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forderliche Diskussion wird erst möglich sein, wenn die Testaufgaben und die Mes­
sverfahren öffentlich zugänglich sind.
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Jochen Schweitzer
Don’t worry about PISA!
Perspectives on a new educational offensive

As an answer to the mediocre results established by TIMMS in regard to German stu­
dents, the ministers of education have resolved to participate in the international study 
of educational achievement PISA. What does this imply for the further development 
of the eductional system?

Hermann Lange
Qualtity assessment at schools

It is necessary to clarify the criteria for quality assessment, to develop and apply in­
struments and procedures of evaluation. That is not without risks. The projects TIMMS, 
LA U and PISA are described.

Volker Hagemeister
What has been measured by TIMMS?
On the empirical basis of an entangling study
A closer look at the items used in TIMMS - as far as they are available - reveals se­
veral problematical aspects. It is therefore inadmissible to conclude from these data 
to the amount of learning progress or differences between school forms. The neces­
sary debate will become possible only if the public has access to test assignments and 
the research procedures.

Thomas Bethge
On dealing with the results of TIMMS

Even if some of the details of TIMMS are to be criticized, there is a productive chal­
lenge consisting in taking a closer look at achievement and learning progress.

Hajo Sygusch
‘Bildung’ and Achievement belong together

The shock released by TIMMS should not lead reformers to answer with defensive 
reactions. It is a fact of open societies that emancipatory and social-selective moments 
are closely intertwined. Empirical research is now more important than ever, especi­
ally focussed on the quality of instruction.

Matthias v. Saldern
A Cultural-oriented Interpretation of TIMMS

The public debate on TIMMS is based on an evaluation narrowed down to simple 
comparisons of countries: At the most microdidactical analyses (videostudies) are car­
ried out. However, if the participating counties are also compared in regard to cultu­
ral dimensions, differences will become visible that lead to the conclusion that every 
nation has to find its own way in educational politics.

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



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.

Jürgen 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 results 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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Erich Ramseier
TIMSS-Differenzen
Die Leistungen in den Naturwissenschaften und der Mathe­
matik in Deutschland und der Schweiz

Die „Third International Mathematics and Science Study“ (TIMSS) hat in 
Deutschland offensichtlich Aufsehen erregt und eine Welle der Auseinan­
dersetzung mit Schule und Fachleistung ausgelöst. Dies beweisen nicht nur 
das Gutachten der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und For­
schungsförderung (BLK1997) und die Diskussion in dieser Zeitschrift. Aus­
löser dieser Aktivitäten ist das im internationalen Leistungsvergleich un­
befriedigende Abschneiden - dies in einer Zeit, in der Leistungsstandards, 
Qualitätskontrolle und der Kampf um Standortvorteile im globalen Wett­
bewerb Hochkonjunktur haben. In der Tat muss das Abschneiden in 
Deutschland überraschen, wenn hier die Gymnasiastinnen und Gymnasia­
sten am Ende der 8. Jahrgangsstufe (Klasse) mit einem Leistungsmittelwert 
von 573 Punkten (Baumert u.a. 1997, S. 90) kaum jene Leistung erreichen, 
die in der Schweiz dem Durchschnitt aller Schülerinnen und Schüler der 8. 
Jahrgangsstufe entspricht (586 Punkte, Moser u.a. 1998, S. 37). Dieser Ver­
gleich ist umso provokativer, als im Gegensatz zu einem Vergleich mit Ja­
pan keine grundsätzlichen kulturellen Differenzen zur Erklärung beigezo­
gen werden können. Auf mögliche Gründe für dieses unterschiedliche 
Abschneiden soll weiter unten eingegangen werden.

„Eine gute Nachricht ist keine Nachricht“ - dieser Losung entsprechend 
war die öffentliche Reaktion auf TIMSS in der Schweiz weit schwächer als 
in Deutschland. Sie orientierte sich auch hier eher an den Mängeln, so in 
der Mathematik am Rückstand auf einige ostasiatische Länder. Vor allem 
fiel das Ergebnis in den Naturwissenschaften unangenehm auf. In diesem 
Fachbereich lag die Schweiz nur gerade im europäischen Mittelfeld. Dies 
war unerwartet, da die Schweiz vier Jahre zuvor in einem internationalen 
Leistungsvergleich in den Naturwissenschaften ebenso einen Spitzenplatz 
direkt hinter zwei ostasiatischen Ländern erreichte wie in der Mathematik 
(IAEP-Studie, Lapointe 1992).

1. Die schweizerischen Ergebnisse in den Naturwissenschaften
Dass gerade die Defizite in der Leistung interessieren, hat positive Seiten. 
Sie zeigen ja, wo Ansatzpunkte für Verbesserungen sind. Eine genauere Be­
trachtung der Ergebnisse ergab, dass den Naturwissenschaften in der 
Schweiz im Vergleich zur Mathematik ein weit kleinerer Stellenwert zuge­
messen wird als in anderen Ländern. Dies zeigt sich einmal in der Unter­
richtszeit, die gemäss Lehrplan diesen Fächern zugeteilt wird und die ein 
Ausdruck dafür ist, welche Bedeutung die Bildungsplanung einem Fach bei-
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misst. Unter 14 Ländern zeichnet sich die Schweiz in der Jahrgangsstufe des 
TIMSS-Tests durch die längste Unterrichtsdauer in Mathematik und eine 
eher kurze Dauer des naturwissenschaftlichen Unterrichts aus (Moser u.a. 
1997, S. 67). Der Stellenwert kommt auch in den Einstellungen der Schü­
lerinnen und Schüler zum Ausdruck. In fast allen Ländern finden sie es wich­
tiger, in Mathematik gut zu sein als in den Naturwissenschaften. Dieser Un­
terschied ist in der Schweiz jedoch besonders gross (ebd., S. 90). Die eher 
schwachen Leistungen der Schweiz in den Naturwissenschaften stimmen also 
mit der Stellung dieses Fachbereichs in der Schweiz überein.

TIMSS setzt selbst keine Normen; die Studie liefert nur Vergleichsdaten von 
anderen Bildungssystemen und Ländern. Deren Ergebnisse und Merkmale 
kann man aber als Anlass nehmen, die eigene Position zu überprüfen. In 
diesem Sinne sollte sich die Schweiz fragen, ob der relativ niedrige Stellen­
wert und die eher tiefen Leistungen in den Naturwissenschaften den Ziel­
vorstellungen entsprechen oder ob Änderungen anzustreben sind.

Nun lassen sich die schweizerischen Ergebnisse in den internationalen Ver­
gleichen von TIMSS einerseits und IAEP andererseits durch den blossen 
Hinweis auf den niedrigen Stellenwert der Naturwissenschaften nicht er­
klären. Weshalb hat die Schweiz in den Naturwissenschaften in TIMSS deut­
lich schlechter abgeschnitten als in IAEP, während das Ergebnis in der Ma­
thematik beide Male ähnlich gut war?1 Eine plausible Erklärung wäre, dass 
die Leistungstests der beiden Studien in den Naturwissenschaften unter­
schiedliche Anforderungen stellen. Nach der Analyse von Ramseier (1998) 
stimmt dies. Zudem hat sich dort gezeigt, dass beim TIMSS-Test Aufgaben 
mit unterschiedlichen Anforderungen identifiziert werden können: Die eine 
Kategorie von Aufgaben verwendet eher einfache Begriffe und prüft das 
Entdecken und Anwenden naturwissenschaftlicher Gesetze; Aufgaben der 
anderen Kategorie sind terminologisch anspruchsvoll, verlangen aber nur 
die Reproduktion von Wissen. Daneben hat es Aufgaben, die weder klar 
der einen noch der andern Kategorie zugeordnet sind. Die erste Aufga­
benkategorie entspricht weit besser den Prioritäten des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts in der Schweiz, nach denen die Schülerinnen und Schüler 
vor allem lernen sollen, sich selbst und die Welt, in der sie leben, besser zu 
verstehen. Nicht systematisches Fachwissen, sondern „Orientierungswissen“ 
und das Anwenden einfacher naturwissenschaftlicher Methoden stehen im 
Vordergrund.

Das Ergebnis des internationalen Leistungsvergleichs hängt stark davon ab, 
ob aufgrund aller Aufgaben verglichen wird oder nur basierend auf einem 
Teiltest, der durch eine der beiden Aufgabenkategorien definiert ist. Wird 
nur anhand von anwendungsorientierten Aufgaben mit einfacher Termino­
logie verglichen, so erreicht die Schweiz Rang 14 und nicht nur Rang 25 wie 
im Gesamttest (Ramseier 1998, S. 19). Auch bei andern Ländern hängt das 
Resultat im schriftlichen Leistungstest von der Art der Aufgaben ab. So er­
reichen alle osteuropäischen Staaten bei den reproduktiven Aufgaben mit

1 Unter Berücksichtigung verschiedener Unterschiede zwischen den Untersu­
chungen, etwa in der Festlegung der Vergleichspopulation und in der Zusam­
mensetzung der teilnehmenden Länder (TIMSS: 41, IAEP: 19 Länder).
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schwieriger Terminologie das relativ bessere Ergebnis; manche nord- und 
westeuropäische Länder bewältigen hingegen wie die Schweiz anwen­
dungsorientierte Aufgaben mit einfacher Terminologie relativ besser. Für 
manche andere Länder, darunter Deutschland und die Vereinigten Staa­
ten, hängt das Abschneiden im internationalen Vergleich nicht von diesen 
unterschiedlichen Aufgabentypen ab.

Dieses Ergebnis wird für die Schweiz durch den TIMSS-Experimentiertest 
(performance assessment) bestätigt. Dieser zusätzliche Teil von TIMSS soll 
der häufigen Kritik an schriftlichen Prüfungen und besonders an Multiple- 
Choice-Aufgaben begegnen. Die Schülerinnen und Schüler mussten dabei 
an Arbeitsstationen Experimente mit praktischen Materialien planen und 
durchführen sowie Ergebnisse protokollieren und interpretieren. Bei die­
ser Aufgabenstellung geht es offenbar mehr um Anwenden und Entdecken 
als um Reproduktion und Terminologie. Erwartungsgemäss zählt die 
Schweiz unter den 19 teilnehmenden Ländern zu jenen mit den besten Lei­
stungen, ob nun nach mathematischen oder nach naturwissenschaftlichen 
Inhalten ausgewertet wird. Von den 12 Ländern, die alle Anforderungen 
von TIMSS an die Stichproben erfüllten, erreichte sie hinter Singapur in 
beiden Fächern das zweitbeste Ergebnis (Stebler u.a. 1998, S. 35).

Die bildungspolitische Reaktion auf die insgesamt mässigen Leistungen in 
den Naturwissenschaften war in der Schweiz eher schwach. Zwei Gründe 
mögen dafür verantwortlich sein. Erstens sind im Gegensatz zur Mathematik 
keine offiziellen Fachkommissionen vorhanden, die sich kontinuierlich der 
Förderung des naturwissenschaftlichen Unterrichts annehmen. Es fehlen 
somit gute institutionelle Voraussetzungen, um auf TIMSS-Ergebnisse zu 
reagieren. Zweitens scheint das etwas bessere Abschneiden bei terminolo­
gisch einfachen Aufgaben, die das Entdecken und Anwenden naturwis­
senschaftlicher Gesetze prüfen, zum allgemeinen Eindruck geführt zu ha­
ben, die Ergebnisse seien eigentlich gar nicht so schlecht. Dies hat dazu 
beigetragen, dass bald „Entwarnung“ gegeben wurde. Diese Entwarnung 
ist jedoch vorschnell, denn komplexe Probleme können nur dank solidem 
fachlichem Wissen bewältigt werden - Verstehen und Problemlosen setzen 
ein gut strukturiertes, bereichsspezifisches Wissen voraus.

2. Mögliche Gründe für den Leistungsunterschied zwischen 
Deutschland und der Schweiz

Nimmt Deutschland die TIMSS-Ergebnisse zum Anlass, nach Verbesse- 
rungsmöghchkeiten zu suchen, so ist es in der Mathematik - im Gegensatz 
zu den Naturwissenschaften - von Interesse, mit der Schweiz zu vergleichen. 
Weshalb sind die Mathematikergebnisse in diesem kleinen Land erheblich 
besser? Ist dort zu sehen, was im deutschen Mathematikunterricht besser 
gemacht werden kann? Einen ersten Hinweis geben die Angaben der Leh­
rerinnen und Lehrer zur Dauer des Unterrichts im Schuljahr direkt vor dem 
TIMSS-Test. In Deutschland erhalten danach 13% der Schülerinnen und 
Schüler wöchentlich während mindestens dreieinhalb Stunden Mathema­
tikunterricht, in der Schweiz dagegen 84% (Beaton u.a. 1996, S. 147). Das 
passt gut zum grösseren Leistungszuwachs in der Schweiz während des ent­
sprechenden Schuljahres. Allerdings ist der Zusammenhang zwischen
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Stundendotation und Leistung überraschend schwach und oft nicht zu be­
legen; allzu viele andere Faktoren verdecken den möglichen Zusammen­
hang. Eine differenzierte Analyse der mittleren Unterrichtszeit und der Lei­
stung von an TIMSS beteiligten Ländern weist aber auf die Bedeutung der 
Unterrichtszeit hin. Dabei werden die Differenzen zwischen der Unter­
richtszeit in Mathematik bzw. Naturwissenschaften in den verschiedenen 
Ländern mit den Differenzen im mittleren Leistungszuwachs in diesen bei­
den Fächern verglichen. Damit werden Länderunterschiede, die nichts mit 
den beiden Fächern zu tun haben, kontrolliert, also z.B. die Wertschätzung 
von Bildung oder das allgemeine Ausstattungsniveau der Schulen eines Lan­
des. Anhand der Ländermittelwerte zeigt sich statistisch signifikant, dass 
der Leistungszuwachs in der Mathematik jenen in den Naturwissenschaf­
ten umso mehr übertrifft, je mehr die Unterrichtszeit in Mathematik jene 
in den Naturwissenschaften übersteigt (r = .70 bei 12 Ländern, Moser u.a. 
1997, S. 70).

Zur weiteren Klärung kann es hilfreich sein, sich die Stärke von TIMSS, 
nämlich die detaillierte Erfassung von Fachleistungen, zunutze zu machen, 
und für Deutschland und die Schweiz zu untersuchen, bei welchen Aufga­
benarten besonders gute oder schwache Ergebnisse erreicht werden. Man er­
fährt zwar so nicht direkt, welche Unterrichtsmerkmale für die Leistungen 
verantwortlich sind. Wenn aber genau bekannt ist, in welchen Leistungs­
aspekten Stärken bzw. Schwächen eines Landes liegen, wird auch deutlich, 
wo besondere Qualitäten und Defizite des Unterrichts zu suchen sind.

Bei einer Analyse der Schwierigkeit bzw. Leichtigkeit der Mathematikauf­
gaben für Deutschland kann das Verfahren zugrunde gelegt werden, nach 
dem die naturwissenschaftlichen Leistungen der Schweiz analysiert wurden 
(Ramseier 1998). Danach werden jene Aufgaben für Deutschland als be­
sonders leicht angesehen, die dort im nationalen Mittel häufiger richtig gelöst 
werden als im Mittel aller Länder. Das zu untersuchende Kriterium ist die 
relative Aufgabenleichtigkeit für Deutschland, also die Differenz zwischen 
dem Prozentsatz richtiger Lösungen einer bestimmten Aufgabe in 
Deutschland und im internationalen Mittel. Ein analoges Mass kann für die 
Schweiz oder irgend ein anderes Land gebildet werden. Es gilt nun Aufga­
benmerkmale zu finden, die diese relative Leichtigkeit beeinflussen kön­
nen.

Das offensichtlichste Merkmal einer Aufgabe ist die Zugehörigkeit zu ei­
nem mathematischen Stoffgebiet. TIMSS hat sechs solcher Gebiete unter­
schieden. Für diese Gebiete haben Beaton u.a. (1996, S. 45) die relative 
Leichtigkeit für die verschiedenen Länder bereits ausgewertet. Dabei ist auf­
fällig, wie sehr die Leistungsprofile der Schweiz und Deutschlands über­
einstimmen. Beide Länder verzeichnen in der oberen von TIMSS geteste­
ten Klassenstufe signifikant schwächere Leistungen in Algebra sowie in 
Geometrie und signifikant bessere Leistungen in den Stoffgebieten „Zah­
len und Zahlenverständnis“, „Darstellung und Analyse von Daten, Wahr­
scheinlichkeitsrechnung“ und „Messen und Masseinheiten“, während sich 
die Leistungen im Stoffgebiet „Proportionalität“ nicht vom jeweiligen na­
tionalen Niveau in der Mathematik unterscheiden. Von den 41 untersuch­
ten Ländern zeigt nur noch Schweden das gleiche Leistungsprofil. Die un-
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terschiedliche Gewichtung der einzelnen Stoffgebiete ist somit kein Grund 
für die Leistungsunterschiede zwischen Deutschland und der Schweiz. Eher 
scheint sich darin eine gemeinsame Tradition in der Mathematikdidaktik 
zu widerspiegeln.

Von TIMSS selbst können wir zwei weitere Aufgabenmerkmale überneh­
men. Das erste ist die Anforderungsart (performance expectation) einer Auf­
gabe. Während der Testkonstruktion wurden alle Aufgaben entsprechend 
der Art der Anforderungen, die für ihre Lösung zu erfüllen sind, nach ei­
nem Raster von Robitaille u.a. (1993) kategorisiert. Für die vorliegende Aus­
wertung wird diese Klassifizierung in zwei Hauptkategorien zusammenge­
fasst: 2

• In die erste Kategorie „ Wissen, Routineverfahren “ gehören einerseits Auf­
gaben, „zu deren Beantwortung Wissen über Schreibweisen, Vereinbarun­
gen, Eigenschaften usw. mathematischer Gegenstände erforderlich ist“ 
(Neubrand u.a. 1998, S.19), andererseits Aufgaben, bei denen einfache oder 
komplexere Routineverfahren durchgeführt werden müssen.
• Die Aufgaben der Kategorie „Anwenden, Problemlosen“ stellen recht he­
terogene Anforderungen, die über die Durchführung von Routineverfah­
ren oder den blossen Einsatz von Wissen im oben genannten Sinne hin­
ausgehen. Dies ist schon der Fall, wenn es gilt, eine übliche Textaufgabe zu 
lösen.

Diese Grobklassifikation ist sicher kritisierbar und ersetzt eine didaktische 
Analyse der Aufgaben nicht. Wenn sie sich aber in der Auswertung bewährt, 
ist davon auszugehen, dass einige Substanz dahinter steckt.

Abbildung 1: Leistungen1 nach Anforderungsart der Aufgaben und Land

i Leistung gemessen als Abweichung vom internationalen Mittelwert im Prozent­
satz richtiger Aufgaben; nur Multiple-Choice-Aufgaben. Die Leistungen werden

2 Vom TIMSS-Raster (Robitaille u.a. 1993) werden die Kategorien 2.1.1 bis 2.2.3 
zu „Wissen, Routineverfahren1 und die Kategorien 2.3.1 - 2.5.4 zu „Anwenden, 
Problemlosen“ zusammengefasst. Falls einer Aufgabe mehrere Codes zugeord­
net wurden, ist der höhere Code massgeblich.
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hier in der oberen der beiden von TIMSS getesteten Jahrgangsstufen verglichen. 
In der Deutschschweiz ist dies die 7., in den übrigen Sprachgebieten der Schweiz 
und in Deutschland dagegen die 8. Jahrgangsstufe. Die Leistungsunterschiede zwi­
schen den Ländern wären bei gleicher Jahrgangsstufe schätzungsweiseje rund 8% 
grösser.

Vergleicht man die Leistungen der Schweiz und Deutschlands getrennt für 
die beiden Aufgabentypen „Wissen, Routineverfahren“ bzw. „Anwenden, 
Problemlosen“, so zeigen sich deutliche Unterschiede (siehe Abbildung 1). 
Bei Aufgaben, die lediglich Wissen und Routineverfahren verlangen, be­
trägt der Leistungsrückstand von Deutschland 5,6%. Der Leistungsunter­
schied zwischen Deutschland und der Schweiz ist bei Aufgaben vom Typus 
„Anwenden, Problemlosen“ mit 10,4% erheblich grösser.

Das zweite Aufgabenmerkmal, das TIMSS liefert, ist Leichtigkeit der Auf­
gabe, definiert als Prozentsatz richtiger Lösungen im internationalen Mit­
tel. Aufgaben, die im internationalen Mittel häufig richtig gelöst werden, 
sind per definitionem einfach, unbesehen davon welche sonstigen Eigen­
schaften sie haben. Mithilfe einer Regressionsanalyse über die Aufgaben 
hinweg kann man bestimmen, wie gut die relative Leichtigkeit einer Auf­
gabe für Deutschland aus der Anforderungsart bzw. aus ihrer Leichtigkeit 
vorausgesagt werden kann. Das Ergebnis3 zeigt, dass beide Variablen je sta­
tistisch signifikant zur Voraussage der relativen Leichtigkeit für Deutsch­
land beitragen: Sowohl wenn eine Aufgabe allgemein leicht ist, als auch wenn 
sie lediglich Anforderungen der Art „Wissen, Routineverfahren“ stellt, wird 
sie in Deutschland besonders gut gelöst.

Man kann nun zwei Gruppen von Aufgaben bilden: einerseits jene 34 Mul- 
tiple-Choice-Aufgaben, die zur leichteren Hälfte zählen und nur Anforde­
rungen vom Typus „Wissen, Routineverfahren“ stellen, und andererseits 
jene 26 Multiple-Choice-Aufgaben, die zur schwierigeren Hälfte zählen und 
auch Anforderungen vom Typus „Anwenden, Problemlosen“ stellen. Ge­
messen an den eher leichten Aufgaben, die nur „Wissen, Routineverfah­
ren“ zur Lösung erfordern, nimmt Deutschland den 20. Rang unter den 41 
beteiligten Ländern ein. Gemessen an den Aufgaben, die eher schwierig sind 
und Anforderungen vom Typus „Anwenden, Problemlosen“ stellen, er­
reicht es dagegen nur den 30. Rang. Gleicht man die Schwierigkeit der bei­
den Aufgabengruppen rechnerisch so aus, dass sie beide im internationa­
len Mittel gleich schwierig sind, so schneidet Deutschland bei den relativ 
leichten Aufgaben vom Typus „Wissen, Routineverfahren“ um 7.3% bes­
ser ab als in der dazu kontrastierenden Aufgabengruppe. Dieser Leis­
tungsunterschied kann damit verglichen werden, dass der Prozentsatz rich-

3 Signifikanz der Regressionsgleichung: F=9,97, df=2/121, p<.001; standardisierter 
Regressionskoeffizient der Anforderungsart ß=-0.23, p=.008, bzw. der Leichtig­
keit ß=0.30, p<.001. Diese Regressionsanalyse bezieht sich wie die gesamte hier 
dargestellte Auswertung aus Praktikabilitätsgründen nur auf die Multiple- 
Choice-Aufgaben. In der geschilderten Art, prozentuale Lösungshäufigkeiten als 
Kriterium für gruppenspezifische Aufgabenleichtigkeit zu verwenden, ist metho­
disch nicht unbedenklich (Baumert u.a. 1998). Für Deutschland gibt aber die ana­
loge Regressionsanalyse basierend auf Logit-Werten praktisch dasselbe Ergeb­
nis (Anforderungsart; ß=-0.23, p=.006; Leichtigkeit ß=0.38, p<.001).
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tiger Lösungen im Mittel aller Aufgaben und Länder vom 7. zum 8. Schul­
jahr um rund 6% steigt. Der Unterschied in der Leistung ist für Deutsch­
land zwischen den beiden Aufgabengruppen also durchaus als bedeutsam 
einzustufen. Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass mit dieser Typisierung der 
Aufgaben das mässige Abschneiden von Deutschland nicht vollständig er­
klärt ist: Selbst bei jenen Aufgaben, die Deutschland am ehesten entspre­
chen, resultiert ja nur der 20. Rang.

3. Interpretation und Folgerungen
Die Analyse bestätigt die Ergebnisse bereits vorliegender Studien, die me­
thodisch anders vorgingen. Blum/Wiegand (1998, S. 32) stellen fest: „Rela­
tive Stärken deutscher Schüler liegen beim Lösen einfacher Aufgaben.“ Ein­
fachheit und Schwierigkeit definieren sie jedoch anhand einer detaillierten 
didaktischen Analyse einzelner Aufgaben und nicht wie hier am interna­
tionalen Prozentsatz richtiger Lösungen. Neubrand u.a. (1998, S. 26) orten 
relative Stärken der deutschen Schülerinnen und Schüler „bei einfachen al­
gorithmischen Verfahrensweisen, bei der Reproduktion von Faktenwissen, 
sofern es durch den Lehrplan abgedeckt wird, bei einschrittigen, mittels All­
tagskonzeptionen lösbaren Aufgaben“. Auch sie stützen ihre Folgerungen 
auf eine eingehende didaktische Analyse einzelner Aufgaben. Die hier ge­
zeigte Analyse arbeitet dagegen mit einer viel einfacheren Klassifikation 
der einzelnen Aufgaben. Dafür erstreckt sie sich systematisch über alle Mul- 
tiple-Choice-Aufgaben des TIMSS-Tests. Wenn das komplementäre Vor­
gehen zu ähnlichen Resultaten führt, können diese als gut gesichert be­
trachtet werden. Die vorliegende Analyse relativiert die Folgerungen von 
Blum/Wiegand aber auch teilweise. Wie oben gezeigt erreicht Deutschland 
auch bei den einfachen Aufgaben, die nur Anforderungen vom Typus „Wis­
sen, Routineverfahren“ stellen, nur mittelmässige Ergebnisse. Die Aussage 
von Blum/Wiegand, dass das international nur durchschnittliche Ab­
schneiden deutscher Schülerinnen und Schüler durch die relativen 
Schwächen bei schwierigen Aufgaben zustande käme, gilt somit in dieser 
Schärfe nicht. Zu diesem Schluss kommen auch Baumert u.a. (1998) anhand 
einer differenzierten Analyse der Leistungen im mathematischen Grund­
bildungstest am Ende der Sekundarstufe II. Um die Mathematikleistungen 
erheblich zu verbessern, genügt es also nicht, nur das bessere Lösen schwie­
riger und anspruchsvoller Aufgaben zu fördern. Auch strukturelle Aspekte 
wie die Stundendotation der Fächer sind in die Bemühungen um eine Ver­
besserung einzubeziehen. Der Kern der Leistungsdefizite liegt aber doch 
im Bereich des aktiven Problemlösens, des Umgangs mit Ungewohntem und 
der flexiblen Anwendung des Gelernten.

Eine Verbesserung der Mathematikleistungen ist also sicher nicht über eine 
Rückkehr zu einem „Drill-Unterricht“ alter Schule zu erreichen. Insofern 
ist auch der Forderung von Schlömerkemper (1998) zuzustimmen, dass „Bil­
dung wichtiger als Leistung“ bleiben müsse. Es ist ermutigend, dass bereits 
das Gutachten der Bund-Länder-Kommission (BLK 1997) wesentlich an­
dere Ansatzpunkte für eine Weiterentwicklung des mathematisch-natur­
wissenschaftlichen Unterrichts nennt. Ziel davon muss sein, Schülerinnen 
und Schülern zu einer selbstbestimmten und intensiven Auseinandersetzung 
mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Inhalten zu verhelfen.
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