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DAS AKTUELLE THEMA II

Martin Heinrich
Vom Uberlebenskampf des Homo Faber

Zum technokratischen Mythos der »zukunftssichernden Bildung«
in der Offentlichen Diskussion um TIMSS

I
LEISTUNGSSTEIGERUNG AUF KOMMANDO?

Insbesondere in der Automobilbranche wurde bis etwa zur Mitte der 90er Jahre adap-
tiert, was vordem noch als piddagogische Spinnerei und Systemverinderung abgetan
worden war. Aus dem »strategischen Lemnen« (Rolff) in der Gesamtschule wurden die
Schliisselqualifikationen des Humankapitals. Die pidagogische Reform schien in der
Wirtschaft angekommen zu sein. Dort tat man des Guten dann aber wohl zu viel: Lei-
tende Angestellte wurden in Personlichkeitstrainings geschickt, um danach méglichst
glaubwiirdig die Kritik von unten aufzunehmen. Eine Managementmode jagte die
nichste. Immer ging es um die Verbesserung der »Beziehungsebene«. Im Team sollten
die Mitarbeiter mehr Verantwortungsbewultsein entwickeln, Kreativitit entfalten, mit
neuartigen, das Team in den Vordergrund stellenden Bonussystemen belohnt werden.
All das geschah unter der offen ausgesprochenen Intention, daB so die Wettbewerbs-
fahigkeit und die Profite der Unternehmen steigen sollten. In den »fetten Jahren« wur-
den die Weiterbildungsaktivitidten in den Unternehmen immer umfangreicher. Die mit
diesen Umstellungen verbundenen Konfusionen folgten umgehend. Als aber die
Absatzzahlen abstiirzten und die Profite sanken, besannen sich die Unternehmer auf
den Kern des Geschifts und des Managements. Fiir das »Humankapital« bedeutete dies
die Riickkehr zu iiberwunden geglaubten Botschaften: Die Arbeitgeber lieBen spiiren,
wie viel »iiberfliissig Beschiiftigte« sie sich geleistet hatten. Die Angst um den Arbeits-
platz wurde als Motivationsstifter reaktiviert. Die Kuscheleckenwirtschaft hatte ihre
Verwirklichung versiumt, der Shareholdervalue diktierte wieder die Management-
entscheidungen. Als zunehmend siegreiche Konkurrenz zur Psychopiddagogisierung
der Wirtschaft setzten sich Berater durch, die mit ihren Expertisen die Rationalisierer
zu noch tiefer greifender Rationalisierung »zwangen«. Daran wird einleitend erinnert,
weil es deutlich macht, wie stark das, was mit den Schulen gegenwirtig geschieht, mit
dem Handlungsmuster in der Wirtschaft verbunden ist. Fungierte die Pidagogik fiir
eine kurze Zeit als Avantgarde, war sie Vorbild fiir die Wirtschaft, hat sie sich nun
erneut mit dem Aufholen von »Modemisierungsriickstinden« zu befassen.

In dieser Zeitschrift wurde wiederholt vom Einzug von Begriffen und Konzepten
der Wirtschaft in die Pddagogik berichtet: vom Marketing der Schulen, vom Pro-
duktmanagement in der Jugendarbeit, von Kienbaumgutachten als Systementwick-
lungshilfen und Rationalisierungsmittel, von der Autonomisierung der Schule und
deren Forderung als Unternehmenskultur im »Haus des Lernens«.
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Es fehlte indes noch ein Baustein, einer der analog durchgreifend wirken soll wie
die Rationalisierung des Betriebes: Es ist das trotz seines zentralen Stellenwertes bis-
lang vernachlissigte Moment des Input-Output-Verhiltnisses. Oder schlichter formu-
liert die Frage: Kommt eigentlich am Ende heraus, was herauskommen soll?

Uber die mangelnden Fihigkeiten und Leistungen der Schulabginger zu klagen,
gehort zur bildungspolitischen Folklore. Zufrieden waren die Arbeitgeber eigentlich nie
mit den Lehrlingen, hichstens mit den anschlieBend passend zugerichteten Arbeitskrif-
ten. Achselzuckend kann man hinnehmen wollen, dal noch fast jeder Generation der
Verfall ihrer Bildung attestiert wurde. Wie in diesem Land die Alphabetisierung durch-
gesetzt wurde und wie der deutsche Facharbeiter und Ingenieur das »made in Germany«
zuwege gebracht hat, bleibt vor diesem Hintergrund ein Riitsel — ein »Wirtschaftswun-
der«? Gegen das unaufgeklirte, irrationale, zugleich aber wohlfeile Klagen hilft — konn-
te man meinen — in der wissenschaftlich-technischen Moderne die empirische Unter-
suchung, hier also die vergleichende Leistungsmessung der Schiiler, Zuniichst wird fest-
gelegt, was der junge Mensch nach zehn oder dreizehn Jahren Schulbesuch »kénnene,
d.h. etwa kognitiv wissen, praktisch beherrschen, normativ meinen und denken sollte,
und dann miBt man einfach, ob er es tatsichlich »kann«, Ein Unterfangen von gewal-
tigem Umfang, aber doch machbar, jedenfalls von der Bereitschaft der Forscher und
ihrer Mittel her betrachtet. Indes gibt es keinen gesellschaftlichen Konsens dariiber, was
alles unter dieses Konnen fallen soll: unverzichtbar fiir..., ja fiir was eigentlich? Viele
Medien und Politiker proklamieren: Es ist das, was die deutsche Volkswirtschaft im
internationalen Wettbewerb um die besten Plitze auf dem globalisierten Weltmarkt
erfolgreich sein 14Bt. Aber wie kann das in exemplarische Belege iibersetzt werden? Wo
sollte man ansetzen? An der Teamfihigkeit der Schulabgiinger, ihren Fremdsprachen-
kenntnissen, ihrer Beschlagenheit im Umgang mit Computern?

Vielleicht hatte er ein Gespiir dafiir, vielleicht aber war er selbst iiberrascht, als
Jirgen Baumert, Direktor des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung und
als solcher um die Legitimation seines Instituts bemiiht, mit TIMSS ins Schwarze
traf. Er revitalisierte mit seinen als Tartarenmeldung kommunizierten Forschungs-
ergebnissen die Angst vor dem volkswirtschaftlichen Bankrott.

II
TIMSS

TIMSS ist in aller Munde, obwohl nur wenige wissen, wofiir das Akronym steht.
TIMSS ist die Abbreviatur fiir die »Dritte Internationale Mathematik- und Natur-
wissenschaftsstudie« (The Third International Mathematics and Sience Study). Sie
steht in der Tradition international vergleichender Schulleistungsstudien, die unter
dem Dach der »International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment« (IEA) seit 1959 durchgefiihrt wurden. TIMSS setzt “sich aus quantitativen
sowie qualitativen Teilstudien zusammen:
1. Videoaufnahmen im Mathematikunterricht in Deutschland, Japan und den USA

(vgl. Baumert, u.a. 1997a, S. 215-234),
2. International vergleichende Analysen von Lehrplénen und Lehrbiichern (vgl. Bau-

mert, u.a. 1997a, S.177-200).
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3. Im Zentrum der Studie stehen die internationalen Schulleistungsuntersuchungen
(45 Teilnehmerstaaten) in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern,
fiir die die anderen Teilstudien als begleitende Vor- und Zusatzarbeiten gesehen
werden kénnen.

ad 1): Die TIMSS-Autoren sind sich bewuBt, daB der Erklarungswert von Aussagen

iiber nationale Unterschiede in ihrer Studie immer dann zweifelhaft ist, wenn diver-

gierende Leistungsmuster durch komplexe Kulturunterschiede verursacht sind. Durch
die Video-Studie fiir den Mathematikunterricht sollen die Daten aus den Leistungs-
tests aussagekriftiger werden, wenn Erklidrungen fiir Unterschiede in den Mathematik-
leistungen im Unterricht selbst gesucht werden. Ob iiberhaupt Unterrichtselemente
von einer Kultur erfolgreich auf eine andere iibertragen werden konnten, miisse,
so die Autoren, erst in nachfolgenden Unterrichtsexperimenten gepriift werden. In

Deutschland wurde der Unterricht in 100, in den USA in 81 und in Japan in 50 Klas-

sen videographiert: »Hauptziel der TIMSS-Video-Studie ist es, objektive Indikatoren

zur Beschreibung von Unterrichtsprozessen im Fach Mathematik fiir Deutschland,

Japan und die USA bereitzustellen. Diese Indikatoren sollen genutzt werden, um die

Praxis des Mathematikunterrichts in den drei Lindern mit fachdidaktischen Modell-

vorstellungen eines modernen, auf mathematisches Verstéindnis zielenden Unterrichts

Zu vergleichen« (Baumert, u.a. 19974, S. 216).
ad 2): Da internationale Leistungstests einer ausreichend groBen Uberlappung der

Fachcurricula der Vergleichslidnder bediirfen, beinhaltet die TIMS-Studie auch eine

vergleichende Lehrplananalyse. Das Curriculum wird dabei als sich auf drei Ebenen

konstituierend beirachtet: als intendiertes, implementiertes und erreichtes Curri-
culum: »Das intendierte Curriculum ist aus den Lehrpldnen, Stundentafeln, Schul-
biichern, Curriculumeinheiten, Unterrichtsmaterialien bis hin zu den kollegialen

Absprachen in einzelnen Schulen zu rekonstruieren. [...] Als implementiertes Curri-

culum gilt das Ensemble von Zielen und Stoffen, die im Fachunterricht tatséchlich

verfolgt bzw. behandelt werden. [...]« (Baumert, u.a. 1997a, S. 180). Das erreichte

Curriculum ist dann Gegenstand der nachfolgenden Tests (s.u.).

In allen Teilnehmerldndern wurden Lehrplan-/Curriculumexperten gebeten, die
nationale Curriculum-Test-Passung zu {iberpriifen. Dabei wurde erkennbar, daB ein
internationales mathematisches und naturwissenschaftliches Kerncurriculum exi-
stiert, das indes in Mathematik festere Konturen aufweist als in den Naturwissen-
schaften. Die Ergebnisse der Expertenbefragung wurden durch vergleichende Lehr-
plan- und Schulbuchanalysen bestitigt.

In dem Drei-Linder-Vergleich konnte am Beispiel des Mathematikunterrichts
gezeigt werden, dal die unterrichtliche Realisierung der Lehrpldne zwischen den
Lindern variiert: »Inwieweit die Schulleistungen — also das erreichte Curriculum -
von der Variation der Lerngelegenheiten abhingt, wird Gegenstand einer eigenen
Analyse sein, die im Rahmen eines spiteren Berichts erscheinen wird« (Baumert,
u.a. 1997a, S. 181).

ad 3): Mit TIMSS wurden gleichzeitig die Leistungen in Mathematik und Natur-
wissenschaften in zwei aufeinander folgenden Jahrgingen in der Grundschule
(TIMSS/T), der Sekundarstufe I (TIMSS/II) und der Sekundarstufe II (TIMSS/III)
untersucht. In Deutschland wurden allerdings die Grundschuljahrgéinge nicht ein-
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bezogen. Die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I nahmen — anders als in
anderen Teilnehmerstaaten — an einer Lingsschnittstudie (Wiederholung des Tests
nach ca. einem Jahr) teil. Die deutsche TIMSS-Stichprobe der 7. und 8. Jahrginge
umfaBt etwa 7000 Schiilerinnen und Schiiler aller Schulformen aus 1S Bundes-
lindern.

Nach einer systematischen Sammlung potentieller Testfragen in Kanada, deren
Uberpriifung auf curriculare Validitit hin, einer Pilotuntersuchung und einem Pre-
Test wurden insgesamt 286 Aufgaben fiir die Hauptuntersuchung ausgewihlt, von
denen jeder Schiiler etwa 70 Aufgaben zu bearbeiten hatte. Sowohl multiple-choice-
Aufgaben als auch offene Aufgabenstellungen wurden verwendet, wobei fiir letztere
den Schiilern ein Drittel der Testzeit zur Verfiigung stand.

Ergidnzend zu den Leistungstests wurden durch Schiilerfragebégen demographi-
sche Hintergrundmerkmale, motivationale Merkmale und die Wahrnehmung des
Unterrichts aus der Schiilerperspektive erfaft.

Die Ergebnisse fiir die Sekundarstufe I wirkten erniichternd. Sie bestitigen nicht
das Image des hohen Niveaus der mathematisch-naturwissenschaftlichen Bildung im
deutschen Schulsystem. Vielmehr spiegeln sie die im 6ffentlichen BewubBtsein zuneh-
mend als medioker empfundenen wirtschaftlichen Leistungen des Standorts Deutsch-
land wider. Auch das deutsche Rezept, demzufolge die Bildung durch den langen
Besuch allgemeinbildender Schulen weit iiber den Bereich der Sekundarstufe I hin-
aus sichergestellt wird, erwies sich laut TIMSS als untauglich: »Die Testleistungen
deutscher Schiiler liegen am Ende der Sekundarstufe II ebenfalls in einem mittleren
Bereich. Die Abstinde zu bereits in der Sekundarstufe I testleistungsbesseren
Schiilerpopulationen aus vergleichbaren européischen Nachbarstaaten und westlichen
Industrienationen werden eher grofer als kleiner« (Baumert u.a. 1998, S. 2).

Kénnte mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung im deutschen Schulsystem
nicht auch einfach nur anders aussehen als in den zum Vergleich herangezogenen
Nachbarstaaten? Deutsches Markenzeichen im Ausland ist sowohl fiir Produkte wie
auch fiir das Bildungssystem bis heute — zumindest dem weitverbreiteten Image nach
- neben dem hohen Preis auch die Qualitit, die vornehmlich in der Soliditét begriin-
det liegen soll. Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung miiBte sich dann in
Deutschland durch Griindlichkeit und Zuverlissigkeit einer mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Grundbildung auszeichnen. Auch diese Hoffnung zerstort die TIMS-
Studie: »Die deutschen Schiiler kénnen weder mit den Schiilern aus vergleichbaren
europiischen Nachbarldndern noch mit Schiilern aus wichtigen Industriestaaten in
mathematisch-naturwissenschaftlicher Grundbildung konkurrieren« (Baumert u.a.
1998, S. 23).

Wenn es aber nicht die solide Grundbildung ist, dann kénnte es eben doch die Elite
der Schiiler sein, die das hohe Ansehen der deutschen Bildung und Ausbildung ermég-
licht: »In dieser Auslese der Besten griindet Deutschlands Zugehorigkeit zur Haute-
volee der Bildungssysteme!« Noch diese Zuversicht wird durch TIMSS enttduscht:
»Die potentiell leistungsstirksten deutschen Schiiler kénnen im Vergleich mit Spitzen-
schiilern europiischer Nachbarlidnder nicht bestehen« (Baumert u.a. 1998, S. 21).

Eine solche Bewertung aber geht doch an den hohen Leistungsstandards des Gym-
nasiums vorbei. Defizite der Gesamtschulen gelten ja schon lange als ausgemacht,
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aber die Gymnasien halten doch das hohe Niveau aufrecht. TIMSS straft auch diesen
Diinkel Liigen: »Selbst auf der gymnasialen Oberstufe sind bei 40 Prozent der Gym-
nasiasten nennenswerte Unsicherheiten im Bereich elementarer Rechenfihigkeiten
festzustellen« (Baumert u.a. 1998, S. 31).

Damit ist das hohe Ansehen deutscher mathematisch-naturwissenschaftlicher Bil-
dung und Ausbildung vollends ruinjert: »Defizite liegen insbesondere im Bereich
des konzeptuellen Verstindnisses und des Verstindnisses naturwissenschaftlicher
Arbeitsweisen. [...] Bereits Aufgaben, deren Losung die Verkniipfung einfacher Opera-
tionen in anwendungsbezogenen Kontexten verlangt, bereiten den meisten jungen
Erwachsenen am Ende der Sekundarstufe II groBte Schwierigkeiten« (Baumert u.a.
1998, S. 30f.). Von Bildung im emphatischen Sinne, als Auseinandersetzung von Ich
und Welt, als regsame Wechselwirkung ist also auf deutschen Schulen kaum eine Spur:
Der deutsche Status quo der mathematisch-naturwissenschaftlichen Bildung gewihrt
laut TIMSS nicht einmal mehr flichendeckend die Fihigkeit zu »einfachen Operatio-
nen in anwendungsbezogenen Kontexten« (vgl. 0.). Welche Kompetenzen aber haben
dann deutsche Schiiler iiberhaupt noch, wenn ihnen beispielsweise die allgemeine
Hochschulreife zuerkannt wird? Hétten sie gar keine mehr, hitte dann der Schwindel
von dem hohen Ausbildungsniveau in Deutschland nicht schon viel frither auffallen
miissen? TIMSS attestiert den deutschen Schiilern folgende Fihigkeiten: »Im interna-
tionalen Vergleich liegen die relativen Stiirken der deutschen Schiilerinnen und Schiiler
im mathematischen Bereich beim Lésen von Routineaufgaben und im Bereich der
Naturwissenschaften im Umgang mit Aufgaben, die iiberwiegend vorfachliches Wissen
oder nur elementare Fachkenntnisse verlangen« (Baumert u.a. 1998, S. 31).

Der Publikation der TIMSS-Ergebnisse folgte eine Flut von Stellungnahmen und
Kommentaren in der Tagespresse und in Fachzeitschriften (vgl. Lit.-verz.). »Immer-
hin — zihlen kann er noch, der deutsche Abiturient!« So etwa lautete der sarkastisch
defitistische Tenor der TIMSS-Rezeption, mit der die Studie in der &ffentlichen Pres-
se aufgenommen wurde: »Deutschland, einig Dummerland?« (Gralla u.a. 1998,
S. 19). Nur im Mittelfeld zu stehen, reicht den meisten Kommentatoren bei weitem
nicht aus. Etwas anderes als die Bestitigung deutscher Spitzenleistungen (wie in
Sport und Wirtschaft) scheint die deutsche Mentalitdt kaum zu verkraften. Viele
Kommentatoren und Politiker legten in geradezu masochistischer Manier den Finger
in die Wunde (»Verbldden die Deutschen?«; vgl. auch andere Titel der Beitrige im
Literaturverzeichnis): »Wie wohl kaum ein anderer empirischer Befund der letzten
Jahre haben die Ergebnisse von TIMSS [...] das bildungspolitische SelbstbewuBtsein
der Republik erschiittert« (Johannsen 1998, S. 10). Warum aber diese Aufregung?

III
ZEHETMAIR UND DER MYTHOS DER »ZUKUNFTSSICHERNDEN BILDUNG«
Im folgenden soll eine AuBerung des bayerischen Kultusministers Hans Zehetmair
analysiert werden, um die tieferliegenden Griinde fiir die heftige Reaktion in der
Offentlichkeit offenzulegen. Die Analyse kann paradigmatisch fiir einen GroBteil der
aufgeregten Kommentare stehen, da sie die latente gesellschaftliche Strukturiertheit
freilegt, von der die TIMSS-Rezeption insgesamt geprégt war.
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Zehetmair wird in einem Bulletin der Bayerischen Staatsregierung wie folgt zitiert:
»Fiir ein Hochtechnologieland wie Bayern sei es im Interesse der Zukunftssicherung
notwendig, in der Mathematik, der Basissprache der Naturwissenschaften und der
Technik, den Anschluss der Schiiler an internationales Spitzenniveau zu sichern, mit
der Spitzenstellung im Landervergleich der Bundesrepublik Deutschland sei man
nicht zufrieden« (Bayerische Staatsregierung 1998, S. 19).

Zunichst nimmt Zehetmair eine besondere Charakterisierung Bayerns vor. Dessen
Attribuierung als Land der »Hochtechnologie« kennzeichnet seinen Blick auf das
Bundesland: Ein Land, das die Bezeichnung »Hochtechnologieland« zu Recht trigt,
miifte in seinem Wesen von diesem Attribut her zu bestimmen sein. Gemeint ist
damit, daB dieses Land sich zur Reproduktion der Hochtechnologie bedient und
zugleich zur Erzeugung von High-Tech befihigt ist. Letzteres ist fiir Zehetmair eng
mit dem folgenden, dem »Interesse der Zukunftssicherung« verwoben. Wenn die
Reproduktionsmoglichkeiten des Landes als von der Hochtechnologie abhingig
gedacht werden, ist es nur folgerichtig, prospektiv auch die zukiinftige Bestandssi-
cherung von dieser abhédngig zu machen. Die Zukunft des Landes wird als von Hoch-
technologie bestimmt postuliert und diese als fiir die zukiinftige Gesellschaft unent-
behrlich gekennzeichnet. Die Verkniipfung von Hochtechnologie und Zukunftssiche-
rung erscheint so leicht als unhintergehbar und lebensnotwendig: Eine »sichere«
Zukunft ist nur die durch Hochtechnologie beherrschte! Nach der Darlegung dieses
Zusammenhangs erwartet der Leser von einem Politiker ein Programm zur Bewil-
tigung dieses Bedingungsgefiiges. Unmittelbar folgt auch ein Statement dazu, wie die
Zukunftssicherung zu »sichern« sei, gleichsam die Police auf die Versicherung. In
diesem Programm wird die Mathematik zum zentralen Schliissel, da in ihr die Basis
liegen soll fiir die beiden Hauptelemente, die Zehetmair als Synonym fiir »Hochtech-
nologie« gelten sollen: avancierte »Naturwissenschaften und Technik« (s.0.). Der
Mathematik kommt diese Funktion zu, da sie — als Basis-»sprache« gedacht — erst
ermdglicht, Naturwissenschaften und Technik zu »verstehen«. Sie zu verstehen, ist
aber Voraussetzung fiir deren Beherrschung. Die Hochtechnologie wird damit fiir den
Menschen zum ambivalenten Phdnomen, erscheint gleichsam als wildes Tier, das es
zu zihmen gilt: MiBlingt dies, so ist man des Todes. Gelingt der Widerspenstigen
Zihmung, so ist es ein Segen, eine »Sicherung« der »Zukunfitssicherung«. Nachdem
der Politiker die Voraussetzungen fiir die Zukunftssicherung erortert hat, miiBte er die
Mittel benennen, mit denen dieses Ziel zu erreichen ist: Zehetmair fordert an dieser
Stelle den »Anschluss der Schiiler an internationales Spitzenniveau«. Nicht die
Instrumente zur Beherrschung des wilden Tieres »Hochtechnologie« werden wichtig,
sondern in den Vordergrund tritt die Kompetenz im Vergleich zu den anderen Domp-
teuren — das Konkurrenzprinzip. Als MaBistab der Zukunftssicherung wird also der
jeweils avancierteste weltweite Stand der Hochtechnologie genommen, den es zu
erreichen, nach Moglichkeit sogar zu iiberschreiten gilt: Es entsteht das Bild einer
Gruppe, einer scientific community von Hochtechnologen, die um das Gut der
Zukunftssicherung konkurrieren. In bildungspolitischer Absicht fiigt Zehetmair den
Gedanken hinzu, daB es im Sinne der Zukunftssicherung darauf ankomme, den
»Anschluss der Schiiler«, d.h. der nichsten Generation an diesen Wettbewerb, deren
Teilnahme am Hochtechnologiekampf zu sichern: Nur eine logistisch ausgebuffte
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Nachschubgarantie gewihrt das zukiinftige Bestehen im Konkurrenzkampf. Das
Konkurrenzprinzip scheint hier den urspriinglichen Zweck der Bestandssicherung im
Sinne von Reproduktionssicherung zu iiberformen. Besonders deutlich wird dies im
daran anschlieBenden Teilsatz: »[...] mit der Spitzenstellung im Lindervergleich der
Bundesrepublik Deutschland sei man nicht zufrieden.« Hiermit demonstriert Zehet-
mair das Prinzip der optimalen Ausschopfung von Kooperation und Konkurrenz: Der
Konkurrenzmechanismus wird im Prinzip als ubiquitidr gedacht, so daB er je nach
konkreter Konstellation als Argument fiir Kooperation (alle deutschen Schiiler als
kleinste Einheit gegen alle anderen) oder Konkurrenz (alle bayerischen Schiiler als
kleinste Einheit) instrumentalisiert werden kann. Die Reinform des Konkurrenz-
prinzips, die Vereinzelung im Konkurrenzkampf, taugt indes nicht als Versprechen
auf Zukunftssicherung, da dem einzelnen dann vor der Ubermacht der anderen graut.

Indem die Spitzenstellung im Konkurrenzkampf Zehetmair zum Synonym fiir
»Zukunftssicherung« gerit, wird deren Begriff flexibel, abgekoppelt von jeder kon-
kret zu bestimmenden inhaltlichen Fiillung. MaBstab fiir Zukunftssicherung ist nicht
mehr die Sicherstellung der Grundbediirfnisse (die gilt als lingst gewihrleistet), die
gerechte Verteilung der Giiter oder die Produktivkraft, sondern die Rangstellung
unter den Konkurrenten. Angesichts eines solchen dynamischen Begriffs von
Zukunftssicherung kann die mathematische Bildung als deren Basis gar nicht hoch
genug sein. Nur der erste Platz wiirde zufriedenstellen. Und selbst dann wire noch zu
fragen, ob der »Sicherheitsabstand« zu den Verfolgern nicht noch erhéht werden
konnte — im Blick auf die Zukunftssicherung, versteht sich.

Dieser Lesart des Zehetmair-Zitats liegen mehrere Grundannahmen iiber die
gesellschaftliche Relevanz mathematisch-naturwissenschaftlicher Bildung zugrunde,
die sich unschwer auch in anderen Kommentaren zu TIMSS ausfindig machen
lassen.

Die von TIMSS beschriebenen Defizite werden fast immer als Bedrohung empfun-
den. Den Bildungsstandard als einen derart eminent wichtigen Faktor fiir den Fortbe-
stand der Gesellschaft anzusehen, ist ein fiir die biirgerliche Gesellschaft prigender
Topos.!

Fiir unabdingbar erklirt Zehetmair ferner »den Anschluss der Schiiler an internatio-
nales Spitzenniveau«. Bezeichnenderweise gebraucht er hier den generalisierenden
Artikel: » Anschluss der Schiiler«. Damit ist eine weitere Dimension dieses »Bildungs-/
Bestandssicherungs-Denkens« indiziert: Die Bildungsanforderungen der Gesellschaft
richten sich nicht an einzelne Schiiler, sondern an die gesamte nachfolgende Genera-
tion »der Schiiler«. Darin spiegelt sich die Annahme, eine bezogen auf die Gesamt-
population méoglichst breite Qualifikation lasse entsprechend proportional mehr Pro-
duktivkriifte frei werden, die wesentlich die Zukunft einer modernen Industriegesell-
schaft, eines »Hochtechnologielandes« (s.0.) bestimmen. In diesem Gedankengang
liegt in nuce eine moderne Legitimation fiir die Allgemeinbildungsnorm, deren Ein-
losung dem Wirtschaftsstandort Deutschland erst Bestand geben soll: »Die Entwick-
lung der europiischen Kultur, aber auch des Wohlstands beruhten zu wesentlichen
Teilen auf Erkenntnissen in der Mathematik und den Naturwissenschaften, die
Grundlage von Technik, Medizin und Landwirtschaft seien. Die mathematische
und naturwissenschaftliche Bildung wird als >essentieller Bestandteil der Allgemein-
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bildung« bezeichnet« (FAZ-Meldung vom 02.07.1998). So formuliert und in der bil-
dungspolitischen Diskussion von anderen Argumentationsstriingen isoliert, ist der
RiickschluB von der Durchsetzung der Allgemeinbildungsnorm auf die Chancen
Deutschlands im internationalen Wettbewerb pauschalierend, mystifiziert die all-
gemeine Beherrschung dieser Wissenschaften zum ausschlaggebenden Produktions-
faktor. Neben dem Fachwissen, das die jeweiligen Arbeitnehmer entweder in ihrer
Fachausbildung oder am Arbeitsplatz erwerben, ist ein allgemeines mathematisch-
naturwissenschaftliches Wissen, so wie es in den Testaufgaben der TIMS-Studie auf-
gefithrt wird (vgl. u.), sehr wahrscheinlich nur fiir einen verschwindend geringen
Prozentsatz der Funktionseliten notwendig. Der Wirtschaftsstandort Deutschland ist
aller Voraussicht nach nicht in Gefahr, nur weil die Lehrlinge keine umfassenden
Algebra-Kenntnisse vorweisen konnen. Das wirklich fiir das Funktionieren des Be-
triebs notwendige Wissen werden sich die einzelnen Arbeitnehmer schon in ihrer Lehr-
oder Anfangszeit aneignen, ohne daB dadurch die Produktion zum Erliegen kime.

DaB diese Konstruktion eines unmittelbaren Zusammenhangs zwischen dem Stand
der Allgemeinbildung und wirtschaftlicher Leistungsfihigkeit eines Landes in dieser
Unbedingtheit, mit der sie in der Presse présentiert wird, nicht haltbar ist, fiihren
nicht zuletzt die TIMSS-Autoren unfreiwillig vor. Japan wird in der Studie immer
wieder als leuchtendes Vorbild genannt. Hier werden weltweit — auch bezogen auf die
Gesamtheit der japanischen Schiiler — mit die besten Ergebnisse erreicht, und den-
noch steckt auch Japan in einer tiefgreifenden wirtschaftlichen Krise. Es miissen also
noch andere Faktoren als der hohe Stand der Allgemeinbildung sein, die in Japan
(wie in jeder anderen Gesellschaft) fiir gute oder schlechte Wirtschaftsdaten sorgen.
Der Standort?2 Japan wird durch den von TIMSS erbrachten Nachweis des hohen All-
gemeinbildungsstands fiir die Investoren nicht attraktiver werden — und wenn, dann
allenfalls psychologisch bedingt durch die anhaltende Wirksamkeit dieses Mythos.
Die meisten Unternehmer kalkulieren aber in praxi rationaler, d.h. sie schauen nach
den Lohnstiickkosten und den anderen Produktionsbedingungen innerhalb eines
Wirtschaftsstandorts.

Hier zeigt sich ein weiterer Denkfehler der TIMSS-Rezeption, die den Bildungs-
stand zur Uberlebensfrage der Wirtschaft stilisiert: der Glaube, das notwendige Wis-
sen miisse noch primar den Subjekten eignen, wihrend es de facto zu einem grofen
Teil in den Produktionsmitteln steckt. Tatsichlich ist das fiir wirtschaftlichen Fort-
schritt notwendige Wissen in der modernen Gesellschaft nicht unbedingt zuerst im
Individuum zu suchen: In den Arbeitsprozessen bleibt auch ein nur marginal ausge-
bildetes Subjekt zumeist handlungsfihig. Das liegt darin begriindet, daB das notwen-
dige Wissen in die Geriite, die modernen Produktionsmittel eingegangen ist.3 Das
Wissen hat sich in den Produktionsverhiltnissen materialisiert, sowohl strukturell,
bezogen auf die Abldufe, als auch in den einzelnen technischen Instrumenten, wie
bspw, dem Computer. Der User des Gerits braucht kein Wissen iiber dessen physika-
lisch-kybernetische Funktionsweise zu besitzen. Dieses Wissen kann im tiglichen
Produktionsablauf sogar hinderlich werden. Der User tut in der Regel gut daran, sich
den zwar nicht fehlerfreien aber en gros doch sehr leistungsfihigen Programmen zu
iiberantworten, will er den »Betrieb« nicht unnétig aufhalten, und nur im Zweifelsfall
einen Fachmann hinzuzuziehen.
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Die Endzeitrhetorik in der 6ffentlichen Diskussion um TIMSS verfingt, weil mit
dem »Interesse der Zukunftssicherung« auf eine Urangst im Menschen zuriickgegrif-
fen wird und mit der Beschworung einer Bildungskrise auch das Vertrauen schwin-
det, man sei in der Lage, die Zukunft zu bewiiltigen. Dahinter steht die Hoffnung der
Aufklirung, durch Bildung und Ausbildung der nachfolgenden Generation, kénnte
das Zukunftsrisiko der Gesellschaft gemildert werden. Besonders formale Bildung
gilt als addquates Instrument zur Bewiltigung gesellschaftlicher Probleme. In der
zunehmend technisch bestimmten Welt bekommt die formalbildende Kraft der
Mathematik dann einen besonderen Stellenwert. Diese Hoffnung bleibt auch davon
unberiihrt, daB mathematische Bildung gegeniiber diesem Anspruch hiiufig an ihre
Grenzen stoBt, ihre unzureichende problemldsende Kapazitit erweist: So wird in
gesellschaftspolitisch brisanten Situationen bspw. ausweichend von Wahrscheinlich-
keiten, Dunkelziffern oder einem Restrisiko gesprochen (vgl. bspw. die Castor-Trans-
porte), ohne daB damit bereits eine Problemldsung herbeigefiihrt wiire.

Bei einigen wird indes die Frustration iiber die unzureichenden technokratischen
Fihigkeiten der Schulabginger gemildert durch die Beschworung von Schliissel-
qualifikationen, die den Subjekten erlauben sollen, auch dann noch handlungsfihig
zu bleiben, wenn ihre instrumentell ausgerichteten materialen Qualifikationen un-
zureichend sind. Diese Hypostasierung der »Schliisselqualifikationen« zur General-
priavention vor unldsbaren Zukunftsproblemen® wird indes — vor allem in eher kon-
servativen Kreisen — nicht mitvollzogen. Angelpunkt einer zukunftsweisenden,
gesellschaftssichernden Bildung bleibt so auch fiir Zehetmair die Mathematik, die
»Basissprache der Naturwissenschaften und der Technik« (s.0.). Diese Metapher von
der »Basissprache« enthilt implizit alle zuvor genannten Elemente der die Zukunft
der Menschheit (bzw. der Bayern) sichernden Bildung:
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1. Die Sprache gilt von jeher als differentia specifica zum Tier und ist somit ex-
poniertes Merkmal des Vernunftwesens »Mensch« und deren Wertschitzung histo-
risch immer auch Ausdruck des in dieses Vernunftvermogen gesetzten Vertrauens.

2. Sprache gilt nicht als Qualifikation einiger weniger Spezialisten, sondern als eine
fiir alle Individuen notwendige Fihigkeit und gehort dementsprechend zur All-
gemeinbildung. Thre Verankerung in den Produktionsmitteln gilt als nicht aus-
reichend.

3. Zugleich war die Sprache als universelle Fihigkeit historisch immer paradigmati-
scher Fokus der Idee formaler Bildung (bes. das Lateinische, das Griechische und
die Mathematik, vgl. u.).

4. Die Vorstellungen von dem Phiinomen »Sprache« gingen in der Aufklidrung eine
besondere Symbiose mit der theoretischen naturwissenschaftlichen Welterschlie-
Bung ein. Die characteristica universalia des Mathematikers Leibniz griindete noch
in der Hoffnung, mit einer formalen Sprache die ganze Welt beschreiben und
damit beherrschen zu konnen. Zehetmairs Vorstellung von der Mathematik als
»Basissprache der Naturwissenschaften« leitet sich in letzter Instanz aus diesem
Denken ab. Die Naturwissenschaften gelten ihm augenscheinlich dabei als zum
Zweck der Naturbeherrschung »angewandte Mathematik«.

Mathematik und Naturwissenschaften sind in Zehetmairs Denken nicht von der Hoff-

nung auf Fortschritt und Prosperitit zu trennen.’ DaB die moderne Wirtschafts— und

Lebensweise ohne Mathematik und Naturwissenschaften nicht denkbar wire, ist

unbestritten und stellt noch keine Uberbewertung dieser Wissenschaften dar.

Hypostasiert wird dieser Zusammenhang erst in dem Moment. in dem Bildungspoliti-

ker und Journalisten ihn in ihren Stellungnahmen in Verbindung mit Bildungsnormen

zur Frage gesellschaftlichen Uberlebens stilisieren. (So konnte auch das hohe Unter-
richtsniveau der DDR im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften diesen Staat
nicht vor seinem Niedergang schiitzen.) Im Gegenteil: Der Glaube an die enorme

Potenz mathematisch-naturwissenschaftlicher Verfahren kann einer Gesellschaft

sogar sehr gefihrlich werden, besonders in der simplifizierenden Variante, der

Annahme, mit einfachen rechnerischen Operationen lieBen sich gesellschaftlich-

okonomische Krisen iiberwinden (vgl. bspw. die technokratischen 5-Jahres-Pline, die

Mathematisierung der Okonomie und ihr Scheitern etc.).6 In der TIMSS-Rezeption

wird das formalbildende Moment der Mathematik und die problemldsende Kraft

einer Mathematisierung gesellschaftlicher, 6konomischer und technologischer Pro-
blembereiche »iiberzeichnet«, indem ein technokratischer Zusammenhang zwischen
mathematischer Erkldarung, Prognose und Handlungsanweisung (im Sinne von

»Rezept«) konstruiert wird, der in dieser direkten Form nicht existiert. Die Forderung

nach besseren mathematischen Fihigkeiten erhidlt mehr Nachdruck, indem die Kom-

mentatoren sie in diesen Mythos der »zukunftssichernden Bildung« einbetten. Diese
rhetorische Aufladung in der TIMSS-Rezeption bleibt nicht ohne Folgen fiir die

Konsequenzen, die Bildungspolitiker und Pidagogen aus den Ergebnissen der Studie

ziehen.
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v
DIE HILFLOSEN HELFER?

Schiiler und sogar manche Mathematikstudenten berichten davon, daB sie hiufig
Operationen im Mathematik- oder Physikunterricht nicht wirklich verstehen, sondern
lediglich aufgrund der Beherrschung eines bestimmten Aufgabenschemas bzw. -typus
die Klausuren bewiltigen. Diese Erfahrung des Scheiterns am Anspruch der Fachleh-
rer kann auf Dauer prigend auf das Problemlésungsverhalten der Schiiler wirken.?
Die Hilflosigkeit ist dann zumeist besonders groB, wenn eine praxisbezogene An-
wendung der Berechnung eines physikalischen Phénomens verlangt wird. Mathema-
tikern, Naturwissenschaftlern und Fachdidaktikern ist dieses Problem sehr wohl
bewuBt, wie aus einer Erklidrung® deutlich wird, die sie als Reaktion auf die TIMS-
Studie verfaBten: »Die Unterzeichner duBern die Auffassung, daB mangelnde natur-
wissenschaftliche und mathematische Bildung héufig zu »irrationalen Angsten und
pauschaler Ablehnung von Technik« fiihrten« (FAZ-Meldung vom 2.7.1998). Augen-
scheinlich hat die deutsche Tradition des naturwissenschaftlichen Unterrichts und des
Mathematikunterrichts es nicht vermocht, diese Angste abzubauen, d.h. Aufklirung
zu betreiben. Anstatt aber nach den Griinden zu fragen, warum der mathematisch-
naturwissenschaftliche Unterricht dies bisher nicht vermochte, leiten die Fachdidak-
tiker aus diesem MiBlingen eine Bestdtigung fiir ihre Daseinsberechtigung ab:
»Daher trage der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht zur Weiter-
entwicklung demokratischer Meinungsbildungsprozesse bei den Schiilen bei«
(a.a.0.), lautet ihr Fazit aus der Konfrontation mit dem Phinomen der noch immer
nicht hesiegten »irrationalen Angste« in ihrem Unterricht. Noch aus der Einsicht in
das Scheitern ihrer Didaktik beziehen diese Mathematik- und Naturwissenschafts-
lehrer ihr SelbstbewuBtsein. Angesichts dieser Haltung einiger Fachdidaktiker wer-
den die Angste auf Schiilerseite und die Erfahrung des eigenen Ungeniigens beim
Scheitern an einer mathematisch-physikalischen Aufgabe wahrscheinlich auch in der
kommenden Generation fortleben.

In der Presse wird die Ursachenforschung mit deutlich anklagendem Unterton
gefiihrt: »Schulform und Schulstruktur erklidren also nicht viel. Videos aus dem
Unterricht in Japan und Deutschland helfen weiter: Lissige Mode in der deutschen
Klasse. Aber miihselig die Kontrolle der Hausaufgaben, die Wiederholung des
Gelernten und die Einstudierung neuer Fertigkeiten durch den Lehrer. Der japanische
Lehrer in Anzug und Krawatte wird von seinen iiber vierzig (!) Schiilern — alle in
Schuluniform — stehend mit lautem GruB8 empfangen. Schon wenig spiter skizziert
der Lehrer an der Tafel ein kniffliges mathematisches Problem, das die Schiiler teils
gemeinsam, teils in Gruppen teils in Einzelarbeit angehen. Kreativitit ist gefragt —
das zahlt sich aus. Und es geht um Leistungs-Kultur [Hervorh.; M.H.]. Baumert:
»Wer in Japan ohne Erfolg lernt, sagt, daB er sich nicht geniigend angestrengt hat««
(Schrader 1997 b).

Vor dreiBig Jahren wire bei solchen Bildern aus japanischen Klassenzimmemn
noch ein Aufschrei der Empérung durch die Reihen der pddagogischen Zunft gegan-
gen: Man wolle schlieBlich keine Lernfabriken, in denen uniformierte Kinder zu
Objekten eines Apparates degradiert wiirden, der ihre Ausbeutung, nicht aber ihre
Bildung intendiere. Ganz anders sind die Reaktionen heute: »An der japanischen
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Stunde beeindruckte die GEWler vor allem, mit welcher Disziplin in einer Klasse mit
50 Schiilerinnen und Schiilern gearbeitet wird. Gleichzeitig miissen die Schiiler mehr
selbst erarbeiten und sie werden mit offenen Problemen konfrontiert. DaB sie Grup-
pen bilden kénnen, ohne Geschrei und gegenseitiges Anrempeln, dann zu dritt oder
viert arbeiten, anschlieBend ihre Ergebnisse selbstindig an der Tafel erkliren, das
weckt Neid und ldBt eine gewerkschaftliche Alt-68erin fragen, was sie falsch
gemacht habe« (Heinemann 1997). Die Emphase der Reformjahre und das Selbst-
vertrauen in die eigenen pddagogischen Moglichkeiten und Fihigkeiten scheinen
endgiiltig dahin. Mit neuer Naivitit wird versucht, die alte abzuschiitteln. So kom-
mentierte Marianne Demmer, Schulvertreterin in der GEW-Geschiftsfiihrung, das
schlechte Abschneiden der Schiiler wie folgt: »>Vor Jahren wire uns das noch gleich-
giiltig gewesen, Hauptsache, die Kinder sind gliicklich.< Heute sei das anders, weil
Kinder und Jugendliche die Angst vor Arbeitslosigkeit umtreibt« (Heinemann 1997).
Mathematik- und Naturwissenschaftskenntnisse werden also auch von Seiten der
GEW primir unter dem Aspekt der (individuellen) »Zukunftssicherung« im 6ko-
nomischen Sinne behandelt. Dabei geriit vollig aus dem Blick, welche Bedeutung die
defizitiren mathematisch-naturwissenschaftlichen Fihigkeiten fiir den individuellen
Bildungsweg haben konnen. Akzeptiert man ein mathematisch-naturwissenschaft-
liches Grundcurriculum als fiir die bildende Aneignung von Welt unabdingbar, dann
dringt sich diese Frage geradezu auf.
Folgende Testaufgabe wurde bspw. Schiilern der Jahrgangsstufe 8 vorgelegt:

WELCHER GEGENSTAND AUS DER TABELLE HAT DIE GROBTE DICHTE?

Gegenstand

(Testaufgabe aus TIMSS, vgl. Baumert u.a. 1997a, S. T?)

Als Ergebnis der Auswertung dieser Testaufgabe formulieren die TIMSS-Autoren:
»Eine Aufgabe, die das Konzept der Dichte voraussetzt, iiberschreitet das Verstindnis
der meisten Schiiler der 8. Jahrgangsstufe« (Baumert u.a. 1997a, S. 78).

\'
RESUMEE
Auch ungeachtet des technokratischen Mythos von der zukunftssichernden mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bildung bleibt richtig, mehr Wirkung von den vielen
Stunden Mathematik (wie von allen anderen Fidchern) zu fordern. Festzuhalten bleibt
auch, daB es eine formalbildende Dimension in der Losung der Testaufgabe gibt. Wer
das kognitive Schema (vgl. Piaget) nicht ausgebildet hat, mehrere Merkmale eines
Objektes zu definieren, sie in eine Beziehung zueinander zu setzen und danach an
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Serien von Fillen zu priifen, dem fehlt zur Einschitzung nicht nur der »Dichte«, son-
dern von vielen anderen Sachverhalten die analytische Fihigkeit. Wenn die Beispiel-
aufgabe vielen Schiilern der achten Klasse arge Probleme bereitete, so ist das fiirwahr
ein Skandal, ein schlechtes Zeugnis fiir acht Jahre Unterricht, — besonders in einem
»Hochtechnologieland«. Zumal wenn zutrifft, wie Piaget lehrt, daB jeder »normal«
aufwachsende Jugendliche das »Zeug« fiir die Losung des Problems hat.

Aber nicht die in den Ergebnissen sich manifestierende strukturelle lrrationalitat
des schulischen Betriebes wird in der TIMSS-Rezeption kritisiert. Stattdessen wird
blind auf die Maximierung eines in der Sache unbegriffenen Outputs (den Test-
leistungen der Schiiler) durch politische Steuerung gesetzt.

Als alle Managementphilosophie, das Bitten, Beten, Therapieren, und Wir-Gefiihl-
Machen nicht mehr half, haben manche Wirtschaftsfiilhrer zu alten Hausmitteln
gegriffen: Mit Drohungen, mit Liebesentzug, Ressourcenreduktion und Durchgreifen
sollten die Absatzzahlen wieder nach oben gebracht werden. Zugleich wurde der
Mitteleinsatz weiter verbessert, zum Teil durch Beschleunigung der Produktion und
Qualitiitskontrolle, zum anderen Teil durch »Freisetzen« und AbstoBen auch solcher
Einheiten, die verglichen mit den Leistungstrigern weniger rentabel wirtschafteten.
So etwas wiinschen sich viele auch in der Schulpolitik und Schulverwaltung, aus
dhnlicher Bedréngnis heraus: der Not, die noch vorhandenen Mittel effektiver ein-
zusetzen. Die in der Betriebswirtschaft effektiven MaBnahmen sind indes nicht ein-
fach auf die Schule zu iibertragen: Bislang lassen sich Schulen, die schlecht arbeiten,
nicht schlieBen. Schwer ist es auch, Lehrer, die schlecht »produzieren«, freizusetzen.
Sogar grundgesetzwidrig ist bis dato, die Produktion von Giitern, die auf dem
(Arbeits-)Markt nicht mehr nachgefragt werden, einfach einzustellen: Schiiler lassen
sich nicht rausschmeiBen. Sie konnen allenfalls an eine »untere« Schulform weiter-
deligiert werden. Aussichtsreicher scheint einigen Reformern da, die »Produktpalet-
te« und die »Produktionsbedingungen« zu verdndern: Sie denken laut dariiber nach,
verstirkt die Spitzenleute in der »Basissprache« zu fordern und sich zugleich an der
Basis mit mathematischer Alphabetisierung zu bescheiden (»Weniger wire mehr
gewesen!?«). Auch die Beschleunigung und Kostenreduzierung durch Verkiirzung
der Schulzeiten ist in der Diskussion. Wiirden sie erst noch unverhohlener als es
heute geschieht signalisieren, dal die Schule nur die Grundversorgung in Mathema-
tik leisten konne, dementsprechend jeder das ihm Fehlende privat nachzuholen habe,
wire noch weiterreichende Rationalisierung denkbar.

Bei all diesen MaBnahmen konnte der naturwissenschaftliche Unterricht und der
Mathematikunterricht in seinem didaktischen Kern selbst bleiben, was er ist und wie
er funktioniert. Aber das konnen und wollen die Apologeten der gegenwirtigen
Schul- und Unterrichtsformen nicht so offen aussprechen. Sie sind auch Gefangene
des technokratischen Mythos der zukunftssichernden Bildung und der Tradition. Wie
Zehetmair meinen sie glauben zu miissen, daB primér der »AnschluB der Schiiler an
das internationale Spitzenniveau zu sichern« sei. Die bisherigen bildungspolitischen
Entscheidungen als Reaktion auf TIMSS beschriinken sich im Groflen und Ganzen
darauf, daB man einfach mehr verlangt und hofft, daf dann auch mehr geleistet wird.
Mit den fiir die Zukunft angekiindigten weiteren Leistungstests halten die Bildungs-
politiker den Topf am Kochen, eben so, wie es jiingst wieder Managern eingefallen



50 Pidagogische Korrespondenz

ist: »Wenn Sie nicht in kiirzerer Zeit mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln mehr
erreichen, dann...!«
Ja, was dann?

ANMERKUNGEN

1 Griindete vor der Aufklirung das Vertrauen primdr auf religidser Pridestinationslehre oder Eschato-
logie und militérischer Stdrke, so richten sich diese Hoffrungen im 18. dann aber vor allem im
19, Jahrhundert zunehmend auf die Vernunftfihigkeit im Menschen. Dieser Vernunftoptimismus,
der in diesem Vermégen einen Biirgen fiir das Fortbestehen und den Fortschritt der eigenen Gesell-
schaft wihnte, kann geradezu als ein biirgerlicher Grundmythos gelten, der andere Formen der
mythologischen Weltdeutung abléste. Von dieser »Archeform« des Mythos ausgehend ist leicht
verstindlich, daB diese Zuversicht zunehmend auf die institutionalisierte Bildung projiziert wurde:
Fiir das Geschick des Staates wird notwendig, daB sich seine Biirger der Vernunft (»ohne Anleitung
eines anderen«?) auch bedienen kdnnen. Garant dafiir soll das 6ffentliche Bildungswesen sein. Die
Schulen werden damit zum Sachwalter des Potentials fiir 6konomisch-gesellschaftlichen Fort-
schritt. Die groBe Aufregung um die TIMSS-Ergebnisse 148t sich dementsprechend als Reaktion
auf eine ausgepriigte und dann enttiuschte Erwartungshaltung erkliren. Vgl. dazu explizit MNU
(1998): »Die Studie und ihre Resonanz in den Medien haben gezeigt, daB die Leistungen unserer
Schiiler in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern im internationalen Vergleich deut-
lich schlechter sind, als die Gesellschaft erwartet.«

2 Der in der deutschen Diskussion oftmals zitierte Standortbegriff beschwort eine unrealistische
Angst: Die Metapher vom Standort suggeriert, es konnte tatséchlich in einigen Jahren sich
kein moderner Produktionszweig mehr auf deutschem Gebiet befinden, der Wirtschaftsstandort
Deutschland wieder zum Argrarstaat mutieren.

3 Als Beweis fiir die These, daB das Wissen in den modernen Industriegesellschaften zum groBen
Teil in die Produktionsmittel eingegangen ist, kann der Unternehmer gelten, bei dem erst nach
jahrelanger erfolgreicher Berufspraxis offenbar wurde, daff er Analphabet war.

4 Treffend qualifiziert Weinert dieses Denken als mythologisierend: »Das ist ein weites Feld, das
sehr viel mit Mythenbildung zu tun hat! Lassen Sie mich eine Definition versuchen: Schliisselqua-
lifikationen sind allgemeine, weitgehend inhaltsunabhiingige Fertigkeiten, Strategien und Einstel-
lungen, die man bei der Losung von unterschiedlichen Problemen nutzen kann. Allerdings ver-
binden sich mit diesem Beispiel vdllig illusiondre Hoffnungen. Denn je allgemeiner eine solche
Fertigkeit ist, desto geringer ist ihr Beitrag zur Losung einer anspruchsvollen inhaltsspezifischen
Aufgabe« (Weinert 1997).

5 Diese Gedankenverbindung von mathematisch-naturwissenschaftlicher Ausbildung und der Wirt-
schaftsleistung eines Landes wurde oftmals in der TIMSS-Rezeption aufgegriffen und haufig noch
zugespitzt: »Zwanzig Prozent der Schiiler, sagt das Max-Planck-Institut, verlassen hierzulande die
Mittelstufe mit einer Qualifikation, die fiir eine berufliche Ausbildung nicht reicht« (Schrader
15.5.1998). Wenn aber eine adéquate Berufsqualifikation der nachwachsenden Generation nicht mehr
moglich scheint, so wird — das ist die daraus folgende Befiirchtung — bald auch keine qualifizierte
Arbeit mehr geleistet, womit Deutschland ins wirtschaftliche Abseits geriete. Dementsprechend lautet
auch ein Kommentar zu den TIMSS-Ergebnissen: »Und das in einem Land, das in bezug auf seine
weitere Entwicklung auf wissenschaftlich-technische Innovation setzt« (Klein 1998, S. 174). Mit der
Form ihrer Darstellungen der TIMSS-Ergebnisse in ihren Publikationen nihren die Forscher noch die
Vorstellungen von einem unmittelbaren Zusammenhang zwischen dem Status mathematisch-natur-
wissenschaftlicher Bildung und der Wirtschaftlichkeit eines Landes. Die Autoren wenden sich bspw.
gegen den Trend, jeglichen konkreten Allgemeinbildungsanspruch in diffusen Lebenswelttheorien auf-
zulosen. Ebenso wehren sie sich so gegen die Destruktion fachwissenschaftlicher Doménen der All-
gemeinbildung durch bildungstheoretische Konstrukte wie etwa die populdzen Schliisselqualifikationen.
Dagegen heben sie dann die Bedeutung der Mathematik und der Naturwissenschaften hervor: »In
einer soliden Ausbildung der nachwachsenden Generation in Mathematik und den Naturwissenschaf-
ten sehen immer mehr Staaten eine Investition in ihre zukiinftige technologische und 6konomische
Wettbewerbsfahigkeit« (Baumert u.a. 1997a, 5. 34). Der damit insinuierte unmittelbare Zusammen-
hang von mathematisch-naturwissenschaftlichem Allgemeinbildungsniveau und Wirtschaftswachstum
wurde in der Folge dann zum Movens der defitistischen Unkenrufe, Deutschlands mathematische
Allgemeinbildung sei desolat und damit auch seine wirtschaftliche Zukunft fraglich.
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6 Bei der Suche nach den Griinden fiir die eskalierende Aufgeregtheit ist die Tatsache nicht unerheb-
lich, daB es sich bei der TIMS-Studie um einen Vergleich im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Bereich handelt. So fand bspw. die letzte »Literacy-Study« nicht eine derartige &ffentliche
Resonanz und dieses Phanomen wird sich aller Wahrscheinlichkeit nach auch in wenigen Jahren
wiederholen, wenn das Max-Planck-Institut die Ergebnisse der Untersuchung zur Lesefihigkeit 15-
jihriger Schiiler vom Schuljahr 1999/2000 prisentieren wird (vgl. Fleischhauer 9.6.1998).

7 SelbstbewuBt auftretende Personen finden zuweilen den Mut, mit ihrem Unwissen in Mathematik
oder Physik zu kokettieren. Aber auch diese Koketterie kann aus der Verzweiflung am Scheitern
des Anspruchs geboren sein. Sie wiire dann nicht Ausdruck wirklicher Souverinitit dem Sachver-
halt gegeniiber. Kommentatoren der TIMS-Studie stehen hilflos vor diesem widerspriichlichen
Phiinomen: »Mathematik fl5Bt einerseits Respekt ein und wird empfunden als tragende Siule einer
ausgewiesenen Allgemeinbildung, andererseits lebt es sich recht komfortabel als mathematischer
Analphabet« (Loding/Tischel 1998, S. 27). Einige Schiiler gehen in die Offensive, indem sie die
unliebsamen Fiicher als nicht »relevant« zu deklarieren suchen. Den Schiilern aber wird das im
dffentlichen BewuBtsein nicht verziehen: Als faule Ausflucht vor der Anstrengung logischen Den-
kens wird ihre Bewertung (zu recht?) abgekanzelt: »Sophia von Voithenberg, 17, vermiBt héch-
stens >Rhetorikkurse«, withrend Mathe und Physik spiter »doch nicht weiterhelfen<. Auch Kathia
Pinckernelle [...] meint, daB sie »naturwissenschaftliche Fachfragen nicht braucht«. Da sollten die
Penniler mal den Arbeitgeber-Priisidenten horen« (Gralla u.a. 1998, S. 19). Woméiglich zeugt die
Hiherbewertung von »Rhetorikkursen« nur von einer durchaus ausgepriigten »instrumentellen Ver-
nunft« seitens der Schiilerin.

8 Die unterzeichnenden Verbiinde waren: Der Deutsche Verein zur Forderung des mathematischen
und naturwissenschaftlichen Unterrichts, der Mathematisch-naturwissenschaftliche Fakultitentag,
die Gesellschaft Deutscher Naturforscher und Arzte, die Deutsche Mathematiker-Vereinigung, der
Verband Deutscher Biologen, die Gesellschaft Deutscher Chemiker, die Deutsche Physikalische
Gesellschaft, die Arbeitsgemeinschaft Fachdidaktik der Naturwissenschaften und der Mathematik,
die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik und die Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und
Physik.
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