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Vorwort

Seit es Schulen gibt, werden Schulleistungen gemessen. Schulleistungsmessungen ha-
ben also eine lange Tradition, die zwar von vielen Reformpéddagogen immer wieder in
Frage gestellt und von Psychometrikern wegen der Fehleranfiilligkeit oft kritisiert wur-
de, aber fiir Lehrer, Eltern und Schiiler eine manchmal angenehme, manchmal unange-
nehme Selbstverstiandlichkeit war und blieb.

In Deutschland hat sich diese Situation seit wenigen Jahren drastisch verindert. Verglei-
chende Leistungsmessungen in Schulen sind plétzlich zu einem Thema &ffentlicher
Diskussionen geworden; Bildungspolitiker, Wirtschaftsmanager und Gesellschaftskriti-
ker interessieren sich auf einmal fiir die Ergebnisse von Schulleistungstests; politische
Parteien, Lehrerorganisationen und Elternverbinde diskutieren kontrovers iiber die Be-
deutung von Schulleistungsmessungen und deren Rolle fiir die Qualititsverbesserung
unseres Schulsystems.

Ein wichtiger Grund dafiir war TIMSS, eine groBe internationale Vergleichsstudie iiber
Leistungen in der Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Unterrichtsfichern.
Deutsche Schiiler — so demonstrierten es die empirischen Ergebnisse — konnten im
Durchschnitt nur mittelmaBige Leistungen erzielen, waren also weniger erfolgreich als
viele geglaubt und gehofft hatten. Wie immer bei schlechten Nachrichten waren die
ersten Reaktionen voller Hektik und Widerspruch: Die Untersuchungsbefunde wurden
sowohl bagatellisiert als auch dramatisiert, die verwendeten Messinstrumente gerieten
— vollig unbegriindet — in die Kritik; manche suchten voreilig nach Schuldigen, andere
holten ihre angestaubten schulorganisatorischen Vorschldge als Patentrezepte wieder
aus der Schublade; es gab aber auch viele nachdenkliche Kommentare iiber die mogli-
chen Griinde fiir das schlechte Abschneiden deutscher Schiiler und fiir die notwendigen
Reformen im deutschen Bildungswesen. Die kritischen, aber konstruktiven Stimmen
gewannen schlieBlich die Oberhand. Vielen wurde bewusst, dass sich die Qualitit des
Unterrichts verbessern muss, sollen langfristig die Leistungen méglichst vieler Schiiler
und damit der Schule insgesamt erhtht werden. Dass eine solche Innovation in die Zu-
kunft des Landes nicht umsonst zu haben ist, wurde in der Diskussion ebenso deutlich
wie die Tatsache, dass schnelles Geld allein wenig helfen diirfte.

Besonders auffallend und beeindruckend war, dass die Resultate der TIMS-Studie kaum
fiir parteipolitischen Streit gesorgt haben. Im Gegenteil: Die Konferenz der Kultusmi-
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nister bemiihte sich iiber alle Parteien und Koalitionsgruppierungen hinweg nachdriick-
lich um eine Versachlichung der 6ffentlichen Diskussion und um eine ‘“Piddagogisie-
rung” der Uberlegungen zur Qualititsverbesserung deutscher Schulen. Diese grundle-
gende Einstellung fiihrte auch zu der Anregung, ein Buch zur Information der interes-
sierten Lehrer und Eltern, aber auch fiir eine breite, bildungspolitisch aufgeschlossene
Offentlichkeit herauszugeben. Ziel einer solchen Publikation sollte es sein, eine gewisse
Ordnung in die vielen neuen schulischen Leistungsstudien zu bringen, die wichtigen
methodischen Grundlagen der Leistungsmessung zu kliren, deren Vorteile und Ge-
fahren sachlich zu analysieren und nicht zuletzt auch den padagogischen Nutzen zu
iiberpriifen. Das vorliegende Buch kann als Ergebnis dieser Bemiihungen aufgefasst
werden. Zahlreiche prominente Autoren mit jeweils unterschiedlichen bildungspoliti-
schen Profilen, aber mit dem gemeinsamen Bemiihen um wissenschaftliche Redlichkeit
und padagogische Sachlichkeit waren bereit, diese Aufgabe zu iibernehmen.

Von Anfang an war geplant, in erster Linie ein Buch fiir die Hand von Lehrerinnen und
Lehrern zu schreiben. Die einzelnen Kapitel sollten auf drangende, offene, zum Teil
aber noch gar nicht gestellte Fragen méglichst verstdndliche Antworten geben. Das ist
in den Augen der Leser vermutlich nicht immer in der wiinschenswerten Weise
gelungen. Die schwierigen Probleme bei der Konstruktion von Leistungstests machen
methodische und statistische Erlduterungen zwingend notwendig, die Internationalisie-
rung der vergleichenden Schulleistungsmessung fordert den gemeinsamen Gebrauch
vieler Fremdwdrter, die grole Anzahl neuer regionaler, nationaler und internationaler
Untersuchungen erschwert selbst Fachleuten den Uberblick. Beklagen werden manche
Lehrerinnen und Lehrer, dass zu wenig auf die konkreten Nutzungsmoéglichkeiten der
Resultate solcher Studien in der eigenen Schule und durch den individuellen Lehrer
eingegangen wird. Das ist gegenwirtig aber sehr schwierig! Deutschland hat sich jahr-
zehntelang an internationalen Leistungsvergleichen nicht beteiligt; eine piddagogische
Kultur der Qualititsentwicklung von Schulen auf der Grundlage realistischer Leistungs-
bewertungen konnte sich also nicht entfalten. Es gehort zu den Aufgaben des vorliegen-
den Buches, durch die Darstellung der aktuellen Entwicklungen (vor allem der zwei
grofien internationalen Studien: TIMSS und PISA) und der erkennbaren Perspektiven
zu einer SchlieBung dieser Liicke beizutragen.

Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir die Auswahl und Aufeinanderfolge der Kapitel.
Nach einflihrenden Darstellungen des aktuellen Diskussionsstandes, der Notwendigkei-
ten und Probleme schulischer Leistungsmessung — auch im Kontext des alltdglichen
Unterrichts — folgen Uberblickskapitel iiber die Methoden und Inhaltsbereiche, iiber
nationale und internationale Studien. AbschlieBend wird aus verschiedenen Perspekti-
ven versucht, die Notwendigkeit, die Problematik und den Nutzen vergleichender Leis-
tungsmessungen in Schulen zu analysieren. Da es sich um kein Lehrbuch im engeren
Sinne handelt, kann man sich sehr verschiedene Lesepfade vorstellen. Man kann sich
beispielsweise zuerst auf die Darstellung besonders interessierender Studien konzen-
trieren und sich anschlieBend mit methodischen und padagogischen Fragen beschifti-
gen. Oder man kann mit der aktuellen Diskussion beginnen und dann einzelne Schwer-
punkte und Vertiefungen wihlen. Viele Varianten erscheinen méglich.
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Auch wenn die Lektiire der einzelnen Kapitel gelegentlich schwierig sein diirfte, so
miisste der damit verbundene Erwerb professioneller Kompetenzen, fundierten Wissens
und eines vielfiltigen Problembewusstseins im Bereich der schulischen Leistungsmes-
sung eine hinreichende Kompensation darstellen. Eine sachkundige und engagierte
Beteiligung der Lehrerschaft an der 6ffentlichen wie an der professionellen Diskussion
iiber die weitere Entwicklung der schulischen Leistungsmessung ist namlich von groBer
Bedeutung. Nicht empfohlen werden kann das Buch all jenen, die davon iiberzeugt sind,
dass eine Verdoppelung des Bildungsbudgets alle Probleme der deutschen Schulen
lésen wiirde; die sich von einseitigen padagogischen Heilslehren eine bessere schulische
Zukunft versprechen und die vor allem duBlere Verhiltnisse fiir die gegenwiirtigen unter-
richtlichen Defizite verantwortlich machen.

Ein Buch, das in der Uniibersichtlichkeit dffentlicher Diskussionen zu einem umstritte-
nen Thema vielen interessierten Biirgern des Landes Kldrung und Orientierung bringen
soll, hat notwendigerweise eine komplizierte Entstehungsgeschichte. Zahireiche Perso-
nen waren an der Planung und Realisierung des vorliegenden Bandes beteiligt. Danken
mochte ich deshalb vor allem

» vielen praktizierenden Lehrern und Wissenschaftlern, mit denen ich im Anfangs-
stadium Gespriche iiber das Projekt fiihren konnte;

¢+ der Kultusministerkonferenz und ihren Mitgliedern fiir die anregende, aber vollig
neutrale und zuriickhaltende Férderung des Buches;

» den Autoren fiir ihre kompetente, engagierte und tolerante Zusammenarbeit;

» den Mitgliedern einer ad hoc zusammengestellten Expertengruppe — Frau Barbara
Basko, Herrn StD Johann Glétzner, Frau Wilma Maier-Michels Pid. M.A. und Herrn
Dipl.Soz.Dr. Jiirgen Bofinger —, welche die Erstfassungen der einzelnen Kapitel kri-
tisch gelesen und ausfiihrlich kommentiert haben;

» Frau Wilma Maier-Michels, die iiber alle notwendigen wissenschaftlichen, piadago-
gischen und redaktionellen Kompetenzen verfiigte, um das Buch inhaltlich und for-
mal zu gestalten;

» Frau Heidi Schulze, welche die Druckvorlage in einer sehr professionellen Weise
erstellte und

» dem Verlag Beltz, der durch die duBere Form des Buches und durch den sehr knapp
kalkulierten Preis zur Verbreitung des Werkes beitragen diirfte.

Danken mdéchte ich schlieBlich im Voraus allen Leserinnen und Lesern, die sich anhand
des Buches mit einer schwierigen, aber extrem wichtigen Thematik unseres Bildungs-
wesens auseinandersetzen. Auch wenn der Text nicht allen persdnlichen Erwartungen
gerecht werden kann, so hoffe ich doch sehr, dass er das Interesse Vieler findet und
damit fiir die Entwicklung unserer Schulen von Nutzen ist.

im Januar 2001 Franz E. Weinert



Vorwort zur 3. Auflage

Das von Franz Emanuel Weinert kurz vor seinem Tode im Jahre 2001 herausgege-
bene und ein Jahr spiter in 2. Auflage erschienene Werk liegt jetzt in der 3. Auflage
vor. Dies zeugt von der anhaltenden Aktualitdt der Thematik und macht zugleich
deutlich, dass dieser Text nach wie vor eine Liicke fiillt, die offenbar nicht durch
andere Darstellungen zu schliefen ist. Das Buch wurde in einer Zeit konzipiert,
als Leistungsmessungen in Schulen in Deutschland noch weitaus weniger selbst-
verstindlich waren als heute. Die TIMS-Studie war die erste Studie dieser Art,
nachdem sich Deutschland fiir lange Zeit aus internationalen Vergleichsstudien
verabschiedet hatte. Die Erwartung, zu den in Bildung und Forschung herausra-
genden Nationen zu gehoren, wurde damals nachhaltig erschiittert. Das Thema
Leistungsmessung ist im Zuge dieser ersten Leistungsvergleiche intensiv diskutiert
worden. Vielen interessierten Nicht-Wissenschaftlern fehlten aber die inhaltlichen
und methodischen Kenntnisse, um sich fundiert mit den damit verbundenen Fragen
auseinandersetzen zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund hatte sich F. E. Weinert seinerzeit entschlossen, ein Buch
iiber Leistungsmessungen in Schulen herauszugeben, mit dem insbesondere Lehre-
rinnen und Lehrer angesprochen werden sollten. Dazu war er in besonderer Weise
pradestiniert. Weinert gehorte mit seiner Téatigkeit als Hochschullehrer, Griinder
und langjidhriger Leiter des Max-Planck-Instituts fiir psychologische Forschung zu
den renommiertesten Vertretern der schulischen Bildungsforschung. Er war selbst
als Lehrer ausgebildet und vor seiner wissenschaftlichen Laufbahn viele Jahre im
Schuldienst tétig gewesen. Sein Lebenswerk ist gepréagt durch die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Schule und Unterricht, die er nicht nur in einen breiteren
entwicklungspsychologischen Rahmen stellte, sondern zugleich immer auch auf ih-
ren Wert fiir die schulische Praxis hin betrachtete.

Ziel des Buches war es seinerzeit, “eine gewisse Ordnung in die vielen neuen schu-
lischen Leistungsstudien zu bringen, die wichtigen methodischen Grundlagen der
Leistungsmessung zu klidren, deren Vorteile und Gefahren sachlich zu analysieren
und nicht zuletzt auch den pidagogischen Nutzen zu tiberpriifen” (aus dem Vorwort
zur 1. Auflage). Zu diesem Zweck umfasst das Buch einfithrende Darstellungen des
aktuellen Diskussionsstandes und der Notwendigkeiten und Probleme schulischer
Leistungsmessungen, Uberblickskapitel iiber Methoden und Inhaltsbereiche, iiber
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nationale und internationale Studien; abschlieBend wird versucht, die Notwen-
digkeit, die Problematik und den Nutzen vergleichbarer Leistungsmessungen in
Schulen zu analysieren. Es ist mit Sicherheit dem herausragenden Renommee von
Weinert zu verdanken, dass fiir dieses Buch die fithrenden Vertreter der deutsch-
sprachigen Bildungsforschung gewonnen werden konnten. Es sind vielfach die Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler, die fiir das jeweilige Thema “stehen”, es also
malgeblich mitgeprédgt haben. Und es spricht — was bei einem derartigen Projekt
keinesfalls selbstverstdndlich ist — fiir das editorische Geschick des Herausgebers,
dass ein Buch mit Beitrdgen entstanden ist, die nicht nur thematisch repréisentativ
und ausgewogen sowie wissenschaftlich und fachlich gehaltvoll, sondern auch gut
verstindlich sind. Dazu hat sicher auch der nicht unerhebliche redaktionelle Auf-
wand beigetragen, der bei der Konzeption und Produktion des Buches betrieben
wurde.

In den folgenden 13 Jahren hat sich im Bereich der Leistungsmessung im deutschen
Sprachraum viel getan. Um nur einige Punkte zu nennen:

e Entwicklung und fortlaufende Uberpriifung der Zielerreichung von Bildungs-
standards in Deutschland durch das IQB, inzwischen auch in Osterreich (durch
das bifie) und in der Schweiz (Stichworte: HarmoS, Lehrplan 21);

e Ausdehnung der auf den Bildungsstandards basierenden, von der Landauer
Forschungsgruppe initiierten Vergleichsarbeiten auf mehrere Klassenstufen
und auf alle 16 Bundeslidnder;

¢ Finrichtung von Qualitdtsagenturen in verschiedenen Bundesldndern;

e Fortsetzung der internationalen Leistungsstudien der IEA und OECD, insbe-
sondere TIMSS, PISA und IGLU (PIRLS);

¢ Ausdehnung der Kompetenzmessung iiber die Schule hinaus, beispielhaft reali-
siert im “Programme for the International Assessment of Adult Competencies”
(PIAAC-Studie, 2013);

¢ Entwicklung von Ansitzen zur Vermittlung diagnostischer Kompetenzen durch
das Projekt UDiKom der KMK mit Modulen zu Bildungsmonitoring, Vergleichs-
arbeiten, Individualdiagnostik und Unterrichtsdiagnostik.

Dazu kommen zahlreiche Forschungsprojekte, einschligige Schwerpunktprogram-
me der Deutschen Forschungsgemeinschaft (insbesondere “Kompetenzmodelle
zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungspro-
zessen”), Einrichtung universitdrer Forschungsschwerpunkte und Programme zur
Nachwuchsforderung (Graduiertenschulen wie das von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft geforderte Graduiertenkolleg “Unterrichtsprozesse” in Landau) und
eine Vielzahl von Publikationen zu Themen der Leistungsmessung, die hier auch
nicht anndhernd skizziert werden konnen. Der Deutsche Bildungsserver sowie die
Portale der Landesinstitute und Qualitdtsagenturen informieren umfassend iiber
aktuelle Projekte, Werkzeuge, Material und Publikationen.
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Allerdings zeichnet sich inzwischen auch eine Trendwende ab. Es zeigt sich eine ge-
wisse Séttigung, was die Information iiber Schulleistungen auf der Basis von Lern-
standserhebungen und Vergleichsarbeiten anbelangt. Wir wissen immer besser und
genauer Bescheid iiber die Leistungen unserer Schiilerinnen und Schiiler. Das In-
teresse der nationalen Bildungspolitik und Bildungsforschung richtet sich demzu-
folge zunehmend auf die Bedingungen und Prozesse, die fiir Leistungsunterschiede
zwischen Schulen, Klassen sowie Schiilerinnen und Schiilern verantwortlich sind.
Hier war die Hattie-Studie zweifellos ein starker Katalysator. Auch das im deutsch-
sprachigen Raum inzwischen sehr verbreitete, im Auftrag der KMK fiir die Schul-
praxis entwickelte Werkzeug EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichts-
diagnostik und -entwicklung, siche www.unterrichtsdiagnostik.info) fokussiert auf
die Lehr-Lern-Prozesse, nicht auf die Leistungen als Produkte.

Auf der anderen Seite fiihrt die zunehmende Fokussierung auf “Kompetenzorien-
tierung” in vielen Bundesldndern und in der Schweiz — auf dem Umweg iiber Fragen
der Unterrichtsqualitét — indirekt wiederum zu den in Weinerts Buch behandelten
grundlegenden Fragen der Leistungsmessung.

Obwohl die Akzeptanz von Leistungsmessungen und Kompetenzdiagnostik und
vermutlich auch der entsprechende Informationsstand im letzten Jahrzehnt erheb-
lich zugenommen haben, ja inzwischen Alltag geworden sind, stellen sich einige
grundlegende Fragen immer wieder, sind gewissermaf3en zeitlos. Auf viele dieser
Fragen gibt das Buch Auskunft, und zwar aus Sicht der Personen, die die wissen-
schaftliche und fachliche Diskussion auf dem jeweiligen Gebiet wesentlich mitbe-
stimmt, wenn nicht sogar entscheidend gestaltet haben. Weinert selbst steckt mit
dem von ihm verfassten Anfangs- und Schlusskapitel den Rahmen fiir das Buch ab,
wobei er Leistungsmessung als eine in ihren Anfidngen (und sicher auch noch zum
Zeitpunkt des erstmaligen Erscheinens dieses Buches) durchaus umstrittene, aber
auf lange Sicht (und vielleicht schon heute) ganz unumstrittene Selbstverstiandlich-
keit sieht.

Dabei zeigt sich Weinerts Fahigkeit, wissenschaftlich und gesellschaftlich bedeutsa-
me Themen und Trends zu erkennen und aufzugreifen, sie eingéngig und gleichzei-
tig ausgewogen darzustellen, pragnant zu umreifen und einprigsam zu vermitteln.
Aus unserer Sicht sind diese Qualitidten auch dem Buch als Ganzem zugutegekom-
men.

Deshalb sehen wir es nach wie vor als eine hervorragende und in seiner Art einzig-
artige Quelle, wenn man sich fundiert mit Fragen der Leistungsmessung und ihren

Hintergriinden auseinandersetzen will.

November 2013 Andreas Helmke und Friedrich-Wilhelm Schrader
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Bund-Linder-Kommission
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Untersuchungen

BIJU

Bildungsverliufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter

1991 begonnene Langsschnittuntersuchung ab Jahrgangsstufe 7, in der auch 77MSS-
Aufgaben verwendet wurden; Durchfiihrung: Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung (MPIB), Berlin.

CIVIC EDUCATION STUDY

Studie der /EA zur politischen Bildung im Schuljahr 1998/99, Schiiler der 8. Jahrgangs-
stufe betreffend, in insgesamt 23 Nationen. Verantwortlich fiir den nationalen Teil:
MPIB Berlin, fiir die internationale Koordination: Humboldt-Universitit zu Berlin.

DESI

Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International

Als KMK-Projekt deutsche Erginzungsstudie zu PISA, die die aktive Beherrschung der
deutschen Sprache und des Englischen als Fremdsprache zum Gegenstand hat (Jahr-
gangsstufe 9). Datenerhebung 2003 und 2004; koordiniert vom Deutschen Institut fiir
Internationale Pddagogische Forschung (DIPF).

Hamburger Aufsatzstudie

Deutscher Beitrag zur JEA-Written Composition Study; 1989 in allgemein- und berufs-
bildenden Hamburger Schulen als Stichprobenerhebung realisiert durch die Universitiit
Hamburg.

Hambuger Lesestudie

Deutsche Teilstudie der IEA-Reading Literacy Study (IRLS = Internationale Lesestudie)
bei 9- und 13jdhrigen, im Jahr 1991 durchgefiihrt in den alten und neuen Bundesldndern
von der Universitdt Hamburg; Ergdnzungsuntersuchungen bei deutschsprachigen Min-
derheiten in Europa.

IGLU

Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung

Deutsche Teilstudie der IEA-PIRLS, erginzt um Mathematik und einige naturwissen-
schaftliche Komponenten (/GLU/E); fiir 2001 geplante Erhebung in 4. Klassen (Stich-
proben) durch die Universitit Hamburg. Alle 16 Bundeslinder werden sich an IGLU
beteiligen, 13 an IGLU/E.

Internationale Lesestudie (siche Hamburger Lesestudie)
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LAU

Lern-Ausgangslagen-Untersuchung

Lingsschnittuntersuchung (Vollerhebung) in Hamburg zum Lernfortschritt in den
Fachern Deutsch (Leseverstidndnis und Rechtschreibung), Mathematik, erste Fremd-
sprache und in ficheriibergreifenden Kompetenzen; durchgefiihrt seit 1996 (Beginn
5. Klasse) in zweijahrigem Abstand von der Humboldt-Universitit zu Berlin.

LER-Studie

Lebensgestaltung-Ethik-Religion

wurde 1996 als verbindliches Unterrichtsfach der Sekundarstufe I in Brandenburg ein-
geflihrt und wissenschaftlich begleitet. Untersuchung (Lehrer-, Schiiler- und Schul-
leiterbefragungen) zur Praxis und Wirkung des Unterrichts im Lernbereich LER in
Brandenburg; durchgefiihrt 1999 von der Humboldt-Universitét zu Berlin.

LOGIK

Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen

Von 1984 bis 1993 wurde die kindliche Entwicklung (Einstiegsalter 3 bis 4 Jahre) in
den Bereichen Intelligenz, Denken, Gedichtnis, Lese- und Rechtschreibleistung, mathe-
matisch-naturwissenschaftliches Verstiandnis, Motivation, soziale F4higkeiten und mo-
ralisches Urteil/moralische Motivation untersucht. In jedem Untersuchungsjahr wurden
die Kinder dreimal beobachtet, befragt und getestet; zeitweise Verquickung mit der
ebenfalls vom Max-Planck-Institut fiir Psychologische Forschung (MPIPF) in Miinchen
durchgefiihrten SCHOLASTIK-Studie.

MARKUS

Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale,
Schulkontext

Vollerhebung im Mai 2000 in Rheinland-Pfalz zu den Mathematikleistungen der Schii-
ler in der 8. Jahrgangsstufe und zu Unterrichtsmerkmalen, Schulqualitit sowie zu Lern-
voraussetzungen und zum persénlichen Hintergrund der Schiiler; durchgefiihrt von der
Universitit Koblenz-Landau und dem Zentrum fiir empirisch-pédagogische Forschung
Landau.

Miinchner Hauptschulstudie

Erhebung der Mathematikleistungen und leistungsrelevanter Motive und Einstellungen
vom Beginn der 5. bis Ende der 6. Jahrgangsstufe; wesentlich erweiterter deutscher Bei-
trag zu “Classroom Environment Study” der IEA; vom Max-Planck-Institut fiir Psycho-
logische Forschung Miinchen als Langsschnittuntersuchung 1983-1985 durchgefiihrt.

PIRLS

Progress in International Reading Literacy Study
Weiterentwicklung der Internationalen Lesestudie der /EA (IRLS);
deutsches Aquivalent: IGLU.
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PISA

Programme for International Student Assessment

(Programm zur Internationalen Bewertung von Schiilerleistungen)

Laufende OFCD-Studie (1998-2007) zur Lesekompetenz, zur mathematisch/naturwis-
senschaftlichen Grundbildung und zu ficheriibergreifenden Kompetenzen mit vielfil-
tigen Indikatoren fiir Lernergebnisse und ihre Bedingungen bei 15jdhrigen Schiilern;
federfiihrend fiir die wesentlich erweiterte deutsche Teilstudie: MPIB, Berlin.

QUASUM

Qualititsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik

Eine 1999 in Brandenburg in den Jahrgangsstufen 5 und 9 erfolgte Untersuchung, die
auch Merkmale des Unterrichts, den Schulalltag und die Lebens- und Lernumwelt der
Schiiler einbezog; durchgefiihrt von der Humboldt-Universitit zu Berlin.

SCHOLASTIK

Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und
Kompetenzen

Vom Max-Planck-Institut fiir Psychologische Forschung in Miinchen durchgefiihrte
Untersuchung zur Entwicklung wihrend der Grundschulzeit: Mathematik- und Deutsch-
leistungen und motivationale Schiilermerkmale.

(Ein wesentlicher Teil von SCHOLASTIK wurde in viethamesischen Grundschulklassen
wiederholt.)

TIMSS

Third International Mathematics and Science Study

(Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschafisstudie)

In Deutschland Ende der Schuljahre 1994/95 und 1995/96 in der Sekundarstufe I und
IT durchgefiihrte Untersuchung analog der /EA-Studie. Unterricht, Lehrer, Schulen und
auflerschulische Lebensumwelt sowie psychosoziale und individuelle Schiilermerkmale
waren im Erhebungsdesign enthalten; Querschnittvergleich von 7. und/oder 8. Jahr-
gangsstufe sowie Federfiihrung: MPIB, Berlin.

WALZER

Wirkungsanalyse der Leistungsevaluation: Zielerreichung, Ertrag fiir die Bildungs-
qualitdt der Schule und die Riickmeldung von Evaluationsergebnissen

Eine im Anschluss an die MARKUS-Studie stattfindende Evaluationsstudie zur Wir-
kung von Ergebnisriickmeldungen an Lehrkrifte und Schulen und zu den Bedingungen,
unter denen diese Riickmeldungen zur Verbesserung der Qualitidt von Schule und Un-
terricht genutzt werden. Projekt im Rahmen des auf sechs Jahre angelegten DFG-
Schwerpunktprogramms “Bildungsqualitdt von Schule”. Durchfiithrung: Universitit
Koblenz-Landau.



KAPITEL 1

Vergleichende Leistungsmessung in Schulen -
eine umstrittene Selbstverstindlichkeit

Franz E. Weinert

In bildungspolitischen Diskussionen werden padagogische Konzepte, Modelle und Po-
sitionen oft mit Hilfe eines sehr globalen Mafistabes bewertet und dementsprechend
pauschal etikettiert. Besonders prominent geworden ist die hiufig nicht diskriminativ,
sondern diskriminierend gemeinte Zuschreibung von bewertenden Kategorien wie “tra-

ditionell”, “konservativ”, ‘“‘veraltet” im Gegensatz zu “fortschrittlich”, “progressiv”’ und
“modern”.

Der Erwerb oder gar die Vermittlung von Wissen, die Steuerung und Kontrolle des Un-
terrichts durch den Lehrer, die automatisierende Einiibung von Fertigkeiten, die extrin-
stsche Lernmotivierung der Schiiler und die meisten leistungsbezogenen Bildungsziele
gelten vielen als konservativ, wihrend die didaktische Moderation autonomer Lern-
gruppen, die selbstindige (nicht selten spielerische) Beschiftigung mit interessanten
Lerngegenstinden, die intrinsische Motivation, jegliche Form von Gruppenarbeit und
die grundlegenden reform-pddagogischen Bildungsziele wie persénliche Autonomie
oder soziale Partizipation als modern angesehen werden.

Gegen eine solche Klassifikation ist natiirlich nichts einzuwenden, wenn mit der Be-
zeichnung “modern” gemeint wire, dass ein didaktisches Konzept relativ neu ist, dass
ein Bildungsziel aus den aktuellen Bediirfnissen einer sich wandelnden Gesellschaft
herleitbar ist, dass sich neuere Unterrichtskonzepte gegeniiber konkurrierenden #lteren
Modellen als iiberlegen erwiesen haben. Dem ist aber nicht so! “Traditionelles” wird
von den einen als schlecht, als riickstindig, als etwas zu Uberwindendes und zu Erset-
zendes betrachtet, von anderen aber als erhaltenswert, zeitgeistresistent und oft als be-
sonders notwendig angesehen. Ahnliches geschieht mit neuen padagogischen Ideen, die
von vielen als fortschrittlich gefeiert, von anderen als modernistischer Firlefanz verteu-
felt werden.

Was solchen pidagogischen Kontroversen hédufig fehlt, ist das gemeinsame Bewusst-
sein, dass es fiir Schulen verschiedene Bildungsziele gibt, die durch jeweils unterschied-
liche Lernprozesse, variable didaktische Bedingungskonstellationen und differierende
Modi des Lehrer- wie des Schiilerverhaltens am besten erreicht werden kénnen. Die



18 Franz E. Weinert

ergebnisoffene Analyse allgemeiner oder spezifischer Zusammenhangsmuster und die
Suche nach differentiellen Methoden erfolgreichen Unterrichtens werden nicht selten
durch die Selbstgewissheit und den AusschlieSlichkeitsanspruch der jeweiligen Anhin-
ger einer bestimmten pddagogischen Position ersetzt, wenn nicht sogar verhindert.

Dabei macht eine unvoreingenommene Analyse des empirischen Forschungsstandes
mehr als deutlich, dass es kaum ein padagogisches oder didaktisches Konzept gibt, das
fiir die Erreichung unterschiedlicher Bildungsziele gleichermaflen gut geeignet wiire,
dass es kaum eine Unterrichtsmethode oder eine Lehrstrategie gibt, die — einseitig und
ausschlieBlich angewandt — neben den erwiinschten Wirkungen nicht auch unerwiinsch-
te Nebeneffekte zeigt und dass sich kaum ein pddagogisch-psychologisches Werkzeug
(z. B. ein diagnostisches Verfahren) finden ldsst, das ohne theoriegeleitete, verfahrens-
sensible und kritische Interpretation “objektive”, sich selbst auslegende Informationen
liefern wiirde.

Fatalerweise ist die vergleichende Leistungsmessung — mehr noch als das Leistungs-
prinzip als solches — in die bewertende und pauschalierende pidagogische “Entweder-
Oder-Klassifikation™ geraten. Fiir manche, die sich selbst als humanistisch und idealis-
tisch oder aber als anti-biirgerlich und fortschritts-skeptisch verstehen, sind Leistungen,
Leistungsanforderungen und Leistungsmessungen kinderfeindliche, antireformpadago-
gische, 6konomisch instrumentalisierbare Kontrollmechanismen zur Disziplinierung
von Schulen, Lehrern und Schiilern. Leistungen und ihre methodisch zuverléssige Er-
fassung werden entweder offen als konservative Relikte einer veralteten Pidagogik ab-
gelehnt, oder es werden Leistungsmessungen gefordert, die weder Leistungen enthalten
noch Messungen darstellen. Solche Behauptungen werden von leistungsorientiert einge-
stellten Pddagogen und Biirgern als romantisch, idealistisch oder ideologisch kritisiert.

Fiir sie bedeutet Leistung die Manifestation eines menschlichen Grundbediirfnisses,
eine Moglichkeit der individuellen Selbstverwirklichung durch Erfahrung eigener
Selbstwirksamkeit; Leistungsanforderungen werden als individuelle Herausforderungen
und als notwendige Bedingungen des sozio-kulturellen Fortschritts verstanden; Leis-
tungsmessungen und die damit verbundenen Méglichkeiten des Leistungsvergleichs
zwischen verschiedenen Schiilern, Klassen, Schulen, Schulformen und Schulsystemen
stellen fiir sie wichtige Bedingungen der Méglichkeit zur rationalen Begriindung bil-
dungspolitischer Entscheidungen, zur Steuerung der Schulentwicklung, zur Verbesse-
rung der Schulqualitit und zur reflexiven Vergewisserung des Verhiltnisses von An-
spruch und Wirklichkeit bei Politikern, Lehrern, Eltern und Schiilern dar.

Beide Positionen verfiigen iiber hinreichend viele gesellschaftlich anerkannte Argumen-
te zur Begriindung, Rechtfertigung und auch Immunisierung der eigenen Auffassung
und zur Infragestellung der jeweils anderen Perspektive. Der Streit kann deshalb mit
Unterstellungen {iber die “eigentlichen Absichten”, die “unausgesprochenen Interessen”
und die zu befiirchtenden langfristigen “piAdagogischen Nebeneffekte” gefiihrt werden.
Hinter solchen Schwarz-Weil}-Diskussionsstrategien verfliichtigen sich leicht die tat-
sdchlichen Ziele, der wahrscheinliche Nutzen und die méglichen Gefahren bestimmter
Leistungsanforderungen und Leistungsmessungen.
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Es gibt manche Anzeichen dafiir, dass sich die unterschiedlichen Einschitzungen ge-
geniiber vergleichenden Leistungsmessungen in Schulen seit kurzem sogar verstarkt
haben. Betonen die einen immer nachdriicklicher die reformpidagogischen Ideen einer
“guten entschulten Kindheit” (Gardner, 1993), die Vorteile einer stressfreien Persén-
lichkeitsentwicklung unter anregenden schulischen Bedingungen, die Autonomie des
Lemens in kleinen Gemeinschaften von Lernenden als Grundlage einer “hsheren” Form
von Leistungstiichtigkeit (obwohl oder gerade weil bestimmte Leistungsdispositionen
nicht erworben werden), so beschwdren die anderen wachsende globale wirtschaftliche
Konkurrenzkampfe, die Notwendigkeit des schulischen Leistungsprinzips fiir das Leben
in einer Wissensgesellschaft und die Rolle des kollektiven wie des individuellen Leis-
tungsniveaus fiir das persénliche wie fiir das gesellschaftliche Wohlergehen.

Es gibt also bereits seit einiger Zeit scharfe Konturen einer pidagogischen Auseinander-
setzung zwischen denen, die Leistung als den priméren Auftrag von Schule ansehen und
jenen, die zwar auch Leistungen flir mehr oder minder bedeutsam halten, ihnen aber
keine Prioritdt im schulischen Aufgabenkatalog einrdumen wollen. Auf diese gesell-
schaftliche und pidagogische Situation traf TIMSS in den spéiten neunziger Jahren.

Reaktionen auf TIMSS

Die empirischen Ergebnisse der Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) sowie die bildungspolitischen, piddagogischen und 6ffentlichen Diskussionen
dariiber stellen einen markanten Einschnitt in der kontinuierlichen Debatte iiber die
Wirksamkeit von Schulen in der Bundesrepublik Deutschland dar. Natiirlich gab es
auch friher (genauer gesagt: immer) kontroverse Diskussionen iiber die Entwicklung
des Schulwesens, insbesondere im Zusammenhang mit der dufleren oder inneren Glie-
derung der Sekundarstufe; es gab Diskussionen iiber das, was Schiiler auf verschiede-
nen Schulstufen lernen sollen und kénnen miissen; es gab hiufig Streit iiber gute oder
weniger gute Lehrmethoden; es gab regelmiBig Kritik von Wirtschaftsverbianden am
Leistungsstand deutscher Schiiler und Studenten; es gab stets die vielfiltigen Sorgen
von Eltern und Schiilern iiber Lern- und Leistungsschwierigkeiten, wobei die Lésung
ihrer Probleme selten institutionalisiert, sondern vorwiegend privatisiert wurde.

Im Mittelpunkt des 6ffentlichen Interesses stand iiber viele Jahrzehnte hinweg aber nur
selten der Unterricht, sondern vorwiegend die Schulorganisation. So blieb weithin un-
strittig, ja fast selbstverstindlich,

» dass in vergleichbaren Klassen dhnliche Leistungsfortschritte erzielt werden; und

» dass deutsche Schiiler im internationalen Vergleich relativ gut abschneiden wiirden.

Systematisch gepriift wurden diese beiden Annahmen nicht. Weder die frithere Bundes-
republik Deutschland noch die ehemalige Deutsche Demokratische Republik beteiligten
sich — von einigen wenigen Ausnahmen abgesehen — an den vergleichenden Leistungs-
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studien, die von der International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA) in vielen Schulfichern und in zahlreichen Lindern durchgefiihrt wurden.

Umso groBer war der Schock, den die erste deutschsprachige Publikation iiber die
TIMS-Studie verursachte (Baumert, Lehmann u. a., 1997). Wenigstens vier der fiir Bil-
dungspolitik, Pidagogik und Offentlichkeit selbstwertdienliche Uberzeugungen wurden
durch die Befunde in Frage gestellt:

(a) Die Leistungsunterschiede innerhalb der gleichen Schulart sind in Mathematik und
in den naturwissenschaftlichen Fachern Physik, Chemie, Biologie weitaus grofier
als bisher unterstellt wurde. Mit anderen Worten: Schulen und Lehrer bewirken
bedeutsame Differenzen in den durchschnittlichen Leistungen und Leistungsfort-
schritten der Schiiler.

(b) Zwischen verschiedenen Bundesldndern und zwischen unterschiedlichen, aber ver-
gleichbaren Schulformen gibt es Leistungsdiskrepanzen, die auf Grund des Untersu-
chungsplanes von TIMSS zwar nicht prizise bestimmbar, wohl aber deutlich ver-
mutbar sind.

(c) Die Leistungen deutscher Schiiler liegen im internationalen Vergleich nur im Mit-
telfeld. Sowohl im 8. Schiilerjahrgang als auch in der 12. Klasse verfiigen die deut-
schen Schiiler zum Beispiel iiber ein durchschnittliches Niveau mathematischer
Kompetenzen zur Losung anspruchsvoller Aufgaben, das weit unter dem Niveau in
anderen Lindern, insbesondere in den ost- und siidostasiatischen Staaten liegt.

(d) Die Leistungs- und Kompetenzdefizite deutscher Schiiler zeigen sich nicht nur bei
den Durchschnittswerten, sondern auch bei ausschlieBlicher Beriicksichtigung der
besten fiinf oder zehn Prozent der jeweiligen Jahrgangspopulation.

An dieser Stelle braucht nicht detailliert auf die TIMS-Studie und ihre Resultate einge-
gangen zu werden, weil dieser Untersuchung im vorliegenden Band ein eigenes Kapitel
gewidmet ist (vgl. Kap. 18 i. d. Bd.). Festzuhalten bleibt lediglich, dass durch die als
spektakuldr wahrgenommenen empirischen Befunde viele bildungspolitische, standes-
politische, padagogische und 6konomische Interessen beriihrt wurden. Das fiihrte in
kiirzester Zeit zu einer Vielzahl und Vielfalt positiver wie negativer Stellungnahmen.

Die Kritik reicht von weitgehend unbegriindeten methodischen Einwinden gegen inter-
nationale Vergleichsstudien im allgemeinen bis zur pauschalen Unterstellung, solche
Untersuchungen dienten letztlich einer Revitalisierung engmaschiger Kontrollmecha-
nismen {iber Schiiler und Lehrer durch politische, biirokratische, wissenschaftliche oder
Skonomische Instanzen. Befiirchtungen dieser Art mégen objektiv unbegriindet sein, sie
signalisieren aber die Sorgen mancher Lehrer und Lehrerverbinde iiber eine verglei-
chende Evaluation der Leistungen von Schulen durch Messung der Schiilerleistungen.

Weniger defensiv, sondem eher offensiv, gelegentlich sogar aggressiv sind jene Ein-
winde gegen die TIMS-Studie, die an Stelle von Leistungsmessungen etwas “ganz
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anderes”, besonders Wichtiges und sehr Dringliches zu tun fordern. Statt die kognitive
Entwicklung, das Lernen und die Leistungen von Schiilern “zu vermessen” und auf die-
ser Basis Schulsysteme, Schulen und Lehrer zu beurteilen, sollte man sich lieber mit der
padagogischen Férderung von Kindern und Jugendlichen, mit der sozialen Atmosphire
und den auBerschulisch verursachten Konflikten im Klassenzimmer, mit einer besseren
Qualifizierung von Lehrern oder mit einer gréfleren Autonomie der einzelnen Schulen
beschiftigen. Jede dieser Forderungen ist selbstverstindlich berechtigt! Wenig sinnvoll
erscheint allerdings die Ablehnung wichtiger Aufgaben durch Hinweise auf angeblich
noch Wichtigeres. Natiirlich wird ein Schwein durch hiufiges Wiegen nicht fetter, um
eine im Zusammenhang mit TIMSS oft verwendete Metapher zu zitieren, doch wird
niemand auf den Gedanken kommen, das Fressen des Schweines durch Wiegen zu
ersetzen. Man sollte das FEine tun, ohne das Andere deswegen zu lassen, wenn es von
Nutzen ist. Das gilt auch fiir die schulische Leistungsmessung, die im Dienste — nicht
aber an Stelle — padagogischer Bemiithungen um eine Verbesserung der Schulqualitat
stehen muss.

Derart grundlegende, aber argumentativ wenig begriindete Einwinde gegen TIMSS
blieben jedoch die Ausnahme. Insgesamt iberwogen kritisch-konstruktive Reaktionen.

Die Organisatoren und Autoren der deutschen TIMS-Studie restimieren drei Jahre nach
der ersten Publikation ihre Erfahrungen und Eindriicke so: “Der unseres Erachtens wohl
wichtigste bisherige Beitrag von TIMSS liegt in der Neustrukturierung der Sffentlichen
und professionellen Aufmerksamkeit. Nach TIMSS finden Bildungsthemen gréferes
Interesse, der Unterricht selbst ist als Kernaufgabe der Schule in das Zentrum geriickt.
Dieser Aufmerksamkeitswandel ist nicht folgenlos geblieben. Auf politischer Ebene ist
damit begonnen worden, Griben einzuebnen und sich gemeinsam der Aufgabe der
Qualitatsentwicklung und Qualititssicherung zu widmen. Auf wissenschafilicher Ebene
ist anwendungsbezogene Anschlussforschung mit einem neuen Schwerpunktprogramm
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) zur Qualitit von Schule und Unterricht
auf den Weg gebracht. Sowohl in der Erziehungswissenschaft als auch in den
Fachdidaktiken hat TIMSS der empirischen Forschung und der Entwicklung innovati-
ver Lehr- und Lernformen Anregungen gegeben. Auf praktischer Ebene — und hier liegt
der entscheidende Priifstein — sind die Wirkungen am vielfiltigsten. In der Aus- und
Weiterbildung von Lehrern haben die Fragestellungen und Befunde von TIMSS starken
Widerhall gefunden. Prozesse und Inhalte des kumulativen fachlichen Lernens, der
intelligente Umgang mit Aufgaben und die Verbindung von motivierenden und kognitiv
aktivierenden Unterrichtsformen gehoren zu den Themen, die Aufmerksamkeit gefun-
den haben. In fast allen Lindern und lédnderiibergreifend sind Initiativen begonnen wor-
den, um die Rolle der Einzelschule als Ausgangspunkt und Zentrum der Qualititsent-
wicklung zu stirken und die Leistungen der die Schule unterstiitzenden Einrichtungen
zu verbessern. Mit dieser Stofirichtung gehen die Mafinahmen, auch wenn sie zunichst
dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht gewidmet sind, weit iiber diesen
hinaus. In der Konzentration auf den Unterricht in der einzelnen Schule versprechen die
Initiativen auch Nachhaltigkeit, da ein grofles Entwicklungspotential unserer Schulen
in der fachlichen Qualifikation der Lehrkorper und der schulinternen Zusammenarbeit
liegt” (Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, Bd. 1, S. 17 ).
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Die insgesamt positive Bewertung der Reaktionen auf TIMSS durch die Projektleiter
entspricht dem Tenor des grofiten Teils der zahlreichen wissenschaftlichen, bildungs-
politischen und schulpraktischen Publikationen, die in den letzten drei Jahren erschie-
nen sind. Die allgemeine Wirksamkeit und die spezifischen Wirkungsweise der TIMS-
Studie wurden zusitzlich durch einige ldngerfristige internationale und nationale Ent-
wicklungen in der Schulpiddagogik begiinstigt:

(a) Die erziehungswissenschaftliche Forschung beschiftigt sich immer intensiver mit
den Wirkungen der Schule auf die Entwicklung der Schiiler und mit der Wirksam-
keit bestimmter schulischer Faktoren auf das Erreichen unterschiedlicher Bildungs-
und Lernziele. Dabei hat sich das theoretische wie praktische Interesse zunehmend
von der Ebene des Schulsystems und der Schulorganisation auf die Ebene der ein-
zelnen Schule und des Unterrichts verlagert. Fachliche Leistungen, facheriibergrei-
fende Kompetenzen, gelegentlich auch Merkmale der motivationalen, personalen,
sozialen und moralischen Entwicklung dienen in den Studien zur Wirksamkeit von
Schulen als hiufig verwendete “Erfolgskriterien™ (Creemers, im Druck; Fraser et
al., 1987; Helmke & Weinert, 1997a; Scheerens, im Druck; Reynolds et al., 1994).
Versucht man die kaum iiberschaubare Fiille relevanter Ergebnisse dieses For-
schungsansatzes zusammenzufassen, so erscheint es zweckmifig, zwischen wir-
kungsnahen, proximalen Einflussfaktoren (Merkmale der einzelnen Schiiler; Zu-
sammensetzung von Schulklassen; Quantitit und Qualitit von Lerngelegenheiten;
unmittelbare Kontexte des Lernens in der Klasse und in der Schule etc.) und wir-
kungsfernen, distalen Einflussfaktoren (Schulsystem; auerschulische Bedingungen
etc.) zu unterscheiden. Zu allen diesen Faktoren verfligen wir zur Zeit iiber sehr
viele Einzelbefunde, doch mangelt es noch immer an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen iiber das Zusammenspiel verschiedener Faktoren, iiber kumulative Effekte
sowie liber die begrenzten Moglichkeiten der Substitution oder Kompensation defi-
zitdrer Einflussvariablen.

(b) In engem Zusammenhang mit der schulischen Wirkungs- und Wirksamkeitsfor-
schung steht die Frage nach der pidagogischen Zurechenbarkeit und damit nach der
Verantwortlichkeit fiir Erfolge und Misserfolge, fiir Defizite und Vorziige, fiir Stir-
ken und Schwichen in den Leistungen von Schulen und Schiilern (vgl. Leithwood,
Edge & Jantzi, 1999). Da Erfolge bekanntlich viele Viter haben, der Misserfolg
aber in der Regel vaterlos ist, weil auch die Zuschreibung von Verantwortlichkeit
bei unbefriedigenden Lernergebnissen der Schiiler schnell zu wechselseitigen
Schuldzuweisungen und vielfdltigen Rechtfertigungen oder Immunisierungsreak-
tionen fiihrt, wird dieser Forschungsansatz neuerdings in eine konstruktive Verbin-
dung mit Fragen der qualitativen Schulentwicklung gebracht (Creemers, im Druck).

{(c) Schulentwicklung und Schulqualitit, Qualititsmanagement, Qualititssicherung und
Qualititsentwicklung von Schulen stellen gegenwirtig grof3e bildungspolitische und
piddagogische Herausforderungen dar, die immer noch viele ungeldste Aufgaben
und Probleme enthalten. Nichtsdestoweniger kann man den Eindruck gewinnen,
dass diese Begriffe momentan in Gefahr sind, zu allgemein benutzten Schlagwor-
tern zu werden, weil jeder damit meint, was er fiir richtig und wichtig hilt. Trotz-
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dem: Ein gewisser Konsensus iiber Minimalstandards zur Charakterisierung “guter
Schulen” hat sich inzwischen herausgebildet. Dazu gehéren:

» cine differenzierte Schulkultur im Sinne gemeinsamer Ziele, Wertorientierungen
und sozialer Verhaltensregeln;

» ein schulspezifisches Profil von curricularen und extracurricularen Anspriichen
und Aktivititen;

* ein positives soziales Klima und ein Verantwortungsstil, der dem Schulleiter,
dem Lehrerkollegium, den einzelnen Lehrern, den Eltern und den Schiilern be-
stimmte soziale Rollen mit individuellen Spielrdumen zuweist;

» eine ausreichende schulische Lemeffektivitit und deren regelmifige interne und
gegebenenfalls externe Evaluation;

« eine prospektive Schulentwicklungsplanung, welche die pidagogischen Quali-
titsanspriiche definiert und zu Verbesserungen auf der Ebene der Schule, der
Schulklassen, des Unterrichts und zusétzlicher Lerngelegenheiten in Schulen
fiihrt (Fend, 1988, 1995, 1998)'.

(d) In einer groen Anzahl empirischer Untersuchungen wurden in den letzten Jahr-

zehnten Zusammenhénge zwischen Merkmalen des Schulsystems, der Schule, des
Unterrichts und der Schiiler auf der einen Seite und Unterschieden bzw. Verinde-
rungen in den fachlichen Leistungen, in fachiibergreifenden Kompetenzen (z. B.
Problemlésen, kritisches Denken, Teamfihigkeit, kooperatives und selbstindiges
Lernen, kompetente Mediennutzung) und einigen nicht-kognitiven Entwicklungs-
merkmalen auf der anderen Seite analysiert. Die dabei gewonnenen wissenschaftli-
chen Erkenntnisse begiinstigten eine sachgerechte Interpretation und Nutzung der
TIMS-Studie wie auch anderer vergleichender Leistungsmessungen. Im Einzelnen:

¢ Schulorganisatorische Bedingungen sind im Vergleich zu unterrichtlichen Fakto-
ren weniger wichtig als lange Zeit geglaubt wurde. Solche Rahmenbedingungen
wirken sich in erster Linie erschwerend oder erleichternd auf den Unterricht und
das Lemen aus.

« Der Qualifikation von Lehrern kommt fiir die Qualitit des Unterrichts und fiir die
Entwicklung der Schiiler gréflere Bedeutung zu als dies einige modernistische
Strémungen wahrhaben wollen. Lehrer spielen nicht nur als Lehrende eine wich-
tige, oft unterschitzte Rolle, sondern auch als Moderatoren von Lerngruppen, als
Tutoren einzelner Schiiler, als Gestalter anregender Lernumwelten, als Verhal-
tensmodelle und als verantwortliche Garanten fiir die simultane Erreichung unter-
schiedlicher Bildungsziele durch méglichst viele Schiiler.

« Anspruchsvolle Lernziele, kognitiv herausfordernde Lernaufgaben und “objek-
tive”, aber faire Leistungsbeurteilungen mit Hilfe verschiedener Mafstéibe (indi-

1

In diesem Zusammenhang wird gegenwartig haufig der Begriff “Benchmark(ing)” verwendet.
Von der urspriinglichen englischen Wortbedeutung her ist er nicht sinnvoll ins Deutsche zu
Ubersetzen. Gemeint ist damit ein in der Wirtschaft, in der Politik, in der Verwaltung, aber
eben auch im Bildungsbereich von den Betroffenen selbst festgelegter oder mit anderen ver-
einbarter Vergleichsstandard zur Bestimmung der zu erreichenden Bildungsziele.
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viduale, kriteriale und soziale Bezugssysteme; vgl. Rheinberg i. d. Bd.) begiins-
tigen die Lemfortschritte aller Schiiler, wenn der Unterricht effektiv, adaptiv und
variabel gestaltet wird.

Gelemt wird im Prinzip nur, was Inhalt des aktiven Lernens der Schiiler ist. Das
gilt auf wenigstens drei Ebenen: Erstens handelt es sich dabei um die festgelegten
Curricula. Welche Ficher fiir wie viele Jahre mit welcher Stundenzahl und wel-
chen Lerninhalten in einer bestimmten Schulart vorgesehen sind, ist von grofler
Wichtigkeit fiir das durchschnittlich erreichbare Leistungsniveau. Die Substitu-
tion oder Kompensation fehlender schulischer Lemngelegenheiten durch aufer-
schulische Lernmdéglichkeiten hat sich als relativ begrenzt erwiesen. Lehrpléne
sind aber nur das eine, die Reprisentation der dafiir relevanten Aufgaben im
Unterricht ist das andere. Diese zweite Ebene ist deshalb so bedeutsam, weil im
Unterricht entschieden wird, was, wieviel und wie anspruchsvoll gelernt wird.
SchlieBlich ist drittens fiir den individuellen Lernerfolg maBgebend, wieviel Zeit
der einzelne Schiiler mit der aktiven Bearbeitung welcher Aufgaben verbringt
(aktive Lernzeit, “time on task™).

Die meisten kognitiven Leistungsziele werden durch kumulatives, aufeinander
aufbauendes und miteinander verbundenes Lernen erreicht. Im Verlauf dieser
Lernprozesse verstérkt sich der Einfluss inhaltsspezifischer Vorkenntnisse auf die
Verarbeitung neuer Informationen und die Nutzung des bereits Gelernten, wih-
rend die Rolle der allgemeinen Intelligenz als Lerndeterminante abnimmt. Dabei
erweist sich nicht nur die Menge, sondern vor allem die Qualitit des Vorwissens
(hierarchische Organisation, Vernetztheit der Wissenskomponenten innerhalb
eines Inhaltsbereiches und zwischen verschiedenen Dominen, die Verbindung
zwischen Wissen und Konnen, der leichte Zugriff auf das verfligbare Wissen und
die flexiblen Nutzungsméglichkeiten) als wichtig.

Alles, was Schiiler wissen und kénnen (sollen), muss — unabhiingig vom allge-
meinen Féhigkeitsniveau — gelernt werden. Die Qualitit der Schule und die Ef-
fektivitat des Unterrichts spielen fiir die Lern- und Leistungsfortschritte eine
wichtige, fiir den hiufigen Fall, dass keine geeigneten aulerschulischen Lernge-
legenheiten verfligbar sind, sogar die entscheidende Rolle. Vollig anders verhilt
es sich allerdings bei der Verdnderung, vor allem bei der Verringerung fachlicher
Kompetenzunterschiede und intellektueller Fahigkeitsdifferenzen auf hohem
Niveau. Da Schiiler mit besseren Lernvoraussetzungen im Vergleich zu solchen
mit schlechteren Lernvoraussetzungen von vergleichbaren Lerngelegenheiten im
Durchschnitt mehr oder mindestens gleich viel profitieren, ist die Egalisierung
von individuellen Unterschieden bei anspruchsvollen Leistungen nur in sehr be-
grenztem Mafle méglich. Egalisierungsbemiihungen der Schule miissen sich des-
halb auf elementare Lernziele beschrinken. Dafiir sind Methoden des zielerrei-
chenden Lehrens und Lernens geeignet (vgl. Kap. 5i. d. Bd.).

Geht es um den Erwerb fachiibergreifender Kompetenzen und Handlungsbereit-
schaften, so hiangt viel davon ab, dass Schiiler und Schulklassen (oft durch den
Lehrer angeregt, angeleitet und/oder unterstiitzt) tatséchlich das tun, was sie ler-
nen sollen. In vielen Fillen iiberlappen sich also die Ziele und Methoden des
Lemens (z. B. beim Erwerb von Problemlésekompetenz, beim “Lernen Lernen”,
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bei der Entwicklung sozialer Kompetenz). Lerninhaite, Lernziele und Lernmetho-
den verschmelzen. Die damit verbundenen didaktischen Aufgaben werden hiufig
unterschitzt und die erzielbaren Lemfortschritte werden ebenso oft {iberschitzt.

 Erziehungswissenschaftler und padagogische Psychologen sind als Forscher in
der Regel Spezialisten. Thre wissenschaftlichen Uberzeugungen kénnen deshalb
in der Praxis einseitig sein und damit den Voreingenommenheiten vieler Laien
entsprechen. Das fiihrt nicht selten dazu, dass in der einschlégigen Literatur be-
stimmte Bedingungs- und Wirkungsfaktoren des Unterrichts {iber- oder unterge-
wichtet werden. “Entscheidend ist doch letztlich die Motivation”, “Nur wer sich
im Klassenzimmer wohl fiihlt, kann unverkrampft lemen” oder “Am Ende zahlt
ausschliefllich die Leistung”, sind finale (oft triviale), sehr extreme Uberzeugun-
gen, die den komplexen Bedingungs-Wirkungsgefligen des Unterrichts und des
Lernens nicht gerecht werden. Neuere Lingsschnittstudien (z. B. Weinert &
Helmke, 1997) bestitigen namlich &ltere Ergebnisse, die zum Beispiel Fend
(1988) so zusammenfasst: “Selbstverstiandlich schliefien sich eine hohe Moti-
vation, ein hohes Wohlbefinden und eine hohe Leistungsbereitschaft sowie ein
hohes Niveau der Lernleistungen nicht aus. Im Gegenteil, wir konnten in der
groen Leistungsstudie ... nachweisen, dass die positiven Zusammenhinge iiber-
wiegen, also jene, dass gleichzeitig eine hohe Motivation und ein hohes Wohi-
befinden sowie ein hohes Leistungsniveau in der gleichen Schule kumulieren”
(S. 545 ).

* Im Vergleich zu diesen einflussreichen Bedingungskonstellationen erfolgreichen
Lernens haben sich in der neueren Forschung andere, bisher ebenso hoch bewer-
tete Faktoren als nicht ganz so bedeutsam herausgestellt, obwoh! ihre Wirksam-
keit in einem Teil der Literatur bis heute iiberschitzt wird. Dazu gehéren zum
Beispiel die intrinsische Motivation (thematischer Gleichklang von Lemnmotiv
und Lerninhalt) im Vergleich zu extrinsischer Motivierung (z. B. Hoffnung auf
Erfolg und Belohnung; Furcht vor Misserfolg und negativen Sanktionen); er-
kundende, erfindende und entdeckende Titigkeiten im Verhiltnis zu didaktisch
vorstrukturierten und strukturierten Lernprozessen; verschiedene Formen der
sozialen Organisation des Lernens.

Die verfligbaren Resultate von theoretisch fundierten und praktisch nutzbaren Ergeb-
nissen der Schul-, Unterrichts- und Lemnforschung haben zweifellos dazu beigetragen,
dass die bildungspolitisch unbefriedigenden und pidagogisch enttduschenden Befunde
der deutschen TIMS-Studie in der Regel weder resignativ-ignorierend noch aggressiv-
abwehrend, sondern kritisch-konstruktiv aufgenommen wurden. Eine Welle neuer, zum
Teil methodisch modifizierter Leistungsmessungen, eine grofle Anzahl didaktischer Re-
form-Vorhaben (vor allem, aber nicht nur im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich), interessante wissenschaftliche Untersuchungsprogramme zur Verbesserung
von Unterrichts- und Lemprozessen, neue Anstrengungen zu einer Verdnderung der
Lehrerbildung, ungezihlte Initiativen von Lehrerorganisationen, Schulbehérden, Schu-
len und Lehrern zur Verbesserung der padagogischen Expertise von Pidagogen waren
und sind zu registrieren, — alles in allem sehr positiv einzuschitzende Folgen von
TIMSS.
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Warum muss die pddagogische Wirksamkeit von Schulen
wissenschaftlich Gberpriift werden?

So piadagogisch ermutigend viele der Reaktionen auf TIMSS waren und sind, so sorg-
filtig muss aber auch die Kritik am vergleichenden Untersuchungsansatz der Leistungs-
messung gepriift werden. Zu kléren ist vor allem, ob liberhaupt eine Notwendigkeit
besteht, solche Studien in Schulen durchzufithren. Diese Frage ldsst sich nur beant-
worten, wenn es eine minimale gesellschaftliche Ubereinstimmung oder eine deutliche
politische Mehrheitsentscheidung dariiber gibt, welcher Stellenwert dem Leistungs-
prinzip im Allgemeinen und welche Rolle den Schulleistungen innerhalb des Kanons
von Bildungszielen im Besonderen zukommen soll. Bei einigen aktuellen Diskussionen
iiber die Leitungsmessung dringt sich ndmlich der Eindruck auf, dass es den Kontra-
henten weniger um die speziellen Evaluationsverfahren als um die Bedeutung der zu
messenden Leistung geht.

Geht man davon aus — und die 6ffentliche Diskussion auf die TIMSS-Ergebnisse enthiilt
dafiir signifikante Hinweise — dass Leistung zwar nicht das einzige, aber ein unverzicht-
bar wichtiges Bildungsziel der Schule ist, dann braucht man iiber die Notwendigkeit ih-
rer methodisch soliden und piadagogisch begriindeten Erfassung nicht mehr zu streiten.

Auch wenn bei der Frage nach den Zusammenhingen zwischen dem durchschnittlichen
Bildungsniveau eines Landes und seiner 6konomischen Prosperitit im internationalen
Vergleich noch grofie Empirie- und Theoriedefizite bestehen, so sprechen doch alle
verfligbaren Daten fiir einen starken Einfluss verschiedener Bildungsindikatoren auf die
wirtschaftliche Entwicklung, — und zwar sowohl generell als auch segmental. Insofern
spielt der Faktor “Humankapital” in den neueren makroSkonomischen wie mikroékono-
mischen Modellen eine wichtige Rolle (vgl. z. B. Gundlach, 2000; Weif3, 2000). Wur-
den in fritheren Studien in erster Linie Investitionen in das nationale Bildungssystem
beriicksichtigt (z. B. Bildungsbudget, Grofle von Schulklassen, Lehrerausstattung), so
interessiert man sich jetzt mehr und mehr auch fiir die effektive Nutzung dieser Res-
sourcen und den damit verbundenen Bildungsertrigen (hdufig reduziert auf die Qualitit
von Schulleistungen). Internationale Vergleichsuntersuchungen sind dafiir wichtige
Datenquellen.

Selbstverstandlich sind die Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Bildungssystems
und der wirtschaftlichen Prosperitit nicht einfach und direkt, sondern werden durch
wichtige zusitzliche Faktorenbiindel beeinflusst (z. B. Kapitalausstattung, typische
Formen der Unternehmensverfassungen, Arbeitsrecht, internationale Verflechtungen,
Konjunkturzyklen). Es erscheint deshalb wissenschaftlich véllig verfehlt, wenn zum
Zwecke einer Bagatellisierung der TIMSS-Resultate darauf verwiesen wird, dass Japan
und Siidkorea trotz des hervorragenden Abschneidens ihrer Schiiler bei den Mathema-
tiktests von einer schweren Wirtschaftskrise heimgesucht wurden. Die empirischen
Zusammenhangsmuster zwischen Bildung und Wirtschaft sind kompliziert; die verfiig-
baren bildungstkonomischen Theorien entsprechen dieser Komplexitit; die Bedeutung
der Schule und der von ihr erbrachten Leistungen sind wissenschaftlich unstrittig.



Leistungsmessung — umstrittene Selbstverstandlichkeit 27

Ahnliches gilt fiir den durchschnittlichen Einfluss der Schulleistungen auf die berufli-
che Entwicklung und das zu erwartende Lebenseinkommen auf der Individualebene.
Auch auf dieser Analyseebene bedarf es allerdings komplexer Modelle zur Beschrei-
bung der Realitit. Die vorhandenen Resultate zeigen — zumindest in den industrialisier-
ten Liandern — die groBe Bedeutung der Schulbildung fiir die berufliche Entwicklung,
wobei es im Einzelfall allerdings zahlreiche Faktoren (z. B. sozialer Status des Eltern-
hauses, Méglichkeiten eines schnellen Expertiseerwerbs im Beruf, Rolle bildungsunab-
héngiger personlicher Merkmale fiir eine berufliche Karriere) zur Kompensation man-
gelnder Bildungsabschliisse gibt (vgl. z. B. Weinert & Hany, 2000).

Je wichtiger Schulleistungen als Bildungsindikatoren fiir die Gesellschaft wie fiir das
Individuum werden, umso weniger kénnen sie als eine Art “Privatgeschenk” von Schu-
len gelten, umso wichtiger wird ihr Informationswert fiir Politiker und Schuladministra-
toren, fiir die Lehrerschaft, die Lehrer, die Eltern und fiir alle, die 6ffentliche Verant-
wortung tragen oder iibernehmen wollen. Thren Informationswert erhalten Schulleis-
tungen natiirlich durch MabBstibe, die Vergleiche erlauben. Leistungsmessungen in
Schulen miissen diese Voraussetzung erfiillen. Um innerhalb von internationalen, na-
tionalen und landesweiten Studien zu solchen objektiven MafBstiben und den dafiir
geeigneten Messverfahren zu kommen, ist viel wissenschaftliche Kompetenz und harte
Arbeit erforderlich.

Was aber soll eigentlich gemessen werden? Fachliche oder fachiibergreifende Leistun-
gen, Wissen oder Kénnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen? An
der Beantwortung dieser Frage hat sich in jiingster Zeit viel Streit entziindet. Dabei geht
es vor allem um die Behauptung, dass fachlichen Leistungen in Zukunft eine immer
geringere, fachiibergreifenden Kompetenzen aber eine stindig wachsende Bedeutung
zukommen wird. Diese These ignoriert die gut belegte Tatsache, dass Fécher nicht
beliebige Wissenskonglomerate darstellen, sondern sachlogische Systeme, die Schiiler
aktiv und konstruktiv erwerben miissen, wollen sie schwierige inhaltliche Phinomene
und Probleme tiefgriindig verstehen und soll zukiinftiges Lernen durch Transferprozes-
se erleichtert werden. Das gilt auch fiir die Bearbeitung von Aufgaben, die zwar in
nicht-fachlichen Kontexten eingebettet, aber inrem Wesen nach fachlicher Natur sind.
Um ein mathematisches Problem, das in einem sozio-6konomischen Kontext situiert ist,
erfolgreich zu 16sen, braucht man das notwendige mathematische Wissen und zugleich
die fachiibergreifenden Kompetenzen, um die Aufgabe aus dem iibergeordneten sachli-
chen Zusammenhang iiberhaupt herausldsen und das Ergebnis sinnvoll fiir die Ldsung
des nicht-mathematischen Problems nutzen zu kénnen.

Daneben gibt es natiirlich auch Probleme, die inhaltsunspezifisch und im engeren Sinne
ficheriibergreifend sind. Thre Bewiltigung hiingt in erster Linie von der Verfligharkeit
allgemeiner ProblemelGsestrategien ab. Die OECD hat in diesem Zusammenhang mehr-
fach vorgeschlagen, den vieldeutigen Leistungsbegriff generell durch das Konzept der
Kompetenz zu ersetzen (vgl. Rychen & Salganik, im Druck). Dabei versteht man unter
Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um
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die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kénnen (Weinert, im Druck).

Als Ertridge des schulischen Unterrichts kann man zwischen folgenden Kompetenzen
unterscheiden:

+ fachliche Kompetenzen (z. B. physikalischer, fremdsprachlicher, musikalischer
Art),
« fachiibergreifende Kompetenzen (z. B. Problemlssen, Teamfdhigkeit),

» Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale, voli-
tionale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben, erworbene
Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen erfolg-
reich, aber auch verantwortlich zu nutzen.

Es ist unbestritten, dass diese Klassen von Kompetenzen fiir ein gutes und erfolgreiches
Leben innerhalb wie auflerhalb der Schule notwendig sind. Priorititssetzungen zwi-
schen diesen Kompetenzen oder gar die Ablehnung einzelner Kompetenzbereiche (z. B.
der fachlichen Kenntnisse) haben sich im Lichte des kognitionspsychologischen Er-
kenntnisstandes als hochst problematisch erwiesen. Insofern scheinen sich gegenwiirtig
alle in einer Art Minimalkonsens dariiber einig zu sein, dass Schulen weder eine Gene-
ration von Fachidioten noch eine Generation geschwitziger Dilletanten ausbilden soll-
ten. Was das genau heifit, bleibt umstritten.

Die Notwendigkeiten und Aufgaben der vergleichenden Messung von Schulleistungen
bleiben von diesem grundsétzlichen Streit allerdings unberiihrt. Es geht um die Ent-
wicklung und stindige Verbesserung von objektiven Mafstiben und fairen Messinstru-
menten zur Erfassung wichtiger fachlicher, fachiibergreifender und handlungsrelevanter
Kompetenzen. Dabei ist die Entwicklung fachspezifischer Tests auf curricularer Grund-
lage sehr viel weiter gediehen als der Entwicklungsstand von fachiibergreifenden und
handlungsrelevanten Kompetenzen. Schon PISA wird diese missliche Situation zu-
mindest leicht verdndem. Es wird allerdings national wie international noch grofer
Anstrengungen bediirfen, um die Messstandards unterschiedlicher Klassen von Kompe-
tenzen nachhaltig zu verbessern,

Die Differenzen im Entwicklungsstand verschiedener Kompetenzmessungen kénnen
allerdings kein Grund sein, um den Aussagewert der verfiigbaren Messinstrumente fiir
fachliche Leistungen zu negieren. Diese bieten schon jetzt solide Voraussetzungen fiir
die Fundierung bildungspolitischer und pidagogischer Entscheidungen. Es muss stets
die beabsichtigte Nutzung der Daten sein, d. h. welche Ziele mit der Leistungsmessung
verfolgt werden, die dariiber entscheidet, welche Verfahren eingesetzt werden miissen.
Dabei sind verschiedene Ebenen des Schulsystems zu unterscheiden:

(a) Bildungspolitische Entscheidungen auf der Ebene des Staates oder eines Bundes-
landes: Internationale (z. B. TIMSS und PISA), nationale (z. B. ebenfalls PISA)
Vergleichsuntersuchungen schaffen Orientierungswissen, das viele praktisch rele-
vante Informationen enthilt, wichtige Vergleiche erlaubt und zur Bildung von Pla-
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nungshypothesen beitrégt, in der Regel aber nicht geeignet ist, bildungspolitische
Entscheidungen - seien sie schulorganisatorischer, curricularer oder schullaufbahn-
typischer Art — direkt zu fundieren oder zu steuern (Trier, 1995). Dazu bedarf es
spezifisch geplanter Untersuchungen, hiufig in Form von evaluierten Modellversu-
chen (denen bisher allerdings oft die erforderliche Strenge der Untersuchungspla-
nung, die Qualitit der Messverfahren und die notwendigen Vergleichsstichproben
fehlen). Beobachtet man die Entwicklung in Léndern, die im Vergleich zu Deutsch-
land iiber eine lingere Tradition bei der Messung von Schulleistungen verfiigen
(z. B. England, Australien, USA) und beriicksichtigt man die Reaktionen auf
TIMSS in unserem Land, so darf man erwarten, dass sich die Begriindungen bil-
dungspolitischer Entscheidungen gegeniiber der Offentlichkeit kiinftig stark ver-
indern werden. Populire Ideen, erhoffte Bildungswirkungen und suggestive Be-
hauptungen werden in kiinftigen Diskussionen {iber Verdnderungen von Schulstruk-
turen nicht mehr reichen. Man wird zumindest eine Expertise tiber den empirischen
Forschungsstand und den internationalen Erfahrungsbestand sowie Aussagen iiber
die geplante Begleitforschung verlangen. Dafiir muss das inzwischen erreichte
methodische Niveau der vergleichenden Leistungsmessung obligatorisch sein. Dar-
{iber hinaus wird sich der interessierten Offentlichkeit wie der Bildungspolitik mehr
als bisher erschlieen, dass es keine Patentrezepte zur Verbesserung des Schulwe-
sens gibt, dass Schulen gewachsene Institutionen sind, die man von auflen nicht
beliebig beeinflussen kann, dass die meisten schulorganisatorischen Entscheidungen
erwiinschte Wirkungen und unerwiinschte Nebenwirkungen haben, und dass Refor-
men nur dann die beabsichtigten Effekte erzielen, wenn Schulleiter und Lehrer
dafiir weitergebildet sowie Eltern und Schiiler darauf eingestellt werden.

(b) Landesweite oder regionale Orientierungsstudien: Ziel dieser Art von Forschung
ist es, allen am Bildungsgeschehen Beteiligten, den davon Betroffenen oder den
daran Interessierten moglichst représentative (im Extremfall: vollstindige) Informa-
tionen iiber den Entwicklungsstand bestimmter Kompetenzen in Schulen oder
Schulsegmenten zu geben. Fiir die Nutzung solcher Daten ist es giinstig, wenn die
Leistungserhebungen nicht nur einmal (Ein-Punkt-Messung), sondern zwei- oder
mehrfach (Mehr-Punkt-Messungen) in Form von Lingsschnittuntersuchungen
durchgefithrt werden und/oder wenn méglichst viele leistungsrelevante Variablen
der Schulen, der Schiiler, der Schulklassen, des Unterrichts und der Unterrichtskon-
texte zusdtzlich erhoben werden. Ein typisches Beispiel fiir diese Untersuchungs-
form ist MARKUS, eine flichendeckende Studie in den Schulen von Rheinland-
Pfalz (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes
Rheinland-Pfalz, 2000)°.

(c) Schulische und unterrichtliche Qualititsentwicklung: Selbstverstindlich kann in
einer pddagogisch angemessenen Riickmeldung von schul- und klassenrelevanten
Ergebnissen aus landesweiten Leistungsmessungen viel Potential zur Verbesserung
der Schul- und Unterrichtsqualitit stecken. Die Mehrzahl der Schulklassen in

2 Die ErIéutérung von Abkirzungen entnehmen Sie bitte den Seiten 13 bis 16.
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Deutschland verfiigt bei Kompetenz- oder Leistungsanalysen kaum iiber zuverlissi-
ge Vergleichsdaten zur Beurteilung der eigenen Arbeit. Das ist ein notorischer Man-
gel des Systems, dessen Uberwindung wettbewerbsfreie Vergleichsstudien auf
Klassen- und Schulebene erfordert. Ziel solcher Untersuchungen ist nicht in erster
Linie die Registrierung von Leistungen und Leistungsunterschieden, sondern die
Beforderung des Unterrichts und des Lemens durch regelmaBige Uberpriifung der
Lernfortschritte (Verdnderungsmessung) bei gleichzeitiger gezielter Verinderung
der Lernbedingungen. Es geht also dabei nicht um spektakulire Studien im grellen
Licht der 6ffentlichen Aufmerksamkeit, sondern um kleine, moglichst haufig durch-
gefiihrte empirische Arbeiten auf lokaler schulischer Ebene. In neuen Testmodellen
werden dafiir bestimmte traditionelle Giitekriterien der Leistungsmessung verin-
dert, um der didaktischen Funktion solcher Studien besser gerecht werden zu kon-
nen (Dochy, im Druck; Dochy & McDowell, 1997). Testverfahren fiir die Hand des
Lehrers, diagnostische Ausbildung aller Pidagogen, hinreichend viele kieine Stu-
dienzentren in Verbindung mit Stétten der Lehrerbildung und der lokalen Lehrer-
weiterbildung sind mittelfristig dafiir erforderlich.

Um einer einseitigen Legendenbildung von vomnherein vorzubeugen: Jede dieser For-
men vergleichender schulischer Leistungsmessung ist notwendig und erfiillt spezifische
Zielsetzungen. Deutschland braucht internationale Vergleichsstudien ebenso dringend
wie nationale und regionale Untersuchungen iiber Indikatoren der Realisierung von
Bildungszielen in den verschiedensten Schulfichern mit ihren fachlichen und fachiiber-
greifenden Kompetenzsystemen. Dazu kommt der dringende Bedarf an kleiner, aber
sorgfiltiger diagnostischer Forschung fiir Reformen des Unterrichts und zur Verbesse-
rung des Lemens.

Anforderungen
an schulische Leistungsmessungen

Kein Zweifel: Leistungsmessungen in Schulen werden kiinftig eine gréBere Rolle als
bisher spielen. Thren Ergebnissen kommt fiir die Fundierung und Uberpriifung bildungs-
politischer Entscheidungen wie fiir die Qualititsentwicklung der einzelnen Schulen und
des Unterrichts eine wachsende Bedeutung zu. Das gilt allerdings nur unter der Voraus-
setzung, dass die Studien wissenschaftlich und praktisch halten, was sie versprechen.
Methodisch unzuverldssige, gegen variable Kontextbedingungen unsensible und die
eigentlichen padagogischen Fragestellungen verfehlende Untersuchungen kénnen fiir
die Entwicklung des Schulwesens eher schidlich sein und bei den interessierten Politi-
kern und betroffenen Lehrern grofle GlaubwiirdigkeitseinbuBen in die Wissenschaft als
einer neutralen und niitzlichen Instanz verursachen.

Insofern bedarf es stets eines erheblichen, je nach Fragestellung unterschiedlich grofien
Aufwandes, um zielspezifische, mafigeschneiderte und qualitativ anspruchsvolle Unter-
suchungsprogramme sowie die dafiir erforderlichen Messverfahren zu erstellen. Dafiir
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ist sowohl testmethodische, statistische und untersuchungstechnische Kompetenz er-
forderlich als auch schulorganisatorische, padagogische und didaktische Expertise.
Teamarbeit ist also geboten.

In vielen Kapiteln des vorliegenden Buches wird auf die Giitestandards der schulischen
Leistungsmessung ausfiihrlich eingegangen werden. Das von J. R. Sanders herausge-
gebene und in deutscher Ubersetzung vorliegende “Handbuch der Evaluationsstan-
dards” (2000) bietet einen guten Uberblick iiber die verschiedenen Niitzlichkeits-,
Durchfiihrbarkeits-, Korrektheits- und Genauigkeitsstandards, die bei vergleichenden
Leistungsmessungen in Schulen zu beachten sind.

An dieser Stelle geniigt es deshalb, noch einmal daran zu erinnern und zu unterstrei-
chen, dass einzelne gute Untersuchungen mit ihren 6ffentlichen Signalwirkungen und
thren zwar ausschnitthaften, aber wichtigen Informationen iiber den Stand des Bil-
dungswesens schon jetzt fiir weiterfiihrende bildungspolitische und padagogische Uber-
legungen von groBem Nutzen sind, dass diese Studien aber erst als Teil einer mittel-
fristig sich entwickelnden schulischen Evaluationskultur ihr volles Gewicht erhalten.






KAPITEL 2

Kontroversen um die Schulleistungsmessung
in Deutschland

Eine fiktive Diskussion iiber Positionen und
Perspektiven in verteilten Rollen

Hans Brigelmann

ModeratorIn: Kiirzlich habe ich iiber die Medien folgenden Vorschlag der Kran-
kenkassen mitbekommen: Arzte sollten — dhnlich wie im alten China ~ danach bezahlt
werden, wie gut und wie rasch sie Krankheiten heilen. Nur so kénne die Qualitit des
Gesundheitswesens verbessert und der finanzielle Aufwand erfolgversprechend konzen-
triert werden.

Dieses Beispiel wirft die Frage auf, wie eigentlich der Lehrerfolg des Schulsystems und
einzelner LehrerInnen erfasst werden kann und welche Rolle dabei landesweite
Testprogramme wie LAU in Hamburg, aber auch internationale Leistungsvergleiche
wie die IEA-Lesestudie, wie TIMSS, PISA und PIRLS bzw. IGLU spielen kénnen.

ArbeitgeberIn: Genau, als Steuerzahler habe ich ein Recht darauf zu wissen, was mit
meinem Geld passiert und ob die Schulen ithren gesellschaftlichen Auftrag erfiillen.

LehrerIn: Ich finde diese Testerei problematisch. Die Leistungen, vor allem die fachli-
chen Leistungen der SchiilerInnen, machen doch nur einen Teil des Aufirags der Schule
aus? “Qualitdt” erweist sich nicht nur in kurzfristigen Ergebnissen, sondern auch in den
langfristigen Wirkungen des persénlichen Umgangs der LehrerInnen mit den Schiile-
rInnen und des inhaltlichen Anspruchs von Aufgaben und Aktivititen und im methodi-
schen Niveau ihrer Bearbeitung. Prozesse haben einen Eigenwert. Es ist wichtig, wie
junge Menschen in unserer Gesellschaft aufwachsen sollen, und es geht damit um lang-
fristige Wirkungen, die sich messtechnisch kaum mehr erfassen lassen. Auch den Wert
der Demokratie wiirde doch niemand nur an 6konomischen Indikatoren festmachen
wollen, oder?

Eltern: Ich verstehe gar nicht, warum in den Schulen so ein Wirbel um Tests gemacht
wird. Leistungen werden doch iiberall bewertet. Wenn ich ein neues Auto oder auch nur
einen neuen Toaster kaufen will, besorge ich mir einen aktuellen Warentest. Und auch



34 Hans Briigelmann

Personen bewertet jedeR von uns tagtiglich, z. B. wenn wir den Friseur wechseln, weil
wir unzufrieden sind, oder wenn wir Bekannten unsere Hausirztin empfehlen. Warum
tun sich PadagogInnen so schwer mit der Forderung nach Leistungsmessung?

LehrerIn: Tun wir doch gar nicht! Leistungsmessung gehdrt auch zu unserem Alltag.
Wir LehrerInnen erfassen und bewerten Leistungen von SchiilerInnen, und unsere Vor-
gesetzten entscheiden nach einer Unterrichtsbeurteilung iiber die Verbeamtung junger
LehrerInnen und {iber die Besetzung von Funktionsstellen.

ArbeitgeberIn: Aber diese Vorginge miissen transparenter werden! Warum reagieren
Sie so empfindlich auf den Einsatz von standardisierten Instrumenten? Sie werden in
Zukunft nicht mehr damit rechnen kénnen, dass 6ffentliche Mittel einfach so fliefen,
ohne dass sich der Aufwand durch einen entsprechenden Ertrag rechtfertigen ldsst. Die
knappen Mittel miissen sparsam und effektiv eingesetzt werden — wie in der Industrie
und wie in anderen Bereichen der 6ffentlichen Schulaufsicht auch. Schulen kénnen sich
zukiinftig nicht mehr diffus auf “guten Unterricht” berufen, wenn ihre SchiilerInnen
nicht anstindig lesen, schreiben und rechnen lernen.

Schulaufsicht: Sie sehen das zu technisch. Die Bewertung von Lern- und Lehrerfolgen
ist aber kein Warentest, und Unterricht ist auch kein Markt, auf dem Kunden zwischen
Dienstleistungen wihlen — wie bei Friseur und Arztin. Schule ist auch kein Betrieb nur
zur “Produktion” von Qualifikationen, die auf dem Arbeitsmarkt verwertbar sind, son-
dern ein Ort der Bildung. Die Qualitiit eines Theaters oder eines Krankenhauses kénnen
Sie ja auch nicht allein nach dem Verhéltnis von finanziellem Input und Qutput be-
werten. Bildung ist mehr als eine Addition von Kenntnissen und Fertigkeiten, die man
isoliert abpriifen koénnte. Tests erfassen doch nur ein Oberflichenverhalten und nicht,
was eine Person denkt.

LehrerIn: Genau. Denken Sie nur an die Evaluation der Programme kompensatori-
scher Vorschulerziehung in den 70er Jahren. Damals kamen unmittelbar nach Pro-
grammende von “Head Start” und anderen Projekten die groBen Erfolgsmeldungen aus
den Begleitstudien: hoherer IQ, bessere Sprachfihigkeit und bessere Leistungen in den
anderen trainierten Bereichen. Wenige Jahre spiter hieB es, die Uberlegenheit der Ver-
suchsgruppen gehe schon wihrend der Grundschulzeit verloren, der Aufwand lohne
nicht. Wieder einige Jahre spiter wurden sog. “sleeper”-Effekte festgestellt, d. h. die-
jenigen, die als Kinder an den Programmen teilgenommen hatten, erreichten bessere
Schulabschliisse, waren im Beruf erfolgreicher und hatten weniger Probleme im priva-
ten und sozialen Umfeld.

Meine Sorge: Kurzfristige Leistungsmessungen erfassen wie in einer Momentaufnahme
nur einen kleinen Ausschnitt der Wirkungen, der sich ohne Kenntnis der Erfahrungen
im Unterricht nicht sinnvoll interpretieren, wohl aber gut als Munition im politischen
Tagesgeschift verwenden lésst.

BildungsforscherIn: Thre Skepsis gegeniiber Tests als Instrument schulischer Leis-
tungsmessung hat eine lange Geschichte. Seit jeher wehrt sich die Schule gegen Urteile
von aulen und verweist auf ihre stidndigen eigenen Leistungsiiberpriifungen. Dabei
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hitten gerade Lehrerlnnen allen Grund, selbstkritisch gegeniiber ihrer eigenen Urteils-
fahigkeit zu sein.

In den 60er und 70er Jahren wurden z. B. rethenweise Untersuchungen zur Noten-
gebung in Klassenarbeiten publiziert. Dabei kam heraus:

e Verschiedene LehrerInnen beurteilen dieselbe Arbeit sehr unterschiedlich, und zwar
nicht nur Aufsitze, sondern auch Rechenarbeiten und Diktate.

= Sogar dieselben LehrerInnen beurteilen dieselbe Arbeit zu verschiedenen Terminen
unterschiedlich.

+ Und: Urteile iiber (gleiche) Schiilerleistungen hingen mit sozialen Faktoren wie
Status der Eltern und persénlicher Beliebtheit der SchiilerInnen zusammen.

Wenn man bedenkt, was alles von Noten abhingt, muss Leistungsmessung stirker ob-
jektiviert werden.

LehrerIn: Theoretisch klingt das plausibel, aber auch standardisierte Tests haben ihre
Schwiichen: Dieselbe Leistung kann Ergebnis angelernten Wissens oder selbststén-
digen Denkens sein. Und politisch ist es naiv zu glauben, in der Offentlichkeit wiirden
Daten aus Leistungsstudien so differenziert wahrgenommen, wie die Befunde es er-
fordern.

Schulaufsicht: Vor allem: Auch quantitative Daten sprechen nicht fiir sich selbst. Sie
miissen interpretiert werden. Man miisste die Ergebnisse gleich von verschiedenen
Positionen aus kommentieren, um eine einseitige Verwertung zu erschweren, wie wir
sie z. B. bei TIMSS erlebt haben. So einfach ist das nicht mit der “Objektivitat™.

Eltern: Die ist aber flir uns Eltern ganz wichtig, um die Schullaufbahn unserer Kinder
verldsslich planen, und auch, um die Arbeit ihrer LehrerInnen einschitzen zu kénnen.
Insofern interessieren mich ganz konkret die Klagen der Betriebe iiber unzureichende,
ja sinkende Leistungen der Schule. Was ist dran am sog. “Leistungsverfall”?

ArbeitgeberIn: Wir stiitzen uns dabei auf Ergebnisse von Tests bei den neu eingestell-
ten Lehrlingen. Gewerkschaften, Erzichungswissenschaftlerlnnen, aber auch die jeweils
betroffenen Regierungsparteien stellen unsere Klagen immer gleich in Frage. Padagogik
und die Bildungspolitik verstehen sich wohl als unfehlbar. Aber ohne Bereitschaft, sich
einer AuBBenkrnitik zu stellen, sind Fortschritte nicht denkbar.

BildungsforscherIn: Das sehe ich auch so. Andererseits leiden die genannten Unter-
suchungen unter einer Reihe von Mingeln:

 Inhaltlich erfassen die Tests nur kleine Ausschnitte schulischer Ziele (meist nur die
Rechtschreibung, und die nur im Diktat, und die Grundrechenarten).

¢ Methodisch sind die Aufgaben oft problematisch (z. B. nicht selten exotische Worter
oder das alltagsferne und irritierende Angebot von mehreren falschen Schreibungen,
unter denen die richtige auszuwihlen ist).

» Fiir Verallgemeinerungen sind die Stichproben nicht reprisentativ.
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» Fir historische Vergleiche fehlen zudem vergleichbare Bezugsgruppen aus fritheren
Zeiten.

LehrerIn: Und Zeitungsberichte wie “Leistung zahlt nicht mehr” oder gar “Neue Max-
Planck-Studie widerlegt die Reformpiddagogik™ haben die Aussagekraft der Daten oft
weit {iberzogen, ihre methodischen Grenzen nicht beachtet und zum Teil die Grundsitze
einer fairen Interpretation empirischer Daten verletzt.

Schulaufsicht: Das ist aber doch Vergangenheit. Mit TIMSS, LAU usw. sind for-
schungsmethodisch versierte Institute in das Geschift eingestiegen. Meine Sorge ist
eher die Eigendynamik, die solche Testprogramme entfalten. Ob die ForscherInnen der
Politik nicht doch zu viel versprechen? Um auf das Arzte-Beispiel zuriickzukommen:
Wer kann eigentlich sagen, wann ein Patient “gesund” ist? Analog ist unser Problem:
Kann man Bildung (und nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten) verlasslich messen?
Und dann auch noch belegen, wo die Griinde fiir unterschiedliche Lernerfolge liegen?

ArbeitgeberIn: Wir haben doch dasselbe Problem bei der Beurteilung unserer Mit-
arbeiterInnen in den Betrieben. Warum wollen Sie sich vor dieser Anforderung drii-
cken? Die zentrale Frage ist doch: Ist unser Bildungssystem international konkurrenz-
fahig? Und eine zweite: Investieren wir in den Bildungshaushalten an den richtigen
Stellen? Ein Koliege von IThnen hat es mal treffend mit dem schonen Satz gesagt, not-
wendig sei eine Haltung, “die die pidagogische Version der protestantischen Recht-
fertigungslehre zu iiberwinden trachtet, wonach es fiir die Erlosung allein auf den Glau-
ben ankommt, wihrend die Werke keine Bedeutung haben.” (Lange in VBE, 2000,
S. 48)

LehrerIn: Das klingt so einfach. Als ob man nur ein Metermal} oder ein Thermometer
nehmen miisste und dann daran den Zustand des Bildungswesens ablesen kénnte. Aber
wir haben doch schon oft die Erfahrung gemacht, dass wissenschaftliche Untersuchun-
gen nicht zu einem klaren Ergebnis fithren. Ich erinnere nur an den Methodenstreit in
der Lesedidaktik, der in den 60er Jahren in einem Patt endete. Oder an die Versuche mit
Gesamtschulen in den 70er Jahren, die von Verfechtern und von Gegnern bis heute un-
terschiedlich ausgeschlachtet werden. In den letzten Jahren ist die Integration behinder-
ter SchiilerInnen umstritten, weil die Untersuchungen keine eindeutigen Ergebnisse er-
bringen. Mit der “‘Prézision” und “Objektivitit” scheint es da nicht so weit her zu sein.
Ich fiirchte, mit Tests erwischt man nur ein paar kleine Zipfel von dem, worum es im
Unterricht wirklich geht. Schlimmer noch: In den Hénden der Messtheoretiker wird aus
padagogischen Konzepten wie “Selbststindigkeit” ein mechanisches System von Fihig-
keitsmodulen, in dem ich meine Idee eines partnerschaftlichen Umgangs mit Kindern
und Jugendlichen nicht mehr wiedererkenne.

BildungsforscherIn: Zugegeben: Wir stecken da in einer Falle. Versuchen wir, kom-
plexe Fahigkeiten zu erfassen, wirft man uns vor, ihr “Wesen” zu verfehlen; verzichten
wir darauf, diese Fahigkeiten einzubeziehen, wird uns vorgehalten, wesentliche Ziele der
Schule nicht zu beriicksichtigen. JedeR von uns muss pragmatische Lésungen finden.
Und wenn ich mir anschaue, mit was fiir primitiven Aufgaben immer noch viele Lehre-
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rinnen Leistungen iiberpriifen, dann wiinschte ich mir, dass das von uns in der Testent-
wicklung erreichte Niveau auch nur halbwegs Standard im Unterrichtsalltag wire.

Eltern: Ich stimme Thnen zu. Vom griinen Tisch aus kann man leicht immer neue For-
derungen erheben, was ein “verniinftiges” Messinstrument alles zu leisten habe. Alles,
was besser ist als der bisherige Schlendrian, ist einen Versuch wert. Heute kénnen Leh-
rerlnnen doch machen, was sie wollen. Und die faulen und unfihigen Kolleglnnen
bringen den ganzen Berufsstand in Verruf. Ich verstehe nicht, dass kompetente und
engagierte LehrerInnen diese Misssténde decken. Sie sollten doch froh sein, wenn ihre
Leistung anerkannt wird.

Schulaufsicht: So einfach ist das nicht. Vor allem hinkt der Vergleich mit den Priifauf-
gaben der Lehrerlnnen. Landesweite Testprogramme haben eine ganz andere Funktion.
Und die Nebenwirkungen falsch gewéhlter oder falsch verstandener Aufgaben kénnen
fatal sein. Testergebnisse haben eine hohe Suggestivkraft. Durch ihre scheinbar tech-
nische Prizision gewinnen sie das Image einer Unparteilichkeit, die in der 6ffentlichen
Diskussion leicht iiberschitzt wird. Laien, und dazu zéhlen auch BildungspolitikerIn-
nen, VerbandsvertreterInnen und JournalistInnen, kénnen im Einzelfall die Annahmen,
unter denen Aussagen von Tests gelten, und ihre konkrete Leistungsfahigkeit kaum
einschitzen. Sie haben eine zu simple Alternative konstruiert: “objektive” Tests hier
gegen “subjektive” (Vor-)Urteile da.

LehrerIn: Zusitzlich sehe ich Probleme in der Passung von Test und Unterricht. Vor al-
lem die Beteiligung an internationalen Vergleichen erzwingt oft problematische Kompro-
misse. Da wird der Lehrplan eines Bundeslandes (von 16!) und der Aufgabenpool eines
Schulbuchs zum Mabf3stab fiir ““das deutsche Curriculum”. Und der Zeitdruck, unter dem
die Testaufgaben entwickelt worden sind, erschwert es, solchen Schwichen auf die Spur
zu kommen oder gar bessere Alternativen zu entwickeln. Wir haben ja schon bei TIMSS
gesehen, dass eine Reihe von Aufgaben inhaltlich oder sprachlich problematisch war.

BildungsforscherIn: Es ist sicher richtig, dass Papier-und-Bleistift- Aufgaben im
Bereich Lesen und Schreiben niher an den untersuchten Fahigkeiten sind als etwa in
den Naturwissenschaften. Aber in Zusatzstudien haben sich die Antworten in den Aus-
wahlfragen der Tests als gute Anndherung an die Leistungen in Experimenten erwiesen.
Die Tests sollen ja nur als Indikatoren dienen, sie miissen nicht die angezielten Fahig-
keiten selbst erfassen.

LehrerIn: In der Theorie mag das stimmen. Aber sie miissen wieder an die Wahrneh-
mung durch die Betroffenen denken. SchiilerInnen oder LehrerInnen, die in Tests gut
abschneiden wollen, werden sich an den Indikatoren orientieren. Was bringt es z. B.
noch, im Unterricht zeitlich aufwendige Experimente durchzufiihren, wenn SchiilerIn-
nen Tests auch bestehen kénnen, indem man einfach solche Testaufgaben mit ihnen
iibt? Wir kennen das ja vom privaten Repetitor, den StudentInnen vor dem juristischen
Staatsexamen besuchen, um Priifungsaufgaben zu pauken, statt zu studieren. “Teaching
to the test” ldsst sich kaum vermeiden, wenn von den Ergebnissen der Tests personliche
Vor- und Nachteile fiir die Betroffenen abhingen. Denken Sie nur an die Nebenwirkun-
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gen von erfolgsabhingigen Vertridgen flir VertreterInnen in der Wirtschaft. Da wird
auch ohne Riicksicht auf langfristige Folgen flir die Firma oder gar fiir die Kunden auf
rasche Erfolge gesetzt, um die Provision zu kassieren.

BildungsforscherIn: Ich finde, hier gehen verschiedene Dinge durcheinander. Wir
miissen uns {iber den konkreten Zweck der Leistungsmessungen verstindigen. Ich sehe
da drei ganz verschiedene Funktionen: Landesweite Testprogramme kdnnen einmal
dazu dienen, die Vergabe von Berechtigungen auf einen einheitlichen Mafistab zu be-
ziehen. Das Zentralabitur in den siiddeutschen Lindern, aber beispielsweise auch in
Frankreich, hat diese Funktion. Ein anderes Ziel ist es, die Arbeit einzelner Schulen
oder gar Lehrerlnnen zu bewerten. Vor allem in den angelsédchsischen Landern werden
standardisierte Tests zu diesem Zweck eingesetzt. Bei Veroffentlichung der Daten
kommt es dann zu dem viel diskutierten “ranking”, einer Rangliste von Schulen. In
einigen Kantonen der Schweiz wird auch iiberlegt, die Bezahlung der LehrerInnen an
Ergebnisse in solchen Tests zu kniipfen. Eine ganz andere Funktion haben schliefSlich
die aktuell diskutierten ldnderiibergreifenden Stichprobenuntersuchungen, die lediglich
auf einen Vergleich von Schulsystemen zielen.

Eltern: Wieso das? Wir Eltern haben doch ein berechtigtes Interesse an Informationen
iiber die Qualitit des Unterrichts in der Klasse unseres Kindes.

BildungsforscherIn: Wir miissen aktuell zwei Typen von Untersuchungen auseinan-
derhalten. Die KMK hat in ihren Konstanzer Beschliissen vom Oktober 1997 einerseits
landeriibergreifende Untersuchungen wie TIMSS und PISA oder jetzt IGLU fiir die
Grundschulen gefordert. Da geht es gar nicht um einzelne LehrerInnen und Schulen,
insofern greift der Vorwurf des Ranking hier nicht. Der zweite Ansatz zielt auf “quali-
tatsverbessernde MaBnahmen” innerhalb der einzelnen Bundesldnder, und da gibt es
unterschiedliche Ansétze. Landesweite Testprogramme wie LAU in Hamburg sind da
die Ausnahme. Und auch dort werden keine Ranglisten veréffentlicht. Schulbezogene
Daten erhalten nur die Schulen selbst, als AnstoB3, intern iiber ihre Arbeit im Vergleich
zu anderen Schulen nachzudenken. Wo liegt da die Gefahr?

LehrerIn: Diese Unterscheidung kann man doch nur auf dem Papier so klar durch-
halten. Wenn bei einem Systemvergleich herauskommt, dass bestimmte Schulformen
— sagen wir mal Gymnasien mit Gruppierung nach Leistungsniveaus in den Hauptfi-
chemn — nach bestimmten Kriterien schlechter abschneiden, dann hat das Auswirkungen
auf die Wahrnehmung der Eltern in Schulen, die nach diesem Ansatz arbeiten, und
damit indirekt auch auf die Arbeit in diesen Schulen.

Eltern: Aber das ist doch gut! Wo sollen die denn sonst die Information herbekom-
men, was dieses System taugt?

Schulaufsicht: Na, so einfach ist das auch nicht. Wenn bel einer Studie wie TIMSS im
internationalen Teil herauskommt dass Schulsysteme mit integrierten Sekundarschulen
vergleichsweise gut abschneiden, im Deutschland-internen Lindervergleich aber, dass
Gesamtschulen eher schlechter sind als dreigliedrige Systeme — was folgt daraus? Sol-
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