R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at
_ Open Online Journal for Research and Education .m[:] B
Tag der Forschung, April 2018, ISSN: 2313-1640 . PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
SOURCE g 9, p N NIEDEROSTERREICH

Standardisierung, Testitis und die Amputation von
Bildung

Oder: Ein Plddoyer gegen die Normierung und Vermessung des
Menschen. Eine Streitschrift.

Jorg Spenger1

Zusammenfassung

Internationale Vergleichsstudien haben ein gemeinsames und vorrangiges Ziel, ndmlich die Kompetenzen bzw.
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in ausgewahlten Domanen und auf unterschiedlichen Schulstufen
aus den Teilnehmerldandern miteinander zu vergleichen, um etwa den einzelnen Bildungssystemen
Rickmeldungen (iber die jeweilige Performance zu geben und potentielle Verbesserungen aufzuzeigen bzw.
anzuregen.

Gleiches gilt an sich fur die nationalen Bildungsstandards, die im Sinne eines System-Monitorings die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb Osterreichs iberpriifen und z.T. auch den Anspruch
erheben, fir mehr Bildungsgerechtigkeit und Vergleichbarkeit zu sorgen, zumindest was die teilzentrale Reife-
und Diplomprifung betrifft.

Diese Testungen haben z.B. eine Reihe von Defiziten des 6sterreichischen Schulsystems zu Tage gefordert,
die bereits Ansatzpunkt fir notwendige bildungspolitische MaRnahmen waren, sind und noch weiter sein
werden. Die Grenzen dieser Testungen liegen — neben testtheoretischen Limitationen — besonders dort, wo sie
den Anspruch erheben, Bildung oder den ,Erfolg” eines Schulsystems (was auch immer das ist) insgesamt zu
messen, denn diesen l6sen sie nicht ein, da nur ein sehr schmaler Ausschnitt dessen getestet wird, was
allgemein als Bildung bezeichnet wird bzw. zumindest dessen, was an unseren Schulen in den einzelnen
Fachern unterrichtet wird und auch werden soll. Die groRe Gefahr besteht deshalb u.a. in einer (bewussten
oder unbewussten) Fehlinterpretation der Daten und in entsprechenden (unangemessenen oder iberzogenen)
bildungspolitischen Entscheidungen.

Ein groRes Problem ist — neben anderen — auch das bekannte Phdnomen , Teaching to the test”; dass also
besonders das im Unterricht favorisiert wird, was getestet wird, und dass jene Gegenstdnde oder Lernbereiche
mehr oder weniger ,,ausgeblendet” oder zumindest vernachlassigt werden, die nicht testrelevant sind. Es kann
also dazu kommen, dass der Unterricht an den Schulen besonders jene Kompetenzen in den Blick nimmt, die
Uberpruft werden, was in weiterer Folge einerseits zu einem ziemlich ,schmalspurigen” Verstdndnis von
Bildung fuhren konnte, und andererseits dazu, dass viele wertvolle Domanen des Lehrplans einfach , links
liegen gelassen” werden. Bildung in ihrer ganzen Breite standardisieren oder gar messen zu wollen, scheint
ohnehin ein unerfillbares, illusiondres Wunschdenken zu sein.

Die vorliegende Arbeit versucht, nationalen und internationalen Schulleistungstests auf die Spur zu
kommen und ihre Moglichkeiten und Grenzen auszuloten. Dabei wird zunachst deren historische Entwicklung
kurz beleuchtet, um in einem weiteren Schritt die Vor- und Nachteile, aber auch mogliche Gefahren, die von
Testungen wie PISA, TIMSS, PIRLS, Bildungsstandards, ,Zentralmatura“ & Co ausgehen, zu diskutieren.
AuBRerdem werden mogliche und notwendige Konsequenzen aus den Ergebnissen der Vergleichsstudien
abgeleitet, insbesondere fiir Osterreich. AbschlieBend wird jedoch auch auf die Gefahren der Normierung von
Unterricht durch Tests und Leistungsvergleiche hingewiesen und generell dem Versuch, Bildung
standardisieren und messen zu wollen, eine Absage erteilt.
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1 Einleitung

Das Thema ,Internationale und nationale Schulleistungsvergleiche bzw. ihre Moglichkeiten und Grenzen”
interessiert mich schon seit Langem; insbesondere als jemand, der auch selbst noch einige Stunden an einer
Schule unterrichtet, d.h. in der Praxis steht, lasst es mich nicht kalt, da in den letzten Jahren geradezu ein
,Evaluations- und Uberpriifungswahn®, sei es national oder international begriindet, eingesetzt und Schule und
Unterricht — man mochte fast sagen — dramatisch verandert hat. Besonders problematisch ist allerdings aus
meiner Sicht der sehr unreflektierte Umgang der (Schul-)Politik, einiger Medien und leider auch nicht weniger
Vorgesetzter im Schulsystem mit dieser Thematik. Aus meiner Sicht hat das im letzten Jahrzehnt beinahe mehr
Schaden angerichtet als Nutzen gebracht und der Sache keinen guten Dienst erwiesen.

An dieser Stelle mochte ich deshalb auch die Gelegenheit ergreifen, mich bei jenen Personen zu bedanken,
die mich zum Schreiben der vorliegenden Arbeit erst motivierten: Danke, liebe Politikerinnen und Politiker,
Journalistinnen und Journalisten, Schulaufsichtsbeamtinnen und -beamte, Direktorinnen und Direktoren, dass
ihr mich mit euren Worten und Taten angeregt habt, diese Zeilen zu verfassen. Dabei sei natirlich auch und
insbesondere jenen aus den oben erwdhnten Personengruppen gedankt, die sehr verantwortungsvoll mit der
Thematik umgehen. Gott sei Dank gibt es Sie auch!

Es wird aus dem Gesagten sehr schnell klar, dass dieser Text natirlich subjektive Betrachtungen der
Situation liefert, jedoch damit bewusst wachritteln mochte. Er versucht allerdings insofern ausgewogen zu
sein, als das Thema aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird und sich stets auf wissenschaftlicher Basis
bewegt. Dies ist auch meiner Arbeit als Bildungsforscher an Universititen und Hochschulen geschuldet. Im
Rahmen dieser Tatigkeit beschaftige ich mich seit Jahren in Lehre und Forschung mit der Thematik und stelle
immer wieder fest, wie oberflachlich manche Argumentationen haufig sind. Dem soll hiermit entgegengetreten
werden.

1.1 Erkenntnis- und Praxisinteresse, padagogische Relevanz

Die anfangliche Serie von Pannen bei der Abwicklung der so genannten ,Zentralmatura” beim Bundesinstitut
far Bildungsforschung (BIFIE) (z.B. Nimmervoll, 2014) hat den allgemeinen Diskurs neu befeuert, welche
Moglichkeiten und Grenzen zentrale, nationale und internationale Testungen, wie PISA, PIRLS, TIMSS,
Bildungsstandards oder die neue standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung, haben. Nicht nur von
Lehrerseite und insbesondere von Seiten der Lehrergewerkschaft (Schmid, 2014, S. 3), die ja seit jeher
zentralen Uberpriifungen skeptisch gegeniibersteht, sondern auch seitens der Bildungswissenschaft wurden
erneut eine Reihe von Argumenten in die Diskussion eingebracht, die solche Testungen grundsatzlich
zumindest kritisch hinterfragen (Meyer/Zahedi, 2014).

Klar scheint, dass Standardisierung und Testungen im Prinzip nichts Verwerfliches sind und auch im Sinne
eines international-vergleichenden Bildungs-Monitorings durchaus ihre Meriten haben (kénnen) und auch
wertvolle Informationen Uber bestimmte Teilaspekte des Bildungswesens, insbesondere des Schulsystems,
liefern und im Sinne einer ,,evidence-based” Politik auch Systemsteuerung ermoglichen (Dobart, 2004, S. 561;
Friedl-Lucyshyn/Benischek, 2010, S. 228). Evident ist gleichermaRen, dass in verschiedensten Lindern, wie
Finnland, Frankreich, England u.a. (Gruber, 2004, S. 675; Ratzki, 2004, S. 680-682), zentrale Testungen auch im
Sinne einer Berechtigungsfunktion versuchen, die Leistungsbeurteilung zu objektivieren und mehr
Gerechtigkeit und Vergleichbarkeit zu schaffen (Altrichter/Schratz, 2004, S. 630; Specht/Freudenthaler, 2004,
S. 619). Auch dies ist an sich nichts Neues oder per se Problematisches und ist wohl ein wertvoller Beitrag,
mehr inter-institutionelle Gerechtigkeit ins Schulsystem zu bringen, sofern diesen Anspriichen gerecht wird,
was durchaus auch zu hinterfragen ist (von der Groeben, 2004, S. 687). Common Sense besteht in der Scientific
Community allerdings auch dariiber, dass in all den oben angesprochenen Testungen zwar ein relevantes,
allerdings nur relativ kleines, Segment von Schule und Bildung oder von dem, was in der Schule gelernt werden
sollte oder wird, testméRig erfasst und evaluiert werden kann (Hameyer/Heckt, 2004, S. 8; Kraus, 2014, S. 15).
Viele wichtige Bereiche und Kompetenzen werden, moglicherweise auch, weil der Aufwand oder die Kosten zu
groR waéren, gar nicht Uberprift, und das fihrt natiirlich zu einer gewissen Steuerung und Normierung in dem
Sinne, dass jene Bereiche, die testrelevant sind, von den Lehrerinnen und Lehrern besonders in den Blick
genommen werden (missen) und andere ,unterbelichtet” bleiben. Es kommt dann nicht selten zu
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Phanomenen wie ,Teaching to the test” (Gruber, 2004, S. 675; Messner, 2004, S. 702; Aigner, 2014) — auch als
(negativer) Backwash-Effekt bezeichnet (Mayrhofer/Schallenberg, 2012, S. 46) — und ggf. zu einer
,Vernachldssigung” bestimmter Facher bzw. Domanen (Regenbrecht, 2005, S. 18), was — wie noch zu zeigen
sein wird — unter Umstanden der Vielfalt im Unterricht nicht gerade zutraglich ist.

Problematisch wird es spatestens dann, wenn Testergebnisse dazu herangezogen werden, unangemessen
zu generalisieren und gleich ganzen Schulsystemen aufgrund der Befunde, noch dazu aus wenigen
Gegenstdnden bzw. Kompetenzbereichen, quasi ,ein schlechtes Zeugnis” ausgestellt wird (Liessmann, 2006,
S. 76-77; Salcher, 2008, S. 202; Glattauer, 2011, S. 138). Noch bedenklicher ist es, wenn Verantwortungs-
trager/innen im Bildungsbereich (Politikerinnen und Politiker, Ministerien, Schulaufsicht, Direktorinnen und
Direktoren usw.) aber auch Medien (Glattauer, 2011, S. 9) — bewusst oder unbewusst — die falschen Schliisse
aus den Ergebnissen ziehen und fir ihre (strategischen) Ziele ge- oder noch schlimmer missbrauchen, etwa zur
Argumentation fir oder gegen die heiR umstrittene Gesamtschule (Helmke/Schrader, 2001, S. 82; Riegler,
2014).

Mich als eine noch immer in der Schule stehende Person betrifft es insofern, als ich einerseits nicht nur mit
einer gewissen landauf landab grassierenden ,Testitis“ konfrontiert werde — stéandig wird der Unterricht durch
die verschiedensten Evaluierungen und Testungen — meist von aufen — ,gestért” oder zumindest unter-
brochen. Andererseits sind mir schon Falle bekannt, wo Kolleginnen und Kollegen von ihren Vorgesetzen
(Direktorinnen und Direktoren, Schulaufsicht) durchaus hart — etwa mit den Ergebnissen der Bildungs-
standards-Uberpriifungen — in ihren Klassen konfrontiert wurden und sie Rechenschaft dariiber ablegen
mussten, warum ,ihre” Kinder im Vergleich zu anderen so ,schlecht” abgeschnitten haben. Nicht selten wird
dann auch indirekt oder direkt, aber jedenfalls unzuldssigerweise, ein Urteil Gber ihren Unterricht gefallt. Denn
obwohl Bildungsstandards-Uberpriifungen nicht dazu gedacht und konzipiert sind, die Leistungen von
Lehrkraften zu Uberprifen (Altrichter/Schratz, 2004, S. 643), sondern maximal, wie schon oben angemerkt, in
gewissen Bereichen ein ,System-Monitoring” ermoglichen sollen, entsteht dadurch natirlich ein gewisser
Druck auf Lehrerinnen und Lehrer, ihre Schilerinnen und Schiler dazu zu befdhigen, (lediglich?) die Tests gut
zu meistern, um sich Vorwiirfe oder zumindest unangenehme Fragen zu ersparen. Das kann — wie schon gesagt
— dazu fiihren, dass gewisse — testrelevante — Bereiche besonders unterrichtet und fokussiert werden (z.B.
Sprache/n, Mathematik und eventuell Naturwissenschaften) und anderen (z.B. kreativen Gegenstinden,
Personlichkeits- und Sozialkompetenzen) nicht der Stellenwert eingerdumt wird, den sie eigentlich verdient
hatten (Gruber, 2004, S. 675). Ja selbst in testrelevanten Gegenstanden kann das zu einer ,Amputation” des
Faches bzw. zu einer ,Verarmung” des Unterrichtsgeschehens flihren, wenn man sich vorwiegend an dem
orientiert, was getestet wird (von der Groeben, 2004, S. 688-690; Mayerhofer/Schallenberg, 2012, S. 46).

Das Ziel dieses Aufsatzes soll es daher jedenfalls sein, einerseits die Moglichkeiten und Grenzen
(inter)nationaler (zentraler) Testungen auszuloten und andererseits die Gefahren aufzuzeigen, die mit der
Uberbewertung dieser Uberpriifungen verbunden sind. Insbesondere soll es auch darum gehen zu zeigen, dass
es nicht nur nicht moglich ist, Bildung zu standardisieren oder gar (umfassend) zu messen, sondern dass mit
diesen Bestrebungen sogar gefdhrliche Entwicklungen in Gang gesetzt werden, die dem umfassenden
Bildungsauftrag — zumindest der osterreichischen Schule — zuwiderlaufen. Letztlich setzen zentrale, standar-
disierte Testungen Normen, sie definieren quasi inhdrent, was unter Bildung verstanden wird oder verstanden
werden soll (Altrichter/Schratz, 2004, S. 642; Liessmann, 2006, S. 86), und das geschieht nicht immer in einem
padagogischen Sinn, sondern hat unter Umstdnden andere Griinde, die, wie manche Kritiker meinen, auch von
einem neoliberalen, 6konomischen Zeitgeist getragen sind (Meyer/Zahedi, 2014). Deshalb soll dies bewusst ein
skeptisch-kritischer Beitrag zu bildungspolitischen Trends sein, um auch Verantwortliche wachzuritteln und sie
zumindest dazu anzuregen, ihr — moéglicherweise unreflektiertes — Tun einer kritischen Prifung zu unterziehen.

1.2 Fragestellungen

Der vorliegende Beitrag geht aufgrund der oben an- und ausgefiihrten Uberlegungen von folgenden
Forschungsfragen aus:

* Welche bedeutsamen nationalen und internationalen Testungen gibt es, und was sind ihre
Zielsetzungen?

*  Was kdnnen diese Testungen leisten, und wo liegen ihre Grenzen und auch mogliche Gefahren?
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*  Welche Konsequenzen kénnten allenfalls aus den Studien und ihren Ergebnissen auf nationaler Ebene
abgeleitet werden?

* Inwiefern fungieren diese Tests als Trendsetter und tragen zu einer Normierung und gegebenenfalls
Einengung von Bildung und Unterricht bei?

¢ Inwiefern ist es Uberhaupt grundsatzlich méglich, Bildung zu standardisieren und zu (ver)messen?

1.3 Aufbau, methodische Vorgangsweise und Einschrankungen

Ausgehend von den unter 1.2 angeflihrten Fragestellungen sollen in einem ersten Schritt die bekanntesten
nationalen und internationalen Studien und Testverfahren, wie PISA, PIRLS, TIMMS, Bildungsstandards und die
teilzentrale standardisierte Reifeprifung kurz vorgestellt und ihre Zielsetzungen analysiert werden. Im
nachsten Abschnitt werden die Maoglichkeiten und Grenzen dieser Testungen ausgelotet. Darauf sollen
mogliche und unmégliche (!) Konsequenzen aus den Ergebnissen der diversen Uberpriifungen abgeleitet
werden, um im Abschnitt 2.4 die Gefahren der implizit und manchmal sogar explizit vorgenommenen
Standardisierung und Normierung von Bildung aufzuzeigen. AbschlieRend soll in diesem Sinne auch die
Unmoglichkeit der Messung von Bildung generell herausgearbeitet werden.

Die oben vorgestellten Fragestellungen werden auf hermeneutischem Weg mittels Sekundaranalyse
relevanter Literatur bearbeitet.

Klargestellt soll sein, dass ich im Sinne eines konstruktiv-kritischen Zugangs dieses Artikels bewusst einen
Kontrapunkt zur allgegenwartigen Standardisierungseuphorie setzen mochte. In dieser Hinsicht ist er aus Sicht
mancher Beflirworterinnen und Beflirworter der nationalen und internationalen Studien und Tests unter
Umstdanden wissenschaftlich nicht ausgewogen bzw. objektiv genug. Da absolute Objektivitat aus meiner Sicht
aber ohnehin nicht existiert und immer subjektiv bleibt, schon aufgrund der ,Storvariable Mensch” in
bildungswissenschaftlichen u.a. Kontexten, bezieht die Arbeit aber ganz klar Stellung und ladt ein zum Diskurs.

Aufgrund der gebotenen Kiirze des vorliegenden Beitrags kdnnen verschiedene Themen und Argumente
nur angerissen und im Uberblick diskutiert werden, was méglicherweise eine (weitere) Einschrankung darstellt.
Der Verweis auf die einschldgige Literatur soll aber den interessierten Leser oder die interessierte Leserin
ermutigen, sich eingehender mit der Problematik auseinander zu setzen. Diese Arbeit soll jedenfalls nicht in
irgendeiner Schublade ,verschwinden®, sondern sie soll Ausgangspunkt und Anlass fiir Interessierte sein, sich in
der Thematik noch zu vertiefen und die Ergebnisse auf Basis einer ,critical friendship“ auch den
bildungspolitisch Verantwortlichen und Entscheidungstragerinnen bzw. -tragern im Sinne eines konstruktiven
Feedbacks zur Verfligung zu stellen.

2 Was uns nationale und internationale Leistungsvergleiche erzahlen und
was nicht

2.1 PISA, PIRLS, TIMSS, Bildungsstandards, ,Zentralmatura” & Co — oder: Ist die
»Testitis“ ausgebrochen? Eine Einfiihrung in den ,,Testwahnsinn“

Das Thema ,internationale und nationale Schulleistungsvergleiche” muss man hinsichtlich seiner Genese im
Langs- und im Querschnitt im historischen und internationalen Kontext sehen. Dabei fillt vor allem auf, dass es
gewisse ,Wellenbewegungen” gegeben hat, die einmal mehr den Zentralismus im Schulwesen, einmal mehr
die Autonomie im Blick hatten. Es ist auBerdem festzustellen, dass internationale Trends nicht gleichzeitig
auftraten und -treten, sondern auch immer mit einer gewissen Zeitverzogerung in einzelnen Landern und
Erdteilen (nach)vollzogen wurden und werden. Auch die weltweite und insbesondere européische Integration
trug das lhre dazu bei. An zwei Beispielen soll das exemplarisch festgemacht werden: England und Osterreich.
Wahrend z.B. in England bis in die 1980er Jahre die sogenannten ,Local Educational Authorities” (LEAs) — also
lokale Schulbehorden — das Sagen hatten und das Schulsystem extrem dezentralisiert war (Gillard, 2011), gab
es hierzulande damals ein sehr stark vom Bildungsministerium gelenktes und starres Bildungswesen, das kaum
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Autonomie fiir einzelne Schulen kannte (Lentner, 2008, S. 22), oder um es mit Vierlinger (1993, S. 71)
auszudricken: ,Die 0Gsterreichische Schulreform der siebziger Jahre war eine Demonstration der Starke
zentraler Steuerung.”

Die groRe Autonomie fiihrte in England zu einem ,bliihenden”, bunten Schulsystem, bei dem der einzelne
Schulstandort sehr viel Gestaltungsmoglichkeiten und sogar eine relativ groRe Budgethoheit hatte. So konnten
etwa die Mittel und Ressourcen sehr effektiv und nach dem (lokalen) Bedarf eingesetzt werden. Ob man
Infrastrukturanschaffungen machte oder mehr Lehrerinnen und Lehrer beschéftigte, und vor allem welche, das
oblag im Wesentlichen den LEAs bzw. der einzelnen Schule (Vierlinger, 1993, S. 89-90). Der Nachteil daran war
natlrlich einerseits, dass ein Schulwechsel fiir Kinder nicht immer einfach war, da es mitunter an der neuen
Schule ganz andere Curricula und Schwerpunkte gab, und andererseits, dass Leistungen kaum bis gar nicht
vergleichbar waren (Vierlinger, 1993, S. 107; Gillard, 2011).

In Osterreich, im Gegensatz dazu, wurden etwa die Mittelzuteilung und auch die curricularen Vorgaben sehr
restriktiv zentral organisiert. Auch die Personalhoheit lag (und liegt bis heute) nicht an den einzelnen Schulen,
was dazu fuhrte, dass man sich am Standort leicht auf ,die da oben” ausreden konnte, wenn etwas nicht
funktionierte, und auRerdem sowohl Ergebnisverantwortlichkeit als auch -bewusstsein fehlte (Vierlinger, 1993,
S. 71).

Interessanterweise schlug das Pendel in beiden Landern zu Beginn der 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts
— aus verschiedenen Griinden — genau in die entgegengesetzte Richtung aus: In England erkannte man — auch
aufgrund einer aufkeimenden Testkultur — die recht unterschiedlichen Leistungen und Standards bzw. Niveaus
an den einzelnen Schulen, und auch vor dem Hintergrund der Globalisierung und Europdisierung erschien
dieses dezentrale Schulsystem nicht mehr zeitgemaR (Vierlinger, 1993, S. 108; Gillard, 2011). In Osterreich
erkannte man, dass die Bediirfnisse in den einzelnen Regionen sehr unterschiedlich sind, etwa in
Ballungsrdumen ganz anders als im landlichen Raum, und so war eine Steuerung mit der
,Rasenmdhermethode”, also ,allen das Gleiche”, kaum noch zu rechtfertigen, vor allem, da auch die Klagen
von der Basis (Schulen, Lehrkrdfte) immer lauter wurden (BMUK, 1993, S. 3). AulRerdem wurden die
Bildungsbudgets immer knapper, und der Verdacht besteht, dass das ein nicht unerheblicher Grund war,
warum man sich vor etwa 20 Jahren dazu entschied, den Schulen mehr Autonomie zu gewéahren (Forum
Politische Bildung, 2014). Denn dann waren ja die Schulen verantwortlich, mit den — nun verringerten —
Budgets auszukommen. Das war die Zeit, als etwa Musik- und bilinguale Volksschulen, Oko-, Sport- und
Informatikhauptschulen entstanden (BMUK, 1993, S. 2). Den Schulen wurde also ein gewisser curricularer
Spielraum gegeben, etwa mittels Schwerpunktsetzung in einigen Gegenstanden, um ein eigenes Schulprofil zu
entwickeln — natiirlich in mehr oder weniger eingeschranktem Rahmen. Uber wirkliche (satte) Budget- oder gar
Personalhoheit verfliigten die Direktorinnen und Direktoren natirlich nach wie vor nicht (BMUK, 1993, S. 8;
Lentner, 2008, S. 28). Auch angesichts der immer starker werdenden Verlagerung der Schilerstréme von den
Hauptschulen zu den Gymnasien erschien das ein probates Mittel, um die Hauptschulen attraktiver zu machen
und dieses ,,Creaming” zu verhindern oder zumindest zu verlangsamen. Da aber auch die Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen die angesprochenen schulautonomen Spielrdume bekamen, setzte ein richtiger Wettkampf
um Schiiler(zahlen) ein, auch weil es einen markanten Schilerriickgang (aufgrund der sinkenden Geburtenrate)
gab. Und dieser Trend, der oft zu Ungunsten der Hauptschulen und nunmehr Neuen Mittelschulen ausging und
-geht, halt bis heute ungebrochen an (Lentner, 2008, S. 22-24).

Diese Autonomie hatte natirlich auch einige unangenehme Folgen: Zum einen war an den Standorten
entscheidend, welche (Facher-)Lobbys das Sagen hatten und dementsprechend gingen natiirlich auch die
Kirzungen in einzelnen Gegenstanden zugunsten anderer aus (Lentner, 2008, S. 103). Der Verfasser dieser
Zeilen erlebte, als Lehrer der Gegenstinde Physik und Chemie, selbst leidvoll mit, dass die
naturwissenschaftlichen Facher, ausgenommen in den entsprechenden Schwerpunktschulen, an vielen
Standorten stark reduziert wurden. Der Gegenstand Physik/Chemie, damals in der Hauptschule auf der achten
Schulstufe ein Vier-Stunden-Fach, wurde z.B. vielerorts auf zwei Stunden gesenkt, um andere Gegenstiande
bzw. Schwerpunkte quasi ,aufzufetten”, oder gar neue Facher zu schaffen, etwa das Fach ,Soziales Lernen” —
als ob sich das liberhaupt veranstalten lasst. So kam es dazu, dass gewisse Bereiche des Lehrplans nur mehr
basal abgedeckt wurden und werden und dass wohl zu Recht ein Aufschrei aus Naturwissenschaft und Technik
erfolgte.

Die schulautonomen Profile fiihrten in weiterer Folge natirlich dazu (wie schon in England), dass die
Niveaus in einzelnen Fachern (je nach Schwerpunktsetzung) an den einzelnen Schulen auseinander drifteten,
was ein natirlicher Nebeneffekt der Freirdume war. Offenbar war das dem Bildungsministerium dann doch
nicht ganz geheuer (erlauben Sie mir diese subjektive Wertung), weshalb man einen Steuerungsmechanismus
suchte, der gewisse Niveaus in den einzelnen Fachern garantierte. In den Bildungsstandards schien man ihn
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gefunden zu haben (Dobart, 2004, S. 560-561). Den Schulen wurden nun zu erreichende Standards in
bestimmten ausgewahlten Kompetenzbereichen gesetzt (mittlerweile bereits auf gesetzlicher Basis), der Weg
dorthin blieb den Standorten liberlassen. Natirlich forderte man auch eine gewisse Ergebnisverantwortlichkeit
(im Sinne einer Output-Orientierung) ein, was natdrlich den Druck auf die Direktionen und Lehrkrafte erhohte.
Dazu kam und kommt noch, dass die Schulen ja kaum wirklich solche Spielrdume hatten und haben, wie sie
notig gewesen waren oder sind, um tatsachlich autonom effektiv zu handeln. Ziel war es jedenfalls, ein
gewisses Basiswissen in einzelnen Fachern zu garantieren bzw. sicher zu stellen und eine Vergleichbarkeit der
Niveaus und Inhalte zu gewahrleisten und diese auch zu lberpriifen (Dobart, 2004, S. 560; Forum Politische
Bildung, 2014).

Mit der Jahrtausendwende wurden deshalb in einzelnen Gegenstanden (Deutsch und Mathematik auf der
vierten Schulstufe; Deutsch, Mathematik und Lebende Fremdsprache auf der achten Schulstufe) Kompetenzen
und in weiterer Folge Standards formuliert, die die Schiler/innen erreichen soll(t)en (Kern, 2004, S. 566-569;
RieB/MelieBnig, 2010, S. 358-360). Der lange (semantische und auch inhaltliche) Streit dariber, ob das
Mindest-, Regel-, oder Orientierungsstandards sein sollten, kann hier aus Platzgriinden gar nicht erértert
werden (Altrichter/Schratz, 2004, S. 634-635). Gruber (2004, S. 671) formulierte es wie folgt: ,Es entbehrt nicht
einer gewissen Ironie, dass ausgerechnet der Begriff "Standards’ (..) in einer Fille unterschiedlicher
Bedeutungen auftaucht und interpretationsbedirftig ist wie kaum ein anderer pddagogischer Terminus
technicus”. SchlieRlich einigte man sich auf Bildungsstandards, ein denkbar unglicklicher und unangemessener,
weil vollig liberzogener Ausdruck, wie noch zu zeigen sein wird. Bildungsstandards sollen gewisse nachhaltige,
fachliche Grundkompetenzen beschreiben, die von — den meisten — der Schiilerinnen und Schiler der
jeweiligen Altersstufe erreicht werden. Sie basieren auf den Lehrpldanen und dienen von ihrer Konstruktion und
Intention her nicht der Leistungs- oder gar Lehrerbeurteilung, sondern sollen einerseits den Lehrkraften
Orientierung bieten, was in den ausgewahlten Gegenstdanden unter ,normalen” Umstdanden erreicht werden
kann und soll, und andererseits sind sie — wie schon gesagt — ein Instrument, das System-Monitoring und
Evaluierung erlauben soll. So kénnen sie zur Qualitdtssicherung und -entwicklung ebenso verwendet werden
wie als Anregung und Feedback fur Lehrerinnen und Lehrer — was unterrichtet werden kann/soll und wo sie
leistungsmaRig mit ihren Klassen stehen (Beer, 2005, S. 478-479). Der damalige Sektionsleiter im
Bildungsministerium, Anton Dobart, formulierte in diesem Zusammenhang ein hehres Ziel der
Bildungsstandards: Sie sollen dazu dienen ,,(...) dass Schilerinnen und Schiiler besser lernen, Lehrerinnen und
Lehrer besser unterrichten und Schulen effektiver arbeiten kénnen” (Dobart, 2004, S. 562). Natirlich bieten
Bildungsstandards auch die Mdoglichkeit, Schulen und Schulbezirke bzw. auch Bundeslander genauso wie
Schularten miteinander zu vergleichen, was hinsichtlich der oft diskutierten Frage der ,Systemgerechtigkeit”
interessant erscheint (Beer, 2005, S. 480-481). Ein Manko ist natirlich, dass Bildungsstandards, wie auch PISA &
Co, keine Auskunft dariiber geben, unter welchen Bedingungen gewisse Leistungen zustande gekommen sind
oder kommen. Wagner (2010, S. 72) formulierte es ein wenig sarkastisch: ,,Was passiert, wenn angenommen
eine Brennpunktschule schlecht abschneidet? Wird den Schilern noch einmal bestétigt, dass sie
leistungsschwach sind und die ‘Loser’ der Nation? Werden die Lehrer, die unter schwierigen Bedingungen
unterrichten muRten’, als Versager gebrandmarkt? Oder kommt der GroRinquisitor vom real existierenden
BIFIE selbst, um allen zu zeigen, wie Schule geht?“ Das hat schon was: So kann ein mittelmaRiges Ergebnis einer
Klasse in dem einen Fall ein groRartiger Erfolg sein (da etwa die Voraussetzungen der Klasse, wie etwa der
Anteil von Kindern, die die Unterrichtssprache nicht verstehen, eher nachteilig waren), in dem anderen Fall
kann es eher ein Misserfolg sein (wenn die Rahmenbedingungen, z.B. Ausstattung, Leistungsfahigkeit der
Kinder, glinstig waren). Die Interpretation der Ergebnisse muss deshalb immer vor Ort erfolgen und bedarf
einer durchaus reflexiven und zumindest auch basalen wissenschaftlichen Kompetenz. Gerade deshalb wurden
und werden auch ,Rickmeldemoderatorinnen und -moderatoren” ausgebildet, die den Verantwortlichen
helfen sollen, die richtigen Schllisse aus den Ergebnissen zu ziehen (Friedl-Lucyshyn/Benischek, 2004, S. 231-
232). Denn gerade in diesem Bereich kann eine inkompetente Deutung der Daten durchaus Schaden anrichten
und der ganzen Sache keinen guten Dienst erweisen. Man wird sehen, wie sich dieses Projekt weiterentwickelt
und ob Bildungsstandards tatsachlich ,nur” jenen Stellenwert bekommen, den sie auch verdienen. Denn eines
ist klar: Uberschitzen darf man ihre Bedeutung keinesfalls, wie noch zu zeigen sein wird.

Die letzte ,Errungenschaft” und auch quasi logische Konsequenz der Beflirworterinnen und Beflirworter
zentraler Testungen ist in Osterreich die standardisierte, kompetenzorientierte Reife- bzw. Diplompriifung —
umgangssprachlich und félschlicherweise auch als ,Zentralmatura“ bezeichnet, da sie bestenfalls teilzentral ist;
denn nur in einigen schriftlichen Gegenstanden werden die Aufgaben zentral seitens des BIFIE vorgegeben.

Schon die (mehr oder weniger) standardisierte Auswertung erfolgt an den Standorten und die miindliche
Reifepriifung ist ohnehin — nach wie vor — Sache der einzelnen Schulen bzw. Lehrerteams. Ab dem Schuljahr
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2015/16 wird diese neue Form der ,Matura” erstmals bundesweit (zumindest an den Allgemeinbildenden
Schulen) durchgefiihrt, und es bleibt abzuwarten ob — trotz der anfanglichen Pannen des BIFIE — diese
Innovation das halt, was sich ihre Initiatorinnen und Initiatoren versprechen (Braun/Weidinger, 2012). Und
damit wieder zuriick auf die internationale Bihne.

In England ging man Anfang der 1990er Jahre einen noch rigideren Weg: War bis dahin, wie erortert, die
Schullandschaft sehr dezentral organisiert, schiittete man das Kind dann véllig mit dem Bade aus. Man
entmachtete die LEAs und schuf ein extrem zentralistisches Schulsystem mit detaillierten Curricula, mit
prazisen Vorgaben bis (hinunter) auf Lernzielebene, und die Schulen — oder genauer gesagt die Lehrkrafte —
hatten und haben sich daran fast sklavisch zu halten, insbesondere, weil man an bestimmten Key Stages des
Schulsystems nationale Testungen einfiihrte, die allerdings — anders als die Bildungsstandards — auch fir die
Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern herangezogen wurden (Vierlinger, 1993, S. 94). Das schuf natdrlich
auf der einen Seite eine extreme Vergleichbarkeit der Leistungen, fiihrte aber auf der anderen auch zu einem
richtigen ,Rankingwahn” (Ratzki, 2004, S. 681). Auch die Lehrerrolle verdnderte sich schlagartig vom Beurteiler
bzw. der Beurteilerin zum Coach. Der padagogisch-didaktischen und auch der humanen Sache tat man dabei
allerdings keinen besonderen Gefallen. Dies fiihrte namlich gerade an den Key Stages zu einem regelrechten
,Teaching to the test”, was zwangsldaufig den Druck auf Schilerinnen und Schiiler, wie auch Lehrkrafte
gleichermaRen, erhéhte und mit Sicherheit zu einer inhaltlichen und didaktischen Einengung und wohl auch
»Monokultur” des Unterrichts fihrte (Vierlinger, 1993, S. 118; Ratzki, 2004,S. 681; Gillard, 2011) — eine Gefahr,
die zwar im geringeren AusmaR, aber doch, auch in Osterreich besteht, und generell iiberall dort auftritt, wo
zentrale Testungen Berechtigungen verleihen und so tber das Wohl und Wehe von Schiilerinnen und Schilern
(oft aber auch Lehrerinnen und Lehrern) entscheiden.

Parallel zu diesen Entwicklungen in England und Osterreich setzte international auch die Ara der groRen
Bildungsstudien ein, die in weiterer Folge die politischen Verantwortungstrager/innen gleichsam vor sich her
trieben — speziell in jenen Landern, die im internationalen Vergleich schlecht abschnitten (Messner, 2004,
S. 695): Die ,Mutter” all jener Studien war etwa die TIMSS-Studie (Trends in International Mathematics and
Science Study), nach wie vor die groRte internationale Vergleichsstudie. Erstmals 1995 durchgefiihrt, misst sie
im Vier-Jahres-Rhythmus Mathematik- und Naturwissenschaftskenntnisse auf der vierten Schulstufe (Bifie,
2014g). 2001 folgten gleich zwei weitere bekannte Studien: PIRLS (Progress in International Reading and
Literacy Study) testet Schilerinnen und Schiiler der vierten Schulstufe im Finfjahres-Zyklus in der
Lesekompetenz (Bifie, 2014c). Und die beriihmteste von allen, PISA (Programme for International Student
Assessment), fokussierte erstmals auf Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe: 15- bis 16-Jdhrige werden
seit 2001 alle drei Jahre in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften tGberprift (Bifie, 2014e).

Es ist sattsam bekannt, dass Osterreich in den diversen Studien seit damals im Durchschnitt bestenfalls
mittelmaRig abschneidet, wahrend Finnland oder ferndstliche Lédnder, um nur einige Beispiele zu nennen,
regelmaRig an der Spitze der Testungen liegen (Glattauer, 2011, S. 63; Bifie, 2013). Doch um die Ergebnisse im
Einzelnen soll es an dieser Stelle nicht gehen — das wiirde zu weit fihren; aulerdem miisste man dann auch viel
genauer die Unterschiede innerhalb eines Landes analysieren. Die 6sterreichischen Gymnasien schneiden z.B.
im internationalen Vergleich sehr gut ab. Viel eher soll in weiterer Folge erdrtert werden, was solche Studien
generell leisten kénnen, welche Schwachstellen sie haben und welche Gefahren damit unter Umstanden
verbunden sein kdnnten.

2.2 Vom Sinn und Unsinn nationaler und internationaler Testungen — oder:
Chancen, Risken, Moglichkeiten und Grenzen

Die vorliegende Arbeit soll keinesfalls den Eindruck erwecken, dass sie zentrale nationale und internationale
Studien und Bildungsvergleiche grundsatzlich ablehnt. Natirlich haben diese einen gewissen Stellenwert, der
nicht geringgeschatzt werden darf. So liefern sie — wie schon oben ausgefiihrt — allesamt etwa wertvolle Daten
Uber Bildungssysteme bzw. — genauer gesagt — Ausschnitten daraus und ermaoglichen in Teilbereichen durchaus
Leistungsvergleiche. Selbstverstandlich bekommen dann einzelne Linder Hinweise darauf, wie es um die
Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiler in bestimmten Kompetenzbereichen steht. So haben wir in
Osterreich aufgrund der internationalen Studien — aber auch nationaler — etwa erfahren, dass es unser
Schulsystem nur relativ schlecht schafft, sowohl die guten als auch die schlechten Schiilerinnen und Schiiler
optimal zu férdern. Ca. ein Finftel der Getesteten schneidet hervorragend ab, jedoch jeder bzw. jede Dritte ist
ein so genannter ,Risikoschiler” bzw. eine ,Risikoschiilerin“, etwa im Bereich Lesen (z.B. Bifie, 2014d). Andere
Schulsysteme schaffen es, auch unter vergleichbaren Bedingungen, besser, die Kluft zwischen den Spitzen- und
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Minderleistungen deutlich enger zu halten, ohne dass das auf Kosten der sehr guten Schiilerinnen und Schiiler
geht. Ein weiterer Hinweis ergibt sich aus der Tatsache, dass die Kinder mit Migrationshintergrund in unserem
Bildungssystem signifikant zu den ,Verlierern” zdhlen (Bruneforth/Herzog-Punzenberger/Lassnig, 2012, S. 12),
mehr jedenfalls als in anderen Landern. Ein Beispiel: ,In der Lese- und Mathe-Risikogruppe macht der Anteil an
PISA-Migranten 28 Prozent aus, in der Naturwissenschaftsgruppe sogar 34 Prozent — und das bei einem Anteil
von nur 15 Prozent an der Gesamtgruppe” (Glattauer, 2011, S. 26). Kritisch angemerkt wird dazu auch immer
wieder, dass in Osterreich, wie in Deutschland, nach wie vor Bildung ,vererbt” ist bzw. wird: In nur wenigen
Landern hangt der Testerfolg bei PISA & Co offensichtlich so stark vom Bildungshintergrund der Eltern ab wie
hierzulande oder bei unseren bundesdeutschen Nachbarn (Bacher, 2008, S. 20; W6Rmann, 2008, S. 513; Bifie,
2014d). Unser System schafft es also scheinbar nur sehr schlecht, diese Eingangsdefizite der Schiilerinnen und
Schiiler, etwa aus bildungsfernen Schichten, auszugleichen. Dieses Argument wird immer wieder ins Treffen
geflhrt, insbesondere wenn es darum geht, auf die ,,Meriten” der Gesamtschule hinzuweisen. Ignoriert wird
dabei oft, dass die ,Phrase von der vererbten Bildung” auf ungenauen Datensdtzen der OECD (lber
Bildungsabschlisse) beruht, wie Feller (2015) nachweisen konnte. Eine detailliertere Auswertung ergab, dass
unser Bildungssystem gar nicht so sozial undurchlassig ist, wie vielfach behauptet wird.

Ein Vorwurf, der dem 6sterreichischen Schulsystem immer wieder gemacht wird, ist auch jener, dass der
(budgetdre) Aufwand durchaus nicht die Ergebnisse bringt, die man erwarten kénnte. Osterreich leistet sich —
kritischen Stimmen zufolge — ein relativ teures Schulsystem (Salcher, 2008, S. 195-196; Glattauer, 2011, S. 177),
bei dem die Ergebnisse mehr oder weniger um den OECD-Durchschnitt schwanken. Dem darf aber nicht
vorbehaltlos zugestimmt werden. Denn das in dieser Hinsicht eher unverdachtige Bundesinstitut fur
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens kommt im Nationalen
Bildungsbericht 2015 zu folgendem Schluss: ,Fiir den Primar- und Sekundarbereich zusammen gibt Osterreich
6,1 % der Staatsausgaben aus, das ist der viertniedrigste Wert aller OECD-Lander” (Bruneforth u.a., 2016,
S. 325). Dabei liegt es natdrlich nicht nur am Geld, sondern auch an dessen effektivem Einsatz. Denn es zeigte
sich schon im Rahmen der McKinsey-Studie, dass Geld allein noch kein gutes Schulsystem garantiert
(Barber/Mourshed, 2007). Finnland gibt z.B. anndhernd denselben Prozentsatz des BIPs fiir Bildung und Schule
aus (6,8 %, 2015), jedoch kommt dort viel mehr Geld direkt in der Klasse an, etwa in Form von
Unterstitzungssystemen, von denen Lehrerinnen und Lehrer in unserem Land nur trdumen (von Freymann,
2002). Bei uns ,versickert” viel des aufgewendeten Geldes in der Verwaltung, in ,Doppelgleisigkeiten” und
Mehrfachzustandigkeiten, wie schon mehrere, auch nationale, Studien belegten (IHS, 2007). Und in diesem
Zusammenhang gewinnt die langjahrige Forderung nach einer langst Gberfalligen Verwaltungsreform — speziell
im Bildungsbereich — neue Bedeutung. Ob diese politisch wirklich gewollt und durchfihrbar ist, bleibt
abzuwarten; die Vorzeichen stehen angesichts der immer wieder aufflammenden und ungel6sten Diskussion,
ob die Zustadndigkeit fiir Schule und Bildung eher Bundes- oder Landessache sein soll, eher negativ. Die
internationalen Studien legen also durchaus den Finger in die Wunden, die bis Mitte der 1990er Jahre aufgrund
fehlender Daten gar nicht bekannt waren. Insofern kdnnen solche Befunde nur ein Gewinn sein, wenn man sie
kompetent und nicht einseitig deutet.

Nationale Testungen, wie Bildungsstandards oder die ,Zentralmatura”, haben natiirlich ganz andere
StofRrichtungen. Wahrend die erstgenannten lediglich evaluativen Charakter haben, verleiht die
standardisierte, kompetenzorientierte, teilzentrale Reifeprifung Berechtigungen, und es wird der Versuch
unternommen, die Leistungen der Absolventinnen und Absolventen, zumindest in Teilbereichen, zu
standardisieren bzw. vergleichbar zu machen (Schatzl, 2012, S. 9-10). Das kann natirlich zu einer gewissen
Bildungsgerechtigkeit fiihren, zumindest aber zu einer Vergleichbarkeit, die nicht von Nachteil ist. Zweifellos
werden die Ergebnisse allerdings auch vor Augen fiihren, wie unterschiedlich die Niveaus an den einzelnen
Standorten unter Umstanden tatsachlich sind und dass fir gleiche Leistungen oft unterschiedliche — oder keine
— Berechtigungen verliehen werden, oder anders gesagt: dass es hinsichtlich des Erfolgs bei der Matura bislang
darauf angekommen ist, in welcher Schule oder bei welcher Lehrkraft man ,,sitzt“ — ein Phdnomen, das wir von
der (subjektiven) Leistungsbeurteilung, die den basalen Gutekriterien, wie Objektivitat, Reliabilitdt, Validitat
oder Vergleichbarkeit nicht geniigt, ohnehin von allen Schulstufen und aus allen Schularten seit Langem
kennen (Ingenkamp, 1971; Vierlinger, 1993, S. 51-54).

Keinesfalls eignen sich solche Studien allerdings dafiir, Aussagen lber den Erfolg oder Misserfolg von
Bildungssystemen insgesamt zu treffen, daflr sind sie viel zu schmal angelegt und messen maximal einen
Bruchteil dessen, was unterrichtet wird und auch werden soll. Eine groRe Gefahr besteht z.B. auch darin, dass
die Ergebnisse einerseits mehr versprechen als sie halten konnen und andererseits, dass sie als Anhaltspunkt
far schulpolitische Bildungsentscheidungen eines Landes herangezogen werden (Liessmann, 2006, S. 76-77;
Glattauer, 2011, S. 138). Salcher (2010) formulierte es flr die gréRte internationale Leistungsvergleichsstudie
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sehr pointiert: ,PISA ist tatsdchlich nicht mehr als eine klassische Schularbeit. (..) PISA misst die
Geschwindigkeit des FlieBbands und bewertet die Prazision der Massenfertigung eines vollig veralteten
Schulsystems, das auf dem Modell des 19. Jahrhunderts aufbaut” (Salcher, 2008, S. 202). Oder um ein altes
Sprichwort zynisch abzuwandeln: ,Nicht flr die Schule, nicht fiir das Leben, fiir die Standardtests lernen wir.
(...) Standardtests stellen lediglich eine Kompetenz zweifelsfrei fest: Ob und in welchem Umfang ein Proband
den Standardtest schafft, also die Standardteststauglichkeit” (Wagner, 2010, S. 70). Gerade die PISA-Studie hat
aber in vielen Landern dazu gefiihrt, dass ,,OECD-hérige” Politikerinnen und Politiker das ganze Schulsystem
aufgrund der Ergebnisse ,umkrempeln” woll(t)en. In Deutschland und Osterreichs, wo man fast einen ,PISA-
Schock” angesichts der recht durchwachsenen Ergebnisse erlebte, orientierten sich viele
Bildungspolitiker/innen in ihren Uberlegungen an den angeblich erfolgreichen Lindern, insbesondere Finnland.
Heerscharen von Verantwortungstragerinnen und -trdgern pilgerten in diese Lidnder und lberlegten, wie man
die scheinbar erfolgreichen Systeme oder zumindest Teile davon in die Heimatldander Ubertragen (quasi
»,importieren”) kdnnte. Dabei vergaRen und vergessen sie aber zum einen den Umstand, dass die PISA-Tests
nichts Gber die Qualitat eines Bildungssystems aussagen, und zum anderen, dass man Apfel mit Birnen nicht
gut vergleichen kann. Vieles, was in Finnland und anderen ,PISA-Spitzenldndern“ zum Erfolg beitragt, ist
schlicht und ergreifend nicht importierbar, da Schulsysteme nicht nur historisch gewachsen, sondern auch
eingebettet in eine Kultur und Tradition eines Landes oder einer geopolitischen Region sind, die mit der
heimischen einfach nicht zu vergleichen sind (Preisendorfer, 2008, S. -176). So wdre es etwa vollig
kontraproduktiv, das durchaus testmiRig erfolgreiche japanische Schulsystem auf Osterreich zu libertragen,
denn das hielle die gesamte dort herrschende Denkweise, Kultur und Philosophie wie auch Bildungsaspiration
mit zu ,,Ubersiedeln” — und das wiinschen wir uns in Kenntnis der Verhaltnisse in Japan speziell und in Asien
insgesamt flr unsere Lander wohl eher nicht (Glattauer, 2011, S. 62-75). Selbst finnische Verhéltnisse waren
nicht herstellbar, da auch dort gewisse gesellschaftliche Voraussetzungen vollig unterschiedlich zu den unseren
sind (von Freymann, 2002); aber gerade die soziokulturellen Bedingungen sind es, die das gute oder schlechte
Abschneiden bei PISA und anderen internationalen Studien zu einem nicht unwesentlichen Teil beeinflussen
und erklaren. Explizieren wir das am Beispiel Finnlands ein wenig:

Finnland hat eine sehr homogene Gesellschaft und Bevolkerungsstruktur (wie etwa die meisten asiatischen
Staaten auch) mit nur ca. 2-4 % Migrationsanteil, was es im Vergleich mit Osterreich natiirlich leicht macht,
Kinder mit nichtfinnischer Muttersprache entsprechend zu integrieren und schulisch (etwa in der
Unterrichtssprache) zu fordern.

Weiters findet man in Finnland eine lange Lesetradition, vermutlich aufgrund der langen, kalten Nachte und
Winter; die Bibliotheken sind kostenlos und Bibliotheksbusse fahren regelmaRig in den hohen Norden. Und da
Lesen-kdnnen der Schlissel zu einem erfolgreichen Lernen ist, sind die Finninnen und Finnen hier sicher im
Vorteil.

Ausldndische TV-Programme, Serien und Filme werden — aufgrund des geringen ,Zusehermarktes” — meist
nicht synchronisiert und in der englischen Originalversion inklusive Untertitel ausgestrahlt. Das hat einen
zweifachen Vorteil: Zum einen gewdhnen sich die Kinder sehr schnell und unbewusst an die englische Sprache
und erlernen diese deshalb auch vergleichsweise leicht, zum anderen haben sie schon friih eine hohe
Motivation, lesen zu kbnnen, um die Untertitel zu verstehen.

Nicht zu unterschéatzen ist die Tatsache, dass das Finnisch eine phonetische Orthografie aufweist, was es
relativ leicht macht, Lesen und Schreiben zu erlernen; es ist in diesem Zusammenhang kein Zufall, dass
Finnland weltweit die niedrigste Analphabetenrate (ca. 4 %) aufweist (von Freymann, 2002).

Diese und andere Faktoren und Rahmenbedingungen kann man einfach nicht nach Osterreich
y,importieren” und sie fihren einfach dazu, dass schon die Bedingungen des Aufwachsens und Lernens in
beiden Landern einfach zu unterschiedlich sind. Und sie erkldren eben, wie schon gesagt, einen relativ hohen
Anteil an den Testergebnissen.

Andererseits darf man aber auch nicht Gibersehen, dass etwa die Jugendarbeitslosigkeit in Finnland deutlich
Uber der 6sterreichischen liegt (Mohr, 2012) und auch andere Indikatoren (z.B. Schulzufriedenheit, Selbstmord-
und Alkoholikerrate) eher unserer Gesellschaft ein gutes Zeugnis ausstellen (Roth, 2014). Mit einem Wort:
Soziokulturelle Bedingungen sind einfach nicht vergleichbar und der ,Erfolg” eines Schulsystems ldsst sich
moglicherweise auch an anderen Kriterien und Indikatoren ablesen als an den PISA-Ergebnissen. Auch eignen
sich Studien wie PISA kaum, etwa pro oder contra Gesamtschule zu argumentieren. Der Hinweis, dass nahezu
alle ,,PISA-Sieger” gesamtschulisch organisiert sind, vernachlassigt die Tatsache, dass sich auch unter den PISA-
Verlierern (in den einzelnen Gegenstanden) fast nur Gesamtschullander befinden (Bifie, 2013) — schlicht und
ergreifend deshalb, weil diese Art der Organisation von Schulsystemen eben international viel mehr die Regel
denn die Ausnahme darstellt (W6RBmann, 2008, S. 510). Andererseits sei auch darauf hingewiesen, dass es DIE
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Gesamtschule nicht gibt, sondern dass sich die Organisationsformen hier sehr stark unterscheiden und z.T. sehr
viel — auch &uBere — Differenzierung stattfindet. Stefan Hopmann, ein intimer Kenner nationaler und
internationaler Schulsysteme, meinte dazu einmal sehr klar: ,Die erhoffte soziale Chancengleichheit ist ein
Irrtum. Fast alle Gesamtschulldnder haben alternative Formen der Segregation entwickelt” (Hopmann, 2016,
zit. nach Hartweger, 2016).

2.3 ,Nur weil man die Kuh 6fter wiegt, gibt sie dennoch nicht bessere und mehr
Milch” — oder: Mogliche und notwendige Konsequenzen aus den
Testergebnissen

Nationale und internationale Testungen liefern, wie bereits ausgefiihrt, durchaus wertvolle Informationen tiber
den Leistungsstand von Schiilerinnen und Schilern in ausgewahlten Teilbereichen des Schulsystems. Diese
Daten konnen natlrlich zum Zwecke der Bildungssteuerung verwendet werden, sofern sie frei von (reinen)
parteipolitischen, weltanschaulichen Intentionen sind und mit aller gebotenen Vorsicht interpretiert werden.
Das war — wie die Erfahrung gezeigt hat — leider nicht immer der Fall, sehr auch zum Unmut von
Bildungsexpertinnen und -experten (insbesondere Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschaftern),
die — anders als Politik und Medien — diese neue entstandene Testkultur durchaus differenziert und kritisch
sehen und auch analysieren.

Es gilt also, aus den Testergebnissen die richtigen und angemessenen Schlisse zu ziehen und nicht —
vorschnell — politische Forderungen fir ein ganzes Bildungssystem abzuleiten (etwa die Gesamtschule
einzufiihren). Denn natlrlich haben die Ergebnisse von PISA & Co auch einige wichtige Impulse gesetzt, etwa
dahingehend, dass Bildung pl6tzlich zu einem heiB diskutierten Thema wurde (Glattauer, 2010, S .14; Glattauer
2011, S. 10), dass gewisse Aspekte in den Blickpunkt der Offentlichkeit riickten, die bislang unbekannt,
verschleiert und auch moglicherweise bewusst unter (politischem) Verschluss gehalten wurden. Diese
Ergebnisse bieten deshalb natirlich auch Lernchancen fiir die Verantwortlichen.

Aber: Es entsteht alles in allem der Eindruck, dass zwar die Probleme, die beispielsweise unser Schulsystem
aufweist (wie oben schon diskutiert), hinlanglich erforscht und bekannt sind, die MaBnahmen und
Konsequenzen jedoch — moglicherweise aus budgetdren Grinden — nicht in dem AusmaR gezogen bzw.
umgesetzt werden, wie das sinnvoll ware. Mit anderen Worten: Die Befunde und Ansatzpunkte sind langst klar,
die Diagnose also hinreichend erfolgt, jedoch fehlt es offensichtlich ein wenig an der Therapie. Oder anders und
plakativ gesagt: Die Kuh hat man schon mehrfach und regelmaRig gewogen, das Futter ist allerdings noch nicht
in der Qualitat vorhanden, dass sie bessere und mehr Milch geben kénnte.

Natirlich wurden einzelne MalRnahmen durchaus gesetzt, jedoch sind sie nicht so weitreichend, dass dies
zu einer nachhaltigen Verbesserung beigetragen hatte. Betrachten wir deshalb die ,,Haben- und die Sollseite”
ein wenig genauer:

Nach dem ersten ,,PISA-Schock” 2004 (zumindest in Osterreich und Deutschland) lieR sich nicht mehr
leugnen, dass etwa die Osterreichischen Schilerinnen und Schiiler im Durchschnitt durchaus nur mittelméaRige
Leserinnen und Leser sind. Eine Reihe von MalRnahmen wurde konsequenterweise getroffen. So wurden
seitens des Bildungsministeriums zahlreiche Leseinitiativen zentral und auch in den Bundeslandern initiiert. Es
gab unter dem Slogan ,Nur wer lesen kann, kann auch lernen” neben der verstarkten Lehreraus- und
-fortbildung in diesem Bereich etwa auch Pramien fiir innovative Leseprojekte an Schulen, ebenso wie die
flachendeckende Einfiihrung des Salzburger Lesescreenings in den Volksschulen und auch weiterfiihrenden
Schulen, um basale Lesedefizite rechtzeitig erkennen und gegensteuern zu kénnen (BMBWK, 2005). Und die
Erfolge stellten und stellen sich auch langsam ein. So verzeichnete die Lesekompetenz bei der PISA-Testung
(2012) einen erkennbaren , Aufschwung” im Vergleich zu PISA 2009 (Bifie, 2013). Weiters wurde damals die
sogenannte ,vorgezogene Schuleinschreibung” verankert: Schilerinnen und Schiiler, die sich traditionell fur die
erste Klasse der Volksschule einschrieben, wurden nunmehr nicht erst im Marz in die Schulen gebeten, sondern
bereits im Herbst, um friihzeitig zu erkennen, wo es noch Defizite, beispielsweise in der Unterrichtssprache,
gab, und um noch langer Zeit zu haben, die Betroffenen vor dem Schuleintritt zu férdern. Die Kinder wurden
mit sogenannten ,Sprachtickets” ausgestattet, einer Art Gutschein, den sie in Kindergarten oder anderen
Institutionen einlésen konnten, um eine gewisse Sprachforderung zu erhalten (Stadt Wien, 2008). Leider war
die Organisation dieser MaRRnahme relativ tiberstiirzt und derart ineffektiv, dass sie nicht den gewiinschten
Erfolg zeigte und auch bald wieder eingestellt wurde (Wiener Landtag, 2008, S. 34). Aber immerhin wurde das
Problem der z.T. mangelnden Kompetenz in der Unterrichtssprache erkannt und auch angegangen. Ein
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Meilenstein in dieser Hinsicht war wohl die bald darauf folgende Osterreichweite Einflihrung des
verpflichtenden und (zumindest vormittags) gratis angebotenen letzten Kindergartenjahres (Land
Niederosterreich, 2014). Das war insofern bemerkenswert, als bis dahin in einigen Bundesldndern der
Kindergarten kostenpflichtig war und aus diesem Grund eine nicht geringe Zahl an Kindern nicht den
Kindergarten besuchte, und dabei gerade jene, die die Férderung in Deutsch am dringendsten gebraucht
hatten. Klar ist natirlich in diesem Zusammenhang, dass vermutlich ein Jahr alleine auch nicht ausreicht, um
die vorhandenen Defizite auszugleichen, weshalb auch immer wieder Stimmen laut wurden und werden, die
den Gratis- und verpflichtenden Kindergarten generell verlangen bzw. fordern, ihn zumindest um ein Jahr
auszudehnen (OIF, 2014). Und obwohl das einige Bundeslinder, wie z.B. Niederdsterreich, zumindest fiir den
Vormittagsbereich, bereits seit Langerem umgesetzt haben, ist evident, dass dies natirlich eine finanzielle
Frage ist. Hier geht es etwa darum, genug Kindergartenplatze anbieten zu kénnen, was nicht nur aus baulicher
und infrastruktureller Sicht nicht einfach ist, sondern auch eine deutlich groRere Zahl an
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen verlangt, die derzeit nicht in Sicht ist. Das mag auch daran liegen,
dass es im Rahmen der ,Padagoginnenbildung NEU“ nicht gelungen ist, so wie in anderen Ldndern, die
Ausbildung dieses Personenkreises auf universitdrer Ebene zu verankern, was dem Image der Berufsgruppe
nicht sehr zutraglich ist (Plattform Educare, 2014). Aber gerade eine professionelle Ausbildung in diesem
Bereich und ein verstarkter Fokus auf die vorschulische Bildung scheinen Schliisselfaktoren fiir ein erfolgreiches
Bildungssystem zu sein, wie internationale Vergleichsstudien immer wieder zeigen (Bacher, 2008, S. 18;
Salcher, 2008, S. 199). Auch die Lehrerbildung generell an den Universitdten anzusiedeln, war und ist ein Ziel
der Politik, da es aus internationaler Perspektive immer noch einen Anachronismus darstellt, sich etwa zwei
verschiedene Institutionen zu ,leisten”, die fiir die Ausbildung der Pflichtschullehrkrafte und jener Lehrerinnen
und Lehrer an hoheren Schulen verantwortlich sind, namlich Pddagogische Hochschulen einerseits und
Universitaten andererseits. Hier ist diese gemeinsame Lehrerbildung zwar auf dem Weg (BMBF, 2013), jedoch
wirft die Umsetzung derzeit z.T. noch mehr ungeklarte Fragen auf als sie Losungen anbietet (Universitare
Plattform fur Lehrerinnenbildung, 2013). Natdirlich ist dies ein sehr heikler Bereich, der in die Befindlichkeiten
der gewachsenen Institutionen einerseits und der Verantwortungstrager/innen andererseits hinein spielt. Denn
weder sind die Zustandigkeiten fir beide Bereiche ausreichend geklart, immerhin sind auch zwei Ministerien
dafiir zustdndig, noch sind derzeit, verfolgt man die mediale Berichterstattung, die politischen
Entscheidungstrdger/innen (etwa das Bildungsministerium oder die Lander) bereit, Macht abzugeben (was
etwa die Personalhoheit betrifft), was natiirlich wieder die bereits oben kritisierten Doppelgleisigkeiten und
Mehrfachzustandigkeiten ,begilinstigt” und letztlich auch fiir eine — nach wie vor — relativ stark aufgebldhte
Verwaltung sorgt. Und gerade das bindet Geldmittel, die an den Schulen so dringend gebraucht werden. Dies
wurde auch schon hinldnglich oft kritisiert, da uns hinsichtlich des Bildungssystems ,erfolgreiche” Lander
durchaus vorzeigen, wie man es schafft, die aufgewendeten budgetidren Mittel direkt den Betroffenen, namlich
den Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkraften, zur Verfligung zu stellen, d.h. in die Klassen zu bringen. Und
das ist sicher ein Problembereich, der in Osterreich noch ldngst nicht geldst ist. So wendet unser Land mehr
Geld fiir Bildung auf als das hoch gelobte Finnland, wahrend es dort allerdings das Schulsystem aufgrund
»schlankerer” Strukturen offenbar sehr effektiv schafft, deutlich mehr Unterstitzungssysteme an und in die
Schulen zu bringen (Salcher, 2008, S. 195). Machen wir das doch einmal an Finnland fest. Dort gibt es an den
meisten Schulen:

* Speziallehrer/innen (besonders fir leistungsschwache Schiiler/innen),

* Schulassistentinnen und -assistenten (zur Unterstiitzung),

* Sprachlehrer/innen (zur Férderung der Mutter- und Zielsprache),

* fixe Vertretungsreserven (fiir Supplierungen, damit kein qualifizierter Unterricht ausfallt),

*  Schulpsychologinnen und -psychologen,

* Schularztinnen und -arzte bzw. Schul(kranken)schwestern,

*  Kuratorinnen und Kuratoren (Sozialpddagoginnen und -padagogen),

e geringe SchulgréRen (40 % aller Schulen haben weniger als 50, nur 3 % mehr als 500 Schiler/innen)
e kleine Klassen (im Schnitt ca. 17 Schiler/innen),

*  Kichenpersonal (Jeder finnische Schiler und jede Schiilerin erhalt jeden Tag ein Mittagessen gratis)
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*  gratis Arbeitsmaterialien und Schulbiicher (von Freymann, 2002).

Davon kann man hierzulande nur trdumen. Dies ist ein Umstand, der nicht nur von der Lehrergewerkschaft
immer wieder heftig kritisiert wird. So zeigen Studien deutlich, dass etwa administratives (Unterstiitzungs-)
Personal an Osterreichs Schulen im internationalen Vergleich sehr unterdurchschnittlich vorhanden ist. Es
fehlt— etwa im Gegensatz zu Finnland — auch an qualifiziertem Personal, etwa was Sozialpdadagoginnen und
Sozialpadagogen, Psychologinnen und Psychologen oder auch Assistenzlehrkréfte, etwa Sprachlehrerinnen und
Sprachlehrer, betrifft (APS, 2014).

Noch ganzlich ungeklart ist die Frage, wie es unser Schulsystem schaffen koénnte, die kontinuierlich
produzierte Ungleichheit bzw. signifikant hohe ,Vererbung” von Bildungsabschliissen zu reduzieren
(Bruneforth/Herzog-Punzenberger/Lassnig, 2012, S. 8 und 11-12) Preisenddrfer (2008) stellt in seinem Buch
,Das Bildungsprivileg” sogar die These auf, dass Chancengleichheit, entgegen aller Beteuerungen, sogar
gesellschaftlich (inoffiziell natirlich) unerwiinscht ist. Diese Argumentation anzuziehen, wirde natirlich den
Rahmen dieser Abhandlung deutlich sprengen. Selbstverstidndlich hat aber die gesellschaftlich produzierte
Ungleichheit auch etwas mit der der friihen Selektion zu tun (Bruneforth/Herzog-Punzenberger/Lassnig, 2012,
S. 24-25). Osterreich ist, neben Deutschland, eines der wenigen Linder, die die Kinder mit zehn Jahren in
(zumindest) zwei unterschiedliche Schultypen selektieren. Und gerade das mag ein wesentlicher Mitgrund sein,
warum (bereits beim Schuleintritt vorhandene) Defizite und Ungleichheiten nicht (rechtzeitig bzw. gar nicht)
ausgeglichen werden kénnen (Bacher, 2008, S. 18; Preisendorfer, 2008). Nun sind Gesamtschulsysteme, wie
schon ausgefiihrt, sowohl bei den PISA-Siegern als auch bei den PISA-Verlierern vertreten, was darauf verweist,
dass die Einflihrung eines gesamtschulischen Systems bzw. einer spateren Selektion nicht unbedingt der
(alleinige) Erfolgsfaktor fiir ein Schulsystem sein diirfte, jedoch zeigen vergleichbare Lander durchaus vor, dass
ein spaterer Selektionszeitpunkt den Einfluss des familiaren Umfelds bzw. auch des Bildungsgrads der Eltern
auf den Schulerfolg der Kinder deutlich reduziert (Bacher, 2008, S. 20). Hier ware also unmittelbarer
Handlungsbedarf gegeben, auch da die Bildungswissenschaft schon seit Langem vor dieser friihen Selektion
und ihren Nachteilen warnt (z.B. Olechowski/Persy, 1993). Allein die Gesamtschule einzufihren, also quasi
lediglich die Tiirschilder an den Schulen auszutauschen, wiirde allerdings den gewiinschten Erfolg genauso
wenig bringen (Die Presse, 2007). Dazu brauchte es eine Reihe zusétzlicher (innerschulischer) MaBnahmen, die
sich vor allem auf die Unterrichtsqualitdt beziehen; und hier ware es durchaus lohnenswert, den Blick tiber den
nationalen Tellerrand zu wagen (Figl, 2013).

Der wohl effektivste ungleichheitsreduzierende Systemfaktor, neben der frihen Selektion und der
schulischen Friihférderung, dirfte jedenfalls, internationalen Befunden zufolge, die Einflihrung von echten (!)
ganztigigen Schulformen sein, bei denen quasi das Lernen {iber den Tag verteilt ist und sich mit Ubungs- und
Erholungsphasen (angelehnt an den Biorhythmus) abwechselt. Erfolgreiche Schulsysteme zeigen vor, dass dies
nicht auf Kosten der guten Schilerinnen und Schiiler geht (librigens wie auch bei guten Gesamtschulen nicht)
und dass die benachteiligten Kinder stark profitieren (Bacher, 2008, S. 18). D.h. die derzeit produzierte grofRe
Heterogenitdt in den Leistungen der Kinder miisste deutlich entscharft werden. Natdrlich ist auch das eine
Kostenfrage und bediirfte eines enormen nationalen Schulterschlusses (immerhin sind etwa die Schulerhalter
im Pflichtschulbereich die Kommunen, die jetzt schon vielerorts finanziell ,am Rande des Abgrunds” stehen).
Allerdings ware das eine sehr effektive MaRnahme, deren Erfolg sich freilich auch erst langfristig einstellen
wirde, wie internationale Beispiele zeigen.

Es bleibt also fur unser Schulsystem auf der To-do-Liste einiges Ubrig, es liegt Vieles am Tisch, was man
angehen kénnte und misste, jetzt bedarf es nur eines bildungspolitischen Konsenses und eines politischen
Willens, diese MalRnahmen zu ergreifen; andernfalls wird es wieder — um ein Bild zu zeichnen — nur
oberflachliche ,,Schonheitsoperationen” im Schulsystem geben, die den Menschen als solchen jedoch nicht
verdndern oder verbessern.

2.4 Tests als Trendsetter, Normierungs- und Standardisierungsinstrument — oder:
Wie man den Bildungsbegriff erfolgreich amputiert

Wie schon oben ausgefiihrt, bilden Tests, ob national oder international, Bildung nur in einem sehr
eingeschrankten Segment ab. Das, was als Bildung oder Bildungsstandard bezeichnet wird, ist in der Regel das,
was die Testautorinnen und -autoren als solches definieren. Und hier besteht der Verdacht, dass der Faktor
,Testability”, also die Testbarkeit, eine nicht unbedeutende Rolle spielt: Getestet wird nicht nur das, was
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standardméRig vorgegeben wird, sondern auch das, was sich (relativ) leicht testen lasst. Oft wird in diesem
Zusammenhang auch kritisiert, dass standardisierte Tests nur eine Kompetenz zweifelsfrei feststellen (lassen):
Ob Schilerinnen und Schiler den Standardtest schaffen, letztlich wird in dieser Hinsicht nur deren
Testtauglichkeit getestet (Wagner, 2010, S. 70). Betrachtet man etwa die Aufgabenbeispiele bzw. Testformate
und -items der Bildungsstandards, dann orientieren sie sich stark an der Quantifizierbarkeit der Ergebnisse
(Bifie, 2014a), was immer wieder auch Kritik seitens der Didaktikerinnen und Didaktiker provoziert (von der
Groeben, 2004, S. 689-690; Liessmann, 2006, S. 77; Lusser, 2010, S. 301), z.B. dass ,die meisten Kompetenzen
beziehungsweise grundlegenden Fertigkeiten des literarischen Verstehens (...) Gberhaupt nur schwer (formal)
zu Uberprifen” (Leubner/Saupe 208, S. 13) sind, wenn man etwa die Standards aus Deutsch betrachtet. Vieles,
was in den Schulen unterrichtet wird und werden soll, lasst sich eben schwer bis gar nicht (bzw. nicht ohne
groBen Aufwand) in Testformaten abbilden. So werden z.B. bei den Bildungsstandards der Volksschule (Bifie,
2014h) nur Deutsch bzw. Mathematik getestet (,,gemessen” ist mit Sicherheit eine AnmaBung), und im Bereich
Deutsch wird etwa der Bereich Sprechen ,aus organisatorischen Grinden“ nicht flichendeckend erhoben
(Bifie, 2014f), womit wichtige Informationen Uber einen bedeutenden Teilbereich stark ausgeklammert
werden. Schon aus diesem Grund ist ein Rickschluss auf die Deutschkompetenz (die ja zumindest auch aus
Schreiben und Sprechen besteht) der Testees nicht wirklich méglich — und schon gar nicht eine Generalisierung
der Ergebnisse auf Bildung bzw. den Erfolg eines Bildungssystems. Die Bildungsstandards auf der achten
Schulstufe testen ebenfalls nur die Kompetenzen (bzw. Teilbereiche) in Deutsch, Mathematik und Lebende
Fremdsprache (Bifie, 2014h) — wieder einen relativ schmalen — wenn auch zugegebenermalen bedeutsamen —
Ausschnitt aus dem Facherkanon. Insbesondere musisch-kreative Gegenstande wie Musikerziehung,
Werkerziehung oder Bewegung und Sport, um nur einige zu nennen, werden gar nicht in den Blick genommen,
ganz zu schweigen von anderen wichtigen Bildungsbereichen, wie etwa Personlichkeits-, Sozial- oder
Methodenkompetenz (Salcher, 2008, S. 202-203). Auch die Werteerziehung oder der Erziehungsauftrag von
Schule insgesamt werden in diesem Zusammenhang vollig ausgeblendet. Diese Einschrankung lasst natirlich
eine Verallgemeinerung der Ergebnisse bzw. eine Ubertragung auf das Bildungswesen (und dessen
Leistungsfahigkeit) insgesamt in keinster Weise zu. Allein die Betrachtung des §2 Schulorganisationsgesetz, also
des Zielparagrafen des 6sterreichischen Schulsystems (BMBF, 2014), misste erkennen lassen, dass an unseren
Schulen viel mehr unterrichtet bzw. vermittelt werden soll als die reine Fachkompetenz (in ausgewahlten
Fachern). Dort heillt es namlich:

»§ 2. Aufgabe der 6sterreichischen Schule

(1) Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den
sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schénen durch einen
ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit
dem fir das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kdnnen auszustatten und zum
selbsttdtigen Bildungserwerb zu erziehen.
Die jungen Menschen sollen zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewufSten
Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der demokratischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich
herangebildet werden. Sie sollen zu selbstdndigem Urteil und sozialem Versténdnis geflhrt, dem politischen
und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sowie befdhigt werden, am Wirtschafts- und
Kulturleben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den
gemeinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken“ (BMBF, 2014).

Nun raten Sie einmal, welche dieser Ziele und Kernaufgaben von den Standardiiberprifungen NICHT erfasst
werden: Richtig — zumindest die kursiv gestellten Bereiche...betrachtet man die Bildungsstandards von dieser
Seite, dann sind sie eine glatte Themenverfehlung!

Die Gefahr besteht nun natlrlich darin, dass gerade testmafig abgefragte Gegenstidnde und Bereiche
deshalb in der Praxis ,lberbelichtet” und andere, die nicht Uberpriift werden, ,unterbelichtet” werden
(Gruber, 2004, S. 675; Kraus, 2014, S. 15). Die (Schul-) Autonomiebewegung in den 90er Jahren in Osterreich
hat ja schon gezeigt, dass dann unter Umstdnden einzelne Facher quasi ,unter die Riader kommen“ und
anderen verstarkte Aufmerksamkeit geschenkt wird. Wenn nun Vorgesetzte und/oder Bildungsverantwortliche
(ungerechtfertigterweise) noch dazu die Ergebnisse von PISA & Co daflir verwenden, um den Output unseres
Schulsystems in Frage zu stellen oder gar die Lehrerleistung daran messen, besteht die groe Gefahr, dass
gerade Direktorinnen und Direktoren bzw. Lehrkréfte, die ja um ihre Reputation bzw. jene ihrer Schule
flrchten, ganz intensiv die testrelevanten Bereiche forcieren und andere ,auBen vor lassen”. Man will ja
schlieBlich ,nicht schlecht dastehen” und Kritik ,,von oben“ bekommen. Eine ,Ausdiinnung” des Facher- bzw.
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Bildungskanons und eine Verengung auf testrelevante Bereiche konnte ebenso die Folge sein wie das bekannte
,Teaching to the test” (Messner, 2004, S. 702). Dass damit aber einer umfassenden Bildung kein guter Dienst
erwiesen wird, scheint klar (Meyer/Zahedi, 2014).

Nun ist seit jeher umstritten bzw. nicht endgiiltig beantwortet bzw. beantwortbar, was unter Bildung zu
verstehen ist bzw. was sie ausmacht; Generationen von Padagoginnen und P&adagogen bzw.
Bildungswissenschafterinnen und -schaftern haben sich dieser Frage gewidmet und viele unterschiedliche
Antworten dazu geliefert. Sie reichen von sehr detaillierten Beschreibungs- und Definitionsversuchen
(Schwendenwein, 1993) liber sehr idealistische, humanistische Konzepte (Liessmann, 2006, S. 54) bis hin zum
Versuch, Bildung von Produktion zu unterscheiden und das Spannungsfeld zwischen Bildung und ihrer
Objektivierbarkeit auszuloten (Messner, 2004, S. 693). Dieser Diskurs kann an dieser Stelle aus Platzgriinden
natirlich nicht einmal ansatzweise vorgestellt werden. Einig sind sich alle namhaften Expertinnen und Experten
allerdings darin, dass etwa das, was PISA & Co, ,messen”, NICHT Bildung ist, jedenfalls nicht in einem
umfassenden Sinn, bzw. dass zentrale Testungen eben gerade nicht das messen, was sie zu messen vorgeben,
namlich Bildung (Liessmann, 2006, S. 92). Allein das Wort ,Bildungsstandards” ist wohl eine AnmaRBung, die
suggeriert, dass Bildung gemessen wird; dabei handelt es sich, wie schon gezeigt, maximal um Ausschnitte
dessen, was gemeinhin unter Bildung verstanden wird bzw. werden kann. Deshalb wurde dieser Aspekt in der
einschldagigen Wissenschaft auch hinlanglich kritisiert. Dennoch hat diese Kritik kaum Auswirkung auf die
Interpretation der Testergebnisse seitens der Bildungsverantwortlichen, Politiker/innen oder der Medien. Und
dies muss aus Sicht der Padagogik als sehr bedauerlich bezeichnet werden. Tests werden somit zu
Trendsettern, zu Normierungs- und Standardisierungsinstrumenten (Altrichter/Schratz, 2004, S. 642), mit
denen Bildung ,erfolgreich amputiert” bzw. reduziert wird (von der Groeben 2004, S. 692). Gerade der
normative Anspruch (Liessmann, 2006, S. 86) solcher Tests muss uns hellhorig werden lassen. ,,Was sich nach
den ersten Testreihen unter der Hand abzeichnete, ist nun beim dritten Test schon zum offiziésen Programm
geworden: Die Schulen hatten sich besser auf PISA vorzubereiten, die Lehrer sollten die Schiler fir die zu
erwartenden Aufgaben trainieren, ungeachtet dessen, ob das mit den geltenden Lehrpldnen vereinbar ist oder
nicht. Die Schulen, wie immer sie organisiert sein mogen und wie immer das Milieu aussieht, in dem sie
agieren, werden damit zu Trainingsstatten fur die heimlichen Lehrplane der OECD-Ideologen” (Liessmann,
2006, S. 86).

Nun ist es nicht so, dass etwa Bildungsstandards im Gehirn eines ,schulpolitischen Diktators” entstehen,
der alle Betroffenen gleich schalten méchte, sondern natiirlich folgte deren Entwicklung in Osterreich — wie
oben schon ausgefiihrt — einem internationalen Trend, im Gefolge dessen Vertreterinnen und Vertreter des
Unterrichtsministeriums, der Landes- und Bezirksschulrate, des BIFIE, Didaktikerinnen und Didaktiker bzw.
Fachwissenschafterinnen und -wissenschafter von Universitaten und Padagogischen Hochschulen, Bildungs-
wissenschafterinnen und -wissenschafter, Psychometrikerinnen und Psychometriker, praktisch tatige
Lehrkrdfte u.v.a.m. in die Entwicklung der Osterreichischen Bildungsstandards, der Kompetenzmodelle und
auch Testinstrumente einbezogen wurden. Es war also durchaus gewollt, eine so einschneidende MalRnahme
auf eine moglichst breite Basis zu stellen. Dennoch ist es bezeichnend, dass weder auf der Homepage des
Unterrichtsministeriums noch auf jener des BIFIE genaue Angaben dazu gemacht werden, wieso genau jene
Standards ausgewahlt wurden, die eben ausgewdhlt wurden, wie es quasi dazu kam, dass aus den Lehrplanen
genau jene zu erreichenden Lernergebnisse standardmaRig festgelegt wurden, die eben festgelegt wurden.
Dieser Zwischenschritt, also die Begriindung fiir diese Auswabhl, fehlt zur Gdnze. Natirlich kann man davon
ausgehen, dass sich viele schlaue Leute Gedanken dariiber gemacht haben, aber expliziert wurden diese
Gedanken nicht (wirklich). Gerade das ware aus bildungswissenschaftlicher Sicht jedoch hochst interessant:
Wie kam es zu dieser (konkreten) Normierung? Welche Entscheidungsprozesse standen und stehen dahinter?
Welche Ziele waren handlungsleitend? Diese werden z.T. zwar angesprochen, aber auf einer sehr abstrakten
und allgemeinen Ebene.

Gleiches gilt auch fir die bekannten internationalen Tests, wie PISA, PIRLS oder TIMSS. Zwar wird auf der
Homepage der OECD sehr genau ausgefiihrt, dass Vertreterinnen und Vertreter aus allen Teilnehmerléandern
und auch internationale Expertinnen und Experten aus allen drei testrelevanten u.a. Domanen an der
Konzeption, Administration und Auswertung dieser Tests beteiligt sind, jedoch fehlen transparent gemachte
Hinweise dariiber, wie die einzelnen Gremien die entsprechenden Fragen und Aufgabenbeispiele auf Basis
welcher Uberlegungen und Zielsetzungen konkret entwickelten (OECD, 2014). Man gewinnt den Eindruck, es
soll vermittelt werden, dass allein die Einbeziehung aller betroffenen Liander und auch von renommierten
Expertinnen und Experten dafiir garantiert, dass alles seine Richtigkeit hat. Aus (bildungs)wissenschaftlicher
Sicht sind diese Informationen allerdings unbefriedigend und unzureichend.
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Nun mag es durchaus hinterfragenswert sein, ob diese Evaluationen von Teilbereichen der Bildung, und
mehr sind sie nicht, Gberhaupt der erfahrungswissenschaftlichen Padagogik zuzurechnen sind. Wenn man diese
Testungen allerdings in eine padagogische Richtung einordnen mdchte, dann sind sie zweifelsfrei am ehesten
der empirischen Padagogik bzw. Bildungswissenschaft zuzuschreiben. Tut man das, dann zeigen sich
erstaunliche Parallelen zur wissenschaftlichen Padagogik, wie Brezinka (1971) die Erziehungswissenschaft sieht,
bzw. zum ,Normenproblem” in der erfahrungswissenschaftlichen Padagogik (Ruhloff, 1979). Hier nur
exemplarisch drei Beispiele:

Dem PISA-Konsortium bzw. den Bildungsstandards-Verantwortlichen geht es — fast ware man geneigt zu
sagen ,im Geiste Brezinkas” — ebenso um die Beschreibung (bzw. Erhebung) und kausale Erklarung
padagogisch bedeutsamer Tatsachen zur Verbesserung der padagogischen bzw. — in diesem Fall — der
schulischen oder bildungspolitischen Praxis bzw. der Hilfe bei der Formulierung von padagogischen Aufgaben,
im vorliegenden Fall eben z.B. von Aufgaben und MaRnahmen von Bildungssystemen (Ruhloff 1979, S. 73-74;
OECD, 2014). Insofern ist sowohl der Anspruch der PISA-Verantwortlichen als auch jener der
erfahrungswissenschaftlichen Padagogik in der Tradition Brezinkas technologischer Art. Man modchte ein
Wissen bereitstellen (heute wiirde man das wohl evidenzbasiert nennen), um einerseits padagogische oder
anderseits bildungspolitische Probleme zu I16sen bzw. Entscheidungen zu unterstiitzen.

Weiters mochte man seitens der Testverantwortlichen Wirkgesetzlichkeiten, z.B. hinsichtlich des
Zusammenhangs zwischen Migrationshintergrund, Geschlecht, sozio6konomischem Status oder bestimmten
Einstellungen und den Testleistungen, aufdecken (OECD, 2014), was auch stets ein Ziel der
erfahrungswissenschaftlichen Padagogik war (Ruhloff, 1979, S .77).

Ein normatives Problem stellt sich fur die Konstrukteurinnen und Konstrukteure der angesprochenen
nationalen und internationalen Tests gar nicht (Ruhloff, 1979, S. 72; OECD, 2014). Natirlich ist es nicht so wie
bei Brezinka (1971), wo die Erziehungswissenschaft als Erfahrungswissenschaft losgelost bzw. unterschieden ist
bzw. wird von der Erziehungsphilosophie und der praktischen Pddagogik und den Anspruch erhebt, normenfrei
zu sein, sondern die Beflirworterinnen und Beflirworter bzw. Proponentinnen und Proponenten von PISA & Co
erheben sogar den Anspruch der Normativitdt und Standardisierung zum Zwecke der Vergleichbarkeit (OECD,
2014). Insofern handelt es sich hier — im Gegensatz zu Brezinka (1971) — quasi um ein ,inverses normatives
Problem”, dergestalt, dass die den Testungen unterliegenden Normen, Ziele, Handlungsmotive oder Prinzipien
zwar akzeptiert, allerdings nicht ausreichend kritisch hinterfragt oder gar hinreichend begriindet werden. In
diesem Sinne ist das Normenproblem ebenso (scheinbar) isoliert und minimiert, wie Ruhloff (1979, S. 83) es
bezeichnen wiirde, jedenfalls ist es in den einschlagigen Darstellungen der Institutionen, sei es die OECD oder
das BIFIE, explizit ausgeklammert. Und ebenso wie Ruhloff (1979) zu Recht kritisiert, dass der von Brezinka
(1971) proponierten Erziehungswissenschaft sehr wohl eine Normativitdt inhdrent ist, dass weiters der
Erziehungsbegriff Brezinkas nicht so objektiv ist, wie von ihm erhofft, dass beides aber quasi von den
Kritisierten negiert wird, muss der OECD und auch den Verantwortlichen nationaler Testungen unterstellt
werden, dass ihr Tun nie frei von Ideologie und Normen ist; man mochte sich zwar den ,Anstrich” der
Objektivitdt und Wissenschaftlichkeit geben, immerhin ist das BIFIE ja z.B. auch ein Institut zur
Bildungsforschung, jedoch kann das alleine schon deshalb nicht gelingen, weil dieses Institut eine dem
Unterrichtsministerium unterstellte Einrichtung ist, die natirlich die Vorgaben der Politik umzusetzen hat, und
das betrifft auch, was z.B. beforscht wird, wie es dargestellt wird und was tberhaupt publiziert wird oder
werden darf. Ebenso ist die OECD mit Sicherheit keine ,neutrale” Einrichtung im wissenschaftlichen Sinn,
sondern hat schon vom Selbstverstdndnis her wirtschaftliche Interessen. Und wenn schon die akademisch
angesiedelte Erziehungswissenschaft nicht normenfrei sein kann, wie soll es dann Institutionen gelingen, die
gewissen Intentionen und Interessen ihrer Auftrag- oder Geldgeber/innen dienen?

Es besteht generell der dringende Verdacht, dass die Testeuphorie in direktem Zusammenhang mit einer
allgemeinen Okonomisierung der Gesellschaft und Bildung steht (Salcher, 2008, S. 203-204; Schirlbauer, 2005,
S. 201; Preisendorfer, 2008, S. 176; Meyer/Zahedi, 2014). ,Von Anfang an stand der Gedanke der Bewertung
und Reihung in Verbindung mit dem Paradigma betriebswirtschaftlichen Denkens, das aus Schulen und
Universitaten Unternehmen machen wollte, die an ihren marktorientierten Ergebnissen zu messen seien”
(Liessmann 2006, S.81). Und es mag — wie schon gesagt — kein Zufall sein, dass etwa die PISA-Testungen von
der OECD verantwortet werden, einem Zusammenschluss von Staaten, die sich zu Marktwirtschaft und
wirtschaftlicher Entwicklung bekennen. Nun droht gerade in Zeiten einer allgemeinen Budgetknappheit, wie
schon mehrfach angedeutet, dass nur mehr jene Bereiche in den Blick genommen werden, die dem
wirtschaftlichen Wachstum dienen, dass nur mehr jene Gegenstdnde hoch bewertet werden, die marktrelevant
sind. Wohl nicht zufillig sprach ein ehemaliger (sehr ,;schéner”) Finanzminister Osterreichs vor gar nicht allzu
langer Zeit davon, dass so genannte , Orchideenfacher” an den Universitdten nicht mehr angeboten werden
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sollen bzw. zumindest hinterfragt werden soll, was ihre Wirtschaftlichkeit betrifft (Phillip, 2010). Dies muss
einen Aufschrei jedes verantwortungsbewussten Bildungswissenschafters und jeder reflektierten Pddagogin
provozieren, da ein solcher Gedankengang wohl ein sehr engstirniger und zu kurz gedachter ist. Hitte man
etwa die Studienrichtung ,Arabistik” nicht weiter angeboten, wer weil}, wo wir heute hinsichtlich des Wissens
um die islamische Welt stiinden. Es darf gar keinen Zweifel darliber geben, dass Facher wie Archaologie,
Kunstgeschichte oder auch Bildungswissenschaft, deren 6konomischen Wert man eben gerade nicht direkt
messen kann, einen unverzichtbaren Bestandteil unseres Kulturguts darstellen und den Unterschied
ausmachen zwischen Ausbildung und Bildung (Schwendenwein, 1993, S. 297). Wer nur fir den Arbeitsmarkt
ausbildet, wer nur den Wert einer Disziplin an der Okonomie misst, wird Biirgerinnen und Biirger erhalten, die
leicht manipulierbar sind, die des kritischen Denkens nicht mehr machtig sind und die nur im Dienste der
Produktivitat stehen — eine duRerst, auch demokratiepolitisch, bedenkliche Sichtweise.

2.5 Von der Utopie der Standardisierung und Messung von Bildung

Wie bereits erwdhnt, besteht nicht einmal Konsens dariiber, was als Bildung verstanden wird bzw. werden
kann. Nun grenzt es aus dieser Perspektive fast an Uberheblichkeit, Bildung standardisieren und messen zu
wollen. Denn Bildung (in ihrer ganzen Ausprdagung und Breite) ist schlicht und ergreifend nicht quantitativ
erfassbar und schon gar nicht messbar (Regenbrecht, 2005, S. 17). Damit konnten wir dieses Kapitel auch schon
wieder schliefen. Es ist aber dennoch wert, ein paar Gedanken lang noch dabei zu verweilen.
ZugegebenermaRen sind es nicht (nur) ein paar Okonomen, die sich im stillen Kimmerchen um die
Konzipierung internationaler und nationaler Testungen Gedanken machen. Bei PISA, ebenso wie bei den
Bildungsstandards und allen anderen Testungen, sind es — wie schon erldutert — durchwegs Vertreterinnen und
Vertreter aus verschiedensten Liandern und Domanen, die sich in einem Gremium beraten, um moglichst
vergleichbare Erhebungen durchzufiihren — und dabei sind durchaus Bildungswissenschafterinnen und -
schafter, Psychologinnen und Psychologen oder auch Expertinnen und Experten aus diversen Fachdidaktiken
vertreten (OECD, 2014). Ihnen ist mit Sicherheit gute Absicht und Redlichkeit zu attestieren, davon sollte man
bei akademisch und wissenschaftlich ausgebildeten Menschen grundsatzlich ausgehen. Nun lassen sich jedoch
Apfel mit Birnen nur schwer vergleichen (Preisendérfer, 2008, S. 175; Glattauer, 2011, S. 9; Glattauer, 2011,
S. 62-75). Die Bildungssysteme der einzelnen Lander sind beispielsweise sehr verschieden. Und wenn nun etwa
TIMSS und PIRLS die Kompetenzen auf der vierten Schulstufe miteinander vergleichen, dann muss man wissen,
dass es in manchen Landern eben 8-9jihrige sind, die getestet werden, in anderen 9-10jdhrige. Und gerade in
diesem Alter spielt jedes Jahr in der kognitiven Entwicklung eine bedeutsame Rolle (insbesondere auch in
Gegenstdnden wie Mathematik). Der Testvergleich ist also aus dieser Sicht schon nicht fair. AuBerdem sind
naturgemaR die Stundentafeln und Lehrpldne der einzelnen Lander z.T. sehr unterschiedlich, was etwa die
Quantitat und die Qualitdt des Unterrichts betrifft. Auch die Inhalte unterscheiden sich mitunter betrachtlich.
Zwar bemiihen sich die internationalen Testboards redlich, Grundkompetenzen zu messen, die in allen
teilnehmenden Landern erreicht werden sollten (OECD, 2014), jedoch macht es einen Unterscheid, ob man als
Schiilerin oder Schiler beispielsweise vier Jahre lang nur insgesamt 12, 16 oder gar 20 Stunden in Mathematik
geboten bekommt. Und: Schon allein die Gelbtheit in externen Testungen macht einen Unterschied. Wahrend
es in manchen Landern, wie Frankreich, Finnland oder mittlerweile auch England, fur die Getesteten schon seit
Langem (blich und normal ist, dass jemand Externer von aufRen quasi in den Unterricht kommt und Leistungen
misst (Gruber, 2004, S. 675; Ratzki, 2004, S. 681-682), stecken manche Linder, wie Osterreich, hier mit
Sicherheit noch immer in den Kinderschuhen. Und dieser Effekt darf bei den Ergebnissen und ihren
Interpretationen nicht unterschatzt werden. Ganz zu schweigen von den Testformaten: Fiir manche Lander
sind die abgefragten Testitems nichts Ungewdhnliches, fir Schilerinnen und Schiiler in anderen Landern ist
dies volliges Neuland. Ein Beispiel: Erst mit dem Aufkommen der internationalen Testkultur und auch der
Kompetenz- bzw. Outputorientierung (z.B. bei den Bildungsstandards) wandelte sich — zumindest hierzulande —
die Sicht auf Unterricht in manchen Gegenstdanden markant (Messner, 2004, S. 694-697). Die Mathematik soll
zunehmend abgehen vom (mechanischen) Rechnen hin zu mathematischem Denken (Fast/Platzgummer, 2010,
S. 282; Bifie, 2014b). Doch ,unsere” Lehrerinnen und Lehrer, wie auch Schilerinnen und Schiler, waren darauf
— zumindest in den Anfangen — nicht ausreichend vorbereitet. Wenngleich sich dieser Paradigmenwechsel nun
auch in der Lehreraus- und -fortbildung langsam durchsetzt, und nebenbei bemerkt auch in den Schulblchern
(als geheimer Lehrplan), wird es wohl noch mindestens ein bis zwei Schiler-Generationen dauern, bis sich
diese verdanderte Sicht auf Unterricht und seine Ziele in der Praxis durchgesetzt hat. In anderen Landern wurde
dieser Weg schon deutlich friiher eingeschlagen. Und das fiihrte dazu, dass ,,unsere” Schiilerinnen und Schiler
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durch die Testaufgaben einfach Uberfordert waren oder diese schlicht und ergreifend nicht ernst nahmen
(Wagner, 2010, S. 44; Glattauer, 2010, S. 13; Glattauer, 2011, S. 62). Dies ist bei der Interpretation der
Ergebnisse jedenfalls zu beachten.

Gar nicht vergleichen kann man auch die unterschiedlichen Bildungsaspirationen und den Leistungsdruck in
den einzelnen Landern. Ein paar plakative Beispiele gefallig?

In asiatischen Landern, wie China oder Japan, ist ein guter Erfolg bei (zentralen) Priifungen, und somit auch
PISA, quasi Ehrensache, ein Versagen eine Schande fiir die ganze Familie. Die Schilerinnen und Schiiler werden
auf diese Testungen hin gedrillt, mit Unterricht von zehn Stunden und mehr am Tag — und selbstverstédndlich
auch am Wochenende. So kommen die Heranwachsenden schon gut und gern auf etwa 60 Stunden Unterricht
und Nachhilfe pro Woche.

In Stidkorea, Taiwan und Shanghai singen die Schiilerinnen und Schiiler beim Austeilen der Testbogen die
Nationalhymne. Ganze StraRenziige werden fiir die nationalen Prifungen abgesperrt, um nur ja keine
Beeintrachtigungen der Priifungssituation zuzulassen.

In China geben Eltern etwa 2000 Euro pro Monat fiir Schule und Nachbhilfeunterricht aus, in Japan gibt es
sogar Aufnahmeprifungen fiir Nachhilfeschulen (!), wo wieder nur die Besten genommen werden (Glattauer,
2011, S. 62-68 und Trattler, 2014, S. 22).

Dass die Ergebnisse — zumindest in den getesteten Kompetenzen — bei dieser Quantitat an Stunden und bei
dem Selbstverstandnis, mit dem asiatische Schiilerinnen und Schiiler diese ,Priifungshélle” auf sich nehmen,
durchaus ein wenig besser sind als hierzulande, mag nicht verwundern. Ob der Zweck allerdings den Aufwand
heiligt? Nur mal so ein Gedankenexperiment: Wie ware es denn, wenn man die asiatischen Schiilerinnen und
Schiiler etwa in Bereichen wie Selbst- oder Sozialkompetenz testet. Waren sie da auch PISA-Spitzenldnder?
Vermutlich eher weniger, wenn man weif, wie Unterricht in den dortigen Schulen ablauft: Klassen mit bis zu 50
Schiilerinnen und Schiilern; Frontalunterricht; Pauken; Drill; Disziplin; Sprechen nur, wenn man gefragt wird;
macht man — zeigt man auf und wird drangenommen — einen Fehler, wird man bestraft, nicht etwa gelobt, dass
man ,brav” mitgearbeitet hat usw. Ja, so kann Unterricht auch funktionieren. Fiir die Kinder Asiens (und auch
die Erwachsenen) ist das vollig selbstverstandlich und wir diirfen uns hier auch keine selbstherrliche Kritik dazu
anmafien. Was wir aber diirfen: Eine gewisse VerhaltnismaRigkeit bei der Interpretation der PISA-Daten seitens
unserer Politik einfordern.

Und: Wenn wir schon Lander miteinander vergleichen, dann misste man wohl auch andere Aspekte eines
erfolgreichen Schulsystems, einer Wirtschaft oder eines ganzen Landes im Blick haben: Wer vergleicht etwa die
Arbeitslosen- und Selbstmordrate, den Alkoholkonsum, die Zufriedenheit (z.B. der Schiilerinnen und Schiler),
die Wirtschaftsleistung, den sozialen Frieden u.dgl. miteinander bzw. bezieht sie in die Bewertung von
Bildungssystemen und deren ,,Output” ein? (Wagner, 2010, S. 46) Dann ldgen manche PISA-Sieger wohl langst
nicht mehr vor uns.

Dariiber hinaus stellten namhafte Expertinnen und Experten auch eine Reihe an Schwachstellen am Design
der Studien, am Sampling und in der Testdurchfiihrung selbst fest. Diese lassen sich wie folgt zusammenfassen:

* grundsatzlich mangelnde Vergleichbarkeit von Landern (z.B. aufgrund der Quote von
Migrantenkindern in  den Klassen, unterschiedliche Bildungsaspirationen, verschiedene
Prufungskulturen)

* mangelnde Vergleichbarkeit von Zielsetzungen (von Schule), Inhalten (von Lehrpldanen) und
Stundentafeln (insbesondere, was die Quantitat einzelner Gegenstande betrifft)

* unterschiedliche Anzahl an Schuljahren (und Lebensalter!) zum Testzeitpunkt (macht gerade bei den
jangeren Schilerinnen und Schiilern aus entwicklungspsychologischer Sicht sehr viel aus!)

* mangelnde Erfahrung mit zentralen Testungen (externen Prifungssituationen) generell und
(quantitativen) Testformaten und -items speziell in einzelnen Landern

* Mangel bei der Reprasentativitdt und Vergleichbarkeit der Samples (Stichprobe), z.B. aufgrund der
Ausscheidung bestimmter Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern

*  Herkunft und Formulierung der Testitems problematisch

* Unterschiede im Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
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e unterschiedliche Linge der Texte und Fehler bei Ubersetzungen

* Inhomogenitat der Fragen

* uvm. (Hopmann/Brinek/Retzl, 2007; Preisendérfer, 2008, S. 176; Glattauer, 2011; Meyer/Zahedi,
2014)

AuBRerdem wurde generell der Ranglistenfetischismus bzw. -wahn in einzelnen Landern, der — quasi —
Wettbewerbscharakter der Testungen und die bildungspolitische Uberbewertung der Ergebnisse hinldnglich
kritisiert (Liessmann, 2006, S. 74-103; Preisendorfer, 2008, S. 175). Insgesamt fordern deshalb viele
Bildungswissenschafterinnen und -wissenschafter einen gelassenen Umgang mit den Daten. Diese Einsicht
wiare den Bildungspolitikerinnen und -politikern vieler Lander, insbesondere auch in Osterreich, nur zu
winschen.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag widmete sich nationalen und internationalen Testungen und der Unmdoglichkeit der
Standardisierung und Messung von Bildung. Die zu Beginn aufgestellten Forschungsfragen konnen nunmehr
wie folgt in aller gebotenen Kiirze — und um Redundanz zu vermeiden — beantwortet werden:

Ad 1) Welche wichtigen nationalen und internationalen Testungen gibt es und was sind ihre Zielsetzungen?
Die wichtigsten und bekanntesten internationalen Testungen, um das (wie wir mittlerweile wissen)
unangebrachte Wort ,Bildungs“-Studien zu vermeiden, sind TIMSS, PIRLS und PISA und ihr gemeinsames und
vorrangiges Ziel ist es, die Leistungen von Schilerinnen und Schiilern aus den Teilnehmerlandern in
ausgewdhlten Doméanen und auf unterschiedlichen Schulstufen miteinander zu vergleichen, um etwa den
einzelnen Bildungssystemen Riickmeldungen tber die jeweilige Performance zu geben. Gleiches gilt an sich fir
die nationalen Bildungsstandards, die im Sinne eines System-Monitorings die Leistungen der Schilerinnen und
Schiiler innerhalb Osterreichs {iberpriifen und den Anspruch erheben, fir mehr Bildungsgerechtigkeit und
Vergleichbarkeit zu sorgen, zumindest was die teilzentrale Reifepriifung betrifft.

Ad 2) Was konnen diese Testungen leisten und wo liegen ihre Grenzen und auch mégliche Gefahren?

Diese Testungen haben eine Reihe von Defiziten des 6sterreichischen Schulsystems zu Tage geférdert, etwa,
dass wir in bestimmten Kompetenzbereichen international — trotz hohen finanziellen Inputs — bestenfalls
durchschnittlich sind und vergleichsweise wenig effizient, dass wir einen relativ groBen Unterschied zwischen
den sehr guten und besonders schlechten Schiilerinnen und Schiilern haben, dass insbesondere die Kinder mit
Migrationshintergrund nicht jene Leistungen bringen, die sie bringen konnten und dass es in unserem
Bildungssystem nach wie vor zu einer so genannten ,Bildungsvererbung” kommt. Die Grenzen dieser
Testungen liegen besonders dort, wo sie den Anspruch erheben, Bildung oder den Erfolg eines Schulsystems
insgesamt zu messen, denn diesen |I6sen sie nicht ein, da nur ein sehr schmaler Ausschnitt dessen getestet
wird, was allgemein als Bildung bezeichnet wird bzw. zumindest dessen, was an unseren Schulen in den
einzelnen Fachern unterrichtet wird und auch werden soll. Die groRBe Gefahr besteht deshalb u.a. in einer
(bewussten oder unbewussten) Fehlinterpretation der Daten und in entsprechenden (unangemessenen oder
Uberzogenen) bildungspolitischen Entscheidungen.

Ad 3) Welche Konsequenzen kdnnten allenfalls aus den Studien und ihren Ergebnissen auf nationaler Ebene
abgeleitet werden?

Abgesehen von den bereits durchgefiihrten MaRnahmen wie groRBangelegten Leseinitiativen, dem
verpflichtenden letzten Kindergartenjahr oder der vorgezogenen Schuleinschreibung, missen — vergleicht man
Osterreich mit ,erfolgreichen” Schulsystemen — noch einige Vorhaben auf der Agenda bleiben und dringend
realisiert werden: So ware es etwa unbedingt erforderlich, eine Verwaltungsreform im Bildungsbereich
tatsachlich zu verwirklichen, um jene Mittel und Ressourcen frei zu bekommen, die man besonders in den
Schulen dringend bendtigt, um etwa FordermalRnahmen effektiv durchfiihren zu konnen und um generell die —
im internationalen Vergleich — fehlenden Unterstlitzungssysteme zu etablieren. Weiters ware zu Uberlegen,
wie man die vorschulische Forderung noch besser umsetzen kann, sei es durch eine Ausbildung der
Kleinkindpddagoginnen und -padagogen auf hochschulischem Niveau oder sei es durch eine Ausdehnung der
Kindergartenpflicht um ein oder zwei weitere Jahre, um nur zwei Beispiele zu nennen. Auch die Nachteile der

18



R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at
_ Open Online Journal for Research and Education .m[:] B
Tag der Forschung, April 2018, ISSN: 2313-1640 . PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
SOURCE g 9, p N NIEDEROSTERREICH

frhen schulischen Selektion miisste man in den Griff bekommen, um die Chancenungleichheiten des
Osterreichischen Schulsystems zu reduzieren. Allein durch die Einfliihrung einer Gesamtschule wiirde man das
wohl nicht erreichen, viel eher waren — neben anderen MalRnahmen — (echte) ganztdgige Schulformen effektiv,
wie Vergleichsstudien immer wieder nahelegen.

Ad 4) Inwiefern fungieren diese Tests als Trendsetter und tragen zu einer Normierung und Einengung von

Bildung und Unterricht bei?
Das groRte Problem in diesem Zusammenhang ist das bekannte Phdnomen , Teaching to the test”; dass also
besonders das im Unterricht favorisiert wird, was getestet wird, und dass jene Gegenstdnde oder Lernbereiche
mehr oder weniger ,,ausgeblendet” oder zumindest vernachlassigt werden, die nicht testrelevant sind. Es kann
also dazu kommen, dass der Unterricht an den Schulen besonders jene Kompetenzen in den Blick nimmt, die
Uberpruft werden, was in weiterer Folge einerseits zu einem ziemlich ,,schmalspurigen” Verstdandnis von
Bildung fuhren konnte, und andererseits dazu, dass viele wertvolle Domanen des Lehrplans einfach , links
liegen gelassen” werden.

Ad 5) Inwiefern ist es Gberhaupt grundsatzlich moglich, Bildung zu standardisieren und zu (ver)messen?

Da schon allein der Bildungsbegriff nicht (leicht) ,dingfest” zu machen ist, scheint es rein logisch ein fast
aussichtsloses Unterfangen, Bildung standardisieren oder gar messen zu wollen. Und selbst das, was das PISA-
Konsortium oder die Bildungsstandards-Verantwortlichen als besonders wichtige Kompetenzen identifiziert
haben, ist letztlich nur sehr bedingt messbar; die Erfahrungen haben sogar gezeigt, dass es schon bei der
Formulierung der Standards und Testitems gravierende Probleme gibt, die sich dann bis in die
Testdurchfiihrung und zur Interpretation hin durchziehen. Und erst recht problematisch sind oft die
(bildungspolitisch) vorgenommenen Ableitungen und geforderten bzw. gezogenen Konsequenzen aus den
Testergebnissen. Alles in allem eignen sich ndamlich alle groR angelegten Testungen, seien sie national oder
international, wie schon oben angesprochen, NICHT fiir die Evaluation oder Bewertung von Schulsystemen und
schon gar nicht von Bildung. Viel zu viele Faktoren determinieren den Erfolg eines Bildungswesens und allein
dariber, was als ,,Erfolg” bezeichnet wird, besteht langst kein Common Sense.

Flr Leserinnen und Leser sollte durch die Lektire dieser Arbeit einiges klarer sein: Es sollte z.B. klarer sein,
wie problematisch besonders die von Nicht-Wissenschaftlern (seien es Politikerinnen und Politiker,
Journalistinnen und Journalisten, Schulaufsichtsbeamtinnen und -beamte, Direktorinnen und Direktoren,
manche selbsternannte Bildungsexpertinnen und -experten usw.) vorgenommene Hochstilisierung von
nationalen und internationalen Testungen und deren Bedeutung bzw. Ergebnissen ist.

Lehrerinnen und Lehrern bleibt zu wiinschen, dass ihre direkten Vorgesetzten, etwa mit den Ergebnissen
von Bildungsstandardtests in ihren Klassen, ebenso vorsichtig und behutsam umgehen, wie es eigentlich
angezeigt ware.

Und weiters bleibt zu hoffen, dass sich die Bildungspolitik endlich jene Zeit nimmt, die notwendig wére, um die
richtigen Schlisse aus den Ergebnissen zu ziehen, etwa indem sich manche Verantwortliche das Buch ,PISA
zufolge PISA” von Stefan Hopmann & Co sinnerfassend durchlesen.
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