab-
gestimmt sind und somit je etwas anderes
bedeuten.

Bei der lernzielbezogenen Beurteilung wird
die Schilerleistung nicht am Klassendurch-
schnitt, sondern an einem vorgegebenen
Lernziel gemessen. Urteile wie «gut», «be-
friedigend» und <«ausreichend» sind Aus-
druck einer lernzielbezogenen Beurteilung,
wahrend Urteile wie «durchschnittlich»,
«Uberdurchschnittlich» usw. Ausdruck einer
gruppenbezogenen Beurteilung sind. Bei der

lernzielbezogenen Beurteilung spielt es kei-

ne Rolle, welche Leistungen die anderen
Schuler erbracht haben: Ein Schiiler wird
fiir eine bestimmte Lelstung immer dleselbe

Note erhalten, ob er nun insgesamt zu einer

480



481

«guten» oder zu einer «schlechten» Klasse
gehdrt (nach WENDELER 19724, 72).

Fur die Anwendung eines lernzielbezogenen
Beurteilungsmodells gelten folgende Verfah-

rensregeln:

a) In einem ersten Schritt wird derjenige
Punktwert oder diejenige Leistungshdhe
definiert, die ein Schiler mindestens er-
reichen muss, um eine positive Note zu
erhalten (Erfolgskriterium).

b) Die oberhalb und unterhalb dieser Marke
liegenden prinzipiell moglichen Rohwer-
te oder Leistungsniveaus werden ent-
sprechend der Anzahl der verfugbaren
Notenstufen in Intervalle unterteilt. Die
Intervalle konnen gleich gross (lineare
Skala) oder zunehmend kleiner (degres-
sive Skala) gewahlt werden.

c) Jedem Intervall wird entsprechend der
Rangfolge eine Note zugeordnet.

d) Durch den Vergleich des durch einen
Schuler erreichten Punktwertes (bzw. der
erreichten Leistungshéhe) mit der vor-
liegenden Punkte-Noten-Skala kann die
gesuchte Note leicht ermittelt werden.

Abb. 5: Beispiel eines linearen lernzielbezo-

genen Beurteilungsmodells (Nomogramm)

¥ %o richtiger Lésungen
%
00f ——--------------------

Y e

U

—_— - - - - =

ANE 5
(4) (5) (6) (7)) (8 (9) (10)
» Erfolgskriterium

(Die in Klammern stehenden Ziffer reprasentieren
die Stufen der italienischen Notenskala.)

[Das Verfahren der lernzielorientierten Beur-

/teilung ist im Rahmen der ublichen Schul-

prafungen geeigneter als gruppenorientierte
Beurteilungsmodelle (Prozentrangskala, Nor-
malverteilung). Bei diesem Beurteilungsmo-

dell ist es nicht mehr vom Klassendurch-

schnitt abhangig, welche Note man als
Schiler erhéalt, sondern davon, ob und in
welchem Grade man ein angestrebtes Lern-_

ziel erreicht hat. Eine so gewonnene Note

ist Ausdruck des Lernstandes des Schiilers
und nicht seiner relativen Leistungsfahig-
keit. Sie zeigt, wie erfolgreich sich der Schii-
ler am Unterricht beteiligt hat bzw. wie wirk-
sam der erteilte Unterricht fir ihn war.

3. Testtheoretische Anforderungen an Prii-
fungen

Aus der Sicht der Testtheorie muss eine me-
thodisch einwandfreie Prifung objektiv, zu-
verldassig und gultig sein. Bei «hausgemach-
ten» Prifungen kann man im Gegensatz zu
standardisierten Leistungstests diese Gite-
kriterien nur ndherungsweise erreichen. Zu
diesem Zwecke sind bei den einzelnen
Schritten der Leistungsbeurteilung ganz be-
stimmte Bedingungen einzuhalten, die im
folgenden erlautert werden.

3.1. Objektivitat einer Priifung

«Unter Objektivitat eines Tests verstehen
wir den Grad, in dem die Ergebnisse eines
Tests unabhéngig vom Beurteiler sind. Ein
Test ware demnach vdéllig objektiv, wenn
verschiedene Untersucher bei demselben
Probanden zu gleichen Ergebnissen gelang-
ten. Man spricht deshalb auch von ,interper-
soneller Ubereinstimmung‘ der Untersucher»
(LIENERT 1961, 13).

Mégliche Ursachen fur allfallige Nicht-Uber-
einstimmungen der Priufungsergebnisse kon-
nen sowohl in der Art der Durchfuhrung ei-
ner Prifung als auch in der Auswertung der
Leistungsresultate liegen. Die Durchfiih-
rungsobjektivitdt kann durch zufallige oder
systematische Verhaltensvariationen des
Prifers (z. B. Art der Verstarkung, Hilfestel-
lungen) im Falle von mindlichen Prafungen
oder durch ungleiche Prifungsbedingungen
(z. B. erlaubte und unerlaubte Hilfsmittel)
beeintrachtigt werden. Um eine madglichst
hohe Durchfiihrungsobjektivitat zu gewahr-
leisten, ist auf seiten des Lehrers ein hohes

Mass an Selbstkontrolle und eine eindeutige

Regelung der Prifungsbedingungen erfor-
derlich.

Die Auswertungsobjektivitat ist bei Schul-
prufungen inshesondere dann beeintrachtigt,
wenn klare Beurteilungsmassstdbe fehlen.



Dies fuhrt dazu, dass jeder Priifer oder Kor-
rektor seine individuellen Gutekriterien an-
wendet, die bekanntlich mehr oder weniger
stark divergieren. Das Fehlen eindeutiger
Beurteilungsmassstdbe begiinstigt das Auf-
treten verzerrender sozialpsychologischer
Effekte (Halo-Effekt, Stereotype, Sympathie
bzw. Antipathie...) (vgl. WEISS 1965).

Eine mdglichst genaue Definition der Pri-
_fungsanforderungen, der Beurteilungskrite-
rien und der Regeln fir die Umwandlung ei-
nes Rohwertes in ein Pradikat oder in eine
Note vor der Durchfihrung und Auswertung
der Prifung kann ihre Objektivitat erheblich
steigern. Besondere Schwierigkeiten be-
reitet die Formulierung klarer Beurteilungs-
kriterien. Schon bei der Beurteilung von Lo-
sungen mathematischer Aufgaben ist es
haufig schwierig, zu entscheiden, ob eine
Lésung als richtig, teilrichtig oder falsch ein-
zustufen ist (vgl. dazu Abschnitt 2.2.2. dieses
Beitrages). Eine gerechte, d. h. objektive Be-

urteilung eines Aufsatzes oder einer - Zeich- )

nung bereitet noch viel grossere Schwierig-
keiten. Trotzdem lasst sich auch bei derar-
tigen komplexen Leistungen die Beurteilung
objektivieren, indem man die Beurteilungs-
massstabe festlegt und diese operationali-
siert.

Durch die Verwendung von Aufgaben mit

gebundener Beantwortungsform (Mehrfach-
wahlaufgaben, Zuordnungsaufgaben) anstel-
le von Aufgaben mit freier Beantwortungs-
form kann die Auswertungsobjektivitdat er-
heblich gesteigert werden. Auf die damit
verbundenen Nachteile (Informationsverlust)
wurde bereits unter 2.2.1. hingewiesen.

3.2. Zuverlassigkeit (Reliabilitdt) einer Prii-
fung

«Unter Zuverlassigkeit eines Tests verstehen
man den Grad der Genauigkeit, mit dem er
ein bestimmtes Persénlichkeits- oder Ver-
haltensmerkmal misst.... Ein Test waére
demnach vollkommen reliabel, wenn die mit
seiner Hilfe erzielten Ergebnisse den Pro-
banden genau, d. h. fehlerfrei beschreiben
bzw. auf der Testskala lokalisieren» (LIE-
NERT 1961, 14 1.).

Die Zuverlassigkeit einer Prifung oder ei-
nes Tests bezieht sich auf das Wie der Mes-
sung, unabhangig vom Was oder Gegenstand
der Messung. Ein Beispiel: Ein Gummiband

wére ein wenig zuverlassiger Massstab fiir

die Lange eines Gegenstandes. Ebenso wére

eine Prifung wenig zuverlassig, wenn der

Prifling bei gleichen Prifungsanforderun-

gen zu einem anderen Zeitpunkt andere Er-

gebnisse erzielte. Schiileraussagen wie «Ich

habe Pech bzw. Gliick gehabt» sind ein Aus-

druck dafir, dass Prifungsergebnisse hau-

fig recht zuféllig zustande kommen und also

unzuverlassig sind.

Wegen der geringen Zuverlassigkeiten der

meisten Priifungen gentigt es nicht, ernfach

dne Punktglertg oder Noten anzusehen um

daraus seine Schlusse uber die Lelstungs-.
fahigkeit oder den Lernstand eines - Pruf—‘
lings abzulelten,_i\{Venn der eine Schiiler 15 |

und der andere 10. Punkte bei der gleichen 1
Prufung erzielt_hat, so kann man daraus

noch nicht ohne weiteres folgern, dass der

eine besser als der andere ist. Um dies tun |
zu koénnen, musste die Messung vdllig zu-

verlassig bzw. reliabel sein. Ein in einer Pri-
fung erzieltes Testergebnis kann im Einzel-
fall durch viele Stérfaktoren beeinflusst und
deshalb in seiner Zuverlassigkeit beein-
trachtigt sein.

Méogliche Ursachen, die die Zuverlassigkeit

einer Prifung beeintrachtigen, sind:

- Faktoren, die im Schiler selbst liegen
(Ablenkung, Ermiidung, schlechter Ge-
sundheitszustand . . .)

— Faktoren, die in der &usseren Situation
liegen (schlechte Liftung, Hitze, Material-
defekt z. B. beim Rechenschieber. . .)

— Faktoren, die mit der Formulierung oder
Auswahl der Aufgaben zusammenhangen

— Faktoren, die im Beurteiler liegen (z. B.
Mudigkeit, Zerstreutheit bei der Auswer-
tung).

Eine Prifung gilt dann als zuverlassig bzw.

reliabel, wenn bei einer Wiederholung der

Prifung in etwa gleiche Leistungsergebnisse

erzielt wiirden (Wiederholungsreliabilitét).

Dies wéare ein Beweis dafiir, dass sie von

individuellen und situativen Storfaktoren

weitgehend unabhangig ist. Besondere Auf-
merksamkeit ist der Formulierung und Aus-
wahl der Aufgaben zu widmen, Unklar oder
mehrdeutlg formulierte Aufgaben bzw. Fra-
gen sowie einseitig ausgewahlte Prifungs-
aufgaben koénnen die Zuverlassigkeit einer

Prifung erheblich beeintrachtigen. Durch

eine moglichst sorgféltige Formulierung der

Prifungsfragen bzw. -aufgaben sowie durch
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eine moglichst reprdsentative Auswahl der-
selben kann die erwiinschte Fassungsunab-
héngigkeit einer Prufung erreicht werden.
Die Beurteilerunabhédngigkeit einer Pri-
fung wurde bereits unter dem Stichwort Ob-
jektivitat erlautert.

Eine in jeder Hinsicht gewahrleistete Zuver-
lassigkeit einer Prifung ist schwer zu er-
reichen. Trotzdem ist es gut, dass man sich
als Lehrer immer wieder Rechenschaft ab-
legt, welche Faktoren Prifungsergebnisse
verzerren konnen bzw. bei einer konkreten
Prifung wirksam gewesen sein mogen. In_

jedem Fall ist der erzielte Punktwert eines

Pruflmgs mit Vorsucht zu _interpretieren. Fur
‘gewichtige E Entscheldungen (Versetzung)
empfiehlt es sich, aus den eben genannten
Griinden, die Ergebnisse mehrerer Prifun-
gen als Grundlage fur ein Leistungsurteil
heranzuziehen. Vom Standpunkt der Test-
theorie aus sind Prifungsformen zu bevor-
zugen, die eine mehrmalige Leistung und
eine breite Erfahrungsgrundlage fir ein Lei-
stungsurteil ermoglichen. Angewandt auf
Abschlusspriifungen (z. B. Maturitat) bedeu-
tet dies, dass die im Laufe der Schulzeit er-
brachten Leistungen eine viel zuverldssigere
Beurteilungsbasis darstellen als eine einzel-
ne punktuelle Prifung. Die Anforderungen
der Testtheorie sprechen fir die sogenannte
«Erfahrungsnote».

3.3. Giiltigkeit (Validitat) einer Prifung

«Die Validitat eines Tests gibt den Grad der
Genauigkeit an, mit dem dieser Test das-
jenige Persénlichkeitsmerkmal oder dieje-
nige Verhaltensweise, das (die) er messen
soll oder zu messen vorgibt, tatsdchlich
misst. Ein Test ist demnach vollkommen va-
lide, wenn seine Ergebnisse einen unmittel-
baren und fehlerfreien Rickschluss auf den
Auspragungsgrad des zu erfassenden Per-
sonlichkeits- oder Verhaltensmerkmals zu-
lassen...» (LIENERT 1961, 16 f.).

Wahrend die Zuverlassigkeit eines Tests et-
was Uber das Wie der Messung aussagt,
handelt es sich bei der Giltigkeit um das
Was. Dazu ein Beispiel aus dem Bereich der
Technik: Ein Manometer misst in erster Li-
nie den Druck und nicht die Temperatur ei-
nes Reifens. Im Hinblick auf die Messung
der Temperatur hat das Manometer nur ge-
ringe Validitat. Unter besonderen Umstan-

den kann man zwar vom gemessenen Druck

auf die herrschende Temperatur schliessen,

in der Regel aber genigt diese Angabe

nicht. Druckdifferenzen kénnen Ausdruck

von Temperaturdifferenzen sein, missen es

aber nicht notwendigerweise sein. Deshalb

vermag ein Manometer keinen hinreichen-

den Aufschluss lUber die Temperatur zu ge-

ben; seine Validitat fur die Temperaturmes-

sung ist beschrankt. Ahnlich verhélt es sich

manchmal bei Prifungen: Es kann vorkom-

men, dass das Prufungsergebnis viel eher

Auskunft Uber die psychische Belastbarkeit

eines Schilers gibt als Uber den Stand sei- |

ner fachlichen Kenntnisse. Manchmal smdi
Noten eher ein Mass fir die e beredte Wen-
“digkeit oder die Originalitat beim «Schwin- ,
deln» und nicht so sehr fiir die fachliche |

Leistungsfahigkeit. In diesen Fallen ware!fi
das Priifungsergebnis von geringer Giiltig-
keit hinsichtlich der fachlichen Kompetenz

oder des tatsachlichen Lernstandes des Ge-

prifften. Es ist wichtig zu wissen, dass es

recht verschiedene Arten von Glltigkeit

gibt, die je nach Prifungstyp von unter-

schiedlicher Bedeutung sind.

3.3.1. Inhaltliche Validitéat einer Priufung

Im Falle von Klassenpriufungen bemisst sich
die inhaltliche Validitat daran, ob die ge-
wahlten Aufgaben mit den stofflichen Zielen
des Unterrichts (bereinstimmen. Werden Fa-
higkeiten und Kenntnisse mitgeprift, welche )
‘":Eﬁf’é@genstand des Unterrichts waren, so
ist die inhaltliche Validitat einer Prifung be-
eintrachtigt. Je besser eine Prafung oder die
einzelnen Aufgaben sich mit den inhaltlichen
Zielen des Unterrichts decken, desto besser
ist ihre inhaltliche Validitat. Die Operatio-
nalisierung der angestrebten Lernziele er-
leichtert das Formulieren inhaltlich valider
Prifungsaufgaben. Auf der anderen Seite
wird die inhaltliche Validitat einer Prifung
beeintrachtigt, wenn in den verwendeten
Aufgaben oder Fragestellungen Begriffe vor-
kommen, welche die Schiler noch nicht
kennengelernt haben oder wenn ihre L6-
sung bzw. Beantwortung Vorkenntnisse vor-
aussetzt, deren Einfilhrung im Unterricht
sehr lange zuriuckliegt und die nicht mehr
wiederholt worden sind.

3.3.2. Konstruktvaliditét
Wir haben weiter oben Lernergebnisse als



uberdauernde Verhaltensbereitschaften oder
kognitive Strukturen charakterisiert, die nur
auf indirektem Wege Uber spezifische Lei-
stungen erschlossen werden konnen. Die
in einer Prufung geforderten Leistungen sind
also Kennzeichen (Indikatoren) uberdauern-
der Verhaltensbereitschaften (Dispositio-
nen) oder kognitiver Strukturen, die im Un-
terricht aufgebaut wurden. Begriffe, die nicht
direkt beobachtbar sind, jedoch zur Erkla-
rung beobachtbaren Verhaltens (z. B. Lei-
stungen) herangezogen werden (z. B. Moti-
vation, Intelligenz, Kognitive Struktur, Intra-
version-Extraversion) bezeichnet man in der
Psychologie als hypothetische Konstrukte.
Auch andere Wissenschaften kennen hypo-
thetische Konstrukte, so z. B. die Physik und
Chemie, deren Begriffssysteme zahlreiche
hypothetische Konstrukte aufweisen (z. B.
Kraft, Gravitation, Molekulargewicht, Atom,
Elektron, Magnetisches Feld).

Von Konstruktvaliditét einer Prifung spricht
man dann, wenn durch sie jene kognitiven
Strukturen und Fahigkeitn gemessen wer-
den, die man zu messen beabsichtigt. Dazu
ein Beispiel: Die blosse Wiedergabe (Repro-
duktion) eines auswendig gelernten Lehr-
satzes oder einer memorierten Formel ist
kein valider Indikator fir das Verstandnis
und die Transparenz der den Lehrsédtzen
oder Formeln zugrunde liegenden Bedeu-
tungen. Reproduktive Leistungen sind wohl
valide Indikatoren fiir Wissen, nicht aber
notwendigerweise fur Verstandnis. Welche
Leistungen sind valide Indikatoren fiir Ver-
standnis? Um solche Leistungen bestimmen
zu kdnnen, bendtigen wir eine Theorie des
Verstandnisses. Die Gestaltpsychologie cha-
rakterisiert Verstandnis mit dem Begriff der
Einsicht. Einsicht ist dann vorhanden, wenn
ein Sachzusammenhang (eine Sachstruktur)
— bildlich gesprochen — dem Schuler trans-
parent oder durchsichtig geworden ist.
AEBLI (1963, 62 ff.) betont unter Bezugnah-
me auf PIAGET den «operativen» Charakter
kognitiver Strukturen, die sich darin vor al-
lem von sogenannten Automatismen des
Verhaltens (z. B. auswendig gelernte For-
meln und mechanisierte Lésungsverfahren)
unterscheiden. Automatismen sind stereo-
type und starre Verhaltensweisen, deren
richtiger Ablauf von spezifischen &usserli-
chen Bedingungen abhangt (auslésende
Reize). Operationen sind dagegen vor al-

lem durch ihre Beweglichkeit und ihre viel-

seitige Anwendbarkeit gekennzeichnet. Die
Beweglichkeit der Operation besteht in ih-
rer Umkehrbarkeit (Reversibilitdt) und Va-
riierbarkeit (Assoziativitat). Automatismen
(Gewohnheiten) bilden verhaltnismassig iso-
lierte Verhaltensweisen, wahrend Operatio-
nen Gesamtsysteme bilden. Nach dieser
Theorie kann die Verflugbarkeit von verstan-
denen Begriffen und Operationen durch Auf-
gaben uberpriift werden, welche die Umkeh-
rung von Operationen und die Anwendung
von Begriffen und Operationen in neuen
Sachzusammenhangen verlangen. Fir die
Prufung des Verstandnisses eignen sich
nach AEBLI (19717, 185 ff.) folgende Leistun-
gen:

— Wiedergabe memorierter Texte (z. B. Lehrsatze,
Formeln, Regeln) mit eigenen Worten

— Wiedererkennen bekannter Strukturen in neuen
Zusammenhangen

Zz. B.: Erkldren koénnen, warum eine Last mit
dem Flaschenzug mit viel weniger Kraftauf-
wand gehoben werden kann als mit einer ein-
fachen Rolle (Arbeit=Kraft X Weg).

— Erkldren von Zusammenhédngen und nicht Wie-
dergabe von Einzelwissen
z. B.: Griinde und Folgen eines historischen
Ereignisses angeben; Gegenuberstellung bzw.
Vergleich zweier Phanomene; Beweggriinde
und Absichten menschlichen Handelns aufzei-
gen.

— Umkehrieistungen

lernten Struktur)
z. B.: Durchdenken eines Kausalzusammenhan-
ges von den Folgen zu den Ursachen aufstei-
gend, anstelle des Durchdenkens dieses Zu-
sammenhanges von den Ursachen zu den Fol-
gen absteigend.
Berechnen der Seite eines Rechteckes bei ge-
gebener Flache und der anderen Seite (Um-
kehroperation zur iiblichen Flachenberechnung
des Rechteckes).

- Anwendungsleistungen: Das Anwenden gelern-
ter Begriffe und Operationen auf neue Sachver-
halte stellt den besten Beweis fiir das Vorhan-
densein von Verstdndnis dar. Echte Anwen-
dungsaufgaben dirfen jedoch keine signalar-
tigen Ausdriicke enthalten (z. B. Berechne die
Fléache!), die es dem Schiiler gestatten, die
Aufgabe auch aufgrund blinder Automatismen
zu losen.

(Transformation einer ge-

Beispiele fir Anwendungsleistungen:
Ubersetzen eines Textes in eine andere Spra-
che (Anwenden grammatikalischer und lexika-
lischer Kenntnisse)
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Lésen von Problemen mit Hilfe erworbener Ver-
haltensschemata (z. B. im Bereich der Arithme-
tik, der angewandten Geometrie, der Naturwis-
senschaften)

Nennen von Beispielen fiir eine bekannte be-
griffliche Struktur (z. B. Geréate des Alltags, die
nach dem Hebelprinzip funktionieren)

@ Aufgabe: Entwickeln Sie eine geeignete Auf-
gabe oder Frage, um das Verstdndnis eines
eingefiihrten Begriffs oder Prinzips (Hebel-
prinzip, Goldene Regel der Mechanik, Nah-
rungskette in der Biologie, Elektroanalyse in
der Chemie, Begriff des Mehrwertes bei MARX
u. a.) zu uberprifen!

3.3.3. Voraussagevaliditat

Bei Eignungs- und beruflichen Befahigungs-
prifungen hat die Prifungsleistung die
Funktion eines Stellvertreters fir die
Leistungsfahigkeit im nachfolgenden Lernen
oder in der beruflichen Ernstsituation.
Grundsatzlich sollte die Priifung, um die
winschenswerte Voraussagevaliditdt zu er-
halten, mdglichst identisch mit der Ernstlei-
stung sein (z. B. Auto-Fahrprifung im nor-
malen Verkehr; Losen von Problemen, wie
sie auch in der Ernstsituation vorkommen).
In vielen Fallen ist die Identitat aus techni-
schen und zeitlichen Griunden jedoch
schwer herzustellen.

@ Aufgabe: Uberlegen Sie sich, ob folgende Pri-
fungsleistungen valide Stellvertreter der Ernst-
situation sind!

Priifungsleistung

— Probelektion eines Lehrerstudenten

— Abschneiden in der Lehrabschlussprifung
— Leistung in der Aufnahmepriifung

Ernstleistung

— Schulfiihrung (Unterricht)

— Tuchtigkeit im Beruf

— Bewdahrung im nachfolgenden Lernen

3.4. Eichung (Normierung) einer Priifung

Ein Test wird geeicht, indem dieser einer
grossen Anzahl von Personen vorgelegt
wird, die fur eine bestimmte Bezugsgruppe
(Altersgruppe, Klassenstufe, Geschlecht)
reprasentativ ist. Aufgrund der in der repra-
sentativen Stichprobe gewonnenen Ergeb-
nisse wird eine Prozentrangskala entwickelt,
an der die Einzelresultate, die mit diesem
Test in der spateren Praxis gewonnen wer-
den, gemessen werden koénnen. Auf diese

Weise kann jeder gewonnene Testwert hin-
sichtlich seiner Position innerhalb der Ge-
samtheit der moglichen Testwerte der rele-
vanten Bezugsgruppe eingestuft werden (auf
der Prozentrangskala). Die auf dem Markt
erhaltlichen Schulleistungstests (vgl. Test-
programm des Beltz- und Klett-Verlages)
sind in der Regel fir eine bestimmte Schul-
stufe und Region geeicht.

Fir normale schulische Prifungen ist eine
Normierung im stréengen Sinne des Wortes
in den seltensten Fallen mdglich und sinn-
voll, wohl aber fiir regionale oder (berre-
gionale Prufungen (z. B. Lehrabschlusspru-
fungen). Im Rahmen des schulischen Alltags
ist es sinnvoll und nitzlich, entwickelte Pru-
fungen mit Kollegen der gleichen Schulstufe
und des gleichen Faches zu besprechen
und auszutauschen, um den klasseninternen
Massstab zu relativieren bzw. auszuglei-
chen. Ein Vergleich der Leistungen der ei-
genen Klasse mit denen der Klasse des
Kollegen oder einer noch groésseren Bezugs-
gruppe gibt Aufschluss dariber, wo die ei-
gene Klasse hinsichtlich der fachlichen Lei-
stungsféhigkeit innerhalb einer grosseren
Bezugsgruppe steht.

4. Arbeitsschritte bei der Entwicklung und
Durchfiihrung von Erfolgskontrollen des
Unterrichts

Erfolgskontrollen im Unterricht konnen sich
auf in sich geschlossene thematische Unter-
richtseinheiten innerhalb eines Faches oder
auf den Lehrstoff eines langeren Zeitrau-
mes beziehen. Bei der Entwicklung und
Durchfiihrung solcher Erfolgskontrollen las-
sen sich sechs Arbeitsschritte unterschei-
den, die allesamt fir die Aussagekraft einer
Prufung wichtig sind (vgl. Abbildung 6).

4.1. Operationalisierung der Lernziele

Da Lernergebnisse stets nur indirekt uber
beobachtbare Leistungen bzw. Verhaltens-
weisen erfasst und gemessen werden kon-
nen, sind in einem ersten Schritt jene be-
obachtbaren Verhaltensweisen bzw. Leistun-
gen festzuhalten, die fur die angestrebten
Lernergebnisse (kognitiven Strukturen) re-
prasentativ sind. Aus operationalen Lern-
zielbeschreibungen ist zu entnehmen, was
der Lernende tun oder ausfihren kdénnen



Abb. 6: Abfolge der Arbeitsschritte bei der
Entwicklung und Durchfihrung von Erfolgs-
kontrollen des Unterrichts

1. Operationalisierung der Lernziele

B
2. Erfinden oder Suchen geeigneter Pri-
i fungsaufgaben
B
. 3. Formulieren von Beurteilungsmass-
' staben
o d

4. Festlegen eines Zensierungsmodells
‘Nomogramm) und Definition eines
Erfolgskriteriums

et

5. Durchflihren der Prifung

-

| 6. Auswerten und Interpretieren der Pri-
fungsergebnisse

muss, um zu zeigen, dass er das Ziel er-
reicht hat (nach MAGER 1969%, 13 ff.). Die
Beschreibung der Lernziele in Begriffen des
Endverhaltens ist eine notwendige Voraus-
setzung flur die Konstruktion geeigneter Pri-
fungsaufgaben. Nicht jede Verhaltensweise
oder Leistung ist jedoch geeignet, die Ver-
fugbarkeit einer kognitiven Struktur anzu-
zeigen (vgl. Abschnitt 3.3.2.). Verhaltens-
weisen wie «aufzahlen», «nennen» u. a. m.
sind recht unzuverlassige Indikatoren fir die
Einsicht in Sachzusammenhange. Von einem
Schiler, der die grundlegenden Zusammen-
hange des biologischen Gleichgewichts ver-
standen hat, erwarten wir, dass er die Fol-
gen der Vergasung von Fichsen im Zusam-
menhang mit der Tollwutbekampfung auf-
zeigen kann. Diese Leistung ist eine mdg-
liche Operationalisierung der kognitiven
Struktur «Das biologische Gleichgewicht».

@ Aufgabe: Suchen Sie fir Lerninhalte aus Ih-
rem Unterrichtsfach Leistungen, die eine Ope-
rationalisierung dieser Inhalte darstellen.

4.2. Konstruktion geeigneter Priifungsauf-
gaben

In einem zweiten Schritt sind solche Pri-
fungsaufgaben zu erfinden oder (aus Lehr-

bichern) zu suchen, deren Ldésung die in
den operationalen Lernzielbeschreibungen
enthaltenen Leistungen in mdglichst direk-
ter Weise verlangt. Der Grundsatz der direk-
ten Erfassung von Leistungen (AEBLI 1971,
180) ist msbesqnd’emﬂ.den&mi&ng prak-
tischer Fertigkeiten schwer zu verwirklichen,
weil dafir in der Regel umfangreiche Vor-
bereitungen notwendig sind. So gibt es bei-
spielsweise fur die Lehrerb1|cjung keine bes-
sere und direktere Priifung der Lehrbefahi-
gung als den Unterricht in einer normalen
Klasse. Die praktische Durchfiihrung von
Prifungslektionen erfordert jedoch so viel
Vorbereitungsarbeit, dass viele Institutionen
der Lehrerbildung sich darauf beschranken,
die Lehrbefahigung indirekt anhand verba-
ler Fragen (iber den Unterricht zu erfassen.
Ein weiteres Beispiel fiir die indirekte Er-
fassung einer Leistung sind die im traditio-
nellen Fremdsprachenunterricht (blichen
Ubersetzungen muttersprachlicher in fremd-
sprachliche Texte und umgekehrt. Hier wird
der muttersprachliche Ausdruck als Bedeu-
tungstrager zwischen den fremdsprachli-
chen Ausdruck und der Sachvorstellung ein-
gefligt, was dem Ziel des direkten Fremd-
sprachenunterrichts widerspricht. Ziel des
Fremdsprachenunterrichts ist es, den Schi-
ler zu befahigen, aus der Situation oder Vor-
stellung heraus direkt (ohne den Umweg
uber die Muttersprache) den fremdsprach-
lichen Ausdruck zu finden. Aus diesem
Grunde sollten anstelle von Ubersetzungen
viel eher Bildbeschreibungen, Beschreibun-
gen von vorgespielten Szenen und kleine
Aufsatze mit scharf umrissenen Themen ge-
schrieben werden (nach AEBLI a.a. O,
181 f.).

Im Bereich der natur- und geisteswissen-
schaftlichen Facher ist der Grundsatz der
direkten Erfassung von Leistungen leichter
zu verwirklichen, weil sich diese in der
Regel im symbolischen Medium der Sprache
reprasentieren. Wenn wir die Schiler die
Folgen einer bestimmten Massnahme (z. B.
Vergasen der Fuchse voraussagen oder das
Auftreten eines natiurlichen oder gesell-
schaftlichen Phanomens (z. B. Landflucht)
erkldren oder zwei Werke vergleichen las-
sen, so geschieht das immer im Medium
der Sprache. Dies gilt auch fir das Zuord-
nen eines Werkes oder einer These zu ih-
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rem Autor oder zu einer geistesgeschicht-

lichen Richtung.

Ein anderer Grundsatz besagt, dass Prifun-
gen eher eine Vielzahl kurzer, voneinander

unabhédngiger Aufgaben enthalten sollen als
Aufgaben, die lange, zusammenhdngende
Ketten von Handlungen und Operationen er-

fordern (nach AEBLI a.a.O., 184). Solche

komplexen Prifungsaufgaben vermitteln

leicht ein falsches Bild von der Leistungsfa-

higkeit eines Pruflings, da Fehler in der

ersten Phase der Arbeit den Fortgang der

Losung bzw. Antwort belasten und den Schii-

ler verwirren kénnen. Dies gilt insbesondere

fir mathematische Aufgaben, deren Ergeb-

nis Uber eine Kette von Zwischenresultaten

erreicht wird.

Wenn das Wissen und die Denkfahigkeit
eines Schiilers in einem bestimmten Sach-
gebiet (Naturwissenschaften, Geographie,
Geschichte, Sozialkunde) geprift werden
soll, so ist es vorteilhafter, eine Reihe eng
gefasster Probleme zu stellen, die kurze
Antworten (bis zu 100 Worten) erfordern als
weite Themenstellungen, die einen langen
Aufsatz verlangen. Die auf diese Weise ge-
wonnene Stichprobe von Leistungen ist re-
prasentativer fur den zu priiffenden geistigen
Bereich als ein einziger «Sondenstich» in
der Form eines Aufsatzes oder Referates.
Gut konstruierte Leistungstests enthalten
aus diesem Grunde eine Vielzahl kurzer,
voneinander unabhangiger Aufgaben.

Beziglich des Schwierigkeitsgrades von
Aufgaben habe ich bereits darauf hingewie-
sen, dass eine Vielzahl voneinander unab-
hangiger Aufgaben mittleren Schwierigkeits-
grades eine sichere Aussage lUber die fach-
spezifische Leistungsfahigkeit eines Schi-
lers erlauben als wenige Aufgaben gestaffel-
ter Schwierigkeit.

4.3. Formulieren von Beurteilungsmass-
staben

Die Beurteilung der in Prifungen gezeigten
Leistungen beruht auf Kriterien, die im Inter-
esse der Transparenz und Objektivitat einer
Prifung offenzulegen sind. Am haufigsten
werden erbrachte Leistungen danach beur-
teilt, ob sie richtig oder falsch sind. Wo es
nicht vollig eindeutig ist, welche Ldsung
oder Antwort als richtig, teilrichtig oder
falsch einzustufen ist, sollte im Falle von

schriftlichen Prafungen eine operationale
Definition der Merkmale richtiger und fal-
scher Losungen angegeben werden (vgl. Ab-
schnitt 2.2.2.). Werden bei Aufgaben mit
freier Beantwortungsform Punkte vergeben,
so ist von vorneherin festzulegen, wieviele
Punkte fur die einzelnen Aufgaben zugeteilt
werden kénnen und nach welchen Kriterien
die Zuteilung erfolgt. Bei Sachfragen richtet
sich die Zuteilung von Punkten haufig nach
der Anzahl richtiger Elemente in der Ant-
wort; in anderen Fallen bildet die Fehlerzahl
die Grundlage fir die Ermittlung eines
Punktwertes (z. B. bei Diktaten, Ubersetzun-
gen). Da sich bei der Vergabe von Punkten
besonders leicht Verzerrungen ergeben, her-
vorgerufen durch Halo-Effekte oder Vorur-
teile, spielen klare Beurteilungskriterien fir
die Objektivitat der Beurteilung eine wichti-
ge Rolle. Ohne klare Beurteilungskriterien
kann es sich auch bei quantifizierenden Be-
schreibungen von Prufungsresultaten um
scheinobjektive Beurteilungen handeln.
Nicht jede Leistung kann nach dem Richtig-
Falsch-Kriterium beurteilt werden. Dies gqilt
beispielsweise fur praktische Fertigkeiten
sowie kreativ-schopferische Leistungen. Im
Falle des Maschinenschreibens ist die Zahl
der richtigen Anschlage pro Zeiteinheit das
entscheidende Beurteilungskriterium. Dane-
ben spielen auch das Schriftbild und die
Gestaltung einer Textseite eine gewisse Rol-
le. Komplexe Leistungen oder Produkte wie
der Unterricht eines Lehramtskandidaten,
der Entwurf eines Zweckbaues durch einen
Architekten oder der Entwurf eines Titelblat-
tes durch einen Setzerlehrling werden nach
anderen Kriterien beurteilt als Antworten auf
Sachfragen oder Lésungen mathematischer
Aufgaben. Die Verwendung von sogenannten
Schéatzskalen stellt gegenuber einer intuiti-
ven Beurteilung bereits einen gewissen Fort-
schritt dar, zeitigt haufig jedoch noch recht
unzuverldassige Resultate. Der Wert von
Schatzskalen kann wesentlich verbessert
werden, wenn wenigstens die extremen Aus-
pragungen einer Beurteilungsdimension
durch Beispiele beschrieben werden.
Komplexe Leistungen konnen unter ver-
schiedenen Gesichtspunkten beurteilt wer-
den, die voneinander unabhangig sind. So
kann ein Aufsatz bezuglich des Reichtums
des Vokabulars, mit dessen Hilfe ein Schu-
ler seine Gedanken ausdruckt, bezlglich



der Originalitat und Folgerichtigkeit der Ge-
dankenfuhrung sowie bezuglich der gram-
matikalischen Richtigkeit des Satzbaus und
der verwendeten Formen beurteilt werden.
Wenn Prifungsaufgaben komplexe Leistun-
gen verlangen, sollen unabhangige Lei-
stungsaspekte einzeln beurteilt werden.
Dieses Prinzip der differenzierten Beurtei-
lung (Notengebung) (nach AEBLI a.a.O.,
182) fihrt zu einer Erhdéhung des Informa-
tionsgehaltes der Ruckmeldung an den
Schiler und ist daher in didaktischer Hin-
sicht wichtig.

4.4, Definition eines Erfolgskriteriums bzw.
eines Zensierungsmodells

Wir haben im vorherigen Abschnitt Uber Kri-
terien zur Beurteilung einzelner Leistungen
gesprochen. Zur gesamthaften Beurteilung
des Prifungsresultats bendtigen wir vielfach
auch ein Erfolgskriterium, das die untere
Grenze fur das als erfolgreich geltende Pru-
fungsresultat markiert. Wir haben damit ein
Leistungsmass — in der Testtheorie als «cut-
off-score» bekannt —, um zu beurteilen, ob
ein Priifling die Lernziele erreicht oder nicht
erreicht bzw. ob er die Prufung bestanden
oder nicht bestanden hat.

Es gibt mehrere Mdglichkeiten, um die un-
tere Grenze des als ausreichend geltenden
Prufungsresultats zu beschreiben. In eher
selteneren Fallen geben wir eine zeitliche
Begrenzung an, wie beispielsweise, wenn
100 m in einer begrenzten Zeit gelaufen wer-
den missen, um in den Sportclub aufgenom-
men zu werden. Viel haufiger wird das Er-
folgskriterium durch die Mindestzahl richti-
ger Antworten oder erzielter Punkte (manch-
mal auch durch die maximale Fehlerhaufig-
keit) definiert, die fiir das Bestehen der Pri-
fung erforderlich ist. Wo man im Einzelfall
die Grenze zieht, hangt weitgehend von den
Lernzielen ab, deren Realisierung man uber-
prift. Die untere Grenze sollte auf jeden
Fall das Erreichen der Lernziele zum Aus-
druck bringen.

Fir evaluative Zwecke genlgt es, ein Er-
folgskriterium zu definieren und die Pri-
fungsergebnisse daran zu messen. Um No-
ten vergeben zu kénnen, reicht die Kenntnis
der unteren noch zuldssigen Leistungsgren-
ze jedoch nicht aus. Die Vergabe von Noten
aufgrund vorliegender Rohwerte (Fehlerhéu-

figkeit, Anzahl richtiger Lésungen, Punkte)
setzt voraus, dass wir entsprechend der
Zahl der positiven Noten die Intervalle de-
finieren, die oberhalb und unterhalb des Er-
folgskriteriums fur die einzelnen Noten gel-
ten. Es erleichtert die Auswertung von Pru-
fungsergebnissen, wenn wir die Zuordnung
von Noten zu Rohwertintervallen in der Form
eines Nomogramms festhalten. Es sei hier
nochmals auf die verschiedenen Mdoglich-
keiten von Zensierungsmodellen verwiesen,
die unter Abschnitt 2.2.3. behandelt wurden.

4.5. Durchfiihren der Priifung

Wer einen Endtest oder eine Prifung durch-
fuhrt, sollte vorher die Bedingungen festle-
gen, unter denen die Erfolgskontrolle er-
folgt, und diese den Priflingen rechtzeitig
mitteilen. Was wird den Pruflingen an Hilfs-
mitteln (Rechenschieber, Tabellenbuch, For-
melsammlung, Worterbicher) erlaubt? Was
wird ihnen verweigert? Wieviel Zeit steht zur
Verfugung? Ob und welche Hilfsmittel bei
Prifungen benutzt werden diirfen oder nicht,
stellt fur manche Lehrer ein Problem dar. Es
gibt hierfur keine allgemeine Verhaltensre-
gel; die Entscheidung lber die zu verwen-
denden Hilfsmittel ist von den Lernzielen ab-
hangig, deren Realisierung man uUberprifen
moéchte. Wenn man beispielsweise in einer
Mathematikprifung feststellen mochte, ob
die Schiiler eine bestimmte mathematische
Struktur (z. B. Lehrsatz des Pythagoras) ver-
standen haben und diese anwenden kdnnen,
so wird die Aussagekraft der Prifung durch
die Verwendung von Hilfsmitteln wie Re-
chenschieber, Tabellenbuch und Formel-
sammlung in keiner Weise beeintrachtigt.
Wenn man dagegen in erster Linie die Re-
chenfertigkeit Gberprifen méchte, so sind
solche Hilfsmittel unzweckmadssig. Es st
wichtig, dass flir alle Teilnehmer die glei-
chen Bedingungen gelten. Deshalb sind nur
solche Hilfsmittel zu erlauben, die fur die
ganze Klasse zur Verfugung stehen.

Noch ein Wort zum «Prifungsklima», das
die Prifungsergebnisse je nach der Person-
lichkeitsstruktur der Priflinge beeinflussen
kann. Eine aufgeregte, nervose Stimmung —
hervorgerufen durch Zeitdruck oder andere
Faktoren — kann die Leistungsfahigkeit ein-
zelner Schiler vermindern. Es ist deshalb
wichtig, dass bei Prifungen ein madglichst
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‘entspanntes und vor allem angstfreies Klima

vorherrscht.

4.6. Auswerten und Interpretieren der Prii-
fungsergebnisse

Sind die Massstabe der Leistungsbeurtei-

lung_festgelegt; so ist eine relativ objektive
Auswertung der Priifungsergebnisse még-
lich. Allerdings sind damit noch lange nicht
alle Fehlerquellen in der Beurteilung ausge-
schaltet. Das Urteil des Lehrers kann trotz
objektiver Leistungsmassstabe durch seine
Erwartungen hinsichtlich der Leistungsfa-
higkeit der einzelnen Schiler verzerrt wer-
den. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn
ein_sogenannter «guter» Schiler fur die
gleiche Leistung besser bewertet wird als
ein «schlechter» Schiiler. Die Verzerrung
der Beurteilung einzelner Leistungsaspekte
durch andere Eindrucksmerkmale (z. B.
Schriftbild, Gliederung) oder durch eine all-
gemeine Vorstellung von der zu beurteilen-
den Person bezeichnet man in der Psycho-
logie als «Halo-Effekt». Die Wahrscheinlich-
keit von Halo-Effekten wird vermindert, wenn
eine Prufung durch zwei oder mehrere Ex-
perten ausgewertet und beurteilt wird.

Bei der Interpretation eines Prufungsresul-

tats genugt es nicht, einfach die Punktwerte

anzusehen und daraus seine Schlisse zu

ziehen. Schiiller A hat 15 Punkte erreicht,

Schiiler B nur 10; also ist A besser als B.
Dieser Schluss ist nur bedingt giiltig. Diese
Punktwerte sind bei einer ganz bestimmten
Stichprobe von Aufgaben erreicht worden;
bei einer gleich grossen Stichprobe &hnli-
cher Aufgaben hatten die beiden Schiler
vermutlich nicht die gleichen Werte erzielt
(Fassungsabhangigkeit einer Priifung). Mit
einer begrenzten Stichprobe von Aufgaben
kann man nicht die «wahre» fachspezifische
Leistungsfahigkeit eines Schiilers feststel-
len. Man erhalt stets ein Leistungsbild, das
von Zufallsfaktoren abhangig und also un-
genau ist (vgl. Abschnitt 3.3.). Wenn wir zu
einem Stoffgebiet (z. B. Bruchrechnen) eine
grosse Anzahl von Tests mit je 20 Aufgaben
durchfiihrten, so wirde der Gesamtdurch-
schnitt die «wahre» Leistungsfahigkeit ei-
nes Priflings in bezug auf das Bruchrech-
nen ausdrucken. Die Mittelwerte der Einzel-
tests wiirden annahernd normal um den Ge-
samtmittelwert streuen. In der Praxis ist es

jedoch nicht moglich und auch nicht sinn-
voll, zum gleichen Stoffgebiet eine Reihe
von Tests durchzufuhren, um den «wahren»
Wert zu ermitteln. Wir kbnnen der Ungenau-
igkeit einer Einzelmessung dadurch Rech-
nug tragen, dass wir bei der Interpretation
eines Prufungsresultats eher von einem
Punktebereich  (Vertrauensintervall des
«wahren» Wertes) als von einem einzelnen
Punktwert ausgehen. Der Vertrauensbereich
des «wahren» Wertes lasst sich bei der Aus-
wertung von Tests mit statistischen Mitteln
ziemlich genau bestimmen. Damit haben wir
bereits ein sehr spezifisches testtheoreti-
sches Problem «angeschnitten», das eher
fur den Testpsychologen als fur den prak-
tisch tatigen Lehrer von Bedeutung ist. Wer
sich damit weiter auseinandersetzen will,
sei auf die Auswahlbibliographie verwiesen
(insbesondere auf WENDELER 19724 52 ff.).

Schlussbemerkungen

Die in diesem Beitrag behandelten techni-
schen und methodologischen Aspekte des
Prifens dirfen nicht isoliert gesehen wer-
den. Die angestrebte Objektivierung der Er-
folgskontrolle erfillt keinen Selbstzweck. Sie
steht immer im Dienste der Verbesserung
des Untemchts und der Férderung des ein-
zelnen Schulers indem sie erst gezielte

Massnahmen zur Individualisierung des Un-

terrichts erméglicht.

Bei aller Objektivierung der Leistungsmes-
sung darf indessen auch der padagogische
Aspekt der Leistungsbeurteilung nicht aus
dem Auge verloren werden. Die Beurtei-
lungsmassstidbe beruhen zum Teil auf ge-

sellschaftlichen Wertvorstellungen, die mit

dem padagogischen Anliegen der individuel-
len Férderung der einzelnen Schiiler im Wi-
c_ive_rﬁspruch stehen. Die unserem Beurtei-
lungssystem eigene Tendenz, alle Schiiler
an den gleichen Massstaben zu messen, ist
in padagogischer Hinsicht fragwirdig. Die-
ses System tragt einerseits der individuellen
Lebens- und Lernbiographie der Schiler zu
wenig Rechnung und férdert anderseits ei-
ne Uniformitat auf Kosten individueller Viel-
falt. Der verantwortungsbewusste Lehrer
wird bei der Leistungsbeurteilung auch die-
se Zusammenhdnge zu sehen und zu be-
ricksichtigen versuchen.

——
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Annotierte Auswahlbibliographie zum Thema Er-
folgskontrolle des Unterrichts fiir die Hand des
Lehrers

A. Allgemeine Literatur

— AEBLI, H. (1971). Die Kontrolle des Unterrichts-

erfolgs. In: AEBLI, H. (19717). Grundformen des
Lehrens. Stuttgart: Klett, S. 179-195.
Dieser Beitrag enthéalt allgemeine Grundséatze
zur Planung und Durchfihrung von Prifungen
mit einem wichtigen Abschnitt zur Prifung des
Verstandnisses.

- GOLLER, A. (1968?). Zensuren und Zeugnisse.

Stuttgart: Klett.
Eine systematische Einflihrung in Probleme der
Leistungsmessung und -beurteilung unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Notengebung,
wobei testtheoretische Aspekie eher vernach-
lassigt werden.

— LICHTENSTEIN-ROTHER, llse (Hrsg.) (1971).

Schulleistung und Leistungsschule. Bad Heil-
brunn/Obb.: Klinkhardt.
Ein Sammelband mit einer Reihe interessanter
Beitrdge von namhaften Autoren zu den The-
men: Leistungsschule — Leistungsgesellschaft,
Beurteilen und Messen von Schilerleistungen,
Bedingungen von Schulerfolg und Leistungs-
niveau, Anderung der Lernbedingungen und
neues Verstandnis der Schulleistung.

— MESSNER, Rudolf (1971). Die Messung des
schulischen Erfolgs. In: RUMPF / MESSNER
(Hrsg.) 1971). Didaktische Impulse. Wien: OBV,
S. 145-174 (Vorabdruck in «schweizer schule»
16/1970).

Eine Einfiihrung in die Probleme der Kontrolle
des Unterrichtserfolgs durch den Lehrer mit
praktischen Anregungen zu einer partiellen
Verbesserung gegenwartiger Prifungsformen.

— INGENKAMP, K. (Hrsg.) (1971). Die Fragwiir-

digkeit der Zensurengebung. Weinheim: Beltz
Studienbuch.
Ein Sammelband mit einer Reihe von wissen-
schaftlichen Beitrdgen lber Fehlerquellen und
Mangel des gegenwairtigen Systems der Noten-
gebung.

B. Spezielle Literatur: Leistungsmessung durch
Informelile Tests

— CHAUNCEY, H. / DOBBIN, J. E. (1968). Der
Test im modernen Bildungswesen. Stuttgart:
Klett.

Dieses Buch ist keine Anleitung zum Testen,
sondern vermittelt einen Uberblick Uber die
Verwendung von Tests im Bildungswesen zum
Zwecke der Erfolgskontrolle und der Bildungs-
beratung. Im Anhang enthédlt es mehrere Bei-
spiele von Mehrfachwahlfragen zu verschiede-
nen Fachern und ein Kapitel lber «Statistische
Kurzverfahren zur Analyse Informeller Tests».

- GAUDE, P. / TESCHNER, W.-P. (1971%). Objek-

tivierte Leistungsmessung in der Schule. Frank-
furt: Diesterweg.
Bericht Uber den Einsatz Informeller Tests im
leistungsdifferenzierten Unterricht der Gesamt-
schule Berlin mit einem Kapitel zur Planung,
Entwicklung und Auswertung Informeller Tests
sowie mit zahlreichen Beispielen solcher Tests
fur verschiedene Schulfacher.

— HOPF, Dieter (1970). Moglichkeiten und Gren-

zen der Anwendung von Tests. In: HOFER/WEI-
NERT (Hrsg.) (1973). Funk-Kolleg Grundlagen-
texte. Pddagogische Psychologie, Bd. 2: Ler-
nen und Instruktion. Fischer Taschenbuch, Sei-
ten 302-313.
Eine kurze Darstellung der Eigenschaften psy-
chologischer Tests, ihrer Anwendungsmaéglich-
keiten und ihrer Gefahren beim Einsatz zu
Selektionszwecken.
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.~ INGENKAMP, K. (1971). Tests in der Schulpra-
1 xis. Weinheim: Beltz Bibliothek.
% Ein Sammelband mit einer Reihe praxisrele-
| vanter Beitrdge lber die Entwicklung und Be-
. urteilung von Leistungstests fir die Schule und
; einem kurzen Uberblick tber wichtige stan-
. dardisierte Schultests (Schulreifetests, Schul-
leistungstests, Eignungstests . . . ).
- WENDELER, J. (1972%). Standardarbeiten. Wein-
heim: Beltz Bibliothek.
Eine kurze Anleitung zur Entwicklung und Aus-
wertung Informeller Leistungstests (Standard-
arbeiten).

Hinweis

Die vorliegende Nummer der «schweizer schule»
diirfte auch insbesondere fiir angehende Lehrer
von Interesse sein. Seminarlehrern machen wir
daher das Angebot, fiir ihre Klasse eine entspre-
chende Anzahl dieses Heftes gratis bei der
Administration, Gotthardstrasse 27, 6300 Zug, zu
beziehen (solange Vorrat!). CH

Aktuelle Kurzmeldungen der «schweizer schule»

CH: 23 Berufsmittelschulen

Ende 1973 bestanden 23 Berufsmittelschulen mit
insgesamt 3307 Schiilern in der Schweiz. Im Sinne
eines Versuches wurde den kaufmé&nnischen Be-
rufsschulen Bern und Zirich die Flhrung einer
kaufmannischen Berufsmittelschule gestattet. Ei-
ne Arbeitsgruppe ist vom Eidgendssischen Volks-
wirtschaftsdepartement beauftragt, die proviso-
rische Wegleitung tber die Errichtung und Orga-
nisation von Berufsmittelschulen auf Grund der
bisherigen Erfahrungen zu Uberprifen und Vor-
schlage flur eine definitive Gestaltung dieser In-
stitution auszuarbeiten.

CH: Die EDK ein zweites Mal vor der Bewéhrung

Ein Minimum von drei wochentlichen Stunden in
der zweiten Landessprache fordert die Experten-
kommission flir Fremdsprachenunterricht, die
kirzlich in Zirich der Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren unter dem Vorsitz von Re-
gierungsrat Dr. Alfred Gilgen, Zirich, ihren
Schlussbericht unterbreitet hat. lhr wichtigster
Antrag sieht vor, den Beginn des Unterrichts vor
die Pubertdt zu legen. Dabei empfehlen die Bil-
dungsexperten fir die Westschweiz, Italienisch-
und Romanischbiinden Deutsch als erste Fremd-
sprache, deren Stelle in der Deutschschweiz und
dem Tessin durch den Franzdsischunterricht ein-
genommen werden soll.

Hinsichtlich des Beginns des Unterrichts scheint
die Kommission den Westschweizer Schiilern
mehr zuzumuten. In diesem Landesteil soll der
Deutschunterricht bereits ab dem dritten Schul-
jahr eingefihrt werden, wahrend in den Deutsch-

schweizer Schulen Franzésisch erst ein Jahr spa-
ter im Lehrplan figurieren soll. Fir die Kantone
Graubiinden und Tessin sind spezielle Regelun-
gen vorgesehen. Der Unterricht in der ersten
Fremdsprache soll allen Schiilern — mit Ausnah-
me derjenigen an Sonderschulen — offenstehen.

CH: Volksschul-Oberstufe als Orientierungsstufe?

Die interkantonale Studiengruppe «Ausbau der
Oberstufe in der Volksschule» hat vor drei
Wochen im Gottlieb-Duttweiler-Institut in Risch-
likon eine Tagung liber Probleme der Schulreform
durchgefiihrt. In vier Referaten wurde die Frage
behandelt, inwiefern die heutige Oberstufe der
Volksschule zu einer Orientierungsstufe fir den
ganzen Schillerjahrgang ausgebaut werden kénn-
te, wobei padagogische, psychologische und re-
gionale Gesichtspunkte zu beriicksichtigen wa-
ren. Im Rahmen der Bildungsreform sei eine
moderne Schule zu schaffen. Nur durch griind-
liche und langfristige Orientierung werde es mog-
lich sein, den Jugendlichen den Einstieg in jene
Bildungswege zu ebnen, die ihren Begabungen
und Neigungen entsprechen.

BE: Bieler befiirworten den Bau eines neuen
Gymnasiums

Mit 7596 gegen 7157 Stimmen hat der Bieler Sou-
veran einen Kredit in der Hohe von 39,5 Millionen
Franken zum Bau eines neuen Gymnasiums knapp
gutgeheissen.

LU: Spende fiir Luzerner Schiiler
Die Stadt Luzern hat eine Vergabung von 100 000
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