Zeitschrift: Schweizer Erziehungs-Rundschau : Organ fur das 6ffentliche und
private Bildungswesen der Schweiz = Revue suisse d'éducation :

organe de I'enseignement et de I'éducation publics et privés en Suisse

Herausgeber: Verband Schweizerischer Privatschulen

Band: 35 (1962-1963)

Heft: 11

Artikel: Einige Gesichtspunkte der Anwendung und Entwicklung von
Testverfahren [Schluss]

Autor: Tent, Lothar

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-851596

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 01.04.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-851596
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

Einige Gesichtspunkte
der Anwendung und Entwicklung von Testverfahren

Dr. Lothar Tent

V. Welche Eigenschaften soll ein Test haben?

Unter dem Gesichtspunkt des Verwendungszwek-
kes, also der Aufgaben, die er zu erfiillen hat, ist der
Test ein Hilfsmittel der Erkenntnisgewinnung, sei
es in der praktischen Diagnostik, in der Forschung
oder auch bei der Schulleistungsmessung. Als ein
solches Hilfsmittel ist er, wie wir gesehen haben, ein
MeBinstrument. Als MeBinstrument mufl er ganz
bestimmten Anforderungen oder, wie man sagt,
Giitekriterien geniigen, wenn er brauchbar sein soll.
Das gilt fiir jeden Test in dhnlicher Weise wie fiir
alle anderen MeBinstrumente, die in der Psycholo-
gie, in anderen Wissenschaften, in der Technik oder
im Alltag verwendet werden. Vor der Benutzung
eines Tests sollte man sich daher genau iiber dessen
Eigenschaften informieren und seine Wahl und die
Interpretation danach einrichten. Ich gehe deshalb
auf diese Punkte etwas ausfithrlicher ein.

- 1. Teste sollen objektiv sein. Das heiBit, ihre Aus-
wertung muf} eindeutig sein. Sie darf nicht von der
subjektiven Meinung des Auswerters beeinflufit
werden. Mehrere Auswerter miissen also unabhén-
gig voneinander fiir jeweils ein und dieselbe Test-
untersuchung zu demselben Ergebnis kommen. Ihre
Ergebnisse miissen vollstindig oder doch nahezu
vollstandig iibereinstimmen. Der Grad der Objek-
tivitit eines Tests ist durch das Ausmaf dieser Uber-
einstimmung bestimmt. Sie ist abhéngig von klaren
Losungsmoglichkeiten und genau festgelegten Aus-
wertungsvorschriften. Bei fast allen Leistungstesten
und Fragebogenmethoden ist die Voraussetzung ge-
niigend groBer Objektivitat gegeben.

2. Teste sollen zuverldssig sein. Mit jedem Test
wollen wir — im Sinne der erwihnten Modellvor-
stellungen — den Auspragungsgrad eines oder meh-
rerer Merkmale erfassen. «Merkmal» bedeutet da-
bei zunichst nichts weiter, als daB} etwas da ist, das
sich iiber die Zeit hinweg als konstant erweist. Wir
miissen daher von einem Test erwarten, daf3 er bei
wiederholter Anwendung an ein und derselben Per-
sonengruppe zu den gleichen Ergebnissen fiihrt.
Unabhingig davon, was der Test miBit, muf} er als
MeBinstrument verlaBlich (reliabel) sein. Wie von
jedem MeBinstrument verlangt wird, daf es genau
miBit, muB auch ein Test das, was er mifit, moglichst
exakt messen.

Kein Test ist in diesem Sinne hundertprozentig
exakt. Jede Messung mit Hilfe eines Tests ist daher,
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(Schluf3)

wie die Ergebnisse anderer MeBinstrumente, mit
einem Mefifehler behaftet. Das 1aft sich nie ganz
vermeiden. Wichtig ist allerdings, dafl der MeB-
fehler nicht allzu grof ist und daB wir wissen, wie
groB er ist.

Es leuchtet ein, daB dieser MeBfehler direkt abhingt von
dem Grad der Zuverlassigkeit des Tests in dem oben angedeu-
teten Sinn. Das heifit, die Ergebnisse eines Tests mit hoher
Zuverlassigkeit haben einen vergleichsweise kleinen, die eines
Tests mit geringer Zuverlassigkeit einen entsprechend grofie-
ren MeBfehler. Dieser Umstand ist — das wird ebenfalls ein-
leuchten, ohne daBl wir auf die theoretisch-statistische Her-
leitung eingehen — bedeutungsvoll fiir die Aussagen, die wir
anhand der Testergebnisse machen. Konnen wir beispielsweise
sagen, daf} zwei Jungen, von denen der eine 31, der andere
36 Punkte in einem Gedichtnistest erzielt habe, sich hinsicht-
lich dieses Merkmals «wirklich» voneinander unterscheiden?
Liegt es mnicht einfach an der Unvollkommenheit des Mef-
instruments, daf} sie verschiedene Punktwerte erreicht haben,
wihrend ihr Gedachtnis «in Wirklichkeity gleich gut ist? Mit
anderen Worten, ist der Unterschied nicht blof ein «Zufalls-
produkty der Ungenauigkeit unseres MefBinstruments?

Um das zu entscheiden, miissen wir also, neben
anderen Informationen, den Grad der Zuverlassig-
keit des Tests genau kennen. Er wird durch das
AusmaBl bestimmt, in dem zwei Messungen mit
demselben Test an derselben Personengruppe mit-
einander «korrelieren». Das heif3t, es wird der Uber-
einstimmungsgrad der Ergebnisse beider Messun-
gen in Form eines sogenannten Korrelationskoeffi-
zienten festgestellt, der zwischen r = 0 (keinerlei
Zusammenhang) und r = =+ 1 (vollkommener
gleichsinniger oder gegenliufiger Zusammenhang)
liegen kann. '

Manchmal ist es jedoch unzweckmifig, die Zuverlassigkeit
eines Tests durch zweimalige Messung in ein und derselben
Form zu ermitteln («Wiederholungszuverlassigkeit»). Bei ei-
nem Intelligenztest mit Zeitgrenzen z. B. kann es sein, daf}
die untersuchten Personen von der ersten Untersuchung un-
terschiedlich viel behalten haben. Diejenigen, die sich viel ge-
merkt haben, kénnen beim zweiten Mal allein aufgrund des
Gedichtnisses schneller und damit weiter vorankommen als
solche, die sich nichts oder nur wenig gemerkt haben. Unsere
Ergebnisse wiirden verfalscht. Beide Messungen bezogen sich
nicht mehr in gleicher Weise auf das gleiche Merkmal. Des-
halb konstruiert man in vielen Fillen sogenannte Parallel-
teste, die untereinander gleichwertig sind, und bestimmt die
Zuverlassigkeit durch die Untersuchung derselben Gruppe mit
beiden Testformen («Paralleltestzuverlissigkeity). Parallel-
teste haben auflerdem den fiir Schuluntersuchungen sehr
wichtigen praktischen Vorteil, daB man auch auf engem
Raum, ohne Gefahr des «Abguckens», gleichzeitig viele Schii-
ler testen kann, indem man dem einen Schiiler die Testform
A, seinem Nachbarn die Testform B usw. zur Bearbeitung gibt.

SchlieBlich kann es sein, dal wir Merkmale zu
untersuchen haben, fiir die die Annahme der Kon-



stanz Uiber eine langere Zeit nicht zutrifft, zum Bei-
spiel wenn bestimmte Aspekte der Schulreife oder
voriibergehende Stimmungen erfaBt werden sollen.
Hier gentigt es, wenn der Test nur einmal ange-
wendet und die Ubereinstimmung der Hilften des
Tests (als zwei Parallelteste) tiberpriift wurde. Wir
beschrinken uns damit auf die «Szabilitdt» des Tests,
daB heiBt auf seine «innere Konsistenz» als MeB-
instrument. Die Wiederholungs- oder die Parallel-
testzuverlassigkeit kann demnach nie gréBer sein als
die Stabilitat. Sie kann ferner, wie leicht einzusehen
ist, nicht grofer sein als die Objektivitat des Ver-
fahrens. Die Objektivitat eines Tests ist daher die
Grundvoraussetzung fiir alle seine weiteren Eigen-
schaften. '

Um den MeBfehler in praktisch sinnvollen Grenzen zu hal-
ten, soll die Zuverlassigkeit eines fiir die Individualdiagnostik
qualifizierten Tests bei einem r von etwa 0,90 liegen. Zuver-
lassigkeitskoeffizienten unter r = 0,70 sind nicht mehr ver-
tretbar. Mangelhafte Zuverlassigkeit kann, den oben gemach-
ten Ausfithrungen zufolge, einzeln oder kombiniert auf ge-
ringer Objektivitat und geringer Stabilitdt beruhen.

3. Teste sollen giiltig sein. Wahrend wir in der
Zuverlissigkeit einen Ausdruck fiir die Genauigkeit
haben, mit der der Test ein (beliebiges) Merkmal
mifBt, gibt uns die Untersuchung seiner Giiltigkeit
AufschluB dariiber, was er mifit. Wir miissen also
ein genau definierbares Kriterium haben, das den
Untersuchungsgegenstand, der mit dem Test erfafit
werden soll, reprasentiert. Die Giiltigkeit eines Tests
entspricht dann dem Ausmaf, in dem — bei ein
und derselben Personengruppe — die Testergebnisse
mit dem Ausprigungsgrad des Kriteriums iiberein-

stimmen.

Diese Beziehung wird ebenfalls in einem Korrelations-
koeffizienten ausgedriickt: hohe Giiltigkeit liegt vor bel ei-
nem Koeffizienten r von mindestens 0,60, mittlere bei einem
r zwischen 0,40 und 0,60 und geringe bei einem r unter 0,40.
Ein brauchbares Priifungsverfahren sollte mindestens eine
mittlere Giiltigkeit haben, wenn diese Eigenschaft in dieser
Form fiir den Test eine Rolle spielt (vgl. LIENERT 1961,
S. 15).

Kommen wir dazu auf das bereits erwahnte Beispiel des
Schulreifetests zuriick. Sein Untersuchungsgegenstand ist die
«Schulreifey, die Eignung der Schulanfanger fiir die Schule.
Werden alle schulpflichtigen Kinder aufgenommen, so stellt
sich im Laufe des Schuljahres heraus, welches Kind «mit-
kommt» und welches nicht. Ein Teil der Kinder bleibt dann
erfahrungsgemaB «sitzen» (ungefahr 10—15 %). Nachtraglich
kann man dann sagen, daB die «Sitzenbleiber> aus irgend-
einem Grunde nicht schulreif gewesen sein miissen — von
Ausnahmen, wie z.B. Krankheitsfillen, abgesehen. — Die
«Schulreifes wird durch den Schulerfolg im Anfangsjahr re-
prisentiert. Der Schulerfolg wird damit zum Kriterium, an
dem die Giiltigkeit des Tests zu messen ist, wenn wir mit ihm
eine Vorhersage treffen und so vielen Kindern das Erlebnis
des «Nicht-Mitkommens» mit all seinen Folgen ersparen wol-
len, Es ist also — vor Verdffentlichung des Tests — sicherzu-
stellen, daB seine Ergebnisse ausreichend hoch mit den Noten
korrelieren, die die Kinder am Ende des Schuljahres von ihren

Lehrern erhalten. Analoges gilt fiir den Ubergang von der
Grundschule auf weiterfithrende Schulen oder fiir die Eig-
nung von Lehrlingen und Stellenbewerbern.

Neben dieser empirisch-statistischen («prak-
tischen») Guiltigkeit, die fiir alle Eignungsteste
nachgewiesen sein muf}, gibt es weitere Aspekte der
Giltigkeit, auf die wir hier nicht niaher einzugehen
brauchen (vgl. dazu LIENERT 1961, Kap. 11). Fiir
Schulleistungsteste gilt ganz allgemein die Forde-
rung nach «Lehrplan-Giiltigkeit»> (kurrikulare Va-
Liditdt; vgl. auch F. SULLWOLD 1960). Das heifit,
die Giiltigkeit dieser Teste ist dadurch gewahrleistet,
daB zur Messung des Schulfortschritts Aufgaben
herangezogen werden, die den Lehrplananforderun-
gen fiir die betreffenden Altersstufen reprasentativ
entsprechen. — Grundsétzlich miissen sich fiir alle
Teste plausible Giiltigkeitsbeziehungen darstellen
lassen.

Objektivitat, Zuverlassigkeit, (VerlaBlichkeit, Reliabilitit)
und Giiltigkeit (Validitat) sind die drei Haupt-Giitekriterien
eines Tests. Dariiber hinaus sind fiir jeden guten Test einige

weitere Eigenschaften wiinschenswert, auf deren Darstellung
im einzelnen hier aber ebenfalls verzichtet werden kann.

Die Beziehung zwischen den wichtigsten Giiteeigenschaften
eines Tests als Mefiinstrument, Zusammenfassendes Schema,

modifiziert nach LIENERT 1961, vgl. S. 17—18

eindeutig anwendbare
Durchfithrungs- und

Auswertungsvorschriften

¥
Objektivitit Stabilitit:
Ubereinstimmungs-  Grad der inneren
grad der Ablesung Konsistenz der
MeBfunktion
N 1’4
Zuverldassigkeit:
Genauigkeitsgrad

der Messungen
Konstanz des Merkmals: /7
geforderte Bedingungen fiir \

\
Giiltigkeit:
Differenzierungsgrad
hinsichtlich des Merkmals

V1. Wie entsteht ein Test?

Ehe ein Test fertiggestellt ist und zur Benutzung
veréffentlicht werden kann, muf eine umfangreiche
und vielseitige Arbeit geleistet sein. Diese Aufgabe
ist heute praktisch nur durch das Zusammenwirken
mehrerer Mitarbeiter zu bewiltigen. Zu ihnen ge-
hort, neben dem Psychologen und dem Statistiker,
auch der Fachmann des Gebietes, auf dem der Test
angewendet werden soll. Fiir industrielle Eignungs-
teste z. B. wird man Werkfachleute heranziehen;
bei Schulleistungstesten wird man eng mit erfah-
renen Piadagogen zusammenarbeiten, die mit den
Grundlagen der Testmethodik ein wenig vertraut
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sind (vgl. auch SULLWOLD 1960). Das Ziel dieser
Bemiihungen ist es, mit dem neuen Test ein stan-
dardisiertes Instrument zu schaffen, das praktische
Bediirfnisse befriedigt und dabei den beschriebenen
Anforderungen vollauf gentigt.

Die ersten Stadien der Testentwicklung sind die
Planung und der Testentwurf. Hier geht es darum,
den inhaltlichen Giiltigkeitsbereich des Tests abzu-
stecken und dabei zu tiberlegen, an welchen Giiltig-
keitskriterien diese Gilltigkeit zu tiberpriifen wire.
Im Zusammenhang damit muf} auch festgelegt wer-
den, auf welchen Personenkreis der Test anwendbar
sein soll (Geltungsbereich).

Je nach ZweckmifBigkeit ist aulerdem die Art des forma-
len Testaufbaus und der Aufgaben zu wihlen. Sollen es
beispielsweise Alternativantwort- (Richtig-Falsch-, Ja-Nein-)
Aufgaben sein (etwa: Unterstreiche, ob das Ergebnis richtig
oder falsch ist: 281 — 117 == 174 R F) oder Mehrfachantwort-
Aufgaben (etwa: Kreuze den richtigen Ausdruck an: «ristig»
bedeutet a, alt, b. ausgeruht, c. reisefertig, d. kriftig, e. rostig)
oder Umordnungs-Aufgaben (etwa: Gib die richtige Wort-
folge an: seinen ein rettete treuer Herrn Hund) oder Ergin-
zungs-Aufgaben (etwa: Der absolute Nullpunkt liegt bei ...
Grad Celsius. — Oder: Setze das angefangene Muster fort!);
vielleicht ist auch eine Mischung verschiedener Aufgaben-
typen erwiinscht.

Auf Grund einer vorldufigen psychologischen
Merkmalsanalyse werden dann Vorschlige fiir spe-
zielle Testaufgaben zusammengestellt. Fiir das
Merkmal Schulreife beispielsweise hat man gefun-
den, daB8 dafiir auch die Konzentration eine Rolle
spielt, mit der sich die Kinder ungewohnten Arbei-
ten eine Zeitlang zuwenden kénnen. Man wird also
Aufgaben einplanen, die etwa verlangen, Muster
steigender Schwierigkeit auf einem Punktegitter
nachzuzeichnen. Manchen Kindern f3llt es namlich
gar nicht leicht, solch eine Arbeit iiber eine Reihe
von Minuten hin fortzufithren. — Nachdem ein
grober Testentwurf, einschlieBlich der vorlaufigen
Durchfiihrungs- und Auswertungsvorschriften, zu-
sammengestellt ist, miissen dann die einzelnen Auf-
gaben genau «konsiruiert> werden. Das in Frage
kommende Aufgabenmaterial ist auszusuchen, und
die gewihlten Aufgaben miissen ganz konkret ab-
gefaBit und eingerichtet werden. Von der Erfahrung
und dem Geschick des Testverfassers und seiner
Mitarbeiter hangt es bereits in diesem Stadium ent-
scheidend ab, ob das Unternehmen erfolgreich sein
wird und die Miihe sich lohnt oder nicht. Das Ergeb-
nis der Aufgabenkonstruktion ist die Testvorform,
die in der Regel noch erheblich mehr Aufgaben ent-
halt als die Testendform.

Die Vorform wird im nachsten Schritt, der Auf-
gabenanalyse, einer Gruppe von Personen vorgelegt,
die dem Geltungsbereich des Tests moglichst ge-
nau entsprechen soll («reprisentative Stichprobe»).
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Ziel der Aufgabenanalyse ist es, durch Ausschal-
tung und Verbesserung weniger gut geeigneter Auf-
gaben und durch eine Uberpriifung der Testpunkte-
verteilung die spétere Zuverldssigkeit und Giiltig-
keit des Tests so weit wie eben mdglich zu erhshen.

Dazu wird die Schwierigkeit, die Trennschirfe und oft
auch die Giiltigkeit jeder einzelnen Aufgabe untersucht.
Trennscharf ist eine Aufgabe dann, wenn diejenigen, die diese
Aufgabe 16sen, auch im Test insgesamt iiberdurchschnittlich
abschneiden und umgekehrt. Im allgemeinen sind Aufgaben
umso wertvoller, je trennschérfer sie sind.

Anhand der Analysedaten wird dann die Aufga-
benselektion und -revision vorgenommen: ungeeig-
net erscheinende Aufgaben werden ausgeschieden,
verbesserungsbediirftige werden gedndert. SchlieB-
lich wird der Test in seiner endgiiltigen Form zu-
sammengestellt. Dabei werden das Testmaterial und
seine Aufmachung ebenso festgelegt, wie alle
Durchfithrungs- und Auswertungsanweisungen.

Spétestens an der Testendform — und da auf je-
den Fall — wird die Kriterienkontrolle durchge-
fithrt. Der Test wird an einer wiederum moéglichst
reprasentativen Stichprobe auf seine Zuverlassig-
keit und Giiltigkeit tiberpriift. Nur wenn wir dabei,
als Ergebnis aller Miihen, geniigend hohe Werte er-
halten, ist die Veroffentlichung des Tests gerecht-
fertigt.

Bevor es so weit ist, muf} der Test abschlieBend
jedoch noch «geeicht» werden. Die sogenannten
Testnormen werden erstellt. Dazu wird der Test an
einer relativ groflen, fiir den Geltungsbereich re-
prasentativen Personengruppe, der Eichstrichprobe,
ausprobiert. Die dabei erhaltene Verteilung der
Testwerte ist die Grundlage firr die Normen, die es
nachher, bei der allgemeinen Anwendung des Tests,
gestatten, etwas iiber den Stellungswert eines indi-
viduellen Testergebnisses auszusagen. Ein Test-
punktwert erhilt seine Bedeutung erst dadurch, dafl
wir wissen, wie sich alle Testwerte verteilen, wo ihr
Mittelwert liegt und wie sie «streuens. Testergeb-
nisse werden meist in irgendeine Art von Standard-
werten (z. B. IQ-Punkte) transformiert oder in Pro-
zentrangen ausgedriickt, so dafl wir immer genau
sagen kénnen, wie jemand im Vergleich zu anderen
Personen oder im Vergleich zwischen verschiedenen
Testverfahren abgeschnitten hat.

Dabei ist ein wichtiger Umstand zu beachten. Wiahrend bei
den Standardskalen gleiche Punktdifferenzen gleichen Lei-
stungsdifferenzen entsprechen, hiangt die Bedeutsamkeit der
Unterschiede in der Prozentrangskala von der Verteilung der
Ausgangswerte ab. So entspricht z. B. der Unterschied zwi-
schen den IQ-Werten 70 und 80 dem zwischen den Werten 95
und 105. Dagegen sind zwei Leistungen z. B, mit den Prozent-
riangen 90 und 95 in der Regel sehr viel stirker voneinander
verschieden als die mit den Ringen 47 und 52 (vgl. LIENERT,
Kap. 12).



VII.W as kénnen Testverfahrenin der Schuleleisten?

AbschlieBend soll an zwei Beispielen aus der
Schulpraxis gezeigt werden, was mit Hilfe des sy-
stematischen und breit angelegten Einsatzes von ge-
eigneten Testverfahren erreicht werden kann.

1. Zahlreiche Untersuchungen mit Schulreife-
testen haben in den vergangenen Jahren unsere Er-
kenntnisse iiber die Beziehungen zwischen dem
Reifestand beim Schuleintritt und dem spéteren
Schulerfolg wesentlich erweitert und vertieft. Man
ist dabei iibereinstimmend zu dem Ergebnis gekom-
men, dafl Kinder nicht schematisch nach dem Le-
bensalter eingeschult werden sollten, sondern daf
man in erster Linie den Stand ihrer allgemeinen
Entwicklungsreife zugrundelegen miisse (vgl. ins-
besondere A.KERN 1954, HETZER und TENT
1958, L. SCHENK-DANZINGER in HETZER
1959). Da sich vor allem ein grofier Teil der jiing-
sten Schulanfanger als noch nicht schulreif erwies,
wurde in der Folge fast iiberall das gesetzliche Ein-
schulungsalter um ein Vierteljahr heraufgesetzt,
meist verbunden mit der Moglichkeit, jiingere Kin-
der bei nachgewiesener Reife aufzunehmen. Diese
MaBnahmen haben zweifellos entscheidend dazu
beigetragen, daB sich in den letzten Jahren die Sit-
zenbleiberzahlen in vielen Gebieten erheblich ver-
ringert und die Leistungen erh¢ht haben. Man ver-
gleiche dazu die folgenden Tabellen.

Auswirkungen von organisatorischen Mafinahmen auf den
Anteil der Sitzenbleiber

Sitzenbleiber im

Jahrg. 1 2. 3. Schuljahr
Heidelberg 1949 8,0 % 3,8% 6,3 %
Saarbriicken 1951 3,8% 1,8 % 2.4 %
(N ca. je 1000) 1952 3,6 % 2,8 % —_

1953 2,3 % = S

(Nach KERN in M. J. HILLEBRAND 1955)

Repetentenanteile in den Anfangsklassen in Osterreich

Jahrgang Anteil
1952/1953 9,9 %
1954/1955 8,1 %
in Wien

1956/1957 3,56 %

(Nach SCHENK-DANZINGER 1959)

Auswirkungen von Zuriickstellungen auf die Schulleistungen

spatere Schulleistungen

mangelhaft gut oder

oder schlecht sehr gut
von 8740 Sitzenbleibern 54 % 46 %
von 2259 Zuriickgestellten 139% 87 %

(Nach H. FROMMBERGER 1955, zit. nach SCHENK-DANZINGER 1959)

2. Uber den Voraussagewert (die Gultigkeit) der
verschiedenen Aufnahmeverfahren fiir den Uber-
gang auf weiterfithrende Schulen sind ebenfalls
eine Reihe von Untersuchungen angestellt wor-
den. Dabei hat sich ergeben, daBl der Wert der von
Schulen veranstalteten Aufnahmepriifungen sehr
unterschiedlich ist. Vielfach ist er praktisch gleich
null; das heiBit, man hitte die Schiiler auch nach
dem Zufall auswihlen konnen (vgl. U. UN-
DEUTSCH 1960). Das Entscheidende aber ist, da3
man zur Zeit der Aufnahmepriifungen selbst —
wenn also iiber die Zulassung oder Zuriickweisung
eines Kindes entschieden wird — gar nichts iiber
den prognostischen Wert des konkreten, jeweils zu-
sammengestellten Priifverfahrens weifl. Demgegen-
iiber besitzen bereits verfiigbare und erprobte Teste
einen nachgewiesenermafien hohen und iiber Jahre
hinaus stabilen Voraussagewert (vgl. J. HITPASS
1961). Bei der Anwendung einer geeigneten Kom-
bination solcher Testverfahren kann der Anteil von
Fehlentscheidungen ganz erheblich verringert und
damit manches Unrecht vermieden werden:

Giiltigkeitskoeffizienten bei der Aufnahme in weiterfithrende
Schulen

Korrelation mit dem Schulerfolg (biserial)
(N == 293 Schiiler, nach nach nach mnach mnach nach
Oberhausen) o 127, 1 J. 23, 31 4J. 51
Schulpriifung (Diktat,
Aufsatz, Rechnen) 0,14 0,08 0,06 —0,05 0,09 0,04
Kombination ver-
schiedener Teste

(Nach HITPASS 1961)

0,63 060 054 056 057 052

Es ist heute nicht mehr daran zu zweifeln, daf
Teste — verstiandig ausgesucht und durchgefithrt —
auch fiir die Schule niitzliche Hilfsmittel sind. Je-
doch, «wer Teste anwendet, sie lobt und férdert,
ohne beurteilen zu kénnen, was sie tatsachlich lei-
sten, macht sich zu einem schlechten Anwalt einer
an sich guten Sache» (LIENERT 1961, S. 1).
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Pour un rapprochement interculturel

Quelle éducation convient-il de donner a notre jeunesse?*

par Louis Meylan

Jai déja indiqué comment I’école, et plus géné-
ralement ’éducation, peut enraciner en I’enfant un
comportement exclusif de cette compréhension in-
telligente et sympathique d’autrui, qui est la clef de
notre probléme pratique; et comment la vanité, la
sécheresse, la dureté, I'égoisme de I’adulte peuvent
blesser cette confiance, tuer cette curiosité hu-
maines, si vives chez I’enfant.

J’ai rappelé la féroce satire de ce qu’est trop sou-
vent I’éducation domestique, développée par Ber-
nard Shaw dans son Treatise on education: 1. en-
fant, un trouble féte et toute ’«éducation», un effort
pour réduire au minimum cette «nuisance». D’autre
part, on sait que, d'une fagon générale, ceux qui de-
vaient, dans la suite, ouvrir & ’humanité des voies
nouvelles, dans le domaine de la philosophie, de la
poésie, des sciences ou des arts, se sont sentis génés
par l’école et se sont formés en dehors d’elle ou
méme contre elle. Cette constatation, généralisée,
n’est d’ailleurs que plaisante. On se rappelle cette
boutade: Comment expliquer que, I’enfant étant gé-
néralement si intelligent, ’adulte soit presque tou-
jours si béte? I’école, peut-étre?

L’école n’est pas toujours sage. Les éducateurs ne
sont pas toujours humains. Le poids de la routine
pése terriblement sur P'institution scolaire. Il n’en
reste pas moins que, de méme que les Israélites, mor-
dus par les serpents dans le désert, n’ont trouvé la
guérison qu’en érigeant au milieu d’eux le serpent
d’airain, de méme I’éducation pourra, seule, assurer
Pordre et la paix entre les hommes, mais une éduca-
tion élevée a la dignité d’ceuvre d’art, comme le ser-
pent d’airain.

Michelet, que le probléme de 1’éducation intéres-
sait au plus haut point, a prononcé un jour ces mots:
«Quelle est la premiére tiche de I’Etat? Et il répond:
I’éducation. Quelle est la deuxiéme tiche de 1'Etat?
encore I’éducation. Quelle est la troisiéme tache de

* Interventions au «Colloque Orient-Occidenty, Bruxelles, 1958.
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I’Etat? toujours ’éducation.» L’éducation est le ser-
vice le plus rentable de I’Etat — a la longue! L’Etat
ne saurait y consacrer ni trop de soins ni trop d’ar-
gent. Parce que, comme le déclare Kant, dans son
Cours de pédagogie, si ’homme est le seul étre qui
puisse étre transformé par 1’éducation, c’est aussi le
seul étre qui ait absolument besoin de I’éducation
par I’adulte, pour «devenir celui qu’il est.»

Donc le pouvoir de I’éducation est, en droit, sinon
absolu, du moins considérable. I’immuable nature
humaine, qu’on dit, n’est pas si immuable! L’his-
toire objective, I’histoire des formes qu’a prises suc-
cessivement et des contenus qu’ont regus successive-
ment la vie sociale et la vie individuelle, le prouve.

Dans ces conditions, la collectivité, pratiquement:
le ministére de 1’éducation ou de l'instruction pu-
blique & qui elle délégue ses pouvoirs, a le devoir
d’exiger de ceux a qui elle confie cette mission des
garanties absolues, du moins en ce qui concerne
P’exercice de cette fonction. Et elle a le droit de les
prendre.

Actuellement, on s’assure que le futur maitre
sait ce qu’il devra enseigner. Admettons! Encore que
ce que I'on vient d’apprendre ou de redécouvrir, on
I’enseigne souvent d’une facon plus vivante et plus
efficace que ce que l'on enseigne «depuis trente-six
ans». Mais 1’éducation n’est pas essentiellement la
communication de quelque chose; c’est la rencontre
de quelqu’un: un contact intime d’dme a dme, un
contact entre ’ame de I’éducateur et I’ame en bou-
ton de I’enfant, qui doit s’épanouir.

Les fonctionnaires de la direction de I’éducation
doivent puiser dans 'amour de I’enfant, dont il est
normal de penser qu’il les anime, et dans I’amour de
I’avenir qui se prépare en lui, le courage de se de-
mander et d’aller voir ce que vaut I’dme de ceux qui
prétendent & 'honneur d’étre des maitres.

On prend de grandes précautions avant d’engager
les fonctionnaires de certaines administrations. Et, si
le médecin décide une intervention et qu’elle tourne
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