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16 Verzeichnis thematisch relevanter Institutionen und Unfersuchungen

PISA

Programme for International Student Assessment

(Programm zur Internationalen Bewertung von Schillerleistungen)

Laufende OECD-Studie {1998--2007) zur Lesekompetenz, zur mathematisch/naturwis-
senschaftlichen Grundbildung und zu ficheribergreifenden Kompetenzen mit vielfil-
tigen Indikatoren fiir Lernergebnisse und ihre Bedingungen bei 15jdhrigen Schiilern;
federfiihrend fiir die wesentlich erweiterte deutsche Teilstudie: MPIB, Ber}in.

QUASUM

Qualitdtsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik

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

SCHOLASTIK

Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und
Komperenzen

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

(Ein wesentlicher Teil von SCHOLASTIK wurde in viemnamesischen Grundschulkiassen
wiederholt.)

TIMSS -

Third International Mathematics and Science Study

(Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschafisstudie)

In Deutschiand Ende der Schuljahre 1994/95 und 1995/96 in der Sekundarstufe I und
11 durchgefithrte Untersuchung analog der JEA-Studie. Unterricht, Lehrer, Schulen und
auBerschulische Lebensumwelt sowie psychosoziale und individuelle Schillermerkmale
waren im Erhebungsdesign enthalten; Querschnittvergleich von 7. und/oder 8. fahr-
gangsstufe sowie Federfithrung: MPIB, Berlin,

WALZER

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

Eine im Anschluss an die MARKUS-Studie statifindende Evajuationsstudie zur Wir-
kung von Ergebnisriickmeldungen an Lehrkrifte und Schulen und zu den Bedingungen,
unter denen diese Riickmeldungen zur Verbesserung der Qualitét von Schule und Un-
terricht genutzt werden. Projekt im Rahmen des auf sechs Jahre angeiegten D}f G-
Schwerpunktprogramms “Bildungsqualitit von Schule”. Durchfiihrung: Universitit
Keblenz-L.andau.

KAPITEL 1

Vergleichende lL.eistungsmessung in Schulen -
eine umstrittene Selbstverstindlichkeit

Franz E. Weinert

In bildungspolitischen Diskussionen werden pidagogische Konzepte, Modelle und Po-
sitionen oft mil Hilfe ecines schr globalen MaBstabes 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 Stenerung und Kontrolle des Un-
terrichis durch den Lehrer, die automatisierende Einiibung von Fertigkeiten, die extrin-
sische Lernmotivierung der Schiiler und die meisten leistungsbezogenen Bildungsziele
gelten vielen als konservativ, wihrend die didaktische Moderation autonomer Lem-
gruppen, die selbstindige (nichi selten spielerische)} Beschiftigung mit interessanten
Lerngegenstinden, die intnnsische Motivation, jegliche Form von Gruppenarbeit und
die grundiegenden reform-pidagogischen Bildungsziele wie persénliche Autonomie
oder soziale Partizipation als modem angesehen werden.

Gegen eine solche Klassifikation ist natiirlich nichts einzuwenden, wenn mit der Be-
zeichnung “modern” gemeint wiére, dass ein didaktisches Konzept relativ neu ist, dass
cin Bildungsziel aus den aktuellen Bediirfnissen einer sich wandelnden Geselischaft
herleitbar ist, dass sich neuere Unterrichtskonzepte gegeniiber konkurrierenden dlteren
Modellen als iiberlegen erwiesen haben. Dem ist aber nicht so! “Traditionelles”™ wird
von den einen als schiecht, als riickstandig, 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 nenen padagogischen Ideen, die
von vielen als fortschrittlich gefeiert, von anderen als modemistischer Firlefanz verieu-
felt werden.

Was solchen pidagogischen Kontroversen hdufig 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
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Vergleichende Leistungsmessung in Schulen ~
eine umstrittene Selbstverstdndlichkeit

Franz E. Weinert

In bildungspolitischen Diskussionen werden pidagogische Konzepie, Modelie und Po-
sitionen oft mit Hilfe ¢ines sely globalen Mafistabes bewertet und dementsprechend
pauschal ctikettierl. Besonders prominent geworden 18t die hiulig nicht diskriminativ,
sondern diskriminierend gemeinte Zuschreibung von bewertenden Kategorien wie "wa-
ditionell”, “konservativ’, “veraltet” im Gegensatz zu “fortschritilich”, “progressiv™ und
“modem™.

Der Erwerh oder gar dic Vermitthung von Wissen, die Steverung und Kontrofle des Un-
terrichts durch den Lehrer, diz automatisierende Einlibung von Fertigheiten, die extrin-
sische Lernmotivierung der Schiller und die meisten leistungshezogenen Bildungszicle
gelten vielen als konseyvativ, walwend die didaktische Moederation autonomer Lern-
gruppen, die selbstiindige {nicht selien spiclerische) Beschifiigung mitl interessanten
Lemgegensténden, dic intrinsische Motivation, jeghiche Form von Gruppenarbeit und
die grundiegenden reform-pidagogischen Bildungszicle wie persénliche Autonomie
oder soziale Partizipation als modern angesehen werden,

Gegen eine solche Klassifikation ist nafiirtich nichts einzuwenden, wenn mit der Be-
zeichnung “modern” gemeint wire, dass ein didaktisches Konzept relativ new ist, dass
¢in Bildungszie! aus den aktucllen Bedirfnissen siner sich wandelnden Gesellschaft
herleithar ist, dass sich neuere Unterrichiskonzepte gegeniiber konkuwrrierenden &lteren
Maodellen als Gberlegen crwiesen haben. Dem ist aber nichi so! “Traditionelies” wird
von den einen als schiecht, als riickst3ndig. als etwas zn Uberwindendes und zu Er
zendes betrachiet, von anderen aber als erhaltenswen, zeltgeistresistent und off als be
sonders notwendig angesehen. Ahinliches geschieht mit neuen padagogischen Ideen, die
von vielen als fortschristlich gefeiert, von anderen als modernistischer Firlefanz vertou-
felt werden.

Wag solchen pidagogischen Kontroversen hiufig fehlt, ist das gemeinsame Bewusst
in, dass es fUr Schulen verschiedene Bildungszicle gibt, die durch jeweils unterschisd-
fiche Lernprozesse, variable didaktische Bedingungskonsteliationen und differicrende
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ergebnisoffene Analyse ailgemeiner oder spezifischer Zusammenhangsmuster und die
Suche nach differentielien Methoden erfolgreichen Unterrichtens werden nicht selien
durch die Selbstgewissheit und den Ausschliefilichkeitsanspruch der jeweiligen Anhin-
ger einer bestimmten padagogischen 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 wire,
dass es kaum eine Unterrichtsmethode oder eine Lehsstrategie gibt, die — cinseitig und
ausschtieBlich angewandt ~ neben den erwiinschten Wirkungen nicht auch unerwiinsch-
te Nebeneffekie zeigl und dass sich kaum ein padagogisch-psychologisches Werkzeug
(z. B. cin dizgnostisches Verfahren) finden lisst, das ohne theoriegeleitete, verfahrens-
sensible und kritische Interpretation “objekiive”, sich selbst auslegende Informationen
Hefern wiirde.

Fatalerweise ist die vergleichende Leistungsmessung ~ mehr noch als das L.eistungs-
prinzip als solches — in die bewertende und pauschalierende padagogische “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, antireformpéadago-
gische, Skonomisch instrumentalisierbare Kontrollmechanismen zur Disziplinierung
von Schulen, Lehrem und Schitlern. Leistungen und ihre methodisch zuverldssige Er-
fassung werden entweder offen als konservative Relikte giner veralteten Padagogik ab-
gelehnt, oder es werden Leistungsmessungen gefordert, die weder Leistungen enthalten
noch Messungen darstellen. Solche Behauptungen werden vorl leistungsorientiert einge-
stellten Pidagogen und Biirgern als romantisch, idealistisch oder ideologisch kritisiert.

Fiir sic bedeutet Leistung die Manifestation eines menschlichen Grundbediirfnisses,
eine Moglichkeit der individuelten Selbstyerwirklichung durch Erfahrung eigener
Selhstwirksamkeit, Leistungsanforderungen werden als individuelle Herausforderungen
und als notwendige Bedingungen des sozio-kulturelien Fortschritts verstanden; Leis-
tungsmessungen und die damit verbundenen Moglichkeiter: des Leistungsvergleichs
swischen verschiedenen Schiilern, Kiassen, Schulen, Schulformen und Schulsystemen
stetlen fiir sie wichtige Bedingungen der Moglichkeit zur rationalen Begriindung bil-
dungspolitischer Entscheidungen, zur Steuerung der Schulentwicklung, zur Verbesse-
rung der Schulqualitdt und zur reflexiven Vergewisserung des Verhiltnisses von An-
spruch und Wirklichkeit bei Politikern, Lehrern, Eltern und Schillern 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 tber dic “cigentlichen Absichten”, die “unausgesprochenen Mteressen”
uind die zu befiirchtenden langfristigen “padagogischen Nebeneffekte™ gefiihrt werden.
Hinter solchen Schwarz-WeiB-Diskussionsstrategien verfliichtigen sich leicht die tat-
sichlichen Ziele, der wahrscheinliche Nutzen und die moglichen Gefahren bestimmter
[eistungsanforderungen 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 verstirkt
haben. Betoren die einen immer nachdriicklicher die reformpidagogischen Ideen einer
“guten enischulten Kindheit” {Gardner, 1993), die Vorieile einer stressfreien Persén-
lichkeitsentwicklung unter anregenden schulischen Bedingungen, die Autonomie des
Lernens in kleinen Gemeinschafien von Lemenden als Grundlage einer “héheren™ Form
von Leistungstiichtigkeit (obwohl oder gerade weil bestimmte Leistungsdispositionen
nicht erworben werden), so beschwisren die anderen wachsende globale wirtschafiliche
Konkurrenzkdmpfe, die Notwendigkeit des schulischen Leistungsprinzips fiir das Leben
in einer Wissensgesellschaft und die Rolle des kollektiven wie des individueilen Leis-
tungsniveaus fiir das persénliche wie fiir das gesellschaftliche Wohlergehen.

Es gibt also hereits seit einiger Zeit scharfe Konturen einer padagogischen Auseinander-
setzung zwischen denen, die Leistung als den priméren Aufirag von Schule ansehen und
jenen, die zwar auch Leistungen fiir mehr oder minder bedeutsam halten, thoen aber
keine Prioritit im schulischen Aufgabenkatalog einrdumen wollen. Auf diese gesell-
schaftliche und pidagogische Situation traf TIMSS in den spiten neunziger Jahren.

Reaktionen auf TIMSS

Die empirischen Ergebnisse der Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) sowie die bildungspolitischen, pidagogischen und ffentlichen Diskussionen
darilber stellen einen markanten Einschnitt in der kontinuierlichen Debatie tber die
Wirksamkeit von Schulen in der Bundesrepublik Deutschland dar. Natiirlich gab es
auch frither (genauer gesagt: immer) kontroverse Diskussionen Uber die Entwicklung
des Schulwesens, insbesondere im Zusammenhang mit der duBeren oder inneren Glie-
derung der Sekundarstufe; es gab Diskussionen {iber das, was Schiler auf verschiede-
nen Schulstufen lernen sollen und kénnen miissen; es gab hiufig Streit itber gute oder
weniger gute Lehrmethoden; es gab regelmiiBig Kritik von Wirtschafisverbinden am
Leistungsstand deutscher Schitler und Studenten; es gab stets die vielfiltigen Sorgen
von Eltern und Schiilern iber Lern- und Leistungsschwierigkeiten, wobei die Lsung
ihrer Probleme selten institutionalisiert, sondem vorwiegend privatisiert wurde.

Im Mittelpunkt des &ffentlichen Interesses stand Uber viele Jahrzehnte hinweg aber nur
selten der Unterricht, sondern vorwiegend die Schulorganisation. So blieb weithir un-
sirttig, ja fast selbstverstindlich,

* dass in vergleichbaren Klassen dhnliche Leistungsfortschritte erzielt werden; und

» dass deutsche Schiiler i 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 betetligten
sich - von einigen wenigen Ausnahmen abgeschen - an den vergleichenden Leistungs-
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studien, die von der International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA} in vielen Schulfichem und in zahireichen Lindern durchgefithrt wurden.

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

(a) Die Leistungsunterschiede innerhalb der gleichen Schul_art Si}ld in_Mati}ematik _und
in den naturwissenschafilichen Fachern Physik, Chemie, Biologie weitaus grofer
als bisher unterstellt wurde. Mit anderen Worten: Schulen und Lehrer bewirken
bedeutsame Differenzen in den durchschnittiichen Leistungen und Leistungsfort-
schritten der Schiiler.

{b) Zwischen verschiedenen Bundeslandem und zwischen unt.erschiedlichen, aber ver-
gleichbaren Schulformen gibt es Leistungsdiskrepanzen, die auf Grund des L_Intersu-
chungsplanes von TIMSS zwar nicht prézise bestimmbar, woh! aber deutlich ver-
mutbar sind.

{¢) Die Leistungen deutscher Schiiler liegen im internationalen Vcrgleic_h nur i_m Mit-
telfeld. Sowohl im 8. Schiilerjahrgang als auch in der 12. Klasse verfiigen d:e.deut-
schen Schiller zum Beispiel iiber ein durchschnittliches N}veau mathem_atlschf:r
Kompsienzen zur Losung anspruchsvoller Aufgaben, das weit unter dem N;.veau in
anderen Landern, insbesondere in den ost- und siidostasiatischen Staaten liegt.

(d) Die Leistungs- und Kompéienzdeﬁzite deutscher Schiiler zeigen sichlnic‘pt nur bel
den Durchschnittswerlen, sondern auch bei ausschliefiticher Be_rﬁcksxchtlgung der
besten fiinf oder zehn Prozent der jeweiligen Jahrgangspopulation.

An dieser Stelle braucht nicht detailliert auf die TIMS-Studie und ibn_e Rgsultate einge-
gangen zu werden, weil dieser Untersuchung im vorliegenden Band ein eigenes Ka}pnel
gewidmet ist (vgl. Kap. 181. d. Bd.). Festzuhalten bleibt Ee‘dlgixch, dass durch die als
spektakulir wahrgenommenen empirischen Befunde viele bildungspolitische, s?:ande_s—
pelitische, padagogische und $konomische Interessen berithrt \fvurden. Das fishrte in
kitrzester Zeit zu einer Vielzah! und Vielfalt positiver wie negativer Siellu‘ngnahmen.

Die Kritik reicht von weitgehend unbegriindeten methodischen Einwénden gegen inter-
nationale Vergleichsstudien im allgemeinen bis zur pauschalen Untersteliung, solche
Untersuchungen dienten etztlich einer Revitalisierung cngmasch_iger Kontrq]lmechar
nismen fiber Schiiler und Lehrer durch politische, biirokratische, w;ssenschaﬂhcha? od(;r
skonomische Instanzen. Befiirchtungen dieser Art mégen objektiv unbcgﬁin@et sein, sic
signalisieren aber die Sorgen mancher Lehrer und Lehrerverbinde ubcr cine 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 Stelie von Leistungsmessungen etwas = ganz.
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anderes”, besonders Wichtiges und sehr Dringliches zu tun fordem. Statt die kognitive
Entwicklung, das Lemnen und die Leistungen von Schiilern “zu vermessen” und auf die-
ser Basis Schulsysteme, Schulen und Lehrer zu beurteilen, soflte man sick lieber miz der
padagogischen Férderung von Kindem und Jugendlichen, mit der sozialen Atmosphire
und den auBerschulisch verursachten Konflikten im Klassenzimmer, mit einer besseren
Qualifizierung von Lehrern oder mit einer gréfieren Autonomie der einzelnen Schulen
beschiftigen. Jede dieser Forderungen ist selbstverstindlich berechtigt! Wenig sinavoll
“erscheint allerdings die Ablehnung wichtiger Aufgaben durch Hinweise auf angeblich
noch Wichtigeres. Natiirlich wird ein Schwein durch hiiufiges Wiegen nicht fetter, um
¢ine 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 Eine 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 Bemithungen um eine Verbesserung der Schulqualitit
stehen muss.

Derart grundlegende, aber argumentativ wenig begriindete Einwinde gegen TIMSS
blieben jedoch die Ausnahme. Insgesarnt iiberwogen 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 6ffentlichen
und professionellen Aufinerksamkeil. Nach TIMSS finden Bildungsthemen gréferes
Interesse, der Unterricht selbst ist als Kemaufgabe der Schule in das Zentrum geriickt.
Dieser Aufmerksamkeitswandel ist nicht folgenlos geblichen. Auf politischer Ebene ist
damit begonnen worden, Griben einzuebnen und sich gemeinsam der Aufpabe der
Qualititsentwicklung und Qualititssicherung zu widmen. Auf wissenschaftlicher Ebene
ist anwendungsbezogene Anschlussforschung mit ¢inem neuen Schwerpunktprogramm
der Deutschen Forschungsgemeinschafl (DFQG) 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 Lemnformen Anregungen gegeben. Auf praktischer Ebene — und hier liegt
der entscheidende Pritfstein — 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 gehéren zu den Themen, die Aufmerksamkeit gefun-
den haben. In fast allen Landern und linderiibergreifend 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 Malinahmen, auch wenn sie zunichst
dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht gewidmet sind, weit iber diesen
hir:aus. In der Konzentration auf den Unterricht in der einzelnen Schule versprechen die
Initiativen auch Nachhaltigkeit, da ein grofies Entwickiungspotential unserer Schulen
in der fachlichen Qualifikation der Lehrkérper und der schulinternen Zusammenarbeit
liegt” (Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, Bd. 1, S. 17 £).
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{a} Die erzichungswissenschafiiiche Forschung beschifiigt sich immer intensiver mit
(aw Wirkungen der Schule auf die Entwicklung der Schitler und mit der Wirksam-

keit bestimmter schulischer Fakioren suf das Erreichen untesschiedlicher Bildungs-
und Lemzicle. Dabel hat sich das theorelische wie praktische Interesse zunehinend
von der Ebene des Schulsystems und der Schulorganisation auf die Ebene der ein-
zeten Schule und des Unterrichis verlagert. Fachliche Leistungen, Gicheriibergrei-
fende Kompetenzen, gelegentlich auch Merkmale der motivationalen, personalen,
sozialen nnd moralischen Entwicklung dienen in den Studien zur Wirksamkeit von
Schulen als hiufig verwendete “Hriolgskriterien”™ (Creemers, im Druck: Fraser el
al., 1987; Helmke & Weinert, 1997a; Scheerens, im Dreck; Revnclds et al,, 1994}
Versuchl man die kaum iiherschaubare Fiille relevanter Ergeboisse dieses For-
schungsansatzes zusammenzifassen, so orscheint es zweckmallig, zwischen v
kungsnahen, proximalen Binflussfaktoren (Merkmale der einzelnen Schifler; Zu-
sammensetzang vou Schulklassen; Quantitit und Qualitdt von Lemngelegenheiten;
urniticlbare Konlexle des Lemens in der Klasse und in der Schule ete} und wir-
kangsfemen, distalen Binflussfeltoren {Schulsystem; aufferschulische Beding m; 1
etc.} zu wnterscheiden. Zu allen diesen Fakioren verfiigen wir zur Zeil Uiber set
viele Einzelbefunde. doch mangelt cs noch immer an wissenschafilichen Fikenn
nissen (iber das Zusammenspiel verschiedener Faktoren, Gber kumulative !,ffdu(,
sowie iiber die begrenzien Maghchkeiten der Substitution oder Kompensation defi-
zitdrer Einflussvariabien.

{b) In engem Zusammenhang mit der schulischen Wirkungs- und Wirksamkeitsfor
schung steht die Frage nach der pidagogischen Zurechenbarkeit und damit nach der
Verantwortlichkelt fiir Erfolge und Misserfolge. fiir Defizite und Vorziige, fiir Stér-
ken und Schwichen in den Lelstungen von Schulen und Schiitern (vgl. Leithwood,
Edge & Fantzi, 1999% Da Erfolge bekanntlich viele Viter haben, der Misserfolg
zher i der Regel vaterlos ist, weil auch die Zuschreibung von Verantwortlichkeit
bei unbefiiedigenden Lemergebnissen der Schiler schnell zu wechseiseitig
Schuldzuweisungen und vielfiitigen Rechtfertigungen oder inunisieringsres
tionen filet, wird dieser Forschungsansatz neuerdings in eine konstruklive Verbin-
dung mit Fragen dor quatitativen Schulentwicilung gebracht (Creemers, im Diruck

{¢} Schuleniwicklung und ﬁmméf‘n'x!aiai Crualititsmanagement, Qualitiissicherung und
Gualitiitse T Sc den stellen gege tig grofe bildungspolitische und
padagogische 1 ar ie immer noch viele ungeldsie A'a.[‘
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In einer grollen Anzahl empirischer Untersuchungen wurden in den letzien jal
zehnten Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Schulsystems, der Schule. des
Unterrichts und der Schiller auf der einen Seite und Unterschieden brw. Verinde-

rungen i den fachlichen Leisiungen, in fachitbergreifenden Kompetenzen {z. B,

Problemldsen, krifisches Denken, Team{fZhigheit, kooperatives und selbstindises
Lernen, kompetente Mediennutzung) und einigen nicht- kognitiven Ertw ieklung
merkmalen anf der anderen Seite analysiert. Die dabei gewonnenen wissenschafiii-
chen Erkenntnisse beglinstigien eine sachgerechie futupretaiion und Nutzn
TIMS-Studie wie auch anderer vergleichender Leistungsmessungen, Im Einzel
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viduale, kriteriale und soziale Bezugssysteme; vgl. Rheinberg i. d. Bd.) begtins-
tigen die Lernfortschritte aller Schiller, wenn der Unterricht effektiv, adaptiv und
varigbel gestaltet wird,

« Gelernt wird im Prinzip nur, was Inhalt des aktiven Lemens 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 grofier
Wichtigkeit fiir das durchschnittlich erreichbare Leistungsmiveau. Die Substitu-
tion oder Kompensation fehlender schulischer Lemgelegenheiten durch aufler-
schulische Lemmoglichkeiten 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 gelemnt wird.
SchiieBlich ist drittens fiir den individuellen Lernerfolg mafigebend, wieviel Zeit
der einzeine Schiler mit der aktiven Bearbeitung welcher Aufgaben verbringt
(aktive Lemzeit, “time on task”).

. Die meisten kognitiven Leistungsziele werden durch kumulatives, aufeina‘nder
aufbauendes und miteinander verbundenes Lemen erreicht. Im Verlauf dieser
Lernprozesse verstirkt sich der Einfluss inhaltsspezifischer Vorkenntnisse auf die
Verarbeitung neuer Informationen und die Nutzung des bereits Gelernten, wih-
rend die Rolle der allgemeinen Intelligenz ais Lerndeterminante abmimmt. Dabei
erweist sich micht mur die Menge, sondern vor aliem die Qualitiit des Vorwissens
(hierarchische Organisation, Vemnetztheit der Wissenskomponenten innerhatb
eines Inhaltsbereiches und zwischen verschiedenen Doménen, die Verbindung
zwischen Wissen und Kénnen, der leichte Zugriff auf das verfiighare Wissen und
die flexiblen Nutzungsmbglichkeiten) als wichtig.

« Alles, was Schiiler wissen und kinnen (sollen), muss - unabhingig vom alige-
meinen Fihigkeitsniveau ~ gelernt werden. Die Qualitat der Schule und die Ef—
fektivitit des Unterrichts spielen fiir die Lern- und Leistungsfortschritte eine
wichtige, fiir den haufigen Fall, dass keine gecigneten auflerschulischen Lemge-
legenheiten verfiigbar sind, sogar die entscheidende Rolle, Véllig anders ve_rhi]t
es sich ailerdings bei der Verénderung, vor allem bei der Verringerung fachlicher
Kompetenzunterschiede und intelicktueller Fahigkeitsdifferenzen auf hohem
Niveau. Da Schiitler mit besseren Lemvoraussetzungen im Vergleich zu solch'en
mit schlechteren Lernvoraussetzungen von vergleichbaren Lerngelegenheiten im
Durchschnitt mehr oder mindestens gleich viel profiticren, ist die Egalisierang
von individuellen Unterschieden bei anspruchsvollen Leistungen nur in sehr be-
grenztem MaBe moglich. Egalisierungsbemithungen der Schule miissen s'!ch deg—
halb auf elementare Lernziele beschrinken. Dafiir sind Methoden des zielerrel-
chenden Lehrens und Lemens geeignet (vgl. Kap. 51. & Bd.).

+ Geht es um den Erwerb fachiibergreifender Kompetenzen und Handlungsbereit-
schafien, so hingt viel davon ab, dass Schiiler und Schulklassen {oft durc_h den
Lehrer angeregt, angeleitet und/oder unterstiitzt) tatsachlich das tun, was ste ler-
nen sollen. In vielen Fallen tiberlappen sich also die Ziele und Methoden des
Lemens (z. B. beim Erwerb von Problemldsekompetenz, beim “Lernen Lernen™,
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bei der Entwicklung sozialer Kompetenz). Leminhalte, Lemnziele und Lernmetho-
den verschmelzen. Die damit verbundenen didaktischen Aufgaben werden haufig
unterschitzt und die erziefbaren Lernfortschritte werden ebenso oft itberschitzt.

Erziehungswissenschaftler und padagogische Psychologen sind als Forscher in
der Rege! Spezialisten. Thre wissenschaftlichen Uberzeugungen kénnen deshalb
in der Praxis einseitig sein und damit den Voreingenommenheiten vieler Laien
entsprechen. Das filbrt nicht selten dazu, dass in der einschligigen Literatur be-
stimmte Bedingungs- und Wirkungsfaktoren des Unterrichts iiber- oder unterge-
wichtet werden. “Entscheidend ist doch letztlich die Motivation”, “Nur wer sich
im Klassenzimmer wohl fiihlt, kann unverkrampft lermen” oder “Am Ende zihit
ausschlieBlich die Letstung”, sind finale (oft triviale), sehr extreme Uberzeugun-
gen, die den komplexen Bedingungs-Wirkungsgefiigen des Unterrichts und des
Lemens nicht gerecht werden. Neuere Lingsschnittstudien (z. B. Weinert &
Helmke, 1997) bestitigen ndmlich #ltere Ergebnisse, die zum Beispiel Fend
(1988) so zusammenfasst: “Selbstverstindlich schlieffen sich eine hohe Moti-
vation, ein hohes Wohlbefinden und eine hohe Leistungsbereitschaft sowie zin
hohes Niveau der Lemleistungen nicht aus. Im Gegenteil, wir konnten in der
grofien Leistungsstudie ... nachweisen, dass die positiven Zusammenhiinge iiber-
wiegen, also jene, dass gleichzeitig eine hohe Motivation und ein hohes Wohl-

befinden sowie ein hohes Leistungsniveau in der gleichen Schule kumulieren™
(S. 545 £).

Im Vergleich zu diesen einflussreichen Bedingungskonsteliationen erfolgreichen
Lemens haben sich in der neueren Forschung andere, bisher ebenso hoch bewer-
tete Faktoren als nicht ganz so bedeutsam herausgestellt, obwohl ihre Wirksam-
keit in einem Teil der Literatur bis heute tiberschitzt wird. Dazu gehdren zum
Beispiel die intrinsische Motivation (thematischer Gleichklang von Lemnmotiv
und Leminhalt) im Vergleich zu extrinsischer Motivierung (z. B. Hoffnung auf
Erfolg und Belohnung; Furcht vor Misserfolg und negativen Sanktionen); er-
Kindende, erfindende und entdeckende Tatigkeiten im Verhiltnis zu didaktisch
vorstrukturierten und strukturierten Lemprozessen; verschiedene Fonmen der
sozialen Organisation des Lemens.

-

Die verfiigharen Resultate von theoretisch fundierten und praktisch nutzbaren Ergeb-
nissen der Schul-, Unterrichts- und Lernforschung haben zweifellos dazu beigetragen,
dass die bildungspolitisch unbefriedigenden und pédagogisch enttiuschenden Befunde
der deutschen TIMS-Studie in der Regel weder resignativ-ignorierend noch aggressiv-
abwehrend, sondem kritisch-konstruktiv aufgenommen wurden. Eine Welle neuer, zum
Teil methodisch modifizierter Leistungsmessungen, eine grolle Anzahl didaktischer Re-
form-Vorhaben (vor aliem, aber nicht nur im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich), interessante wissenschaftliche Untersuchungsprogramme zur Verbesserung
von Unterrichts- und Lemnprozessen, neue Anstrengungen zu einer Veridnderung der
Lehrerbildung, ungezihite Initiativen von Lehrerorganisationen, Schulbehdrden, Schu-
len und Lehremn zur Verbesserung der pidagogischen Expertise von Padagogen waren

und sind zu registrieren, — afles in allem sehr positiv einzuschitzende Folgen von
TIMSS.
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Warum muss die padagogische Wirksamkeit von Schulen
wissenschaftlich Gberprift werden?

So péadagogisch ermutigend viele der Reaktionen auf TIMSS waren und sind, 50 SOTg-
faltig muss aber auch die Kritik am vergleichenden Umersuchungsan.satz der Lexst_unggn
messung geprift werden. Zu kliren ist vor allem, ob tberhaupt cine Sotwend;gkeit
besteht, solche Studien in Schulen durchzufihren. Diese Frage lasst sxcb nur bc_an{-
worten, wenn es eine minimale gesellschaftliche Ubereinstimmung oder eine d.cutlsche
politische Mehrheitsentscheidung dartiber gibt, welchf:r Stel]en_weﬂ dem Leistungs-
prinzip im Allgemeinen und welche Rolle den Schuliﬁl:ls.tu}lgen innerhaib t‘ies Ka}nons
von Bildungszielen im Besonderen zukommen soli. Bc_:] einigen aktuelien 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_TMSS‘Erge_hnisse en_thiilt
dafuir signifikante Hinweise — dass Leistung zwar nicht das cinzige, aber ein un'verz‘lchtu
bar wichtiges Bildungsziel der Schule ist, dann braucht man tiber <.116 Notwendxgke]_t ih-
rer methodisch soliden und pidagogisch begriindeten Erfassung nicht mehr zu streiten.

Auch wenn bei der Frage nach den Zusammenhéngen zwischen dem .dur‘chschni.tthchen
Bildungsniveau eines Landes und seiner 6konomés:chen Prosperitit im internationalen
Vergleich noch grofe Empirie- und Theoriedefizite besiehe::n, 50 §pr§chen doch al_ic
verfligharen Daten fiir einen starken Einfluss verschiedener Bildungsindikatoren auf die
wirtschaftliche Entwicklung, — und zwar sowoh] generell als ax}ch segmlenta.l. Ig§ofem
spielt der Faktor “Humankapital” in den neueren makrodkonomischen wie mikrodkono-
mischen Modellen eine wichtige Rolle (vgl. z. B. Gundlach, 2000; Welﬁ, 2000). Wur-
den in frilheren Studien in erster Linie Investitionen in das nationale Bildungssystem
beriicksichtigt (z. B. Bildungsbudget, Grafie von Schu]k]asscr_t, Lehreraussta.ttung}, so
interessiert man sich jetzt mehr und mehr auch fiir die effektive Nytzung d‘mser Rle_s_-
sourcen und den damit verbundenen Bildungsertrigen (hiufig reduziert auf C?le Q_uah.tat
von Schulleistungen). Internationale Vergleichsuntersuchungen sind dafiir wichtige
Datenquellen.

Selbstverstindlich sind die Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Bildungssystems
und der wirtschafilichen Prosperitit nicht einfach und direkt_, sondern werden @rch
wichiige zusitzliche Faktorenbiindel beeinflusst {z. B.. Kap1tglausstattung, typische
Formen der Unternehmensverfassungen, Arbeitsrecht, mtemaupna]e Verflechtungen,
Konjunkturzyklen). Es erscheint deshalb wissenschaftlich véﬁlhlg verfemt, WEnn Zim
Zwecke einer Bagatellisierung der TIMSS-Resuitate darauf verwiesen v_vn'd, dass Japan
und Siidkorea trotz des hervorragenden Abschneidens ihrer Schiiler i}el_dcn M'fit_hema'
tiklests von einer schweren Wirtschafiskrise heimgesucht Wurden.‘D_;e cn"{psrlsch_en
Zusammenhangsmuster zwischen Bildung und W irtsghaﬁ sind komplnz_zwr_t; die verfiig-
baren bildungsdkonomischen Theorien entsprechen dieser Komplexxta}t; die Be?d?utung
der Schule und der von thr erbrachten Leistungen sind wissenschaftlich unstrittig.
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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 Lindern — die grofle Bedeutung der Schulbildung fiir die berufliche Entwicklung,
wobei ¢s im Einzelfall allerdings zahlreiche Fakiaren (z. B. sozialer Status des Eltern-
hauses, Moglichkeiten eines schnellen Expertiseerwerbs im Beruf, Rolle bildungsunab-
hingiger persénlicher Merkmale fiir eine berufliche Karriere) zur Kompensation man-
gelnder Bildungsabschliisse gibt {(vgh. z. B. Weinert & Hany, 2000).

Je wichtiger Schulleistungen als Bildungsindikatoren fiir die Gesellschaft wie fiir das
Individuum werden, umso weniger konnen sie als cine Art “Privatgeschenk” von Schu-
len gelten, umso wichtiger wird ibr Informationswert fiir Politiker und Schuladministra-
toren, fiir dic Lehrerschafl, die Lehrer, die Eltern und fiir alle, die 6ffentliche Verant-
wortung tragen oder Gibernehmen wollen. Thren Informationswert erhalten Schulleis-
tungen natlirlich durch Mafstibe, die Vergleiche erlauben. Leistungsmessungen in
Schulen miissen diese Voraussetzung erfiillen. Um innerhalb von internationaler, na-
tionalen und landesweiten Studien zu solchen objektiven Mafistzben und den dafiir

geeigneten Messverfahren zu kommen, ist viel wissenschafiliche Kompetenz und harte
Arbeit erforderlich.

Was aber soli eigentlich gemessen werden? Fachliche oder fachiibergreifende Leistun-
gen, Wissen oder Kénnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen? An
der Beantwortung dieser Frage hat sich in Jlingster Zeit viel Streit entziindet, Dabei geht
es vor allern 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 Ficher nicht
beliebige Wissenskonglomerate darstellen, sondern sachlogische Systeme, die Schiiler
aktiv und konstruktiv erwerben, miissent, wollen sie schwierige inhaltliche Phinomene
und Probleme tiefgriindig verstehen und sol] zukiinftiges Lemen durch Transferprozes-
se crleichtert werden. Das gilt auch fiir die Bearbeitung von Aufgaben, die zwar in
nicht-fachlichen Kontexten eingebettet, aber ihrem Wesen nach fachlicher Natur sind.
Um ein mathematisches Problem, das in einern sozio-Skonomischen Kontext situiert ist,
crfolgreich zu idsen, braucht man das notwendige mathematische Wissen und zugleich
die fachiibergreifenden Kompetenzen, um die Aufgabe aus dem {ibergeordneten sachli-
chen Zusammenhang Gberhaupt herauslosen und das Ergebnis sinnvoil fiir die Losung
des nicht-mathematischen Problems nutzen zu kénnen.

Blaneben gibt es natiirtich auch Probleme, die inhaltsunspezifisch und im engeren Sinne
ficheniibergreifend sind. Thre Bewdltigung hingt in erster Linie von der Verfligbarkeit
aligemeiner Problemeldsestrategien ab, Die OECD hat in diesem Zusammenhang melr-
fach vorgeschlagen, den vieldeutigen Leistungsbeeriff generell durch das Keonzept der
Kompetenz zu ersetzen (vgl. Rychen & Salganik, im Druck). Dabej versteht man unter
Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlembaren kognitiven
Vihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Iosen, sowie dic damit ver-
hundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um
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die Problemidsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kénnen (Weinerl, im Druck).

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

+ fachliche Kompetenzen (z. B. physikalischer, fremdsprachlicher, musikalischer
Art), :
» fachiibergreifende Kompetenzen (z. B. Problemldsen, Teamfihigkeit),

» Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale, voli-
tionale und ofi moralische Kompetenzen enthaiten 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 ¢in gutes und erfoigreiches
Leben innerhalb wie auferhalb der Schule notwendig sind. Priorititssetzungen zwi-
schen diesen Kompetenzen oder gar die Ablehnung einzeiner Kompetenzbereiche (z. B.
der fachlichen Kenntnisse) haben sich im Lichte des kognitionspsychologischen Er-
kenntnisstandes als hdchst problematisch erwiesen. Insofern scheinen sich gegenwirtig
alle in einer Art Minimaltkonsens dasiiber 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 grundsitziichen Streit allerdings unberihrt. Es geht um die Ent-
wicklung und stindige VerbeSserung von objektiven Malstiben und fairen Messinstru-
menten zur Erfassung wichtiger fachlicher, fachiibergreifender und handiungsrelevanter
Kompetenzen. Dabei ist die Entwicklung fachspezifischer Tests anf curricularer Grund-
lage sehr viel weiter gediehen als der Entwicklungsstand von fachitbergreifenden und
handlungsrelevanten Kompetenzen. Schon PISA wird diese missliche Situation zu-
mindest leicht verindern. Es wird allerdings national wie international noch grofer
Anstrengungen bedéirfen, um die Messstandards unterschiedlicher Klassen von Kompe-
tenzen nachhaitig zu verbessern.

Die Differenzen im Entwicklungsstand verschiedener Kompetenzmessungen kdnnen
alterdings kein Grund sein, um den Aussagewert der verfiigbaren Messinstrumente fiir
fachliche Leistungen zu negieren. Diese bieten schon jetzt solide Voranssetzungen fiir
die Fundierung bildungspolitischer und padagogischer 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), naticnale (z. B, ebenfalls PISA)
Vergleichsunsersuchungen schaffen Orientierungswissen, das viele praktisch rele-
vante Informationen enthilt, wichtige Vergleiche erlaubt und zur Bildung von Pla-
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nungshyl'pothesen beitrdgy, in der Regel aber nicht geeignet ist, bildungspolitische
Ent;cheldungen - seien sie schulorganisatorischer, curricularer oder schullaufbahn-
iyngcher Art - direkt zu fundieren oder zu steuern {Trier, 1995). Dazu bedarf es
spezifisch geplanter Untersuchungen, hzufig in Form von evaluierten Modeilversu-
chen (dgnen bisher alierdings oft die erforderliche Strenge der Untersuchungspla-
nung, die Qualitit der Messverfahren und die notwendigen Vergleichsstichproben
fehlen). Beobachtet man die Entwicklung in Landem, die im Vergleich zu Deutsch-
tand iiher eine lingere Tradition bei der Messung von Schulleistungen verfigen
(z. B. E_ngland, Australien, USA) und beriicksichtigt man die Reaktionen :;uf
TIMSS in unserem Land, so darf man erwarten, dass sich die Begriindungen bif-
Qungspolitischer Entscheidungen gegeniiber der Offentlichkeit kiinftig st;rk ver-
dndern werden. Populdre Ideen, erhoffte Bildungswirkungen und suggestive Re-
hauptur.z gen werden in kiinfligen Diskussionen iiber Verdnderungen von Echulstmk-
turen nicht mehr reichen, Man wird zumindest eine Expertise tiber den empirischen
Fgrschungsstand und dep internationalen Erfahrungsbestand sowie Aussagen iiher
die geplante Begleitforschung verlangen. Dafiir muss das inzwischen erreichte
methodische Niveau der vergleichenden Leistungsmessung obligatorisch sein. Dar-
Uiber hinaus wird sich der interessierter Offentlichkeit wie der Bildungspolitik mehr
als bisber erschlieBer, dass es keine Patentrezepte zur Verbesserung des Schulwe-
sens gibt, dass Schulen gewachsene Institutionen sind, die man von aufien 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 weltergebildet sowie Eltern und Schiiler darauf eingestellt werden.

) J‘Lana’esweire oder regionale Orientierungsstudien: Ziel dieser Art von Forschune
15t es, allen am Bildungsgeschehen Beteiligten, den davon Betroffenen oder de;
d.aran Interessierten méglichst reprisentative (im Extremfall: volistindi ge)} Informa-
tionen iiber den Entwicklungsstand bestimmter Kompetenzen in Schulen oder
Scl_m‘lscgmenten zu geben. Fiir die Nutzung solcher Daten ist es giinstig, wenn die
Leistungserhebungen nicht nur einmal (Ein-Punkt-Messung), sondem zwei- oder
menrfach (Mehr-Punkt-Messungen) in Form von Léngsschnittuntersuchungen
durchgefithrt werden und/oder wenn méglichst viele leistungsrelevante Vaziabc?;)en
der Schulen, der Schiiler, der Schulkiassen, des Unterrichts und der Untermichiskon-
texte gusﬁtziich erhoben werden. Ein typisches Beispiel fir diese Untersuchungs-
form ist MARKUS, eine flichendeckende Studie in den Schulen von Rheinland-
Pfalz (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildune des Landes
Rheinland-Pfalz, 2000), -

{c) Schulische und unterrvichtliche Qualitdtsentwicklung: Selbstverstindlich kann in
einer pidagogisch angemessenen Riickmelduag von schul- und klassenrelevamen
Ergebnissen aus landesweiten Leistungsmessungen viel Potential zur Verbesserung
der Schul- und Unterrichtsqualitat stecken. Die Mehrzahl der Schulklassen in

* Die Erfsuterung von Abkiirzungen entnehmen Sie bitte den Seiten 13 bis 15.
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Deutschtand verfiigt bei Kompetenz- oder Leistungsanalysen kaum iber zuveridssi-
ge Yergleichsdaten 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
Linje die Registrierung von Leistungen und Leistungsunterschieden, sondemn die
Befirderung des Unterrichts und des Lemens durch regelmifBige Uberpriifung der
Lernfortschritte (Verénderungsmessung) bei gleichzeltiger gezielter Yeranderung
der Lernbedingungen. Es gebt also dabei nicht um spektakuldre Studien im grellen
Licht der §ffentlichen Aufmerksamkeit, sondem um kieine, méglichst hiufig durch-
gefiihrie empirische Arbeiten auf lokaler schulischer Ebene. In neuen Testmodellen
werden dafiir bestimmte traditionelle Giitekriterien der Leistungsmessung verin-
dert, urn der didaktischen Funktion solcher Studien besser gerecht werden zu kén-
nen {Dochy, im Druck; Dochy & McDowell, 1997). Testverfahren fir die Hand des
Lehrers, diagnostische Ausbildung aller Pédagogen, hinreichend viele kleine Stu-
dienzentren in Verbindung mit Stitten der Lehrerbildung und der lokalen Lehrer-
weiterbildung sind mittelfristig dafiir erforderlich.

Um einer einseitigen Legendenbildung von vomberein vorzubeugen: Jede dieser For-
men vergleichender schulischer Leistungsmessung ist notwendig und erfuilt spezifische
Zielsetzungen, Deutschland braucht intemmationale Vergleichsstudien ebenso dringend
wie nationale und regionale Untersuchungen iiber Indikatoren der Realisierung von
Bildungszieten in den verschiedensten Schulfachern mit thren fachlichen und fachitber-
greifenden Kompetenzsystemen. Dazu kommt der dringende Bedarf{ an kleiner, aber
sorgfiltiger diagnostischer Forschung fiir Reformen des Unterrichts und zur Verbesse-
rung des Lermnens.

‘ Anforderungen
an schulische Leistungsmessungen

Kein Zweifel: Leistungsmessungen in Schulen werden kiinftig eine gréfere Rolle als
bisher spielen. Thren Ergebnissen komumt 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 wissenschaflich und praktisch halten, was sie versprechen.
Methodisch unzuverlissige, gegen variable Kontextbedingungen unsensible und die
eigentlichen pidagogischen Fragestellungen verfehlende Untersuchungen kénnen fiir
die Entwicklung des Schulwesens eher schddlich sein und bei den interessierten Politi-
kern und betroffenen Lehrer grofie Glaubwiirdigkeitseinbullen in die Wissenschaft als
einer peutralen und nitzlichen Instanz verursachen.

Insofern bedarf es stets eines erheblichen, je nach Fragesteflung unterschiedhich grofien
Aufwandes, um zielspezifische, mabgeschneiderte und qualiitativ anspruchsvoile Unter-
suchungsprogramme sowie die dafiir erforderlichen Messverfahren zu erstellen. Dafiir
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1st sowoh! testmethodische, statistische und untersuchungstechnische Kompetenz er-

forderlich als auch schulorgani ; . . .
. ganisaionische, pida, : .
Teamarbeit ist also geboten, padiagogische und didakdische Expertise.

In viclen Kapiteln des vorliegenden Buches wird auf die Gutestandards der schulischen

Leéstungsme;sung ausfiibrlich eingegangen werden. Das vor J. R. Sanders herausoe-
(gie del}::- und in d_eutsch_er UberSetzgng vorliegende “Handbuch der Eva]uationsst:n-
ards” (2000) bietet einen guten Uberblick liber die verschiedenen Niitzlichkeis-

Durchilibrbarkeits-, Korrektheits- und G igkei i
! R - enauigkeitsstandards, die bei verele ;
Leistungsmessungen in Schulen zu beachten sind. ! releichencen

An dieser SFeilc gentigt es deshalb, noch einmal daran zu erinnern und zu unterstrei-
f;hen, dass einzeine gute Untersuchungen mit ihren 6ffentlichen Signalwirkungen . !d
ihren zwar ausschnitthaften, aber wichtigen Informationen iiber den Stand c%cs g?l
dungswesens schon jetzt fiir weiterfithrende bildungspolitische und padagogische Ub:r:
legl{nggn von groflem Nutzen sind, dass diese Studien aber erst als Teil einer mittZE»
fristig sich entwickelnden schulischen Evaluationskultur ihr volles Gewicht erhaite;



