Schwerpunkt | Messbarkeit von Bildungsprozessen

Bildungsprozesse quantitativ, objektiv und vergleichend darstellen

Kann man Bildung messen?

Schulleistungsstudien und Evaluationen padagogischer Institutionen nehmen fiir sich

in Anspruch, die Ergebnisse von Bildungsprozessen in Form von quantitativen Aussagen
objektiv und vergleichend darstellen zu kdnnen. Aber kann man Bildung tatsachlich mes-
sen? Die folgenden Uberlegungen gehen der Frage nach und plédieren fiir eine kritisch
abwadgende Position.

Auf die Frage, ob man Bildung messen kann, gibt es keine
schnelle Antwort. Denn zuvor misste geklart sein, was unter
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Bildung und Messung zu verstehen ist. Das aber ist
im Handumdrehen erst recht nicht zu leisten. Nicht
ganz zu Unrecht wird dem Bildungsbegriff namlich
vorgeworfen, ein Containerwort zu sein, das sich fast
beliebig mit Inhalt flllen lasst (vgl. Lenzen 1997).
Und was den Messbegriff anbelangt, so wird unsere
Erfahrung mit physikalischen MaBeinheiten kaum ge-
niigen, um zu entscheiden, ob sich Bildung messen
lasst. Wenn wir die Frage nach der Messbarkeit von
Bildung daher trotzdem stellen, dann steht uns ein et-
was langerer Weg bevor, an dessen Ziel wir trotzdem
nicht damit rechnen dirfen, eine eindeutige Antwort
gefunden zu haben.

Die Zeit als Analogie

Wie wére es, wenn wir eine andere Frage gestellt
hatten: Kann man Zeit messen? Vermutlich wirden
wir weniger zogern, eine schnelle Antwort zu geben.
Denn jede Uhr, auf die wir schauen, beweist nicht
nur, dass man Zeit messen kann, sondern auch, dass
sie gemessen wird. Allerdings wiirden wir einrdumen
wollen, dass die gemessene Zeit das Phanomen Zeit
nicht voll abdeckt. Unsere Uhren wissen nichts vom
Flug der Zeit, vom Leiden an der Zeit, von der verlo-
renen Zeit oder von der Zeitlosigkeit. Sie wissen auch
nichts von den Modalitaten der Zeit. Wir kénnen noch
so lange auf ein Zifferblatt blicken und werden trotz-
dem nie erfahren, dass die vergangene Zeit eine qua-
litativ andere Zeit ist als die zukiinftige Zeit. Was eine

Uhr misst, ist daher nicht die ganze Wahrheit. Sollte
etwas Ahnliches auch auf die Bildung zutreffen?

Wenn sich Zeit messen lasst: Wie wird das ge-
macht? Auch auf diese Frage waren wir bereit, relativ
rasch zu antworten. Wir messen die Zeit, indem wir
einen wiederkehrenden natirlichen oder kiinstlichen
Vorgang als Standard setzen, um einen anderen
Vorgang damit zu vergleichen (vgl. Elias 1984). Ob
Sonnenuhr, Wasseruhr, Sanduhr, Raderuhr, Quarzuhr
oder Atomuhr - immer gibt es einen sich wiederho-
lenden Geschehensablauf, der als VergleichsmaB-
stab dient, um einen anderen Geschehensablauf zu
messen. Die Einheit der Zeitmessung ist dann die
Dauer des periodischen Ablaufs, die per Konvention
als Sekunde, Minute, Stunde, Tag oder Jahr bestimmt
werden kann.

Das aber heiBt, dass uns die metrische Zeit nicht
einfach gegeben ist. Uhren mdgen uns die Zeit zwar
anzeigen, aber sie tun es nicht, indem sie eine an
sich seiende Zeit abbilden. In Wahrheit auferlegen sie
unserem Zeitempfinden eine bestimmte Ordnung, die
unter pragmatischen Bedingungen steht. Menschen
messen die Zeit, um sich besser in der Zeit orientieren
zu konnen. Das zeigt die Geschichte der Zeitmessung.
Noch bis ins 19. Jahrhundert waren die Uhren auf die
Bedirfnisse einer Agrargesellschaft abgestimmt. Bei
einem hohen Grad an Selbstversorgung und schwach
entwickelten Marktbeziehungen genigte es, die Uh-
ren nach dem Sonnenstand auszurichten, der von Ort
zu Ort variiert. Das dnderte sich mit den wachsenden
Verflechtungen zwischen den Menschen aufgrund
der Urbanisierung und Industrialisierung der Gesell-

Weiter
412018



Schwerpunkt | Messbarkeit von Bildungsprozessen

schaft, der Expansion der Markte und des techno-
logischen Fortschritts in fast allen Lebensbereichen.
Insbesondere der Ausbau des Eisenbahnnetzes und
die rasante Entwicklung der Telegraphie waren fir
die Vereinheitlichung der Zeitmessung von wesentli-
cher Bedeutung. Die aufkommenden Nationalstaaten
beférderten die Entwicklung, da deren Verwaltungs-
apparate generell auf einheitliche MaBsysteme ange-
wiesen waren. Die Standardisierung der wichtigsten
MaBeinheiten bereitete den Boden fiir den Eintritt der
Gesellschaft ins ,Zeitalter der Vergleichung®, dessen
Charakteristikum darin liegt, dass es praktisch keine
menschlichen Leistungen mehr gibt, die nicht einem
Vergleich unterzogen wiirden (vgl. Nietzsche 1997,
S. 464 f.).

Beurteilen und Vergleichen

Die Begriffe der Standardisierung und der Verglei-
chung flihren uns zuriick zur Bildung. Denn insofern
die pragmatische Funktion eines MaBsystems darin
liegt, die menschliche Kommunikation von lokalen
Grenzen zu befreien und fir Gberregionale Vergleiche
zu offnen, verdankt sich auch das Ansinnen, Bildung
zu messen, im Wesentlichen dieser Zielsetzung. Ver-
standen als Leistungsstandards, legen Bildungsstan-
dards fest, welche Lernleistungen von Schiilerinnen
und Schiilern erwartet werden, und zwar auf nationa-
ler, wenn nicht auf internationaler Ebene (vgl. Herzog
2013). Um zu uberprifen, ob die Bildungsstandards
erreicht werden, braucht es Messinstrumente, die
eine solche vergleichende Prifung im nationalen be-
ziehungsweise internationalen Rahmen ermdglichen.
In Bezug auf die Tradition des Bildungsdenkens, die
wir mit Namen wie Wilhelm von Humboldt oder Georg
Wilhelm Hegel in Verbindung bringen, hat der Fokus
auf die Ergebnisse von Bildungsprozessen zwar ein
reduziertes Verstandnis von Bildung zur Folge, je-
doch stellt die Beurteilung von Schiilerleistungen fir
ein offentliches Bildungssystem nichts grundsatzlich
Neues dar. Priifungen gehdren genauso zum Normal-
betrieb einer Schule wie die Zertifizierung von Leis-
tungen mittels Noten. Ist damit die Frage nach der
Messbarkeit von Bildung aber nicht bereits beantwor-
tet? Was anderes als ein Messinstrument stellt denn
eine Notenskala dar? Doch so einfach, wie es plotz-
lich den Anschein macht, ist es nicht.
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Messen mithilfe von Skalen

Fragen wir etwas genauer, was eine Messung ist. Nach
einer in den Sozialwissenschaften weit verbreiteten
Definition beruht eine Messung auf der Zuordnung von
Zahlen zu Phdnomenen entsprechend einer Regel. So
kénnen wir Menschen mit der Eigenschaft, mannlich
oder weiblich zu sein, Zahlen zuordnen - den Mannern
eine Eins, den Frauen eine Zwei. Damit haben wir eine
Messung vollzogen, allerdings eine &duBerst primitive,
denn die Zahlen erlauben lediglich eine nominelle Zuord-
nung. Man spricht deshalb von einer ,Nominalskala®.
Die Werte einer Nominalskala haben dieselbe Funktion
wie die sprachliche Benennung des Phdnomens. Die Zu-
ordnung der Zahlen ist zudem willkiirlich und lieBe sich
im genannten Fall auch genau umgekehrt vornehmen.

Schon gehaltvoller ist die Zuordnung von Zahlen,
wenn wir eine Rangreihe bilden kénnen - zum Beispiel
die Reihenfolge, in der die Teilnehmenden an einem
Hundertmeterlauf im Ziel eintreffen. Wenn wir als Zah-
lensystem die natiirlichen Zahlen nehmen und diese
beginnend mit der Zahl 1 vergeben, dann definieren
die Zahlen eine Rangordnung. Sie legen fest, wer der
Schnellste, Zweitschnellste, Drittschnellste et cetera
ist. Aus der Ordnung l&sst sich aber nicht schlieBen,
wer der oder die Schnellste schlechthin ist, da wir nur
die Reihenfolge beim Eintreffen am Ziel registriert, aber
nicht auch die Laufzeit gestoppt haben. Eine ,Rang-“
beziehungsweise ,Ordinalskala“ erlaubt es lediglich,
Ph@nomene zu vergleichen, sagt aber nichts (iber die
Distanzen zwischen den Skalenpositionen aus.

Genauer als eine Ordinalskala misst daher eine
sIntervallskala“, deren Zahlen nicht nur geordnet sind,
sondern fiir gleiche Absténde (Intervalle) stehen. Davon
wird bei einer Notenskala in der Regel ausgegangen.
Der Abstand zwischen einer 1 und einer 2 ist gleich
groB wie derjenige zwischen einer 3 und einer 4. Folg-
lich lasst sich mit Noten im eigentlichen Sinne rech-
nen. Sie lassen sich addieren und subtrahieren, multi-
plizieren und dividieren. Zudem lassen sich Mittelwerte
(Notendurchschnitte) berechnen, was im Falle einer
Ordinalskala unzuldssig wére. Auch wenn mit Noten ge-
rechnet wird, wiirde trotzdem niemand behaupten, der
Nullpunkt einer Notenskala habe eine klare Bedeutung.
Die Null misste dann némlich inhaltlich definiert wer-
den, zum Beispiel als absolutes Nichtwissen in einem
Fach. Aber wie konnten wir so etwas feststellen?
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Das Kriterium eines definierten Nullpunktes ist erst
bei einer ,Ratioskala“ erfiillt, wie die géangigen physi-
kalischen MaBsysteme fiir Lange, Gewicht oder Uhr-
zeit zeigen. Damit ist eine Messung moglich, die von
lokalen Bedingungen génzlich unabhangig ist, was es
zum Beispiel bei einem Hundertmeterrennen erlaubt
festzustellen, ob ein Rekord gebrochen wurde. Dank
des absoluten Nullpunkts sind bei einer ,Verhaltnis-
skala® (wie sie auch genannt wird) auch die Propor-
tionen zwischen den Zahlen aussagekraftig. Zwei
Stunden sind doppelt so viel wie eine Stunde, zehn
Meter fiinfmal mehr als zwei Meter, hundert Gramm
zehnmal weniger als ein Kilogramm, et cetera.

Bildung quantitativ erfassen

Wenn wir Messung als Zuordnung von Zahlen zu
Merkmalen von Objekten gemaB einer Regel definie-
ren, dann sehen wir, dass die Regeln mit steigendem
Skalenniveau strenger werden. Allerdings fragt sich,
ob wir tatsachlich bei allen vier Skalentypen von Mes-
sung sprechen wollen. Die Zuordnung von Zahlen ist
zwar eine notwendige Voraussetzung fir eine Mes-
sung, aber weder eine Nominalskala noch eine Ordi-
nalskala ist auf Zahlen angewiesen. Wir kdnnten auch
Buchstaben verwenden, um die Skalenpositionen zu
bezeichnen. Erst fiir Intervall- und Ratioskalen sind
(reelle) Zahlen unabdingbar. Insofern Zahlen GréBen
darstellen, das heiBt das AusmaB zum Ausdruck brin-
gen, in dem etwas existiert, und wir den Begriff der
Messung in der Regel mit Quantifizierung in Verbin-
dung bringen, scheint es in der Tat angemessener zu
sein, erst ab dem Niveau einer Intervallskala von Mes-
sung zu sprechen (vgl. Michell 2004).

Die Grenze zum Messbegriff beim Ubergang zu
einer Intervallskala zu legen, macht auch deshalb
Sinn, weil es bei der Messung von Bildung genau dar-
um geht, ndmlich Bildung quantitativ zu erfassen, um
Lernleistungen Uber lokale Grenzen hinaus auf natio-
naler oder internationaler Ebene zu vergleichen. An-
ders als eine Klassifikation oder eine Rangreihe, die
von schwer kontrollierbaren Einflissen der Messsitua-
tion abhangig sind, gelten quantitative Daten als unab-
hangig von den Umsténden, unter denen sie erhoben
werden. Dabei wird den Zensuren vorgeworfen, genau
dies nicht zu leisten. Die Notenskala entspreche ledig-
lich einer Ordinalskala, weil in die Leistungsbewertung
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lokale Kriterien wie die Zusammensetzung der Schul-
klasse, das Anspruchsniveau der Lehrkraft oder die
unterschiedliche Ausnutzung der Skalenbreite einflie-
Ben wiirden. Erst quantitative Daten seien hinreichend
verlasslich, um jenes ,government by comparison®
(Martens/Niemann 2010) zu ermdglichen, das wir
seit den ersten PISA-Erhebungen beobachten kénnen.

Tests als Messinstrumente

Die Kritik an der Notengebung ist allerdings nicht
neu. Bereits 1921 stellte Edward Thorndike die Pra-
xis, Schilerleistungen mittels Noten zu bewerten,
aufgrund ihrer Unzuverldssigkeit in Frage. Noten ké&-
men einer bloBen MeinungsaduBerung gleich und wiir-
den den Anforderungen an einen Messvorgang nicht
gerecht. Seine Forderung lautete, Meinung sei durch
Messung zu ersetzen - ,,to replace opinion by measu-
rement“ (Thorndike 1921, S. 378).

Unter ,Messung* verstand Thorndike den Einsatz
von Tests. Tatsachlich ist es bis auf den heutigen Tag
nur in wenigen Bereichen der Psychologie gelungen,
echte (,fundamentale”) Messungen durchzufiihren
(vgl. Michell 2004). Dies, weil sich psychische Pha-
nomene im Unterschied zu physischen Phanomenen
nicht direkt beobachten lassen. Was der Wissenschaft
sinnlich gegeben ist, sind immer nur Verhaltenswei-
sen oder Produkte von Verhaltensweisen, die sie als
Indikatoren nutzt, um das interessierende psychische
Merkmal zu erschlieBen. Wenn Messung darauf be-
ruht, dass Phdnomenen Zahlen zugeordnet werden,
dann erweist sich diese Zuordnung im Falle psychi-
scher Phdnomene oft als ambivalent. Nur eine Theo-
rie, die uns sagt, was ein psychologisches Konstrukt
wie Personlichkeit, Gedéchtnis, Intelligenz oder Kom-
petenz genau bedeutet, kann deren Messung eindeu-
tig begriinden. Da die Theorien jedoch im Allgemeinen
fehlen, behilft man sich mit psychometrischen Tests.

Standardisierte Tests

Tests erflillen die Anspriiche an eine fundamentale
Messung nicht - die Rede ist daher von einer verein-
barten oder willklrlichen Messung. Jedoch werden sie
so konstruiert, dass sie einem Messverfahren nahekom-
men. Die Ublichen Testkriterien - wie Objektivitat oder
Reliabilitat - sind Ersatzkriterien, die darauf ausgerich-
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tet sind, die Durchfiihrung und Auswertung eines Tests
zu standardisieren, womit der Anspruch einer Messung,
namlich von &duBeren Einflissen frei zu sein, wenigs-
tens ansatzweise eingeldst werden kann. Das Ziel der
Vergleichbarkeit tber lokale Grenzen hinaus kann dann
auch mit einem standardisierten Test erreicht werden,
wie das folgende Zitat von Cronbach (1970, S. 27) deut-
lich macht: ,A standardized test is one in which the pro-
cedure, apparatus, and scoring have been fixed so that
precisely the same testing procedures can be followed
at different times and places”.

Allerdings ist die Qualitdt eines psychometri-
schen Tests mit der Messqualitét einer modernen Uhr
kaum vergleichbar. Als problematisch erweist sich
insbesondere das Kriterium der Validitat (vgl. Koretz
2009). Wahrend Objektivitdt und Reliabilitat formale
Kriterien bilden, um die Verlasslichkeit eines Messvor-
gangs zu beurteilen, ist das entscheidende Qualitéats-
kriterium inhaltlicher Art und betrifft die Frage, ob der
Test misst, was er zu messen vorgibt. Anders als bei
einer fundamentalen Messung, bei der die Frage der
Validitat auf der Basis einer bewahrten Theorie Uber
den Forschungsgegenstand beantwortet werden kann,
lassen sich Tests nur nachtraglich validieren, indem die
Testergebnisse mit einem AuBenkriterium korreliert
werden. So werden Intelligenztests in der Regel mit
der Schulleistung korreliert. Aber ist die Schulleistung
ein gilltiger Indikator fiir Intelligenz? Und an welchem
AuBenkriterium wird ein Schulleistungstest validiert?
Nicht ein theoretisch fundierter Messvorgang befin-
det Uber die inhaltliche Glltigkeit eines Tests, sondern
dessen Korrelation mit einem Kriterium, das letztlich
nach Gutdiinken ausgewahlt wird. Zwar kénnte man
einwenden, dass uns auch die Zeit nicht anschaulich
gegeben ist, aber im Falle der Zeit haben wir genau
das, was bei der Konstruktion von psychometrischen
Tests in der Regel fehlt, ndmlich eine gut bestétigte
(physikalische) Theorie, die erlaubt, die Uhrzeit als fun-
damentalen Messvorgang zu begriinden.

Messen, was sich messen ldsst

Kann man Bildung messen? Ja, offensichtlich kann man
Bildung messen. Wie im Falle der Zeit stellt sich aber die
Frage, ob das, was wir messen, auch dem entspricht, was
wir messen wollen. Bildung auf das Ergebnis von schuli-
schen Lernprozessen zu reduzieren, ist zwar nicht falsch,
blendet aber vieles aus, was in der Tradition bildungsphi-
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losophischen Denkens unter ,,Bildung® verstanden wird.
Hinzu kommt die Frage der Messqualitdt. Wenn schon
fir eine Uhr gilt, dass sie nur so gut sein kann, ,wie die
dem Messprozess zugrundeliegende Theorie“ (Eigen
1984, S. 216), dann muss fiir einen Schulleistungstest
erst recht gelten, dass er nicht besser sein kann als die
Theorie, die ihm zugrunde liegt. Doch mehr als ein paar
Bruchstiicke zu einer Theorie schulischen Lernens und
schulischer Leistung haben wir nicht. Wie im Falle der
Intelligenz und anderer psychologischer Konstrukte
tbernehmen die Tests die Funktion einer Ersatztheo-
rie. Das mathematische Modell, das der Entwicklung
eines Leistungstests zugrunde liegt, gibt dem Mess-
gegenstand jene Struktur, die wir ihm mangels einer
empirisch abgesicherten Theorie nicht geben konnen.
Man flhlt sich an das Bonmot von Edwin Boring er-
innert, wonach Intelligenz ist, was durch den Intel-
ligenztest gemessen wird - ,Intelligence is what the
test tests“ (Boring 1923, S. 35). Auch auf die Bildung
scheint zuzutreffen, dass es letztlich die Tests sind, die
festlegen, was unter Bildung zu verstehen ist.
Allerdings liegt das Problem nicht schon darin,
dass die Tests festlegen, was Bildung ist, denn dies
tun wir auch, wenn wir sprachlich tber Bildung kom-
munizieren. Zwar bleibt immer etwas ausgeblendet,
wenn wir ein Phdnomen messen, aber vollstandig er-
fassen kénnen wir es auch nicht, wenn wir es quali-
tativ beschreiben. Das Problem der Leistungstests ist
daher nicht, dass sie den Bildungsbegriff verengen,
sondern dass wir nicht wissen, wie weit die Bildung,
die uns in Form von Testwerten vorliegt, der Bildung
entspricht, Uber die wir uns in Worten versténdigen.
Messung bringt zwar mehr Prézision in unsere Kom-
munikation, da sie uns zwingt, genauer zu sagen, was
wir meinen. Doch die Genauigkeit des Ausdrucks ist
noch keine Garantie dafiir, dass wir dem Ausdruck
auch die richtige Bedeutung geben. Objektivitdat im
Sinne von intersubjektiver Ubereinstimmung ist nicht
dasselbe wie Objektivitdt im Sinne von Gegenstands-
adaquatheit. Tests kénnen uns helfen, die erste Art
von Objektivitdt zu verbessern, tragen aber nicht
zwingend zur Verbesserung der zweiten bei. Der Zu-
gewinn an kommunikativer Prazision, den ein psycho-
metrischer Test ermdglicht, kann erkauft sein mit
einer EinbuBe an Gewissheit dariiber, was der Test
misst. Solange wir in diesem Dilemma gefangen sind,
ist fraglich, wie weit eine Bildung, die sich messen
lasst, es auch wert ist, gemessen zu werden.  wm
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