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KArRL-HEINZ ARNOLD

Schulleistungsstudien und soziale Gerechtigkeit

Zusammenfassung

Internationale Schulleistungsstudien beanspruchen, relevante Lernergebnisse in den Schulsyste-
men der beteiligten Staaten zu erfassen, um Qualitétsindikatoren fiilr deskriptive und analytische
Vergleiche bereitzustellen, Somit ist die Frage zu beantworten, ob die hier genutzten Verfahren
der pidagogischen Diagnostik hinreichend gleiche Untersuchungsbedingungen ermdglichen, die
zudem hinreichend sensitiv fiir die nationalen Eigenarten der Bildungssysteme sind. Im Begriff
der Fairness kann diese Fragestellung zusammengefasst werden. Aus schulpidagogischer Sicht
zielt Fairness auf die Frage nach der sozialen Gerechtigkeit in der Institution Schule. Im Bereich
der psychologischen Diagnostik und insbesondere der Testtheorie stellt Fairness ein instrumentel-
les Giitekriterium bzw. die Folge hinreichender Testgiite dar. Am Beispiel von TIMSS (Third In-
ternational Mathematics and Science Study) wird aufgewiesen, dass mit den Methoden avancierter
pédagogisch-psychologischer Diagnostik ein hohes Mafl an Fairness fiir die international verglei-
chende Schulleistungsforschung erreicht werden kann.

1. Einleitung

Mit der Veroffentlichung der Ergebnisse von TIMSS (Third International Ma-
thematics and Science Study) scheint in Deutschland eine Wendung sowohl der
offentlichen Debatte iiber Schule als auch der schulsystembezogenen Bildungs-
forschung eingetreten zu sein. Internationale Schulleistungsstudien mit bundes-
deutscher Beteiligung gab es zwar auch zuvor (fiir einen Uberblick vgl. Bos/
BAUMERT 1999), deren Ergebnisse wurden jedoch nur wenig beachtet oder gar
fiir obsolet erkldrt (vgl. FREUDENTHAL 1975).

Ein bemerkenswertes Beispiel fiir diese These bietet die RLS (International
Study of Reading Literacy), die ebenso wie TIMSS von der IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) durchgefiihrt und
in Deutschland als ,,Hamburger Lesestudie“ von R. LEHMANN und Mitarbei-
tern (vgl. LEHMANN/PEEX/PIPER/STRITZKY 1995) zu einem eindrucksvollen
Schulsystemvergleich der ,alten mit den ,neuen“ Bundeslindern erweitert
worden ist. Weder die internationalen Rankingtabellen mit ihrer ,,schlechten
Nachricht“ (wie bei TIMSS resultiert bei IEA-RLS fiir Deutschland eine mitt-
lere Position) noch die zum jahrzehntelangen Ideologiestreit zwischen BRD
und DDR ,nachgelieferten® Vergleichsdaten, die keineswegs die Uberlegen-
heit des bundesrepublikanischen Schulsystems demonstrieren, verhalfen dieser
Studie zu einem #hnlich breiten Medienecho, wie dies fiinf Jahre spiter bei
TIMSS und derzeit schon im Vorfeld bei OECD-PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) der Fall ist.

In der Bundesrepublik Deutschland avanciert gegen Ende der neunziger
Jahre die wieder entdeckte empirische Bildungs- und Schulleistungsforschung
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zu einem machtvollen Instrument der bildungspolitischen Argumentation. Der
so genannte Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz von 1997 be-
fiirwortet ausdriicklich die Teilnahme Deutschlands an internationalen Schul-
leistungsstudien und beendet somit eine heute schon fast peinlich anmutende,
dreiBigjahrige Epoche der , Abstinenz“. Gleichwoh! hat die Geschichte der
schulsystembezogenen, empirischen Bildungsforschung in der Bundesrepublik
Deutschland auch eine besondere Hochphase zu verzeichnen. Das politische
Ende des Deutschen Bildungsrates iberstand ~ fiir einige Jahre ~ dessen viel-
leicht bedeutsamstes Forschungsprogramm: die Einrichtung von Gesamtschu-
len in einem Kontext des empirischen Schulsystemvergleichs. Ende der siebzi-
ger und Anfang der achtziger Jahre unternahmen insbesondere die
Forschungsgruppen um H. FEND und H. LukEscH (FEND 1982, HAENISCH/LU-
KESCH 1980) mehrere grofe Vergleichstudien, die mit lehrplanorientierten und
zugleich schulform- sowie in der Drei-Lénder-Studie obendrein lehrplaniiber-
greifend giiltigen Leistungstests operierten. Die Ergebnisse wurden — mit gro-
Ber Medienprisenz ~ ebenso kontrovers diskutiert wie die Methodologie dieser
Vergleiche. Mit dem empirischen Schulsystemvergleich war die politische Fra-
gestellung verbunden, ob durch Gesamtschulen ein Mehr an sozialer Chancen-
gleichheit im Bildungssystem realisiert und damit in der Geselischaft mehr so-
ziale Gerechtigkeit erreicht werden kann.

2. Einwinde gegen internationale Schulleistungsstudien

Internationale Schulleistungsstudien sind immer wieder mit dem Einwand kon-
frontiert worden, dass die untersuchten Bildungssysteme zu unterschiedlich
und somit nicht vergleichbar seien. Die besondere Leistung der IEA besteht
auch darin, einen Gutteil der bisherigen Vergleichsstudien als Forschungsvor-
haben mit primér wissenschaftlicher Fragestellung realisiert zu haben, Das ana-
lytische Potenzial der IEA-Studien, d.h. die Analyse der Bedingungsstruktur
von Bildungsleistungen, hat bis in die Berichterstattung hinein durchweg die
Funktion des Lénderrankings dominiert. Die Priisentation von IEA-TIMSS
lasst diese Einschitzung jedoch tendenziell fraglich erscheinen, wohingegen
die jetzt nachfolgende OECD-PISA-Studie zwar eine dezidiert politische und
bildungsskonomisch akzentuierte Auftraggeberschaft hat, jedoch durch die dif-
ferenziertere Erfassung der Kontextbedingungen schulischer Lernprozesse ein
erheblich groBeres analytisches Wissen als TIMSS erschliefen wird.

T. Husgn - einer der ,,Griindungsviter” der IEA — hat die immensen An-
forderungen einer international fairen Testentwicklung keineswegs unter-
schitzt oder gar ignoriert. Seine kritische Formulierung, ,,comparing the outco-
mes of learning in different countries is in several respects an exercise in
comparing the incomparable“ (HusEn 1983, S. 455), wird jedoch hiufig als un-
lésbares Paradoxon missverstanden (vgl. FREUDENTHAL 1975; KEITEL/KILPA-
TRICK 1998) oder auf den zumeist eher wissensschaftsfernen Kontext der bil-
dungspolitischen Ergebnisinterpretation iibertragen (vgl. BRACEY 1997). HUSEN
sieht in der Entwicklung der IEA-Studien eine zunehmende Anndherung an
faire internationale Vergleiche und verweist auf TIMSS als ein exzellentes Bei-
spiel international kooperativer Schulleistungsforschung, die unter Nutzung
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avancierter diagnostischer Methoden zu einer betrichtlichen Einlésung fairen
Vergleichens gelangt (vgl. Husgén 1996, S. 217).

Ubersetzt man den oben genannten Einwand in die Terminologie der pid-
agogisch-psychologischen Diagnostik, so wird die Frage der transnationalen
Validitdt gestellt: Konnen internationale Schulleistungstests so entwickelt wer-
den, dass ihr Anspruch, in den Schulsystemen der beteiligten Staaten Gleiches
zu messen, berechtigt ist, und kann dieses ,,Gleiche® als hinreichend relevant
fiir die zumeist in Curricula kodifizierten Lehrabsichten der Staaten gelten?
Nachzuweisen ist weiterhin, dass die nationalen Testformen dquivalente Uber-
setzungen bzw. Adaptationen des internationalen Tests darstellen (vgl. VAN DE
Vuver/HAMBLETON 1996). Eine zentrale methodische Vergleichbarkeitsvoraus-
setzung soll hier nicht néher erértert werden: die Definition bzw. die Ziehung
vergleichbarer Untersuchungsstichproben (vgl. ELLEY 1994, S. 223). Sieht man
das Ranking als zentrales Ergebnis internationaler Leistungsvergleiche an, so
lassen sich die gestellten Fragen auch auf einen alltagssprachlichen Begriff zu-
spitzen: Sind die Vergleiche und deren Instrumente — hinreichend — fair? Der
vorliegende Beitrag prizisiert diesen Begriff und zeigt auf, dass eine sowohl
schulpddagogische als auch diagnostische Definition des Fairnessbegriffs ge-
nutzt werden kann, um die erreichbar hohe Qualitit internationaler Schulleis-
tungsvergleiche zu belegen. Die Fairnessproblematik schulischer Leistungs-
messung kann auch auf die p#dagogisch-diagnostischen Moglichkeiten
sachnormorientierter unterrichtlicher Leistungsbewertung und binnenschuli-
scher Evaluation bezogen werden - jener Beurteilungsbereiche also, die zum
unmittelbaren Handlungsfeld der Lehrer gehéren. Fairnessprobleme fiir den
Vergleich von Einzelschulen habe ich am Beispiel des Schulrankings in Eng-
land (vgl. ARNOLD 19993, S. 81ff.) dargestellt sowie in iibergreifender methodi-
scher Perspektive (vgl. ARNOLD 1999b).

3. Gerechtigkeit und Fairness als schulpddagogische Leitbegriffe

Einen schulpédagogischen Zugang zu einem spezifischen Bedeutungsaspekt
von Fairness entfaltet A. FLITNER (1985) in seinem Beitrag ,,Gerechtigkeit als
Problem der Schule und als Thema des Bildungswesens“. Unter Riickgriff auf
die Gerechtigkeitsphilosophie von J. RawLs, in der Gerechtigkeit als die
»oberste Tugend sozialer Institutionen* (Rawwts 1977, S. 35) bezeichnet wird,
formuliert A.FLITNER folgende Zielorientierung fiir die Bildungsreform der
sechziger und siebziger Jahre: ,,Das wichtigste und uniiberholte, weil grundle-
gend demokratische Argument fiir die Verdnderung des Schulwesens war die
Forderung nach mehr Gerechtigkeit* (FLITNER 1985, S. 2).

In der Praxis der schulischen Leistungsbeurteilung spiegelt sich auch das
Ausma@ der ,institutionellen Gerechtigkeit® von Schule. Flitners Argumentati-
on greift zuriick auf die von ARISTOTELES im fiinften Buch der Nikomachischen
Ethik entwickelte Theorie der Gerechtigkeit, die proportional verteilende Ge-
rechtigkeit (iustitia distributiva: ,,jedem das ihm Gemé&Be‘) und gleichsetzende
Gerechtigkeit (iustitia commutativa: ,,jedem das Gleiche“) unterscheidet (vgl.
RirserT 1997, S.22ff). ,Ungerechtigkeit“ bedeutet im aristotelischen Ver-
stdndnis entweder die Nichtbeachtung proportionaler Gleichheit oder die glei-
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che Behandlung ungleicher Personen ~ in der Zuteilung von Giitern oder Las-
ten.

In dem von J. RawLs (1958/1977) entwickelten Verstdndnis von sozialer Ge-
rechtigkeit als Fairness wird fiir den Zugang zu gesellschaftlichen Positionen
ofaire Chancengleichheit* (fair equality of opportunity) gefordert, welche je-
doch mit dem Differenzprinzip verkniipft sein muss: Ungleiche Leistungsvoraus-
setzungen, die zu Benachteiligungen filhren, konnen dann gerechtfertigt werden,
wenn sich diese Bedingungen ,,zum grotmaoglichen Vorteil fiir die am wenigsten
begiinstigten Gesellschaftsmitglieder auswirken® (RawLs 1998, S. 70/71).

Das in den Gesamtschuistudien von FEnD und Mitarbeitern verwendete
Konzept der ,bedingten Chancengleichheit (FEND/KLAGHOFER 1980, S. 662)
kann als beispielhafte Operationalisierung des RawLsschen Fairnessbegriffs in-
terpretiert werden. Uber das — in pddagogischer Sicht durchaus nicht unproble-
matische ~ Merkmal der Intelligenz werden interindividuell unterschiedliche,
stabile Lernvoraussetzungen relativierend beriicksichtigt: Faire Vergleiche re-
sultieren als Folge einer intelligenzbezogenen adaptierten Vergleichsstrategie.
Der Nachweis sozialer Gerechtigkeit bei zugleich bestehenden sozialen Unter-
schieden in den Bildungsabschliissen kann im Sinne des RawLsschen Fairness-
konzeptes dann gefiihrt werden, wenn egalisierende Wirkungen der infrage ste-
henden ,Lerngelegenheiten” (Gesamtschule vs. traditionelles Schulsystem)
bestehen — und zwar als besondere Forderung der Schiiler mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen. Ob die in den Gesamtschulstudien nachgewiesenen Ef-
fekte in diesem Sinne interpretierbar sind, stelit eine nach wie vor kritisch dis-
kutierte Thematik dar (vgl. BAUMERT/RASCHERT 1985; FEnD 1990).

Systembezogene Schulleistungsuntersuchungen thematisieren unausweich-
lich die moralische Dimension der gesellschaftlichen Institution Schule, indem
sozial unterschiedliche Bildungsergebnisse ebenso objektiviert werden kdnnen
wie die faktischen Wirkungen ausgleichender padagogischer oder allgemeiner
sozialer Férderung. Durch die internationale Perspektive der Studien wird der
gesellschaftliche Problemldsungsprozess, der sich in der mehr oder minder gro-
Ben sozialen Ungleichheit der Schulleistungsergebnisse zeigt, in einen besonde-
ren Zusammenhang gestellt, den FEND (1997, S. 370) als ,,Maximierung von Kon-
textvarianz“ bezeichnet und damit als Chance, alternative Problemldseversuche
auf der Systemebene erkennbar zu machen (vgl. Bos/BAUMERT 1999, S. 14). Das
quasi-kausale Erklirungspotenzial der Studien erhilt damit reflexive Qualitit:
Fairness in der Entwicklung der Studien bildet die methodologische Folie fiir die
Priifung der sozialen Fairness in den verglichenen Bildungssystemen.

4. Fairness als Qualititsmerkmal pddagogischer Diagnostik
4.1 Fairness als Nebenfolge der Orientierung an Testgiitekriterien

Neben den drei Hauptgiitekriterien (Objektivitat, Reliabilitdt, Validitit) wer-
den in der deutschsprachigen diagnostischen Literatur (LIENERT/RaATZ 1994,
S. 7tf; vgl. Fissent 1997, S. 66) mehrere Nebengiitekriterien (z.B. Normierung
oder Niitzlichkeit) aufgefiihrt, zu denen neuere Lehrbiicher (vgl. AMELANG/
ZIELINSKI 1994; KUBINGER 1995) auch das Merkmal der Fairness zéhlen.
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Das Merkmal der Objektivitdt — d.h. der ,,Grad der Unabhangigkeit der Er-
gebnisse vom Untersucher” (LIENERT/RAATZ 1994, S. 7) — gewihrleistet durch
eine Standardisierung der Durchfiihrung, der Auswertung und der Interpretati-
on des Tests ,,Gleichheit“ der von den Probanden nicht zu beeinflussenden
Testbedingungen und somit aus deren Sicht ,faire Priifungs- bzw. Erfassungs-
bedingungen®, in denen Testpersonen keine andere als die fahigkeitsbezogene
Beeinflussung der Ergebnisse erméglicht wird.

Das Kriterium der Reliabilitdt ~ d.h. der ,,Grad der Genauigkeit, mit der
ein Merkmal gemessen wird unabhéngig davon, ob dieses Merkmal zu messen
beansprucht wird“ (LIENERT/RAATZ 1994, S. 9) —sichert eine méglichst geringe
Messfehlerbelastung der Testergebnisse. Im Rahmen der Klassischen Testtheo-
rie (KTT) kann das Konzept der testspezifischen Messgenauigkeit nur popula-
tionsspezifisch bestimmt werden. Die probabilistischen Testmodelle der IRT
(Item Response Theory) hingegen nutzen das Ausmaf3 der Modellpassung auch
als Indikator fiir die messtechnische Giite des Verfahrens; im Falle von Mo-
dellakzeptanz ist dann auf gruppengleiche und somit faire Messeigenschaften
zu schlieBen. Die verwendeten Modellgeltungstests sind in ihrer Interpretier-
barkeit jedoch umstritten (vgl. Krauta 1995, S. 327).

Da sowohl Item- als auch Personenparameter Elemente der IRT-Modelle
bilden, geschieht Modellanpassung durch Selektion geeigneter Elemente — mit
dem entscheidenden Unterschied, dass zur Konstruktion eines Rasch-konfor-
men Tests nicht nur die Ausscheidung modellunvertriglicher Items, sondern
auch die Aussonderung ,modellunvertriglicher Personen* gehort bzw. gehdren
kann (vgl. Rost 1996, S. 381). Letztgenannte Vorgehensweise ist im Hinblick
auf die Testoptimierung bzw. eine realistische Geltungsbereichseinschrankung
unvermeidlich; in einer politisch-moralischen Betrachtungsweise erscheint
diese jedoch als bedenklich oder unfair.

Das Kriterium der Validitédt ~ d.h. der ,,Grad der Genauigkeit, mit der ein
Merkmal gemessen bzw. vorhergesagt wird, das zu messen beansprucht wird*
(LieNerT/RAATZ 1994, S. 10) - sichert eine hohe, allerdings inhaltlich zu spezifi-
zierende ,,Moglichkeit von Generalisierungen, d.h. Riickschliisse aus dem Ver-
halten in der Testsituation auf Merkmalsunterschiede auB3erhalb davon“ (AME-
LANG/ZIELINSKI 1994, S.136). Wenn gruppenspezifische Validitdtsunterschiede
bestehen, resultieren erhebliche Fairnessprobleme.

Das auf Korrelationsmaflen basierende und somit populationsabhingige
Konzept der externen Validitit ermoglicht auch die Priifung der Prognosegiil-
tigkeit bzw. der Bewihrung in Selektionsentscheidungen. Das IRT-Konzept
enthilt diesen Validititsaspekt jedoch nicht. ,Fairness®“ resultiert in diesem
Konzept dadurch, dass eine einheitliche, psychologische Fahigkeit, d.h. eine
slatente Dimension“, gemessen wird. Ublicherweise werden Testergebnisse
liber die Anzahl geloster Aufgaben berechnet, was jedoch das Problem auf-
wirft, dass unterschiedliche Antwortmuster, die zu gleichen Aufgabensummen-
werten fithren, auch gleiche Leistungen darstellen. Der maximal unfaire, zu-
gleich aber auch véllig unrealistische Fall trite dann ein, wenn Person A die
50% leichteren Aufgaben l6ste und Person B die 50% schweren Testaufgaben.
Im Modell der KTT besteht ,Verrechnungsfairness* (KUBINGER 1995, S. 67;
1996, S. 514), wenn alle Testaufgaben gleich schwer sind. Diese Forderung wird
nur selten erfiillt, und sie ist auch wenig niitzlich, da sie zu suboptimalen Item-



166 Thema: Internationale Schulleistungsvergleichsforschung

auswahlen fiihrt. Unter Geltung des Rasch-Modells sind Testsummenwerte
hingegen ,.erschopfende Statistiken®, worin LukescH (1998, S. 86) eine beson-
dere ,Fairnesseigenschaft“ dieses Modells sieht. Grundsétzlich muss fiir proba-
bilistische Verfahren hingegen die Frage, ,was“ gemessen wird, theoretisch —
und zwar ,.ex post“, d.h. nach Item- und Personenselektion — beantwortet wer-
den. Die groBere Rationalitét in der Itemselektion miindet somit in das Folge-
problem, den im Sinne der Modellvertriglichkeit resultierenden Itempool als
Operationalisierung der gewiinschten latenten Variablen begriinden zu kénnen
(vgl. BErRGAN 1990, S. 134). Ein #hnliches Theorieproblem ergibt sich fiir die
messinhaltliche Bestimmung der Faktoren einer Faktoranalyse, da auch hier
die Menge der einem Faktor zuzuordnenden Items oftmals nicht prizise vor-
hergesagt werden kann.

Im Modell der probabilistischen Testtheorie bildet die Priifung der Grup-
penfairness des Testverfahrens ein zentrales Element. Modellgeltung kann nur
dann beansprucht werden, wenn keine bedeutsamen Subgruppenunterschiede
fiir die Modellparameter feststellbar sind. Damit ist jedoch keineswegs ausge-
schlossen, dass Gruppenunterschiede fiir die Verteilungseigenschaften der Per-
sonenparameter, z.B. in Form von geschlechtsspezifischen Mittelwertsunter-
schieden, bestehen. An dieser Konstellation setzt das im n#chsten Abschnitt
behandelte Kriterium der , Testfairness“ an, das eng mit politischen und mora-
lischen Wertsetzungen und Einschitzungen verbunden und nur bedingt mit sta-
tistisch-methodischen Verfahren priifbar ist.

Eine andere Konstellation ergibt sich jedoch auf der Messebene des einzel-
nen Items. Diverse statistische Verfahren sind entwickelt worden, um verzer-
rend messende und in diesem Sinne unfaire Testaufgaben identifizieren zu kén-
nen (fir einen Uberblick vgl. ANGorr 1993). R.J. Apams/K.J. Rowe (1990)
sprechen von ,item bias* und verwenden als Oberbegriff ebenso wie W.H. AN-
GOFF das eher psychometrisch-technische Konzept des , Differential Iltem Func-
tioning“ (DIF). DIF liegt dann vor, wenn Personen gleicher Fihigkeit, die un-
terschiedlichen sozialen Gruppen zugehérig sind, nicht hinreichend gleiche
Wahrscheinlichkeit zur richtigen Beantwortung des Items besitzen (vgl. Ham-
BLETON/ROGERs 1989, S.292). Diese Definition basiert auf der immer wieder
ignorierten Voraussetzung, dass der Test selbst fair ist und somit kein ,,external
test bias*“ besteht, was keineswegs leicht nachweisbar ist. Vieles spricht zudem
fir die von G. CamiLLi (1993, S. 409) diskutierte Annahme, dass in einem insge-
samt fairen Test die gruppenbezogene Bilanz von DIF ausgeglichen sein muss:
Den Effekten benachteiligender Items miissen gleiche Effekte anderer, bevor-
zugender Jtems gegeniiberstehen. Damit wird die Zielorientierung fragwiirdig,
durch die Eliminierung von DIF-Items die Fairness des Tests insgesamt erho-
hen zu kénnen. Auch ,,innerhalb® eines Items kann eine solche Konstellation
auftreten: Fiir den Spezialfall des ,,non-uniform DIF* ist die Fairnessproblema-
tik des Items nicht klar abschétzbar, da der gruppenbezogenen Benachteili-
gung in dem einen Teil des gemessenen Fihigkeitsbereichs eine Bevorzugung
im komplementiren Fahigkeitsbereich gegeniibersteht (vgl. ARNoLD 1999a,
S. 36).

Derzeit scheint es so zu sein, dass DIF eine primér analytische Kategorie
darstellt. Die zur Identifikation von DIF genutzten Verfahren fiihren zu Resul-
taten, die durch direkte Iteminspektion zumeist nicht vorhergesagt werden
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konnen, was gleichbedeutend ist mit der Tatsache, dass sich mangelnde Fair-
ness einzelner Items quasi naturwiichsig einstellt und durch rationale Entwick-
lungsstrategien kaum vermeidbar ist, wobei allerdings beriicksichtigt werden
muss, dass in einem IRT-konformen Test per definitionem DIF-Items relativ
selten sein miissen, da andernfalls die vorausgesetzte Modellgeltung fragwiirdig
wird (vgl. BAUMER/KLIEME/WATERMANN 1998, S. 310). R.K. HameLETON (1996,
S. 919) resiimiert die bisherigen Erfahrungen mit DIF-Analysen wie folgt: Die
Ursache dieser Itemprobleme kann zumeist nicht identifiziert werden — womit
auch die Schlussfolgerung nahe gelegt wird, dass das Rationale einer fairen
Testentwicklung auf der Item-Ebene nicht vollstindig auszubuchstabieren ist
(vgl. ADams/RowE 1990, S. 139; BAUMERT 1998, S.222).

4.2 Testfairness als eigenstindiges Testgiitekriterium

Einen zusammenfassenden Uberblick iiber die Moglichkeiten, ,, Testfairness®
als eigenstidndiges Giitekriterium zu operationalisieren, geben fiir den deut-
schen Sprachraum C.Mosus (1983) und in kiirzerer Form M. AMELANG/
W. ZieLinskr (1994, S. 130-136) sowie L. TeNT/L STErzr (1993, S.134-142).
Insbesondere im angelsdchsischen Sprachraum gilt die von A.R. JENSEN (1980)
verfasste Monographie mit dem Titel ,,Bias in mental testing als Standard-
werk. Eine akzentuiert kritische Ubersicht iiber Verfahren zur Einschitzung
von ,test bias“ findet sich bei N.S. CoLE/P. A. Moss (1989).

AMELANG/ZIELINSKI (1994, S. 131) weisen darauf hin, dass es ,nicht den fai-
ren Test oder das faire Selektionsverfahren [gibt], sondern nur Fairness im Hin-
blick auf Handlungs- und Entscheidungsaspekte, wobei diese jedoch expliziert
werden miissen. JENSEN (1980, S.375) versucht diese Problematik durch fol-
gende Unterscheidung zu strukturieren. Als ,test bias* bezeichnet er die syste-
matische Fehlerhaftigkeit in der Vorhersage- oder Konstruktvaliditdt, deren
Priifung beansprucht, ginzlich objektive, empirische und statistische Verfahren
zu nutzen. Die Bestimmung von ,.test fairness® hingegen ist an soziale und da-
mit auch politische sowie ethische Wertentscheidungen gebunden und betrifft
den entscheidungsorientierten Einsatz von Testverfahren, wobei diese sowohl
unverzerrt als auch verzerrt messen konnen. ,Test bias®“ kann somit — zunichst
im Sinne einer wertfreien Definition — als gruppenspezifische, differenzielle
Validitat eines Testverfahrens gelten.

S. MEssick (1989) hat in dem von ihm formulierten umfassenden Konzept
der Validitdt die von JENSEN vorgeschlagene Trennung aufgehoben. Der ent-
scheidungsbezogene Nutzen von Testverfahren stellt ebenso eine Facette der
Validitét dar wie die sozialen Konsequenzen des Testeinsatzes (vgl. MESSICK
1995). Die Testgiitekriterien (,,measurement principles*) fungieren nicht nur
als methodische Standards, sondern sie selbst reprisentieren soziale Werte, die
immer in Bewertungs- und Auswahlprozessen involviert sind. Aus der Perspek-
tive der Testentwicklung erscheint jedoch die Forderung, dass die Folgen und
Nebenfolgen aller denkbaren, testbasierten Selektionsentscheidungen beriick-
sichtigt werden sollten, als iiberzogen (vgl. CoLe/Moss 1989, S. 217).

Die Unterscheidung unterschiedlicher Validitétsarten, die wiederum in un-
terschiedlicher Weise von sozialen Wertentscheidungen beeinflusst werden, hat
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im Bereich der anwendungsorientierten Diagnostik wenig Relevanz. Fiir Schul-
leistungsmessungen gilt, dass Konstruktvaliditét, kriterienorientierte Validitat
und prognostische Validitdt immer in Kontexten sozialer Selektionsprozesse
untersucht werden miissen, da das Schulsystem selbst selektive Strukturen hat
bzw. diese nicht hinreichend kompensieren kann. Das Konzept der Fairness
wird gleichwohl zumeist mit dem Konzept der prognostischen Validitdt ver-
knipft. J.E. HuNTER/F.L. ScumipT (1976) haben drei ethische Grundpositionen
fiir die Praxis von Selektionsentscheidungen formuliert, die knappe soziale
Ressourcen betreffen wie Arbeits- oder Ausbildungsplitze (vgl. Tab. 1). Die
politikwissenschaftlichen Bezeichnungen von G. Gurton/J. Oakes (1995) kon-
nen diesen zugeordnet werden. K.R. Howe (1994) bezeichnet die drei Positio-
nen als ,formal“, ,,compensatory“ und ,,democratic framework of equality*.
H.-G. Rovrr (1993) hat politisch akzentuiertere Definitionen fiir Chancen-
gleichheit gewihlt, indem er Position (2) als ,liberal-demokratisch“ und Positi-
on (3) als ,,radikal-demokratisch* benennt. S. MEssick (1989, S. 81) sowie A.R.
JENSEN (1980, S. 383) haben darauf hingewiesen, dass diese Definitionen unver-
zerrte KriteriumsmaRBe unterstellen und damit in einen Zirkelschluss geraten.

Tabelle 1: Ethische bzw. politische Grundpositionen im Rahmen der prognostischen
Validitét von Selektionsentscheidungen

Ethische Grundpositionen Politische Grundpositionen

(HUNTER/SCHMIDT 1976) (Guiron/Oakes 1995)

(1) Unqualified Individualism (1} The Libertarian Position
Gruppenunterschiede werden bei der Der Zugang zu Lerngelegenheiten erfolgt
Eignungsvorhersage beachtet. Diese aufgrund leistungsrelevanter Merkmale
werden entweder als zuséatzliche Vorher- (Meritokratie), wobei Gruppenzugehdrig-
sagemerkmale in die Entscheidungsre- keit ein akzeptables Merkmal darstellt.
gel einbezogen oder gruppenspezifische Staatliche Eingriffe bzw. Regelungen
Entscheidungsregein werden formuliert bleiben minimal (Fairness als uneinge-
(Fairness als gruppenspezifische Krite- schrankter Wettbewerb).
riumsschatzung).

(2) Qualified Individualism (2) The Liberal Position
Gruppenunterschiede werden strikt Der Zugang zu Lerngelegenheiten erfolgt
ignoriert, sowohl flr die Verteilung in der ausschlieBlich aufgrund inhaltlich als
Grundgesamtheit als auch fiir die Vertei- leistungsrelevant begriindbarer Merk-
lung nach der Entscheidung. Die Aus- male, wobei Gruppenzugehdrigkeit als
wahl erfolgt strikt , kriteriumsbezogen”, Merkmal inakzeptabel ist. Staatliche Ein-
wie immer auch dieses Kriterium defi- griffe bzw. Regelungen sorgen flr grup-
niert sein mag (Fairness als gruppen- pengleiche Lerngelegenheiten (Fairness
gleiche Kriteriumsschatzung). als gruppenspezifisch adaptierter Wett-

bewerb).

(3) Fair Share (3) The Democratic Liberal Position
Die Auswahl der Geeigneten soll die Der Zugang zu Lerngelegenheiten erfolgt
Gruppenanteile in der Population wider- gruppenspezifisch, wobei staatliche Ein-
spiegeln (gruppengleiche Reprisenta- griffe und Regelungen flr das Erreichen
tion}. gruppentbergreifend gleicher Lerner-

gebnisse sorgen (Fairness als gruppen-
interner Wettbewerb bei Ausschaitung
des Wettbewerbs zwischen Gruppen).
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Die Position des ,Faire Share® (,Quotenmodell“) griindet auf der Setzung,
dass unter den testbasiert ausgewihlten Bewerbern die Proportion der mitei-
nander verglichenen Gruppen dieselbe ist wie in der Gesamtpopulation. Eine
testpraktische Realisierung dieses Modells besteht in separierten Testnormen
fiir z.B. weibliche bzw. ménnliche Personen oder fiir Gruppen, fiir die die Test-
sprache Primarsprache bzw. Fremdsprache ist. Ebenso werden ,, Altersnormen*
begriindet. AMELANG/ZIELINSKI (1994, S. 132) verweisen auf die methodische
Unstimmigkeit, dass ,,von einer Normierung fiir die verschiedenen sozioékono-
mischen Schichten in den allermeisten Fillen abgesehen wird, obwohl gerade
im Hinblick darauf die Mittelwertunterschiede gravierend sind“. Fiir den Be-
reich soziostruktureller Analysen von Bildungssystemen erfordert das Quoten-
modell eine kritische Festlegung: Fairness als ,,equal access to outcomes® kann
nur bestimmt werden fiir Standardqualifikationen, die von allen Schiilern er-
reicht werden sollen, und nihert sich damit dem umstrittenen ,, minimum com-
petence testing® (ARNOLD 19993, S. 151). J.P. KEevEs/C. MORGENSTERN/L..J. SA-
Ha (1991, S. 78) halten die Position der gruppengleichen Représentation fiir ein
unerreichbares Ziel. Sie konnen jedoch anhand eines Ergebnisvergleichs der
ersten und zweiten IEA-Science-Studie nachweisen, dass international in ei-
nem Zeitraum von 15 Jahren die soziale Benachteiligung im Zugang zu hohe-
ren sekundiren Bildungseinrichtungen reduziert worden ist. Diese Konstellati-
on bezeichnen sie als eine Zunahme von Chancengerechtigkeit (,,equity” im
Sinne von ,fairness in access by an individual to an opportunity“). H.-P. BLoss-
FELD/Y. SHavIT (1993) sowie zusammenfassend H. Ditron (1995) gelangen je-
doch zu pessimistischeren Schlussfolgerungen.

In den USA ist das Kriterium der Testfairness bereits seit geraumer Zeit zu
einem professionellen Standard psychologischer und erziehungswissenschaftli-
cher Testanwendung geworden. So werden in den bekannten ,,Standards for
Educational and Psychological Testing“ (American Psychological Association
[APA] 1985) das Ausweisen von , differential prediction“ ebenso verlangt wie
Testanpassungen fiir Minoritdten. Diese Standards sind erst 1998 ins Deutsche
libersetzt und publiziert worden (vgl. HACKER/LEUTNER/AMELANG 1998). Die
1986 vom Testkuratorium Deutscher Psychologenvereinigungen verdffentlich-
ten ,,Kriterien fiir die Testbeurteilung* beinhalten das Kriterium der Fairness.

Eine grundlegende Strategie zur konzeptionellen Minderung von Testun-
fairness besteht darin, die Testkonstruktion ausschlielich auf Aufgabenformen
und -bereiche zu richten, von denen angenommen werden kann, dass diese
»nur solche Erfahrungen fiir die Lésung ... voraussetzen, die verschiedenen
Kulturen gemeinsam ist* (ANasTAst 1964 in: StMoNs/MoBuUs 1978, S. 191). Da-
mit ist das einerseits viel versprechende, andererseits stark kritisierte Modell
der , kulturfairen® bzw. ,.kulturfreien Tests* (insbesondere in dieser Weise kon-
struierter Intelligenztests) thematisiert. W.J. Porram (1990, S. 1811.) beschreibt
die Entwicklungsbemithungen um entsprechende Intelligenztests, deren be-
kanntester ~ der Culture-Fair Intelligence Test (CFT) ~ in den USA von Car-
TELL konstruiert worden ist und unter der Bezeichnung ,,Grundintelligenztest*
(CFT1, CFT20, CFT3; vgl. Weiss 1997) auch in der Bundesrepublik Deutsch-
land groB3e Verbreitung gefunden hat. H. Stmons/C. MoBus (1978, S. 191) erldu-
tern die validitdtsbezogenen Einwidnde gegen diesen Ansatz (Ignorieren
sprachlicher, kognitiver Leistungen) und folgern, dass in dieser Weise konstru-
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ierte Tests immer ,,nur bis zu einem gewissen Grade kulturfrei“ sein kénnen.
S. Hecarty (1990, S.368) wihlt deshalb die Bezeichnung ,culture reduced
test“. J. GutHKE/K. WiEDL (1996, S.226) vertreten die radikale Position, dass
die Entwicklung ,kulturfairer Tests* prinzipiell nicht moglich sei, da Lernpro-
zesse immer in kulturellen Zusammenhéngen stattfinden und somit kulturell
gepriagt werden.

5. Fairnessaspekte in der Auswertung internationaler Schulleistungsstudien:
Das Konzept der Test-Curriculum Matching Analysis (TCMA) von
TIMSS

Die Entwicklung der TIMS-Studie erfolgte in einem Prozess intensiver wissen-
schaftlicher Kooperation der bedeutendsten nationalen Bildungsforschungsin-
stitute aus iiber 40 Lindern unter Leitung des IEA-TIMSS-Studienzentrums
am Boston College (zuvor Universitdt Vancouver). Die Erstellung des Item-
Pools unterlag strengen und alle beteiligten Nationen in gleicher Weise betref-
fenden Anforderungen zur Sicherung der inhaltlichen Validitét (vgl. GARDEN/
OrpwoOD 1996; zusammenfassend: ARNoLD 1999a, S. 94-100). Dieser Gleich-
heitsaspekt der Testfairness wurde ergénzt durch den differenziellen Fairness-
aspekt: Die kulturelle Akzeptanz und Passung der Iteminhalte sowie die Er-
stellung optimaler Itemiibersetzungen wurden durch spezifische nationale
Itemadaptionen realisiert (vgl. MuLLIs/KELLY/HALEY 1996; zusammenfassend:
ARrNOLD 19992, S.103-104). Aus diagnostischer Perspektive kann die Testauf-
gabeniibersetzung nicht ausschlieBlich an dem Prinzip linguistischer Gleichwer-
tigkeit orientiert werden, da formal korrekte Ubersetzung gleichwohl zu Ver-
zerrungen des Messinhaltes filhren kann. R.J. Mistevy (1995, S.424)
bezeichnet die validitdtsoptimierte Ubersetzungsstrategie deshalb als ,,functio-
nal rather than literal equivalence®.

Die TIMSS-Fachleistungstests basieren auf dem Konzept der kriterienorien-
tierten Leistungsmessung. Ein mehrstufiges Verfahren wurde verwendet, um
die Validitdt der Tests zu maximieren. Dieses Qualitatsmerkmal gilt fiir die in-
ternationale Testversion, deren Itemmenge von allen Nationen verbindlich zu
administrieren war. Im Folgenden soll als Beispiel fiir die Leistungsfihigkeit
moderner Testmethodik ein Verfahren vorgestellt werden, das die Fairnessqua-
litdt eines in dieser Weise optimalen internationalen Testverfahrens nochmals
durch eine differenzielle Passungsstrategie zu steigern vermag, ohne gegen den
Grundsatz gleicher Testbedingungen zu verstof3en.

In der der Itementwicklung vorausgehenden TIMSS-Curriculumstudie wur-
de eine Gesamtanalyse der von den fast 50 beteiligten Staaten entwickelten
Curricula in den Fachern Mathematik und Naturwissenschaften sowie eine Un-
tersuchung der in diesen Féachern gebriduchlichen Lehrbiicher (vgl. ScaMIDT/
MCcKNIGHT/VALVERDE/HOUANG/WILEY 1997) erarbeitet. Ergénzt wurde die Un-
tersuchung durch eingehende Befragungen von nationalen Curriculumexper-
ten. Um die Curriculumanalysen weitgehend unabhéngig von den vorhande-
nen, kulturellen Farbungen mathematischer Leistungsvollziige (,,performance
processes®) zu halten und damit einen Aspekt von Fairness zu wahren, wurden
,Leistungserwartungen® (,expectations for student mathematical performan-
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ces*) spezifiziert: , This decision focused on more generic, less culture-bound
task expectations and demands® (SCHMIDT u.a. 1997, S. 185). Die international
tibereinstimmenden Curriculumelemente (,commonly intended mathematics
topics®, SCHMIDT w.a. 1997, S. 97) bezeichnen J. BAUMERT/R. LEHMANN (1997,
S.187) als ,internationales Kerncurriculum mit konsensueller Jahrgangsstufen-
behandlung®. Auf dieses Kerncurriculum ist der Prozess der Itementwicklung
ausgerichtet worden, dessen Ergebnis, d.h. die TIMSS-Leistungstests, eine ho-
he, nicht jedoch eine perfekte auch ebenso wenig eine fiir alle beteiligten Na-
tionen gleiche Inhaltsvaliditit beanspruchen kann.

Eine bedeutsame Validierungsstrategie fiir die entwickelten Untersuchungs-
instrumente besteht darin, deren Lehrplanangemessenheit empirisch zu priifen.
D. SpearrITT (1990, S. 452) fasst unter diesem Aspekt die Ergebnisse der Se-
cond International Science Study (SISS) wie folgt zusammen: ,,Schulleistung
zeigt eine signifikant positive Korrelation mit dem Ausmaf} der Gelegenheit,
den Unterrichtsstoff zu lernen.” Wiahrend bei allgemeiner Betrachtung diese
Feststellung trivial erscheint, gewinnt sie fiir die Suche nach Optimalitdtsbedin-
gungen im Rahmen von Schulsystemvergleichen eine entscheidende Bedeu-
tung.

In Erweiterung des bereits in SISS entwickelten Konzeptes ist fiir TIMSS
ein Wirkungsmodell fiir Schulleistungen formuliert worden, das die zentralen
Systemebenen einbezieht und zugleich den Begriff des Curriculums in den Mit-
telpunkt der Analyse stellt (vgl. Abb. 1). Die Erfassung ,,unterrichtlicher Lern-
gelegenheiten“ wird erweitert zu einer kontextorientierten Erfassung von
Lernerfahrungen (,,potential educational experiences“). In der Darstellung soll

Curriculum
Lehrplananalysen giertes
ehrpl yse 5 \“‘e‘\
Expertenbefragung
Schulbuchanalysen
Schiler
} l

Schulleiterfragebdgen Leistungstests
Fachleiterfragebdgen v Schiilerfragebogen
zum pédagogischen Programm der Schule, zur Messung von Lernleistungen,
zur Qualitét des Unterrichts, zur Erfassung von Einstellungen
zur fachlichen Orientierung der Lehrer und Erwartungen,
zur Einstellung der Lehrer, zur Erfassung von Akdivitéten,
zur Berufssituation der Lehrer zur Erhebung des Sozialstatus

und der héuslichen Lernsituation
Abbildung 1: TIMSS-Curriculummeodell und Modell der Lerngelegenheiten
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jedoch der Begriff der . Lerngelegenheiten™ beibehalten werden, da der Begriff
der . Erfahrung™ insbesondere fur soziookonomische Merkmale eine psychische
Wirkungsqualitat unterstellt, die operational nicht einfach zu beschreiben ist.

Im Sinne einer spezifischen Testauswertungsstrategie kann geprift werden,
ob - prazise formuliert - ein hinreichend grofer Teil der Testaufgaben, bezo-
gen auf die Lehrplane eines Landes, auch eine hohe . Unterrichtsvaliditit®
(BauMERT/LEHMANN 1997, S. 188) aufweist. Schon diese operationale Definiti-
on macht deutlich, dass hier ein indirektes Nachweisverfahren genutzt wird,
das in den internationalen Berichten die Bezeichnung , Test-Curriculum Mat-
ching Analysis”™ (TCMA) trigt. Die TCMA kehrt den Prozess der Skalenent-
wicklung in gewisser Weise um und unterschreitet das hohe Informationsni-
veau, das in der Gesamtstudie erreicht wird (vgl. BEaToN/GONZALES 1997,
S.187-188). Das Verfahren der TCMA erfragte von den Curriculumexperten
der Linder pro Item der TIMSS-Tests, ob dieses mit mehr als 50-prozentiger
Wahrscheinlichkeit als ,dem Lehrplan der jeweiligen Klassenstufe zugehorig™
bezeichnet werden kann. Diese Quotierung berticksichtigt, dass ein Item fiir
bestimmte, nicht aber fiir alle Schulformen eines Landes curriculare Geltung
haben kann. Die Ergebnisse dieser Analyse der ,.curricularen Passung™ zeigen
betrachtliche Unterschiede zwischen den beteiligten Léndern auf. Abweichend
vom interpationalen Kriterium wurde fiir TIMSS-Deutschland eine 60-Pro-
zent-Quote festgelegt, die jedoch weit unter dem auffindbaren Passungsniveau
liegt (vgl. BAUMERT/LEHMANN 1997, S. 185).

+Zur Kontrolle der transkulturellen Fairness”, wie BAUMERT/LEHMANN
(1997, S. 188) formulieren, wurden fiir jedes Teilnehmerland die mittleren Pro-
zentanteile richtig geloster Aufgaben (,,average percent correct") unter drei
Voraussetzungen berechnet: (a) Losungsquote fiir die gesamte Aufgabenmenge
des Tests, (b) Losungsquote fiir die national-curricular passende Aufgabenmen-
ge, (c) Losungsquoten fiir alle alternativ von anderen Nationen gewéhlten, cur-
ricular passenden Aufgabenmengen. BAUMERT/LEHMANN (1997, 8. 188) bezeich-
nen die unter (b) genannten Aufgabenteilmengen als ,Tests optimaler
nationaler Validitédt“, was zwar unter der Voraussetzung, dass das IRT-Modell
giiltig ist, zuldssig ist, da ,,item sampling" innerhalb gewisser Grenzen zu identi-
schen Parameterschiitzungen fithrt, allerdings zugleich das Missverstdndnis be-
giinstigt, die TIMSS-Leistungstests seien suboptimale, internationale Testver-
fahren. BAUMERT (1998, S. 220) bezeichnet diese Konstellation als ,,moderate
Validitdtsméngel“. Die Ergebnisse der TCMA zeigen im paarweisen Linder-
vergleich kaum Anderungen der Leistungspositionen, was als ein sehr bedeut-
sames Argument fiir die Fairness des gesamten Testverfahrens gewertet wer-
den kann.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Identifikation eines in-
ternationalen Kerncurriculums den Gleichheitsaspekt der Untersuchungsfair-
ness sichert (equal opportunity to learn), wihrend das Verfahren der TCMA
unterhalb dieser Gleichheitsebene individuelle, d.h. nationale Adaptation zu-
ldsst und damit fiir ausgleichende Passung (equity) der Testuntersuchung sorgt.
Beide Merkmale gelten jedoch nur unter der Voraussetzung, dass die Lehr-
pline (intendiertes Curriculum) eine hinreichende Steuerungswirkung fiir den
Unterricht in den Klassen (implementiertes Curriculum) haben, was aufgrund
der Untersuchungsergebnisse von W. VOLLSTADT/K.-J, TiLLMANN/U. Rauin/
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U. HoHMANN/A. TEBRUGGE (1999) eher fraglich erscheint. Und schlieBlich ist
Fairness der internationalen Vergleiche auch auf der Ebene des erreichten Cur-
riculums, d.h. bei den tatsdchlichen Unterrichtsmerkmalen sowie den Lernvor-
aussetzungen und lernunterstiitzenden, auferschulischen Erfahrungen der
Schiiler zu sichern. Der in TIMSS genutzte Schiilerfragebogen umfasst jedoch
nur wenige Items zu diesem Bereich: die PISA-Studie wird diese Kontextuali-
sierungsmerkmale sehr viel differenzierter erfassen.

6. International faire Schulleistungsmessung als multiperspektivische
Systemanalyse

Internationale Schulleistungsstudien, die das Differenzierungsniveau von TIMSS
oder PISA erreichen, sollten in Bezug auf jede der drei in Tabelle 1 genannten
ethischen bzw. politischen Grundpositionen ausgewertet werden. Diese
Schlussfolgerung am Ende eines Beitrags iiber Untersuchungsfairness mag
iiberraschen; sie hat jedoch eine besondere Berechtigung. TIMSS kann auf-
grund der Aufgabenbindung an das internationale Kerncurriculum nur in be-
grenztem MaBe ,Bestenidentifkation® betreiben, da lehrplanorientierte Tests
immer auch die Idee des ,mastery learning” und damit die egalisierende Ziel-
erreichung fiir moglichst viele Schiiler einschliefen; ein uneingeschrinkter in-
ternationaler Leistungswettbewerb (libertire Position) findet somit nicht statt.
Fiir PISA hingegen wird das internationale Ranking dieses Merkmal eher auf-
weisen konnen, da die Kompetenzorientierung der Skalen eine enge Lehrplan-
bindung meidet (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2000) und unklar bleibt, ob
diese Kompetenzen in allen beteiligten Nationen gleichermaBen ausgebildet
werden sollen oder kénnen.

Die liberale Position wird in TIMSS durch die Orientierung an einem fiir
alle beteiligten Nationen fiir verbindlich gehaltenen Kerncurriculum bzw. des-
sen national optimierter Variante (TCMA) eingenommen. PISA wird hingegen
fiir diese Position in weitaus stirkerem MaBe die Beriicksichtigung der Kon-
textvariablen nutzen, die eine Berechnung adjustierter LAnderkennwerte er-
moglicht.

Die liberal-demokratische Position kann in TIMSS und umfassender noch
in PISA dargestellt werden, indem mit typischen Maf3en der Chancengleichheit
(z.B. sozialstatusbezogene Bildungsbeteiligung bzw. Varianzanteile an Leis-
tungstestergebnissen) gerechnet und diese mit dem Zijelkriterium gruppenglei-
cher Quoten verglichen werden. PISA geht auch hier einen Schritt tiber TIMSS
hinaus und néhert sich der schon von I.S. CoLEMAN (1968, S. 22) vertretenen
Position, dass Chancengleichheit nicht nur materiell und inhaltlich gleiche Bil-
dungsangebote voraussetzt, sondern sich auch auf die relative Intensitét der
schulischen Wirkung im Vergleich zu konkurrierenden externen Einfliissen auf
die Lernleistung der Schiiler erstreckt. Diese »Kontextualisierung“ von Schul-
leistung bildet die Grundidee der modernen Schuleffizienzforschung (vgl.
SCHEERENS/BOSKER 1997).

Werden hoch kontextualisierte Leistungskennwerte als Indikatoren verwen-
det, so ergeben sich fiir die Rechenschaftslegung der Einzelschule und des
Lehrpersonals durchaus faire Vergleiche: Jene Leistungsvarianz, die auf pid-
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agogisch wenig beeinflussbare Merkmale zuriickgeht, wird aus den Indikatoren
herausgenommen. Dennoch verschleiert gerade diese Adaptivitit die Faktenla-
ge sozial ungleicher Bildungsergebnisse. Das ist der ,,Preis“, der fiir die Zu-
grundelegung eines differenzierten Schuleffizienzmodells zu zahlen ist: Schul-
systeme, die Schiiler mit sehr geringen Lernvoraussetzungen und ungiinstigen
familidren Hintergrundbedingungen fordern und ihnen, bezogen auf die niedri-
ge Lernausgangslage, zum Ende der Schulzeit eine betrédchtliche Menge an
Wissen und Konnen vermittelt haben, miissen als hochgradig effektiv bezeich-
net werden, auch wenn ihre Absolventen kaum an jenes Niveau heranreichen,
das andere Systeme fiir Schiiler aus giinstigeren Verhiltnissen erreichen. An-
ders formuliert, bedeutet dies: Die soziale Selektivitdt eines Bildungswesens
zeigt sich ganz nur in der Perspektive der libertidren Position.

Wiirde nicht so viel Unfug und politische Effekthascherei mit den Ergebnis-
sen der diagnostisch exzellenten Schulleistungsstudien betrieben, so kdnnte
R.J. MisLEvy nur zugestimmt werden: Das volle Bild erschlieft sich erst unter
mehrfachen Perspektiven:

»My answer to people who want comparative standings is to give them comparative standings —
lots of them: in different topics, at different ages, with different kinds of tasks, both unadjusted
and adjusted for factors such as national curricula and proportion of students in school. Recogni-
zing that no single index of achievement can tell the full story and that each has its own limitati-
ons, we increase our understanding of how nations compare by increasing the breadth of our visi-
on. Even so, however, simply ascertaining nations’ relative standing tells us little about how to set
educational policy or improve instructional practice.“ (MIsLEvY 1995, S. 419)

Internationale Schulleistungsstudien verstirken auch eine gesamtgesellschaftli-
che Dynamik. Da sich derzeit auch in unserem Land der nationale Blick weitet
und die Bildungsergebnisse anderer Nationen mit groBem Interesse in den Ver-
gleich genommen werden, so entfaltet sich damit zugleich ein Bemiihen um
Multikulturalitidt und internationale Kooperation. Wird hier nicht — auf dem
Umweg iiber die pidagogische Diagnostik — eines der von W. KLAFK1 postulier-
ten ,,epochaltypischen Schliisselprobleme® angegangen: die ,,Problematik des
Nationalititsprinzips, mit anderen Worten: Die Frage nach Kulturspezifik und
Interkulturalitat (KrLaFkr 1995, S. 12)?
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Abstract

International studies on school achievement claim to record relevant learning results in the
school systems of the countries participating in order to provide quality indicators for descriptive
and analytic comparisons. Thus, the question arises whether the methods of pedagogical diagnosis
employed here suffice to allow for similar research conditions which are at the same time suffici-
ently sensitive regarding the national peculiarities of the educational systems. This issue may be
summarized in the concept of fairness. From the school-pedagogical point of view, fairness aims
at the question of social justice within the institution ,school’. In the field of psychological diagno-
sis and in that of test theory, in particular, fairness represents an instrumental value criterion or,
rather, the result of an adequate test quality. Taking TIMSS (Third International Mathematics
and Science Study) as an example, the author shows that, with the methods of advanced pedago-
gical-psychological diagnosis, a high degree of fairness may be achieved in international compara-
tive research on school achievement.
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