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Diagnostik und
Leistungsbeurteilung

Die Beurteilung von Schilerinnen und Schilern gehért zu den wichtigsten
Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern. Diese Beurteilung ist Ergebnis eines
diagnostischen Prozesses. Entsprechend liegen bei der Beurteilung im Unterricht
ganz dhnliche Herausforderungen zugrunde wie in der Diagnostik. In diesem
Kapitel werden Grundbegriffe der Diagnostik eingefiihrt und es wird ihre Relevanz
fur die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern deutlich gemacht. Zudem beschreiben
wir den Prozess der Urteilsbildung sowie aktuelle Forschungsarbeiten, die sich mit
der Genauigkeit von Urteilen und moglichen Verzerrungen bei der Beurteilung
(Urteilsfehler) beschaftigen. AbschlieBend werden mit Noten, Berichtszeugnissen
und Kompetenzrastern Moglichkeiten der Bewertung als Ergebnis eines diagnos-

tischen Prozesses dargestellt.

1 Grundbegriffe der Diagnostik

Die Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern gehort zum Kerngeschaft von
Lehrkréften. Hierzu sammeln sie Informationen aus Klassenarbeiten, dem Unter-
richt und weiteren relevanten Quellen, um zu einer Einschdtzung der Leistung,
der Motivation oder des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern zu gelangen.
Mit anderen Worten: Lehrkréfte betreiben Diagnostik. (Padagogisch-psycholo-
gische) Diagnostik hat die Aufgabe, Informationen iiber Merkmalstrdger zu be-
schaffen und zu bewerten, um eine moglichst akkurate Einschatzung von Merk-
malen treffen zu kénnen, sodass prazise Vorhersagen kiinftigen Verhaltens und
Erlebens moglich werden. Merkmalstrdger kénnen Personen, Gruppen, Institu-
tionen, Situationen und Gegensténde sein. Die Fahigkeit zu diagnostizieren wird
in der Forschung zur professionellen Kompetenz von Lehrkréften (vgl. den ersten
Beitrag in diesem Band) hdufig als diagnostische Kompetenz beschrieben. Die-
se wird als die Fahigkeit definiert, Personen und Aufgaben zutreffend zu beur-
teilen. Nicht nur bei der Bewertung von Schiilerleistungen, sondern auch bei der
Gestaltung von Unterricht, etwa bei der Anpassung des Unterrichts an die Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, ist die diagnostische Kompetenz
von zentraler Bedeutung.
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1.1 Merkmale und ihre Operationalisierung

Eine wesentliche Herausforderung der Diagnostik besteht darin, dass die interes-
sierenden Merkmale in der Regel nicht direkt beobachtbar sind. So gibt es zwar
(wissenschaftlich fundierte) Vorstellungen davon, was z. B. unter Motivation, In-
telligenz oder Mathematikkompetenz zu verstehen ist. Wie ausgeprégt solche
Merkmale bei einer bestimmten Person sind, ist aber nicht offensichtlich. Solche
nicht direkt beobachtbaren (in der Sprache der Statistik ,latenten”) Merkmale
nennen wir Konstrukte. Diese Konstrukte messbar zu machen ist eine der Kern-
fragen der Diagnostik. Hierzu (und hdufig auch im Alltag) werden beobachtbare
(in der Sprache der Statistik ,manifeste”) Indikatoren herangezogen, die Riick-
schliisse auf die Auspragung eines Konstrukts erlauben. Will etwa eine Mathe-
matiklehrkraft das Verstdndnis der Prozentrechnung messen, wird sie mithilfe
konkreter Aufgaben in der Klassenarbeit versuchen, das Konstrukt , Verstdndnis
der Prozentrechnung” zu messen. Diese , Ubersetzung” eines Konstrukts in be-
obachtbare Indikatoren wird Operationalisierung genannt.

Lehrkrafte lassen aber nicht nur Klassenarbeiten schreiben, sie verwenden
auch Verhaltensbeobachtungen (etwa bei Referaten oder der Beteiligung im Un-
terricht, Hausaufgaben) oder Interviews (z.B. miindliche Priiffungen). Zudem
sammeln sie durch Vergleichsarbeiten wie etwa VERA-3 oder VERA-8 (vgl. Kapi-
tel zu Schulleistungsuntersuchungen und Bildungsmonitoring, S. 189 ff.) Erfah-
rungen mit standardisierten Leistungstests. Sie diagnostizieren nicht nur Leis-
tungen, sondern auch das Verhalten und die Motivation von Schiilerinnen und
Schiilern. Verhaltensbeobachtungen, Interviews und standardisierte Tests sind
neben Fragebdgen tibliche Verfahren in der Diagnostik. In der padagogisch-psy-
chologischen Diagnostik werden dabei vor allem Fragebdgen und Tests einge-
setzt.

Im Folgenden soll die Operationalisierung von Konstrukten am Beispiel ei-
nes Fragebogens zur Erfassung der intrinsischen Lesemotivation erklédrt werden.
In Abbildung 1 ist das wissenschaftliche Konstrukt und seine Operationalisie-
rung mittels eines Fragebogens von Moller und Bonerad (2007) dargestellt. In-
trinsische Lesemotivation bedeutet, dass eine Person gern liest, weil sie das Lesen
selbst als befriedigend empfindet (vgl. Kapitel zur Motivation, S. 121 ff.). Im lin-
ken Teil der Abbildung sieht man in der Ellipse dargestellt das Konstrukt, also die
intrinsische Lesemotivation. In den Késtchen sind die beobachtbaren Verhaltens-
weisen, im Beispiel die Antworten in den Fragebogenitems, dargestellt. Die Rich-
tung der Pfeile zeigt an, dass die Ausprdgung des Konstrukts die Antworten in
den Items mitbestimmt. Je hoher die intrinsische Lesemotivation ausgepragt ist,
desto groBer sollte die Wahrscheinlichkeit sein, in den Items 1 bis 4 (siehe Tabelle
rechts in Abbildung 1) , trifft voll zu" und in Item 5 , trifft nicht zu" anzukreuzen.
Item 5 stellt insofern eine Besonderheit dar, als es negativ formuliert ist, d. h. eine
hohe Zustimmung zu diesem Item bedeutet eine geringe Auspragung der Le-
semotivation (daher mit ,u" wie umkodiert gekennzeichnet). Entsprechend der
Antworten in allen fiinf Items zieht man dann Riickschliisse auf die Auspragung
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der intrinsischen Lesemotivation einer Person —hierzu werden die einzelnen Ant-
worten zusammengefasst, sodass sich ein Gesamtwert fiir die intrinsische Lese-
motivation ergibt. Ahnlich funktioniert im Prinzip auch eine Klassenarbeit. Hier
ist es das Ziel, das Wissen oder die Féhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
in einem bestimmten Bereich zu messen (z.B. Essays in Englisch zu schreiben).
Auch diese Fahigkeit ist nicht direkt beobachtbar. Die Aufgaben, aus denen sich
Klassenarbeiten zusammensetzen, stellen eine Auswahl beobachtbarer Indika-
toren dar, die dieses Fdhigkeiten repréasentieren sollen, dhnlich wie die einzelnen
Items im Fragebogen zur Lesemotivation in Abbildung 1.

Konstrukt bzw. wiffe U tiffe  triffe
latente Variable nicht -€"€" eher voll
(z.B. intrinsische zu nicht zu zu

Lesemotivation) zu

Wenn ich genligend Zeit hatte, wiirde

ich noch mehr [€5en ......imemsiermmminens O O O ]
Es macht mir Spaf, Bicher zu lesen ..... | m| O O
v
Item Item Item Item Item Ich finde Lesen interessant ..., (] ] ] O
1 2 3 4 5
Ich lese gern zu Hause ... = O O O
beobachtbare Indikatoren
bzw. manifeste Variablen Lesen gehort nicht gerade zu meinen
Lieblingsbeschaftigungen ............ O O (] O

Abb. 1: Erfassung eines Konstrukts mittels Fragebogen am Beispiel intrinsischer Lesemotivation
nach Méller und Bonerad (2007)

Eine wichtige Frage bei der Konstruktion von Messverfahren oder der Suche
nach Indikatoren ist die Frage, welches die ,richtigen” Indikatoren sind. Die
Auswahl von Indikatoren bzw. die Konstruktion von Fragebogenitems ergibt sich
aus der Definition eines Konstrukts. Diese wiederum sollte sich aus vorheriger
Forschung oder theoretischen Uberlegungen ableiten lassen. Die Definition ei-
nes Konstrukts bietet einen Rahmen, aus dem sich dessen zentrale Merkmale er-
geben, die dann in Indikatoren erfasst werden. Dabei sollten Indikatoren spezi-
fisch auf das jeweilige Konstrukt zugeschnitten sein und nicht zusatzlich anderes
erfassen. In dem Beispiel zur intrinsischen Lesemotivation wurde aus der Defi-
nition des Konstrukts abgeleitet, dass Lesen fiir intrinsisch motivierte Personen
etwas Freudvolles ist, das sich etwa in dem Item ,Es macht mir SpaB, Biicher zu
lesen” widerspiegelt. Aus diesen Uberlegungen folgt unter anderem, dass die
Bedeutung eines Konstrukts sich abhdngig von den verwendeten Items eines
Fragebogens d@ndern kann. Zudem wird ein Konstrukt — gerade wenn es eher
breit definiert ist — mit mehr Items besser abgedeckt. Ahnlich wird man bei einer
Klassenarbeit in der Mathematik verschiedenartige Aufgaben wdhlen, die das
Verstédndnis des Stoffs breit priifen.
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Auch wenn es nicht méglich ist, ein Konstrukt perfekt durch Indikatoren zu re-
prasentieren, ist es doch ein Ziel bei der Entwicklung diagnostischer Instrumen-
te, bestimmte Fehler, die entstehen kénnen zu minimieren. Zur Prifung der Giite
eines diagnostischen Instruments gibt es entsprechend Kriterien zur Beurteilung.
Diese werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

1.2 Giitekriterien und Itemkennwerte

In der Diagnostik werden Haupt- und Nebengiitekriterien zur Untersuchung der
Qualitat von Messinstrumenten unterschieden. Die Hauptgiitekriterien sind die Ob-
jektivitdt, Reliabilitat und Validitét; zu den Nebengiitekriterien zédhlen die Normie-
rung, Okonomie, Niitzlichkeit, Zumutbarkeit, Unverfalschbarkeit und Testfairness.
Neben diesen Kriterien, die sich meist auf einen gesamten Fragebogen beziehen,
werden auch Itemkennwerte zur Beurteilung der Qualitét einzelner Items herange-
zogen. Zentral sind hier die Itemschwierigkeit und die Trennschérfe. In diesem Ab-
schnitt sollen nur die Hauptgtitekriterien sowie ltemkennwerte vorgestellt werden,

Objektivitdt. Ein Messinstrument ist dann objektiv, wenn das Ergebnis einer
Messung nur von dem zu messenden Merkmal abhéngt und nicht von der mes-
senden Person. In unserem Beispiel mit der Lesemotivation sollte das Ergebnis
im Fragebogen also nur davon abhdngen wie hoch die Lesemotivation einer Per-
son ist und nicht davon, ob eine Lehrkraft, eine studentische Mitarbeiterin bzw.
ein studentischer Mitarbeiter oder eine andere Person den Fragebogen verteilt
und auswertet. Genauso sollten Ergebnisse eines Leistungstests — etwa bei Ver-
gleichsarbeiten — nicht davon abhdngen, wer die Testungen durchfiihrt und aus-
wertet. Lediglich das Wissen bzw. die Kompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler sollten das Testergebnis bestimmen. Unterschieden werden drei Formen der
Objektivitdt. Erstens bedeutet Durchfiihrungsobjektivitit, dass gleiche Bedin-
gungen bei der Bearbeitung eines Messinstruments vorliegen (z.B. einheitliche
Instruktionen, gleiche Bearbeitungszeit). Zweitens bedeutet Auswertungsobjek-
tivitat, dass eindeutige Regeln zur Quantifizierung der Antworten vorliegen, dass
also die Antworten unabhéngig davon, wer sie auswertet, in die gleichen Zahlen-
werte tbersetzt werden. Drittens bedeutet Interpretationsobjektivitét, dass ver-
schiedene Personen dieselben Schliisse aus den Ergebnissen ziehen (z. B. durch
eindeutige Interpretationshilfen oder klare Kriterien). Objektivitdt ist eine Vo-
raussetzung fir Reliabilitdt und Validitat. Sie ist bei Lehrerurteilen gefdhrdet, wie
z.B. die Forschungen zum Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh 1987) zeigen (vgl.
Kapitel zur Motivation, S. 121{f.), der besagt, dass Lehrkréfte oft einen klassen-
internen Mafstab verwenden und Lernende folglich schlechtere Noten in einer
leistungsstarken Klasse bekommen als wenn sie mit identischer Leistung in einer
leistungsschwachen Klasse benotet wiirden.

Reliabilitdt. Die Reliabilitdt ist die Zuverlassigkeit oder Genauigkeit eines Mess-
instruments. Keine Messung in der psychologischen Diagnostik ist perfekt, da jede
Messung mit einem Messfehler behaftet ist oder uberspitzt gesagt: , Wer misst,
misst Mist.” Formal schlédgt sich dies in einem Axiom (Setzung oder Definition) der
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klassischen Testtheorie nieder: Jeder gemessene Wert setzt sich aus einem wahren
Wert und einem Messfehler zusammen. Formal ist dieses Axiom in folgender For-
mel dargestelit.

X =W+ ey (1)

In Formel 1 ist x der beobachtete oder gemessene Wert eines Merkmalstragers j
in einem Messinstrument t. Dieser setzt sich additiv zusammen aus dem wahren
Wert w eines Merkmalstrdgers j in einem Messinstrument t und einem Messfeh-
ler e. Dieser Messfehler tiberdeckt also in gewisser Weise den wahren Wert und
fithrt somit zu Abweichungen des Messergebnisses von diesem wahren Wert. Zu-
stande kommt dieser Messfehler zum einen durch Einfliisse wdhrend einer Mes-
sung, die sich unkontrolliert auf die Messung auswirken und deren Ergebnis be-
einflussen. Zum anderen durch die nicht perfekte Passung zwischen Indikatoren
(Aufgaben, Testitems) und Konstrukten (Verstdndnis eines Stoffes, Lesemotiva-
tion). Ein Ziel psychologischer Diagnostik ist es nun, diesen Fehler mdglichst
klein zu halten. Die Reliabilitdt erlaubt hierbei Angaben dartliber, wie gut das ge-
lingt bzw. welcher Anteil einer Messung auf Messfehler zurtickgeht. Ein Messin-
strument gilt folglich dann als reliabel, wenn es das, was es messen soll, moglichst
fehlerfrei misst. Insbesondere die Wiederholungsreliabilitat ist bei schulischen
Leistungsbeurteilungen oft recht hoch, die Schiilerinnen und Schiiler bekommen
tiber die Zeit meist recht &hnliche Noten in den einzelnen Fachern.

Validitdt. Die Validitét ist die Giltigkeit eines Tests. Sie gilt als das wichtigs-
te Glitekriterium und befasst sich mit der Frage, ob ein Messinstrument das, was
es vorgibt zu messen, auch tatsachlich misst. In unserem Beispiel stellt sich hier
also die Frage, ob der Fragebogen zur intrinsischen Lesemotivation tatsdachlich
intrinsische Lesemotivation misst und nicht etwa allgemeine Schulfreude. Auch
die Frage, inwieweit bei der Bearbeitung von Klassenarbeiten in einem bestimm-
ten Fach fachfremde Fahigkeiten einflieBen, ist eine Frage der Validitat. Ist die
korrekte Bearbeitung einer Aufgabe in einer Klassenarbeit zur Physik sehr vom
Leseverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler abhdngig, weil die Aufgaben zu
kompliziert formuliert sind, ist die Validitdt der Klassenarbeit eingeschrédnkt. Ein
solches Ergebnis fanden Hértig, Heitmann und Retelsdorf (2015) fiir die Bearbei-
tung von Schulleistungstests zur Messung der Physikkompetenz — hier zeigten
sich deutliche Zusammenhénge mit sprachlichen Fahigkeiten.

Bei der Validitdt werden verschiedene Aspekte unterschieden. Die Inhalts-
validitat meint eine inhaltliche Analyse eines Messverfahrens hinsichtlich der
Frage, ob die Inhalte der Aufgaben oder Items eines Messinstruments das theo-
retische Konstrukt in seiner Breite abdecken. Diese Analyse erfolgt per Augen-
schein oder durch Expertenbefragungen. In der padagogisch-psychologischen
Diagnostik geht es hierbei hdufig um die curriculare Validitat als Spezialfall, also
die Frage, ob Testaufgaben in einem Leistungstest dem jeweiligen Curriculum
der Zielgruppe entsprechen (z.B. ob die Aufgaben eines Mathematiktests fiir die
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zweite Klasse tatsdchlich Inhalte umfassen, die in der zweiten Klasse unterrich-
tet werden). Die Kriteriumsvaliditét ist gegeben, wenn das Ergebnis eines Mess-
instruments mit einem vorgegeben Kriterium (einem anderen Messinstrument,
einem objektiven MaB) zusammenhéngt, fiir das entsprechende Zusammenhén-
ge theoretisch zu erwarten sind. So wére es etwa plausibel zu erwarten, dass Per-
sonen mit mathematischer Kompetenz, gemessen mit einem Leistungstest, auch
bessere Noten in Mathematik erzielen. Dies kann man dann empirisch priifen —
ein Hinweis auf die hohe Kriteriumsvaliditdt des Tests wére gefunden. Ein Spezi-
alfall dieser Kriteriumsvaliditét ist die prognostische Validitdt, bei der es um die
Frage geht, ob ein Messinstrument eine Vorhersage eines Merkmals zu einem
spateren Zeitpunkt erlaubt. Dies ist vor allem wichtig bei Selektionsentscheidun-
gen wie z.B. der Schullaufbahnempfehlung. Die Empfehlung fiir eine bestimm-
te Schulform ist dann prognostisch valide, wenn die Kinder an den weiterfithren-
den Schulen tatsachlich erfolgreich abschneiden.

ltemkennwerte. Itemkennwerte geben Auskunft iber die Giite einzelner Items
eines Messverfahrens. Die Itemschwierigkeit bezieht sich hierbei auf Lésungs-
bzw. Zustimmungsraten. Bei einem Test mit eindeutig richtigen oder falschen
Antworten entspricht die Lésungsrate einfach dem prozentualen Anteil der kor-
rekten Antworten. Lésen also von 100 Personen 50 Personen eine Aufgabe kor-
rekt, betragt die Itemschwierigkeit 0,5 (oder 50 %). Itemschwierigkeiten kénnen
Werte zwischen 0 und 1 erreichen. Wiinschenswert sind Werte zwischen 0,2 und
0,8, wobei gleichzeitig ein méglichst groBer Anteil der Items Schwierigkeiten um
0,5 erreichen sollte. Man sollte also immer auch schwierige und einfache Aufga-
ben und viele mittelschwierige Aufgaben in einem Leistungstest anbieten.

Neben der Itemschwierigkeit gibt die Trennschéarfe Auskunft iiber die Giite
von Items. Die Trennschérfe gibt an, wie gut ein einzelnes Item das Gesamter-
gebnis eines Messinstruments reprédsentiert. Die Trennschérfe ist definiert als die
Korrelation der Beantwortung eines Items mit dem Gesamtwert in einem Mess-
instrument. Trennschérfen kénnen zwischen -1 und 1 liegen und sollten > 0,3
sein. Solche Werte wéren in einem Leistungstest ein Hinweis darauf, dass die ein-
zelne Aufgabe (das einzelne Item) gut zum Gesamtergebnis passt.

2 Leistungsbeurteilung in der Schule

Wie eingangs erwéhnt, gehort die Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
zum Kerngeschéft von Lehrkréften. Dabei geht es nicht nur um die Benotung von
Schiilerinnen und Schiilern in Klassenarbeiten oder Zeugnissen, sondern Leis-
tungsbeurteilungen spielen auch eine Rolle bei der Entscheidung fiir oder gegen
Unterrichtsmethoden oder -inhalte. So miissen Lehrkréfte ihren Unterricht je-
weils angepasst an die Voraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler gestal-
ten. Entsprechend zeigt sich die Relevanz der Genauigkeit von Lehrerurteilen
auch in ihrem Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen
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und Schiiler (Anders et al. 2010). Im Folgenden sollen Prozesse der (alltdglichen)
Urteilsbildung, die Genauigkeit von Lehrerurteilen und mégliche Quellen fiir
Verzerrungen von Urteilen dargestellt werden. Zunéchst soll aber erst einmal
dargestellt werden, wie sich die Urteilsgenauigkeit in das Modell professionel-
ler Kompetenz, wie es im ersten Kapitel (S. 91f.) dargestellt ist, integrieren lasst.

2.1 Leistungsbeurteilung als Bestandteil professioneller Kompetenz

Die Urteilsgenauigkeit beziiglich Personen- und Aufgabenmerkmalen beschreibt
den Kern diagnostischer Kompetenz (Schrader 2010). Nicht nur bei der Bewertung
von Schiilerleistungen, sondern auch bei der Gestaltung von Unterricht, etwa bei
der Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler, ist die diagnostische Kompetenz von zentraler Bedeutung. Diagnostische
Kompetenz wird von Weinert, Schrader und Helmke (1990) neben dem Wissen
tiber Klassenflihrung, dem didaktischen Wissen und dem fachwissenschaftlichen
Wissen zu den vier Wissensbereichen gezahlt, die die kognitive Komponente der
Lehrkraftexpertise ausmachen. Neben der Kenntnis diagnostischer Grundlagen
zdhlen zum diagnostischen Wissen zum einen das generelle Wissen tiber Lernen-
de in einem gewissen Altersbereich und deren Fahigkeiten und Lernschwierig-
keiten, zum anderen Wissen tiber bestimmte Starken und Schwéchen einer Klas-
se insgesamt und auch einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Auch Baumert und
Kunter (2006) greifen die diagnostische Kompetenz als Bestandteil professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkraften auf. Grundsétzlich geht man davon aus,
dass Kompetenz verdnderbar und damit prinzipiell erlernbar ist. Die bisherige
Forschung zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften beschiftigte sich vor
allem mit der Genauigkeit diagnostischer Urteile (s. Abschnitt 3). In Studien zur
Urteilsgenauigkeit wurden Lehrerurteile beztiglich verschiedener Schiilermerk-
male (vor allem Leistung, aber auch Motivation, Intelligenz und Leistungsdngst-
lichkeit) und die tatsdchlichen Merkmalsauspragungen, die anhand standardi-
sierter Tests erhoben wurden, miteinander verglichen. Bevor wir noch einmal
detaillierter auf Befunde zur Urteilsgenauigkeit eingehen, wird im folgenden Ab-
schnitt zundchst der Prozess der Urteilshildung beschrieben.

2.2 Urteilsbildung

Wir kénnen Urteilen definieren als , psychologischen Prozess, der zugrunde liegt,
wenn Menschen einem Urteilsobjekt einen Wert auf einer Urteilsdimension zu-
ordnen und das daraus resultierende Urteil explizit zum Ausdruck bringen”
(Betsch, Funke & Plessner 2011, S. 12). In dieser recht allgemeinen Definition
kann das Urteilsobjekt alles Mogliche sein, etwa Personen, Objekte, Aussagen,
Situationen, abstrakte Konstrukte usw. Im schulischen Kontext betrifft das Ur-
teil meist Schiilerinnen und Schiiler bzw. bestimmte Merkmale derselben, etwa
ihre Leistung in einem bestimmten Schulfach. Diesem Urteilsobjekt wird dann
ein bestimmter Wert, in der Schule oft in Form einer Note, zugeordnet, wobei
dieser Wert im Alltag auch in der natiirlichen Sprache der Urteilenden ausge-
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driickt werden kann. Zum Beispiel wird eine Person, der hohe Intelligenz unter-
stellt wird, im Alltag wie folgt beschrieben , Sie ist schlau”. In der professionellen
Sprache wiirde hier ein konkreter Skalenwert auf der IQ-Skala verwendet wer-
den: ,Sie hat einen IQ von 128", SchlieBlich meint explizit in der Definition nur,
dass sich die urteilende Person bewusst ist, dass sie ein Urteil trifft. Der Prozess,
der zum Urteil fithrt, muss nicht zwangslaufig explizit oder bewusst ablaufen.

Um das Zustandekommen von Urteilen zu verstehen, bedarf es Kenntnissen
tber die psychologischen Grundlagen der Informationsverarbeitung. An die-
ser Stelle sei dies aber nur sehr oberfldchlich angerissen (s. z.B. Betsch, Fun-
ke & Plessner 2011). In Abbildung 2 ist ein vereinfachtes Modell der Urteils-
bildung dargestellt, in dem deutlich wird, dass Urteile auf zwei Wegen oder in
zwei Prozessen entstehen konnen, die sich in der Art der Informationsverarbei-
tung unterscheiden. Wie in der Abbildung dargestellt, werden Merkmale ent-
weder heuristisch (automatisch/heuristisch/intuitiv) oder (systematisch/kontrol-
liert/systematisch/reflexiv) verarbeitet. Die Prozesse unterscheiden sich in der
Verarbeitungstiefe der Informationen. Bei der heuristischen Verarbeitung wer-
den Informationen unbewusst, nicht beabsichtigt und unkontrollierbar verar-
beitet. Dieser Prozess bendtigt nur wenige Kapazitdten. Bei der systematischen
Verarbeitung handelt es sich um eine umfassende Analyse aller zur Verfligung
stehenden Informationen. Dies erfolgt bewusst und kontrolliert und beansprucht
ein hohes Mal an Anstrengung. Urteilende kénnen bei der Urteilsbildung stets
beide Pfade verfolgen. Welcher Prozess dabei im Vordergrund steht, hdangt ab
von der Motivation der urteilenden Person, der Relevanz des Themas usw.

Input .Art ok . Ergebnis
Informationsverarbeitung
automatisch
A heuristisch S
/ intuitiv \\
Merkmal izl B
(der Person, Situation < ) Urteil
oder Umwelt) \\ o
~ o
=] kontrolliert i
it systematisch 2
reflexiv

Abb. 2: Zwei-Prozess-Modell der Urteilsbildung

2.3 Urteilsgenauigkeit

Wie genau Urteile von Lehrkréften tber ihre Schiilerinnen und Schiiler sind,
hdngt demnach auch von der Art der Informationsverarbeitung ab. In der For-
schung zur Genauigkeit der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern durch
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ihre Lehrkréfte stehen diese Prozesse aber nicht im Vordergrund. Hier beschaf-
tigt sich ein GroBteil der Forschung zundchst einmal mit der Frage, wie akkurat
Lehrerurteile tiberhaupt sind und wodurch Lehrerurteile beeinflusst werden.

Stidkamp, Kaiser und Méller (2012) haben ein heuristisches Modell aufge-
stellt, anhand dessen die Forschung zu Faktoren, die die Urteilsgenauigkeit be-
einflussen, systematisiert werden kann. In dem Modell ist Urteilsgenauigkeit
beschrieben als Ubereinstimmung von Schiilerleistung und Lehrerurteil (siehe
Abbildung 3). Beeinflusst wird das Lehrerurteil von den Merkmalen der Lehr-
kraft (z.B. Berufserfahrung, fachdidaktisches Wissen) und den Merkmalen des
abzugebenden Urteils (z.B. Art des Zeugnisses, Anzahl der Notenstufen). Die
Schiilerleistung wiederum wird beeinflusst von Schiillermerkmalen (z. B. Motiva-
tion, Vorwissen) und Testmerkmalen (z.B. Lange der Klassenarbeit, Fach). Alle
vier Merkmalsbereiche (Lehrer-, Schiiler-, Urteils- und Testmerkmale) sowie die
Ubereinstimmung zwischen Lehrer- und Schiilermerkmalen (z.B. Geschlecht,
Ahnlichkeit der Persénlichkeit) und die Ubereinstimmung zwischen Urteils- und
Testmerkmalen (z.B. zwischen Testdomdne und Leistungsurteil) wirken auf die
Urteilsgenauigkeit.

Lehrermerkmale ——» Lehrerurteile <«——— Urteilsmerkmale
il :
| |
| - |
1 . . . !
| Urteilsgenauigkeit [
(BE= S T e oy . il e e e T TEH M BT =
: der Lehrkrafte !
1 = 1
1 ]
| ) |
| I
: m \ :
Schilermerkmale Schiilerleistungen Testmerkmale

Abb. 3: Heuristisches Modell zu Moderatoren der Urteilsgenauigkeit (nach Stidkamp, Kaiser & Méller 2012)

Zusammengefasst gelingt es Lehrkraften recht gut, die Leistung von Schiilerin-
nen und Schiilern zu beurteilen, wenngleich es bedeutende Unterschiede zwi-
schen Lehrkréaften gibt (Stidkamp, Kaiser & Moéller 2012, s. Infokasten S. 32).
Solche Unterschiede in der Urteilsgenauigkeit kénnen als Ergebnis der Bertick-
sichtigung einer Kombination aus urteilsrelevanten und nicht urteilsrelevanten,
ablenkenden Informationen erkldrt werden. Sollen beispielsweise Schiilerleis-
tungen akkurat eingeschatzt werden, kénnen im Schuljahr gezeigte miindliche
und schriftliche Leistungen als urteilsrelevant gelten. Andere Informationen soll-
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ten nicht in ein reines Leistungsurteil (im Gegensatz zu einem pdadagogisch mo-
tivierten, umfangreicheren Urteil) einflieBen. Lehrermerkmale, die ein Urteil
beeinflussen kénnen, wurden bisher selten untersucht. Diese Liicke in der For-
schung scheint erstaunlich, handelt es sich doch um die zentralen Akteure im Be-
urteilungsprozess. Allerdings scheinen eine hohe inhaltliche Expertise (Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen) sowie
hohe kognitive Grundfahigkeiten der Lehrkréafte férderlich zu sein (Kaiser et al.
2012; Leucht et al. 2012). Unterschiede in der Urteilsgenauigkeit kénnen zudem
durch Urteilsverzerrungen zustande kommen, wie sie im folgenden Abschnitt
ausfiihrlicher besprochen werden.

Info

l S —

i Meta-Analyse zur Urteilsgenauigkeit von Lehrerinnen und Lehrern .
Meta-Analysen werden Studien genannt, die Ergebnisse aus sehr vielen vorliegen- ‘
den Studien zum gleichen Thema nutzen. Fiir Meta-Analysen werden also keine
neuen Daten erhoben, sondern vorhandene Studienergebnisse zusammengefasst.
Beispielsweise existieren viele Studien zum Zusammenhang zwischen Lehrerurtei-
len zu Schiilerleistungen und Schiilerleistungen, die mit objektiven Testverfahren
gemessen werden. Damit will man die Genauigkeit von Lehrerurteilen messen. Be-
dingt durch unterschiedliche Messmethoden, Stichproben und andere Faktoren er-
geben sich in den unterschiedlichen Studien unterschiedliche Ergebnisse. Wenn

man wissen will, wie der Zusammenhang insgesamt aussieht, analysiert man alle
Daten, die Forscher weltweit zu dieser Fragestellung zusammengetragen haben.
Solche Meta-Analysen nutzen dann beispielsweise die Korrelationen zwischen der
Schiilerleistung im Test und der Lehrereinschatzung zur Leistung des Schdilers aus
vielen Studien und verrechnen diese, um - vereinfacht ausgedrtickt - den ,mittle-
ren” Zusammenhang zu ermitteln. Diese Art ,Zweitverwertung” von Daten dient
dem Uberblick tiber ein Forschungsfeld.

Stidkamp et al. (2012) fassen den Forschungsstand zur Urteilsgenauigkeit von Lehr-
kréften in einer Metaanalyse zusammen. Mit einer mittleren Korrelation von 0,63
finden sie in den 75 berticksichtigten Feldstudien mit mehr als 30.000 Lehrerurtei-
len eine mittelhohe Urteilsgenauigkeit der Lehrerbewertungen. Dabei berichten sie
groBBe Schwankungen in der Genauigkeit der Urteile der Lehrkréfte.

Fir die Beurteilung der Schiilerleistung kann somit im Durchschnitt von einer zu-
friedenstellenden Urteilsgenauigkeit der Lehrkréfte gesprochen werden. Dabei lie-
gen in den Beurteilungen groBe Unterschiede vor, die nicht durch unterschiedliche
Schiilerleistungen zustande kommen. Einigen Lehrkréften gelingt die akkurate Be-
urteilung sehr gut, bei anderen Lehrkréften gibt es quasi keinen Zusammenhang
zwischen ihrer Beurteilung und der tatsachlich gezeigten Schiilerleistung. Fiir an- ‘
dere Variablen als die Schulleistung wie Motivation, Intelligenz oder Kreativitat ist ‘
die Urteilsgenauigkeit geringer als fiir die Schulleistungen.
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2.4 Urteilsverzerrungen

Abhdngig von den oben genannten Prozessen der Informationsverarbeitung,
kann es zu Urteilsverzerrungen kommen. So ist der systematische Weg der In-
formationsverarbeitung vor allem anfallig fiir fehlerhafte Beobachtungen oder
fehlerhafte Erinnerungen (also letztlich eine Beurteilung auf Basis fehlerhafter
Informationen). Die librigen Urteilsverzerrungen sind vor allem relevant, wenn
Urteile eher automatisiert oder heuristisch zustande kommen. Dazu gehéren
Lehrererwartungen und Stereotype, Halo-Effekte, Ankereffekte, stabile Urteils-
tendenzen und Sympathie-Effekte. Beziiglich der Sympathie-Effekte zeigte sich
etwa, dass beliebte Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu Leistungstester-
gebnissen eher zu positiv benotet werden, wéhrend unbeliebte Schiilerinnen
und Schiiler eher zu negativ benotet werden (Hadley 1989). Stabile Urteilsten-
denzen zeigen Lehrkrafte, die eine Tendenz zur Milde oder Strenge aufweisen,
also im Zweifel eher zu besseren oder schlechteren Noten kommen. Ankereffek-
te hingegen meinen eine Verzerrung eines Urteils in Richtung eines zuvor ge-
setzten Ankers, d.h. Lehrkrdfte urteilen auf Basis vorangegangener Leistungen
und sind nicht wirklich offen fiir aktuelle unerwartete Leistungen. Halo-Effek-
te schlieBlich beschreiben das Phdnomen, dass eigentlich unabhdngige oder nur
gering korrelierte Personenmerkmale als zusammenhédngend wahrgenommen
werden (Nisbett & Wilson 1977; Thorndike 1920). Mit andere Worten: Lehrkraf-
te konnen bei der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern unzuldssige Ge-
neralisierungen vornehmen, indem sie ein besonders auffdlliges Merkmal oder
den Gesamteindruck auf das Urteil {iber ein anderes Merkmal tibertragen. So
kénnen die physische Attraktivitat (Ritts, Patterson & Tubbs 1992) oder die In-
telligenz (Schrader & Helmke 1990) einer Schiilerin oder eines Schiilers ein Ur-
teil beeinflussen. Carr und Kurtz-Costes (1994) driicken dies in ihrer Vermutung
aus, dass Lehrkréfte eine holistische Sicht auf Schiilerinnen und Schiiler haben
und sich ihr Gesamteindruck in jeglichem Einzelurteil iiber die Schiilerin oder
den Schiiler niederschlagt. Nehmen Lehrkrafte beispielsweise von einer Schiile-
rin an, sie sei hochbegabt, wird ihre Leistung besser beurteilt als die gleiche Leis-
tung einer Schiilerin, fiir die diese Vermutung nicht vorliegt. Auch motivationa-
le Merkmale kénnen Urteile von Lehrkréften beeinflussen: Unter Kontrolle der
Leistung fiihrten hohere Selbstkonzepte schulischer Fahigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiler zu positiveren Leistungsurteilen (Schrader & Helmke 1990). In
dhnlicher Art und Weise zeigten Kaiser et al. (2013), dass Urteile von Lehrkréaften
uber die Motivation und Leistung von Schiilerinnen und Schiilern deutlich héher
zusammenhdangen, als Motivation und Leistung selbst. Verzerrungen aufgrund
von Lehrererwartungen und Stereotypen sollen im Folgenden etwas ausfiihr-
licher dargestellt werden.

Lehrererwartungen und Stereotype. Effekte von Lehrererwartungen waren
und sind seit der klassischen Studie ,Pygmalion im Klassenzimmer" von Ro-
senthal und Jacobsen (1968) immer wieder Gegenstand empirischer Forschung
(im Uberblick z.B. Jussim & Harber 2005; Ludwig 2010). Im Kern geht es dabei
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um die Frage, ob Lehrkréfte die Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechend eigener Erwartungen tber deren Entwicklungspotenzial beeinflus-
sen, sich also die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrem eigenen Bild erschaf-
fen (daher Pygmalion als Verweis auf eine Figur der griechischen Mythologie).
Erwartungseffekte funktionieren dabei im Sinne einer selbsterfiillenden Pro-
phezeiung (Merton 1948), indem Lehrkréfte sich bewusst oder unbewusst ent-
sprechend ihrer Erwartungen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern ver-
halten und somit deren Reaktionen beeinflussen. In der klassischen Studie von
Rosenthal und Jacobson (1968) zeigte sich, dass sich falsche positive Erwartun-
gen Uber das Leistungspotenzial individueller Schiilerinnen und Schiiler posi-
tiv auf die tatsdchliche Entwicklung des 1Qs dieser Schiilerinnen und Schiler
auswirken. Dabei wurde Lehrkréften beziiglich bestimmter Schiilerinnen und
Schiiler gesagt, dass diese ein besonders positives Entwicklungspotenzial hdtten.
Tatsdachlich zeigten zufdllig ausgewdhlte Schiilerinnen und Schiiler dann spater
bessere Leistungen. Die Originalstudie wurde aufgrund verschiedener methodi-
scher Aspekte immer wieder massiv kritisiert und kontrovers diskutiert (fiir eine
Zusammenfassung s. Jussim & Harber 2005). In der Folge dieser klassischen Ar-
beit sind zahlreiche weitere Forschungsarbeiten entstanden, die insgesamt den
Schluss zulassen, dass Erwartungseffekte real und wirksam sind. Dabei zeigte
sich, dass neben den urspriinglich berichteten positiven Effekten zu hoher Erwar-
tungen auch schadliche Auswirkungen auf die Leistung von Schiilerinnen und
Schiilern entstehen, denen Lehrkréfte nur ein geringes Potenzial unterstellen.
In manchen Untersuchungen waren die schadlichen Effekte negativer Erwar-
tungen groBer als die forderlichen Effekte positiver Erwartungen (z+B. Alvidrez
& Weinstein 1999). Zudem sind von solchen schddigenden Erwartungseffekten
vor allem Schiilerinnen und Schiiler bestimmter Gruppen betroffen. So konnten
McKown und Weinstein (2002) etwa zeigen, dass Ethnizitat und Geschlecht der
Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle spielen. Akademisch stigmatisierte Grup-
pen (z.B. Mddchen in Zusammenhang mit Mathematik, Afroamerikaner) leiden
mit einer héheren Wahrscheinlichkeit an Unterschatzungen durch Lehrkrafte als
sie von Uberschétzungen profitieren. Ahnlich zeigten sich in Untersuchungen
Einfliisse der sozialen Herkunft auf die Leistungsbeurteilung, unabhdngig von
der tatsdchlichen Leistung. So berichten Ready und Wright (2011) einen Zusam-
menhang des familiaren Hintergrunds mit der Leistungsbeurteilung: Lehrkrafte
unterschatzten die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler, die aus bildungsfer-
neren Schichten stammten. Hinnant, O'Brien und Ghazarian (2009) fanden eine
Uberbewertung der Leistungen der Lesefdhigkeit der Madchen durch die Lehr-
krafte und eine Unterschdtzung der Leistungen der Jungen in der ersten Klas-
se. Als Konsequenz dieser Urteilsverzerrungen zeigten sich zudem vor allem fiir
Jungen aus Minoritaten Effekte auf die Leistungsentwicklung: Bei Unterschat-
zung zu Beginn ergaben sich die groBten Leistungseinbufien und bei Uberschat-
zung die groBten -gewinne. Erklart werden konnten solche gruppenbezogenen
Unterschiede durch Uberzeugungen von Lehrkréften wie z. B. ihren Stereotypen
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iber unterschiedliche Leistungspotenziale von Jungen und Médchen in einem
bestimmten Fach. Dabei muss fiir die Richtung der Stereotypisierung im schu-
lischen Bereich stets das jeweilige Schulfach berticksichtigt werden. So werden
in der Regel Jungen im verbalen Bereich und Madchen im mathematischen Be-
reich negativ stereotypisiert (z. B. Plante et al. 2013). Fiir solche Geschlechterste-
reotype konnten Retelsdorf, Schwartz und Asbrock (2015) zeigen, dass sich Ge-
schlechterstereotype tiber das Lesen bei Kindern (wenn Lehrkréfte glauben, dass
Madchen Jungen tiberlegen sind im Lesen) negativ auf das verbale Selbstkon-
zept der Jungen auswirken.

Abschliefend sei zu diesem Abschnitt angemerkt, dass Erwartungen und Ste-
reotype nicht ,abnorm” oder verwerflich sind. Vielmehr hat jeder Mensch solche
Uberzeugungen, die sich aus fritheren Erfahrungen speisen und uns dabei hel-
fen, die komplexe Realitdt zu vereinfachen und damit tiberhaupt die Menge an
Informationen, die auf uns einstrémen, zu verarbeiten. Problematisch sind Erwar-
tungen und Stereotype vor allem dann, wenn sie starr und unangemessen sind
und wenn, im schulischen Kontext, Lehrkréfte diesen Uberzeugungen unreflek-
tiert folgen, ohne die tatsachlichen Leistungen und Féahigkeiten ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler ausreichend zu berticksichtigen. Eimmégliches Mittel fiir Lehr-
krafte, um ihre Urteile moglichst unverzerrt zu féllen, besteht darin, méglichst
viele objektive Informationen in ein Urteil einflieBen zu lassen und somit ein pro=
fessionelles diagnostisches Urteil zu fallen:

2.5 Noten, Berichtszeugnisse und Kompetenzraster

Die Erstellung von Zeugnissen gehort zu den zentralen Auftragen der Schule.
Meist werden drei Zeugnisformate unterschieden: Als Notenzeugnis gilt jedes
Zeugnis, das den Lernstand von Schiilerinnen und Schiilern mit Ziffern bewertet.
Als Berichtszeugnis gilt jedes Zeugnis, das den Lernstand von Schiilerinnen und
Schiilern in Form eines FlieBtexts beschreibt und bewertet. Als Kompetenzraster
gilt jedes Zeugnis, das den Lernstand in tabellarischer oder grafischer Form be-
schreibt und bewertet, wobei das Format einzelne Kompetenzen vorgibt, deren
Erreichungsgrad dann markiert wird. Bereits im Jahr 1970 wurde von der KMK
die Einfiihrung von Verbalbeurteilungen beschlossen, sodass es zu einer ver-
mehrten Verwendung von qualitativen Berichten kam — vor allem an der Grund-
schule, wo die Notenzeugnisse weitgehend von den Berichtszeugnissen abgeldst
wurden. Die Berichtszeugnisse mit ihrer Aufgabe mittels allgemeiner Aussagen
die Leistung eines Kindes, seine Fahigkeiten und Schwéchen, sein Sozial- und
Arbeitsverhalten und seine besonderen Interessen zu beschreiben, entsprachen
somit der von der KMK initiierten Individualisierung des Unterrichts. Samtliche
Zeugnisformate werden auch in der wissenschaftlichen Diskussion kontrovers
diskutiert (Lissman 2008). Es liegt allerdings nahe, zu vermuten, dass alle Bewer-
tungssysteme dhnliche Vor- und Nachteile beziiglich der Giitekriterien haben.
Auch die Problematik des erwdhnten Big-Fish-Little-Pond-Effekts (s. Kapitel zur
Motivation, S. 121) verschwindet vermutlich nicht einfach aufgrund eines ande-
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ren Bewertungsformats. Uberraschend ist, dass es nur wenige Studien gibt, die
solche Effekte der unterschiedlichen Zeugnisformate vergleichen. Eher gibt es
Befragungen zur Akzeptanz der Zeugnisformate: In einer Befragung von Ham-
burger Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkraften und Eltern unmittelbar nach der
Vergabe der Zeugnisse wurden Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeug-
nisse deutlich positiver bewertet als Notenzeugnisse (s. Tchoudova et al. 2014).
Vor allem Lehrkrafte préferierten die Kompetenzraster; in fast allen Fragen erga-
ben sich fiir die Kompetenzraster signifikant hohere Akzeptanzwerte als fiir die
Noten- und Berichtszeugnisse. Lehrkréfte sahen Berichtszeugnisse gegentiber

Notenzeugnissen vor allem bei der Frage nach zukunftigen Leistungsentwick-
lungen der Schiilerinnen und Schiiler im Vorteil.

3 Fazit

Diagnostik von Schiilerleistungen und die Entwicklung geeigneter Instrumen-
te wie z.B. guter Klassenarbeiten ist ein komplexer Prozess, den viele Lehrerin-
nen und Lehrer im Unterrichtsalltag gut beherrschen. Dennoch kann dieses Ka-
pitel die Professionalitdt von Lehrkréften bei der Beurteilung von Schiilerinnen
und Schiilern weiter erhéhen, indem die hier besprochenen Grundlagen der Dia-
gnostik dazu genutzt werden die eigenen diagnostischen Methoden und Urteile
kritisch zu reflektieren. Dazu kénnen Lehrkréafte zum einen priifen, ob verwende-
te Aufgabenstellungen, Klassenarbeiten, Bewertungskriterien etc. objektiv, reli-
abel und valide sind. Oft werden diese Giitekriterien bereits recht gut erftillt, was
sich in der erwdhnten hohen Stabilitdt von Noten, aber auch in der insgesamt zu-
friedenstellenden Urteilsgenauigkeit der Lehrkrafte niederschlégt.

Neben diesen allgemeinen Grundlagen der Diagnostik haben wir darauf hin-
gewiesen, wie Urteile zustande kommen, und dass mégliche Verzerrungen héufig
auf Einfliisse eigentlich urteilsirrelevanter Merkmale (z. B. Geschlecht, familidrer
Hintergrund, Sympathie, Erwartungen) zuriickzufithren sind. Die Berticksichti-
gung solcher Merkmale bei der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern, ge-
fahrdet vor allem die Objektivitat: Das Wissen um solche unerwiinschten und
oft unbewusst stattfindenden Prozesse kann Lehrkrafte dazu ermuntern, selbst
MaBnahmen zu ergreifen, die zu einer Objektivierung ihrer Urteile beitragen.
Woolfolk (2008) schldgt verschiedene MaBnahmen vor, um zu objektiveren Ein-
schdtzungen von Schiilerinnen und Schiilern zu gelangen. Dazu gehort es zu-
nédchst, manche Informationen iiber Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Aussagen
von Kolleginnen und Kollegen etwa bei der Ubernahme einer neuen Klasse) mit
Vorsicht zu behandeln. Zudem sollten Lehrkrafte vor allem bei der Beurteilung

schwécherer Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam fiir fehlerhafte Beurteilun-
gen sein und insgesamt versuchen, diskriminierende Unterrichtshandlungen zu
vermeiden (bei schwierigen Mathematikaufgaben nicht nur Jungen aufrufen).
Disziplinarische Mafinahmen sollten unabhéngig von der Leistung sein, d.h. bei
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einem Fehlverhalten eines leistungsstarken Schiilers sollte nicht ein Auge zuge-
driickt werden, wenn dieses Verhalten bei einem schwacheren Schiler sanktio-
niert wird. Zuletzt empfiehlt sie Lehrkréften, sich so oft wie méglich Notizen zu
urteilsrelevanten Informationen zu machen, um Erinnerungsfehler zu vermeiden
und ein hohes MaB an Objektivitdt zu erzielen. Schliefilich kénnte es eine gute
Idee sein, vor dem Schreiben einer Klassenarbeit die Ergebnisse der Schiilerin-
nen und Schiiler einmal zu prognostizieren und die Prognosen dann mit dem tat-
sachlichen Ergebnis zu vergleichen.
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