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Hermann Lange
Qualitätssicherung in Schulen

Es ist immer gut, die Realitäten so in den Blick zu nehmen, wie sie wirklich 
sind. In der Bildungspolitik besteht dazu heute mehr denn je Anlaß. Vor 
ungefähr 30 Jahren hatte Heinrich Roth die empirische Wendung der 
pädagogischen Wissenschaften gefordert. Sie gilt es, so könnte man auch 
sagen, endlich zu vollziehen, und zwar auch in der Bildungspolitik und im 
Schulalltag.

Das im Augenblick im Vordergrund der Wahrnehmung vieler Beobachter 
stehende Phänomen ist das der Mittelknappheit im Bildungswesen. Ver­
drängt wird dabei, daß die gegenwärtige Situation jedenfalls quantitativ 
durch ein hohes Niveau der Mittelausstattung deutscher Schulen gekenn­
zeichnet ist. Die Phase des großen Wachstums der Mittel für das Bildungs­
wesen fiel in die zwanzig Jahre zwischen 1965 und 1985, als demographisch 
bedingte Zuwächse der Schülerzahlen mit nachhaltigen strukturellen Ver­
änderungen der Bildungsbeteiligung und einer beachtlichen Verbesserung 
der Ausstattungsparameter (Klassengröße, Stundentafeln, vielfältige För­
derprogramme etc.) zusammentrafen.

Sie hatten für die Schulen eine enorme Ausweitung der Zahl der Lehrer­
stellen zur Folge. Entsprechend hoch war die Zahl von Neueinstellungen 
junger Lehrkräfte. Die äußere Verbesserung der Situation ist durch die Kon­
solidierungspolitik der letzten Jahre nicht entscheidend zurückgeführt wor­
den. Zwar sind z.B. die Schüler-Lehrer-Relationen heute durchweg ungün­
stiger als Anfang der 90er Jahre. Verglichen mit den Werten 1970 oder 1975 
bewegen sie sich aber immer noch auf einem sehr hohen Niveau (vgl. BMBW 
1988/89 und 1997/98). Auch im internationalen Vergleich ist das Niveau der 
Bildungsausgaben in Deutschland, bei allen Schwierigkeiten solcher Ver­
gleiche, so gering nicht. Das gilt nicht zuletzt auch für die Lehrergehälter 
(vgl. Sachverständigenrat 1998, S. 23 ff).

Die zahlreichen Neueinstellungen in den 70er Jahren haben die gegenwär­
tige strukturelle Schieflage in der altersmäßigen Zusammensetzung der Leh­
rerschaft bewirkt. Sie wird gemeinhin als „Überalterung“ diskutiert. Dieser 
Begriff trifft nicht, was gemeint ist. Mit 50 Jahren - dies ist etwa ist das ge­
genwärtige Durchschnittsalter der Lehrerinnen und Lehrer in Hamburg - 
sollte man eigentlich auf der Höhe seiner beruflichen Leistungsfähigkeit 
sein. Problematisch aber ist, daß ein großer Teil der Lehrerinnen und Leh­
rer sich in diesem Alter befindet. Man durchlebt sozusagen gemeinsam seine 
Midlife-Crisis und muß auf das Anregungs- und Lastverteilungspotential 
verzichten, das aus einer größeren altersmäßigen Durchmischung eines Per­
sonalkörpers erwächst. Die strukturelle Schieflage hat sich durch die Stel­
lenstreichungen im Rahmen der Konsolidierungspolitik bei wachsenden
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Schülerzahlen tendenziell weiter verstärkt. Dies ist vielleicht das gravie­
rendste Erschwernis der Qualitässicherung, wo diese tiefgreifende Verän­
derungen gewohnter Verhaltensweisen voraussetzt.

Es ist unter Fachleuten unstrittig, daß das gegenwärtige Niveau der Mittel­
ausstattung auf lange Zeit nicht wesentlich zu verändern sein wird. Eine Si­
tuation, in der man auf alle tatsächlichen oder vermeintlichen Probleme im 
Schulwesen mit einem Mittelzuwachs reagieren konnte, wird es nicht mehr 
geben, und zwar aus einem doppelten Grunde:

(1) Wir können es uns nicht leisten: Das bereits jetzt erreichte Niveau der 
öffentlichen Verschuldung, die anhaltende Notwendigkeit hoher Transfer­
leistungen für die neuen Länder, die enormen Kosten der sozialen Absi­
cherung der Arbeitslosen und die drohende Versorgungslawine machen eine 
Steigerung des Bildungsbudgets - jenseits aller Wünschbarkeit und inhalt­
lichen Begründbarkeit - unmöglich (vgl. Sachverständigenrat 1998).

(2) Die Bereitschaft der Politik, erneut in eine nachhaltige Verbesserung der 
Ressourcenausstattung der Schulen zu investieren, z.B. Klassenstärken wei­
ter zu verringern, Stundentafeln weiter zu verbessern, neue Förderpro­
gramme aufzulegen oder die Arbeitszeit der Lehrer zu reduzieren, ist nicht 
vorhanden, weil und solange die Frage nach den Erträgen einer derartigen 
Verbesserung, wenn überhaupt, bisher eher diffus beantwortet ist.

Die Gleichung „Mehr Geld = besserer Ertrag“ gilt nicht mehr (Weiß 1997). 
Wie viele andere öffentlichen Bereiche auch, stehen die Schulen und die Bil­
dungsressorts unter hohem Kosten- und Legitimationsdruck. Dabei stellen 
sich die aufgeworfenen Fragen gewissermaßen von beiden Enden her. Ei­
nerseits geht es darum, wie trotz finanzieller Restriktionen ein Optimum an 
Leistungen der Schulen im Interesse von Schülerinnen und Schülern gesichert 
werden kann. Andererseits wird aber auch gefragt, was die Ergebnisse der 
Arbeit von Schulen angesichts des hohen Mittelaufwandes für das Bildungs­
wesen in den öffentlichen Haushalten sind. Damit tritt die Frage nach den 
„Erträgen“ der Arbeit von Schulen zunehmend in den Vordergrund. Sie ist 
nicht mehr ohne weiteres als Ausdruck von Unverstand und banausischem 
betriebswirtschaftlichen Denken zu denunzieren. Es werden Nachweise 
dafür verlangt, daß in der Sache auch wirklich erreicht wird, wofür Mittel ge­
fordert und bewilligt wurden. Pädagogik und Betriebswirtschaft schließen ein­
ander prinzipiell ebensowenig mehr aus wie Ökonomie und Ökologie.

Dabei deckt sich die Wahrnehmung der Situation seitens der Lehrerinnen 
und Lehrer keineswegs mit der Wahrnehmung ihrer Umwelt (Eltern, Ar­
beitgeber, „Politik“). Erstere sehen die Lösung vieler Probleme noch im­
mer in einem Ressourcenzuwachs, den niemand zu bewilligen bereit und in 
der Lage ist. Über diesen Befund sollte auch die verhältnismäßig leicht zu 
erzeugende Bereitschaft zu öffentlichen Demonstrationen für mehr Mittel 
zugunsten der Bildung nicht hinwegtäuschen. Als Steuerzahler angespro­
chen, sind die Demonstranten keineswegs bereit, mehr Geld für die Bildung 
aus ihrem Portemonnaie abzuzweigen. Sie setzen auf Umverteilungen in­
nerhalb des öffentlichen Sektors, für die es aber keine Spielräume gibt, und 
am Ende letztlich ebenfalls auf die Aktivierung von Leistungsreserven in­
nerhalb des Bildungswesens selbst.
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Die Diskrepanz der Situationswahrnehmung ist keineswegs ein isoliertes 
deutsches Phänomen: Die jüngste Ausgabe der amerikanischen Zeitschrift 
„Education Week“ berichtet z.B. über Untersuchungen in Amerika (Olson 
1999), wonach z.B.
zwischen 70 und 80 % der Arbeitgeber und der Eltern die Möglichkeit einer Been­
digung des Kontraktes des Schulleiters für den Fall, daß eine Schule keine gute Ar­
beit macht, für eine richtige Idee halten, während zwei Drittel der Lehrerinnen und 
Lehrer dies für eine schlechte Idee halten.

zwischen 60 und 70 % der Arbeitgeber und der Eltern die externe Überprüfung sol­
cher Schulen befürworten, während sich 68 % der Lehrerinnen und Lehrer gegen 
diese Möglichkeit aussprechen.

zwischen 50 und 60 % der Arbeitgeber und der Eltern für eine leistungsmäßige Dif­
ferenzierung der Lehrerbesoldung plädieren, während 76 % der Lehrerinnen und 
Lehrer dies ablehnen. .

Diese Wahrnehmungsdiskrepanz ist beunruhigend. Veränderungen lassen 
sich nur mit, nicht gegen wesentlich Beteiligte erreichen. Man muß also et­
was tun, um die Lehrerschaft „mitzunehmen“ (die freilich nicht die einzi­
gen Betroffenen sind), und zwar unabhängig davon, ob man ihre Position 
in der Sache teilt oder nicht.

1. Der Paradigmenwechsel der Organisations- und Steuerungsphilo­
sophie: das „Neue Steuerungsmodell“

Die Begriffe „Evaluation“, „Qualitätssicherung“, „Erfolgskontrolle“ sind 
zur Zeit in aller Munde. Dies gilt für Schulen und Hochschulen wie für an­
dere Bereiche öffentlicher Verwaltung gleichermaßen. Hierin zeigt sich ein 
genereller Paradigmenwechsel der Organisations- und Steuerungsphilosophie 
des öffentlichen Bereichs. Dieser wird allenthalben unter dem Begriff 
„Neues Steuerungsmodell“ diskutiert. Dieses Modell fand, am niederlän­
dischen Vorbild orientiert, zunächst Eingang in die deutsche Kommunal­
verwaltung t, gilt inzwischen als Orientierung aber weit über den Bereich 
der Kommunalverwaltung hinaus. Im Kern geht es um den Übergang von 
input-orientierten zu output-orientierten Steuerungsverfahren: Wurden 
bisher den Organisationseinheiten Ressourcen mit detaillierten haushalts­
rechtlichen Vorgaben für die Zwecke ihrer Verwendung zur Verfügung ge­
stellt, wirksame Verfahren einer systematischen Ergebnisfeststellung und - 
bewertung jedoch kaum entwickelt, so sollen die Dinge künftig 
gewissermaßen vom Kopf auf die Füße gestellt werden. Betont wird die Ei­
genverantwortung der Organisationseinheiten für den Einsatz ihrer Mittel 
unter zunehmender Lockerung formeller Bindungen. Kehrseite dieser Ent­
wicklung ist die Verpflichtung, systematischer und genauer als bisher Re­
chenschaft über Arbeitsergebnisse abzulegen.

Diese Entwicklungen beschränken sich nicht auf Deutschland. Ihre Ursa­
chen sind vielfältig. Sie liegen zum einen auf der Ebene genereller organi­
sationstheoretischer Überlegungen, die die Ablösung traditioneller physi­
kalisch-mechanistischer Steuerungsmodelle für Großorganisationen durch

1 Vgl. Kommunale Gemeinschaftsstelle 1993 und 1995
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biologisch-adaptive Steuerungsverfahren nahelegen (vgl. Lange 1995). Sie 
haben ihre Ursache zweitens - wie bereits erwähnt - in der Haushaltssi­
tuation, die die traditionelle Lösung von Problemen durch einen Zuwachs 
an Haushaltsmitteln verbietet. Was immer erreicht werden soll, muß 
zunächst durch die Steigerung des Wirkungsgrades der vorhandenen Mittel 
erreicht werden. Für den Bildungsbereich schließlich kommt drittens 
hinzu, daß seine Ergebnisse vor dem Hintergrund der Bedeutung von Aus­
bildung und Qualifizierung im weltweiten Wettbewerb gesellschaftlich zu­
nehmend einer kritischen Revision unterzogen werden. Letzteres hat - wie 
z.B. die TIMS-Studien zeigen - durchaus Gründe. Ihre Ergebnisse können 
nicht einfach als Ausdruck altväterlicher und überholter Bildungsziele weg­
gewischt werden.

Der Weg, der zu gehen ist, wird dornig sein. Zu bewältigen ist ein Wandel, 
der in unserer politischen Kultur bisher kaum vorbereitet ist. Qualitäts­
sicherung ist nicht das Bemühen um plakative Selbstbestätigung auf Fel­
dern, auf denen dies gefahrlos möglich ist. Sie ist vor allem die Suche nach 
Mißerfolgen und nach Schwächen, die es zu beseitigen gilt. Wenn es einen 
Effizienzunterschied zwischen öffentlichen und privaten Organisationen 
gibt, so besteht dieser nicht darin, daß die einen permanent Fehler machen 
und die anderen nicht. Man tut sich im öffentlichen Bereich nur ungleich 
schwerer, Fehler schnell genug zu erkennen und zu beseitigen, fehlge- 
schlagene Experimente konsequent genug zu beenden und den damit ver­
bundenen Aufwand abzuschreiben. Die Gründe hierfür liegen vor allem in 
der Struktur des öffentlichen Diskurses über Politik. Wer Fehler und Mißer­
folge offenbart, wird dafür selten belohnt. Er bekommt vielmehr zu hören, 
was er erwartet: Man habe es immer schon gewußt, er (oder sie) sei seiner 
(ihrer) Aufgabe nicht gewachsen.... Der Versagensvorwurf an die Gegen­
seite als Stereotyp der politischen Argumentation, was immer passiert und 
was immer auch die Gründe dafür sein mögen, ist so etwas wie ein Pa­
wlow'scher Reflex von Politikern. Er wird gefördert von einer Publizistik, 
die sich auch in ihren seriösen Sektoren den Zwängen des allgemeinen Amü­
sierbetriebes - Neil Postman (1985) läßt grüßen - oft genug nicht entziehen 
kann und daraus die Dramaturgie ihrer Berichterstattung ableitet. Dies führt 
auf Seiten der Verantwortlichen leicht zu einer Rechtfertigungspolitik, die 
sich schwer tut, Fehlschläge oder Fehler einzugestehen und notwendige Ver­
änderungen entschlossen einzuleiten.

2. Qualitätssicherung und Evaluation im Kontext von „Schulautonomie“

Die in den Entwicklungen der allgemeinen Organisationsphilosophie an­
gelegte Tendenz einer größeren Autonomie der Subsysteme gilt auch für die 
Schulen. Auch für sie wird bekanntlich die Forderung nach einer größeren 
Autonomie (“Schulautonomie“) erhoben. Diese Autonomie ist notwendig. 
Freilich haben sowohl ihre Befürworter unter den wackeren Pädagogen als 
auch ihre Gegner unter den ebenso wackeren Politikern und Schulverwal­
tern häufig eigenartige Vorstellungen über ihre Ziele und Konsequenzen. 
Die einen sehen in der Schulautonomie endlich die Möglichkeit, sich in eine 
selbstbestimmte Welt des Traums von einer unbegrenzten pädagogischen 
Freiheit zu flüchten, die anderen fürchten gerade dieses und sehen das Chaos 
ausbrechen. Beides ist unzutreffend. Es geht in Wahrheit um die Rückge-
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winnung von Steuerung in einem Bereich, der sich inzwischen der Steue­
rungsmöglichkeit mit den traditionellen Mitteln eines engmaschigen Netzes 
von Vorschriften weitgehend entzogen hat. Dies gilt es näher zu erläutern.

(1) Autonomie heißt nicht, daß sich jeder seine eigenen Gesetze geben kann. 
Sie ist kein Freibrief für Beliebigkeit und keine Rechtfertigung für Weg­
gucken. Freiheit und Verantwortung gehören zusammen (vgl. Liket 1993). 
Die Ziele des Schulwesens entspringen nicht dem subjektiven Empfinden 
des einzelnen Pädagogen oder der einzelnen Schule. Sie sind mit ihrem Auf­
trag vermacht, über den letztlich politisch entschieden wird und der sich in 
vielfältigen Formen schulgesetzlicher Normierung und curricularer Kon­
kretisierung niederschlägt. „Politisch entschieden“ heißt nicht, daß die ver­
antwortlichen Entscheidungsträger dezisionistisch im luftleeren Raum 
agieren. Sie bringen vielmehr auf den Begriff, was sich als Ergebnis eines 
komplizierten Verständigungsprozesses in Wissenschaft und Gesellschaft 
herauskristallisiert und im Zuge der damit bezeichneten Entwicklungen - 
z.B. als Reaktion auch auf Entwicklungen jenseits des eigenen nationalen 
Horizonts - jeweils wieder verändert.

(2) Qualität läßt sich nicht befehlen. Dies gilt allemal dann, wenn es nicht 
um oberflächliche Veränderungen, sondern um einen tiefgreifenden Wan­
del der Organisationskultur geht. Er kann ohne Akzeptanz seitens der we­
sentlichen Akteure nicht gelingen. Mögen die Ziele, die es zu erreichen gilt, 
auch vorgegeben sein. Wie sie unter den je spezifischen Bedingungen einer 
Schule am besten erreicht werden können, kann sie selbst am ehesten be­
urteilen. Was sich an der einen Stelle nach Schulumwelt und Kontextbe­
dingungen als sinnvoll erweist, muß nicht an anderer Stelle gleichermaßen 
wirksam sein. Deshalb ist es erforderlich, daß die jeweilige Schule ein 
eigenes Interesse entwickelt, ihren Auftrag möglichst gut zu erfüllen. Sie 
muß hierfür auch neue Wege gehen können, ohne immer andere fragen zu 
müssen. Deshalb benötigt sie Gestaltungsfreiheit, aus der sie Identität und 
Selbstvertrauen gewinnt. Dies macht den Kern ihrer Autonomie aus. Ein 
Instrument, mit dem die einzelne Schule auf den Begriff bringen kann, was 
sie will, ist das Schulprogramm. Es erfüllt seinen Zweck allerdings nur, wenn 
es sich in umfassender Weise den Aufgaben der Schule, das heißt dem 
Lernen von Schülerinnen und Schülern stellt, die darauf bezogenen 
Aktivitäten präzise beschreibt und geeignete Verfahren einer Kontrolle der 
Zielerreichung angibt. Ein Schulprogramm, das diese Mitte ausspart und 
sich unter der Überschrift „Profil“ lediglich den Rändern zuwendet, 
verfehlt seinen Zweck.

(3) Ob man erreicht, was man erreichen will, muß systematisch mit dafür ge­
eigneten und belastbaren Methoden geklärt werden. Man muß sich den Er­
gebnissen dieses Klärungsprozesses stellen und Folgerungen daraus ziehen. 
Daraus folgt die Notwendigkeit von Evaluation. Diese hat eine doppelte 
Funktion: Bemühen um Verbesserung (“improvement“) und Rechen­
schaftslegung (“accountability“). Es gibt mithin interne und externe Funk­
tionen, die auch Konsequenzen für die Verfahrensgestaltung haben. Frei­
lich garantiert die Evaluation als solche noch nicht die Qualität des 
angestrebten Ergebnisses. Sie ist nur ein Mittel im Prozeß der Qualitätssi­
cherung. Dabei kann schon die Tatsache, daß die Beteiligten systematisch
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nach den Ergebnissen ihrer Arbeit fragen, den Prozeß der Qualitätssteige­
rung befördern.

• Das Bemühen um Evaluation ist zunächst Sache der betroffenen Schule 
selbst. „Interne Evaluation“ ist deshalb ein zentraler Bestandteil der Schul­
autonomie. Dabei wird aus der Sicht der betroffenen Schule der Aspekt der 
Verbesserung im Vordergrund stehen. Die Evaluation muß sich mit dem 
Kernauftrag der Schule, dem Lernen von Schülerinnen und Schülern in al­
len relevanten Feldern auseinandersetzen und sich damit auch auf die ex­
tent gesetzten Leistungsziele beziehen. Sie stellt hohe Anforderungen an 
die Bereitschaft zu kritischer Selbstreflexion. Dabei ist es verständlich, daß 
man bestrebt ist, Stärken und Schwächen nicht auf dem offenen Markt zu 
klären. Man muß auch einmal bei sich bleiben, um sich gegenseitig in die 
Karten sehen und auch unangenehme Wahrheiten sagen zu können. Interne 
Evaluation ist keine bequeme Sache. Deshalb fragen auch die Skeptiker: 
Wie ernst wird man sie nehmen? Die Informationsquellen für den Evalua­
tionsprozeß können vielfältiger Art sein. Neben gezielten Untersuchungen 
unter Einsatz von Testinstrumenten spielt z.B. das Urteil von Eltern und 
Schülern eine große Rolle.

• Die Evaluation hat aber auch externe Funktionen-, sie bedarf zudem zur 
Klärung ihrer Maßstäbe auch der Außensicht. Als Rechenschaftslegung ver­
standen, gehen die Ergebnisse nicht nur die jeweilige Schule an. Dies ist 
kein Plädoyer dafür, daß sich eine „Schulaufsicht“ als Kontrollinstanz wei­
terhin in alles einmischt. Sie muß sich aber sehr wohl um den Prozeß der 
Evaluation und seine Ergebnisse kümmern. Dem steht nicht entgegen, daß 
die Schulaufsicht, um die Funktion eines systembezogenen „Controlling“ 
sachgerecht erfüllen zu können, ihrerseits qualifiziert werden muß. Zudem 
ist im Rahmen eines Evaluationsprozesses die Bereitschaft, sich auch dem 
Blick von außen zu stellen, unverzichtbar. Man bedarf eines Referenzrah­
mens, für den auch der Vergleich mit anderen notwendig ist, und man muß 
versuchen, kritische Distanz zu sich selbst zu gewinnen, die es ermöglicht, 
die eigenen Stärken und Schwächen in vorurteilsloser Weise zu erkennen. 
Deshalb haben die Vergleichsuntersuchungen, von denen im folgenden die 
Rede sein wird, im Rahmen von Evaluationsprozessen eine eigene Bedeu­
tung. Sie zu organisieren, übersteigt die Möglichkeit der einzelnen Schule 
und bringt damit notwendigerweise externe Akteure ins Spiel2. Im übrigen 
verfolgen breiter angelegte Vergleichsuntersuchungen eigene legitime 
Zwecke und Erkenntnisinteressen der staatlichen Instanzen, nämlich z.B. 
einen Überblick über die Situation der Schulen im eigenen Verantwor-

2 Allerdings wäre es durchaus einen Gedanken wert, die Schulen selbst an der Steue­
rung übergreifender Vergleichsuntersuchungen und Evaluationsprozesse stärker 
zu beteiligen, als dies bisher der Fall ist. Hier könnte das Vorbild der Hochschu­
levaluation in den Niederlanden oder durch die niedersächsische zentrale Eva­
luationsagentur in Hannover durchaus Anregungen geben: Träger der Evalua­
tion sind Agenturen, die von den Hochschulen getragen werden und von ihnen 
als Teil des Hochschulsystems begriffen werden, auch wenn der konkrete Eva­
luationsprozeß sich für die jeweilige Hochschule als ein externer darstellt. Zu­
gleich gibt es Rückkopplungen zu den jeweiligen Hochschulministerien, die die 
Funktion der Rechenschaftslegung gegenüber den staatlichen Instanzen erfüllen.
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tungsbereich zu gewinnen und sie vor dem Hintergrund der Ergebnisse an­
derer (z.B. im Vergleich zu anderen Bundesländern oder im internationa­
len Vergleich) bewerten zu können. Dies kann für die Entwicklung neuer 
curricularer Konzeptionen oder die Lehreraus- und -fortbildung von Be­
deutung sein.

Interne und externe Evaluation gehören mithin zusammen. Genau an dieser 
Stelle gibt es derzeit freilich erbitterte Diskussionen. Viele Anhänger des 
Konzepts der Schulautonomie halten es für eine Sünde wider den heiligen 
Geist pädagogischer Unschuld, neben interner gleichzeitig auch externe Eva­
luation zu betreiben. Ihnen sei gesagt: Schulautonomie ist kein Unterneh­
men zur Steigerung der eigenen Selbstzufriedenheit. Die Verantwortung für 
die Ergebnisse der Arbeit besteht nicht nur gegenüber sich selbst. Auch eine 
„autonome Schule“ bleibt ein Unternehmen in öffentlicher Verantwortung.

(4) Ob man bei einer Evaluation die richtigen Antworten bekommt, hängt 
davon ab, ob man die richtigen Fragen stellt. Eine wesentliche Wirkung der 
gegenwärtigen Bemühungen um Schulevaluation ist deshalb, daß sie dazu 
zwingt, sich genau darauf zu besinnen, welche Fragen man stellen muß: Was 
sind die maßgebenden Ziele des jeweiligen Handelns, welche Maßnahmen 
ergreift man, um die Ziele zu erreichen und woran kann man erkennen, ob 
man sie auch erreicht? Die Notwendigkeit zu klären, ob man erreicht, was 
man sich vorgenommen hat, stellt sich unabhängig davon, welches die spe­
zifischen Ziele jeweils sind. Sie gilt sowohl für den, der geneigt ist, eher tra­
ditionelle fachliche Lernziele in den Mittelpunkt der Aufgaben von Schu­
len zu stellen, als auch für den, der Schlüsselqualifikationen, Kritik- und 
Urteilsfähigkeit oder soziale Kompetenz stärker akzentuieren möchte. 
Diese Hinweise bringen zugleich die Überzeugung zum Ausdruck, daß - 
welche Ziele auch immer man verfolgt - diese sich in feststellbaren Effek­
ten manifestieren müssen, welche in der Regel wiederum überprüfbar sind. 
Die gegenteilige Behauptung mangelnder Messbarkeit pädagogischer Er­
folge ist oft nichts anderes als ein Beleg für unklare Zielsetzungen. Die Er­
reichung diffuser Ziele läßt sich in der Tat nur schwer messen. Diese Aus­
sage will nicht leugnen, daß das Entwickeln geeigneter, intelligenter, 
aussagefähiger und wirklich anwendbarer Indikatoren und Meßinstru­
mente eine schwierige Sache und noch keineswegs überall gelungen ist. Zu 
akzeptieren sind nur zieladäquate Meßinstrumente und Indikatoren, die 
auch besagen, was sie besagen sollen. Die Forderung lautet: „Zu messen ist, 
was wichtig ist“. Ihre Umkehrung in: „Wichtig ist, was (möglichst einfach) 
zu messen ist“, wäre fatal.

(5) Damit ist die Frage aufgerufen, die in der Diskussion um „Qualitätssi­
cherung“ in Schulen zwangsläufig auftauchen muß, was nämlich eine „gute 
Schule“ ausmacht und worin sich die „Qualität von Schule“ ausdrückt. Dies 
ist - wie jeder weiß - ein abendfüllendes Thema, das schon Generationen 
von Pädagogen beschäftigt hat. Sie ist in Wahrheit in pauschaler Form nicht 
zu beantworten. Deshalb ist in den voraufgegangenen Überlegungen mit Be­
dacht von „Zielen“ und „Klärung der Zielerreichung“ und nicht in allge­
meiner Form von „Qualität“ gesprochen worden. Schule verfolgt ein Bün­
del unterschiedlicher Lernziele: fachliche und überfachliche, kognitive und 
metakognitive, soziale, emotionale, persönlichkeitsbezogene usw. Zwi-
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sehen ihnen bestehen positive wie negative Rückkopplungen im Sinne ei­
nes - wie zu vermuten ist - nichtlinearen Systemzusammenhanges. Ange­
sichts der Mehrdimensionalität des Zielsystems, der Vielzahl von Interak­
tionen zwischen den Beteiligten und der Unmöglichkeit, die 
Anfangszustände des Systems genau zu beschreiben, ist auch - durchaus cha­
ostheoretisch gedacht - eine Voraussage darüber, wie sich das Gesamtsy­
stem bei dem Versuch der Optimierung zugunsten einzelner Ziele bezüg­
lich der anderen entwickeln wird, nur in Grenzen möglich. Allerdings wäre 
es auch unsinnig, ausschließlich in Entgegensetzungen zu denken und an­
zunehmen, daß die bessere Erreichung eines der Ziele nur negative Rück­
wirkungen auf das erreichen anderer Ziele hat. Es bestehen auch positive 
Zusammenhänge: Überfachliche Inhalte werden an fachlichen Inhalten ge­
lernt. Auch soziales Lernen ist in bestimmtem Umfang wissensbasiert. Ler­
nen gelingt in der Schule in der Regel nur, wenn Schülerinnen und Schüler 
durch wechselseitige Rücksichtnahme wenn nicht gar Unterstützung eine 
geeignete Lernatmosphäre entstehen lassen und so zugleich eine soziale Lei­
stung erbringen. Die Attitüde des Raisonnements über alles und jedes ohne 
vorherige sorgfältige Klärung von Fakten und ohne die Formulierung ge­
eigneter Urteilsmaßstäbe ist noch keine Kritik- und Urteilsfähigkeit. Selbst­
organisiertes Lernen setzt ebenso wie Team- und Kommunikationsfähigkeit 
die Beherrschung von Sprache (eigener und fremder) wie auch die Fähig­
keit voraus, in mathematischen Modellen denken zu können. Deshalb wäre 
es unsinnig, z.B. fachliche gegen soziale Ziele aufzurechnen und auf Kom­
pensation des nichtgelingenden einen durch das gelingende andere zu hof­
fen. Man könnte die böse Überraschung erleben, daß beides nicht gelingt.

(6) Auch wenn die Zusammenhänge schwierig sind: Man muß auch im Bil­
dungswesen die Ziele, die man verfolgen will, explizieren, die der Zielerrei­
chung dienenden Maßnahmen beschreiben und in geeigneter Form über­
prüfen, ob man seine Ziele erreicht. Da man indessen, ganz praktisch, nicht 
stets alles messen kann, was man messen könnte, muß man also auswählen 
und sich entscheiden, welchem Ausschnitt des Zielbündels man im gege­
benen Zeitpunkt seine besondere Aufmerksamkeit zuwenden will. Dazu 
gehört natürlich auch, daß man auf der Metaebene - in der Evaluation der 
Evaluation - die Nebenwirkungen des Evaluationsprozesses zu klären ver­
sucht. Dies schließt ein, daß man zu unterschiedlichen Zeitpunkten unter­
schiedliche Gegenstände in den Blick nimmt. Bei den derzeitigen Ansätzen 
zur empirischen Klärung der Leistung von Schulen stehen insbesondere die 
sprachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler (Muttersprache, 
Fremdsprache), ihre mathematische Kompetenz und ein Grundverständ­
nis naturwissenschaftlicher Prozesse im Vordergrund3. Die Untersuchun­
gen zielen mithin auf zentrale Kompetenzbereiche, die in vielfältigen Zu-

3 In Vorbereitung ist ferner eine internationale Untersuchung zur politischen und 
historischen Bildung von Schülerinnen und Schülern (Civic Education Study) 
durch die IEA, die als Forschungsvorhaben von der Deutschen Forschungsge­
meinschaft gefördert wird. Zur Frage der historischen und politischen Bildung 
auch Angvik, M., von Borries, B. (Hrsg.), Youth and History: A Competitive Eu­
ropean Survey on Historical Consciousness and Political Attitudes among Ado­
lescents, Edition Körber-Stiftung, 1997.
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sammenhängen außer- und überfachlicher Art ihre Bedeutung haben und 
Voraussetzungen selbstorganisierten Lernens sind. Ihnen läßt sich das 
Standardargument des Abfragens rasch veralternder Wissensbestände 
nicht entgegenhalten. Nicht umsonst hat auch die Kultusministerkonferenz 
in ihren Vereinbarungen zur Sekundarstufe II gerade diese Kompetenz­
bereiche besonders betont (vgl. Abschlußbericht 1995). Das heißt - um es 
zu wiederholen - nicht, daß sich die Aufgabe der Schule in der Vermittlung 
dieser Kompetenzen erschöpft und daß die empirischen Untersuchungen 
sich hierauf beschränken dürften.

3. Was ist neu an der „empirischen Wende“?

Methoden und Instrumente, die zur Klärung des Erreichens der jeweils ver­
folgten Ziele eingesetzt werden, sind nicht neu. Neu ist indessen, daß diese 
Instrumente und Methoden in breiter Form genutzt werden sollen, um die 
Ergebnisse des konkreten Handelns systematisch zu überprüfen. Dies wird 
große Anstrengungen erfordern, und zwar nicht nur weil es immer schwer 
ist, einen vielfältigen Einflüssen und Interessen unterliegenden Großbereich 
überhaupt in Bewegung zu bringen. Vielmehr sprechen auch verbreitete Ge­
wohnheiten des gegenwärtigen Wissenschaftsbetriebes dagegen. Zwar ist 
die Wendung der Erziehungswissenschaften zu einer (auch) empirisch-so­
zialwissenschaftlichen Orientierung bereits seit langem verkündet, insge­
samt aber noch kaum vollzogen. Die Frontlinie der Auseinandersetzung um 
Eignung und Nebenwirkungen der Instrumente verläuft deshalb heute be­
merkenswerterweise nicht zwischen „A-Ländern“ (SPD-regiert) und „B- 
Ländern“ (CDU-regiert), sondern quer durch die Profession selbst. Inso­
fern geht es nicht nur um die empirische Wende in der Bildungspolitik, 
sondern noch immer auch um die empirische Wende der pädagogischen Wis­
senschaften. Das Bemühen, Folgerungen hieraus zu ziehen, stößt freilich 
auch auf die Schwierigkeit, daß die erziehungswissenschaftlichen Fakultä­
ten vielfach nicht über die Stellen (Lehrstühle, Institute) verfügen, die sich 
kompetent mit den quantitativen Methoden empirischer Forschung befas­
sen könnten. Daraus resultieren Defizite in der Lehre, die die Rezeption 
der Ergebnisse empirischer Untersuchungen durch die schulische Praxis er­
schweren.

Neu ist auch eine Haltung, die das Dogma von der Unfehlbarkeit des Pädago­
gen aufhebt, solange er nur im rechten Geist handelt. Man muß zuzugeben 
lernen und zugeben können, daß auch gute Absichten fehlschlagen können, 
daß nicht jedes gute Ziel auch erreicht wird und daß die Gründe hierfür 
nicht bereits mit der heute vielfach üblichen pädagogischen Verelendungs­
theorie (gesellschaftliche Entwicklungen, fehlende Mittel etc.) ab­
schließend beschrieben sind. Das Nichterreichen von Zielen, das bisher als 
Folge nicht veränderbarer Umstände allzu leicht aus dem Verantwor­
tungsbereich der handelnden Personen herausgeschoben wird, als indivi­
duelles Scheitern hinter verschlossenen Türen verborgen bleibt, von der ein­
zelnen Lehrkraft als persönlich belastendes Schicksal verarbeitet werden 
muß oder durch Gelingensgemeinschaften und Verbrüderungen (der Leh­
rer mit den Schülern, der Kollegen untereinander und mit den Schullei- 
tungen)verschleiert wird, kann offen kommuniziert werden. Ehrlichkeit ge­
gen sich selbst kann freilich schmerzlich sein. Sie ist ohne Frage risikoreich.
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Die Veränderungen werden Ängste und Widerstand auslösen. Sie können 
aber auch als Chance der (individuellen wie gemeinsamen) Befreiung und 
Erleichterung begriffen und als Möglichkeit genutzt werden, das Bildungs­
wesen wieder in das Zentrum öffentlicher Aufmerksamkeit und öffentli­
chen Interesses zu rücken.

4. Leistungsmessung und Leistungsvergleiche, national und interna­
tional: TIMSS, LAU und PISA

Gegenwärtig haben auf nationaler wie auf internationaler Ebene insbe­
sondere vergleichende Untersuchungen zum Leistungsstand von Schüle­
rinnen und Schülern Konjunktur. Das bekannteste und derzeit viel disku­
tierte Beispiel einer internationalen Vergleichsuntersuchung ist die „Dritte 
Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie“ (The Third In­
ternational Mathematics and Science Study - TIMSS), die unter dem Dach 
der International Association for the Evaluation of Educational Achieve­
ment (IEA) durchgeführt wurde. Die Ergebnisse dieser Untersuchung dür­
fen als bekannt vorausgesetzt werden, so daß sie hier nicht im einzelnen re­
feriert werden müssen (vgl. Baumert/Lehmann 1997, Baumert/Bos/ 
Watermann 1998).

Als ein wichtiges Beispiel für derartige Untersuchungen in Deutschland ist 
ferner die „Lernausgangslagenuntersuchung“ (LAU) zu nennen, mit deren 
Hilfe in Hamburg flächendeckend der Leistungsstand der Schülerinnen und 
Schüler am Beginn der Sekundarstufe I, d.h. letztlich am Ende der Grund­
schule, erfaßt wurde. Untersucht wurden dabei Kenntnisse, Fertigkeiten und 
Fähigkeiten in den Bereichen Sprachverständnis, Leseverständnis, Recht­
schreibung, Mathematik und Informationsentnahme aus Karten, Tabellen 
und Diagrammen, die Fähigkeit zu freier und kreativer Text- und Bildge­
staltung unabhängig von der Rechtschreibkompetenz, die Fähigkeit zu 
schlußfolgerndem Denken, insbesondere auch die Fähigkeit, komplexe Be­
ziehungen in neuartigen Situationen wahrzunehmen, und zwar weitgehend 
unabhängig von dem Grad der Beherrschung der deutschen Sprache. Erfaßt 
wurden zugleich die unterschiedlichen familiären Hintergründe und 
Schülermerkmale wie Staatsangehörigkeit, Schullaufbahn, Besuch einer Vor­
schulklasse etc. sowie die Einstellungen der Kinder zum schulischen Lernen.

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen sich - sehr vereinfacht - in fol­
genden Thesen zusammenfassen (vgl. Lehmann/Peek/Gänsfuß 1996):

(1.) Es gibt deutliche regionale Unterschiede im Leistungsniveau der 
Grundschulen. Ein großer Teil der beobachteten Varianz erklärt sich noch 
immer aus soziostrukturellen Merkmalen (insbesondere dem durch­
schnittlichen Buchbestand in den Elternhäusern, dem Schulabschluß der El­
tern und dem Ausländeranteil), die das Umfeld einer Schule bestimmen. 
Dies gilt nicht in gleicher Weise für die Fähigkeit zum nicht sprachgebun­
denen schlußfolgernden Denken und schulbezogene Einstellungen von 
Schülerinnen und Schülern.
(2.) Vor diesem Hintergrund gibt es Schulen, die - gemessen an den Be­
dingungen ihres sozialen Umfeldes - erwartungswidrig gut, und solche, die 
erwartungswidrig schlecht abschneiden.
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(3.) Bildet man Durchschnittswerte für alle Hamburger Schulen, so deuten 
sich möglicherweise auch für deren Leistungsniveau insgesamt Probleme 
im Verhältnis zu dem Niveau der Schulen in anderen Ländern (auch in an­
deren Großstädten) an.

Inzwischen werden im Rahmen der OECD unter dem Kürzel PISA („Pro­
gramme for International Student Assessment“) weitere Vergleichsuntersu­
chungen vorbereitet, an denen sich ungefähr 30 Staaten, darunter auch die 
Bundesrepublik Deutschland, beteiligen werden. Projektnehmer auf inter­
nationaler Ebene ist das Australian Council of Educational Research 
(ACER)4. Die Durchführung der Untersuchungen in Deutschland ist ei­
nem Konsortium unter Führung des Max-Planck-Instituts für Bildungsfor­
schung in Berlin übertragen worden. Gegenstand der Untersuchung ist ein 
Vergleich der Leistungen von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den 
Bereichen Leseverständnis, Mathematik, Naturwissenschaften, wobei ne­
ben international vereinbarten Untersuchungsansätzen5 bestimmte Ergän­
zungen in den einzelnen beteiligten Ländern (nationale Optionen) vorge­
sehen sind. Im Rahmen der nationalen Optionen soll in Deutschland z.B. 
geklärt werden, welche aussichtsreichen pädagogischen Interventionsmög­
lichkeiten zur Verbesserung von Leseverständnis und Lesekompetenz sich 
identifizieren lassen.

Dabei geht es sowohl um die pädagogisch-psychologische Basis von Förder­
maßnahmen (bereichsspezifisches Vorwissen, motivationale Faktoren wie 
Aufmerksamkeit und thematisches Interesse, Arbeitsgedächtnis und Ver­
fügbarkeit von Lese- und Lernstrategien) als auch um die Situation von Ri­
sikogruppen („schwache Leser“ und Leser nicht-deutscher Muttersprache), 
um außerschulische Stützsysteme beim Erwerb der Lesekompetenz (Lese­
anlässe und Lesegelegenheiten, häusliche Lesekultur und Regeln der Me­
diennutzung, Wertschätzung des Lesens in den jeweiligen peer-groups), um 
die Rolle des Lesens im Sprach- und Literaturunterricht sowie seine Bedeu­
tung und Nutzung als Instrument selbständigen Wissenserwerbs. Untersucht 
werden sollen terner fächerübergreifende Kompetenzen (cross curricular com­
petencies), so z.B. die Fähigkeit, extracurriculare Projekte zu planen und zu 
steuern, allein oder gemeinsam mit anderen technische Probleme zu lösen 
oder Lösungsstrategien durch Analogiebildung auf neue Aufgabenstellun­
gen zu übertragen. Unter dem Aspekt „soziale Kompetenz“ soll die Fähig­
keit untersucht werden, soziale Informationen zu dekodieren und zu inter­
pretieren sowie ein Repertoire variabler Handlungsentwürfe für gängige 
Interaktionssituationen zu entwickeln. Die Untersuchungen sollen sowohl die 
sozialen Kontexte wie auch Aspekte der Schulqualität etc. einschließen.

Die Felderprobung der erforderlichen Tests wird bis zum Sommer 1999 
durchgeführt werden. Die Hauptuntersuchung soll im Jahre 2000 erfolgen, 
der Bericht im Jahre 2001 vorliegen.

4 Beteiligt sind ferner das Netherlands Institute of Educational Management Cito), 
der Service de Pedagogic Experimentale, University de Liege (SPE), und Westat 
Inc., Rockville (USA), als Datenverarbeitungszentrum.

5 Die „Frameworks“ der geplanten Untersuchungen sind nach dem jeweils aktu­
ellen Stand im Internet verfügbar (http:IIwww.pisa.oecd.org).
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Inzwischen hat die Kultusministerkonferenz beschlossen, die Untersu­
chungen über die für den internationalen Vergleich erforderliche be­
grenzte Stichprobe hinaus so anzulegen, daß auch Leistungsvergleiche in­
nerhalb der Bundesrepublik möglich werden6. Ebenfalls beschlossen wurde 
von der Kultusministerkonferenz, eine weitere Vergleichsuntersuchung zur 
Fremdsprachenkompetenz der Schülerinnen und Schüler an deutschen 
Schulen durchzuführen. Diese Untersuchung ist inzwischen ausgeschrieben 
worden7.

5. Was weiß man und was tut man, wenn man untersucht hat?

Vorbereitung und Durchsetzung von empirischen Untersuchungen zum Lei­
stungsstand von Schulen erfordern einen hohen Aufwand. Dieser steht in 
einem eigenartigen Gegensatz zu dem vergleichsweise geringen Aufwand, 
den man sich bisher noch leistet, um eine tragfähige Konzeption für die stra­
tegische Nutzung der Ergebnisse solcher Untersuchungen zu entwickeln. 
Zwar hat die Rückmeldung der Untersuchungsergebnisse der Lernaus­
gangslagenuntersuchung in Hamburg an die Grundschulen und an die wei­
terführenden Schulen einen intensiven Diskussionsprozeß in Gang gesetzt. 
Er bezieht sich auf die Klassenbildung, die pädagogische Arbeit innerhalb 
der Klassen und die Entwicklung von spezifischen Fördermaßnahmen, die 
Zusammenarbeit der Lehrkräfte innerhalb einer Schule ebenso wie auf die 
Zusammenarbeit von Grundschule und weiterführenden Schulen, Akti­
vitäten der Schulberatung, der Lehrerfortbildung und der Standardsiche­
rung durch Vergleichsarbeiten (vgl. Behörde ... 1998). Insgesamt wäre es 
jedoch falsch zu glauben, daß auf diese Weise allein bereits alle notwen­
digen Impulse zur Veränderung der Situation ausgelöst werden können. 
Jedes der oben mitgeteilten Ergebnisse dieser Untersuchung muß Folge­
rungen und weitere Klärungen auf unterschiedlichen Ebenen nach sich 
ziehen, die vielfach nicht von einer einzelnen Schule allein bewirkt werden 
können.

Die Aussagen in These (2) legen den Schluß auf Ursachenfaktoren im Leh­
rerhandeln und im Konzept der einzelnen Schule nahe. Um herauszufinden, 
was man tun sollte, wäre es vor allem interessant zu klären, was die erwar­
tungswidrig guten Schulen anders machen als andere und ob bzw. unter wel­
chen Bedingungen ihre Vorgehensweisen auf andere Schulen übertragbar 
sind.

Die Aussagen zu These (3) legen Vermutungen nahe, die sich in gleicher Weise 
auf die Situation aller Hamburger Schulen beziehen. Wenn man auf dieser 
Ebene handeln will, muß man klären, was andere Länder in gleicher Situation 
anders machen als Hamburg (curriculare Vorgaben? Struktur, Einstellungen 
und Qualifikation der Lehrerschaft? Steuerungsverfahren? oder ...?).

Der Umgang mit den Folgerungen aus These (1) ist fraglos am schwierig­
sten. Sie bestätigt, was längst bekannt ist, aber zeitweilig im Glauben an die 
Wirksamkeit vielfältiger Förderprogramme und den mit ihnen verbunde-

6 Beschluß der Amtschefskonferenz der KMK vom 17./18. September 1998.
7 Beschluß der Amtschefskonferenz der KMK vom 4./5. Februar 1999.
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nen finanziellen input zu sehr verdrängt wurde: Unterschiedliche Lernlei­
stungen haben ihre Ursache auch in den sozialen Bedingungen, unter de­
nen Schüler aufwachsen. Soweit sich dies daraus erklärt, daß Lernen eben 
nicht nur in der Schule stattfindet, sondern in starkem Maße auch von außer­
schulischen Stützsystemen abhängt, drängt sich die Frage auf, ob man dies 
resignierend auf sich beruhen lassen darf oder ob es nicht doch außerschu­
lisch ansetzende wirksame Strategien gibt, soziale Unterschiede besser als 
bisher zu kompensieren. Entzaubert ist freilich der Glaube, daß man be­
reits durch eine Addition vielfältiger Förderprogramme ohne weiteres Pro­
bleme löst.

Bei alledem lassen sich viele der damit aufgeworfenen Fragen zuverlässig 
anhand von Querschnittsuntersuchungen noch nicht beantworten. Deshalb 
plant Hamburg Folgeuntersuchungen  fiir die Klassenstufen 7 und 9. Sie wer­
den gleichfalls flächendeckend angelegt sein. Die Tests für die Klassenstufe 
7 sind abgeschlossen, aber noch nicht ausgewertet. Die Untersuchungen wer­
den von der Frage geleitet, ob sich die Unterschiede in den Leistungen am 
Ende der Grundschule im weiteren Verlauf ausgleichen, ob sie unverän­
dert bleiben oder ob sie sich vielleicht sogar verstärken. Erst auf dieser Ba­
sis ließen sich z.B. Entscheidungen über die weitere Entwicklung der Grund­
schulkonzeption treffen. Denn immerhin ist denkbar, daß auch bei 
schwächeren Leistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt die Basis für po­
sitive Entwicklungen in der Folgezeit bereits gelegt ist.

Es zeigt sich mithin: Leistungsvergleiche erlauben eine allgemeine Stan­
dortbestimmung („bench-marking“) und geben erste Hinweise auf Hand­
lungsnotwendigkeiten. Sie liefern jedoch nur begrenzt Aufschluß über mög­
liche Ursachenzusammenhänge und erst recht nicht bereits didaktische 
Konzepte zur Beseitigung erkannter Defizite. Dabei sind Aussagen stets 
nur in den Grenzen des gewählten Untersuchungsansatzes möglich. Dies 
darf indessen keine Rechtfertigung dafür sein, unbequeme Untersu­
chungsergebnisse mit dem Argument der begrenzten Reichweite von Un­
tersuchungen vorschnell zu relativieren oder Untersuchungen nur dort an­
zusetzen, wo man sich für unangreifbar hält.

Vergleichsuntersuchungen sind nach alledem nur der Einstieg in ein Feld, 
dem weitere Schritte in Form gezielter Untersuchungen folgen müssen. Je 
nachdem, auf welcher Ebene man ansetzen will und welche Fragestellun­
gen dabei leitend sein sollen, wird auch die Frage unterschiedlich zu be­
antworten sein, wie breit (flächendeckend oder stichprobenartig, be­
stimmte Gruppen), in welcher Zeitabfolge (einmalig, regelmäßig, 
anlaßbezogen) und auf welchen Veranlassungsebenen (Einzelschule zum 
Zwecke der Selbstevaluation, Steuerungswissen der Schuladministration) 
weitere Untersuchungen anzulegen sind. Dabei ist es eine offene Frage, ob 
gelegentliche Untersuchungen zu unterschiedlichen Fragestellungen aus­
reichen oder ob es einer regelmäßigen Berichterstattung über die Lei­
stungsstände von Schülerinnen und Schülern bedarf. Auch wenn hinter die­
ser Frage ein erhebliches Maß an Sprengstoff stecken könnte, wird sie in 
absehbarer Zeit zu beantworten sein.

Die Folgerungen aus bereits gewonnen Erkenntnissen und aus weiteren Un­
tersuchungen werden das Handeln vieler Akteure erfordern. Sie beziehen

156 Die Deutsche Schule, 91. Jg. 1999, H. 2



sich auf Änderungen in der Lehrerausbildung ebenso wie auf verstärkte An­
strengungen der Lehrerfortbildung, auf curriculare Entwicklungen und die 
Entwicklung didaktischer Konzepte® wie auf Bemühungen im Rahmen der 
Schulentwicklung und des Schulmanagements.

6. Risiken und Nebenwirkungen ausgeschlossen?

Untersuchungen, wie sie derzeit durchgeführt werden, sollen Steuerungs­
wissen erzeugen. Sie dienen nicht einer Überprüfung der individuellen Lei­
stung einzelner Schüler oder einzelner Lehrer. Zentrale Tests sollen weder 
die geltenden Formen der Leistungsbewertung von Schülerinnen und 
Schülern (Noten, Zeugnisse) noch der Beurteilung des einzelnen Lehrers er­
setzen. Sie sind weder die Grundlage der individuellen Entscheidung über 
Berechtigungen zum Besuch weiterführender Bildungseinrichtungen noch 
ein Element der Personalbeurteilung und Karriereplanung. Insofern ist die 
Situation in Deutschland der Situation in England oder in den Vereinigten 
Staaten nicht vergleichbar, wo Tests bereits in großer Breite zur regelmäßi­
gen Leistungsbewertung im Vergleich einzelner Schulen untereinander 
(„Ranking“) wie auf der individuellen Ebene der Schülerinnen und Schüler 
Verwendung finden. Eine solche Entwicklung zuzulassen, kann auch kein 
vernünftiges schulpolitisches Ziel sein. Trotzdem muß man sich darüber klar 
sein, daß auch die in Deutschland eingeleiteten Entwicklungen nicht frei von 
Risiken und Nebenwirkungen sind:

(1) Es können sich Rückwirkungen für Curricula und Unterrichtsmateria­
lien ergeben, die Ziel und Mittel umdrehen. Statt zu testen, ob man erreicht, 
was man erreichen will, versucht man zu erreichen, was sich auf eine einfa­
che Weise testen läßt.
(2) Eine zunehmende Bedeutung von Testergebnissen für die Wertschät­
zung der einzelnen Schule im Urteil der Eltern kann Schulen zu unsinnigen 
Reaktionen veranlassen, z.B. Tests in extensiver Weise zu trainieren oder 
Schüler, von denen ein negativen Einfluß auf das Testergebnis erwartet wird, 
vom Test fernzuhalten.
(3) Die Funktion der Rechenschaftslegung („accountability“) kann die der 
Verbesserung („improvement“) auf Dauer überlagern und statt zu einer 
Qualitätssteigerung zum Festhalten am (scheinbar) Bewährten verleiten. 
Diese Gefahr wäre insbesondere dann gegegeben, wenn sich die Meßver­
fahren in der Fixierung auf einmal gewählte Parameter gegenüber der kri­
tischen Reflexion komplexer Zusammenhänge unterschiedlicher Dimen­
sionen von Leistung und Qualität verselbständigen.
(4) Standardisierung und Vereinheitlichung können die Reduzierung von 
Vielfalt bewirken, die gerade das Kennzeichen eines föderalen Systems sein

8 Vgl. in diesem Zusammenhang als Reaktion auf die Ergebnisse von T1MSS etwa 
die Erklärung der Fachverbände DMV, GDM und MNU vom 21. Mai 1998, die 
die Notwendigkeit einer konzeptionellen Veränderung des Mathematikunterrichts 
in Deutschland unterstreicht, sowie das Gutachten von Baumert et. al. für die 
Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 
(BLK) zur Vorbereitung des Programms „Steigerung der Effizienz des mathe­
matisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts“, Materialien zur Bildungsfor­
schung, Heft 60.
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soll. Auch wenn es unsinnig ist, unterschiedliche Bildungsziele gegenein­
ander auszuspielen, so kommt man doch nicht daran vorbei, daß sich nicht 
alle Ziele (zumal angesichts der Restriktionen im Zeitbudget von Schüle­
rinnen und Schülern) gleichzeitig optimal realisieren lassen. Man muß sich 
also entscheiden. Diese Entscheidung kann unterschiedlich ausfallen. Man 
muß sie in ihrer Unterschiedlichkeit gelten lassen, solange sie sich inner­
halb einer Bandbreite hält, die Durchlässigkeit und Vergleichbarkeit nicht 
ernstlich gefährdet.
(5) Das Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler einer Schule hängt 
stark von deren sozialen Kontextbedingungen ab. Ein „ranking" von Schu­
len, das diesen Aspekt vernachlässigt, ist nicht zulässig. Dennoch kann nie­
mand garantieren, daß es angesichts der zu erwartenden plakativen Dar­
stellung von Untersuchungsergebnissen zu hinreichend differenzierten 
Urteilen kommt. Eine Schule in objektiv ungünstiger Situation wird ver­
mutlich auf Dauer eine ungünstige Wettbewerbssituation haben. Demoti­
vation von Lehrkräften und Schülern könnte die Folge sein. Es ist offen, ob 
sich dieser Gefahr bereits dadurch ausreichend begegnen ließe, daß Ge­
genstand von Untersuchungen nicht der Leistungsstand zu einem be­
stimmten Zeitpunkt, sondern der Leistungszuwachs innerhalb eines be­
stimmten Zeitraums (value added approach) wird.

Die Gefahr von Fehlentwicklungen in dem damit angedeuteten Sinne ist 
durchaus real. Sie darf dennoch kein Grund sein, den Kopf in den Sand zu 
stecken und darauf zu verzichten, Urteilsmaßstäbe auch aus den Verglei­
chen mit anderen abzuleiten. Aber man muß sich der Möglichkeit einer 
mißbräuchlichen oder unkundigen Verwendung von Untersuchungsergeb­
nissen sehr bewußt sein. Auch wenn niemand daran denkt, derartigen Ent­
wicklungen Vorschub zu leisten, kann man nicht sicher sein, daß alle den 
Versuchungen auf Dauer widerstehen können. Die Faszination einer 
scheinbaren Objektivität, die sich ergibt, wenn man in einem allzu simplen 
Urteil die vielfältigen Aspekte vernachlässigt, die bei der Interpretation von 
Untersuchungsergebnissen bedacht sein wollen, ist nicht gering. Welche Dy­
namik den eingeleiteten Entwicklungen innewohnt, läßt sich deshalb der­
zeit kaum abschätzen. Wachsamkeit ist unerläßlich.
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