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Lehrerinnen sollten Lemprozesse im Blick auf einzelne SchitlerInnen und auf die Klas-
se insgesamt beobachten und auswerten, den eigenen Unterricht beobachten (lassen)
vund Erfahrungen im Gesprich mit Kolleglnnen und Eltern durchdenken, um die Wir-
kungen der eigenen Arbeit zu tberpriifen.

Das KO[ngiL{i)l sollte gemeinsam — im Blick auf die Schule als ganze — ein Schulpro-
gramm entwickeln und anhand fokussierter Bestandsaufnahmen (auch mit Hilfe von
externen “critical friends”) regelmiBig fortschreiben.

Die Schulaufsicht sollte in den schulinternen Diskussionen den Fremdblick stirken,
kritische Fragen stellen, Weiterentwicklung fordern, vor allem aber konstruktive An-
sitze anerkennen und unterstiitzen.

Das Ministerium sollte mit Blick auf das Gesamtsystem aligemeine Problemstelien

ausmachen, politische Prioritiiten iiberpriifen und Ressourcen ziel- und bedarfsorientiert
organisieren.

Und noch eins: Vieles, was im Moment als “Evaluation” verkauft wird, ist cigentlich
Grundlagenforschung. Zu den Zusammenhingen zwischen verschicdenen Faktoren im
System gibt es doch schon eine Fiille von Publikationen und Daten, die man mit ver-
gleichsweise geringerem Aufwand aufbereiten und gezielt auf aktuelle Fragen hin aus-
werten kénnte, statt mit hohen Kosten Berge ncuer Daten zu erheben. Wenn von Oko-
nomic die Rede ist, sollte dieser Anspruch auch fiir die Evaluation selbst gelten.

Miisste man nicht stattdessen SchiilerInnen, Eltern, Lehrerinnen und die Offentlichkeit
differenzierter nach thren Anspriichen an die Schule, nach ihren unterschiedlichen Er-
fahrungen und Kritikpunkten befragen? Damit wiirden die Wertfragen und die kon-
kurrierenden Perspektiven auf Unterricht deutlicher, und man kénnte den Blick zuglcich
auf unzuldngliche Bedingungen schulischer Arbeit erweitern. Es geht doch nicht nur
darum, was 1st, sondern auch darum, was sein soll.

KAPITEL 3

Alltagliche Leistungsbeurteilung
durch Lehrer

Friedrich-Wilhelm Schrader und Andreas Helmke

Dic Beurteilung von Schiiferleistungen ist integraler Bestandteil der beruflichen Titig-
keit von Lehrkriften. Dic Zensurenvergabe wird meistens als die prototypische Beur-
teilungsaulgabe von Lehrkriften angeschen. Leistungsbeurteilungen dienen aber auch
dazu, dic Unterrichtsgestaltung und das Lernen zu verbessern. Fiir beidc Aufgaben
spielen alltagliche Leistungsbeurteilungen im Klassenzimmer eine zentrale Rolle. Des-
halb sollen dicsc im Folgenden genauer beleuchtet werden. Dass es dabei um Leistungs-
beurteilungen geht, heilit nicht, dass dic Einschitzung anderer Schiilermerkmale, tns-
besondere alfektiv-motivationaler Merkmale, unwichtig fiir das erzieherische Handein
wire. Aber die Lehrziele und Lernergebnisse, die in der schulischen Praxis im Vorder-
grund stehen, betreffen primir dic Leistung.

In diesem Beitrag werden allgemeine Fragen des Diagnostizierens angesprochen, die
Lehrkrifte aller Schulformen und Altersstufen betrelfen. Auch wenn die grundlegenden
Aufgaben und Funktionen auf einer abstrakten Ebene verpleichbar sind, unterscheidet
sich die konkrete Ausgestaltung dieser Aufgaben — man vergleiche dazu etwa nur den
Unterricht in der Grundschule mit dem in der gymnasialen Oberstufe — ganz crheblich.

Die Lehrkraft als Diagnostiker

Zwei Arten der Leistungsbeurteilung

Manche der Urteilsaufgaben von Lehrkriiften dhneln denen professioneller Diagnosti-
ker: Es wird cin explizites Urteil (sozusagen eine “Diagnose”) abgegeben; die Lehrkraft
stiitzt sich dabei auf gecignete Informationen (“*Daten”), die eigens zwm Zwecke der
Beurteilung erhoben wurden (Klassenarbeiten; miindliche Pritfungen; informelle Tests
usw.). Das diagnostische Urteil kommt dadurch zustande, dass die gewonnenen Infor-
mationen mit ciner Norm, d. h. mit ecinem Vergleichmafistab in Beziehung gesetzi wer-
den (Ingenkamp, 1997a). Man unterscheidet gewshnlich dret Bezugsnormen: Eine Leis-
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tung ist gut, wenn sic {a) besser ist als die der meisten anderen Lernenden bzw. des
Durchschnitts (soziale Norm); (b) sich der Lernende im Vergleich zu friiher verbessert
hat (individuelle Normy}; oder (¢) ein angestrebtes Lehrziel oder Kriterium erreicht wur-
de (sachbezogene oder kriteriale Norm). Die Beurteilungen erfolgen hierbei in Situatio-
nen, in denen die Lehrkralt die Aufinerksamkeit gezielt (bei einer miindlichen Leis-
tungspriifung) und im Idealfall nahezu ungeteilt (bei der Korrektur schriftlicher Arbei-
ten) aul die diagnostische Aktivitit richten kann. Die vorhandenen Informationen kén-
nen {auferhalb der Unterrichtssituation) anschlieflend eingehend gesichtet, bewertet und
gewichtet werden, und der gesamte Urteilsvorgang kann griindlich reflektiert werden.

Andere Beurteilungsleistungen sind impliziter Natur, d. h. es wird kein ausdrickliches
Urteil verlangt, sondern der Urteilsvorgang lduflt stark verkiirzt ab, ohne am Endc in
eine sprachlich mitteilbare Aussage libersetzt zu werden: Schiilerleistungen werden
lediglich insoweit registriert und intuitiv eingeschitzt, wie es nétig ist, um Entscheidun-
gen treffen zu kénnen {die Behandlung eines Themas abschliefien; eine neue Aufgaben-
stellung einfiiliren; eine bestimmte Frage stellen; einen bestimmten Schiiler aufrufen).
Solche Entscheidungen miissen wilhrend des Unterrichtens getroffen werden und daher
meist sehr schnell erfolgen; sie kdnnen selten griindlich reflektiert werden, sondem
erfolgen aul der Grundlage eingeiibter Denkroutinen mit einem vergleichsweise gerin-
gen Grad an bewusster Aufimerksamkeit und Kontrolle. Solche “Mikrodiagnosen” kom-
men dadurch zustande, dass allgemcine Erwartungen an die Leistung der Klasse oder
cinzelner Schiiler mit aktucllen Beobachtungen abgeglichen und verkniipft werden; sie
erfolgen eher unsystematiseh, ungezielt und beiliufig neben der eigentlichen Unterricht-
statigkeit. Die Aufierksamkeit ist haufig auf andere Aspekte der Situation gerichtet. Es
werden intuitive und subjektive Einschitzungen vorgenommen, die beim erfahrenen
Lehrer eng mit bestimmten Handlungsentwiirfen und -routinen verkniipft sind und bei
storungsfreien Abldufen kaum iiber die Bewusstseinsschwelle gelangen.

Das Unterrichten selbst ist eine hochkomplexe Titigkeit; die Anforderungen, dic dabei
an den Lehrer gestellt werden, werden von Aufienstehenden hiufig unterschiitzt: Es gibt
eine Vielzahl von Informationen, die auf den Lehrer einstrdmen; vicles passiert gleich-
zeitig; es ist oft nicht genau vorhersagbar, was als nichstes passiert; es muss hiufig
sofort reagiert werden; und einmal gezeigte Lehrerreaktionen stellen fiir die Schil-
ler/innen unter Umstinden Prizedenzfille dar, die dic kiinftigen Verhaltensmoglich-
keiten der Lehrkraft einengen knnen, Diese Anforderungen sind nur dadurch zu bewil-
tigen, dass Unterrichtssituationen und -abliaufe effizient organisiert und strukturiest
werden (Shuell, 1996). Lehrkrifie unterscheiden sich erheblich darin, inwieweit ihnen
das gelingt. Gleichzeitig stellt die so beschriebene Unterrichtssituation auch hohe An-
forderungen an dic Informationsaufnahme und -verarbeitung des Lehrers.

Die Rolle von Leistungserwartungen und diagnostischen Kompetenzen

Leistungsbeurteilungen von Lehrkriften werden von verschiedene Faktoren beeinflusst.
Selbst auBerhalb der Unterrichtssituation erfolgt die Beurteilung oft nicht véllig unvor-
eingenommen und neutral, sondern wird durch Frwartungen und Voreinstellungen
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verzerrt. Untersuchungen zeigen, dass dies selbst bei der Beurteilung schriftlicher Leis-
tungen (und zwar nicht etwa nur bei Aufsatzleistungen, sondern sogar bei Mathematik-
arbeiten; siehe ctwa Ingenkamp, 1997a) der Fall scin kann. Vor allem aber das Handeln
von Lehrkriften im Unterricht wird durch Erwartungen gestcuert und beeinflusst. Das
in Abbildung 1 dargestelitc Modell soll die dabei ablaufenden Prozesse und Einfluss-
faktoren verdeutlichen helfen (zum besseren Nachvollzug sind die einzelnen Késtchen
mit Nummern versehen, auf die im nachfolgenden Text Bezug genommen wird). Dabej
sind die wichtigsten Einflussrichtungen (natiirlich sind noch andere denkbar) als Pfeile
eingezeichnet.

10 Diagnostisches
Urteil (z.B. Note)

Allgemeine Ziele
4| Orientierungen
Rollenverstandnis
Diagnosekompetenz Unterrichtsgestaltung
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Abbildung 1: Leistungserwartungen, Unterricht und diagnostisches Urteil

Erwartungen [1] sind Vorstellungen dariiber, was sein wird (wie sich eine Situation
weiterentwickeln oder welche Folgen eine Handlung nach sich zichen wird). Sie sind
oft mit einem hohen Grad subjcktiver Gewissheit verbunden, was in der Regel dic
Handlungssicherheit erhoht. Von Hypothesen wiirde man sprechen, wenn dic Erwartun-
gen als vorldufig und {iberpriifungsbediirftig betrachtet werden. Erwartungandes Leh-
rers (“wie sich bestimmte Schiiler oder Klassen im Unterricht verhalten, was sie zu leis-
ten imstande sind, wieviel Lernangebote ihnen in einer bestimmten Zeitspanne zuzumu-
ten sind, durch welche Mittel man sie am besten beeinflussen kann, welche Probleme
sie bereiten késnnen usw.”; Wahl, Weinert & Huber, 1997, S. 54) bestimmen ganz mal-
oeblich, wie in eincr bestimmten Situation gehandelt wird, und tragen somit dazu be,
allgemeine piadagogische Ziele in konkrete Unterrichtshandlungen umzusetzen. Welche
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Leistungen von der Klasse insgesamt oder von imdividuellen Schiilern erwartet werden,
hiangt sicher immer auch vom tatsidchlichen Leistungsvermégen der Klasse und der
jeweiligen Schiiler — allgemein also von der Klassenzusammensetzung (2] — ab. Wie
genau, flexibel und realititsangemessen diese Leistungserwartungen sind und wie zu-
treffend sic also die realen Gegebenheiten widerspiegeln, hingt von der Diagnosekom-
petenz [3] der Lehrkraft ab, also ihrer Fahigkeit, Schillermerkmale und Aufgaben-
schwierigkeiten zutreffend einzuschitzen. Dazu sind diagnostisches Wissen (iiber Fii-
higkeiten und Leistungen von Schiiler und die Schwierigkeit von Aufgaben) und diag-
nostische Fertigkeiten (Beobachtungsfihigkeiten, Beherrschung von Diagnoseinstru-
menten) erforderlich. Die diagnostische Kompetenz stellt neben dem Fachwissen, den
didaktisch-methodischen Fihigkeiten und der Fihigkeit zur Klassenfiithrung einen von
vier Kompetenzbereichen dar, die den erfolgreichen Lehrer auszeichnen (Weinert,
Schrader & Helmke, 1990), Das diagnostische Wissen hiingt seinerseits von der Klas-
senzusammensetzung [2] ab. So ist es in emner sehr heterogenen Klasse leichter, Leis-
tungsunterschiede zwischen Schiilern zu erkennen.

In die Erwartungen der Lehrkraft flicBen auBerdem aligemeine Ziele (Erzichungsziele
wie Sclbstindigkeit, Fairness, Leistungsbercitschalt, Tiichtigkeit) und Orientierungen
(z. B. die Tendenz, sich bei der Beurteilung eher an sozialen oder individuellen Bezugs-
notmien zu arienticren) {4] ein. Genaue, d. h. prizise und realititsangepasste Frwartun-
gen finden sich bevorzugt bei Lehrkriften mit einem professioncllen Rollenverstindnis
[4] und ciner damit verbundenen diagnostischen Haltung: der Bereitschaft, sich um
Objektivitit und Unvoreingenommenheit zu bemiihen, Erwartungen und Interpretatio-
nen als vorliufige Hypothesen zu betrachten, zu hinterfragen und ggf. zu korrigieren
und sich fiir dic Lernerfolge der Schiiler verantwortlich zu fithlen. Zu verzerrten Wahr-
nehmungen kommt cs hdufig dann, wenn starke Affekte und Beeintrichtigungen des
Selbstwerts erlebt werden, was meist zur Folge hat, dass Informationen nur oberflich-
lich und unvollstindig aufgenommen und verarbeitet werden. Natiirlich stehen die ge-
nannten Merkmale untereinander in einem sehr viel komplexeren Bezichungsverhiiltnis
als hier angedeutet ist. Darauf soll in diesem Beitrag aber nicht weiter cingegangen
werden,

Wie die Unterrichtsgestaltung [5] fiir die Klasse insgesamt und fiir einzelne Schiiler
aussicht, hiingt sowohl von allgemeinen, auf das Leistungsniveau von Schiilern eincr
bestimmten Jahrgangsstufe sowie der eigenen Klasse bezogenen, als auch von schiiler-
spezifischen Erwartungen ab. Erstere bestimmen etwa, wic schwer der Unterricht, ein-
zelne Lehrinhalte oder Aufgaben sind; letztere sind dafiicr maBgeblich, wic einzelne
Schiiler im Unterricht behandelt werden, etwa welche Fragen an sie gerichtet werden.
Die Erwartungen der Lehrkraft (sowohl hinsichtlich der Leistungsfihigkeit der Klasse
als auch einzelner Schiiler) haben ferner Einfluss darauf, wie Leistungssituationen [6)
- und zwar sowohl miindliche als auch schriftliche Priifungssituationen — gestaltet wer-
den (wie schwer etwa cine Klassenarbeit oder die miindliche Priifung fiir einen be-
stimmten Schiiler ist). Grundlage fir die Beurteilung sind dann die schriftlichen und
miindlichen Leistungen [7] der Schiiler, die diese bei gezielten Uberpriifungen, aber
auch ganz allgemein im Unterricht zeigen.
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Die Wahmehmung und Beobachtung [8] der von den Schiilerinnen und Schillern ge-
zeigten Leistung wird ihrerseits von den Erwartungen, Voreinstellungen und Hypo-
thesen der Lehrkraft beeinflusst. Man spricht auch von der Hypothesentheorie der
Wahrnehmung. Laien sind hiufig der Meinung, die Wahrnehmung liefere eine voll-
standige und getreue Abbildung (sozusagen eine Kopie) der Realitit. Menschen kénnen
aber immer nur einen kleinen Ausschnitt des gesamten Wahrnehmungsfeldes verarbei-
ten. Abhingig von den jeweiligen Bedlirfuissen und Interessen richiet sich die Wahr-
nehmung bevorzugt auf das, was die Person erwartet. Im giinstigen Fall fiihrt dies zu
einer gezielteren Beobachtung und damit zu einer genaveren Wahmehmung des be-
trachteten Realitdlsausschnitts; im ungiinstigen Fall kommt es zu einer einseitigen,
oberflichlichen und verzerrten Wahmehmung. Welche dieser Konsequenzen cintritt,
hiingt davon ab, wie genau und zutreffend die Erwartungen sind und wie reflektiert und
flexibel der Wahrnehmende damit umgeht. In der Literatur findet sich einc ganze Reihe
von Urteilsfehlern, etwa die Tendenz zur Milde oder Strenge im Urtell, zur Abschwi-
chung oder Akzentuicrung von Unterschieden; die Tendenz, von bestimmien Merkma-
len aul andere zu schlieflen oder die Tendenz, sich bei der Beurteilung voa cinem glo-
balen Gesamteindruck leiten zu lassen (vgl. etwa Ingenkamp, 1997a).

Dic wahrgenommenen Leistungen wirken schlieilich auf die vorhandencn Erwartungen
und Hypothesen zurtick. Ob diese bestitigt oder korrigiert werden, hiingt unter anderem
von der Interpretation [9] der Beobachtungen durch die Lehrkraft ab. Hier spielt eine
Rolle, wie die Leistungen erklirt, d. h. auf welche Ursachen sie zuriickgefiihrt werden
{Attribution). So kéunnen z. B. unerwartet gute Leistungen eines leistungsschwachen
Schiilers durch Glick oder besondere Anstrengung erklirt werden, die unerwartet
schlechten Leistungen cines leistungsstarken Schiilers dagegen durch Pech usw. Der-
artige Interpretationen kénnen nicht nur die vorhandenen Erwartungen beeinflussen,
sondern werden threrseits auch von diesen beeinflusst. Dariiber hinaus werden die (mo-
difizierten oder nicht-modifizierten) Einschiitzungen und Erwartungen den Schiilern im
Zuge der Unterrichtsgestaltung oder 1n Leistungssituationen mehr oder weniger explizit
zurlickgemeldct.

Dic beobachteten und interpretierten Leistungen sind schiicflich Grundlage fiir diag-
nostische Urteile [10], die von Lehrkriften zu bestimmten Anlidssen (Versetzung,
Schuliibertritt) gefordert werden. Hier ist vor allem an Urteile gedacht, die nach Ab-
schluss des Unterrichts abgegeben werden (z. B. die Note in einem Versetzungs- oder
Ubertrittszeugnis), so dass dieses Modell keine Rilckwirkung des resultierenden diag-
nostischen Urteils auf die Erwartungen und den Unterricht vorsieht. Um die Darstellung
nicht unndtig zu komplizicren, ist hier ebenfalls nicht berticksichtigt worden, dass
Beurteilungen und Erwartungen lingerfristig auch zu einer Verinderung des diagnos-
tischen Wissens fithren. Und schlieBlich ist die strikte Hintereinanderanordnung von Er-
wartungen, der Gestaltung des Unterrichts und von Leistungssituationen, daraus resul-
tierenden Leistungen und davon abhingigen Beobachtungen auch eine sehr stark ver-
einfachte Darstellung von Abliufen, dic in der Realitdt vielfiltig miteinander ver-
flochten sind.
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Genauigkeit von Schiilerbeurteilungen

In einer Reithe von Untersuchungen zur Notengebung ist belegt worden, dass Lehrer-
urteile hiufig nicht den Anforderungen geniigen, die man an professionclle Diagnosen
stellen muss (zusammenfassend Tent, 1998). Aussagen zur Glite von Lehrerurtcilen
werden hiufig dadurch gewonnen, dass man diese mit den Testleistungen der Schiiler
vergleicht. Neuere Untersuchungen haben gezeigl, dass Lehrkrifte im Durchschnitt
betrachtet dic Rangrethe der Leistungen innerhalb ihrer Klasse recht gut einschiitzen
konnen, auch wenn man dabei mit nicht unerheblichen Unterschieden zwischen Lehremn
rechnen muss (Schrader, 1998).

Wenn man Lehrer bittet, die Leistungen ihrer Schiiler in einent von ihnen bearbeiteten
Test vorherzusagen, dann stellt man jedoch hiufig {est, dass das allgemcine Niveau der
Leistungsurteile (also die im Durchschnitt Rir die Klasse abgegebene Einschiitzung)
deutlich von dem der tatsdchlichen Schiilerleistungen abweicht. Dass Lehrkriifte
Schwierigkeiten haben, das absolute Leistungsniveau ihrer Klasse zutreffend einzu-
schitzen, zeigt sich auch im Bereich der Notengebung: Wihrend dic Noten die inner-
halb ciner Klasse bestehenden Leistungsunterschicde meist recht zutreffend widerspic-
geln, gibt es fiir vergleichbare Leistungen in verschiedenen Klassen oft ganz unier-
schiedhiche Noten. Im Extremfall kann das bedeuten, dass Leistungen, die von der cinen
Lehrkrafl als gut bewertet werden, von einer anderen als nicht ausreichend angeschen
werden (vgl. Ingenkamp, 1997a). Auch wenn Lehrkrdifte gut in der Lage sind, die Schii-
ler ihrer cigenen Klasse nach ihren Leistungen in ¢cine Rangordnung zu bringen, heifit
dass also nicht unbedingt, dass gleichen Noten in unterschiedlichen Klassen auch ver-
gleichbare Leistungen zu Grunde licgen.

Lehrer orienticren sich vornchmlich an cinem klasseninternen Bezugssyslem, verglei-
chen also die Leistungen der Schiiler mit denen anderer Schiiler in der Klassc (soziale
Bezugsnorm) und weniger mit einemn absoluten BezugsmaBstab. Eine sachgerechte und
faire Beurteilung erfordert aber den Vergleich mit einem objcktiven Kriterium, nidmlich
den vom Lehmplan geforderten Lehrziclen ~ unabhingig von den tatsiichlich in der Klas-
se vorhandenen Leistungsunterschieden (kriteriale oder sachbezogence Bezugsnorm).
Eine zutrellende Einschiitzung des absoluten Leistungsstandces ist allerdings eine auBBer-
ordentlich schwicrige Aufgabe, dic ohne den Einsatz von professionell entwickelien, am
Lehrplan orienticrten diagnostischen Instrumenten kaum zu erfiillen ist. Hinzu kommt,
dass Lehrkréfic in inhaltlicher wie zeitlicher Hinsichi gewisse Spiclriume bel der Reali-
sierung der vom Lchrplan vorgegebenen Lehrziele haben und diese auch unterschied-
lich ausnutzen, so dass verschiedene Klassen am Ende allein schon deshalb unterschied-
liche Kenntnisse und Fertigkeiten besitzen kénnen. Dies erschwert natiirlich die Ver-
gleichbarkeit. SchlicBlich ergibt sich fir Lehrkrafte das psychologische Dilemma, dass
sie mit der Beurteilung der Schiilerleistungen immer auch ein Stiick weil den Erfolg
thres eigenen Unterrichts bewerten.

Dass Lehrkrifte Schwierigkeiten haben, den Leistungsstand klassenlibergreifend zutrel-
fend einzuschdtzen, st vor allem deshalb problematisch, weil Lehrerurteile die Grund-
lage von Schulabschliissen darstellen, dic fiir das weitere Leben von erheblicher Bedeu-
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tung sind. In manchen Lindern versucht man dieses Problem durch klasseniibergrei-
fende Leistungsiiberpriifungen mit Hilfe von Tests zu 16sen, die den vom Lehrplan ge-
forderten Lehrstoff abpriifen. Allerdings sind auch die Ergebnisse einer einmaligen
Testuntersuchung, die anderen Einschrankungen (erhshter Erfolgsdruck, Tagesform,
ungewohnte Situation usw.) unterliegen, nicht unbedingt das beste Kriterium fiir dic Be-
wertung von Schiilerleistungen. Im Vergleich dazu basicren Lehrerurteile in der Regel
aul vollstindigeren und repriisentativeren Informationen (die Leistungen des Schiilers
in einem lingeren Zeitraum in unterschicdlichen schrifilichen und mindlichen Leis-
tungssituationen). Dies spricht dafiir, beide Informationsquellen zu kombinieren und dic
herkémmliche Urteilspraxis durch diagnostische Hilfsmittel abzusichern und zu ergéin-
zen. Hieraus ergibt sich fiir die Wissenschaft die Forderung nach einer verstarkten
Bereitstellung geeigneter diagnostischer Verfahren und fiir die Lehreraus- und -forthil-
dung die Forderung nach einer verbesserten Ausbildung in padagogischer Diagnostik.

Leistungsbeurteilung im Rahmen des Unterrichts

Unterrichtsform und Lehrerrolle

Dass diagnostische Informationen das Handeln von Lehrkrifien beeinflussen — wic dies
in Abbildung 1 dargestellt wurde —, heifit natiirlich nicht, dass sie nur fiir den aus-
schlieBlich lehrergestcucrten Unterricht wichtig wiren, Unterrichtsformen, in denen
Schiiler sclbstiandig und eigenverantwortlich titig sind {Gruppen- und Projcklarbeit oder
andere Formen des olfenen Unterrichts) stchen heute zu Recht sehr viel stirker im Vor-
dergrund. Obwohl sich bei cinem solchen Unterricht die traditionelle Lehrerrolle ver-
Andert, bedeutet das aber keinesfalls, dass die erzieherischen, didaktischen und organi-
satorischen Aufgaben von Lehrkriften an Bedeutung verlieren. Eine effektiver offener
Unterricht erfordert vom Lehrer sogar in ganz besonderen Mafe intensive vorbereiten-
de, begleitende und nachbereitendc Bemiihungen: Es miissen geeignete Aufgabenstel-
lungen ausgewahlt und auf die Fihigkeilen, Vorkenntnisse und Bediirfnisse der Schiiler
zugeschnitten werden; die Schiiler miissen bei der Bearbeitung dieser Aulgabenstel-
Jungen iiberwacht und unterstiitzt werden; und schlieBlich miissen dic Arbeitsergebnisse
aufgearbeitet, gesichert und verticfl werden. Dic Forschung hat gezeigt, dass Lehrkrifte,
die im Unterricht eine aktive Rolle tibernehmen — und dies gilt auch fir die wirkungs-
volle Unterstiitzung von Lemvorgingen in olfenen Unterrichtsphasen —, erfolgreicher
sind. Dariiber hinaus setzt die erfolgreiche Realisierung dieser auch im offenen Unter-
richt wichtigen didakiischen MaBnahmen bei den Lehrkriften ein hohes Mal an diag-
nostischer Sensibilitdt voraus.

Ziele und Erwartungen

Erwartungen, was Schiiler eincr bestimmten Altersstufe und Schulform im allgemeinen
und die Schiiler der eigenen Klasse im besonderen leisten konnen und wo ihre Stiarken



52 Friedrich-Wilhelm Schrader und Andreas Heimke

und Schwiichen liegen, beeinflussen dic Unterrichtsgestaltung und das unterrichtliche
Handeln der Lchrkraft. Dies betrifft vor allem die Auswahl und Schwierigkeit des
Stoffs sowic das Tempo des Unterrichts. Erwartungen, die leicht tiber dem aktuellen
Leistungsniveau der Schiiler liegen und somit mit ciniger Anstrengung gerade noch
erfiillt werden kénnen (*“dosierte Diskrepanzen™), sind fiir den Lernerfolg und die Leis-
tungsentwicklung besonders giinstig. Unglinstig ist es dagegen, wenn die Erwartungen
die tatsichliche Leistungsfihigkeit entweder stark iibersteigen oder zu niedrig sind
(Schrader & Helmke, 1987).

Viele Untersuchungen haben sich mit der Rolle von schiilerspezifischen Erwartungen
beschiftigt. Dass dic unterschiedlichen Erwartungen, die Lehrkrifte gegeniiber ver-
schiedenen Schiilern haben, deren Leistungen beeinflussen, ist seit langem bekannt.
Schiiler, von denen eine Leistungsverbesserung erwartet wird, verbessern sich hiufig
auch itberzufiillig (Erwartungs- oder Pygmalion-Effekt); umgekehrt — und in der Praxis
sicher hdufiger und pidagogisch problematischer — entwickeln sich die Leistungen von
Schiilern, von denen (zu) wenig erwartet wird, e¢her ungiinstig. Der Grund flr diese
“sich-selbst-erfiillenden Prophezeiungen” 1st, dass sich Lehrer ihren Lrwartungen
enisprechend gegeniiber verschicdenen Schiilern unterschiedlich verhalten und so ihre
unterschiedlichen Erwartungen kommunizieren; die Schiler nehmen diese Verhal-
tensunterschicde wahr und ziehen daraus Riickschitisse fiir ihre Sclbsteinschitzung.
Dies kann dazu fithren, dass das Selbstkonzept der eigenen Fahigkeit, also das Ver-
trauen in die eigene Leistungsfihigkeit, und damit die Lernmotivation, beeintrichtigt
wird.

Fiir erfolgreiche Lehrkrifle kennzeichnend ist dic allgemeine Erwartung, dass die Schii-
ler grundsitzlich in der Lage sind, die im Lehrplan vorgeschenen Leluzicle zu errcichen
(Shuell, 1996). Fiir den Unterrichtserfolg ist nicht nur wichtig, dass die Erwartungen
angemessen sind, sondern auch, dass sie vom Lehrer als verbindliche, im Unterricht zu
realisierende Ziele betrachtet werden. Hierbei gibt es aber deutliche Unterschiede zwi-
schen Lehrern: Manche von ihnen versuchen, thre Zielvorstellungen konsequent zu
realisieren und dabei insbesondere vorhandene Leistungsschwiichen zu beseitigen (pro-
aktiv); andere nehmen die vorhandenen Leistungsunterschiede als gegeben hin und
stellen sich in threm Verhalten darauf ein, ohne sich gezielt um cinen Ausgleich der
Leistungsunterschiede zu bemithen (reaktiv); wiederum andere verstirken dic Leis-
tungsunterschiede sogar noch durch ihr Verhalten (iberreaktiv).

Unterrichtsgestaltung und unterrichtliches Handeln

Erfolgreicher Unterricht erfordert eine Abstimmung auf die Lemvoraussetzungen der
Schitler/innen, Man bezeichnet dies auch als adaptiven Unterricht oder spricht von
Passung. Dazu ist eine enge Verkniipfung von diagnostischen Informationen und didak-
tisch-methodischen UnterrichtsmalBnahmen erforderlich (Ingenkamp, 1997a). Von
adaptivem Unterricht spricht man vor allem dann, wenn es darum geht, unterschiedliche
Lernvoraussetzungen zwischen Schiilern, die es in jeder Klasse gibt, zu beriicksich-
tigen. Dartiber hinaus ist es aber auch wichtig, den Unterricht an die sich fortlaufend
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verdndernde Leistungsfihigkeit der Schiiler anzupassen. Dies kann auf unterschied-
lichen Ebenen erfolgen.

Wenn gréfiere Unterrichtseinheiten betroffen sind, spricht man von Makroadaptationen,
Je nachdem, wie die Diagnose der Lernvoraussetzungen ausfillt, werden unterschiedli-
che MaBinahmen eingesetzt. In solchen Fillen bietet es sich an, die Lemvoraussetzun-
gen mit Hilfe von Tests und anderen diagnostischen Hilfsmitteln genauer abzukliren.
Dies betrifft insbesondere die Frmittlung fehlender Vorkenntnisse, {iber deren Ausmal
und Beschaffenheit sich der Lehrer so ein besseres Bild machen kann. Vor allem lehr-
zielorientierte Tests, die eine differenzierte Diagnose auf der Feinzielebene ermégli-
chen, stellen ein geeignetes Hilfsmittel dar, um den nachfolgenden Unterricht genauer
zu planen und auf die festgestellten Starken und Schwichen der Klasse zuzuschneiden.

Auch wihrend des Unterrichtens muss fiir die stindige Anpassung cinzelner Mafinah-
men und Handlungen an das sich fortlaufend verindernde Wissen der Lemenden ge-
sorgt werden. Man spricht bei diesen kurzfristig in der Situation erfolzenden Anpassun-
gen von Mikroadaptationen. Wihrend des Unterrichtens kann der Lehrer nur in sehr
begrenztem Umfang auf diagnostische Hilfsmittel, etwa Tests, zuriickgreifen. Er ist
stattdessen auf Beobachtungen und subjektive Einschiitzungen angewiesen. Der Lehrer
muss insbesonderce stindig Lemvoraussetzungen abschitzen, Lernerfolge cinschitzen
und dartber hinaus Ursachen fiir Lernschwicrigkeiten abkliren.

Unterrichten wird gelegentlich als ein fortlaufendes Treffen von Entscheidungen be-
schricben. Solche Entscheidungen kdnnen beum erfahrenen Lehrer mit einem relativ
nicdrigem Grad bewusster Aufmerksamkeit ablaufen. Dies fingt bereits vor dem Unter-
richt mit dem Aufstellen eines Unterrichtsplans an, der beim erfahrencn Lehrer meist
nicht aus ausfihrlichen Aufzeichnungen besteht, sondern vielleicht nur einige wenige
Stichpunkte umfasst. Entscheidend sind weniger die schriftlichen Aufzeichnungen,
sondern der kognitive Plan, also das geistige Bild vom Verlauf einer Unterrichtsstunde.
Die dabei zu treffenden Entscheidungen betretfen die Auswahl von Aufgaben, die Ein-
leitung von Unterrichtsaktivititen, den Ubcrgang von einer Aktivitit zur nachsten, das
Einschieben von Uberpriifungsphasen, das Stellen von Fragen, das Aufrufen bestimmter
Schiiler, das Reagicren auf Antworten oder den Einschub zusitzlicher Erkldrungen oder
Ubungen. Erfahrene Lehrer greifen dabel auf Handlungsroutinen zuriick, die im Laufe
der Zeit entwickelt wurden.

Untersuchungen deuten darauf hin, dass die diagnostische Kompetenz ~ und hier vor
allem die Fahigkeit, Leistungsunterschiede einzuschiitzen - eine Katalysatorfunktion fiir
den Lern- und Unterrichtserfolg hat: Fiir sich allein genommen ist sie unwesentlich flir
den Lemerfolg der Schiiler; ein hoher Lernerfolg ergibt sich erst dann, wenn hohe diag-
nostische Kompetenz mit bestimmten didaktischen MaBlnahmen gekoppelt ist (vgl.
Schrader & Helmke, 1987; Weinert & Lingelbach, 1995). Dies konnte empirisch fiir
zwei Unterrichtsmerkmale belegt werden: den Einsatz von Strukturierungshilfen und
vor individueller fachlicher Unterstiitzung. Der Umstand, dass ein Lehrer hiufig struk-
turterende Hinweise gibt (Zusammenhinge deutlich macht, Wichtiges hervorhebt usw.)
ist fiir sich genommen nicht ausschlaggebend fir den Lernerfolg der Schiiler, sondern



54 Friedrich-Wilhelm Schrader und Andreas Helmke

nur dann, wenn die Lehrkraft gleichzeitig tiber eine {iberdurchschnittliche diagnostische
Kompetenz verfiigt. Dies deutet darauf hin, dass Strukturierungshilfen dann wirksam
sind, wenn sie an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler angepasst
sind, wenn sie also in der richtigen Situation und gegeniiber dem richtigen Schiiler
erfolgen. Ahnliches gilt fiir individuelle fachliche UnterstiitzungsmaBnahmen, also Hil-
fen und Hinweise, die der Lehrer einzelnen Schiilemn wihrend Stillarbeitsphasen gibt.

Die Ergebnisse dieser Studien unterstreichen die Bedeutung einer engen Vertlechtung
von Diagnoseaktivitdten und UnterrichtsmaBinahmen. Das fortlaufende Diagnostizieren
im Rahmen der Unterrichtstiitigkeit kénnte sich allerdings sogar ungiinstig auswirken,
wenn es nicht diskret erfolgl und sensibel gehandhabt wird, sondern wenn sich die
Schiiler dadurch stindigen Leistungsiiberpriifungen und -bewertungen ausgesctzt fith-
len. Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, stiitzen sich Lehrkrifte bei ihren Leistungsurtei-
len in der Regel nicht nur auf die Leistungen in speziell dafiir vorgesehenen Priifungs-
sttuationen, sondem auech auf die wihrend des Unterrichts gewonnepen Eindriicke.

In letzter Zeit wurde speziell am Unterricht in Deutschland kritisiert, dass Lern- und
Leistungssituationen zu sehr vermischt wiirden (Weinert, 1999b): Wihrend fur den
Erwerb cines anspruchsvollen Wissens sclbstindige, aber hiufig auch mit Fehlern ver-
bundene Lernaktivititen wichtig seien, gehe es in Leistungssituationen um dic fehler-
freie Demonstration der erworbenen Fihigkeiten. Wenn aber bercits in der Lernsitua-
tion Leistungsbewertungen crfolgten, scl dies der Lemmotivation und dem Lemcn
abtraglich. Um diese Uberlegungen noch stirker zur Geltung zu bringen, lieBe sich das
in Abbildung 1 dargestellte Modell entsprechend erweitern: Dic Tendenz von Lehr-
kriften, in die Unterrichtsgestaltung Leistungsbewertungen einflieBen zu lassen und
somit unterrichtliche Lernsituationen mit Leistungssituationen zu verkniipfen, kdnnte
als eine allgemeine padagogische Orientierung [4] angeschen werden, die iiber einen
zusitzlichen Pfad mit der Unterrichisgestaltung [5] in Verbindung zu bringen wiire,

Verbesserung von Leistungsbeurteilungen

Der Nutzen objektiver Informationen

Das subjektive Lehrerurteil st also in verschiedener Hinsicht korrektur- und ergin-
zungsbediirftig. Objektive, zuverldssige und giiltige Informationen lber Schitlerleis-
tungen, wic sie wissenschaftlich erprobte Testverfahren bicten, kénnen dafir cine wert-
volle Hilfe sein; sic dienen nicht znletzt auch der Uberpriifung und Korrektur der eige-
nen Erwartungen und Einschiltzungen. Normorientierte Testverfahren kénnen Lehr-
krifte dabel unterstiitzen, die Leistungen ihrer Schiiler iiber den Rahmen der eigenen
Klasse hinaus zutreffend einzuschitzen. Schulleistungstests, bet denen der Schiiler mit
einer Alters- oder Jahrgangsnorm verglichen wird, geben dem Lehrer Informationen
dariiber, wie einzelne Schiiler und die gesamte Klasse im Vergleich zum gesamten
Altersjahrgang bzw. zur jeweiligen Klassenstufe einzustufen sind. Abgeschen davon,
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dass Altersnormen irgendwann einmal veralten und der stindigen Aktualisierang bedir-
fen, haben die herkémmlichen nonmorientierten Schulleistungstests allerdings einen
Nachteil: Sie sind meistens recht allgemeiner Natur, d. h. vornehmlich au{ die Grobziele
des Curriculums, aber nur wenig auf die Feinziele des Unterrichts abgestimmt (vgl.
Ingenkamp, 1997a). Deshalb sind sic oft wenig instruktionssensitiv, d. h. nur begrenzt
geeignet, den Erfolg cinzelner Unterrichtseinheiten und -mafinahmen zu beurteilen.

Lehrzielorientierte Tests geben dagegen direkt Aufschluss dariiber, inwieweit ein Schii-
ler bestimmie Lehrziele beherrscht. Thnen liegt eine sachbezogene Bezugsnorm zugrun-
de. Um feststellen zu kénnen, was ein Schiiler oder eine Schitlerin im Hinblick auf ein
vorgegebenes Lehrziel bereits kann bzw. noch nicht kann, ist eine differenziertc Auf-
schliissclung von Leistungen crforderlich. In vielen Sachgebieten ist dies aber entweder
nicht mdglich oder zu autwendig, wohingegen soziale Vergleiche praktisch immer
méglich sind, so dass vicle Lehrkrifte einen sozialen Vergleichsmalistab fiir die Bewer-
tung zu Grunde legen (Ingenkamp, 1997a). Sofern der Test die im Unterricht be-
handelten Lehrziele abdeckt, ist er curricular valide. Lehrer haben oft Schwierigkeiten,
spezifische Leistungen differenziert zu beurteilen, insbesondere wenn es sich um we-
niger offensichtliche oder weniger vertraute Leistungsaspekte handelt, 2.B. dic Fihig-
keit zum Lésen bestimmter Probleme. Testinformationen stellen dafir eine Hilfe dar.

Es ist seit langem bekannt, dass dic Leistungsfihigkeit eines Lernenden nicht nur im
aktuell erreichten Leistungsstand zum Ausdruck kommt, sondern auch in den bestehen-
den Entwicklungsméglichkeiten, also dem durch UnterrichtsmafBnahmen oder bestimm-
te Hilfestellungen potentiell erreichbaren Leistungsniveau. Mit sogenannten Lerntests
kann die Fihigkeit, vom Unterricht bzw. von Hilfen verschiedener Art zu profitieren,
gemessen werden. Dabel wird tm Grunde nichts weiter getan, als den Test zu zwel
verschiedenen Zeitpunkten vorzugeben und eine Instruktions- oder Trainingsphase
zwischien beiden Messungen cinzuschieben. Entscheidend ist dann nicht, wieviel je-
mand bei der ersten oder zweiten Testung lcistet, sondern wie effizient er dic angebote-
nen Hilfen nutzen und sich dadurch verbessern kann. Ein solches Vorgehen, das der
Logik der Forderdiagnostik verwangdt ist, sensibilisiert dic Lehrkraft fiir dus Leistungs-
potential cines Schillers (vgl. etwa Schradcr, 1997).

Testergebnisse kénnen nicht nur die Leistungsbeurteilung der Schiiler verbessern, son-
dern erlauben auch cine vom subjektiven Urteil des Lehrers unabhiingige Evaluation
des Unterrichtserfolgs. Dieser ldsst sich strenggenommen erst dann beurteilen, wenn die
vom Lehrer vorgefundenen Eingangsvoraussetzungen der Schiiler in Rechnung gestellt
werden (ob es sich z. B. um eine besonders leistungsstarke oder leistungsschwache
Klasse mit glinstigen oder ungiinstigen Bildungsvoraussetzungen handelt).

Die Méglichkeit, unterschiedliche Eingangsbedingungen statistisch zu “bereinigen”,
bieten bislang vor allem dic landesweit angelegten Leistungsstudien (wie LAU in Ham-
burg, QuaSUM in Brandenburg oder MARKUS in Rheinland-Pfalz). Zusitzlich zu den
dort cingesetzten, auf den Lehrplan abgestinumten Tests werden z. B. mit Hilfe von
Fragebgen verschiedene lernerleichternde oder -erschwerende Kontextmerkmale
(KlassengroBe, soziale Schicht, muttersprachliche Kompetenz usw.) erfasst. Anschlie-
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Bend wird mit statistischen Techniken (Regressionsmethoden) berechnet, welche Leis-
tungen bei bestimmten Auspriagungen der Kontextmerkmale zu erwarten sind. Mit Hilfe
dieser Erwartungswerte kann man dann abschitzen, wie die Leistungen einzelner Klas-
sen ausgesehen hitten, wenn der Kontext (z. B. die KlassengréBe) in allen Klassen
gleich gewesen wire. Bei dieser Bereinigung bekommen Klassen mit unglinstigen Kon-
textbedingungen gewissermalien einen Bonus, Klassen mit giinstigen Ausgangsbedin-
gungen dagegen einen Malus. Man bekommt auf diese Weise eine anschauliche Vor-
stellung davon, wic dic Leistungsergebnisse vermutlich ausgefallen wiren, wenn alle
Klassen die gleichen Ausgangsbedingungen gehabt hitten. (Die statistisch bereinigten
Ergebnisse haben den Charakter einer gut fundierten Hypothese. Um zu priifen, ob die
Ergebnisse in der realen Situation auch tatséchlich so ausfallen, wie durch dic Bereini-
gung vorhergesagt, miisste man in alten Klassen tatsichlich die selben Ausgangsbedin-
gungen herstellen, was in der Realsituation praktisch nicht méglich ist). Diese bereinig-
ten Leistungsergebnisse werden den Lehrkriften ebenfalls zuriickgemeldet. Welchen
Wert dies fiir eine vergleichende Einschiitzung des cigenen Unterrichtserfolgs hat, ist
zur Zeit noch véllig ungekléart und muss in entsprechenden Untersuchungen, etwa dem
von uns gerade begonnenen Projekt WALZER, abgeklart werden.

Etne Einschrinkung besteht jedoch darin, dass bet Studien, dic lediglich im nationalen
Rahmen durchgefiihrt werden, das Curriculum und die ihm zugrundeliegenden Lehrzic-
le meistens nicht problematisiert, geschweige denn in Frage gestcllt werden. Auch be-
stimmte in den Unterrichtstraditionen eines Landes verwurzelte Einseitigkeiten (z. B.
der stark auf die Vermittlung von Routincverfahren ausgerichtete deutsche Mathematik-
unterricht im Unterschied zum stérker auf Verstidndnis und Problemlésefdhigkeit abzie-
lenden Unterricht in Japan) kénnen so nur schwer erkannt werden. International ver-
gleichende Leistungsstudien wiec TIMSS kénnen insofern fiir bestimmte Leistungs-
aspekte (z. B. Problemldsefihigkeiten und Schliisselqualifikationen), die im nationalen
Rahmen nicht gentigend beachtet werden, sensibilisieren. Sie bieten dariiber hinaus
Anhaltspunkte flir cinc vergleichende Einschitzung der Angemessenheit der Leistungs-
anforderungen und kénnen so Einfluss auf die Bildung anspruchsvoller Unterrichtsziele
haben.

Riickmeldung von Leistungen und ihre Nutzung

Dass Lchrer als Folge externcr Evaluationen Riickmeldungen tiber dic Leistungen ihrer
Schiiler und den Erfolg ihres Unterrichts erhalten, stellt zur Zeit sicher noch cine Aus-
nahmesituation dar, obwohl der Trend eindeutig in diese Richtung geht. Es ist daher
auch noch wenig dariiber bekannt, welchen Wert solche Informationen fiir die Lehr-
krifte tatsidchlich haben, wie man die Riickmeldungen zur Erzielung héchstméglicher
Verstiandlichkeit und Brauchbarkeit gestalten miisste, wie die Lehrkrifte damit umge-
hen und welche Wirkungen sie zeitigen.

In den seltensten Féllen kommt es allein schon deshalb zu Veridnderungen, weil Lehr-
kriften ein schlechtes, durch ungiinstige dufiere Umstande nicht mehr erkldrbares Leis-
tungsergebnis ihrer Klasse mitgeteilt wird. Zwischen dem Erhalt einer solchen Leis-
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tungsriickmeldung, einer dadurch veranlassten Verbesserung des Unterrichts und letzt-
endlich effizienterem Lernen und besseren Leistungen liegt ein weiter Weg, der noch
gezielter erforscht werden muss: Erforderlich ist unter anderem, dass die Riickmeldun-
gen Uberhaupt zur Kenntnis genommen, verstanden und genauer analysiert werden.
Dabei missen genauere Vorstellungen {iber die Ursachen etwaiger Leistungsdefizite
— auch was den eigenen Unterricht anbetrifft — entwickelt und iberpriifit werden; und es
miissen dann tatsichlich auch geeignete Mainahmen zur Verbesserung der Leistungen
in Gang gesetzt werden. Von entscheidender Bedeutung ist vermutlich auch, wie in den
Schulen mit derartigen Riickmeldungen umgegangen wird, welche Unterstiitzung Lehr-
kriifte bei der Nutzung und Umsetzung der vermittelten Informationen bekommen.

Leistungsstudien konnten nicht nur allgemein fir die Verbesserung des Unterrichts,
sondern auch direkt fiir die Verbesscrung diagnostischer Kompetenzen genutzt werden.
So kénnte man z. B. die beteiligten Lehrkrifte einschitzen lassen, wie die Leistungen
ihrer Schiiler aussechen, und ihnen spiter Riickmeldung {iber dic Angemesscnhcit dieser
Einschitzungen geben. Auf diese Weise wiirde man dic Lehrkrifte dazu veranlassen,
thre Erwartungen und Einschilzungen explizit zu machen und zu reflektieren, um so
Aufschluss iiber verschiedene Beurteilungstendenzen zu gewinnen (z. B. ob man dazu
neigt, Leistungen zu liberschitzen oder zu unterschitzen) (vgl. dazu Wahl, Weinert und
Huber, 1997). Man kénnte Lehrkrifte so auch anrcgen, dieses Vorgehen dann spiter
sclbstindig zu praktizieren.

Die Nutzung solcher Rickmeldungen fiir die Verbesserung des Unterrichts und der
cigenen diagnostischen Kompetenzen verspricht vor allem dann Erfolg, wenn von ver-
schiedenen Beteiligten gemeinsame Anstrengungen unternommen werden, die in ein
schulisches Qualititsmanagement cingebcettet sind. Malinahmen wie Fachkonferenzen,
wechselseitige Unterrichtsbesuche, Team-Teaching oder Vergleichsarbeiten kénnten
dabei hilfreich sein. Unerlissliche Rahmenbedingungen dafiir sind eine gute innerschu-
lische Kommunikation und ein positives Evaluationsklima.

Fazit

Alltdgliche Leistungsbeurteilungen im Klassenzimmer spielen eine wichtige Rolle fiir
die Unterrichtsgestallung und den Lernerfolg. Sie so vorzunehmen, dass das Lernen
verbessert wird, ohne dass sich Schiiler einer fortgesetzten Bewertung ausgesetzt fiih-
len, diirfte ein Schliissel fiir den Unterrichtserfolg sein.

Die Beurteilung von Schiilern ist eine schwierige und fehleranfillige Aufgabe fiir den
Lehrer. Um sie nachhaltig zu verbessern, ist eine kontinuierliche Absicherung und Un-
terstiitzung der informellen Diagnoseleistungen des Lehrers nétig (Schrader, 1997).
Dies kann durch objektive Leistungsmessungen mit Hilfe standardisierter Tests erfol-
gen. Der regelmiBige Einsatz derartiger Verfahren kann dem Lehrer gerade zu solchen
Fragen Hinweise geben, die er selbst nur sehr schwer beurteilen kann: Wie die Leis-
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tungen der eigenen Schitler im Vergleich zu anderen Klassen beziechungsweise zum
gesamten Altersjahrgang aussehen, und wie gut bestimmte Lehrziele von den einzelnen
Schiilern erreicht wurden. Dadurch bekommt sein Urteil nicht nur eine breitere und
sicherere Basis, sondern er kann durch den gezielten Vergleich seiner subjektiven Ein-
schiitzungen mit den erzielten Testergebnissen auch sein Urteilsvermagen verbessern,
Dazu miisste allerdings die Fahigkeit und Bereitschafi, solche Methoden anzuwenden
und zu nuizen, in der Lehreraus- und -fortbildung stérker als bislang gefisrdert werden.
SchlieBlich milssten die Leistungsbeurteilungen einzelner Lehrkrifie sowohl auf Schul-
ebene als auch zwischen einzelnen Schulen stiirker koordiniert werden. Vergleichende
Leistungsstudien konnten hierfiir entscheidende Impulse geben.

KAPITEL 4

Bezugsnormen
und schulische Leistungsbeurteilung

Falko Rheinberg

Messen und Beurteilen

Voraussetzung fiir jede Leistungsbeurteilung ist zundchst, dass man irgendein Ergebnis
crmitteln kann, das sich nach Menge (z. B. Zahl heute richtig geschriebencr Vokabeln)
und/oder Giite (z. B. Qualitiit der Aussprache dieser Vokabeln) niher bestimmen lisst.
Dieser Punkt betrifft die Leistungsmessung. Nun lisst sich leicht zeigen, dass die bloBe
Feststellung eines noch so exakt ermittelten Leistungspunktwertes fiir sich allein ge-
nommen noch wenig besagl. Die Mitteilung: “Sie haben bel einem Lerntest zum Inhalt
des jetzigen Kapifcls 28,5 Punkte erreicht” wiirde den Leser nicht sonderlich kliiger
machen. Er wiisste ndimlich nicht, ob das viel oder wenig ist. Fiir solche Einschitzung
wiirde er Vergleichsstandards benstigen. Diese Standards kénnten nun verschieden
hoch oder niedrig sein. Abhdngig davon kénnen 28,5 Punkle sehr viel oder sehr wenig,
eine bessere oder schlechtere Leistung sein. Dies ist eine Frage der Leistungsbeurtei-
lung. Beurtcilung bedeutet hier: Vergleich eines ermittelten Ergebnisses mit cinem
Standard.

Eine kleine Beurteilungsaufgabe

Interessanter als die blofle Hohe dieser Vergleichsstandards ist die Frage, woher ein
jewciliger Standard stammt. Ubcrraschenderweise gibt es ndmlich qualitativ scharl
unterscheidbare Quellen, aus denen man solche Standards herleiten kann. Statt dies
abstrakt abzuhandeln, ist es anschaulicher, vorweg einmal die nachfolgende Ubung zu
machen. Sic ist als “Kleine Beurteilungsaufgabe’™ in vielen Untersuchungen bei Leh-
rern eingesetzt worden.

' Diese Aufgabe kann auch im Internet mit einer Ergebnisriickmeldung bearbeitet werden.
Adresse:
http:/Awww.phil.uni-sb.de/~jakobs/paedpsych/rheinbergikieine Beurtellungsaufgabe ntm
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