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P. M. Roeder, J. Baumert, F. Sang, B. Schmitz

Über Zusammenhänge zwischen Zensur und Testleistung
On the Interrelation Between Grades and Test Scores

Zusammenfassung
Grundlage der vorliegenden Untersuchung über Zusammen­
hänge zwischen Zensur und Testleistungen sind Leistungen 
einer repräsentativen Stichprobe von Gymnasiasten des 
7. Schuljahres in Deutsch-, Englisch- und Mathematik­
tests sowie die Zensuren dieser Schüler. Beide Arten 
von Kennwerten wurden jeweils zu Beginn und am Ende 
des Schuljahres erhoben. Der erste Teil der Unter­
suchung gilt dem Einfluß institutioneller Faktoren 
wie Schulfach, Schultyp, Altersstufe, Geschlecht der 
Schüler und ihre soziale Herkunft auf die Verteilung 
der Zensuren. Im zweiten Teil wird über Zusammenhänge 
zwischen Zensuren und Testleistungen in der Gesamt­
stichprobe und auf Klassenebene berichtet. Neben der 
relativen prognostischen Zuverlässigkeit beider Beur­
teilungsformen werden Faktoren analysiert, die ihre 
Korrelation auf Klassenebene beeinflussen.

Summary
The study is based on test scores and grades in three 
subjects (i.e. German, English, and Mathematics) from 
a representative sample of seventh grade high school 
students. The first part of the study is focused upon 
effects of organizational factors, like subject, type 
of school, age-group of students, and the effects of 
student characteristics (sex, social class) upon the 
distribution of grades. In the second part interrela­
tions among test scores and grades are analyzed both 
within the total sample and within single classrooms. 
The focus here is on their respective predictive valid­
ity and the factors that influence the intra-classroom 
correlation between grades and test scores.
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über Zusammenhänge zwischen Zensur und Testleistung

1. Einleitung

In einem 1976 bereits in 6. Auflage erschienenen Buch hat 
Karlheinz Ingenkamp festgestellt, daß wir immer noch weit 
entfernt davon seien, "mit der Zensurengebung tatsächlich 
das zu beurteilen, was wir lehren und erfassen wollen. Lern­
ziele und Lernerfolgsmessung klaffen in einem kaum beachteten 
Maße auseinander. Wir glauben, Argumente, Gedankenketten, lo­
gische Sequenzen zu beurteilen und werden ohne unser Wissen 
durch Sympathie, Rechtschreibfehler, die Reihenfolge, in der 
wir die Aufsätze lesen u.a. mehr beeinflußt." (Ingenkamp 1976, 
6. Aufl., S. 29) Er hat wohl mehr als jeder andere Pädagoge 
- nicht zuletzt durch seine eigenen empirischen Untersuchun­
gen - dazu beigetragen, das Bewußtsein für "Die Fragwürdigkeit 
der Zensurengebung" - so der Titel des oben zitierten Buches - 
zu schärfen. Die Diskussion darüber, die durch seine Veröffent­
lichungen wesentlich mitbestimmt worden ist, ist sicher nicht 
wirkungslos geblieben: Das Problembewußtsein der Lehrer im 
Hinblick auf Leistungsbeurteilung ist zweifellos gewachsen. 
Die Suche nach Alternativen hat dazu geführt, daß in einigen 
Bundesländern wenigstens in den ersten Jahren der Grundschule 
die Ziffernzensur durch eine verbale Beurteilung ersetzt wird. 
Schülerbeobachtungsbögen wurden entwickelt, die den Lehrer bei 
der Diagnose der Lernvoraussetzungen und der Urteilsbildung 
unterstützen sollen. Diejenige Konsequenz aus der Kritik der 
Objektivität und prognostischen Gültigkeit von Zensuren, für 
die sich Ingenkamp besonders eingesetzt hat, nämlich die Ent­
wicklung eines reichhaltigen Inventars diagnostischer Instru­
mente und lehrplanvalider Tests, ist dagegen nur in Ansätzen 
gezogen worden.
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Die Gründe dafür sind sicher vielfältig. Sie liegen einerseits 
in Entwicklungen der Erziehungswissenschaft, die nicht gerade 
ein günstiges Klima für solche Konsequenzen geschaffen haben, 
in einer verbreiteten grundsätzlichen Kritik an der Funktion 
von Leistungsbeurteilung in der Schule ganz unabhängig von 
deren "meßtechnischen" Qualitäten (Ingenkamp 1981). Sie lie­
gen zum anderen in der objektiven Schwierigkeit, praktikable 
Alternativen zu traditionellen Formen der Leistungsermittlung 
und -bewertung anzubieten, die nicht ihrerseits pädagogisch 
ganz unerwünschte Nebenwirkungen haben. Schülerbeobachtungs­
bögen werden von Lehrern nicht notwendig als besonders hilf­
reich für ihre Arbeit erfahren (Jürgens 1983) . Wie schwierig 
es ist, zu einer pädagogisch befriedigenden Form der verbalen 
Schülerbeurteilung zu gelangen, hat Hartmut von Hentig (1983) 
eindringlich beschrieben. Erste Analysen von Verbalbeurteilun­
gen in der Grundschule zeigen, daß diese Texte zum Teil wie 
beabsichtigt sehr viel informativer sind als die bloße Rang­
information, die mit der Note gegeben wird. Zugleich deuten 
sich aber vor allem zwei Gefahren an: erstens die, daß der 
Text wenig mehr ist als eine verbale Umschreibung der Rang­
information, zweitens, daß ihm Schüler und Eltern keine klare 
Information über das Leistungsurteil des Lehrers entnehmen, 
also zum Beispiel nicht erkennen können, ob ein Schüler in 
einem Sachgebiet dringend besonderer Förderung bedarf, um das 
Klassenziel zu erreichen (Benner/Ramseger 1985; Schmidt 1981; 
Schlottke/Speidel 1979, 1981). Bedenkt man, daß zum Beispiel 
schon ein Hauptschullehrer in der Regel mehr als 100 Schüler 
- je nach Fächerkombination können es auch weit über 200 sein - 
zweimal jährlich zu beurteilen hat, dann spricht viel für die 
Erwartung, daß eine Übertragung des Verfahrens auf diese Schul­
art die damit verbundene Zielsetzung - eine diagnostisch infor­
mationsreiche, auf den Entwicklungsstand des Schülers bezoge­
ne, seine Lernmotivation stützende und seiner weiteren Förde­
rung dienliche Beurteilung zu geben - häufiger verfehlt als 
erreicht werden wird.
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Was schließlich den Einsatz standardisierter Verfahren als 
Alternative zum subjektiven Lehrerurteil betrifft, hat sich 
auch hier eine gewisse Ernüchterung ursprünglich hoher Erwar­
tungen eingestellt. Sie sind in der Regel nur für Teilberei­
che aus dem komplexen Zielspektrum eines Unterrichtsfaches 
verfügbar beziehungsweise überhaupt konstruierbar und zeit­
ökonomisch zu handhaben. Von ihnen können unerwünschte stan­
dardisierende Wirkungen auf Unterrichtsinhalte statt nur auf 
die Leistungsbewertung ausgehen. Nicht selten werden Lehrer 
gute Gründe haben, ihre Zensuren nicht nur an den Maßstäben 
auch eines sehr validen und zuverlässigen Tests zu orientie­
ren. So kann es zum Beispiel durchaus berechtigt sein, den 
laut Test vergleichsweise niedrigen Leistungsstand einer Klas­
se in der Zensurenverteilung nicht zu berücksichtigen. Zensu­
ren werden zunächst als Beurteilung der individuellen Leistung 
eines Schülers in Relation zu der der Mitschüler wahrgenommen. 
Das durchschnittliche Niveau einer Klasse ist dagegen, wie wir 
aus vielen Untersuchungen wissen, in hohem Maße durch Faktoren 
bestimmt, die außerhalb seiner Verantwortung liegen (vgl. Barr/ 
Dreeben 1983) . Der Logik der Korrelationsanalyse entsprechend, 
wird die prognostische Gültigkeit der Zensur im Hinblick auf 
weiteren Schulerfolg dadurch nicht notwendig beeinträchtigt. 
Im übrigen zeigt eine Reihe von Untersuchungen, daß standardi­
sierte Verfahren für sich genommen der subjektiven Lehrerbeur­
teilung im Hinblick auf die Vorhersage späterer Schulleistungen 
nicht unbedingt überlegen sind (Heller/Rosemann/Steffens 1978; 
vgl. den Literaturüberblick in Sommer 1983).

Die gegenwärtige Situation läßt sich in bezug auf unsere Frage­
stellung sehr grob charakterisieren: Wir wissen einerseits, daß 
Zensuren von ihren "meßtechnischen" Qualitäten her kaum geeig­
net sind, weitreichende Entscheidungen, wie etwa die mit dem 
Numerus clausus verbundenen, zu begründen. Andererseits stehen 
alternative, objektivere Beurteilungsverfahren nicht in genügen­
dem Umfang zur Verfügung, und es gibt empirisch begründete 
(Heller/Rosemann/Steffens 1978) systematische Bedenken, die 
wir oben nur beispielhaft illustrieren konnten, auf das sub-
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jektive Lehrerurteil ganz zu verzichten, wenn solche Instru­
mente vorhanden sind. Es bleibt also nach wie vor wichtig, die 
Eigenschaften des in der Zensur zusammengefaßten Lehrerurteils 
genau zu analysieren. Als Beitrag zu solcher Aufklärung der 
"Quellen des Lehrerurteils" (Tent/Fingerhut/Langfeldt 1976) 
ist die folgende Darstellung gedacht.

Sie stützt sich weitgehend auf eine größere empirische Unter­
suchung, für die die Daten in den Jahren 1968 bis 1970 erhoben 
worden sind. Dabei handelt es sich um eine Untersuchung der 
Leistungsentwicklung in den Fächern Deutsch, Englisch und Ma­
thematik bei einer für die Bundesrepublik einschließlich West­
berlins repräsentativen Stichprobe von etwa 14.000 Schülern 
des 7. Jahrgangs an über 400 Gymnasien^. Unter anderem liegen 
aus dieser Erhebung sowohl die Fachzensuren aus den Zeugnissen 
am Ende des 6. und 7. Schuljahres vor als auch die Ergebnisse 
von Schulleistungstests, die zu Beginn und Ende des 7. Schul­
jahres durchgeführt wurden. Die Forschungsgruppe hat damals 
beträchtliche Anstrengungen unternommen, die Gültigkeit der 
Tests im Hinblick auf den Lehrstoff dieses Schuljahres sicher­
zustellen (Edelstein/Sang/Stegelmann 1968; Zeiher 1972).

Der Rückgriff auf diese mehr als ein Jahrzehnt zurückliegende 
Erhebung hat sicher den Nachteil, daß mögliche Veränderungen 
der durchschnittlichen Praxis der Zensurengebung als Folge der 
intensiven Diskussion um die Leistungsbewertung nicht erfaßt 
werden. Es spricht freilich einiges dafür, daß die systemati­
sche Fragestellung, die sich ja auf Beziehungen zwischen Varia­
blen richtet, dadurch kaum beeinträchtigt wird. Eine jüngere 
Erhebung von vergleichbarer Dichte und Qualität der Daten ist 
im übrigen gegenwärtig nicht verfügbar.

2. Die institutioneile Verankerung der Schulzensur

Im Fokus der folgenden Analysen stehen primär institutioneile 
Faktoren in ihrem Zusammenhang mit dem Lehrerurteil und nicht 
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so sehr die mit der Person des Lehrers verbundenen subjektiven 
Beurteilungstendenzen - eine Unterscheidung, die in einigen 
der vorliegenden Untersuchungen nicht deutlich genug gemacht 
worden ist. So wäre es sicher ein Kategorienfehler, in den 
bekannten Unterschieden der Leistungsbewertung zwischen den 
Schulfächern einen subjektiven Urteilsfehler der Lehrer zu 
sehen. In diesen Unterschieden, die hier in Abbildung 1 und 2 
illustriert werden, zeigen sich vielmehr implizite, mit der 
Tradition eines Faches verbundene, überindividuelle Bewertungs­
standards, die von subjektiven Bewertungstendenzen weitgehend 
unabhängig sind. Abbildung 1 dokumentiert noch einmal den ver­
trauten Sachverhalt, wie unterschiedlich die den Beurteilungen 
in verschiedenen Fächern zugrundeliegenden Zensurenskalen fak­
tisch trotz theoretisch gleicher Vorgabe sind: Nur in dem tra­
ditionellen Hauptfach Französisch wird auch faktisch die ganze 
Sechserskala genutzt; die besondere Strenge der Beurteilung 
zeigt sich darin, daß die 4 die häufigste Zensur ist, während 
ein "sehr gut" nur selten'erteilt wird. Dem Urteil in Biologie, 
einem Nebenfach mit geringerer Stundenzahl, liegt dagegen empi­
risch nur noch eine Fünferskala, dem in Kunst und Werken eine 
Viererskala zugrunde. Im letztgenannten Fach wird die 2 sogar 
häufiger erteilt als die 3, also insgesamt besonders milde ge­
urteilt. Dies hat zur Konsequenz, daß Noten verschiedener Fächer 
- oder, genauer, Fächergruppen - streng genommen nicht vergleich­
bar sind (freilich durch Transformationen auf eine gemeinsame 
Skala vergleichbar gemacht werden können).

Die in vieler Hinsicht wichtigste dieser Fächergruppen ist die 
der traditionellen Hauptfächer, wie der Vergleich der beiden 
Abbildungen verdeutlicht. Ihre zentrale Stellung für den Gymna­
sialunterricht, gesichert durch den hohen Stundenanteil, bürdet 
ihnen auch die Hauptlast der Selektion auf. Dies gilt insbeson­
dere für die Fremdsprachen und Mathematik, während der Deutsch­
unterricht vor allem in der Sexta selektiv wirkt, "über die 
Hälfte aller Sitzenbleiber scheitert dort u.a. am Deutschunter­
richt." (Roeder/Pasdzierny/Wolf 1965, S. 12) Im 7. Schuljahr 
ist die Skala faktisch bereits auf fünf Zensuren geschrumpft, 
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und im Vergleich mit den drei anderen Hauptfächern wird die 5 
seltener erteilt. Die diesen zugrundeliegenden Skalen sind wie­
derum - wie etwa die Angaben zu Mittelwert und Streuung in Ab­
bildung 1 und 2 zeigen - sehr ähnlich, obgleich die Definition 
der zugrundeliegenden Bewertungskriterien hier kaum weniger 
implizit ist als in den übrigen Fächern. Es sind also wesent­
lich die institutioneilen Faktoren, die sich in Ähnlichkeiten 
oder Unterschieden der fachspezifischen Bewertungsskalen aus­
drücken, insbesondere die Zentralität der Fächer für Lehrplan 
und Selbstverständnis einer Schulart beziehungsweise Schul­
stufe, und der Grad der Kumulativität und Linearität des Lern­
prozesses in einem Fach. So ist es sicher eine bewußte Tradi­
tion, daß im Gymnasium niemand wegen seiner Leistungen in den 
musischen Fächern scheitern sollte, eine nicht ausreichende 
Zensur also höchst selten und in der Regel nur dann gegeben 
wird, wenn ein Schüler die Mitarbeit weitgehend verweigert. Und 
daß die drei Hauptfächer besonders häufig für das "Sitzenblei­
ben" verantwortlich sind, spiegelt nicht nur ihr relatives Ge­
wicht im Lehrplan, sondern auch die Überzeugung der Lehrer, daß 
Lernprozesse hier vergleichsweise linear verlaufen, das heißt 
Leistungsschwächen auch kumulativ in stärkerem Maße weiteres 
Lernen beeinträchtigen.

Wie stabil solche mehr oder weniger impliziten institutioneilen 
Regeln sind, zeigt der Vergleich mit älteren Untersuchungen, 
etwa der von Hopp und Lienert (1965) , für die die Daten in den 
fünfziger Jahren gesammelt wurden (vgl. Tabelle 1). Die sich 
dort ergebende Rangreihe der Fächer nach dem Mittelwert der 
Zensuren ist weitgehend identisch mit der, die sich aus unseren 
Daten für siebte Gymnasialklassen ergibt. Die Tabelle ist zu­
gleich ein interessanter Beleg dafür, daß die Bewertungskrite­
rien, die den Fachzensurenskalen zugrunde liegen, zum Teil 
wahrscheinlich gar nicht explizierbar sind: In allen Fächern 
ist die Beurteilung in dem zwischen beiden Erhebungen liegenden 
Zeitraum von 10 bis 15 Jahren strenger geworden, und es ist 
kaum anzunehmen, daß eine solche Verschiebung bewußt gesteuert 
worden ist. Das gilt auch für die Annahme, daß die Leistungen
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der Schüler zwischen beiden Zeitpunkten tatsächlich schwächer 
geworden sein könnten. Als Hintergrund dieser Entwicklung kann 
man allenfalls eine explizitere Definition der fachlichen An­
forderungen durch Lehrpläne und Lehrmittel vermuten.

Wesentlich leichter ist demgegenüber ein anderer Typus insti­
tutioneller Effekte zu verstehen, der als Referenzgruppenbezug 
der Bewertung vielfach belegt ist (Jerusalem 1984) . In unseren 
Daten wird er zum Beispiel am Vergleich eines Landes mit sechs­
jähriger Grundschule mit solchen, in denen die Grundschuldauer 
vier Jahre beträgt, deutlich (vgl. Tabelle 2). Die in ersterem 
bei Untersuchungsbeginn erhobenen Noten (hier Note A) entstam­
men dem letzten Grundschulzeugnis, in den anderen Ländern dage­
gen den im Gymnasium am Ende des 6. Schuljahres erteilten Zeug­
nissen. Es ist plausibel, daß, wie Tabelle 2 zeigt, die Beur­
teilung im letzten Grundschulzeugnis vergleichsweise viel gün­
stiger ausfällt als am Ende des zweiten Jahres im Gymnasium, 
weil sie auf andere Bezugsgruppen bezogen ist, und zwar ganz 
unabhängig davon, ob die Schüler nach einem objektiveren Maß­
stab auch mehr leisten (was nicht der Fall ist, wie der Ver­
gleich der Testleistungen zeigt). Am Ende des 6. Grundschul­
jahres werden die Leistungen der späteren Oberschüler zu etwa 
zwei Drittel als gut oder sehr gut beurteilt; am Ende des 7. 
Schuljahres gilt das nur noch für ein knappes Fünftel. Die Lei­
stungsbewertung hat sich hier der in den übrigen Bundesländern 
weitgehend angepaßt. Der Zusammenhang zwischen Bundeslandzuge­
hörigkeit und Leistungsbewertung ist hier, wie der nun sehr 
niedrige Kontingenzkoeffizient ausweist, schwach. Die Unter­
schiede sind freilich immer noch signifikant; man wird anneh­
men dürfen, daß die Lehrer sich bemühen, den Übergang auf das 
strengere Bewertungssystem des Gymnasiums ein wenig abzufedern, 
sich also noch bis zu einem gewissen Grade am Grundschulzeug­
nis orientieren. Doch auch so dürfte der immer noch schroffe 
Wechsel der Bewertungskriterien für viele Schüler eine bela­
stende Erfahrung sein. Ein langsamerer Übergang zu gymnasialen 
Bewertungsstandards wäre für sie sicher wünschenswert und durch 
eine stärkere Berücksichtigung der Grundschulzensuren auch zu
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erreichen. (Was in Tabelle 2 nur für das Fach Englisch belegt 
wird, gilt übrigens analog für Deutsch und Mathematik.)

Der entgegengesetzte Bezugsgruppeneffekt zeigt sich beim Über­
gang von der Grundschule auf die Hauptschule. Tabelle 3 doku­
mentiert dies für drei Schulen, an denen wir im Rahmen von 

2 Fallstudien Schülerdaten erheben konnten . Diesen Effekt darf 
man sich freilich nicht als einen gewissermaßen unbewußt ab­
laufenden Mechanismus vorstellen. Aus Interviews mit den Leh­
rern und aus Unterrichtsbeobachtungen wissen wir, wie intensiv 
sie sich bemühen, die Mißerfolgserfahrung ihrer Schüler in der 
Grundschule zu "löschen", ihnen durch sorgfältig abgestimmte 
Aufgabenstellung Erfolgserlebnisse zu vermitteln und auch die 
Leistungsbeurteilung in diesem Sinne zu nutzen. Tabelle 3 zeigt 
zugleich, daß ihnen dies bei einem Teil der Schüler nicht ge­
lingt, die am Ende des ersten Hauptschuljahres eine noch un­
günstigere Beurteilung erfahren als im 6. Grundschuljahr. Die 
bewußt flexible Handhabung von Bewertungsstandards durch die 
Hauptschullehrer ist offenbar vereinbar mit der Existenz sol­
cher, aus der Interpretation des Lehrplans beziehungsweise aus 
Schultraditionen abgeleiteter Standards, an denen gemessen ein 
Teil der Schüler scheitert.

Während Unterschiede zwischen Ländern in der Zensurengebung, 
die sich - wie im obigen Beispiel - auf Unterschiede der Schul­
organisation zurückführen lassen, durchaus plausibel erschei­
nen, sind andere kaum weniger systematische Unterschiede, die 
in dieser Hinsicht zwischen Bundesländern bestehen, kaum auf 
spezifische Ursachen zurückzuführen. Sie haben die bildungs­
politisch interessierte Öffentlichkeit anläßlich der Diskussion 
um einen länderspezifischen Bonus auf die Abiturnoten bei Nume- 
rus-clausus-Entscheidungen beschäftigt, und sie sind auch in 
unseren Daten erkennbar. Die Tabellierung der relativen Anteile 
der sechs Notenstufen in den Bundesländern deutet für alle drei 
Fächer und zu beiden Zeitpunkten auf durchweg höchst signifi­
kante Zusammenhänge zwischen Bundesland und Zensurenverteilung 
hin. Allerdings sind diese Zusammenhänge nur schwach ausgeprägt; 
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meist erklärt die Zugehörigkeit zu einem Bundesland je nach 
Fach nur zwischen 1 Prozent und 10 Prozent der Zensurenvarianz.

Tabelle 4 dokumentiert solche Zusammenhänge für Zensuren in 
Englisch, Deutsch und Mathematik in vier Bundesländern, die 
die gleiche Regelung des Kurzschuljahres hatten. Sie macht 
wahrscheinlich, daß es sich um systematische Effekte handelt; 
denn die Unterschiede treten - von wenigen Ausnahmen abgese­
hen - mit gleicher Tendenz am Ende des 6. wie des 7. Schuljah­
res auf, und sie finden sich in bezug auf alle drei Fächer. 
Die Hypothese, daß die Unterschiede der Zensurenverteilungen 
reale Leistungsunterschiede spiegeln, die auf unterschiedliche 
Kriterien oder Praktiken der Aufnahme von Schülern ins Gymna­
sium zurückzuführen sein könnten, läßt sich - freilich nur in­
direkt - durch den Vergleich der Testleistungen der Schüler 
verschiedener Notengruppen zwischen den Ländern prüfen. Die 
Testmittelwerte dieser Schülergruppen sind zu diesem Zweck 
ebenfalls in Tabelle 4 wiedergegeben.

Sie zeigt einerseits, daß es durchaus länderübergreifende Stand­
ards der Leistungsbewertung gibt: So sind sich zum Beispiel die 
Länder II und IV sowohl in den Anteilen der Schüler mit den 
Noten 1 und 2 als auch in deren Testleistungen sehr ähnlich. 
Die meist höheren Anteile von derart positiv bewerteten Schü­
lern in Land I werden fast durchweg auch durch deren Testlei­
stungen gerechtfertigt. Andererseits fallen auch systematische 
und durch die Testleistungen nicht erklärbare Unterschiede der 
Zensurenverteilung ins Auge, so etwa die in Land I vergleichs­
weise geringere Neigung, nicht ausreichende Leistungen zu be­
scheinigen. Im Vergleich von Land III und IV fällt die ver­
gleichsweise strengere Beurteilung in ersterem auf: Man muß 
hier meist etwas höhere Leistungen erbringen, um eine gute 
Zensur zu erhalten; Schüler, deren Leistungen in Land III als 
nicht ausreichend beurteilt werden, erreichen höhere Testwerte 
als die gleiche Gruppe in Land IV, aber auch in den beiden üb­
rigen Ländern.
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Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den vier Ländern 
nicht dramatisch. Sie unterscheiden sich auch in der Vertei­
lung der Testleistungen nicht sehr erheblich, wie der Vergleich 
der Mittelwerte und Streuungen in Tabelle 5 belegt. Diese Unter­
schiede sind zwar in der Varianzanalyse durchweg höchst signi­
fikant. Die durch Länderzugehörigkeit aufgeklärte Varianz der 
Testleistungen ist jedoch gering (Eta-Quadrat). Sie liegt für 
die sechs Tests bei:

Mathematiktest A 1,4 %
Englischtest A 5,5 %
Deutschtest A 1,4 %

Mathematiktest B 5,2 %
Englischtest B 5,8 %
Deutschtest B 1,0 %

Tabelle 4 dokumentiert schließlich einen weiteren aus älteren 
Untersuchungen bekannten institutionellen Einfluß auf die Zen­
surenverteilung. Mit steigender Jahrgangsstufe wird die Beur­
teilung strenger: In jedem der vier Länder in allen drei Fächern 
sinkt (mit einer Ausnahme) der Anteil der gut und sehr gut be­
urteilten Schüler vom Ende des 6. bis zum Ende des 7. Schuljah­
res ab und steigt (wiederum mit einer Ausnahme) der Anteil der 
Schüler, deren Leistungen als nicht ausreichend beurteilt wer­
den (vgl. Hopp/Lienert 1965; sowie die in Tabelle 1 wiederge­
gebenen Notenmittelwerte, getrennt nach Unterstufe und Ober­
stufe der höheren Schule). Daß sich diese Tendenz in unseren 
Daten eindeutiger spiegelt als in denen von Hopp und Lienert, 
ist wahrscheinlich dadurch zu erklären, daß es sich bei erste­
ren um echte Längsschnittdaten handelt. Die plausibelste (und 
in gewisser Hinsicht tautologische) Erklärung dieser Tendenz 
ist wohl eine in Lehrplänen und Lehrmitteln gesetzte Steige­
rung der Anforderungen im Laufe dieses 7. Schuljahres. Nicht 
auszuschließen ist sicher auch eine Veränderung der Lernmotiva­
tion, die sich in schwächeren Leistungen niederschlägt bezie­
hungsweise von den Lehrern mit strengerer Beurteilung sanktio­
niert wird.

Die erstgenannte Vermutung ist faktisch kaum nachzuprüfen; für 
die zweite haben wir immerhin einen Indikator in einem Schüler­
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fragebogen: Zu beiden Testzeitpunkten wurde nach ihrem Inter­
esse an jedem der drei Fächer gefragt; die Antworten wurden zu 
einer Skala "Gesamtinteresse" summiert. Die so zu beiden Zeit­
punkten skalierten Schülerantworten korrelieren in der Gesamt­
stichprobe höchst signifikant (r = .58); der Vergleich der Mit­
telwerte läßt ein höchst signifikantes (t-Test) Nachlassen des 
Interesses an den drei Fächern erkennen. Damit ist sicher nicht 
bewiesen, daß die Verschlechterung der Leistungsbeurteilung am 
Ende des 7. Schuljahres im nachlassenden Schülerinteresse be­
gründet ist; die Hypothese, daß ein Zusammenhang besteht, läßt 
sich andererseits nicht zurückweisen.

Auch der Zusammenhang zwischen Benotung und Geschlecht des 
Schülers, der in einer ganzen Anzahl von Untersuchungen nach­
gewiesen wird, läßt sich in gewisser Hinsicht als institutio­
neller Effekt deuten. Ingenkamp (1976, 6. Aufl., S. 71 f.) 
führt ihn einerseits unter der Rubrik "Subjektive Fehlerquel­
len der Zensurengebung" auf, nennt ihn aber auch dort, wo es 
eher um den Einfluß institutioneller Rahmenbedingungen geht, 
nämlich in Kapitel V des zitierten Buches (S. 235 f.), vor 
allem, wenn die häufig bessere Beurteilung der Mädchen als Er­
gebnis ihrer stärkeren Anpassung an schulische Verhaltenserwar­
tungen interpretiert wird.

Wie schon in der Untersuchung von Hopp und Lienert (1965) wer­
den auch in unserer Stichprobe die Mädchen in den Fächern 
Deutsch und Englisch zu beiden Zeitpunkten besser beurteilt 
als die Jungen. Im Gegensatz zu der älteren Untersuchung kehrt 
sich das Verhältnis im Fach Mathematik um; hier werden die Jun­
gen besser beurteilt (vgl. die der Tendenz nach übereinstimmen­
den Ergebnisse in Tent/Fingerhut/Langfeldt 1976, S. 71 f.). Der 
in Tabelle 6 dokumentierte Vergleich zwischen Jungen und Mäd­
chen hinsichtlich Zensur und Testleistung legt jedoch eher die 
Interpretation nahe, daß der unterschiedlichen Benotung auch 
unterschiedliche Leistungen - soweit sie durch den Test erfaßt 
werden - zugrunde liegen.
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In Englisch zum Beispiel erhalten, wie aus Tabelle 6 ersicht­
lich, mehr Mädchen die Zensuren 2 und 3. Diese positivere Be­
urteilung wird durch die im Schnitt gleich guten Testleistun­
gen jedoch gerechtfertigt. Sehr ähnlich sind auch die Testlei­
stungen von Mädchen und Jungen mit den Zensuren 4 und 5, ob­
wohl Jungen häufiger so negativ beurteilt werden. Auch im Fach 
Deutsch erhält ein höherer Anteil der Mädchen die Noten 2 und 
3. Auch hier ist diese positive Einstufung durch die im Durch­
schnitt sogar höhere Testleistung voll gerechtfertigt. Ähnli­
ches gilt für den vergleichsweise geringeren Anteil der Mäd­
chen mit den Zensuren 4 und 5. In diesem Fach kann man eher von 
einer - freilich nicht sehr ausgeprägten - Bevorzugung der Jun­
gen sprechen, insofern sie schon mit vergleichsweise niedrige­
ren Testleistungen eine gute Zensur erhalten. In Mathematik 
kehrt sich dieses Verhältnis um: Zwar ist die Verteilung der 
Geschlechter auf die Notenstufen fast identisch, aber die Jun­
gen haben auf jeder Notenstufe etwas bessere Testleistungen, 
und zwar besonders bei den guten Zensuren. Die beiden letzten 
Zeilen von Tabelle 6 spiegeln diese Verhältnisse noch einmal 
in den Mittelwerten. Auch hier entspricht einer etwas besseren 
Durchschnittsnote jeweils ein etwas höherer Mittelwert der 
Testleistung.

Insgesamt sprechen die Angaben in Tabelle 6 also dafür, daß 
in den geschlechtsspezifischen Unterschieden der Leistungsbe­
urteilung eher wirkliche Leistungs- und Interessenunterschiede 
honoriert werden. Die Angaben der Schüler über ihre Fachinter­
essen bestätigen diese Vermutung: Mädchen interessieren sich 
signifikant stärker für die Fächer Englisch und Deutsch, Jun­
gen signifikant stärker für das Fach Mathematik (einfache Va­
rianzanalyse) . Die Unterschiede sind freilich praktisch nicht 
sehr groß: Im Fach Mathematik werden 1,8 Prozent der Varianz 
auf der Interessenskala durch Geschlechtszugehörigkeit aufge­
klärt; in den Fächern Deutsch und Mathematik ist es weniger 
als 1 Prozent (Eta-Quadrat). Man wird also sagen dürfen, daß 
weder geschlechtsspezifische Urteilspräferenzen von Lehrern 
- gewissermaßen als systematischer subjektiver Urteilsfehler - 
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noch eine bessere Anpassung der Mädchen an schulische Verhal­
tensnormen bei der Leistungsbewertung in diesen drei Haupt­
fächern in unserer Stichprobe von Gymnasiasten eine bedeutsame 
Rolle spielen. Dafür spricht nicht zuletzt, daß die durch Ge­
schlechtszugehörigkeit aufgeklärte Varianz der Zensurenvertei­
lung durchweg sehr gering ist: Sie ist mit 2,2 Prozent am höch­
sten im Fach Deutsch; es folgt Englisch mit nur noch 1,4 Pro­
zent; in Mathematik liegt dieser Betrag bei 0 (Zensuren am 
Ende des 7. Schuljahres).

Von ähnlich geringer Bedeutung ist in unserer Stichprobe die 
soziale Herkunft der Schüler. Gemessen am Bildungsstatus bei­
der Eltern erklärt sie nur etwa ein halbes Prozent der Varia­
tion der Schulzensuren in jedem der drei Fächer (geschätzt als 
Quadrat der Produkt-Moment-Korrelation zum zweiten Testzeit­
punkt am Ende des 7. Schuljahres). Noch geringer ist der Bei­
trag des so definierten Sozialstatus, wenn diese Variable nach 
den Leistungstests in die Regressionsgleichungen mit den Fach­
zensuren als abhängigen Variablen eingeführt wird. Da die Stich­
probe im Hinblick auf den Sozialstatus der Schüler durchaus 
eine beträchtliche Varianz hat, wie in Tabelle 7 dokumentiert 
wird, ist dieses Ergebnis wohl so zu verstehen, daß die wesent­
lichen schichtspezifischen Einflüsse auf die Schullaufbahn sich 
in der Grundschule und wahrscheinlich den ersten beiden Schul­
jahren im Gymnasium geltend gemacht haben. Schüler aus Familien 
mit niedrigem Bildungsstatus, die das 7. Schuljahr in der höhe­
ren Schule erreicht haben, unterscheiden sich in ihren Leistun­
gen in den drei Hauptfächern nicht mehr von ihren Mitschülern.

3. Beziehungen zwischen Zensur und Testleistung in der 
Gesamtstichprobe

Im vorausgegangenen Abschnitt wurde auf die Beziehung zwischen 
Zensur und Testleistung eher punktuell zurückgegriffen, um 
Unterschiede der Leistungsbeurteilung zwischen Ländern und 
zwischen Jungen und Mädchen besser zu verstehen. Im folgenden 
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soll der Zusammenhang zwischen beiden Maßen grundsätzlicher 
untersucht werden. Kehren wir zunächst zu Abbildung 2 zurück. 
Sie präsentiert graphisch Korrelationen mittlerer Höhe zwischen 
Schulleistungstest und Zensur am Ende des 7. Schuljahres in der 
Gesamtstichprobe und bietet das bekannte Bild einer breiten 
Überlappung der Testwerte bei unterschiedlichen Zensuren. Dies 
gilt besonders für die Gesamtverteilung vom niedrigsten bis 
zum höchsten Testwert pro Notenstufe; es gilt aber auch für 
den mittleren Bereich von plus minus einer Standardabweichung, 
in dem jeweils zwei Drittel der Testwerte liegen. Erst ab Note 4 
ist dieser mittlere Bereich von dem bei Note 1 ganz getrennt. 
Die Beurteilung dieses Sachverhalts wäre einfacher, wenn der 
Test ohne Einschränkung als das zugleich objektivere und in­
haltlich gültigere Maß akzeptiert werden könnte. In der Streu­
ung der Testwerte würde sich dann die Fehlervarianz der Zensur 
abbilden. Dies ist jedoch mit großer Wahrscheinlichkeit eine 
unangemessene Vereinfachung. Zwar ist der Test als Meßinstru­
ment zweifellos zuverlässiger und objektiver, wie die hohen 
Korrelationen zwischen den Fachleistungstests am Anfang und 
Ende des 7. Schuljahres belegen, die zusammen mit den Reliabi­
litätskoeffizienten in Tabelle 8 wiedergegeben sind. (Auf die 
sorgfältige Schulung der Tester ist im übrigen viel Wert ge­
legt worden.) Andererseits handelt es sich um eine einmalige 
und deshalb besonders situationsabhängige Messung, und bestimm­
te Dimensionen der Fachleistung sind sicher weniger gut erfaßt 
als durch das Lehrerurteil. Der in Abbildung 2 wiedergegebene 
Zusammenhang wird also richtiger so zu umschreiben sein: Zum 
Teil "messen" Lehrer und Test den gleichen, zum Teil jedoch 
auch unterschiedliche Sachverhalte; zu der dadurch erzeugten 
Varianz der Testwerte auf den Notenstufen kommen die Fehler­
streuungen beider Messungen. Ein weiterer Faktor ist die feine­
re Skalierung der Leistungen durch den Test.

Die Graphik dokumentiert darüber hinaus, daß der Zusammenhang 
zwischen beiden Maßen nicht linear ist: Die guten Zensuren dif­
ferenzieren stärker zwischen den Testleistungen als die schlech­
ten. Auch dieser nichtlineare Anteil der gemeinsamen Varianz 
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beider Maße ist übrigens hoch signifikant. Am plausibelsten ist 
dieser Sachverhalt wohl so zu erklären: Je schwächer die Lei­
stung der Schüler, um so stärker bestimmen darüber hinausgehen­
de Informationen - wie zum Beispiel die Einschätzung von Fleiß 
und Mitarbeit - das Lehrerurteil. Ob es dadurch zutreffender 
wird, läßt sich nicht ohne weiteres klären. Immerhin sprechen 
die Angaben in Tabelle 8 eher für diese Vermutung: Die pro­
gnostische Gültigkeit der Zensur am Anfang des 7. Schuljahres 
(ENA, DNA, MNA) für die am Ende erteilte (ENB, DNB, MNB) ist 
durchweg höher als die der Tests am Anfang des 7. Schuljahres 
(ETA, DTA, MTA), und sie wird auch durch die Korrelationen zwi­
schen Test (ETB, DTB, MTB) und Zensur am Ende des 7. Schuljah­
res (ENB, DNB, MNB) nicht übertroffen. Daß ein Intelligenztest 
in dieser Hinsicht noch weniger leistungsfähig ist a-ls sorgfäl­
tig validierte Schulleistungstests, ist zu erwarten und wird 
ebenfalls durch die Angaben in Tabelle 8 bestätigt. Daß die 
Korrelationen zwischen dem IQ und diesen Tests wesentlich über 
denen zwischen IQ und Zensuren liegen, dürfte zum Teil durch 
Ähnlichkeiten der Testsituation und des Typus der Aufgabenstel­
lung bedingt sein. Im Hinblick auf unsere Fragestellung wäre 
dies ein Artefakt der Prüfungsform, nicht aber ein Ausdruck 
prognostischer Validität.

Die Prognose der Zensuren am Ende des 7. Schuljahres läßt sich 
durch die Kombination der Note am Ende des 6. Schuljahres mit 
der Testleistung am Ende des 7. in der Regressionsanalyse deut- 2 lieh verbessern. Der Anteil erklärter Varianz (R ) steigt dann 
von .35 auf .42 für Englisch, von .37 auf .43 für die Deutsch­
zensur und von .29 auf .39 für die Mathematikzensur. Aber auch 
die ohnehin schon hohen Korrelationen zwischen den beiden Lei­
stungstests lassen sich durch Kombination mit den beiden je 
Fach erhobenen Zensuren in der multiplen Regressionsanalyse 
noch etwas steigern. Am deutlichsten gelingt dies für den 

2 Mathematiktest B, bei dem die erklärte Varianz (R ) durch die 
Einführung der beiden Zensuren in die Regressionsgleichung 
von .52 auf .58 angehoben wird. Am geringsten ist der Gewinn 
für den Englischtest, wo die sehr hohe gemeinsame Varianz der 
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beiden Tests nur um 2 Prozent gesteigert wird, nämlich von 
.67 auf .69. Immerhin sprechen sowohl die mit den Noten als 
auch die mit den Testwerten als abhängigen Variablen durchge­
führten Regressionsanalysen für unsere Grundannahme, daß bei­
de Maße leistungsrelevante Informationen in unterschiedlicher 
Gewichtung enthalten und sich teilweise auf unterschiedliche, 
aber jeweils leistungsrelevante Sachverhalte beziehen.

4. Zusammenhänge zwischen Zensur und Testleistung auf 
Klassenebene

Die relativ niedrigen Korrelationen zwischen Tests und Zensu­
ren werden durch subjektive Urteilsfehler und -Präferenzen 
ebenso bedingt sein wie durch institutioneile Faktoren, wie 
sie oben diskutiert worden sind. Ein Teil dieser Faktoren 
dürfte ausgeschaltet werden, wenn die Korrelationen innerhalb 
der Schulklassen ermittelt werden. Hier wäre also ein im Durch­
schnitt engerer Zusammenhang zu erwarten. Zugleich ergibt sich 
auf dieser Ebene die Möglichkeit, direkter zu untersuchen, von 
welchen Rahmenbedingungen die Stärke des Zusammenhangs zwischen 
Test und Lehrerurteil beeinflußt wird.

So ist die Hypothese plausibel, daß die Korrelation um so 
höher ausfällt, je valider der Test für den Unterricht einer 
Klasse ist, je mehr Erfahrung der Lehrer hat und je vertrauter 
er mit den Schülern ist, je mehr sich Lehrer um die Gewinnung 
intersubjektiver Kriterien der Leistungsbewertung bemühen. 
Ebenso könnte ein positiver Zusammenhang zwischen Varianz der 
Testleistungen in der Klasse und der Höhe der Korrelation be­
stehen. Schließlich wären - in ihrer Richtung kaum prognosti­
zierbare - Zusammenhänge mit dem Leistungsniveau einer Klasse 
durchaus denkbar.

Wir sind diesen Problemen in einer Unterstichprobe der 60 Schu­
len eines Bundeslandes nachgegangen, und zwar beschränkt auf 
die Interkorrelationen zum Testzeitpunkt B am Ende des 7. Schul­



17 -

jahres. Zunächst bestätigt sich die Erwartung, daß die Korrela­
tionen innerhalb der Klassen im Durchschnitt deutlich über den 
in der Gesamtstichprobe gefundenen (vgl. die folgenden Angaben 
mit Tabelle 8) liegen:

Wie oben angedeutet, vermuten wir, daß es vier Gruppen von 
Faktoren gibt, die den Grad der Übereinstimmung zwischen Leh­
rerurteil und Test beeinflussen und für die es zugleich in 
unserer Untersuchung Indikatoren gibt:
- Faktoren, die mit der Person des Lehrers verbunden sind, 
wie Erfahrung und fachliche Kenntnisse, Vertrautheit mit 
der Klasse;

- Faktoren, die mit dem Unterricht Zusammenhängen und die in­
haltliche Gültigkeit des Tests tangieren;

- Faktoren, die mit der Klasse Zusammenhängen, wie durchschnitt­
liches Niveau und Streuung der Leistungen;

- schließlich eine Dimension, die man als das Vorhandensein 
von beziehungsweise die Bemühung um überfachliche gemeinsame 
Kriterien der Leistungsbeurteilung bei den in einer Klasse 
tätigen Lehrern bezeichnen kann.

Zunächst seien die Ergebnisse der Korrelationsanalysen be­
richtet. Sie beziehen sich durchweg auf Zusammenhänge zwischen 
Testleistung und Zensur am Ende des 7. Schuljahres, und zwar 
für die erste und zweite Faktorengruppe exemplarisch am Bei­
spiel des Mathematikunterrichts. Erfahrung und Fachkompetenz 
ist in unserem Datensatz durch Lebensalter, Berufsalter und 
das Vorhandensein der Fakultas für das Unterrichtsfach indi­
ziert. Unter diesen Variablen weist nur das Lebensalter eine 
(r = -.17) knapp die Signifikanzgrenze verfehlenden negativen 
Zusammenhang mit der Intraklassenkorrelation im Fach Mathematik 
auf. Auch zwischen der Vertrautheit des Lehrers mit der Klasse 
- indiziert durch die Frage, ob er die Klasse erst seit Beginn 
des 7. Schuljahres oder schon früher unterrichtet habe - und 
der Höhe der Korrelation besteht kein Zusammenhang.
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Die zweite Faktorengruppe ist vorwiegend durch Skalen indiziert 
die auf der Grundlage eines umfangreichen Fragebogens über die 
eigenen Unterrichtsstrategien gebildet wurden, den die Fachleh­
rer schriftlich beantworteten. Auch hier sind die Ergebnisse 
eher dürftig und ist das Risiko, daß es sich um Artefakte 
handelt, nicht von der Hand zu weisen: Drei der insgesamt 
21 Skalen zeigen einen schwachen Zusammenhang (Korrelationen 
um .20) mit der Intraklassenkorrelation von Test und Zensur, 
der die Signifikanzgrenze knapp verfehlt. Zwei dieser Korre­
lationen sind plausibel zu interpretieren: Je zügiger die 
Klasse den Lehrstoff bearbeitet - gemessen am Anteil voraus­
gesetzten Unterrichtsstoffs -, um so höher ist die Korrelation 
Test-Mathematikzensur. Negativ ist dagegen der Zusammenhang 
mit der Skala "freies Unterrichtsgespräch" (alpha = .76, 
x = 11.22, SD = 5.25), was darauf hindeuten kann, daß der 
Test den Unterrichtszielen und Bewertungskriterien von Leh­
rern, die häufiger diese Unterrichtsform einsetzen, weniger 
gut entspricht. Der naheliegende Versuch, die Übereinstimmung 
zwischen Test und Lehrerurteil durch die inhaltliche Validität 
des Tests für den Unterricht in seiner Klasse zu erklären, 
steht jedoch insofern auf schwachen Füßen, als die Variable, 
die dies am direktesten erfaßt, nicht signifikant zur Aufklä­
rung dieses Zusammenhangs beiträgt, nämlich die pro Testitem 
gegebene Einschätzung des Lehrers, ob es in seiner Klasse be­
handelten Unterrichtsstoff anspricht.

Kaum interpretierbar ist die ebenfalls negative Korrelation 
mit der Skala "durch Lehrbuch strukturierter Unterricht" 
(alpha = .67, X = 14.12, SD = 3.13), die auf häufigeren Ein­
satz des Lehrbuchs als Aufgabensammlung und Nachschlagwerk 
für den Schüler und seine Nutzung durch den Lehrer als metho­
discher Leitfaden verweist. Vielleicht trifft dies auf Lehrer 
zu, die sich fachlich und didaktisch-methodisch unsicher füh­
len und auch deshalb noch nicht zu sicheren Bewertungskrite­
rien gefunden haben.
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Vielleicht ist dies das Gemeinsame der hier referierten schwa­
chen Zusammenhänge, daß sie mit der Qualität des Unterrichts 
und dem Niveau der Klasse zu tun haben und nur darüber vermit­
telt auch mit der Korrelation Test/Zensur. Dafür sprechen jeden­
falls die Befunde zur dritten Faktorengruppe, die für alle drei 
Fächer vorliegen: In Mathematik und Englisch bestehen hoch 
bis knapp signifikante, freilich nicht besonders starke Zu­
sammenhänge zwischen dem Niveau der Klasse - gemessen am Test­
mittelwert - und der Korrelation Test/Zensur. Die Tendenz des 
Zusammenhangs ist für Deutsch die gleiche, die Korrelation je­
doch nicht signifikant. Derartige Zusammenhänge treten nicht 
auf, wenn das Leistungsniveau der Klasse am Zensurenmittel­
wert festgemacht wird, der notwendig stärker klassenspezifisch 
ausfällt als der Test. Die Interpretation des Zusammenhangs 
zwischen durchschnittlicher Testleistung und der Übereinstim­
mung Test/Zensur ist nicht offensichtlich, theoretisch wäre 
eine höhere Übereinstimmung Test/Zensur dann zu erwarten, wenn 
die Klasse bei einem mittleren Leistungsniveau eine relativ 
breite Leistungsstreuung aufweist. Tatsächlich korrelieren in 
unserer Stichprobe Leistungsstreuung und Niveau der Klasse mit 
.58. Der Zusammenhang zwischen dem Niveau der Klasse und der 
Korrelation Test/Zensur dürfte also zum Teil ein verdeckter 
Zusammenhang mit der Leistungsstreuung sein. Am Beispiel illu­
striert: In Klassen mit relativ niedrigem Niveau und zugleich 
eingeschränkter Leistungsstreuung dürfte eine Passung zwischen 
Test und Zensur am schwierigsten zu erreichen sein.

Am deutlichsten und zugleich besonders plausibel sind die Kor­
relationen zwischen der Standardabweichung der Testwerte in 
der Klasse und der Korrelation Test/Zensur. Sie liegen bei .44 
für Mathematik, .31 für Englisch und .27 für Deutsch (Spearman 
Rangkorrelationen). Die Interpretation dieses Sachverhalts 
liegt auf der Hand: Bei einer breiten Leistungsstreuung inner­
halb der Klasse fällt es dem Lehrer leichter, die Schüler mit 
der Zensur in eine Rangordnung zu bringen, die der durch die 
Testleistung hergestellten eher entspricht.
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Etwas schwächere, aber für Mathematik und Deutsch höchst signi­
fikante, in Englisch die 5-Prozent-Signifikanzgrenze knapp ver­
fehlende Zusammenhänge bestehen auch zwischen der Streuung der 
Fachzensuren und der Korrelation Test/Zensur. Sie dürften zum 
Teil technisch zu erklären sein, da die Höhe der Korrelation 
von der Streuung der Variablen abhängt, zum anderen aber wohl 
auch inhaltlich zu interpretieren sein: In Klassen, die eine 
breite Leistungsstreuung zeigen und/oder deren Lehrer die ganze 
Zensurenskala nutzen, ergibt sich eine deutlichere Rangordnung 
der Schüler auf dieser Skala, die zugleich der durch den Test 
gebildeten besser entspricht.

Die vierte Faktorengruppe, bei der wir einen Einfluß auf die 
Übereinstimmung Test/Zensur vermuten - das Vorhandensein von 
beziehungsweise die Bemühung um gemeinsame, fachübergreifende 
Standards der Leistungsbewertung - läßt sich in unseren Daten 
durch zwei Variablen indizieren: eher indirekt durch die Über­
einstimmung der Test/Zensur-Korrelationen zwischen den Fächern, 
direkter durch die Summe der Differenzen zwischen den Zensuren­
mittelwerten in den drei Fächern. Je geringer diese Summe, um 
so größer ist die Übereinstimmung der Fachlehrer in der Zensu- 
rengebung, soweit dies durch den Mittelwert angezeigt wird. 
Das erstgenannte Maß läuft auf eine Korrelation zwischen den 
Test/Zensur-Korrelationen pro Klasse und Fach hinaus. Tatsäch­
lich ergeben sich durchweg signifikante bis hochsignifikante 
positive (Produkt-Moment-)Korrelationen zwischen diesen Korre­
lationen, die zwischen .22 und .30 liegen. Das heißt, je besser 
die Übereinstimmung zwischen Test und Lehrerurteil in einem der 
drei Hauptfächer ist, um so besser ist sie auch in den beiden 
anderen. Die Güte der Passung zwischen Test und Zensur hängt 
also nach unserer Interpretation vom Vorhandensein fachüber­
greifender Bewertungsstandards ab. Diese Schlußfolgerung wird 
durch die Prüfung mit Hilfe der zweiten Variable - der Summe 
der Differenzen der Notenmittelwerte - im wesentlichen bestä­
tigt: Für Englisch (.25) und Mathematik (.34) ergeben sich posi­
tive Korrelationen zwischen diesem Maß und der Interkorrelation 
Test/Zensur in den 60 Schulklassen. Für Deutsch ist die gleiche 
Tendenz nur schwach ausgeprägt und nicht signifikant.
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Tabelle 10 faßt die referierten Ergebnisse für den Mathematik­
unterricht in einer schrittweisen multiplen Regressionsanalyse 
zusammen, bei der die drei unterrichtsbezogenen Variablen als 
ein Block eingeführt wurden. Abhängige Variable ist wiederum 
die Verteilung der Korrelation Test/Mathematikzensur über die 
60 Klassen. Die 7 Variablen erklären, wie die Tabelle ausweist, 
zusammen etwa 33 Prozent der Varianz dieser Verteilung. Beson­
deres Gewicht kommt dabei, wie der Vergleich der standardisier­
ten Regressionskoeffizienten zeigt, der Streuung der Testwerte 
in der Klasse zu, aber auch der Indikator für fachübergreifende 
Standards der Leistungsbewertung erweist sich als wichtig, unter 
den unterrichtsbezogenen Variablen schließlich der Anteil be­
reits vorausgesetzten Unterrichtsstoffs als Indikator für einen 
zügig voranschreitenden Unterricht und wohl auch für den Lei­
stungsstand einer Klasse. Vergleichsweise bedeutungslos ist dem­
gegenüber das Alter des Lehrers. Auch die unterrichtsbezogenen 
Skalen "freies Unterrichtsgespräch" und "durch Lehrbuch struk­
turierter Unterricht" erwiesen sich als unbrauchbare Prädikto- 
ren.

Interessant ist die Entwicklung des Regressionskoeffizienten 
für das Leistungsniveau der Klasse, gemessen am Testmittelwert. 
Er hat beträchtliches Gewicht, solange die Streuung der Test­
werte innerhalb der Klassen noch nicht in die Gleichung einge­
führt worden ist, und wird danach bedeutungslos. Das bestätigt 
die auf Seite 20 vorgeschlagene Interpretation der Zusammen­
hänge zwischen Leistungsniveau und der Korrelation Test/Zensur. 
Nicht tangiert wird dagegen der Beitrag der Variable "voraus­
gesetzter Stoff", die damit also nicht so sehr mit dem Lei­
stungsstandard der Klasse als mit den Anforderungen des Lehrers 
im Hinblick auf den Umfang des zu bearbeitenden Stoffs zu tun 
zu haben scheint. Die Zusammenhänge in unseren Daten werden 
- bezogen auf das Kriterium Korrelation Test/Mathematikzensur - 
also insgesamt am besten durch eine Regressionsgleichung abge­
bildet, die auf der Prädikatorseite die Streuung der Testwerte, 
einen Indikator für fachübergreifende Bewertungsstandards und 
die nicht ganz eindeutig zu interpretierende Variable "voraus­
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gesetzter Stoff" in dieser Reihenfolge der Gewichtung enthält. 
Um die Stabilität dieser Struktur zu überprüfen, wurde mit 
einem modifizierten Datensatz eine Pfadanalyse (Programm Lis- 
rel V) gerechnet. Klassenmittelwerte und Streuung der Test­
leistung wurden dabei Test A entnommen. Als Maß für den Lei­
stungszuwachs der Klassen wurden zusätzlich die Residualwerte 
der Testleistungen (Residuen der Regression von Test B auf 
Test A sowie Merkmale der sozialen Herkunft und des häuslichen 
Milieus) eingeführt sowie die Angaben der Lehrer zur Validität 
des Tests als Prädiktor dieser Residuen. Unverändert blieben 
der Indikator für fachübergreifende Bewertungskriterien und 
das Kriterium selbst, die Korrelation Test/Mathematikzensur 
zum Zeitpunkt B. Die in der Regressionsanalyse gefundene Struk­
tur von Zusammenhängen wird in dieser Lisrelanalyse bestätigt: 
Es ergeben sich keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den 
Maßen für Leistungsstand und -entwicklung der Klasse einer­
seits und der Güte der Passung Test/Zensur andererseits. Diese 
ist im spezifizierten Modell allein von der Streuung der Lei­
stungen in der Klasse und von der Ausprägung fachübergreifen­
der Bewertungsstandards abhängig. Ein signifikanter Pfad führt 
vom Indikator für klassenspezifische Validität zu den Testwert­
residuen. Das spezifizierte Modell ist, wie die Chi-Quadrat- 
Prüfung und die Inspektion der Residual-Matrix ergibt, mit den 
Daten gut vereinbar.

5. Diskussion der Ergebnisse

Die vorstehende Analyse galt im wesentlichen dem Einfluß in­
stitutioneller Faktoren auf das in der Zensur ausgedrückte 
Lehrerurteil. Sie bestätigte an einer repräsentativen Stich­
probe erneut, daß aufgrund solcher Effekte Zensuren über Län­
dergrenzen, Schultyp-, Fach- und Klassengrenzen nur begrenzt 
vergleichbar sind. Das bedeutet zugleich, daß die hier refe­
rierten Ergebnisse nicht über die Population von Gymnasiasten 
dieser Altersstufe und ihre Zensuren in Hauptfächern hinaus 
verallgemeinert werden sollten. Nicht bestätigt wurde die Hypo 
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these, daß Mädchen wegen ihrer stärkeren Anpassung an schuli­
sche Verhaltenserwartungen besser beurteilt würden, als es 
ihren "objektiven" Leistungen entspricht. Ihre je nach Fach 
im Vergleich mit den Jungen besseren oder schlechteren Zensu­
ren sind vielmehr durch Leistungsunterschiede, denen wahr­
scheinlich Interessenunterschiede zugrunde liegen, gerechtfer­
tigt. Insgesamt ist der Einfluß der Geschlechtszugehörigkeit 
auf die Leistungsbeurteilung in unserer Stichprobe praktisch 
unbedeutend.

Man kann die nachgewiesenen institutionellen Effekte als Feh­
lervarianz der Zensur interpretieren, aber auch als mehr oder 
weniger implizite und bewußte Standardisierung des Lehrerur­
teils durch gegebene institutioneile Rahmenbedingungen, wie 
zum Beispiel die unterschiedliche Selektivität des Bildungswe­
sens auf Länderebene, Schulart- und Schulfachtraditionen. Wir 
haben diesen zweiten Aspekt hervorgehoben, schon weil es nicht 
durchweg pädagogisch erwünscht sein kann, diese impliziten Stan 
dards zugunsten übergreifender Bewertungskriterien aufzugeben 
und etwa Grundschüler, Hauptschüler und Gymnasiasten nach iden­
tischen Bewertungskriterien zu beurteilen.

Mit der Beschränkung der Analyse auf die innerhalb der Schul­
klasse bestehenden Zusammenhänge zwischen Zensur und Testlei­
stung sind die genannten institutionellen Effekte weitgehend 
neutralisiert. Das schlägt sich in der Erhöhung der durch- • 
schnittlichen Korrelation zwischen beiden Maßen gegenüber der 
in der Gesamtstichprobe gefundenen, wie erwartet, nieder. Zu­
gleich ist jedoch eine beträchtliche Variation dieser Korrela­
tionskoeffizienten festzustellen. Der in Abschnitt 4 an einer 
kleinen Unterstichprobe von 60 Schulen eines Landes unternom­
mene Versuch, diese Variation aufzuklären, ist insofern unbe­
friedigend, als mangels vorliegender Untersuchungen zu diesem 
Problem Hypothesen ad hoc und unter pragmatischer Berücksich­
tigung der uns verfügbaren Daten aufgestellt wurden. Besonders 
unzureichend sind dabei sicher die in der Person des Lehrers 
liegenden Faktoren erfaßt worden; zweifellos spielen hier zum
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Beispiel subjektive Urteilspräferenzen und -fehler eine Rolle, 
über die wir nichts aussagen können. Die aufgrund des Lehrer­
fragebogens gebildeten Skalen und Kennwerte, in denen die Ebene 
des Unterrichts erfaßt werden sollte, tragen mit einer Aus­
nahme kaum etwas zur Erklärung des Zusammenhangs Test/Zensur 
bei. Das gilt gerade für die Skalen, für die wir es erwartet 
hatten, die sich nämlich auf die Praxis der Leistungskontrolle 
beziehen und die die Validität des Tests im Hinblick auf den 
Unterricht der einzelnen Klasse abzuschätzen erlauben. Daß die 
Skala "vorausgesetzter Stoff" einen Beitrag zur Erklärung des 
Zusammenhangs Test/Zensur liefert, hat eine gewisse Beliebig­
keit, wenn im übrigen Indikatoren für das Leistungsniveau mit 
diesem Kriterium nicht korrelieren.

Dies ist freilich, wie die abschließenden Regressions- und 
Pfadanalysen zeigen, zugleich ein interessantes Ergebnis die­
ses Untersuchungsabschnitts. Es erklärt nämlich, warum die In­
dikatoren für die klassenspezifische Validität des Tests nicht, 
wie wir vermutet hatten, zur Erklärung des Zusammenhangs Test/ 
Zensur beitragen. Sie korrelieren substantiell mit der Test­
leistung zum Zeitpunkt B und mit den Residualwerten der Test­
leistung als Maß für den Leistungszuwachs, also mit Indikatoren 
für das Leistungsniveau der Klasse und die Qualität des Unter­
richts. Für die Passung Test/Zensur ist dagegen von überragen­
der Bedeutung die Streuung der Leistungen, die keinen Zusammen­
hang mit diesen Validitätsmaßen aufweist. Daneben bleibt in 
allen Analysen der Indikator für überfachliche gemeinsame Be­
wertungsstandards wichtig. Während eine direkte Beeinflussung 
der Leistungsstreuung in einer Klasse nicht ohne weiteres mög­
lich ist (sie wächst im Durchschnitt in Klassen, die im Laufe 
dieses 7. Schuljahres besonders gefördert werden (vgl. Baumert 
u.a. 1985)), kann das letztgenannte Ergebnis auch als unmittel­
bar praktisch bedeutsam gewertet werden, nämlich als Empfehlung 
an die Kollegien, sich um gemeinsame Bewertungsstandards zu be­
mühen. Ohne Zweifel wäre dabei der gelegentliche Einsatz von 
Schulleistungstests eine Hilfe.
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Im übrigen würden wir aus unseren Analysen nicht den Schluß 
ziehen, in der Leistungsbewertung auf das subjektive Lehrer­
urteil zu verzichten. In ihm werden sehr viel mehr Informatio­
nen kontinuierlich verarbeitet als in einem Test, so daß es 
bei aller Fehlerhaftigkeit doch eine eigene Validität bean­
spruchen kann. Schließlich beeinträchtigen die zweifellos vor­
handenen subjektiven Urteilsfehler die prognostische Gültig­
keit dieses Urteils nur teilweise. Die praktische Konsequenz 
unserer Befunde liefe also eher auf die Empfehlung einer Kom­
bination beider "Meßinstrumente" hinaus. Welche Konsequenzen 
der einzelne Lehrer aus ihrer Diskrepanz oder Übereinstimmung 
zieht, kann nur nach einer sorgfältigen Abwägung der konkreten 
Rahmenbedingungen entschieden werden. Auf die zusätzliche In­
formation, die ihm - und auch seinen Schülern - ein sorgfältig 
konstruierter Test in der Regel liefern wird, sollte er jeden­
falls nicht verzichten. Auch bei der Kombination von Test und 
Zensur bleibt die auf das Individuum bezogene Prognose mit 
einem beträchtlichen Irrtumsrisiko belastet, wie die in Ab­
schnitt 3 berichteten multiplen Korrelationskoeffizienten zei­
gen. Man wird dies auch als Hinweis darauf verstehen müssen, 
daß auch bei Meßinstrumenten hoher Qualität Prognosefehler un­
vermeidlich sind, weil in schulischen Lernprozessen Entwick­
lungsbrüche und unerwartete Entwicklungspfade sich ergeben kön­
nen. Den dadurch bedingten Prognosefehlern ist durch keine Ver­
feinerung unserer prognostischen Messungen beizukommen, sondern 
nur durch institutioneile Sicherungen dafür, daß auf fehler­
hafte Prognosen begründete Entscheidungen revidierbar bleiben.
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6. Anhang

6.1 Anmerkungen

1 Die hier erörterten Fragen decken sich nur teilweise mit 
den Problemstellungen des "Projekts Schulleistung", das 
am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung von M. v. 
Cranach, W. Edelstein, L. Freese, D. Hopf, G. Meischner, 
F. Sang, W. Stegelmann, H. J. Zeiher und H. Zeiher durch­
geführt wurde. Die Art der Analysen und die hier angebote­
nen Interpretationen sind daher allein von uns zu vertre­
ten.

2 Diese Fallstudien wurden von einer Forschungsgruppe des 
Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung an insgesamt 
fünf Hauptschulen und fünf Gesamtschulen durchgeführt. 
Tabelle 3 wurde von G. Schümer zusammengestellt. Weitere 
Mitarbeiter der Forschungsgruppe: G. Bratzke, U. Henning 
(zeitweilig), A. Leschinsky, P. M. Roeder, K. Treumann 
(zeitweilig), E. Weigl (zeitweilig).

3 Für das Fach Deutsch ist die Verteilung der Koeffizienten 
eingipflig, mit einem Schwergewicht bei den hohen Werten, 
in Englisch ist sie zweigipflig, mit Schwerpunkten bei den 
mittleren und hohen Werten; auch die Verteilung für Mathe­
matik hat zwei Schwerpunkte.
Um zu überprüfen, inwieweit unsere statistischen Analysen 
durch diese Verteilungsformen beeinträchtigt werden, wurden 
sowohl parametrische (Pearsons Produkt-Moment-Korrelation, 
einfache Varianzanalyse, multiple Regressionsanalyse) als 
auch parameterfreie Verfahren (Spearmans Rangkorrelation, 
Rangvarianzanalyse nach Kruskal/Wallis) verwendet. Die Er­
gebnisse sind praktisch identisch; Zusammenhänge werden 
durch parametrische Verfahren im Vergleich leicht unter­
schätzt. Wir gehen also davon aus, daß auch die Ergebnisse 
der Regressionsanalysen, für die kein nichtparametrisches 
Äquivalent eingesetzt wurde, interpretierbar sind.
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Abbildung 1: Zensurenverteilungen In '‘Haupt- und Nebenfächern"

Zensuren

n X s
■. . Französisch 5.027 3,43 1 ,04

— — — Biologie 11.335 3,00 0,86

— Kunst 11.216 2,75 0,81

.......... Werken 5.036 2,72 0,96
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Abbildung 2: Verteilungen von Testpunktwerten In Fachleistungstests über Notenstufen
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Tabelle 1: Mittelwerte und Streuungen von Schulzensuren in Gymnasien: Vergleich Hopp/Lienert,
1965 / eigene Stichprobe (MPI-Zensuren am Ende des 7. Schuljahres)

Fach Hopp/Lienert MPI
Unterstufe Oberstufe

X sX s X s

Engli sch 3,20 0,96 3,25 0,85 3,49 0,96
Französisch - - 3,20 0,88 3,43 1 ,04
Latein 3,37 0,91 3,30 1,00 3,42 1,11
Mathematik 3,12 0,90 3,17 0,95 3,40 0,96
Deutsch 3,10 0,80 2,99 0,76 3,34 0,81
Sozialkunde 2,60 0,70 2,55 0,77 3,11 0,83
Geschi chte 2,85 0,87 2,79 0,87 3,09 0,92
Erdkunde 2,85 0,78 2,70 0,76 3,07 0,87
Biologie 2,62 0,74 2,65 0,72 3,00 0,86
Musik 2,50 0,90 2,34 0,83 2,79 0,96
Kunst 2,53 0,69 2,48 0,73 2,75 0,81
Sport 2,53 0,91 2,53 0,96 2,72 0,96
Werken , - - - - 2,54 0,85
Religion 2,37 0,84 2,30 0,71 2,51 0,86

I

to

I



Tabelle 2: Vergleich von Englischzensuren am Ende des 6. und Ende des 7. Schuljahres
(für Land V ist Englisch Note A noch Grundschulzensur)

Zensuren ENA ENB
übrige Bundesländer Land V übrige Bundesländer Land V

n % n % n % n %

1 231 2,2 29 3,8 162 1,5 4 0,5
2 1.929 18,0 465 61,3 1.541 14,3 133 17,1
3 3.446 32,1 195 25,7 3.313 30,8 277 35,6
4 3.813 35,5 48 6,3 4.303 39,9 312 40,2
5 1.245 11,6 21 2,8 1.347 12,5 51 6,6
6 66 0,6 0 0,0 105 1,0 0 0,0

X 2 891,29 43,18
df 5 5
P 0,000 0,000



Tabelle 3: Verbesserung und Verschlechterung der Zensuren von Hauptschülern im Zeugnis am Ende der 7. Klasse 
im Vergleich zum letzten Grundschulzeugnis

Grundschul - 
zeugn Ls

Zeugnis am Ende 
der 7. Klasse

Natorp-HS Pestalozzi-HS Rochow-HS
besser

%
schlechter

% n
besser

%
schlechter

% n
besser

%
schlechter

% n

Deutsch Deutsch
gesamt gesamt 62,8 11,6 86 42,1 17,1 76 42,4 9,8 92
mündlich mündlich 60,5 12,8 86 31,1 23,0 74 39,1 16,3 92
schriftlich schriftlich 48,8 15,1 86 34,7 28,0 75 43,5 21,7 92
Rechtsehreiben Rechtsehreiben 76,7 9,3 86 56,3 12,7 71 60,5 12,3 81

Mathematik Mathematik 55,7 10,1 79 71,1 9,2 76 52,1 16,7 96

Engl i sch Englisch 72,2 7,6 79 52,0 13,3 75 60,4 16,5 91

Erdkunde Erdkunde 52,4 17,9 84 42,3 23,1 78 44,3 19,6 97

Naturkunde Physik 54,3 16,0 81 57,9 14,5 76 34,8 26,1 92
Chemie 43,7 21,1 71 44,7 23,7 76 63,7 12,1 91
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Tabelle 4: Verteilung von Zensuren und Testleistungen in vier Bundes­
ländern bei Schülern mit sehr guten und guten und bei 
Schülern mit nicht ausreichenden Leistungen

Zensur 1 + 2 I II III IV

1 ENA % 20,6 18,5 17,7 18,6
1 2 ETA X 60,97 55,43 62,24 57,17
3 ENB % 17,4 12,3 14,0 13,3
4 ETB X 64,28 60,38 66,74 60,70
5 DNA % 21,3 17,2 13,4 15,9
6 DTA X 62,37 63,36 67,46 66,52

!
7 DNB % 17,4 12,1 11,8 13,3
8 DTB X 53,89 58,21 58,87 55,86
9 MNA % 23,1 20,2 16,6 17,6

10 MTA X 55,91 51,21 54,16 52,7
11 MNB % 24,2 14,7 14,7 16,8
12 MTB X 59,87 53,92 53,80 52,8

Zensur 5 + 6

13 ENA % 11/4 12,4 12,3 14,0
14 ETA X 46,84 47,38 51 ,23 46,09
15 ENB % 12,5 13,8 12,7 16,0
16 ETB X 44,45 41,80 47,57 41,03
17 DNA % 2,3 6,5 6,5 5,7
18 DTA X 46,38 47,70 50,89 47,34
19 DNB % 1/9 9,3 7,7 6,9
20 DTB X 32,31 35,16 36,65 32,29
21 MNA % 9,6 9,9 9,9 8,3
22 MTA X 40,87 36,51 41,02 37,35
23 MNB % 9,9 12,3 13,1 10,2
24 MTB X 37,90 33,12 33,16 31,23
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Tabelle 5: Mittelwerte und Streuungen der Testleistungen in vier
Bunde s1ändern

I II III IV

i
| ETA x 51,52 47,33 54,31 48,51

s 11,73 10,89 11,48 11,51

ETB x 53,04 48,54 55,67 48,99
s 12,06 11,43 12,48 11,12

DTA x 52,51 52,26 55,61 54,09
s 12,08 12,33 12,37 12,67

DTB x 42,69 43,16 45,01 43,19
s 11,64 11,54 11,97 11,21

MTA x 46,86 42,55 44,62 44,51
s 12,38 12,61 12,89 13,72

MTB x 48,55 42,37 42,12 41,10
s 13,51 13,03 12,51 12,67



Tabelle 6: Zensuren und Testleistungen von Jungen und Mädchen am Ende des 7. Schuljahres in Englisch,
Deutsch und Mathematik

■

ENB DNB MNB
Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen

1 n 99 75 49 36 151 67% 1,4 1 ,4 0,7 0,7 2,2 1,3
X 73,2 73,9 63,0 67,4 71,5 66,6

2 n 833 927 792 930 1.138 848% 12,1 17,7 11,5 17,8 16,6 16,2
X 63,3 63,6 54,6 57,1 58,0 54,8

3 n 1.974 1.820 2.512 2.384 2.264 1.762% 28,7 34,8 36,5 45,6 33,0 33,7
X 55,2 55,5 44,2 47,2 48,6 46,8

4 n 2.938 1.896 3.073 1.732 2.548 1.982% 42,8 36,3 44,7 33,1 37,1 37,9
X 48,6 49,3 38,2 40,6 41 ,0 40,0

5 n 939 489 446 151 725 549% 13,7 9,3 6,5 2,9 10,6 10,5
X 45,3 44,9 33,7 36,5 36,3 35,0

6 n 87 23 1 0 37 18% 1,3 0,4 0,0 0,0 0,5 0,3
X 42,9 43,2 30,6 0,0 31,4 32,8

insgesamt n 6.870 5.230 6.873 5.233 6.863 5.226% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Zensuren X 3,59 3,36 3,45 3,20 3,39 3,41
Test X 52,13 53,87 42,16 46,61 46,43 44,50
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Tabelle 7: Höchster Bildungsabschluß der Mutter und des Vaters

1 1 - .

Ohne
Abschluß

Hauptschul - 
abschluß

Real schul - 
abschluß

Abitur Hochschul- 
abschluß

Mutter
absolut 
in Prozent

80
1

8.690
67

2.847
23

903
7

237 
2

12.757
100

Vater
absolut 
in Prozent

74
1

6.802
56

2.509
20

1.401
11

1.465
12

12.251
100



Tabelle 8: Interkorrelation von Zensuren und Testleistungen; Reliabilitätskoeffizienten der Tests (CrotzbachsöG ) 
in der Diagonalen

— — - DNA DNB DTA DTB"" ENA ENB ETA ETB MNA MNB MTA MTB IQ

DNA

DNB 0,57

D'l'A 0,37 0,48 .84

DTB 0,41 0,51 0,76 .86

ENA 0,63 0,47

ENB 0,47 0,56 0,45 0,60
I

ETA 0,26 0,41 .89 w
Cb

ETB 0,44 0,68 0,32 0,47 0,82 .91 1

MNA 0,50 0,34 0,54 0,36

MNB 0,32 0,41 0,39 0,36 0,45 0,32 0,54

MTA 0,32 0,44 .81

MTB 0,37 0,60 0,32 0,56 0,38 0,51 0,73 .83

IQ 0,25 0,31 0,49 0,49 0,21 0,25 0,40 0,44 0,35 0,41 0,59 0,61
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Tabelle 9: Kennwerte der Verteilung der Korrelationen*" zwischen Test 
und Zensur in 60 Schulklassen

Fach Mittel - 
wert

Standard­
abweichung

Median Minimum Maximum

Deutsch .58 .18 .61 .15 .85

Mathematik .55 .20 .58 .15 .81

Engii sch .59 .16 .60 .25 .84

v 3
Korrelationsangaben beruhen auf Z-transformierten Werten .
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I Tabelle 10: Regressionsanalyse mit der Korrelation Mathematiktest/ 
i ■

Mathematikzensur als abhängiger Variable

Beta r

Alter - 0,02 0,17
Freies Unterrichts­
gespräch 0,06 0,15
Vorausgesetzter Stoff - 0,16 - 0,20
Durch Lehrbuch 
strukturierter Unter­
richt 0,10 0,20
MTB x 0,07 - 0,26
MTB s - 0,45 - 0,47
fachüberprüfende 
Standards 0,26 0,33

R2 0,34
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