Dr. Volker Hagemeister:
Irrwege und Wege zur ,, Testkultur®

Kann die ,empirische Wende" zur Qualitétssicherung beitragen?

Zusammenfassung:

Bedenken gegen den Einsatz von Tests sind keineswegs nur das Resultat irrationaler Angste vor
modernen Formen der Leistungsmessung. Im Gegenteil, gerade wer Erfahrungen mit standardi-
sierten Tests hat, wird sich von der durch TIMSS ausgel 6sten Test-Euphorie nicht mitreif3en las-
sen. Denn es ist sehr mihsam, sinnvolle Aufgaben zu konstruieren. Auf3erdem werden Test-
Ergebnisse allzu leicht fehlinterpretiert. Zwar kdnnen valide Tests fur Diagnosezwecke von gro-
fem Wert sein. Andererseits wird jedoch der Uberregionale Einsatz von Testbatterien keineswegs
zu mehr Gerechtigkeit oder sinnvollerem Lernen fihren, wenn mit Hilfe der Testergebnisse Lan-
der oder Schularten oder Schiler in Rangreihen gebracht werden.

Angst vor der empirischen Dampfwalze?

Wer zurzeit in Deutschland Bedenken gegen den Uberregionalen Einsatz von Tests aul3ert, dem
wird gesagt, dass er

»rahrend naiv* und ,fachlich steril* sa, ,trotzig auf bisherigen Glaubenspositionen® be-
harre und sich ,mit dem Nichtwahrhabenwollen von Ergebnissen aus empirischen Erhe-
bungen® in der Sackgasse befinde (Sygusch 1999, S. 184, 185),

am ,Dogma von der Unfehlbarkeit des Padagogen® festhalte (Lange 1999, S. 152)

und sich von ,irrationalen Angsten” vor dem Einsatz von Tests l6sen miuisse (Schweitzer
1999, S. 13).

Der Kampf fir die Uberregionalen Tests wird im Stil von Glaubenskriegen geftihrt: Der Gegner
ist dogmatisch, trotzig, irrational, steril und schabig: Anstatt sich as guter Verlierer dem
schlechten Abschneiden der deutschen Schiler bei TIMSS zu stellen und nun ohne weliteres
Herumlamentieren zu handeln, damit die Misssténde bald behoben sind, gerdt mir mit meiner
kleinmutigen Kritik an den TIMSS-Items ,,die Notwendigkeit der Veradnderung des Unterrichts
... aus dem Blick.” (Bethge 1999 S. 178). Aul¥erdem wurde durch mein Herumkritisieren an ein-
zelnen Items von TIMSS keineswegs ,,die Aussagekraft der gesamten Untersuchung ... infrage®
gestellt (Bethge 1999, S. 179). - Ob ich nun tats&chlich nur unbedeutende Fehler in einigen Auf-
gaben aufgebauscht habe oder ob meine Kritik an dem Science-Testpaket die ganze Untersu-
chung in Frage stellt, kann zurzeit nicht in der notwendigen rationalen Weise ¢ffentlich disku-
tiert werden, weil ein erheblicher Tell der TIMSS-Items noch nicht zur Verdffentlichung freige-
geben wurde.

Die empirische Wende beginnt also in Deutschland mit einem Fehlstart: Anstatt dass wir uns
zun&chst mit der Basis der Empirie, mit den Testaufgaben ernsthaft beschaftigen, wird die Dis-
kussion Uber die Validitét der TIMSS-Items a s nicht relevant oder gar ,,rihrend naiv* abgetan.[l]

1] Bethge erweckt zwar den Anschein einer inhaltlichen Diskussion, aber esist unilbersehbar, dass er sich mit meiner Itemkritik nur fliichtig
beschéftigt hat. So reif3t er Argumente aus dem Zusammenhang und ordnet sie falsch zu. Weil ich die TIMSS-Items analysiert hétte, , ohne
einen Bezug zum Antwortverhalten der Schillerinnen und Schiller herzustellen®, hétte ich das Item 110 als besonders US-typisch bezeichnet,
obwohl die deutschen Schiiler dieses Item haufiger richtig geldst hétten als die US-Schiller. Tatséchlich habe ich nur bei Item M4 den Inhalt
al's US-typisch bezeichnet, woran auch nichts zuriickzunehmen ist. Uber das Item |10 habe ich dagegen gesagt, dass sich hier ein tberholtes
Konzept von Erndhrungsl ehre widerspiegelt. Diese Aussage wird nicht dadurch falsch, dass die deutschen Schiller bel I1tem 110 besser abge-
schnitten haben als die US-amerikanischen. Vielmehr kdnnte man hier z. B. folgern, dass entweder viele deutsche Kinder einen iberholten
Erndhrungsl ehreunterricht hatten oder dass ihre Informationen tber , Mineralien und Vitamine" aus auf3erschulischen Quellen stammen. - Ich
habe zwar das ganze TIMSS-Testpaket als US-typisch charakterisiert. Dies bezog sich jedoch vor allem auf die Item-Formate und darauf,
dass komplexe Fragen as,, understanding simple information” eingestuft werden.
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- Well die Ergebnisse von TIMSS langst mit der bekannten grof3en Publizitét vorgestellt wur-
den, ist es nun nicht mehr statthaft, die empirische Basisvon TIMSS in Frage zu stellen, denn ...

weit reichende Beschlisse sind von wichtigen Gremien wegen TIMSS gefasst worden — da
kann doch nicht pl6tzlich falsch sein, was jetzt gar nicht mehr falsch sein darf (andernfalls
musste sich jadie KMK geirrt haben).

von meinen Ko-Gutachtern kann man nicht erwarten, dass sie nun einrdumen, sich seinerzeit
zu hastig und oberflachlich die TIM SS-lItems angesehen zu haben.

Meine Item-Diskussion mit den Hinweisen auf ,l&nderspezifische Besonderheiten“ sei ein sich
»Einlassen auf ein Nationen-Ranking mit dem Versuch, den Rangplatz zu verschieben.” (Bethge
1999, S. 179) Hierzu muss ich richtig stellen, dass ich gerade wegen der ,,|anderspezifischen
Besonderheiten” ein ,Nationen-Ranking“ sehr fragwirdig finde. ,Und wenn wir anstelle einer
eng verstandenen »Leistung« tatsachlich »Bildung« wollten, dann wéare das mallige Abschnei-
den bei[ ?ol chen Leistungs-Vergleichen geradezu als Erfolg zu werten!® (Schlémerkemper 1998,
S. 264)"

Bedenken gegen einen allzu leichtfertigen Einsatz irgendwelcher Tests sind keineswegs nur das
Resultat irrationaler Angste vor modernen Formen der Leistungsmessung. Im Gegenteil, gerade
wegen eigener Erfahrungen im Entwickeln und im Einsatz solcher Tests, ist mir die schlechte
Qualitét der Science-Itemsvon TIMSS aufgefallen.

Einerseits wird zurzeit Test-Euphorie verbreitet, aber andererseits wird nicht thematisiert, was
genau mit den Uberregional gewonnenen Daten gemacht werden soll. Lediglich bei Arnold
(1999) wird konkret dargestellt, in welch unterschiedlicher Weise Testergebnisse benutzt werden
koénnen. In dem Artikel von Arnold wird u.a. das von einer englischen Universitét entwickelte
Testprojekt ,, CEM*“ beschrieben. Auch bei ,,CEM“ kommen Tests Uberregional zum Einsatz,
jedoch erhdt nur der einzelne Lehrer oder die jeweilige Schule einen Diagnosebericht von der
Universitét. Ein solches Projekt darf man nicht mit dem in England ansonsten praktizierten
Schul-Ranking in einen Topf werfen, in dem man pauschal sagt, in vielen Landern sei die exter-
ne Beurteilung von Lehrern selbstverstandlich, ,, ohne dass negative Folgen fir die Qualitét des
Unterrichts zu beobachten wéren, eher im Gegenteil .“ (Schweitzer 1999, S. 141)

Well angeblich im Ausland Uberal gute Erfahrungen mit dem Testeinsatz gesammelt werden,
wird jetzt bei unsz. B. die Meinung vertreten, dass durch Uberregionale Tests keineswegs ,, Pauk-
schulen begunstigt wirden, denn in solchen , Paukschulen® wéren, wegen des , schlechten
Lernklimas ... die fachlichen Leistungen schlechter® (Sygusch 1999, S. 184). - Gerade weil das
unguinstige Lernklima in einer Paukschule langfristig zu schlechteren fachlichen Leistungen
fahrt, muss man vor den negativen Rickwirkungen warnen, die der Uberregionale Einsatz von
Tests haben kann. Dies zeigen Erfahrungsberichte aus den USA und aus Japan, die ich in den
Abschnitten 2 und 3 zur Diskussion stellen mochte.

Die Aussage, dass ,, Leistungsmessung sehr wohl einen fruchtbaren Beitrag zu Entwicklung von
Schulen leisten kann“ (Bethge 1999, S. 181), ist ohne Zweifel richtig. Im Vertrauen auf die
Wirksamkeit moderner Testverfahren habe ich selbst solche Verfahren zur Analyse von Lern-
prozessen eingesetzt (siehe z. B. Preibusch/Hagemeister 1984). Trotzdem habe ich Angst vor der
»empirischen Dampfwalze*, die, ausgel 6st durch TIMSS, zurzeit durch unser Land rollt, weil die
~empirische Wende* von Verwaltungen vorangetrieben wird, wo es kaum jemanden gibt, der
Zeit und MulRe hétte, sich Uber Risiken und Nebenwirkungen, die der Gberregionale Testeinsatz

Im Ubrigen habe ich mich sehr wohl mit dem ,, Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler* beschéftigt. Meine Aussagen zur ,,inneren
Konsistenz* des TIMSS-Testpakets basierten natiirlich auf der Betrachtung des Antwortverhaltens (siehe S. 173, 174 in Heft 2 von DDS).
Aber solche, aus dem Antwortverhalten abgel eiteten Reliabilitéts-Betrachtungen ersetzen eben nicht die Diskussion Uber die duere Validitat
von ltems.

2] Ich hétte mir bei etlichen TIM SS-Items gewiinscht, die deutschen Schiiler hétten schlecher abgeschnitten. Z. B. bei Item M 12 kdnnte man ein
schlechtes Abschneiden al's Folge guten Physikunterrichts interpretieren (siehe hinten, Abschnitt 4).
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mit sich bringt, hinreichend zu informieren. Dies ware jedoch dringend nétig, denn es kann kein
Zweifel daran bestehen, dass auch fur Deutschland gilt, was in einer OECD-Studie aus dem Jah-
re 1994 fir die USA festgestellt wird:

» Bildungspolitiker missen eine realistische Vorstellung davon entwickeln, was standardisierte
Tests leisten kénnen. Se missen zur Kenntnis nehmen, dass auch die besten Testverfahren mit
Messungenauigkeiten behaftet sind und dass sie von begrenzter Gliltigkeit und Nitzlichkeit sind.”
(OECD/CERI 1994, S. 38)

Der Sorge, dass ,Meinungsbildner in der ,Bildungsgewerkschaft mit dem Nichtwahrhaben-
wollen von Ergebnissen aus empirischen Erhebungen® die GEW in die ,, Sackgasse mandvrieren
konnten® (Sygusch 1999, S. 185), muss man eine sehr gravierende Beflrchtung entgegenhalten:
Well viele Bildungspolitiker und Bildungsplaner in Deutschland keine realistischen Vorstellun-
gen von der begrenzten Gultigkeit und Nutzlichkeit standardisierter Tests haben, besteht wieder
einmal die Gefahr, dass in unseren Schulen mit schlecht geplanten Reformen Schaden angerich-
tet wird. Denn die zentrale Prifungen, die heute Uberall gefordert werden, fihren weder zu mehr
Gerechtigkeit, noch hat der Einsatz von Papier-und-Bleistift-Tests zur Folge, dass sinnvoller
gelernt wird, wie die Erfahrungen aus anderen Landern zeigen (siehe die nachfolgenden Ab-
schnitte 2, 3 und 4).

Uberregionaler Testeinsatz und Schulaufsicht

Angestol3en durch die TIMS-Studie will man heute in Deutschland mit Uberregionalen Leis-
tungsvergleichen gegen das Mittel mal3 ankampfen:

» Die schlechten Leistungen deutscher Schiler in nationalen und internationalen Tests ha-
be die Bildungspolitiker alarmiert.* (Siddeutsche Zeitung vom 5.2.99, S. 24 ,, Lehren ohne
Leistungsnachweis")

» Deutschland gehdrt zu den wenigen Industriestaaten, die bisher nicht auf die Ertrége der
Schule geachtet haben ... Unser Bildungshaushalt ist der zweitgr6f3te offentliche Haushalt.
Da darf man schon fragen, ob die Mittel gut eingesetzt werden.” (Baumert 1999, S 24)

Der Vorwurf, bei uns wirde ,,nicht auf die Ertrdge der Schule geachtet”, ist ganz eindeutig for
die Bundeslénder mit ,Zentralabitur® unzutreffend. Die Prifungsaufgaben sind fur alle gleich
und sie werden nach ihrem Einsatz publiziert. Die Standards sind also bekannt. Sie werden 6f-
fentlich diskutiert und bel der Arbeit in der Schule sehr ernst genommen. - Herrscht dagegen in
L andern ohne Zentral abitur Schlendrian und Chaos?

» Die Ergebnisse der TIMS-Studie haben ... das Bewusstsein gescharft, dass das Gesamt-
system (Schule) so gut wie keine objektivierbaren Daten Uber seine Leistungsfahigkeit be-
sitzt, obwohl es eine teure Schulaufsicht hat, die von der entsprechenden Fiktion lebt.”
(Konzept ... 1998)

Ist es eine Fiktion, Schulaufsicht ohne zentrale Prifungen betreiben zu wollen? Eine solche Er-
kenntnis lasst sich aus der TIMS-Studie keineswegs ableiten. Die Ergebnisse, die bel TIMSS-I 11
in 12. und 13. Klassen erzielt wurden, zeigen: Staaten mit Zentralabitur schneiden im Mittel et-
was schlechter ab als Staaten ohne Zentralabitur (von Saldern 1999) Ahnliche Resultate wurden
auch fur Deutschland ermittelt: Zwischen Bundesldndern mit und ohne Zentralabitur bestehen
keine bedeutsamen L ei stungsunterschiede (Baumert/Bos/Watermann 1998, S. 118, 119)

In Bundeslandern, die kein Zentralabitur haben, werden die von den einzelnen Lehrern entwor-
fenen Abituraufgaben vor deren Einsatz von der Schulaufsicht genehmigt. Also auch ohne Zent-
ralabitur wird zumindest durch die Schulaufsicht auf die , Ertrége der Schule geachtet”. Dass
diese Schulaufsicht bei uns versagt habe und dass zentral gestellte Aufgaben zu besseren Resul-
taten fuhren, l&sst sich aus den Tests, die bei TIMSS-I11 zum Einsatz gekommen sind, nicht ab-
leiten.
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Hétte der Uberregionale Einsatz von Tests effektiveren Unterricht zur Folge, dann hétten die
Schiler aus den USA bei TIMSS ganz brillante Ergebnisse erzielen miissen, denn ,,in den ameri-
kanischen Schulen (werden) Tests etwa 30 bis 50-mal haufiger eingesetzt* als an ,, bundesdeut-
schen Schulen...* (Ingenkamp/Schreiber 1989, S. 9) Hinzuzurechnen wére obendrein die Wir-
kung der US-weit eingesetzten Hochschuleingangstests. Trotzdem haben bel TIMSS-I die 7-
und 8-Klassler aus den USA nicht besser abgeschnitten als die deutschen Schiler, obwohl die
Items bei TIMSS-1I fast ausschliefdlich auf Unterricht in Nordamerika zugeschnitten waren (sie-
he Hagemeister 1999). Bel TIMSS-1I schliefdlich haben die US-Schiiler deutlich schlechtere
Resultate erzielt als die deutschen Schiler aus 12. und 13. Klassen (Baumert/Bos/Watermann
1998, S. 75 bis 79 und 84 bis 87).

Weder aus TIMSS-11 noch aus TIMSS-111 1&sst sich die Erkenntnis ableiten, dass der Uberregio-
nale Einsatz von Tests eine Verbesserung des Schulsystems zur Folge hat. Im Einklang hiermit
stehen Aussagen in der OECD-Studie tiber das Bildungswesen in den USA:

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

» Yandardisierte Tests messen in der Regel isolierte Fertigkeiten, ohne Bezug zu dem Un-
terricht, den die Schiiler hatten ...“ (OECD/CERI 1994, S. 128)

» ES kann kaum bezweifelt werden, dass sorgfaltige Inspektionen ... eine wichtige Rolle bei
der Weiterentwicklung einer Schule spielen ... Viele Aspekte, die sich nicht direkt in mess-
barer Leistung widerspiegeln, kdnnen sehr wichtig sein, um sich ein Bild von einer Schule
zu machen ... die Wahrnehmung eines breiten Bandes von Indikatoren kann sehr wertvoll
bei einer Schulbesichtigung sein.” (OECD/CERI 1994, S. 38)

Wahrend es zurzeit in Deutschland als ein Zeichen von Rickstandigkeit angesehen wird, dass es
bei uns noch keine Uberregional einsetzbaren Testbatterien gibt, steht man in den USA nach
Jahrzehnten intensiven Testeinsatzes vor der Erkenntnis, dass die Schulen nicht besser geworden
sind und es wird auf die Vortelle der individuellen Schulaufsicht und der informellen Schul-
Inspektion hingewiesen.

Nun kdnnte man ja sagen, die Schulen in den USA sind in den vergangenen Jahrzehnten deshalb
nicht besser geworden, weil die tblicherweise eingesetzten Testbatterien ein zu niedriges Niveau
hatten. Es misste sich doch gerade durch den Einsatz anspruchsvoller Testverfahren das Niveau
der Schulen systematisch anheben lassen. Entsprechend wird in Deutschland zurzeit die Hoff-
nung gedulert, mit modernen Tests konnte wieder eine ,,Kultur der Anstrengung” in unseren
Schulen einziehen. Ehe wir uns jedoch daran machen, moglichst schwierige Testaufgaben zur
Niveausteigerung einzusetzen, ist es wiederum hilfreich, Entwicklungen in test-gepriften Lan-
dern zu betrachten:

In etlichen Staaten werden sehr anspruchsvolle Tests bei Aufnahmeprifungen zu angesehenen
Gymnasien oder Universitdten eingesetzt. Dies hat zur Folge, dass Kinder wohlhabender Eltern
neben der staatlichen Schule private Lehranstalten besuchen, wo das Ausfillen von Testbdgen
trainiert wird. In Japan spielen die privaten Paukschulen, die Jukus, eine derart dominierende
Rolle im Leben von immer mehr Schulkindern, dass wiederholt durch bildungspolitische Mal3-
nahmen versucht wurde, den Einfluss der Jukus und der Test-Industrie zurtickzudréngen:

S0, verbot die japanische Erzehungsbehtrde im April 1993 ... die Abhaltung der von der
Erziehungsindustrie® entwickelten Tests ,, in den offentlichen Mittelschulen.” (Ito 1997, S
458)

Was ist die Folge? — Die Mittelschiler bereiten sich nun zunehmend ,,auch am Wochenende ...
auf die Aufnahmepriifungen derjenigen Gymnasien® vor, ,die ihrem Rang entsprechen.” (Ito
1997, S. 458)
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Verschiedene Malinahmen, die den Leistungsdruck reduzieren sollten, der auf Japans Schilern
lasten, brachten nicht den gewiinschten Effekt. Nicht nur am Wochenende, auch in den Sommer-
ferien besuchen viele japanische Schiller inzwischen private Paukschulen (Schimer 1998).

In den privaten Jukus wird ,, gelibt, und wiederholt und auswendiggelernt, und zwar mit e -
ner Ausdauer und Intensitét, die ... deutsche Kinder auf3erordentlich befremden wirde.”
(Schimer 1998, S 215)

» Das japanische Bildungssystem besteht aus der »Fassade« eines ministerial verordneten
Harmonieprinzips und der »wirklichen Absicht« des der selektiven Gesellschaft dienenden
Konkurrenzprinzips.” (Ito 1997, S. 449)

»Japan leidet deshalb seit langem unter der Unmoglichkeit einer tiefergehenden Reform.”
(Ito 1997, S 455)

Es ist nahezu unvermeidbar, dass mit dem Einsatz standardisierter Tests Faktenwissen und ande-
re isolierte Fertigkeiten in den Vordergrund ricken. Je grof3er die Bedeutung der Tests ist (etwa
fur den weiteren Bildungsweg), umso eher werden geistige Selbstandigkeit und Kreativitat an
Gewicht verlieren, weil sie sich in den Testergebnissen in der Regel nicht widerspiegeln. Nun
konnte man erwidern, dass man auch im Multiple-Choice-Format , anspruchsvolle Aufgaben
entwickeln (kann), mit denen selbststandiges Denken ... oder Problemversténdnis erfasst wer-
den.” (Baumert/Koller 1998, S. 15) Dies setzt dlerdings voraus, dass die Aufgaben sorgféltig
entwickelt und erprobt werden. Die Rahmenbedingungen fur die Testentwicklung sind jedoch
denkbar ungtinstig, wenn die Tests tberregional eingesetzt werden und wenn ihre Ergebnisse flr
Schulen oder Schiller Rechtsfolgen haben:

Aufgaben zu entwickeln, die allen gerecht werden, ist, wenn nicht unmdglich, so doch sehr
schwierig, denn die Unterrichtsinhalte und -methoden unterscheiden sich von Lehrer zu Lehrer,
von Land zu Land, von Stadt zu Stadt. Der Item-Entwicklung misste eine breite Analyse von
Methoden und Inhalten vorausgehen. Kommunikation mit allen betroffenen Schulen wére not-
wendig. Genau dies ist aber nicht mdglich, wenn die Uberregional eingesetzten Tests Rechtsfol-
gen haben: Weil Jahr fur Jahr neue Tests produziert werden missen, die moglichst niemand ken-
nen darf, fehlt es an Zeit und an Kommunikation fir eine sorgféltige Item-Ent\NickIung.[3]

Diese kritischen Betrachtungen betreffen vor allem den Uberregionalen Einsatz von Testbatte-
rien, durch die Schiler, Lehrer, Schulen oder Staaten in irgendwel che Rangfolgen gebracht wer-
den sollen. Ganz anders ist der Einsatz standardisierter Testverfahren zu bewerten, wenn es um
Begleituntersuchungen zu einzelnen Reformvorhaben geht. Hier kdnnen Testverfahren auf ein
bestimmtes Curriculum, auf Unterrichtsmethoden und auf die Schilerpopulation zugeschnitten
werden (siehe z. B Preibusch 1984). Solche Tests kénnen sehr wertvolle Teilinformationen lie-
fern, wobei Leistungsdaten nie isoliert betrachtet und zum absoluten Standard gemacht werden
durfen. Dass Schiler mehr Interesse und Freude an einem Fach haben, kann langfristig gesehen
wichtiger sein, als ein kurzfristig messbarer Zuwachs an kognitivem Wissen. - Wissenschaftliche
Begleituntersuchungen, die sorgfaltig geplant und durchgefihrt werden, gibt es in Deutschland
kaum noch. Mit Hinweis auf die Kosten wird auf wissenschaftliche Begleitung meist verzichtet.
Stattdessen werden Schulreformen an modischen Trends ausgerichtet und nach Gutdiinken be-
wertet. Hier besteht in der Tat ein grofRer Mangel an ,,objektivierbaren Daten*. Am Anfang einer
~empirischen Wende" sollten in Deutschland kleine, Uberschaubare wissenschaftliche Begleit-
untersuchungen stehen. Hier kénnten wir lernen, ,, Testkultur® zu entwickeln.

3] Dieser Mangel an Kommunikation wird nicht dadurch aus der Welt geschafft, dass die allgemeinen Ziele, die der Item-Konstruktion zu
Grunde gelegen haben, vor dem Testeinsatz verdffentlicht werden (wie esin DDS, Heft 2, 1999 auf den Seiten 136 und 137 bei Schweitzer
beschrieben wird). Erst wenn man alle Items kennt, kann man beurteilen, was die Test-Autoren unter ,,grundlegenden Kompetenzen“ oder
unter ,, fundamentalen Prinzipien der Physik” verstanden haben. Wenn die Testautoren z. B. meinen, mit ihrem Test ,, die Konzepte Spannung
und Stromstérke" zu erfassen, dazu dann aber lediglich das TIMSS-Item M 12 anbieten, dann wird deutlich, dass es unverzichtbar gewesen
wére, Uber das gesamte Science-Testpaket eine breite 6ffentliche Diskussion zu fulhren, bevor es bei TIMSS zum Einsatz kommt (siehe auch
weiter hinten, den Abschnitt 4).
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Uberregionaler Testeinsatz und Chancengleichheit

Durch eine , zentrale Prifung in den Fachern Deutsch, Mathematik und |. Fremdsprache zum
Abschluss der 10. Jahrgangstufe” soll nun , erreicht werden, dass

1. der mittlere Bildungsabschluss unabhangig von der Schulart ... in Kernbereichen vergleich-
bare Aussagen Uber den Leistungsstand vermittelt und

2. der Ubergang in die gymnasiale Oberstufe unter Beriicksichtigung der L eistungsaussagen ...
geregelt wird, was zwischen Gesamtschule, Realschule und Gymnasium eine fairere Kon-
kurrenzsituation bzw. Chancengleichheit herstellt.” (Konzept ... 1998)

Die Erfahrungen aus Léndern, wo seit Jahrzehnten Selektion mit Hilfe standardisierter Tests be-
trieben wird, zeigen, dass Kinder wohlhabender Eltern in immer grof3erer Zahl am Nachmittag
private Paukschulen besuchen, wo das Ausfillen von Testbdgen trainiert wird (siehe hier Ab-
schnitt 2). Durch den Uberregionalen Einsatz von Tests wird also nicht Chancengleichheit reali-
siert, sondern es werden vorgegebene soziale Ungleichheiten stabilisiert.

Wo immer in den vergangenen Jahrzehnten Leistungen von Schilern mit sozialen Daten zu-
sammen erhoben worden sind, hat sich gezeigt, dass das soziale Umfeld einer Schule grofien
Einfluss auf die Testergebnisse von Schilern hat. So hat die Untersuchung der ,, Lernausgangslia-
ge ... an Hamburger Schulen®, die im Jahre 1996 in alen funften Klassen zu Beginn des Schul-
jahres durchgefuihrt wurde, gezeigt, ...

, dass sich der Buchbestand im Elternhaus ... als einer der besten Indikatoren fir den er-
reichten Lernstand erweist ...

Schilerinnen und Schiler, in deren Elternhdusern (praktisch) keine Blicher vorhanden
sind, erreichen im Durchschnitt weniger als 42 Rohpunkte® in dem Hamburger Testpaket,
» Solche, deren Eltern 500 Bucher oder mehr besitzen, erzielen mit durchschnittlichen 84,3
Rohpunkten mehr als doppelt so viele richtige Losungen” (Lehmann u.a. 1997, S. 68)

Abbildung 1: Testleitung und Buchbestand im Elternhaus; Mittelwerte; die Schiller wurden entsprechend
dem Buchbestand im Elternhaus zu Gruppen zusammengefasst (aus. Lehmann u.a. 1997, S. 59):

Mittelwerte in dem Hamburger Testpaket.

keine 1-10 11-50 51-100 101-200 201-500  >500
Anzahl der Biicher im Elternhaus der Kinder 343 ®

Die Schiler wurden entsprechend dem Buchbestand im Elternhaus zu
Gruppen zusammengefasst.

Abbildung 1
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Mit Ranking-Listen werden Schulen, die in sozialen Brennpunkten liegen, systematisch benach-
teiligt. Die Lehrer, die an solchen Schulen moglicherweise sehr viel Kraft und Zeit in die intel-
lektuelle und emotionale Entwicklung ihrer Schiler investieren, werden als untalentiert oder
unengagiert abqualifiziert, weil die von ihnen unterrichteten Schiler im Mittel in einem zentralen
Test nicht so gut abschneiden wie Kinder, die in einer gutbirgerlichen Gegend wohnen.

Durch zentrale Prifungen wird also keine fairere Konkurrenzsituation zwischen Gesamtschule,
Realschule und Gymnasium herstellt, weil die Kinder, die Gesamtschulen besuchen, in der Regel
schlechtere Voraussetzungen von zu Hause her mitbringen als die Mehrzahl der Gymnasiasten.
Wie bedeutsam die unterschiedlichen Startbedingungen je nach Elternhaus sind, zeigt Abbildung
1ineindrucksvoller Weise.

Nun koénnte man ja anstelle absoluter Testergebnisse die , Lernfortschritte”, die von Jahr zu Jahr
erzielt werden, als MaR3 fir die Qualitét einer Schule einfiihren. Dem stehen jedoch kaum |Gsbare
methodische Schwierigkeiten entgegen, wie in der OECD-Studie Uber die Test-Redlitét in den
USA festgestellt wird: Die hohe Fluktuation in der Schilerschaft macht es gerade in soziaen
Brennpunkten unméglich, Lernfortschritte von Jahr zu Jahr mit der bendtigten Genauigkeit zu
messen (OECD/CERI 1994, S. 59). Aul¥erdem gibt es fur Lernfortschritte kein gesichertes Mal3.
Wie stark sich Testergebnisse von einem Schuljahr zum anderen unterscheiden, hangt entschel-
dend von ab, wie gut die Items dem tats&chlich behandelten Unterrichtsstoff entsprechen.

Auch wenn es gelingen sollte, Lernfortschritte in alen Schulen hinreichend genau zu messen, so
ist trotzdem nicht damit zu rechnen, dass Schulvergleiche ,fairer* werden, wenn man anstelle
des Leistungs-Endstandes die Lernfortschritte fir Ranking-Listen benutzt. Denn auch die Lern-
fortschritte sind bel Kindern, die aus stabilen und behttenden Verhal tnissen kommen, grol3er als
bei unterpriviligierten Kindern. Die ,, Schilerinnen und Schiler in den Gymnasialklassen® haben
von der 5. biszur 7. Klasse ,,ihren Vorsprung erheblich ausbauen konnen*, wie sich bei der Mes-
sung ,,der Lernausgangslagen und der Lernentwicklung” in Hamburg gezeigt hat (Lehmann u.a.
1998, S. 53). Diesist nicht Gberraschend, wenn man bedenkt, dass man die fursorgliche Zuwen-
dung und Hilfe, die Kinder in bildungsorientierten Elternhdusern in der Regel erfahren, durch
schulische Mal3nahmen nur begrenzt ersetzen kann.

Esist nicht zu erwarten, dass durch den Uberregionalen Testeinsatz M echanismen ausgel dst wer-
den, die die Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus bildungsfernen und bildungsnahen
Elternhdusern kleiner werden lassen. Im Gegenteil: Wenn erst einmal regelméaldig getestet wird,
dann werden die Kinder aus besser gestellten Familien gezielt auf die Tests vorbereitet (wie in
Japan, wo immer mehr Kinder neben der Schule private ,,Jukus® besuchen, um den Aufnahme-
Test an einem angesehenen Gymnasien zu bestehen, siehe z. B. Schiimer 1998, Ito 1997).

Um eine faire Konkurrenzsituation herzustellen, kdnnte man nun daran denken, Testmittelwerten
immer nur zusammen mit der Bewertung des sozialen Umfeldes einer Schule zu verdffentlichen.
Mit einem solchen sozialen Bonus werden jedoch Schulen, die ein unginstiges Umfeld haben,
im Konkurrenzkampf um Eltern keineswegs besser gestellt:

» Berucksichtigt man den sozialen Hintergrund der Kinder, dann wird damit ein unguinsti-
ges Sgnal an ... die Eltern gegeben”, die fur ihre Kinder eine Schule suchen, wo nicht re-
lativ gute, sondern absolut hohe Testwerte erzielt werden (OECD/CERI 1994, S 25)

Neben familidren Einfllssen haben natiirlich auch die Fahigkeiten der einzelnen Lehrer erhebli-
che Bedeutung fir die Testergebnisse von Schiilern. Ob ein Schiler zu Beginn der flnften Klas-
se im Hamburger Testpaket 40 oder 55 Punkte erreicht, hangt unter Umstéanden nur davon ab,
welche Lehrer er in der Grundschule hatte (siehe Abbildung 2):

Abbildung 2: Test-Mittelwerte, die ausgewdahlte Grundschulklassen in dem Hamburger Testpaket zu Be-
ginn der 5. Klasse erreicht haben (aus Lehmann u.a. 1997, S. 59):
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Abbildung 2
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Wer alle Schiler eines Bundeslandes die gleichen Testaufgaben bearbeiten lasst, benachteiligt
digenigen Schler, die in einem ungunstigen sozialen Umfeld aufgewachsen sind und die nicht
so talentierte Lehrer hatten. Zentrale Prifungen bringen nicht mehr, sondern weniger Gerechtig-
keit.

Nun konnte man sagen, nicht wegen eines Mehr an Gerechtigkeit, sondern aus Grunden der
Staatsrason brauchen wir zentrale Prifungen: Man miisse den Leistungsstand aller Abiturienten
objektiv ermitteln, damit nicht Menschen mit objektiv schlechten Leistungen unsere Hochschu-
len bevdlkern. Fur diese Position liefert Abbildung 2 eine wichtige Erkenntnis, aus der scheinbar
zwingend folgt, dass auf Uberregionale, objektive Leistungsstandards gar nicht verzichtet werden
kann. Das Problem ist ndmlich, dass sich die Verteilung der Schulnoten in allen bei der Hambur-
ger Studie erfassten Klassen kaum unterscheidet. In Schulklassen, die im Hamburger Test sehr
schlecht abgeschnitten haben, gibt es die Noten Zwei, Drei oder Vier genauso haufig wie in den
test-besten Klassen. Das heifdt aber auch, fUr Leistungen, die in der einen Klasse mit ,, sehr gut®
bewertet werden, erhdlt man in einer anderen Klasse lediglich ein ,,Mangelhaft”. Folgt daraus
nicht unwiderlegbar, dass die Noten, die Lehrer geben, willkurlich und unbrauchbar sind? Er-
staunlicherweise haben jedoch die von Lehrern am Ende der Schulzeit erteilten Noten in der Re-
gel einen besseren Prognosewert fir den Studienerfolg al's Studieneingangstests.

Schulnoten erweisen sich immer wieder als recht zuverléassiges Mittel, um den spéteren Erfolg in
akademischen Prifungen vorherzusagen. ,,Weltweit gilt die Durchschnittsnote im Abschluss-
zeugnis der Sekundarstufe a's das beste einzelne Merkmal zur Vorhersage des Studienerfolgs*
(Trost 1989, S. 79, siehe hierzu auch Schumann/Claus 1970, S. 17). Der mit Hilfe eines Tests
gemessene momentane Kenntnisstand eines Menschen ist fir den Erfolg im nachfolgenden Stu-
dium von relativ geringer Bedeutung. Sehr viel wichtiger sind ,, nichtintellektuelle” Personlich-
keitsmerkmale, wie der , Arbeitsstil* oder das , Studienengagement” (Fisseni, 1993). Deshab
sind die Noten, die relativ zu den Arbeitsbedingungen in einer Schulklasse erteilt werden, fir ein
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Hochschulstudium relevanter als Uberregionale, objektive Standards? Hier bestétigt sich, was
auch in der OECD-Studie von 1994 festgestellt wird: Es darf nicht Gbersehen werden, dass stan-
dardisierte und unter normierten Bedingungen durchgefiihrte Tests mit Messungenauigkeiten
behaftet sind und dass solche Tests stets nur einen kleinen Ausschnitt der Fahigkeiten eines
Menschen erfassen. (OECD/CERI 1994, S. 38)

» Forschungsergebnisse deuten daraufhin, dass die Papier-und-Bleistift-Methode®, die in Tests
aus Kostengriinden tberall angewendet wird, mit der ,, direkten Beobachtung” von Schilern beim
Experimentieren hdchstens 10% an gemeinsamer Varianz erfasst (vgl. Shavelson/Ruiz-Rrimo
1999). In den Ergebnissen von Papier-und-Bleistift-Tests spiegeln sich experimentelle Fertig-
keiten nur in geringem Mal3e wider. - Daraus folgt, dass mit zentral vorgegebenen Prifungs-
Standards das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht an Bedeutung verliert,
wohingegen Fertigkeiten, die sich leicht testen lassen, immer mehr Gewicht im Schulalltag er-
halten. Auch wenn Zeit und Mihe dafir aufgewendet wirden, anspruchsvolle Items zu entwi-
ckeln, so wird man doch mit der Papier-und-Bleistift-Methode experimentelle oder kiinstlerisch-
kreative Fahigkeiten kaum erfassen.

Uber die Schwierigkeiten, gute Testaufgaben zu konstruieren

Es wird vielfach unterschétzt, wie schwierig es ist, valide Aufgaben fir einen Uberregionaen
Testeinsatz zu entwickeln. Wenn durch solche Tests Schuler, Lehrer, Schulen oder Lénder in
irgendwelche Rangfolgen gebracht werden sollen, dann ist die Testentwicklung mit schweren
Handikaps belastet: Einerseits ware, um die unterschiedlichen Lehrmethoden und Unterrichtsin-
halte hinreichend zu berticksichtigen, fur die Item-Entwicklung ein vielfdtiger Information-
saustauch, der sich kurzfristig nicht realisieren 18sst, unverzichtbar, andererseits stehen tberregi-
onale Test-Projekte immer aus irgendwelchen Griinden unter Zeitdruck. Der Informationsaus-
tausch Uber das Wesentliche, Uber die Items, muss sogar verhindert werden, damit es beim Test
gerecht zugeht (siehe vorne, Abschnitt 2). Auch die Testentwicklung zur TIMS-Studie hat offen-
bar unter einem erheblichem Mangel an Zeit und an Kommunikation gelitten. In Heft 2/99 dieser
Zeitschrift hatte ich gezeigt (Hagemeister 1999), dass es um die Validité von TIMSS-1I-Items
sehr schlecht bestellt ist. Die Mangel, die ich hier an einzelnen Items dargestellt habe, sind sym-
ptomatisch fur das Science-Testpaket. Wie ein roter Faden ziehen sich folgende Konstruktions-
méngel durch das Science-Testpaket bel TIMSS:

Man ist laufend um Lebensbezug bemiht, aber dem Leben werden simplifizierende und
linearisierende Schemata tbergestil pt.
Reflexionen Uber die begrenzte Guiltigkeit von Gesetzen haben sich in den TIMSS-Items
nicht niedergeschlagen.
Sofern physikalische Experimente in Items angesprochen werden, so ist untibersehbar, dass
die Testkonstrukteure diese Experimente nicht selbst durchgefiihrt haben konnen™ Die
Physik tritt uns hier in einer Papier-und-Bleistift-Welt entgegen.
Der Unterricht ist zum Spiegelbild der Testrealitét geworden. Weil in den massenhaft eingesetz-
ten Multiple-Choice-Tests reale Experimente keinen Platz haben, sind sie auch im Physikunter-
richt bedeutungsl os geworden.

4] Esist allgemein Ublich, Testbatterien durch Korrelation mit Schulnoten zu validieren. Ein international anerkanntes Gutekriterium fir einen
Test ist, wenn er die Schiller nahezu in die gleiche Rangfolge bringt, wie es die Noten der Lehrer tun. - Ist umgekehrt die Korrelation zwi-
schen Test und Lehrernoten klein, dann wird gerne behauptet, die L ehrernoten seien mangelhaft. Tatséchlich ist es jedoch wahrscheinlicher,
dass das Testinstrument Mangel hat. Damit soll jedoch keineswegs gesagt werden, dass L ehrernoten stets gerecht und angemessen sind. Die
Beurteilung der Fertigkeiten und Féhigkeiten eines Menschen ist immer mit Fehlern behaftet. Die exakte und gerechte L el stungsmessung
gibt es nicht.

5] Fachlich korrekt sind einige TIMSS-Items zur Reflexion an Spiegeln, was aber nicht hei3en muss, dass hierzu experimentiert wurde, denn
die Reflexion an Spiegeln l&sst sich ja sehr leicht rein zeichnerisch abhandeln (siehe hierzu auch Hagemeister 1999).
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Wer im naturwissenschaftlichen Unterricht nicht experimentiert, 1auft Gefahr, Regeln und Ge-
setze unzulssig zu verallgemeinern. Dies l8sst sich an dem TIMSS-Item M 12 ablesen: Das Item
sollte als richtig gel6st gelten, wenn in eine Tabelle der Wert ,, 40" eingetragen worden war (Ha
gemeister 1999, Seite 161). Die Testautoren waren offenbar der Meinung, dass bei Glihlampen
das ,,Ohmsche Gesetz” qilt, d.h. zwischen Strom und Spannung ein linearer Zusammenhang be-
steht. Tats&chlich gibt es jedoch keine GlUhlampen, fir die man Messwerte erhdlt, wie sie in der
Tabelle bei TIMSS-Item M12 stehen. Das TIMSS-Item M12 ist aso aus fachlicher Sicht ein-
deutig falsch, denn anstelle von 40 werden hier im Experiment allenfalls 20 bis 25 mA ermit-
telt’®. Diese Feststellung muss nicht deshalb korrigiert werden, weil bei Item M12 die ,, LOsungs-
haufigkeit ... in Deutschland deutlich Uber ... dem internationalen Mittelwert® gelegen hat
(Bethge 1999, S. 179). Ob fur GlUhlampen das ,, Ohmsche Gesetz* gilt, wird ja nicht durch Um-
fragen unter Schilern aus 8. Klassen gekléart, sondern durch geeignete Experimente. - Das Item
M12 fuhrt uns vor Augen, dass man bei der Test-Entwicklung nicht auf das miihsame Ringen um
fachliche Richtigkeit und curriculare Validitdt verzichten kann, weil die spatere Analyse der L6-
sungshaufigkeiten schon zeigen wird, ob ein Item sinnvoll oder unbrauchbar war.

Es soll hier nicht etwa die mathematische Analyse der Lésungshaufigkeiten as unwichtig oder
uninteressant hingestellt werden. Z. B. werden mit der Parallel- oder Retest-Reliabilitét wichtige
Erkenntnisse Uber die Qualitét einer Testbatterie gewonnen. Ebenso kann man zur Bewertung
einzelner Aufgaben nicht auf die Berechnung von Schwierigkeitsindizes und Trennschéarfe-
Koeffizienten verzichten. Wenn die ansonsten besseren Testtellnehmer ein bestimmtes Item
schlechter 10sen als die schwacheren Testteilnehmer, dann muss ein solches Item umformuliert
oder herausgenommen werden. Ein negativer Trennschérfewert zeigt, dass ein Item nicht in
Ordnung ist. Umgekehrt ist jedoch ein positiver Trennscharfewert kein sicheres Indiz dafir, dass
ein Item gut ist. Beispiele dafiir sind das Stromkreis-ltems M12 oder das Raumschiff-Item L7.
(Hagemeister 1999, S. 161-168) Obwohl beide Items aus Sicht der Physik eindeutig falsch sind,
werden hier, wie bei den meisten anderen Items des Science-Testpaketes, L esefertigkeit und vor
allem Textversténdnis benttigt, um die Losung zu finden, die die Aufgabenkonstrukteure fir die
richtige halten. Ohne Zweifel kann man das Science-Testpaket als homogen bezeichnen, well in
erster Linie Textverstandnis getestet wird (Hagemeister 1999, Abschnitt 3.2). Insofern ist es
nicht Uberraschend, dass die mathematische Analyse der Testergebnisse bei TIMSS zu guten
Werten fur Schwierigkeit, Trennschérfe oder Reliabilitét gefuhrt hat. Solche homogenen Testpa-
kete besitzen allerdings in der Regel ,, eine relativ geringe praktische Validitéat.” (Lienert 1994 S.
255)

Warum das Science-Testpaket von TIMSS, trotz guter Trennscharfewerte, von geringer curricu-
larer Validitat ist, zeigt wiederum das Item M12: Bei diesem Item soll sich zeigen, ob ,,die Kon-
zepte Spannung und Stromstérke verfugbar (sind) und ... richtig zueinander in Beziehung gesetzt
werden* kénnen (Baumert/Lehmann u.a. 1997, S. 84). Mene Testschuler, die ich nach jeder
Aufgabe kurz interviewt hatte, konnten alle das Item M 12 |6sen, obwohl ihnen die physikalische
GrofRe Spannung noch unbekannt war. (Hagemeister 1999, S. 160-162) Meine Testkandidaten
haben sich einfach nur mit der Tabelle befasst und nach kurzem Nachdenken an der freien Stelle
eine ,, 40" eingetragen. Ein erheblicher Mangel bel Item M12 besteht also darin, dass man die
erwartete ,40" in die Tabelle eintragen kann, ohne irgendetwas Uber Strom und Spannung zu
wissen.

Aus Sicht eines 8-Klasdersist esja durchaus sinnvoll, in die Tabelle bei Item M12 die ,,40" ein-
zutragen. Die wenigsten 8-Kla&ssler haben schon so viel im Physikunterricht experimentieren

®] Bei einer Spannung von 6 Volt haben wir Werte von 20 bis 25 mA fiir 25- und 40-Watt-Haushaltslampen ge-
messen (Hagemeister 1999, Seite 162). - Diese Abweichungen von einer linearen Strom-Spannungs-Kennlinie
sind bei Haushaltslampen (fir 230 Volt) noch relativ gering. Sehr viel starker werden die Abweichungen von der
Linearitdt, wenn man Strom und Spannung bei Hal ogenlampen oder bei Lampchen fur die Fahrradbeleuchtung
misst.
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konnen, dass sie aus eigener Anschauung genau wussten, dass ,,40" hier nicht stehen darf.[” Die-
se Wenigen durften jedoch im statistischen Rauschen der Testanalyse untergegangen sein. Inso-
fern wird aso die Item-Statistik ergeben, dass die test-besten Schiler mit grofderer Wahrschein-
lichkeit die ,40" wahlen als schwache Schiler (die im Lesen oder im logischen Schlussfolgern
weniger gut sind). Der Eintrag ,,40" ist jedoch kein Indiz fUr guten Physikunterricht. Im Gegen-
teil: Wenn relativ viele deutsche Schiler ,40* in die Tabelle bei I1tem M 12 eingetragen haben, so
zeigt dies, dass bel unsim Physikunterricht zu wenig experimentiert wird.

Das TIMSS-Item M12 ist nicht nur aus fachlicher Sicht und aus test-technischen Griinden abzu-
lehnen. Vor allem sprechen padagogische Argumente gegen dieses Item: Hier wird ein linearisie-
rendes Schema unzuléssig verallgemeinert, obwohl gerade am Beispiel der Glihlampe die wich-
tige Erkenntnis vermittelt werden konnte, dass physikalische Gesetze in der Regel nicht unbe-
grenzt gultig sind. - Das ,,Konzept von Strom und Spannung“, das der Konstruktion von Item
M12 zugrunde gelegen hat, ist ein ungeeignetes, nicht tragfahiges Konzept. Hier wird Linearitét
zum Prinzip erhoben, obwohl esin der Natur nur selten linear zugeht.

Wenn bei uns in Zukunft Tests Uberregional zum Einsatz kommen, dann werden sich friher oder
spéter viele Lehrer im Unterricht am Inhalt dieser Tests ausrichten, well sie ja wollen, dass ihre
Schuler im Test erfolgreich sind. Falls dann Physik-Items von TIMSS-Typ eingesetzt werden, so
wird dies zur Folge haben, dass bei uns noch seltener experimentiert wird und dass Regeln und
Gesetze nicht gemeinsam erarbeitet, sondern tberwiegend mitgeteilt werden. Auch Reflexionen
Uber die begrenzte Guiltigkeit von Regeln und Gesetzen finden dann nicht mehr statt, weil dafir
die experimentelle Basis fehlt. - Hier wird deutlich, wie wichtig es ist, dass die Items, die in U-
berregionalen Studien eingesetzt werden, aus fachlicher und aus p&dagogischer Sicht von hoher
Qualitéat sind. Mit meiner Kritik an den TIMSS-Items habe ich also keineswegs ,,die Notwendig-
keit der Veranderung des Unterrichts ... aus dem Blick.” (Bethge 1999, S. 178) verloren. Es geht
vielmehr darum, zu verhindern, dass wieder einmal Verénderungen in Gang gesetzt werden, die
in die falsche Richtung fihren.

Die Items, die bei TIMSS-1I zum Einsatz gekommen sind, sind in Nordamerika entwickelt wor-
den. Die Mangel haftigkeit der naturwissenschaftlichen Items fuhrt uns auch vor Augen, dass der
massenhafte Einsatz von Tests nicht notwendig zu , Testkultur® fihrt: Angesichts der vielen
Tests, die laufend entwickelt werden, fehlt es an Zeit und an Kraft, um auch noch Uber die Qua
litdt von Items zu diskutieren. - Falls trotzdem einmal festgestellt wird, dass ein bestimmter Test
nicht gut ist, dann kénnen Bildungspolitiker nur zwischen mehreren Ubeln wahlen, wie in dem
OECD-Bericht tiber den Testeinsatz in den USA festgestellt wird:

»Man pruft die Schulen weiterhin mit dem ... diskreditierten Testinstrument*

oder
»man benutzt neue, nicht erprobte Messverfahren.” (OECD/CERI, Paris 1994, S. 129)

Reslimee: M dgliche Wege zur ,, Testkultur*

Es besteht zurzeit in Deutschland ein grof3er Mangel an wissenschaftlichen Begleituntersuchun-
gen zu Schulreformprojekten. Solche Begleitforschung kénnte eine gute Basis fur die Entwick-
lung von , Testkultur* werden. Dazu mussten sich Teams aus Sozial- und Fachwissenschaftlern
bilden, die Uber Jahre hinweg Erfahrungen in der Itementwicklung und -erprobung sammeln.
Erst wenn uns Wissenschaftler-Teams zur Verfigung stehen, die bel Gberschaubaren Reform-

7] Ein Schler, der im Physikunterricht mit Gluhlampen experimentieren konnte, konnte z. B. darliber nachdenken, ob in das freie Feld bei Item
M12 eventuell eine,,Null* eingetragen werden soll, weil es sich vielleicht um ein 4,5-Volt-L&mpchen handelt, das bei 6-Volt durchbrennt.
Auch wenn er schliefflich die Zahl 40 in das freie Feld eintrégt, well es sich nach einigem Nachdenken gesagt hat, dass bei Item M12 wohl
irgendein exotischer Lampentyp eingesetzt wurde, furr den im Bereich 1,5 bis 6 Volt das Ohmsche Gesetz gilt, so war er doch wegen seiner
konkreten experimentellen Erfahrungen im Nachteil, denn er hat sich unnétig lange mit dem Item M 12 besché&ftigt.



Dr. Volker Hagemeister
Irrwege und Wege zur , Testkultur® Seite 12

projekten Erfahrungen mit begleitenden Tests gewonnen haben, sollte man sich an die schwieri-
ge Aufgabe heranmachen, Items fir den Uberregionalen Testeinsatz zu entwickeln.

Uberregional einsetzbare Tests, die von hinreichender curricularer Validitat sind, konnen als
Diagnose-Instrument von erheblichem Nutzen sein. Mit Hilfe solcher Tests kénnen einzelne
Lehrer Rickmeldungen dariiber erhalten, wo die von ihnen unterrichteten Schiler Defiziten ha-
ben. Die Resultate einer solchen Diagnose sollten dem Datenschutz unterliegen und nur mit Zu-
stimmung des betroffenen Lehrers weitergeben werden dirfen. Das von einer englische Univer-
sitét entwickelte Testprojekt ,, CEM*“ konnte hier as Vorbild dienen. Obwohl bei CEM weder
Lehrer noch Schulen an den Pranger gestellt werden, weil keine Ranking-Listen in der Presse
erscheinen, hat man festgestellt, dass sich die Diagnoseberichte, die dem einzelnen Lehrer vom
CEM-Team geliefert werden, positiv auf Lernergebnisse und Unterrichtsklima auswirken. (Ar-
nold 1999, S. 230)

Zentrale Prifungen oder Tests sollten nicht dazu verwendet werden, Schiler, Lehrer oder Schu-
len in Rangreihen zu bringen. Durch ein solches Schiller- oder Schulenranking werden soziale
Benachteiligungen verstérkt. Auch wenn Lernfortschritte gemessen werden, werden Schuler in
sozial schwachen Regionen in der Regel benachteiligt, denn die Lernfortschritte sind bei Kindern
aus gutem Hause im Mittel grol3er as bei Kindern, die aus desolaten Verhdtnissen kommen
(siehe vorne, Abschnitt 3).

Durch zentrale Prifungen werden Schiler benachteiligt, die aus Schulen mit einem unguinstigen
sozialen Umfeld kommen und die die weniger talentierten Lehrer hatten. Auch wenn Schulver-
waltungen mitteilen, dass ihr Zentral-Abitur gut funktioniert, so muss man doch hinzufiigen, dass
zentrale Prifungen weder zu mehr Gerechtigkeit noch zu besseren Leistungen fihren (siehe vor-
ne, die Abschnitte 2 und 3). Hinzu kommt noch, dass zentrale Standards, die in Prifungen einge-
setzt werden, negative Ruckwirkungen haben: Die kurzzeitig prufbare Leistung wird zum fak-
tisch bedeutsamste Ziel der Schule. Und je mehr Eltern und Schilern ,signalisiert wird, dass es
in der Schule in erster Linie ... auf »Leistung« ankomme, desto weniger wird »Bildung« mog-
lich, desto mehr steht das Abfragbare und Abgeschlossene wieder im Vordergrund und um so
weniger geht es um die prozesshafte, offene, aktive Auseinandersetzung mit Kultur.“ (Schlémer-
kemper, 1998, Seite 265)
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