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4. PISA & Co.: Nutzen und Grenzen von
Leistungsvergleichen auf Systemebene

PISA* und weitere internationale wie nationale Leistungsstudien,
z. B. IGLU/PIRLS*, TIMSS*, LAU* oder KESS, haben unser Re-
pertoire zur Evaluation von Schule und Unterricht forschungsme-
thodisch bereichert — und die bildungspolitische Wirksamkeit empi-
rischer Bildungsforschung nachhaltig gestirkt. Man darf aber nicht
iibersehen, dass ihre Stirken, die wir in der Tat nutzen sollten, un-
vermeidlich mit spezifischen Schwichen verbunden sind.

Zudem ist der durch PISA geforderte Forschungsstil inzwischen
zum Modell fiir Bildungsforschung allgemein und fiir die Evalua-
tion nicht nur des Bildungssystems, sondern auch einzelner Schulen,
Lehrer/innen und Schiiler/innen geworden, sodass man sich auch
mit der paradigmatischen Wirkung dieses Projekts auseinanderset-
zen muss (vgl. zur Kritik etwa Bracey 2009). Wenn dieser Modell-
Effekt gemeint ist, spreche ich im Folgenden von PISA & Co. Sonst
konzentrieren sich meine Anmerkungen auf PISA selbst.

4.1 Warum wir PISA & Co. brauchen, die Ergebnisse
aber nur mit Vorsicht nutzen sollten

Methodisch kontrollierte Untersuchungen an reprisentativ ausge-
wihlten Stichproben* verringern die Gefahr zufilliger Eindriicke.
Das ist ein grofler Vorzug von PISA & Co. gegeniiber der personli-
chen Erfahrung und gegeniiber der Untersuchung von Einzelféllen.
Je mehr Personen einbezogen werden, desto anfélliger werden Stu-
dien aber fiir logistische Probleme bis hin zu systematischer Verzer-
rung durch Nicht-Teilnahme bestimmter Gruppen. Auflerdem gilt
aus Okonomischen Griinden: je grofer die Zahl der Teilnehmer/in-
nen, desto weniger Aspekte konnen (genau) erfasst werden — und
desto stirker muss ihre Erhebung fokussiert und formalisiert wer-
den.
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Die Formalisierung der Erhebungen und ihrer Auswertung wie-
derum verspricht weniger Subjektivitit bei der Wahrnehmung von
Sachverhalten und bei ihrer Deutung. Auch bietet Standardisierung
— zumindest auf der Oberfldche von Fragebogenantworten und Auf-
gabenldsungen — einfachere Moglichkeiten fiir Vergleiche. Bezahlt
wird die (scheinbare) Eindeutigkeit aber mit einem Verlust an kon-
textueller Bedeutung (»Wie hat der Schiiler die Aufgabe verstan-
den?«) und inhaltlicher Tiefe (»Wie ist er zu seiner Losung gekom-
men?«). Standardisierung verhindert ein Aushandeln von Bedeutun-
gen und privilegiert den Zugang der Forscher/innen sowie ihre In-
terpretation der Antworten oder Losungen (z. B. Wahl bzw. Gestal-
tung der Testaufgaben, Entscheidung fiir bestimmte statistische Re-
chenverfahren).

Bildungspolitisch bedeuten PISA & Co. einen Gewinn. Die Of-
fentlichkeit ist in eindringlicher Schirfe mit Problemen unseres
Schulwesens konfrontiert worden, die lange verdrangt wurden, auch
wenn sie unter Experten durchaus bekannt waren. So gehdren die in
Deutschland lebenden 15-Jdhrigen — gemessen an den eingesetzten
Tests —nicht zu den besonders erfolgreichen Schiiler/inne/n. Das gilt
— trotz Verbesserung einiger Vergleichswerte iiber die Jahre — nicht
nur insgesamt, sondern auch fiir die Vorzeigeschule Gymnasium,
wenn man diese mit den entsprechenden Teilgruppen in anderen
Landern vergleicht (vgl. im Einzelnen: Baumert u. a 2001; Prenzel
u. a. 2004; 2007a; Klieme u. a. 2010a). Im internationalen Vergleich
lagen die deutschen 15-Jahrigen 2000 unter dem Durchschnitt, und
auch 2009 und 2012 reichte es trotz relativer Positionsgewinne nur
zu einem Platz im — je nach Fach — (oberen) Durchschnitt. Beson-
dere Probleme bestehen nach wie vor im unteren Leistungsbereich
bei — je nach Schwellenwert — 15 bis 25 Prozent der Schiiler/innen,
denen durch die Tests elementare Schwierigkeiten mit der Schrift-
sprache, Mathematik und den Naturwissenschaften attestiert wur-
den. Die Zugehorigkeit zu dieser sogenannten Risikogruppe steht
zudem in einem engen Zusammenhang mit der Herkunft aus der so-
zialen Unterschicht und mit dem Migrationshintergrund. Insofern
hat PISA lange tabuisierte Griinde fiir die Benachteiligung verschie-
dener Gruppen wieder in die Diskussion gebracht, etwa die Selekti-
onsmechanismen des zwei- bis fiinfgliedrigen Schulsystems  (s.
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dazu aber auch schon frithere Befunde, etwa aus LAU* in Hamburg,
vgl. Lehmann u. a. 1997, S. 98-102).Auch die Streuung zwischen
Leistungsspitze und Leistungsende ist — trotz einer vergleichsweise
gering besetzten Spitzengruppe im internationalen Vergleich — be-
sonders grof3.

Obwohl all diese Probleme hier und da auch vorher schon wahr-
genommen und diskutiert wurden: Erst die Aufmachung von PISA
als Leistungsolympiade mit Ranglisten hat solchen Einschitzungen
Durchschlagskraft verliehen. Diese mediale Inszenierung (Mer-
kens 2003, 184) war wirkungsvoll, in ihr stecken aber auch Prob-
leme. Vor allem wegen der Weiterungen auf andere Bereiche. Denn
PISA ist ein, wenn nicht das bekannteste Projekt beim Paradigmen-
wechsel von der Input- zur Output-Steuerung ( vgl. etwa Dowling
2008 und =» »Output statt Input« 2004).

Schon diese einleitenden Hinweise machen deutlich: Die Evalu-
ation von bildungspolitischen Programmen und unterrichtsprakti-
schen Aktivitdten stellt komplexe Anforderungen, denen kein me-
thodischer Ansatz allein gerecht werden kann. Gewinne in einer Di-
mension sind nicht ohne Verluste in einer anderen zu haben. Meine
Vorbehalte bedeuten deshalb keine grundsitzliche Absage an diesen
Ansatz. Es geht mir vielmehr darum, die Autoritit, die diesem Para-
digma teils von den Forschern selbst, teils in der Rezeption der Be-
funde von aullen zugesprochen wird, zu relativieren. Denn PISA ist
inzwischen zum Symbol fiir einen Paradigmenwechsel in der Eva-
luation von Schule und Unterricht geworden, der sogenannten Out-
put-Steuerung, die testbare Fachleistungen zum Malistab fiir die
Qualitit von Schule und Unterricht macht (vgl. ausfiihrlicher Brii-
gelmann 2005a, Kap. 46-50).

PISA fair zu beurteilen ist also nicht leicht. Das fangt mit der
Frage an, wer oder was eigentlich PISA ist. Verschiedene Beteiligte
— z. B. aus dem internationalen Konsortium und aus der deutschen
Forschergruppe — duBern sich durchaus unterschiedlich. Zudem
muss man unterscheiden zwischen Methodenartikeln der Autoren
und grundsétzlichen Selbstdarstellungen (z. B. Klieme u. a. 2010a,
b; Klieme 2011) sowie konkreten Auswertungen und deren Kom-
mentierung durch Dritte. Letztere wiederum finden sich in Fachbei-
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tragen oder in Artikeln und Interviews aus Alltagsmedien. Schlief3-
lich gehort zu PISA auch die Rezeption und Nutzung durch Fach-
kollegen einerseits, durch Journalisten andererseits bis hin zu Bil-
dungspolitik, Schulverwaltung, Paddagogen in der Praxis und inte-
ressierten Laien. Denn Testprogramme konnen je nach gesellschaft-
lichem und politischem Kontext ganz unterschiedliche (Neben-
)Wirkungen entfalten. So haben Carvalho/ Costa (2014) iiber den
Vergleich von sechs européischen Léndern gezeigt, dass sowohl das
»Instrument PISA“ als auch die Ergebnisse der Erhebungen in sechs
europdischen Landern kulturspezifisch und zusétzlich von einzelnen
Akteuren interessensgeleitet genutzt wurden.

Vor allem die Art der Présentation hatte und hat Nebenwirkun-
gen, die bedacht werden miissen, wenn man Funktion und Anspruch
einer solchen Bildungsforschung diskutiert. Dabei sind verschie-
dene Ebenen zu unterscheiden.! Ein besonderes Problem ergibt sich
daraus, dass PISA mal als Forschungsprogramm, mal als Evaluati-
onsstudie priasentiert wird — obwohl jeweils andere Anforderungen
gelten. Auch die PISA-Forscher selbst haben diese Probleme der
Selbstdarstellung bzw. ihrer Rezeption zunehmend wahrgenommen,
weshalb sie den Geltungsbereich konkreter Aussagen und die Wir-
kung daran anschlieBender MaBinahmen in neueren Veroffentlichun-
gen deutlich vorsichtiger formulieren  (vgl. etwa Klieme u. a.
2010b, insbesondere S. 287 ff.). Andererseits spielt auch die OECD
in der offentlichen Darstellung mit unterschiedlichen Geltungsan-
spriichen (vgl. Forster 2014, 896).

1 vgl. zur Kritik aus verschiedenen Perspektiven: Collani (2001), Ladenthin
(2003), Fertig (2004), Lind (2004; 2009; 2011b), Sjeberg (2004), Huisken
(2005), Karg (2005), Meyerhofer (2005; 2007), Radtke (2005), Rindermann
(2006), Wuttke (2006a; 2007a, b; 2009), Klemm (2008), Gaeth (2009;
2010), Mortimore (2009), Miinch (2009; 2011), weitere Beitrdge in
Jahnke/Meyerhofer (2007) und in Hopmann u. a. (2007) sowie den zusam-
menfassenden Uberblick bei Bank/Heidecke (2009); Repliken, die jeweils
auf ausgewdhlte Punkte der Kritiken eingehen, finden sich bei Blum/Neu-
brand (2004), Prenzel (o.J.; 2005), Koller (2006); Baumert u. a. (2007,
2008); dazu wiederum Wuttke (2006b; 2007b, S. 99 f.) und Bank/Heidecke
(2009, S. 368 f.).
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Man kann das Potenzial und die Grenzen des Ansatzes hinter
PISA insofern aus verschiedenen Blickwinkeln diskutieren. Als
konkretes Projekt untersucht PISA alle drei Jahre die Fachleistungen
am Ende der Pflichtschulzeit in sorgfiltig ausgewéhlten Stichpro-
ben*. Analog zu TIMSS*, IGLU* und anderen internationalen Leis-
tungsstudien hat PISA damit den begrenzten Anspruch, einen klei-
nen Ausschnitt der Wirkungen von Schule iiber verschiedene Lénder
hinweg zu vergleichen (s. dazu 4.2). Im Verbund von VerA* und
anderen flichendeckenden Lernstandserhebungen haben die Bun-
desliander diesen Ansatz allerdings zu einem Programm des System-
Monitoring bis hin zur Schul- und Unterrichtsevaluation gemacht —
zum Teil sogar mit dem Anspruch, den Leistungsstand einzelner
Schiiler/innen bewerten zu kdnnen (s. dazu Kap. 5 und 6). Insofern
ist Standardisierung fiir viele zum generellen Paradigma der Evalu-
ation von Unterricht und individuellen Lernprozessen geworden.
Wenn von PISA & Co. gesprochen wird, ist diese Modellwirkung
gemeint (s. dazu 4.3).

Die Reichweite der Methoden und damit der Geltungsbereich
der Befunde ist aber begrenzt: Statt der vielfach behaupteten Evi-
denz-Basierung handelt es sich um (Ein-)Schitzungen, die in hilf-
reicher, aber begrenzter Weise empirisch fundiert sind. Insofern plé-
diere ich am Ende dieses Kapitels fiir eine gleichgewichtige Ergén-
zung des Repertoires durch komplementére Formen der Evaluation.
Dabei sehe ich durchaus, dass manche Kollegen mit derselben In-
tention fiir eine Stirkung des Standardisierungsparadigmas argu-
mentieren. Da diese in den letzten Jahren in groBer Breite und mit
starker Wirkung (siche etwa die Besetzung von Lehrstiihlen in der
Erziehungswissenschaft) stattgefunden hat, sehe ich aber eher die
Notwendigkeit, die Balance in umgekehrter Richtung auszutarieren.

4.2 Starken, Reichweite und Schwiachen von PISA

Reichen die Fachleistungen zum Ende der Pflichtschulzeit
aus, um die Qualitét des Schulwesens zu beurteilen?
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Den Blick der Schule auf das zu wenden, was Schiiler/innen aus ihr
mitnehmen, ist wichtig. Der kontinentaleuropdischen Tradition ent-
sprechend haben sich im deutschen Bildungssystem Steuerung und
Kontrolle lange Zeit auf Input und Rahmenbedingungen wie Lehr-
plane, Stundentafeln und Qualifikation der Lehrerschaft beschriankt.
Pragmatisch verstdndlich ist auch, dass sich PISA auf sogenannte
Basiskompetenzen konzentriert, und das in den Schliisselbereichen
wie Lesen und Mathematik (vgl. zur Begriindung OECD 2004;
2007a). Zugleich sind aber die Einschrankungen zu beachten, die
mit diesem Fokus einhergehen.

So zeigt PISA nicht, wie gut — oder auch nur wie erfolgreich —
ein Schulsystem ist, sondern was 15-Jéhrige eines Landes in PISA-
Tests leisten. Dies ist ein wichtiger Unterschied. Denn die PISA-
Aufgaben sind bewusst nicht auf das jeweilige Curriculum abge-
stimmt, untersuchen also nicht, wie gut ein Schulsystem seine selbst
gesetzten Ziele erreicht.

Die Frage, ob Léandercurricula die PISA-Kompetenzen zu-
reichend abbilden, ist zundchst einmal normativ zu diskutieren:
Setzt sich ein System die richtigen Ziele? Nur scheinbar selbstver-
standlich ist es beispielsweise zu priifen, ob Schiiler/innen lesen
konnen. Denn PISA unterstellt ein bestimmtes Verstédndnis von Le-
sen: die sogenannte funktionale »Literacy«, sprich den Umgang mit
Schrift im Alltag, vor allem die Nutzung von Sachinformationen
(vgl. Artelt u. a. 2001, S. 78; kritisch zu dieser Einengung u. a. Hur-
relmann 2003).

Wesentliche Erfahrungen mit Inhalten des Unterrichts machen
junge Menschen auflerhalb der Schule. Sie betreffen nicht nur die
Entwicklung der Lesefdhigkeit, sondern auch Kompetenzen in den
Sachfiachern und in Sport und Musik. PISA selbst verweist auf die
hohe Abhéngigkeit des Schulerfolgs von der sozialen Herkunft, also
auf die Bedeutung von Normen und Lernmdglichkeiten im Alltag.
Insofern diirfen beobachtete Leistungsunterschiede nicht allein der
Qualitit von Schule zugerechnet werden, lassen sie sich doch auch
auf externe Faktoren wie Familie und Medien zuriickfithren. Soweit
empirisch gestiitzte Schitzungen dazu vorliegen, wie weit sich Leis-
tungsunterschiede durch schulische Einfliisse erkléren lassen,
schwanken sie sehr stark: zwischen weniger als 5 Prozent (bei
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Jencks u. a. 1972) und 35 bis 40 Prozent (Largo 2014, S. 22, und
Koller 2012, S. 74; vgl. zu den forschungsmethodischen Schwierig-
keiten Siewert 2013, S. 132). Der zum Teil iiberraschend niedrige
Anteil wird plausibel, wenn man Schétzungen zur Bedeutung des
informellen Lernens hinzunimmt. So finden einer Auswertung der
einschldgigen Forschung zufolge (Dohmen 2001, S. 7) zwei Drittel
bis drei Viertel aller Lernprozesse auflerhalb der Schule statt.

Neben dem Unterricht spielen Systembedingungen wie Stunden-
tafel oder Halbtags- bzw. Ganztagsschule eine gro3e Rolle fiir die
Leistungsentwicklung der Schiiler/innen. Hinzu kommen aufer-
schulische Faktoren, beispielsweise die Bildungseinstellungen der
Eltern und die Arbeitsmarktchancen der Absolventen. Unterschiede
allein der 6ffentlichen Schule zuzurechnen verkennt auch die unter-
schiedliche Rolle von zusétzlichen, privat bezahlten Fordereinrich-
tungen wie etwa der Jukus in Japan oder des individuellen Nachbhil-
feunterrichts in Deutschland.

Die Qualitit von Schule kann nicht allein an den messbaren Wir-
kungen von Tests festgemacht werden. Wie etwas gelernt wird, hat
Bedeutung fiir die Dauerhaftigkeit und den Transfer von Wissen
bzw. Konnen und bestimmt zudem die Erfahrung von Schule als
Lernraum. Prozessqualitdt und Rahmenbedingungen stellen deshalb
eigene Merkmale einer guten Schule dar (vgl. etwa die Kriterien
des Deutschen Schulpreises —s. Kap. 5.1.3 —und die padagogischen
Standards des Schulverbundes »Blick iiber den Zaun« bei Groeben
u. a. 2005 — s. Kap. 5.3). Aus problematischen Fachleistungen in
Tests darf nicht vorschnell auf Schwichen des Unterrichts, auf
Schwichen von Schulen oder Schulsystemen geschlossen werden.
Mit der Erhebung der Leistungen bei 15-Jahrigen erfasst PISA er-
worbene Kompetenzen nur punktuell. Wie aussagekréftig diese als
Indikatoren fiir langerfristige Leistungsmoglichkeiten sind, muss
gesondert nachgewiesen werden — was bisher fehlt.

Zwischenfazit: Durch die Prominenz der Leistungsstudien gerét
Schule als Ort der Personlichkeitsentwicklung, des sozialen und po-
litischen Lernens, als Raum, in dem eine Gesellschaft durch die Be-
gegnung ihrer Teilkulturen und der Generationen zusammenwichst
(=» »Pidagogik von gestern — in der Schule heute — fiir ein Leben
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morgen?« 2010), in der 6ffentlichen Diskussion ebenso aus dem
Blick wie das Kind »hinter PISA« mit seinen lebensweltlichen Er-
fahrungen (s. Kap. 3.2). Zudem lenkt der Fokus auf Unterricht bzw.
auf das Bildungssystem als Ursache von Problemen allzu leicht ab
von der Bedeutung der Wirtschaftspolitik und den Anforderungen
an die Sozialpolitik, die die Rahmenbedingungen des Aufwachsens
(und Lernens) von jungen Menschen in unserer Gesellschaft bestim-
men.

Erfassen die PISA-Tests die Fachleistungen in
angemessener Form?

Studien zur Notengebung zeigen seit vielen Jahren, wie fehleranfal-
lig das Lehrerurteil ist (s. Kap. 6.1). Insofern liegt es nahe, nach Al-
ternativen zu suchen. Standardisierte Tests haben mehrere Vorteile:
Fokussierung der Datenerhebung, Transparenz der Anforderungen,
Kalibrierung* der MaBstibe (durch Bezug auf Normstichproben),
Unabhingigkeit von personlichen Besonderheiten. Insofern sind
standardisierte Tests in heuristischer Funktion (eben als » Thermo-
meter«, s. Kap. 2.2) stirker als bisher in das Repertoire padagogi-
scher Leistungsbeurteilung einzubeziehen.

Aber standardisierte Tests bedeuten auch eine Einschrinkung der
Lernbeobachtung und Leistungsbeurteilung durch die Auswahl be-
stimmter Fécher, durch die Beschriankung auf bestimmte Bereiche
in diesen Fachern und durch die Begrenzung auf bestimmte Aufga-
benformate. Zudem filihrt die bewusst begrenzte Zeit fiir das Losen
der Aufgaben dazu, dass geringe Priifungsangst, Vertrautheit mit den
Testformaten, testdkonomisches Arbeiten und Verzicht auf Refle-
xion »belohnt« werden und damit die fachliche Kompetenz tiberla-
gern (vgl. Lind 2009b; Wuttke 2009, S. 26). Médchen und Jugend-
liche aus schulfernen Milieus schneiden bei solchen Leistungssitua-
tionen tendenziell schlechter ab als in Situationen ohne starken Zeit-
druck  (vgl. einerseits Wieczerkowski/Jansen 1990; Waelbrock
1992; Ratzka 2003, S. 148 f.; andererseits Sacks 1999; Beilock u. a.
2004).
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Die hohen Korrelationen zwischen den Losungshaufigkeiten in
Mathematik und Naturwissenschaften einerseits und im Lesen an-
dererseits  (vgl. Baumert u. a. 2003, S. 221) verweisen auf eine
mangelnde fachliche Trennschirfe der Aufgabentypen — schon al-
lein wegen der sprachlichen Einkleidung der Aufgaben in allen Be-
reichen (Lind 2004). SchlieBlich darf nicht ibersehen werden, dass
der forschungsmethodische Zugang das inhaltliche Bild des unter-
suchten Gegenstands bestimmt (vgl. Rindermann 2006, S. 71; da-
gegen: Baumert u. a. 2007; aber erneut: Lind 2009b). Wéhlt man
beispielsweise in einer Untersuchung Test(typ) A, erhélt man ein an-
deres Ergebnis, als wenn man Test(typ) B einsetzt.

Es muss nachdenklich stimmen, dass die USA bei internationa-
len Vergleichen der Leseleistung in den letzten 15 Jahren auf vorde-
ren, auf mittleren und auf hinteren Pldtzen gelandet sind:

Kohorte Schulan- | Rangplatz | von xx Nationen | Studie
fang

1934-1982 7 8 IALS
1988 2 16 IEA-GS
1991 15 31 PISA-1
1994 15 29 PISA-2
1998 4-122 35 PIRLS

Diese Studien wurden mit unterschiedlichen Verfahren an jeweils
anderen Stichproben* durchgefiihrt. Dagegen hat sich im US-inter-
nen National Assessment of Educational Progress das Niveau der
Leseleistung iiber 30 Jahre hinweg weder in der Grundschule noch
auf der Sekundarstufe bedeutsam verdndert (vgl. Rampey u. a.
2009, NCES 2010). Diese Diskrepanz ist (neben dem Einfluss un-
terschiedlich gezogener Stichproben) nur erklarbar durch den Ein-
satz verschiedener Tests.

Ahnlich verwirrend ist das Bild innerhalb Deutschlands, wenn
man sich anschaut, welchen Teilgruppen mangelnde Lesefahigkeit
attestiert wird. Selbst wenn man nur die internationalen Lesestudien

2 Die Abstinde zwischen den Rangplitzen im Bereich 4 bis 12 waren so gering,
dass eine Abstufung nicht moglich war.
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von 1991 bis 2001 betrachtet, werden in den verschiedenen Auswer-
tungen als »Risikogruppe« zwischen 2 Prozent und 25 Prozent der
einbezogenen Jahrgéinge benannt:

Studie Alter | Schulanfang |Jahr | Anteil »Risiko«
IALS 16+ 1934-1982 1993 |14 %

IEA-Sek 14 1983 1991 (2%

PISA-I 15 1991 2000 |25%
IGLU/PIRLS |9 1998 2001 |10 %

Kann sich die Quote innerhalb von zehn Jahren von 2 Prozent auf
25 Prozent mehr als verzehnfacht haben — um dann wieder in sieben
Jahren auf 10 Prozent abzusinken? Plausibler ist folgende Erkla-
rung: Je nach Aufgabentyp und je nach Definition der Schwellen-
werte ergeben sich ganz unterschiedliche Anteile (vgl. zu deutlich
unterschiedlichen Quoten je nach inhaltlicher Bestimmung der
Schwellenwerte Grotliischen/Rickmann 2012; Venn-Brinkmann
2012). Beispielsweise zeigt unsere LUST-Studie in verschiedenen
Schulbezirken in Nordrhein-Westfalen, dass am Ende der 4. Klasse
selbst in der Gruppe der unteren 5 Prozent viele Kinder mehrere
Satze pro Minute lesen kdnnen (Briigelmann 2003, S. 13, 16).
Entsprechend ist auch die Rangverbesserung deutscher 15-Jahri-
ger von PISA-2003 auf PISA-2006 (s. Prenzel 2007a) diskutierbar:
»Danach erreichen die 15-jdhrigen Deutschen in der neuen Pisa-Un-
tersuchung Rang 13 — von diesmal 57 Teilnehmerlédndern. 2003
hatte Deutschland noch auf Platz 18 unter 40 Staaten gelegen. Laut
OECD sind beide Tests wegen ihrer gednderten Aufgabenstruktur
allerdings nicht vergleichbar« (www.spiegel.de/schulspiegel/wis-
sen/0,1518,520291,00.html). Nun kann man sagen: Die Deutschen
haben sich nicht verbessert, der neue Test bevorteile sie (so urteilt
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der OECD-Experte Andreas Schleicher, das Testverfahren 2006
habe bestimmte Stirken von deutschen Schiilern begiinstigt); oder
aber: Die Deutschen waren schon 2003 besser (sprich: Das damalige
Testverfahren habe bestimmte Starken deutscher Schiiler/innen aus-
geblendet und sie deshalb benachteiligt).

Ratzka (2003) hat Aufgaben aus der 1995 in deutschen Grund-
schulen nicht durchgefiihrten TIMS-Studie nachtréglich in einer ei-
genen Stichprobe eingesetzt — parallel mit zwei anderen Tests. Sie
fand, dass selbst bei einer groben Aufteilung nach Leistungsniveaus
nur 41 Prozent der Schiiler/innen in allen drei Tests in derselben
Gruppe landeten und dass sogar beim gleichem Aufgabentyp (Text-
aufgaben) viele Schiiler/innen in verschiedenen Tests unterschiedli-
che Ergebnisse erzielten — ja, sogar in demselben Test (den TIMSS-
Aufgaben fiir die Grundschule), je nachdem, ob die Aufgaben mit
oder ohne Zeitdruck zu bearbeiten waren (vgl. fiir den Abgleich
von Kompetenztests in Lesen und Mathematik dhnlich B6hme u. a.
2014, 362).

Zwischenfazit: Die aufgaben- und kontextabhidngige Ausschnitthaf-
tigkeit von Instrumenten und ihren Ergebnissen muss in der 6ffent-
lichen Diskussion bewusst gemacht und gehalten werden. PISA &
Co. diirfen nicht mehr iiber die Lese- und Mathematikleistung oder
gar die Lesekompetenz der deutschen Schiiler/innen urteilen — ge-
schweige denn so tun, als ob sie mit ihrer Sondierung ausgewahlter
Wirkungsausschnitte die Qualitéit des vorhergegangenen Unterrichts
oder gar den individuellen Lernstand einzelner Schiiler/innen erfas-
sen konnten.

Sind die Auswertungs- und Darstellungsformen der
erhobenen Daten aussagekréftig und versténdlich?

PISA hat Probleme von Teilgruppen ins 6ffentliche Bewusstsein ge-
riickt, die vorher zwar in Fachkreisen, die aber in der Bildungspoli-
tik nicht ernst genommen wurden. Das betrifft die (schrift-)sprach-
lichen Schwiéchen von Jungen (vgl. schon Kemmler 1967; die Bei-

51



52

Kolumnentitel

trdge von Aufenanger und Robine zu Brinkmann u. a. 1990; Wage-
maker u. a. 1993 und den Sammelband von Richter/Briigelmann
1994), gilt aber auch fiir die Leistungsriickstinde von Migranten
(vgl. schon die Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung 1979; Glumpler 1985; Bommes/Radtke 1993) und gene-
rell von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit niedrigem so-
ziobkonomischen Status (vgl. schon Rolff 1967; Geiller 1992 ff.;
Miiller 1998).

Gleichzeitig sind folgende Einschrinkungen der Ergebnisse zu
bedenken, wenn man PISA sinnvoll nutzen will (vgl. ergénzend die
Beitrdge in Jahnke/Meyerhéfer 2007 und Hopmann u. a. 2007):

Die Itemanalyse nach Kompetenzstufen mit einem unterstellten
eindimensionalen Aufbau wird der komplex verschachtelten Ent-
wicklung von Wissen und K6nnen nicht gerecht und schrinkt zudem
das Spektrum moglicher Aufgaben ein  (vgl. zusammenfassend
Wauttke 2006, S. 144, und Lind 2009a, b).

Falsch vs. richtig auf der Oberfldche ist interpretationsbediirftig
im Blick auf die Tiefenstruktur. Ohne Kenntnis der Losungswege
sind die Aufgabenlosungen mehrdeutig. Ob jemand z. B. ein be-
stimmtes Wort oder einen Text schnell und mit Verstidndnis lesen
kann, hiangt von seinen inhaltlichen Interessen, von seinem person-
lichen Weltwissen und seinem Wortschatz ab, sodass richtige wie
falsche Aufgabenldsungen sich nicht eindeutig bestimmten Formal-
stufen zuordnen lassen.

Durch die grof3e Zahl der getesteten Schiiler/innen werden auch
inhaltlich irrelevante Unterschiede statistisch signifikant (s. zur sta-
tistischen Signifikanz* vs. praktischen Bedeutung von Unterschie-
den Kap. 2.3).

Um Ergebnisse aus verschiedenen Untersuchungen besser ver-
gleichen zu konnen, werden die Punktwerte in einem Test oft auf
eine Standardskala umgerechnet, auf der das arithmetische Mittel
bei 500 angesetzt wird und zwei Drittel der Félle innerhalb der so-
genannten Standardabweichung® von +/- 100 liegen. Durch diese
Spreizung konnen Punktdifferenzen (z. B. bei PISA) von Laien
leicht iiberschitzt werden. Eine Steigerung der durchschnittlichen
Fehlerquote um 50 Prozent bedeutet in einem Diktat mit 50 Wortern
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bei einer Zunahme von zwei auf vier Fehler etwas vollig anderes als
bei einer Zunahme von zehn auf 20 Fehler.

Trotz der methodischen Sorgfalt der Forscher/innen bleiben so
viele potenzielle Fehlerquellen unkontrolliert, dass deren Einfluss
auf die Lander- und Untergruppen-Ergebnisse die Rangfolgen krif-
tig durcheinander schiitteln kann. Konkret: Wenn 9 Punkte Unter-
schied im Landervergleich als statistisch signifikant gelten, dann
braucht diese Differenz bei den richtigen Antworten nur 2 Prozent
zu betragen. Das bedeutet bei 26 Aufgaben (in PISA-Mathematik-
2003) eine halbe Aufgabe oder auf 100 Aufgaben hochgerechnet ei-
nen Unterschied von zwei richtig gelosten Aufgaben (vgl. Wuttke
2007a, S. 244 f.). Ist das eine padagogisch oder politisch relevante
Differenz? Gaeth (2009) hat an einem fiktiven Beispiel illustriert,
wie die Ubertragung von einstelligen Rohwerten* in die PISA-Skala
mit einem Mittelwert* von 500 zu einer Verzerrung der Wahrneh-
mung fithren kann, wenn die Qualitdt der Werte und der Bezugsrah-
men (Hochst- und Mindestwerte) nicht explizit gemacht werden.
Die Ubersetzung der Punktwerte in Alltagsbegriffe (z. B. »45
Punkte entsprechen etwa einem Schuljahr«) macht Kennwerte zwar
anschaulicher, kann aber auch in die Irre fiihren (s. das Beispiel in
Kap. 2.3).

Auch die Wahl von Schwellenwerten ist diskussionsbediirftig, so
z. B. die Bildung des OECD-Mittelwerts aus den Ergebnissen der
teilnehmenden Staaten und nicht der Schiiler/innen oder die Schnitte
auf der kontinuierlichen Leistungsskala bei der Bildung von Kom-
petenzstufen (vgl. Wuttke 2009, S. 24, der fiir PISA bei einer Be-
rechnung nach Schiiler/inne/n statt Staaten auf einen Durchschnitts-
wert von 490 statt 500 kommt, womit die »schwachen« deutschen
Ergebnisse in einem anderen Licht erscheinen).

Zwischenfazit: Tests sind wie Prizisionsgerite, die eine Messung
von minimalen Differenzen erlauben. Diese fithren zu klaren Rang-
listen, deren Unterschiede damit aber noch nicht im Alltag bedeut-
sam sind. Entsprechend vorsichtig sollte man Unterschiede zwi-
schen Bildungssystemen bei PISA interpretieren. Und: Zahlen spre-
chen nicht fiir sich. Schon die Wahl der statistischen Verfahren, die
Darstellung von Testergebnissen, ihre Ubersetzung in Schaubilder
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und Texte sind immer Akte der Interpretation und konnen bei ent-
sprechender Absicht zur Manipulation der Wahrnehmung genutzt
werden. Dass PISA an vielen Stellen stark ist, liegt auch in der ho-
hen theoretischen Kompetenz der beteiligten Forscher/innen — und
an dem Reichtum anderer Studien, die sie zur Interpretation ihrer
Ergebnisse heranziehen.

Bilden Verénderungen in PISA-Tests tatséchliche Zuwéchse
und Verluste verlédsslich ab?

Die Wiederholung von Erhebungen im Drei-Jahres-Rhythmus er-
moglicht Reihenanalysen, in denen Verdnderungen erkannt werden,
jedenfalls wenn sie deutlich aus dem Rahmen fallen. Ein Wechsel in
den Rangplétzen kann allerdings unterschiedliche Griinde haben:

Da die Rohwerte in den Tests durch Bezug auf die Ergebnisse
anderer Lander in PISA-Punkte umgerechnet werden, kénnen posi-
tive Entwicklungen trotzdem zu einer (relativen) Verschlechterung
fiihren (und umgekehrt) — je nachdem, wie sich die gesamte Stich-
probe* verdndert.

Die zunehmende Vertrautheit mit den Testformaten verdndert die
Erfolgschancen — vor allem unter dem Zeitdruck der Tests. Das ist
fir Lander wie Deutschland bedeutsam, in denen standardisierte
Tests traditionell eine geringe Rolle im Schulalltag gespielt haben.
Bessere Testergebnisse miissen deshalb nicht zwingend eine Folge
besserer fachlicher Kompetenzen sein.

Werden die Ergebnisse in den Tests von Beteiligten als bedeut-
sam flir ihre eigene Situation oder Position wahrgenommen, wachst
die Versuchung einer gezielten Vorbereitung. Verlage werben mit
Etiketten wie »PISA-fit« fiir ihre Materialien, Lehrer/innen bauen
gezielt Ubungen in den Unterricht ein. Mit Veriinderungen in den
inhaltlichen Schwerpunkten kdnnen fachliche Schwéchen ausgegli-
chen, mit der Gewdhnung an bestimmte Aufgabenformate vorhan-
dene Kompetenzen stirker zur Geltung gebracht werden, ohne dass
sie sich tatséchlich verbessern.
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Zwischenfazit: Eine Wiederholung der Erhebungen alle drei Jahre ist
zu kurzfristig angelegt (vgl. die bereits erwdhnte Konstanz der Test-
leistungen im National Assessment of Educational Progress in den
USA iiber mehr als 30 Jahre hinweg, obwohl sich in dieser Zeit das
Schulsystem erheblich verdndert hat). Diese Erhebungen binden zu-
dem Aufmerksamkeit sowie fachliche und finanzielle Ressourcen,
die an anderer Stelle fiir die Entwicklung von Schule und Unterricht
oft bitter vermisst werden.

Wie bedeutsam ist die Qualitdt von Schule fiir die
Lebenschancen des Einzelnen und fiir die wirtschaftliche
Entwicklung einer Gesellschaft?

Eine wichtige Begriindung fiir PISA ist die behauptete Bedeutung
seiner Ergebnisse, also des untersuchten Outputs des Bildungssys-
tems, fiir die wirtschaftliche Entwicklung eines Landes und fiir die
Berufschancen seiner Biirger (kritisch dazu Meyer/Benavot 2013).
Statistiken sowohl zu den Arbeitslosenquoten als auch zum Einkom-
mensniveau bestdtigen, dass Ausbildung und Bildung in der Tat
wichtige Ressourcen fiir den individuellen Lebens- und Berufser-
folg sind (vgl. Klemm 1998; GeiBler 2006, S. 280 ff.). Zumindest
als Korrelation ldsst sich auch ein Zusammenhang zwischen allge-
meinem Bildungsniveau und Wohlstand einer Gesellschaft feststel-
len. Aber die Frage, was Ursache und was Wirkung ist, ldsst sich
nicht so leicht beantworten. Konkret bestétigt sich in den PISA-Er-
gebnissen die behauptete Abhidngigkeit des Wirtschaftswachstums
und der Arbeitslosigkeit von Leistungspunkten nur eingeschrankt
(vgl. die Kritik von Miinch 2011, 281ff, und seine Hinweise auf
Wolf 2002 bzw. Ramirez u. a. 2006 sowie die Relativierung durch
die OECD 2010b). Der Einfluss von Drittfaktoren, die mit dem
(Aus-)Bildungsniveau eines Landes korrelieren, darf insofern nicht
iibersehen werden.

Die Zusammenhinge zwischen dem PISA-Ranking und der
Wirtschaftskraft von Landern sind nicht sehr hoch. Sie werden durch
weitere Bedingungen und Faktoren stark relativiert. Dazu zdhlen
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etwa politische Verdnderungen wie der Zusammenbruch der Sow-
jetunion und sein Einfluss auf die volkswirtschaftliche Entwicklung
im Ostseeraum. Beispielsweise sind die Korrelationen zwischen In-
dikatoren fiir die Qualitit des Bildungssystems und Indikatoren fiir
die Wirtschaftskraft eines Landes h6her, wenn man Industrieldnder
mit Entwicklungsldndern vergleicht, als wenn man nur von den
Randbedingungen her dhnliche Lander einbezicht.

Auch auf der Individualebene belegen Untersuchungen, dass Zu-
sammenhinge zwischen Schulerfolg bzw. bestimmten Fachleistun-
gen und spéterem Berufserfolg bestehen. Aber die soziale Herkunft,
Migrationshintergrund und Geschlecht spielen nicht nur fiir den
Schulerfolg, sondern auch fiir die berufliche Laufbahn nach wie vor
eine grofle Rolle — von der Bedeutung der sozialen Beziehungen
ganz zu schweigen (vgl. zum »Mythos von den Leistungseliten«
Hartmann 2002).

Der Einfluss von (Aus-)Bildung wird also in hohem Malie durch
andere Bedingungen moderiert (vgl. Seeber/Maaz 2014; Cortina
2015, 2251, 238f.). Zu diesen gehoren ebenfalls Konjunkturen einer
Branche oder demografische Verédnderungen. Zu bedenken ist zu-
dem die 6konomische Entwertung von Qualifikationen durch deren
Zunahme in der Breite: Dasselbe Zertifikat, aber auch dieselbe
Kompetenz verliert auf einem Markt mit knappen Angeboten an Be-
deutung, wenn mehr Menschen tiber sie verfiigen. Aktuelle Wertig-
keiten bestimmter Qualifikationen kénnen deshalb nicht linear fort-
geschrieben werden, auch wegen der Veridnderung der Anforde-
rungsprofile (vgl. Heuser 2014). Vor allem sind die Zusammen-
hénge nicht linear: So nimmt das Risiko von Arbeitslosigkeit bei
Abschliissen an Fachschulen tiber Fachhochschulen zu Universita-
ten nicht ab, sondern sogar geringfiigig zu. Ein aktuelles Beispiel fiir
die hohe Bedeutung von dkonomischen Kontextbedingungen: In
China hat 2013 ein Drittel der Hochschulabsolventen keine Stelle
bekommen — aber von den Abgéngern der Berufsschulen wurden
nur 2,5 Prozent arbeitslos (Schmidt 2014).

Die 6kologische Validitit standardisierter Tests, also ihre Giiltig-
keit fiir den Erfolg im Alltag, erweist sich generell als problema-
tisch. Schon die Prognosekraft fiir den weiteren Schulerfolg und erst
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recht die Alltagsrelevanz von Testleistungen fiir den Berufs- und Le-
benserfolg auBerhalb der Schule sind fiir PISA nicht {iberzeugend
belegt (vgl. zu den Schwierigkeiten repriasentativer Vergleiche mit
Erwachsenen die PISA-Nachfolgestudie bei Eltern von Schii-
ler/inne/n: Ehmke/Siegle 2006). Dass die Vorhersagekraft der PISA-
Lesetests besser sei als das Lehrerurteil oder die Schulnoten — wie
etwa Schleicher (OECD) mit Verweis auf entsprechende Befunde
der YITS auf mehreren Tagungen betont hat —, ldsst sich diesen Stu-
dien (vgl. auch Shaienks/Gluszynski 2007, S. 33) nicht entnehmen.
In Danemark finden sich z. B. unter den 17 Prozent der nach PISA
geblich funktional leseunfahigen , Illiterates* immer noch 20 Pro-
zent erfolgreiche Sekundarabsolventen (Dolin 2007, S. 114); und in
Kanada erwerben sogar 62 Prozent der Schiiler/innen auf Lesestufe
0 und 1 einen Highschool-Abschluss (Knighton/Bussiére 2006,
S. 21). Andere Beispiele fiir die Schwierigkeit, aus Testleistungen
auf die Alltagskompetenz zu schlieBen, sind die Unterschiede der
Rechtschreibleistungen in freien Texten gegeniiber Diktaten (Brii-
gelmann u. a. 1994) und die niedrigen Testleistungen vieler berufs-
fahiger Handwerker und sogar Lehrer/innen gegeniiber Grundschii-
ler/inne/n in der Lese-Studie LUST (Briigelmann 2004).

Zwischenfazit: PISA-Daten sind als Indikatoren fiir individuelle
Leistungsmoglichkeiten auBerhalb der Testsituation und als Indika-
toren flir gesellschaftliche Entwicklungen nur schwer einzuschét-
zen. Unabhéngig davon ist zu bedenken: Die Vermittlung von Qua-
lifikationen kann man instrumentell fiir ihre wirtschaftliche Verwert-
barkeit untersuchen, betrachten und planen. Bildung als eine be-
stimmte Form der Aneignung von Welt(wissen) hat einen Eigenwert
unabhéngig vom Nutzen in Leistungssituationen.

Erlauben Unterschiede zwischen PISA-Kennwerten
Vergleiche zwischen verschiedenen Bildungssystemen oder
zumindest zwischen Teilgruppen innerhalb eines Systems?

Interkulturelle Vergleiche sind wegen der unterschiedlichen Bedeu-
tung der Aufgabeninhalte generell problematisch (s. Kap. 2.3). Die
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Herkunft von Testitems kann deren Schwierigkeit filir Schiiler/innen
aus verschiedenen Landern unterschiedlich beeinflussen (Vertraut-
heit des Testformats; Bekanntheit der Inhalte; Verstandlichkeit der
Ubersetzungen; Linge der Sitze; Wortfrequenz »derselben« Worter
in verschiedenen Sprachen; unterschiedliche Reaktionen auf Zeit-
druck und den Eindeutigkeitszwang bei Multiple-Choice-Aufgaben;
vgl. Artelt/Baumert 2003; Puchhammer 2007; Wuttke 2007a,
S. 254-257). Selbst statistisch signifikante Unterschiede konnen
verschwinden, wenn sich allein durch die Ubersetzung, etwa vom
Englischen ins Franzosische, die Textmenge und damit der Zeitbe-
darf flir das Lesen der Aufgabe um 10 bis 20 Prozent erhdht (vgl.
Wuttke 2007a, S. 257).

Einen Einfluss auf die Ergebnisse kann auch haben, wie die Test-
situation und ihre Bedeutung von den Teilnehmer/inne/n in den ein-
zelnen Landern wahrgenommen und bewertet wird. Zum Einfluss
der Motivation auf die Testleistungen stellen allerdings Jude/Klieme
(2010, S. 18) fest: »Es gibt keine Hinweise darauf, dass von moti-
vationsbedingten Verzerrungen der Ergebnisse auszugehen wire.«
Nicht zu vernachléssigen ist zudem, dass die deutschen 15-Jahrigen
in der Regel erst die 9. Klasse besucht haben, wihrend sie sich in
erfolgreichen Bildungssystemen wie Finnland, Korea oder Japan be-
reits im 10. oder 11. Schuljahrgang befinden. Damit schwindet die
Bedeutung der Punktdifferenzen weiter — vor allem, wenn man an
ihnen die Leistungsfahigkeit unterschiedlicher Bildungssysteme
festmachen will. Vor diesem Hintergrund kann auch die Verdnde-
rung der Altersstruktur durch den Systemwechsel von G9 auf G8
Einfluss auf die Verbesserung der deutschen Ergebnisse seit 2000
gehabt haben  (vgl. Ehmke u. a. 2013), ohne dass der Unterricht
besser geworden sein muss.

Die Stichproben* in den einzelnen Léndern sind nicht immer
vergleichbar, vor allem was die Einbeziehung schwécherer Schii-
ler/innen betrifft. So verweist Wuttke (2006a, S. 143) auf die — je
nach Land — unterschiedlichen Schulbesuchsquoten mit 15 Jahren,
auf die unterschiedliche Einbeziehung von Schiiler/inne/n der un-
tersten Leistungsgruppen, auf die unterschiedlichen Teilnahmequo-
ten und auf nicht plausible Verteilungen in einzelnen Léndern.
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Selbst innerhalb eines nationalen Bildungssystems sind Grup-
penvergleiche nicht einfach. Kategorien wie »Migrationshinter-
grund« oder »Gesamtschule« lassen sich zwar flir Deutschland als
Variablen operationalisieren, haben aber je nach Bundesland eine
ganz unterschiedliche Bedeutung. Besonders deutlich wird das beim
Vergleich der Migrantenanteile und ihrer unterschiedlichen Zusam-
mensetzung (damit auch ihrer Bedeutung fiir die Leistungsvertei-
lung) in den verschiedenen Bundesldndern.

Das ldsst sich am Bundeslidnder-Vergleich »PISA-E« von 2000
verdeutlichen  (vgl. Baumert u. a. 2002; 2003). Presse und Bil-
dungspolitik handelten damals fast ausschlieBlich mit den Punkt-
werten fiir den Durchschnitt der 15-Jahrigen insgesamt: 510 Punkte
in Bayern, 482 in Nordrhein-Westfalen und 448 in Bremen — eine
Differenz von fast einer ganzen Kompetenzstufe oder rund zwei
Schuljahren. Bezieht man sich auf relevante Untergruppen, so ver-
andert sich das Bild aber betrichtlich — und zwar je nach Kategorie
unterschiedlich stark (vgl. Carle 2002; Klemm 2002): Vergleicht
man nur die Kinder deutscher Staatsangehoriger, schrumpft der
Riickstand von Nordrhein-Westfalen auf Bayern von 28 auf 12
Punkte, der Bremer Riickstand von 62 auf 41 Punkte. Bezieht man
sich nur auf die 9. Klasse in Gymnasien und rechnet man zusétzlich
die hohere Besuchsquote in Nordrhein-Westfalen und Bremen her-
aus, vergleicht man also gleiche Anteile des Jahrgangs in der glei-
chen Schulform, dann liegt Bremen nur noch 18 Punkte zuriick und
Nordrhein-Westfalen sogar rund 20 Punkte vor Bayerm. Auch die oft
gerithmte Forderung von Migranten in Bayern erscheint nicht mehr
wesentlich besser als in Nordrhein-Westfalen, wenn man deren un-
terschiedliche soziale Zusammensetzung in beiden Bundesldandern
beriicksichtigt (nur 14 statt 41 Punkte Differenz). Zu bedenken sind
zusitzlich die unterschiedlichen Anteile verschiedener Nationaliti-
ten. In Nordrhein-Westfalen und Bremen ist zum Beispiel der Anteil
von tiirkischen Schiiler/inne/n besonders hoch, die im Durchschnitt
schlechtere Ergebnisse erzielen als etwa Spanier/innen oder gar Ira-
ner/innen. Damit verdndert sich die Situation noch einmal (vgl.
auch Holtappels/Herdeegen 2005).
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Sind Erkldrungen méglich — und Beschreibungen ohne
Erkldrungen hilfreich?

Korrelationen aus Querschnittuntersuchungen® erlauben per se
keine Erklarungen. Sie suggerieren jedoch oft Kausalititen und wer-
den auch so gelesen. Allerdings kann im Querschnitt* nicht geklart
werden, ob erhobene Variablen Ursache oder nur Indikator fiir Dritt-
faktoren sind. Verwirrung stiften immer wieder Korrelationsstudien
zu Klassengrofie und Schiilerleistung. In ihnen wird beispielsweise
oft nicht beriicksichtigt, dass Schulleitungen Klassen verkleinern,
wenn in der Lerngruppe besonders viele schwache Schiiler/innen
sind. (vgl. etwa Prais 2007, S. 147-148; kritisch zu diesen Folge-
rungen aus Querschnittstudien Hagemeister 2007 mit Verweis auf
den US-amerikanischen STAR-Léngsschnitt). Leider haben for-
schungsmethodisch anspruchsvollere Langsschnittstudien wie BIJU
(»Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Jugendal-
ter«, Max-Planck-Institut 1994; 1996) und LAU (»Aspekte der
Lernausgangslage und der Lernentwicklung«, Lehmann u. a. 1997,
2004) weniger Aufmerksamkeit gefunden als Querschnittstudien
wie PISA und IGLU.

Selbst wenn plausible Erklarungen angeboten werden, die zu den
Daten passen, gibt es oft weitere bedeutsame Randbedingungen, die
genauso erklidrungskriftig wiaren. Bezogen auf die Differenzen bei
PISA-E 2000 hétte man etwa auf die Zahl der Deutschstunden in
Klasse 1 bis 9 verweisen konnen (z. B. {iber 2 000 in Sachsen vs.
weniger als 1 450 in Nordrhein-Westfalen) oder auf die unterschied-
lichen Quoten der Sozialhilfeempfénger unter den Eltern (z. B. 2
Prozent in Bayern vs. 14 Prozent in Bremen). Je nachdem, wie man
diesen und weitere Faktoren gewichtet, purzeln die Rangplétze und
Absténde der Lander heftig durcheinander. Zwischen den entspre-
chenden Alternativmodellen fallt eine Entscheidung oft schwer.
Zwar werden bei PISA iiber Fragebogen Daten zu einer Fiille von
Bedingungen erhoben, aber forschungsdkonomisch bedingt in einer
zu abstrakten Form, um die Qualitdt der Lebens- und Lernbedingun-
gen zureichend zu erfassen.
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Zwischenfazit: Sowohl fiir die internationalen wie fiir die nationalen
Vergleiche werden viele Ressourcen absorbiert. Oft wiaren Sekun-
dér- und Meta-Analysen vorhandener Studien aussagekriftiger als
neue Querschnittstudien. Fiir eine methodisch abgesicherte und in-
haltlich ergiebige Interpretation der PISA-Korrelationen sind sie oh-
nehin zusétzlich notwendig, wie die vielfaltigen Verweise auf solche
Studien in den PISA-Bénden zeigen (z. B. zum Sitzenbleiben, zur
Bedeutung kleiner Klassen oder zum Einfluss der Vorschulerzie-
hung auf den spiteren Schulerfolg). Die dort vorgelegten Interpre-
tationen und Folgerungen beruhen insofern nur zum Teil auf den
PISA-Befunden selbst. Durch inhaltlich {iberzeugende Folgerungen
entsteht aber der Eindruck, diese Erkenntnisse seien dem spezifi-
schen forschungsmethodischen PISA-Ansatz zu verdanken, sodass
dadurch dessen Ausweitung auf andere Ebenen der Evaluation legi-
timiert, ja geboten erscheint.

4.3 Eignet sich PISA als Paradigma fiir die Evaluation
von Schule und Unterricht generell?

Die Bedeutung standardisierter Verfahren nimmt in der Schulland-
schaft zu: verpflichtende Sprachstandserhebungen bei Vier- oder
Fiinfjdhrigen vor Schulbeginn, die landesweiten Vergleichsarbeiten
»VerA« in den Jahrgéngen 3 und 8, zentrale Priifungen am Ende der
verschiedenen Schulzweige, mit Computerprogrammen auswert-
bare Beobachtungsraster der »Qualititsanalyse« bei Inspektionen.
Zu beobachten ist ein Multiplikationseffekt des Evaluationsstils von
Projekten wie PISA unter dem Etikett »evidence-based policy«.
Deshalb lohnt ein zweiter Blick und eine grundsétzlichere Diskus-
sion dieses Ansatzes (vgl. zu unterschiedlichen Einschétzungen die
Beitrdge zu Bottcher u. a. 2009; 2010, und Bellmann/Miiller 2011).

Mein Fazit aus dem letzten Kapitel: Die angeblich »objektive«
Bildungsforschung ist nicht schon deshalb wertvoll, weil sie mit
standardisierten Instrumenten eine groBe Zahl von Féllen erfasst.
Sie ist es erst, wenn die Forscher/innen iiber sinnstiftende Theorien
verfligen. Dabei konnen sie dann auch zu unterschiedlichen Ein-
schitzungen kommen, was fiir Laien nicht immer so leicht sichtbar
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wird wie in der Kontroverse iiber die Bewertung der besseren Er-
gebnisse der deutschen Schiiler/innen in den Naturwissenschaften
bei PISA-2006 gegeniiber 2003 und 2000 (s. Kap. 4.2.3 und Fiiller
2007a, b).

Schon House (1980, S. 81; meine Ubers.) stellte fest: » Aus quan-
titativen Studien kann man oft wertvolle Einsichten gewinnen, aber
sie sind gewohnlich die Folge davon, dass der Forscher intuitiv rich-
tig urteilt, und weniger daraus, dass er richtig gerechnet hat. Diese
Erfolge werden oft der quantitativen Methodologie selbst zugerech-
net statt dem Urteil. Kritik bezieht sich gewohnlich auf die techni-
sche Qualitit der mathematischen Analyse, nicht auf die Qualitét des
Urteils, die mit ihrer Formulierung und Interpretation verbunden
ist.«

Umso dringlicher ist zu fordern, dass schon in den Forschungs-
berichten selbst die Interpretationsbediirftigkeit von Daten sichtbar
gemacht wird: »Aus empirisch gewonnenen Daten unmittelbar
praktisches Handeln oder Handlungsoptionen abzuleiten, ist aus
meiner Sicht ein Problem missverstandener Evidenzbasierung. For-
schungsbefunde geben Anldsse zu Kommunikation in Interpreta-
tions-, Selektions- und Ubertragungsprozessen bei durchaus unter-
schiedlichen Logiken politischen, wissenschaftlichen und prakti-
schen Handelns« (Baumert 2014, S. 22).

Wichtiger als eine weitere technische Perfektionierung der Erhe-
bungen wird damit die soziale Kontrolle ihrer Interpretation (s. Kap.
2.6). In dieser Hinsicht konnte die empirische Bildungsforschung
viel aus Erfahrungen im Rechtswesen lernen. Juristen haben tiber
Jahrhunderte hinweg eine Tradition der Evaluation von menschli-
chem Verhalten und sozialen Situationen entwickelt, und zwar in
zweierlei Hinsicht: als empirische Feststellung von Sachverhalten,
z. B. Wiirdigung von Zeugenaussagen und von Sachverstindigen-
gutachten, sowie als ihre normative Bewertung, z. B. Auswahl und
Gewichtung von einschldgigen Normen.

Das Fazit der rechtswissenschaftlichen Diskussion: Diese beiden
Aktivititen lassen sich methodisch zwar strukturieren, aber sie blei-
ben an die beteiligten Personen gebunden und lassen sich von der
Ausschnitthaftigkeit und Perspektivitét jeder Erkenntnis und jedes
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Urteils nicht befreien. Um die Gefahr zu minimieren, dass deren un-
vermeidliche Subjektivitit einseitig durchschligt, schaffen die Pro-
zessordnungen ein System von institutionellen Kontrollen — ein Vor-
bild fiir die Evaluation des Schulwesens und einzelner Bildungsein-
richtungen (= »Towards checks and balances« 1974 Briigelmann
2007). So miissten von Anfang an alternative Deutungen und Folge-
rungen explizit gegeneinander gestellt werden, um den Anschein
von Expertenautoritiit zu relativieren und damit auch der Offentlich-
keit die Interpretationsbediirftigkeit der nur scheinbar eindeutigen
Daten bewusst zu machen.

Standardisierte Tests als Kontrollelement im Programm der
Output-Steuerung

PISA hat sich inzwischen von einem spezifischen Projekt zu einem
Modell der Leistungsmessung iiber das System-Monitoring hinaus
gemausert. Alle Bundeslidnder fithren flichendeckende Lernstands-
erhebungen in der Grundschule und in der Sekundarstufe durch. Da-
mit einher geht ein Wechsel zur sogenannten Output-Steuerung, der
mit einem Versagen der in Europa traditionell {iblichen input-orien-
tierten MaBBnahmen begriindet wird. Diese Input-Steuerung erfolgte
iber Lehrpléne, iiber die Qualifikationsanforderungen an Lehrer/in-
nen und {iber die Prozesskontrolle durch die Schulaufsicht. Demge-
geniiber definiert die Output-Steuerung erwartete Leistungen im Vo-
raus und iiberpriift deren Erreichen mit standardisierten Kompetenz-
tests. Die Forderung nach einem Wechsel von der Input- zur Output-
Steuerung folgt einer Argumentationsfigur, die sich kurz so zusam-
menfassen lasst:

Deutschlands 15-Jahrige haben bei PISA schlecht abgeschnitten.
Deutschland hat ein Input-System.

Viele der erfolgreicheren Lénder haben eine Output-Steuerung.
Also ist das Input-System schuld an der »PISA-Katastrophe«.
Damit die Schiilerleistungen besser werden, muss Deutschland
auch ein Output-System einfiihren.
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e Dessen Effektivitdt hat sich darin erwiesen, dass die Leistungen
der deutschen Schiiler/innen im Vergleich zu 2000 besser gewor-
den sind.

Damit wird der Vorwurf erhoben, bisherige Formen der Steuerung
und Evaluation hétten keine Verdnderungen bewirkt. Dem ist entge-
genzuhalten, dass sich im Grundschulbereich schon zwischen 1980
und 2000 vergleichsweise viel verdndert hat. Genau diese evolutio-
néren Reformen von unten drohen nun durch PISA & Co. verloren
zu gehen. Dennoch behaupten Bos u. a. (2007b, S. 1): »Wie die Er-
fahrungen aus den Léindern, die in internationalen Schulleistungs-
studien regelmédBig sehr gut abschneiden (z. B. Kanada, England,
Finnland, die Niederlande und Schweden), zeigen, wirkt sich die re-
gelmédBige »Outputkontrolle« lang- und mittelfristig ausgesprochen
forderlich auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerschaft aus.«

Fiir Deutschland schétzen andere Forscher/innen die Folgen des
Systemwechsels zu einer Output-Steuerung sehr viel zuriickhalten-
der ein (vgl. etwa die Beitrdge zu dem Sammelband von Altrich-
ter/Maag-Merki 2010). Denn wie vertrigt sich die Einschitzung von
Bos u. a. mit den doch recht unterschiedlichen Befunden zum Erfolg
des deutschen Bildungssystems, wie wir sie etwa in den verschiede-
nen internationalen Leseuntersuchungen finden (vgl. Baumert u. a
2001; Bos u. a. 2003; 2007a; Prenzel u. a. 2004; 2007a)? So hat
Deutschland mit Input-Steuerung 2001 und 2006 in der Grundschul-
studie IGLU* deutlich besser abgeschnitten als 2000 und 2006 bei
PISA am Ende der Pflichtschulzeit — und parallel dazu die USA mit
Output-System ebenfalls in der Grundschule besser als in der Se-
kundarstufe. Zweitens: Die USA haben zwar mit ihrem schon lange
etablierten Output-System bei PISA 2000 besser abgeschnitten als
Deutschland mit seinem Input-System, doch 2001 bei IGLU liegen
beide gleichauf. Zudem haben sich die Schiilerleistungen in den
USA trotz jéhrlicher Schulleistungstests in den vergangenen 30 Jah-
ren kaum verbessert (vgl. NCES 2010).

Weiter: Wie ist zu erkldren, dass in Kanada mit Output-System
verschiedene Provinzen bei IGLU-2006 von 533 bis 560 Punkte
streuen und damit teilweise vor und teilweise hinter Deutschland
(548 Punkte) liegen? Und innerhalb Deutschlands gibt es groBere
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Unterschiede zwischen den Bundesldndern, die alle input-orientiert
gesteuert werden, als zwischen Deutschland und Vergleichslandern
mit Output-Steuerung. Nachdenklich stimmt auch, dass Schweden,
England und die Niederlande mit Output-System bei IGLU 2001 zur
Spitzengruppe zdhlen, 2006 dagegen trotz der nun schon ldnger
etablierten Output-Steuerung zuriickfallen, dass sich dagegen die
deutsche Grundschule unter dem Input-System von der IEA*-Studie
1991 bis zu IGLU 2001 rechnerisch pro Jahr doppelt so stark ver-
bessert wie von 2001 bis 2006 unter der allméhlichen Umstellung
auf ein Output-System (Bos u. a. 2007a, S. 152) — wihrend sich der
Punktedurchschnitt der Sekundarstufe von PISA 2000 bis 2006 im
gleichen Umstellungsprozess fast gar nicht veréndert.

Das Problem mit der eingangs skizzierten Argumentation ist ins-
gesamt: Nicht alle Lander, die besser als Deutschland abgeschnitten
haben, sind output-gesteuert. Lander, die besser abgeschnitten ha-
ben, unterscheiden sich auch in weiteren Merkmalen vom deutschen
System (Dauer der gemeinsamen Schulzeit; Zeitpunkt, ab dem be-
notet wird, usw.). Zudem zeigen sich in Lindern, die bei PISA oder
IGLU besser als Deutschland abgeschnitten haben, in anderen Be-
reichen Probleme, die mit der Output-Orientierung verbunden sind,
sodass dem behaupteten Nutzen auf der einen Seite Kosten auf der
anderen gegeniiberstehen, die man sich beim Transfer des Systems
mit »einkauft«.

Insofern scheint die Leistungsfahigkeit eines Systems nur sehr
begrenzt mit dem Steuerungsmodell zusammenzuhidngen bzw. in
starkem Mafe durch Drittfaktoren beeinflusst (vgl. zu kritischen
Einschétzungen der KMK-Strategie in Deutschland: Kuhn 2014;
Maritzen 2014). Hinzu kommt, dass der Begriff der »Steuerung« ein
technisches Verstindnis gesellschaftlicher Interventionen unter-
stellt, das der nur sehr begrenzten Planbarkeit und Kontrollierbarkeit
solch komplexer Systeme wie des Bildungswesens nicht gerecht
wird (s. Kap. 2.5 und die ausfiihrliche Kritik an diesem Paradigma
bei Herzog 2013, Kap. 3 und 5). Wir haben es mit einem Paradox zu
tun (Taleb 2014, S. 26): Je mehr wir wissen, desto komplexere —
technische wie soziale — Systeme entwickeln wir; je komplexer ein
System, desto schwieriger wird es, sein Verhalten vorauszusagen.
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Das heif}t: je hoher unser Wissensstand, desto geringer unsere Fa-
higkeit zur Vorhersage und Steuerung der Umwelt.

Selbst Hermann Lange, als Hamburger Staatsrat einer der Prota-
gonisten der »empirischen Wende« im Verhéltnis von Erziehungs-
wissenschaft und Bildungspolitik, hat darauf verwiesen, »dass die
Steuerung eines komplexen Systems nach dem einfachen Muster
von Regelung und Ausfithrung nicht funktioniert. In der Organisati-
onsliteratur wird deshalb auch gelegentlich davon gesprochen, dass
man komplexe soziale Systeme nicht »steuern<, sondern allenfalls
ysegeln¢« konne« (2000, S. 20 f., zit. nach Tillmann 2008, S. 1).

Alternative Perspektiven

Wie schon in Kapitel 2.7 erldutert, ist ein nach Stufen differenziertes
System der Rechenschaftspflichten und Evaluationsformen nétig
(vgl. zu kulturell bedingt unterschiedlichen Modellen in den OECD-
Léndern =» »Experimental decision making and responsive accoun-
tability« 1980). Ideen fiir ein demokratisches Verfahren, in dem die
Sicht der Betroffenen vor Ort stiarker beriicksichtigt wird, skizziert
Retzl (2010, S. 360-363). AuBBerdem ist es wichtig, zentrale System-
Monitorings (iiber punktuelle Leistungstests) durch andere Indika-
toren fiir die Qualitét des Bildungswesens zu erginzen, wie es »Bil-
dung auf einen Blick« der OECD (2007b und folgende Jahre) und
innerhalb Deutschlands das Konsortium Bildungsberichterstattung
(2006 ft.) versuchen. Das aber reicht nicht aus.

Fiir die Entwicklung einzelner Schulen ist eine umfassendere
und kontextsensible Evaluation notwendig, und die individuelle
Leistungsriickmeldung ist zu einer »dialogischen Lernbeobach-
tung« anhand forderorientierter Aufgaben zu entwickeln, die einen
Blick unter die Oberfldche des Messbaren erlauben (s. zum Konzept
einer »Padagogischen Leistungskultur« Kap. 6.3). Standardisierte
Tests und flachendeckende Erhebungen konnen — bei entsprechen-
der Einordnung — einen bedeutsamen Beitrag zur Einschitzung der
Fachleistungen von Schulen und Schiiler/inne/n leisten. Insofern ist
es wichtig, einerseits die latente Test-Aversion vieler Lehrer/innen
zu iiberwinden und ihnen andererseits Pools von (fachdidaktisch
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kommentierten!) Testaufgaben mit reprisentativen Vergleichswer-
ten zur Verfligung zu stellen. PISA & Co. miissen inhaltlich und me-
thodisch durch komplementére Formen informeller Evaluation er-
ginzt werden. Vor allem ist es notwendig, die Evaluation vor Ort als
eigenstindige Aufgabe mit besonderen Anforderungen und Mdg-
lichkeiten zu fordern.

Damit dies keine abstrakte Forderung bleibt, stelle ich in Kapitel
5.3 den reformpadagogischen Schulverbund »Blick iiber den Zaun«
als Beispiel fiir eine Evaluation durch Peer-Review auf Schul- und
Unterrichtsebene vor.

4.4 Fazit

Politisch bedeutet die Zustandigkeit fiir Evaluation Macht — und da-

mit flir die Betroffenen auch Abhéngigkeit. Man darf sie nicht allein

Experten iiberlassen, denn die mit ihr verkniipften Probleme sind

technisch nicht zu 16sen.

Schule ist zwar ein 6ffentlicher Raum, und dieser Status schlief3t
ein, dass alle Beteiligten rechenschaftspflichtig sind. Dafiir brau-
chen sie aber je nach Aufgabe unterschiedliche Verfahren und Un-
terstiitzung. Ein demokratisches Versténdnis von Evaluation fordert,
die Betroffenen durch externe Beurteilungen nicht zu entmiindigen,
sondern sie in ihrer personlichen Evaluations- und Problemldse-
kompetenz zu stirken.

Dezentrale Evaluation kann bildungspolitisch orientierte Studien
wie PISA nicht ersetzen. Beide Ansétze haben ihre spezifische
Funktion in einem umfassenderen Rechenschaftssystem. Dabei sind
mir abschlieBend drei Punkte wichtig:

e Der PISA-Stil muss auf Systemevaluation begrenzt werden und
darf nicht zum Paradigma fiir Evaluation und Bildungsforschung
generell werden. Insbesondere sind der Sinn und die Form fla-
chendeckender jahrlicher Lernstandserhebungen zu iiberdenken
(s. Kap. 5.2).

e Auch auf der Systemebene muss die Scheinprézision von Zahlen
aus Erhebungen mit Leistungstests immer wieder bewusst ge-
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macht und ihre mehrperspektivische Deutung schon bei der Ver-
offentlichung gesichert werden (vgl. unseren Vorschlag fiir die
Einrichtung einer = »Evaluationsstelle fiir nutzerorientierte Bil-
dungsforschung« 2006).

e Die Ressourcen fiir Evaluation diirfen nicht auf die zentrale Eva-
luation konzentriert werden. Wir brauchen eine vergleichbare
politische, wissenschaftliche und finanzielle Unterstiitzung fiir
die Entwicklung der Evaluationskompetenz vor Ort —und dafiir,
Folgerungen aus den Ergebnissen ziehen zu konnen, z. B. fiir die
Entwicklung schwacher Schulen und die Férderung von Kindern
mit besonderen Schwierigkeiten.

PISA & Co. konnen unser Evaluationsrepertoire nur bereichern,
wenn wir das Instrumentarium nicht {iberfordern.
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7. Zehn Thesen zur Diskussion

Um den Nutzen empirischer Studien zu begriinden, darf man
nicht gute Forschung mit schlechter Praxis vergleichen. In kon-
kreten Handlungssituationen sind erfahrene Praktiker/innen klu-
gen Forscher/inne/n meist iiberlegen. Weder ist Bildungsfor-
schung zu Vorschriften berechtigt noch ist sie in der Lage, Hand-
lungsentscheidungen aus Daten abzuleiten. Thre Aufgabe ist An-
regung, Herausforderung und kritische Befragung.

Zur Begriindung:

1 Fieber zu messen, ist noch keine Diagnose — und Fieber zu
senken, keine Therapie. Denn gleiche Testwerte bedeuten nicht
gleiche Kompetenzen und ein Anstieg richtiger Losungen nicht
immer eine Verbesserung der Leistungen.

2 Menschliche Verhaltensweisen — auch in standardisierten
Tests — sind immer mehrdeutig: Dieselben Aufgaben, aber auch
deren Losungen, werden von anderen Beteiligten je nach ihren
Erfahrungen und Theorien unterschiedlich gelesen.

3 Die Wirkungen pidagogischer Mafinahmen sind konzept-
und kontextabhiingig. Menschen und ihr Lernen lassen sich
nicht vermessen wie Maschinen und technische Prozesse — und
noch vermessener wire es zu glauben, sie lieBen sich vergleich-
bar steuern und planen.

4 Erfolge und Misserfolge von Interventionen streuen in-
nerhalb eines jeden Ansatzes je nach Kontext breit. Deshalb
kann die Forschung zwar jeweils besondere Potenziale und Risi-
ken benennen, aber nur in dieser vorsichtigen Form generelle
Qualitétsurteile iiber konkurrierende Konzepte féllen.

5 Zahlen sprechen nicht fiir sich. Je komplexer die statisti-
schen Verfahren, desto begriindungsbediirftiger ist ihre Wahl und

51



52

Kolumnentitel

desto interpretationsbediirftiger sind ihre Ergebnisse. Sobald es
zwei oder mehr Studien gibt, haben wir — wie bei der Alltagser-
fahrung — oft widerspriichliche Ergebnisse —und damit denselben
Interpretationsbedarf, der ebenfalls personabhingig befriedigt
wird.

6 Die Stiarken von Grofstudien mit standardisierten Instru-
menten sind zugleich ihre Schwéchen: Sie konnen nur wenige
Faktoren erfassen, die Kategorien der Untersuchungen sind not-
wendig abstrakt und individuelle Bedeutungen gehen verloren.

7 Wahrscheinlichkeitsaussagen, die aus der die Untersu-
chung grofler Populationen gewonnen werden, eignen sich
nur sehr eingeschrinkt fiir die Evaluation einzelner Schulen,
Lehrer/innen oder Schiiler/innen. Forschung muss sich auf un-
terschiedliche Zielgruppen einstellen: Politik und Verwaltung
sind primir an Hiufigkeiten und Durchschnitten interessiert,
Lehrer/innen und Eltern an Besonderheiten und Streuungen.

8 Anders als im Verhéltnis von Physik und Bautechnik las-
sen sich Allgemeinaussagen in der Piddagogik nicht einfach
»anwenden«. Sie miissen kontextbezogen interpretiert werden.
Insofern kann ,,Evidenzbasierung™ Subjektivitit nicht ausschal-
ten.

9 Die sozialen Kontexte und die politischen Implikationen
von Evaluation werden nicht zureichend reflektiert. Tech-
nisch-methodisch wird in der heutigen Bildungsforschung auf ei-
nem sehr viel hheren Niveau gearbeitet und diskutiert.

10 Evaluation als Blick von auflen ist wichtig, um scheinbare
Selbstverstindlichkeiten in der Praxis infrage zu stellen -
»von auflen® heifit aber nicht zwingend »von oben«. Dialog
und Unterstiitzung statt Autorititsanspruch und Vorschrift — nur
so wird Evaluation im Bildungswesen produktiv. Die besondere
Kompetenz von Praktiker/inne/n anzuerkennen bedeutet: Man
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kann nicht fiir sie Fortbildung zum Versténdnis empirischer Me-
thoden fordern, wenn man nicht auch von die Wissenschaftler/in-
nen verlangt zu lernen, was es heift, unter besonderen Bedingun-
gen und unter Zeitdruck Fallentscheidungen zu fillen.
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Quellennachweise

Fiir diesen Band wurden Ausziige aus folgenden Texten fritherer
Veroffentlichungen iiberarbeitet:

»BABEEK und die Kunst, ein Curriculum zu evaluieren«, Manuskript zu einem
Vortrag am 20.2.1978 auf der Tagung »Curriculum-Entwicklung — Erfah-
rungen und neue Perspektiven« am Institut fiir die Pddagogik der Naturwis-
senschaften in Kiel = Kap. 0

»Scharfe Brillen, wache Augen und ein freundlicher Blick. Wie Reformschulen
den fremden Blick kritischer Freunde am besten nutzen kdnnen: Zur Be-
deutung von technischer Prézision und sozialer Kontrolle bei der Evalua-
tion padagogischer Standards«, in: Schulverbund »Blick iiber den Zaun«
(Hrsg.) (2007): Beobachten, bewerten, beraten. Verfahren und Werkzeuge
fiir eine andere Evaluation =» Kap. 0 und 5.2

»Qualitdt und die Kunst, den Erfolg von Unterricht zu messen — oder: Sieben
Mythen der aktuellen Diskussion {iber Evaluation und Rechenschaft«, in:
Burkard, C./Haenisch, H. (Red.) (2000): Was ist guter Fachunterricht? Lan-
desinstitut fiir Schule und Weiterbildung: Soest/Kettler: Bénen, S. 9-41 =
Kap. Ound 5.1

»Miss Marple neben PISA & Co. — Plddoyer fiir eine Bildungsforschung, die
der Praxis niitzt«, in: Moser, H. (Hrsg.) (2011): Aus der Empirie lernen?
Forschung in der Lehrerbildung. Professionswissen flir Lehrerinnen und
Lehrer, Bd. 10. Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler, S. 221-
234 =» Kap. 1

»Kontroversen um die Schulleistungsmessung in Deutschland. Eine fingierte
Diskussion iiber Positionen und Perspektiven in verteilten Rollen«, in:
Weinert, F. E. (Hrsg.) (2001): Leistungsmessungen in Schulen. Beltz: Wein-
heim, S. 33-44, = Kap. 2.1

»Was leisten unsere Schulen?«, in: Bartnitzky, H., u. a. (1999): Zur Qualitét der
Leistung — 5 Thesen zu Evaluation und Rechenschaft der Grundschularbeit.
Grundschulverband e.V.: Frankfurt a. M. =» Kap. 2.7
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»Metaanalysen der Unterrichtsforschung. Hat Hatties > Visible Learning« einen
Nutzen fiir die padagogische Arbeit vor Ort?«, in: Lehren und Lernen, 39.
Jg.,H.7,8S.20-22 = Kap. 3.1

»Uber die Erkenntnisgrenzen von PISA und notwendige Ergéinzungen. Ein Ge-
sprach zwischen Imbke Behnken., Hans Briigelmann und Hans Werner
Heymann mit »extrakte<«, in: Wagener, A. L. (Hrsg.) (2012): Bill Gates,
Kesha und Tom im Siegerland. Kinder und ihre Lernbiografien — Beitrage
aus dem Projekt LISA&KO. Universi Verlag: Siegen, S. 241-249 =» Kap.
3.2

»PISA & Co: Funktion und Grenzen von Leistungsvergleichen — Wie Tests
durch eigene Anspriiche und o6ffentliche Erwartungen leicht iiberfordert
werden« (2011) http://dl.dropbox.com/u/21116330/Lit-Home-
page/brue.pisa.enzyklop%C3%A4die_online.dippelhofer.MS lay-
out EEO.110813.pdf =» Kap. 4

»Thesen zu den Bildungsstandards«, in: Grundschule aktuell, Nr. 90 (2005),
S. 8 = Kap. 5.1

»Wahrheit durch VerA? Anmerkungen zum ersten Durchgang der landesweiten
Leistungstests in sieben Bundesldndern«, in: Grundschule aktuell, Nr. 89
(2005),S.7-9 > 5.2

»VerA 2010: Fiir die Schulen auch dieses Mal wenig Ertrag — bei hohem Auf-
wand und oft unerfreulichen Nebenwirkungen, in: Grundschule aktuell, H.
111 (2010), S. 20 =» Kap.5.2

»Sind Noten niitzlich und nétig? Zifferzensuren und ihre Alternativen im empi-
rischen Vergleich«, Eine wissenschaftliche Expertise des Grundschulver-
bandes, erstellt von der Arbeitsgruppe Primarstufe an der Universitét Sie-
gen. Grundschulverband e.V.: Frankfurt a. M. (2006; 2014) = Kap. 6
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Glossar

Die nationale Reprisentativstudie DESI konzentrierte sich auf die
Schiilerleistungen in Deutsch und Englisch zu Beginn und zu Ende
des 9. Jahrgangs sowie auf die Leitvorstellungen der Lehrer/innen
und ihren Unterricht (Klieme u. a. 2006; 2008).

Langsschnittstudien*® sind nur aussagekriftig, wenn {iber die Zeit
hinweg nicht zu viele Teilnehmer/innen verloren gehen. GroBere
Zahlen an solchen Dropouts konnen die Aussagekraft der Studien
inhaltlich beeintrachtigen, weil es oft systematische Griinde sind,
die zum Aussteigen von Personen(gruppen) fiihren.

Die Effektstirke ist ein MaB fiir die Stdrke eines Zusammenhangs
zwischen zwei Faktoren (z. B. Geschlecht und Leseleistung). Sie ist
umso grofler, je weiter die Mittelwerte von zwei Gruppen (z. B. Jun-
gen und Méidchen) in einem Test (z. B. zum Lesen) auseinanderlie-
gen und je weniger sich die beiden Gruppen unter diesem Aspekt
iiberlappen. Die Effektstirke wird meist zusdtzlich berechnet, da
auch praktisch kaum bedeutsame Unterschiede statistisch signifi-
kant* werden, wenn die Stichproben nur grof3 genug sind.

Die internationale IEA-Lesestudie wurde 1991 in dritten und achten
Klassen auch in Deutschland durchgefiihrt — kurz nach der Wende
getrennt nach Ost- und Westdeutschland (Lehmann u. a. 1995).

Kalibrierung bezeichnet die Anpassung individueller MaBstéibe an
iibergreifenden Kriterien. Da die personlichen MafBstibe fiir die Be-
wertung von Leistungen stark von individuellen Anspriichen und si-
tuativen Erfahrungen beeinflusst werden, ist es wichtig, sie von Zeit
zu Zeit durch Vergleiche der eigenen Lerngruppe mit repréasentati-
ven Stichproben zu iiberpriifen.
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Als Korrelation bezeichnet man in der Statistik den Zusammen-
hang zwischen zwei Faktoren, z. B.: Je hoher die Intelligenz von
Schiiler/inne/n ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie im Schul-
system erfolgreich sind. Diese Parallelitdt darf aber nicht ohne Wei-
teres kausal gedeutet werden: Es konnte auch sein, dass erfolgrei-
ches Lernen die Intelligenz steigert oder dass ein dritter Faktor wie
das familidre Milieu auf beide Merkmale wirkt.

In Langsschnittstudien nehmen dieselben Personen {iber einen 14n-
geren Zeitraum an Erhebungen zu ihrer Entwicklung teil. Verdnde-
rungen ihrer fachlichen Leistungen, z. B. von der ersten bis zur vier-
ten Klasse, im Langsschnitt zu untersuchen, ist iiberzeugender, als
nur zwei Querschnitte* zu vergleichen, stellt aber hohe forschungs-
logistische Anforderungen, z. B. um den Anteil der Dropouts* ge-
ring zu halten.

Die »Lernausgangslagen-Untersuchung« (LAU) ist eine Léngs-
schnittstudie als Vollerhebung in Hamburg von der 5. bis zur 11.
Klasse, in der die Leistungsentwicklung einzelner Schiiler/innen er-
hoben und (anonymisiert) analysiert wurde (Lehmann u. a. 1997,
1999; 2004). Analog angelegt sind weitere Studien wie KESS in
Hamburg (Bos/Pietsch 2007; Vieluf 2012; 2013) und ELEMENT
in Berlin (Lehmann/Lenkeit 2008).

Der Mittelwert einer Gruppe wird in der Regel als arithmetisches
Mittel (= Durchschnitt) berechnet. Bei einer Normalverteilung der
Werte (»Glockenkurve«) ist er zugleich der haufigste Wert (z. B. 1Q
=100).

PIRLS/IGLU untersuchte 2001, 2006 und 2011 Fachleistungen am
Ende der 4. Klassen und ist fiir den Bereich Lesen eine Nachfolge-
studie zur IEA-Lesestudie von 1991 (vgl. Bos u. a. 2003; 2005;
2007; 2012).

In den PISA-Studien erhebt die OECD die Leistungen 15-Jahriger
(und damit in verschiedenen Teilnehmerldndern unterschiedliche
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Klassenstufen!) im Lesen, in Mathematik und in den Naturwissen-
schaften. PISA wird seit dem Jahr 2000 im dreijédhrigen Turnus
durchgefiihrt, in Deutschland (als PISA-E) ergénzt um grofBere
Stichproben einzelner Bundesldnder (Baumert u. a. 2001; 2003;
Prenzel u. a. 2004; 2005; 2007a; Klieme u. a. 2010a; Prenzel u. a.
2013).

Population oder Grundgesamtheit bezeichnet alle Personen, iiber
die eine Aussage gemacht werden soll (z. B. alle Viertklassler/innen
an deutschen Grundschulen). In der Regel werden die Informationen
aus Okonomischen Griinden an einer Stichprobe* gewonnen und aus
ihr verallgemeinert.

Anders als in Langsschnitten* wird in Querschnittstudien aus dem
Vergleich von zwei verschiedenen Gruppen zu demselben Zeitpunkt
(z. B. Fiinft- und Zehntklédsslern im Jahre 2015) auf die Entwicklung
einer Gruppe geschlossen, z. B. darauf, wie Leseleistungen in einer
Gruppe tiber die Zeit hinweg zunehmen.

Rohwerte sind die erste Stufe der Datenauswertung (z. B. richtige
Antworten oder Fehler in einem Test). Um sie iiber verschiedene
Erhebungen hinweg vergleichbar zu machen, werden sie oft in Stan-
dardwerte umgerechnet, z. B. bei PISA so, dass sie einen Mittel-
wert* von 500 und eine Standardabweichung® von 100 haben.

Unterschiede zwischen zwei Gruppen konnen zufillig (z. B. durch
eine unbewusst verzerrte Auswahl der Stichprobe) oder durch eine
bestimmte Bedingung oder ein bestimmtes Merkmal verursacht sein
(z. B. die soziale Herkunft). Mit Signifikanz-Tests priifen Statisti-
ker, wie hoch das Risiko ist, Unterschiede zu Unrecht auf bestimmte
Merkmale oder Bedingungen zuriickzufiihren. Anders formuliert:
Wie sicher ist es, dass eine unterstellte Abhangigkeit tatsdchlich be-
steht? Dasselbe gilt fiir Zusammenhénge zwischen zwei Faktoren
(z. B. dem Einsatz einer bestimmten Lehrmethode und den gemes-
senen Lernerfolgen).
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Die Standardabweichung ist ein MaB fiir die Streuung der Einzel-
werte um den Mittelwert*. Bei einer Normalverteilung (Glocken-
kurve) liegen rund zwei Drittel der Werte innerhalb einer Stan-
dardabweichung oberhalb und unterhalb des Mittelwerts.

Stichproben sind Teilgruppen aus einer Population* bzw. Grundge-
samtheit, die mdglichst nach Zufall gezogen werden. Unter dieser
Voraussetzung ldsst sich statistisch berechnen, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit und mit welchem Fehlerrisiko Befunde aus der Stich-
probe auch in der Grundgesamtheit gelten.

Die »Trends in International Mathematics and Science Study«
(TIMSS) wurde von der International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement 1995 am Ende der Grundschulzeit
und am Ende der Sekundarstufe I bzw. II durchgefiihrt, in anderen
Landern inzwischen auch wiederholt (Baumert u. a. 2000a, b). In
der Grundschule hat Deutschland erst 2007 im Rahmen von
PIRLS/IGLU teilgenommen (Bos u. a. 2008).

Seit 2004 werden in den 3. und 8. Klassen aller Bundeslander jahr-
lich flichendeckende Vergleichsarbeiten (VerA) in zentralen Fi-
chern geschrieben, deren Ergebnisse an die beteiligten Schulen — mit
Daten zu den einzelnen Kindern — zuriickgemeldet werden
(Helmke/Hosenfeld 2003a, b).
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