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16 , .... yerzeichnis thematisch relevanter Institutionen und U~~such~~n~g~e~n~~~_ 

PISA 
Programme for International Student Assessmenl 
(Programm zur Internationalen Bewertung von Schülerleistungen) 
Laufende OECD-Studie (1998--2007) zur Lesekompetenz, zur mathematisch/naturwis
senschaftlichen Grundbildung und zu fächerübergreifenden Kompetenzen mit vielfäl
tigen Indikatoren fur Lernergebnisse und ihre Bedingungen bei 15jährigen Schülern; 
federftihrend fur die wesentlich erweiterte deutsche Teilstudie: MPIB, Ber!in. 

QUASUM 
Qualitätsuntersuchung 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 Lemumwelt der 
Schüler einbezog; durchgeftihrt von der Humboldt-Universität zu Berlin. 

SCHOLASTIK 
Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und 
Kompetenzen 
Vorn Max-Planck-Institut für Psychologische Forschung in München durchgefuhrte 
Untersuchung zur Entwicklung während der Grundschulzeit: Mathematik- und Deutsch
leistungen und motivationale Schülennerkmale. 

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

TIMSS 
Third International Mathemaiics and Science Study 
(Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaflsstudie) 
In Deutschland Endc dcr Schuljahre 1994/95 und 1995/96 in der Sekundarstufe I und 
II durchgeftihrte Untersuchung analog der IEA-Studie. Unterricht, Lehrer, Schulen und 
außerschulische Lebensumwelt sowie psychosoziale und individuelle Schülennerkmale 
waren im Erhebungsdesign enthalten; Querschnittvergleich von 7. und/oder 8. Jahr
gangsstufe sowie Federftihrung: MPIB, Berlin. 

WALZER 
Wirkungsanalyse der Leistungsevaluation: Zielerreichung, Ertrag für die Bildungs-
qualität der Schule und die Rückmeldung von Evaluationsergebni~sen. . 
Eine im Anschluss an die MARKUS-Studie stattfindende EvaluatIonsstudte zur WIr
kung von Ergebnisrückmeldungen an Lehrkräfte und Schulen und zu den Bedingungen, 
unter denen diese Rückmeldungen zur Verbesserung der Qualität von Schule und Un
terricht genutzt werden. Projekt im Rahmen des auf sechs Jahre angelegte~ Dr.~
Schwerpunktprogramms "Bildungsqualität von Schule". Durchftihrung: Umversltat 
Koblenz-Landau. 

KAPITEL 1 

Vergleichende Leistungsmessung in Schulen -
eine umstrittene Selbstverständlichkeit 

Franz E. Weinert 

In bildungspolitischen Diskussionen werden pädagogische Konzepte, Modelle und Po
sitionen oft mit Hilfe eines sehr globalen Maßstabes bewertet und dementsprechend 
pauschal etikettiert. Besonders prominent geworden ist die häufig 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 Vennittlung von Wissen, die Steuerung und Kontrolle des Un
terrichts durch den Lehrer, die automatisierende Einübung von Fertigkeiten, die extrin
sische Lernmotivierung der Schüler und die meisten leistungsbezogenen Bildungszie1e 
gelten vielen als konservativ, während die didaktische Moderation autonomer Lern
gruppen, die selbständige (nicht selten spielerische) Beschäftigung mit interessanten 
Lerngegenständen, die intrinsische Motivation, jegliche Fonn von Gruppenarbeit und 
die grundlegenden refonn-pädagogischen Bildungszie1e wie persönliche Autonomie 
oder soziale Partizipation als modem angesehen werden. 

Gegen eine solche Klassifikation ist natürlich nichts einzuwenden, wenn mit der Be
zeichnung "modern" gemeint wäre, dass ein didaktisches Konzept relativ neu ist, dass 
ein Bildungsziel aus den aktuellen Bedürfnissen einer sich wandelnden Gesellschaft 
herleitbar ist, dass sich neuere Unterrichtskonzepte gegenüber konkurrierenden älteren 
Modellen als überlegen erwiesen haben. Dem ist aber nicht so! "Traditionelles" wird 
von den einen als schlecht, als rückständig, als etv,ras zu ÜbeT\vindendes und zu Erset
zendes betrachtet, von anderen aber als erhaltenswert, zeitgeistresistent und oft als be~ 
sonders notwendig angesehen. Ähnliches geschieht mit neuen pädagogischen Ideen, die 
von vielen als fortschrittlich gefeiert, von anderen als modernistischer Firlefanz verteu
felt werden. 

Was solchen pädagogischen Kontroversen häufig fehlt, ist das gemeinsame Bewusst
sein, dass es ftir Schulen verschiedene Bildungsziele gibt, die durchjeweils unterschied
liche Lernprozesse, variable didaktische Bedingungskonstellationen und differierende 
Modi des Lehrer- wie des Schülerverhaltens am besten erreicht werden können. Die 
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ergebnisoffene Analyse allgemeiner oder spezifischer Zusammenhangsmuster und die 
Suche nach differentiellen Methoden erfolgreichen Unterrichtens werden nicht selten 
durch die Sclbstgewissheit und den Ausschließlichkeitsanspruch der jeweiligen Anhän
ger einer bestimmten pädagogischen Position ersetzt, wenn nicht sogar verhindert. 

Dabei macht eine unvoreingenommene Analyse des empirischen Forschungsstandes 
mehr als deutlich, dass es kaum ein pädagogisches oder didaktisches Konzept gibt, das 
rur die Erreichung unterschiedlicher Bildungsziele gleichermaßen gut geeignet wäre, 
dass es kaum eine Unterrichtsmethode oder eine Lehrstrategie gibt, die - einseitig und 
ausschließlich angewandt - neben den erwünschten Wirkungen nicht auch unerwünsch~ 
te Nebeneffekte zeigt und dass sich kaum ein pädagogisch-psychologisches Werkzeug 
(z. B. ein diagnostisches Verfahren) finden lässt, das ohne theoriegeleitete, verfahrens
sensible und kritische Interpretation "objektive", sich selbst auslegende Infonnationen 
liefern würde. 

FataleIVIcise ist die vergleichende Leistungsmessung - mehr noch als das Leistungs
prinzip als solches - in die bewertende und pauschalierende pädagogische "Entweder
Oder-Klassifikation" geraten. Für manche, die sich selbst als humanistisch und idealis
tisch oder aber als anti-bürgerlich und fortschritts-skeptisch verstehen, sind Leistungen, 
Leistungsanforderungen und Leistungsmessungen kinderfeindliche, antireformpädago
gische, ökonomisch instrumentalisierbare Kontrollmechanismen zur Disziplinierung 
von Schulen, Lehrern und Schülern. Leistungen und ihre methodisch zuverlässige Er
fassung werden entweder offen als konservative Relikte einer veralteten Pädagogik ab
gelehnt, oder es werden Leistungsmessungen gefordert, die weder Leistungen enthalten 
noch Messungen darstellen. Solche Behauptungen werden von leistungsorientiert einge
stellten Pädagogen und Bürg~m' als romantisch, idealistisch oder ideologisch kritisiert. 

Für sie bedeutet Leistung die Manifestation eines menschlichen Grundbedürfnisses, 
eine Möglichkeit der individuellen Selbstverwirklichung durch Erfahrung eigener 
Se1bstwirksamkeit; Leistungsanforderungen werden als individuelle Herausforderungen 
und als notwendige Bedingungen des sozio-kultureUen Fortschritts verstanden; Leis
tungsmessungen und die damit verbundenen Möglichkeiten des Leistungsvergleichs 
zwischen verschiedenen Schülern, Klassen, Schulen, Schulfonnen und Schulsystemen 
stellen fUr sie wichtige Bedingungen der Möglichkeit zur rationalen Begründung bil~ 
dungspolitischer Entscheidungen, zur Steuerung der Schulentwicklung, zur Verbesse
rung der Schulqualität und zur reflexiven Vergewisserung des Verhältnisses von An~ 
spruch und Wirklichkeit bei Politikern, Lehrern, Eltern und Schülern dar. 

Beide Positionen verfügen über hinreichend viele gesellschaftlich anerkannte Argumen
te zur Begründung, Rechtfertigung und auch Immunisierung der eigenen Auffassung 
und zur Infragestellung der jeweils anderen Perspektive. Der Streit kann deshalb mit 
Unterstellungen über die "eigentlichen Absichten", die "unausgesprochenen Interessen" 
und die zu befiirchtenden langfristigen "pädagogischen Nebeneffekte" gefUhrt werden. 
Hinter solchen Schwarz-Weiß-Diskussionsstrategien verflüchtigen sich leicht die tat
sächlichen Ziele, der \vahrscheinliche Nutzen und die möglichen Gefahren bestimmter 
Leistungsanforderungen und Leistungsmessungen. 
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Es ~.ibt manche. Anzeichen ?afür, dass sich die unterschiedlichen Einschätzungen ge
genuber verglelC?en~en ~elstungsmessungen in Schulen seit kurzem sogar verstärkt 
haben. Betonen dIe einen Immer nachdrucklicher die reformpädagogischen Ideen einer 
".gute~ entsch.ulten Kindheit" (Gardner, 1993), die Vorteile einer stressfreien Persön
hchketts~ntwl:klung unter anregenden schulischen Bedingungen, die Autonomie des 
Lernen~ m kIemen Gemeinschaften von Lernenden als Grundlage einer "höheren" Form 
v?n Leistungstüchtigkeit (obwohl oder gerade weil bestimmte Leistungsdispositionen 
DIcht erworben werden), so beschwören die anderen wachsende globale wirtschaftliche 
~o~urren.zkämpfe, die Notv.:endigkeit des schulischen Leistungsprinzips ftir das Leben 
m eme: WIssensgesellschaft und die Rolle des kollektiven wie des individuellen Leis
tungsTIlveaus ftir das persönliche wie ftir das gesellschaftliche Wohlergehen. 

Es gibt also. bereits seit einiger Zeit scharfe Konturen einer pädagogischen Auseinander
setzung zWlschen denen, die Leistung als den primären Auftrag von Schule ansehen und 
jenen, die Z\var auch Leistungen ftir mehr oder minder bedeutsam halten ihnen aber 
keine Priorität im schulischen Aufgabenkatalog einräumen wollen. Auf diese oesell
schaftliche und pädagogische Situation trafTIMSS in den späten neunziger Jah;en. 

Reaktionen auf TIMSS 

Die empirisc~en .Er~ebnjsse der Third International Mathematics and Science Study 
(TIMSS) SOWIe die bildungspolitischen, pädagogischen und öffentlichen Diskussionen 
darüber stellen einen markanten Einschnitt in der kontinuierlichen Debatte über die 
Wirksamkeit von Schulen in der Bundesrepublik Deutschland dar. Natürlich gab es 
auch fruher (genauer gesagt: immer) kontroverse Diskussionen über die Entwicklung 
des Sohulwesens, insbesondere im Zusammenhang mit der äußeren oder inneren Glie~ 
derung der Sekundarstufe; es gab Diskussionen über das, was Schüler auf verschiede
nen ~chulstufen lernen sollen und können müssen; es gab häufig Streit über gute oder 
wemger gute Lehnnethoden; es gab regelmäßig Kritik von Wirtschaftsverbänden an1 
Leistungsstand deutscher Schüler und Studenten; es gab stets die viclHiltigen Sorgen 
von Eltern und Schülern über Lern- und Leistungsschwierigkeiten, wobei die Lösung 
ihrer Probleme selten institutionalisiert, sondern vorvviegend privatisiert \vurde. '-

Im Mittelpunkt des öffentlichen Interesses stand über viele Jahrzehnte hinweg aber nur 
selten der Untenicht, sondern vorwiegend die Schulorganisation. So blicb weithin un
strittig, ja fast selbstverständlich, 

dass in vergleichbaren Klassen ähnliche Leistungsfortschritte erzielt werden; und 

dass deutsche Schüler im internationalen Vergleich relativ gut abschneiden würden. 

S'ystematisch geprüft \vurden diese beiden Annahmen nicht. Weder die frühere Bundcs
r~pub1ik De~t~chland n?ch die ehemalige Deutsche Demokratische Republik beteiligten 
SIch - von einigen wem gen 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 Schulfachcm und in zahlreichen Ländern durchgefUhrt wurden. 

Umso größer war der Schock, den die erste deutschsprachige Publikation über die 
TIMS-Studie verursachte (Baumert, Lehrnann u. a., 1997). Wenigstens vier der ftir Bil
dungspolitik, Pädagogik und Öffentlichkeit selbstwertdienliche Überzeugungen wurden 
durch die Befunde in Frage gestellt: 

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

schritten der Schüler. 

(b) Zwischen verschiedenen Bundesländern und zv.tischen unterschiedlichen, aber ver
gleichbaren Schulfonnen gibt es Leistungsdiskrepanzen, die auf Grund des Untersu~ 
chungsplanes von TIMSS zwar nicht präzise bestimmbar, wohl aber deutlich ver

mutbar sind. 

(c) Die Leistungen deutscher Schüler liegen im internationalen Vergleich nur im Mit
telfeld. Sowohl im 8. SchüleIjahrgang als auch in der 12. Klasse verrugen die deut
schen Schüler zum Beispiel über ein durchschnittliches Niveau mathematischer 
Kompetenzen zur Lösung anspruchsvoller Aufgaben, das weit unter dem Niveau in 
anderen Ländern, insbesondere in den 05t- und südo5tasiatischen Staaten liegt. 

(d) Die Leistungs- und Kompetenzdefizite deutscher Schüler zeigen sich nicht nur bei 
den Durchschnittswerten, sondern auch bei ausschließlicher Berücksichtigung der 
besten flinf 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 dureh die als 
spektakulär wahrgenommenen empirischen Befunde viele blldungspohtlsche, stande~
politische, pädagogische und ökonomische Interessen berührt wurden. Das ftihrte m 
kürzester Zeit zu einer Vielzahl und Vielfalt positiver wie negativer Stellu,ngnahmen. 

Die Kritik reicht von weitgehend unbegründeten methodischen Einwänden gegen inter
nationale Vergleichsstudien im allgemeinen bis zur pauschalen Unterstellung, solche 
Untersuchunuen dienten letztlich einer Revitalisierung engmaschiger Kontrollmecha
nismen über Schüler und Lehrer durch politische, bürokratische, wissenschaftliche oder 
ökonomische Instanzen. Befmchtungen dieser Art mögen objektiv unbegründet sein, sie 
siunalisieren aber die Sorgen mancher Lehrer und Lehrerverbände über eine verglci
d~nde Evaluation der Leistungen von Schulen durch Messung der SchülerleistungeIl. 

Weniger defensiv, sondern eher offensiv, gelegentlich sogar aggressiv sind jene Ein· 
wände gegen die TIMS-Studie, die an Stelle von Leistungsmessungen etwas "gam. 
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anderes", besonders Wichtiges und sehr Dringliches zu tun fordern. Statt die kognitive 
Entwicklung, das Lernen und die Leistungen von Schülern "zu vermessen" und a~f die
ser Basis Schulsysteme, Schulen und Lehrer zu beurteilen, sollte man sich lieber mit der 
pädagogischen För~erung von Kindern und Jugendlichen, mit der sozialen Atmosphäre 
und den außerschuhsch verursachten Konflikten im Klassenzimmer, mit einer besseren 
Qualifizierung von Lehrern oder mit einer größeren Autonomie der einzelnen Schulen 
besch~ftigen. J~de dieser Forderungen ist selbstverständlich berechtigt! Wenig sinnvoll 
erschemt allerdmgs die Ablehnung wichtiger Aufgaben durch Hinweise auf angeblich 
noch Wichtigeres. Natürlich wird ein Schwein durch häufiges Wiegen nicht fetter, um 
e~ne im Zusammenhang mit TIMSS oft venvendete Metapher zu zitieren, doch \vird 
memand auf den Gedanken kommen, das Fressen des Schweines durch Wiegen zu 
ersetzen. Man sollte das Eine tun, ohne das Andere deswegen zu lassen, wenn ~s von 
Nutzen ist. Das gilt auch ftir die schulische Leistungsmessung, die im Dienste - nicht 
aber an Stelle - pädagogischer Bemühungen um eine Verbesserung der Schulqualität 
stehen muss. 

Derart grundlegende, aber argumentativ wenig begründete Einwände gegen TIMSS 
blieben jedoch die Ausnahme. Insgesamt überwogen kritisch-konstruktive Reaktionen. 

Die Organisatoren und Autoren der deutschen TIMS-Studie resümieren drei Jahre nach 
der ersten Publikation ihre Erfahrungen und Eindrücke so: "Der unseres Erachtens \vohl 
wichtigste bisherige Beitrag von TIMSS liegt in der Neustrukturierung der öffentlichen 
und professionellen Aufmerksamkeit. Nach TIMSS finden Bildungsthemen größeres 
Interesse, der Unterricht selbst ist als Kernaufgabe der Schule in das Zentrum gerückt. 
Dieser Aufinerksamkeitswandel ist nicht folgenlos geblieben. Aufpolitischer Ebene ist 
damit begonnen worden, Gräben einzuebnen und sich gemeinsam der Aufgabe der 
Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung zu widmen. Aufwissenschaftlicher Ebene 
ist anwendungsbezogene Anschlussforschung mit einem neuen Schwerpunktprogramm 
der De~.tschen Forschungsgerneinschafi (DFG) zur Qualität 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 Lchr- und Lernfonnen Anregungen gegeben. Aufpraktischer Ebene - und hier liegt 
der entscheidende Prüfstein - sind die Wirkungen am vieWiltigsten. 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 Unterrichtsfonnen gehören zu den Themen, die Aufmerksamkeit gefun~ 
den haben. In fast allen Ländern und länderübergreifend sind Initiativen begonnen \vor~ 
den, um die Rolle der Einzelschule als Ausgangspunkt und Zentrum der Qualitätsent
wicklung zu stärken und die Leistungen der die Schule unterstützenden Einrichtungen 
zu verbessern. Mit dieser Stoßrichtung gehen die Maßnahmen, auch wenn sie zunächst 
dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht gewidmet sind, weit über diesen 
hinaus. In der Konzentration auf den Unterricht in der einzelnen Schule versprechen die 
Initiativen auch Nachhaltigkeit, da ein großes Entwicklungspotential unserer Schulen 
in der fachlichen Qualifikation der Lehrkörper und der schulinternen Zusammenarbeit 
liegt" (Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, Bd. 1, S. 17 f.). 



en1spricht dem Tenor de:::, §:rößt("ri Tcils der 12hircichcn 'Nissenschaftlichen. 

SiwEc \vurdc,n zusätzlich durch einige iängcrfri.stigc intcrn_ationa.1e und n31io!l8.ic EI!I.-
\vicklungen in der SChlllpädagogik bcgünsiigi: 

«I') Die crzidHmgs'\visscnschcdJiichc Forschung beschäftigt sich immer intcnslver rnil 
den V/irkungen der Schüie auf die Entv"lcklung der Schüler und mit der \Virksam
keil bestimnlter schulischer Faktoren auf das Erreichen unterschiedlicher Bildul1gS
und Le1l1zicle. Dabei bill sich das lheorel.ischc \,V1C praktische Interesse nmehrnend 
von der Ebene des Scbulsystems und der Schuiorganisatioll auf die Ehelle der ein·· 
zeinen Schuk und des Unterrichts verlagert. Fachliche Leistungen, tacherübcrgrei
fcnde K0111pe\enZel1, gelegentlich auch Merkmale der J1lotivationalen, pcrsonaien, 
sozialen und moralischen Entv,:icklung dienen in den Studien zur \:\/irksamkeil von 
Schulen als häufig vcn'iendete "Erfolgskriterien" (Crcemcrs, im Druck: Fraser et 
a1., 1987; Helmke &. Weinert, j 9q7a; Scheerens, im Druck; Reynolds cl al.. j 994). 
Versucht mall die kaum übcrschaübare Fülie relevanter Ergebnisse dieses For
schungsansatz.es zusommenzufasseD, so erscheint es zweckmäßig, z,\\tiseben \\'ir
kungsnahen, proximalen Einflussfaktoren (Merkmale der einzelnen Schüler; Zu·· 
sammenseizung von Schulklassen; Quantilät und Qualität von LemgeJcgenhcitcn; 
unmittelbare Kontexte des Lemcns in der Klasse und in der Schule de.) und wir
kungsfemen, distalen EillflussföJ:loren (Schuls::/stem; außerschuiischc Bedingungen 
ete.) zu unterscheiden. Zu allen diesen Faktoren vcrf1jgcn \;'11' zur Zeil über sehr 
viele Einzc!befunde, doch mangeii es noch immer an v,'"issenschafllichen Erkennt
nissen über das Zusamrnenspicl verschiedener Faktoren, über kumulaliye Effcklc 
sowie über die bcgTenzten )\.1äglichkeitcn dcr Substitution oder Kompensation defi
zitärer EinOussvariablen. 

(b) In enQem Zusannllcnhan>? mij der schulischen '0lirkungs~ und Wirksamkeilsfor
schung steht die Frage na~il der pädagogischen Zurechellbarkeil und damit nach der 
Verantw01ilichkeit llir Erfolge und Misserfolge" filr Defizite und Vorzüge, für Stär
ken und Schwächen in den Leistungen yon Schden und Schülern ("gi. Leilh'.\'"ood. 
Eöge & Jantzi, 1999). Da Erfolge bckannliicb viele Väter haben, der M.isserfoig 
aber in der Regci vaterlos ist, weil auch die Zuschreibung von Verantwortlichkeit 
bei unbefhedigenden Lernergebnissen der Schüler schneii Zll wechselsei1igen 
Schuldzuv'ieisi.lngcn und vielfaltigcll Rechtfertigungen oder lmmunisien;ngsrcak, 
tioncn führt, '.vird dieser Forschullgsansatz neuerdings in eine konstruktive Verbi;; 
dUllg mit Fragen der ql.lahalivcn Sclndcnt'.vicklung gebrach! (Creemcrs, im Dmcki 
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pädagogische Hcrausf-crdcnmgcn dar., die immer noch viele ungeiöste l\ufgah.'n 
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Sehl lcn" hat sich iill,\vischcn Da!.u gehört 0; 

eine differenzierLe Schulkul!Ul" im Simlt' gcmcinsnmcr Ziele 'h"rlorlli'll"""JIi'IIi"" 
und SQzj;:'i.J',;~r Vcrhal1cnsregcln: 

ci)) schulsj)czifisches Profil von cUlTiculaTcn und cXiracurricularcn Ansprlich(:l) 
und Aktivitäten; 

ein posifives soziales Klima und ein Veranlv/ortungsslli, der dem SCh!ljL<'cr 
dem Lehrerkollegium, den einzelnen Lehrern, den E.·!tcrn und den S~;h~jJ~;~·;!~ .. 
s1.i111r(11e soziale Rollen mit individudicn SpielräumcIi z.uweist: 

eine Clusreichcl1de schulische Lerneffektivij~H lind deren rcgclmäßi2c interne ;md 
gcgebencnfaUs externe Evaluation: ~, 

eine prospektive Sc!mlentwickJungsplanung, "\vc1che die pädagogischen QU3ii
tälsansprücne definiert und zu Verbesserungen auf der Ebene der Schuie. der 
Schulklassen, des UntelTichts und zusätzlicher Lemgelegenhcitcn in Schulen 
führ1 (Fend, i 988, i 995, 1998)1. 

(d) ln einer großen Anzahl empirischer l.Jntersucbungen v·/urdcn in den ictzlcn jahr
zehnten Zusammenhänge zwischen Merkmalen des Schulsystems, der Schule. des 
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rungen in den fachlichen Leistungen, in fachübergreifenden Kompetenzen (2. B. 
Problemlösen, kritisches Denken, Teamf2.bigkciL kooperatives und selbständiges 
Lernen, kompetente j\.kdienflutzung) und einigen nicht-kognitiven En1\'/icklun7~s
merkmalen auf der anderen Seite analysiert Die dabei gewonnenen \vissensche:ftii
ehen Erkenntnisse begünstigten eine sachgerechte Interpretation und 1\ulzun~ der 
T1MS-Siudic \"iie auch anderer vergleichender Lcistungsmessungcll. 1m Einzc~K;n: 

Schuiorganisatmischc Bedingungen sind irn Vergleich w untclTichtlicllcn Fakto .. 
re~l wer1i~cr .wichtig als lange Zeit gegiaubt wurde. Solche Rahmenbedingungen 
wJrkcn slch lJ1 erster Linie erscl1\verend oder erleichternd auf den Un1clTich( und 
das Leme!1 aus. 

Der Qualifikation von Lehrern kommt fur die Qualität des lJnlenich1s ll11d nir die: 
Ent,,vicklunt'. der Schüler größere Bedeutuno zu als dies einioe Dlodcn~i<:j;<:E:lw 
Strömungell~v.."ahrhaben v/oilen. Lehrer spie!e~l nicht nur als Lehrende eiJ~;·~~.i:.~·h~ 
lige, off unterschätz.tc Rolle, sondel1l allch als j'vloderaloren von Lerngruppen. als 
Tutoren einzelner Schüier, als Gestalter anregender LernU111\Velten, als Verha]· 
tensJ1lodcl1c und als verant'\vol1.licbc Garzmlen für die simultane En-cichung Lm;u-
schiedlicher Bildungsziek durch 111öglichst viele Schüler. ~ 
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viduale, kriteriale und soziale Bezugssysteme; vgl. Rheinberg i. d. Bd.) begüns
tigen die Lernfortschritte aller Schüler, wenn der Unterricht effektiv, adaptiv und 
variabel gestaltet wird. 

Gelernt wird im Prinzip nur, was Inhalt des aktiven Lernens der Schüler ist. Das 
gilt auf wenigstens drei Ebenen: Erstens handelt es sich dabei um die festgelegten 
Curricula. Welche Fächer rur wie viele Jahre mit welcher Stundenzahl und wel
chen Lerninhalten in einer bestimmten Schulart vorgesehen sind, ist von großer 
Wichtigkeit rur das durchschnittlich erreichbare Leistungsniveau. Die Substitu
tion oder Kompensation fehlender schulischer Lerngelegenheiten durch außer
schulische Lernmöglichkeiten hat sich als relativ begrenzt erwiesen. Lehrpläne 
sind aber nur das eine, die Repräsentation der dafür 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. 
Schließlich ist drittens fiir den individuellen Lernerfolg maßgebend, wieviel Zeit 
der einzelne Schüler mit der aktiven Bearbeitung welcher Aufgaben verbringt 
(aktive Lemzeit, "time on task"). 

Die meisten kognitiven Leistungsziele werden durch kumulatives, aufeinander 
aufbauendes und miteinander verbundenes Lernen erreicht Im Verlauf dieser 
Lernprozesse verstärkt sich der Einfluss inhaltsspezifischer Vorkenntnisse auf die 
Verarbeitung neuer Infonnationen und die Nutzung des bereits Gelernten, wäh
rend die Rolle der allgemeinen Intelligenz als Lerndeterminante abnimmt Dabei 
erweist sich nicht nur die Menge, sondern vor allem die Qualität des Vonvissens 
(hierarchische Organisation, Vernetztheit der Wissenskomponenten innerhalb 
eines Inhaltsbereiches und zwischen verschiedenen Domänen, die Verbindung 
zwischen Wissen und Können, der leichte Zugriff auf das verftigbare Wissen und 
die flexiblen Nutzungsmöglichkeiten) als wichtig. 

• Alles was Schüler wissen und können (sollen), muSS - unabhängig vom allge
mein~n Fähigkeitsniveau - gelernt werden. Die Qualität der Schule und die Ef
fektivität des Unterrichts spielen mr die Lern- und Leistungsfortschritte eine 
wichtige, mr den häufigen Fall, dass keine geeigneten außersch~lischen Lern~~
legenheiten verfügbar sind, sogar die entscheidende. Rolle. V?lhg anders ve.rhalt 
es sich allerdings bei der Veränderung, vor allem bel der Vemngenmg fachhcher 
Kompetenzunterschiede und intellektueller Fähigkeitsdifferenzen auf hohem 
Niveau. Da Schüler mit besseren Lemvoraussetzungen im Vergleich zu solchen 
mit schlechteren Lernvoraussetzungen von vergleichbaren Lemgelegenheiten im 
Durchschnitt mehr oder mindestens gleich viel profitieren, ist die Egalisierung 
von individuellen Unterschieden bei anspruchsvollen Leistungen nur in sehr be~ 
grenztem Maße möglich. Egalisierungsbemühungen ~er Schule müssen s~ch de~~ 
halb auf elementare Lernziele beschränken. Daftir smd Methoden des zte!errcl
chenden Lehrens und Lernens geeignet (vgL Kap. 5 i. d. Bd.). 

Geht es um den Erwerb fachübergreifender Kompetenzen und Handlungsbereit
schaften, so hängt viel davon ab, dass Schüler und Schulklassen (oft durch den 
Lehrer angeregt, angeleitet und/oder unterstützt) tatsächlich das tun, was sie ler
nen sollen. In vielen Fällen überlappen sich also die Ziele und Methoden des 
Lernens (z. B. beim Erv,Ierb von Problernlösekompetenz, beim "'Lernen Lernen", 
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bei der Entwicklung sozialer Kompetenz). Lerninhalte, Lernziele und Lemmetho
den verschmelzen. Die damit verbundenen didaktischen Aufgaben werden häufig 
unterschätzt und die erzielbaren Lemfortschritte werden ebenso oft überschätzt. 

ErziehungswissenschaftIer und pädagogische Psychologen sind als Forscher in 
der Regel Spezialisten. Ihre wissenschaftlichen Überzeugungen können deshalb 
in der Praxis einseitig sein und damit den Voreingenommenheiten vieler Laien 
entsprechen. Da<; führt nicht selten dazu, dass in der einschlägigen Literatur be
stimmte Bedingungs- und Wirkungsfaktoren des Unterrichts über- oder unterge
wichtet werden. "Entscheidend ist doch letztlich die Motivation", "Nur wer sich 
im Klassenzimmer wohl mhIt, kann unverkrampft lernen" oder "Am Ende zählt 
ausschließlich die Leistung", sind finale (oft triviale), sehr extreme Überzeugun
gen, die den komplexen Bedingungs-Wirkungsgerugen des Unterrichts und des 
Lemens nicht gerecht werden. Neuere Längsschnittstudien (z. B. Weinert & 
Helmke, 1997) bestätigen nämlich ältere Ergebnisse, die zum Beispiel Fend 
(1988) so zusammenfasst: "Selbstverständlich schließen sich eine hohe Moti
vation, ein hohes Wohlbefinden und eine hohe Leistungsbereitschaft sowie ein 
hohes Niveau der Lemleistungen nicht aus. Im Gegenteil, wir konnten in der 
großen Leistungsstudie ... nachweis~ dass die positiven Zusammenhänge über
wiegen, also jene, dass gleichzeitig eine hohe Motivation und ein hohes Wohl
befinden sowie ein hohes Leistungsniveau in der gleichen Schule kumulieren" 
(S. 545 f). 

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, obwohl ihre Wirksam
keit in einem Teil der Literatur bis heute überschätzt wird. Dazu gehören zum 
Beispiel die intrinsische Motivation (thematischer Gleichklang von Lernmotiv 
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 Tätigkeiten im Verhältnis zu didaktisch 
vorstrukturierten und strukturierten Lernprozessen; verschiedene Fonnen der 
sozialen Organisation des Lemens. 

Die verrugbaren Resultate von theoretisch fundierten und praktisch nutzbaren Ergeb
nissen der Schul-, Unterrichts- und Lernforschung haben zweifellos dazu beigetragen, 
dass die bildungspolitisch unbefriedigenden und pädagogisch enttäuschenden 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 große Anzahl didaktischer Re
fonn~Vorhaben (vor allem, aber nicht nur im mathematisch-natuIVIissenschaftlichen 
Bereich), interessante wissenschaftliche Untersuchungsprogramme zur Verbessenmg 
von Unterrichts- und Lernprozessen, neue Anstrengungen zu einer Veränderung der 
Le~rerbildung, ungezählte Initiativen von Lehrerorganisationen, Schulbehörden, ScllU
len und Lehrern zur Verbesserung der pädagogischen Expertise von Pädagogen waren 
und sind zu registrieren, - alles in allem sehr positiv einzuschätzende Folgen von 
TIMSS. 
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Warum muss die pädagogische Wirksamkeit von Schulen 
wissenschaftlich überprüft werden? 

So pädagogisch ennutigend viele der Reaktionen aufTIMSS waren und sind, so sorg
faltig muss aber auch die Kritik am vergleichenden Untersuchungsansatz der Leistungs
messung geprüft werden. Zu klären ist vor allem, ob überhaupt eine Notwendigkeit 
besteht, solche Studien in Schulen durchzuführen. Diese Frage lässt sich nur beant
worten, wenn es eine minimale gesellschaftliche Übereinstimmung oder eine deutliche 
politische Mehrheitsentscheidung darüber 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 
über die Leitungsmessung drängt sich nämlich 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 öffentliche Diskussion auf die TIMSS-Ergebnisse enthält 
dafür signifikante Hinweise - das:; Leistung zwar nicht das einzige, aber ein unverzieht
bar wichtiges Bildungsziel der Schule ist, dann braucht man über die Notv.rendigkeit ih
rer methodisch soliden und pädagogisch begründeten Erfassung nicht mehr zu streiten. 

Auch wenn bei der Frage nach den Zusammenhängen zwischen dem durchschnittlichen 
Bildungsniveau eines Landes und seiner ökonomischen Prosperität im internationalen 
Vergleich noch große Empirie- und Theoriedefizite bestehen, so sprechen doch alle 
verfugbaren Daten fur einen starken Einfluss verschiedener Bildungsindikatoren auf die 
wirtschaftliche Entv.ricklung, - und zwar sowohl generell als auch segmental. Insofern 
spielt der Faktor "Humankapital" in den neueren makroökonomischen wie mikroökono
mischen Modellen eine wichtige Rolle (vgl. z. B. GundIaeh, 2000; Weiß, 2000). Wur
den in früheren,Studien in erster Linie Investitionen in das nationale Bildungssystem 
berücksichtigt (z. B. Bildungsbudget, Größe von Schulklassen, Lehrerausstattung), so 
interessiert man sich jetzt mehr und mehr auch für die effektive Nutzung dieser Res
sourcen und den damit verbundenen Bildungserträgen (häufig reduziert auf die Qualität 
von Schulleistungen). Internationale Vergleichsuntersuchungen sind dafür wichtige 
Datenquellen. 

Selbstverständlich sind die Zusammenhänge zwischen Merkmalen des Bildungssystems 
und der wirtschaftlichen Prosperität nicht einfach und direkt, sondern werden durch 
wichtige zusätzliche Faktorenbündcl beeinflusst (z. B. Kapitalausstattung, typische 
Fonnen der Unternehmensverfassungen, Arbeitsrecht, internationale Verflechtungen, 
Konjunkturzyklen). Es erscheint deshalb wissenschaftlich völlig verfehlt, wenn zum 
Zwecke einer Bagatellisierung der TIMSS-Resultate darauf verwiesen wird, dass Japan 
und Südkorea trotz des hervorragenden Abschneidens ihrer Schüler bei den Mathema~ 
tiktests von einer schweren Wirtschaftskrise heimgesucht wurden. Die empiriSChen 
Zusammenhangsmuster zwischen Bildung und Wirtschaft sind kompliziert; die verfüg
baren bildungsökonomischen Theorien entsprechen dieser Komplexität; die Bedeutung 
der Schule und der von ihr erbrachten Leistungen sind wissenschaftlich unstrittig. 
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Ähnliche~ gilt fur den durchschnittlichen Einfluss der Schulleistungen auf die berufli
che Entwlc~lung und das Zu erwartende Lebenseinkommen auf der Individualebene. 
Auch auf dle~e~ An~lyseebcne bedarf es allerdings komplexer Modelle zur Beschrei
bung ~er Reahta~. Die vorhandenen Resultate zeigen - zumindest in den industrialisier_ 
ten L~d~m -,die große Bedeutung der Schulbildung fllr die berufliche Entwickluno 
wobei es 1~ ~mzel.fal1 a.!lerdings zahlreiche Faktoren (z. B. sozialer Status des Eltc~~ 
hauses, Moghchkelten emes schnellen Expcrtiscerwerbs im Beruf Rolle b "ld b 
h'" .. r h M k ' I ungsuna-

anglger ~erson IC er 1 .~r m~lc für eine berufliche Kaniere) Zur Kompensation man-
gelnder BIldungsahschlusse gibt (vgl. z. B. Weinert & Hany, 2000). 

Je ,:i~htiger Schulleistungen als Bildungsindikatoren fur die Gesellschaft wie ftir das 
IndIVIduum werde~, uI?so w~ni~er kötmen sie als eine Art "Privatgeschenk" von Schu~ 
len gelte.n, ~mso WIchtIger WIrd Ihr Informationswert für Politiker und Schuladministra
toren, fur dIe Lehrerschaft, die Lehrer, die Eltern und rur alle, die öffentliche Verant
wortung tr~g~n oder übernehmen wollen. Ihren Informationswert erhalten Schulleis
tungen nat~rhch ~urch Maßstäbe, die Vergleiche erlauben. Leistungsmesslmgen In 
~chulen mussen dIese :,orausse~zung erfilllen. Um innerhalb von internationalen, na
tlo~alen und landeswelten StudIen zu solchen objektiven Maßstäben und den dafür 
geeIß?eten Mes~verfahren zu kommen, ist viel wissenschaftliche Kompetenz und harte 
ArbeIt erforderlIch. 

Was ab~T soll eigentlich gemessen werden? Fachliche oder fachübergreifende Leistun
gen, Wissen oder ~önnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen? An 
der Beanhvortung ~Ieser Frage hat sich in jüngster Zeit viel Streit entzündet. Dabei geht 
es ~or allem um dIe Behauptung, dass fachlichen Leistungen in Zukunft eine immer 
genngere, fachübergreifenden Kompetenzen aber eine ständig wachsende Bedeutung 
zu~on:men .wird. Diese These ignoriert die gut belegte Tatsache, dass Fächer nicht 
bel~ebIge Wlssensk~nglomerate darstellen, sondern sachlogische Systeme, die Schüler 
aktIv u~~ konstruktlv erwerben müssen, wollen sie schwierige inhaltliche Phänomene 
und Pr~bleme tiefgründig ver~tehen und soll zukünftiges Lernen durch Transferprozes
s~ erlelcht~rt werden. Das gIlt auch für die Bearbeitung von Aufgaben, die zwar in 
ntcht~fachhchen Kontexten eingebettet, aber ihrem Wesen nach fachlicher Natur sind. 
Um eIn ~athematisches Problem, das in einem sozio-ökonomischen Kontext situiert ist 
c~folgre~~h zu l~sen, braucht man das notwendige mathematische Wissen und zuglei.ch 
(he fachubergrelfenden Kompetenzen, um die Aufgabe aus dem übergeordneten sachli
chen ~usammenhang überhaupt herauslösen und das Ergebnis sinnvoll rur die Lösunrr 
des mcht-mathematischen Problems nutzen zu können. ... 

r:'aneb.~n gibt ~s natü.rliCh auch Probleme, die inhaltsunspezifisch und im engeren Sinne 
lacherubergrelfend smd. Ihre Bewältigung hängt in erster Linie von der VerfliO'barkeit 
,:l!gemeiner Problemelösestrategien ab. Die OECD hat in diesem Zusammenhan~ mehr
!:Ich vorgeschlagen, den vieldeutigen Leistungsbegriff generell durch das Konzept der 
~ompetenz zu ersetzen (vgl. Rychen & Salganik, im Druck). Dabei versteht man unter 
Kompetenzen die bei Individuen verfUgbaren oder durch sie erlernbaren koo-niti'ven 
I;ilhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen sowie die d~it ver
hundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschafte~ und Fähigkeiten um 
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die Prob1emlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut
zen zu können (Wcinert, im Druck). 

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

• fachliche Kompetenzen (z. B. physikalischer, fremdsprachlicher, musikalischer 
Art), 

fachübergreifende Kompetenzen (z. B. Problemlösen, Teamfahigkeit), 

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 für ein gutes und erfolgreiches 
Leben innerhalb wie außerhalb der Schule notwendig sind. Prioritätssetzungen zwi
schen diesen Kompetenzen oder gar die Ablehnung einzelner Kompetenzbereiche (z. B. 
der fachlichen Kenntnisse) haben sich im Lichte des kognitionspsychologischen Er
kenntnisstandes als höchst problematisch erwiesen. Insofern scheinen sich gegenwärtig 
alle in einer Art Minimalkonsens darüber einig zu sein, dass Schulen weder eine Gene
ration von Fachidioten noch eine Generation geschwätziger Dilletanten ausbilden soll
ten. Was das genau heißt, bleibt umstritten. 

Die Notwendigkeiten und Aufgaben der vergleichenden Messung von Schulleistungen 
bleiben von diesem grundsätzlichen Streit allerdings unbetührt. Es geht um die Ent
wicklung und ständige Verpes'senmg von objektiven Maßstäben und fairen Messinstru
menten zur Erfassung wichtiger fachlicher, fachübergreifender und handlungsrelevanter 
Kompetenzen. Dabei ist die Entwicklung fachspezifischer Tests auf curricularer Grund
lage sehr viel weiter gediehen als der Entwicklungsstand von fachübergreifen~en und 
handlungsrelevanten Kompetenzen. Schon PISA wird diese missliche SituatlOn zu
mindest leicht verändern. Es wird allerdings national wie international noch großer 
Anstrengungen bedürfen, um die Messstandards unterschiedlicher Klassen von Kompe
tenzen nachhaltig zu verbessern. 

Die Differenzen im Entwicklungsstand verschiedener Kompetenzmessungen können 
allerdings kein Grund sein, um den Aussagewert der verfügbaren Messinstrumente fur 
fachliche Leistungen zu negieren. Diese bieten schon jetzt solide Voraussetzungen für 
die Fundierung bildungspolitischer und pädagogischer Entscheidungen. Es muss stets 
die beabsichtigte Nutzung der Daten sein, d. h. welche Ziele mit der Leistungsmessung 
verfolgt werden, die darüber entscheidet, welche Verfahren eingesetzt werden müssen. 
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 Infonnationen enthält, wichtige Vergleiche erlaubt und zur Bildung von Pla~ 
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nungsh~othesen b~itragt, in der Regel abcr nicht geeignet ist, bildungspolitische 
Entscheidungen - selen sie schulorganisatorischer, curricularer oder schulIaufbahn
typi~chcr Art - direkt zu fundieren oder zu steuern (Trief, 1995). Dazu bedarf es 
spezIfisch geplanter Untersuchungen, häufig in Forn1 von evaluierten Modellversu_ 
chen (d~nen bi~~er allerdings oft die erforderliche Strenge der Untersuchungspla_ 
Dung, die Quahtat der Messverfahren und die notwendigen Vergleichsstichproben 
fehlen). Beobachtet man die Entwicklung in Ländern, die im Vergleich zu Deutsch
land über eine längere ~radition bei der Messung von Schulleistungen verfugen 
(z. B. England, Austrahen, USA) und berücksichtigt man die Reaktionen auf 
TIMSS in unserem Land, so darf man erwarten, dass sich die Begrundunaen biJ
dungspolitischer Entscheidungen gegenüber der Öffentlichkeit künftig st;k ver
ändern werden. Po~uläre Ideen, erhoffte Bildungswirkungen und suggestive Be
hauptungen werden In künftigen Diskussionen über Veränderungen von Schulstruk
turen nicht mehr reichen. Man wird zumindest eine Expertise über den empirischen 
F~rschungsstand un? den internationalen Erfahrungsbestand sowie Aussagen über 
dIe geplante Begleltforschung verlangen. Dafür muss das inzwischen erreichte 
methodische Niveau der vergleichenden Leistungsmessung obligatorisch sein. Dar
über hinaus wird sich der interessierten Öffentlichkeit wie der Bildungspolitik mehr 
als bisher erschließen, dass es keine Patentrezepte Zur Verbesserung des Schulwe
sens gibt, dass Schulen gewachsene Institutionen sind, die man von außen nicht 
beliebig beeinflussen kann, dass die meisten sChulorganisatorischen Entscheidungen 
erwünschte Wirkungen und unerwünschte Nebenwirkungen haben, und dass Refor
men nur dann die beabsichtigten Effekte erzielen, wenn Schulleiter und Lehrer 
dafur weitergebildet sowie Eltern und Schüler darauf eingestellt werden. 

(b) Landesweite oder regionale Orientierungsstudien: Ziel dieser Art von Forschuna 
ist es, allen am Bildungsgeschehen Beteiligten, den davon Betroffenen oder de~ 
daran Interessierten möglichst repräsentative (im Extremfall: vollständige) Infomla
tionen über den Entwicklungsstand bestimmter Kompetenzen in Schulen oder 
SChülsegmenten zu geben. Für die Nutzung solcher Daten ist es günstig, wenn die 
Leistungserhebungen nicht nur einmal (Ein-Punkt-Messung), sondern zwei- oder 
mehrfach (Mehr-Punkt-Messungen) in Form von Längsschnittuntersuchungen 
durchgeführt werden und/oder wenn möglichst viele leistungsrelevante Variablen 
der Schulen, der Schüler, der Schulklassen, des Unterrichts und der Unterrichtskon
texte zusätzlich erhoben werden. Ein typisches Beispiel ftir diese Untersuchunas_ 
fonn ist MARKUS, eine flächendeckende Studie in den Schulen von Rheinla;d
Pfalz (Ministerium ftir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes 
Rheinland-Pfalz,2000)'. 

(c) Schulische und unterrichtliche Qualitätsentwicklung: Selbstverständlich kann in 
einer pädagogisCh angemessenen Rückmeldung von schul- und klassenrelcvanten 
Ergebnissen aus landes,:eiten Leistungsmessungen viel Potential Zur Verbesserung 
der Schul- und Untemchtsqualität stecken. Die Mehrzahl der Schulklassen in 

l Die Erläuterung von Abkürzungen entnehmen Sie bitte den Seiten 13 bis 16. 
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Deutschland verfUgt bei Kornpetenz- oder Leistungsanalysen kaum über zuverlässi
ge Vergleichsdaten zur Beurteilung der eigenen Arbeit. Das ist ein notorischer Man
gel des Systems, dessen Überwindung wettbewerbsfreie Vergleichsstudien auf 
Klassen- und Schulcbene erfordert. Ziel solcher Untersuchungen ist nicht in erster 
Linie die Registrierung von Leistungen und Leistungsunterschieden, sondern die 
Beförderung des Unterrichts und des Lernens durch regelmäßige Überprüfung der 
Lernfortschritte (Veränderungsmessung) bei gleichzeitiger gezielter yeränderung 
der Lembedingungen. Es geht also dabei nicht um spektakuläre Studien im grellen 
Licht der öffentlichen Aufmerksamkeit, sondern um kleine, möglichst häufig durch
geftihrte empirische Arbeiten auflokaler schulischer Ebene. In neuen Testmodellen 
werden daftir bestimmte traditionelle Gütekriterien der Leistungsmessung verän
dert, um der didaktischen Funktion solcher Studien besser gerecht werden zu kön
nen (Dochy, im Druck; Dochy & McDowell, 1997)_ Testverfahren für die Hand des 
Lehrers, diagnostische Ausbildung aller Pädagogen, hinreichend viele kleine Stu
dienzentren in Verbindung mit Stätten der Lehrerbildung und der lokalen Lehrer
weiterbildung sind mittelfristig dafür erforderlich. 

Um einer eiDseitigen Legendenbildung von vornherein vorzubeugen: Jede dieser For
men vergleichender schulischer J;eistungsmessung ist notwendig und erfiillt spezifische 
Zielsetzungen. Deutschland braucht internationale Vergleichsstudien ebenso dringend 
wie nationale und regionale Untersuchungen über Indikatoren der Realisierung von 
Bildungszielen in den verschi.edensten Schulfachern mit i.hren fachlichen und fachüber
greifenden Kompetenzsystemen. Dazu kommt der dringende Bedarf an kleiner, aber 
sorgfältiger diagnostischer Forschung rur Refoffilcn des Unterrichts und zur Verbesse
rung des Lemens. 

Anforderungen 
an schulische Leistungsmessungen 

Kein Zweifel: Leistungsmessungen in Schulen werden künftig eine größere Rolle als 
bisher spielen. Ihren Ergebnissen kommt für die Fundierung und Überprüfung bildungs
politischer Entscheidungen wie fur die Qualitätsentwicklung 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 unzuverlässige, gegen variable Kontextbedingungen unsensible und die 
eigentlichen pädagogischen Fragestellungen verfehlende Untersuchungen können ftir 
die Entwicklung des Schulwesens eher schädlich sein und bei den interessierten Politi
kern und betroffenen Lehrern große Glaubwürdigkeitseinbußen in die Wissenschaft als 
einer neutralen und nützlichen Instanz verursachen. 

Insofern bedarf es stets eines erheblichen, je nach Fragestellung unterschiedlich großen 
AUhvandes, um zielspezifische, maßgeschneiderte und qualitativ anspruchsvolle Unter
suchungsprogramme sowie die daftir erforderlichen Messverfahren zu erstellen. DafUr 
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ist sow.ohl testmethodische, statistische und untersuchungstechnische K _ t . 
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An dieser S~elle genügt es deshalb, noch einmal daran zu erinnern und zu unterst e'
~hen, dass emzelne ~te Untersuchungen mit ihren öffentlichen Signalwirkun en ~nJd 
Ihren zwar ausschn~tthaften, aber wichtigen Infonnationen über den Stand ~es Bil
dungswesens schon Jetzt für wei~erfiihrende bildungspolitische und pädagogische Übcr
le~u.ng~n von ~oßem Nutzen s~nd, dass diese Studien aber erst als Teil einer mittel
fristIg SIch entWIckelnden schulIschen Evaluationskultur ihr volles Gewicht erhalten. 


