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REZENSIONSESSAI

Gegenwind fur PISA

Ein systematisierender Uberblick iiber kritische Schriften
zur internationalen Vergleichsmessung

VOLKER BANK / BJORN HEIDECKE

I. Einleitung

Die OECD untersucht mit den seit 1997 laufenden PISA-Studien in drei Zyklen (2000,
2003 und 2006) unter jeweils anderer Schwerpunktsetzung die Kompetenzbereiche
Lesekompetenz, mathematische Grundbildung und naturwissenschaftliche Grundbil-
dung in den teilnehmenden Landern. Mit der Lancierung der Studien und der Plat-
zierung ihrer Ergebnisse in der breiten Offentlichkeit gelang den am Konsortium
beteiligten Wissenschaftlern ein nicht nur in der Padagogik beispielloser Erfolg in
Deutschland (vgl. Bayrhuber et al. 2004, Meding/Roe 2006, Ammermueller 2008
und Fertig 2004). Dieser betrifft gleichermaBen die Steigerung der Drittmittel-
umsatze sowie der Offentlichkeitswirksamkeit. Das wurde bereits friihzeitig etwa
von Karg (2005, S. 237) angesprochen, wenn sie vom >Mythos PISA« spricht oder
auch von Radtke (2005, S. 359), wenn er das von ihm so bezeichnete >PISA-Event:«
mit dem Sputnik-Schock vergleicht. Sjgberg (2004) fand fiir einen Zeitraum von nur
zwei Monaten rund 200 Artikel in deutschen Zeitungen, die auf PISA verweisen und
zugleich die deutsche Bildungslandschaft kritisieren. Wiewohl die Studien nicht in
allen beteiligten Staaten ahnlich weite Kreise wie in Deutschland gezogen haben,
lieBen sich auch in anderen Landern dhnliche Resultate finden (vgl. Sjgberg 2004, S.
58; Dolin 2007, S. 93 sowie Bozkurt/Brinek/Retzl 2007, S. 326 beide erschienen in
Hopmann/Brinek/Retzl 2007).

Es kann nicht ausbleiben, dass sich bei der groBen Aufmerksamkeit, die das Schul-
vergleichsprogramm der OECD erregt hat, lber kurz oder lang kritische Stimmen
zu Wort melden. Diese wurden zumeist vereinzelt geduBert, mittlerweile gibt
es jedoch auch zwei Sammelbande, in denen eine Reihe kritischer Uberlegungen
zusammengetragen worden ist und die Gegenstand dieser Besprechung sein sollen.
Diese sind der Sammelband von Hopmann, Brinek und Retzl (2007) und jener von
Jahnke und Meyerhofer (2007). Letzterer hatte sich unter Hervorhebung messtheo-
retischer Aspekte schon zwei Jahre zuvor mit einer PISA-kritischen Veréffentlichung
zu Wort gemeldet. Ferner liegt schon etwas langer eine Dissertation von Gaeth
(2005) vor, die insbesondere auf methodologische Aspekte von PISA eingeht und die
hier fallweise in die Besprechung mit einbezogen werden soll.
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Anders als bei Rezensionen hdufig iiblich, sollen hier nicht die einzelnen Kapitel
der Schriften durchgegangen werden, sondern es soll im Interesse einer groReren
inhaltlichen Transparenz eine systematische Behandlung der Kritikpunkte versucht
werden. Zur leichteren Riickverfolgbarkeit werden deshalb die Belege der Fund-
stellen mit den Bezeichnungen HBR (Hopmann/Brinek/Retzl 2007) und JM (Jahnke/
Meyerhofer 2007) erganzt. Soweit es sich anbietet, werden auch vereinzelt Artikel
angesprochen, die nicht in den gewahlten Sammelbanden veroffentlicht sind, aber
ebenfalls einzelne kritische Hinweise zu den PISA-Studien geben. Die Darstellung
verfolgt das Ziel, die in den Sammelbanden vorgetragenen Kritikpunkte zunachst
zu systematisieren, um dann erst im Anschluss die Bande zu kommentieren und
Leseempfehlungen zu geben.

Il.  Aspekte der Kritik

Die Kritik an PISA behandelt eine ganze Bandbreite an Aspekten; diese sind vorran-
gig methodologischer Natur, beziehen sich aber auch auf die politischen, okono-
mischen und kulturellen Vorbedingungen und Schlussfolgerungen der Studie, mithin
auf die Testokologie und wissenschaftstheoretische Fundierung.

II.1  Kritik der Testokologie und wissenschaftstheoretischen Fundierung

Wuttke (HBR 2007, S. 261), wie schon zuvor Radtke (2005, S. 357), kritisiert die
Vorgehensweise, anhand von nur wenigen Indikatoren — i.W. der Leseleistung, der
Rechenleistung und der Naturkundekenntnisse von 15-Jahrigen — auf die Leistung
des gesamten Schulsystems schlieBen zu wollen. Da man kaum von einem paramet-
rischen Messmodell in diesem Zusammenhang sprechen kann, das auf die Messung
latenter Variablen verwiesen ware, wird hier offenbar ein problematisches induk-
tives Schlussverfahren vom Speziellen auf das Allgemeine angewandt. In diesem
Kontext konstatiert Radtke (2005), dass sich die Betrachtungsperspektive von der
padagogischen Betrachtung des einzelnen Schiilers fort und zur Organisation des
Systems als Ganzen hin verschiebt. Auch Hormann (HBR 2007, S. 71) beméangelt den
Umgang mit benachteiligten Schiilern. Durch den Ausschluss von Schiilern aus sol-
chen Tests wiirden sie moglicherweise weiter stigmatisiert und in einer benachteilig-
ten Position fixiert.

Eine dhnliche StoBrichtung wahlt auch Sjeberg (2004, S. 53ff), wenn er bemangelt,
dass nur wenige Aspekte bei wenigen Subjekten als MaBstab fiir die Gesamtheit
gesehen werden. Andere Subjekte werden dadurch ignoriert. Demgegeniiber halt
Wuttke (HBR 2007, S. 261) auf einer ganz anderen Argumentationsebene die groBen
Stichprobenumfange zur Reduzierung von statistischen Fehlern angesichts der sonst
dem Test innewohnenden Schwachen fiir unokonomisch. Hier lassen sich durchaus
auch unterschiedliche Positionen bei den Kritikern entdecken.

Okonomische Fragen nach der Finanzierung der PISA-Erhebungen werden bei Lang-
feldt (HBR 2007, S. 238) gestellt. Nach seinem Dafiirhalten kann durch die Betei-
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ligung von groBen Unternehmen wie etwa der Citogroup oder Weststat, die eige-
ne Ziele verfolgen, eine Beeinflussung der Ergebnisse nicht ausgeschlossen werden.
Man wird auch davon ausgehen miissen, dass die Schlussfolgerungen fiir die Umge-
staltung der Erziehungssysteme in einzelnen Landern ebenfalls interessengeleitet
sein konnen. Es wird etwa von Keitel (JM 2007, S. 47) argumentiert, dass bei der
Ubernahme von Methoden und Techniken aus Erziehungssystemen, die nach PISA
erfolgreich erscheinen, die in der nationalen Diskussion angebrachten Kritikpunk-
te vernachlassigt werden sowie die kulturellen und sozialen Bedingungen im ver-
meintlich >schlechten< System auBer Acht bleiben. Der Aspekt der kulturellen Ein-
bettung schulischer Systeme ist in grundsatzlicher Hinsicht nach Sjgberg (2004, S.
53) bedenklich. Er weist darauf hin, dass in erster Linie nur reiche Lander an der
Studie teilgenommen haben und es sich anmaBten, gleich MaBstabe fiir die ganze
Welt zu setzen. Er sieht PISA als: »[e]ducational bulldozer in the service of globali-
zation and common norms« (Sjeberg 2004, S. 53). Die Vielfalt der Werte und Kultu-
ren wird somit nicht nur vernachlassigt, sondern letztlich auch ausgediinnt. Diese
Kritik fuhrt bereits zu methodologischen Uberlegungen, denn beispielsweise ist das
Konzept der -Real Life Challenges« auch insofern problematisch, als lebensweltliche
Herausforderungen eben mit der Kultur variieren und sich keineswegs als gleichfér-
miges Messkonzept fiir alle eignen.

Nach diesen grundsatzlichen Kritikpunkten sollen im Folgenden das Vorgehen bei
der Messung, die Konzeptionierung der Aufgaben und schlieBlich die motivationalen
Aspekte der Probanden behandelt werden.

1.2 Messdesign

Da das zugrundegelegte Messmodell und das Prozedere von zentraler Bedeutung
fur die Qualitat einer Messung sind, kann und muss eine Kritik zunachst hierauf
Bezug nehmen. Die besondere Rolle der Aufgaben bzw. Testitems fiir die Qualitat
der Abbildungsrelation wird in einem eigenen Abschnitt gewiirdigt. Die in diesem
Abschnitt zu besprechenden Kritikpunkte am Messdesign betreffen also die Eignung
der gewahlten Instrumente und Daten fiir die Messung der untersuchten GroBen.

Wie bei jedem Messvorgang muss es auch bei PISA das Ziel sein, ein empirisches
Relativ unter Einhaltung des Eindeutigkeitssatzes und des Reprasentationssatzes
in ein numerisches Relativ zu Uberfiihren. Da das empirische Relativ — wie etwa
die Problemlosefahigkeit der Schiiler — aber nur latent beobachtbar vorliegt und
sich erst definitorisch ergibt, handelt es sich bei dem Messmodell um ein Parameter-
modell (Fricke 1972; Jongebloed 2005, S. 340f). Eine solche Messung ist in besonde-
rer Weise auf eine theoretische Riickbindung verpflichtet, welche hinter dem empi-
rischen Relativ stehen muss (Jongebloed 2005, S. 349; Jablonka 2007, S. 250).

Dass es jedoch nicht unproblematisch ist, das empirische Relativ zu definieren,
zeigt sich schon an den oben ausgefiihrten Uberlegungen zur Testokologie. Rinder-
mann (2006, S. 75 und S. 84) untersucht ebendiese Bestimmung des empirischen
Relativs mit dem Ergebnis, dass die verschiedenen Kompetenzkonstrukte nicht aus-
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reichend trennscharf voneinander abgegrenzt sind. -Mathematische Grundbildungs,
»naturwissenschaftliche Grundbildung:, -Problemldsefahigkeit< und -Lesekompe-
tenz< seien nur »global und diffus« (Rindermann 2006, S. 71) bestimmt. Oftmals
wird einzig logisches Schlussfolgern sowie »allgemeines Weltwissen und/oder Schul-
wissen« (Rindermann 2006, S. 71) zum Beantworten der Fragen ausreichen. Ange-
sichts der mangelnden Abgrenzung der gewahlten Konstrukte im Rahmen der PISA-
Untersuchungen kommt er zu der Einschatzung, dass PISA im Wesentlichen nicht
ohne Erfolg die Intelligenz abpriife, dies aber nicht expressis verbis angibt. Keitel
(JM 2007, S. 55) erganzt dazu, dass die Intelligenztests im Vergleich zu PISA auf eine
langere Periode technischer Fortschritte verweisen konnen.

Im Interesse einer kritischen Wiirdigung des Messdesigns ist auch an die obigen wis-
senschaftstheoretischen Einwendungen anzukniipfen, denn auf der Grundlage einer
sich kritisch-rational verstehenden Wissenschaft ist die bei Sjeberg (HBR 2007, S.
212) und auch bei Langfeldt (HBR 2007, S. 239) angesprochene Geheimhaltung der
Aufgaben (i.W. -No data is published:; Langfeldt [HBR 2007], S. 239) iiberaus proble-
matisch zu bewerten. Rindermann (2006, S. 71f) fiihrt hierzu aus, dass die tiblichen
statistischen und testbezogenen Informationen oft gar nicht oder nur bruchstiick-
haft und sehr schwer zuganglich sind. Es fehlten einige Korrelationsangaben, Aus-
sagen Uber die Reliabilitatsermittlung und Faktorenanalysen, so dass die Tests ins-
gesamt nur schwer bewertbar sind. Gaeth (2005) schlieBlich fordert einen freien
Zugang zu den Aufgaben als Grundlage einer Validitatsiiberpriifung.

Die Validitat — also die Frage, ob das gemessen wird, was auch gemessen werden
soll — wird von verschiedenen Autoren ausdriicklich im Wort kritisiert (Gaeth 2005;
Dolin [HBR 2007], S. 106ff). Man kann sogar so weit gehen, dass auch manch ande-
re Messprobleme implizit auf eine fehlende Validitat zuriickgehen. Auch Meyer-
hofer (HBR 2007, S. 88; JM 2007, S. 65) zieht die Validitat der Messungen erheb-
lich in Zweifel, indem er nach der Testfahigkeit fiir PISA-Tests fragt, also nach den
»Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in einem Test miterfasst bzw. mit-
gemessen werden« (Meyerhofer [HBR 2007], S. 88). Um diese Vermutung zu erhar-
ten, untersucht er den Bereich der mathematischen Leistungsfahigkeit. Da die Tests
Testfahigkeit mit erfassen (wie eine routinierte Bearbeitung von Multiple-Choice
Aufgaben, die Ratefahigkeit oder Fahigkeiten, sich in die Realitdtsvorstellung des
Aufgabenstellers hineinzuversetzen), wird diese zum Teil der gesetzten Standards.
MC-Tests spiegeln iiberdies nicht immer eine tiefgehende und mannigfaltige inhalt-
liche Auseinandersetzung mit den Problemen wider.

Wuttke konstatiert: »Several sources of systematic bias and uncertainty are quan-
titatively more important than the standard errors communicated in the official
reports« (Wuttke [HBR 2007], S. 241) Ein Problem ist die Signifikanz der Standard-
fehler. 9 Punkte Differenz reichen demnach aus, um zwei Lander als unterschied-
lich einzustufen. Bei 26 Items pro Schiiler und einem Mittelwert von 500 entspricht
dies aber lediglich einer halben falschen Antwort pro Schiiler, was auch durch ganz
andere Griinde verursacht sein kann. Weiterhin kritisiert der Miinchner Physiker,
dass zu einem falschen Zeitpunkt gemessen wird, da die Entwicklung mit 15 Jahren
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noch nicht abgeschlossen sei und somit eine Unterschatzung auftreten kann. Eben-
so argumentiert Gaeth (2005, S. 29ff), der zur Uberpriifung eine lineare Regression
von der mittleren Klassenstufe auf die mittlere Lesefahigkeit durchfiihrt. Die sich
ergebende Funktion verlauft mit positiver Steigung. Eine Zunahme der Klassenstufe
lasst also eine Zunahme der mittleren Lesefahigkeit erwarten. In einer zusatzlichen
Regressionsanalyse mit einem normalverteilten Storterm bestimmt er den Einfluss
von Geschlecht, Klassenstufe und soziookonomischem Index auf die Lesefahigkeit.
Er stellt jeweils einen signifikanten Einfluss fest, wobei er fiir das Geschlecht hin-
sichtlich der Madchen sowie fiir die anderen beiden Variablen positive Koeffizien-
ten ermittelt. Eine Zunahme der Klassenstufe fiihrt also nach beiden Verfahren zu
einer Zunahme der Lesefahigkeit. Das impliziert, dass jene Lander, die mehr Schi-
ler in hoheren Klassenstufen haben, auch eine bessere Lesefahigkeit vorweisen, die
Ergebnisse also verzerrt sind.

Dolin (HBR 2007, S. 100f) problematisiert die Wahl des Messmodells. Als Messmodell
wird bei PISA das Rasch-Modell verwendet, welches der Item Response Theory zuzu-
ordnen ist. Das Modell misst nur eindimensional, sodass Unterschiede zwischen
Landern auBerhalb der Skala libersehen werden. Es werden Items, die in mehr als
acht Landern schlechte psychometrische Charakteristiken haben, aus der weiteren
Betrachtung ausgeschlossen, so dass die kulturspezifischen Unterschiede nicht analy-
siert werden. Als einen weiteren kritischen Aspekt hinsichtlich der Eindimensionalitat
(welche als Annahme fiir das Rasch-Modells notwendig ist), nennt Jablonka (JM 2007,
S. 261ff), dass die Aufgaben immer auf eine Hauptfahigkeit bezogen werden mis-
sen, die abgepriift wird. Bei Analyse der Aufgaben stellt sie allerdings fest, dass man
oft mehrere Fahigkeiten zum Ldsen braucht. Das Modell ist darum nicht problemlos
anwendbar. Wuttke (HBR 2007, S. 252f) bemangelt, dass die einzige zulassige Abwei-
chung bei einem solchen Modell die Verschiebung des Funktionsverlaufes entlang der
Ordinate ist, nicht aber eine ganzlich andere Verlaufsform, wie sie sich indes bei ver-
schiedenen Aufgaben bei PISA ergibt.

Hinsichtlich der Aufgabenverteilung stellt er ein mit den Testheften zusammenhan-
gendes Problem fest. Damit der Aufwand pro Schiiler gering gehalten werden kann,
wurden die gesamten Aufgaben in Testhefte aufgeteilt und verschiedenen Schiilern
zugeteilt (sog. multi-matrix-sampling). Die Schiiler erhalten dann jeweils ein aus
vier Aufgabenblocken bestehendes Testheft. Jedes Item findet sich in vier verschie-
denen Testheften und hier in verschiedenen Blocken. Aus den landerspezifischen
Priifungskulturen ergeben sich so weitere Validitatsprobleme: Unter Zeitdruck raten
Danen am Testende schnell und hastig und versuchen alles zu beantworten, deut-
sche Schiiler hingegen gehen griindlicher mit den Aufgaben um, riskieren so aller-
dings, nicht alles zu schaffen.

Allerup (HBR 2007, S. 183ff) beschaftigt sich mit der Homogenitat der Items, die er
auf die Frage der relativen Schwierigkeit der Aufgaben bezieht. Dabei zeigt sich,
dass sowohl hinsichtlich der Geschlechter und der Herkunftslander der Schiiler als
auch der Untersuchungsjahre Inhomogenitaten vorliegen. Durch die Inhomogenitat
der Items hinsichtlich der Parameter kommt es insofern zu Verschiebungen, weil
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unterschiedliche Skalen angelegt werden, aber nur ein Durchschnitt ermittelt wird.
Die Ergebnisse sind dadurch verfalscht. Bei manchen Aufgaben liegt die Abweichung
bei mehr als 50 Punkten. In Zusammenhang mit der Feststellung, wonach nicht in
allen Landern nach dem gleichen Verfahren Schiiler ausgewahlt wurden und es zu
unter- bzw. Uiberreprasentierten Gruppen kommt, scheint dieses Problem ernst zu
sein. Dieses Validitatsproblem behandeln Hormann (HBR 2007, S. 158) sowie Wuttke
(HBR 2007, S. 246f). Es zeigt sich, dass die strengen Vorgaben der Messbedingungen
nicht immer eingehalten werden konnten, wie die Einbeziehung beeintrachtigter
Schiiler zeigt. Sie werden unterschiedlich beriicksichtigt: Die Tirkei hat demnach
weniger als ein Prozent der benachteiligten Schiiler ausgeschlossen, Spanien mehr
als sieben Prozent. Es ist liegt auf der Hand, dass diese unterschiedliche Implemen-
tation eines strenge Einheitlichkeit suggerierenden Messvorganges zu einer Verzer-
rung der Ergebnisse fiihrt.

SchlieBlich konnte Gaeth (2005, S. 62ff) hinsichtlich des Zusammenhangs zwi-
schen KlassengroBen sowie Erganzungs- und Nachhilfeunterricht und den Leistungen
jeweils signifikante Korrelationen nachweisen, so dass auch diese unterschiedlichen
Voraussetzungen in den Landern zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren miissen.
Dadurch wird eine valide Interpretation der Vergleichbarkeit weiter erschwert.

Aber auch Reliabilitatsprobleme zeigen sich trotz der Zugangsschwierigkeit zu
umfassenden Daten. Immerhin lassen sie offenbar die Aussage zu, dass die Reli-
abilitatskoeffizienten innerhalb einzelner Lander zwar recht hoch sind, zwischen
den Landern aber stark schwanken (vgl. Dolin [HBR 2007], S. 103). Zudem ergeben
sich fiir die soft data (Hintergrundvariablen) wie etwa die Schulausstattung oftmals
geringere Reliabilitaten.

11.3  Konzeption der Aufgaben

Da sich die Validitat als ein besonderes Problem darstellt, scheint es ausdriicklich
geboten, die Aufgabenkonzeption in Bezug auf die damit in Verbindung gebrachten
Konstrukte zu analysieren — also zu fragen, ob die Aufgabenkonzeptionen geeig-
net sind, die gewlinschten empirischen Relative (so z.B. Lesefahigkeit, Problemldse-
fahigkeit oder naturwissenschaftliche Grundbildung) in ein numerisches Relativ (also
den Skalenwert) abzubilden. Tatsachlich konzentrieren sich weite Bereiche der an
den Leistungsvergleichsstudien geiibten Kritik auf Probleme der Itemformulierung.

Bei der Analyse jeweils einer exemplarischen Aufgabe aus den Bereichen -Lesen:,
>Mathematik<, >Naturwissenschaft< und >Problemlosen< aus dem Jahr 2000 bzw.
zu letzerem aus 2003 stellt Rindermann (2006, S. 72ff) fest, dass die Aufgaben
oft sehr lang sind und lGsungsrelevante Informationen erst gesucht werden miis-
sen. Selten wird spezifisches schulisches Wissen abgefragt, was allerdings in der
erklarten Absicht der PISA-Tester liegt. Bodin (HBR 2007, S. 31) kommt an die-
ser Stelle zu einem ahnlichen Schluss, wenn er sowohl Lehrer als auch Mathemati-
ker zitiert, die angeben, dass das Abgefragte sich nicht primar auf mathematische
Inhalte bezieht. Das Konstrukt der mathematischen Grundbildung ist nicht ausrei-
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chend abgegrenzt, wodurch der »Bedeutungsgehalt [...] nicht eruiert werden kann«
(Jablonka 2007, S. 261).

Gellert (JM 2007, S. 376ff) fragt nach der Vertraglichkeit des mathematischen Kons-
trukts mit den Ausarbeitungen von Freudenthal, welcher von Gellert als einer der
bedeutendsten Mathematikdidaktiker des 20. Jahrhunderts gesehen wird. Er ver-
tritt die Auffassung, dass PISA Freudenthal nicht gerecht werden konne, obwohl es
auf seinen Theoriekonzeptionen zur didaktischen Phanomenologie basiert. So ver-
weist der Fachdidaktiker nicht auf das zukiinftige Leben, sondern schlicht auf die
Erkenntnis der mathematischen Genese und Konstruktion. Gellert zufolge wird kei-
ne Grundkompetenz, sondern einzig die Frage untersucht, inwieweit die einzelnen
Lander mit ihrem Unterricht dazu beitragen, Aufgaben zu lésen, die sich an einem
mehr oder weniger sinnvollen internationalen Curriculum orientieren.

Bodin (HBR 2007, S. 23) untersucht aus franzosischem Blickwinkel, wie die externe
Validitat in Bezug auf den mathematischen Bereich gegeben ist. Er vergleicht hier-
fur das Curriculum des franzosischen College (»from grade 6 to grade 9«; ebd., S.
24) mit den mathematischen Anforderungen aus PISA. Er kommt zu dem Schluss,
dass die PISA-Fragen, welche ihm vorlagen, etwa 15% des franzosischen Stoffes
abdecken. Diese 15% sind aber nur fiir 75% der PISA-Fragen relevant, was bedeu-
tet, dass 25% der Fragen nicht Bestandteil des franzosischen Curriculums sind. Bei
Gegeniiberstellung einer franzosischen Vergleichsarbeit der Mittelstufe mit den
PISA-Fragestellungen kommt Bodin zu dem Resultat, dass unterschiedliche Dimen-
sionen abgefragt werden. So legt die Vergleichsarbeit einen Schwerpunkt auf den
Bereich -Knowing and recognising« (Bodin 2007, S. 26; etwa 65% der dortigen Fra-
gen stellen auf diesen Punkt ab), bei den PISA-Fragestellungen sind es hingegen nur
etwa 12%. Im Bereich des -Understanding- und -Creating- findet sich ein umgekehr-
tes Bild. Dolin (HBR 2007, S. 110ff) kommt fiir Danemark zu einer dhnlichen Ein-
schdtzung, wenngleich hier keine vergleichbar strenge Quantifizierung erfolgt.

Die Aufgabenstellung und die Aufgabenformulierung werden gleich von mehreren
Kritikern aus kultureller Perspektive angegriffen. Langfeldt (HBR 2007) gibt unter
Rickgriff auf Nari (2002) bzw. Jablonka (2006) zu bedenken, dass zum Beispiel in
PISA 2003 fiir den Teil der Mathematik 13 der 54 Aufgaben aus den Niederlanden, 15
aus Australien, 7 aus Kanada und die restlichen 19 aus den verbleibenden Landern
kommen. Es liegt nicht fern anzunehmen, dass Schiiler aus diesen Landern mit den
Inhalten und den Aufgabenkontexten besser vertraut sind.

Es ist zudem auffallig, dass vier der sechs besten Lander anglophon sind (vgl. Lang-
feldt [HBR 2007], S. 232). Dolin zufolge kommt es zu einem -cultural bias¢, weil
der kulturelle Hintergrund der Teilnehmer sowie das Geschlecht offenbar eine Rolle
spielen (HBR 2007, S. 110f). Als Beispiel gibt er eine Aufgabe an, die auf den Motor-
sport abstellt, in welcher Jungen deutlich bessere Ergebnisse erzielt haben. Ahn-
lich richtet Puchhammer (HBR 2007, S. 134) den Gang seiner Untersuchung aus,
wenn er die Rangfolgen der Wortverwendungen in Deutschland und England ver-
gleicht und feststellt, dass dieselben Worter in beiden Landern oft eine sehr unter-
schiedliche Relevanz haben (beispielweise weist -average< eine Wortfrequenz auf,
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die es auf Platz 388 hebt, das deutsche Wort -Durchschnitt< bringt es im taglichen
Gebrauch hingegen nur auf Rang 3259). Die englische Ubersetzung ist insgesamt
leichter zu verstehen, da der durchschnittliche Rang der englischen Worte bei 2770
liegt, wohingegen jener der deutschen 5133 betragt. Es kommt somit also zu einer
systematischen Benachteiligung der deutschen Schiiler.

Meyerhofer (HBR 2007, S. 90), aber auch Wuttke (HBR 2007, S. 257) kritisieren,
dass eine unterschiedliche Vertrautheit mit den Aufgabenformaten gegeben ist,
sowie durch die Ubersetzungen der Aufgaben in die jeweilige Sprache Verzerrungen
auftreten, die eine Aufgabe moglicherweise schneller erfassbar machen oder aber
gegenteilig wirken.

1.4 Probandenmotivation

Ein weiterer vieldiskutierter Aspekt ist in einer moglicherweise kulturalistisch
gebundenen unterschiedlichen Motivation der Schiiler, an der Untersuchung teilzu-
nehmen, zu erkennen. Auch hieraus konnten sich Verzerrungen ergeben und damit
Validitatsprobleme einstellen.

Sjeberg (HBR 2007, S. 221) fihrt in diesem Kontext zwei Kritikpunkte an. Zum einen
werden die Schiler in manchen Landern wie beispielsweise Taiwan oder Singapur
anders auf Tests wie PISA oder TIMMS eingestimmt als etwa in Norwegen. Ein Bei-
spiel ist der Appell des Schulleiters, das Beste zu geben. Zudem wird die Natio-
nalhymne beim Betreten des Priifungsraumes gespielt. Die grundsatzliche Haltung
solchen Tests gegeniiber ist dort ebenfalls eine andere; so zahlt exemplarisch in Sin-
gapur -Be best - teach to the test!< (Sjgberg [HBR 2007], S. 221).

Neben diesen eher kontextuellen Gegebenheiten fragt Sjeberg (HBR 2007, S. 222f)
nach dem -task value<, also danach, warum man eine Aufgabe nach eigenem Dafiir-
halten ausfuihren sollte. In Anlehnung an Rhee et al. (2005) nennt er drei verschie-
dene Auspragungen des task values. Der -attainment value« stellt auf die Wichtig-
keit ab, die die Schiiler fiir die Aufgabe empfinden. Der -intrinsic value« fragt nach
der grundsatzlichen Freude an einer Aufgabe. SchlieBlich betont der -utility value«
den Nutzen im Sinne etwa von Karrierezielen. Sjgberg fuhrt hier an, dass in Nor-
wegen und in Danemark kaum einer dieser Werte zutrifft, was zu einer Verzerrung
fuhrt, weil in anderen Landern andere Motive relevant sind, die dann auch die Leis-
tungsbereitschaft bei der Teilnahme beeinflussen.

Ill.  Kritik der Kritik

Die kritisch-distanzierte Auseinandersetzung mit den PISA-Studien ist bislang eher in
verstreuten Randbemerkungen zu finden denn in geschlossen formulierten Gegen-
positionen. Doch auch da, wo dieses geschieht, kann von einem ernsthaften wissen-
schaftlichen Diskurs zwischen den Mitgliedern des PISA-Konsortiums und ihren Kriti-
kern keine Rede sein: Wenn es zur Ausformulierung kritischer Positionen gegen PISA
kommt, wird dieses in der Regel souveran ignoriert. Sicherlich finden sich in den kri-

368

tischen Veroffentlichungen kaum Bemerkungen iiber die positiven Aspekte der PISA-
Untersuchungen, andererseits wird seitens des PISA-Konsortiums nur bedingt auf die
Kritik eingegangen. Nur vereinzelt wird mit eher knappen, oberflichlichen und hiu-
fig ungenauen Gegenkritiken geantwortet, was nicht immer ohne schulmeisterliche
Untertone oder -personliche Diffamierungen-< abgeht, wie Bender (2007, S. 333) fest-
stellt. So qualifiziert Prenzel (2005) in einem Zeitungsinterview die Dissertation von
Gaeth (2005) mit den Worten ab, dass die Kritik, die »auf viel Papier ausgefiihrt
wird« (Prenzel 2005, 0.S.), an der Studie vorbeigehe. Gaeth steht am Ende des Inter-
views als anmaBender Ahnungsloser dar, der als Nachwuchswissenschaftler die Frech-
heit besessen hat, sich mit einem hochkarétigen internationalen Expertengremium
anzulegen. Neben einzelnen stichhaltigen Argumenten kommt es zu performativen
Selbstwiderspriichen des Interviewten. Es wird eingestanden, dass es bei PISA Auf-
gaben mit negativer Trennscharfe gibt. Auch Wuttkes Kritiken werden von Prenzel
damit schnell abgetan, dass dieser »vieles von PISA nicht verstanden« hitte (Prenzel
zitiert in Meyerhofer 2006, 0.S.). Das skurrilste Ereignis in der Geschichte der Abwehr
von PISA-Kritik ist bei Koller (2006, 0.S.) nachzulesen: Hier wurde ganz offiziell von
der KMK die Kritik Wuttkes von Kéller untersucht und selbstverstandlich abgeschmet-
tert. Wie sollte es auch anders sein, wenn man — wie es redensartlich heit — den
Bock zum Gartner macht: Koller ist als langjahriger Mitarbeiter bei beiden bisherigen
Konsortialfiihrern Max-Planck-Institut fuir Bildungsforschung (PISA 2000) und Institut
flr Padagogik der Naturwissenschaften (PISA 2003 und 2006) in die Studien invol-
viert. Seine Kritik an der Kritik weist kein einziges stichhaltiges Argument auf und
konzentriert sich auf die personliche und fachliche Abqualifikation Wuttkes.

Wuttke (JM 2007, S. 99f) selbst gibt eingangs der Neuauflage seines Artikels einen
Uberblick iiber die Resonanz zu seinem Artikel in der ersten Auflage. Die Bezugnah-
men von den PISA-Vertretern auf seine Kritikpunkte sind knapp ausgefallen und ins-
gesamt wohl als eher diirftig zu bezeichnen. Karg (2005, S. 36) liefert an dieser
Stelle einen Versuch und zeichnet unter Riickgriff auf Interviews in Tageszeitungen
eine Kontroverse zwischen Meyerhofer (2004, 0.S.) auf der einen sowie Blum und
Neubrand (2004, 0.S.) auf der anderen Seite nach.

Es ist positiv zu restimieren, dass ansonsten die eher politische als wissenschaftliche
Abwehr der Kritik die Kritiker ihrerseits nicht dazu bringt, die politisch-personliche
Ebene zu suchen. Die Auseinandersetzung ist zumeist akzentuiert um die Sache
bemiiht, was namentlich fiir den vorzugsweise (wenngleich nicht ausschlieBlich)
methodologisch angelegten Sammelband von Hopmann, Brinek und Retzl (2007) zu
konstatieren ist. In dem Sammelband von Jahnke und Meyerhéfer (2007) finden sich
dariiber hinaus Artikel, welche neben den Auseinandersetzungen mit den Konstruk-
ten an sich auch nach den Wirkungen von PISA sowie den wissenschaftstheoretischen
und historischen Beziigen solcher Tests fragen. Diese Artikel wirken unstrukturiert
und fuBen auf keiner ausreichend klaren Fragestellung. Die Argumente werden nicht
immer in der wiinschenswerten Unvoreingenommenheit eingebracht.

Die Sammelbande liefern ein breites Spektrum an kritischen Auseinandersetzungen,
wobei die meisten Kritikpunkte entweder auf den Messvorgang an sich oder auf die
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Aufgabenkonzeption zielen. Die Dissertation von Gaeth (2005) hingegen verharrt bei
der Frage, »ob mit dem erhobenen Datenmaterial die Kernthesen der beiden PISA-
Studien zu belegen sind.« (Gaeth 2005, S. 16). Dies ist zwar bewusst so angelegt,
behandelt dennoch nur einen kleinen Ausschnitt moglicher PISA-Kritik.

Hinsichtlich der Anlage der Sammelbande fallt auf, dass die Texte jeweils zum Teil
redundant sind. Dies scheint zwar kaum vermeidbar, weil verschiedene Autoren
mit der Abfassung betraut waren, fiihrt aber zu einer gewissen Uniibersichtlichkeit
der Argumente. Eine starkere Systematisierung ware wiinschenswert gewesen, um
leichter einen Uberblick iiber die Kritikpunkte gewinnen zu kénnen. Aufgrund der
Anlage als Sammelband kann es nicht ausbleiben, dass manche Quellen in den Tex-
ten leider ganzlich fehlen — wie etwa ausgerechnet die Arbeit von Gaeth (2005),
welche die einzige von uns aufgefundene Monographie war, die sich kritisch mit der
Methodologie der PISA-Studien beschéaftigt. Sie wird in keinem der beiden Sammel-
bande aufgegriffen und diskutiert.

Durchaus berechtigte Kritikpunkte wie etwa der des cultural bias oder solche hin-
sichtlich der Messmethodologie scheinen nicht nur fur PISA spezifische Giltigkeit
beanspruchen zu kénnen, sondern sind wenigstens zum Teil der kaum zu l6senden
Schwierigkeit des internationalen Vergleichs und der Schwierigkeit des Messens an
sich geschuldet. Daher kann eine Vermischung von Kritikpunkten an PISA als Stu-
die und solchen, die allgemein gegen Vergleichsstudien gerichtet sind, nicht ausge-
schlossen werden. Gleichwohl hat man sich auch bei der Einrichtung der PISA-Studie
von der unbezweifelbaren methodologischen Schwierigkeit des internationalen Ver-
gleichs nicht anfechten lassen.

Die Beurteilung der Sinnhaftigkeit internationaler Vergleichsstudien diirfte wesentlich
auch durch die wissenschaftstheoretische Position des Urteilenden bestimmt sein.
Hier ware eine groBere Transparenz in den Kritiken hinsichtlich der Spezifizitat der
Kritikpunkte auf PISA wiinschenswert gewesen. Der Induktionsvorwurf ist mitunter
auch den Kritiken selbst vorzuwerfen, schlieBen sie doch bei der Beurteilung der Item-
qualitdt von den wenigen publizierten Aufgaben auf die PISA-Studie insgesamt. Aller-
dings ist ja auch von den Machern der Studie hier eine konsequente Geheimhaltungs-
politik betrieben worden, die von den Kritikern der Studien wiederholt angesprochen
werden. Man kann nur mutmaBen, woran hier sich das Misstrauen gegen dritte Wis-
senschaftler nahrt, jedenfalls scheint die Sorge des Verrats vertraulich bereitgestell-
ter Unterlagen unverhaltnismaBig; wiewohl ein unkontrolliertes Bekanntwerden der
Items natiirlich die kostspielige Konsequenz ihrer Unbrauchbarkeit hatte. Vor allem
was die Aufgabenkonzeption betrifft, ist eine Wiirdigung nur dann maglich, wenn man
als Hilfsannahme die Reprasentativitat der veroffentlichten Aufgaben unterstellt.

Mit Uljens (HBR 2007, S. 302) ist abschlieRend zu fragen, warum wir scheinbar zwei
Parallelwelten im Diskurs der Erziehung vorfinden — den wissenschaftlichen Diskurs,
von dem wesentliche Teile Gegenstand dieser Besprechung sind, und den offent-
lichen Diskurs. Letzterer greift nach dem Verlust der Bildungsideale kaum einmal
kritische Aspekte auf.
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Ein auch kritisch akzentuierter Diskurs kann durch die beiden untersuchten Sammel-
bande fundiert und forciert werden. Insofern kommt beiden Publikationen ihr Rang
zu. Beide Bande enthalten eine Reihe sehr lesenswerter und relevanter Beitréage;
insgesamt jedoch leistet der Sammelband von Hopmann, Brinek und Retzl (2007)
den substantielleren Beitrag. Eine weitergehende Systematisierung und Intensivie-
rung der kritischen Auseinandersetzung mit den Leistungsvergleichsstudien bleibt
allerdings auch nach der Herausgabe der beiden wichtigen Bande noch Desiderat.
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