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tengemeinschaft. Leistungsmessungen erscheinen nun im WeltmalBstab als
Angelegenheit eines ,exklusiven Clubs‘ reicher Industrienationen. Solche
Messungen wéren dann von den OECD-Staaten entweder explizit oder
stillschweigend als selektive Instrumente eingesetzt, um sich in der Welt-
gesellschaft bildungsbezogene sowie letztlich wirtschaftliche Vorteile zu
erobern.

Diese Perspektive stellt die vermeintlich neutralen Leistungsmessungen
als semantische Konstrukte der Industrienationen dar, welche zudem hand-
lungswirksame Konsequenzen haben. Erstens werden sich innerhalb einer
nationalen Arena, auf der die Konstrukte als Leitideen verbreitet werden,
entsprechende Modernisierungseliten ausmachen lassen, die sich selbst
durch das Konstrukt dynamisieren — und aulerdem auch die Akteurkonstel-
lation in der nationalen Arena, insofern sich beziiglich der Tests Befiirwor-
ter, Gegner, Zogerliche und Konservative werden unterscheiden lassen.
Zweitens bewirkt die Semantik eine Dynamisierung von Nationen als Ak-
teuren der Weltgesellschaft. Auf dieser supranationalen Arena lassen sich
OECD-Staaten und gleichsam ,,der Rest der Welt* unterscheiden, und auch
hier lasst eine der moglichen Forschungsperspektiven nach der Dynamisie-
rung der Akteurkonstellation fragen, die zweifelsohne mit den internationa-
len Leistungsmessungen gegeben ist.*

HERMANN LANGE
Qualitatssicherung in Schulen

Es ist immer gut, die Realititen so in den Blick zu nehmen, wie sie wirk-
lich sind. In der Bildungspolitik besteht dazu heute mehr denn je Anlaf.
Vor ungefdahr 30 Jahren hatte Heinrich Roth die empirische Wendung der
padagogischen Wissenschaften gefordert. Sie gilt es, so kdnnte man auch
sagen, endlich zu vollziehen, und zwar auch in der Bildungspolitik und im
Schulalltag. [...]

Was ist neu an der ,,empirischen Wende*?

Methoden und Instrumente, die zur Klarung des Erreichens der jeweils ver-
folgten Ziele eingesetzt werden, sind nicht neu. Neu ist indessen, dal3 diese
Instrumente und Methoden in breiter Form genutzt werden sollen, um die
Ergebnisse des konkreten Handelns systematisch zu tiberpriifen. Dies wird
groBBe Anstrengungen erfordern, und zwar nicht nur weil es immer schwer

46 Fiir einzelne Nationen wire zu erforschen, inwieweit sich eine solche Dynamisie-
rung und Modernisierung nur auf die Ebene des ,.talk” bezieht, insofern vielleicht
an Leistungsmessungen teilgenommen und iiber Testergebnisse auch gesprochen
wird, das Schulsystem von der Struktur her aber belassen bleibt. Diesen Verdacht
gibt es, wie bereits erwéhnt, fiir den Akteur Deutschland.
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ist, einen vielfdltigen Einfliissen und Interessen unterliegenden GroBbe-
reich iiberhaupt in Bewegung zu bringen. Vielmehr sprechen auch verbrei-
tete Gewohnheiten des gegenwirtigen Wissenschaftsbetriebes dagegen.
Zwar ist die Wendung der Erziehungswissenschaften zu einer (auch) empi-
risch-sozialwissenschaftlichen Orientierung seit langem verkiindet, insge-
samt aber noch kaum vollzogen. Die Frontlinie der Auseinandersetzung um
Eignung und Nebenwirkungen der Instrumente verlduft deshalb heute be-
merkenswerterweise nicht zwischen ,,A-Landern® (SPD-regiert) und ,,B-
Landern“ (CDU-regiert), sondern quer durch die Profession selbst. Insofern
geht es nicht nur um die empirische Wende in der Bildungspolitik, sondern
noch immer auch um die empirische Wende der padagogischen Wissen-
schaften. Das Bemiihen, Folgerungen daraus zu ziehen, stoBt freilich auch
auf die Schwierigkeit, dass die erziehungswissenschaftlichen Fakultiten
vielfach nicht iiber die Stellen (Lehrstiihle, Institute) verfiigen, die sich
kompetent mit den quantitativen Methoden empirischer Forschung befas-
sen konnten. Daraus resultieren Defizite in der Lehre, die die Rezeption der
Ergebnisse empirischer Untersuchungen durch die schulische Praxis er-
schweren.

Neu ist auch eine Haltung, die das Dogma von der Unfehlbarkeit des
Péadagogen aufhebt, solange er nur im rechten Geist handelt. Man muf3 zu-
zugeben lernen und zugeben konnen, da3 auch gute Absichten fehlschlagen
konnen, daBl nicht jedes gute Ziel auch erreicht wird und daf} die Griinde
hierfiir nicht bereits mit der heute vielfach {iblichen piddagogischen Ver-
elendungstheorie (gesellschaftliche Entwicklungen, fehlende Mittel etc.)
abschlieBBend beschrieben sind. Das Nichterreichen von Zielen, das bisher
als Folge nicht veridnderbarer Umsténde allzu leicht aus dem Verantwor-
tungsbereich der handelnden Personen herausgeschoben wird, als individu-
elles Scheitern hinter verschlossenen Tiiren verborgen bleibt, von der ein-
zelnen Lehrkraft als personlich belastendes Schicksal verarbeitet werden
mul oder durch Gelingensgemeinschaften und Verbriiderungen (der Lehrer
mit den Schiilern, der Kollegen untereinander und mit den Schulleitungen)
verschleiert wird, kann offen kommuniziert werden. Ehrlichkeit gegen sich
selbst kann freilich schmerzlich sein. Sie ist ohne Frage risikoreich. Die
Verinderungen werden Angste und Widerstand ausldsen. Sie kénnen aber
auch als Chance der (individuellen wie gemeinsamen) Befreiung und Er-
leichterung begriffen und als Mdglichkeit genutzt werden, das Bildungswe-
sen wieder in das Zentrum Offentlicher Aufmerksamkeit und 6ffentlichen
Interesses zu riicken.

Leistungsmessung und Leistungsvergleiche, national und international:
TIMSS, LAU und PISA

Gegenwirtig haben auf nationaler wie auf internationaler Ebene insbeson-
dere vergleichende Untersuchungen zum Leistungsstand von Schiilerinnen
und Schiilern Konjunktur. Das bekannteste und derzeit viel diskutierte Bei-
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spiel einer internationalen Vergleichsuntersuchung ist die ,, Dritte Interna-
tionale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie“ (The Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study — TIMSS), die unter dem Dach der In-
ternational Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) durchgefiihrt wurde. Die Ergebnisse dieser Untersuchung diirfen als
bekannt vorausgesetzt werden, so daf} sie hier nicht im einzelnen referiert
werden miissen (vgl. Baumert/Lehmann 1997; Baumert u.a. 1998).

Als ein wichtiges Beispiel fiir derartige Untersuchungen in Deutschland
ist ferner die ,,Lernausgangslagenuntersuchung* (LAU) zu nennen, mit de-
ren Hilfe in Hamburg flachendeckend der Leistungsstand der Schiilerinnen
und Schiiler am Beginn der Sekundarstufe I, d.h. letztlich am Ende der
Grundschule, erfafit wurde. Untersucht wurden dabei Kenntnisse, Fertig-
keiten und Fahigkeiten in den Bereichen Sprachverstindnis, Leseverstiand-
nis, Rechtschreibung, Mathematik und Informationsentnahme aus Karten,
Tabellen und Diagrammen, die Fahigkeit zu freier und kreativer Text- und
Bildgestaltung unabhingig von der Rechtschreibkompetenz, die Fahigkeit
zu schluBfolgerndem Denken, insbesondere auch die Féhigkeit, komplexe
Beziehungen in neuartigen Situationen wahrzunehmen, und zwar weitge-
hend unabhingig von dem Grad der Beherrschung der deutschen Sprache.
Erfa3t wurden zugleich die unterschiedlichen familiéren Hintergriinde und
Schiilermerkmale wie Staatsangehorigkeit, Schullaufbahn, Besuch einer
Vorschulklasse etc. sowie die Einstellungen der Kinder zum schulischen
Lernen.

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen sich — sehr vereinfacht — in
folgenden Thesen zusammenfassen (vgl. Lehmann u.a. 1996):

(1.) Es gibt deutliche regionale Unterschiede im Leistungsniveau der
Grundschulen. Ein grofler Teil der beobachteten Varianz erklért sich noch
immer aus soziostrukturellen Merkmalen (insbesondere dem durchschnitt-
lichen Buchbestand in den Elternhdusern, dem Schulabschluf3 der Eltern
und dem Ausldnderanteil), die das Umfeld einer Schule bestimmen. Dies
gilt nicht in gleicher Weise fiir die Fahigkeit zum nicht sprachgebundenen
schluBfolgernden Denken und schulbezogene Einstellungen von Schiilerin-
nen und Schiilern.

(2.) Vor diesem Hintergrund gibt es Schulen, die — gemessen an den
Bedingungen ihres sozialen Umfeldes — erwartungswidrig gut, und solche,
die erwartungswidrig schlecht abschneiden.

(3.) Bildet man Durchschnittswerte fiir alle Hamburger Schulen, so deu-
ten sich moglicherweise auch fiir deren Leistungsniveau insgesamt Prob-
leme im Verhéltnis zu dem Niveau der Schulen in anderen Landern (auch
in anderen Grof3stadten) an.

Inzwischen werden im Rahmen der OECD unter dem Kiirzel PISA
(,, Programme for International Student Assessment*) weitere Vergleichs-
untersuchungen vorbereitet, an denen sich ungefihr 30 Staaten, darunter
auch die Bundesrepublik Deutschland, beteiligen werden. Projektnehmer
auf internationaler Ebene ist das Australian Council of Educational Re-
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search (ACER)"". Die Durchfiihrung der Untersuchungen in Deutschland
ist einem Konsortium unter Fithrung des Max-Planck-Instituts fiir Bil-
dungsforschung in Berlin iibertragen worden. Gegenstand der Untersu-
chung ist ein Vergleich der Leistungen von 15-jdhrigen Schiilerinnen und
Schiilern in den Bereichen Leseverstindnis, Mathematik, Naturwissen-
schaften, wobei neben international vereinbarten Untersuchungsansitzen™
bestimmte Ergénzungen in den einzelnen beteiligten Léndern (nationale
Optionen) vorgesehen sind. Im Rahmen der nationalen Optionen soll in
Deutschland z.B. geklart werden, welche aussichtsreichen padagogischen
Interventionsmdglichkeiten zur Verbesserung von Leseverstindnis und Le-
sekompetenz sich identifizieren lassen.

Dabei geht es sowohl um die pddagogisch-psychologische Basis von
Férdermafinahmen (bereichsspezifisches Vorwissen, motivationale Fakto-
ren wie Aufmerksamkeit und thematisches Interesse, Arbeitsgedédchtnis
und Verfiigbarkeit von Lese- und Lernstrategien) als auch um die Situation
von Risikogruppen (,,schwache Leser” und Leser nicht-deutscher Mutter-
sprache), um auBerschulische Stiitzsysteme beim Erwerb der Lesekompe-
tenz (Leseanlédsse und Lesegelegenheiten, hdusliche Lesekultur und Regeln
der Mediennutzung, Wertschitzung des Lesens in den jeweiligen peer-
groups), um die Rolle des Lesens im Sprach- und Literaturunterricht sowie
seine Bedeutung und Nutzung als Instrument selbstindigen Wissenser-
werbs. Untersucht werden sollen ferner ficheriibergreifende Kompetenzen
(cross curricular competencies), so z.B. die Féhigkeit, extracurriculare Pro-
jekte zu planen und zu steuern, allein oder gemeinsam mit anderen techni-
sche Probleme zu 16sen oder Losungsstrategien durch Analogiebildung auf
neue Aufgabenstellungen zu tibertragen. Unter dem Aspekt ,,soziale Kom-
petenz® soll die Fahigkeit untersucht werden, soziale Informationen zu de-
kodieren und zu interpretieren sowie ein Repertoire variabler Handlungs-
entwiirfe fiir gingige Interaktionssituationen zu entwickeln. Die Untersu-
chungen sollen sowohl die sozialen Kontexte wie auch Aspekte der Schul-
qualitét etc. einschlieBen.

Die Felderprobung der erforderlichen Tests wird bis zum Sommer 1999
durchgefiihrt werden. Die Hauptuntersuchung soll im Jahre 2000 erfolgen,
der Bericht im Jahre 2001 vorliegen. Inzwischen hat die Kultusminister-
konferenz beschlossen, die Untersuchungen iiber die fiir den internationa-
len Vergleich erforderliche begrenzte Stichprobe hinaus so anzulegen, daf3
auch Leistungsvergleiche innerhalb der Bundesrepublik mdglich werden™®.
Ebenfalls beschlossen wurde von der Kultusministerkonferenz, eine weite-
re Vergleichsuntersuchung zur Fremdsprachenkompetenz der Schiilerinnen

47 Beteiligt sind ferner das Netherlands Institute of Educational Management (Cito),
der Service de Pedagogie Experimentale, Universite de Liege (SPE), und Westat
Inc., Rockville (USA), als Datenverarbeitungszentrum.

48 Die ,,Frameworks* der geplanten Untersuchungen sind nach dem jeweils aktuellen
Stand im Internet verfligbar (http://www.pisa.oecd.org).

49 Beschluf der Amtschefskonferenz der KMK vom 17./18. September 1998.
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und Schiiler an deutschen Schulen durchzufiihren. Diese Untersuchung ist
inzwischen ausgeschrieben worden.*

Was weiB man und was tut man, wenn man untersucht hat?

Vorbereitung und Durchsetzung von empirischen Untersuchungen zum
Leistungsstand von Schulen erfordern einen hohen Aufwand. Dieser steht
in einem eigenartigen Gegensatz zu dem vergleichsweise geringen Auf-
wand, den man sich bisher noch leistet, um eine tragfahige Konzeption fiir
die strategische Nutzung der Ergebnisse solcher Untersuchungen zu entwi-
ckeln. Zwar hat die Riickmeldung der Untersuchungsergebnisse der Lern-
ausgangslagenuntersuchung in Hamburg an die Grundschulen und an die
weiterfithrenden Schulen einen intensiven Diskussionsprozef3 in Gang ge-
setzt. Er bezieht sich auf die Klassenbildung, die piddagogische Arbeit in-
nerhalb der Klassen und die Entwicklung von spezifischen Férdermalinah-
men, die Zusammenarbeit der Lehrkrifte innerhalb einer Schule ebenso
wie auf die Zusammenarbeit von Grundschule und weiterfiihrenden Schu-
len, Aktivititen der Schulberatung, der Lehrerfortbildung und der Stan-
dardsicherung durch Vergleichsarbeiten (vgl. Behorde fiir Schule, Jugend
und Berufsbildung Hamburg 1998). Insgesamt wére es jedoch falsch zu
glauben, daB} auf diese Weise allein bereits alle notwendigen Impulse zur
Verdnderung der Situation ausgelost werden konnen. Jedes der oben mitge-
teilten Ergebnisse dieser Untersuchung mufl Folgerungen und weitere Kla-
rungen auf unterschiedlichen Ebenen nach sich ziehen, die vielfach nicht
von einer einzelnen Schule allein bewirkt werden kdnnen.

Die Aussagen in These (2) legen den SchluB3 auf Ursachenfaktoren im
Lehrerhandeln und im Konzept der einzelnen Schule nahe. Um herauszu-
finden, was man tun sollte, wire es vor allem interessant zu kldren, was die
erwartungswidrig guten Schulen anders machen als andere und ob bzw. un-
ter welchen Bedingungen ihre Vorgehensweisen auf andere Schulen iiber-
tragbar sind.

Die Aussagen zu These (3) legen Vermutungen nahe, die sich in glei-
cher Weise auf die Situation aller Hamburger Schulen beziehen. Wenn man
auf dieser Ebene handeln will, mufl man kliren, was andere Lander in glei-
cher Situation anders machen als Hamburg (curriculare Vorgaben? Struk-
tur, Einstellungen und Qualifikation der Lehrerschaft? Steuerungsverfah-
ren? oder ... ?).

Der Umgang mit den Folgerungen aus These (1) ist fraglos am schwie-
rigsten. Sie bestitigt, was langst bekannt ist, aber zeitweilig im Glauben an
die Wirksamkeit vielfdltiger Forderprogramme und den mit ihnen verbun-
denen finanziellen input zu sehr verdrangt wurde: Unterschiedliche Lern-
leistungen haben ihre Ursache auch in den sozialen Bedingungen, unter de-
nen Schiiler aufwachsen. Soweit sich dies daraus erklirt, da3 Lernen eben
nicht nur in der Schule stattfindet, sondern in starkem Male auch von au-

50 Beschluf3 der Amtschefskonferenz der KMK vom 4./5. Februar 1999.
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Berschulischen Stiitzsystemen abhdngt, drédngt sich die Frage auf, ob man
dies resignierend auf sich beruhen lassen darf oder ob es nicht doch auB3er-
schulisch ansetzende wirksame Strategien gibt, soziale Unterschiede besser
als bisher zu kompensieren. Entzaubert ist freilich der Glaube, dafl man be-
reits durch eine Addition vielfdltiger Forderprogramme ohne weiteres
Probleme 16st.

Bei alledem lassen sich viele der damit aufgeworfenen Fragen zuverlés-
sig anhand von Querschnittsuntersuchungen noch nicht beantworten. Des-
halb plant Hamburg Folgeuntersuchungen fiir die Klassenstufen 7 und 9.
Sie werden gleichfalls flichendeckend angelegt sein. Die Tests fiir die
Klassenstufe 7 sind abgeschlossen, aber noch nicht ausgewertet. Die Unter-
suchungen werden von der Frage geleitet, ob sich die Unterschiede in den
Leistungen am Ende der Grundschule im weiteren Verlauf ausgleichen, ob
sie unverindert bleiben oder ob sie sich vielleicht sogar verstiarken. Erst auf
dieser Basis lielen sich z.B. Entscheidungen iiber die weitere Entwicklung
der Grundschulkonzeption treffen. Denn immerhin ist denkbar, dafl auch
bei schwicheren Leistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt die Basis fiir
positive Entwicklungen in der Folgezeit bereits gelegt ist.

Es zeigt sich mithin: Leistungsvergleiche erlauben eine allgemeine
Standortbestimmung (,,bench-marking*) und geben erste Hinweise auf
Handlungsnotwendigkeiten. Sie liefern jedoch nur begrenzt Aufschluf3 iiber
mogliche Ursachenzusammenhénge und erst recht nicht bereits didaktische
Konzepte zur Beseitigung erkannter Defizite. Dabei sind Aussagen stets
nur in den Grenzen des gewihlten Untersuchungsansatzes mdglich. Dies
darf indessen keine Rechtfertigung dafiir sein, unbequeme Untersuchungs-
ergebnisse mit dem Argument der begrenzten Reichweite von Untersu-
chungen vorschnell zu relativieren oder Untersuchungen nur dort anzuset-
zen, wo man sich fiir unangreifbar halt.

Vergleichsuntersuchungen sind nach alle dem nur der Einstieg in ein
Feld, dem weitere Schritte in Form gezielter Untersuchungen folgen miis-
sen. Je nachdem, auf welcher Ebene man ansetzen will und welche Frage-
stellungen dabei leitend sein sollen, wird auch die Frage unterschiedlich zu
beantworten sein, wie breit (flichendeckend oder stichprobenartig, be-
stimmte Gruppen), in welcher Zeitabfolge (einmalig, regelméfig, anla3be-
zogen) und auf welchen Veranlassungsebenen (Einzelschule zum Zwecke
der Selbstevaluation, Steuerungswissen der Schuladministration) weitere
Untersuchungen anzulegen sind. Dabei ist es eine offene Frage, ob gele-
gentliche Untersuchungen zu unterschiedlichen Fragestellungen ausreichen
oder ob es einer regelmédBigen Berichterstattung iiber die Leistungsstinde
von Schiilerinnen und Schiilern bedarf. Auch wenn hinter dieser Frage ein
erhebliches Mal} an Sprengstoff stecken konnte, wird sie in absehbarer Zeit
zu beantworten sein.

Die Folgerungen aus bereits gewonnen Erkenntnissen und aus weiteren
Untersuchungen werden das Handeln vieler Akteure erfordern. Sie bezie-
hen sich auf Anderungen in der Lehrerausbildung ebenso wie auf verstirkte
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Anstrengungen der Lehrerfortbildung, auf curriculare Entwicklungen und
die Entwicklung didaktischer Konzepte ' wie auf Bemiihungen im Rahmen
der Schulentwicklung und des Schulmanagements.

Risiken und Nebenwirkungen ausgeschlossen?

Untersuchungen, wie sie derzeit durchgefiihrt werden, sollen Steuerungs-
wissen erzeugen. Sie dienen nicht einer Uberpriifung der individuellen
Leistung einzelner Schiiler oder einzelner Lehrer. Zentrale Tests sollen we-
der die geltenden Formen der Leistungsbewertung von Schiilerinnen und
Schiilern (Noten, Zeugnisse) noch der Beurteilung des einzelnen Lehrers
ersetzen. Sie sind weder die Grundlage der individuellen Entscheidung ii-
ber Berechtigungen zum Besuch weiterfiihrender Bildungseinrichtungen
noch ein Element der Personalbeurteilung und Karriereplanung. Insofern ist
die Situation in Deutschland der Situation in England oder in den Vereinig-
ten Staaten nicht vergleichbar, wo Tests bereits in groler Breite zur regel-
méfBigen Leistungsbewertung im Vergleich einzelner Schulen untereinan-
der (,,Ranking®) wie auf der individuellen Ebene der Schiilerinnen und
Schiiler Verwendung finden. Eine solche Entwicklung zuzulassen, kann
auch kein verniinftiges schulpolitisches Ziel sein. Trotzdem muf3 man sich
dariiber klar sein, daB auch die in Deutschland eingeleiteten Entwicklungen
nicht frei von Risiken und Nebenwirkungen sind:

(1) Es konnen sich Riickwirkungen fiir Curricula und Unterrichtsmate-
rialien ergeben, die Ziel und Mittel umdrehen. Statt zu testen, ob man er-
reicht, was man erreichen will, versucht man zu erreichen, was sich auf ei-
ne einfache Weise testen 1af3t.

(2) Eine zunehmende Bedeutung von Testergebnissen fiir die Wert-
schitzung der einzelnen Schule im Urteil der Eltern kann Schulen zu un-
sinnigen Reaktionen veranlassen, z.B. Tests in extensiver Weise zu trainie-
ren oder Schiiler, von denen ein negativen Einfluf3 auf das Testergebnis er-
wartet wird, vom Test fernzuhalten.

(3) Die Funktion der Rechenschaftslegung (,,accountability) kann die
der Verbesserung (,,improvement) auf Dauer iiberlagern und statt zu einer
Qualitétssteigerung zum Festhalten am (scheinbar) Bewdhrten verleiten.
Diese Gefahr wire insbesondere dann gegeben, wenn sich die MeBverfah-
ren in der Fixierung auf einmal gewihlte Parameter gegeniiber der kriti-
schen Reflexion komplexer Zusammenhénge unterschiedlicher Dimensio-
nen von Leistung und Qualitit verselbstdndigen.

(4) Standardisierung und Vereinheitlichung konnen die Reduzierung
von Vielfalt bewirken, die gerade das Kennzeichen eines foderalen Systems

51 Vgl. in diesem Zusammenhang als Reaktion auf die Ergebnisse von TIMSS etwa
die Erklarung der Fachverbinde DMV, GDM und MNU vom 21. Mai 1998, die die
Notwendigkeit einer konzeptionellen Verdnderung des Mathematikunterrichts in
Deutschland unterstreicht, sowie das Gutachten von Baumert et. al. fiir die Bund-
Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK 1997).
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sein soll. Auch wenn es unsinnig ist, unterschiedliche Bildungsziele gegen-
einander auszuspielen, so kommt man doch nicht daran vorbei, dafl sich
nicht alle Ziele (zumal angesichts der Restriktionen im Zeitbudget von
Schiilerinnen und Schiilern) gleichzeitig optimal realisieren lassen. Man
muB sich also entscheiden. Diese Entscheidung kann unterschiedlich aus-
fallen. Man muB sie in ihrer Unterschiedlichkeit gelten lassen, solange sie
sich innerhalb einer Bandbreite hilt, die Durchlissigkeit und Vergleichbar-
keit nicht ernstlich gefahrdet.

(5) Das Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler einer Schule
hingt stark von deren sozialen Kontextbedingungen ab. Ein ,,ranking “ von
Schulen, das diesen Aspekt vernachldssigt, ist nicht zuldssig. Dennoch kann
niemand garantieren, dal} es angesichts der zu erwartenden plakativen Dar-
stellung von Untersuchungsergebnissen zu hinreichend differenzierten Ur-
teilen kommt. Eine Schule in objektiv ungiinstiger Situation wird vermut-
lich auf Dauer eine ungiinstige Wettbewerbssituation haben. Demotivation
von Lehrkriften und Schiilern konnte die Folge sein. Es ist offen, ob sich
dieser Gefahr bereits dadurch ausreichend begegnen liee, daB Gegenstand
von Untersuchungen nicht der Leistungsstand zu einem bestimmten Zeit-
punkt, sondern der Leistungszuwachs innerhalb eines bestimmten Zeit-
raums (value added approach) wird.

Die Gefahr von Fehlentwicklungen in dem damit angedeuteten Sinne ist
durchaus real. Sie darf dennoch kein Grund sein, den Kopf in den Sand zu
stecken und darauf zu verzichten, UrteilsmafBstéibe auch aus den Verglei-
chen mit anderen abzuleiten. Aber man muf} sich der Moglichkeit einer
mif3brauchlichen oder unkundigen Verwendung von Untersuchungsergeb-
nissen sehr bewuf}t sein. Auch wenn niemand daran denkt, derartigen Ent-
wicklungen Vorschub zu leisten, kann man nicht sicher sein, daB alle den
Versuchungen auf Dauer widerstehen konnen. Die Faszination einer
scheinbaren Objektivitit, die sich ergibt, wenn man in einem allzu simplen
Urteil die vielfaltigen Aspekte vernachléssigt, die bei der Interpretation von
Untersuchungsergebnissen bedacht sein wollen, ist nicht gering. Welche
Dynamik den eingeleiteten Entwicklungen innewohnt, 146t sich deshalb
derzeit kaum abschétzen. Wachsamkeit ist unerldflich.
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THOMAS BETHGE
Zum Umgang mit den Ergebnissen von TIMSS

Durch die TIMS-Studie (Baumert u.a. 1997) wird der mathematische und
naturwissenschaftliche Unterricht zum Gegenstand der 6ffentlichen Debat-
te. Seine Leistungsféhigkeit wird angezweifelt, das Selbstbild der Fachkol-
leginnen und -kollegen wird infrage gestellt. Es werden von der Offentlich-
keit Rezepte zur schnellen Verdnderungen der Situation gefordert. Das
deutsche Bildungssystem muf} seinen Mittelplatz verlassen und einen Spit-
zenplatz im Nationenranking einnehmen. Die 6ffentliche Debatte ist nicht
bei der Kritik der mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachleis-
tungen stehengeblieben, sie bezieht sich auf das gesamte Bildungssystem.
Die groBe Bedeutung, die die TIMS-Studie durch die Verallgemeinerung
ihrer Ergebnisse {iber die Naturwissenschaften hinaus erlangt hat, macht es
nicht einfacher, die notwendige Weiterentwicklung des mathematischen
und naturwissenschaftlichen Unterrichts zu diskutieren.

Die Kritik an Mathematik und Naturwissenschaften in der Schule ist
nicht neu. Fachdidaktiker, Lehrer und Fachverbinde haben die Kritik vor-
getragen, sie erreichte nicht die Offentlichkeit und erforderte damit keine
bildungspolitischen Reaktionen.

Folgende Kritikpunkte wurden vorgetragen:

— Unterricht erlangt nur eine begrenzte Wirksamkeit fiir den Aufbau na-
turwissenschaftlichen Wissens und Koénnens bei den Schiilerinnen und
Schiilern. Ein kontinuierlicher Kompetenzzuwachs iiber die Schuljahre
ist fiir sie nicht erfahrbar.

— Das Interesse am naturwissenschaftlichen Unterricht wird im Verlauf
der Schulzeit geringer (s. Hoffmann/Lehrke 1986).

— Im Mathematikunterricht bestehen Defizite im Umgang mit der mathe-
matischen Symbolsprache und bei der mathematischen Modellbildung
(s. Heymann 1996).
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