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Thomas Bethge 178
Zum Umgang mit den Ergebnissen von TIMSS

Selbst wenn TIMSS in Details zu kritisieren ist, sollte die produktive Herausforde-
rung genutzt werden, die mit einem genaueren Blick auf Leistung und Lernzuwichse
moglich wird.

Hajo Sygusch 182
Bildung und Leistung gehioren zusammen!

Auf den durch TIMSS ausgelosten ,,Schock® sollten die Reformer nicht mit Ab-
wehrreaktionen antworten. In einer offenen Gesellschaft sind nun einmal emanzipa-
torische und sozialselektive Momente eng miteinander verbunden. Wichtig ist jetzt
mehr denn je empirischer Forschung, die vor allem die Qualitit des Unterrichts in den
Blick nimmu.

Matthias v. Saldern 186
TIMSS - kulturell interpretiert

Die Offentliche Diskussion iiber TIMSS basiert auf einer Auswertung, die auf einfa-
che Landervergleiche verengt ist: Es werden hochstens mikrodidaktische Analysen
(Videostudien) vorgenommen. Vergleicht man die teilnehmenden Ldnder auch nach
der Auspragung kultureller Dimensionen, dann werden Unterschiede deutlich, die zu
der Folgerung fiihiren, dafl jede Nation in der Bildungspolitik ihren eigenen Weg fin-
den mufi.

Erich Ramseier 202
TIMSS-Differenzen

Die Leistungen in den Naturwissenschaften und der Mathematik in Deutschland
und der Schweiz

Dass den Schiilerlnnen in Deutschland und der Schweiz bei TIMSS unterschiedliche
Leistungen bescheinigt werden, kann verstindlich werden, wenn man sich die Test-
Aufgaben genauer ansieht. Die fiir Deutschland ermittelten Defizite liegen besonders
im Bereich der schwierigeren Aufgaben des ,, Anwendens und Problemlosens*. Sie
werden mit Leistungsdruck und -kontrolle kaum zu beheben sein.

Jiirgen Linke 210
Der Ruf nach Leistung

Der Ruf nach ,mehr Leistung*“ in der Schule ist uniiberhdrbar. Bedeutet fiir Schulen
die Wiederentdeckung des Leistungsprinzips den Verzicht auf das Lernziel Bildung?
Was heifit Leistung? Welche Anspriiche sind an einen verantwortbaren Begriff schu-
lischer Leistung zu stellen?

Karl-Heinz Arnold 218
Schulen im Vergleich
Probleme des Ranking und Chancen eines Monitoring

Wenn man die ,, Leistungen®” von Schulen ,fair“ miteinander vergleichen will,
miissen die jeweiligen Lernausgangslagen und die sozialen Lernbedingungen
beriicksichtigt werden. Wie kann man die Lernwirksamkeit von Schulen doku-
mentieren und vergleichend beurteilen? Und welche Ergebnisse sind dabei zu er-
warten? — In Verfahren des ,, Schulmonitoring” kommen die Lernentwicklungsver-
ldufe einzelner Schulen in den Blick. So kann Evaluation eine piidagogische
Funktion haben.





http://www.gew.de




Erich Ramseier

TIMMS Differences

Educational Achievement in the Natural Sciences and Mathematics in Switzerland
and Germany

The differences in educational achievement of students in Switzerland and in Ger-
many become understandable if a closer look is taken at the tests. The deficits ascer-
tained for Germany are located in the area of difficult assignments of “application
and problem-solving”. These deficits will not be rectified by exerting pressure and con-
trol.

Jirgen Linke
The call for achievement

The call for “better performance” in schools can’t be overheard. Does the rediscovery
of the achievement-principle in schools imply the renunciation of Bildung as a lear-
ning goal? What does achievement (attainment, performance} mean? What kind of
claims are laid to a responsible concept of educational achievement?

Karl-Heinz Arnold
Comparison of Schools
Problems of Ranking and Chances of Monitoring

How can the effectivity of schools be documented and comparatively evaluated? What
kind of resulis are to be expected? — In Procedures of school monitoring the courses
of learning development of individual schools become evident. In this way, evalua-
tion can have a pedagogical function.

Frank Lipowsky
Learning time and capabilities to concentrate
Primary school pupils in open education

There is a lack of relevant empirical studies dealing with pupils’ behaviour in open
education. How do pupils with different capabilities to concentrate use the learning
time in open learning arrangements? The results show the importance of differentia-
tion when it comes to analysing and understanding pupils’ behaviour..

Gerhard H. Duismann, Wolf Martin, Rolf Oberliesen and Joseph Pangalos
Learning-sceneries

A leading idea for the shaping of learning processes

Technical education gains in importance in a technical world. This study attempts to
identify different levels of action by focusing on key problems. This focus, illustrated
by an example of teacher education, is meant to provide access to urgent problems of
the technical world for all learners.
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Volker Hagemeister

Was wurde bei TIMSS erhoben?

Uber die empirische Basis einer aufregenden Studie

»Allmahlich geistert die internationale Untersuchung ... wie ein Gespenst
durch die Lande. Es verkiindet: Deutschlands Schiiler sind ... bestenfalls Mit-
telmaf.“ (Schiller 1998) Die Ergebnisse von TIMSS wirken wie ein un-
abdnderliches Urteil, das hohere Michte iiber uns gefillt haben. ,,Statt auf
andere Sachverstidndige zu warten, die vielleicht weniger Schlimmes sagen,
sollte sofort einer der Hauptgedanken aufgegriffen werden. Er betritft die
Unterrichtsmethode ... Denn die TIMS-Studie hat deutlich gemacht, dass
die Schiiler noch viel zu unselbstindig denken und lernen.” (ebd.) Dass so-
fort gehandelt werden muss, darin besteht breiter Konsens: Die Kultusmi-
nister wollen ,,50 schnell wie méglich an allen Schulen regelmiifiig die Lei-
stungen testen lassen.” (Der Tagesspiegel vom 10.6.98, S. 31)

Nun wurde in der Vergangenheit immer wieder die Erfahrung gemacht,
dass, wenn ein Netz iiberregionaler Leistungstests tiber die Schulen gelegt
wird, selbstindiges Denken und Kreativitit im Unterricht eher vernach-
ldssigt werden:

s iiberregionale Leistungsmessungen fordern die Entwicklung zentraler
Curriculumvorgaben,

» Schulleistungstests insbesondere bergen die Gefahr, den Unterricht auf
die Vermittlung von Fakten zu reduzieren* (Thomas 1989, S. 242)

Demnach wire es also moglicherweise widersinnig, gleichzeitig mehr
Selbststindigkeit und Kreativitit im Lehren und Lernen zu fordern und an-
dererseits iiberregionale Tests einfiihren zu wollen.

Wie kommt es, dass aus der TIMS-Studie bildungsplanerische Mafinahmen
abgeleitet werden, die sich nicht sinnvoll ergénzen, sondern gegenseitig
storen? Was bislang meiner Meinung nach fehlt, ist eine sorgfaltige Ana-
lyse der TIMS-Studie. Da die Studie auf empirisch ermittelten Daten auf-
baut, muss die Beschiftigung mit TIMSS bei der empirischen Basis begin-
nen. - Jch stelle deshalb im zweiten Kapitel einige Testaufgaben vor, die in
exemplarischer Weise zeigen, was bei TIMSS gemessen worden ist.

1. Gibt es anspruchsvolle Multiple-Choice-Aufgaben?

Es ist ,ein Irrglaube, man kénne im Multiple-Choice-Format keine an-
spruchsvollen Aufgaben entwickeln, mit denen selbstindiges Denken ...
oder Problemverstindnis erfasst werden.“ (Baumert/Koller 1998) Dieser
Einschitzung stimme ich zu. Ein Test, der Multiple-Choice-Aufgaben ent-
hilt, kann ein sehr leistungsfihiges Diagnose-Instrument sein, sofern die
Aufgaben mit entsprechender Sorgfalt entwickelt wurden.
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Spannung Stromstarke

1)



Meine Testkandidaten aus der 8. und 9. Klasse haben hier — meist nach nur
kurzem Nachdenken —die Zahl 40 eingetragen. Schaut man im Internet nach,
dann sieht man unter ,,item key“, dass tatsdchlich die Zahl 40 die richtige
Losung sein soll.?

Keiner meiner Interviewpartner hatte im Physikunterricht bereits die
GroBe ,,Spannung" kennen gelernt. Keiner hatte ein Experiment — wie im
Bild dargestellt — bislang gesehen oder gar selbst durchgefiihrt. Deshalb
konnten meine Testkandidaten hier ganz unbeschwert die Zahl 40 eintra-
gen. — Dass diese Zahlenangabe falsch ist, konnten meine Test-Schiiler nicht
wissen.

Wer Experimente mit Glithlampen macht, so wie in Aufgabe M12 darge-
stellt, der wird feststellen, dass es keinen Glithlampen-Typ gibt, bei dem die
Stromstérke linear mit der Spannung im Bereich von 1,5 bis 6 Volt zunimmt.
Fiir eine 40-Watt-Gliihlampe haben wir in einer Schaltung, die Aufgabe M12
entspricht, folgende Strome gemessen:

U (Volt), I (Milliampere),
vorgegeben gemessen
1,5 10
3,0 16
6,0 22

Die Spalte mit den Messwerten zeigt: Bei der 4-fachen Spannung steigt der
Strom nicht auf das 4-fache, sondern nur auf das gut 2-fache an. Warum ist
das so? Der Metallfaden in der L.ampe wird umso wirmer, je mehr Strom
flieBt. Dadurch nimmt der Widerstand des Metallfadens stark zu. Dies gilt
auch fiir andere Lampentypen.

Mit einem Experiment, wie in Aufgabe M12 dargestellt, kann man zeigen,
dass bei Glithlampen kein linearer Zusammenhang zwischen Strom und
Spannung besteht. Die wichtige Erkenntnis, dass in der Natur Linearitét
nur sehr eingeschrinkt giiltig ist, lieBe sich also gerade anhand einer sol-
chen Anordnung mit Glithlampe vermitteln. - Ein Schiiler, der dies im Phy-
sikunterricht erfahren hat, hat mit Aufgabe M12 erhebliche Probleme.

Die fachliche Fehlerhaftigkeit dieser Aufgabe zeigt, dass die Items der
TIMS-Studie nicht mit der notwendigen Sorgfalt entwickelt worden sind. Bei
der Entwicklung und Erprobung eines solchen Items hitte man irgendwann
das Experiment vorfithren miissen, das zu diesem Item gehort, um dann dic
Maidchen und Jungen, die zugeschaut haben, einzeln zu interviewen. Man
hitte also in einer frithen Erprobungsphase der Tests bemerken miissen,
dass diese Aufgabe so nicht gestellt werden darf.

Weshalb wurde hier in den Schaltkreis kein technischer Widerstand (z. B.
von 150 W), sondern eine Glithlampe eingezeichnet? — Ich vermute, man
hat die Gliihlampen gewdhlt, weil sie eher Bezug zur Lebenswelt von Kin-

2 Einen Teil der Items, die bei TIMSS eingesetzt worden sind, findet man im Inter-
net (in englischer Sprache) unter: http://wwwcsteep.be.edu/TIMSS1/Items.html
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Durch das Item D2 wird wiederum bestéitigt, dass zur Entwicklung der
TIMSS-Tests keine physikalischen Experimente durchgefiihrt worden sind.
Man hitte beim Experimentieren nicht nur bemerkt, dass ein Haufchen Ei-
senspine (wie im Bild bei D2 dargestellt) an den heute iiblichen Dauer-
magneten vollstindig hingenbleibt. Man hitte aulerdem z. B. bemerkt, dass
die Magnete in dem Stoff, in den sie ,,eingetaucht worden“ sind, Abdriicke
hinterlassen hitten.

Bei einer Einfiihrung in wissenschaftliche Arbeitsmethoden muss man mei-
ner Meinung nach zunichst vor allem lernen, Phdnomene genau zu beob-
achten. Durch dieses sorgfiltige Beobachten werden nicht nur wichtige Er-
kenntnisse gewonnen, sondern es wird auch Achtung vor der Natur
vermittelt. Ferner konnen Bilder, die Magnete in Eisenspine zeichnen, sehr
schon aussehen. — Doch davon ist in dem TIMSS-Item D2 nichts prisent.

Bei dieser Aufgabe ist es wieder wie bei der Stromkreis- Aufgabe: Konkrete
experimentelle Erfahrungen storen. Wer Experimente mit Magneten und Ei-
senspane kennt, wei, dass die kleinen Bilder mit den Magneten die Rea-
litat nicht befriedigend wiedergeben.

Einer der Neunt-Klissler, die ich zu den TIMSS-Items interviewt habe,
meinte schlieBlich — nachdem er einige Zeit iiber diese Aufgaben nachge-
dacht hatte: ,, Naja, wenn man so fragt, dann kann eigentlich ,Nur C' richtig
sein.“ — Wiederum wird bei dieser Aufgabe vor allem Textverstiandnis ge-
testet. Elaborierte Physikkenntnisse hindern auch bei Item D2 daran, die
Losung schnell zu finden.

Dass fehlende Multiple-Choice-Routine auch fiir leistungsstarke Schiiler bei
TIMSS ein Handikap gewesen sein diirfte, zeigt die Beschéftigung mit Item
D2: Mit dieser Aufgabe haben sich alle von mir interviewten Médchen und
Jungen unverhaltnisméBig lange aufgehalten. Sie haben nach einem tiefe-
ren Sinn gesucht, weil sie es nicht gewohnt sind, in einer Physikarbeit mit
fehlerhaft Texten oder Zeichnungen konfrontiert zu werden.

Eines der von mir interviewten Méadchen sagte, nachdem sie die Bilder bei
Item D2 ein Weilchen betrachtet hatte: ,, Leider weif3 ich nicht, ob Kaffee
Eisen enthdlt.“ Experimente zum Trennen von Schwefel- und Eisenpulver
waren bei ihr zu Beginn der 8. Klasse noch nicht vorgefiihrt worden, aber
sie wusste, dass ein solches Héufchen Eisenspéne vollstindig an einem Ma-
gneten hingen bleiben wiirde. Deshalb kam sie auf die Idee, dass Stoff A
und Stoff B in Aufgabe D2 vielleicht stark eisenhaltiger Kaffee sein konnte,
weil ja immerhin etwas Pulver von dem Magneten mitgenommen worden
war. — Sie hat dann lieber keine der Alternativen angekreuzt.

Auch in meiner kleinen, nicht-reprisentativen Stichprobe haben die
Miidchen, so wie bei TIMSS weltweit registriert, schlechter abgeschnitten als
die Jungen. In meiner Interview-Gruppe lag dies weder an Mingeln im Phy-
sikwissen noch an Defiziten im logischen Denken und auch nicht an gerin-
gerem Textverstidndnis. Die Méadchen in meiner Interview-Gruppe sind je-
doch hiufiger als die Jungen an Ungenauigkeiten in der Aufgabenstellung
hangen geblieben und die Midchen waren weniger bereit, Halbwissen ein-
zubringen, um Aufgaben zu 16sen.
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Warum sind die vielen fachlichen und sprachlichen Ungenauigkeiten beim
Gegenlesen der deutschen Testaufgaben nicht bemerkt worden? Meine ei-
genen Erfahrungen bei der Begutachtung der TIMSS-Tests liefern hier eine
plausible Erklidrung: Ich bekam ein dickes Paket mit Testaufgaben zuge-
schickt und wurde gebeten, in einem Begleitbogen bei jeder Aufgaben-Num-
mer anzukreuzen, in welchem Schuljahr entsprechende Inhalte in Berlin
durchgenommen werden. Fiir diese Form der Begutachtung reichte meist
ein fliichtiger Blick auf die einzelnen Aufgaben. So haben die meisten mei-
ner Ko-Gutachter sicherlich viele Aufgaben nur tiberflogen und deshalb
auch die vielen Fehler gar nicht bemerkt.

Mit Sicherheit sind auch zu der deutschen Variante der TIMSS-Tests nicht
die notwendigen Vorstudien durchgefiihrt worden, indem man zu einzelnen
[tems Experimente vorgefiihrt hat, um anschlieBend Kommentare und Fra-
gen der Midchen und Jungen, die zugeschaut haben, sammeln zu kénnen.

2.3 Item R2 bei TIMSS*

Wenn weiBes Licht auf Peters Hemd fillt, sieht es blau aus. Warum sieht das

Hemd blau aus?

A. Es nimmt das ganze weiBe Licht in sich auf und verwandelt das meiste da-
von in blaues Licht.

B. Esstrahlt den blauen Teil des Lichts zuriick und nimmt den groBten Teil des
Restes in sich auf’

C. Es nimmt nur den blauen Teil des Lichts in sich auf.

D. Es gibt sein eigenes blaues Licht von sich.

Auch bei dieser Aufgabe wird vor allem Textverstindnis und ein wenig Lo-
gik benotigt. Wer sich den Text in Ruhe durchliest, wird sich sagen, dass ei-
gentlich nur die Alternativen A oder B richtig sein konnen. Damit wire die
Wahrscheinlichkeit, die richtige Losung anzukreuzen, immerhin schon auf
50% angestiegen.

Ob nun A oder B richtig ist, kodnnen deutsche Acht-Klissler nicht ent-
scheiden. Dass Variante A mit dem Energiesatz nicht vereinbar ist, (weil
die Quanten des blauen Lichts zu den energiereichsten des sichtbaren Spek-
trums gehoren) wird bei uns in der 8. Klasse in der Regel nicht mitgeteilt.6

4 TIMSS, Population 2, Science Content Grouping F

5 In der Englischen Variante dieses Items steht bei B: , It reflects the blue part of
the light and absorbs most of the rest.“ — In der Deutschen Fassung des Items
wurde ,,absorb“ mit ,,in sich aufnehmen* umschrieben. Dass der Ubersetzer diese
etwas umstindliche Formulierung gewihlt hat, kann man ihm nicht vorwerfen.
Unbefriedigend ist jedoch, dass beim Gegenlesen der Deutschen Fassung die un-
passende Formulicrung ,,in sich aufnehmen* nicht durch ,,absorbieren* ersetzt
worden ist.

6 Weil von Rot nach Blau im sichtbaren Spektrum die Frequenz f zunimmt, sind
(wegen E = hf) die ,,Quanten” des blauen Lichts energiereicher als die des grii-
nen, gelben oder roten Lichts. Die von Max Planck gefundene Bezichung E = h{
wird in der Sek. 1I eventuell behandelt. Um mit dieser Gleichung arbeiten und
argumentieren zu kénnen, muss man z. B. Experimente kennen, mit denen die
Frequenz f von Spektralfarben gemessen wird.
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Nach Losungsschliissel soll Variante B richtig sein. Allerdings ist das, was
bei B in Item R2 steht, fiir die Farben in unserer Umwelt nicht relevant. —
Warum sieht Peters Hemd oder warum sehen Farben, die im Kunstunter-
richt zum Malen benutzt werden, blau aus? Wir nehmen blaue Farbtone
wahr, wenn orange Anteile aus dem sichtbaren Spektrum stirker absorbiert
werden als die anderen Regenbogenfarben.

Die Regeln iiber ,,Komplementiirfarben® sind ein wichtiger Schliissel zum
Verstdndnis unserer Farbwahrnehmung: Addiert man alle Regenbogen-
farben, aufer Orange, so macht unser Gehirn aus diesem Farbgemisch den
Eindruck ,,Blau®“. Umgekehrt sehen wir einen orangen Farbton, wenn alle
Regenbogenfarben bis auf Blau addiert werden. Blau und Orange nennen
wir deshalb Komplementérfarben.

Das Blau in unserem Tuschkasten ist nicht nur fiir blaue und griine, sondern
oft auch fiir rote, unter Umsténden sogar fiir gelbe Spektralfarben durch-
lassig. Deshalb entsteht beim Mischen von blauer und gelber Tuschfarbe der
Eindruck Griin, weil sowohl das Tusch-Blau wie auch das Tusch-Gelb griine
Spektralfarben nicht absorbieren. Wire das Blau aus unserem Tuschkasten
nur fiir blaue und Tusch-Gelb andererseits nur fiir gelbe Spektralfarben
durchlissig, dann wiirde Schwarz entstehen, wenn man Blau und Gelb iibe-
reinander malt. — Wire Losung ,,B* aus Item R2 fiir die Farben in unserer
Umwelt relevant, dann wiirden wir beim Mischen von Pigmenten unter-
schiedlicher Farben immer nur Schwarz oder dunkle Braun-Téne erhalten’.

Ich mochte meine Ausfithrungen zum Mischen von Farben hier nicht wei-
ter vertiefen, weil alles graue Theorie bleibt, wenn keine Experimente ge-
zeigt werden. Zur ,,additiven* und ,,subtraktiven* Farbmischung gibt es viele
eindrucksvolle und einige iiberraschende Experimente. Fine ganze Reihe
solcher Experimenten muss man in Ruhe betrachtet und besprochen ha-
ben, ehe sich das Verstindnis dafiir entwickelt, warum Peters Hemd blau
oder gelb oder griin aussieht und warum beim Mischen von blauer und gel-
ber Tuschfarbe der Eindruck ,,Griin“ entsteht.

Sehr aufschlussreich ist bei Item R2 die Kommentierung im Internet: Zum
Schwierigkeitsgrad steht bei R2 ,,Understanding Simple Information®. Die
Testkonstrukteure haben also tatséichlich angenommen, dass es hier ledig-
lich um das ,, Verstehen simpler Informationen“ geht.

Beider Bewertung der Items der TIMS-Studie geht es also nicht nur darum,
ob z. B. Farbenlehre in der 8. Klasse behandelt wurde oder nicht. Ganz ent-
scheidend ist auch die Frage, wie die Farbenlehre behandelt wurde: Macht
man Experimente, die sorgfiltig beobachtet werden und iiber deren Inter-
pretation in Ruhe nachgedacht wird, oder présentiert man ein paar Faustre-
geln iiber Farben als ,,simple Information“, wobei nach Ubereinstimmung
mit Experimenten gar nicht erst gefragt wird.

7 Es gibt Filter, die entsprechend Losung ,, B von Item R2 alle Farben bis auf Blau
absorbieren. Solche ,,monochromatischen“ Filter kosten einige Hundert DM, weil
es sehr aufwindig ist, Pigmente so zusammenzustellen, dass alle Regenbogenfar-
ben bis auf eine absorbiert werden.
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Auch bei Item R2 ist erneut das Bemiihen der Science-Testkonstrukteure
um Nihe zur Lebenswelt von Kindern erkennbar: SchlieBlich geht es hier
um die Farbe von Peters Hemd. Dabei stiilpt man jedoch wiederum der bun-
ten, farbenfrohen Natur ein simples, monokausales Schema iiber.

2.4 Item L.7 bei TIMSS®

Die Besatzungen zweier Schiffe auf dem Meer kénnen sich durch lautes Rufen
verstandigen. Weshalb ist dies den Besatzungen zweier Raumschiffe bei glei-
chem Abstand im Weltraum nicht moglich?

A. Der Schall wird im Weltraum stérker reflektiert.

B. Der Druck im Inneren der Raumschiffe ist zu grof.

C. Die Raumschiffe bewegen sich schneller als der Schall.

D. Es gibt keine Luft im Weltraum, in der sich der Schall fortbewegen kann.

Ein Junge aus meiner Interview-Gruppe meinte, die richtige Antwort sei
»Die Raumschiffe bewegen sich schneller als der Schall.“ Die drei anderen
Jungen haben , Es gibt keine Luft im Weltraum, in der sich der Schall fort-
bewegen kann“, angekreuzt. Die Begriindung klang jedes Mal sinngemi8
gleich: ,,Im Weltraum gibt es keine Luft, das weif} ich”. Keiner meiner In-
terview-Partner aus 8. und 9. Klassen wusste dagegen, ob Schall zu seiner
Ausbreitung Materie benotigt. — Akustik wird nach Berliner Rahmenplan
nur als Wahlthema in Klasse 10 angeboten.

Ziemlich sicher waren sich die drei Jungen, die ,,D.“ angekreuzt hatten, dass
sich Raumschiffe nicht schneller als der Schall bewegen konnen. Offenbar
wurde von ihnen ,Schallgeschwindigkeit“ mit ,Lichtgeschwindigkeit”
gleichgesetzt. Dass nichts schneller als Licht sein kann, hatten sie schon ir-
gendwo gehort. — Hier zeigt sich wicderum, wie wichtig es gewesen wire,
vor dem Einsatz der TIMSS-Tests Vorstudien mit Interviews durchzufiihren.
Denn dass drei meiner Interview-Partner bei der Raumschiff-Aufgabe die
Hrichtige* Losung ,,D“ angekreuzt hatten, war durch Kenntnisse iiber
Schallausbreitung iiberhaupt nicht beeinflusst.

Die drei interviewten Miidchen haben jeweils lange iiber die Raumschiffauf-
gabe nachgedacht. Zwei von ihnen haben dann schliefflich ebenfalls Losung
»D* angekreuzt. Die Dritte konnte sich zu keiner Alternative durchringen,
weil sie in Sorge war, sie konne etwas Falsches ankreuzen: ,,Also, ich hab
ja keine Ahnung, wie schnell die fliegen.*

Auch wenn Akustik und Schallausbreitung in Klasse 7 oder 8 behandelt wor-
den sind, wire die ,,Raumschiffaufgabe“ der TIMS-Studie kein sinnvolles
Item fiir einen Physiktest: Bei dieser Aufgabe sind auch die Antworten, die
bei B und C stehen, richtig. So ist z. B. eine Verstdndigung durch Rufen bei
Uberschall nie moglich.

In 500 bis 1000 Kilometer Hohe, wo heute Raumschiffe mit Astronauten
um die Erde kreisen, sind immerhin noch einige Millionen Molekiile und
Atome pro Kubikmeter vorhanden. — Falls also im Unterricht die wichtige
Erkenntnis vermittelt worden ist, dass ,, Vakuum*“ eine Fiktion ist, so kénn-

8 TIMSS, Population 2, Science Content Grouping G
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ten Testteilnehmer aus dieser Klasse zu der (zutreffenden) Einsicht gelan-
gen, dass Antwort ,,D es gibt keine Luft im Weltraum . .“ bei der Raum-
schiffaufgabe nicht korrekt formuliert ist.

Sehr bemerkenswert ist, was in den ,,Deskriptiven Befunden* iiber die
Raumschiffaufgabe gesagt wird: Zu dem ,,erfahrungsnahen Alltagswissen ...
gehort die Vorstellung von einer an Stoffe gebundenen Schallausbreitung,
wie sie die ,Raumschiffaufgabe‘ erfasst.“ (Baumert u.a. 1997, S. 83)

Hierzu muss man erwidern, dass ,,die Vorstellung von einer an Stoffe ge-
bundenen Schallausbreitung” keineswegs ,erfahrungsnahes Alltagswis-
sen“ ist. Es gibt keine Situationen im Alltag, bei denen man die Erfahrung
machen konnten, dass Schall im luftleeren Raum nicht iibertragen wird. Falls
eine Schulklasse tatsichlich in einem Raumschiff mitfliegen kdnnte, wiir-
den die beteiligten Madchen und Jungen dort sicherlich vielfiltige Eindriicke
mitnehmen. Aber die Erfahrung, dass sich Schall im Weltall nicht ausbrei-
tet, konnten sie auch dort nicht machen. Wenn sie einem drauBBen vorbeif-
liegenden Mitschiiler etwas zurufen wollten, miissten sie ja die Luken am
Raumschiff oder am Raumanzug 6ffnen, was sofort zum Tode fithren wiirde.

Dass Schall im luftleeren Raum nicht ibertragen wird, kann man aus All-
tagserfahrungen nicht ableiten. Im Gegenteil: Viele Schiiler kennen
Science-Fiction-Filme mit heftigen Kampfen und lauten Explosionen im in-
tergalaktischen Raum. Solche Kampfe miissten eigentlich vollig lautlos im
Film dargestellt werden (womit dieser Film natiirlich nur geringe Resonanz
beim Publikum finden wiirde).

Im Physikunterricht wird, sofern die entsprechenden Gerite zur Verfiigung
stehen, demonstriert, dass man eine Klingel, die unter einer Glasglocke liegt,
irgendwann nicht mehr héren kann, wenn Luft unter der Glasglocke her-
ausgepumpt wird. Dieses Experiment 16st immer lebhafte Reaktionen aus,
gerade weil hier kein erfahrungsnahes Alltagswissen vermittelt wird. Die Er-
gebnisse dieses Labor-Experiments sind von erheblicher Bedeutung auf dem
Weg zu der Einsicht, dass Schallausbreitung an Materie gebunden ist.

Mit der Raumschiffaufgabe wird der ,,Lebensbezug®, um den die Science-
Test-Konstrukteure laufend bemiiht sind, ad absurdum gefiihrt. Lebensbe-
zugist hier nur ganz vordergriindig vorhanden, weil jeder heute Raumschiffe
kennt. Die Physik, um die es in der Raumschiffaufgabe geht, ist jedoch weit
entfernt von ,.erfahrungsnahem Alltagswissen*.

Indem die Raumschiffaufgabe mit ,,erfahrungsnahem Alltagswissen® ver-
kntpft wird, wird hier unfreiwillig dokumentiert, dass bei der TIMS-Studie
die ficheriibergreifende Zusammenarbeit zwischen Sozialwissenschaften
und Physik-Fachdidaktik in vielfiltiger Weise versagt hat.

2.5 Item N4 bei TIMSS®

Auch das Item N4 wurde unter die Rubrik ,,Verstehen simpler Informa-
tionen“ eingeordnet:

9 TIMSS, Population 2, Science Content, Grouping D
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Vor Jabren haben Landwirte herausgefunden, dass Maispflanzen besser gedei-
hen, wenn man daneben verwesenden Fisch vergribt. Was hat der verwesende
Fisch wahrscheinlich an die Pflanzen abgegeben, um ihr Wachstum zu steigern?
A. Energie

B. Mineralien

C. Eiweil3

D. Sauerstoff

E. Wasser

Fiir Item N4 wird Faktenwissen bendtigt. Denn Schiiler der 8. Klasse ken-
nen weder die Biochemie der Verfalls- und Stoffwechselprozesse, um die
cs bei Item N4 geht, noch wissen sie, was hier mit ,,Eiwei3“ oder ,Minera-
lien” gemeint ist. Dass man solche Themen routinemafig als ,,simple In-
formation“ abhakt, ist zum Gliick bislang bei uns nicht tiblich.

Hinzu kommt bei dieser Aufgabe noch, dass fiir deutsche Kinder das Ge-
deihen von Maispflanzen nicht so alltiiglich ist wie fiir Kinder, die in den
USA leben. Diese Aufgabe hitte also einer grundlegenden Transformation
bedurft. Mit einer schlechten wortwortlichen Ubersetzung war es auch bei
diesem Item nicht getan.

Mit Item N4 wird Vokabelwissen abgefragt, wobei in der deutschen Fas-
sung an der entscheidenden Stelle eine falsche Vokabel steht, denn anstelle
von ,,Mineralien* hiitte man bei B ,,Mineralstoffe“ oder ,,Mineralsalze*
schreiben miissen.

Mit meiner Kritik an der Vokabel ,,Mineralien* machte ich keineswegs fiir
einen wortklauberischen Unterricht pladieren. Wenn jede Schillerau3erung
korrigiert wird, weil immer irgend ein Wort falsch gewéhlt wurde, dann ge-
hen die Schiiler schlieflich dazu tiber, sich die Formulierungen des Lehrers
wortwortlich einzupriagen, wodurch selbstindiges, sinnvolles Lernen be-
hindert wird.'® - Aber auch wenn man ein Gegner von Wortklaubereien im
Fachunterricht ist, so wird man doch einrdumen miissen, dass in einem iiber-
regionalen Test die verwendeten Fachtermini stimmen sollten. Es kann ja
nicht der Sinn eines Tests sein, dass Schiiler dann schlechter abschneiden,
wenn ihr Lehrer im Unterricht korrekte Fachtermini benutzt hat. Aufler-
dem wird in Chemiebiichern zwischen ,,Mineralien* und ,,Mineralstoffen*
unterschieden!!. Falls dies im Unterricht thematisiert wurde, konnten die
Midchen und Jungen aus einer solchen Klasse bei Item N4 die ,,richtige”
Lésung ,,Mineralien* nicht ankreuzen.

10 Die Nachteile des wortwortlichen Lernens werden ausfithrlich diskutiert in: Aus-
ubel uv.a. 1980

11 ,Sofern es sich um feste Stoffe aus der unbelebten Natur handelt, bezeichnet
man die Reinstoffe als Mineralien... Bekannte Mineralien sind z. B. Bergkristall,
Saphir, Kalkspat ... (zitiert nach Kemper-Fladt 1976, S. 6). Mineralstoffe oder
Mineralsalze nennt man dagegen z. B. Calcium- und Magnesium-Verbindungen,
die Pflanzen oder Tieren (etwa aus wissriger Losung) aufnehmen und verar-
beiten kénnen.
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2.6 Item 110 bei TIMSS*?

Was ist der BESTE Grund dafir, dass eine gesunde Erndhrung auch Obst und
Gemiise enthalten soll?

A. Sie haben einen hohen Wassergehalt.

B. Sie sind die besten Eiweiflspender.

C. Sie haben viele Mineralien und Vitamine.

D. Sie sind die besten Kohlehydratspender.

Erstaunlicher Weise wurde dieses Item ebenfalls unter ,,Verstehen simpler
Information* eingestuft. Die richtige Losung ist nach ,,item key® ,,C. ... Mi-
neralien und Vitamine*

Fiir die Achtklédssler, die die Testaufgaben bearbeitet haben, war wohl kaum
von Bedeutung, dass auch bei diesem Item anstelle von ,,Mineralien* die
Vokabel ,Mineralstoffe“ hitte stehen miissen. Viel wichtiger ist wiederum,
dass diese Aufgabe nicht mit einem Unterricht vereinbar ist, dessen Ziel es
ist, selbstindiges Denken zu férdern. Wenn die Inhalte aus Item 110 als ,,sim-
ple Information® abgehandelt werden, dann miissen Merksétze mit Voka-
beln, die nicht bekannt sind, auswendig gelernt werden. AuBBerdem sollte
man Fragen der Erndhrungslehre nicht als simple Botschaft abhandeln, nach
dem Motto: Vor allem Vitamine, Spurenelemente oder Proteine sind wich-
tig. Damit wird dann z. B. die Fehlvorstellung erzeugt, man miisse nur in
grofler Menge synthetische Vitamine konsumieren, dann wiirde man nie wie-
der krank werden.'?

2.7 Item P7 TIMSS

Wenn Wissenschaftler irgendeine GroBe mehrere Male sorgfiltig messen, er-

warten sie, dass

A. alle Messwerte genau iibereinstimmen.

B. nur zwei der Messwerte genau libereinstimmen.

C. alle Messwerte bis auf einen genau libereinstimmen.

D. die meisten Messwerte nahe beieinander liegen, jedoch nicht genau iiberein-
stimmen.

Diese Aufgabe ist fiir alle Madchen und Jungen leicht zu 16sen, die ,, Mess-
fehler“nur aus Erzihlungen des Lehrers kennen. Sie werden sicherlich ohne
langes Zogern Losung ,,D* ankreuzen. — Auch Multiple-Choice-Routine
fiihrt hier zur richtigen Losung: ,,D* muss wohl richtig sein, denn mit der
Aussage bei ,,D“ haben sich die Aufgabensteller die meiste Miihe gegeben.
— Dass man die richtige Losung an ihrer Lange oder an der anspruchsvol-
leren grammatischen Struktur erkennen kann, ist ein Fehler, den Item-Kon-

12 TIMSS, Population 2, Science Content, Grouping D

13 Aus den USA wird immer wieder von Menschen berichtet, die erkranken, weil
sie synthetische Vitamine iiber Jahre hinweg in unsinnig hohen Dosen zu sich
genommen haben. Die Items N2 und 110 aus der TIMS-Studie lassen die Ver-
mutung zu, dass eine veraltete Erndhrungslehre in den Schulen der USA solche
Fehlorientierungen bestérkt.
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strukteure hdufig machen. - Dieser Fehler wurde z. B. auch bei der ,,Raum-
schiffaufgabe” gemacht (Item L7 in Abschnitt 2.4).

Die Aussage, dass beim sorgfiltigen Messen die Messwerte ,,nahe beiein-
ander liegen, jedoch nicht genau tibereinstimmen® trifft sowohl in der For-
schung, wie auch bei Experimenten, die in der Schule moglich sind, oft nicht
zu. Werden z. B. ,Nullraten“ mit einem Geiger-Miiller-Zihlrohr mehrere
Male sorgfiltig gemessen, dann werden immer wieder Messwerte ,,genau
tbereinstimmen*.

Wenn Wissenschaftler, die in der aktuellen Forschung tétig sind, eine
»GroBe mehrere Male sorgfiltig messen kann es sehr wohl vorkommen,
dass ,,alle Messwerte genau iibereinstimmen*® (z. B. wenn es darum geht,
7u bestimmen, ob die Schadstoffbelastung in einer Probe oberhalb eines
Grenzwertes liegt).

Nach Meinung der TIMSS-Testkonstrukteure geht es auch bei [tem P7 wie-
derum nur um das ,,Verstehen simpler Information®.

Es kann kein Zweifel daran bestehen, dass das Thema Messungenauigkei-
ten in der Schule immer wieder aufgegriffen werden muss. Beim eigenen
Experimentieren miissen Middchen und Jungen erfahren, dass Messunge-
nauigkeiten unvermeidbar sind, auch wenn sehr sorgfiltig experimentiert
wird.

Wenn deutsche Schiiler am Ende der 8. Klasse beim TIMSS-Test nicht ge-
wusst haben, was sie bei Item P7 ankreuzen sollen, dann deshalb, weil es
bislang bei uns nicht iiblich ist, Kenntnisse iber Messungenauigkeiten als
wsimple Information* in der 7. oder 8. Klasse abzuhandeln, in dem erzéhlt
wird, was Wissenschaftler erwarten, wenn sie ,,sorgfiltig messen“. Werden
Erkenntnisse iiber Messungenauigkeiten schrittweise anhand eigener Expe-
rimente gewonnen, dann kann man nicht damit rechnen, dass am Ende der
8. Klasse fertige Faustregeln tiber Messungenauigkeiten parat sind.

2.8 Item N3 bei TIMSS"

Eine Tasse Wasser und eine gleich grof3e Tasse Benzin werden an einem heiBen,
sonnigen Tag auf einen Tisch ans Fenster gestellt. Ein paar Stunden spiter ist
festzustellen, dass es in beiden Tassen weniger Fliissigkeit hat, aber vom Benzin
noch weniger librig ist als vom Wasser. Was zeigt dieses Experiment?

A. Alle Fliissigkeiten verdunsten.

B. Benzin wird heiler als Wasser.

C. Einige Fliissigkeiten verdunsten schneller als andere.

D. Fliissigkeiten verdunsten nur bei Sonnenschein.

E. Wasser wird heifler als Benzin.

Wer liber hinreichendes Textverstindnis verfiigt, wird sich bei dieser Auf-
gabe sagen konnen, dass die Aussagen, die bei A, B, D und bei E stehen,
im Zusammenhang mit dem Vorspann wohl als irrelevant eingestuft wer-
den kénnen. Unter der Zusatz-Annahme, dass bei jedem Item eine Ant-

14 TIMSS, Population 2, Science Content Grouping J
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wort richtig sein soll, folgt schlielich, dass er hier wohl ,,C. Einige Fliissig-
keiten verdunsten schneller als andere® angekreuzt werden muss. Textver-
stindnis und ein bisschen Logik fiihren wieder einmal zu der Losung, die
die Testkonstrukteure fiir die richtige halten.

Tatsichlich stellt aus Sicht der Physik auch die Formulierung bei ,,C.* eine
unzuldssige Verallgemeinerung dar. Bei ,,C.* hitte z. B. stehen miissen:

Benzin verdunstet unter Einwirkung von Sonnenlicht schneller als Wasser.

AuBerdem konnte die Variante bei ,, B“ auch eine richtige Losung sein, denn
es ist jamoglich, dass Benzin starker als Wasser die IR-Strahlung der Sonne
absorbiert. Oder absorbiert Wasser womoglich die IR-Strahlung der Sonne
stiarker als Benzin? Das hiefle, Wasser wiirde unter Wirkung von Sonnen-
licht heiBer als Benzin werden (womit dann auch ,,E.“ richtig wire). — Hier
wird deutlich: Bei dieser Aufgabe hitte man die Sonne nicht ins Spiel brin-
gen diirfen. Diese Aufgabe ist mit Nebenbedingungen und mit schlecht for-
muliertem Text iiberladen.

Vermutlich ist auch zu Item N3 nie ein Experiment durchgefiihrt worden.
Von einem solchen Experiment miisste man auch abraten, denn wenn man
cine ,, Tasse Benzin ... an einem heifen, sonnigen Tag auf einen Tisch ans
Fenster® stellt, konnte sich ein explosives Luft-Gas-Gemisch bilden. Und
falls eine Explosion nicht stattfindet, hitte man es immerhin mit ziemlich
giftigen Gasen zu tun, wenn Benzin in der Sonne verdunstet.!

3. Folgerungen aus den Tests der TIMS-Studie

3.1 Charakteristische Merkmale der Science-Items bei TIMSS

Das Science-Testpaket der TIMS-Studie lasst sich in folgender Weise cha-
rakterisicren:

e Experimente werden falsch dargestellt.

¢ Komplexe Sachverhalte werden simplifiziert und linearisiert.

¢ Das Science-Testpaket von TIMSS enthilt sehr viel Text, der auBerdem
oft unprizise formuliert und schlecht tibersetzt wurde.

o Multiple-Choice-Items sind fehlerhaft, weil mehrere Alternativen rich-
tig sind (wie bei der Raumschiffaufgabe, siehe Abschnitt 2.4)

¢ Beieinigen Items ist die richtige Losung ist fiir einen muliple-choice-test-
erfahrenen Schiiler leicht zu finden, weil die richtige Variante sprachlich
anspruchsvoller gestaltet ist als die falschen Alternativen.

¢ Hinderlich beim Lésen vieler TIMSS-Aufgaben sind Erfahrungen aus ei-
genen Experimenten und Reflexionen tiber die begrenzte Giiltigkeit von
Gesetzen.

Die fachlichen und sprachlichen Fehler, die viele TIMSS-Items enthalten,
zeigen, dass die Testbatterien der TIMS-Studie nicht mit der notwendigen

15 Wer ein Experiment zu dem TIMSS-Item N3 durchzufiihren will, muss auBer-
dem beriicksichtigen, dass man Benzin nicht in einer ,,Tasse“ irgendwo stehen
lassen darf. In einen Behilter, der auch zum Trinken benutzt wird, darf man nach
allgemein anerkannten Sicherheitsregeln keine giftigen Fliissigkeiten fiillen.
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Sorgfalt konstruiert und erprobt worden sind. Ebenso hat es an Sorgfalt bei
der Herstellung der deutschen Testvariante gemangelt, wie allein schon die
vielen Vokabelfehler zeigen (siche oben).

3.2 Betrachtungen zur Validitit der TIMSS-Tests

So wie die fiicheriibergreifende Kooperation zwischen Fachlehrern und So-
zialwissenschaftlern bei der Bewertung der deutschen Test-Fassung versage
hat, so unzureichend war die Beteiligung fachdidaktischer Kompetenz bei
der Interpretation der Ergebnisse von TIMSS. Dem entsprechend enthal-
ten die ,,Deskriptiven Befunde* (Baumert u.a. 1997) gravierende Fehlin-
terpretationen, wie z. B. die Aussage, durch die Raumschiffaufgabe wiirde
werfahrungsnahes Alltagswissen ... erfasst.“ (siehe vorne 2.4). Nicht zutref-
fend sind auch folgende Aussagen:

»- flir den naturwissenschaftlichen Unterricht belegt die TIMSS-Curricu-
lum-Studie die Existenz eines internationalen Kerncurriculums fiir die Mit-
telstufe.“(Baumert u.a. 1997, 8. 62)

w95% der Mathematikaufgaben und 88% der naturwissenschaftlichen Auf-
gabenstellungen reprisentieren Lehrplanstoff, der bis zum Ende der 8. Jahr-
gangsstufe in den Schulen der Bundesrcpublik durchgenommen worden sein
sollte.“ (Baumert u.a. 1997, S. 29)

Bezogen auf den Berliner Physikunterricht sind itber 50% der Aufgaben
nicht rahmenplankonform(Hagemeister 1999). Aber selbst wenn z. B. im
Rahmenplan fiir die 8. Klasse die Stichworte ,,Farbaddition* und ,,Farbab-
sorption“ genannt wiirden, wire das Item R2 der TIMS-Studie nicht valide,
weil in diesem TIMSS-Item ein komplexes Phinomen linearisiert und auf
nicht verstandenes Faktenwissen reduziert wird (siche oben).

Da die Testbatterien von TIMSS einerseits sehr viel Text enthalten und da
andererseits Experimente falsch dargestellt werden, diirften die Tests von
TIMSS insbesondere den Middchen und Jungen Schwierigkeiten bereitet ha-
ben, die gut in Physik und Mathematik, aber schlecht in Deutsch und Spra-
chen sind. Solche Schiiler sind in Haupt- und Gesamtschulen tiberrepré-
sentiert. Dies ist nach meiner Einschitzung der entscheidende Grund
dafiir, warum Testteilnehmer aus Haupt- und Gesamtschulen bei TIMSS
sehr viel schlechter als die getesteten Gymnasialschiiler abgeschnitten ha-
ben.

In einer Kurzinformation des MPI fiir Bildungsforschung zum Thema
TIMSS steht:

~Wenn mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung iiberhaupt ... sub-
stantiierbar!® ist, deckt der TIMSS-Test diese in bislang nicht erreichter Qua-
litar ab“ Die Tests von TIMSS sind ,,bereits ibermiBig breit angelegt. Durch
das Hinzufligen weiterer Aufgaben wird praktisch kein Informationsgewinn
erzielt.“

16 substantiierbar: durch Tatsachen belegbar, begriindbar (nach Duden, Fremd-
worterlexikon)
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Diese Aussagen scheinen auf den ersten Blick in krassem Gegensatz zu dem
zustehen, was hier iiber einzelne Items der TIMS-Studie gesagt worden ist.
Tatséchlich passt jedoch insbesondere der letzte Satz des Zitats sehr gut zu
meiner Kritik an den TIMSS-Tests: Die meisten Science-Items bei TIMSS
messen offenbar gleiche oder eng verwandte Fertigkeiten. Dies sind vor al-
lem Lesegeschwindigkeit und Textverstindnis. Deshalb fiithrt das Hinzufii-
gen oder Wegnehmen einzelner Items nicht zu veridnderten Ergebnissen.

Die Aussage, dass mit den TIMSS-Tests mathematisch-naturwissenschaft-
liche Bildung ,,in bislang nicht erreichter Qualitidt“ gemessen wird, ist of-
fenbar das Resultat rein test-interner Uberpriifungen. Das Science-Test-
paket hat sicherlich eine hohe Konsistenz (in Bezug auf Leseversténdnis).
—Dass jedoch die innere Konsistenz eines Testpakets nicht mit Validitit gleich-
gesetzt werden darf, dafir ist die TIMS-Studie ein exzellentes Beispiel.
TIMSS bestitigt: , Tests test tests“ (nach Kahl 1998).

Zusammenfassend muss man meines Erachtens sagen, dass es nicht sinn-
voll ist, aus den Ergebnissen der TIMSS-Studie Aussagen iiber den natur-
wissenschaftlichen Unterricht in Deutschland abzuleiten. Vergleiche etwa
Zwischen Schularten oder Aussagen iiber Lernfortschritte von einem Schul-
jahr zum anderen, lassen die Ergebnisse von TIMSS nicht zu, weil nur we-
nige Items dem bei uns tiblichen Unterricht entsprechen.

Wenn hier die Ergebnisse der TIMS-Studie iiberwiegend als irrelevant oder
auch irrefiihrend eingestuft werden, so soll damit nicht etwa gesagt werden,
dass bei uns im Physik- oder Mathematikunterricht alles zum Besten steht.
Z. B. werden im Physikunterricht der Sek. I Ubungen und Wiederholun-
gen stark vernachlissigt. Damit fehlen im Physikunterricht wichtige Vor-
aussetzungen fiir sinnvolles Lernen, denn neue Unterrichtsinhalte werden
nur dann mit friither Gelerntem sinnvoll vernetzt, wenn beim Uben und Wie-
derholen die Bedingungen variiert werden und wenn gleichzeitig gefordert
wird, Beobachtungen und Gedanken in eigenen Worten zu beschreiben'”.
Fiir einen solchen Physikunterricht braucht man viel Zeit und kleine Klas-
sen. Gerade dies aber wird, ausgeldst durch TIMSS, neuerdings in Frage
gestellt. So wird in Presse- und Zeitschriftenartikeln immer wieder hervor-
gehoben, dass in Japan angeblich bei gleicher Unterrichtszeit in Klassen mit
40 Schiilern viel mehr erreicht wird als bei uns. Hierbei wird jedoch iiber-
sehen, dass japanische Schiiler in privaten Nachhilfeschulen gezielt im Aus-
fiillen von Testbogen trainiert werden. Deshalb waren die Japanischen
Schiiler bei TIMSS vor allem im Ldsen der Multiple-Choice-Items so er-
folgreich (Hoffmann 1996).

3.3 Die Wirkung iiberregionaler Tests

Obwohl es nicht sinnvoll ist, aus TIMSS Aussagen iiber den naturwissen-
schaftlichen Unterricht in Deutschland abzuleiten, so liefert doch das
Science-Testpaket sehr wertvolle Erkenntnisse fiir die aktuelle bildungs-
politische Diskussion:

17 Zum Thema ,,Variieren der Bedingungen beim Uben* vgl. z. B.: Bleichroth 1998;
Steiner 1995; Hagemeister 1991; Ausubel u.a. 1980
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Das Science-Testpaket zeigt, wo man hinkommt, wenn die Leistungen von
Schiilern und Schulen iiber Jahrzehnte hinweg mit iiberregionalen Tests kon-
trolliert werden:

e Weil die Test-Industrie laufend neue Tests produzieren muss, die mog-
lichst niemand kennen darf, fehit es an Zeit und an Kommunikation fiir eine
sorgfaltige Testentwicklung.

o Wer Testaufgaben kritisiert, kommt immer zu spdt, denn die Aufgaben
miissen vor ihrem Einsatz schlieBlich geheim gehalten werden.

* Die Ziele der Schule werden auf Faktenwissen und auf vordergriindige,
multiple-choice-gerechte Logeleien reduziert.

¢ Experimente und Lebensbezug sind nur noch Staffage. Dieses Beiwerk
wird linearisiert und simplifiziert, damit es in schlicht konstruierte Multi-
ple-Choice-Aufgaben passt. Auf diese Weise kann man problemlos auch
solche Experimente, die man nie selber durchgefithrt hat, in Multiple-
Choice-Form bringen.

o Kinder wohlhabender Eltern besuchen neben der Schule private Ein-
richtungen, wo trainiert wird, Testbogen rasch und richtig auszufiillen. - In
Japan versucht man seit Jahren vergeblich, durch schulreformerische MaB-
nahmen die Macht und den Einfluss der privaten Paukschulen und der Ver-
lage, die Testbogen herstellen, zuriickzudringen (vgl. Ito 1997).

* Wenn wir in Deutschland dazu iibergehen, Testbatterien regelmiBig iiber-
regional einzusetzen, dann werden wir damit einen neuen Industriezweig ins
Leben rufen, wo viel Geld verdient werden kann (mit Testentwicklung, Ver-
kauf von Testbogen und privaten Testtrainings-Schulen). Diese Geister, die
die KMK jetzt gerufen hat, werden wir auch dann nicht mehr loswerden,
wenn wir ldngst bemerkt haben, dass unser Bildungssystem nicht besser, aber
ungerechter geworden ist.

Niemand kann im Alleingang fachlich korrekte und valide Tests herstellen.
Fiir die Entwicklung guter Multiple-Choice-Tests braucht man Teams aus
Fachlehrern und Sozialwissenschafilern. Die Mitglieder solcher Teams
miissen Erfahrungen in der Konstruktion, der Anwendung und der Aus-
wertung von Tests erwerben. Dazu gehort z. B. auch, dass alle Teammit-
glieder an Interviews zur Itemerprobung beteiligt sind, damit im Team kom-
petent iiber Validitdtsprobleme diskutiert werden kann. Dies zeigt, dass der
Anspruch, valide Multiple-Choice-Tests fiir eine tiberregionale Leistungs-
kontrolle zu entwickeln, nicht kompatibel ist mit der FlieBbandproduktion
von Tests, wie sie in den USA (iblich ist.

3.4 Der Leistungsvergleich zwischen Staaten

Eine Studie hat Ende der 60er Jahre ergeben, ,,dass in den amerikanischen
Schulen Tests etwa 30 bis 50mal haufiger eingesetzt werden als an ,,bun-
desdeutschen Schulen... Heute ist die Haufigkeit des Testens in deutschen
Schulen eher noch geringer* (Ingenkamp/Schreiber 1989, S. 9). Nun ist be-
kannt, dass ,, Test-Coaching“ erheblichen Einfluss auf Testergebnisse hat.
Wer Ubung im Ausfiillen von Multiple-Choice-Tests hat, wird auch in ei-
nem inhaltlich neuen Multiple-Choice-Test in der Regel besser abschnei-
den als ein multiple-choice-unerfahrener Mensch. Da aber die deutschen
Schiiler vergleichsweise selten mit Multiple-Choice-Tests konfrontiert wer-
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den, hitte man eine kleine, reprisentative Stichprobe zunichst intensiv im
Ausfiillen von Testbdgen trainieren miissen. Die Resultate, die diese vor-
trainierte Gruppe in den TIMSS-Tests erzielt hitte, hdtte dann eine Ab-
schitzung dafiir geliefert, in welches Ausmal} die Resultate von TIMSS
durch Test-Coaching in Deutschland verdndert worden wiren.

Aus meinen Interviews kann man die Hypothese ableiten, dass die fehlende
Test-Erfahrung erheblichen Einfluss auf die Ergebnisse bei TIMSS in
Deutschland gehabt hat. Alle meine Interviewpartner haben lange tiber ein-
zelne Aufgaben nachgedacht, weil sie immer wieder mit ungewohnten For-
mulierungen und Problemstellungen konfrontiert wurden. Wenn man nun
bedenkt, dass 70 Aufgaben in 90 Minuten bearbeitet werden mussten, dann
wird deutlich, wie wichtig Test-Routine bei TIMSS gewesen ist.!8

Bei den Tests, die bei TIMSS in 7. und 8. Klassen eingesetzt worden sind,
ist uniibersehbar, dass sie die Schulrealitét in Nordamerika widerspiegeln.”
Fir eine internationale Studie hitten die verwendeten Testbatterien aus in-
ternationaler Kooperation hervorgehen miissen. Dazu hétte man auch Test-
Aufgaben entwickeln und bei TIMSS einsetzen miissen, die eng an die in
Deutschland iiblichen Rahmenplédne angelehnt sind.

Aullerdem hitte, bevor bildungspolitische Beschliisse wegen TIMSS gefasst
werden, eine breite 6ftentliche Diskussion tiber die Validitit der bei TIMSS
verwendeten Tests gefiihrt werden miissen. Diese unverzichtbare Diskus-
sion ist bis heute gar nicht moglich, da ein erheblicher Teil der Testaufga-
ben bislang noch nicht veréffentlicht worden ist. So reden alle iiber irgend-
welche Ergebnisse, obwohl die Messverfahren, mit denen diese Ergebnisse
gewonnen wurden, weitgehend unbckannt sind. Dass dies so akzeptiert wird,
zeigt, wie schwer es werden wird, die Arbeit der geplanten supranationa-
len Testinstitute der notwendigen fachlichen und padagogischen Kontrolle
zu unterzichen.

Insbesondere muss man damit rechnen, dass es nicht gelingen wird, den Miss-
brauch der Testergebnisse zu verhindern. Da wird dann ein Lehrer an den
Pranger gestellt, wenn die Testergebnisse seiner Klasse unter dem bundes-
weiten Mittelwert liegen, ...

... weil die Kinder in seiner Klasse aus ungiinstigen sozialen Verhiltnissen
kommen

18 Besonders lange haben sich meine Interviewpartner z. B. bei dem unter ,,Un-
derstanding simple Information* eingestuften Item mit den 3 Magneten (D2)
und bei der Raumschiffaufgabe (L7) aufgehalten. Weil die von mir interview-
ten Médchen und Jungen es nicht gewohnt sind, dass Texte und Zeichnungen in
Physikarbeiten fehlerhaft sind, haben sie bei den Items D2 und L7 lange nach
einem tieferen Sinn gesucht.

19 Die Mittelwerte, die ein Land in den Tests der TIMS-Studie erreicht hat, sind
deshalb auch ein MaB dafiir, wie klein oder wie gro8 die Differenzen zum Schul-
system der USA sind. AuBBerdem wurden dic Ergebnisse bei TIMSS sicherlich
durch die Lesegeschwindigkeit und das Textverstidndnis der Testteilnehmer be-
einflusst. Diec Deutschen Schiiler haben also das Handikap, z. B. im Ausfiillen
von Tests ungeiibt zu sein, durch hohe Lesegeschwindigkeit und gutes Textver-
stdndnis teilweise kompensieren konnen.
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