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Volker ‘Hagéméi‘ster
Irrwege und Wege zur ,, Testkultur
Kanndie ;,empiriSche Wende* zur Qualititssicherung beitragen?

Wer zurzeit in Deutschland Bedenken gegen den iiberregionalen Einsatz von
Tests duBert, dem wird gesagt, dass er ,,riihrend naiv* und ,,fachlich steril“ sei,
Jrotzig auf bisherigen Glaubenspositionen* beharre und sich ,,mit dem Nicht-
wahrhabenwollen von Ergebnissen aus empirischen Erhebungen® in der Sack-
gasse befinde (Sygusch 1999, S. 184, 185), am ,,Dogma von der Unfehlbar-
keit des Pddagogen* festhalte (Lange 1999, S. 152) und sich von ,,irrationalen
Angsten* vor dem Einsatz von Tests 16sen miisse (Schweitzer 1999, S. 13).

Der Kampf fiir die iiberregionalen Tests wird im Stil von Glaubenskriegen ge-
fiihrt: Der Gegner ist umbelehrbar und schibig: Anstatt sich als guter Verlie-
rer dem schlechten Abschneiden der Deutschen zu stellen und daran zu arbei-
ten, dass die Missstinde bald behoben werden, gerate mir mit kleinmiitiger
Kritik an den TIMSS-Items ,,die Notwendigkeit der Verdnderung des Unter-
richts ... aus dem Blick.” (Bethge 1999, S. 178). AuBerdem wiirde durch mein
Herumkritisieren an einzelnen Items von TIMSS keineswegs ,,die Aussage-
kraft der gesamten Untersuchung ... infrage® gestellt (Bethge 1999, S. 179). —
Ob ich nun tatsdchlich nur unbedeutende Fehler in einigen Aufgaben aufge-
bauscht habe oder ob meine Kritik an dem Science-Testpaket die ganze Un-
tersuchung in Frage stellt, kann zurzeit nicht in der notwendigen rationalen
Weise 6ffentlich diskutiert werden, weil ein erheblicher Teil der TIMSS-Items
noch mcht zur Veroffenthchung frelgegeben wurde. B

1. Angst vor der empmschen Dampfwalze"

Die empirische Wende beginnt also in Deutschland mit einem Fehlstart. An-
statt dass wir uns zunichst mit der Basis der Empirie, mit den Testaufgaben
ernsthaft beschiftigen, wird die Diskussion iiber die Validitit der TIMSS-Items
als nicht relevant oder gar ,,riihrend naiv* abgetan.! — Weil die Ergebnisse von

1 Bethge erweckt zwar den Anschein einer inhaltlichen Diskussion, aber es ist un-
iibersehbar, dass er sich mit meiner Itemkritik nur fliichtig beschiftigt hat. So reiit
er Argumente aus dem Zusammenhang und ordnet sie falsch zu. Weil ich die TIMSS-
Items analysiert hitte, ,,ohne einen Bezug zum Antwortverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler herzustellen®, hiitte ich das Item I10 als besonders US-typisch be-
zeichnet, obwohl die deutschen Schiiler dieses Item haufiger richtig gelost hdtten
als die US-Schiiler. Tatséichlich habe ich nur bei Item M4 den Inhalt als US-typisch
bezeichnet, woran auch nichts zuriickzunehmen ist. Uber das Item 110 habe ich da-
gegen gesagt, dass sich hier ein iiberholtes Konzept von Emédhrungslehre wider-
spiegelt. Diese Aussage wird nicht dadurch falsch, dass die deutschen Schiiler bei
Item 110 besser abgeschnitten haben als die US-amerikanischen. Vielmehr konnte
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TIMSS lingst mit der bekannten groBen Publizitit vorgestellt wurden, ist es
nun nicht mehr statthaft, die empirische Basis von TIMSS in Frage zu stellen
denn ..

» weit reichende Beschliisse sind von wichtigen Gremien wegen TIMSS ge-
fasst worden - da kann doch nicht plotzlich falsch sein, was jetzt gar nicht
mehr falsch sein darf (andernfalls miisste sich ja die KMK geirrt haben).

* von meinen Ko-Gutachtern kann man nicht erwarten, dass sie nun einriu-
men, sich seinerzeit zu hastig und oberflachlich die TIMSS-Items angese-
hen zu haben.

Meine Item-Diskussion mit den Hinweisen auf ,,landerspezifische Besonder-
heiten® sei ein sich ,, Einlassen auf ein Nationen-Ranking mit dem Versuch, den
Rangplatz zu verschieben. “ (Bethge 1999, S. 179) Hierzu muss ich richtig stel-
len, dass ich gerade wegen der ,,linderspezifischen Besonderheiten ein ,,Na-
tionen-Ranking* sehr fragwiirdig finde. ,,Und wenn wir anstelle einer eng ver-
standenen , Leistung® tatsachlich ,,Bildung* wollten, dann wire das miBige
Abschneiden bei solchen Leistungs-Vergleichen geradezu als Erfolg zu wer-
ten‘“ (Schlomerkemper 1998, S. 264)2

Bedenken gegen einen allzu leichtfertigen Einsatz irgendwelcher Tests sind kei-
neswegs nur das Resultat irrationaler Angs:e vor modernen Formen der Leis-
tungsmessung. Im Gegenteil, gerade wegen eigener Erfahrungen im Entwickeln
und im Einsatz solcher Tests ist mir die schlechte Qualitiit der Science-Items
von TIMSS aufgefallen.

Einerseits wird zurzeit Test-Euphorie verbreitet, aber andererseits wird nicht
thematisiert, was genau mit den iiberregional gewonnenen Daten gemacht wer-
den soll. Lediglich bei Amnold (1999) wird konkret dargestellt, in welch un-
terschiedlicher Weise Testergebnisse benutzt werden konnen. In dem Artikel
von Arnold wird u.a. das von einer englischen Universitit entwickelte Test-
projekt ,, CEM “ beschrieben. Auch bei,,CEM* kommen Tests iiberregional zum
Einsatz, jedoch erhilt nur der einzelne Lehrer oder die jeweilige Schule einen
Diagnosebericht von der Universitit. Ein solches Projekt darf man nicht mit
dem in England ansonsten praktizierten Schul-Ranking in einen Topf werfen,
in dem man pauschal sagt, in vielen Landern sei die externe Beurteilung von

man hier z. B. folgern, dass entweder viele deutsche Kinder einen iiberholten
Ernidhrungslehreunterricht hatten oder dass ihre Informationen iiber ,,Mineralien und
Vitamine* aus auBerschulischen Quellen stammen. — Ich habe zwar das ganze
TIMSS-Testpaket als US-typisch charakterisiert. Dies bezog sich jedoch vor allem
auf die Item-Formate und darauf, dass komplexe Fragen als ,,understandmg simple
information* eingestuft werden.
Im Ubrigen habe ich mich sehr woh! mit dem ,Antwonverhalten der Schulennnen
und Schiiler* beschiftigt. Meine Aussagen zur ,.inneren Konsistenz* des TIMSS-
Testpakets basierten natiirlich auf der Betrachtung des Antwortverhaltens (siche S.
173, 174 in Heft 2 von DDS). Aber solche, aus dem Antwortverhalten abgeleiteten
Reliabilitits-Betrachtungen ersetzen eben nicht die Diskussion iiber die auBere Va-
liditat von Items.

2 Ich hitte mir bei etlichen TIMSS-Items gewnnscht die deutschen Schuler hitten
schlecher abgeschnitten. Z. B. bei Item M12 kénnte man ein schlechtes Abschnei-
den als Folge guten Physikunterrichts interpretieren (siche hinten, Abschnitt 4),
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Lehrern selbstverstdndlich, ,,ohne dass negative Folgen fiir die Qualitiit des Un-
terrichts zu beobachten wiren, eher im Gegenteil.“ (Schweitzer 1999, S. 141)

Weil angeblich im Ausland iiberall gute Erfahrungen mit dgm Testeinsatz ge-
sammelt werden, wird jetzt bei uns z. B. die Meiniing vertreten, dass durch
iiberregionale Tests keineswegs ,, Paukschulen “ begiinstigt wiirden, denn in sol-
chen ,,Paukschulen* wiren, wegen des ,,schlechten Lernklimas ... die fachli-
chen Leistungen schlechter* (Sygusch 1999, S. 184). - Gerade weil das ungiins-
tige Lernklima in einer Paukschule langfristig zu schlechteren fachlichen
Leistungen fiihrt, muss man vor den negativen Riickwirkungen warnen, die der
iiberregionale Einsatz von Tests haben kann. Dies zeigen Erfahrungsberichte
aus den USA und aus Japan, die ich in den Abschnitten 2 und 3 zur Diskus-
sion stellen mochte. '

Die Aussage, dass ,Leistungsmessung sehr wohl einen fruchtbaren Beitrag zu
Entwicklung von Schulen leisten kann* (Bethge 1999, S. 181), ist ohne Zwei-
fel richtig. Im Vertrauen auf die Wirksamkeit moderner Testverfahren habe ich
selbst solche Verfahren zur Analyse von Lernprozessen eingesetzt (siehe z. B.
Preibusch/Hagemeister/Schuricht/Seyhan 1984). Trotzdem habe ich Angst vor
der ,empirischen Dampfwalze*, die, ausgelost durch TIMSS, zurzeit durch un-
ser Land rollt, weil die ,,empirische Wende* von Verwaltungen vorangetrieben
wird, wo es kaum jemanden gibt, der Zeit und MuBe hiitte, sich iiber Risiken
und Nebenwirkungen, die der iiberregionale Testeinsatz mit sich bringt, hin-
reichend zu informieren. Dies wire jedoch dringend nétig, denn es kann kein
Zweifel daran bestehen, dass auch fiir Deutschland gilt, was in einer OECD-
Studie aus dem Jahre 1994 fiir die USA festgestellt wird:

,Bildungspolitiker miissen eine realistische Vorstellung davon entwickeln, was stan-
dardisierte Tests leisten kénnen. Sie miissen zur Kenntnis nehmen, dass auch die bes-
ten Testverfahren mit Messungenauigkeiten behaftet sind und dass sie von begrenz-
ter Gultigkeit und Niitzlichkeit sind.“ (OECD/CERI 1994, S. 38) .

Der Sorge, dass ,Meinungsbildner* in der ,,Bildungsgewerkschaft mir dem
Nichtwahrhabenwollen von Ergebnissen aus empirischen Erhebungen* die
GEW in die ,,Sackgasse mandvrieren konnten* (Sygusch 1999, S. 185), muss
man eine sehr gravierende Befiirchtung entgegenhalten: Weil viele Bildungs-
politiker und Bildungsplaner in Deutschland keine realistischen Vorstellungen
von der begrenzten Giiltigkeit und Niitzlichkeit standardisierter Tests haben,
besteht wieder einmal die Gefahr, dass in unseren Schulen mit schlecht ge-
planten Reformen Schaden angerichtet wird. Denn die zentrale Priifungen, die
heute iiberall gefordert werden, fithren weder zu mehr Gerechtigkeit, noch hat
der Einsatz von Papier-und-Bleistift-Tests zur Folge, dass sinnvoller gelernt
wird, wie die Erfahrungen aus anderen Landern zeigen (siehe die nachfolgen-
den Abschnitte 2, 3und 4). co ‘ : :

2. Uberregionaler Testeinsatz und Schulaufsicht

AngestoBen durch die TIMS-Studie will man heute in Deutschland mit iiber-
regionalen Leistungsvergleichen gegen das Mittelmafl ankédmpfen: .

,Die schiechten Leistungen deutscher Schiiler in nationalen und internationalen Tests
habe die Bildungspolitiker alarmiert.“ (Siddeutsche Zeitung vom 5.2.99, S. 24 ,Leh-’
ren ohne Leistungsnachweis®) ‘ . i
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»Deutschland gehort zu den wenigen Industriestaaten, die bisher nicht auf die Ertriige
der Schule geachtet haben ... Unser Bildungshaushalt ist der zweitgréBte dffentliche
Haushalt. Da darf man schon fragen, ob die Mmel gut emgesctzt werden “ (Baumert
1999, S. 24)

Der Vorwurf, bei uns wiirde ,,nicht auf die Ertriige der Schule geachtet“, ist -
ganz eindeutig fiir die Bundeslinder mit ,,Zentralabitur unzutreffend. Die Prii-
fungsaufgaben sind fiir alle gleich und sie werden nach ihrem Einsatz publi-
ziert. Die Standards sind also bekannt. Sie werden 6ffentlich diskutiert und bei
der Arbeit in der Schule sehr ernst genommen. — Herrscht dagegen in Landem
ohne Zentralabitur Schiendrian und Chaos?

»Die Ergebnisse der TIMS-Studie haben ... das Bewusstsein geschﬁrft, dass das Ge-
samtsystem (Schule) so gut wie keine objektivierbaren Daten iiber seine Leistungs-

fihigkeit besitzt, obwohl es eine teure Schulaufsicht hat, die von der entsprechenden
Flktlon lebt.* (Konzept ... 1998)

Ist es eine Fiktion, Schulaufsicht ohne zentrale Prufungen betretben u wol-
len? Eine solche Erkenntnis ldsst sich aus der TIMS-Studie keineswegs ablei-
ten. Die Ergebnisse, die bei TIMSS-III in 12. und 13. Klassen erzielt wurden,
zeigen: Staaten mit Zentralabitur schneiden im Mittel etwas schlechter ab als
Staaten ohne Zentralabitur (von Saldern 1999) Ahnliche Resultate wurden auch
fir Deutschland ermittelt: Zwischen Bundeslindern mit und ohne Zentralabi-
tur bestehen keine bedeutsamen Lenstungsunterschxede (Baumert/Bos/Water-
mann 1998, S. 118, 119).

In Bundeslindern, die kein Zentralabitur haben, werden die von den einzelnen
Lehrern entworfenen Abituraufgaben vor deren Einsatz von der Schulaufsicht ge-
nehmigt. Also auch ohne Zentralabitur wird zumindest durch die Schulaufsicht
auf die ,,Ertriige der Schule geachtet*, Dass diese Schulaufsicht bei uns versagt
habe und dass zentral gestellte Aufgaben zu besseren Resultaten fithren, lasst sich
aus den Tests, die bei TIMSS-III zum Einsatz gekommen sind, nicht ableiten. ...

Hatte der iiberregionale Einsatz von Tests effektiveren Unterricht zur Folge,
dann hitten die Schiiler aus den USA bei TIMSS ganz brillante Ergebnisse er-
zielen miissen, denn .in den amerikanischen Schulen (werden) Tests etwa 30
bis 50-mal hdufiger eingesetzt* als an ,, bundesdeutschen Schulen...* (Ingen-
kamp/Schreiber 1989, S. 9) Hinzuzurechnen wire obendrein die Wirkung der
US-weit eingesetzten Hochschuleingangstests. Trotzdem haben bei TIMSS-II
die 7- und 8-Klassler aus den USA nicht besser abgeschnitten als die deutschen
Schiiler, obwohl die Items bei TIMSS-II fast ausschlieBlich auf Unterricht in
Nordamerika zugeschnitten waren (siehe Hagemeister 1999). Bei TIMSS-III
schlieBlich haben die US-Schiiler deutlich schlechtere Resultate erzielt als die
deutschen Schiiler aus 12. und 13. Klassen (Baumert/Bos/Watermann 1998, S
75 bis 79 und 84 bis 87).

Weder aus TIMSS-11 noch aus TIMSS-111 lasst sichdie Erkenntnis ablezten dass
der iiberregionale Einsatz von Tests eine Verbesserung des Schulsystems zur
Folge hat. Im Einklang hiermit stehen Aussagen in der OECD- Studle tiber das
Bildungswesen in den USA:

»Die permanent unbefriedigenden Resultate des US-Schulsystems haben zur Entzau-
berung der Methode ... der Messung von Leistung durch standardisierte Tests gefiihrt.*
(OECD/CERI 1994, S. 130)

»Standardisierte Tests messen in der Regel isolierte Ferti gkenten ohne Bezug zu dem
Unterricht, den die Schiiler hatten ...“ (OECD/CERI 1994, S. 128) :
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,[Es kann kaum bezweifelt werden, dass sorgfiltige Inspektionen ... eine wichtige Rolle
bei der Weiterentwicklung einer Schule spielen ... Viele Aspekte, die sich nicht direkt
in messbarer Leistung widerspiegeln, kénnen sehr wichtig sein, um sich ein Bild von
einer Schule zu machen ... die Wahrnehmung eines breiten Bandes von Indikatoren
kann sehr wertvoll bei einer Schulbesichtigung sein. (OECD/CERI 1994, S. 38)

Wihrend es zurzeit in Deutschland als ein Zeichen von Riickstindigkeit angese-
hen wird, dass es bei uns noch keine iiberregional einsetzbaren Testbatterien gibt,
steht man in den USA nach Jahrzehnten intensiven Testeinsatzes vor der Erkennt-
nis, dass die Schulen nicht besser geworden sind und es wird auf die Vorteile der
individuellen Schulaufsicht und der informellen Schul-Inspektion hingewiesen.

Nun kénnte man ja sagen, die Schulen in den USA sind in den vergangenen
Jahrzehnten deshalb nicht besser geworden, weil die iiblicherweise eingesetz-
ten Testbatterien ein zu niedriges Niveau hatten. Es miisste sich doch gerade
durch den Einsatz anspruchsvoller Testverfahren das Niveau der Schulen sys-
tematisch anheben lassen. Entsprechend wird in Deutschland zurzeit die Hoff-
nung geauBeﬂ mit modernen Tests konnte wieder eine ,.Kultur der Anstren-
gung“ in unseren Schulen einziehen. Ehe wir uns jedoch daran machen,
moglichst schwierige Testaufgaben zur Niveausteigerung einzusetzen, ist es
wiederum hilfreich, Entwicklungen in test-gepriiften Léndern zu betrachten:

In etlichen Staaten werden sehr anspruchsvolle Tests bei Aufnahmepriifungen
zu angesehenen Gymnasien oder Universitéten eingesetzt. Dies hat zur Folge,
dass Kinder wohlhabender Eltern neben der staatlichen Schule private Lehr-
anstalten besuchen, wo das Ausfiillen von Testbogen trainiert wird. In Japan
spielen die privaten Paukschulen, die Jukus, eine derart dominierende Rolle
im Leben von immer mehr Schulkindern, dass wiederholt durch bildungspo-
litische MaBnahmen versucht wurde, den Emﬂuss der) ukus und der Test-In-
dustrie zuriickzudréngen: , ‘

So ,,verbot die japanische Emehungsbehorde im Apnl 1993 ... die Abhaltung der von
der Erziehungsindustrie* enthckelten Tests ,,m den offenthchen Mmeischulen “ (Ito )
1997, S 458) - . ‘

Was 1st die Folge? —- Dle Mlttelschuler bereiten sich nun zunehmend ,,auch am
Wochenende ... auf die Aufnahmepriifungen derjenigen Gymnasien“ vor, ,die
ihrem Rang entsprechen “(Ito 1997, S. 458) - ,

Verschiedene MaBnahmen, die den Lelstungsdruck redu21eren sollten, der auf
Japans Schiilern lasten, brachten nicht den gewiinschten Effekt. Nicht nur am
Wochenende, auch in den Sommerferien besuchen viele japanische Schiiler in-
zwischen private Paukschulen (Schiimer 1998). In den privaten Jukus wird
geiibt, und wiederholt und auswendiggelernt, und zwar mit einer Ausdauer
und Intensitit, die ... deutsche Kinder auBerordentlich befremden wurde
(Schiimer 1998, S. 215) :

,»Das japanische Blldungssystem besteht aus der Fassade“ eines ministerial verord-
neten Harmonieprinzips und der ,,wirklichen Absicht* des der selektiven Gesellschaft
dienenden Konkurrenzprinzips.* (Ito 1997, S. 449) :

,Japan leidet deshalb seit langem unter der Unmogllchkelt einer tlefergehenden Re-
form.“ (Ito 1997, S. 455)

Je groBer die Bedeutung der Tests st (etwa fiir den welteren Blldungsweg) um
so eher werden geistige Selbstéindigkeit und Kreativitdt an Gewicht verlieren,
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weil sie sich in den Testergebnissen in der Regel nicht widerspiegeln. Nun
koénnte man- erwidern, dass' man auch im Multiple-Choice-Format -,,an-
spruchsvolle Aufgaben entwickeln (kann), mit denen selbststindiges Denken
... oder Problemverstéindnis erfasst werden® (Baumert/Koéller 1998, S. 15). Dies
setzt allerdings voraus, dass die Aufgaben sorgfiltig entwickelt und erprobt
werden. Die Rahmenbedingungen fiir die Testentwicklung sind jedoch denk-
bar ungiinstig, wenn die Tests iiberregional eingesetzt werden und wenn 1hre
Ergebnisse fiir Schulen oder Schiiler Rechtsfolgen haben: i

Aufgaben zu entwickeln, die allen gerecht werden, ist, wenn nicht un'mb'glich,‘
so doch sehr schwierig, denn die Unterrichtsinhalte und -methoden unter-
scheiden sich von Lehrer zu Lehrer, von Land zu Land, von Stadt zu Stadt. Der
Item-Entwicklung miisste eine breite Analyse von Methoden und Inhalten vo-
rausgehen. Kommunikation mit allen betroffenen Schulen wiire notwendig. Ge-
nau dies ist aber nicht moglich, wenn die liberregional eingesetzten Tests
Rechtsfolgen haben: Weil Jahr fiir Jahr neue Tests produziert werden miissen,
die moghchst niemand kennen darf, fehlt es an Zeit und an Kommumkatlon
fiir eine sorgfiltige Item-Entwwklung 3

Diese kritischen Betrachtungen betreffen vor allem den uberreglonalen Em-
satz von Testbatterien, durch die Schiiler, Lehrer, Schulen oder Staaten in ir-
gendwelche Rangfolgen gebracht werden sollen. Ganz anders ist der Einsatz
standardisierter Testverfahren zu bewerten, wenn es um Begleituntersuchun-
gen zu einzelnen Reformvorhaben geht. Hier konnen Testverfahren auf ein be-
stimmtes Curriculum, auf Unterrichtsmethoden und auf die Schiilerpopulation
zugeschnitten werden (siche z. B Preibusch 1984). Solche Tests konnen sehr
wertvolle Teilinformationen liefern, wobei Leistungsdaten nie isoliert betrachtet
und zum absoluten Standard gemacht werden diirfen. Dass Schiiler mehr In-
teresse und Freude an einem Fach haben, kann langfristig gesehen wichtiger
sein, als ein kurzfristig messbarer Zuwachs an kognitivem Wissen. — Wissen-
schaftliche Begleituntersuchungen, die sorgfiltig geplant und durchgefiihrt wer-
den, gibt es in Deutschland kaum noch. Mit Hinweis auf die Kosten wird auf
wissenschaftliche Begleitung meist verzichtet. Stattdessen werden Schulre-
formen an modischen Trends ausgerichtet und nach Gutdiinken bewertet. Hier
besteht in der Tat ein groBer Mangel an ,,objektivierbaren Daten, Am Anfang
einer ,,empirischen Wende* sollten in Deutschland kleine, liberschaubare wis-
senschaftliche Begleituntersuchungen stehen. Hier konnten wir lernen, ,,Test-
kultur* zu entwickeln.

3 Dieser Mangel an Kommunikation wird nicht dadurch aus der Welt geschafft, dass
die allgemeinen Ziele, die der Item-Konstruktion zu Grunde gelegen haben, vor dem
Testeinsatz veroffentlicht werden (wie es in DDS, Heft 2, 1999 auf den Seiten 136
und 137 bei Schweitzer beschrieben wird). Erst wenn man alle Items kennt, kann
man beurteilen, was die Test-Autoren unter ,.,grundlegenden Kompetenzen* oder
unter , fundamentalen Prinzipien der Physik* verstanden haben. Wenn die Testau-
toren z. B. meinen, mit ihrem Test ,.die Konzepte Spannung und Stromstirke* zu
erfassen, dazu dann aber lediglich das TIMSS-Item M 12 anbieten, dann wird deut-
lich, dass es unverzichtbar gewesen wire, liber das gesamte Science-Testpaket eine
breite offentliche Diskussion zu fiihren, bevor es bei TIMSS zum Einsatz kommt
(siche auch weiter hinten, den Abschnitt 4). :
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3. Uberregionaler Testeinsatz und Chancengleichheit

Durch eine , zentrale Priifung in den Féchern Deutsch, Mathematik und 1.
Fremdsprache zum Abschluss der 10. Jahrgangstufe* soll nun ,erreicht wer-
den, dass (1.) der mittlere Bildungsabschluss unabhzngig von der Schulart ...
in Kernbereichen vergleichbare Aussagen iiber den Leistungsstand vermittelt
und (2.) der Ubergang in die gymnasiale Oberstufe unter Beriicksichtigung der
Leistungsaussagen .. . geregelt wird, was zwischen Gesamtschule, Realschule
und Gymnasium eine fairere Konkurrenzsxtuatxon bzw. Chancenglelchhelt her-
stellt.” (Konzept .... 1998) . .

Im Gegensatz zu dieser Einschétzung zeigen dlC Erfahrungen aus Lindern, wo
seit Jahrzehnten Selektion mit Hilfe standardisierter Tests betrieben wird, dass
dadurch keineswegs eine ,,fairere Konkurrenzsituation* hergestellt wird. Statt
dessen werden vorhandene soziale Ungleichheiten stabilisiert, weil Kinder wohl-
habender Eltern in immer groBerer Zahl am Nachmittag private Paukschulen be-
suchen, in denen das Ausfiillen von Testbogen trainiert wird (siche Abschnitt 2).

Wo immer in den vergangenen Jahrzehnten Leistungen von Schiilern mit so-
zialen Daten zusammen erhoben worden sind, hat sich gezeigt, dass das so-
ziale Umfeld einer Schule grofien Einfluss auf die Testergebnisse von Schiilern
hat. So hat die Untersuchung der ,Lernausgangslage ... an Hamburger Schu-
len®, die im Jahre 1996 in allen fiinften Klassen zu Begmn des Schuljahres
durchgefiihrt wurde, gezeigt, ..

dass sich der Buchbestand i im Elternhaus ... als einer der besten Indikatoren fiir den
erreichten Lernstand erwexsl

Schiilerinnen und Schiiler, in deren Eltemhausem (praktxsch) keine Bucher vorhan-
den sind, erreichen im Durchschnitt weniger als 42 Rohpunkte* in dem Hamburger
Testpaket, ,,solche, deren Eltern 500 Biicher oder mehr besitzen, erzielen mit durch-
schnittlichen 84,3 Rohpunkten mehr als doppelt so viele richtige Losungen® (Leh-
mann v.a. 1997, S. 68) ,,

Abbnldung 1: Testleitung und Buchbestand im E]temhaus Mittelwerte,
die Schiiler wurden entsprechend dem Buchbestand im Elternhaus zu Gruppen Zu-
sammengefasst (aus: Lehmann u.a. 1997, S. 59): s ; _
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Mit Ranking-Listen werden Schulen, die in sozialen Brennpunkten liegen, sys-
tematisch benachteiligs. Die Lehrer, die an solchen Schulen méglicherweise sehr
viel Kraft und Zeit in die intellektuelle und emotionale Entwicklung ihrer Schiiler
investieren, werden als untalentiert oder unengagiert abqualifiziert, weil die von
ihnen unterrichteten Schiiler im Mittel in einem zentralen Test nicht so gut ab-

- schneiden wie Kinder, die in einer gutbiirgerlichen Gegend wohnen.

Durch zentrale Priifungen wird also keine fairere Konkurrenzsituation zwischen
Gesamtschule, Realschule und Gymnasium herstelit, weil die Kinder, die Ge-
samtschulen besuchen, inder Regel schlechtere Voraussetzungen von zu Hause
her mitbringen als die Mehrzahl der Gymnasiasten. Wie bedeutsam die unter-
schiedlichen Startbedingungen je nach Elternhaus sind, zelgt Abblldung l in
eindrucksvoller Weise. : R

i

Nun konnte man ja anstelle absoluter Testergebnisse die ,,l.efrz,fortschritte “,
die von Jahr zu Jahr erzielt werden, als Mag fiir die Qualitiit einer Schule ein-
fithren. Dem stehen jedoch kaum 16sbare methodische Schwierigkeiten ent-
gegen, wie in der OECD-Studie iiber die Test-Realitéit in den USA festgestellt
wird: Die hohe Fluktuation in der Schiilerschaft macht es gerade in sozialen
Brennpunkten unméglich, Lernfortschritte von Jahr zu Jahr mit der benitig-
ten Genauigkeit zu messen (OECD/CERI 1994, S. 59). AuBerdem gibt es fiir
Lernfortschritte kein gesichertes Ma8. Wie stark sich Testergebnisse von ei-
nem Schuljahr zum anderen unterscheiden, hingt entscheidend von ab, wie gut
die Items dem tatsiichlich behandelten Unterrichtsstoff entsprechen.

Auch wenn es gelingen sollte, Lernfortschritte in allen Schulen hinreichend ge-
nau zu messen, so ist trotzdem nicht damit zu rechnen, dass Schulvergleiche
»fairer” werden, wenn man anstelle des Leistungs-Endstandes die Lernfort-
schritte fiir Ranking-Listen benutzt. Denn auch die Lernfortschritte sind bei
Kindern, die aus stabilen und behiitenden Verhéltnissen kommen, groBer als
bei unterpriviligierten Kindern. Die ,,Schiilerinnen und Schiiler in den Gym-
nasialklassen* haben von der 5. bis zur 7. Klasse ,,ihren Vorsprung erheblich
ausbauen kdnnen*, wie sich bei der Messung ,,der Lernausgangslagen und der
Lernentwicklung in Hamburg gezeigt hat (Lehmann u.a. 1998, S. 53). Dies
ist nicht iiberraschend, wenn man bedenkt, dass man die fiirsorgliche Zuwen-
dung und Hilfe, die Kinder in bildungsorientierten Elternhdusern in der Regel
erfahren, durch schulische MaBnahmen nur begrenzt ersetzen kann.

Es ist nicht zu erwarten, dass durch den iiberregionalen Testeinsatz Mecha-
nismen ausgelost werden, die die Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus
bildungsfernen und bildungsnahen Elternhéiusern kleiner werden lassen. Im
Gegenteil: Wenn erst einmal regelmiBig getestet wird, dann werden die Kin-
der aus besser gestellten Familien gezielt auf die Tests vorbereitet (wie in Ja-
pan, wo immer mehr Kinder neben der Schule private ,.Jukus* besuchen, um
den Aufnahme-Test an einem angesehenen Gymnasien zu bestehen, siche z. B.

Schiimer 1998, Ito 1997).

Um eine faire Konkurrenzsituation herzustellen, kénnte man nun daran den-
ken, Testmittelwerten immer nur zusammen mit der Bewertung des sozialen
Umfeldes einer Schule zu verdffentlichen. Mit einem solchen sozialen Bonus
werden jedoch Schulen, die ein ungiinstiges Umfeld haben, im Konkurrenz-
kampf um Eltern keineswegs besser gestellt:
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,Beriicksichtigt man den sozialen Hintergrund der Kinder, dann wird damit ein ungiins-
tiges Signal an ... die Eltern gegeben®, die fiir ihre Kinder eine Schule suchen, wo
nicht relativ gute, sondern absolut hohe Testwerte erzielt werden (OECD/CERI 1994,
S. 25) ‘ o S

Neben familidren Einfliissen haben natiirlich auch die Fﬁhigkeiten der einzel-
nen Lehrer erhebliche Bedeutung fiir die Testergebnisse von Schiilern. Ob ein
Schiiler zu Beginn der fiinften Klasse im Hamburger Testpaket 40 oder 55
Punkte erreicht, hidngt unter Umsténden nur davon ab, welche Lehrer er in der
Grundschule hatte (siche Abbildung 2):

Abbildung 2: Test-Mittelwerte, die ausgewihlte Grundschulklassen in dem Ham-
burger Testpaket zu Begmn der 5. Klassc erreicht haben (aus Lehmann u.a. 1997,
S. 59)
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O Mittelwert, den alle Hamburger 5-Klissler, die aus v«gladzbarem sozialem Um-
feld kommen. exreicht haben. .

Wer alle Schiiler eines Bundeslandes die gleichen Testaufgaben bearbeiten ldsst,
benachteiligt diejenigen Schiiler, die in einem ungiinstigen sozialen Umfeld
aufgewachsen sind und die nicht so engagierte Lehrer hatten. Zentrale Prii-
fungen brmgen nicht mehr, sondem wemger Gerechtigkeit.

Nun kénnte man sagen, nicht wegen eines Mehr an Gerechtigkeit, sondem aus
Griinden der Staatsrdson brauchen wir zentrale Priifungen: Man miisse den
Leistungsstand aller Abiturienten objektiv ermitteln, damit nicht Menschen mit
objektw schlechten Leistungen unsere Hochschulen bevolkern. Fiir diese Po-
sition liefert Abbildung 2 eine wichtige Erkenntnis, aus der scheinbar zwin-
gend folgt, dass auf iiberregionale, objektlve Leistungsstandards gar nicht ver-
zichtet werden kann. Das Problem ist namlich, dass sich die Verteilung der
Schulnoten in allen bei der Hamburger Studie erfassten Klassen kaum unter-
scheidet. In Schulklassen, die im Hamburger Test sehr schlecht abgeschnitten
haben, gibt es die Noten Zwei, Drei oder Vier genauso hauﬁg wie in den test-
besten Klassen. Das heiit aber auch, fiir Lelstungen, die in der einen Klasse
mit ,,sehr gut* bewertet werden, erhilt man in einer anderen Klasse lediglich
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ein ,Mangelhaft“. Folgt daraus nicht unwiderlegbar, dass die Noten, die Leh-
rer geben, willkiirlich und unbrauchbar sind? Erstaunlicherweise haben jedoch
die von Lehrern am Ende der Schulzeit erteilten Noten in der Regel einen bes-
seren Prognosewert fiir den Studienerfolg als Stud1enemgangstests

Schulnoten erweisen sich immer wieder als recht zuverldssiges Mittel, um den
spdteren Erfolg in akademischen Priifungen vorherzusagen. ,,Weltweit gilt die
Durchschnittsnote im Abschlusszeugnis der Sekundarstufe als das beste ein-
zelne Merkmal zur Vorhersage des Studlenerfolgs“ (Trost 1989, S. 79, snehe
hierzu auch Schumann/Claus 1970, S. 17). Der mit Hilfe eines Tests gemes-
sene momentane Kenntnisstand eines Menschen ist fiir den Erfolg im nach-
folgenden Studium von relativ geringer Bedeutung. Sehr viel wichtiger sind
snichtintellektuelle** Personlichkeitsmerkmale, wie der ,,Arbeitsstil* oder das
»~Studienengagement* (Flssem 1993). Deshalb sind die Noten, die relativ zu
den Arbeitsbedingungen in einer Schulklasse erteilt werden, fiir ein Hoch-
schulstudium relevanter als iiberregionale, objektive Standards.4 Hier bestitigt
sich, was auch in der OECD-Studie von 1994 festgestellt wird: Es darf nicht
iibersehen werden, dass standardisierte und unter normierten Bedingungen
durchgefiihrte Tests mit Messungenauigkeiten behaftet sind und dass solche
Tests stets nur einen kleinen Ausschnitt der Fahigkeiten eines Menschen er-
fassen. (OECD/CERI 1994, S. 38)

»Forschungsergebnisse deuten darauthin, dass die Papier-und-Bleistift-Me-
thode “, die in Tests aus Kostengriinden iiberall angewendet wird, mit der ,,di-
rekten Beobachtung von Schiilern beim Experimentieren hochstens 10% an
gemeinsamer Varianz erfasst (vgl. Shavelson/Ruiz-Rrimo 1999). In den Er-
gebnissen von Papier-und-Bleistift-Tests spiegeln sich experimentelle Fertig-
keiten nur in geringem MabBe wider. — Daraus folgt, dass mit zentral vorgege-
benen Priifungs-Standards das Experimentieren im naturwissenschaftlichen
Unterricht an Bedeutung verliert, wohingegen Fertigkeiten, die sich leicht tes-
ten lassen, immer mehr Gewicht im Schulalltag erhalten. Auch wenn Zeit und
Miihe dafiir aufgewendet wiirden, anspruchsvolle Items zu entwickeln, so wird
man doch mit der Papier-und-Bleistift-Methode experimentelle oder kiinstle-
risch- kreatnve Fihigkeiten kaum erfassen. . ,

4. Uber dJe Schwierigkeiten, gute Testaufgaben zu konstruieren

Es wird vielfach unterschiitzt, wie schwierig es ist, valide Aufgaben fiir einen
tiberregionalen Testeinsatz zu entwickeln. Wenn durch solche Tests Schiiler,
Lehrer, Schulen oder Linder inirgendwelche Rangfolgen gebracht werden sol-
len, dann ist die Testentwicklung mit schweren Handikaps belastet: Einerseits

4 Es ist allgemein iiblich, Testbatterien durch Korrelation mit Schulnoten zu validie-
ren. Ein international anerkanntes Giitekriterium fiir einen Test ist, wenn er die
Schiiler nahezu in die gleiche Rangfolge bringt, wie es die Noten der Lehrer tun. —
Istumgekehrt die Korrelation zwischen Test und Lehrernoten klein, dann wird gerne
behauptet, die Lehrernoten seien mangelhaft, Tatsichlich ist es jedoch wahr-
scheinlicher, dass das Testinstrument Mingel hat. Damit soll jedoch keineswegs ge-
sagt werden, dass Lehrernoten stets gerecht und angemessen sind. Die Beurteilung
der Fertigkeiten und Fihigkeiten eines Menschen ist immer mit Feh]em behaftet.
Die exakte und gerechte Leistungsmessung gibt es nicht. S ;
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wire, um die unterschiedlichen Lehrmethoden und Unterrichtsinhalte hinrei-
chend zu beriicksichtigen, fiir die Item-Entwicklung ein vielfiltiger Informa-
tionsaustauch, der sich kurzfristig nicht realisieren I4sst, unverzichtbar, ande-
rerseits stehen iiberregionale Test-Projekte immer aus irgendwelchen Griinden
unter Zeitdruck. Der Informationsaustausch iiber das Wesentliche, iiber die
Items, muss sogar verhindert werden, damit es beim Test gerecht zugeht (siche
vorne, Abschnitt 2). Auch die Testentwicklung zur TIMS-Studie hat offenbar
unter einem erheblichem Mangel an Zeit und an Kommunikation gelitten. In
Heft 2/99 dieser Zeitschrift hatte ich gezeigt (Hagemeister 1999), dass es um
die Validitédt von TIMSS-II-Items sehr schlecht bestellt ist. Die Mingel, die ich
hier an einzelnen Items dargestellt habe, sind symptomatisch fiir das Science-
Testpaket. Wie ein roter Faden ziehen sich folgende Konstruktlonsmangel durch
das Scnence-Testpaket bei TIMSS: : :

« Man ist laufend um Lebensbezug bemuht aber dem Leben werden stmpllﬁ
zierende und linearisierende Schemata iibergestiilpt.

« Reflexionen iiber die begrenzte Giiltigkeit von Gesetzen haben SlCh in den
TIMSS-Items nicht medergeschlagen

¢ Sofern physikalische Experimente in Items angesprochen werden, soist un-
iibersehbar, dass die Testkonstrukteure diese Expenmente nicht : selbst
durchgefiihrt haben konnen.5 Die Phy51k tntt uns h;er in einer Papler-und-
Bleistift-Welt entgegen R _ .

Der Unterricht ist zum Splegelbxld der Testrealitit geworden Weil in den mas:
senhaft emgesetzten Multiple-Choice-Tests reale Experimente keinen Platz ha~
ben, smd sie auch im Physnkuntemcht bedeutungslos geworden i

Wer im naturw:ssenschaftltchen Unterricht nicht experimentiert, liuft Gefahr
Regeln und Gesetze unzulissig zu verallgemeinern. Dies lisst sich an dem
TIMSS-Item M12 ablesen: Das Item sollte als richtig geldst gelten, wenn in
eine Tabelle der Wert ,,40* eingetragen worden war (Hagemeister 1999, Seite
161). Die Testautoren waren offenbar der Meinung, dass bei Gluhlampen das
»~Ohmsche Gesetz* gilt, d.h. zwischen Strom und Spannung ein linearer Zu-
sammenhang besteht. Tatséchlich gibt es jedoch keine Glithlampen, fiir die man
Messwerte erhilt, wie sie in der Tabelle bei TIMSS-Item M12 stehen. Das
TIMSS-Item M 12 ist also aus fachlicher Sicht eindeutig falsch, denn anstelle
von 40 werden hier im Experiment allenfalls 20 bis 25 mA ermittelts. Diese
Feststellung muss nicht deshalb korrigiert werden, weil bei Item M12 die ,,L6-
sungshiufigkeit ... in Deutschland deutlich tiber ... dem internationalen Mit-
telwert* gelegen hat (Bethge 1999, S. 179). Ob fiir Glithlampen das ,,Ohmsche
Gesetz* gilt, wird ja nicht durch Umfragen unter Schiilern aus 8. Klassen ge-
klért, sondern durch geeignete Experimente. ~ Das Item M 12 fiihrt uns vor Au-

5 Fachlich korrekt sind einige TIMSS-Items zur Reflexion an Spiegeln, was aber nicht
heiBen muss, dass hierzu experimentiert wurde, denn die Reflexion an Spiegeln lisst
sich ja sehr leicht rein zeichnerisch abhandeln (siehe hierzu auch Hagemeister 1999).

6 Bei einer Spannung von 6 Volt haben wir Werte von 20 bis 25 mA fiir 25- und 40-
Watt-Haushaltslampen gemessen (Hagemeister 1999, Seite 162). — Diese Abwei-

" chungen von einer linearen Strom—Spannungs-Kennlinie sind bei Haushaltslampen
(fiir 230 Volt) noch relativ gering. Sehr viel stirker werden die Abweichungen von
der Linearitdt, wenn man Strom und Spannung bCl Halogenlampen oder bei Limp-
chen fiir die Fahrradbeleuchtung misst.
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gen, dass man bei der Test-Entwicklung nicht auf das miihsame-Ringen um
fachliche Richtigkeit und curriculare Validitiit verzichten kann, weil die spi-
tere Analyse der Losungshéufigkeiten schon zei igen wird, ob em Item smnvoll
oder unbrauchbar war. : S

Es soll hier nicht etwa die mathematische Analyse der Losungshdufi gkeiten als
unwichtig oder uninteressant hingestellt werden. Z. B. werden mit der Paral-
lel- oder Retest-Reliabilitit wichtige Erkenntnisse iiber die Qualitit einer Test-
batterie gewonnen. Ebenso kann man zur Bewertung einzelner Aufgaben nicht -
auf die Berechnung von Schwierigkeitsindizes und Trennschirfe-Koeffizien-
ten verzichten. Wenn die ansonsten besseren Testteilnehmer ein bestimmtes
Item schlechter 16sen als die schwiicheren Testteilnehmer, dann muss ein sol-
ches Item umformuliert oder herausgenommen werden. Ein negativer Trenn-
schirfewert zeigt, dass ein Item nicht in Ordnung ist. Umgekehrt ist jedoch ein
positiver Trennschiirfewert kein sicheres Indiz dafiir, dass ein Item gut ist. Bei-
spiele dafiir sind das Stromkreis-Items M12 oder das Raumschiff-Item L7. (Ha-
‘gemeister 1999, S. 161-168) Obwohl beide Items aus Sicht der Physik ein-
deutig falsch sind, werden hier, wie bei den meisten anderen Items des
Science-Testpaketes, Lesefertigkeit und vor allem Textverstindnis bendtigt, um
die Losung zu finden, die die Aufgabenkonstrukteure fiir die richtige halten.
Ohne Zweifel kann man das Science-Testpaket als homogen bezeichnen, weil
in erster Linie Textverstindnis getestet wird (Hagemeister 1999, Abschnitt 3.2).
Insofern ist es nicht iiberraschend, dass die mathematische Analyse der Test-
ergebnisse bei TIMSS zu guten Werten fir Schwierigkeit, Trennschérfe oder
Reliabilitit gefiihrt hat. Solche homogenen Testpakete besitzen allerdings in
der Regel ,.eine relativ geringe praktische Validitat. (Lienert 1994, S. 255)

Warum das Science-Testpaket von TIMSS, trotz guter Trennschirfewerte, von
geringer curricularer Validitdt ist, zeigt wiederum das Item M12: Beidiesem Item
soll sich zeigen, ob ,,die Konzepte Spannung und Stromstirke verfiigbar (sind)
und ... richtig zueinander in Beziehung gesetzt werden* konnen (Baumert/Leh-
mann v.a. 1997, S. 84). Meine Testschiiler, die ich nach jeder Aufgabe kurz in-
terviewt hatte, konnten alle das Item M 12 16sen, obwohl ihnen die physikalische
GroBe Spannung noch unbekannt war. (Hagemeister 1999, S. 160-162) Meine
Testkandidaten haben sich einfach nur mit der Tabelle befasst und nach kurzem
Nachdenken an der freien Stelle eine ,,40“ eingetragen. Ein erheblicher Mangel
bei Item M 12 besteht also darin, dass man die erwartete ,,40“ in die Tabelle ein-
tragen kann, ohne irgendetwas iiber Strom und Spannung zu wissen.

Aus Sicht eines 8-Kldisslers ist es ja durchaus sinnvoll, in die Tabelle bei Item
MI2 die ,,40“ einzutragen. Die wenigsten 8-Klissler haben schon so viel im
Physikunterricht experimentieren kdnnen, dass sie aus eigener Anschauung ge-
nau wiissten, dass ,,40“ hier nicht stehen darf.? Diese Wenigen diirften jedoch

7 Ein Schiiler, der im Physikunterricht mit Gliihlampen experimentieren konnte, konnte
z. B. dariiber nachdenken, ob in das freie Feld eventuell eine ,,Null“ eingetragen wer-
den soll, weil es sich vielleicht um ein 4,5-Volt-Limpchen handelt, das bei 6-Volt
durchbrennt. Auch wenn er schlieBlich die Zahl 40 in das freie Feld eintréigt, weil er
sich nach einigem Nachdenken gesagt hat, dass bei Item M12 wohl irgendein exoti-
scher Lampentyp eingesetzt wurde, fiir den im Bereich 1,5 bis 6 Volt das Ohmsche
Gesetz gilt, so war er doch wegen seiner konkreten experimentellen Erfahrungen im
Nachteil, denn er hat sich unnétig lange mit dem Item M12 beschiftigt.
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im statistischen Rauschen der Testanalyse untergegangen sein. Insofern wird
alsodie Item-Statistik ergeben, dass die test-besten Schiiler mit gréBerer Wahr-
scheinlichkeit die ,,40* wihlen als schwache Schiiler (die im Lesen oder im
logischen Schlussfolgern weniger gut sind). Der Eintrag ,,40* ist jedoch kein
Indiz fiir guten Physikunterricht. Im Gegenteil: Wenn relativ viele deutsche
Schiiler ,,40“ indie Tabelle bei Item M 12 eingetragen haben, so zeigt dies, dass
bel uns im Physxkuntemcht zu wem g experlmentlert wird.

Das TIMSS-Item M12 ist mcht nur aus fachlicher Sicht und aus test-techm-
schen Griinden abzulehnen. Vor allem sprechen pidagogische Argumente ge-
gen dieses Item: Hier wird ein linearisierendes Schema unzuliissig verallge-
meinert, obwohl gerade am Beispiel der Gliihlampe die wichtige Erkenntnis
vermittelt werden konnte, dass physikalische Gesetze in der Regel nicht un-
begrenzt giiltig sind. — Das ,, Konzept von Strom und Spannung “, das der Kon-
struktion von Item M12 zugrunde gelegen hat, ist ein ungeeignetes, nicht trag-
fahiges Konzept. Hier wird Linearitit zum Prinzip erhoben, obwohl es m der
Natur nur selten lmear zugeht.

Wenn bei uns in Zukunft Tests uberreglonal zum Einsatz kommen, dann wer-
den sich friiher oder spdter viele Lehrer im Unterricht am Inhalt dieser Tests
ausrichten, weil sie ja wollen, dass ihre Schiiler im Test erfolgreich sind. Falls
dann Physik-Items von TIMSS-Typ eingesetzt werden, so wird dies zur Folge

* haben, dass bei uns noch seltener experimentiert wird und dass Regeln und Ge-
setze nicht gemeinsam erarbeitet, sondern iberwiegend mitgeteilt werden. Auch
Reflexionen iiber die begrenzte Giiltigkeit von Regeln und Gesetzen finden dann
nicht mehr statt, weil dafiir die experimentelle Basis fehlt. — Hier wird deutlich,
wie wichtig es ist, dass die Items, die in iiberregionalen Studien eingesetzt wer-
den, aus fachlicher und aus padagogischer Sicht von hoher Qualitit sind. Mit
meiner Kritik an den TIMSS-Items habe ich also keineswegs ,,die Notwendig-
keit der Verdnderung des Unterrichts ... aus dem Blick.” (Bethge 1999, S. 178)
verloren. Es geht vielmehr darum, zu verhindern, dass wieder einmal Schul-Re-
formen in Gang gesetzt werden, die in die falsche Richtung filhren. -

Die Items, die bei TIMSS-II zum Einsatz gekommen sind, sind in Nordame-
rika entwickelt worden. Die Mangelhaftigkeit der naturwissenschaftlichen Items
Jiihrt uns auch vor Augen, dass der massenhafte Einsatz von Tests nicht not-
" wendig zu , Testkultur fiihrt: Angesichts der vielen Tests, die laufend ent-
wickelt werden, fehlt es an Zeit und an Kraft, um auch noch tiber die Qualitiit
von Items zu diskutieren. — Falls trotzdem einmal festgestellt wird, dass ein
bestimmter Test nicht gut ist, dann kénnen Bildungspolitiker nur zwischen meh-
reren Ubeln wihlen, wie in dem OECD-Bericht iiber den Testeinsatz in den
USA festgestellt wird:

»Man priift die Schulen weiterhin mit dem ... diskreditienen Testinstrument*
oder

man benutzt neue, mcht erprobte Messverfahren - (OECD/CERI Paris 1994, S. 129)
* 5. Resiimee: Mogliche Wege zur ,,Testkultur“

Es besteht zurzeit in Deutschland ein groffer Mangel an wissenschaftlichen Be-
gleituntersuchungen. zu Schulreformprojekten. Solche Begleitforschung
konnte eine gute Basis fiir die Entwicklung von ,,Testkultur* werden. Dazu
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miissten sich Teams aus Sozial- und Fachwissenschaftlern bilden, die tiber Jahre
hinweg Erfahrungen in der Itementwicklung und -erprobung sammeln. Erst
wenn uns Wissenschaftler-Teams zur Verfiigung stehen, die bei tiberschauba-
ren Reformprojekten Erfahrungen mit begleitenden Tests gewonnen haben,
sollte man sich an die schwierige Aufgabe heranmachen, Items fur den tiber-
regionalen Testeinsatz zu entwickeln. . S ,

Uberregional einsetzbare Tests, die von hinreichender curricularer Validitit smd
konnen als Diagnose-Instrument von erheblichem Nutzen sein. Mit Hilfe sol-
cher Tests konnen einzelne Lehrer Riickmeldungen dariiber erhalten, wo die
von ihnen unterrichteten Schiiler Defiziten haben. Die Resultate einer solchen
Diagnose sollten dem Datenschutz unterliegen und nur mit Zustimmung des
betroffenen Lehrers weitergeben werden diirfen. Das von einer englische Uni-
versitit entwickelte Testprojekt ,,CEM* konnte hier als Vorbild dienen. Ob-
wohl bei CEM weder Lehrer noch Schulen an den Pranger gestellt werden,
weil keine Ranking-Listen in der Presse erscheinen, hat man festgestellt, dass
sich die Diagnoseberichte, die dem einzelnen Lehrer vom CEM-Team gelie-
fert werden, positiv auf Lemergebnlsse und Unterrlchtskhma auswnrken (Ar—
nold 1999, S. 230)

Zentrale Priifungen oder Tests sollten nicht dazu verwendet werden, Schuler
Lehrer oder Schulen in Rangreihen zu bringen. Durch ein solches Schiiler- oder
Schulenranking werden soziale Benachteiligungen verstdrkt. Auch wenn
Lernfortschritte gemessen werden, werden Schiiler in sozial schwachen Re-
gionen in der Regel benachteiligt, denn die Lernfortschritte sind bei Kindern
aus gutem Hause im Mittel gréBer als bei Kindern, d1e aus desolaten Verhilt-
nissen kommen (siehe vorne, Abschnitt 3).

Durch zentrale Priifungen werden Schiiler benachteiligt, die aus Schulen mit
einem ungiinstigen sozialen Umfeld kommen und die die weniger engagierten
Lehrer hatten. Auch wenn Schulverwaltungen mitteilen, dass ihr Zentral-Abi-
tur gut funktioniert, so muss man doch hinzufiigen, dass zentrale Priifungen
weder zu mehr Gerechtigkeit noch zu besseren Leistungen fithren (siche vorne,
die Abschnitte 2 und 3). Hinzu kommt noch, dass zentrale Standards, die in
Priifungen eingesetzt werden, negative Riickwirkungen haben: Die kurzzeitig
priifbare Leistung wird zum faktisch bedeutsamste Ziel der Schule. Und je mehr
Eltern und Schiilern ,,signalisiert wird, dass es in der Schule in erster Linie ...
auf ,Leistung* ankomme, desto weniger wird ,Bildung‘ méglich, desto mehr
steht das Abfragbare und Abgeschlossene wieder im Vordergrund und umso
weniger geht es um die prozesshafte, offene, aktive Auseinandersetzung mit
Kultur.“ (Schlémerkemper 1998, S. 265)
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