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DISKUSSIONSBEITRAGE

JOST REISCHMANN

Der Einsatz von Tests in der Schule

Stellungnahme zu: W. ZEUCH: Was spricht gegen die Anwendung von Testver-
fahren? In: Die Deutsche Schule, 65. Jg. (1973), 5, S. 340—348.

Tests gehoren nicht in die Hinde von Dilettanten. Tests haben ihre
Grenzen; ihre Herstellung und Anwendung unterliegt Gefabren, die
der kennen muf, der sie sinnvoll als Hilfsmittel einsetzen will. Wenn
Lebrer mit Tests als pidagogisch-diagnostischen Verfabren umgehen,
dann miissen sie in ihrer Ausbildung mit den Problemen der Testher-
stellung und -verwendung vertraut gemacht werden; weder ein nai
ver Optimismus®, vor dem Zewuch mit Recht warnt, noch ein

naiver Pessimismus tragen zu einer realistischen Stellung gegeniiber
dem Hilfsmittel Test bei.

Dafl Tests Hilfsmitte]l mit Grenzen, Gefahren und Schwichen sind, braucht weder
eingestanden zu werden, noch dient diese Feststellung der Vorbeugung (S. 340)!'.
Vielmehr ist dies eine Einsicht, ohne die eine sachgerechte Arbeit mit Tests nicht mig

lich ist. Von daher ist es begriiflenswert, wenn ein Autor auf die begrenzte Aussage

kraft von Tests hinweist. Dennoch scheinen uns die Ausfithrungen ZeucHs zu einseitig,.
Er beschrinkt sich auf Kritik, die sich mit THORNDIKE / HAGEN in zwei Gruppen zu

sammenfassen lifit: ,They are criticisms either of (a) the incompleteness and imper

fection of the information yielded by our measurement procedures or (b) the unwise
things that we do with that information“2, wobei u. E. das Schwergewicht seiner
Beispiele entgegen seiner Intention auf (b) liegt. Zudem leitet er aus seiner Kritik
keine positiven Forderungen ab und zeigt auch keine Alternativen auf. Dies aber ist
nach unserem Erachten als Beitrag fiir eine realistische Einschitzung der Méglichkei-
ten des Tests nicht hinreichend. Wir wollen daher einerseits Information iiber Tests
vermitteln, andererseits zu den Vorwiirfen ZeucHs Stellung nehmen.

Dabei beschrinken wir unsere Uberlegungen auf den Bereich der Schultests. Dies sind Priif-
verfahren, durch die bestimmte Effekte von Unterricht und Erziehung festgestellt werden
sollen; in einem weiteren Sinne werden hierzu auch Verfahren zur Feststellung der Voraus-
setzungen von Lehr- bzw. Erziehungszielen gerechnet3. Die Einschrinkung auf Schultests
scheint uns gerechtfertigt, da sich die Ausfithrungen in diesem Rahmen vor allem an Lehrer
wenden und sich die Kritik Zeucus auch an diesem Gebiet behandeln lifit.

ZeucH will seine Kritik ,nicht vordergriindig gegen die Anwendung noch unvoll-
kommener Techniken richten, sondern in erster Linie gegen die Gefahren, die auch

;'ll?}ile Sgi‘tlfnarlllga?eﬁ in Klammern beziehen sich auf Zeuch, a. a. O.

Thorndike, R. agen, E.: Measurement and Evaluation in P 1 ition —
yélffi alig e é?c. R Ry valuation in Psychology and Education, 2nd Edition John
Ga;invggn ,21F964’S Sl.lltzess;s‘. In: Heiss, R. (Hrsg.): Handbuch der Psychologie, Band 6. Psychologische Diagnostik.
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mit einer Perfektionierung der Testtechniken nicht aus dem Weg gerdumt werden®
(S. 340). Um diesen Anspruch erfiillen zu konnen, erscheint es uns notwendig, mit
den Uberlegungen einen Schritt vor ZEUCH einzusetzen.

Die Aufgabe von Tests

Fin Test ist — so definiert LIENERT — ,ein wissenschaftliches Routineverfahren zur
Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale
mit dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage iiber den relativen Grad der
individuellen Merkmalsausprigung“4. Das bedeutet: Inhaltlich orientiert sich ein
solches Routineverfahren an einem oder mehreren Merkmalsgebieten und den dort
anzutreffenden Verhaltensvariationen; zur Feststellung der individuellen Ausprigung
wird ein bestimmter Merkmalsraster an die zu untersuchenden Individuen angelegt,
wodurch sie hinsichtlich dieses Merkmals vergleichbar werden. Das Ziel einer solchen
Messung ist die moglichst exakte Feststellung des Ist-Zustandes auf einer Skala.

Daraus ergibt sich: Die Aufgabe von Tests besteht darin, zu messen. Tests sind ein
Hilfsmittel, um Information zu gewinnen. Das Ergebnis eines Tests ist ein Verhiltnis-
maf, zumeist in Form eines oder mehrerer Testwerte (,score®).

Messungen durch Tests liefern also zuniichst nur Information, nicht jedoch ein Urteil oder
cine Bewertung. Auf dieses oft anzutreffende Mifiverstindnis weisen THORNDIKE/HAGEN ein-
dringlich hin: ,A test will yield only a score, not the conclusion to be drawn from that
score. The information provided in a test score is not a substitute for insight.”

Dieser ,test score (nicht das, was mit dem Ergebnis gemacht wird), so wird in der
Testtheorie gefordert, mufl bestimmten Forderungen geniigen: Hauptgiitekriterien
sind Objektivitit, Reliabilitit und Validitit, Nebengiitekriterien (von ZrucH nicht
genannt) sind Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeité. Normie-
rung bedeutet dabei zumeist, daff ein Vergleich mit der entsprechenden Population
moglich ist (Realnorm), nicht die Angabe eines zu erreichenden Zieles (Idealnorm?).

Bei der Messung mit Tests wird demnach die Leistungsfeststellung von der Leistungs-
beurteilung oder -bewertung getrennt. Der erste Schritt, die Leistungsfeststellung, er-
folgt so schematisch und objektiv (d. h. unabhingig von subjektiven Einfliissen ver-
schiedener Benutzer) wie moglich und dient der Feststellung dessen, was ist. In
einem zweiten Schritt muf der Lehrer dann aus seiner pidagogischen Erfahrung und
Verantwortung heraus, also subjektiv entscheiden, was werden soll. Vor einer Ver-
mischung dieser beiden Schritte warnt INGENKAMP: ,Wiirden die Arbeitsschritte der
Datensammlung und Interpretation nicht getrennt werden, so wiren der subjektiven
Willkiir Tiir und Tor gedffnet. Man wiifite nicht, was Fakten und Wertungen sind,
und kénnte nie rational begriindete Stellungnahmen abgeben.“®

Objektive Leistungsmessung durch Schulleistungstests stellt also nur die Vorausset-
zung fiir Schiilerbeurteilung dar. Die Beurteilung selbst wird sich an dieser Voraus-
setzung orientieren, aber zusitzlich Kriterien heranziehen. Ein Test kann dem Lehrer
eine Entscheidung wohl erleichtern, nicht jedoch abnehmen.

4 Lienert, G. A.: Testaufbau und Testanalyse. Weinheim 21967, S. 7.

5a.2a.0., S.13. .

6 Vgl. a.a. 0., S.12ff.

7 Vgl. Klauver, K. J., u.a.: Lernzielorientierte Tests. Diisseldorf 1972, S. 23.
8 Ingenkamp, K. (Hrsg.): Tests in der Schulpraxis. Weinheim 21972, S.29.
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Wenn wir die Einschrinkung von Tests auf den Gewinn von Information betonen,
mag dies den Eindruck erwecken, wir wiirden eine solche Messung als Selbstzweck
betrachten und auf diese Weise den problematischen Verwertungsbereich ausklam-
mern. Dies ist nicht der Fall. Wir halten es fiir ausgesprochen wichtig, auf die Gefah-
ren bei der Weiterbenutzung von Testergebnissen hinzuweisen und werden darauf
noch eingehen. Jedoch ist es fiir die Verbesserung der Situation zunichst unabdingbare
Voraussetzung, zu unterscheiden, ob beobachtete Fehler (a) auf Mingeln des Tests
oder (b) auf unsinniger Weiterverwendung der Ergebnisse beruhen.

Grenzen, Mingel, Gefahren von Tests

Aufgrund seiner Konzeption, die wir kurz zu charakterisieren versucht haben, ist
der Test ein Hilfsmittel mit Grenzen, die auch bei einer Perfektionierung der Test-
techniken nicht tiberwindbar sind. Hierzu gehort:

— Tests orientieren sich an definierten Merkmalsbereichen
— Diese Merkmalsbereiche werden isoliert betrachtet
— Gemessen wird ein (erlerntes) Verhalten in konkreter Situation

— Testaufgaben werden so zusammengestellt, daf} sie einen Vergleich ermdglichen
(differenzieren)

— Es handelt sich um eine zeitlich punktuelle Messung
~ Es wird lediglich eine Aufgabenstichprobe gegeben
— Testnormen sind Erfahrungswerte

Zieht man solche Grenzen in Betracht, so relativiert dies die Aussagemdglichkeit von
Tests. Da ZEucH unmittelbar nach dem Verwertungszusammenhang von Tests fragt,
entgehen ihm diese Voraussetzungen, die den Einsatzbereich von Tests viel grundsitz-
licher einschrinken als seine Beispiele. Das Wissen um solche Grenzen schiitzt vor
einer ungerechtfertigten Uberschitzung der Verfahren und unrealistischen Erwar-
tungen, denen ZeucH gerade in seiner Kritik selbst verschiedentlich verfillt.

Unrealistische Erwartungen bestehen oft hinsichtlich der Mef3genauigkeit von Tests. So weist
SmmoNs unmifiverstindlich darauf hin, dafl trotz der relativen Uberlegenheit von Tests “das
zu einem bestimmten Zeitpunkt erfaflbare Fihigkeits- und Kenntnisniveau eines Kindes keine
langfristige Prognose seines Schulerfolges erlaubt, die so sicher ist, dafl man eine Schullauf-
bahnlenkung innerhalb des starren und weitgehend undurchlissigen dreigliedrigen Schul-
systems darauf griinden kdnnte®.

Zu den unausweichlichen Problemen jeder Testkonstruktion gehdrt auch die Bestim-
mung der Validitdr!®, Um sich zu versichern, daf§ ein Test tatsichlich das mifdt, was er
messen soll, gibt es zwei Priifansitze: einen empirischen und einen inhaltlich-logischen.
Bei der empirischen Validierung wird das Testergebnis mit dem Kriteriumsverhalten,
das es vorhersagen soll, verglichen (also z. B. das Ergebnis eines Schulreifetests oder
die Ei — Eierbecheraufgabe mit dem tatsichlichen Schulerfolg nach vier Jahren). Bei
der inhaltlich-logischen Validierung werden die Aufgaben des Tests daraufhin be-

9 Simons, H.: In: Studienbegleitbrief 10 zum Funkkolleg Pidagogische Psychologie, Weinheim 1973, S. 50. Vgl.
auch Zielinski, W.: In: Studienbegleitbrief 12.

10 Die Validititsdefinition bei Zeuch (S. 343 / 4. Abschnitt) ist zum gréften Teil (,wenn seine Ergebnisse . . .
lokalisiert®) ein nicht belegtes Zitat von Lienert, a. a. O., S. 16.
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urteilt, ob sie reprisentativ sind fiir den geforderten Inhalt (so kritisiert z. B. Niemz!!
am Erdkundetest Deutschland ETD 5-7 ein von der Geographie her nicht begriin-
dendes Ubergewicht des norddeutschen Raumes).

Beide Verfahren haben ihre Vor- wie Nachteile: Die empirische Validierung versichert
einen tatsichlichen Zusammenhang zwischen Test und spiterem Verhalten, ist aber
langwierig, daher auch rigide, und iberhaupt nur dann durchfithrbar, wenn ein
operational definierbares und quantifizierbares Kriterium vorliegt. Die inhaltlich-
logische Validierung dagegen lifit sich relativ kurzfristig und auch bei Inhalten
durchfithren, fiir die ein operationales Kriterium nicht unmittelbar ausgemacht wer-
den kann, hat aber den Nachteil, daf die Schitzung der Beurteiler moglicherweise
nicht mit den tatsichlichen Gegebenheiten des entsprechenden Gebietes iiberein-
stimmen.

Um die Brauchbarkeit der auf die eine oder andere Weise erstellten Validitdtsanga-
ben abschitzen zu konnen, enthalten die Handanweisungen fiir Tests Angaben iiber
die in (hoffentlich sorgfiltig beschriebenen) Stichproben enthaltenen Werte. Dies
sind, wie bereits gesagt, Erfabrungswerte!? und nicht etwa ,Hochrechnungen® auf
zukiinftige Durchfiihrungen. Hier muf§ der Testbenutzer selbst abschitzen, inwieweit
der Test fiir seine Situation iiberhaupt aussagekriftig ist; dies erfordert, dafl er ent-
sprechend vorgebildet ist.

Wenn man Zuverlissigkeits- und Giiltigkeitskoeffizienten als Erfahrungswerte be-
trachtet, kann es nicht verwundern, dafl in unterschiedlichen Untersuchungen ver-
schiedene Werte ermittelt werden. Hierzu braucht man nicht auf einen iiber 10 Jahre
alten amerikanischen Beleg zu rekurrieren (S. 345, Gross); es gibt geniigend Erfah-
rungsberichte iiber Testeinsatz in Deutschland?s. Dabei bestitigt sich jedoch nicht,
dafl die festgestellten Werte ,,in der Regel weit niedriger (sind) als die von Testautoren
selbst angegebenen® (S. 345).

Ein perfekter Test wiirde also zumindest den obigen Beschridnkungen unterliegen.
Da Tests aber von Menschen ausgedacht werden, kénnen bei der Herstellung auch
Fehler unterlaufen, wie ZeucH mit Beispiclen illustriert. Allerdings wird man Tests
mit solchen Fehlern im Gegensatz zu ZrucH wohl kaum als ,perfekt oder ,technisch
gut bezeichnen konnen. Konstruktionsfehler ergeben schlechte Tests; ZEucHs Argu-
mentation ist irrefithrend, wenn er ,Mingel und Gefahren, die auch technisch gute
Tests aufweisen® (S. 341), aufzeigen will, dann aber behebbare Konstruktionsméngel
aufzihlt und damit den Eindruck erweckt, trotz solcher Mingel handele es sich um
gute Tests.

Zu diesen behebbaren Konstruktionsfehlern gehdrt die stereotype Aufgaben- und
Auswertungsform. Eine einseitige Festlegung auf einen bestimmten Aufgabentyp
iibersicht den Zusammenhang von Inhalt und Priifungsform und verkiirzt in unzu-
lissiger Weise den moglichen Priifungsbereich. Die Aufgabenformen fiir Testaufga-
ben sind zahlreich und sollten beweglich gehandhabt werden. Mit entsprechender
Auswertungsanweisung lassen sich auch Aufgaben mit ungebundener Antwortform

11 Niemz, G.: Objektivierte Leistungsmessung im Erdkundeunterricht. In: Geographische Rundschau, 24. Jg.
(1972), S. 102—107.

12 Vgl. Ingenkamp, a. a. O., S. 69. o

13 Marsolei, T. / Ingenkamp, K.: Literatur iiber Tests im Bereich der Schule. Weinheim u. a. 1968.
Krapp, A./ Mandl, H.: Schulreifetest und Schulerfolg. Miinchen 1971. )

14 Riitter, Th.: Aufgabenformen fiir den lernzielorientierten Test. In: Dohmen, G. (Hrsg.): Forschungs
techniken fiir die Hochschuldidaktik. Miinchen 1971, S. 93—109.
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hinreichend objektiv auswerten (vgl. z. B. die Nachzeichenaufgaben im Weilburger
SFhulreifetest, die Oberbegriffsbildung im I-S-T von AwmTAUER). Der Hinweis auf
eine rr}ﬁgliche Verschiebung des Inhalts durch eine unbewegliche Aufgabenformulie-
rung ist also richtig, jedoch unter ,unvollkommene Konstruktionstechnik® einzu-
ordnen. Unter die gleiche Kategorie 14fit sich die bemingelte Sinnverschiebung bei
der notwendigen Operationalisierung des Zieles (S. 344 f.) subsumieren.

Auch Kreativitit 14t sich grundsitzlich mit Tests erfassen. Da sich Tests jedoch, wie wir
oben a:usfiihrten, auf ein einzelnes oder auf einige wenige Merkmalsgebiete beziel',xen, kann
man 1}1cht erwarten, dafl ein Test alles mifit. Andererseits ist kaum anzunehmen, daf} Kreati-
vitdt in Leistungstests »hiufig negativ bewertet“ (S.342) wird, da deren Aufgabenformulierung
- wie ZeucH selbst ausfithrt — zumeist eine kreative Losung nicht zulifit; sie wird vielmehr
nicht erfaft. Wer meint, dafl die herkémmlichen Test nicht alle wichtigen Aspekte erfassen
Irl{m.ﬁ‘kdie Entwicklung neuer, besserer Tests fordern. ZeucH begniigt sich auch hier mit de;
ritik.

Das sich hieran anschlieffende Beispiel (S. 342) schildert ein Validititsproblem: Ist
die Zl{ordnung von Ei zu Eierbecher eine Aufgabe, die schulreife von nicht-schulrei-
fen. Kindern trennt? Und was ist mit den Schiilern, die mit Zgucu die Zuordnung
»Ei zu Hut® als eine sich geradezu anbietende (die Groflenordnung sei vernach-
ldssigt) unkonventionelle Losung verstehen? Bei dieser Aufgabe, wie sie in den Weil-
.burger Testaufgaben und dem Reutlinger Test fiir Schulanfinger enthalten ist, wire
in der Tat die Aufgabeninstruktion dahingehend abzuindern, dafl man fragt’: Was
pafSt am besten zueinander? Es muf} aber gesehen werden, dafl solche Aufgabenbei-
splel_e — und zwar gerade einfachster Art — zur Voriibung von Tests gehoren und
fiamm die Fu.rcht vor ,direkten® Losungen abgebaut wird. Auflerdem besteht ein Test
immer aus einem ganzen Satz von Aufgaben, so dafl einzelne solche problematische
Losungen sich kaum auswirken (hier konnten sich Uberlegungen zur Reliabilitit an-
schheﬁep). Vor allem aber werden die Einzelaufgaben und der Gesamttest vor dem
enfigiiltlgen Einsatz empirisch tiberpriift; bei einer Testanalyse werden Aufgaben
bei denen durch Fehler in der Aufgabenformulierung, irrefithrende Hinweise odeLi
Losungsvorschlige die Leistungsbesten auf eine falsche Antwort gelenkt werden, je-
d‘och bald entdeckt und iiberarbeitet oder entfernt. Gerade in dieser Erprobuné ist
eu}ll grofler Vorteil des Tests gegeniiber der herkémmlichen Leistungsfeststellung zu
sehen.

Kurz wollen wir noch auf einige andere Gefabren bei der Konstruktion von Schul-
leistungstests hinweisen:

— Uberbetonung des leicht Mefibaren

— Atomisierung der pidagogischen Aufgabe in relativ sinnarme Fragmente

und bei normorientierten Tests:

- UberPeFonu‘flg des Leistungsprinzips: ,,oben“ und ,unten“ wird den Schiilern als
»natiirliche“ Ordnung geboten.

— Maximierung tatsichlicher Unterschiede

— Keine Aussage iiber absolutes Leistungsniveau

Uber die Brauchbarkeit eines Tests entscheidet also nicht allein das Ausmafl der

Fehldiagnosen, sondern zusitzlich die unterrichtliche Brauchbarkeit der inhaltlichen
Aussage. Hierzu empfiehlt INgENkaMP: ,Ein Test sollte ... nur entwickelt werden,
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wenn er ein Schiilerverhalten angemessener erfassen kann als die bisherigen Unter-
suchungsmethoden oder vorliegenden Tests, wenn die Uberpriifung des angestreb-
ten Lernerfolgs bedeutsam genug ist und nicht durch die Existenz eines Tests eine
sonst nicht gerechtfertigte Akzentuierung erfahrt und wenn die Testkonstruktion in
Ubereinstimmung mit didaktischen Intentionen gebracht werden kann.“15

Die Weiterverwendung von Testergebnissen

Nicht nur bei der Testkonstruktion, sondern auch bei der Weiterverwendung der
Testergebnisse sind Fehler mdglich. Und hier liege ein Problem der Zrucsschen
Argumentation: Offenbar nimmt er an, daR die Lehrer weder bereit noch in der
Lage sind, ihr subjektives Urteil relativieren zu lassen und deshalb gezielt Mefergeb-
nisse verfilschen: ,Der Einsatz von Tests verleiht der subjektiven Beurteilung des
Lehrers nur den Schein der Objektivitit. Er kann somit dem Lehrer zur Verschleie-
rung oder Rechtfertigung seines subjektiven Urteils vor Eltern, Schiilern und vor
sich selbst dienen® (S. 348, dhnlich S. 343). Mit einem solchen Lehrerbild wire es
logischer, die Abschaffung der gesamten Schule zu fordern, als nur so ein unbedeu-
tendes Hilfsmittel wie den Test zu geiffeln, vor allem, wenn man zusitzlich davon
ausgeht, daf ,die Schule meist gar keine materiellen Moglichkeiten besitzt, wirksame
therapeutische Mafinahmen gegen erkannte Schwichen einzusetzen® (S. 341). Zudem
geht der erhobene Vorwurf am Test vorbei: Die Kritik trifft nicht den Test, sondern
die mangelnde Objektivitit des Lehrerurteils.

Das Bemiihen, subjektive Einfliisse auf die Durchfiihrung und Auswertung von Tests aus-
zuschlieRen, wird keineswegs dadurch fragwiirdig — wie ZEucH meint (S. 343) —, daf} ein
festgestellter Ist-Zustand anschlieflend auf seine Aussagekraft hinterfrage wird (,Wurden
Besonderheiten in der Testsituation beobachtet? Wie grof8 ist der Meffehler?“) und dann
—méglicherweise nach Heranzichen weiterer Uberlegungen — zu einer Entscheidung fiihre, in
die auch subjektive Erfahrungen und Wertungen eingehen'®, Denn es ist einleuchtend, dafl die
Zuverlissigkeit objektiver Daten auch bei subjektiver Verwertung noch hdher sein diirfte, als
wenn von vorne herein nur subjektive Daten herangezogen werden. Auf jeden Fall irrt
ZeucH, wenn er meint, daf nicht kontrollierbar wire, in welchem Maf ein (objektives) Test-
ergebnis fiir die (subjektive) Gesamtzensur herangezogen wird (S. 348): Eine einfache Korre-
lationsberechnung zeigt diesen Zusammenhang.

Um den Unsicherheitsfaktor in der Weiterverwendung von Testergebnissen so gering
wie moglich zu halten, kann man die Kriterien der Objektivitit, Reliabilitit und
Validitit auch fiir diesen Schritt fordern. Diese Forderung kann nicht durch Mani-
pulationen am Test erfiillt werden; hierzu muff der Lehrer einerseits das Meflergebnis
hinterfragen kénnen, andererseits miissen zusitzliche Beobachtungs- und Schitzver-
fahren entwickelt und mit den Lehrern trainiert werden. Die Qualitdt der Verwen-
dung von Testergebnissen ist also von der Kompetenz der Lehrer abhingig, die eine
solche Aufgabe zu erfiillen haben.

Daf ZeucH die Inkompetenz des Testanwenders als den Normalfall annimmt, geht
auch aus der Ausgangsiiberlegung hervor, es sei fiir die Beurteilung eines Tests nicht
nebensichlich, ,in welchem Mafe er eine miflbriuchliche Anwendung ermdglicht
15 a.a. 0., S.44.

16 Auf das Problem des Zusammenhangs dieser beiden Schritte weist 1. Hiltmann (Kompendium_des psycho-

diagnostischen Tests, Stuttgart 21966, S. 23) hin; das Zitat bei Zeuch (S.343 — ohne Auflage und Seitenzahl)
wirit deshalb sinnentstellt, weil er den im Original enthaltenen Kursivdruds der Begriffe ,Diagnostik® und

,Messung® nicht iibernommen hat.
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oF‘xer sogar provoziert“ (S. 340). Ein Test ,provoziert“ dann den Miflbrauch, wenn
dw: Angaben iiber sein Zustandekommen und seine Erprobung fehlen (nach unret
ob.lg‘en Uberlegungen wire ein solcher Test mangelhaft!?), aber auch, wenn ein un-
kritischer Benutzer trotz dieser Angaben nicht in der Lage ist, die Gr;nzen der Test-
aussage zu realisieren. Im ersten Fall wire das Testbeiheft neu zu fassen oder auf
fien Test zu verzichten, im zweiten die Qualifikation des Benutzers zu heben oder
1hrr} von jeder Testbenutzung abzuraten. ZeucH empfiehlt jeweils das Zweite, uns
schlene das Erste sinnvoller. Wir wiirden also meinen, daff Tests nicht per se’ eine
miflbrauchliche Anwendung provozieren, sondern dafl dies an der Qualitit des Tests
und der Qualifikation des Benutzers liegt. Und beides ist einer Verbesserung zu-
ginglich.

Fiir unsere Uberlegungen, wie der Testeinsatz in der Schule verbessert werden kann
bewihrt sich also die bei ZEucH vernachlissigte Trennung von Messung und Bewer—’
tung. Damit verstehen wir auch eine Reihe von Vorwiirfen bei ZEucH als Fragen an
d.le Kompetenz des Anwenders, nicht an den Test: Wenn Tests zur Einstufung, Selek-
tion oder Dis?iplinierung eingesetzt werden (S. 341), wenn Berufseignungstests der
Ausbeutung dienen (S. 346), wenn ZeucH beklagt, daf} Schulleistung unabhingig von
der Lexjngeschichte beurteilt werde (S. 347). Das Vorhandensein eines Tests geniigt
nf)ch nicht zur Rechtfertigung seines Einsatzes. Nur wenn sich der Anwender iiber
die p:aldagogische Bedeutung, die didaktische Angemessenheit, die diagnostische
P:unktlon und die mdglichen Konsequenzen im klaren ist, wird der Testeinsatz ein
sinnvolles Element im Unterricht sein.

Der Vorwurf der Systemstabilisierung

Ob eine Testanwendung eher der Institution oder eher dem Individuum niitzt, wird
nach diesen Uberlegungen also nur zum Teil vom Test bestimmt; die endéﬁltige
Determination liegt beim Verwender. Wenn Tests zum Zweck der Einstufung ange-
wendet .Werden (z.B. Zuordnung zu einem Stiitzkurs, Leistungsgruppe, Schulart)
dann orientieren sie sich an den bestehenden Institutionen — auch an ihren Mingeln ”
und den dort vorgefundenen Verhaltensvariationen. ZEucH verweist in diesem Zu-
sammenhang darauf, daf§ die sozialen und kulturellen Bedingungen der Gesellschaft
wesentlicher Bestandteil der Leistungstests seien'8. Tests tragen demnach in vielen
Fillen zur Systemstabilisierung bei. Dies ist jedoch keine grundsitzliche Aussage: Die
Uberlegungen zur Validitit haben gezeigt, daff Testinhalte nicht nur empirisch, son-
dern’al‘lch durch inhaltlichen Konsens als verbindlich anerkannt werden kii’nnen
Damit ist es grundsitzlich moglich, Tests fiir einen gerade erst erfundenen Schultyp.
zu konstruieren.

Kaum eine Schule kommt ohne Zuordnungs- und Selektionsentscheidungen aus. Wie
aber werden diese Entscheidungen in der Praxis gefillt? Unabhingig von der Exi.stenz
von _Tests orientieren sich Lehrer wohl in den meisten Fillen an den vorhandenen
Elr}r}chtungen. Systemstabilisierung durch Selektion gibt es also schon vor den Tests.
Kritik an unerwiinschten Eigenschaften dieser Einrichtungen und Innovationsvor-
schlige miissen dann an der Einrichtung selbst ansetzen; wenn man statt dessen die
Tests kritisiert, schligt man den Sack, statt den Esel! Es erscheint uns daher zumin-
17 Vgl. Belser, H.: Wie beurteilt man Schultests? In: Ingenkamp, a. a. O., S. 135—145,

18 S. 345, Dabei (vorletzter Absatz ,empirische Normen ... Leistungstest ist“) handelt es sich mit Ausnahme
15

der Hervorhebungen um ein nicht belegtes Zitat von Hiltmann, a. a. O.,
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dest einseitig gesehen, in diesem Zusammenhang Tests als Loyalitdtsuntersuchungen
zu qualifizieren.

Durch eine Innovation werden Tests moglicherweise tiberholt — vielleicht nur fiir
einzelne Klassen, Schularten oder aber im ganzen. Schultests miissen deshalb immer
wieder auf ihre Ubereinstimmung mit Schule und Curriculum gepriift werden. In
dieser Uberpriifbarkeit und Kontrollierbarkeit von Tests sehen wir einen weiteren
bedeutsamen Vorteil dieses Hilfsmittels. Vermutlich ist der Test durch diese Eigen-
schaften eher einer Systemiiberwindung zuganglich als das Lehrerurteil.

Was ist die Alternative?

Unser Hauptvorwurf an ZEucH besteht darin, dafl er sich damit begniigt, den pid-
agogischen Zeigefinger gegen den Test zu erheben. Alternativen zeigt er leider nicht
auf.

Als Alternative zum Test ist entweder der Verzicht aunf Messungen oder die Lebrer-
schitzung denkbar: Im Leistungsbereich kann die Leistungsfeststellung dann er-
satzlos gestrichen werden, wenn die Uberlegung, wozu ein Leistungsvergleich ge-
braucht wird und welcher Funktion er dienen soll, zu einer negativen Antwort fiihrt1o.
Jedoch diirfren fiir die tdgliche Schularbeit (von der Unterrichtsforschung ganz zu
schweigen) geniigend Bereiche bleiben, wo auf eine Leistungsfeststellung nicht ver-
zichtet werden kann. Die Alternative wire hier die herkommliche Zensierung mit
Hilfe von Klassenarbeiten und miindlichen Priifungen. Diese Verfahren weisen jedoch
_ wie vielfach nachgewiesen2? — ganz erhebliche Mingel auf; gerade bei der Zensur
kommen die Befiirchtungen, die ZeucH gegen den Test hegt, voll zur Geltung.
Mefverfahren fiir nicht-kognitive Bereiche kommen derzeit in der Schule kaum zum Einsatz.
Motivation, Interesse, Angstlichkeit werden, wenn sie iiberhaupt Beachtung finden, vom Leh-
rer subjektiv eingeschitzt. Auch hier i8¢t sich vermuten, dafl diese Schitzverfahren wesent-
lich unzuverlissiger sind als Tests, da Vorurteile, selektive Beobachtungen und Stereotypien
das Lehrerurteil verfilschen®.

Bei aller Problematik stellt demnach der Test dort, wo es auf eine mdglichst genaue
und zuverlissige Aussage ankommt, das derzeit beste Hilfsmittel zum Gewinn von
Information dar. Dennoch kann das nicht einen Verzicht auf das Lehrerurteil bedeu-
ten. In der Entwicklung besserer Schitz- und Beobachtungstechniken fiir den Lehrer
liegt ein noch kaum angegangenes Problem der padagogischen Diagnostik. Diese Ver-
fahren sollen sich jedoch erginzen, nicht ausschliefen.

Aktuelles MeBgebiet: Unterrichtsevaluation

Wir haben uns bisher der Beschrinkung Zeuchs (S. 341) angeschlossen und uns mit
der Einstufungsfunktion von Tests befat. Es mufl sicher zugegeben werden, daf} die
Aufgabe der objektiven Leistungsmessung noch vor zehn Jahren fast ausschlieflich
in der Differenzierung von unterschiedlich leistungsfahigen Schiilern gesehen wurde;
inzwischen hat sich die Diskussion ganz entschieden verlagert. Mit der Forderung
nach kriterien- und lernzielbezogenen Tests, der Operationalisierung von Lehrzielen
19 Vgl. z. B. die Uberlegungen zum Untersuchungsziel bei Ingenl;amp,

a. a. O., S. 44 f.
20 Ingenkamp, K. (Hrsg.): Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Weinheim 1971 (Bibl.).
21 Vgl. Hohn, E.: Der schlechte Schiiler. Miinchen 1967.
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und ihrer taxonomischen Strukturierung sowie Anweisungen zu informellen Verfahren
ist die Funktion von Tests zur Curriculum- und Unterrichtsevaluation zunehmend in
den Mittelpunkt der pidagogisch-psychologischen Testdiskussion getreten.

In diesem Zusammenhang dient der Test nicht zur Feststellung der ,Qualitit“ von
Schiilern, sondern zur Kontrolle von Unterricht. Eine solche Kontrolle wird notig,
wenn zur Bewertung unterrichtlicher Arrangements nicht allein die proklamierten,
sondern ihre realisierten Ziele herangezogen werden sollen. Die Kontrolle, ob ein
gewiinschtes Unterrichtsziel auch tatsichlich erreicht wurde, unter welcher Bedingung
und wie dauerhaft dies geschah, wurde in den Unterrichtstheorien in Deutschland
lange Zeit zugunsten der Planung und Vorbereitung von Unterricht vernachlissigt.
Erst im Didaktikmodell der Kybernetik und der Berliner Schule sowie mit der
Curriculumdiskussion wird die Uberpriifung des Unterrichtserfolges zur Steuerung
weiteren Unterrichts als integrierter Bestandteil des Unterrichts verstanden. Unter
diesem Aspekt haben Priifungen keinen Selbstzweck, sondern dienen dazu, den Unter-
richtsprozefl erfolgreicher zu gestalten.

Wir miissen uns in diesem Rahmen mit einem kurzen Verweis auf dieses aktuelle und
auch von ZeucH am Schlufl erwihnte Anwendungsgebiet von Schultests begniigen.
Die Auseinandersetzung mit diesem Gebiet wiirde fiir die Praxis sicherlich erheblich
positivere Anregungen bringen als die Kritik der Auslesefunktion. Voraussetzung
auch fiir den Einsatz von Tests zu Evaluationszwecken ist jedoch, daf} die Lehrer
die Méglichkeiten, aber auch die Grenzen von Tests kennen.

Schlu§

Wir akzeptieren durchaus die Beispiele, mit denen ZeucH die Mingel?2 und Gefahren
bei der Anwendung von Tests illustriert, sehen allerdings die Ursachenzusammenhinge
anders: Die meisten Vorwiirfe beziehen sich auf Gefahren, die durch Fehler bei der
Konstruktion und Weiterverwendung von Tests den Zweck des Testeinsatzes verfeh-
len lassen. Im Gegensatz zu ZeucH halten wir es fiir grundsitzlich mdglich, daf} ein
Test vom Benutzer analysiert, hinterfragt und auf seine Brauchbarkeit gepriift werden
kann. Dies fiihrt zu der unterschiedlichen Bewertung von Testverfahren bei ZEucH
und bei uns: Wir sehen fiir Diagnose, Prognose und Selektion, fiir Evaluations- und
Forschungszwecke derzeit trotz aller Mingel, Gefahren und Einschrinkungen keine
realisierbare Alternative, die den Test iiberfliissig machen konnte.

Fiir einen sachgerechten und grenzbewufiten Einsatz ist es jedoch notwendig, dafl die
Lehrer lernen, mit diesen Verfahren umzugehen. Wir glauben jedoch, dafl unsere
Schulen und Lehrer nicht so ,systemstabil“ sind, sich die fiir einen besseren Unterricht
unersetzliche Information auf die Dauer entgehen zu lassen. Wir schlieffen uns daher
THORNDIKE/HAGEN an: ,We must grant that our measurement procedures are not
complete and our actions based on them are not always wise. But the remedy lies
in developing better measurement procedures that will give us more complete and
more accurate information about the individual. It lies in gaining better understan-
ding of our measures — their strengths and their weakness — so that we may use them
with more wisdom. It does 7ot lie in getting less information.“23

22 Ausgenommen die Ausfilhrungen zu projektiven Verfahren, die uns mehr Vorurteil statt Urteil zu sein

scheinen!
23 a,a. 0., S.13.




