Isabell van Ackeren

Von FIMS und FISS bis TIMSS und PISA

Schulleistungen in Deutschland im historischen und
internationalen Vergleich

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wird Deutschland mit einem bitteren Befund
konfrontiert: PISA, die grof3 angelegte internationale Vergleichsstudie, be-
scheinigt den Schulen des Landes, dass sie ihre Schiilerlnnen am Ende der
Schulpflichtjahre aufihr Leben als Erwerbstitige wie als BiirgerInnen schlecht
vorbereitet. Angesichts dieser deprimierenden Diagnose ist ein Blick zuriick
reizvoll — nicht zuletzt deshalb, weil er auf ein Kontrastbild fillt: von der inter-
nationalen Spitzenstellung des deutschen Bildungssystems in den ersten Jahr-
zehnten bis hin zur Mittelmdfigkeit am Ende des 20. und zu Beginn des 21.
Jahrhunderts. Die Darstellung wesentlicher Hintergriinde und Weichenstel-
lungen im Kontext der Leistungsfahigkeit des deutschen Schulsystems wird in
diesem Beitrag durch die Betrachtung der Leistungsergebnisse deutscher Schii-
lerInnen bei internationalen Vergleichsstudien erginzt. Neben den aktuellen
Tests stehen auch die Large Scale Assessments der 60er und 70er Jahre, an de-
nen Deutschland beteiligt war, im Fokus. Sie spielen in der aktuellen Diskus-
sion so gut wie keine Rolle, obwohl der weite Blick zuriick — zum Teil auf ei-
ner empirischen Basis — Entwicklungstrends verdeutlicht. Die Riickschau auf
die nationalen Entwicklungslinien wird durch eine internationale Perspektive
ergdnzt: Ein Blick auf die deutschen Ergebnisse und die Resultate wichtiger
Vergleichsldnder bei internationalen Studien — von FIMS und FISS bis TIMSS
und PISA - stellt das deutsche Abschneiden bei Leistungsvergleichen wie PISA
in einen weiteren Kontext und liefert Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsak-
tivitdten und Handlungskonsequenzen.

1. Entwicklungslinien am Beginn des 20. Jahrhunderts

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts galt das deutsche Bildungssystem den natio-
nalen wie den internationalen Beobachtern als vorbildlich. Deutschland ver-
fugte damals iiber eines der leistungsfdhigsten Bildungssysteme. Das war das
Ergebnis von Weichenstellungen, die z.T. schon vor und z.T. nach dem ersten
Weltkrieg vorgenommen worden waren:

+ Die Schulpflicht—im 18. Jahrhundert immer wieder verkiindet — war am Ende
des 19. Jahrhunderts auch tatsichlich durchgesetzt, ihre Verankerung auch fiir
die Jahre der beruflichen Bildung in der Weimarer Verfassung war wegweisend.
 Die gymnasiale Bildung war curricular modernisiert: Der ,Allerhéchste Er-
lass‘ von 1900 hatte neben das bis dahin allein abiturfiihrende Altsprachliche
Gymnasien die naturwissenschaftlich bzw. neusprachlich gepriigten Jungen-
gymnasien gestellt. Mddchen konnten in Deutschland, in PreuBen seit 1908, in
den Lyzeen ein Abitur erlangen und damit ein Hochschulstudium aufnehmen.
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PR “neverssuten wAlCll UL UIET grunasaiziichen verbindung von
Forschen und Lehren, die Humboldt ihnen in die Wiege gelegt hatte, /nnova-
tionsmotoren. Sie waren dies auch, weil es ein angemessenes Verhiltnis zwi-
schen der Zahl der Studierenden und der Lehrenden sowie der Ausstattung der
Hochschulen gab.

* Artikel 146 der Weimarer Verfassung und das 1920 folgende ,,Grundschul-
gesetz" schufen mit der Grundschule als Volksschulunterstufe die vierjihrige
gemeinsame Erziehung aller Kinder und damit den Einstieg in eine Schul-
struktur, fiir die nicht linger das Standes-, sondern das Leistungsprinzip giil-
tig war.

Dies alles war durch ein international beachtliches Niveau der Bildungsaus-
gaben unterfiittert: 1880 brachte Deutschland 1,6 % seines Bruttosozialpro-
duktes fiir Bildung auf. Der Vergleichswert lag in den USA bei 1,1 %, in Gro8-
britannien und Frankreich bei je 0,9 %. Noch 1930 war Deutschland - trotz
des verlorenen Krieges und der 6konomischen Krise im Land - Spitzenreiter:
Das Land brachte 4,1 % seines Sozialproduktes fiir Bildung auf; die Ver-
gleichswerte in den USA und in Grofibritannien lagen bei nur 2,8 % (vgl. Maier
1994, S. 46).

Wenn diesem Bildungssystem zwar seine hohe Leistungsfihigkeit attestiert wer-
den kann, nicht aber vorbehaltlos Modernitit, so wegen seiner fehlenden de-
mokratischen Durchdringung: Der ,Weimarer Schulkompromiss* be-
schrinkte die gemeinsame Erziehung auf die ersten vier Jahre und iiberlie die
Schulkarrieren danach weiterhin der Steuerung mehr durch in der sozialen Her-
kunft wurzelnde Privilegien denn durch individuell erbrachte Leistungen. Die
LehrerInnen der Schulen behielten ihr nach dem Prestige der Bildungsgénge
bemessenes gesellschaftliches Ansehen und Selbstbewusstsein, demokratische
Uberzeugungen prigten durchaus nicht durchgéingig die Inhalte des Unterrichts
und den Erziehungsstil der Schulen.

Das friihe Ende der Weimarer Republik liel keine Zeit und keinen Raum, die-
ses Schulsystem auf dem mit der Schaffung der gemeinsamen Grundschule ein-
geschlagenen Weg weitergehend inhaltlich und strukturell zu modernisieren. An
die Stelle einer von demokratischem Denken gepriigten Schulpolitik trat die
Schulpolitik der Nationalsozialisten: Sie fillten die iiberkommene Schulstruk-
tur mit ihrer demokratiefeindlichen, menschenverachtenden und selektiven
Orientierung. Die amerikanische Zook-Kommission, die nach Kriegsende das
deutsche Schulsystem begutachtete, konnte daher formulieren: ,,Dieses System
hat bei einer kleinen Gruppe eine iiberlegene Haltung und bei der Mehrzahl der
Deutschen ein Minderwertigkeitsgefiihl entwickelt, das jene Unterwiirfigkeit
und jenen Mangel an Selbstbestimmung mdglich machte, auf denen das auto-
ritdre Fiihrerprinzip gedieh* (zit. nach Herrlitz/Hopf/Titze 1993, S. 161).

2. Entwicklungen seit der Mitte des letzten Jahrhunderts

Anstatt nun nach 1945 den mit dem Ende der Weimarer Republik gerissenen
Faden der Modernisierung und Demokratisierung des Bildungssystems wie-
der aufzunehmen und weiterzuspinnen, ging die Bundesrepublik Deutschland
den Weg der Restauration. Die strukturelle und inhaltliche Wiederherstellung
des aus der Weimarer Zeit iiberkommenen Systems wurde zum Ziel, dariiber
hinausgehende Ansétze wurden gar nicht erst gewagt oder — wie etwa im west-
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lichen Teil Berlins — schnell wieder aufgegeben bzw. im Fall der sechsjahrigen
Grundschule auf kleinere Veranderungen reduziert. Die Entwicklung in der
DDR, die mit der Schaffung der Einheitsschule den strukturellen Weg Weimars
fortsetzte, diente den Gegnern einer grundsétzlichen Reform der westdeutschen
Schulstruktur wegen der engen Verkopplung mit der kommunistischen Ideo-
logie als Abschreckung.

Es waren von auBen kommende Beobachter, die 1971 das westdeutsche Bil-
dungssystem im Rahmen eines OECD-Ldinderexamens —schon damals war die
OECD Auftraggeber! — begutachteten und ihm ein vernichtendes Urteil aus-
stellten. Unter dem Titel: ,, Bildungswesen. Mangelhaft“ lautete der Befund:
,.Die wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten in der
BRD haben sich seit den zwanziger Jahren grundlegend gewandelt. Das Bil-
dungswesen wurde jedoch nach der Hitlerzeit so wieder aufgebaut, wie es vor-
her gewesen war, und ist in den meisten wichtigen Merkmalen bis heute so ge-
blieben® (zit. nach Luehrig 1973, S. 46).

Nicht nur die Bedingungen schulischen Lernens wurden damals unter die Lupe
genommen. Auch der messbare Ertrag von Schule, die Frage, welche Bil-
dungsziele auf welchem Niveau erreicht werden, riickte ins Blickfeld. Zu
Beginn der 70er Jahre, als die 0.g. OECD-Studie erschien, hatte Deutschland
bereits an einer internationalen Leistungsvergleichsstudie teilgenommen. Seit
Anfang der 60er Jahre, als erstmals internationale Large Scale Assessments
durchgefiihrt wurden, an denen Deutschland schon damals beteiligt war, lie-
gen Daten zu den Leistungen deutscher Schiilerinnen vor. Dies ermdglicht ein
Nachzeichnen der Leistungsentwicklung des deutschen Schulsystems auf ei-
ner empirischen Basis.

2.1 Large Scale Assessments mit deutscher Beteiligung

Bis zu den 1950er Jahren bezog sich die vergleichende Erziehungswissenschatft
vor allem auf die separate Beschreibung der Bildungssysteme in den einzel-
nen Léindern. Die schnelle technologische Entwicklung Mitte des letzten Jahr-
hunderts fithrte aber schnell zu einem wachsenden Bewusstsein fiir den Be-
darf einer vorausschauenden Bildungsplanung, um den rasanten wirtschaft-
lichen Entwicklungen im internationalen Vergleich gerecht zu werden. In der
vergleichenden Erziehungswissenschaft wurde die Chance gesehen, die Er-
fahrungen und Leistungen anderer Lander im Bildungssektor quantitativ auf-
zuzeigen und sie innovativ fiir die Evaluation der eigenen Bildungspolitik nutz-
bar zu machen. International vollzog sich ein Paradigmenwechsel von der Be-
trachtung schulischen Inputs hin zur Erfassung des ,outcome 'von Schule — eine
Entwicklung, die sich in vielen Landern auf nationaler Ebene etwa in Form
landesweiter Assessments und Examinations fortsetzte. In Deutschland spricht
man erst seit Mitte der 1990er Jahre von einem Paradigmenwechsel. Entspre-
chende quantitative Methoden, die einen cross-nationalen Vergleich ermég-
lichen, wurden entwickelt. Die ,, International Association for the Evaluation
of Educational Research* (IEA) setzte den Startpunkt fiir die internationalen
Vergleiche und entwickelt seit nunmehr iiber 40 Jahren Large Scale Assess-
ments, in denen schulische Leistungen im Rahmen von Kontext- und Pro-
zessvariablen als Umfeldbedingungen erfasst werden. Dahinter steht bis heute
das Ziel, ...
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Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die /EA-Studien mit deutscher Beteiligung,
zu der sich mit PISA auch eine OECD-Studie gesellt hat. Die erste Haupt-
untersuchung stellt die , First International Mathematics Study’ (FIMS) mit ih-
rer Erhebung in 1963/64 in 12 Lindern mit insgesamt 133.000 Schiilerlnnen
der Sekundarstufen I und Il dar (vgl. Husén 1967): ,,[...] pupils should be sampl-
ed at two points that could be regarded as ,strategic’ in the school system, that
is toward the end of compulsory schooling and at the end of the preuniversity
(academic secondary) school“ (ebd., S. 33). Das Prinzip der Testung an zen-
tralen Punkten der Schullaufbahn ist bis heute bestehen geblieben. Zudem er-
fahren mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen immer noch be-
sondere Aufmerksamkeit und Wertschitzung. Gleichwohl wird im FIMS-Re-
port vermerkt, dass Mathematik selbstverstindlich nicht der einzige Index der
Produktivitiit eines Systems sei, sich das Fach aber wegen der — im Vergleich
zu anderen Inhalten — methodisch einfacheren Handhabung fiir eine erste Er-
hebung dieses Umfangs besonders eigne (Husén 1967, S. 33-34). Zudem gab
es international eine intensive Diskussion iiber die Gestaltung mathematischer
Curricula und entsprechender Lehrmethoden: ,,[...] a movement of recon-
struction of mathematical education® (ebd., S. 77).

Die erste internationale Mathematikstudie wurde — wie heute noch bei ver-
gleichbaren Erhebungen iiblich — durch Hintergrundbefragungen von Schiile-
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rinnen, Lehrkriften und Schulleitung zu schulischen und auBlerschulischen
Merkmalen erginzt, eingebettet in den Kontext der nationalstaatlichen Kultur,
Geschichte und der sozialen Strukturen.

An der zweiten Mathematikstudie (SIMS) in den frithen 80er Jahren nahm
Deutschland nicht teil, erst die dritte IEA-Untersuchung zu mathematischen
kombiniert mit naturwissenschaftlichen Leistungen Mitte der 1990er Jahre fand
mit deutschen SchiilerInnen statt und verhalf empirischen Vergleichsuntersu-
chungen unter dem Akronym TIMSS zu groBer Aufmerksamkeit (vgl. http://
timss.bc.edw/, Stand: 2/02 und Baumert u.a. 1997, Baumert/Bos/Watermann
1998 sowie Baumert/Bos/Lehmann 2000).

Im Bereich der Testung naturwissenschaftlicher Inhalte wurden ebenfalls groBe
IEA-Leistungsmessungen durchgefiihrt, bei denen alle westdeutschen Bundes-
linder wiederum nur in die erste und die letzte — , First International Science
Study’ FISS im Jahr 1970 (vgl. Comber/Keeves 1973) und TIMSS — involviert
waren. Die ,Second International Science Study’ zwischen 1983 und 1986
wurde aus deutscher Sicht ausgelassen. Eine mégliche Erklarung fiir die weir-
gehende Abstinenz Deutschlands wihrend der 70er und 80er Jahre — nach der
,halbherzigen Teilnahme* an der ersten Mathematikstudie mit nur zwei
Bundeslindern (Hessen und Schleswig-Holstein) — sehen Bos und Postleth-
waite in der ,,eher geisteswissenschaftlichen Tradition deutscher Pidagogik*
(2001, S. 253); die systematische empirische Schulleistungsforschung hat erst
seit dem ,, TIMSS-Schock einen anderen Stellenwert erhalten.

Eine Erkldrung der deutschen Zuriickhaltung in Bezug auf eine Beteiligung an
Large Scale Assessments konnte in diesem Kontext auch die Frage nach der
verniinftigen Relation zwischen den Ergebnissen derartiger Studien, deren
Interpretation damals noch mit vielfédltigen methodischen Problemen behaftet
war, und den anfallenden Kosten gewesen sein: ,, Wie vielfach bei solchen Unter-
suchungen wird hierbei ein Aufwand bei der statistisch rechnerischen Verar-
beitung der Daten betrieben, der nicht immer in einem angemessenen Verhiltnis
zu einigen grundlegenden Fakten, die notwendig mit solchen Untersuchungen
verbunden sind, zu stehen scheint“, schreiben Schultze und Riemenschneider
im deutschen FIMS-Bericht (1967, S. 32). Weiterhin heiBt es: ,,Infolge dieser
Unbestimmtheit bzw. Unklarheit der Kriterien und der Fragestellungen, die
durch die Ubersetzung in seltene Sprachen (Hebriisch, Japanisch) noch ver-
stiarkt wird, ist ein Grofteil der Ergebnisse vage und nicht ausdeutbar* (ebd.,
S. 33).

Ein Blick auf andere Kompetenzbereiche wie das Leseverstdndnis spiegelt eine
dhnliche Zuriickhaltung wider: Die groflichige, internationale und empirie-
gestiitzte Evaluation ist in Deutschland erst seit den 90er Jahren ein Thema in-
tensiver erziehungswissenschaftlicher Forschung und bildungspolitischer
Aufmerksamkeit. Im Bereich des Lesens sind hier vor allem die , Internatio-
nal Study of Reading Literacy’ (IRLS) von 1990/91 (vgl. Elley 1994 und Leh-
mann u.a. 1995), PISA mit dem aktuellen Schwerpunkt ,Reading Literacy’
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001 und OECD 2001) und die ,/nterna-
tionale Grundschul-Lese-Untersuchung’ (IGLU) als nationale Bezeichnung der
international angelegten Studie , Progress in International Reading Literacy
Study’ (PIRLS) zu nennen (vgl. www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/start.htm
und http://timss.bc.edu/pirls 2001.html, Stand: 2/02). Die Ergebnisse der letz-
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teren Untersuchung werden fiir 2002/03 erwartet. Mittlerweile findet sich die
Bundesrepublik auch bei Erhebungen etwa zum politischen Wissen und zu po-
litischen Einstellungen (, Civic Education Study’, CivEd, vgl. http://www2.rz.
hu-berlin.de/empir_bf/iea_e.html, Stand: 2/02 und Tomey-Purta 2001) oder zu
informationstechnologischem Wissen (.Computers in Education Study*,
CompEd, vgl. Pelgrum/Plomp 1991 und 1993 sowie Pelgrum/Janssen Rel-
nen/Plomp 1993) wieder.

2.2 Internationale Schulleistungsforschung aus deutscher Sicht

Die ersten IEA-Erhebungen waren mit einer Vielzahl methodischer Probleme
verkniipft; so konnten nur wenige Bildungssysteme, die an den ersten Studien
teilgenommen haben, die geforderte Ausschopfungsquote von 85 % als Anteil
der Personen der Bruttostichprobe, der tatséchlich getestet wurde, erreichen.
Daher sind die Ergebnisse mit Vorsicht zu betrachten; sie sind weniger defini-
tive Resultate als vielmehr Trendindikatoren. Die aktuelle PISA-Studie hin-
gegen ist methodisch ausgereift. Zudem haben bis auf die Niederlande alle Teil-
nehmerstaaten die methodischen Anforderungen erfiillt.

Die Tabellen 2 und 3 vermitteln eine grobe Orientierung im Bereich der deut-
schen Leistungsentwicklung bei exemplarisch ausgewihlten Large Scale As-
sessments im Vergleich zu den Ergebnissen anderer mitteleuropdischer Lin-
der, im Kontrast zu nordeuropéischen Staaten und beziiglich ausgewihlter
anglophoner und asiatischer Uberseegebiete. Die nationalen Lelstungen wur-

den mittels des Rangplatzes bzw. der mittleren erreichten Punktzahl einem obe-
ren, mittleren bzw. unterem Leistungsfeld zugeordnet. So wird zum einen sicht-
bar, welche Lander bei welchen Studien dabei waren, zum anderen lassen sich
Tendenzen der Leistungsentwicklung zwischen den Lindern auf Anhieb er-
kennen. Die Reihenfolge der Studien ist auf den Erhebungszeitraum bezogen.

Die 1967 bzw. 1973 publizierten Resultate der FIM- und FIS-Studien mussten
wie zur Bestitigung des von den OECD-Experten 1971 konstatierten Moder-
nitdtsriickstandes (s.0.) wirken:

Die Nicht-Mathematik-SchiilerInnen! erreichten bei FIMS die absolute Spit-
zenposition in einem Feld von 10 Landern vor Frankreich und Japan. Aller-
dings ist die Zuordnung der Schiilergruppen zur mathematischen Grundbil-
dung und zur voruniversitdren Ausbildung fiir die anderen Linder mit ihren
spezifischen Strukturen nicht eindeutig. Moglicherweise haben sich hier
Unterschiede der Unterrichtszeit und -organisation ausgewirkt. So schreiben
Schultze und Riemenschneider 1967 in Bezug auf die Vergleichbarkeit der eng-
lischen und der deutschen Resultate: ,,In der 6th Form der Grammarschool wer-

—

Die erste IEA-Mathematikstudie (FISS) unterscheidet ,Math-Science’~ bzw.
,Nonmath-Science-Students‘. Grundsitzlich werden damit solche Schiilergruppen
getrennt voneinander betrachtet, die entweder Mathematik bzw. Naturwissen-
schaften als wesentlichen Bestandteil ihrer voruniversitiren Ausbildung zum da-
maligen Zeitpunkt oder Mathematik/naturwissenschaftliche Ficher eher in
Grundbildungsgingen erginzend zu anderen Kernfichern belegt haben. Bezogen
auf Deutschland wurden die SchiilerInnen der mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Gymnasien ersterer Population zugeordnet, die Schiilerlnnen der alt- und
neusprachlichen Gymnasien fielen in die zweite Kategorie.
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Tabelle 2: (Isabell van Ackeren): Leistungsentwicklung ausgewihlter Bildungssys- Tabelle 3: (Isabell van Ackeren): Leistungsentwicklung ausgewihlter Bildungssys-

teme bei internationalen Large Scale Assessments seit den 1960er Jahren — Mittel- terne bei internationalen Large Scale Assessments seit den 1960er Jahren — Eng-
und nordeuropéische Staaten — Die grobe qualitative Einordnung der Rangplitze (obe- lischsprachige Uberseegebiete und asiatische Staaten — Die grobe qualitative Ein-
res T, mittleres =, unteres | Leistungsfeld) soll eine erste Ubersicht ermoglichen. Ne- ordnung der Rangplitze (oberes 1, mittleres =, unteres JLeistungsfeld) soll eine ers-
ben dem Rangplatz im Verhiltnis zur Anzahl der insgesamt beteiligten Systeme te Ubersicht ermoglichen. Neben dem Rangplatz im Verhiltnis zur Anzahl der ins-
wurde auch die mittlere Punktzahl herangezogen. gesamt beteiligten Systeme wurde auch die mittlere Punktzahl herangezogen;
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den von vielen Schiilern nur drei Priifungsficher betrieben; infolge dieser weit-
gehenden Spezialisierung konnen bei den Mathematikern relativ hohe Leis-
tungen erwartet werden, wihrend in der BRD die Spezialisierung in Bezug auf
Mathematik nur gering ist, da Mathematik in jedem Fall als Abiturfach auf-
tritt* (Schultze/Riemenschneider 1967, S. 15). Die internationale Vergleich-
barkeit der Schiilerpopulationen bediirfte folglich eines genaueren Blicks.

Im Bereich der mathematischen Grundbildung schien — einmal abgesehen von
moglichen methodischen Problemen — das deutsche Schulsystem fiir die ho-
here Schulbildung zu funktionieren (vgl. Tabelle 2); auf dem Gebiet der ma-
thematischen Spitzenleistungen damals — wie heute bei PISA —allerdings schon
nicht mehr: Die deutschen ,mathematics students’ erreichten gegeniiber ihren
internationalen KollegInnen nur einen Platz im Mittelfeld: ,,[...] die Leistun-
gen unserer Abiturienten im mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweig sind
bescheiden gegeniiber den Leistungen, die in anderen Landern von sehr viel
jiingeren Schiilern zur Zeit ihres Ubergangs an die Universitit erzielt werden®
(Schultze/Riemenschneider 1967, S. 34). Auch die deutschen 13-Jahrigen aus
Volks-, Realschulen und Gymnasien schnitten mit Rang 5 von insgesamt 12
Systemen nur noch mittelmaBig ab hinter einer Spitzengruppe bestehend aus
Israel, Japan und Belgien.

Die FISS-Ergebnisse belegten auch im naturwissenschaftlichen Bereich ein be-
denkliches , Abrutschen ‘ von guten Leistungen der dlteren SchiilerInnen bis hin
zu mittelmaBigen bzw. unterdurchschnittlichen Ergebnissen unterer Jahr-
gangsstufen: Wihrend die ilteren deutschen Schiilerlnnen (aus den Ab-
schlussklassen der Sekundarschulen) in einem Feld von 14 Lindern — darun-
ter Australien, England, Finnland, Schweden und die USA — noch nach Neu-
seeland den zweiten Rang erreichten, lagen die 14-Jahrigen ,nur* noch im obe-
ren Mittelfeld auf Rang S — hinter Japan (damals schon auf dem Spitzenplatz),
Ungarn, Australien und Neuseeland. Die 10-Jahrigen dagegen lagen auf dem
drittletzten Rang: Japan, Schweden, Finnland, die Niederlande und andere la-
gen — z.T. mit deutlichem Abstand — vor den SchiilerInnen aus der BRD.

Unter dem — offensichtlich zeitlosen — Titel ,,Im internationalen Vergleich
schneidet das Bildungswesen der Bundesrepublik miserabel ab: Die deutschen
Schiiler auf dem letzten Platz* schrieb Hayo Matthiesen am 20.9.1974 mit Blick
auf diese Ergebnisse von FISS: ,,Vor allem gegen die Effektivitit des von vie-
len so gelobten traditionellen dreigliedrigen Schulwesens liefert die Studie Be-
lege. Rigoros wie sonst kaum irgendwo in der Welt liest dieses System die Schii-
ler aus, so dass sich bei uns in den Abschlussklassen der Sekundarstufe II nur
neun Prozent eines Jahrgangs befinden; in den USA sind es 75 %, 70 in Japan,
47 in Belgien oder 29 in Australien [...]“.

Ungeachtet der insgesamt nicht iiberzeugenden deutschen Leistungen bei die-
sen ersten Vergleichsuntersuchungen beteiligte sich die BRD nach Jahren der
Abstinenz erst zu Beginn der 90er Jahre mit der internationalen Lesestudie IRLS
wieder an einem solchen Projekt. In der jiingeren IRLS-Zielgruppe (Dritt-
klissler) und der alteren Altersgruppe (8. Jahrgangsstufe) ist das Lesever-
standnis in beiden Teilen Deutschlands (die Studie wurde vor der Wiederver-
einigung begonnen) insgesamt nur durchschnittlich ausgepragt; besonders stark
fallt dies im Vergleich zu 6konomisch entwickelten Landern auf. Ebenfalls un-
giinstig sehen die Ergebnisse im Bereich der Leistungsstreuung aus (vgl. Leh-
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mann u.a. 1995, S. 217). Es scheint folglich auch am Beginn der Schulkarrie-
ren nicht zu gelingen, einen guten Mindeststandard fiir die Altersgruppe ins-
gesamt zu sichern. Zumindest gilt dies fiir das Leseverstiindnis; an der TIMSS-
Grundschuluntersuchung zu Mathematik und Naturwissenschaften war
Deutschland nicht beteiligt, so dass fiir diese Altersgruppe in diesen Fichern
keine Daten vorliegen. Umso spannender diirften die Ergebnisse der interna-
tionalen Grundschul-Lese-Untersuchung sein (IGLU/PIRLS), die fiir Ende
2002/Anfang 2003 erwartet werden. Die Ergebnisse der IRL-Studie wurden
erst riickwirkend nach der TIMSS-Rezeption Mitte der 90er Jahre von der Fach-
offentlichkeit wahrgenommen; vermutlich erschienen mathematisch-natur-
wissenschaftliche Kompetenzen in der 6konomisch orientierten Standortdis-
kussion wichtiger als Leseverstindnis und -gewohnheiten. Mittlerweile
scheint das Bewusstsein gewachsen zu sein, dass Leseverstdndnis eine grund-
legende Voraussetzung mathematischer Kompetenz darstellt, wie es durch PISA
einmal mehr bestitigt wurde.

Die nur mittelméBigen Ergebnisse der TIMS-Studie diirften hinlénglich bekannt
sein. Fiir Deutschland waren die Befunde insgesamt — fiir alle Bildungsgénge,
fiir die unterschiedlichen Kompetenzbereiche und fiir alle Bundeslander - sehr
mittelmaBig. Eine wesentliche Wirkung der Erhebung war die Zasur, die durch
TIMSS im deutschen Umgang mit Large Scale Assessments erreicht wurde.
Dieser Trend der MittelmaBigkeit hat sich bei PISA bestitigt bzw. es deutet
sichd— betrachtet man die erreichten Rangplitze — eher ein weiterer Abwarts-
trend an.

Die wie bei PISA im Jahr 2001 ver6ffentlichten Resultate der ,,Civic Educa-
tion Study * zu Demokratie und Bildung in 28 Lindern hat bisher im Gegen-
satz zu PISA kaum Aufmerksamkeit erfahren. Dies mag auch damit zu-
sammenhangen, dass bis dato nur ein internationaler Bericht vorliegt (Torney-
Purta u.a. 2001), der um landerspezifische Berichte zum politischen Verstehen
und Engagement bei 14-Jahrigen ergénzt werden soll. Der Bericht, der auch
in einer deutschen Zusammenfassung im Internet abrufbar ist (www2.hu-ber-
lin.de/empir_bf/rqports.html, Stand: 1/2002), bedarf einer tiefer gehenden Re-
zeption. Fiir die Ubersicht in Tabelle 2 wurde der Aspekt ,politisches Wis-
sen/Verstehen’ herausgegriffen. Die deutschen Schiilerinnen nehmen auch in
diesem Kompetenzbereich einen mittleren Rang ein, der dem internationalen
Mittelwert entspricht.

Die Tabellen 2 und 3 erméglichen nicht nur eine Betrachtung der Leistungs-
entwicklung bei Vergleichsstudien aus deutscher Sicht. Dariiber hinaus wur-
den Staaten in den Uberblick einbezogen, die wichtige Vergleichslinder dar-
stellen: Nachbarlidnder, wirtschaftlich dhnlich entwickelte Nationen, Staaten
mit vergleichbaren kulturellen Traditionen und solche, die bei PISA sehr gut
abgeschnitten haben. Einige dieser Lander werden nachfolgend in Ergédnzung
zur Ubersicht herausgegriffen, in ihrer Leistungsentwicklung dargestelit und
mit moglichen erkldrenden Hintergrundmerkmalen, die sich auf Reformen der
letzten Jahre beziehen, verkniipft. In diesem Rahmen konnen dies nur aller ers-
te, fragmentarische Hinweise sein, denen man im Einzelnen nachgehen sollte.
Hier kommt der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in Verkniipfung mit
der Schulleistungsforschung und der Schulentwicklungsforschung eine be-
sondere Bedeutung zu.
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2.3 Leistungen in anderen Bildungssystemen

2.3.1 Finnland

Dem Betrachter der Ranglisten zu den aktuellen PISA-Ergebnissen fillt zu-
nichst die Vorreiterstellung Finnlands in allen Testbereichen mit einem 1. Rang
bei der Lesekompetenz, einem 4. Platz in Mathematik und einer Positionie-
rung an 3. Stelle im Bereich der Naturwissenschaften ins Auge. Nicht nur der
Blick auf die erreichten Landermittelwerte zeigt, dass die finnischen Schiile-
rInnen einen Platz im absoluten Spitzenfeld erreichen konnten. Es gelingt dem
Bildungssystem iiberdies, bei einem hohen Durchschnittswert die gemessenen
Einzelwerte vergleichsweise dicht um diesen Mittelwert zu positionieren, d.h.
die Leistungsspreizung fillt gering aus mit einer dulerst kleinen Risikogruppe
am unteren und ausgeprigten Spitzenleistungen am oberen Ende der Skala.

Dieses noch deutlich bessere Abschneiden der finnischen gegeniiber den be-
reits iiberdurchschnittlich guten Leistungen der schwedischen Jugendlichen war
sicherlich {iberraschend. Das schwedische Schulsystem ist mit dem ihm oft zu-
geschriebenen Modellcharakter in Verbindung mit seinem hervorragenden
Abschneiden bei der TIMS-Oberstufenstudie im Bereich internationaler Ver-
gleichsstudien in den Képfen der Offentlichkeit weit aus mehr prisent als Finn-
land. Die finnischen SchiilerInnen waren bei keiner der TIMS-Untersuchun-
gen beteiligt; bei der vorhergehenden Lesestudie zu Beginn der 90er Jahre
waren sie aber bereits in beiden Altersgruppen mit Platz 1 absoluter Spitzen-
reiter; man befand sich damals zwei Plitze vor Schweden. Ein Blick auf die
ersten Leistungsstudien FIMS und FISS zeigt sowohl fiir Schweden als auch
fir Finnland ein weniger stabiles Leistungsbild (vgl. Tabelle 2). Gerade seit
den 70er Jahren hat es aber in vielen europdischen Lindern tief greifende Re-
formen gegeben, deren Effekte sich moglicherweise in den Schiilerleistungen
im Zeitverlauf widerspiegeln.

Innerhalb der Gruppe der nordeuropdischen Lander steht Finnland nun seit dem
4. Dezember 2001 im Zentrum des (fach)6ffentlichen Interesses. Man geht und
wird in Zukunft verstirkt der Frage nachgehen, welche Strukturen das finni-
sche Bildungswesen kennzeichnen und in welchem mdglichen Kausalzusam-
menhang sie zu den erreichten Leistungen stehen. Die Kldrung dieses Zu-
sammenhangs bedarf weiterer Studien. Dennoch geben die strukturellen Merk-
male des finnischen Systems Aufschluss iiber eine in vielen Aspekten vom deut-
schen Bildungswesen abweichende Mdglichkeit der institutionellen Gestaltung
von Bildungsprozessen, die sichtbar — sicherlich in einer nationalspezifischen
Kombination mit weiteren erklirenden Faktoren — zu Erfolgen fiihrt.

Folgt man der Chronologie der Schullaufbahn, so haben in Finnland alle El-
tern einen Anspruch auf einen Platz fiir ihre Kinder im Elementarbereich. Im
Anschluss an den Vorschulunterricht, dem ein eigener Bildungsplan zugrunde
liegt, werden die Kinder mit 7 Jahren in die gemeinsame Grundschule einge-
schult. Finnland verfiigt seit 1970 — nach einer kontinuierlichen Umstellung
von einem ehemals gegliederten zu einem integrierten Schulsystem — tiber eine
neunjdhrige Grundschule. Erst im Sekundarbereich Il differieren die Schular-
ten und die entsprechenden Abschliisse. Die finnischen Kinder und Jugend-
lichen lernen wihrend ihrer gesamten Schullaufbahn in Ganztagseinrichtun-
gen, was international eher den Normalfall darstellt. Im Bereich der Leis-
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tungsmessung und -bewertung entscheiden die Schulen eigenstiindig iiber ihre
Verfahren. Erst am Ende der Sekundarstufe 1 greifen Mechanismen einer ex-
ternen Wirkungssteuerung: Dann ndmlich gibt es eine verpflichtende Ab-
schlusspriifung, die am Ende der Sekundarstufe II landesweit einheitlich zur
gleichen Zeit unter Aufsicht einer vom Minister eingesetzten Kommission statt-
findet, der u.a. Hochschulprofessoren angehéren, um die abgebenden mit den
aufnehmenden Institutionen stirker miteinander zu verzahnen. Diese ,matri-
culation examination’ hat eine iiber 100-jahrige Tradition, an der die Schiile-
rinnen wahlweise zu drei Terminen im Jahr teilnehmen kénnen (vgl. Vuorio-
Lehti 1998). Verpflichtend in die nationale Priifung zu nehmen sind die Mut-
tersprache, die zweite Landessprache, eine Fremdsprache, Mathematik oder
Naturwissenschaften oder auch Gesellschaftswissenschaften; es besteht die Op-
tion, sich in weiteren Féchern der nationalen Testung zu unterziehen.

Die finnischen Zeitungen erstellen regelmdfig Ranglisten auf der Grundlage
der Priifungsresultate (Kirjavainen/Loikkanen 1998). Auch das Ministerium
kiimmert sich um die Ergebnisse und meldet den Schulen regelmiBig die Leis-
tungsergebnisse im nationalen Vergleich zuriick. Da seit 1994 vor allem in gro-
Reren Stidten eine freie Schulwahimoglichkeit unabhingig von Einzugsgebie-
ten besteht und sich Eltern bei ihrer Entscheidung fiir oder gegen eine bestimmte
Schule auf die nationalen Rankings stiitzen konnen, hat sich in Finnland - wie
in vielen anderen europdischen Landern — eine marktihnliche Situation he-
rausgebildet (Hirvenoja 1999). Um den Schulen die Moglichkeit flexibler Re-
aktionen auf die Bedingungen dieses Marktes durch einzelschulische Profil-
bildungen zu geben, wurde ebenfalls 1994, 20 Jahre nach seiner Implemen-
tierung, das traditionelle praskriptive Nationale Curriculum abgeschafft, das
auf ein Kerncurriculum mit Kerninhalten fiir die Ficher, die Festlegung fiir die
Priifungskriterien und die Stundentafeln reduziert wurde.

Damit ergibt sich fiir Finnland auf der einen Seite ein Bild einer in den letzten
Jahren stark erweiterten schulischen Autonomie im Bereich der Kontext- und
Prozesssteuerung, auf der anderen Seite findet sich als funktionales Gegen-
stiick und Moglichkeit der Qualitdtssicherung und Vergleichbarkeit das /n-
strument zentraler Priifungen, die wahrscheinlich in nicht unerheblichem MalBe
auf die den Priifungen vorgelagerten Unterrichtsprozesse riickwirken. Mogli-
che Effekte der Lockerungen der Strukturen auf der Input- und Prozessseite
(Stichwort reduziertes ,Kerncurriculum’ und eigenstindige Festlegung der
,Jaufbahnbegleitenden Leistungsmessung und -bewertung’) zugunsten er-
weiterter schulischer Gestaltungsprozesse sind im Vergleich der TIMSS- zu
den PISA-Ergebnissen nicht sichtbar.

2.3.2 Die Niederlande

Das Prinzip relativ grofler Gestaltungsfreiheit und nationaler Standardsetzung
durch zentrale Abschlusspriifungen findet sich beispielsweise ebenso in den
Niederlanden wieder (vgl. z.B. van Ackeren/Klemm 2000). Auch die Nieder-
lande haben bei den Vergleichsstudien der 1990er Jahre durchweg Spitzenpo-
sitionen eingenommen. Bei PISA wire es ein 1. Rang in Mathematik, ein 3.
im Leseverstindnis und ein 6. Platz in den Naturwissenschaften gewesen. Da
allerdings die geforderten Ausschopfungsquoten eines Altersjahrgangs nicht
erreicht wurden und vermutet werden konnte, dass sich nur gute Schulen be-
teiligt haben, sind die Ergebnisse sehr kritisch zu betrachten.
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Abgesehen von solchen Unsicherheitsfaktoren machen die Priifungsstruktu-
ren der liberwiegenden Mehrheit der besten zehn PISA-Teilnehmerlidnder deut-
lich, dass dort zentralisierte Priifungssysteme eine grofie Rolle spielen. Zudem
kennt man in vielen dieser Lander auch diagnostische Tests wihrend der Schul-
laufbahn, die nicht unbedingt an Gelenkstellen der Schulkarrieren stattfinden,
sondern so positioniert sind, dass sie lediglich die diagnostische Kompetenz
der Lehrkrfte im nationalen Vergleich unterstiitzen sollen; eine Qualifikation,
die offenbar bei den deutschen Lehrkréften nicht hinreichend ausgeprigt ist,
wie die PISA-Studie andeutet. Der Standardsicherung durch externe Evalua-
tionsmafinahmen im unterstiitzenden und weniger kontrollierenden Sinne
nachzugehen, scheint sich zu lohnen.

2.3.3 England

Ein erhohter Aufmerksamkeitsbedarf fiir die Testung von Mindeststandards wird
vielleicht auch durch das Abschneiden Englands bei PISA bestétigt: Innerhalb
der Gruppe der mitteleuropdischen Nachbarldnder Deutschlands falit fir Eng-
land die enorme Leistungssteigerung in Mathematik bei PISA (hier war das Ver-
einigte Konigreich insgesamt beteiligt) im Vergleich zum sehr mittelméaBigen
Ergebnis (noch hinter Deutschland) bei der TIMSS-Primar- und -Mittelstufen-
studie auf; an der Oberstufen-Untersuchung war England nicht beteiligt, ebenso
nicht an der Lesestudie von 1990/91, so dass in diesem Kompetenzbereich keine
Ergebnisse verglichen werden konnen. Die naturwissenschaftlichen Ergebnisse
waren hingegen bei TIMSS bereits iiberzeugend; bei PISA wurde nun aber der
absolute Spitzenbereich erreicht. Auch wenn viele englische Zeitungen um den
4. Dezember 2001, dem Tag der PISA-Verdffentlichung, mit Headlines wie ,,Bri-
tish children near top of world class* (O’Leary/Owen 2001) iiber das englische
Abschneiden bei PISA berichten, haben sie ebenso schnell den weniger er-
freulichen Aspekt aus britischer Sicht im Blickfeld ihrer Artikel: ,[...] research
{...] showed it has one of the worst records of industrialised nation at getting
pupils from poor families to do well at school* (ebd.). Dies ist allerdings kein
neuer Befund fiir das Vereinigte Konigreich: Es gibt einen traditionellen Zu-
sammenhang zwischen ,social class’ und ,educational achievement’. Dennoch
bleibt das insgesamt sehr gute und deutlich gegeniiber Vorgidngerstudien ver-
besserte englische Abschneiden erkldrungsbediirftig. Bildungsministerin
Estelle Morris fiihrt dies auf die Reformen der letzen Jahre zuriick (ebd.). Fol-
gende Erkldrungen werden in den ersten britischen Presseartikeln zu PISA von
zitierten Erziehungswissenschaftlern gegeben (vgl. u.a. Slater 2001):

Im Unterschied zu TIMSS war das Untersuchungsdesign von PISA auf'ein Ab-
testen von Wissen und Fertigkeiten in ,, real-world scenarios * angelegt. Dies
kommt den Inhalten des englischen Nationalen Curriculums sehr entgegen, bei
denen in den letzen 15 Jahren, seit der grofien Bildungsreform von 1988, be-
sonderer Wert auf Problemldseféhigkeit im realitdtsnahen Kontext gelegt wird.
Zudem ist der naturwissenschaftliche Unterricht ficheriibergreifend als Unter-
richtsfach ,Science’ angelegt. Hier und in vielen anderen Léndern sind Natur-
wissenschaften als Hauptfach implementiert und oftmals nicht in einzelne Fa-
cher aufgegliedert, die nicht zusammenhingend iiber die Schullaufbahn hin-
weg unterrichtet werden.

Die verbesserten Ergebnisse werden auch auf die Bemithungen um eine Leis-
tungssteigerung von schwachen Lernern zuriickgefiihrt. Auf diese Lerngruppe
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hat man sich in den letzten Jahren besonders konzentriert und dies wird vom
deutschen PISA-Konsortium auch fiir die Bundesrepublik empfohlen, um das
Leistungsniveau insgesamt zu heben.

Auf der anderen Seite wird auch vermerkt, dass die Resultate moglicherweise
inflationér seien, da die Ausschopfungsquote vergleichsweise gering war:
»Maybe fewer low-achieving schools in the UK took part.*

Maéglicherweise spielt die Ministerin — um auf die externen Qualititskontrol-
len als standardsichernde Manahmen zuriickzukommen — mit ihrem Verweis
auf die Bildungsreformen der letzten Jahre als Motor verbesserter schulischer
Leistungsergebnisse auch auf die 1988 eingefiihrten regelmdfigen Assessments
an vier Stellen der Schullaufbahn in Erginzung zu den traditionellen Ab-
schlusspriifungen an. Es ist nicht auszuschlieBen, dass diese und andere Maf-
nahmen — etwa die Einfiihrung eines Nationalen Curriculums — bei TIMSS noch
nicht durchgeschlagen haben, aber mittlerweile bis zu PISA durchgewachsen
sind. Ahnliche Argumente finden sich im Ubrigen auch im Hinblick auf die
Leistungssteigerung der USA, bei denen ein Abrutschen von sehr guten Re-
sultaten bei der TIMSS-Grundschuluntersuchung iiber mittelmafige Ergebnisse
in der Sekundarstufe I bis hin zu unteren Rangplitzen im Sekundarbereich II
zu verzeichnen war. Vermutlich sind bei der signifikanten Leistungssteigerung
der USA bei PISA die Effekte standardsichernder, externer Kontrollmecha-
nismen, die bei der Grundschulstudie bereits sichtbar waren, nun auch in den
ilteren Jahrgingen erkennbar.

2.3.4 Andere Liinder

Neben diesen regelmiBigen Studien kennen viele der leistungsstarken Linder
auch lokale Studien, die den deutschen bundeslénderinternen Untersuchungen
wie LAU, QuaSUM oder MARKUS in ihrer grundsitzlichen Anlage ver-
gleichbar sind (vgl. van Ackeren 2002). Dies ist etwa in Frankreich und den
Niederlanden der Fall und macht Schulen zu datenreichen Institutionen, die sie
moglicherweise auch fiir Schulentwicklungsprozesse nutzen. Ein dhnliches Pro-
jekt ist ebenso auf der Homepage des finnischen Bildungsministeriums be-
schrieben: Seit 1996 gibt es dort ein spezielles Férderprogramm fiir Mathe-
matik- und Naturwissenschaften, in dem die Leistungen der finnischen Schii-
lerlnnen evaluiert werden. Dariiber hinaus werden auch gezielt die Curricula
evaluiert und weiterentwick