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DISKUSSION 

Wilfried Reisse 

Anmerkungen zur Frage der Bewertung von Prüfungsleistungen 
(aus der Sicht der pädagogisch-psychologischen Diagnostik) 

Ausgehend von der Unterscheidung zwischen der Feststel­
lung und der Bewertung einer Lernleistung werden drei Be­
wertungsmodelle kurz skizziert, die sich besonders hinsicht­
lich des verwendeten Vergleichsmaßstabs unterscheiden: die 
kriteriumsorientierte (ausbildungszlelorientierte), die norm­
orientierte und die prozeßorientierte (ausbildungsprozeß­
orientierte) Leistungsbewertung. Für berufliche Prüfungen wie 
Zwischen- und Abschlußprüfungen ln der beruflichen Erst­
ausbildung sind eher ausbildungszielorientierte Bewertungen 
angebracht, ein normorientiertes Vorgehen Ist etwa bel Eig­
nungsuntersuchungen bzw. Ausleseprüfungen notwendig, 
während Lernfortschrittskontrollen mehr eine ausbildungspro­
zeßorientierte Bewertung erfordern. Diese Modelle führen 
auch zu einem unterschiedlichen Vorgehen, wenn man Lern­
leistungen in der beruflichen Bildung bewerten muß. 

Bei einer Prüfung werden zunächst Leistungen von Auszu­
bildenden oder anderen Prüfungsteilnehmern ermittelt. Solche 
Leistungen können zum Beispiel sein: 53 Aufgaben richtig 
gelost, alle in der mundliehen .Prufung gestellten Fragen zu­
treffend beantwortet, eine Arbeitsprobe mit der vorgeschrie­
benen Genauigkeit hergestellt. Wie ein solches Ergebnis zu 
bewerten ist, stellt eine andere Frage dar: Ob man es bei­
sp1elswe1se als gut, schlecht, oder mittelmaßig einstuft, ob 
vorgegebene Anforderungen erreicht werden oder auch nicht. 
Daher unterscheidet man zweckmäßigerweise zwischen Lei­
stungsfeststellung und Leistungsbewertung; ähnlich wie man 
in der psychologischen Di"agnostik schon immer die Erhe­
bung von Testwerten und deren Interpretation voneinander 
abgegrenzt hat. 

Ebenso wie zur Leistungsfeststellung g1bt es auch zur Lei­
stungsbewertung unterschiedliche Verfahrensansätze (d. h. 
verschiedene Interpretationsarten von Testwerten, vgl. FRICKE 
1974, S. 11-15). Belspielsweise könnte man ein Prufungs­
ergebnis einfach als "bestanden - nicht bestanden", "mit 
Auszeichnung bestanden - gut bestanden - befriedigend 
bestanden- usw." beze1chnen. Man kann selbstverständlich 
auch Noten oder e1n irgendwie geartetes Punktbewertungs­
system verwenden. Es wäre w1terhin zu unterscheiden zwi­
schen einfachen Bewertungsvergangen und komplexen Be­
wertungsprozeduren, bei denen etwa Punkte oder Noten als 
Teilergebnisse in komplexer Weise zu e1nem Gesamtergeb­
nis zusammengelaßt werden. 

Im vorliegenden Beitrag soll aufgezeigt werden, wie sich ei­
nige Probleme der Bewertungspraxis auf dem Hintergrund 
neuerer Entwicklungen in der pädagogisch-psychologischen 
Diagnostik darstellen; es wird also gewissermaßen versucht, 
Praxisprobleme zu "ubersetzen". Von daher können sich auch 
H1nwe1se auf mögl1che Lösungen ergeben. 

Ausgangspunkt ist d1e Überlegung, daß jede Bewertung einer 
Leistung Vergleich erforderlich macht, wobei unter­
schiedliche Arten von Vergleichsmaßstaben verwendet wer­
den können. Zusammen mit den jeweiligen theoretischen 
Grundlagen, den daraus abgeleiteten Verfahren der Bewer­
tung (sowie der Leistungsfeststellung) und den mit der Prü­
fung oder Leistungsbewertung angestrebten Zielen definie­
ren sie "Bewertungsmodelle". Hier sollen drei Modelle kurz 
skizziert werden, die von praktischer Bedeutung für beruf­
liche Prüfungen und Lernleistungsmessungen s1nd: die norm­
orientierte, die kritenumsorient1erte (ausbildungszielorientler­
te) und die prozeßorientierte (ausbildungsprozeßorienllerte) 
Leistungsbewertung. 

Bei der normorientierten Leistungsbewertung d1ent die durch­
schnittliche Leistung in einer Bezugsgruppe (etwa alle Aus­
zubildenden eines Berufes) als (relat1ver) Vergleichsmaßstab, 
be1 der kriteriumsonentierten oder- nach NIBBRIG 1976-
ausbildungszielorientierten Bewertung ein von vornherein 
feststehender und auch nicht vanabler (absoluter) Standard 
(z. B prazise Prufungsanforderungen). Bei der prozeßonen­
tierten Messung ergibt sich schließlich e1ne Bewertung aus 
einem Vergleich mit vorhergehenden und spateren Leistun­
gen des gleichen Auszubildenden. 

Es leuchtet ein, daß d1ese untersch1edl1chen Modelle auch in 
der Bewertungspraxis zu Konsequenzen fuhren: so muß man 
bei dem normorientierten Vorgehen zuerst die Verteilung der 
Leistungen in der Bezugsgruppe feststellen, ehe man eine 
E1nzelle1stung bewerten kann, bei der ausbildungszielorien­
tierten Bewertung wird u. a. ein Bewertungsschllissel benö­
tigt, dessen Anwendung genaue Aussagen ermöglicht, ob 
oder inwieweit das Ziel der Ausbildung (das Kriterium) er­
reicht wurde. Verfahrensunterschiede ergeben sich auch bei 
der Konstruktion, Erprobung und Auswahl von Aufgaben. 
Zur theoretischen Grundlegung und zur praktischen Erpro­
bung dieser dre1 Ansatze sei nur erwahnt, daß normonen­
tlerte Messungen wohl am umfassendsten durch die tradi­
tionelle Testtheone und Praxis der Testkonstruktion (vgl. 
z. B. LIENERT 1969) fundiert sind, daß flir e1n kritenumsonen­
tiertes Vorgehen in den letzten 10 Jahren beachtliche An­
sätze entwickelt wurden (vgl u. a FRICKE 1974, KLAUER at 
al. 1971, HERBIG 1976) und d1e Prozeßd1agnost1k als neu­
estes Konzept 1n zunehmendem Maße Wissenschaftliches In­
teresse findet (PAWLIK 1976, RLJDIGER 1976). 

Welche Bedeutung haben nun diese Modelle fur die Bewer­
tungspraxis bei beruflichen Prufungen und Lernlelstungsmes­
sungen? Dazu ist zunachst zu fragen, ob es sich bei beruf­
lichen Prlifungen (wie Zwischen- oder Abschlußprüfungen) 
eher um knienumsbezogene oder mehr um normorientierte 
Leistungsmessungen handelt. Einiges spncht dafür, daß hier 
eher eine kriteriumsorientierte (ausbildungszielbezogene) 
Leistungsmessung im Vordergrund steht: 

Formulierungen in Prufungsregelungen stellen häufig 
Vergleich m1t vorgegebenen Standard in den 

Mittelpunkt. "Durch d1e Abschlußprufung ist festzustellen, 
ob der Prlifling d1e erforderlichen Fertigkeiten beherrscht, 
die notwendigen praktischen und theoretischen Kennt­
nisse bes1tzt und mit dem ihm im Berufsschulunterricht 
vermittelten, für die Berufsausbildung wesentlichen Lehr­
stoff vertraut 1st. Die Ausbildungsordnung ist zugrunde zu 
legen" (BB1G, § 35); .. Wahrend der Berufsausbildung ist 
zur Ermittlung des Ausbildungsstandes mindestens eine 
Zwischenprüfung entsprechend der Ausbildungsordnung 
durchzuführen" (BBiG, § 42). 

Bei Abschlußprüfungen mit Hilfe sogenannter "program­
mierten" Prüfungsmaterialien erhält man haufig eine Ver­
teilungsform der Ergebnisse, die fur kriteriumsbezogene 
Messungen typisch ist (der uberwiegende Teil der Prü­
fungsteilnehmer lost weitaus mehr als die Hallte der an­
gebotenen Aufgaben) (vgl. BRAND 1975, LETH 1975). 

D1e ausgedehnte Verwendung von Punktsystemen mit vor­
gegebenen Bewertungsgrenzen (z. B. dem 100-Punkte­
System) 1st selbst e1n Indiz tur kriteriumsorientierte Lei­
stungsmessungen. 
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Der bishenge Kenntntsstand uber die Ursachen fur das 
Versagen bei Abschlußprufungen erlaubt noch keme kon­
kreten Aussagen daruber, daß die zentrale Funktion be­
ruflicher Abschlußpn.ifungen in der Steuerung mittels Se­
lektton zu sehen 1st (vgl. LENNARTZ 1976). Eine norm­
orientierte Leistungsmessung hingegen durfte nur dann 
im Vordergrund stehen, wenn die Bewertungsverfahren 
fur eine Selektionsentscheidung im o. g. Sinne herange­
zogen werden sollten. 

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich erhebliche Konse­
quenzen auch fur die Leistungsbewertung. So ware es bei­
spielsweise nicht gerechtfertigt, bei beruflichen Zwischen­
und Abschlußprufungen - als ausbildungszielorientierten 
Leistungsbewertungen - Aufgabensätze so zu konstruteren 
oder bereits vorltegende Ergebntsse so zu transformteren, 
daß eine Normalverteilung (die vtelgenannte Gauß'sche 
Glockenkurve) der Punkte oder Noten entsteht. Dagegen 
sind Verfahren von Interesse, mit denen aufgrund neuerer 
teststattsttscher Ansatze Bewertungsschlussel in Form einfa­
cher Tabellen konstruiert werden konnen, ohne daß es er­
forderltch 1st, zur Gewinnung eines Vergleichsmaßstabs vor­
her die entsprechenden Letstungen bet emer größeren Grup­
pe von Prufungsteilnehmern festzustellen und auszuwerten. 
Bei einem solchen Bewertungsschlüssel werden die Zahl 
(oder der Antetl) der gelösten Aufgaben und der Grad der 
Zielerreichung ( .. Erretchung" oder .. Nichterreichung" oder 
Noten als unterschiedliche Grade der Zielerreichung) in Be­
ztehung gesetzt. Beispiele finden stch bei KLAUER 1972 und 
HERBIG 1975, eine Uberstcht uber den Forschungsstand hin­
sichtlich von Bewertungsmodellen fur die kriterienorientierte 
Leistungsmessung enthalt das Sammelreferat von MESKAUS­
KAS 1976. 

Wahrend somtt etne ausbtldungsztelonentterte Bewertung auf 
die Frage abztelt, ob bzw. mwiewett em Jugendltcher - un­
abhängig von anderen - das jeweils vorgegebene Ausbil­
dungsziel erretcht hat, geht es bei der normorientierten Lei­
stungsmessung darum, Unterschiede zwischen den Auszubil­
denden mögltchst genau zu ermitteln. Eine solche Bewertung 
kann etwa bei eignungsdiagnostischen Untersuchungen Ver­
wendung finden. 

Begnife wie Lernfortschnttskonfrollen, Lernerfolgskontrollen 
und Lernzuwachsmessung wetsen auf eme prozeßorientierte 
Leistungsbewertung hin. Wenn man berufltche Bildung als 
Veranderungsprozeß ernstnimmt und dte Leistungsmessung 

Ernst Hoffmann 

1n dtesem Zusammenhang steht, mussen solche Bewertun­
gen in den Mtttelpunkt des Interesses treten. Um beispiels­
wetse Unterschtede zwischen Eingangsleistungen und Ergeb­
ntssen von Zwischen- und Abschlußprufungen bei einem 
Auszubildenden zu bewerten, waren spezielle Verfahren not­
wendtg, dte noch weitgehend fehlen. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, daß - je nach den Zie­
len, die mit der Erfassung von Lernleistungen in der beruf­
ltchen Btldung verfolgt werden - auch unterschiedliche Be­
wertungsprozeduren erforderlich smd. Es wurde den Rah­
men dteser Anmerkungen sprengen, die zur Zett praktizterten 
Verfahren (100-Punkte-System, Notensystem) auf diesem Hin­
tergrund zu analysteren und - falls es erforderlich ist -
Änderungsvorschlage zu entwickeln und auf ihre Brauchbar­
kelt hm zu prufen. 
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Zur Frage von Punktbewertungsrichtlinien 

Seit vielen Jahren sind Versuche großer Industrieunterneh­
men der Metall- und Elektroindustrie bekannt, die Leistun­
gen ihrer im Bundesgebiet verstreuten Lehrwerkstätten an­
hand der Prüfungsergebnisse vergleichen. Die Konzern­
zentrale kann Ergebnisse durchaus konkret erfassen, so daß 
der Gedanke solcher Vergleiche naheliegt; vor allem, wenn 
die Zentrale davon überzeugt ist, daß für diese Gruppe von 
Berufen bundeseinheitliche Aufgaben und bundeseinheitliche 
Bewertungsrichtlinien verwendet werden. Außer Ärger erbrin­
gen aber solche Vergleiche nichts. Sie fußen schlicht auf 
einer Oberschätzung von Prüfungsresultaten, die anders als 
in Technik und Sport mit Stoppuhr und Bandmaß weder 
exakt erlaßbar noch exakt vergleichbar sind. 

Oder sollte das falsch sein? Sollte es mogltch sem, mit ge­
nauen und emheitltchen Bewertungsvorschriften Prufungs­
ergebnisse von Ort zu Ort, von Lehrberuf zu Lehrberuf, von 

Lehrbetrieb zu Lehrbetrieb sowte von Termin zu Termin ver­
gleichbar zu machen? Langjährige Erfahrungen lassen da 
zwetfeln. 

Bewertungsregelungen stnd notwendtger Bestandtell des 
Prufungswesens und haben vterlei Sachverhalte zum Gegen­
stand. Uberlegungen uber ihre Bestgestaltung füllen z. B 
betm Deutschen Industrie- und Handelstag viele dtcke Ak­
tenordner. Bewertungsrichtlinien müssen auch aus nahelie­
genden Grunden fur Metallberufe andere Sachverhalte regeln 
als für Bau-, Labor- oder reine Buroberufe. Somit smd Ver­
gletche von einander fremden Berufsgruppen ohnehtn nur 
Zahlenspielereien. Großstadtkammern mit emem sozusagen 
anonymen Prufungsklima haben schlechtere Ergebnisse als 
Kammern mit z. B. 300 km Langenausdehnung, wo sich das 
Prufungsgeschehen 1n vielen klemen Stadten abwickelt und 
zudem dte Auslese durch weiterführende Schulen weniger 
wtrksam ist. 


