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Kapitel 8
PISA 2000-2009: Bilanz der
Verinderungen im Schulsystem

Eckhard Klieme, Nina Jude, Jiirgen Baumert und Manfred Prenzel

Die erste PISA-Studie (Baumert et al., 2001), die auf Erhebungen des Jahres 2000 beruht,
rief ein tiberwiltigendes Echo in der deutschen Offentlichkeit, in der Bildungspolitik,
in vielen Teilen der Wissenschaft und in der Bildungspraxis hervor. Die Prézision
und wissenschaftliche Qualitdt der Studie fand breite Anerkennung. Der Ansatz, statt
Faktenwissen und kleinschrittiger Lernzielerreichung wichtige Dimensionen einer moder-
nen Grundbildung in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften zu er-
fassen und in Kompetenzmodellen abzubilden, wurde weithin akzeptiert. Wissenschaftlich
eindeutig gesichert, gaben die Befunde umso mehr Anlass zu Besorgnis.

Das Kompetenzniveau der Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland lag - anders als viel-
fach angenommen worden war - in allen Dominen unter dem Mittelwert der OECD-
Staaten, die Streuung war sehr hoch und der Riickstand schwicherer Schiilerinnen
und Schiiler (der sogenannten Risikogruppe) unakzeptierbar groff. Die herkunftsbe-
dingten Unterschiede einschlieflich des Kompetenzriickstands von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund waren - gemessen sowohl an dem Ideal der Chancengerechtigkeit
als auch an internationalen Maf3stiben - ebenfalls inakzeptabel. Durch PISA 2000
wurde erstmals deutlich, wie hoch der Anteil der Schiilerinnen und Schuler mit
Migrationshintergrund (zu denen eben nicht nur die Auslinder gehéren) war und wel-
che Herausforderung dies fiir das deutsche Bildungssystem darstellte. Deutlich wurden
auch die hohe Zahl von Klassenwiederholungen und verspiteten Einschulungen und
die Kompetenzunterschiede zwischen den Schularten. Weiterhin konnte nachgewiesen
werden, dass vergleichsweise wenige Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit hatten,
Leistungsschwichen durch gezielte Férderangebote auszugleichen. Alles in allem war dies
ein lehrreicher Schock, der bis heute grofle Auswirkungen auf die Bildungspolitik, die
Bildungspraxis und die Bildungsforschung hat.

Die nachfolgenden beiden Durchginge der Studie, PISA 2003 (Prenzel et al., 2004)
und PISA 2006 (Prenzel et al.,, 2007), haben die grundlegenden Befunde der Erhebung
aus dem Jahr 2000 bestitigt, konnten aber an einigen Stellen auch positive Entwicklungen
berichten. Dazu gehorte ein bedeutsamer Anstieg der Kompetenzen in Mathematik
und Naturwissenschaften sowie eine Absenkung des sozialen Gradienten, das heif3t
eine Verringerung des Zusammenhangs zwischen sozialem Status und Kompetenz. Der
Schwerpunkt der beiden PISA-Erhebungen der Jahre 2003 und 2006 lag jedoch im fach-
lichen Bereich. Wihrend bei der ersten PISA-Erhebung noch die Schliisselkompetenz
Lesen im Zentrum gestanden hatte, ging es danach um mathematische (2003) bezie-
hungsweise naturwissenschaftliche (2006) Grundbildung. PISA konnte - vor allem
durch umfangreiche Zusatzerhebungen, die in Deutschland vorgenommen wurden
- Facetten der Schillerkompetenzen, aber auch Interessen und Motivation differen-
ziert erfassen, dabei die unterschiedlichen Unterrichtskulturen in den Schulformen be-
schreiben und sogar Aussagen iiber Kompetenzen und Einstellungen von Lehrkriften
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machen. Die PISA-Erhebungen in den Jahren 2003 und 2006, die nicht zufillig von
einem Forschungsinstitut mit fachdidaktischem Schwerpunkt koordiniert wurden (dem
IPN an der Universitat Kiel), konnten so wesentlich dazu beitragen, dass die Realitdt des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts in Deutschland differenziert darge-
stellt wurde. Damit schloss PISA an friithere internationale Vergleichsstudien, insbeson-
dere die Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) aus dem Jahr 1995,
an und wurde seinerseits zur Basis breiter nationaler Anstrengungen, die etwa mit dem
Unterrichtsentwicklungsprogramm zur Steigerung der Effizienz des mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Unterrichts (SINUS), der Einfithrung von Bildungsstandards und
Vergleichsarbeiten und der Idee des kompetenzorientierten Unterrichts verbunden sind
(vgl. Baumert et al., 1997; Klieme, 2009; Klieme et al., 2003; Prenzel, Friedrich & Stadler,
2009).

Dass PISA in Deutschland zum Markenzeichen, gewissermafien sogar zum Synonym
fir das gesamtstaatliche Bildungsmonitoring und zum Modellfall der erneuerten
Kooperation zwischen Bildungsforschung und Bildungspolitik geworden ist, liegt auch
an der Nutzung erweiterter PISA-Stichproben fiir innerdeutsche Vergleiche. Die PISA-E-
Erhebungen der Jahre 2000 (Baumert et al., 2003), 2003 (Prenzel et al., 2005) und 2006
(Prenzel et al., 2008) erlaubten es, die Kompetenzen der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen
und Schiiler, aber auch Indikatoren fiir Interessen und Orientierungen, soziale und migra-
tionsbedingte Disparitdten, soziale Rahmenbedingungen und Ressourcen der Schulen auf
der Ebene der Linder in der Bundesrepublik Deutschland darzustellen und zugleich in-
ternational zu verankern.

PISA 2009 kehrt nun zum Ausgangspunkt zuriick. Wieder stellt Lesen die Haupt-
komponente dar, die ausfithrlich untersucht wurde. Im internationalen, besonders aber im
nationalen Rahmen war man bestrebt, die Erhebung in méglichst vielen Bereichen parallel
zu PISA 2000 zu halten. Vergleichsmaf3stab ist wie bei den ersten Publikationen vor neun
Jahren allein die internationale Ebene, weil die Stindige Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) den innerdeutschen Vergleich in-
zwischen auf die Uberpriifung nationaler Bildungsstandards umgestellt hat (vgl. Koller,
Knigge & Tesch, 2010). Insofern geht PISA mit seiner vierten Erhebung gewissermafien
zur Routine iiber. PISA wiederholt sein Erhebungsprogramm und wird es in Zukunft alle
drei Jahre - so sieht es die OECD vor — weiter fortsetzen. In Zukunft wird die Studie
zu einem Frithwarnsystem fiir das Bildungssystem, das rechtzeitig anzeigt, in welche
Richtung sich Kompetenzen, Unterricht und schulische Lehr-Lernprozesse verdndern. In
dieser Funktion, also als Datenbasis fiir das laufende Monitoring im Bildungssystem, wur-
den Studien zur ,Feststellung der Leistungsfihigkeit des Bildungswesens im internationa-
len Vergleich® sogar im Grundgesetz (Artikel 91b) als Gemeinschaftsaufgabe von Bund
und Landern verankert.

Gerade in der Wiederholung, das heifdt der regelméafliigen Erfassung von Lernergeb-
nissen und méglichen Bedingungsfaktoren, liegt die besondere Stirke von PISA, die
mit dem nun abgeschlossenen vierten Durchlauf der Studie erstmals voll zur Geltung
kommt. Nicht um den ,Schock® geht es, sondern um die aufklarende Beschreibung des
Bildungssystems und seiner Ergebnisse sowie der Entwicklungen und Verdnderungen
tiber viele Jahre hinweg. Eine Legislaturperiode ist sicherlich zu kurz, um Schulen oder
gar Schulsysteme merklich zu verdndern. Aber neun Jahre, also fast eine Dekade, sind ein
Zeitraum, iiber den hinweg es sich lohnt, eine Bilanz systemischer Verdnderungen zu ver-
suchen. Und diese Art des Bildungsmonitorings soll, so die politische Intention, nachhal-
tig fortgefiihrt werden.

Tatsachlich sind einmalige Erhebungen, das heif$t Querschnittsstudien, wie es jede
einzelne PISA-Erhebung ist, kaum geeignet, nach Ursachen zu forschen und Wirkungen
moglicher Mafinahmen abzuschitzen. Zu vielféltig sind die Faktoren, die auf den ver-
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schiedenen Ebenen wirken, von den individuellen Bedingungen iiber Familie, Unterricht,
Schule, Bildungssystem bis hin zum kulturellen Kontext.

Der vorliegende Versuch einer Bilanz konzentriert sich daher auf die Entwicklungen
zwischen PISA 2000 und PISA 2009. Wie haben sich Rahmenbedingungen und
Ergebnisse von Bildungsprozessen, aber auch die Funktionsmerkmale von Schulen
und die auflerschulischen Einflussfaktoren verdndert? Wie lasst sich diese Entwicklung
beurteilen, wenn man sie in den internationalen Vergleich einordnet? Was hat die
Bildungspolitik in diesem Jahrzehnt an Verinderungen in Angriff genommen oder be-
wirkt, was hat dies alles mit PISA zu tun und welche Konsequenzen kénnten fiir die
zukiinftige Weiterentwicklung des Bildungssystems gezogen werden? Gegenstand der
Reflexion sind dabei nicht nur das Bildungssystem und die Bildungspraxis, sondern auch
PISA selbst, dessen Aussagefihigkeit und Grenzen realistisch bewertet werden sollen.

8.1 Die Entwicklung von 2000 bis 2009 im Spiegel der
PISA-Erhebungen und statistischer Daten

Wir beginnen unsere Bilanz bei den PISA-Ergebnissen selbst, indem wir die wichtigsten
Befunde zum Trend zwischen den Jahren 2000 und 2009 zusammenfassen, die in den
Kapiteln dieses Buches im Detail dargestellt werden. Diese Befunde betreften zunéchst das
Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler, die Kompetenzunterschiede sowie de-
ren Koppelung an die soziale und ethnische Herkunft und somit die Chancenverteilung
in Schule und Gesellschaft. Daran anschlieffend untersuchen wir unter Einbezug von so-
zialen, kulturellen und institutionellen Faktoren den Hintergrund, auf dem sich schulische
und auflerschulische Erziehung und Bildung von Jugendlichen abspielen, um schliefllich
die Verdnderungen in den Schulen selbst aufzuzeigen. Auch diese Faktoren betrachten wir
durchweg mit Blick auf ihre Verdnderungen im vergangenen Jahrzehnt.

8.1.1 Wie haben sich die Ergebnisse des Schulsystems verdndert?

Wir wissen aus den fritheren nationalen PISA-Berichten, dass es zwischen PISA 2000
und PISA 2006 in Deutschland signifikante und auch in der Gréflenordnung deutliche
Zuwichse in Mathematik und Naturwissenschaften gegeben hat (Carstensen, Prenzel &
Baumert, 2008). Diese haben sich in PISA 2009 stabilisiert und geringfiigig weiterentwi-
ckelt. Die OECD berichtet fiir die Naturwissenschaften lediglich tber die Entwicklung
zwischen den Erhebungen 2006 und 2009, weil nur fiir diesen Zeitraum eine internati-
onal einheitliche Verdnderungsmessung moglich ist. Hier zeigt sich fiir Deutschland ein
Zuwachs, der jedoch nicht statistisch signifikant ist. Fiir die Mathematik werden auf in-
ternationaler Ebene Veranderungen zwischen den Erhebungen 2003 und 2009 berichtet.
Hier gehort Deutschland zu jenen sechs OECD-Staaten, die eine sichtbare Verbesserung
der mathematischen Kompetenzen iiber diesen Zeitraum hinweg zeigen. Im Endergebnis
liegt Deutschland nunmehr sowohl bei den mathematischen als auch bei den naturwis-
senschaftlichen Kompetenzen oberhalb des OECD-Durchschnitts, wihrend es zu Beginn
des Jahrzehnts, bei PISA 2000, noch unter dem OECD-Durchschnitt lag.

Erstmals lasst sich mit der Erhebung im Jahr 2009 auch ein signifikanter Zugewinn
bei der Lesekompetenz feststellen. Die Lesefdhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland sind seit dem Jahr 2000 schwach, aber stetig iiber die Messzeitpunkte hinweg
angestiegen. Nach neun Jahren erreicht diese Veranderung nun erstmals den Bereich der
Signifikanz. Damit gehort Deutschland zu den sieben OECD-Staaten, in denen sich die
Lesekompetenz von PISA 2000 zu PISA 2009 signifikant verbessert hat. Im Jahr 2009 liegt
Deutschland im OECD-Durchschnitt.
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Besonders erfreulich ist, dass der Anstieg bei der Lesekompetenz — wie auch bei der
mathematischen Kompetenz - vornehmlich die unteren Kompetenzbereiche betrifft. Dies
fithrt dazu, dass sich die Streuung der Lesekompetenz in Deutschland so stark verringert
hat wie in keinem anderen OECD-Staat: Die Varianz sank zwischen den Jahren 2000 und
2009 um ein Viertel (27 Prozent) ab.

Die Stirke der Verbesserungen, die in Mathematik und im Lesen zu beobach-
ten sind, mag in absoluten Mafistében gering erscheinen: In beiden Dominen ist der
Kompetenzstand pro Jahr um etwa 1.5 Punkte auf den PISA-Skalen gestiegen. Bei ei-
ner einzelnen Schiilerin oder einem Schiiler wiirde man einen solchen Zuwachs in etwa
einem halben Monat erwarten. Aber die in PISA berichteten Verdnderungen in den
Kompetenzen betreffen das Bildungssystem als Ganzes. PISA-Trends beziffern nicht indi-
viduelle Lernentwicklungen, sondern Systemverdnderungen. Wie viel Zuwachs kann man
erwarten, wenn ganze Systeme auf ein hoheres Leistungsniveau gebracht werden sollen?
Auf diese Frage gab es vor PISA im internationalen Vergleich gar keine Antwort. Aus den
regelmifligen reprisentativen Testuntersuchungen in den USA, dem National Assessment
of Educational Progress (NAEP), ist bekannt, dass sich dort das nationale Niveau der
Lese- und Mathematikleistungen von Dreizehnjdhrigen und Siebzehnjihrigen seit
Anfang der 1970er Jahre faktisch nicht verdndert hat (Rampey, Dion & Donahue, 2009).
Verdnderungen der Leistungsstinde auf Systemebene sind offenbar nur sehr schwer zu er-
reichen. PISA zeigt, dass auch fiir die OECD insgesamt zwischen den Erhebungen im Jahr
2000 beziehungsweise 2003 und denen im Jahr 2009 keine Veranderungen feststellbar
sind. Auf der Ebene einzelner Staaten lassen sich starke Zugewinne von 20 Testpunkten
und mehr nur in PISA-Teilnehmerstaaten nachweisen, die zu Beginn des Jahrzehnts von
deutlich niedrigeren Kompetenzwerten ausgingen als Deutschland, wie etwa mehrere la-
teinamerikanische Staaten, Israel und Portugal. Die einzige Ausnahme bildet der starke
Zuwachs der Lesekompetenz in Polen.

Andererseits gibt es etliche Staaten, in denen das Kompetenzniveau seit PISA 2000 ge-
sunken ist. In Australien, Irland, Osterreich, Schweden und der Tschechischen Republik
gilt dies sowohl fiir das Lesen als auch - bezogen auf PISA 2003 als Ausgangserhebung
- fur die mathematische Kompetenz. Die Zahl der OECD-Staaten, in denen Fiinfzehn-
jahrige im Durchschnitt signifikant héhere Kompetenzwerte erreichen als in Deutschland,
ist zwischen den Jahren 2000 und 2009 im Lesen von 15 auf sieben, in Mathematik von
16 auf sechs und in Naturwissenschaften von 13 auf fiinf zuriickgegangen. Uber alle
drei Kompetenzbereiche hinweg zeigen bei PISA 2009 noch Finnland und Kanada so-
wie mehrere ostasiatische Bildungssysteme (Korea, Japan und, auflerhalb der OECD, die
Metropolen Shanghai, Singapur und Hongkong) héhere Kennwerte als Deutschland.

Berticksichtigt man, wie schwierig es ist, tiberhaupt positive Verdnderungen auf der
Ebene eines ganzen Systems zu erzielen, kann die Entwicklung in Deutschland ein-
deutig als Erfolg bewertet werden. Die Konsistenz der Entwicklung tiber verschiedene
Kompetenzbereiche hinweg, der Anstieg gerade auch im unteren Kompetenzbereich und
die Verringerung der Streuung sind in ihrer Kombination herausragende Merkmale. Eine
dhnlich positive Entwicklung ist im OECD-Vergleich sonst nur noch in Portugal anzutref-
fen, das allerdings von einem deutlich niedrigeren Niveau aus startete.

8.1.2 Wie haben sich Kompetenzunterschiede zwischen sozialen Gruppen
im vergangenen Jahrzehnt entwickelt?

Ebenso wichtig wie der Befund, dass sich der Durchschnittswert der Lesekompetenz
fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler im vergangenen Jahrzehnt in Deutschland
um 13 PISA-Testpunkte erhoht und die Streuung verringert hat, ist die Tatsache, dass
diese Verbesserung im Wesentlichen im unteren Leistungsbereich festzustellen ist,
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einem Bereich, in dem iiberproportional viele Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund vertreten sind (vgl. Kapitel 2). Der Anstieg betrug fiir die Schiilerinnen
und Schiiler ohne Migrationshintergrund im Mittel nur 4 Punkte - ein Wert, der
noch im Bereich zufilliger Schwankungen liegt -, fiir jene mit Migrationshinter-
grund aber 27 Punkte (vgl. Kapitel 7.1). Besonders die im Ausland Geborenen (erste
Generation) und unter ihnen wiederum die aus der ehemaligen UdSSR Zugewanderten
haben bei PISA 2009 bessere Ergebnisse im Lesetest erreicht als die entsprechenden
Vergleichsgruppen des Jahres 2000. Der Unterschied zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund ist daher deutlich geringer geworden, obschon die verbliebene
Differenz weiterhin bedenklich grofd ist. Auch die zu Hause gesprochene Sprache (Deutsch
oder Herkunftssprache) macht im Jahr 2009 keinen so grofien Unterschied aus wie noch
im Jahr 2000. Unter den iibrigen OECD-Staaten, die Zielldnder fiir Einwanderung sind,
haben nur die Schweiz und Luxemburg solch eine positive Entwicklung zu verzeichnen,
wihrend die migrationsspezifischen Unterschiede beispielsweise in Osterreich grofier ge-
worden sind.

Auch wenn man den Zusammenhang zwischen soziodkonomischem Hintergrund,
Bildungsverlauf und erworbenen Kompetenzen betrachtet, ergeben sich Hinweise
auf mehr Chancengleichheit im deutschen Schulsystem (vgl. Kapitel 7.2). Von der
Expansion des Gymnasiums im Verlauf des Jahrzehnts haben vor allem Schiilerinnen
und Schiiler aus Arbeiterfamilien und diejenigen, deren Eltern Berufe im Bereich der
Routinedienstleistungen ausiiben, profitiert. Sie besuchen nun haufiger diese Schulart
und ihre Lesekompetenz hat sich im Mittel verbessert. Bei Jugendlichen aus Familien
der oberen Dienstklasse sind die Gymnasialquote (etwa 50 Prozent) und die mittle-
re Lesekompetenz hingegen unverdndert geblieben. Der Abstand in der Lesekompetenz
zwischen Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern zur oberen Dienstklasse zahlen, und
Jugendlichen aus Arbeiterhaushalten hat sich um etwa ein Drittel verringert. Auch die
Steigung des sozialen Gradienten, der wichtigste Kennwert fiir das Ausmafl sozialer
Disparititen in der Lesekompetenz, ist, wie schon bei PISA 2006 berichtet werden konn-
te, signifikant zuriickgegangen. Dieser Kennwert, der im Jahr 2000 in Deutschland hoher
war als in allen anderen OECD-Staaten, bewegt sich nunmehr im OECD-Durchschnitt.
Abbildung 8.1 vergleicht die OECD-Staaten, fiir die vollstaindige Informationen verfiig-
bar sind, hinsichtlich der Trends bei der mittleren Lesekompetenz (waagerecht) und
beim sozialen Gradienten (senkrecht). Im Quadranten unten rechts liegen diejenigen
Staaten, die einen Zuwachs in der Lesekompetenz bei gleichzeitiger Abflachung (negativer
Verdnderung) des sozialen Gradienten zu verzeichnen haben, also eine bildungspolitisch
erwiinschte Entwicklung aufweisen. Deutschland, Portugal und Ungarn gehéren dazu,
aber auch die zuletzt in die OECD aufgenommenen Staaten Chile und Israel.

Die Kompetenzunterschiede zwischen Méddchen und Jungen sind im vergangenen
Jahrzehnt in Deutschland praktisch unverdndert geblieben. Die Vorspriinge der Méadchen
in der Lesekompetenz einerseits, der Jungen in der mathematischen Kompetenz ande-
rerseits, haben seit PISA 2000 zwar geringfiigig zugenommen, diese Verdnderungen sind
jedoch statistisch nicht gegen den Zufall abzusichern. Lediglich beim Lesen nichtkonti-
nuierlicher Texte haben die Madchen sichtbar zugelegt, sodass sie dort nun einen eben-
so grofien Vorsprung haben wie beim Lesen kontinuierlicher Texte. In der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz sind die Unterschiede nach wie vor statistisch nicht bedeutsam.

Alles in allem bleibt festzuhalten: Die PISA-Befunde zum Kompetenzniveau der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland verweisen auf positive Veranderungen im Verlauf des
vergangenen Jahrzehnts, deren Ursprung in erster Linie die verbesserten Ergebnisse in lei-
stungsschwicheren Gruppen sind: Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in den un-
teren Kompetenzstufen ist im Lesen wie in der Mathematik zuriickgegangen, Jugendliche
aus unteren sozialen Schichten haben nun bessere Chancen fiir einen Gymnasialbesuch
und zeigen eine hohere Lesekompetenz, wobei der positive Trend im Lesen vor allem
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Abbildung 8.1:
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Zuwachs im Lesen PISA 2000 bis PISA 2009

Verianderungen zwischen PISA 2000 und PISA 2009 in der mittleren Lesekompetenz (waagerecht) und in
der Steigung des sozialen Gradienten (senkrecht) in den Staaten der OECD

auf Zugewinnen in den unteren Kompetenzbereichen und bei den Jugendlichen mit
Migrationshintergrund beruht. Das Schulsystem ist also der Chancengleichheit ein kleines
Stiick ndher gekommen. Aufgaben, deren Lésung man im vergangenen Jahrzehnt nicht
ndher gekommen ist, sind jedoch der Abbau geschlechtsspezifischer Kompetenzprofile
in Lesen und Mathematik sowie die Spitzenférderung. Die Gymnasien nehmen zwar
mehr Schiilerinnen und Schiiler auf, doch ist es dort nicht gelungen, einen Zuwachs an
Lesekompetenz zu erreichen. Die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die hochsten
Kompetenzstufen erreichen, stagnieren sowohl im Lesen als auch in der Mathematik.

8.1.3 Wie haben sich die sozialen Bedingungen verindert, unter denen Jugendliche
in Deutschland aufwachsen?

In diesem und den nachfolgenden Abschnitten geht es nun darum, die Veranderungen
im Schulsystem und in der Gesellschaft zu beschreiben, die als Bedingungen fiir die
Verdnderungen in den gemessenen Kompetenzen in Betracht zu ziehen sind.

Zu den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir das Aufwachsen von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland gehort die demografische Entwicklung. Die Gesamtzahl der
Midchen und Jungen unter 18 Jahren ging in Deutschland zwischen den Jahren 2000
und 2009 um etwa 10 Prozent von 15 Millionen auf 13.5 Millionen zuriick. Besonders
auffallig sind dabei regionale Verschiebungen, die durch unterschiedliche Geburtenraten
und Wanderungsbewegungen verursacht sind. Wahrend die PISA-Teilnehmerinnen und
Teilnehmer aus den Jahren 2000 und 2003 noch vor dem Fall der Mauer geboren wurden,
schlugen in der 1991 geborenen Kohorte, die bei PISA 2006 untersucht wurde, und in der
jingsten PISA-Erhebung 2009 der extrem starke Geburtenriickgang in Ostdeutschland
und die Abwanderung in den Westen zu Buche. Wihrend im Jahr 2000 noch jeder fiinf-
te Jugendliche aus der PISA-Zielpopulation in den ostdeutschen Landern (aufler Berlin)
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zur Schule ging, war es 2009 nur noch jeder zwdlfte. Der Anteil der neuen Lander an
der finfzehnjahrigen Bevolkerung, und damit ihr Gewicht in den PISA-Daten, sank also
innerhalb nur eines Jahrzehnts um mehr als die Hilfte ab. Der Anteil der Stadtstaaten
Berlin, Hamburg und Bremen blieb bei etwa sechs Prozent, und der Anteil der westdeut-
schen Flichenlinder wuchs von 71.9 auf 85.5 Prozent an.

Deutlich zugenommen hat der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. In
den PISA-Daten ist dieser Anteil bis 2009 um etwa vier Prozentpunkte auf nunmehr 26
Prozent angestiegen (vgl. Kapitel 7.1). Dies liegt aber nicht an verstirkter Zuwanderung
- im Gegenteil: Es gibt immer weniger ,Seiteneinsteiger®, die selbst als Kinder oder
Jugendliche nach Deutschland kommen. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund sind inzwischen in Deutschland geboren und aufgewachsen. Somit
kehrt sich bei den Fiinfzehnjihrigen das zahlenmafige Verhaltnis zwischen erster und
zweiter Einwanderungsgeneration um: Im Jahr 2000 kamen auf jeden in Deutschland ge-
borenen Fiinfzehnjéhrigen, dessen Eltern beide zugewandert waren, zwei, die selbst noch
im Ausland geboren waren; 2009 war es genau umgekehrt. Der Anteil der tiirkischstam-
migen Jugendlichen ist von 3.1 Prozent auf 5.8 Prozent der gesamten PISA-Zielpopulation
angewachsen. Die Angehorigen dieser Herkunftsgruppe waren schon im Jahr 2000
zu etwa zwei Dritteln in Deutschland geboren; inzwischen gilt dies fiir 90 Prozent der
Fiinfzehnjahrigen mit tiirkischen Vorfahren. Es muss jedoch festgehalten werden, dass
Jugendliche mit tiirkischen oder osteuropdischen Wurzeln zusammen nur etwa die Halfte
der Migranten ausmachten, die Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
bleibt also in hohem Ausmaf3 heterogen.

Kaum verdndert haben sich die in PISA erfassten Bedingungen fiir die kulturelle und
strukturelle Assimilation dieser Jugendlichen. So macht der Anteil derjenigen, die zu
Hause Deutsch sprechen, unverandert knapp 60 Prozent aus. Nur unter den tiirkischstim-
migen Schiilerinnen und Schiilern der zweiten Generation hat dieser Anteil deutlich zu-
genommen. Auch der sozio6konomische Status der Migrantenfamilien hat sich zwischen
PISA 2000 und PISA 2009 nicht verandert.

Betrachtet man die Gesamtheit der Kinder und Jugendlichen in Deutschland, blieb
die Verteilung der soziookonomischen Bedingungen, unter denen sie aufwachsen, im
vergangenen Jahrzehnt weitgehend unverdndert. Im Bildungsbericht fiir Deutschland
werden (a) die Erwerbslosigkeit beider Eltern, (b) Eltern ohne Berufsausbildung sowie
ohne Sekundarschulabschluss und (c¢) ein Familieneinkommen unterhalb der Grenze zur
Armutsgefihrdung als Risikofaktoren bezeichnet. Zwischen den Jahren 2000 und 2008
sank der Anteil der Kinder und Jugendlichen in Deutschland, die unter mindestens ei-
ner dieser Bedingungen aufwuchsen, von 31 Prozent auf 28.6 Prozent geringfiigig ab. Der
Anteil an Kindern und Jugendlichen, auf die alle drei Merkmale zugleich zutrafen, sank
lediglich von 3.6 auf 3.5 Prozent (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 27
u. S. 217). PISA selbst berichtet in den Erhebungen 2000 und 2009 dhnliche Verteilungen
auf soziale Schichten (vgl. dazu auch Kapitel 7.2).

Selbst die Familienstrukturen haben sich in den vergangenen Jahren nicht so stark ver-
dndert, wie dies in der Offentlichkeit mitunter vermutet wird. Das Statistische Bundesamt
(2010) berichtet auf der Basis von Mikrozensus-Daten, dass im Jahr 2008 etwa 75 Prozent
der Vierzehn- bis Siebzehnjahrigen in traditionellen Familien, das heift bei Ehepaaren
aufwachsen, wahrend es 12 Jahre zuvor 83 Prozent waren. Allerdings kénnen dies durch-
aus ,,Patchwork-Familien“ sein. Angestiegen ist der Anteil derjenigen Jugendlichen, die
mit alleinerziehenden Miittern oder Vatern zusammen leben (von 11.6 auf 17.2 Prozent
beziehungsweise von 2.3 auf 2.7 Prozent) oder in nicht-ehelichen Lebensgemeinschaften
(von 2.9 auf 4.7 Prozent). Dementsprechend geben auch bei PISA 2009 17.4 Prozent der
Finfzehnjahrigen an, bei alleinerziehenden Miittern oder Vitern zu leben.

Alles in allem ldsst sich das vergangene Jahrzehnt charakterisieren als ein Zeitraum,
in dem sich an den sozialen und 6konomischen Bedingungen des Aufwachsens von
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Jugendlichen in Deutschland wenig verdndert hat — trotz starker demografischer Ver-
anderungen wie dem Riickgang der Anzahl Jugendlicher, ganz massiv vor allem in
Ostdeutschland, sowie einem wachsenden Anteil der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Diese sind inzwischen iiberwiegend in Deutschland geboren, gehéren also
schon der zweiten Einwanderungsgeneration an, aber zu Hause spricht nahezu die Hilfte
von ihnen nicht Deutsch. Dass jedoch gerade in Familien mit tirkischen Wurzeln heu-
te mehr Deutsch gesprochen wird als vor zehn Jahren ist ein wichtiges Signal in der aktu-
ellen Integrationsdebatte.

8.1.4 Wie haben sich personliche Einstellungen und Lebensformen von
Jugendlichen veridndert?

Zu den Ergebnissen von PISA im nicht-kognitiven Bereich gehort auch ein positiver
Trend in Bezug auf die Lesefreude der Fiinfzehnjahrigen. Sowohl bei Madchen als auch
bei Jungen hat die Freude am Lesen seit dem Jahr 2000 zugenommen (vgl. Kapitel 3).

Breiter noch als bei PISA werden personliche Einstellungen in den Shell Jugendstudien
erfasst. Die 16. dieser Studien wurde kiirzlich publiziert (Shell Deutschland, 2010). Sie
dokumentiert in Verbindung mit ihren Vorlauferstudien aus den Jahren 1999, 2002 und
2006, wie sich Lebenswelten und Orientierungen von Jugendlichen in Deutschland im
vergangenen Jahrzehnt verandert haben. Fiir die jiingste Studie wurde im Frithjahr 2010
eine reprasentative Stichprobe von Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 25 Jahren zu
ihrer Lebenssituation und ihren Einstellungen und Orientierungen befragt. Mit ihrem
Fokus auf Einstellungen und Werten bildet die Shell-Studie eine wichtige Erganzung zu
PISA, da Ziele und Werte eine zentrale Rolle bei der Motivationsentwicklung und - da-
durch vermittelt — auch bei der Kompetenzentwicklung spielen (vgl. etwa Hofer, 2010).

Wie schon zur Jahrtausendwende iiberwiegt im Jahr 2010 bei Jugendlichen eine op-
timistische Sicht der Zukunft: Wihrend im Jahr 1999 gerade einmal 50 Prozent der
Jugendlichen ihre personliche Zukunft ,,zuversichtlich® einschétzten, waren es 2010 im-
merhin 61 Prozent (Leven, Quenzel & Hurrelmann, 2010, S. 119 und S. 125). Die
Ausnahme bilden Jugendliche der sozialen Unterschicht, die ihre Zukunft mehrheitlich
nicht optimistisch sehen (S. 116). Der personliche Optimismus kontrastiert in bemer-
kenswerter Weise mit einer eher pessimistischen Sicht auf die gesellschaftliche Zukun(ft:
Wihrend im Jahr 2000 noch gut 60 Prozent der hierauf gerichteten Antworten positiv ge-
tont waren, galt dies in 2006 und 2010 fiir deutlich weniger als die Hilfte (S. 127).

Im Kontext von PISA ist vor allem relevant, dass die Autoren der Shell-Studie in den
Jahren 2002, 2006 und 2010 die Jugendlichen nach ihrer Zufriedenheit mit ihrer Situation
in Schule und Beruf befragten. Bei den Fiinfzehn- bis Siebzehnjahrigen betraf dies im
Kern die Frage, ob sie gern zur Schule gehen. Die Autoren vermerken zwar, dass Schiiler
dieses Alters augenscheinlich seltener als Altere ,dazu stehen, gerne in die Schule zu ge-
hen* (Leven et al.,, 2010, S. 121), aber aus ihren Daten geht hervor, dass gerade in die-
ser Altersgruppe, und nur hier, der Anteil der Zufriedenen von 36 Prozent im Jahr 2002
auf 52 Prozent im Jahr 2010 kontinuierlich anstieg. Mit diesem Befund korrespondiert
die Aussage der Shell-Studie, dass seit 2002 die Leistungsorientierung zugenommen
hat, auch wenn Freundschaft, Familie und Partnerschaft nach wie vor Prioritit haben
(Gensicke, 2010, S. 196fL.). Ein indirekter Indikator fiir die wachsende Bedeutung schu-
lischer Leistungen ist auch die seit 2002 stark gestiegene Nachfrage nach Nachhilfe (Leven
et al,, 2010, S. 80).

Keine Veridnderung wird im Bereich von Freizeitaktivititen berichtet (Leven et al.,
2010, S. 97), mit einer bedeutsamen Ausnahme: der Nutzung des Internets. Im Jahr 2002
hatten zwei Drittel der Fiinfzehn- bis Siebzehnjahrigen Zugang zum Internet, im Jahr
2010 praktisch alle, und der durchschnittliche zeitliche Umfang der Internetnutzung hat
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sich von 6.4 Stunden pro Woche auf mehr als 12 Stunden nahezu verdoppelt (S. 102ff.).
Ahnliche Befunde sind fiir die in PISA befragten Fiinfzehnjihrigen zu berichten: Im Jahr
2009 nutzen 83 Prozent von ihnen das Internet mehrmals pro Woche, im Jahr 2000 wa-
ren es nur 22 Prozent.

Als Fazit lasst sich festhalten: PISA selbst, vor allem aber andere Trend-Erhebungen
wie etwa die Shell-Studie geben Hinweise darauf, dass leistungsbezogene Orientierungen
im vergangenen Jahrzehnt eher starker geworden sind. Jugendliche sehen die eigene, gera-
de auch die berufliche Zukunft heute optimistischer als noch vor 10 Jahren, aber sie sind
auch eher bereit, sich dafiir anzustrengen. Zudem hat sich die Lesefreude verstarkt. Als
neues, vor allem bei Jungen dominierendes Element im Freizeitverhalten ist eine zuneh-
mende Internetnutzung zu verzeichnen.

8.1.5 Was hat sich in den Schulen verindert?

Die im Jahr 2009 bei PISA untersuchten Schiilerinnen und Schiiler gehéren einer
Alterskohorte an, die im Regelfall im Jahr 2000 eingeschult wurde, wahrend die PISA-
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Jahres 2000 tiberwiegend 1991 eingeschult wur-
den. Zwischen diesen beiden Kohorten hat sich zwar nicht die relative Haufigkeit,
wohl aber die durchschnittliche Dauer des Kindergartenbesuchs erhoht (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 230). Der Anteil der vorzeitigen Einschulungen
(mit weniger als sechs Jahren) hat sich von 1991 bis zum Jahr 2000 mehr als verdop-
pelt, und der Anteil der Zuriickstellungen bei der Einschulung ist kontinuierlich gesun-
ken (S. 235f.). Insgesamt konnten die PISA-Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Jahres
2009 also mit besseren Ausgangsbedingungen in ihre Schullaufbahn starten als die bei der
ersten PISA-Erhebung untersuchten Jugendlichen (vgl. dazu die deskriptiven Angaben in
Abschnitt 7.2).

Die Zahl der Klassenwiederholungen ging nach Daten der amtlichen Schulstatistik
zwischen dem Jahr 1995, als die PISA-2000-Kohorte mehrheitlich die Grundschule ver-
lie, und 2004, dem Jahr des Ubergangs fiir die PISA-2009-Kohorte, im Primarbereich
nur geringfiigig zuriick und im Sekundarbereich gar nicht (S. 242). Dementsprechend
ist die Zahl der PISA-Teilnehmer, die angeben, schon einmal eine Klasse wiederholt
zu haben, zwar von 24 Prozent im Jahr 2000 (Tillmann & Meier, 2001, S. 473) auf 21
Prozent im Jahr 2009 zuriickgegangen, aber immer noch sehr hoch. In der Summe fiih-
ren die verdnderten Bildungswege dazu, dass sich zwischen PISA 2000 und PISA 2009 die
Verteilung der Fiinfzehnjdhrigen auf die Jahrgangsstufen verandert hat. Der Anteil der
Fiinfzehnjahrigen, die schon Jahrgangsstufe 10 oder hoher besuchen, ist angestiegen. Im
Durchschnitt sind die Jugendlichen im Jahr 2009 bei gleichem Alter etwa einen Monat in
der Schulkarriere weiter als im Jahr 2000.

Schliefilich hat sich im Verlauf des Jahrzehnts die Verteilung auf Bildungsgénge (Ebene
der individuellen Wahl) beziehungsweise Schularten (Ebene der administrativen Struktur)
gedndert (vgl. Tabelle 8.1). Die offentlich inzwischen stark diskutierte Problematik der
Hauptschulen deutet sich in den hier untersuchten Jahrgingen erst an: Wahrend sich im
Jahr 2000 22 Prozent der Fiinfzehnjdhrigen im Bildungsgang Hauptschule befanden, wa-
ren es im Jahr 2009 nur noch 19 Prozent. Der Anteil der Schulart Hauptschule an den von
Fiinfzehnjahrigen besuchten Schulen sank um etwa drei Prozentpunkte ab, derjenige der
Schulen mit mehreren Bildungsgidngen um zwei Prozentpunkte. Das Gymnasium hinge-
gen setzte seine Expansion mit einem Anstieg der Schiilerzahlen um fiinf Prozentpunkte
im Verlauf des vergangenen Jahrzehnts fort.

Die Profile der Schularten im Hinblick auf die soziale Zusammensetzung der Schiiler-
schaft, insbesondere nach sozio6konomischem Status (mittlerer HISEI) und Migranten-
anteil der zugehorigen Schulen, sind iiber die Jahre im Wesentlichen konstant geblieben
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Tabelle 8.1:  Prozentuale Verteilung der Fiinfzehnjéhrigen nach Schularten in PISA 2000 und PISA 2009

2000 2009
Hauptschule 19.6 16.8
Schule mit mehreren Bildungsgéngen 8.7 6.6
Realschule 2519 26.8
Integrierte Gesamtschule 8.8 8.7
Gymnasium 28.3 6815
Berufsschule 5.3 4.0
Férder- und Sonderschulen 3.5 3.7

Anmerkung. Die Prozentsitze addieren sich spaltenweise zu 100 Prozent. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche
Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Summenbildung vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchge-
fithrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

(vgl. Baumert & Schiimer, 2001, S. 462, fiir PISA 2000). Allerdings hat der — bereits im
Jahr 2000 besonders hohe — Migrantenanteil an Hauptschulen, anders als in den iibrigen
Schularten, nicht weiter zugenommen, und die Integrierte Gesamtschule zieht tendenzi-
ell Kinder von Eltern mit etwas hoherem sozialen Status an als zu Beginn des Jahrzehnts.

Die sichtbarsten strukturellen Veranderungen im Schulsystem waren im vergangenen
Jahrzehnt die Umstellung des Gymnasiums von neun auf acht Jahre und der mas-
sive Ausbau der Ganztagsbetreuung. Die PISA-Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus
der neunten Jahrgangsstufe des Gymnasiums hatten im Jahr 2000 zumeist noch vier
Schuljahre vor sich (Ausnahmen: Sachsen und Thiiringen), wahrend die in PISA 2009 un-
tersuchten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten fast tiberall bereits nach Klasse 12 von
der Schule abgehen werden (Ausnahmen: Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz und Schleswig-Holstein). Die Zahl der ganztigig arbeitenden Schulen hat sich zwi-
schen den Jahren 2002 und 2008 in allen Schularten des Sekundarbereichs mehr als ver-
doppelt. Eine Ausnahme sind die Integrierten Gesamtschulen sowie die Sonder- und
Forderschulen, wo schon vor zehn Jahren der Anteil der Ganztagsschulen sehr hoch war.
Diese Strukturmafinahmen haben den Alltag vieler Schiilerinnen und Schiiler im letz-
ten Jahrzehnt verdndert, auch wenn relative Haufigkeit und Intensitidt der Teilnahme an
Ganztagsangeboten im Alter von 15 Jahren schwiécher ausfallen als bei Jiingeren (Klieme,
Fischer, Holtappels, Rauschenbach & Stecher, 2010).

Verinderungen sind schliefSlich auch hinsichtlich bestimmter Rahmenbedingungen
der Arbeit an den Schulen und einiger Aspekte der padagogischen Alltagskultur zu be-
richten (vgl. im Einzelnen Kapitel 4). Nach Auskunft der Schulleitungen haben sich zwei
Ressourcen leicht verandert: Die wochentliche Unterrichtszeit fiir das Fach Deutsch er-
hohte sich im Mittel von 3.7 auf 3.9 Stunden, wéihrend die durchschnittliche Klassengrof3e
von 24.1 auf 24.8 Schiiler anstieg. Zu den sichtbaren Veranderungen in der Praxis der
Schulen gehort, dass der Umgang mit Leistungsbeurteilungen, Tests und Evaluationen
sich im Verlauf des Jahrzehnts verindert hat. Wahrend im Jahr 2000 noch mehr als 80
Prozent der Fiinfzehnjihrigen Schulen besuchten, die bei Jugendlichen dieses Alters - laut
Auskunft der Schulleitungen - nie standardisierte Testverfahren einsetzten, sank dieser
Anteil auf etwa 60 Prozent in PISA 2009. Auch wurden im Jahr 2009 nach Angaben der
Schulleitungen Hausaufgaben und Projektarbeiten verstarkt fiir die Leistungsbeurteilung
genutzt. Alle diese Einzeldaten konnen als Indiz fiir eine stdrkere Orientierung an
Leistungsergebnissen interpretiert werden. Eine Minderheit von Schulleitungen, die je-
doch im Verlauf des Jahrzehnts angewachsen ist, gab an, dass solche Leistungsdaten bei
der Beurteilung von Lehrkriften mit herangezogen beziehungsweise mit landesweiten
oder nationalen Standards verglichen wiirden.

Viele Kritiker der Bildungsreformen des vergangenen Jahrzehnts erwarteten, dass
solche Veranderungen sich negativ auf das Schul- und Unterrichtsklima auswirken wiir-
den. Tatsdchlich aber weisen die bei Schiilerinnen und Schiiler erfragten Wahrnehmungen
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und Urteile auf positive Verdnderungen hin. Der Deutschunterricht war demnach 2009

weniger durch stérendes Schiilerverhalten beeintrachtigt als zu Beginn des Jahrzehnts; zu-

gleich wurde die Beziehung zwischen Lehrkriften und Schiilern positiver beurteilt. Beide

Entwicklungen sind in Deutschland stirker ausgeprégt als in anderen OECD-Staaten.
Fasst man die Befunde iiber Bildungswege und Schulkontexte (Abschnitt 8.1.5) so-

wie Einstellungen (8.1.4) zusammen, so lassen sich Anzeichen fiir Verdnderungen in drei

Bereichen identifizieren, von denen man aus der Bildungsforschung weifi, dass sie ganz

allgemein den Erfolg von Lernprozessen beeinflussen:

1. Normen, Werte und Erwartungen: Lern- und leistungsorientierte Haltungen sind
unter Jugendlichen nicht schwicher, sondern eher stirker geworden, und sie finden
im Bildungssystem einen strukturellen Anker, etwa durch die verdnderte Praxis des
Umgangs mit Leistungsbeurteilungen.

2. Umfang (Quantitdt) der Lernerfahrungen: Langerer Besuch von Kindertagesstitten,
frithere Einschulung, weniger Klassenwiederholungen, Einfithrung von Ganztags-
schulen, etwas mehr durchschnittliche Unterrichtszeit und etwas weniger Stérungsver-
halten im Deutschunterricht — all dies sind Faktoren, die vermuten lassen, dass in der
Biografie von Kindern und Jugendlichen heute im Durchschnitt mehr Zeit fiir gezieltes
Lernen genutzt wird als vor zehn Jahren. Die hiufigere Nutzung des Internets ermdg-
licht zudem, wie in Kapitel 3 begriindet, zusdtzliche Leseerfahrungen.

3. Qualitit von Bildungsprozessen: Dieser Bereich ist mit Fragebogenstudien besonders
schwer dokumentierbar. Die Expansion des Gymnasiums und die Veridnderung der
Schiilerurteile zu Unterrichtsprozessen weisen aber auf positive Entwicklungen hin.

8.2 Zur Bedeutung bildungspolitischer Rahmenbedingungen
und Mafinahmen

Bedeutsame Steigerungen im Niveau von Bildungsergebnissen wie den Lesekompetenzen
sind fiir ein Bildungssystem als Ganzes nicht leicht zu erreichen (vgl. Abschnitt 8.1.1).
Dasselbe gilt fiir Verdnderungen etwa in der Kopplung zwischen Kompetenzerwerb und
sozialer Herkunft oder fiir Verdnderungen im Ausmafl migrationsbedingter Benach-
teiligungen. Wir wissen noch viel zu wenig dariiber, wie sich Bildungssysteme als
Ganzes verdndern und entwickeln, um die im vergangenen Jahrzehnt beobachteten
Trends erschopfend erkldren oder gar Empfehlungen fiir zukiinftige Bildungspolitik und
Bildungspraxis geben zu konnen. Das international vergleichende Bildungsmonitoring ist
erst ein Jahrzehnt alt und nur geringe Fallzahlen von nationalen Bildungssystemen stehen
zur Verfiigung. Deshalb gibt es beim gegenwirtigen Erkenntnisstand allenfalls Hinweise
darauf, warum das Schulsystem in Deutschland - besser: die Schulsysteme der Linder
in der Bundesrepublik Deutschland - im vergangenen Jahrzehnt in vielerlei Hinsicht
Fortschritte gemacht haben.

Vermutlich spielen viele gesellschaftliche und schulische Rahmenbedingungen
eine Rolle, die teilweise in den Abschnitten 8.1.3 bis 8.1.5 dokumentiert wurden. In
der Summe konnten sie dazu beigetragen haben, dass sich das Kompetenzniveau der
Finfzehnjahrigen in Deutschland im vergangenen Jahrzehnt verbessert hat. Ein Teil die-
ser Faktoren, wie etwa die Verdnderungen bei Einschulung und Klassenwiederholung,
werden ihrerseits durch bildungspolitische und administrative Steuerungsmafinahmen
beeinflusst. Welche Bedeutung der Steuerung des Bildungssystems genau zukommt, lasst
sich nicht bemessen. Im Folgenden sollen ohne Erklarungsanspruch einige potenziell re-
levante Faktoren aufgeschliisselt werden. Zunéchst berichten wir iiber bildungspolitische
Mafinahmen innerhalb des vergangenen Jahrzehnts in Deutschland; sodann werden
Entwicklungen im internationalen Vergleich diskutiert.
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8.2.1 Die nationale Perspektive:
Wie hat die Bildungspolitik in Deutschland auf PISA 2000 reagiert?

Innerhalb weniger Monate nach der Publikation der ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2001
erschienen in Deutschland eine ganze Reihe von Biichern, die den Anspruch hatten,
eine bildungspolitische Antwort auf PISA zu geben. Schon die Titel belegen dies: ,,Nach
PISA® (Terhart, 2002), ,Nach dem PISA-Schock® (Fahrholz, Gabriel & Miiller, 2002), ,Wie
wird unsere Schule wieder Weltklasse?“ (Schlaffke, 2002) oder einfach ,,Die Zukunft der
Bildung“ (Killius, Kluge & Reisch, 2002).

Allein schon der Zeitpunkt dieser Veroffentlichungen belegt, dass sie nicht wirklich
durch die PISA-Befunde allein angeregt waren, sondern auf alarmierende Botschaften und
Sorgen Bezug nahmen, die schon in den Jahren zuvor, spitestens seit Veroffentlichung der
Ergebnisse von TIMSS in Deutschland verhandelt wurden. Die TIMSS-Mittelstufenstudie
(Baumert et al., 1997) und spéter die TIMSS-Oberstufenstudie (Baumert, Bos & Lehmann,
2000) hatten die beiden zentralen Problemdiagnosen von PISA vorweggenommen: den
im internationalen Maf3stab unerwartet schwachen Kompetenzstand und die starken her-
kunftsbedingten Kompetenzunterschiede.

Schon vor der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse konnte daher die Bil-
dungspolitik erste Konsequenzen ziehen. Mit ihrem Konstanzer Beschluss etablier-
te die Kultusministerkonferenz bereits 1997 ein systematisches landeriibergreifendes
Bildungsmonitoring, das sowohl die Beteiligung an internationalen Schulleistungsver-
gleichen als auch Vergleichsstudien innerhalb Deutschlands vorsah. Darauf aufbauend
war es nur konsequent, mit analogen Methoden regelmifiig auch einzelne Schulen zu
evaluieren, orientiert an verbindlichen Ergebniserwartungen (Bildungsstandards) und
Qualititskonzepten. Solche Instrumente der Qualitdtssicherung als Basis von Qualitéts-
entwicklung wurden bis Mitte der 1990er Jahre in den deutschsprachigen Staaten kaum
genutzt, haben aber inzwischen groflen Einfluss gewonnen (vgl. Altrichter & Maag Merki,
2010; Klieme & Tippelt, 2008). Eine konsistente Formulierung dieser Strategie, die ins-
besondere in angelsdchsischen Staaten eine ldngere Tradition hat, wurde 1989 in dem
OECD-Bericht ,Schule und Qualitit“ vorgelegt. Interne und externe Schulevaluation,
Schulinspektion, Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht, Berichtssysteme auf verschie-
densten Ebenen bis hin zur nationalen Bildungsberichterstattung, Bildungsstandards, da-
ran orientierte Vergleichsarbeiten und nationale Testuntersuchungen wurden nun auch
in deutschsprachigen Schulsystemen eingefiihrt; zugleich wurde die Eigenverantwortung
der einzelnen Schule bekriftigt. Diese Kombination von Reforminstrumenten bezog
ihre Attraktivitdt fiir Bildungspolitik und -administration daraus, dass sie die Methoden
der Schulleistungsstudien aufgriff und in modernen Konzepten des Managements staat-
licher Dienstleistungen (New Public Management) verankert werden konnte. Sie war mit
dem Grundsatz der offentlichen Verantwortung und Steuerung des Bildungswesens auf
der Systemebene ebenso vereinbar wie mit Konzepten der Organisationsentwicklung in
Einzelschulen, der Leitidee der Schulpolitik in den 1980er und 1990er Jahren (Klieme,
2009). In einer Analyse bildungsrechtlicher Regelungen in allen 16 Léindern der
Bundesrepublik Deutschland fiir die Jahre 2001 bis 2006 kommt Payk (2009) zu der
Aussage, dass sich die nach PISA verabschiedeten Reformen ldnderiibergreifend auch un-
abhingig von den Parteikonstellationen auf die genannten Steuerungsinstrumente kon-
zentrierten, flankiert von verschiedenen Bemtithungen, Lernzeit zu erhdhen und effektiver
zu nutzen.

Viele Experten werden vermuten, dass die Gesamtheit dieser Reformen - ins-
besondere die stirkere Fokussierung auf Leistungsergebnisse sowie der Ausbau von
Evaluationssystemen bei gleichzeitig gestirkter Eigenverantwortung der Schulen - fiir
die positive Entwicklung des deutschen Schulsystems mit verantwortlich gewesen ist, un-
ter anderem, weil sie die Normen und Erwartungen der Betroffenen und die Qualitit
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der Lehr-Lern-Prozesse beeinflusst haben diirfte (vgl. Abschnitt 8.1.5). Die wichtigsten
Komponenten des Reformprogramms sind vor kurzem in einem ,Handbuch Neue
Steuerung im Schulsystem® zusammenfassend dargestellt worden (Altrichter & Maag
Merki, 2010). Die Autorinnen und Autoren der Einzelbeitrage haben darin die internatio-
nale und insbesondere die nationale Forschungslage zur Wirkung der Reformmafinahmen
aufgearbeitet. Dabei kommen sie in Bezug auf Schulautonomie (Altrichter & Riirup,
2010), neue Finanzierungsformen (Briickner & Tarazona, 2010), schulinterne Evaluation
(Berkemeyer & Miiller, 2010), zentrale Tests (Maag Merki, 2010) und Schulinspektion
(Kotthoft & Béttcher, 2010) iibereinstimmend zu der Aussage, dass bislang keine belast-
baren empirischen Befunde vorliegen, die Wirkungen im Sinne einer Verdnderung von
Schiilerleistungen aufzeigen. Allerdings finden sich differenzierte Befunde zur Akzeptanz
der ReformmafSnahmen und zu ihrem Einfluss auf Arbeitsprozesse in Kollegien. Auch
aus dem bei Hanushek und Wossmann (2010) referierten Stand internationaler bil-
dungsokonomischer Analysen ldsst sich folgern, dass die Wirkung neuer Formen von
Steuerung, Evaluation und Rechenschaftslegung noch nicht hinreichend untersucht ist,
um Wirkungsaussagen definitiv abzusichern; gleichwohl sehen die Autoren Hinweise
auf leistungsforderliche Effekte einer Kombination von Schulautonomie und zentralen
Evaluations- beziehungsweise Priifungsverfahren.

Die Bildungsforschung bringt zahlreiche theoretische und empirische Argumente da-
tiir, dass staatliche Steuerung immer nur vermittelt iiber die professionellen Haltungen,
Einstellungen und Kompetenzen der Akteure vor Ort, also vor allem der Schulleitungen
sowie der Lehrerinnen und Lehrer, Wirkung entfalten kann (vgl. Baumert, Stanat &
Watermann, 2006; Fend, 2006; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010b). Wirksam im Sinne
einer Verbesserung von Lernchancen und Lernergebnissen ist letztlich der Unterricht,
den die einzelne Lehrkraft gestaltet und verantwortet. Deshalb sind Befunde wie die aus
der Begleitforschung zur Einfithrung zentraler Abiturpriifungen wichtig, in der sich po-
sitive Effekte auf das schulische Handeln der Lehrpersonen und die Unterrichtsqualitét
abzeichnen: ,Insbesondere zeigt sich eine Stirkung der kognitiven Aktivierung und der
Unterstiitzungsqualitit der Lehrpersonen® (Maag Merki, 2010, S. 165).

Terhart (2002, S. 32f.) weist zu recht darauf hin, dass die an PISA beteiligten Bildungs-
forscher und Fachdidaktiker schon frith Konsequenzen auf eben dieser Ebene ange-
mahnt hatten, ausgehend von dem Erkenntnisstand der Schul- und Unterrichtsforschung.
So konzentriert sich Baumert (2002, S. 146f.) unter der Uberschrift ,, Abhilfen* auf die
Professionalisierung des Lehrerberufs und die Verbesserung der Unterrichtskultur in
Schulen. Die empirische Forschung erlaubt sehr klare Aussagen dariiber, was Profes-
sionalitdt von Lehrkriften ausmacht und welche Bedingungen konstitutiv sind fiir erfolg-
reichen, entwicklungs- und kompetenzférdernden Unterricht (vgl. etwa Scheerens &
Bosker, 1997 sowie inzwischen Baumert & Kunter, 2006; Fend, 2006; Hattie, 2009;
Helmke, 2009). Dementsprechend haben wissenschaftliche Expertisen, die im Auftrag
der Bildungspolitik nach Losungsstrategien suchten, immer wieder den Fokus auf
Unterrichtsentwicklung, Professionalisierung und fachbezogene Schulentwicklung gelegt
- von der durch Baumert und Kollegen vorgelegten Expertise zu SINUS (Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung, 1997) iiber Expertisen zu
Bildungsstandards (Klieme et al., 2003; Oelkers & Reusser, 2008) bis hin zu Vorarbeiten
zur Forderung von Lesekompetenz (Artelt et al.,, 2007). Ein prominentes Beispiel ist die
Leitidee des , kompetenzorientierten Unterrichts®, die aus Sicht der Unterrichtsforschung
noch einer Schirfung bedarf (Klieme, 2007), aber das klare Signal enthilt, dass
Bildungsstandards und andere Instrumente zentraler Steuerung letztlich der Qualitit des
Unterrichts dienen miissen.

Die Diskussion um Konsequenzen aus TIMSS und PISA hat sich also - zumindest in
Deutschland - keineswegs auf Formen der ,,Neuen Steuerung“ beschrinkt. Auf politischer
Ebene verdeutlichen dies die sieben Handlungsempfehlungen, auf die sich die Stindige
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Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
Ende 2001 einigte. Seitdem wurden, wie das Internetportal ,Innovative Projekte im
Bildungsbereich® des Deutschen Bildungsservers dokumentiert, Dutzende von Projekten
zu diesen Handlungsempfehlungen umgesetzt. Wo die Bildungspolitik ihre stirksten
Akzente gesetzt hat, zeigt die Verteilung dieser Projekte auf die sieben Handlungsfelder.
Auch wenn die Klassifikation und die Zahlweise nicht immer eindeutig und die
Darstellung im Internet vermutlich nicht erschopfend ist, lassen sich doch zwei Gruppen
bilden:

Die Mehrzahl der Projekte betrifft die Handlungsfelder Verbesserung der Sprach-
kompetenz, Forderung bildungsbenachteiligter Kinder sowie Professionalisierung der Lehrer-
titigkeit, zielt also unmittelbar auf padagogisches Handeln mit einem Schwerpunkt in der
individuellen Férderung.

Der etwas kleinere Teil der Projekte betrifft die Handlungsfelder Qualitditssicherung
und Evaluation, Ausbau von Ganztagsangeboten und Verbesserung der Grundschulbildung
sowie die Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule, ist also durch struk-
turelle Reformaspekte definiert, wenngleich auch hier vielfach Modelle des padagogischen
Handelns erprobt werden.

Viele dieser Projekte sind in komplexe Programme eingebettet, die in mehreren, wenn
nicht allen Landern mit unterschiedlichen Schwerpunkten durchgefiihrt werden. Einige
wurden noch unter der Regie der im Zuge der Foderalismusreform aufgelosten Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) ins Leben ge-
rufen, andere dann als Verbundprojekte mehrerer Linder, in einzelnen Fillen auch auf
Initiative von Stiftungen.

Drei Programme seien hier exemplarisch genannt:

» Die Qualifizierung von Lehrkriften, verbunden mit einer fachbezogenen Schul- und
Unterrichtsentwicklung stand beim BLK-Modellprogramm SINUS (1998 bis 2003) im
Vordergrund; es fokussiert auf die naturwissenschaftlichen Facher und Mathematik.
Das Programm wurde bereits als Reaktion auf TIMSS aufgelegt und nach PISA durch
die Nachfolgeprogramme SINUS-Transfer (seit 2003), SINUS-Transfer Grundschule
(2004 bis 2009) und SINUS an Grundschulen (seit 2009) weit verbreitet; es gilt heute
als das erfolgreichste BLK-Modellprogramm tiberhaupt.

¢ Das BLK-Programm FORMIG (Laufzeit 2004 bis 2009) entwickelte Modelle und
Instrumente fiir die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, wobei sprachliche Forderung sowohl im Deutschen als auch in der
Herkunftssprache im Vordergrund stand. In diesem Zusammenhang wurden auch di-
agnostische Instrumente entwickelt und erprobt.

* Das von der Kultusministerkonferenz 2008 ins Leben gerufene Programm ,,ProLesen®
betrachtet die Forderung der Lesekompetenz als zentrale schulische Aufgabe al-
ler Facher. An bundesweit mehr als 100 Projektschulen aller Schularten werden
Konzepte, Materialien und Beispiele guter Praxis gesammelt, vor allem mit Blick auf
die bei PISA identifizierten Gruppen der schwachen Leser.

Keines der Programme hatte letztlich die Reichweite, um die nationale Schullandschaft
zu pragen. Alle Programme lebten von der Freiwilligkeit der Teilnahme und ihrem
Modellcharakter. Dies gilt noch mehr fiir die zahlreichen landesspezifischen, regio-
nalen und lokalen Initiativen, die ,,nach PISA" in die Schulen gebracht wurden. Uber die
Effekte der Handlungsempfehlungen der KMK kann daher kaum etwas gesagt werden.
Eine systematische Wirkungsevaluation wurde nur bei SINUS in Ansitzen verwirklicht
(Prenzel et al., 2005, 2009; vgl. auch Berkemeyer, Manitius, Miithing & Bos, 2009). Eine
weitere Ausnahme bildet der Bereich der Ganztagsschulen, der durch die bundesweite
Langsschnittstudie StEG mit drei Erhebungswellen (2005, 2007 und 2009) evaluiert wird.
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Der jlingst veroffentlichte Bericht (Klieme, Fischer, Holtappels, Rauschenbach & Stecher,
2010) benennt als einen zentralen Befund, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten nur
dann zur Verbesserung von Schulleistungen beitrdgt, wenn die padagogische Qualitét der
Angebote - also Strukturiertheit, motivierendes Lernklima, herausfordernde Aktivititen,
Differenzierungsmafinahmen und hohe Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler - aus-
reichend hoch ist.

Im Endeffekt muss offenbleiben, welche bildungspolitischen Mafinahmen und Pro-
gramme zu Entwicklungen im vergangenen Jahrzehnt beigetragen haben und wie. Dass
die Effekte in Deutschland vielfiltig und eher unspezifisch sind (vgl. Abschnitt 8.1.1)
spricht dafiir, dass letztlich die Kombination vieler unterschiedlicher Ansétze erforderlich
war. Diese waren
* aufgrund des ,,PISA-Schocks® nachhaltig getragen durch ein starkes Problembewusst-

sein, das verschiedene Akteursgruppen verband,

* Dbegleitet durch Verfahren der Qualitatssicherung im Sinne von Bildungsmonitoring
und Evaluation,
+ vielfiltig ausgestaltet aufgrund der foderalen Zustindigkeiten und der bereits ,vor

PISA® bestehenden Initiativen, aber doch
* in wesentlichen Teilen fokussiert auf die bei PISA benannten Problemfelder: Lese-

kompetenz als Kernkompetenz, Forderung der mathematischen und naturwissen-

schaftlichen Grundbildung, Abbau sozialer Ungleichheit, Integration von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund.

Ob ein noch stirker fokussiertes Reformprogramm, mit systematischeren, empirisch er-
probten Forderkonzepten vor allem fiir das Lesen und fiir die Zielgruppe der Jugendlichen
aus zugewanderten Familien, eine noch erfolgreichere Entwicklung ausgelost hitte, lasst
sich nicht mit Sicherheit sagen. Die nach wie vor erheblichen Leistungsriickstinde der
tiirkischstimmigen Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 7.1), der im internationalen
Vergleich geringe Ausbaugrad der Deutsch-Forderangebote (vgl. Kapitel 4.2) und der ins-
gesamt unbefriedigende Stand der Lesekompetenz — unbefriedigend weil Deutschland hier
international schwécher abschneidet als bei Mathematik und Naturwissenschaften, unbe-
friedigend aber auch weil bei Fiinfzehnjahrigen ohne Migrationshintergrund von PISA
2000 bis PISA 2009 Stagnation zu verzeichnen war - zeigen, dass weitere Verbesserungen
moglich und notwendig sind. Im Vergleich zum mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht, der durch SINUS besonders systematisch und konzentriert geférdert wur-
de, sind Konzepte zur Leseférderung (Artelt et al., 2007) und zur Sprachforderung bei
Kindern aus zugewanderten Familien (Paetsch, Wolf & Stanat, 2010) jedenfalls weniger
gut evaluiert und in der Breite implementiert.

8.2.2 Die internationale Perspektive:
Wie aussagefihig ist der Vergleich der Bildungssysteme?

Die Verdnderungen in Deutschland sind auch im internationalen Vergleich bemerkens-
wert. Zwar gibt es Staaten, die in einzelnen Kompetenzbereichen stirkere Zuwiachse ver-
zeichnen, aber in der Konstanz iiber verschiedene Doménen hinweg und in der Kom-
bination verschiedener Verdnderungen zeichnet sich in Deutschland ein insgesamt
erfolgreicher Prozess ab. Bemerkenswert ist die deutlich unterschiedliche Entwicklung in
den drei deutschsprachigen Staaten: Die Schweiz bleibt in allen drei Kompetenzbereichen
unverindert leistungsstark, wihrend sich Osterreich in allen drei Dimensionen signi-
fikant verschlechtert hat und in Deutschland eine positive Entwicklung zu verzeich-
nen ist. Beriicksichtigt man die auch bei den Begleiterhebungen zu PISA sichtbaren kul-
turellen Gemeinsamkeiten der drei deutschsprachigen Staaten, die Ahnlichkeiten im
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Bildungssystem (gegliedertes Schulsystem, besondere Stellung des Gymnasiums, duale
berufliche Ausbildung) sowie schliefllich die in Grundziigen dhnlichen Verédnderungen
des letzten Jahrzehnts (Entwicklung von Bildungsstandards und darauf aufbauenden
Testverfahren, Ausbau des Evaluationssystems), so erscheinen diese deutlichen Unter-
schiede tiberraschend.

Ein OECD-Staat, der im vergangenen Jahrzehnt gemessen an PISA-Befunden in ver-
schiedener Hinsicht eine besonders positive Entwicklung genommen hat, ist Portugal.
Als einziges OECD-Mitglied wird es in der OECD-Statistik mit signifikanten Ver-
besserungen in allen drei Kompetenzbereichen gefiihrt. Im Bereich der Mathematik ver-
zeichnet Portugal deutliche Verbesserungen im oberen wie auch im unteren Kompetenz-
bereich. Beim Lesen betriftt die Verbesserung vornehmlich Méddchen, und sie findet
- wie in Deutschland - vornehmlich im unteren Kompetenzbereich statt. In den Natur-
wissenschaften ldsst sich — anders als in Deutschland, wo der Zuwachs vor allem zwi-
schen den Jahren 2000 und 2006 zu verzeichnen war - auch zwischen PISA 2006 und
PISA 2009 eine signifikante Verdnderung feststellen. Portugal gehort zu den Staaten, die
im vergangenen Jahrzehnt umfassende Bildungsreformen realisiert haben. Portugal wur-
de 1986 Mitglied der Europdischen Union; im selben Jahr wurde ein Bildungsgesetz ver-
abschiedet, das weitreichende Verdnderungen beispielsweise in der Lehrerausbildung in
Gang setzte. Ein fokussierter quantitativer und struktureller Ausbau des portugiesischen
Bildungssystems mit verldngerter Pflichtschulzeit, curricularen Reformen und qualita-
tiver Starkung der Sekundarstufe I durch Gymnasien und verbesserte Lehrerbildung be-
gann im Jahr 1999, konnte also faktisch erst nach der ersten PISA-Erhebung wirksam
werden (Sousa & Fino, 2010). Zu den neuen Strukturelementen gehorten verpflichten-
de zentrale Priifungen und Feedback aus flichendeckenden Leistungsvergleichen. Diese
Bildungsreformen haben vermutlich gerade im vergangenen Jahrzehnt zu einem Sprung
in der Quantitat und der Qualitat des schulischen Lernens gefiihrt. Ein Indikator fiir die-
sen Ausbau ist, dass noch 2006 lediglich 78 Prozent der Fiinfzehnjéhrigen in Portugal fiir
die PISA-Stichprobe verfiigbar waren, wihrend dieser Prozentsatz 2009 auf 84 Prozent
angewachsen ist. Ein zweiter Indikator stellt eine bemerkenswerte Ahnlichkeit zur
Situation in Deutschland her: Beiden Staaten ist es in besonderer Weise gelungen, den
Anteil der Fiinfzehnjahrigen in hoéheren Klassenstufen zu steigern. Die flinfzehnjdhri-
gen Jugendlichen in Portugal hatten im Jahr 2009 durchschnittlich ein Viertel Schuljahr
mehr besucht als im Jahr 2000. Noch in den 1990er Jahren galt Portugal international als
einer der Staaten mit den hochsten Quoten an Klassenwiederholungen; dieses Problem
wurde durch die Bildungsreformen offenbar systematisch verringert. Das portugiesische
Bildungssystem hat in den letzten zwei Jahrzehnten einen Modernisierungsschub erlebt,
mit einer gut orchestrierten, auf nationale Kompetenzziele ausgerichteten Reformstrategie
vor allem im vergangenen Jahrzehnt, die es erméglicht hat, mehr Kinder und Jugendliche
frither auf hohere Bildungsstufen zu bringen.

Einige OECD-Staaten wie Portugal, Chile und Israel oder auch manche Partnerstaaten
der OECD, die mit deutlich niedrigeren Werten bei der ersten Erhebung gestartet sind,
verzeichnen numerisch héhere Zugewinne als Deutschland (vgl. Abbildung 8.1). Grofiere
Zuwichse sind fast nur dort zu erwarten, wo die Ausgangswerte vergleichsweise niedrig
waren; umgekehrt sinkt das Leistungsniveau in Staaten an der Spitze hiufig im Verlauf
des Jahrzehnts ab. Deutschland gehort zusammen mit Polen und Ungarn zu den weni-
gen Staaten, die es noch aus einer mittleren Position heraus schaffen, Schiilerleistungen zu
verbessern. Das einzige Land an der Spitze, das sich — vor allem fiir die Lesekompetenz -
weiter verbessern kann, ist Korea. Dort wurde nach systematischen Anstrengungen nun
im Bereich der Lesekompetenz das erreicht, was fiir Mathematik und Naturwissenschaften
schon bei PISA 2000 erreicht worden war: Ein Kompetenzniveau nicht nur eine vier-
tel Standardabweichung, sondern eine halbe Standardabweichung tiber dem OECD-
Durchschnitt. Korea hat nicht nur ein nationales Curriculum eingefiihrt sowie seit dem
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Jahr 2008 ein Monitoringsystem mit regelmafligen flichendeckenden Tests, sondern auch
Forderkurse fiir Leistungsschwache und zusitzliche Unterstiitzung fiir Problemschulen.
Dartiiber hinaus wurden Programme fiir die Leseférderung sowohl im Schulunterricht
als auch im wachsenden Bereich der auflerschulischen Bildung und Betreuung einge-
richtet. Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Leseaktivititen in Portfolios dokumentie-
ren, die auch auf dem Zeugnis und bei der Bewerbung an Hochschulen eine Rolle spie-
len. Allerdings ist diese Entwicklung begleitet von einer deutlich enger gewordenen
Koppelung zwischen Lesekompetenz und soziookonomischem Status (vgl. Abbildung 8.1).

Als letztes Beispiel sei Shanghai genannt, die chinesische Metropole, die im Jahr 2009
zum ersten Mal als eigenstidndiges Bildungssystem (,,Partnerstaat“) am PISA-Vergleich
teilnahm. Shanghai iibertrifft mit seinen Resultaten sowohl Finnland und Kanada als auch
andere asiatische Systeme wie etwa Singapur. Fenton Whelan, ein international tatiger
Berater fiir die Bildungspolitik, hat dies vor einiger Zeit prognostiziert (Whelan, 2009,
S. 155). Er nennt als Griinde die hohe Wertschitzung, die Bildung sowohl traditionell in
den konfuzianisch geprigten ostasiatischen Kulturen als auch aktuell fiir den gesellschaft-
lichen Aufstieg in der boomenden Metropole hat; beides fiihre zu einem besonders hohen
Erfolgsdruck und zu sehr hohem Lernengagement bei den chinesischen Schiilerinnen und
Schiilern. Noch wichtiger ist nach Aussagen von Whelan aber die besonders hohe Qualitit
der Lehreraus- und -weiterbildung in Shanghai. Lehrkrifte werden durch systematisch ge-
stufte Schritte der professionellen Entwicklung ermutigt, Fachwissen und padagogisches
Wissen zu erwerben und bei der Vor- und Nachbereitung von Unterrichtsstunden eng zu-
sammen zu arbeiten. Die hohe Qualitat des Unterrichts konnte den Unterschied auch zu
anderen Teilen Chinas erkldren, die wie Hongkong und Macao ebenfalls an PISA beteiligt
waren.

Uber die Griinde der unterschiedlichen Entwicklungsverldufe von nationalen Bil-
dungssystemen ldsst sich beim gegenwirtigen Stand der international vergleichenden
Bildungsforschung nur spekulieren. Entwicklungen in einzelnen Staaten kdnnen, so wie
oben an den Beispielen Portugal, Korea und Shanghai verdeutlicht, mehr oder weniger
plausibel nachvollzogen werden, indem man kulturelle, soziale und bildungspolitische
Entwicklungen restimiert (vgl. dhnlich zu Entwicklungen in skandinavischen Staaten
Kobarg & Prenzel, 2009, in Kanada Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2007,
sowie unter Einschluss weiterer europdischer Vergleichsstaaten Dobert, Klieme & Sroka,
2004). Die mit solchen Fallanalysen verbundenen Ursachenzuschreibungen haben derzeit
noch den Status von Hypothesen.

Auch die Verkniipfung von Ergebnissen verschiedener international vergleichender
Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU bedarf der Vorsicht, weil sich diese beispiels-
weise in der Stichprobendefinition unterscheiden (Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008).
Belastbare Trends der Lesekompetenz sowohl im Grundschulbereich (IGLU; Bos et al.,
2007) als auch im Sekundarschulbereich (PISA) lassen sich fiir zehn Staaten angeben
(vgl. Abbildung 8.2). Neben einer Gruppe von Staaten, die sich auf keiner Schulstufe si-
gnifikant verdndert haben, fallen tibereinstimmend positive Entwicklungen in Ungarn
und Deutschland sowie eine fiir beide Schulstufen negative Entwicklung in Schweden
auf. Offenbar gibt es auf der Ebene von Bildungssystemen eine gewisse Konsistenz der
Verdnderungen, wobei allerdings Italien ein Gegenbeispiel darstellt. Grundsitzlich ist
davon auszugehen, dass Trends in der Lesekompetenz, die bei Fiinfzehnjdhrigen festge-
stellt werden, (a) zum Teil auf Verdnderungen im Primar- oder sogar Elementarbereich
beruhen, (b) zu einem weiteren Teil Entwicklungen widerspiegeln, die das gesamte
Bildungssystem und dessen gesellschaftliche Rahmenbedingungen betreffen, und schlief3-
lich (¢) zu einem gewissen Teil auf spezifische Tendenzen im Sekundarbereich zuriickzu-
fithren sind.
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Abbildung 8.2:

Eckhard Klieme, Nina Jude, Jiirgen Baumert und Manfred Prenzel
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Veranderung PIRLS/IGLU 2001 bis 2006

Zusammenhang zwischen Verdnderungen der Lesekompetenz im Grundschulbereich (IGLU-Studie 2001~
2006) und im Sekundarbereich (PISA 2000-2009), jeweils in Testpunkten

8.3 PISA und die Bildungspolitik: Zwischenbilanz und Perspektiven

Nach einem Jahrzehnt der PISA-Studien und den bemerkenswerten Verdnderungen kann

man die Frage stellen: Hat PISA nun seinen Dienst getan? Als Verantwortliche fiir die bis-

herigen PISA-Studien in Deutschland sehen wir unsere Aufgabe darin, Moglichkeiten und

Grenzen internationaler Schulleistungsstudien, der sogenannten Large Scale Assessments

(LSA), niichtern zu priifen, aber auch zu resiimieren, was fiir Bildungspolitik und Praxis

zu tun bleibt.

Schulleistungsstudien erfiillen aus unterschiedlichen Perspektiven unterschiedliche
Funktionen, was erheblich zu ihrer Komplexitdt beitrdgt. Wihrend bei den IEA-Studien
wie TIMSS und PIRLS/IGLU traditionell die Frage im Vordergrund steht, welches
Curriculum in zentralen Schulfichern vorgeschrieben und tatsachlich realisiert wird und
welche Lernergebnisse dabei erzielt werden (d.h. intendiertes, implementiertes und er-
reichtes Curriculum), hat die OECD ihre Studien (PISA und die Erwachsenenstudie
PIAAC) von vornherein in einen breiteren gesellschaftlichen und 6konomischen Kontext
gestellt (vgl. Kapitel 1). PISA ist somit Teil des OECD-Programms fiir soziale und wirt-
schaftliche Indikatoren, wird aber andererseits, wie sowohl die internationalen als auch
die deutschen Berichte ausweisen, als Studie zur Wirksamkeit von Schulen angesehen. Mit
der hierin liegenden Spannung miissen Wissenschaft und Politik konstruktiv umgehen.

Gemaf} der aktuellen Rahmenkonzeption der internationalen Expertengruppe fiir
Schiiler- und Schulbefragungen bei PISA (Klieme et al., 2010a) kann die Studie folgende
Funktionen erfiillen:

* Beschreibung von Kontext, Input, Prozess und Output der Schulsysteme,

* internationales Benchmarking in diesen Bereichen,

» Langzeitbeobachtung von Trends in den beteiligten Bildungssystemen als Feedback
an Politik und Offentlichkeit (Trends in Bezug auf Kompetenzen, aber auch Lern-
motivation und andere nicht-kognitive Outcomes, in Bezug auf Schullaufbahnen, so-
ziale Disparitdten, Schulmerkmale),

e Datenbasis fiir vertiefende erziehungswissenschaftliche Analysen sowie fir die
Untersuchung bildungsbezogener Variablen in soziologischen und &konomischen
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Kontexten (zum Beispiel zum Zusammenhang von Bildung, sozialen Disparititen und
wirtschaftlichem Wachstum).

Die Rahmenkonzeption von PISA weist aber auch darauf hin, dass das internationale
Untersuchungsdesign Grenzen hat, wenn es um die Identifizierung von Wirkungszusam-
menhdngen im Bildungssystem oder gar um kausale Ursachenanalyse geht. Dies héngt
mit dem Querschnittscharakter der einzelnen Erhebungen zusammen sowie damit, dass
in den meisten Staaten keine vollstindigen Klassen untersucht und keine Lehrkrifte be-
fragt werden, sodass zur Lernwirksamkeit des Unterrichts keine Aussagen moglich sind.

In Deutschland wurde PISA im ersten Erhebungszyklus sehr stark aus der Perspektive
der Doménen wahrgenommen, das heifit als eine Lese-, Mathematik- beziehungsweise
Naturwissenschaftsstudie. Die Qualitit der Lehr-Lern-Prozesse spielte dabei eine wichtige
Rolle. Dies war aber nur méglich, weil PISA in vielfacher Weise erweitert und somit wis-
senschaftlich aussagefihiger wurde: Nationale Ergianzungsstichproben erlaubten auch re-
préasentative Aussagen iiber die Jahrgangsstufe 9, ab PISA 2003 sogar fiir zwei vollstandige
Klassen pro Schule. Die Fragebogen wurden vor allem im Bereich der Unterrichtsprozesse
inhaltlich erganzt; auch Lehrkrifte und Eltern wurden befragt. Schliefllich wurden so-
gar langsschnittliche Erweiterungen vorgenommen: PISA 2003 hat die Schiilerinnen und
Schiiler der beteiligten Klassen ein Jahr nach dem internationalen Test erneut befragt und
getestet sowie auch die Lehrkrifte im Fach Mathematik ausfiihrlich befragt und getestet
(Prenzel et al., 2006; Baumert et al., 2010). An die hier berichtete Erhebung (PISA 2009)
war eine Langsschnittstudie auf Schulebene angekoppelt, an der 59 Schulen teilnahmen,
die bereits bei PISA 2000 beziehungsweise PISA-E 2000 beteiligt waren (zur Konzeption
vgl. Klieme & Steinert, 2008). Auf diese Weise konnten tatsichlich Bedingungen fiir in-
dividuelle Lernfortschritte, Effektivitit des Unterrichts und Schulentwicklung untersucht
werden. Dabei wurde auch darauf geachtet, die verwendeten Tests wenn nétig so zu er-
ganzen, dass sie sensitiv fiir den Unterricht waren. Tatsdchlich konnten umfangreiche
Validierungsstudien schon beim ersten Erhebungszeitpunkt zeigen, dass die internati-
onalen PISA-Aufgaben vor allem in der Mathematik den fachlichen Leistungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland durchaus addquat abbilden (Klieme, Neubrand
& Lidtke, 2001).

Tabelle 8.2:  Querschnittliche und langsschnittliche Fragestellungen bei PISA
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Ebene der Analyse Querschnitt Langsschnitt
Schilerinnen und Schiler Individueller Kompetenzstand Individuelle Lernfortschritte
(PISA Deutschland 2003/2004)
Klassen Kompetenzstand der Schulklassen Effektivitat des Unterrichts (PISA
(Nationale Erweiterungen der Stichprobe in Deutschland 2003/2004)
der Jahrgangsstufe 9)
Schulen Mittleres Kompetenzniveau der Schulen Schulentwicklung
(PISA Deutschland Schulpanel 2000/2009)
Schulsysteme (Staaten) Output der Bildungssysteme Trends in Staaten

Anmerkung. Elemente des nationalen Ergédnzungsdesigns in Deutschland sind kursiv gesetzt.

Als Fazit ldasst sich festhalten: Systemmonitoring ist zur Vergewisserung iiber den Stand
des Bildungswesens, iiber Trends und Zusammenhinge unerldsslich. Wenn man aber
empirisch absichern mochte, welche Faktoren die Effektivitit von Schulen bestim-
men oder welche Folgen eine spezielle politische oder padagogische Mafinahme hat,
muss man die Entwicklung der Schulen und der darin betroffenen Schiilerinnen und
Schiiler systematisch iiber einen ausreichend langen Zeitraum begleiten und gegebenen-
falls Vergleichsschulen heranziehen. In diese Richtung wurde, wie in Tabelle 8.2 darge-
stellt, PISA bislang in Deutschland regelmif3ig erweitert. Indem solche Arbeiten fortge-
fithrt, aber auch durch Interventionsstudien und experimentelle Ansitze erganzt werden,
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verbessern sich die Chancen fiir eine wirklich erfahrungsgeleitete Bildungspolitik und
-praxis. Der wohl wichtigste Nutzen von PISA wire es, in diesem Sinne die Lern- und
Reflexionsfahigkeit im Bildungssystem nachhaltig zu steigern.

Die in Abschnitt 8.2.1 dargestellten bildungspolitischen Entwicklungen des ver-

gangenen Jahrzehnts lassen erkennen, dass der ,PISA-Schock® Konsequenzen hatte.
Bildungsthemen finden seitdem in Gesellschaft und Politik breite Aufmerksambkeit; in al-
len padagogischen Professionen wurden die Herausforderungen erkannt. Dies diirfte nicht
wenig zu den positiven Tendenzen beigetragen haben, die hier zu berichten waren. Nach
wie vor aber stehen Aufgaben auf der bildungspolitischen Agenda, die Engagement, koor-
diniertes Handeln und sicherlich auch finanzielle Ressourcen erfordern:

Im Bereich der Lesekompetenz, in dem Deutschland bisher nur den OECD-Durch-
schnitt erreicht hat, sind zusitzliche MafSnahmen erforderlich. Trotz vieler Initiativen
scheint es hier an systematischen, fokussierten Initiativen zu mangeln. Ausgerechnet
in der Kompetenzskala ,,Reflektieren und Bewerten® liegt eine relative Schwiche der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland und die Arbeit mit Texten im Deutschunterricht
wird von den Schiilerinnen und Schiilern als vergleichsweise wenig aktivierend er-
lebt. PISA verweist hier auf qualitative Herausforderungen, die unser Schulsystem
bewiltigen muss, wenn es einen anspruchsvollen Bildungsbegrift realisieren soll.
Leseforderung wird noch nicht in ausreichendem Mafle als Querschnittsaufgabe al-
ler Bildungsinstitutionen und Fécher, zumal im Sekundarbereich, verstanden, die weit
mehr umfasst als den grundlegenden Schriftspracherwerb im Sinne des Dekodierens.
Der nach wie vor starke Riickstand von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
- er betrdgt in der Lesekompetenz mehr als ein Schuljahr - bleibt eine weitere
grofle Herausforderung. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund, an deren Schulen Sprachférderung angeboten wird, liegt deutlich unter
dem Durchschnitt der OECD. Gezielte Sprachférderung ist auch in weiterfithrenden
Schulen notig, einschliefdlich des Gymnasiums, und in hoheren Jahrgangsstufen.

Die geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede zugunsten von Midchen in der
Lesekompetenz und zugunsten der Jungen in Mathematik bestehen nahezu unverén-
dert fort.

Auch zehn Jahre nachdem die zuvor genannten Probleme bei PISA 2000 erstmals
bekannt wurden, fehlt es an erprobten Forderkonzepten. Es gibt viele Materialien
und Initiativen fiir Sprach- und Leseférderung im Deutschen, auch fiir Kinder und
Jugendliche mit anderer Muttersprache, aber noch zu wenige systematisch entwickelte
und evaluierte Mafinahmen.

Das Gymnasium trigt zu den positiven Verdnderungen bei, indem es weiterhin wach-
sende Anteile der Schiilerinnen und Schiiler aufnimmt. Keine Verbesserungen sind
aber in der Leistungsspitze zu erkennen. Wenn das deutsche Bildungssystem jeden
einzelnen optimal férdern will, sollte auch die Forderung von Begabten vorangebracht
werden. Gerade im Gymnasium berichten Lehrende und Lernende aber ein gerin-
geres Ausmaf$ an individueller Unterstiitzung beziehungsweise Differenzierung als in
anderen Schularten.

Eine zentrale Herausforderung des Schulsystems deutet sich in PISA selbst nicht an,
ist aber aus anderen Studien bekannt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2010): die Rekrutierung sowie die fachlich und didaktisch exzellente Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonal. Vieles spricht dafiir, dass die Professionalitat des
Lehrpersonals die entscheidende Ressource fiir Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen ist. In Deutschland zeichnen sich Versorgungsprobleme ab, vom frithkind-
lichen Bereich - fachspezifisch - bis zu den Berufsschulen, und die Lehrerausbildung
ist vielerorts noch im Umbruch.
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Deutschland hat im letzten Jahrzehnt den strategisch wichtigen Schritt getan, ein
Qualitatssicherungssystem mit Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und Schulinspektion
aufzubauen. Dieses System wurde in kluger Weise so ausgerichtet, dass meistens die
Qualitdt des Unterrichts, der Lernprozesse und der Lernergebnisse im Vordergrund steht
und nicht blof3 der Leistungswettbewerb. Hierfiir stehen Leitideen wie kompetenzbezo-
gene Bildungsstandards, kompetenzorientierter Unterricht und individuelle Forderung.
Da dieses System nun existiert und nachhaltige erfahrungsbasierte Entwicklung auf allen
Ebenen moglich macht sowie auch klare Erfolge zu verzeichnen sind, kann man nun et-
was mutiger neue Wege in der padagogischen Arbeit gehen. Diese neuen Wege zu erpro-
ben und systematisch aus Erfahrungen zu lernen wird notwendig sein, wenn in Zukunft
weitere Fortschritte erzielt werden sollen.
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