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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 ecine detaillierte
Analyse und Beschreibung dazu, welche Linder der Entwick-
lungszusammenarbeit wie hiufig und an welchen Zyklen an
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Stucy)
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: nternationale Leistungsmessung, Entwicklungs-

linder, 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) zusammenfiihren 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 Qualitit 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 ,iibersetzt".

(d) Die verantwortliche Bildungspolitik nimmt die Ergebnisse
wahr und reagiert auf die Problemmarkierung mit ange-
messenen MafSnahmen (vgl. Kellaghan/Greaney/Murray
2009; Postlethwaite/Kellaghan 2008; Ross/Genevois
2006).



Werden diese Voraussetzungen erfiillt, besteht die Maglichkei,
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 mafigeblich von der Konzeption und der Durchfiithrung der
Datenerhebung und der Datenanalyse abhiingig.

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. Ausgangspunke 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 Qualitdtsentwicklung 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
Linder der Entwicklungszusammenarbeit, die meist durch die
finanzielle Unterstiiczung von Geberinstitutionen der Ent-
wicklungszusammenarbeit (bspw. der Weltbank) teilnehmen
(vgl. Liberman/Clarke 2012). Die steigende Teilnahme von
Lindern 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 (The 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
Linder), 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
Linder 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 Durchfithrungszyklen
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; Leseckompetenz.

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 , — A ,
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.
2006 LMIC: | Indonesien.
UMIC: | Argentinien, Aserbaidschan, Brasilien, Bulgarien, Kolumbien,

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

PISA | LIC: /

2003 IMIC:

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 Einkommensniveau (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,

Palistina.

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

TIMSS | LIC: /

2007 "
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,
Ruminien, 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 regelmiflig teilnahmen. Ausgehend
von dieser Ubersicht wurden Analysen anhand von zwei Ana-
lyseeinheiten durchgefiihrt. 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? durchgefiihre
(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 (Stidafrika
an fiinf Zyklen, Ghana an vier Zyklen und Botswana an zwei
Zyklen).

Arabische Staaten: In dieser Region nahmen bisher neun der 20
Linder an TIMSS und/oder PISA teil. Die Analyse der ara-
bischen Staaten zeigt einen auffallenden regionalen Trend dazu
an TIMSS und weniger an PISA teilzunehmen. 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
Linder 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 (aufler 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
Linder 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 Linder 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 regelmifSige
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-
nehmerlinder 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 Lindern 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 Lander hinsichtlich ih-
rer Teilnehmerfrequenz betrachtet — insbesondere Linder mit
einer hohen Teilnehmerfrequenz, Linder mit einer niedrigen
Teilnehmerfrequenz und Linder, die an beiden Studien teil-
nahmen.

Hohe 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 Téilnahme: 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 lisst verschiedene Interpretationen zu. Es ist
moglich, 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-
tiiert 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 groffien 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 durchgefiihrt 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 Linder 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 Teilnehmerlidnder, 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
Linder 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) empfiehlt
Lockheed (2010, S. vii) ,IEA 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 Siidafrika, 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 erhoht. Auch im Hinblick auf die PISA for Develop-
ment-Linder scheint dieser Zusammenhang naheliegend. So
haben Ecuador, Guatemala und Paraguay je an SERCE (Segun-
do Estudio Regional Comparativo y Explicativo) und an TERCE
(Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo) — dem zwei-
ten und dritten Zyklus von LLECE? - 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
Lindern 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-
addquate 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 Lander 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 grof§ 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 1I 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/Kose-
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 Partnerldnder (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 Mafistab des
OECD-Durchschnitts hat. 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 angehdren. Wenn der iiberwie-
gende Teil der untersuchten Zielgruppe eines Landes jedoch
auf den unteren Kompetenzstufen verweilt, kann dies die Qua-
litit der Messungen der PISA-Tests fiir dieses Land beeintrich-
tigen und zu Messungenauigkeit fiihren (OECD 2013, S. 15).

Im Rahmen des Projekts der OECD, PISA in Entwick-
lungslindern durchzuftihren, 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 — moglicherweise 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 mochten, haben die Méglichkeit 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-
mdglicht es wihrend des aktuellen Zyklus (SACMEQ 1V)
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 einer 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) schldgt die folgenden vier Kategorien zur Grup-
pierung von Determinanten vor, die die Umgebung von uni-
versitirer Forschung (im Fachbereich Psychologie) beeinflus-
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 Qualititskriterium 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 Durchfiihrung 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 1II das erste Mal an
der Studie teilnahmen (wie bspw. Mosambik, das 24 Monate
fiir die Datenaufbereitung benétigte). Des Weiteren wurde die
technische Ausstattung (bspw. leistungsstarke Computer) in
z.B. Tansania auch fiir die Durchfithrung von Forschungspro-
jekten im Bildungsbereich genutzt oder fiir die Einfithrung
von zuverldssigen nationalen Assessment-Studien. Auch be-
wirkte die Teilnahme an SACMEQ in vielen Lindern eine
deutliche Stirkung 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 grofStmégliche Trans-
parenz und dezidierte Einfithrungen in die Abldufe 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 benotigt 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?

Fiir 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 &stlichen
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 tiberpriift werden. Im Unterschied zu Aigh
stakes-Tests werden die Ergebnisse niche 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 groflere Kon-
textsensibilitit neben der wie bei internationalen Vergleichsstu-
dien gegebenen Moglichkeit 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 Durchfithrung 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 Méglichkeit Datenerhebungsinstrumente mit den
spezifischen Interessen der lokalen Bildungspolitik abzustim-
men. Von Seiten der UNESCO wird die Durchfithrung 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 Maf$
an technischem Knowhow und damit verbundenen Chancen
zum lokalen Kapazititenausbau fiir die Durchfiihrung und
Analysen von empirischen Daten verbunden sind. Die im Rah-
men der Teilnahme an groflen Vergleichsstudien gewonnenen
Kompetenzen sowie technischer Ausstattungen konnen weiter-
fithrend 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.“8

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



Debatten zur Teilnahme von Liandern 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 groflen 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 eingefithre 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 Teilnehmerlinder 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.

(¢c) 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
zunchmen 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 http://www.pisa.tum.de/fileadmin/wO0bgi/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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