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IQB-Bildungstrend 2015 - TIMSS 2016 - PISA 2015

Hans Briigelmann

Was sagen uns IQB-Bildungstrend, TIMSS, PISA
und andere Landervergleiche?

Vergleichsstudien von Fachleistungen wie TIMSS und PISA bestimmen die 6ffentliche Diskussion {iber die Qua-
litat von Schule. Scheinbar prazise Punktwerte verfiihren zu Ranglisten, anhand derer die Qualitat von Schule
und Unterricht beurteilt wird. Ubersehen werden die Unsicherheiten und Ungenauigkeiten der zugrunde lie-
genden Messungen. Die Bildungspolitik, vor allem aber die Schulpraxis brauchen dagegen eine Forschung, die
sich der Komplexitat des padagogischen Alltags stellt.

Ende 2016 haben drei Schulleistungsstudien wieder
mal fiir Aufregung in den Medien gesorgt.

Der IQB-Bildungstrend 2015

Als erstes kam Baden-Wiirttemberg unter die Rider.
Im ,JQB-Bildungstrend 2015 wurden vor allem die
Deutsch-Leistungen von 9.-Kléssler/-innen in den
verschiedenen Bundeslidndern verglichen (Stanat u.a.
2016, im ff. nur mit Seitenzahl zitiert). Zu ihrer Erhe-
bung wurden Tests in den Bereichen ,,Lesen®, ,,Zuho-
ren* und ,,Orthographie” eingesetzt. Beim Vergleich
der Ergebnisse wurde Baden-Wiirttemberg unter den
16 Bundeslidndern auf den Rédngen 10, 14 und 12 ein-
gestuft. Nach Plitzen im oberen Bereich bei friitheren
Erhebungen war die Aufregung grof3. Wie der Bildungs-
forscher Ulrich Trautwein im SPIEGEL (Nr. 44/2016)
so malte auch Heike Schmoll in der FAZ vom 2.11.2016
die Schulentwicklung in Baden-Wiirttemberg aufgrund

" Bei den alpinen Ski-Weltmeisterschaften 2015 ge-
wann der Schweizer Patrick Kiing die Abfahrt. Er
brauchte fiir die Strecke in Beaver Creek 1 Minute,
43 Sekunden und 18 Hundertstel. Elfter wurde sein
Landsmann Didier Défago. Dank der eingesetzten
Prizisionsgerite konnte die elektronische Zeitmes-
sung einen Riickstand von 71 Hundertstel feststel-
len. Nicht mal eine Sekunde langsamer — bezogen
auf eine Gesamtzeit von iiber 100 Sekunden. Der
Dritte brauchte sogar nur sieben Hundertstel mehr
als der Zweite. Das sind gerade mal 0,06% mehr —
fiir die ,,Ski-Kompetenz* im Alltag belanglos. Be-
deutsam ist der Unterschied nur fiir Wettbewerbe
unter einzelnen Spitzenfahrern. Merke: Mit Prizi-
sionsverfahren messbare Unterschiede sagen noch
nichts iiber ihre alltagspraktische Bedeutung aus.

Kasten 1: Medaillenverteilung nach hunderstel Sekunden

der Daten des Liandervergleichs in diisteren Farben. Zu
Recht — oder mediale Brandstiftung?

Erkldrungen fiir den angeblichen ,Leistungsabfall
hatten die Kritiker/-innen auch gleich zur Hand: Ab-
schaffung der verbindlichen Schulempfehlung nach
Klasse 4, Einfiihrung der Gemeinschaftsschulen, Sch-
reiben mit der Anlauttabelle im Anfangsunterricht. Und
das, obwohl die Autor/-innen (S. 185) selbst ausdriick-
lich anmerken, ,,dass die Gemeinschaftsschule als neue
Schulart ... noch nicht beriicksichtigt werden* konnte.
Und zur Grundschule sind die 9.-Klissler/-innen noch
zu Zeiten der CDU/FDP-Koalition gegangen. Insofern
lauft der Versuch, aus dem IQB-Trend 2015 ein Griin-
Rot-Bashing zu konstruieren, leer.

Im Ubrigen lohnt es, sich die Ergebnisse genauer an-
zuschauen. Denn was bedeuten die unterschiedlichen
Rangplitze konkret?

Im Lesen erreicht Baden-Wiirttemberg den 10. Platz
mit 496 Punkten, Schleswig-Holstein auf dem 2. Platz
erreicht 514 (S. 337). Sind diese 18 Punkte (oder rund
3%) Unterschied eine inhaltlich bedeutsame Differenz?
Wir wissen es nicht, denn die Forscher/-innen teilen
nicht mit, welchen Realunterschieden (gelesene Text-
menge pro Minute, Anteil der falsch gelosten Aufga-
ben) diese Werte entsprechen. Das gilt auch fiir die Dif-
ferenz zu den baden-wiirttembergischen Ergebnissen
von 2009, als das Land 521 Punkte erreichte.

Zwar iibersetzen die Autor/-innen die Punktdifferenzen in
zeitliche Unterschiede und sagen zum Beispiel (S. 536),
in dieser Untersuchung entsprichen 20 Punkte ungefihr
dem Lernfortschritt von einem Schuljahr. Aber ist der in
diesem Alter wirklich bedeutsamer als die in Kasten 1 be-
richteten Unterschiede in der Ski-Abfahrt? Lesen durch-
schnittliche 9.-Kl&ssler/-innen in derselben Zeit 2% oder
20% mehr Text als 8.-Kldssler/-innen? Und 16sen sie mit
15 Jahren nur 4% der Aufgaben falsch, mit 14 aber noch
10% oder auch nur 5%? Die Bedeutung der Punktunter-
schiede fiir Leistungen im Alltag bleibt also offen.
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Und noch eine zweite Einschriankung: Die Ergebnisse
stammen aus Stichproben, mithilfe derer die Verhalt-
nisse in der Grundgesamtheit lediglich geschitzt wer-
den. Eine solche Schitzung geht immer mit einem
gewissen Schitzfehler einher, der es streng genom-
men nur zuldsst einen Wertebereich anzugeben, das
sogenannte Vertrauens-(,,Konfidenz*-)Intervall, in dem
sich der tatsdchliche Wert in der Grundgesamt mit ei-
ner bestimmten Wahrscheinlichkeit befindet. In der
Rechtschreibung beispielsweise liegt der tatsidchliche
Wert fiir die Grundgesamtheit aller baden-wiirttember-
gischen 9.-Klissler/-innen auf Platz 12 mit 95%iger
Wabhrscheinlichkeit irgendwo innerhalb des Vertrau-
ensintervalls von 491 bis 5006, fiir die Zweitplatzierten
aus Sachsen irgendwo zwischen 500 und 514 (S. 340).
Die Uberschneidungen der beiden Vertrauensintervalle
zeigen, wie unsicher die berichteten Differenzen und
damit die zugewiesenen Plidtze 2 und 12 sind; denn
es konnte auch sein, dass der tatsichliche Wert in der
sdachsischen Grundgesamtheit 501 betrdgt und in der
baden-wiirttembergischen 505.

Verianderungen der Rangplitze von 2009 nach 2015
sind dhnlich wenig verldsslich zu interpretieren.
Zwar erreichte die baden-wiirttembergische Stich-
probe in der Orthographie 2009 noch 516 Punkte
(S. 351). Aber die Vertrauensintervalle (mit immer
noch 5% Fehlerwahrscheinlichkeit) fiir die tatsich-
lichen Werte (in der Grundgesamtheit) liegen fiir
2015 bei 499 bis 513 und fiir 2009 bei 509 bis 523.
Also iiberschneiden sich auch hier die Vertrauens-
intervalle. Zudem: Rangplitze sind relative Bewer-
tungen. So sinken sie auch ohne Verschlechterung
der Leistungen, wenn andere Linder zugewonnen
haben.

Umso verwunderlicher das Mediengetose. Die Autor/-
innen stellen dagegen in der durchschnittlichen Recht-
schreibkompetenz sachlich ,keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den Jahren 2009 und 2015% fest
(S. 351). Warum aber soll dann im Anfangsunterricht
z.B. das Schreiben mit Anlauttabellen verboten werden?
Ganz zu schweigen davon, dass niemand weif3, welchen
Anteil das lautorientierte Schreiben in baden-wiirttem-
bergischen Grundschulen tatsidchlich hat (bundesweit
lag z.B. Reichens Marktanteil nie iiber 1%). Und noch
weniger ist bekannt, in welchen methodischen Kom-
binationen (etwa mit Grundwortschatzarbeit) es in der
Regel auftritt und wie lange es durchschnittlich andau-
ert (vgl. die Varianten in den Beitrdgen zu Brinkmann
2015). Positive Effekte auf die spétere Rechtschreibung
sind fiir das synthetisch-analytische Konstruieren von
Wortern in der Anfangsphase im deutschen wie im
angelsidchsischen Raum nachgewiesen (s. u.a. Richter
1992, 150ff.; National Early Literacy Panel 2008).
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TIMSS 2016

Wie oberflachlich empirische Befunde in vielen Me-
dien dargestellt und kommentiert werden, konnte man
auch nach der Verdffentlichung des internationalen
Grundschulvergleichs in Mathematik und den Natur-
wissenschaften (TIMSS) beobachten. So war auf FAZ-
online am 29.11.2016 in einer dpa-Meldung zu lesen:
,Deutschlands Grundschiiler haben anscheinend grof3e
Probleme mit Mathematik. In diesem wichtigen Unter-
richtsfach sind sie laut der Bildungsstudie TIMSS im
internationalen Vergleich mit 522 Punkten (2011: 528)
tief ins Mittelfeld gerutscht und liegen nun unterhalb des
EU-Durchschnitts von 527 Punkten.* (Hervorheb. Vf.)

Schaut man sich die Daten genauer an, stellt man fest,
dass die deutschen Viertklidssler/-innen 2007 bei 525
Punkten lagen, auf diesen Basiswert bezogen also bis
2011 drei Punkte gewonnen und bis 2015 drei Punkte
verloren haben. Demnach kein erkennbarer Trend, son-
dern Schwankungen — statistisch durchaus im Zufalls-
bereich fiir einen Trend. Zudem beziffern die Autor/-
innen des TIMSS-Berichts den Lernfortschritt fiir ein
Schuljahr auf rund 30 Testpunkte; selbst sechs Punkte
Differenz (2015 vs. 2011) entsprechen also gerade mal
zwel Monaten. ,,Grof3e Probleme*?

Entsprechend zu relativieren ist die Differenz von 5
Punkten zum europdischen Durchschnitt, der bei 527
Punkten liegt. Denn die Verteilungen der Leistungen in
den einzelnen Lindern iiberlappen sich erheblich. Dass
Deutschland nicht mehr tiber dem EU-Durchschnitt liegt,
kann zudem nicht einfach als Folge schlechterer Leistun-
gen in unserem Land interpretiert werden (,.tief ... ge-
rutscht®), sondern ist zumindest auch einer Verbesserung
der Testergebnisse in anderen Lidndern geschuldet: der
europdische Durchschnitt lag 2011 bei 519 Punkten.

Vor allem aber wurde in den Medien kaum zur Kennt-
nis genommen, dass sich die deutsche Schiilerpopu-
lation von 2011 bis 2015 bedeutsam verindert hat, so
dass Verdnderungen nicht ohne weiteres auf den Unter-
richt zuriickgefiihrt werden konnen. In den Worten der
Autor/-innen des TIMSS-Berichts: ,,In Mathematik sind
unter Beriicksichtigung von Veridnderungen in der Schii-
lerschaft die durchschnittlichen Leistungen von dem
Jahr 2007 zu dem Jahr 2011 statistisch signifikant um
11 Leistungspunkte gesunken und von TIMSS 2011 zu
2015 statistisch signifikant um 8 Punkte gestiegen. Da-
mit wurde in TIMSS 2015 wieder das Leistungsniveau
von TIMSS 2007 erreicht.* (S. 375, Hervorheb. Vf.)

Das Bild ist also viel komplizierter als in der 6ffent-
lichen Diskussion verhandelt. Und: Vorschnelle Ursa-
chen- und Schuldzuweisungen konnen zu fatalen Fehl-
schliissen bei der Entscheidung fiir die erforderlichen
MaBnahmen fithren — wie sich schon oben bei den
Fehlinterpretationen der IQB-Trendstudie gezeigt hat.
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( )
Testleistung der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich - Gesamtskala
Kom nzstufe I II III IV V .
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Polen 535 2.1
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Tschechische Republik 528 2.2

VG OECD 528 0.5

VG EU 527 0.6

Bulgarien 524 5.3

ypern 523 2.7

Deutschland 522 2.0

Slowenien 520 1.9

Schweden 519 2.8

Serbien 518 3.5

Australien 517 3.1

Kanada 511 2.3

Internationaler Mittelwert 509 0.4

Italien 507 2.6

Spanien 505 2.5

Kroatien 502 1.8

Slowakei 498 2.5

Neuseeland 491 2.3

Frankreich 488 2.9

Tiirkei 483 3.1
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Kasten 2: Mittelwertsunterschiede und Vertrauensintervalle, Uberlappende Leistungsverteilungen bei TIMSS 2015
(aus Abb. 3.5 in Wendt u.a. 2016, 107)

PISA 2015 den Vorjahren schon Zuwichse von 4 oder 9 Punkten zu
,Fortschritten” hochgejubelt und als ,,Beweis™ fiir eine
Und dann kam PISA —zum sechsten Mal seit 2000. Nach erfolgreiche Bildungspolitik verkauft: die Einfiihrung
den Erfolgsmeldungen der letzten Runden, in denen die von Bildungsstandards und regelméBigen Tests habe die
deutschen 15-Jihrigen jeweils Punkte gewonnen und ,»Qualitidt™ der Schulen gesteigert. Nun heif3t es, solche
hier und da Plitze gut gemacht hatten, dieses Mal ,,Sta- Differenzen seien ,,statistisch nicht signifikant*.
bilisierung auf hohem Niveau* (so KMK-Prisidentin
Claudia Bogedan, Bremen): Im Lesen +1 Punkt, in Ma- Das stimmt, aber dann muss man sich das Ganze doch
thematik —8 und in den Naturwissenschaften —15 Punkte. etwas grundsitzlicher anschauen. Bekanntlich werden
Die riicksichtsvolle Bewertung erstaunt, wurden doch in auch kleine Unterschiede ,,statistisch signifikant®, wenn

6 Lehren & Lernen = 2-2017
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die Stichproben nur grof3 genug sind. Bei PISA umfas- fektstirken®, die fiir Mittelwertsunterschiede bei d = 0.2
sen sie 5.000 bis 10.000 Schiiler/-innen pro Land. Wenn bis 0.3 angesetzt werden (s. Kasten 4).

dann Unterschiede von 5 bis 10

Punkten (je nach Messfehler)

oft ,nicht signifikant® werden,

konnen sie auch inhaltlich nicht Deutschland Natur- e e REN MR K
besonders bedeutsam sein. Bei . wissen- 516]
PISA-2000 konnte schon die Lo- im PISA-Test  schaften
sung einer einzigen Aufgabe zu- . o
Ergebnisse der bisherigen

sétzlich zu 20 Punkten Zugewinn

fiilhren. Die Umrechnung der Studien (in Punkten) m;i?lf'
Punkte auf eine 500er-Skala ldsst %
selbst kleine Unterschiede grof3 b ol
erscheinen — visuell zusétzlich

verzerrt, wenn in den Kurven die Ilzgfﬁl;e-
unteren 480 Punkte ,,abgeschnit- tenz
ten* werden (s. Kasten 3).

Und in der Tat erreichen selbst

10-20 Punkte auf der PISA- Quelle: OECD

Skala in der Regel nicht die

Schwelle auch nur ,kleiner Ef- Kasten 3: Unterschiede ohne Basisbezug (dpa/ FAZ-online v. 6.12.2016)

Rangplitze in einer Stichprobe sagen nicht viel iiber reale Abstinde aus. Darum muss man die Unterschiede zwi-
schen den Punktwerten in mehrfacher Hinsicht priifen.

1. Ist angegeben, ob Punktdifferenzen zwischen Gruppen ,,statistisch signifikant* sind? Nur dann sind die zwischen den
Stichproben gefundenen Unterschiede mit grofer Wahrscheinlichkeit auch zwischen den entsprechenden Grundge-
samtheiten (bspw. alle 15-jdhrigen Schiiler/-innen Deutschlands und Finnlands) zu finden. [Technische Anm.: Die
realen Punktwerte liegen mit (immer noch 5%igem Fehlerrisiko) im Bereich von rund +/- zwei Standardfehlern um
die Werte in den Stichproben (in dem ,,Vertrauensintervall*).] Die deutschen Schiiler/-innen konnten demnach bei
einer Wiederholung von PISA statt auf Platz 10 (bezogen auf die OECD-Linder) wegen der Messfehler auch auf
Platz 6 oder Platz 13 landen, in 5% der Fille sogar aulerhalb dieses Bereichs (und das auch, falls sich die Werte
anderer Linder ebenfalls verindern). Schon die Plitze auf den Ranglisten sind also sehr unsicher ...

2. Sind Unterschiede statistisch signifikant, sind sie damit aber noch nicht inhaltlich bedeutsam. Denn bei gleichen
Durchschnittswerten spielt es eine Rolle, wie breit die Einzelwerte innerhalb einer Gruppe um den Mittelwert
streuen. Scharen sich die Werte in beiden Gruppen eng um den Durchschnitt, ist der Unterschied zwischen den
Mittelwerten von zwei Gruppen trennschirfer, als wenn sich beide Verteilungen breit iiberlappen. Technische
Anm.: Ein MaB fiir diese Trennschirfe ist die Effektstirke — meist berechnet als Differenz der beiden Mittelwerte
geteilt durch die gemittelte Streuung in den beiden Gruppen (zur einfachen Berechnung aus den iiblichen Tabel-
lenwerten s. das Formular unter www.soerenwallrodt.de). Dieser Wert sollte mindestens 0.2—0.3 (Schwelle fiir
einen sogar nur ,,schwachen Effekt®), besser sogar mehr als 0.5 (,,mittlerer Effekt®) erreichen. Differenzen selbst
von 10 Plitzen in den hier berichteten Studien erreichen meist nur Werte von 0.1 bis 0.2.

3. Letztlich kommt es aber auf das fachlich begriindete Urteil an, welche Bedeutung man Punktdifferenzen in per-
sonlicher Verantwortung zuerkennt. Werden Originaldaten angegeben, kann man die Bedeutung von Unterschie-
den fiir den Alltag selbst abschitzen: Macht z. B. die eine Gruppe auf 1.000 Worter 81 Rechtschreibfehler und
die andere 79, spielt die Differenz von 2 Fehlern fiir den Alltag sicher keine groB3e Rolle. Oft werden aber — wie
bei PISA oder TIMSS - statt der Originaldaten nur umgerechnete Werte berichtet. Manchmal veranschaulichen
die Autor/-innen die Bedeutung von Unterschieden durch den Vergleich mit Lernfortschritten iiber die Zeit hin-
weg. Aber auch dann muss man aufpassen: Im Lesen verbessert sich die Leistung iiber ein Schuljahr hinweg auf
Klassenstufe 1/2 erheblich, auf Klassenstufe 9/10 dagegen nur noch wenig. Geht es andererseits um neue Inhalte
(z.B. in Mathematik), kann auch auf Klassenstufe 9/10 ein Schuljahr einen bedeutsamen Unterschied darstellen.

Mehr zu den technischen Details bei Lind (2016): https://www.uni-konstanz.de/ag-moral/pdf/Lind-2016_Effekts-
 taerke-Vortrag.pdf

Kasten 4: Wann sind Unterschiede in Testergebnissen ,,bedeutsam* fiir Bildungspolitik und fiir den pidagogischen Alltag?

Lehren & Lernen = 2-2017 7
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Nachdenklich stimmt auch, dass Korea von 2012 bis
2015 in den Naturwissenschaften 30 Punkte verloren
hat, die Schiiler/-innen also binnen drei(!) Jahren um
ein ganzes Schuljahr schwicher geworden sein sollen.
Schweden andererseits hat von 2003 bis 2012 insge-
samt 31 Punkte verloren, dann aber bis 2015 schon wie-
der 16 Punkte aufgeholt, was angeblich einem halben
Schuljahr entspricht. Werden in solchen Schwankungen
tatsichlich reale Verdnderungen abgebildet?

Es gibt auch noch andere Erkldrungen. So mussten die
Aufgaben bis 2012 mit Bleistift auf Papier bearbeitet
werden — 2015 aber am Computer. In einem Vergleich
beider Formen stellten Robitzsch u.a. (2016) fest, dass
deutsche Schiiler/-innen bei denselben Aufgaben am PC
deutlich (um 10 und mehr Punkte) schlechtere Ergebnisse
erzielten als auf dem Papier. Dafiir, dass dieser Medien-
wechsel einen gewichtigen Einfluss auf die Leistungs-
vergleiche hat, spricht auch ein Ergebnis aus Osterreich:
Dort haben sich im Lesen die Midchen verschlechtert,
die Jungen etwas verbessert (Nimmervoll 2016).

Wenn aber schon der Wechsel der Aufgabenform
solche Unterschiede ausmachen kann — was bedeutet
das erst fiir die Aussagekraft der kiinstlichen Testsitu-
ation fiir Leistungen unter Alltagsbedingungen? Und
welche Bedeutung hat der Zeitdruck fiir den Abruf
vorhandener Kompetenzen, welche Rolle spielt da-
bei z.B. die unterschiedliche Textldnge der Aufgabe
in verschiedenen Sprachen, wie stark iiberlagern
zudem die Leseanforderungen der textgebundenen
Aufgabenstellung die mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Leistungen? Viele Fragezeichen.

So ist auch denkbar ist, dass die Leistungszuwéchse vor-
her, also nach 2000 auf eine wachsende Vertrautheit der
Schiiler/-innen mit den Aufgabenformaten und deren
stiarkere Nutzung im Unterricht zuriickzufiihren sind.

AuBerdem verdndern sich die MalBstibe fiir die Be-
wertung erreichter Punkte, ndmlich die Mittelwerte
von EU, OECD und internationaler Stichprobe, von
Termin zu Termin, weil nicht immer dieselben Lén-
der teilnehmen, so dass sich Rangplitze selbst bei
gleich bleibenden Ergebnissen verdndern konnen.

Das PISA-Ranking und das mit ihm verbundene Ver-
stindnis von Forschung ist demnach hoch problema-
tisch (ausfiihrlicher: Jahnke/Meyerhofer 2006, Briigel-
mann 2015, Dammer 2015).

Das Desiderat: alternative Lehr-Lern-Forschung

Interessanter als die Ergebnisse solcher Studien sind
Fragen, die sie aufwerfen: So erreichen bei PISA-2015

die deutschen Schiiler/-innen in den Naturwissenschaf-
ten — bezogen auf Unterrichts- und Hausaufgabenzeit
— mehr Punkte als alle anderen Lénder aufler Finnland.
Ein Indiz fiir besonders effektives Lernen, fiir beson-
ders erfolgreiche Lehrer/-innen? Und anders als erwar-
tet sind sie im Fachwissen besonders gut — im metho-
dischen Denken eher schwach. Letzteres beherrschen
angeblich die asiatischen Schiiler/-innen besser, deren
Schulen immer wieder reiner Drill vorgeworfen wird.

An der Untersuchung solcher Uberraschungen sollte
Bildungsforschung ansetzen. Und vor allem sollte
sie untersuchen, wie es manchen Schulen gelingt,
selbst unter schwierigen Bedingungen erfolgreich zu
arbeiten. Aber das erfordert einen anderen Stil von
Forschung: Lernbiographien von Schiiler/-innen, Be-
obachtungen der Interaktionen im Unterricht aus ver-
schiedenen Perspektiven, Dokumentation und Ana-
lyse von Umsetzungsvarianten desselben Programms/
derselben Methode, Fallstudien der Entwicklung von
Schulen und Lehrer/-innen. Die nichste PISA-Olym-
piade kann dafiir noch zehn Jahre warten.

Dieser Artikel erscheint mit freundlicher Genehmigung der Re-
daktion als Nachdruck aus: Grundschule aktuell, Nr. 137, Feb-
ruar 2017.
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Zur offentlichen Diskussion des IQB-Bildungstrends 2015

Der im Oktober 2016 verdffentlichte IQB-Bildungstrend fiir sprachliche Kompetenzen im Vergleich der Bun-
deslander bescheinigte Baden-Wiirttemberg unterdurchschnittliche Leistungen. Unmittelbar danach folgte in
Zeitungen und Magazinen eine rege Diskussion zu moglichen Ursachen. Eine interdisziplindre Arbeitsgruppe
der Padagogischen Hochschule Heidelberg, bestehend aus Fachdidaktikern der Facher Deutsch und Englisch
sowie Bildungswissenschaftlern, unterzog die vorgebrachten Argumente einer genaueren Priifung. In ihrer
hier nachfolgenden Stellungnahme geht es auch generell um den 6ffentlichen Umgang mit Ergebnissen der

quantitativen Bildungsforschung.

Am 28. Oktober 2016 wurde der IQB-Bildungstrend
veroffentlicht, der zum zweiten Mal sprachliche Teil-
kompetenzen von Schiiler/-innen am Ende der 9. Klas-
senstufe iiber alle Bundesldnder hinweg ausweist. Ge-
testet wurden darin ausgewéhlte Kompetenzen aus den
Fichern Deutsch (Lesen, Zuhoren, Orthografie), sowie
Englisch und Franzosisch (jeweils Lese- und Horverste-
hen). In der Studie werden die Leistungen der Schiiler/-
innen sowohl in kriterialer Perspektive (in Bezug auf
das Erreichen von Bildungsstandards) als auch in sozi-
aler Perspektive (in Bezug auf einen Vergleich der Bun-
desldnder) und in zeitlicher Perspektive (in Bezug auf
einen Vergleich mit der Studie von 2010) ausgewiesen.

Fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg ergaben sich vor
allem im Fach Deutsch ungiinstige Ergebnisse, weil deut-
lich wurde, dass in den Teilkompetenzen des muttersprach-
lichen Lesens und Zuhorens der Anteil der Jugendlichen,
die den Regelstandard erreichen oder iibertreffen, zwischen
den Jahren 2009 und 2015 signifikant zuriickgegangen und
umgekehrt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
den Mindeststandard verfehlen, signifikant gestiegen ist.

Unmittelbar nach Verdffentlichung der Studie (Oktober
2016) fiihrten Journalisten und Bildungsforscher zahlrei-
che potenzielle Ursachen fiir das schlechte Abschneiden
an, die zumeist die Systemebene und Fragen der Schul-
struktur und Bildungsorganisation, sowie Fragen der Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen in den Blick nahmen.
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Die nachfolgende Stellungnahme der Heidelberger Ar-
beitsgruppe betrifft die Deutung der Befunde generell
(1.), das Problem des offentlichen Umgangs mit For-
schungsergebnissen (2.) sowie in der offentlichen De-
batte vorgebrachten ,,Erkldarungs-“Ansitze (3.).

Zur Art und der Reichweite der Befunde

Aus Sicht der Arbeitsgruppe ist eine klare Benennung von
Ursachen oder gar von Schuldzuschreibungen, wie sie bis-
her offentlich stattfand, auf der Grundlage der Daten nicht
moglich, weil die Studie allein von ihrer Anlage her kaum
Riickschliisse auf Ursachen erlaubt, die fiir den Riickgang
der Schiilerleistungen in Baden-Wiirttemberg verantwort-
lich sein konnten. Auch lassen die getesteten Kompetenz-
facetten keinen Schluss auf die Beurteilung der Leistun-
gen in einem Fach als Ganzem zu, da beispielsweise die
in standardisierten Tests gemessenen Kompetenzen in
sprachlichen Féchern deren konstitutive kommunikative
Aspekte (oder auch in Fremdsprachen die bedeutsamen
interkulturellen Aspekte) nicht abzubilden vermdgen.

Deshalb erscheinen fiir die Arbeitsgruppe viele Argu-
mente, die in den ersten Pressemeldungen und -kommen-
taren angefiihrt wurden, recht beliebige Einschitzungen
zu sein, von denen manche zwar eine gewisse Plausibilitét
haben mogen, aber aus den Studien heraus nicht wissen-
schaftlich schliissig abgeleitet werden konnen. Schon gar
nicht taugen sie zur Begriindung eines Krisenszenarios.



