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n den Diskursen um Bildungsmonitoring
wird seit der Jahrtausendwende vermehrt
tiber Leistungsfihigkeit von Bildungs-
systemen diskutiert. Uber die regelmifiige
Messung von Kompetenzen und Bildungser-
trigen soll insbesondere bildungspolitischen
Akteuren evidenzbasiertes Steuerungswissen
an die Hand gegeben werden, das als Grund-
lage fiir Entscheidungsprozesse und Bildungs-
reformen genutzt werden kann. Damit wird
darauf abgezielt, die Qualitit von Bildungs-
systemen zu verbessern und zu sichern. Dass
solche internationalen Vergleichsstudien zu-
nehmend auch fiir Linder mit mittleren Ein-
kommensstrukturen und fiir Linder der Ent-
wicklungszusammenarbeit relevant werden,
zeigt deren wachsende Teilnahmefrequenz bei
den letzten sechs PISA-Zyklen ebenso wie die
Konzeption der OECD-Studie PISA for Devel-
opment. Mit solchen internationalen Perspek-
tiven auf Bildungsmonitoring sind fiir die je-
weiligen Linder unterschiedliche Heraus-
forderungen und Chancen verkniipft. Im
Kontext dieser zunehmenden Bedeutung von
international angelegten Assessments  stellt
sich insbesondere die Frage, wie fiir Staaten
mit sehr divergierenden Voraussetzungen Bil-
dungsmonitoring gestaltet werden kann.
Vor diesem Hintergrund befasst sich das
Heft mit der Reflexion international verglei-
chender Studien — wie dem Programme for the
International Assessment of Adult Competencies
(PIAAC) und PISA for Development — sowie
mit konstruktiven Uberlegungen fiir ein lin-
der- und kultursensibles Bildungsmonitoring

in Lindern der Entwicklungszusammenar-
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beit. Damit ist das Ziel verbunden, den Blick
auf die Bedeutung von Vergleichsstudien in
Lindern der Entwicklungszusammenarbeit zu
richten und nach den spezifischen Herausfor-
derungen zu fragen, wenn internationale Ver-
gleichsstudien in Lindern durchgefithrt wer-
den, in denen bisher keine oder nur begrenzte
Erfahrungen mit Assessment-Strukturen vor-
liegen. Damit wird das Ziel verfolgt, der inte-
ressierten Leserschaft einen fundierten Uber-
blick

Assessment-Studien, die im Sinne eines lin-

in die aktuellen Diskussionen zu

gerfristigen datenbasierten Bildungsmonito-
rings zunehmend auch in Lindern der Ent-
wicklungszusammenarbeit durchgefiihrt wer-
den, zu geben.

Das vorliegende Heft umfasst daher die
folgenden vier Themenbeitrige.

Sarah Lange zeigt mit ihrem Artikel me-
thodische Herausforderungen auf, die mit der
Teilnahme von Lindern der Entwicklungszu-
sammenarbeit an Vergleichsstudien verbun-
den sind. Ausgangspunkt hierfiir ist die Ana-
lyse der bisherigen Teilnahme von Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit an TIMSS und
PISA. Auch die Rolle von regionalen und na-
tionalen im Vergleich zu internationalen Ver-
gleichsstudien wird diskutiert.

Annette Scheunpflug, Petra Stanat, Feli-
citas Thiel, Harm Kuper und Bettina Hannover
diskutieren die Relevanz und die Maglich-
keiten des Ausbaus einer Evidenzbasierung
durch Assessment-Studien in Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit. Im Kontext
der Uberlegungen zu einem ,linder- und kul-

tursensiblen Monitoring’ werden Qualititsin-

Redaktion:

dikatoren fiir Assessments vorgelegt, die po-
tenziell zu einer Verbesserung von Bildungs-
qualitit beitragen kénnen.

In ihrer leitenden Position fiir die neue
Studie ,PISA for Development® beschreiben
Michael Ward und Pablo Zoido aus der Per-
spektive der OECD Details zur Konzeption
und zur geplanten Durchfiihrung der PISA-
Studie in Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit. Dabei werden die Besonderheiten
der geplanten Instrumentierung (z.B. die
Haushaltserhebung von Kindern, die keine
Schule besuchen) ausfiihrlich dargestellt.

Rudbolf Tippelr beschiftigt sich in seinem
Beitrag mit der Frage, inwiefern internationa-
le Vergleichsstudien, die sich mit den Kompe-
tenzen der erwachsenen Bevolkerung ausein-
andersetzen, zum Monitoring von Bildungs-
systemen beitragen. Dazu werden empirische
Ergebnisse zur Rezeption der PIAAC-Ergeb-
nisse von weniger stark abschneidenden Lin-
dern in der Bildungspolitik am Beispiel Spani-
en diskutiert.

Zudem umfasst die vorliegende Ausgabe
Anmerkungen zur Neuauflage des Orientie-
rungsrahmens fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung, Rezensionen sowie Informati-
onen zum Globalen Lernen und der internati-

onalen Bildungsforschung.
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Methodische Reflexionen zur Teilnahme von
Landern der Entwicklungszusammenarbeit an
Internationalen Vergleichsstudien

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel verfolgt das Ziel aufzuzeigen, welche
methodischen Herausforderungen mit der Teilnahme von Lin-
dern der Entwicklungszusammenarbeit an Vergleichsstudien
verbunden sind. Ausgangspunkt hierfiir ist eine detaillierte
Analyse und Beschreibung dazu, welche Linder der Entwick-
lungszusammenarbeit wie hidufig und an welchen Zyklen an
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Stucly)
und PISA (Programme for International Student Assessment) teil-
nahmen. Des Weiteren soll die Rolle von regionalen und nati-
onalen Leistungsmessungen neben den prominenten interna-
tionalen Vergleichsstudien (wie TIMSS und PISA) fiir die
Qualititsentwicklung der Bildungssysteme in Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit reflektiert werden.

Schliisselworte: Internationale Leistungsmessung, Entwicklungs-
liinder, Methoden, regionale Vergleichsstudien, PISA, TIMSS

Abstract

This article aims to outline which methodical challenges are
related with the participation of development cooperation
countries in international large-scale assessment studies. Start-
ing point is a detailed analysis and description which develop-
ment cooperation countries participated how often in which
cycles in TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) and in PISA (Programme for International Student
Assessment). Furthermore, also the role of regional and national
assessment studies in relation to the prominent international
large-scale assessments is reflected with view to quality develop-
ment of educational systems in development cooperation
countries.

Keywords: International large-scale assessment, developing
countries, methods, regional assessments, PISA, TIMSS

Einleitung
Seit der empirischen Wende in der Erziehungswissenschaft ha-
ben die Diskussionen zur Qualititsentwicklung im Bildungs-
bereich international zugenommen. Die Auswirkungen dieser
Diskussionen lassen sich zunehmend auch in Lindern der Ent-
wicklungszusammenarbeit beobachten. Insbesondere im Kon-
text der post-2015 Diskussionen, in denen der Fokus stark auf

der Vereinbarkeit von quantitativem (bspw. in Form von mehr

Zugang zu Bildungsangeboten) mit qualitativem Fortschritt

liegt. Im September 2015 wurden im Rahmen der UN-Reso-

lution ,, Transforming our world: the 2030 Agenda for Susta-
inable Development® auf der UN-Generalversammlung die

Sustainable Development Goals verabschiedet (UN General

Assembly 2015). Unter diesen 17 Zielen, welche die intensiven

internationalen Bestrebungen im Ausbau und in der Entwick-

lung im Bildungsbereich zwischen 1990 und 2015 im Kontext
der Education for All-Ziele und der Millennium-Entwicklungs-
ziele (MDGs) zusammenfiithren und ersetzen (sollen), fokus-
siert das vierte Teilziel inclusive, gerecht und hochwertige Bil-
dung: ,Ensure inclusive and equitable quality education and
promote lifelong learning opportunities for all.“ (UNESCO

2015, S. 284). Im Zuge dieser Entwicklungen riickte im letzten

Jahrzehnt zunehmend der Output/Outcome eines Bildungs-

systems — hiufig gemessen in Form von Leistungsstudien — als

Indikator fiir Qualitdt in den Fokus.

Die Entwicklung von gemeinsamen Outcome-Zielen

im Bildungsbereich wird stark von der OECD vorangetrieben

und kann als Entwicklung einer Form des ,New Governance’

beschrieben werden. Mit der Idee von Bildungsmonitoring ist
das zentrale Ziel der Systemdiagnostik verbunden (Débert/

Weishaupt 2012, S. 159), d.h. anhand einer kontinuierlich

und empirisch gewonnenen Datengrundlage soll ,,,Steuerungs-

handeln® begriindbarer und zielgerichteter gestaltet” werden

(ebd.). Damit auf Grundlagen von empirischem Steuerungs-

wissen Qualititsentwicklung entstehen kann, lassen sich einige

Voraussetzungen beschreiben, die erfiillt sein sollten:

(a) Die gesammelten Daten sind von hoher Qualitit und be-
schreiben ein valides Abbild der sozialen Situation.

(b) Durch die Auswertung der empirischen Daten lassen sich
eindeutige Problembereiche im Bildungssystem identifi-
zieren.

(c) Die empirischen Ergebnisse werden durch die (lokale) Bil-
dungsforschung fiir die Offentlichkeit und die Bildungs-
politik verstindlich ,ibersetzt".

(d) Die verantwortliche Bildungspolitik nimmt die Ergebnisse
wahr und reagiert auf die Problemmarkierung mit ange-
messenen Mafinahmen (vgl. Kellaghan/Greaney/Murray
2009; Postlethwaite/Kellaghan 2008; Ross/Genevois
2000).



Werden diese Voraussetzungen erfiillt, besteht die Moglichkeit,
dass Bildungsmonitoring dazu beitragen kann, dass die Qualitit
von Bildungsangeboten in einem Bildungssystem verbessert
wird. Ob und in wie fern diese Voraussetzungen erfiillt werden,
ist maf3geblich von der Konzeption und der Durchfiihrung der
Datenerhebung und der Datenanalyse abhingig.

Der vorliegende Artikel verfolgt das Ziel aufzuzeigen,
welche methodischen Herausforderungen in Bezug auf die Teil-
nahme von Lindern der Entwicklungszusammenarbeit an Ver-
gleichsstudien verbunden sind. Ausgangspunkt hierfiir ist eine
detaillierte Analyse und Beschreibung dazu, welche Linder der
Entwicklungszusammenarbeit wie hiufig und an welchen Zy-
klen an TIMSS und PISA teilnahmen. Des Weiteren soll die
Rolle der prominenten internationalen Vergleichsstudien (wie
TIMSS und PISA) neben regionalen und nationalen Leistungs-
messungen fiir die Qualititsentwicklung der Bildungssysteme in
Lindern der Entwicklungszusammenarbeit reflektiert werden.

Vergleichsstudien mit Landern der
Entwicklungszusammenarbeit

Die Bedeutung von internationalen Vergleichsstudien hat fiir
den Bildungssektor in vielen Lindern seit TIMSS und PISA
zugenommen. Die Rezeption der Ergebnisse der Vergleichsstu-
dien variiert stark von Land zu Land. In vielen OECD-Lindern
—wie auch in Deutschland — ist die regelmiflige Teilnahme an
internationalen Vergleichsstudien fester Bestandteil der quali-
titssichernden Mafinahmen im Bildungswesen und Grundlage
fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik geworden. Auffillig ist
die zunehmende Teilnahme von Nicht-OECD-Lindern an
internationalen Vergleichsstudien. Exemplarisch ist hierfiir der
Blick auf PISA, der zeigt, dass seit dem ersten PISA-Zyklus an
jedem Zyklus mehr sogenannte Partnerlinder (Nicht-OECD-
Linder) teilnahmen. Im Jahr 2000 waren es vier Linder, bereits
2002 nahmen elf weitere Partnerlinder an PISA 2000+ teil
(OECD 2013) und zum PISA 2015-Zyklus sind es 38 Lin-
der! — und damit mittlerweile mehr teilnehmende Partnerlin-
der als OECD-Linder. Unter den Partnerlindern sind auch
Liander der Entwicklungszusammenarbeit, die meist durch die
finanzielle Unterstiitzung von Geberinstitutionen der Ent-
wicklungszusammenarbeit (bspw. der Weltbank) teilnehmen
(vgl. Liberman/Clarke 2012). Die steigende Teilnahme von
Landern der Entwicklungszusammenarbeit an internationalen
Vergleichsstudien deutet darauf hin, dass die Bedeutung von
Vergleichsstudien und die Rezeption deren Ergebnisse auch in
diesem Kontext zunehmen werden.

Methodisches Vorgehen
Im Folgenden wird eine detaillierte Analyse der bisherigen Teil-
nahme von Lindern der Entwicklungszusammenarbeit an in-
ternationalen Vergleichsstudien prisentiert. Ziel der Analyse ist
es, Muster beziiglich der Teilnahme und der Teilnahmefre-
quenz dieser Linder nachzuzeichnen. Hierzu wurden in einem
ersten Schritt tabellarische Ubersichten zu allen Teilnehmer-
lindern an PISA, TIMSS, PIRLS (Progress in International Rea-
ding Literacy Study), SACMEQ (7he Southern and Eastern Af-
rica Consortium for Monitoring Educational Quality) und
PASEC (Programme of Analysis of Education Systems) erstellt.
Darauthin wurden alle Teilnehmerlinder an den benannten
Studien gruppiert nach den von der Weltbank verwendeten

Einkommensgruppen: Linder mit niedrigen Einkommen (37
Lander), Linder mit niedrigen mittleren Einkommen (47 Lin-
der), Linder mit hohem mittleren Einkommen (58 Linder),
Linder mit hohem Einkommen (65 Linder) (UNESCO 2015,
S. 317-318)? (vgl. Tabelle 1 & Tabelle 2). Fiir das Ziel des
vorliegenden Aufsatzes, die Teilnahmemuster von Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit an internationalen Vergleichs-
studien aufzuzeigen, wurden Tabellen 1 und 2 erstellt, welche
Liander der Entwicklungszusammenarbeit zeigen, die im Zeit-
raum von 1995 bis 2015 an der PISA- und welche an der
TIMSS-Studie teilnahmen. Fiir die folgenden Beschreibungen
wurden diese beiden Studien gewihlt, da neben dem interna-
tionalen Einfluss auch die Frequenz der Durchfiithrungszyklen
mit bisher je sechs Zyklen vergleichbar hoch ist. Die Analyseer-
gebnisse zu PIRLS, SACMEQ und PASEC werden als Reflexi-
onsfolien verwendet (vgl. Resiimee). Insgesamt zeigt die Uber-
sicht einen deutlichen, wenn auch nicht linearen Anstieg, in
der Teilnahme von Lindern der Entwicklungszusammenarbeit
an PISA und TIMSS. Bei genauerer Betrachtung zeigen sich
deutliche Fluktuationen und Unterschiede dazu, welche Lin-

Studie: PISA; Organisation: OECD; Zielgruppe: 15-Jihrige;

Zyklus: Dreijihriger Zyklus;

Tertium Comparationis: Naturwissenschaftliche Kompetenz, Mathematische
Kompetenz; Lesckompetenz.

PISA | LIC: /

2015

LMIC: | Georgien, Indonesien, Moldawien, Vietnam.

UMIC: | Albanien, Algerien, Argentinien, Brasilien, Bulgarien, Kolumbien,
Costa Rica, China, Dominikanische Republik, Ungarn, Jordanien,
Kasachstan, Libanon, Mazedonien, Malaysia, Mexiko, Montenegro,

Peru, Ruminien, Thailand, Tunesien, Tiirkei.

PISA | LIC: /

2012

LMIC: | Indonesien, Vietnam.
UMIC: | Albanien, Argentinien, Brasilien, Bulgarien, Kolumbien, Costa
Rica, Ungarn, Jordanien, Kasachstan, Malaysia, Mexiko,
Montenegro, Peru, Ruminien, Serbien, Thailand, Tunesien, Tiirkei.
PISA | LIC: Kirgisistan.
2009 . 1 ) .
LMIC: | Georgien (2010)! Indien (2010), Indonesien, Moldawien (2010).
UMIC: | Albanien, Argentinien, Aserbaidschan, Brasilien, Bulgarien,
Kolumbien, Costa Rica (2010), Ungarn, Jordanien, Kasachstan,
Malaysia (2010), Mauritius (2010), Mexiko, Miranda (Venezuela)
(2010), Montenegro, Panama, Peru, Ruminien, Serbien, Thailand,
Tunesien, Tiirkei.
PISA | LIC: Kirgisistan.
2
006 LMIC: | Indonesien.
UMIC: | Argentinien, Aserbaidschan, Brasilien, Bulgarien, Kolumbien,

Ungarn, Jordanien, Mexiko, Montenegro, Ruminien, Serbien,
‘Thailand, Tunesien, Tiirkei.

PISA | LIC: /

2003 LMIC:

Indonesien.

UMIC: | Brasilien, Ungarn, Mexiko, Serbien und Montenegro Serbien,

‘Thailand, Tunesien, Tiirkei.

PISA | LIC: /

2000
LMIC: | Indonesien.
UMIC: | Albanien, Argentinien, Brasilien, Bulgarien, Ungarn, Mazedonien,
Mexiko, Peru, Ruminien, Thailand.
Anmerkungen:

1(2010): Nachtriglich an der Studie teilgenommen;
LIC = Low income countries, LMIC = Lower middle income countries, UMIC =
Upper middle income countries.

1ab.1: Teilnehmerlinder an PISA 2000 bis PISA 2015 mit niedrigem oder
mittlerem Einkommensnivean (Quelle: eigene Darstellung)



Studie: TIMSS; Organisation: IEA; Zielgruppe: Vierte und achte Klasse;
Zyklus: Vierjihriger Zyklus;

Tertium Comparationis: Naturwissenschaftliche Kompetenz, Mathematische
Kompetenz.

TIMSS | LIC: /
2015 -
LMIC: Armenien, Agypten, Georgien, Indonesien, Marokko,
Paldstina.

UMIC: Argentinien, Botswana, Bulgarien, Chinesisch Taipeh,
Ungarn, Iran, Jordanien, Kasachstan, Libanon, Malaysia,
Serbien, Stidafrika, Thailand, Tiirkei.

TIMSS | LIC: /

2011
LMIC: Armenien, Georgien, Ghana, Honduras, Indonesien,

Marokko, Palistina, Syrien, Ukraine, Jemen.

UMIC: Aserbaidschan, Botswana, Chinesisch Taipeh, Ungarn, Iran,
Jordanien, Kasachstan, Libanon, Mazedonien, Malaysia,
Ruminien, Serbien, Siidafrika, Thailand, Tunesien, Tiirkei.

TIMSS | LIC: /

200 -
7 LMIC: Armenien, Agypten, El Salvador, Georgien, Ghana,

Indonesien, Mongolia, Marokko, Palistina, Syrien, Ukraine,
Jemen.

UMIC: Algerien, Bosnien und Herzegowina, Botswana, Bulgarien,
Chinesisch Taipeh, Kolumbien, Ungarn, Iran, Jordanien,
Kasachstan, Libanon, Malaysia, Ruminien, Serbien,

‘Thailand, Tunesien, Tiirkei.

TIMSS | LIC: /

2003 -
LMIC: Armenien, Agypten, Ghana, Indonesien, Moldawien,

Marokko, Palistina, Philippinen, Syrien, Jemen.

UMIC: Argentinien, Botswana, Bulgarien, Chinesisch Taipeh,
Ungarn, Iran, Jordanien, Libanon, Mazedonien, Malaysia,
Rumiinien, Serbien, Siidafrika, Tunesien:

TIMSS | LIC: /

1999
LMIC: Indonesien, Moldawien, Marokko, Philippinen.

UMIC: Bulgarien, Chinesisch Taipeh, Ungarn, Iran, Jordanien,
Mazedonien, Malaysia, Ruminien, Siidafrika, Thailand,
Tunesien, Tiirkei.

TIMSS | LIC: /

1
995 LMIC: Indonesien, Philippinen.
UMIC: Argentinien, Bulgarien, Kolumbien, Ungarn, Iran, Mexiko,
Rumiinien, Siidafrika, Thailand.
Anmerkungen:

LIC = Low income countries, LMIC = Lower middle income countries, UMIC =
Upper middle income countries.

Tabelle 2: Teilnehmerlinder an TIMSS 1995 bis TIMSS 2015 mit niedrigem

oder mittlerem Einkommensniveau.

der und welche Regionen an welcher der beiden Studien ver-
einzelt, mehrfach oder regelmifig teilnahmen. Ausgehend
von dieser Ubersicht wurden Analysen anhand von zwei Ana-
lyseeinheiten durchgefiithrt. Zum einen wurden die Teilneh-
merlinder analysiert nach geografischer Weltregion (Analy-
seeinheit Region) und zum anderen mit Blick auf die
Teilnahmefrequenz dieser Linder (Analyseeinheit Teilneh-
merland).

Analyse der Teilnehmerlinder nach Regionen
(1995-2015)
Die Analyse der PISA- und TIMSS-Teilnehmerlinder mit
niedrigem und mittlerem Einkommen an den Studien wurde
betreffend ihrer geografischen Region anhand der von der
UNESCO vorgeschlagenen EFA Regionen? durchgefiihrt
(UNESCO 2014, S. 316-217).
Subsahara-Afrika: In dieser Region nahmen bisher vier der 46
Linder an TIMSS und oder PISA teil. Auffallend ist, dass aus

Subsahara Afrika bisher nur Mauritius einmal (2009) an PISA
teilgenommen hat. Dies dndert sich erst mit dem PISA for
Development-Projekt, an dem Sambia und Senegal teilnehmen
(vgl. Ward in diesem Heft). Dagegen haben an TIMSS bisher
drei subsaharische Linder mehrfach teilgenommen (Siidafrika
an funf Zyklen, Ghana an vier Zyklen und Botswana an zwei
Zyklen).

Arabische Staaten: In dieser Region nahmen bisher neun der 20
Lander an TIMSS und/oder PISA teil. Die Analyse der ara-
bischen Staaten zeigt einen auffallenden regionalen Trend dazu
an TIMSS und weniger an PISA teilzunechmen. Von den neun
arabischen Staaten, die mit Ausnahme von Algerien alle minde-
stens an drei TIMSS-Zyklen teilgenommen haben, haben nur
zwei Linder (Jordanien und Tunesien) auch mehrfach an PISA
teilgenommen.

Zentral- und Osteuropa: In dieser Region nahmen bisher zehn
der 21 Linder an TIMSS und/oder PISA teil. Die zentral- und
osteuropdischen Linder nehmen intensiv an beiden Studien
teil. Auffallend ist, dass von den zehn Teilnehmerlindern sieben
Linder an TIMSS und PISA teilnehmen und dass die Konstanz
der Teilnahme sehr hoch ist. Von den Teilnehmerlindern dieser
Gruppe hat jedes Land durchschnittlich an 3.5 Zyklen von
PISA und/oder TIMSS teilgenommen.

Zentralasien: In dieser Region nahmen bisher sechs der neun
Lander an TIMSS und/oder PISA teil. Insgesamt scheint in die-
ser Region vergleichbar spit der Trend zur Teilnahme an Ver-
gleichsstudien aufgenommen worden zu sein, da (aufer Arme-
nien) alle Linder erst ab dem dritten oder vierten Zyklus
teilnahmen — und dann relativ ausgewogen an PISA und/oder
TIMSS. Die durchschnittliche Teilnahme der Linder dieser
Gruppe ist mit zwei Zyklen vergleichsweise niedrig.

Ostasien und Paziftk: In dieser Region nahmen bisher elf der 33
Lander an TIMSS und/oder PISA teil. In dieser Region sind es
sieben Linder, die an PISA und drei Linder, die an TIMSS
partizipierten. Die Konstanz der teilnehmenden Lander ist sehr
hoch — im Durchschnitt haben die Teilnehmerlinder dieser Re-
gion an 4.2 Zyklen partizipiert. China hat im PISA 2015 Zyklus
das erste Mal an einer Vergleichsstudie teilgenommen. Indone-
sien, Malaysia und Thailand weisen seit Beginn regelmifiige
Teilnahmen an PISA und TIMSS auf. Die Priferenz dieser Re-
gion tendiert im Gesamt zur Teilnahme an der PISA-Studie.
Lateinamerika und die Karibik: In dieser Region nahmen bisher
elf der 43 an TIMSS und/oder PISA teil. Die Analyse der Teil-
nehmerldnder aus Lateinamerika und in der Karibik zeigt, dass
auch diese Region deutliche Tendenz zur Teilnahme an PISA
zeigt. Insbesondere Brasilien und Mexiko stechen dabei heraus,
da beide Linder an allen bisherigen sechs PISA-Zyklen teilge-
nommen haben. Nur Argentinien nahm bisher regelmiflig an
PISA und an TIMSS statt. Auffillig ist, dass es einige Linder
gibt, die aus dieser Region nur vereinzelt an den Studien teil-
nahmen — bspw. Honduras 2011 an TIMSS oder Panama 2009
an PISA.

Siid- und Westasien: Von den neun Lindern, die zu Siidwestasien
zihlen, haben bisher zwei Linder an Vergleichsstudien teilge-
nommen: zum einen der Iran mit einer regelmifSigen Teilnahme
an allen TIMSS-Zyklen und zum anderen Indien mit einer bis-
her einmaligen Teilnahme in 2009 an PISA.

Fazit: Insgesamt zeigen sich deutliche regionale Unterschiede.
Der Uberblick (Abb. 1) erméglicht es regionale Priferenzen
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Abb. 1: Anteil (in %) der teilnehmenden Linder mit niedrigem und mittleren
Einkommen nach Region (Quelle: Eigene Darstellung)

dazu abzulesen, ob Linder in einer Region hiufiger an PISA
oder an TIMSS teilnehmen. Zudem zeigt die Abbildung wie
grof$ der Anteil der teilnehmenden Linder mit niedrigem und
mittlerem Einkommen ist — relativiert an der Anzahl der Lin-
der pro Region. Diese Priferenzen konnen unterschiedlich
interpretiert werden. Denkbar ist, dass dies der Ausdruck von
tiberregionalen Assessment-Strategien ist, die auch Hypothe-
sen zu dem erwarteten Nutzen widerspiegeln. Zudem kann der
Wunsch sich mit benachbarten Landern zu vergleichen ein
denkbarer Anreiz fiir die Teilnahme an derselben Studie sein.
So nehmen Linder in Subsahara-Afrika und arabische Linder
mit niedrigen und mittleren Einkommen eher an TIMSS teil
— dagegen nehmen die teilnehmenden Linder aus Ostasien
sowie aus Lateinamerika eher an den PISA-Zyklen teil.

Analyse der Teilnehmerlinder nach

Teilnahmefrequenz (1995-2015)

Im Folgenden wird die Frage verfolgt, ob sich neben den regio-
nal andeutenden Strategien auch auf Linderebene nationale
Assessment-Strategien betreffend der Nutzung von Vergleichs-
studiendaten zeigen. Dazu werden die Linder hinsichtlich ih-
rer Teilnehmerfrequenz betrachtet — insbesondere Linder mit
einer hohen Teilnehmerfrequenz, Linder mit einer niedrigen
Teilnehmerfrequenz und Linder, die an beiden Studien teil-
nahmen.

Hobe Teilnehmerfrequenz: An allen sechs PISA-Zyklen nahmen
bisher vier Linder teil: Ungarn, Indonesien, Brasilien, Mexiko.
An allen sechs TIMSS-Zyklen nahmen bisher teil: Ungarn, In-
donesien, Iran.

Einmalige Teilnahme: Nur ein einziges Mal nahmen an PISA
bisher die folgenden acht Linder teil: Mauritius (2009), Liba-
non (2015), Algerien (2015), China (2015), Dominikanische
Republik (2015), Panama (2009), Miranda (Venezuela)
(2010), Indien (2009). An TIMSS nahmen bisher nur ein ein-
ziges Mal die folgenden sechs Linder teil: Algerien (2007),
Azerbaijan (2011), El Salvador (2007), Honduras (2011), Me-
xiko (1995).

Eine nur einmalige Teilnahme kommt in allen Weltre-
gionen vor und ldsst verschiedene Interpretationen zu. Es ist
méglich, dass die hiufigere Teilnahme auf Grund von Finan-
zierungsschwierigkeiten nicht méglich war. Auch méglich ist,
dass eventuell die Rezeption und damit die Nutzung der em-
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pirischen Ergebnisse nicht umfassend geschah und dazu fiihrte,
dass der Aufwand einer Teilnahme aus Sicht der nationalen
Regierung als nicht lohnend angesechen wurde. Ein weiterer
Grund fiir die nicht-Kontinuitit kann sein, dass die Teilnahme
an einer internationalen Studie federfithrend von Gebern ini-
tilert und angetrieben wurde und weniger oder gar nicht von
Seiten des teilnehmenden Landes (Jansen 2005, S. 21; vgl. den
Fall Kirgistan: OECD 2013, S. 29).

Intensive Teilnahme an PISA und TIMSS: Insgesamt haben die
folgenden neun Linder an vier oder mehr Zyklen von beiden
Studien teilgenommen: Jordanien, Tunesien, Bulgarien, Un-
garn, Ruminien, Serbien, Tiirkei, Indonesien, Thailand.
Fazit: Die Teilnahme an beiden grofien Studien weist darauf
hin, dass in diesen neun Lindern mit niedrigen und mittleren
Einkommen den Ergebnissen von Vergleichsstudien eine hohe
Bedeutung beigemessen wird. Griinde fiir die insgesamt deut-
lich beobachtbare Zunahme der Teilnahme und der Teilnah-
mefrequenz an Leistungsstudien gehen sicher auch mit der
gestiegenen Bedeutung der Rechenschaftsablegung (accounta-
bility) und der Evidenzbasierung im Bildungsbereich einher
(vgl. Benavot/Késeleci 2015, S. 3).

Resiimee
Die Analyseergebnisse zur Teilnahme an internationalen Ver-
gleichsstudien werden im Folgenden in Verbindung gesetzt mit
regionalen und nationalen Vergleichsstudien, die in Lindern
der Entwicklungszusammenarbeit durchgefithrt werden. Die
Ergebnisse zeigen eindeutige Unterschiede in der Teilnahmein-
tensitit im Vergleich der Einkommensgruppen der Teilneh-
merlinder. So ist Kirgistan, das 2006 und 2009 an PISA teil-
genommen hat, das bisher einzige Teilnehmerland aus der
Gruppe der Lander mit niedrigem Einkommen. An der regio-
nalen Vergleichsstudie SACMEQ dagegen haben aus dieser
Gruppe bisher sieben Linder teilgenommen — darunter bspw.
Kenia, Malawi oder Zimbabwe.

Im Vergleich der Gruppen der Linder mit mittlerem
Einkommen sind es auffallend wenig Teilnehmerlinder, die aus
der Untergruppe der Linder mit niedrigem mittleren Einkom-
men an internationalen Vergleichsstudien teilnehmen (PISA:
z.B. Indonesien, Moldavien, Indien; TIMSS: z.B. Armenien,
Ghana, Agypten). Dies legt nahe, dass die Zugangshiirden fiir
Lander mit niedrigem und mit niedrigem mittleren Einkom-
men fiir die Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien
héher sind als fiir die Teilnahme an regionalen Vergleichsstu-
dien. In dem Evaluationsbericht des IEA-Programms PASA
(Program on the Assessment of Student Achievement) empfichlt
Lockheed (2010, S. vii) ,JEA concentration on building capac-
ity among lower-middle income countries rather than inten-
sifying efforts in low-income countries. The technical require-
ment for participating successfully in IEA studies is often
beyond the existing capacity in low income countries, while
lower-middle income countries frequently have a suitable basis
on which to build.“

Die deskriptiven Analysen zeigen, dass betreffend der
Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien die Region
Subsahara-Afrika verglichen mit anderen Weltregionen in der
Teilnahmeintensitit und -frequenz deutlich zuriick liegt. Inte-
ressant ist, dass Linder dieser Region, die bisher an PISA oder
TIMSS teilgenommen haben, auch intensiv an regionalen Ver-



gleichsstudien teilnehmen. So haben Stidafrika, Botswana und
Mauritius je an drei der vier Zyklen von SACMEQ teilgenom-
men. Dies lisst vermuten, dass die Teilnahme an regionalen
Vergleichsstudien Interesse sowie personelle und technische
Kapazititen fiir die Teilnahme an internationalen Vergleichs-
studien erhéht. Auch im Hinblick auf die PISA for Develop-
ment-Lander scheint dieser Zusammenhang naheliegend. So
haben Ecuador, Guatemala und Paraguay je an SERCE (Segu-
do Estudio Regional Comparativo y Explicativo) und an TERCE
(Zercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo) — dem zwei-
ten und dritten Zyklus von LLECEA — teilgenommen. Zambia
nahm an allen vier SACMEQ-Zyklen teil und Senegal hat an
PASEC 2006 und 2014 sowie an MLA I und II teilgenommen.
Auch Indonesien, Ungarn und der Iran — Linder, die durch ihre
hohe Teilnehmerfrequenz an TIMSS oder PISA auffallen —
nehmen parallel intensiv an PIRLS teil. Ausgehend von den
Ergebnissen der Analysen lisst sich die Hypothese aufstellen,
dass die Teilnahmen an nationalen, regionalen und internatio-
nalen Vergleichsstudien zusammenhingen und sich gegenseitig
bedingen.

Methodische Reflexionen
Herausforderungen methodischer Art lassen sich bei Ver-
gleichsstudien viele benennen. Diese lassen sich systematisieren
hinsichtlich der Durchfithrung und der Rezeption der Ergeb-
nisse eines Forschungsprojekts (vgl. im Uberblick: Ross/Gene-
vois 2006). Im Zuge der zunechmenden Diskussionen zur Be-
deutung von Vergleichsstudien haben sich viele Autorinnen
und Autoren diesen allgemeinen Herausforderungen gewid-
met, bspw. die Herausforderung von Messiquivalenz bei
cross-cultural studies (vgl. Mullen 1995) oder der damit ver-
wandten Konzepten der Kultur- und Testfairness (vgl. Anas-
tasi 1964) sowie allgemeiner zu Methoden des (Kultur-)Ver-
gleichs (vgl. Rademacher 2013).

Bezugnehmend auf die Analysen zur Teilnahme von
Landern der Entwicklungszusammenarbeit an den internatio-
nalen Vergleichsstudien PISA und TIMSS, werden im Fol-
genden zwei Aspekte fokussiert, die spezifisch sind fiir metho-
dische Herausforderungen mit Blick auf Linder der
Entwicklungszusammenarbeit. Hierzu gehéren die Leistungs-
messung auf den unteren Kompetenzstufen und zielgruppen-
adiquate Kommunikationsstrategien der Ergebnisse.

Leistungsmessung auf den unteren

Kompetenzstufen
Fiir die Messung von kognitiven Fihigkeiten sind — wie fiir jede
Form der Messung — zuverlissige Daten von zentraler Bedeu-
tung. Ausschlaggebend ist hierfiir insbesondere die Testkon-
struktion. Mit Blick auf Linder der Entwicklungszusammen-
arbeit ist insbesondere die Konstruktion eines Leistungstests,
der auch auf den unteren Kompetenzstufen valide misst, eine
Herausforderung. Die vorliegenden Ergebnisse von kognitiven
Leistungstests zeigen, dass in Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auf nied-
rigen Leistungsniveaus sehr grof8 ist. Hinweise darauf zeigen
tiberregionale Vergleichsstudien wie SACMEQ, PASEC oder
MLA (Monitoring Learning Achievement) in Lindern in Sub-
sahara Afrika oder wie LLECE in Siidamerika. In sieben Lin-
dern in Subsahara-Afrika, die an SACMEQ II teilgenommen

haben, zeigten die Ergebnisse, dass mehr als 40 % der teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler nicht lesen und nicht
schreiben konnen (vgl. Lee/Zuze/Ross 2005; Smith/Barrett
2011, S. 24). Auch die Ergebnisse von nationalen Assess-
ment-Studien weisen auf niedrige Leistungsergebnisse und auf
die Notwendigkeit, Wege zu suchen das ,Kénnen‘ und ,Wissen'
von Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern (Benavot/Kése-
leci 2015, S. 10).

Auch bisherige PISA-Studien zeigen, dass Partnerlin-
der — also nicht OECD-Linder - verglichen mit dem
OECD-Durchschnitt deutlich niedrigere Leistungsergebnisse
aufweisen. Im OECD Education Working Paper No. 93 wer-
den in einer Grafik die Leistungsergebnisse und der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die die Kompetenzstufe 2 im Lesen
nicht erreichen, im Vergleich aller Partnerlinder (inklusive der
Tiirkei, Chile und Mexiko — den OECD-Lindern mit mittle-
ren Einkommen) in einer Grafik zusammen mit dem jewei-
ligen OECD Durchschnitt dargestellt. Das Fazit des Vergleichs
lautet: ,,In the majority of partner countries, the share of stu-
dents below Level 2 proficiency in reading exceeds 40%, com-
pared to the OECD average of 19%.“ (OECD 2013, S. 13).
Mit Blick auf diese Vergleiche stellt sich die Frage, welche Be-
deutung der Vergleich der Leistungsergebnisse von Lindern
der Entwicklungszusammenarbeit gemessen am Maf3stab des
OECD-Durchschnittshat. Wie fairist es,an dem OECD-Maf3-
stab Linder zu messen, deren durchschnittlichen Leistungser-
gebnisse nicht in die Berechnung des OECD-Mittelwerts mit
einflieffen? Sollten die PISA for Development-Linder nicht an
einem entsprechend separaten Mittelwert verglichen werden?

Die fiir bspw. die PISA-Studie entwickelten Instru-
mente messen die Leistung derjenigen Schiilerinnen und
Schiiler am genauesten, die der Population mit dem durch-
schnittlichen Leistungsniveau angehéren. Wenn der iiberwie-
gende Teil der untersuchten Zielgruppe eines Landes jedoch
auf den unteren Kompetenzstufen verweilt, kann dies die Qua-
licit der Messungen der PISA-Tests fiir dieses Land beeintrich-
tigen und zu Messungenauigkeit fithren (OECD 2013, S. 15).

Im Rahmen des Projekts der OECD, PISA in Entwick-
lungslindern durchzufiihren, soll diese Schwiche bisher ent-
wickelter Erhebungsinstrumente verbessert werden, indem
neue Items erginzt werden und dabei die kognitiven Te-
stinstrumente anhand der PISA-Skala vergleichbar bleiben
(vgl. Beitrag von Ward in diesem Heft; Adams/Cresswell
2016). Eine zentrale methodische Herausforderung wird es fiir
PISA for Development dabei sein, die Balance zu wahren zwi-
schen der Verinderung und der Anpassung von PISA-Instru-
menten fiir den Einsatz in Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit und der gleichzeitigen Weiterentwicklung von
internationalen Bildungsindikatoren.

Ein Schritt in diese Richtung war die fiir PISA 2012
eingefiihrte ,Easy Booklet Option®. Jedes an PISA teilneh-
mende Land kann diese Option wihlen, um anhand zusitz-
licher Items auf den unteren Kompetenzlevels dazu beizutra-
gen, dass die Messung von erwarteten niedrigeren
Leistungsergebnissen zuverlissiger verlduft. Jedoch wurde die-
se Option in PISA 2009 und PISA 2009+ nur von 17 Lindern
gewihlt — méglicherweise auf Grund von fehlendem Bewusst-
sein fiir den Stand der nationalen Leistungen oder auf Grund
von Angst vor Stigmatisierung (vgl. OECD 2013, S. 15). Als



Pendant zur ,Easy Booklet-Option bei PISA verfolgt die IEA
folgende Strategie fiir interessierte neue Mitgliedslinder. Lin-
der der Entwicklungszusammenarbeit, die an PIRLS teilneh-
men mdchten, haben die Moglichkeit an pre-PIRLS zu parti-
zipieren — eine Studie mit derselben Konzeption wie PIRLS,
die jedoch weniger schwierige Testitems aufweist. Explizites
Ziel von pre-PIRLS ist es, die Bildungspolitik in Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit dazu zu informieren, welche
Schritte unternommen werden sollten, um die Teilnahme an
PIRLS zu erméglichen. Die regionale Studie SACMEQ er-
moglicht es wihrend des aktuellen Zyklus (SACMEQ IV)
Angola in der Beobachterrolle teilzunehmen, mit der Aussicht
ein Vollmitglied zu werden.

Zielgruppenadiquate Kommunikationsstrategien

der Ergebnisse
Eine weitere Herausforderung insbesondere fiir an Vergleichs-
studien teilnehmende Linder der Entwicklungszusammenar-
beit ist die zielgruppenadiquate Kommunikation der empi-
rischen Ergebnisse eciner Studie. Mit Blick auf die sehr
unterschiedlichen Zielgruppen, fiir die die Ergebnisse von
Vergleichsstudien wissenswert sein kénnen sowie betreffend
deren Interessen und Anliegen, bedarf es der spezifischen Auf-
bereitung der Ergebnisse. Relevante Zielgruppen sind hierbei
insbesondere die nationale Bildungspolitik, im Bildungsbe-
reich Titige (bspw. Lehrkrifte, Schulleitende), die interessierte
Offentlichkeit (bspw. Eltern) sowie die lokale scientific com-
munity. Es bedarf gezielter Kommunikationsstrategien, um
sicherzustellen, dass die Studienergebnisse korrekt bspw. in den
Medien wiedergegeben werden. Hierzu kann idealerweise die
lokale Bildungsforschung beitragen, indem neben den Publi-
kationen der internationalen Vergleiche Bildungsforschende
gezielt den Blick auf die vor der Studie formulierten Erkennt-
nisinteressen der lokalen Bildungspolitik wirft. Dies kann zum
einen die Aufbereitung der Ergebnisse und der gegebenenfalls
sinnvollen Ubersetzung in lokale Sprachen bedeuten. Zum an-
deren sind es erst weiterfithrende Sekundiranalysen, die Ant-
worten liefern kénnen auf spezifischere Fragen zur Situation
des nationalen Bildungssystems. Die Erfahrungen mit PISA in
den letzten fiinfzehn Jahren haben gezeigt, dass mit der Teil-
nahme von Partnerlindern klar das Ziel verbunden und ver-
folgt werden sollte, institutionelle Kapazitit fiir Assessment
und fiir Auswertungen aufzubauen (vgl. Lockheed 2013).

Wenn die wissenschaftliche Begleitung und die Durch-
fiihrung von Sekundiranalysen in Linder der Entwicklungs-
zusammenarbeit hiufig gar nicht oder nur sehr begrenzt statt-
gefunden haben, dann lag das in den meisten Fillen an den
mangelnden technischen und personellen Ressourcen der lo-
kalen Bildungsforschung (vgl. OECD 2013, S. 20-27). Adair
(1995, S. 646) schligt die folgenden vier Kategorien zur Grup-
pierung von Determinanten vor, die die Umgebung von uni-
versitirer Forschung (im Fachbereich Psychologie) becinflus-
sen: (1) materiale und personelle Ressourcen, (2) professionelle
Interaktionen und Kommunikation, (3) Forschungsrelevanz
und Auszeichnungen, (4) akademische Fithrung. Das nur be-
grenzte Vorhandensein von Ressourcen hat aus seiner Sicht
den offensichtlichsten und direkten Effekt auf (ausbleibende)
Forschungsaktivititen (Adair 1995, S. 644; vgl. Wedgewood/
Hammett 2005, S. 7).
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Die Planung fiir die zielgruppenspezifische Kommunikation
der empirischen Ergebnisse beginnt bereits in der Konzepti-
onsphase einer Studie. Laut Postlethwaite (2006, S. 107-108)
ist ein Qualitdtskriterium fiir qualitativ hochwertige Ver-
gleichsstudien, dass zu Beginn einer Studie das Erkenntnisin-
teresse von Seiten der lokalen Bildungspolitik eingeholt wird;
denn wenn Daten erhoben werden, die auf diese Belange ant-
worten erhoht dies die Wahrscheinlichkeit, dass der Bericht
gelesen und wahrgenommen wird.

Murimba (2005) berichtet davon, welche Effekte die
SACMEQ-Studie auf die Teilnehmerlinder hat. In den vier
Lindern (Botswana, Lesotho, Seychellen, Malawi), in denen
die Durchfithrung von SACMEQ I zum personellen Kapazi-
titenaufbau innerhalb des Landes gefiihrt hat (bspw. in Form
von intensiven Weiterbildungen) hat die Datenaufbereitung
fiir SACMEQ II mit vier bis zehn Monaten deutlich kiirzer
gedauert als in Lindern, die zu SACMEQ II das erste Mal an
der Studie teilnahmen (wie bspw. Mosambik, das 24 Monate
fur die Datenaufbereitung benotigte). Des Weiteren wurde die
technische Ausstattung (bspw. leistungsstarke Computer) in
z.B. Tansania auch fiir die Durchfiihrung von Forschungspro-
jekten im Bildungsbereich genutzt oder fiir die Einfithrung
von zuverlissigen nationalen Assessment-Studien. Auch be-
wirkte die Teilnahme an SACMEQ in vielen Lindern eine
deutliche Stiarkung der nationalen Bildungspolitik (vgl. Mu-
rimba 2005, S. 94-98). Lockheed (2015, S. vii) beschreibt
positive Effekte der Teilnahme an internationalen Vergleichs-
studien, insbesondere betreffend Curriculumsreformen.

Kommunikation ist nicht nur beziiglich der Verbrei-
tung der Ergebnisse relevant, sondern auch vor und wihrend
der Datenerhebung. Es ist eine ethische Herausforderung fiir
die Durchfithrung von empirischer Forschung, wenn die ,Be-
forschten® eine Personengruppe sind, bei denen nicht davon
ausgegangen werden kann, dass grundlegende Vorstellungen
zu Forschung, Forschungszielen, der Funktion von Datener-
hebungsinstrumenten sowie zu der Art und Weise wie gewon-
nen Daten weiterverwendet werden vorhanden sind. Voraus-
setzung fiir Forschung im Kontext von Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit ist daher grofSemégliche Trans-
parenz und dezidierte Einfithrungen in die Abliufe eines For-
schungsprozesses und die Bedeutung und weitere Verwendung
von empirischen Daten (vgl. weiterfithrend: Hammett/Wedge-
wood 2005; Lang-Wojtasik 2002).

Die korrekte Rezeption von Vergleichsstudienergebnis-
sen kann auch in OECD-Lindern eine Herausforderung sein.
Der Umgang mit dem PISA-Schock in 2000 in Deutschland
zeigt, dass es durchaus eine lingere ,Lerngeschichte® benétigen
kann bis eine Gesellschaft einen differenzierteren Umgang mit
Ergebnissen aus Vergleichsstudien aufweist und nicht das
scheinbare Argument ,,Wie PISA zeigt...“ fiir so ziemlich jede
bildungsbezogene Aussage verwendet wird. Am Fall der Rezep-
tion der PISA-Ergebnisse in Deutschland verweisen Prenzel/
Drechsel (2004) auf die hohe Bedeutung einer differenzierten
Rezeption und auf die Notwendigkeit, die Reichweite der Aus-
sagen von Vergleichsstudien klar im Blick zu behalten (vgl.
Schwippert/Bos 2005).

Diesem Problem wurde im Rahmen von bspw. SACMEQ ent-
gegengewirke, indem der lokale Kapazititenauf- und -ausbau
explizit gesetzte und angestrebte Ziele der tiberregionalen Ver-



gleichsstudie sind und dies auch zu Erfolgen fithrte (vgl.
Murimba 2005). Im Rahmen von PISA for Development wird
dieses Problem in Angriff genommen, indem als Teil der Kon-
zeptionsphase in jedem teilnehmenden Land analysiert wird,
welche Kapazititen vorhanden sind, welche noch benétigt wer-
den und wie und in welchem zeitlichen Rahmen diese aufgebaut
werden (vgl. dazu den Bericht zur Kapazititenanalyse von Sam-

bia: OECD/World Bank Group 2014).

National versus international:

Wem nutzt welche Studie?

Fir die Frage des Nutzens von Vergleichsstudien ist es nicht
trivial die verschiedenen Arten von Vergleichsstudien zu unter-
scheiden. Zur Systematisierung ist die Frage hilfreich, welche
Regionen oder Linder anhand des festgelegten Tertium Com-
parationis der jeweiligen Studien miteinander verglichen wer-
den; diese Frage liegt der folgenden Unterscheidung zugrunde:
a) Nationaler Vergleich: Der Vergleich verschiedener Teilpopula-
tionen innerhalb eines Landes miteinander (z.B. nationale As-
sessments wie die Vergleichsarbeiten (VERA) in Deutschland
(vgl. Maier/Kuper 2012) oder die National Annual Assessment
(ANA) in Siidafrika® (vgl. Benavot/Koseleci 2015, S. 18).

b) Regionaler Vergleich: Der Vergleich ausgewihlter Linder einer
Region, die gewisse Gemeinsamkeiten aufweisen (z.B.
SACMEQ: seit 1995 Vergleich der Kompetenzen von Schiile-
rinnen und Schiilern in Lindern im siidlichen und 6stlichen
Afrika, die alle Englisch als Amtssprache haben’).

¢) Internationaler Vergleich: Der groflangelegte Vergleich von
Landern aus unterschiedlichen Weltregionen — vornehmlich
organisiert von Seiten der OECD oder der IEA. Die anfingliche
Gemeinsamkeit der OECD-Zugehérigkeit der Linder, die an
PISA teilnahmen, wurde zunechmend aufgebrochen und mehr
und mehr Partnerlinder mit aufgenommen.

Zu der Frage wer ,wem nutzt welche Studie® bezieht Be-
navot als Leiter des Global Monitoring Reports klar Position
zugunsten nationaler Vergleiche. Mit sogenannten national
learning assessments sind nationale Vergleichsstudien gemeint,
anhand der Lernergebnisse mit gesetzten nationalen Zielen der
Bildungsbehérden iiberpriift werden. Im Unterschied zu Aigh
stakes-Tests werden die Ergebnisse nicht fiir bspw. die Selektion
an Ubergingen im Bildungswesen verwendet (vgl. Benavot/
Koseleci 2015, S. 3-4). Als Vorteil fiir die Teilnahme an natio-
nalen Assessment-Studien nennen die Autoren die gréfiere Kon-
textsensibilitit neben der wie bei internationalen Vergleichsstu-
dien gegebenen Méglichkeit auf nationaler Ebene die Daten fiir
Bildungsmonitoring zu verwenden (vgl. Benavot/Késeleci
2015, S. 18).

Abhingig vom Entwicklungsstand eines Bildungs-
systems mag die Teilnahme an einer nationalen Assessment-Stu-
die bevorzugt werden, da fachorientiert und basierend auf dem
nationalen Curriculum iiberpriift wird, ob die Schiilerinnen
und Schiiler die Inhalte, die gelehrt werden (sollen) auch kén-
nen. Zudem sind nationale Studien flexibel mit Blick auf die
untersuchte Zielgruppe. Die Zielgruppe der 15-Jihrigen mag
fiir manche Linder nicht im Hauptfokus liegen. Interessant
hierzu ist, dass die meisten nationalen Assessments zwischen
1990 und 2013 in den Klassenstufen 4-6 durchgefithrt wurden
(vgl. Benavot/Késeleci 2015, S. 9). Benavot/Késeleci (2015)
vertreten die Position, dass es nicht den internationalen Ver-
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gleich bedarf, sondern lediglich die Durchfiihrung und die Be-
reitstellung empirischer Daten, um daraus Steuerungswissen fiir
die lokal verantwortlichen Entscheidungstriger generieren zu
kénnen, um zur Qualititsentwicklung des Landes beizutragen.

Kellaghan/Greaney/Murray (2009) beschreiben detail-
liert die wichtigsten Schritte, auf die geachtet werden sollte, um
eine nationale Assessment-Studie fiir die Qualititsentwicklung
zu verwenden. Nationale Leistungsmessungen bieten mehr
noch die Maglichkeit Datenerhebungsinstrumente mit den
spezifischen Interessen der lokalen Bildungspolitik abzustim-
men. Von Seiten der UNESCO wird die Durchfiihrung von
nationalen Assessment-Studien als Indikator gesehen, um die
internationalen Bildungsziele voranzubringen und vor allem fiir
die nationale Qualititsentwicklung (vgl. Ubersicht der natio-
nalen Assessment-Studien zu jedem Land der Welt: UNESCO
2015, S. 304-311). Ein anderes Argument ist das der Sprache:
nationale Assessments kénnen leichter in den bedeutendsten
Sprachen in einem Land durchgefithrt werden. So fithrt Siid-
afrika aktuell eine nationale Assessment-Studie in zwolf ver-
schiedenen Sprachen durch (vgl. Benavot/Késeleci 2015, S. 18;
vgl. Naumann 2005, S. 235).

Neben diesen Argumenten fiir nationale Assess-
ment-Studien stellt sich jedoch die Frage nach der Qualitit sol-
cher Studien und nach den technischen Kapazititen mit denen
die Studien durchgefiihrt wurden. Benavot/Késeleci (2015, S.
4) verweisen darauf, dass die methodische Qualitit und die wis-
senschaftlichen Standards der Studien bislang noch nicht ana-
lysiert werden konnten. Fiir die Teilnahme an regionalen oder
internationalen Vergleichsstudien spricht das Argument, dass
damit Zugang zu intensiver Schulung und zu einem hohen Maf3
an technischem Knowhow und damit verbundenen Chancen
zum lokalen Kapazititenausbau fiir die Durchfithrung und
Analysen von empirischen Daten verbunden sind. Die im Rah-
men der Teilnahme an groflen Vergleichsstudien gewonnenen
Kompetenzen sowie technischer Ausstattungen konnen weiter-
fihrend fiir den Ausbau der lokalen empirischen Bildungsfor-
schung genutzt werden.

Zugunsten von regionalen und internationalen Verglei-
chen spricht das Ziel, universelle Bildungsindikatoren zu for-
mulieren. , The world now faces a challenge to define global
learning indicators that can be measured and tracked on a global
scale over time.“ (Ward/Zoido in diesem Heft, S. 21-25) Fiir
dieses Ziel bedarf es der Entwicklung einer gemeinsamen Skala,
auf der die Ergebnisse weltweit erhobener Schiilerleistung abge-
tragen werden kénnen. Aufbauend auf bisherigen Erfahrungen
mit regionalen und internationalen Leistungsmessungen ver-
folgt das UNESCO Institut fiir Statistik das Ziel Kriterien zu
entwickeln, anhand derer der Stand des Lernerfolgs betreffend
Kompetenzen im Bereich Lesen und im Rechnen gemessen wer-
den kann. , This is an excellent opportunity for the learning
assessment and educational development communities to work
together. Effective collaboration and sharing of knowledge at
this stage will lay the foundation for a system that supports all
countries in their efforts to measure their progress towards
achieving a post-2015 learning goal.®

Ausblick
Als Ausblick zu diesem umfassenden Thema werden im Fol-
genden vier Gedanken thematisiert, die in weiterfiihrenden



Debatten zur Teilnahme von Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit an Vergleichsstudien beriicksichtigt werden sollten:
(a) Weiterer Forschungsbedarf zum Nutzen von Vergleichsstudien:
Zu der Frage nach dem Nutzen der Teilnahme an Vergleichs-
studien fiir Linder der Entwicklungszusammenarbeit gibt es
noch grofien Forschungsbedarf. Fiir eine weiterfithrende Dis-
kussion bedarf es mehr Evidenzbasierung, bspw. in Form von
Evaluationsstudien, die ausgewihlt Linder, die intensiv an na-
tionalen, regionalen und/oder internationalen Vergleichsstu-
dien teilgenommen haben, in den Blick nehmen: Wie war die
Rezeption der Vergleichsstudien? Welche bildungspolitischen
Reformen wurden auf Grund der Ergebnisse eingefithrt und
welche Effekte haben diese auf das Bildungssystem des Landes?
(b) PISA versus PISA for Development: Des Weiteren wird es zu
beobachten bleiben, welche Rolle PISA for Development fiir die
Qualititsentwicklung der Teilnehmerldnder spielen wird — ins-
besondere im Vergleich zu Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit, die sich (weiterhin) fiir eine Teilnahme an den re-
guliren PISA oder TIMSS-Zyklen entscheiden. Erst weitere
Analysen zur Priifung der Qualitit von nationalen Assess-
ment-Studien noch mehr Auskunft zum Gehalt dieser sich
ausweitenden Alternativform des Generierens von empirischen
Daten fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik liefern.

(¢) Zielgerichteter Austausch von Expertenwissen: Mehr Zusam-
menarbeit und gegenseitiger Austausch zwischen den Akteuren
zu dem jeweils gewonnenen methodischen Expertenwissen
kann zur Entwicklung der technischen Qualitit der Vergleichs-
studien in Lindern der Entwicklungszusammenarbeit beitra-
gen. Interessant fiir Austausch sind gerade auch Erfahrungen
im Kontext von formativen Messungen durch Haushaltserhe-
bungen wie ASER (Annual Status of Education Report) in
Indien oder auch EGMA (Early Grade Mathematics Assess-
ment) und EGRA (Early Grade Reading Assessment), deren
direkte Analysen vor Ort das Ziel verfolgen mit passgenauen
Forderprogrammen dort anzusetzen, wo Bedarf vorherrscht.
(d) Die Chancen von Open Data-Strategien fiir Forschung: Die
Datenfreigabestrategien von bspw. SACMEQ und von der
OECD fiir PISA for Development bieten fiir die scientific
communitiy im Bereich Bildung und Entwicklung eine Fiille
neuer Zugangsoptionen zu standardisiert (bereits und noch in
Zukunft) erhobenen Daten fiir den Ausbau einer dezidierteren
Wissensbasis zu Bildungsfragen in Lindern der Entwicklungs-
zusammenarbeit.

Es bleibt zu beobachten, in welchem Tempo und zu
welchem Ausmafd die Teilnahme von Lindern der Entwick-
lungszusammenarbeit an internationalen Vergleichsstudien
zunehmen und sich eine globale Assessment-Kultur ausweiten
wird (vgl. Smith 2016). Fiir die erziehungswissenschaftliche
Forschung im Kontext von Bildung und Entwicklung gewinnt
der Auftrag die Teilnahme, die Durchfithrung und insbesonde-
re die Rezeption der Ergebnisse kritisch und analytisch zu be-
gleiten im Zuge von PISA for Development eine noch grofiere
Bedeutung. Inwiefern die OECD mit PISA for Development im
Rahmen der Sustainable Development Goals zur Qualititsent-
wicklung in Lindern der Entwicklungszusammenarbeit bei-
trigt wird sich zeigen. De facto sind bereits heute nationale,
regionale und internationale Vergleiche zunehmend auch in
den Diskussionen zur Bildungsqualitit in Lindern der Ent-
wicklungszusammenarbeit nicht mehr wegzudenken.
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Anmerkungen

1 htep://www.pisa.tum.de/fileadmin/wO00bgi/www/Broschuere/21_Pisa-Bro_2015
_Lay01_141201_Einzelseiten.pdf (Stand: 30.10.15).

2 Die Weltbank verwendet die World Bank Atlas Methode und kategorisiert Linder
nach dem GNI (Bruttonationaleinkommen) pro Kopf (Aktualisierung Juli
2013): low income: $1.035 oder weniger, lower middle income: $1.036 bis
$4.085, upper middle income: 4.086 bis $12.615, high income: $12.616 oder
mehr  (http://data.worldbank.org/news/new-country-classifications  (Stand:
01.10.15).

3 Der Weltbildungsbericht schligt als Einteilung der Linder und Regionen der Welt
die folgende Gruppierung nach ,EFA Regionen® vor: Arab States (20 Linder/
Regionen), Central and Eastern Europe (21 Linder), Central Asia (9 Linder),
East Asia and the Pacific (33 Linder/Regionen), Latin America and the Caribbe-
an (43 Linder/Regionen), North America and Western Europe (26 Linder/
Regionen), South and West Asia (9 Linder), Sub-Saharan Africa (46 Linder),
UNESCO (2015, S. 316-317).

4 LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educa-
tién): Latin American Laboratory for Assessment of the Quality of Education
(http://www.unesco.org/new/es/santiago/education/education-assessment/).

5 http://www.sacmeq.org/?q=sacmeq-projects/sacmeg-iv (Stand: 26.11.2015).

6 http://www.education.gov.za/ Curriculum/AnnualNational Assessment/tabid/424
/Default.aspx (Stand: 06.11.15).

7 http://www.iiep.unesco.org/en/our-expertise/sacmeq (Stand: 06.11.15).

8 https://efareport.wordpress.com/2014/06/03/the-challenges-and-rewards-of-me
asuring-global-learning-after-2015 (Stand: 27.11.2015).
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Evidenzbasierte Entwicklung von Bildungsertragen
durch Assessments — Uberlegungen zu einem
lander- und kultursensiblen Monitoring in Landern
der Entwicklungszusammenarbeit

Zusammenfassung

Im Kontext des Diskurses zu internationalen Vergleichsstudien
werden im folgenden Beitrag Moglichkeiten ausgeleuchtet,
eine entsprechend empirische Datenbasis anhand von Assess-
ments in Lindern der Entwicklungszusammenarbeit aufzu-
bauen, die den Ertrag von Bildungsprozessen fiir die Steuerung
von Bildungssystemen zur Verfiigung stellt. Hierzu wird der
Zusammenhang zwischen der Durchfithrung von Bildungsas-
sessments und Bildungsqualitit in den Blick genommen und
ein linder- und kultursensibles Bildungsmonitoring® beschrie-
ben. Zudem werden Qualititsindikatoren fiir Assessments be-
schrieben, die potenziell zu einer Verbesserung von Bildungs-
qualitit beitragen konnen. Abschliefend werden Uberlegungen
fir den deutschen Beitrag zur internationalen Entwicklungs-
zusammenarbeit ausgefiihrt.

Schliisselworte: Bildungsassessment, Bildungsqualitit, Ent-
wicklungszusammenarbeit

Abstract

In the context of the discourse on international large-scale as-
sessments the following contribution explores opportunities
for the development of a respective empirical data base for as-
sessments in development cooperation countries, which provide

the outcome of educational processes for the controlling of
education systems. For this purpose the relation between the
implementation of educational assessments and educational
quality is taken into account to describe a country- and cul-
ture-sensitive educational monitoring. Furthermore, quality
indicators for assessments are described, which potentially can
contribute to the improvement of educational quality. In con-
clusion, observations are made in regard to the German contri-
bution to international development cooperation.

Keywords: Educational assessment, Educational quality,
Deve[opmmt cooperation countries

In vielen Lindern der Entwicklungszusammenarbeit, vor allem
in Subsahara-Afrika, stellt die Steuerung von Bildungssystemen
eine grofe Herausforderung dar. Als Ursachen sind dafiir unter
anderem die schwach ausgeprigte Verwaltung, die Vielzahl der
Akteure, die schwierigen Rahmenbedingungen schulischen
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Arbeitens sowie die chronische Unterfinanzierung von Bil-
dungssystemen zu nennen (vgl. Willms 2006; OECD/DAC
2006; Deutscher/Feyson 2008). Mangelhafte Bildungsverwal-
tung fithrt nicht nur zu geringer Bildungsqualitit, sondern
verteuert auch die Bildung insgesamt. Die UNESCO spricht
von insgesamt 129 Milliarden Dollar jihrlichen Verlust durch
geringe Unterrichtsqualitit und ineffiziente Bildungsverwal-
tung in Lindern der Entwicklungszusammenarbeit (vgl.
UNESCO 2014, S. 19) bzw. einem Verlust von ca. 10 % der
Gesamtkosten, die fiir Grundbildung aufgewendet werden.
Von daher entsteht die paradoxe Situation, dass auf der einen
Seite fehlende Mittel eine mangelhafte Steuerung des Bildungs-
wesens bedingen, auf der anderen Seite jedoch gerade aufgrund
der fehlenden Mittel eine effizient arbeitende Bildungssystem-
steuerung unabdingbar wire.

In den letzten Jahren wurde in der internationalen
Schulentwicklungsdebatte — und zwar sowohl im wissenschaft-
lichen als auch im schulpolitischen Diskurs — intensiv die Ent-
wicklung, Sicherung und Uberpriifung von Bildungsqualitit
tiber den Aufbau eines systematischen Netzes aufeinander be-
zichbarer empirischer Daten diskutiert. In Industriestaaten
scheint dies eine unabdingbare Grundlage fiir eine evidenzba-
sierte Steuerung von Bildungssystemen darzustellen. Wihrend
in Industriestaaten solche Systeme bereits seit einiger Zeit sys-
tematisch entwickelt werden (vgl. dazu im Uberblick Gogolin
et al. 2011), hat die Diskussion iiber eine auf Daten basierte
Steuerung fiir Linder der Entwicklungszusammenarbeit gera-
de erst begonnen. Gleichwohl zihlt die UNESCO eine erheb-
lich steigende Anzahl nationaler Assessments in den letzten 15
Jahren. Der Education for All Global Monitoring Report von
2015 gibt erstmals einen Uberblick iiber nationale Bildungsas-
sessments (ohne jedoch deren Validitidt und wissenschaftliche
Tiefe beurteilen zu kénnen) und kommt auf 50 nationale Bil-
dungsassessments in Subsahara-Afrika, 54 in Lateinamerika
und der Karibik, 23 in den Staaten des Mittleren Ostens und
Nordafrikas, 49 Assessments in Asien und im pazifischen
Raum, 37 in Zentralasien und Osteuropa sowie 42 in Nord-
amerika und Westeuropa, insgesamt also 245 Assessments (vgl.
UNESCO 2015, S. 304—312). Gleichwohl erreichen nicht alle
diese Assessments die erforderlichen Qualititsstandards, um
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen beizutragen; hiu-
fig handelt es sich um nationale zentrale Abschlusspriifungen
(vgl. Benavot/Koseleci 2015). Angesichts der Tatsache, dass die



Kosten fiir Assessments in nichtindustrialisierten Bildungssy-
stemen etwa 1 % der Bildungskosten ausmachen (vgl. Wolff
2007; Clarke 2016), ist die Frage von Bedeutung, wie Assess-
ments beschaffen sein sollten, die zur Entwicklung von Bil-
dungsqualitit beitragen und die Kosten fiir inefhzientes Bil-
dungsmanagement nicht um die Kosten fiir ein Assessment
vergroflern, sondern reduzieren helfen. Zudem ist die Frage zu
stellen, wie die Entwicklungszusammenarbeit tiber die An-
bahnung internationaler Kooperationen und deren Finanzie-
rung zu einem effizienten Gebrauch von Bildungsmonitoring
beitragen kann.

In diesem Beitrag werden die Moglichkeiten ausge-
leuchtet, fiir Linder der Entwicklungszusammenarbeit eine
entsprechende empirische Datenbasis (im Folgenden auch ,,As-
sessment”) aufzubauen. Von zentraler Bedeutung ist dabei die
Erfassung des Ertrags von Bildungsprozessen, also den von
jungen Menschen erreichten Kompetenzen, da die Erfassung
von Noten oder hiufig wenig kompetenzorientierten natio-
nalen Abschlusspriifungen zu geringen Aufschluss tiber den
Ertrag von Bildungsertrigen bietet. Die erreichten Kompe-
tenzen sind ein zentraler Indikator fiir die Ertrige von Bil-
dungssystemen und deren Qualitit; dieser Indikator sollte aber
in ein breiteres Konzept des Bildungsmonitorings eingebettet
sein. Der Aufbau eines solchen Assessments benétigt Expertise
— im Hinblick auf die Entwicklung der Instrumente, die
Durchfithrung der Untersuchung und die Interpretation der
Ergebnisse. Linder der Entwicklungszusammenarbeit kénnen
eine solche Aufgabe nicht alleine stemmen. Die folgenden
Uberlegungen leuchten vor diesem Hintergrund die Méglich-
keiten aus Geberperspektive aus, einen solchen Prozess sinnvoll
zu unterstiitzen. Der Beitrag geht auf ein Projekt zuriick und
stellt die iiberarbeiteten und aktualisierten Ergebnisse einer
Analyse dar, ohne jedoch alle Vor- und Rahmeniiberlegungen
wiedergeben zu kdnnen (vgl. ausfiihrlich Stanat et al. 2010)™.
Im ersten Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen der
Durchfithrung von Bildungsassessments und Bildungsqualitit
genauer in den Blick genommen. Im zweiten Schritt geht es
um ein linder- und kultursensibles Bildungsmonitoring’. Wir
beschreiben Qualititsindikatoren von Assessments, die poten-
ziell zu einer Verbesserung von Bildungsqualitit beitragen kon-
nen. Abschlieend werden Uberlegungen zu einem deutschen
Beitrag in der internationalen Entwicklungszusammenarbeit
in diesem Bereich angestellt.

Bedingungen des Beitrags von

Assessments zur Bildungsqualitéat
Wenn Assessments zur Verbesserung von Bildungsqualitit bei-
tragen sollen, ist zunichst zu reflektieren, wie Assessments be-
schaffen sein sollten, um jenes Steuerungswissen bereit zu stel-
len, das zu einer Verbesserung von Bildungsqualitit beitrigt. Es
sind folgende Faktoren, die ineinander greifen, zu nennen:

Assessments ermdglichen genaue Kenntnisse iiber
den Zustand von Bildungssystemen
Dass die Augenscheinrationalitit von Bildungsentscheidungen
nicht immer hinreichend ist, wurde in den letzten Jahren an
einigen Beispielen insofern sichtbar, als dass es auch unter
schwierigen gesamtgesellschaftlichen Bedingungen — dhnlich
wie in Industriestaaten — in einigen Staaten der Entwicklungs-
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zusammenarbeit besser als in anderen gelingt, das Bildungswe-
sen zu organisieren. So haben Untersuchungen anlisslich des
Education for all Monitorings z.B. gezeigt, dass sich Bildungs-
systeme in Subsahara-Afrika in ihren Effekten, etwa im Hin-
blick auf die Drop-out Rate, Gendergerechtigkeit und Effizienz
des Mitteleinsatzes teilweise deutlich unterscheiden (vgl.
UNESCO 2015; World Bank 2009; vgl. auch Woessmann
2003). Dieses Wissen um diese Kennziffern ist jedoch fiir die
Steuerung von Bildungssystemen nicht hinreichend (vgl.
World Bank Independent Evaluation Group 2006). Es fehlt
das Wissen iiber die lingerfristigen Wirkungen schulischer Bil-
dung. Dieses wurde in Lindern der Entwicklungszusammen-
arbeit bislang kaum untersucht (vgl. den Forschungsiiberblick
bei Yu 2007; Verspoor 2008; Riddell 2008). Gerade dieses
Wissen jedoch vermag dabei zu helfen, die Effektivitic und
Effizienz von Bildungssystemen besser zu verstehen und die
Anschlussfihigkeit der in formalen, nonformalen und infor-
mellen Bildungsprozessen erworbenen Kompetenzen fiir eine
erfolgreiche Lebensfithrung zu bestimmen (vgl. zum Kompe-
tenzerwerb im informellen Sektor Bakke-Seeck 1995; Boehm
1997; Kopong 1995; Overwien 1999; Lang-Wojtasik 2001).
Assessments konnen fiir diese Fragestellungen eine Ori-
entierung bieten, wenn es mit deren Hilfe gelingt, den Kom-
petenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler — bei Kontrolle des
sozialen Hintergrunds und der kognitiven Grundkompetenz
— zu erfassen und damit den Ertrag von Schulen sichtbar zu
machen. Diese Assessments konnen entweder fiir ein Land neu
entwickelt werden oder als Teilnahme an einem internationa-
len Assessment organisiert sein. Sie sollten jedoch so strukeu-
riert sein, dass sie den in Lindern der Entwicklungszusammen-
arbeit wichtigen Bereich der unteren Kompetenzen hinreichend
differenziert abbilden. Insbesondere in Entwicklungs- und
Schwellenlindern kommt neben formalen auch nonformalen
und informellen Lernprozessen eine zentrale Rolle zu. Uber die
relativen Effekte dieser Prozesse und die Anschlussfihigkeit der
entwickelten Kompetenzen ist bislang wenig bekannt. Dies ist
unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass Studien, die Kom-
petenzen erfassen, in der Regel ausschliefilich junge Menschen
einbezichen, die sich im formalen Bildungssystem befinden.
Anhand dieser Daten lisst sich jedoch keine Aussage dariiber
treffen, inwieweit auferhalb des formalen Bildungssystems
Kompetenzen erworben werden, die fiir eine erfolgreiche Le-
bensfiihrung zentral sind und in welcher Beziehung diese Kom-
petenzen zu den Ertrigen des formalen Bildungssystems ste-
hen. Zudem sind die Hintergrundfragebdgen oft nicht an die
Situation in Lindern der Entwicklungszusammenarbeit ange-
passt und erfassen zum einen den sozialen Hintergrund des
Elternhauses zu ungenau und beriicksichtigen zum anderen die
Bildungsbiografie zu wenig, um iiber den Erwerb von Kompe-
tenzen auflerhalb der Schule etwas aussagen zu konnen. Wih-
rend in den an internationalen Assessments teilnehmenden
Industriestaaten zentrale Rahmenbedingungen fiir Bildung,
niamlich die Sicherung eines Existenzminimums und die allge-
meine Schulversorgung, in der Regel gegeben sind, ist dies im
Kontext der Entwicklungszusammenarbeit hiufig nicht der
Fall. Zudem ist es wichtig, dass tiber das Assessment durch die
Wahl der Testsprache nicht einseitig die Sprachkompetenzen
in einer nur formalen (aber wenig verwendeten) Amtssprache
in den Mittelpunkt gestellt wird (vgl. fiir ein Assessment in



einer lokalen Sprache Krogull et al. 2014; vgl. zur differenti-

ellen Diskussion von Large-Scale Assessments in Lindern der

Entwicklungszusammenarbeit Montané Lores 2002; Kiiper

2003; Asbrand et al. 2005; Clarke 2016).

Damit lassen sich folgende Bedingungen formulieren,
unter denen Bildungsassessments in Lindern der Entwick-
lungszusammenarbeit fiir Steuerung relevantes Wissen zur Ver-
fiigung stellen kénnen, um zu einer Qualitdtsverbesserung im
Bildungswesen beizutragen:

*  Sie sollten den unteren Kompetenzbereich hinreichend
genau durch entsprechende Tests abbilden kénnen.

e Sie sollten auf Haushaltsebene die Stichprobe ziehen, um
auch hinreichend Jugendliche au8erhalb des Schulwesens
zu erfassen.

e Es wiren Hintergrundfragebdgen zu entwickeln, die die
soziale Wirklichkeit von Entwicklungslindern abbilden
und der hiufig non-formalen Bildungssituation Rech-
nung tragen.

e Die Testsprache ist an die Gegebenheiten des Sprachge-
brauches und nicht formal nur an eine Amts- oder Schul-
sprache anzupassen.

Assessments schaffen eine Grundlage fiir

Diskussionen iiber Mafinahmen zur Verbesserung

der Qualitit im Bildungswesen
Eine solide Datenlage, die einen objektiven Blick auf das Bil-
dungssystem erofnet, bietet eine Grundlage fiir die Entwick-
lung von Maf$nahmen zur Verbesserung der Qualitit im Bil-
dungswesen (vgl. fir die wenigen vorliegenden Vergleichs-
untersuchen zu diesem Kontext Bernard/Michaelowa 2006;
fiir Kenia und Namibia Nzomo/Makuwa 2006; Crossley 2008;
fiir Nigeria Johnson 2008). Assessments, die den Kompe-
tenzerwerb messen, zwingen die Verantwortlichen den Blick
auf das zentrale Anliegen des Bildungswesens zu lenken. Damit
bieten Assessments eine Grundlage fiir ,good governance® im
Bildungswesen, fiir die Verbesserung von Bildungsqualitit und
fiir die effektivere Nutzung von Ressourcen. Mit Bildungsmo-
nitoring ist die Erwartung verbunden, dass dieses zu rationalen
Bildungsentscheidungen beitrigt. Politische Entscheidungstri-
ger und die Offentlichkeit erhalten mit Daten des Bildungsmo-
nitorings einen Referenzpunkt fiir bildungspolitische Kommu-
nikation. Dies bedeutet nicht, dass stringente Entschei-
dungsketten folgen werden; vielmehr sind politische Entschei-
dungen das Resultat selbstreferentieller Verarbeitung wissen-
schaftlicher Informationen im politischen System. Damit sind
wichtige Implikationen fiir das Bildungsassessment in Lindern
der Entwicklungszusammenarbeit verbunden. Zum einen ist
nicht davon auszugehen, dass sich durch Assessment allein eine
bessere Bildungspolitik im Sinne von ,good governance® her-
stellen lieSe. Ein Monitoring kann einen Méglichkeitshorizont
fiir Rationalitit zwar erdffnen, nicht aber garantieren. Zum
anderen liegt ein Teil der Wirkung von Bildungsmonitoring
nicht nur darin, dass politischen Entscheidungstrigern Ent-
scheidungsperspektiven eréffnet werden, sondern auch darin,
dass das Thema ,Bildung’ gesellschaftlich an Bedeutung ge-
winnt, wenn das Assessment als Diskussionsanlass entspre-
chend genutzt wird.

Damit {iber Assessments jedoch eine Diskussion unter
den entsprechenden Fachleuten potenziell angestofSen werden
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kann, sollten die Ergebnisse des Assessments zumindest dem
entsprechenden Fachpersonal in Ministerien und nachgeord-
neten Schulbehérden zuginglich sein. Die Ergebnisse sollten
so aufbereitet werden, dass sie verstindlich werden und auch
ein dffentlicher Diskurs iiber die Ergebnisse méglich wird.

Assessments kénnen zum Capacity-Development

hinsichtlich Bedingungen fiir Qualititsentwicklung

in Bildungssystemen beitragen
Die erfolgreiche Durchfiihrung eines Assessments erfordert die
Mitarbeit einer Vielzahl von Personen im jeweiligen Land. Die-
se Mitarbeit bezicht sich auf die Vorbereitung und Umsetzung
der Datenerhebung ebenso wie auf die Auswertung, Interpre-
tation und Diskussion der resultierenden Daten. Damit kann
Bildungsmonitoring in erheblichem Maf3e zur Fortbildung bei
Personen aus der Bildungsverwaltung, der Lehrerfortbildung
und der Bildungsforschung beitragen (vgl. Verspoor 2008,
S. 39f; Crossley/Holmes 2001). Zudem kann ein Bildungsas-
sessment dazu beitragen, die Bedingungen fiir den Diskurs
tiber Bildungsqualitit allgemein zu verbessern und damit auch
zum Capacity-Development in anderen Bereichen des Bil-
dungswesens (z.B. der beruflichen Bildung oder der Erwachse-
nenbildung) beitragen. Damit dieser Effeke eintritt, sollte das
Assessment so organisiert sein, dass es weitgehend von Ak-
teuren aus dem betroffenen Land mit verantwortet und durch-
gefithre wird, hohe Partizipation auf Augenhéhe gegeben ist
und Zeitressourcen und Finanzmittel gegeben sind, um ent-
sprechend flankierende Fortbildung zu erméglichen.

Assessments konnen einen gesellschaftlichen
Diskurs zur Bildungsqualitit anregen
Uber die Ergebnisse von Assessments wird in der Regel 6ffent-
lich berichtet bzw. es sollte eine entsprechende Berichterstat-
tung forciert werden. Damit wird potenziell ein gesellschaft-
licher Diskurs tiber die Bildungsqualitit und das Bildungswesen
eines Staates angeregt, der alle Beteiligten einbezieht. Gesell-
schaftliche Transparenz und die damit verbundene Diskussion
iiber einen zentralen gesellschaftlichen Teilbereich kann eben-
falls zur ,good governance® beitragen und eine wichtige Form
gesellschaftlicher Partizipation darstellen (vgl. z.B. Murimba
2006). Dazu ist es allerdings unabdingbar, dass das Assessment
weniger als Vergleichsstudie Staaten in ein Ranking bringt, son-
dern vielmehr einen differenzierten Blick auf das eigene Land
ermdglicht. Assessments, die zum Diskurs zur Bildungsqualitit
beitragen sollen, bendtigen damit eine abgestimmte Offent-
lichkeitsarbeit, den gesellschaftlichen Diskurs und Finanzmit-
tel, um derartige Aktivititen durchfiihren zu kénnen bzw.
Mafinahmen zur Verbesserung des Bildungswesens einzuleiten.
Hiufig ist nicht die Pressearbeit das Mittel der Wahl, da gerade
in armen Empfingerlindern wenig unabhingige Berichterstat-
tung gegeben ist, sondern gute Internetarbeit sowie ein weitrei-
chendes Angebot an Workshops mit Lehrer- und Elternverbin-
den sowie Schultrigern. Dabei ist im Auge zu haben, dass
gerade in Lindern mit geringer Finanzkraft Schulen hiufig
durch den Staat und weitere Stakeholder gemeinsam verant-
wortet werden, etwa durch Elternverbinde oder christliche
Kirchen. Beispielsweise sind in der Demokratischen Republik
Kongo tiber 70 % oder in Ruanda tiber 60 % der Schulen in
christlich-konfessioneller nichtstaatlicher Trigerschaft (vgl.



Backiny-Yetna/Wodon 2009, S. 128; Scheunpflug/Wenz 2015).
Hier jeweils die Stakeholder in eine Offentlichkeitsstrategie ein-
zubinden, ist unabdingbar fiir einen fruchtbaren und auf Bil-
dungsqualitit bezogenen 6ffentlichen Diskurs.

Assessments konnen einen Beitrag zur
internationalen Bildungsforschung leisten

Ein empirisch fundiertes Bildungsassessment in Entwicklungs-
und Schwellenlindern kann einen zweifachen Beitrag zur inter-
nationalen Bildungsforschung leisten. Erstens wird damit die
Kenntnis iiber die Situation von verschiedenen nationalen Bil-
dungssystemen und tiber Bildung im Kontext der Entwicklungs-
zusammenarbeit erweitert. Zudem kénnen anhand von Daten
aus den Assessments allgemeine Fragen der Steuerung von Bil-
dungssystemen bearbeitet werden, wie etwa das Verhiltnis von
Bildungsqualitit und ,good governance', die Mechanismen von
Elitenreproduktion oder die Benachteiligung bestimmter gesell-
schaftlicher Gruppen durch das Bildungswesen (bzw. das Entste-
hen einer Meritokratie), der Einfluss gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen (wie zB. des HDI und des GDI) auf
Bildungsqualitit und anderes mehr. Zweitens wird es durch da-
tengestiitztes Monitoring in bisher nicht gegebenem Mafle mog-
lich, weiteren allgemeinen Fragen der Bildungsforschung nach-
zugehen. Beispielsweise lisst sich aufgrund des relativ hohen
allgemeinen Bildungsstands in Industriestaaten der Gesamtef-
fekt schulischer Bildung nur schwer ermitteln. Mit geeigneten
Assessmentdaten aus Lindern der Entwicklungszusammenar-
beit wire es moglich, Effekte des formalen Bildungssystems ei-
nerseits sowie der non-formalen und der informellen Bildung
andererseits zu untersuchen. Weiterhin kénnte die Bedeutung
der Schule fiir gesellschaftliche und soziale Entwicklungs- bzw.
Modernisierungsprozesse abgeschitzt werden. Zudem lief3e sich
der Einfluss der Schule nicht nur auf die unmittelbaren Bil-
dungsertrige, sondern auch auf eine rationale Lebensfithrung
(Gesundheitsvorsorge, vorsorgende Planung, Entscheidungsfin-
dung etc.) analysieren. Daten aus Landern der Entwicklungszu-
sammenarbeit konnten die Forschungslage im Hinblick auf
diese und weitere Fragen insgesamt deutlich verbessern und da-
mitauch auf diesem Wege zu einer Verbesserung der empirischen
Grundlagen von evidenzbasierter Steuerung beitragen.

Uberlegungen zu einem liander- und

kultursensiblen Monitoring
Bildungsmonitoring ist ein Format politikberatender Bildungs-
forschung, bei dem eine an universellen Kriterien bzw. Dimen-
sionen der internationalen Bildungsforschung ausgerichtete
Beschreibung und Analyse der Bildungssysteme ebenso von Be-
deutung ist wie eine linder-sensible Ausrichtung. Generalisier-
barer Aussagen iiber die Bedingungen der Bildungsbeteiligung,
des Bildungserfolgs und der outcomes von Bildung im Sinne von
Schuleffektivitit sind von Studien zu erwarten, die auf der
Grundlage bildungswissenschaftlicher Theorien und empirischer
Forschung  (beispielsweise von Scheerens 1990; Reynolds/
Teddlie 2000; Helmke 2003; Fuchs 2003; Ross/Genevois 20006;
Creemers/Kyriakides 2008; Hattie 2009) erstellt werden. Die
Erhebung von Bildungsbeteiligung, Bildungserfolg und Outco-
mes erdffnet Optionen des Vergleichs zwischen Lindern im
Sinne eines Benchmarking. Der relative Erfolg von Bildungs-
systemen — und daraus resultierende Zielsetzungen fiir bildungs-
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politische Strategien — ldsst sich auf diese Weise darstellen; damit

lassen sich auch die absoluten Effekte institutionalisierter Bil-

dung (Nettogewinne) untersuchen. Damit kénnen auch wir-
kungsmichtige ,Mythen" iiber die Wirksamkeit aufgekldrt wer-
den.

Dem gegeniiber erdffnet eine Orientierung an den Spe-
zifika der jeweiligen Linder eine Ausrichtung an den historisch
gewachsenen Profilen, institutionellen Kontextuierungen und
den regionaltypischen, individuellen Voraussetzungen fiir die
Bildungsbeteiligung und den Bildunggserfolg (vgl. Fuller/Clarke
1994). Damit wird beabsichtigt, folgenden Erwigungen Gel-
tung zu verschaffen:

*  Weder die deskriptive und analytische Relevanz der Indika-
toren von Bildungsmonitorings noch ihre Ausprigungen
sind statisch; ein lindersensibles Bildungsmonitoring arbei-
tet mit dem Anspruch, landesspezifische Indikatoren zu
entwickeln und deren Zusammenhang mit sozialen Kon-
textfaktoren zu explorieren.

e  Die Institutionalisierung von Bildung ist durch die Analyse
kausaler und funktionaler Zusammenhinge zwischen Bil-
dungsbeteiligung, Bildungserfolg und deren Bedingungen
nicht erschépfend beschreibbar. Bildung ist als ein zentraler
gesellschaftlicher Wert auch Gegenstand normativer Debat-
ten, die oft von widerstreitenden Interessen geprigt sind.
Etwaige Widerspriiche in den normativen Positionen zur
Institutionalisierung von Bildung sollten Beriicksichtigung
finden.

*  Die Institutionalisierung von Bildung ist unter anderem
von den endogenen Handlungspotentialen der Akteure
eines Bildungssystems abhingig. Dieser Umstand spielt fiir
den Institutionentransfer, aber auch fiir die Implementation
sexterner’ Systeme des Bildungsmonitorings eine entschei-
dende Rolle. Um handlungswirksam werden zu kénnen,
erfordern Transfer und Implementation von bestehenden
Modellen des Assessments eine Adaptation an die system-
bedingten Handlungslogiken einzelner Linder. Dariiber
hinaus sind die endogenen Entwicklungspotenziale eine
wichtige Ressource des bildungspolitischen Handelns und
der Auseinandersetzung mit den Trigheitsmomenten beste-
hender institutioneller Strukturen und Mentalititen.

Ein kultur- und lindersensibles Bildungsmonitoring verfolgt
den Anspruch, beide Aspekte miteinander zu verbinden. Es
sollte auf generalisierbaren Modellen der Analyse von school-¢f-
fectiveness basieren und auf einen Lindervergleich anhand stan-
dardisierter Indikatoren und Kontextfaktoren in einer Basline-
erhebung abzielen. Begleitende policy studies dienen der Vorbe-
reitung von Assessments und einer Anreicherung des Bildungs-
monitorings mit landesspezifisch relevanten Indikatoren bzw.
Kontextvariablen sowie einer Exploration der Grundgesamt-
heiten, auf die ein Bildungsmonitoring sinnvoll zu beziehen
wire. Dariiber hinaus erméglichen es policy studies, die landes-
spezifischen Pfade und Pfadabhingigkeiten (vgl. North 1992)
der Entwicklung von Bildungssystemen in Betracht zu ziehen,
vor deren Hintergrund die Ergebnisse der Bildungsmonitorings
interpretiert werden kdnnen.

Die Implementation von Reformmafinahmen im Bil-
dungssystem — zu denen auch die Einrichtung von Monito-
rings gehort — sollte bereits in der Planungsphase empirisch



begleitet werden. Damit ist erstens die Moglichkeit verbunden,

zeitnah auf ungeplante Effekte der Reformmafinahmen und

unvorhergesehene Entwicklungen zu reagieren. Zweitens kon-
nen bei der Datenerhebung institutionelle Entwicklungspfade
in Rechnung gestellt werden, um die Wahrscheinlichkeit des

Erreichens von Reformzielen abzuschitzen. Eine faire Beurtei-

lung der Leistungen eines Bildungssystems erfordert dieses

ebenso wie eine praxistaugliche Riickkopplung der Ergebnisse
mit den Akteuren und Entscheidungstrigern im Bildungs-
system.

Fiir ein kultur- und lindersensibles Bildungsmonitoring
sind jeweils im Kontext einer auf Entwicklungszusammenarbeit
basierenden internationalen Bildungskooperation vielfltige
Entscheidungen zu treffen, die im Folgenden skizziert werden.

Vorbereitung eines gesellschaftlichen Diskurses: Die Verof-
fentlichung der Ergebnisse des Monitorings — in einer Version
fiir die Wissenschaft und einer kondensierten Fassung fiir die
Offentlichkeit — ist unabdingbar. Eine solche 6ffentliche Dis-
kussion kann so auch einen wichtigen Beitrag zur Partizipation
und Demokratisierung im Bildungswesen leisten. Vor diesem
Hintergrund ist es nahe liegend,

e vor der Durchfiihrung eines Bildungsmonitorings Verein-
barungen tiber den Zugang zu den Ergebnissen zu verein-
baren;

e das Bildungsmonitoring transparent darauthin zu planen,
welche Entscheidungsebenen von diesen Daten profitieren
sollen (z.B. bestimmte Regionen und nachgeordnete Pla-
nungsebenen);

e Schulungen und Informationsveranstaltungen fiir Journa-
listen, Elternverbinde, Lehrergewerkschaften und andere
Stakeholder der interessierten Offentlichkeit vorzuschen.

Internationale Kooperation: Da mit einem datengestiitzten Bil-
dungsmonitoring erhebliche Zeit- und Finanzmittel nicht nur
von Geberseite, sondern auch iiber den damit verbundenen or-
ganisatorischen Aufwand von Empfingerseite investiert werden
miissen, ist es notwendig, dieses Instrument international koo-
perativ anzulegen und gemeinsam zu nutzen. Es sollte nicht sich
die Situation weiter vertiefen, dass Gebernationen ihr eigenes
Testmaterial entwickeln oder gar in verschiedenen Lindern von
unterschiedlichen Gebern bzw. Forschergruppen mehrfach Da-
ten erhoben werden. Zudem sollten vorhandene Daten der sta-
tistischen Amter, der Bildungsverwaltung (z.B. aus den zentralen
Abschlusspriifungen) und aus Evaluationen der Entwicklungs-
zusammenarbeit systematisch gesammelt, zusammengefiihrt,
aufbereitet und genutzt werden. Vor Beginn einer Linderanalyse
sind die vorhandenen Daten zum Bildungssystem des jeweiligen
Landes zusammenzustellen. Dazu ist es notwendig, auch inter-
national nach relevanten Daten zu recherchieren. Unter Um-
stinden kann es zudem sinnvoll sein, offiziell bei bekannten
Forschergruppen und Institutionen anzufragen, ob Daten erho-
ben wurden oder Erhebungen geplant sind. Die Planung eines
auf Daten zu Ertrigen des Bildungssystems gestiitzten Bildungs-
monitorings sollte an die Kommunikationsstrukturen vor Ort
zwischen Gebern und Regierung angebunden werden. Weiter-
hin sollte vor einem Assessment gepriift werden, ob und inwie-
fern andere, routinemifSig anfallende Daten (z.B. die jihrlichen
zentralen Abschlusstests aller Schulklassen in Mosambik) als zu
erginzender Kern einer Testung verwendet werden konnten.
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Augenmerk auf Kontinuitit: Ein datengestiitztes Bildungsmo-
nitoring entfaltet seine Effekte in lingeren Zeitriumen. Die
Erhebung und Auswertung von Daten nimmt mindestens ein-
einhalb Jahre in Anspruch. Zudem brauchen bildungspoli-
tische Entscheidungen ihre Zeit. Bis die auf Grundlage von
Daten aus Assessments getroffenen Entscheidungen auf unter-
richtlicher Ebene greifen, vergehen in der Regel nochmals meh-
rere Jahre. Ein datengestiitztes Bildungsmonitoring lisst sich
nur dann angemessen durchfithren und sinnvoll verwerten,
wenn zeitliche Kontinuitit und langfristige Steuerung gewihr-
leistet sind.

Der Zeitraum des Assesments einschliefllich der nach-
folgenden Entwicklungsphasen sollte deshalb im Vorfeld ein-
geplant werden. In diese Planung sollten Bildungspolitike-
rinnen und -politiker aus Regierung und Opposition,
Mitarbeitende der Verwaltung und der Zivilgesellschaft einbe-
zogen und namentlich ernannt werden, um Verantwortlichkeit
herzustellen und Nachhaltigkeit zumindest potenziell zu er-
moglichen. Zudem sollten Verfahren zur Weiterentwicklung
von Expertise in Ministerien, Bildungsadministration etc. ver-
einbart werden.

Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen aufSerhalb
der Schule: In Lindern mit einer vollstindig erreichten Beschu-
lung der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen ermogli-
chen Assessments, die in Schulen durchgefithrt werden, ein
hinreichendes Bild der Kompetenzen eines Jahrgangs. In Lin-
dern, wo dieses nicht erreicht wird, entstehen dagegen erheb-
liche Verzerrungen, wenn nur Kinder und Jugendliche in Schu-
len erfasst werden. Zum einen werden damit die in einer
Alterskohorte erreichten Kompetenzen systematisch iber-
schitzt, zum anderen werden die Effekte auflerschulischer
Lernprozesse (z.B. Rechenkompetenzen von Jugendlichen, die
auf Mirkten etc. arbeiten) nicht wahrgenommen. Aus diesen
Griinden sind angemessene Designs zu entwickeln, die es z.B.
durch Erhebungen in Haushalten erlauben, auch die Kompe-
tenzen und die weitere Entwicklung von Heranwachsenden zu
erfassen, die keine Schule besuchen. Angesichts hiufig unzu-
reichender Melderegister miissen dazu im Vorfeld Verfahren
gefunden werden, die unter den jeweils vor Ort gegebenen
Umstinden eine angemessene Stichprobenziehung ermogli-
chen (vgl. z.B. in methodischer Hinsicht Kéhler/Ziircher
2007; Ziircher et al. 2007). Zudem wird es bei gegebenenfalls
notwendigen Elternfragebdgen hiufig sinnvoll sein, diesen auf-
grund von vorfindlicher Illiteralitit mit miindlichen Intervie-
wrverfahren zu administrieren.

Die gleichberechtigte Beteiligung von Miidchen und
Frauen, Jungen und Minnern: Eine gendersensible Bildungsor-
ganisation ist in vielen Staaten, gerade des mittleren Osten und
Nordafrikas nach wie vor keine Selbstverstindlichkeit. Von
daher ist besonderes Augenmerk darauf zu richten, ob und in-
wieweit Midchen und junge Frauen bzw. Jungen und junge
Minner an Bildung angemessen beteiligt werden. Dies gilt
auch fiir verschiedene gesellschaftliche Gruppen, deren Kinder
von Bildung ausgeschlossen sind. Diese Aspekte sind sowohl
bei der Stichprobenziehung als auch bei der Auswertung der
Daten zu beachten. Zudem ist darauf zu achten, dass Bildungs-
politikerinnen, Wissenschaftlerinnen und Lehrerinnen ange-
messen an der Durchfithrung von Assessments beteiligt wer-
den.



Die Reflexion der Sprachsituation: Viele Linder der Entwick-
lungszusammenarbeit sind durch eine enorme Sprachenvielfalt
und eine nicht immer allgemein akzeptierte Amtssprache ge-
kennzeichnet. Muttersprache, Schulsprache und Amtssprache
kénnen unterschiedlich sein. Die Frage, in welcher Sprache
bzw. in welchen Sprachen eine Testung durchgefiihrt werden
soll, muss deshalb besonders sorgfiltig geklirt werden. Durch
Binnenmigration sowie Migration aus anderen Staaten kann es
zudem vorkommen, dass Sprachen nicht mehr rdumlich stra-
tifiziert sind, sondern viele unterschiedliche Sprachen an einem
Ort gesprochen werden. Gegebenentfalls sollte dann, wenn die
offizielle Instruktionssprache kaum Lebensrelevanz aufweist,
ein Assessment in mehreren Sprachen angeboten werden und
Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit haben, die ihnen
angemessene Sprache zu wihlen.
Beriicksichtigung regionaler Disparititen: Viele Linder
der Entwicklungszusammenarbeit sind durch regionale Segre-
gation und Disparititen, etwa in Bezug auf die Moglichkeiten
der Partizipation, der Wirtschaftskraft, der Schulversorgung
und der Nahrungsversorgung, gekennzeichnet. Diese Diffe-
renzen sind oft nicht in politischen Strukturen abgebildet, so
dass z.B. eine Stichprobenziehung nach Provinzen entspre-
chende Disparititen hiufig nicht widerspiegelt. Bei der Ent-
wicklung von Stichprobendesigns und Auswertungsstrategien
sind diese Unterschiede zu beachten. Dabei sind auch Fliicht-
lingslager zu beriicksichtigen.
Entscheidung fiir eine Schulstufe und Altersstufe: In der
Regel werden in Bildungsassessments die Stichproben anhand
der besuchten Klassenstufe oder anhand des Alters der Kinder
bzw. Jugendlichen definiert. So wird beispielsweise in TIMSS
die Klassenstufe, in PISA das Alter als Kriterium der Stichpro-
benziehung verwendet, was unterschiedliche Konsequenzen
fiir die Interpretation der Ergebnisse hat. Angesichts der in
Lindern der Entwicklungszusammenarbeit hiufig nicht gege-
benen stringenten Schulkarrieren, ist es sinnvoll eine sowohl
auf das Alter als auch die Klassenstufe bezogene Stichprobe zu
ziehen.
Entscheidung fiir Kompetenzbereiche: Lesen und basale
mathematische Kompetenzen sind ein unverzichtbarer Be-
standteil der Grundbildung. Ebenfalls stellen naturwissen-
schaftliche Kompetenzen, gerade im Hinblick auf Gesundheit
und Ernihrung, eine zentrale Anforderung dar, die in Lindern
der Entwicklungszusammenarbeit von besonderer Relevanz
sind. Ubergeordnetes Thema fiir das Monitoring sollte die Re-
levanz von Bildungsinhalten und -methoden der genannten
Bereiche sein. Entsprechende Kompetenzen in den Bereichen
HIV-AIDS-Privention, Trinkwasser, Hygiene, Gesundheit,
Ernihrung, Gesellschaftskunde, Lebensplanung und Entrepre-
neurship Education sollten integriert werden.
Okonomisch nachhaltige Arbeit: Angesichts der geringen
Ressourcen, die fiir Bildung in Lindern der Entwicklungszu-
sammenarbeit zur Verfligung stehen, sollte das Assessment ef-
fizient und nachhaltig gestaltet werden. Dies bedeutet, dass
e die Stichprobenzichung und die Durchfithrung des As-
sessments auch nach 6konomischen Gesichtspunkeen ge-
plant werden sollten;

e an eine Kompensation des zeitlichen Engagements fiir die
Teilnehmenden in Form einer Anerkennung (z.B. eines
Stiftes, eines Heftes etc.) gedacht werden sollte;
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e die Datencingabe ggf. vor Ort mit einheimischen Unter-
nehmen durchgefiihrt werden sollte;

e Qualititsmonitoring und die wissenschaftliche Begleitung
als Capacity-Development-Vorhaben angelegt sein sollten
(siche unten), um vor Ort nachhaltig entsprechende Kom-
petenz aufzubauen und diese Arbeit langfristig von Geber-
initiativen unabhingig zu machen.

Gewiihrleistung von Datenschutz: Der Datenschutz ist zu ge-
wihrleisten. Dies sollte sowohl den Teilnehmenden als auch der
Offentlichkeit kommuniziert werden, um das Vertrauen von
Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern fiir das Bildungsassess-
ment zu gewinnen. Gerade in Staaten mit gering entwickeltem
demokratischem Bewusstsein ist dieser Aspekt von Bedeutung.
Falls die Testung z.B. mit zentralen Abschlusspriifungen o.4.
gekoppelt wird oder durch Interviewerinnen und Interviewer
in den Haushalten Befragungen durchgefiihrt werden, miisste
offengelegt werden, wie die einzelnen Teile zusammengefiihrt
werden.

Sicherung der Durchfiihrungsqualitit: Um aussagefihige
Daten zu erhalten, ist die Qualitdt der Durchfiihrung der Er-
hebung von entscheidender Bedeutung. Fiir die Erhebung ist
ein hinreichend grofles Zeitfenster zu wihlen. Zudem sind
Termine zu beachten, die sich nicht fiir Erhebungen eignen,
wie weltliche und religiose Feiertage und Zeitriume (wie z.B.
Ferienzeiten, Nationalfeiertage, Weihnachten oder Ramadan)
auch von Minorititen, Regenzeiten bzw. Zeiten extremen Wet-
ters sowie Erntezeiten in der Landwirtschaft. In den Vorerhe-
bungen sollten diese Daten erfasst und transparent gemacht
werden, um eine solide Planung der Datenerhebung zu ermég-
lichen. Lange Transportwege von Testmaterial sind ebenso zu
beriicksichtigen wie Transportprobleme fiir Testleiterinnen
und Testleiter sowie Personen, die mit Qualititskontrollen fiir
die Erhebungen betraut werden.

Capacity-Development: Eines der mit Assessments ver-
bundenen Ziele ist der Aufbau von Kompetenz im Hinblick
auf Bildungsqualitit und Bildungsmanagement in Lindern der
Entwicklungszusammenarbeit. Es sollte angestrebt werden,
dass Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsforschung und
des Bildungsmanagements durch das Programm ein Verstind-
nis fiir ein datengestiitztes Bildungsmonitoring erwerben, die
Daten zu lesen und zu interpretieren lernen, mégliche Maf3-
nahmen als Reaktion auf die Ergebnisse diskutieren sowie Stra-
tegien anderer Linder (im Norden wie im Siiden) kennenler-
nen, um das eigene Handlungsrepertoire zu erweitern.
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler aus der
Erziehungswissenschaft, Bildungssoziologie, Pidagogischen
Psychologie, Forschungsmethoden und Statistik sollten einbe-
zogen und weiterqualifiziert werden. Uber die Kooperation mit
lokalen Partnern in Anpassung und Planung der Vorhaben
sollte auch auf lokaler Ebene Kapazititen zum Thema ,Bil-
dungsqualitit® aufgebaut werden (vgl. dazu auch Krogull/
Scheunpflug 2015).

Es ist davon auszugehen, dass es zur Sicherung der Bil-
dungsqualitit und zum Capacity Development bereits eine
Fiille von Mafinahmen gibt, gerade auch im Kontext der For-
derung von ,good governance’. Im Rahmen des Monitoring ist
daher auch zu erheben, welche Mafinahmen bereits vorhanden
sind, an welchen Stellen Liicken bestehen, welche Personen-



kreise involviert werden sollten und wie ein weiterfiihrendes
Programm aussehen konnte. Auch mégliche internationale
oder nationale Kooperationen sollten in diesem Bereich ausge-
lotet werden.

Fazit
Auf Seiten der Entwicklungszusammenarbeit bzw. der beteili-
gten Staaten der Entwicklungszusammenarbeit setzt das vorge-
schlagene Monitoring voraus, dass ein starker politischer Wille
zur Qualititssteigerung von Bildungsangeboten in dem jewei-
ligen Land vorhanden ist und von daher davon auszugehen ist,
dass ein entsprechendes Assessment auf Resonanz stoflen und
gegebenenfalls Anlass zu Reformen bzw. zur Weiterentwick-
lung des Bildungssystems zu geben vermag. Gerade im Hin-
blick auf eventuell festzustellende Defizite in lebensrelevanten
Kompetenzbereichen sollte der Wille zur Weiterentwicklung
des Bildungswesens gegeben sein.

Auf Seiten der Geber setzt ein solches Monitoring den
Willen fiir ein langfristiges Engagement voraus. Zudem bedarf
es einer erheblichen Expertise im Datenmanagement, so dass
die Kooperation mit einem in diesem Bereich ausgewiesenen
Expertenteam unabdingbar ist. Im Sinne eines nachhaltigen
Wissensmanagement, sowie des Transfers von Know-how zwi-
schen Lindern, wire hier der Aufbau einer stabilen und inter-
disziplindren Forschungsstruktur auflerordentlich wichtig, um
einen verlisslichen Partner fiir eine wissenschaftlich fundierte
Bildungsberatung in der Entwicklungszusammenarbeit dar-
stellen zu kénnen. Durch eine solche Struktur wiirde in diesem
Arbeitsbereich langfristige Forschungskapazitit aufgebaut wer-
den, die eine effiziente und nachhaltige Arbeit auf der bildungs-
politischen und bildungspraktischen Ebene erméglicht. Die
Griindung einer entsprechenden Struktur kénnte zudem ein
wichtiger Schritt zur Globalisierung der deutschen erziehungs-
wissenschaftlichen Expertise darstellen. Eine solche Struktur
und die Beteiligung der entsprechenden staatlichen Stellen im
Geberland wiren ebenso unabdingbar wie das Engagement
von Akteuren aus Entwicklungsagenturen, Partnerlindern und
der Wissenschaftsférderung. Ein Engagement in diesem Feld
wire vermutlich nicht nur fiir die Entwicklungszusammenar-
beit von Bedeutung. Solchermafien entwickelte Instrumente
liefen sich auch im Rahmen der Fliichtlingsbeschulung als
Diagnoseinstrument einsetzen und wiirden damit auch im In-
land zur Bildungsqualitit beitragen.

Anmerkung
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PISA for Development

Abstract

This article provides a brief overview of progress in developing
a new initiative called PISA for Development. It shows how the
OECD and its partners are implementing this initiative in sup-
port of the Education 2030 agenda that is set within the frame-
work of the Sustainable Development Goals (SDGs) and empha-
sizes the quality, equity, and measurement of learning outcomes
for young children through to working adults. The world now
faces a challenge to define global learning indicators that can
be measured and tracked on a global scale over time. The paper
argues that PISA is already helping to measure and improve
learning outcomes in over 70 countries and, with the PISA for
Development initiative, OECD and its partners are aiming to
make it possible for a wider range of countries to participate in
the assessment.

Keywords: Education 2030 Agenda, Learning Outcomes,
Programme for International Student Assessment (PISA), Sustainable
Development Goals (SDG)

Zusammenfassung

Dieser Artikel bietet einen kurzen Uberblick zum Fortschritt
in der Entwicklung der neuen sogenannten PISA for Develop-
ment-Initiative. Es wird dargestellt, wie die OECD und ihre
Partner diese Initiative als Unterstiitzung der Bildungsagenda
2030 implementieren, deren Kontext der Rahmenplan der
Nachhaltigen Entwicklungsziele (Sustainable Development
Goals, SDGs) ist und die Qualitit, Gleichheit und das Messen
der Lernergebnisse von jungen Menschen bis hin zum erwerbs-
fihigen Alter betont. Die Welt ist aktuell mit der Herausforde-
rung konfrontiert, globale Lernindikatoren zu definieren, die
in weltweitem Umfang gemessen und beobachtet werden kén-
nen. Das Argument wird ausgefiihrt, dass PISA bereits dabei
ist das Messen und die Verbesserung von Lernergebnissen in
iiber 70 Lindern zu unterstiitzen und, mit der PISA for Devel-
opment-Initiative, die OECD und ihre Partner darauf abzielen,
einer weiteren Bandbreite an Lindern die Teilnahme an
Leistungsstudien zu erméglichen.

Schliisselworte: Bildungsagenda 2030, Lernergebnisse, PISA-
Studien, Nachhaltige Entwicklungsziele (SDG)
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Preface
The Education 2030 agenda (UNESCO 2015) that is set wit-
hin the framework of the Sustainable Development Goals (UN
2015) emphasizes the quality, equity, and measurement of
learning outcomes for young children through to working
adults. The challenge now is to define global learning indicators
that can be measured and tracked on a global scale over time.
This paper reports on an initiative that is designed to inform
and support these Education 2030 discussions, through an en-
hancement of the OECD’s Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA).

Since its launch in 1997, PISA has become a leading
reference on the quality of education systems worldwide.
“What is important for citizens to know and be able to do?” is
the question that underlies the PISA metric for quality, equity
and efficiency in school education. PISA assesses the extent to
which 15-year-old students have acquired key knowledge and
skills that are essential for full participation in modern societies.
Every three years, PISA assesses the knowledge and competen-
cies of 15-year-olds in three subjects: reading, mathematics and
science. It doesn't just ascertain whether students can reproduce
what they have learned in these domains; PISA also examines
how well they can extrapolate from what they have learned and
apply that knowledge in unfamiliar settings, both in and out-
side of school. This approach reflects the fact that modern so-
cieties reward individuals not for what they know, but for what
they can do with what they know. To date, more than 70 coun-
tries have taken part, including 44 emerging and developing
countries, among them Brazil, Indonesia, Vietnam and Tuni-
sia. The latest round of results, PISA 2015, will be published
in December 2016.

In 2014, the OECD and a number of partners launched
the PISA for Development (PISA-D) initiative that aims to
identify how PISA can best support evidence-based policy mak-
ing in low income and middle income economies as well as
contribute to the UN-led definition of Education 2030 Sus-
tainable Development Goals (SDG), targets and indicators,
particularly those related to learning outcomes.

What is PISA?
PISA isa triennial internationally-comparable assessment of 15-
year-olds in school. It measures student performance in read-
ing, mathematics and science, and collects contextual data



through school and student questionnaires. A random sample

of at least 5000 students is tested in each country. Some im-

portant features of PISA are:

e The age of the students surveyed — 15 years — is an age at
which an assessment of career- and college-readiness is
particularly important.

e PISA assesses cumulative learning from early childhood
through primary and secondary schooling.

e It addresses both cognitive and non-cognitive learning
outcomes, including students’ strategies for and attitudes
towards learning.

* It examines not only how well students reproduce knowl-
edge, butalso whether they can apply knowledge in diverse
practical settings within and outside of school.

PISA is a powerful tool for policy making. Participating coun-
tries receive a comprehensive assessment of the quality and
equity of their education systems, which helps them to bench-
mark their progress over time, set national goals and measure
progress towards those goals. In this way, they are able to chart
paths to better and more equitable learning outcomes. The glo-
bal, collaborative PISA network also helps countries see where
they stand in comparison to their regional and global peers, and
to learn from each other’s experiences.

Brazil presents an excellent example of how a country has
leveraged its participation in PISA to improve its learning out-
comes. When Brazil first participated in the assessment in 2000,
its performance ranked lower than any other country. Brazil used
PISA results to benchmark progress, prioritise policies and in-
form its new national assessment framework. By 2009, Brazil’s
average PISA scores had improved across the board — and parti-
cularly in mathematics, where the improvement was equivalent
to almost one year of schooling — making it one of the fastest
improvers of all PISA-participating countries.

PISA for Development

The OECD is seeking to enhance PISA to make it more rele-

vant to a wider range of countries. The PISA-D initiative has

been designed by the OECD and its partners to enable greater

PISA participation by low-income and middle-income coun-

tries. It will do chis by:

e extending the PISA test instruments to a wider range of
performance levels;

e developing contextual questionnaires and data-collection
instruments to effectively capture the diverse situations in
emerging and developing countries; and

e establishing methods and approaches to include out-of-
school youth in the assessments.

The project will also build capacity for managing large-scale
student learning assessment in the participating countries,
which are: Cambodia, Ecuador, Guatemala, Honduras, Para-
guay, Senegal and Zambia. The selection of countries for
PISA-D was demand-led, based on the following basic criteria:
a middle income or low income country that has already par-
ticipated in a regional or international assessment. The scaling
up of the project’s achievements will be focused on countries
meeting similar criteria, but, in addition, the OECD will also
look for opportunities to generate potential spill-over effects
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with countries already participating in OECD activities, for
example, countries that are participating in OECD’s Multi-Di-
mensional Reviews and engaging in OECD supported skills
strategies. Peer-to-peer learning will be promoted by bringing
together the 44 emerging and developing countries already par-
ticipating in PISA with the seven PISA-D countries through
mentoring arrangements, international meetings and work-
shops and the development of country case studies.

OECD and its partners expect that from 2018 onwards,
the advances made through PISA-D will enable more countries
to use PISA for setting national learning targets, monitoring
progress, and analysing the factors that affect student out-
comes. In particular, it will help them to zero in on poor and
marginalised populations. Finally, it will build institutional
capacity to track global Education 2030 targets focused on ac-
cess to education, as well as on learning.

Preparing the project

The PISA-D project design has been informed by several expert
papers that have been commissioned by the OECD and its
partners over the past two years — most of these papers have
already been published and the remainder will be published by
early 2016. These papers have provided the technical analysis
and evidence base for the choices that have been made in de-
signing the project. The papers have also provided the means
for the OECD and its partners to reach a common understand-
ing of the technical issues that need to be addressed in each of
the three main output areas of the project to ensure the initia-
tive is a success. These technical issues may be summarised as
follows:

e PISA test instruments: Using the existing PISA item pool,
supplemented by existing items from other assessments
that can be placed on the PISA scale, presents challenges
regarding its suitability for countries which have students
of average limited capacity. The fit of low income and
middle income country data to the PISA model is not
good and modifications can help address some of the de-
viations that can be expected in the case of these countries.
The use of learning metrics to describe dimensions of
educational progression is at the core of the PISA reporting
methodology and requires a consistency across countries
in item behaviour that is not apparent for some middle
income and low income countries. The process of extend-
ing the cognitive assessment instruments must therefore
be undertaken with extensive consultation with experts
and with representatives from the countries involved
while also ensuring that the results are comparable to the
PISA scale (Adams/Cresswell 2015).

*  Contextual questionnaires: The conceptual framework for
the contextual questionnaires used in PISA addresses the
policy questions relevant to the OECD member countries.
The work of OECD commissioned experts, alongside dis-
cussions with key stakeholders, including those from par-
ticipating countries, identified seven themes in which the
PISA contextual questionnaires could be enhanced and
made more relevant for low income and middle income
countries: early learning opportunities; language at home
and at school; family and community support; quality of
instruction; learning time; socioeconomic status; and



school resources. The contextual questionnaires will need
to be enhanced in consultation with key experts and the
participating countries to better capture the factors that
are relevant in developing countries while also ensuring
that the results are comparable to the PISA scale (Willms/
Tramonte 2015).

* Including out-of-school youth in the assessments: A
unique feature of PISA-D is that it will also include 15-
year-old youth in the participating countries who are not
attending school — data indicates that on average one third
of 15-year-olds are out-of-school in developing countries.
The aim is to provide participating countries with a report
on the capacity of all of the 15-year-olds in the population,
including those that are in school and in the target grades
for PISA (Grade 7 and above); those that are in school and
below the target grades for PISA (i.e., those 15 year-olds
in primary school); and those 15-year-olds that are out-of-
school. The challenges in this case are to develop enhanced
achievement tests, contextually relevant questionnaires
and appropriate mechanisms and approaches for the col-
lection of data from out-of-school youth. The framework
for PISA-D thus emphasizes student learning over the
life-course, access to schooling, and equality and equity

(Carr-Hill 2015).

In addition to considering these technical issues, the OECD
has also commissioned a systematic review and gathered empi-
rical evidence related to the experiences of middle-income
countries and economies participating in PISA over the last 15
years to inform the development of the project (Lockheed et
al. 2015). This review has shown that there has been consider-
able growth in the last two decades in the extent of developing
country participation in PISA and other international learning
assessments. Middle-income countries, particularly lower-
middle-income countries, encounter financial, technical and
contextual challenges in participating in PISA. Financial chal-
lenges are the most pressing, with the main financial challenge
being adequate and sustained financing for the units or agen-
cies responsible for the assessment. Technical challenges invol-
ve some specific PISA tasks, particularly for translation, sam-
pling, survey administration and coding of responses.
Contextual challenges involve the political, regulatory and
cultural environment of the countries, which can affect ease of
assessment implementation and use. In connection with these
issues, there is a recognition that some participating countries
may not be making the most out of their participation in PISA
and OECD needs to meet a different set of expectations and
needs from these countries.

A further piece of work commissioned by the OECD
as part of its preparation of the project was a review of the
major international and regional large-scale educational assess-
ments (Cresswell et al. 2015). For the purpose of the review the
surveys were organised into three categories: large-scale inter-
national surveys, school-based surveys and household-based
surveys. The large-scale international surveys that were part of
this review include: PIRLS and prePIRLS, TIMSS and TIMSS
Numeracy, SACMEQ), PASEC, LLECE and WEI-SPS.! Two
school-based surveys, EGRA and EGMA,? were also reviewed.

In addition, several houschold-based surveys were reviewed,
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including: PIAAC, STEP, LAMP, ASER and Uwezo.? The pa-
per summarised the main characteristics of the reviewed inter-
national surveys and compared and contrasted their different
experiences and approaches, drawing lessons for PISA-D.
These lessons include the importance of developing an appro-
priately targeted test and the subsequent division of students
into the various proficiency levels, thus providing extremely
valuable information to the education ministries in the parti-
cipating countries.

These expert papers, information and evidence have all
been discussed in a series of technical workshops and interna-
tional meetings involving the OECD, participating countries,
development partners, institutional partners and relevant se-
lected experts. Through the completion and agreement of the
papers and the discussions with partners and visits to the par-
ticipating countries the project design has been completed.
This project design process has taken two years to complete
(2013-2014) and has resulted in a technically robust and com-
prehensive approach that is informed by the experiences of
PISA and other large-scale international assessments and
owned by all the participating countries, technical partners and
development partners.

Preparing the participating countries

It is a central requirement of PISA and PISA-D that the parti-
cipating countries will establish a National Centre (NC), nomi-
nate a National Project Manager (NPM) and ensure that an
appropriate infrastructure and appropriate resources are in pla-
ce to implement the assessment in accordance with the PISA
Technical Standards. All of the PISA-D countries have put
these arrangements in place and technical capacity-building and
knowledge-transfer opportunities have been clearly identified as
a key part of the design of the PISA-D project. A three stage
process has been developed and implemented in respect of pre-
paring participating countries for project implementation and
ensuring that the capacity building benefits of participation are
fully realised. These stages are illustrated in the figure below:

Establish NC
and NPM

O

Capacity
building plan

O @) O

Capacity needs Project
analysis implementation
plan

Fig. 1: Stages of participating country preparation; Source: authors own graph

Progress in completing each of the latter three stages is briefly

described below.

Capacity needs analysis
In collaboration with the World Bank, commissioned experts
and participating countries, the OECD Secretariat has deve-
loped an analytical framework for assessing the capacity needs
of countries related to the management of large scale assess-
ments and PISA in particular. This analytical framework utilises
benchmarks related to PISA standards as well as elements of the
World Bank’s SABER-Student Assessment questionnaires. The
capacity needs analysis framework consists of 112 capacity ele-



ments that are required for successful implementation and stake-

holder use of the PISA-D products. The organising structure of

the framework is hierarchical, with each PISA-D capacity ele-
ment nested within the following three main dimensions:

e the enabling environment, encompassing the legislative
context and culture that facilitates the implementation,
and the stakeholders who make use of the results;

e organisation, encompassing the National Centre and any
sub-national institutions that are directly involved in the
implementation of the project; and

e the individual, encompassing the staff of the National
Centre and related organisations, in particular the Natio-
nal Project Manager(s) and his/her team.

The capacity needs analysis framework has been applied by the
OECD Secretariat with the help of its consultants to each of
the participating countries and the resulting reports have been
produced. These assessments have involved country visits and
extensive consultations with stakeholders including ministries
of education, national centres, development partners, NGOs,
universities and think tanks. The needs analysis reports reveal
that there is a solid foundational capacity for implementing the
project in each of the countries, particularly technical capacity
and knowhow. There are, of course, some gaps that will need
to be addressed in the project through capacity building inputs
to ensure that the project is implemented in accordance with
PISA standards, but most of the core capacities required for
successful implementation are already in place.

As a complement to the capacity needs analysis, the
OECD also commissioned a review of the system level data in
each of the participating countries (Gagnon 2015). In addition
to the PISA background data from students and schools, the
collection of system-level data is an important part of the PISA
programme that facilitates the analysis and interpretation of the
assessment results. The objectives of the review of system level
data were to complete analysis of and collect system-level data
for all countries participating in PISA-D and identify related
issues, as well as options for addressing these. The review
showed that, with one or two exceptions, most of the variables
included in the usual PISA analysis have partial or total con-
cordance with data that is currently part of the routine data
collection activities of the participating countries.

Capacity building plans

The OECD Secretariat with the help of its consultants facili-

tated with the participating countries the design of capacity

building plans to ensure that each country has the necessary
capacity to implement the project. This necessary capacity is
defined as:

e the ability of the individuals and institutions responsible
for the project in each country to perform the necessary
functions (as set out in the roles and responsibilities for
National Centre and national project manager), solve the
likely problems that will arise during implementation and
set and achieve project objectives in a sustainable manner.

The capacity building plans address the areas in need of strength-
ening identified in the capacity needs analysis and are designed
to enhance the three dimensions identified above in each coun-

try: the enabling environments for PISA, particularly the users
of the results of assessments; the organisational capacity of the
National Centres; and the individual competencies of key ac-
tors responsible for the project and its results. The plans cover
the four year period of PISA-D implementation and are syn-
chronized with the integrated timeline that has been agreed for
this international assessment. These plans include activities
such as: learning-by-doing; training; workshops; seminars;
meetings and peer-to-peer learning events.

Project Implementation Plans

The project implementation plans for each participating coun-

try succinctly describe the actions to be carried out by the spe-

cific entities and agents that are named and commissioned for
implementation by the authorities of the participating country.

The content of the project implementation plans for each par-

ticipating country include the detailed country specific sched-

uling for each of the key phases of the project, which are:

e Technical development (including review of instruments,
design and testing of enhancements, preparation of mate-
rials and planning for field trials)

*  Field trials and main data collection in the countries

*  Analysis and reporting, including tailored national reports
for each country

The project implementation plans have been prepared by the
participating countries with the facilitation of the OECD
Secretariat and its consultants. These project implementation
plans have all been synchronized with the integrated timeline
for the international assessment. Along with a set of standards,
a single timeline, agreed and respected by all participating
countries, is a fundamental pre-requisite for an international
study yielding data that is comparable across countries.

Starting the project
Following consultation with its partners regarding Terms of
Reference, the OECD has completed an international, compe-
titive, open and transparent tendering process to identify and
hire the necessary international contractors to deliver support
to the project. With the international contractors in place,
work is now progressing on the technical development of the
frameworks and instruments to be used in the PISA-D assess-
ment, including review of frameworks and instruments, design
and testing of enhancements, preparation of materials and
planning for the field trials which will take place towards the
end of 2016. The good news is that on the basis of the work
completed thus far, the experts and participating countries con-
sider that it will be technically possible to enhance the instru-
ments to make these more relevant to developing countries
while still producing results that are comparable to the PISA
scale.

During the preparation process OECD has participated
in project launches in five of the participating countries. These
launches have been national high level events combined with
OECD support for engagement and communication strategies
that are aimed at engaging with a wide audience and building
alliances with key stakeholders, such as teachers’ unions, school
principals, education authorities at the local level, key depart-
ments of the Ministry of Education, other ministries, civil so-
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ciety, academia, employers, the media and the wider popula-
tion. These communication strategies and alliances are aimed
at informing the key stakeholders about PISA and the country’s
participation in the assessment well before the results are pub-
lished and preparing the ground for the effective use of the
PISA results once they become available.

Next steps

The OECD is working with contractors and consultants to
support the participating countries with their implementation
of the PISA-D cycle from 2015 to 2019. As part of this, the
OECD and contractors will help to deliver the capacity build-
ing plans with the participating countries and support each
phase of implementation. This capacity building effort will also
utilise peer-to-peer learning with experienced countries from
PISA supporting the seven PISA-D countries. In addition to
the implementation of the assessment cycle, OECD support
will be provided to the PISA-D countries to help them with the
analysis of their PISA results, the preparation of a country re-
port and the dissemination of results and policy dialogue. This
support is summarized in the figure below:

Dissemination
of results and
evidence-based
policy dialogue

O

Preparation of
stakeholders for
PISA results

O @)

Analysis of PISA
results and
country report

O

Better policies
for improved
learning
outcomes

Fig. 2: Stages of support for analysis of results and dissemination;
Source: authors' own graph

The aim of PISA-D is not just to deliver a tailored and high
standard international assessment but also to help the partici-
pating countries to analyse their results and use this as the evi-
dence base for policy dialogue and the development of policies.
The instruments and approaches developed through PISA-D
will be used by OECD to enable a wider range of countries to
participate in future PISA cycles.

Summary
This article has shown how the OECD and its partners are
implementing the PISA-D initiative in support of the Educa-
tion 2030 agenda that is set within the framework of the SDGs.
These global frameworks emphasize the quality, equity, and
measurement of learning outcomes for young children through
to working adults. The OECD?s initiative is helping the world
to meet the challenge of defining and using global learning
indicators that can be measured and tracked on a global scale
over time.

For further information on PISA for Development, vi-
sit www.oecd.org/pisa/aboutpisa/pisafordevelopment.htm.
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Notes

1 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) and TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) are conducted by the IEA (Inter-
national Study Center). More information on www.timmsandpirls.bc.edu.

PASEC (Analysis Programme of the CONFEMEN Education Systems) is con-
ducted by CONFEMEN (La Conférence des Ministres de 'Education des pays
ayant le francais en partage). More information on www.confemen.org/le-pasec.

SACMEQ (Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educa-
tional Quality). More information on www.sacmeq.org.

LLECE (a Latin American cross-national assessment) and WEI-SPS (World
Education Indicators-Survey of primary schools) are coordinated by the UNESCO
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization). More infor-
mation on www.llece.org and on  www.uis.unesco.org/Education/Pages/
world-education-indicators.aspx.

2 EGRA (Early Grade Reading Assessment) and EGMA (Early Grade Math Assess-
ment) are conducted by USAID (United States Agency of International Devel-
opment). More information on www.eddataglobal.org.

3 PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) is
conducted by the OECD (Organisation for Economic Co-operation and Devel-
opment). More information on www.oecd.org/site/piaac.

STEP (Skills Towards Employability and Productivity) is conducted by the
World Bank. More information on microdata.worldbank.org/index.php/catalog/
step/about.

LAMP (Literacy Assessment and Monitoring Programme) is conducted by
UNESCO. More information on www.uis.unesco.org/literacy/Pages/lamp-
literacy-assessment.aspx.

ASER (Annual Status of Education Report) is a household-study conducted in
India. More information on www.asercentre.org.

Uwezo (meaning ‘capability’ in Kiswahili) are annual large scale, citizen-led,
household-based assessments conducted in East Africa. More information on
WWW.UWezo.net.

4 SABER (Systems Approach for Better Education Results) is a programme to
collect and analyse policy data conducted by the World Bank. More information
on saber.worldbank.org.
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PIAAC: Kompetenzfeststellung und -debatte

in Spanien

Zusammenfassung

In Spanien werden die internationalen kompetenzbasierten Stu-
dien wie PISA (Programme for International Student Assessment)
und PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies) intensiv diskutiert. Der Artikel informiert iiber den
in diesen Studien verwendeten Kompetenzbegriff, iiber metho-
dologische und international tibergreifende Ergebnisse sowie
tiber die spezifischen desillusionierenden Ergebnisse zu den Kom-
petenzen des Lesens und Rechnens in Spanien der 16- bis 65-Jih-
rigen. In der Aufarbeitung werden allerdings kohortenspezifische
Unterschiede deudich, weil sich die jiingeren Alterskohorten
deutlich hhere Kompetenzen aneignen als dies den dlteren Ko-
horten méglich war. In Expertengesprichen werden differente
Bewertungen der PIAAC-Studie deutlich und es werden Hinwei-
se fiir bildungspolitische und -praktische Strategien sichtbar, die
durch eine Auflenperspektive erginzt werden.

Schliisselworte: PIAAC, Kompetenzentwicklung, OECD, Spanien,
Bildungsplanung, Bildungssteuerung

Abstract

In Spain, the international competence-based studies such as
PISA and PIAAC are intensely discussed. This article informs
about the understanding of competence underlying these stu-
dies, about methodologically and internationally relevant results
as well as about the specific disillusioning results on the compe-
tencies in reading and in mathematics of the 16 to 65 years olds
in Spain. Yet, in the processing cohort-specific differences be-
come evident because the younger age cohort acquires higher
competencies as it is possible for the older cohort. In expert dis-
cussions different assessments of the PIAAC study result and
strategies for educational policy and for practice become appa-
rent, to which an outsider perspective is added.

Keywords: PIAAC, skills development, OECD, Spain, education

planning, education management

Spanien hat wie andere 23 Linder an der PIAAC-Studie teilge-
nommen, die von der OECD (Organisation for Economic Co-ope-
ration and Development) initiiert wurde und die das Kompetenz-
niveau von Erwachsenen (genauer der 16- bis 65-Jahrigen) im
internationalen Vergleich analysiert. PIAAC kann auf Vorldufer-
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studien wie ALL (Adult Literacy und Life Skills Survey) und IALS
(International Adult Literacy Survey) aufbauen, kann an Erkennt-
nisse aus PISA anschliefSen und ist die derzeit aktuellste Studie
zur Erfassung von Kompetenzen in der erwachsenen Bevolke-
rung (vgl. Schmide-Hertha et al. 2014; Tippelt/Kadera 2014;
Klemm 2014). PIAAC beriicksichtigt drei Kompetenzdominen:
Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und techno-
logiebasierte Problemlésekompetenz. Von der OECD wurde fiir
alle Linder als zentrales Ziel benannt, dass es darum gehe, auf-
schlussreiche Erkenntnisse iiber die Qualifikationen der erwach-
senen Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter zu erhalten, um
empirische Grundlagen fiir mégliche politische und soziale In-
terventionen insbesondere in den Bereichen der Bildungs- und
Arbeitsmarkepolitik, aber auch der Sozialpolitik, zu erschlieSen.!

Kompetenzbegriff und

methodologische Basis
Die OECD definiert die Kompetenzen linderiibergreifend wie
folgt: , Literacy is defined as the ability to understand, evaluate,
use and engage with written texts to participate in society, to
achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge and poten-
tial [...]. Numeracy is defined as the ability to access, use, inter-
pret and communicate mathematical information and ideas in
order to engage in and manage the mathematical demands of a
range of situations in adultlife [...]. Problem solving in technol-
ogy-rich environments is defined as the ability to use digital tech-
nology, communication tools and networks to acquire and
evaluate information, communicate with others and perform
practical tasks“(OECD 2013a, S. 59).

Diese Kompetenzen gelten als kognitive Grundkompe-
tenzen, welche wiederum die Voraussetzung fiir den Erwerb
weiterer Kompetenzen bilden und damit berufliche und generell
gesellschaftliche Teilhabe erméglichen.

Es geht darum, die Kompetenzen der erwachsenen Be-
volkerung im Alter von 16 bis 65 Jahren im internationalen Ver-
gleich zu erfassen, wobei ein replikativer Rhythmus von zehn
Jahren geplant ist. Von August 2011 bis Mirz 2012 erfolgte die
erste Erhebungswelle in 24 iiberwiegend hoch entwickelten Lan-
dern: Australien, Didnemark, Deutschland, England /Nordirland
(GB), Estland, Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich, Irland,
Italien, Japan, Kanada, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Po-
len, Russische Foderation, Schweden, Slowakische Republik,
Spanien, Studkorea, Tschechische Republik, Vereinigte Staaten,



Zypern. An der zweiten, zeitlich versetzten Runde (2012 bis
2016) nehmen Chile, Griechenland, Indonesien, Israel, Litauen,
Neuseeland, Singapur, Slowenien und die Tiirkei teil. Eine drit-
te Runde mit weiteren Lindern ist von 2014 bis 2018 geplant
(OECD 2014).

Ebenfalls auf internationaler Ebene angesiedelt ist das
PIAAC-Konsortium, das unter der Federfiihrung von ETS
(Educational Testing Sevice) zusammen mit anderen Instituten
fiir die Entwicklung der Instrumente, der Festlegung der Quali-
tdtsstandards und deren Einhaltung verantwortlich ist, sowie als
Partner bei der Datenaufbereitung mit den Lindern zusammen-
arbeitet. Fiir die Entwicklung der Instrumente (Hintergrundfra-
gebogen und Kompetenzmessung) wurden verschiedene Exper-
tengruppen berufen.

Mit PIAAC soll daher herausgefunden werden, wie
Kompetenzen in den OECD-Partnerlindern erworben, erwei-
tert und genutzt werden, um daraus MafSnahmen abzuleiten, die
von der Bildungs-, Arbeits- und Sozialpolitik verwendet werden
kénnen (OECD 2013b).

Der Zusammenhang von Kompetenzen und Arbeits-
marke ist einer der entscheidenden Aspekte von PIAAC (vgl.
Rammstedt/Zabal 2013, S. 22). PIAAC soll u.a. kliren, ob die
drei gemessenen Kompetenzen tatsichlich fiir eine erfolgreiche
Partizipation im Arbeitsmarkt erforderlich sind (OECD 2013a).
Es geht auch darum, die Stirken und Schwichen der Bildungs-
systeme der einzelnen Linder zu identifizieren, daraus Verbesse-
rungspotential abzuleiten und in entsprechenden Mafinahmen
umzusetzen. Auch sollten Unterschiede zwischen Bevolkerungs-
gruppen eines Landes Aufschluss tiber soziale Ungleichheit geben
und auf Verbesserungspotentiale der beruflichen und sozialen
Mobilitit hinweisen (OECD 2013a). Die OECD verfolgt eine
sogenannte ,,Open-Source-Politik®, was heifdt, dass nicht nur Er-
gebnisse prisentiert werden, sondern dass auch die Daten selbst
einer breiten (wissenschaftlichen) Offentlichkeit zur Verfigung
gestellt werden. Daher wurde eine eigene PIAAC Homepage er-
stellt, auf der die Datensiitze aller Teilnehmerlinder als Public Use
File zur Verfiigung stehen (vgl. Rammstedt/Zabal 2013).

Um den Qualitdtsstandards vom Design tiber die Erhe-
bung bis zur Auswertung zu entsprechen, wurden u.a. die Erhe-
bungsinstrumente addquat tibersetzt, es wurde auf vergleichbare
Stichproben und eine vergleichbare Durchfithrung geachtet. Die
festgelegten QualititssicherungsmafSnahmen wurden vom inter-
nationalen Konsortium im Prozess der Datenerhebung und Auf-
bereitung kontinuierlich tiberpriift. Zu den internationalen Vor-
gaben hinsichtlich der Stichprobe zihlen: ein Stichprobenumfang
von mind. 5000 Befragten, Altersumfang 16 bis 65 Jahre und
wohnhaft in Privathaushalten. Die Erhebung erfolgte als person-
liches Interview (Hintergrundfragebogen) mit festgelegten stan-
dardisierten Fragen, wobei die Moglichkeit bestand, einzelne
linderspezifische Fragen zu ergiinzen (in Spanien wie in Deutsch-
land z.B. zum Schul- und Berufsabschluss). Die Kompetenzmes-
sung im Lesen und der Alltagsmathematik waren obligatorisch,
wihrend der Testteil zum technologiebasierten Problemldsen als
optionale erfolgte und von Spanien beispielsweise nicht durchge-
fithrt wurde. Die Kompetenzmessung erfolgte jeweils im An-
schluss an den Hintergrundfragebogen durch die Befragten selbst
am Laptop oder auf Papier. Der Hintergrundfragebogen umfasst
neben sozialstatistischen Angaben, die schulische und berufliche/

akademische Ausbildung und Weiterbildung, die Erwerbsbiogra-
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fie, den derzeitigen Erwerbsstatus sowie Arbeitsplatzmerkmale,
aber auch Fragen zu Gesundheit und biirgerschaftlichem Engage-
ment. Die Beantwortung des Hintergrundfragebogens dauerte ca.
30 bis 45 Minuten, die Bearbeitung der Kompetenztestaufgaben
durchschnittlich weitere 45 Minuten. Mit zunehmender Schwie-
rigkeit der Aufgaben nimmt die Wahrscheinlichkeit ab, die Aufga-
ben zu losen (vgl. OECD 2013a). Jede Domine wird auf einer
eigenen Skala mit einem Intervall von 50 Punkten abgebildet.
Lesen und Alltagsmathematik haben jeweils fiinf Stufen plus einen
Bereich unter Stufe 1.

Ubergreifende Ergebnisse von PIAAC
Insgesamt wurden fiir PIAAC rund 166.000 Erwachsene in 24
Landern befragt. Die Ergebnisse dieser Erhebungen sind in einer
Broschiire ,OECD Skills Outlook 2013. First Results from the
Survey of Adult Skills“ (OECD 2013a) zusammengefiihrt. Zen-
trale Ergebnisse wurden zusitzlich separat in ,,Skilled for Life? Key
findings from the Survey of Adult Skills“ (OECD 2013b) hervor-
gehoben.

In der Lesekompetenz schneiden Japaner und Finnen im
internationalen Vergleich am besten ab. Jeder fiinfte von ihnen
liest auf Kompetenzniveau IV und héher. In Italien und Spanien
ist es dagegen nur jeder 20ste, der dieses Niveau erreicht (OECD
2013b, S. 9). Auch in der Alltagsmathematik erreichen Personen
aus Japan und Finnland die hochsten Kompetenzwerte und Ita-
lien und Spanien bilden das Schlusslicht.

Interessant sind allerdings nicht nur die Unterschiede zwi-
schen den Lindern, sondern auch die differierenden Einfliisse
innerhalb eines Landes. Den grofSten Einfluss hat linderiibergrei-
fend die formale Bildung, d.h. also je hoher die formale Bildung,
desto héher auch die Kompetenzwerte. Der soziale Hintergrund,
also das Bildungsniveau der Eltern, hat sich wie bei PISA als
wichtiger Fakror fiir die erreichte Kompetenz der Befragten erwie-
sen. Die Effekte der sozialen Vererbung von Kompetenzen sind
in den Lindern England, Deutschland, Italien, Polen und den
USA besonders hoch, wihrend in den Lindern Japan, Australien,
Niederlande, Norwegen und Schweden Kompetenzen relativ un-
abhingig vom sozialen Hintergrund erworben werden. Zuwan-
derer haben in den meisten Lindern niedrigere Kompetenzen als
Muttersprachler.

Interessant ist der Vergleich der Altersgruppen, weil sich
hier Verbesserungspotentiale in den Bildungssystemen zeigen und
Kompetenzunterschiede auf Generationen- und Kohorteneffekte
zuriickgefiihre werden. Dies zeigt sich sehr deutlich in Siidkorea,
aber auch in Spanien. Wihrend die iltesten Untersuchungsgrup-
pen zu den Schwichsten im internationalen Vergleich zihlen, sind
die jungen Altersgruppen sehr kompetenzstark. In England oder
den USA erreichen dagegen die Alteren und die Jiingeren fast
identische Werte. Es wurde auch festgestellt, dass eine Person mit
einer hohen Lesekompetenz (Stufe IV und V) durchschnitdich
60 Prozent mehr verdient als jemand mit niedriger Lesekompe-
tenz (Stufe I und darunter). Auch korreliert eine geringe Lese-
kompetenz mit hoher Arbeitslosigkeit (OECD 2013b). Die
OECD fasst zusammen: ,Im Durchschnitt steigen mit zuneh-
mendem Kompetenzniveau der Erwachsenen sowohl ihre Chan-
cen, zur Erwerbsbevélkerung zu gehdren und erwerbstitig zu sein,
als auch ihr Gehalt. Ferner besteht zwischen dem Kompetenzni-
veau und anderen Aspekten des Wohlergehens ein positiver Zu-
sammenhang® (OECD 2013b, S. 7). Auch erwies sich, dass in



Landern mit niedriger Weiterbildungsbeteiligung auch niedrigere
Lese- und alltagsmathematische Kompetenzen festzustellen sind.
Im Unterschied zu Lindern wie Dinemark, Finnland, den Nie-
derlanden, Norwegen und Schweden ist es Spanien wie auch
Deutschland nicht gut gelungen, Erwachsenen mit einem Kom-
petenzniveau auf oder unter Stufe 1 Méglichkeiten zur Teilnahme
an Erwachsenenbildung zu bieten (OECD 2013b, S. 17).

PIAAC in Spanien

In Spanien wurde die PIAAC-Studie vom National Institute of

Educational Evaluation verantwortet, wobei auch unabhingige

Autoren Sekundiranalysen durchfiihrten. Auch in Spanien wur-

den die reprisentativen Zufallsstichproben der 16- bis 65-Jih-

rigen aus den Einwohnermeldeamtsregistern gezogen. Untersucht
wurden in Spanien zwei Kompetenzdominen, nidmlich die Lese-
kompetenz und die mathematische Kompetenz, zudem wurden
auch hier sechs Kompetenzstufen entwickelt (1 bis 5 und unter

1). Die einzelnen Testaufgaben waren in Spanien identisch zu

allen teilnehmenden Lindern und wurden nach der Item-Re-

sponse-Theorie skaliert. Auf das technologiebasierte Problem-
16sen, basierend auf den Konzepten der Medienkompetenz und
der Digital Literacy, wurde in Spanien verzichtet, weil die ilteren

Generationen damit noch zu wenig Umgang und Ubung haben.

In Spanien wurde unter Lesekompetenz gefasst, geschriebene

Texte zu verstehen, zu bewerten, zu nutzen und sich mit diesen

nachhaltig zu beschiftigen, um sich am Leben an der Gesellschaft

zu beteiligen, die eigenen Ziele zu erreichen, sein Wissen weiter-
zuentwickeln und das eigene Potenzial zu entfalten. Grundle-
gende Komponenten der Lesekompetenz sind also Worterken-
nungund Wortverstindnis und die Fihigkeit, lingere Textpassagen
fliissig zu lesen und sinnbezogen zu verstehen. Bei den mathema-
tischen Kompetenzen geht es darum, sich mathematische Infor-
mationen und Ideen zuginglich zu machen, diese anzuwenden,
zu interpretieren und auch zu kommunizieren, um so mit mathe-
matischen Anforderungen in sehr unterschiedlichen Alltagssitua-
tionen Erwachsener umzugehen. Es wurde versucht, die Aufga-
ben so zu formulieren, dass nicht das Sprachverstindnis, sondern
eben die alltagsmathematische Kompetenz gemessen werden
kann.

In der wissenschaftlichen Verarbeitung der Studie wurden
mehrere Themen hervorgehoben.

e Erstens ging es um die Einschitzung des Einflusses von
Schulbildungsprozessen auf die PIAAC-Kompetenzen
(Carabafa 2013).

*  Zweitens wurde danach gefragt, welche skonomischen Ef-
fekte Bildung und insbesondere die Bildung im Erwachse-
nenalter in Spanien hat (Lahiguera/Martinez 2013).

e Drittens wurde das Verhiltnis von Bildung, Arbeitserfah-
rung und Kompetenzentwicklung im Lichte der PIAAC-Re-
sultate eingeschitzt (Jimeno et al. 2013).

*  Viertens wurde danach gefragt, ob das Problem der ,,Uber-
qualifikation“ oder besser der Fehlqualifikation an Universi-
titen und die soziale Mobilitit mit den PIAAC-Ergebnissen
in Zusammenhang stehen.

*  Fiinftens wurde die Bedeutung von Bildung und Kompe-
tenzentwicklung fiir Beschiftigungsprofile analysiert.

e Sechstens wurden die verschiedenen Generationen und Al-
terskohorten in Spanien unterschieden und es wurde heraus-
gearbeitet wie sich die Bildungsgesetzgebung im pidago-
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gischen System auf die Entwicklung von Humankapital
und Kompetenzen auswirkt (Robles 2013; Carabafia2013).
Dies fiihrte dann zu intergenerationalen Vergleichen, vor
allen Dingen des mathematischen Alltagswissens, entspre-
chend der PIAAC-Resultate. Diese intergenerationalen Un-
terschiede sollten sich als besonders relevant bei der Inter-
pretation der PIAAC-Ergebnisse erweisen.

Ohne an dieser Stelle die Details der empirischen Befunde wie-
derzugeben, ist festzuhalten, dass die spanischen Ergebnisse zur
Kompetenzentwicklung im Rahmen des internationalen Ver-
gleichs kritisch einzuschitzen waren, denn fiir die Bildungspolitik
war es dhnlich wie in Italien duflerst erntichternd, dass Spanien
bei der Kompetenzentwicklung tiber die gesamte Altersgruppe
international deutlich abfiel. Dies war so nicht erwartet worden.

Drei Rezeptionsmuster

in Expertengesprachen
Um die wissenschaftliche und bildungspraktische Verarbeitung
der PIAAC-Resultate besser einschitzen zu kénnen, wurden fiinf
jeweils ca. 2-stiindige explorative Experteninterviews durchge-
fithrt, die der Verfasser an vier Universititen in Barcelona 2014
fiihren konnte. In diesen Expertengesprichen mit Bildungsfor-
schern an der Universitit de Barcelona, der Universitit Autono-
ma de Barcelona, der Barcelona Graduate School of Economics
und der Universitit Pompeu Fabra wurden drei wesentliche Mus-
ter der Wahrnehmung und Verarbeitung der fiir Spanien kri-
tischen PIAAC-Resultate in der reflexiven Einschitzung der
Experten sichtbar:

Eine erste Gruppe, insbesondere die Gruppe der Lehr-
krifte, wehrte die Rezeption der Ergebnisse insgesamt ab und sah
in der Verdftentlichung der PIAAC-Resultate ein Mittel, auf die
Lehrerschaft Druck auszuiiben, weil die Kompetenzen im Er-
wachsenenalter in der 6ffentlichen Debatte mit den Lernergeb-
nissen in der Schule unmittelbar in Zusammenhang gebracht
wurden.

Eine zweite Gruppe sah die Ergebnisse differenzierter und
hob hervor, dass ein groffer Unterschied zwischen den jiingeren
Alterskohorten, also den 16- bis 24-Jihrigen und den ilteren Al-
terskohorten, beispielsweise den tiber 50-Jihrigen, bestand. Em-
pirisch zutreffend wurde aufgezeigt, dass die jiingeren Altersgrup-
pen in Spanien im PIAAC-Test deutlich besser abschnitten als die
ilteren Altersgruppen. Dies wurde insbesondere auf die expansive
Bildungsentwicklung und die hohere Akademisierung der Jiin-
geren zuriickgefiihrt. Empirisch zutreffend wurde darauf hinge-
wiesen, dass die insgesamt im Durchschnitt sehr problematischen
Ergebnisse sowohl bei den Lese- als auch bei den alltagsmathema-
tischen Kompetenzen stark aus der héchst problematischen Kom-
petenzentwicklung der ilteren Kohorten resultieren. In den 6f-
fentlichen Diskussionen wurde darauf hingewiesen, dass gerade
diese ilteren Kohorten teilweise noch unter dem Einfluss oder
den Nachwehen des Franco-Regimes sehr geringen Zugang zu
Bildung hatten, was sich dann heute im spéteren Alter unter an-
derem als niedrige Kompetenz im internationalen Vergleich ab-
bildet. Es wird auch zutreffend darauf hingewiesen, dass die zahl-
reichen Bildungsreformen auf die einzelnen Kohorten wenig
Einfluss hatten, einen grof$en Einfluss allerdings hat die generelle
Bildungsexpansion bei den jiingeren Altersgruppen, also in Spa-
nien insbesondere bei den 16- bis 24-J4hrigen und den 25- bis



34-Jihrigen. Hier macht sich der hohe Akademisierungsgrad — in
Spanien hiufig zu schnell als Ursache fiir Fehlentwicklungen des
Arbeitsmarktes und generell der wirtschaftlichen Situation ge-
brandmarke — nicht negativ, sondern cher positiv bemerkbar,
denn die Kompetenzen haben sich gegeniiber den ilteren Gene-
rationen stark verbessert (Carabafa 2013).

Eine dritte Gruppe siecht die PIAAC Resultate als bil-
dungspolitische Herausforderung und erkennt grofle Maglich-
keiten in neuen Bildungsstrategien, wobei man sich in Uberein-
stimmung mit den OECD-Empfehlungen darauf fokussiert,
dass unter anderem die Qualitit von Bildungsprozessen angeho-
ben werden muss, dass Gerechtigkeits- und Gleichheitsfragen im
Bildungssystem verstirke gestellt werden miissen, so dass ein
Ausgleich zwischen den Geschlechtern, aber auch ein Ausgleich
zwischen sozialen Klassen stattfindet.

Fazit: Man wird sagen kénnen, dass die Bewertung und
auch die naheliegenden Konsequenzen der PIAAC Ergebnisse
ftir Spanien sehr heterogen sind: Die wahrgenommenen Reakti-
onen reichen von direkter Abwehr, analytischer Differenzierung
bis hin zu diversen Herausforderungen an die Bildungsplanung.

Bildungspolitische Strategien

als Herausforderung
Die folgenden Strategien werden vor allen Dingen von spa-
nischen Kollegeninnen und Kollegen vertreten, die in einem
engeren Kontext zur OECD stehen und teilweise auch an den
OECD-Studien, insbesondere an den Implementierungsstrate-
gien, mitwirkten:

Bildungspolitisch ergeben sich neue Argumente, weil
gerade Linder mit Wirtschafts- oder auch Bildungskrisen be-
miiht sein miissten, ihre hochgebildeten und nach PIAAC hoch-
kompetenten Personen im eigenen Land zu beschiftigen und sie
nicht in eine Migration zu treiben. Bildungspolitisch sei es zu-
dem eine notwendige Strategie, dass auch nach einer erfolgten
Migration die Riickkehr und die Reintegration von qualifizierten
spanischen Arbeitskriften mit allen Kriften zu ermoglichen sei.
Hingewiesen wird dabei auch darauf, dass die Kompetenzent-
wicklung keine spezifische nationale Aufgabe, sondern eine in-
ternationale Aufgabe ist. Das bedeutet, dass spanische Studieren-
de ihre Kompetenzen auch in anderen Lindern weiterentwickeln
sollen, wie es umgekehrt sinnvoll ist, dass in Spanien die Bildung
und die Kompetenzentwicklung von Personen aus anderen eu-
ropdischen und nicht europdischen Lindern eine internationale
Aufgabe der Bildungsentwicklung ist.

Als weiterer Bereich werden Interventionen hervorgeho-
ben, die als kompensatorische Ausbildung, Retraining und
Nachqualifizierung gerade in Spanien eine wichtige Bedeutung
haben. Das hierzulande ambivalent beurteilte sogenannte beruf-
liche Parallelsystem in Deutschland wird hierbei positiv einge-
schitzt, denn ohne dieses Parallelsystem wire auch in Deutsch-
land die Arbeitslosigkeit oder Unterbeschiftigung junger
Menschen enorm hoch. Fiir iltere Altersgruppen gelte es, die zu
frithen Uberginge in eine nachberufliche Phase nicht zu ermu-
tigen, sondern erfahrene Arbeitskrifte im Arbeitsprozess zu hal-
ten. Dies sei nicht nur sozialpolitisch geboten, sondern habe
auch einen forderlichen Effeke auf die Kompetenzerhaltung, weil
sich Erwerbstitigkeit und Beschiftigung — aufgrund des kogni-
tiven, motorischen und sozialen Anregungspotentials aktiven
Handelns — positiv auswirke.
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In einem dritten politischen Aktivitdtsbereich wird intensiv Bera-
tung angemahnt und ein besseres Management bei der Verteilung
von hochqualifizierten und kompetenten Individuen in Erwigung
gezogen. Es geht darum, Transparenz und Information zu erhs-
hen, und die Méglichkeit der Mobilitdt innerhalb Spaniens zu
stirken. Grundsitzlich sei es auch méglich, die in Spanien wahr-
genommene Uberqualifikation dadurch abzubauen, dass auch
Arbeitsplitze in Branchen der Produktion und der Dienstleistung
weiterentwickelt werden kénnen, damit dort hochqualifizierte
und hochkompetente Individuen gebraucht werden. Dies bedeu-
tet, dass in systemischer Sicht nicht ausschliefflich das Bildungs-
system den Imperativen des Beschiftigungssystems zu folgen habe,
sondern dass auch umgekehrt das Beschiftigungssystem auf das
hohe Angebot der jungen Hochqualifizierten reagieren kann, bei-
spielsweise durch eine Hoherqualifizierungsstrategie grofiere Ver-
antwortung am jeweiligen Arbeitsplatz in der Produktion genauso
wie im Dienstleistungsbereich geférdert werden kann. Auch
Entrepreneurship, also die Weiterentwicklung beruflicher Karrie-
ren als Selbstindige gilt als erginzende Strategie.

Tendenzen der Rezeption von PIAAC in der

Bildungsforschung - ein Blick von auf3en
Der Bildungsforschung in Spanien ist es bewusst, dass die Kom-
petenzmessungen von PIAAC — genauso wenig wie jene von PISA
— eine umfassende Erhebung von Bildung darstellt, denn es wer-
den doch schr spezifische, wenn auch wichtige Grundkompe-
tenzen thematisiert (vgl. Aktionsrat Bildung 2015), wie das all-
tagsmathematische Rechnen und das Lesen.

Die folgenden Uberlegungen sind ein Blick von aufien,
wurden aber doch groflenteils durch die geftihrten Interviews an-
geregt. Zusammenfassend wird man sagen kénnen, dass ein hoher
Bedarf an Grundbildung in Spanien existiert und dass dieser Be-
darf an Grundbildung insbesondere bei den ilteren Kohorten ab
dem 50. Lebensjahr verstirkte Bedeutung hat. Es geht darum,
Erwachsenen Texte in sehr unterschiedlichen Formaten und un-
terschiedlicher Komplexitit naher zu bringen. In der Grundbil-
dung sollte vermittelt werden, dass relevante und irrelevante In-
formationen in Texten identifiziert und differenziert werden
kénnen. Es sei nochmal hervorgehoben, dass der Bedarf an
Grundbildung, insbesondere bei den mittleren und dlteren Gene-
rationen existiert, wihrend diese Kompetenzen bei den jiingeren
Generationen in Spanien sehr gut entwickelt und ausgebildet
sind. Aber vor dem Hintergrund der sehr hohen Anteile von il-
teren Erwachsenen von Kompetenzstufe 1 und darunter ist es
notwendig, Grundbildung auch in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung anzubieten. Gleichzeitig wire auch eine starke Evalua-
tionsforschung zu entwickeln, die an die in Spanien existierende
Alphabetisierungsforschung ankniipfen kann.

In Spanien ist es besonders deutlich, dass die Kompetenz
mit zunehmendem Alter abnimmt, wobei dies nicht als Altersef-
feke gedeutet werden kann, sondern dass gerade die abnehmende
Rechen- und Lesckompetenz der iiber 50-Jihrigen auf die noch
vor Jahren und Jahrzehnten schwache Entwicklung des Bildungs-
sektors, insbesondere auch der héheren Bildung zuriickgefiihrt
werden muss. Besonders die Altesten in der PIAAC Stichprobe,
also die 55- bis 65-Jihrigen unterscheiden sich von den jiingsten
Altersgruppen hochsignifikant. Ob sich dieser Trend dann im
héheren Alter weiter fortsetzt ist in Spanien nicht bekannt, weil
eine Alternsstudie, wie sie in Deutschland mit der CiLL-Studie



vorliegt (vgl. Friebe et al. 2014), die die 66- bis 80-Jihrigen in
ihrer Kompetenzentwicklung analysierte, bislang fehlt. Ein Be-
darf hierfiir wird allerdings artikuliert. Wie in Deutschland gibt
es Geschlechterdifferenzen und insbesondere in den ilteren Jahr-
gingen zeigen Minner in den beiden genannten Kompetenzbe-
reichen hohere Werte als Frauen. Minner sind auch in Spanien
hiufiger in den Stufen 4 und 5 vertreten, Frauen dagegen hiufiger
auf der Stufe 1 oder auch darunter. Die Unterschiede sind signi-
fikant. Allerdings sind diese geschlechtsspezifischen Differenzen
in der jiingsten Altersgruppe kaum noch gegeben, so dass auch in
Spanien die besondere Entwicklung der Midchen in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereichen in den letzten Jahr-
zehnten deutlich sichtbar wird.

Wie in Deutschland und wie auch in den PISA-Studien
erweist sich die soziale Herkunft als ein starker Indikator fiir die
Kompetenzentwicklung auch im Erwachsenenalter. Es besteht
auch in Spanien ein enger Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsabschluss der Eltern und der eigenen erreichten Lesekom-
petenz. Zwischen Personen, die einen niedrigen Bildungsab-
schluss haben und jenen Personen, die Eltern mit einem hohen
Bildungsabschluss haben, ist eine Differenz von iiber einer Kom-
petenzstufe festzustellen. Die Effekte der sozialen Herkunft sind
also eklatant.

Den fiir Spanien auch interessanten regionalen Diffe-
renzen konnte aufgrund der Stichprobengréfie nicht hinreichend
nachgegangen werden, so dass hierzu keine validen Aussagen exi-
stieren.

Es gibt in Spanien auch deutliche Unterschiede zwischen
Migrantinnen und Migranten, wobei viele dieser Migrantinnen
und Migranten Spanisch als Muttersprache haben. Dennoch sind
spezifische Sprach- und Integrationskurse fiir Migrantinnen und
Migranten beispielsweise aus Siiddamerika notwendig, obwohl
diese iiber entsprechende sprachliche Fihigkeiten prinzipiell ver-
fiigen. Hinzu kommt eine starke Migration aus afrikanischen
Landern, wobei diejenigen, die Spanisch nicht als Muttersprache
haben, in besonderer Weise als Zielgruppe fiir Bildungsmaf3-
nahmen in Erwigung zu zichen sind.

In Spanien wird eindringlich das Problem diskutiert, wie
hochkompetente Personen in Spanien gehalten werden kénnen,
obwohl der Arbeitsmarke derzeit noch zu geringe Integrations-
moglichkeiten bietet. Die Arbeitslosigkeit in Spanien ist —anders
als in Deutschland — auch ein grofies Problem fiir die Hochqua-
lifizierten mit hohen Kompetenzwerten. Die Abwanderung
hochkompetenter Personen in andere Linder wird bildungs- und
sozialpolitisch diskutiert und als gravierendes Entwicklungsrisiko
wahrgenommen.

Auch in Spanien ist es so, dass bei der Verarbeitung der
PIAAC-Ergebnisse — durchaus im Unterschied zu den PISA-Da-
ten, die allerdings auch nicht jenen politischen Einfluss erreich-
ten, wie das in Deutschland der Fall war — keine eindeutigen
politischen Ansprechpartner fiir die Weiterbildung vorhanden
sind (vgl. Tippelt/Gebrande 2014). Weiterbildung ist auch in
Spanien plural organisiert und auf sehr viele Institutionen verteilt,
so dass die Verantwortung breit gestreut ist. Es gibt die Gefahr,
dass sich die einzelnen Institutionen nicht in vollem Umfang fiir
die Verbesserung der Kompetenzen Erwachsener verantwortlich
fithlen.

Spanische Kolleginnen und Kollegen, die sich mit Kom-
petenzmessung befassen, sehen die PIAAC-Studie vollig realis-
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tisch als nationales und vergleichendes internationales Lar-
ge-Scale-Assessment aus dem prizise Strategien bildungspoli-
tischen Handelns aber keinesfalls einfach abgeleitet werden
kénnen. Bildungsmonitoring ist wichtig, aber erst eine hand-
lungsorientierte Implementierungsforschung fiir verschiedene
Bildungsbereiche, insbesondere in regionaler Perspektive und fiir
den Bereich der Weiterbildung, ist notwendig, um Handlungs-
perspektiven wissenschaftlich abzusichern.

Anmerkung

1 Fir Méglichkeiten der Diskussion und vielfiltige Unterstiitzung danke ich insbeson-
dere meinen Kollegen von der Universidad de Barcelona: Juana M. Sancho Gil und
Fernando Hernandez.
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Wird der Papiertiger das Laufen lernen?
Anmerkungen zur Neuauflage des Orientierungsrahmens fur
den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Im Juni 2015 erschien die zweite Auflage des Orientierungsrah-
mens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine Papierfassung
ist fiir Ende Miarz/Anfang April angekiindigt. Damit wird nach
eigenem Bekunden ein vierjihriger Arbeitsprozess zu einem Ab-
schluss gebracht.

Gleich zu Beginn fillt auf, dass das neue Papier sich mit
470 Seiten gegeniiber der ersten Auflage von 2007 im Umfang
etwa verdoppelt hat. Kritische Lesende fragen sich sofort: Was ist
neu an der erweiterten und iiberarbeiteten Auflage? Auffallend
ist zunichst der Hinweis auf die beratende und begleitende
KMK-BMZ-Projektgruppe mit einer Mischung von Vertre-
ter/-innen aus Wissenschaft, Politik und Zivilgesellschaft. Hier
scheint es gelungen zu sein, zumindest in Ansitzen die erzie-
hungswissenschaftliche Expertise des Globalen Lernens mit ein-
zubeziechen. Ansonsten wurden die inhaltichen Schwerpunkte
der Kapitel beibehalten, teilweise sprachlich zugespitzt und es
wurde ein Kapitel zur Schulentwicklung erginzt. Die quantita-
tive Steigerung hat v.a. mit der Erweiterung der Facharbeitskreise
und fachlichen Beitrdge zu tun. Die ,Umsetzung in Fichern,
Fach- und Bildungsbereichen® (Kapitel 4) wird in der Neuaufla-
ge mit iiber 300 Seiten zum quantitativen Kernstiick des Orien-
tierungsrahmens. Vertreten sind Kapitel iiber die Grundschule
(iberarbeitet), Naturwissenschaften (jetzt Biologie, Chemie,
Physik), Deutsch, Geschichte, Bildende Kunst, Mathematik,
Musik, Neue Fremdsprachen, Sport (neu) sowie Geographie,
Politische Bildung, Religion-Ethik, Wirtschaft sowie Berufliche
Bildung (unverindert). Mit der Neuauflage sollen Orientie-
rungen fiir den Primar- und Sekundarbereich I bis zu einem
mittleren Schulabschluss gegeben und Grundlagen fiir eine Er-
weiterung auf die gymnasiale Oberstufe geschaffen werden. Neu
sind in den ersten beiden Kapiteln sieben thematische Boxen zu
Globalem Wandel, Buen Vivir, Nationale Gremien und Be-
schliisse zur BNE, Eurozentrismus, Global Governance, Susta-
inable Development Goals und Inklusion.

Adresssat/inn/en
Erneut sind Verantwortliche in Bildungsarbeit und Schulverwal-
tung auf allen Ebenen jene Adressat/inn/en, fiir die der Orientie-
rungsrahmen eine legitimatorische Bezugsfunktion bei der ,,Ent-
wicklung von Lehr-/Bildungsplinen und schulischen Curricula,
fiir die Gestaltung von Unterricht und auf8erunterrichtlichen
Aktivititen® (ebd., S. 17) haben soll. Angesprochen sind somit
erneut Akteure und Akteurinnen in Politik, Administration und
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der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften sowie auflerschulische
Akteure und Akteurinnen der Zivilgesellschaft und Lehrkrifte an
staatlichen Schulen. Es bleibt fraglich, ob Lehrkrifte und Bil-
dungspraktiker/-innen in NGOs ein fast 500 Seiten starkes Pa-
pier in die Hand nehmen, um sich Orientierung in einem hoch
komplexen und uniibersichtlich erscheinenden Feld zu verschaf-
fen. Bei meinen Schulbesuchen im Zeitraum nach Erscheinen
der ersten Fassung ist mir aufgefallen, dass das Oeuvre zwar vor-
handen war, auf Nachfrage jedoch fast niemand etwas damit
anfangen konnte. Das sind personliche Erfahrungen, die keinen
Anspruch auf Reprisentativitit haben. Gleichzeitig kann es nach-
denklich stimmen, wenn man im Gesprich mit Lehrkriften nach
wie vor erfihrt, dass Globales Lernen ein Elfenbeinturmthema
sei. Dahinter steht die generelle Frage einer Irritierbarkeit von
Menschen durch Publikationen, die Trigheit des Menschen vom
Wissen zum Handeln sowie die Bedeutung der Neuauflage des
Orientierungsrahmens im Besonderen. Dies ist v.a. dann bedeut-
sam, wenn die Herausforderungen globaler Transformationen —
etwa durch die zunehmende Ankunft von Gefliichteten — lokal
immer sichtbarer werden. Es stellt sich somit erneut die Frage,
wer von den Anvisierten den Orientierungsrahmen in seiner of-
fensichtlichen inhaltlichen Dichte liest und wer dadurch moti-
viert werden kann, zu Verdnderungen im Lebensstil beizutragen,
um einen Ausgleich zwischen globalem Norden und Siiden an-
zustreben. Es ist zu hoffen, dass die vorgelegte Fassung mehr sein
wird als eine Selbstvergewisserung von Entwicklungs- und Bil-
dungspolitik, sondern Handlungsauftrige fiir die angespro-
chenen Akteure und Akteurinnen auf den verschiedenen Ebenen
der Bildungsarbeit generiert.

Diskursverortung
Auch in der Neuauflage wird ,,Bildung als Fundament zukunfts-
fahiger Entwicklung® (KMK/BMZ/EG 2015, S. 16) gewtirdigt,
um den groflen globalen Herausforderungen begegnen zu kon-
nen. Damit wird der Orientierungsrahmen im Kontext der Post-
2015-Agenda nachhaltiger Entwicklung der Vereinten Nationen
verortet. Uber eine Gewihrleistung und Verbesserung von Bil-
dungsqualitit sollen Fundamente von Zukunftsfahigkeit reali-
siert werden.

Im ersten Kapitel zu ,Konzeptionellen Grundlagen® (Ap-
pelt/Siege) wird versucht, Uberlegungen zu Globalem Wandel
und nachhaltiger Entwicklung zwischen volkerrechdlichen Ver-
einbarungen und wissenschaftlichen Uberlegungen zu verorten.
Normative Hoffnungen und deskriptive Systematik kommen



dabei manchmal durcheinander. Es bleibt z.B. unklar (Asbrand/
Lang-Wojtasik 2007, S. 34), wie das Konstrukt der Luh-
mann’schen Weltgesellschaft als weltumspannendem Problem-
und Kommunikationszusammenhang mit den Handlungse-
benen der Entwicklungsdimensionen auf einer Mikro-,
Meso- und Makroebene zusammengehen (KMK/BMZ/EG
2015, S. 35ff.). Letztendlich wird politisch akzentuiert argumen-
tiert und Bildung die Aufgabe eines Vehikels zur Bewusstseins-
verinderung zugeschrieben. Es ist hilfreich, die Erschlieffung
konzeptioneller Grundlinien an politischen Primissen der Nach-
haltigkeit auszurichten: Armutsbekimpfung, Frieden, Freiheit
Demokratie und Menschenrechte, fair gestaltete Globalisierung
sowie Erhalt der Umwelt und natiirlichen Ressourcen (KMK/
BMZ/EG 2015, S. 50) sind unterstiitzenwerte Ziele. Dabei ist
hervorzuheben, dass die Friedensfrage mit einem Pliddoyer fiir
Gewaltfreiheit verbunden wird, wie es in der Erwihnung des
Zivilen Friedensdienstes (ebd., S. 52) zum Tragen kommt. Was
aber heif3t das fur Bildung? Hier wire eine Erwihnung von Me-
thoden gewaltfreier Aktion und Kommunikation hilfreich, um
Anschlussméglichkeiten an den lebenslangen Bildungsdiskurs
zu schaffen. Dies verdeutlicht die unterlegte Schwierigkeit, dass
gesellschaftspolitische Ziele nicht unmittelbar zu Bildungszielen
werden konnen, sondern Inhalts- und Handlungsfelder darstel-
len, in denen sich Kompetenzen entwickeln kénnen. Bildung
bleibt auch im vorgelegten Papier ein Hoffnungsprogramm, an
das die Probleme der Welt delegiert werden (ebd., S. 53). Die
Erkenntnisse zur Lernfihigkeit des Menschen werden dabei eher
ausgeblendet und es scheint an manchen Stellen vergessen zu
werden, dass Bildung mit Miindigkeit einhergeht. Diese schliefit
auch die Autonomie des Individuums ein, sich anders zu ent-
scheiden, als dies in den Lehr- und Lernzielen vorgesehen ist.
Mit dem zweiten Kapitel zu ,Schulischen Rahmenbedin-
gungen und pidagogisch-didaktischen Herausforderungen’
(Geisz/Schmitt) sollen erneut Beziige zu den vielfiltigen Trends
der Transformation im deutschen Bildungswesen hergestellt wer-
den. Erfreulich ist, dass der neuere empirische und theoretische
Diskurs zu Globalisierung und Bildung sowie damit assoziierten
pidagogisch-didaktischen Uberlegungen kursorisch zur Kennt-
nis genommen wird; auch wenn weitgehend unklar bleibt, an
welchen Kiriterien sich die Auswahl orientiert. Eine noch stirkere
Verankerung in schultheoretischen und allgemeindidaktischen
Uberlegungen liegt bedauerlicherweise nicht im Interesse der
Schreibenden. Auch bleiben die umfassenden empirischen Er-
kenntnisse der letzten Jahre zu Ganztagesschulen unberiick-
sichtigt, die etwa im Rahmen von SteG (Studie zur Entwicklung
von Ganztagesschulen) vorgelegt worden sind. Und es wird — wie
schon in der Erstfassung — den Lesenden und dem Lernbereich
einiges zugemutet. Mit der Entscheidung, die Lebensweltorien-
tierung zum Ausgangspunkt von Bildungsiiberlegungen zu ma-
chen, werden alle gesellschaftlichen Herausforderungen zu po-
tenziellen Lernanlissen (KMK/BMZ/EG 2015, S. 56ft.). Hier
fragt sich, wie die Beschreibbarkeit von Beziigen zu Inklusion,
digitalen Medien, Bildungsungleichheit und Chancengerechtig-
keit fokussierter in den Blick genommen werden kénnen, um
systematische Anschliisse an pidagogisch-didaktische Heraus-
forderungen nachvollziehbar zu machen. Méglicherweise wire
hier die notwendige didaktische Reduktion eine Option, um die
Fiille der Moglichkeiten als Chance zu begreifen. Denn dies ist
ein Grundprinzip Globalen Lernens, um mit der Komplexitit
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und Kontingenz von Informationen, dem beschleunigten Sozi-
alen Wandel sowie der Spannung von Individualisierung und
Pluralisierung umgehen zu lernen. Insofern ist unklar, was mit
der Angst gemeint ist, ,,jungen Menschen [konnte] die Freude
auf ihre Zukunft genommen werden (KMK/BMZ/EG 2015,
S. 81). Bei der didaktisch umfassend arrangierten Lernumge-
bung geht es doch darum, den Umgang mit Wissen und Nicht-
wissen, Gewissheit und Ungewissheit sowie Vertrautheit und
Fremdheit als lebenslanges Lernangebot zu begreifen und Opti-
onen abzuwigen, ohne passende ,,Problemldsungen (ebd.) zu
erschlieffen. Moglicherweise hitte dem Orientierungsrahmen
ein zuspitzendes Kapitel zur aktuellen Bedeutung des Globalen
Lernens gutgetan, tiber das eine systematische Vermittlung zwi-
schen konzeptionellen Grundlagen gesellschafts- und bildungs-
politischer Fragen mit erzichungswissenschaftlichem Interesse
denkbar gewesen wire. So hitte auch das Potenzial des interna-
tionalen und v.a. europiischen Diskurses Globalen Lernens im
Sinne eines Perspektivenwechsels gewiirdigt werden kénnen
(Forghani-Arani/Hartmeyer/O’Loughlin/Wegimont 2013).

Auch das neue fiinfte Kapitel zur Schulentwicklung (Ma-
thar) kommt weitgehend ohne eine Anbindung an den damit
assoziierten erzichungswissenschaftlichen Fachdiskurs aus (ebd.,
S. 424f.). Im Kern werden interessante Schulbeispiele prisen-
tiert, die eine orientierende Aufgabe im Lernbereich einnehmen
konnen. Dabei liegt ein Schwerpunkt auf Best Practice, bei der
letztlich Schiiler/-innen des globalen Nordens in den globalen
Siiden reisen.

Im iiberarbeiteten sechsten Kapitel zur Lehrendenbil-
dung (Overwien) werden ausgewihlte systematische und sehr
konkrete Ankniipfungspunkte des Lernbereichs Globale Ent-
wicklung an das Gesamt von Aus-, Fort- und Weiterbildung der
Lehrkrifte beschrieben. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und der Lernbereich globale Entwicklung werden dabei quasi als
Synonyme begriffen. Empfohlen wird eine stirkere inter- und
transdisziplindre Ausrichtung von Lernprozessen sowie eine ge-
nerelle Internationalisierung, um reflektierte Horizonterweite-
rungen zu unterstiitzen. Im Kern stehen auch hier die Person-
lichkeiten ihrer Professionalitit  und
kontinuierlichen Professionalisierungserfordernissen.

in spezifischen

Kompetenzorientierung
Als tibergeordnetes ,,Bildungsziel“ (KMK/BMZ/EG 2015, S.
18) wird der Erwerb ,grundlegende[r] Kompetenzen fiir eine
zukunftsfihige Gestaltung des privaten und beruflichen Lebens,
fiir die Mitwirkung in der Gesellschaft und die Mitverantwor-
tung im globalen Rahmen® (ebd.) benannt und im dritten Ka-
pitel (Schreiber) niher erldutert. Kompetenzorientierung bleibt
so ein zentraler Anspruch auch der zweiten Auflage des Orien-
tierungsrahmens. Neben die aus der Erstfassung bekannten 11
Kernkompetenzen in drei Bereichen (Erkennen-Bewerten-Han-
deln) treten fiinf Leitideen: ,,Orientierung am Leitbild der nach-
haltigen Entwicklung, Analyse von Entwicklungsprozessen auf
unterschiedlichen Handlungsebenen, Umgang mit Vielfalt, Fi-
higkeit zum Perspektivenwechsel, Kontext- bzw. Lebensweltori-
entierung” (ebd.).

Mit einem integrativen Verstindnis von Kompetenz soll
an die Primissen der Gestaltungskompetenz angekniipft wer-
den, wie sie im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung mit einem Ausgangspunkt in der Umweltbildung entwi-



ckele worden sind. Anders als die dort beanspruchte
generalisierte Bedeutung fiir schulische Bildung im Sinne tiber-
fachlicher Kompetenzen, wird mit dem Orientierungsrahmen
eine Anschlussfihigkeit an kompetenzorientierten Fachunter-
richt angestrebt (ebd., S. 86). Auch in der Neuauflage bleibt
unklar, ob es sich um einen dominenspezifischen oder domi-
neniibergreifenden Lernbereich handelt (Asbrand/Lang-Wojta-
sik 2007, S. 35). Die Auswahl und Definition von Kompetenzen
soll sich an der ,Leitperspektive des erfolgreichen Lebens®
(KMK/BMZ/EG 2015, S. 95) orientieren. In 11 Punkten wird
eine modifizierte Fassung von Kriterien angeboten, die allerdings
— wie in der ersten Fassung — als ,,pragmatische[r] Kompromiss®
(ebd.) eingeschitzt werden. Ohne in Abrede stellen zu wollen,
dass Erfolg eine mogliche Leitlinie im Leben ist und ein gesunder
Pragmatismus hilfreich sein kann, wenn es um Handlungsfihig-
keit geht — das Ganze ldsst sich zusammenfassen als pragma-
tischer Erfolg oder erfolgreicher Pragmatismus. Nur wie geht das
zusammen mit Globalem Lernen? Hier liegt die Gefahr von
Beliebigkeit verborgen, die dem aktuellen Kompetenzdiskurs zu
oft innewohnt, wenn die Inhalte vergessen werden, an denen sich
Kompetenz in Performanz entfalten soll. Mit den bekannten 11
Kompetenzbereichen des Lernbereichs Globale Entwicklung
werden solche Inhaltsbereiche angeboten. Und méglicherweise
ist hier die Fufinote entscheidend, mit der das ,,Kénnen® der
Schiiler/-innen als Kompetenz beschrieben wird, die die freie
Entscheidung in variablen Situationen — also miindige Perfor-
manz — einschliefSt (KMK/BMZ/EG 2015, S. 97). Mehr als
erfreulich ist, dass die damit angesprochene, sehr zentrale He-
rausforderung des Kompetenzdiskurses mit Bezug zu damit as-
soziierten Uberlegungen im Globalen Lernen reflektiert wird
(ebd., S. 105fT.). Das ist ein bedeutender Schritt zur Entwicklung
eines zukunftsorientierten Bildungsdiskurses mit kompetenzori-
entiertem Interesse im Globalen Lernen!

Die recht heterogenen Fachbeitrige im vierten Kapitel
orientieren sich im Sinne eines Roten Fadens an drei Aspekten:
Beitrag des Faches zum Lernbereich und Anschlussfihigkeit an
Fachkonzepte, Verbindungen zwischen fachlichen Teilkompe-
tenzen und Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens sowie
Beispielthemen. Im Uberblick ist aufFillig, dass es in allen Beitri-
gen erkennbare Versuche gibt, die Anforderungen des Lernbe-
reichs auf die eigenen Fachspezifititen zu beziehen. Bedauerlich
ist gleichzeitig, dass das Interesse an einer Einbettung in den Fach-
diskurs Globalen Lernens eher vermieden wird. Im Kern steht die
fachliche Verankerung, die mit Uberlegungen v.a. interkultureller
Pidagogik und assoziierten Feldern verbunden wird.

Obhne ins Detail zu gehen, soll Erfreuliches in den neuen
Beitrigen hervorgehoben werden: Die Betonung der Sprache als
Verstandigungsmedium in globaler Perspektive am Beispiel
Deutsch (ebd., S. 136fF.), die Beziige zu ,,Sprache und globale[r]
Entwicklung® (ebd., S. 167) im Beitrag iiber Neue Fremdspra-
chen, die Arbeit an ,,Welt-Bilder[n]“ (ebd., S. 194) im Beitrag
tiber Bildende Kunst, der im Musik-Beitrag systematisch durch-
gehaltene Bezug zu ,,Globalisierung, Migration und Medialisie-
rung” (ebd., S. 203), der Anspruch eines historischen Bewusst-
seins im Spannungsfeld von Weltgeschichte und Geschichte der
Welt (ebd., S. 2541T.), die sehr konkreten Ankniipfungen an den
globalen Gerechtigkeitsdiskurs im Mathematik-Beitrag (ebd., S.
323ft.), die Einbindung naturwissenschaftlichen Unterrichts ,,in
den Kontext globaler Entwicklungsdimensionen® (ebd., S. 345)
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sowie die Verortung des Sportes zwischen Volkerverstindigung,
Bewegung und den Erfordernissen des globalen Marktes (ebd., S.
3691f.).

An diesen wenigen Beispielen ist erkennbar, dass ein Inte-
resse der beschriebenen Ficher an Kompetenzorientierung in der
globalen Dimension vorhanden ist. Gleichzeitig ist zu fragen, ob
in allen Fillen eine Kompetenzorientierung in miindiger Perfor-
manz gelingen kann oder ob nicht doch verkappte Lehr- und
Lernziele durchschimmern.

Perspektiven
Die 2. Auflage des Orientierungsrahmens ist noch umfassender
als die erste. Das ist einerseits zu begriiffen, da das Gesamt schu-
lischer Fachlichkeit und Disziplinaritit konzeptionell Beriick-
sichtigung findet. Gleichzeitig dringt sich die Frage auf, ob weni-
ger moglicherweise mehr gewesen wire, um den gewachsenen
Papiertiger ans Laufen zu bringen. Gemessen am heterogenen
Adressat/inn/enkreis bleibt zu fragen, ob die Lesenden die dichten
cinfiihrenden Uberlegungen in diesem Papier brauchen, um
Kompetenzorientierung umsetzbar zu beschreiben. Die im drit-
ten Kapitel zu Kompetenzen erkennbaren Beziige zum Globalen
Lernen sind ausbaufihig und gehoren eigentlich in einen einlei-
tenden Beitrag, in dem kursorisch die konzeptionellen Grundla-
gen und schulischen Rahmenbedingungen mit Verweis auf ein-
schligige Publikationen beriicksichtigt wiirden. Der Umfang des
Papiers konnte zudem auch dadurch reduziert und zugespitzt
werden, wenn Redundanzen vermieden wiirden — Grafiken zur
nachhaltigen Entwicklung werden in drei Varianten angeboten,
ohne dass sich der Mehrwert erschlief3t und die ,Fiinf Leidideen®
werden an vier Stellen benannt.

Insgesamt ist es erfreulich, dass der Orientierungsrahmen
in einer erweiterten und teilweise iiberarbeiteten Neuauflage er-
scheint. Damit wird unterstrichen, dass der Lernbereich Globale
Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung entwicklungs- und bildungspolitisch wahrgenommen und an
schulbezogene Fachdiskurse angebunden wird. Dieses Ansinnen
noch stirker erziechungswissenschaftlich zu rahmen und zuzuspit-
zen, konnte die Aufgabe einer dritten Auflage sein. Mglicherwei-
se wire dann auch die stets durchschimmernde Herausforderung
systematisch beschreibbarer, dass eine Umstellung auf kompe-
tenzorientierten Output immer auch die Miindigkeit der Adressat/
inn/en beachten muss, um das Dilemma erhofften gesellschaft-
lichen Impacts bei gleichzeitig hochstens erzeugten Outputs
auszuhalten. Ob der neue Papiertiger laufen lernt, hiingt davon ab,
ob seine Adressat/inn/en sich auf den Weg machen.

Gregor Lang-Wojtarik
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Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

om 16. bis 17. Oktober 2015 fand die dritte Nach-

-\ / wuchstagung ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
— theoretische, konzeptuelle und empirische Perspek-

tiven“ an der Freien Universitit Berlin statt. Diese Tagung
wurde von der Kommission Bildung fir nachhaltige Entwick-
lungin der SITIVE —vertreten durch Prof. Dr. Marco Rieckmann
(Universitit Vechta) und Prof. Dr. Susanne Menzel (Universi-
tit Osnabriick) — gemeinsam mit Prof. Dr. Inka Bormann (FU
Berlin) organisiert und richtete sich an Nachwuchswissen-
schaftler/-innen, die zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
forschen. 22 Nachwuchswissenschaftler/-innen aus Deutsch-
land und der Schweiz haben an der Tagung teilgenommen und
hatten damit die Gelegenheit, ihre Promotionsprojekte zu
prisentieren, zu diskutieren und Erfahrungen und Ideen aus-
zutauschen. Die Vortrige und Poster-Prisentationen der
Nachwuchswissenschaftler/-innen liefen sich folgenden the-
matischen Schwerpunkten zuordnen: Hochschule und (Bil-

dung fiir) nachhaltige Entwicklung; Schule und (Bildung fiir)
nachhaltige Entwicklung; (Bildung fiir) nachhaltige Entwick-
lung in der Gesellschaft; Nachhaltigkeit, Asthetik und Wohl-
befinden. Zudem sah das Programm zwei Hauptvortrige vor:
Keynote 1: ,Institutionalisierung von BNE(-Forschung) und
aktuelle Ausprigungen der BNE-Forschung® (Prof. Dr. Inka
Bormann, FU Berlin); Keynote 2: ,Normativ-ethische Fragen
im Kontext von Bildung und Nachhaltiger Entwicklung®
(Prof. Dr. Franziska Bertschy, PH Bern; Prof. Dr. Christine
Kiinzli David, PH FHNW, Schweiz). Neben den bereits ge-
nannten Professor/inn/en wirkte auch Prof. Dr. Matthias Barth
(Leuphana Universitit Liineburg) mit Fragen und Anmer-
kungen per Skype-Schaltung an der Tagung mit.

Prof: Dr. Marco Rieckmann

Dialogforum zum Thema ,neue Ziele fur nachhaltige
Entwicklung — Was bringen die SDGs
far Deutschland und die Welt?”

eim Gipfel der Vereinten Nationen (UN), der Ende Sep-
B tember 2015 stattfand, verabschiedeten Staats- und Re-

gierungschefs ein neues globales Rahmenwerk fiir Nach-
haltigkeit und Entwicklung. Die 2030-Agenda mit ihren 17
Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development
Goals, SDG) soll fiir die kommenden fiinfzehn Jahren die staat-
lichen Bemiihungen leiten, um weltweit Hunger und Armut zu
tiberwinden, Geschlechtergerechtigkeit herzustellen, den Kli-
mawandel einzudimmen und den iibermifligen Ressourcen-
konsum zu verringern. Im Rahmen einer halbtigigen Dialog-
veranstaltung widmeten sich der Verband Entwicklungspolitik
und Humanitire Hilfe (VENRO) und die Friedrich Ebert-Stif-
tung (FES) einer ersten Bewertung der neuen Agenda und gin-
gen den Herausforderungen nach, die deren Umsetzung in und
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durch Deutschland mit sich bringt. An der Veranstaltung nah-
men rund 100 Personen aus den Bereichen Entwicklung, Um-
welt und Soziales sowie den Gewerkschaften teil.

Dr. Imme Scholz, stellvertretende Direktorin des Deut-
schen Instituts fiir Entwicklungspolitik, beleuchtete in einem
einfiihrenden Vortrag die neuen Ziele unter der Frage: ,Die
Ziele fiir nachhaltige Entwicklung — eine transformative Agen-
da?“ Sie hob unter anderem heraus, dass die Agenda die poli-
tische Dimension nachhaltiger Entwicklung anerkennt und
dass sie auf einem breiten internationalen Konsens beruht.
Letzteres gibe fiir alle Staaten die Moglichkeit, Ankniipfungs-
punkee bei der Umsetzung zu finden. Sie strich heraus, dass die
Agenda fiir alle Staaten gleichermaflen gelte. In diesem Zusam-
menhang verwies sie auf die Notwendigkeit von Verinde-



rungen in Deutschland und der Europiischen Union, insbe-
sondere was unsere nicht nachhaltige Produktions- und
Konsumweise und unseren damit einhergehenden grofien 6ko-
logischen Fuflabdruck angeht. Bei uns miisse sich die Univer-
salitiit jetzt auch in den ,harten® Politikbereichen, wie Wirt-
schaft und Handel zeigen. Fiir das Erreichen der Ziele sei eine
kohirent auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Politik ausschlagge-
bend. SchlieSlich sollte bei der nationalen Umsetzung an das
hohe Ambitionsniveau, das die Bundesregierung im internati-
onalen Prozess gezeigt hat, angekniipft werden.

In der ersten Diskussionsrunde tauschten sich die Po-
diumsteilnehmer/-innen iiber die Frage ,Schafft die neue
Agenda globale Gerechtigkeit? aus. Auf dem Podium vertreten
waren Dr. Ingolf Dietrich, der Leiter der Sondereinheit ,,Nach-
haltige Entwicklungsziele“ beim Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ), Dr.
Birbel Kofler, entwicklungspolitische Sprecherin der SPD-Bun-
destagsfraktion und Birgit Dederichs-Bain, Senior Advisor bei
der Welthungerhilfe. Das Podium und auch die Beitragenden
aus dem Publikum waren sich weitgehend einig in der positiven
Bewertung der 2030-Agenda als wichtiges Instrument zum
Erreichen nachhaltiger Entwicklung. Ob die neue Agenda zu
globaler Gerechtigkeit beitrage, hinge schliefllich von ihrer
Umsetzung ab. Deutlich gemacht und problematisiert werden
miissten vor allem die Widerspriiche, die sich in der Agenda
auftun und dem Ziel globaler Gerechtigkeit entgegen wirken
konnten. Die Uberwindung sozialer Ungleichheit ziehe sich
zwar als Motiv durchweg durch den Zielkatalog. Die sich im
Kontext der Zielerreichung auftuenden Verteilungskonflikee,
beispielsweise bei der Finanzierung oder der Ressourcennut-
zung, wiirden aber bislang nicht ausreichend in den Blick ge-
nommen. So sei das Ziel des dauerhaften, nachhaltigen Wirt-
schaftswachstums mit der Einhaltung der planetarischen
Belastungsgrenzen nicht vereinbar. Viel hinge auch von der
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noch ausstehenden Bestimmung der Indikatoren zur Uberprii-
fung der Ziele ab, denn deren Reichweite kann nochmals signi-
fikante Auswirkungen auf die bislang nur vage formulierten
Ziele haben. Auch der noch nicht feststehende globale Uber-
priiffungsmechanismus werde fiir die politische Relevanz der
17 Ziele und 169 Unterziele bedeutsam sein.

In der zweiten Diskussionsrunde ging es dann um die
»Herausforderungen bei der Umsetzung der Ziele in und durch
Deutschland®. Hier diskutierten Andreas Jung, CDU-Bundes-
tagsabgeordneter und Vorsitzender des Parlamentarischen
Beitrat fiir nachhaltige Entwicklung, Stephan Contius, Leiter
des Referats Vereinte Nationen, Post-2015 Agenda, Zusam-
menarbeit mit Entwicklungs- und Schwellenlindern, Chri-
stian Woltering, Referent fiir fachpolitische Grundsatzfragen
beim Parititischen Wohlfahrtsverband und Dr. Klaus Seitz,
stellvertretender Vorsitzender von VENRO. Ubereinstimmung
herrschte bei den Podiumsgisten und dem Publikum dariiber,
dass Deutschland im Vergleich zu den meisten anderen Lin-
dern schon iiber eine gut ausgebaute Nachhaltigkeitsarchitek-
tur verfigt. Fir die Umsetzung der SDG miisste sie aber noch
deutlich gestirkt werden. Dies gelte insbesondere hinsichtlich
der Verankerung der Ziele in den Ressorts und bei der Gesetz-
gebung. Als zentrale Herausforderungen sahen viele, dass sich
die Nachhaltigkeitsdebatte weiterhin vornehmlich in Fachkrei-
sen abspiele und eine breite gesellschaftliche Beschiftigung mit
der 2030-Agenda dringend nétig sei. Fiir zivilgesellschaftliche
Organisationen biete die Agenda Ansatzpunkte bei der Lob-
byarbeit fiir Menschenrechte und fiir nachhaltige Entwick-
lung. Auch wenn die Agenda Partnerschaften von Staaten,
Zivilgesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft als zentrales
Instrument der Umsetzung herausstelle, sei sie primir ein Re-
ferenzrahmen staatlichen Handelns.

Dr. Sonja Grigat, Referentin Politik, Verband Entwicklungspoli-
tik und Humanitire Hilfe (VENRO) e.V.

s.grigat@venro.org



Rezensionen

Maehler, Débora B.; Massing, Natascha; Rammstedt, Bea-
trice (2014): Grundlegende Kompetenzen Erwachsener mit
Migrationshintergrund im internationalen Vergleich: PIACC
2012. Miinster u.a.: Waxmann. 236 S., 34,90€.

Der vorliegende Migrationsbericht vergleicht die Grundkom-
petenzen (Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz,
technologiebasiertes Problemlosen) der erwachsenen Bevolke-
rung zwischen 15 und 65 Jahren mit und ohne Migrationshin-
tergrund in Deutschland und kontrastiert diese Ergebnisse im
internationalen Vergleich. Damit thematisieren die Autor/inn/
en ein wichtiges Desiderat der bisherigen Forschung im Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Comepeten-
cies. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind u.a. fiir die bun-
desdeutsche Diskussion hochrelevant, denn alle bisherigen
Untersuchungen zeigen, dass die Gruppe der Erwachsenen mit
Migrationshintergrund im Bildungssystem im Durchschnitt
weniger erfolgreich ist als Personen ohne Migrationshinter-
grund. Vor diesem Hintergrund betrachtet der vorliegende
Bericht die Grundkompetenzen von Erwachsenen als Indika-
tor fiir die zur Verfiigung stehenden Humanressourcen ecines
Landes. Die Versffentlichung verfolgt dabei das Ziel, Auskunft
geben zu konnen iiber die Kompetenzverteilung innerhalb der
Bevolkerung und mégliche Problembereiche aufzuzeigen, ent-
hilt sich aber ausdriicklich gesellschaftlicher oder politischer
Handlungsvorschlige.

Im Anschluss an ein einleitendes Kapitel werden im
zweiten Kapitel kurz die verwendeten Erhebungsmethoden
dargestellt. PIAAC 2012 folgt dabei der bekannten Kombina-
tion von standardisierten Interviews und computerbasierten
Kompetenzmessungen, ein Weg der nur dort verlassen wurde,
wo keine entsprechenden Computerkenntnisse vorhanden wa-
ren.

Daran anschlieflend werden im dritten Kapitel die
Grundkompetenzen von Erwachsenen mit und ohne Migrati-
onshintergrund auf nationaler und internationaler Ebene ver-
glichen. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass in fast allen
untersuchten Lindern Erwachsene mit Migrationshintergrund
im Durchschnitt geringere Kompetenzwerte als jene ohne Mi-
grationshintergrund erzielen. Betrachtet man diese Kompe-
tenzunterschiede in Abhingigkeit von soziodemografischen
und soziodkonomischen Faktoren, dann zeigt der internatio-
nale Vergleich fiir Deutschland erhebliche Unterschiede im
Hinblick auf die erhobenen Grundkompetenzen zwischen Mi-
granten der ersten Generation und Personen ohne Migrations-
hinter-grund. Kontrolliert man allerdings die zusammenhin-
genden  Hintergrundmerkmale  (Geburtskohorte, — Alter,
Bildungsabschluss, soziodkonomischer Status, Computernut-
zung in der Freizeit), dann reduziert sich die Kompetenzdiffe-
renz zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund
deutlich. Migranten der zweiten Generation unterscheiden
sich unter Beriicksichtigung dieser soziodemografischen und
soziodkonomischen Merkmale nicht mehr signifikant in ihren
Grundkompetenzen von Personen ohne Migrationshinter-
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grund. Entsprechende Befunde kénnen daher nicht auf die
Staatsangehorigkeit der befragten Personengruppen zuriickge-
fithrt werden.

Im vierten Kapitel werden schliefSlich Unterschiede im
Hinblick auf die Grundkompetenzen bei Personen mit und
ohne Migrationshintergrund zwischen verschiedenen Bevolke-
rungssubgruppen dargestellt. Allgemein weisen dabei Personen
mit hohem Bildungsniveau im Mittel erwartungsgemifd ho-
here Grundkompetenzen auf als Personen mit niedrigem Bil-
dungsniveau. Dieser Effekt zeigte sich auch innerhalb der
Gruppe der Migranten. Diese Unterschiede sind, insbesondere
bei Personen der ersten Migrantengeneration (mit 53 bzw. 71
Punkten fur die Lese- bzw. alltagsmathematische Kompetenz)
héher ausgeprigt als bei Personen ohne Migrationshintergrund
(mit 40 bzw. 54 Punkten). Analysen mit Kontrolle von Hin-
tergrundmerkmalen weisen darauf hin, dass diese Disparititen
vor allem darauf zuriickgefithrt werden konnen, ob eine Person
Deutsch oder eine andere Sprache als Muttersprache spricht.

Als Restimee kann festgehalten werden, dass diese Stu-
die eine notwendige Erweiterung und Differenzierung der Per-
spektive auf die gesellschaftliche Integration von Erwachsenen
mit und ohne Migrationshintergrund darstellt. In Deutsch-
land, wie auch in den meisten anderen teilnehmenden Lindern
verfiigen Personen mit Migrationshintergrund im Durch-
schnitt Giber geringere Grundkompetenzen als Personen ohne
Migrationshintergrund. Diese Disparititen sind insbesondere
durch strukturelle Unterschiede (Bildungsaspiration, soziod-
konomischer Status) zu erkliren. Dies legt den Schluss nahe,
dass ein grofler Teil der Bevolkerung mit Migrationshinter-
grund in Deutschland strukturell nicht optimal integriert ist.
Die Ergebnisse von PIAAC 2012 gehen daher grundsitzlich
alle institutionellen Akteure in Bildungssystemen etwas an.

Allerdings zeigen sich, aus der Perspektive der Entwick-
lungspidagogik und der internationalen Bildungsforschung
betrachtet, an PIAAC 2012 auch zwei Probleme von internati-
onaler Forschung sehr deutlich.

Wer erstens entwicklungspidagogisch nach sinnvollen
Antworten fragt, mit denen in der (internationalen) Erwachse-
nenbildung Wissen und Verhaltensweisen fiir eine zukunfts-
orientierte Lebensweise vermittelt werden koénnen, den bzw.
die wird die Lektiire dieses Forschungsberichts enttiduschen.
Denn PIAAC 2012 enthilt sich jeglicher politischer und gesell-
schaftlicher Handlungsvorschlige. Das ist einerseits verstind-
lich, geriete man dabei doch bestenfalls in einen nahezu unlés-
baren Zirkel der Begriindungen und Legitimationsversuche
und schlimmstenfalls — gerade im internationalen Kontext — in
das Fahrwasser von Bevormundung und Paternalismus. Ande-
rerseits wire es durchaus interessant zu lesen gewesen, welche
Herausforderungen fiir die Rezeption der Ergebnisse im Kon-
text globalen Lernens die Autor/inn/en selbst sehen. Dies be-
trifft vor allem auch die Bedeutung des dargestellten evidenz-
basierten Steuerungswissens im Hinblick auf die prekire
Situation bestimmter erwachsener Subgruppen im Gesell-
schaftssystem.



Betrachtet man PIAAC 2012 zweitens aus der Perspektive der
internationalen Bildungsforschung, dann wird deutlich, dass
die Studie allenfalls nur einen Zwischenschritt im Hinblick auf
den zu Recht von den Autor/inn/en kritisierten gesellschaft-
lichen Eurozentrismus darstellt. Dies ist zweifelsohne der Kon-
zeption der Datenerhebung geschuldet, weswegen auch nur
Ergebnisse fiir die teilnehmenden Linder der so genannten , 1.
Runde* dargestellt werden konnten. Diese zeichnen sich aber
allesamt durch eine Orientierung an westlichen Standards von
erwachsenen Lebenslagen und Erwachsenenkompetenz aus
und erfassen den entsprechenden kulturellen Hintergrund der
Erwachsenen mit Migrationserfahrungen daher auch kaum.
Interessant wird daher sein, wie sich das internationale
PIAAC-Konsortium den methodischen Herausforderungen
annihern wird, nicht nur die mehr oder weniger unhinterfragte
eurozentrische Perspektive mit ihrer Ubernahme gesellschaft-
licher Standards der westlichen Welt zu iiberwinden, sondern
auch die eindimensionalen axiomatischen Setzungen west-
licher Kompetenzstandards ohne Berticksichtigung der in den
jeweils anderen kulturellen Kontexte relevanten Kompetenzen
zu modellieren.

Martin Nugel

Lopéz Uribe, Carina (2015): Pidagogisches Wissen in Zeiten
des Neoliberalismus. Zum politischen Modernisierungsdis-
kurs mexikanischer Bildungsprogramme. Gief8en: Psychoso-
zial Verlag, 281 S., 34,90€.

Die Diffusion der Entwicklungsideologie des sog. globalen
Nordens beeinflusst in nahezu universellem Ausmaf bildungs-
politische Diskurse in postkolonialen Gesellschaften, die, um
den ,Anschluss an den Norden® (S. 56) zu erreichen, u.a. den
Bildungssektor nach neoliberalen Maximen und der Logik des
Humankapitals umriisten. Die vorliegende Studie untersucht
eben diese Reformprozesse im mexikanischen Bildungssystem
in den 1990er Jahren. Hierbei handelt es sich um die Promo-
tionsschrift der mexikanischen Erziehungswissenschaftlerin
Carina Lopéz Uribe. Angelehnt an Michel Foucaults Diskurs-
theorie sucht sie nach den Entstehungsbedingungen sowie den
diskursiven Beziehungen des neoliberalen Modernisierungsdis-
kurses, welcher von der mexikanischen Regierung in den
1980er Jahren iibernommen wurde und der neoliberale Kurs
als Regierungstechnologie mit zunehmender Intensitit durch-
gesetzt. Im Bildungssystem manifestiert sich dies als Konfigu-
ration von Wissen einerseits im Unterrichtshandeln, anderer-
seits im Fachstudium fiir Lehrer bzw. Lehrerinnen (S. 25).

Das Buch gliedert sich in zwei Teile: Im ersten Teil der
Arbeit beschiftigt sich Lopéz Uribe mit der ,,spekulativ-beweis-
fithrenden Logik in der liberalen Politik“; im zweiten Teil wid-
met sie sich der ,dialektisch-einbildenden Logik im Lehrerbe-
ruf*.

Im ersten Teil ihres Buches wird die Rolle der Intellek-
tuellen und der Lehrergewerkschaft im mexikanischen Staat
und deren affirmative Haltungen zum Modernisierungskurs
der Regierung innerhalb des Geflechts relationaler und teils
korrupter Machtverhilenissen verortet. Die affirmative Hal-
tung relevanter Akteure fiir diesen politischen Kurs erméglicht
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dem Staat den sukzessiven Riickzug aus dem sozialen Sektor;
hingegen arrangiert der Staat seinen Biirgerinnen und Biirgern
kiinstliche Freiheiten (vgl. S. 36), die diese zu Unternehmern
und Unternehmerinnen machen und ihnen dadurch individu-
elle Selbstbestimmung suggerieren.

Auf der bildungsinhaltlichen Ebene kommt es zu Ver-
einheitlichung von Lehrplinen, die nicht zwischen Struktu-
rungleichheiten und Bildungsunterschieden in der Gesellschaft
unterscheiden. Lehrende tragen so die alleinige Verantwortung
fir den Lehr- und Lernerfolg — bei einem kontinuierlich
schrumpfenden Budget (vgl. S. 111). Ferner fillt die Forderung
indigener Sprachen aus dem staatlichen Curriculum heraus,
Spanisch hingegen wird als Hauptfach eingefithre (vgl. S.
106ff.). Damit setzte die Regierung den diskriminierenden,
kolonialistischen Kurs gegen indigene Bevolkerungsmitglieder
weiter fort und verstirkt deren Marginalisierung (vgl. S. 136fT.).

Im zweiten Teil der Arbeit, welche sich mit der ,,dialek-
tisch-einbildenden Logik im Lehrerberuf* auseinandersetzt,
geht die Autorin auf der Ebene der Lehrerinnen und Lehrer der
Frage nach, wie und aus welchen Griinden eine solche neolibe-
rale Schul- und Bildungspolitik auf Seiten der Lehrerschaft
aufrecht erhalten bleibe, wenngleich sie doch unzufrieden sei
(vgl. S. 179) und fiihrt dies anhand von Beispielen nach Bour-
dieus Habitus-Theorie auf die unbewusste Internalisierung von
Machtverhiltnissen zuriick, die wiederum im Alltagshandeln
reproduziert werden.

Im Ausblick deutet Carina Lopéz-Uribe den Moderni-
sierungsdiskurs als eine Kompensation der Mexikaner und
Mexikanerinnen aufgrund ihrer Kolonialgeschichte, die sie zur
Erneuerung der Gesellschaft treibt. Doch der neoliberale Kurs
der Regierung produziert unreflektierte Subjekte, die die uner-
triglichen Zustinde schweigend mittragen und eine Politisie-
rung nicht wagen. Somit sei ,,[d]as Trugbild der Selbstbestim-
mung (...) Teil des Alltags geworden® (S. 261ff.). Letztendlich
aber, fithren die ibernommenen globalen Bildungspolitiken
und Bildungsprogramme zu einer Verschlechterung der Schul-
und Bildungsqualitit.

Carina Lopéz Uribe ist es auf herausragende Weise ge-
lungen, durch den Wechsel des analytischen Blickes zwischen
politischer Philosophie und Psychoanalyse, die wechselseitigen
dynamischen Prozesse sozialer Machtmechanismen zwischen
Politik und Gesellschaft offenzulegen.

Wiinschenswert wire gewesen, zu Beginn den Begriff
»Wissen® fiir diese Arbeit funktional in Bezug zur Pidagogik
zu setzen und so einen unmittelbaren inhaltlichen Bezug zum
Haupttitel des Buches herzustellen. Fiir den Leser bzw. die Le-
serin bleibt am Ende die Frage offen, was konkret mit ,,pida-
gogischem Wissen gemeint ist. Dessen ungeachtet bietet diese
lesenswerte Arbeit weitere Ankniipfungspunkte an kapitalis-
mus-kritisch orientierte Untersuchungen von Bildungssyste-
men sowie an postkolonial-orientierte Debatten iiber Moder-
nisierungsprozesse Bildungssystemen
Gesellschaften vor dem Hintergrund des erstrebten ,An-
schlusses an den Norden®.

in postkolonialer

Ina Gankam Tambo



Besand, Anja (2014): Monitor — Politische Bildung an beruf-
lichen Schulen, Schwalbach: Wochenschau Verlag, 240 S.,
22,80€.

In den letzten Jahren haben sich die Energien der Fachvertreter
der politischen Bildung vor allem auf Fragen der Kompe-
tenzorientierung und der Gestaltung von Bildungsstandards
gerichtet, so kdnnte man beim Lesen des hier zu besprechenden
Buches etwas bése anmerken. Immerhin gab es aber auch in-
tensive Diskussionen zur Erreichung ,bildungsferner® Ziel-
gruppen, eine Debatte, die vor allem die Bundeszentrale fiir
politische Bildung immer wieder in Gang hilt. Aus dem Blick-
feld geraten dabei jene jungen Menschen, die ihre personliche
Zukunftsstrategie innerhalb der beruflichen Bildung suchen.
Die vorliegende Studie der Universitit Dresden geht davon aus,
dass etwa 2,6 Millionen Schiilerinnen und Schiiler sich im
System der beruflichen Bildung bewegen. Zu Recht wird ange-
merk, dass es sich hier um ein sehr heterogenes Feld handelt.
Es gibt im dualen System der beruflichen Bildung Schiile-
rinnen und Schiiler, die an einem oder an zwei Tagen in der
Woche, neben ihrer praktischen Ausbildung, die berufliche
Schule besuchen. Andere bekommen ihre eher Theorie orien-
tierten Ausbildungsteile in einem Blockunterricht angeboten.
Gleichzeitig ist das Niveau der ungefihr 350 Ausbildungsbe-
rufe sehr unterschiedlich. Polarititen lassen sich etwa mit der
Ausbildung zum Bickereifachverkiufer und der Mechatroni-
kerin kennzeichnen. Die einen beginnen ihre Ausbildung mit
schwiicheren Schulabschliissen, die andere Gruppe verfiigt oft
tiber das Abitur. Gleichzeitig besteht die berufliche Bildung
nicht nur aus dem dualen System zwischen Schule und Betrieb.
Es gibt Berufe, die in einer Vollzeitausbildung an Berufskollegs
oder Oberstufenzentren (auch die Bezeichnungen sind unter-
schiedlich) absolviert werden kénnen, es gibt aber an diesen
Einrichtungen oder auch an beruflichen Gymnasien die Még-
lichkeit das Abitur zu erlangen.

Die Studie von Frau Besand, die sie mit Unterstiitzung
der Robert-Bosch-Stiftung durchfithren konnte, zeichnet
nach, wo die Probleme, wo aber auch Méglichkeiten und Po-
tentiale politischer Bildung zu verorten sind. So wird zunichst
ein wahrer Dschungel von KMK-Vorgaben, Publikationen des
Bundesinstituts fir Berufsbildung, gesetzlichen Regelungen,
Lehrplidnen und Lernmitteln erschlossen. Auf der Grundlage
dieser Analysen fiihrt das Team um Frau Besand dann qualita-
tive, problemzentrierte Interviews mit Bildungsverantwort-
lichen durch. Es zeigt sich, dass die politische Bildung eigent-
lich eine der wesentlichen Siulen der Allgemeinbildung im
beruflichen Schulwesen ist, dass aber auch hier Erosionen in
Richtung Wirtschaft und Recht zu beobachten sind. Um die
Realisierung der Ziele politischer Bildung ist es allerdings nicht
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gut bestellt. Die Stundenvolumina sind sehr tiberschaubar und
die — oft veralteten - Lehrpline sind in den 16 Bundeslindern
sehr unterschiedlich gestaltet, in Hessen existiert nicht mal ein
entsprechendes Curriculum. Gerade einmal in einem Bundes-
land, in Niedersachsen, steht der Lehrplan in Beziehung zu den
Lernfeldern, innerhalb derer der fachliche Unterricht stattfin-
det und die sich eher projektartig auf Problem-und Handlungs-
felder beziehen, in denen berufliche Handlungskompetenz
erworben wird. Die Studie zeigt, dass es einerseits spannend
wire, etwa in den Lernfeldern des Arbeitsschutzes auch poli-
tisch relevante Fragen zu bearbeiten oder im Lernfeld , Elekeri-
sche und elektronische Systeme projektieren, errichten und
warten womdglich auch umweltpolitische Aspekte mit zu
verankern, gleichzeitig bestiinde aber die Gefahr eine Reihe von
grundsitzlichen Linien und Kategorien (etwa Macht, Herr-
schaft, Interesse) zu verlieren.

Die Studie weist auch auf anderen Ebenen Probleme
nach, wie etwa ein vielfach erfolgender fachfremder Unterricht,
der dadurch besonders folgenreich ist, dass die hier Unterricht-
enden beispielsweise dem auch anzutreffenden Rechtsextremis-
mus mancher Schiiler eher hilflos gegeniiber stehen. Auch die
Lehrmittelbasis ist in vielen Teilen des Systems der beruflichen
Bildung schlecht, insbesondere in den berufsvorbereitenden
Mafinahmen und im Berufsgrundbildungsjahr. Globales Ler-
nen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, als Teil poli-
tischer Bildung, ldsst sich sehr gut auch in Fragestellungen der
Berufsbildung integrieren, dass zeigen gleich eine ganze Reihe
einschligiger Unterrichtsmaterialien des EPIZ-Berlin, das in
der vorliegenden Studie auch beispielhaft erwihnt wird.

Auch die ausbildenden Hochschulen werden bei der
kritischen Bestandsaufnahme nicht ausgespart. Die Ausbil-
dung erfolge zumeist eher nebenbei, die kleinere Gruppe der
Studierenden im beruflichen Bereich werde kaum den auf sie
wartenden Anforderungen entsprechend ausgebildet. Eines der
Strukcurprobleme sei dabei, dass es sich hier um einen Bil-
dungsbereich handele, der sich zwischen schulischer und au-
Berschulischer Bildung verorten lasse. Auflerschulische poli-
tische Bildung ist aber an Hochschulen nur noch marginal
verankert.

Die Studie liefert allen jenen sehr gutes Material, die
sich den Potentialen der beruflichen Bildung aus der Perspek-
tive politischer Bildung widmen wollen. Immerhin handelt es
sich hier um die letzte institutionell abgesicherte Moglichkeit,
Jugendliche und junge Erwachsene mit wirksamer politischer
Bildung zu erreichen. Diese Chance wird aktuell eher vertan.

Bernd Overwien
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Medien

(red.) Unterrichtsmaterialien: Das Biindnis Gemeinsam fiir
Afrika, bestehend aus tiber 20 Hilfs- und Entwicklungsorganisa-
tionen bietet eine Vielzahl hochwertiger und kostenfreier Schul-
materialien zu verschiedenen Schwerpunktthemen rund um
Afrika. Anlisslich der erfolgreichen Kampagne ,Human Rights!
Fiir alle. Immer. Uberall! wurde das Repertoire zum Thema
Menschenrechte erweitert. Weitere Infos und Bezug unter:
http://www.gemeinsam-fuer-afrika.de/schulkampagne/
angebot-fur-schulen/schulmaterial/

(red.) Studie: Die Kindernothilfe hat eine Studie zur Effektivitit
frithkindlicher Bildung der Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen verdffendicht. Die Studie untersucht empirisch die
Qualitdt verschiedener internationaler frithkindlicher Projekte.
Sie kommt zum Schluss, dass frithkindliche Férderung und Bil-
dung deutlich grofiere Effekte haben als simtliche spitere Maf3-
nahmen im Bildungslebenslauf. Weitere Infos und die Studie
zum Download unter www.kindernothilfe.de/Informieren/
Neuigkeiten/Kindernothilfe+stellt+Studie+zu+fr% C3%
BChkindlicher+Bildung+vor.html.

(red.) Zeitschrift: Die Zeitschrift ,Behinderung und internati-
onale Entwicklung®, herausgegeben vom eingetragenen Verein
Behinderung und Entwicklungszusammenarbeit erscheint drei-
mal jahrlich und bietet Beitrige zum Thema Behinderung im
internationalen Kontext. Die aktuelle Ausgabe beschiftigt sich
mit ,Inklusion in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®.
Weitere Infos unter www.inie-inid.org/zeitschrift-behinde
rung-und-internationale-entwicklung.html. Die Zeitschrift steht
zum kostenlosen Download zur Verfiigung unter www.zbdw.de.

(red.) Unterrichtsmaterialien: Die sieben Entwicklungsorgani-
sationen der ,NRW-NRO*“ mochten Globales Lernen mit den
Kernlernplinen verkniipfen. Hierzu haben sie ihre Internetplatt-
form aktualisiert, auf der Lehrende ausfiihrliche Ideen und Un-
terrichtsmaterialien fiir alle Schulformen und Jahrgangsstufen
kostenlos downloaden kénnen. Infos und Downloads unter
www.globales-lernen-schule-nrw.de.

Veranstaltungen

(red.) Kongress: Vom 14.04.2016-16.04.2016 findet der 6.
bundesweite WeltWeitWissen Kongress im Gustav Stresemann
Institut in Bonn statt. Thematisch steht die Reflexion und Dis-
kussion von Bildung als Weg zur Erreichung weltweiter Ge-
rechtigkeit und nachhaltiger Entwicklung im Fokus. Angeregt
werden die themtischen Auseinandersetzungen durch Impuls-
referate, Workshops und einen Bildungsmarkt. Mit dem Kon-
gress werden gleichermaflen Praktiker/-innen der Bildungsa-
beit, Lehrer/-innen, Wissenschaftler/-innen, Politiker/-innen,
Vetreter/-innen der 6ffentlichen Verwaltung und Interessierte
angesprochen. Weitere Infos unter http://www.weltweit
wissen2016.de

(red.) Forderprogramm: Auch in diesem Jahr fordert die Orga-
nisation Children for a better world e. V. im bundesweiten For-
derprogramm ,JUGEND HILFT!“ das Engagement von Kin-
dern und Jugendlichen. Vom 15. Oktober 2015 bis 15. Mirz
2016 konnen sich diese mit ihren sozialen Projekten bewerben.
Gefordert werden Projekee, bei denen sich Kinder und Jugend-
liche im Alter von 6 bis 21 Jahren mit ihren eigenen Ideen gegen
Kinderarmut einsetzen. Ziel des Forderprogramms ist es, junge
Menschen in ihrem sozialen Engagement zu bestirken und ihren
Projekten eine professionelle Weiterentwicklung zu erméglichen.
Die Gewinner werden zu einem finftigigen Camp nach Berlin
eingeladen, wo sie in professionellen Workshops und Seminaren
lernen ihre sozialen Projekte weiterzuentwickeln. Weitere Infos
und Bewerbung unter www.children.de/jugendhilft.

Sonstiges

(red.) Quiz: 2015 war das Europiische Jahr der Entwicklung.
Welthaus Bielefeld hat hierzu zwei Quizspiele und einen Clip
erstellt, die in Schulen, Gruppen und Veranstaltungen einge-
setzt werden konnen. Sie machen in spielerischer Weise wich-
tige entwicklungspolitische Fragestellungen zum Thema. Es
stehen ein ,Quiz fiir Ahnungslose® ab der 7. Klasse und ein
»Experten-Quiz® ab der 9. Klasse zur Verfiigung. Letzteres ist
in fiinf Sprachen (DE, EN, FR, ESP, POL) verfiigbar und kann
daher auch im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden.
Das Video und die beiden Quiz sind zu finden unter www.
europe-ready-for-change.eu.
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(C.S.) Nachhaltige Dorffeste: Das Forum fiir internationale
Entwicklung und Planung (finep) hat unter dem Motto ,,Hocket-
se mal anders“ Dorfleste dazu genutzt, das Thema Nachhaltigkeit
am Beispiel regionaler und fair gehandelter Produkte unter der
Bevolkerung publik zu machen. Es wurden verschiedene traditi-
onelle Bestandteile von Dorflesten angeboten, die den Besuchern
spielerisch und quasi nebenbei Nachhaltigkeit und Fairen Han-
del niherbrachten. Finep méchte die Projekterfahrungen nun
weitergeben. Weitere Infos, sowie Nachfragen erhalten Sie per
Mail an carla.schweigert@finep.org.



