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Nina Jude/Eckhard Klieme

PISA 2009 - Impulse fiir die Schul- und
Unterrichtsforschung

Einleitung

PISA, das Programme for International Student Assessment, ist im vergangenen Jahr-
zehnt zum Markenzeichen der empirischen Bildungsforschung geworden, aber auch
zum Gegenstand heftigster Auseinandersetzungen um die empirische Beobachtung und
politische Steuerung des Bildungswesens. Befiirworter wie Kritiker tendieren gelegent-
lich dazu, die Bedeutung der Studie zu tiberschitzen, wenn sie in ihr einen gleichsam
historischen Wendepunkt sehen. Im Kern ist PISA nichts anderes als eine alle drei Jahre
stattfindende, reprisentativ und international vergleichend angelegte Schulleistungs-
studie, die Trenddaten zu Bedingungen, Prozessen und Ergebnissen schulischer Bil-
dungsprozesse liefert. PISA setzt damit ein Paradigma der international vergleichenden
Schulforschung fort, das seit Ende der 1960er Jahre in einer internationalen wissen-
schaftlichen Arbeitsgruppe, der International Association for the Evaluation of Student
Achievement (IEA), entwickelt wurde. Die Erziehungswissenschaft ist gut beraten, sol-
che Daten mit der notigen theoretischen Einbettung und methodischen Sorgfalt zu nut-
zen, um dort, wo die Passung gegeben ist, Fragestellungen der Schulforschung, aber
auch andere Themen wie etwa Einfliisse des Elternhauses auf die Entwicklung von Ju-
gendlichen zu bearbeiten. Zudem bieten sich durch PISA véllig neue Moglichkeiten,
kulturelle und schulstrukturelle Bedingungen sowie piddagogische Praktiken internati-
onal vergleichend zu beschreiben und Verdanderungen auf systemischer Ebene zu ana-
lysieren.

Im Dezember 2010 wurden die Befunde der bislang letzten Erhebung aus dem
Jahr 2009 veréffentlicht. Damit liegen nun Daten aus insgesamt vier Erhebungszeit-
punkten vor, die Verdnderungen im Zeitraum von einem Jahrzehnt umfassen. Das vor-
liegende Beiheft zeigt anhand von national ausgerichteten, vertiefenden Analysen, wel-
che erziehungswissenschaftlichen Forschungsfragen auf Basis dieser Daten bearbeitet
und diskutiert werden konnen. Dabei steht das durch nationale Ergdnzungen und Trend-
informationen verstirkte Erkenntnispotenzial der PISA-Studien fiir substanzielle schul-
bezogene Forschung im Vordergrund.

Der populédre Blick auf PISA fokussiert die Kompetenzen von fiinfzehnjahrigen
Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten im internationalen Vergleich. Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht interessieren
aber besonders Analysen der Schul- und Unterrichtsbedingungen, die auf umfangrei-
chen — und in Deutschland durch die beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler wesentlich erweiterten — Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern
und Lehrpersonen beruhen. Diese Daten erméglichen es, Riickschliisse auf die Bedin-
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gungen von Kompetenzentwicklung im deutschen Schulsystem zu ziehen und PISA-
Daten fiir die Schul- und Unterrichtsforschung in Deutschland nutzbar zu machen. Die-
ses Beiheft versammelt Beitrdge zu Schul- und Unterrichtsbedingungen, Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, zu Trendanalysen fiir den
Zeitraum zwischen 2000 und 2009 sowie zu den theoretischen Grundlagen und metho-
dischen Ansédtzen von PISA.

Fragestellungen der Schul- und Unterrichtsforschung lassen sich unter nationaler
Perspektive auf Basis von PISA-Daten bearbeiten, weil die internationalen Fragebogen
fuir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Schulleitung in Deutschland ergidnzt wurden
und dariiber hinaus eine nationale Zusatzstichprobe von zwei Klassen der 9. Jahrgangs-
stufe jeder teilnehmenden Schule getestet wurde. Erhoben wurden Kontextmerkmale
auf Individual-, Klassen- und Schulebene, die Ansatzpunkte fiir die Analyse von Prozes-
sen des Unterrichts und der Schule bieten. PISA 2009 setzte dabei einen Schwerpunkt
auf Unterrichtsbedingungen und Unterrichtsqualitdt im Fach Deutsch sowie auf schu-
lische und familidre Strategien zur Férderung der Lesekompetenz. Dariiber hinaus er-
moglichen es Parallelisierungen in den nationalen Instrumenten, Merkmale von Schule
und Unterricht aus Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen
gleichermal3en zu erfassen und miteinander in Verbindung zu bringen. Bedingungsfak-
toren fiir Kompetenzen und fachliches Interesse kénnen so durch komplexe Angebot-
Nutzungs-Modelle rekonstruiert werden.

Der Beitrag von Steinert, Hochweber und Hertel untersucht, inwieweit Kompetenz-
iiberzeugungen von Lehrkriften und Praktiken zum Lesen im Deutschunterricht mit
den Lesekompetenzen und der Lesefreude von Jugendlichen zusammenhingen. Es zeigt
sich, dass die von Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse geteilten Kompetenziiber-
zeugungen — auch bei Kontrolle der kognitiven und sozialen Klassenkomposition und
der Schulart — fiir das Niveau der Lesekompetenz und der Lesefreude in der Klasse be-
deutsam sind. Die Uberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler, Leseaufgaben gut be-
wiiltigen zu konnen, hingt wiederum mit den Uberzeugungen des Lehrerkollegiums zu-
sammen. Diese Befunde bestitigen, dass Aspekte der Schulkultur — also Werte, Normen
und Einstellungen von Lehrenden und Lernenden — tatséchlich fiir das kognitive und af-
fektive Lernen und die Lernergebnisse relevant sind.

Hertel, Bruder, Jude und Steinert gehen in ithrem Beitrag der Frage nach, wie die
schulischen Rahmenbedingungen fiir die Elternberatung an Schulen im Sekundarbe-
reich gestaltet sind. Neben Informationen tiber die Gestaltung der Beratungsangebote
durch die Lehrkréfte zeigt der Artikel auch konkreten Handlungsbedarf auf, wenn es da-
rum geht, Eltern mit niedrigem soziookonomischen Hintergrund oder Migrationshinter-
grund in die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Elternhaus einzubinden.

Soziale Disparitiiten im Lesen und in Mathematik innerhalb von Schulklassen wer-
den im Beitrag von Ehmke thematisiert. Neben dem AusmaR der klassenspezifischen
sozialen Disparititen im Lesen und in der Mathematik und der Frage, ob klassenspezi-
fische Herkunftseffekte eher dominenabhéngig oder eher domineniibergreifend sind,
wird auch analysiert, welche Bedeutung strukturellen Klassenmerkmalen und unter-
richtsbezogenen Férderma3inahmen zukommt.
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Gerade durch PISA ist die wissenschaftliche und bildungspolitische Debatte um mi-
grationsbedingte Disparitditen im deutschen Bildungswesen maligeblich angestoflen
worden. Im letzten Jahrzehnt lieferte PISA regelmifig reprdsentative Daten zum Zu-
sammenhang zwischen Migrationshintergrund, Bildungslaufbahn und Lernergebnissen.
Auch wenn sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund im vergangenen Jahrzehnt im Durchschnitt signifikant verbessert haben, sind
die Kompetenzunterschiede zu Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
weiterhin gravierend. PISA 2009 kniipft an sozial- und erziehungswissenschaftliche
Theorien zur Erkldrung dieses Zusammenhangs an. In diesem Beiheft wird das Thema
aus zwei unterschiedlichen Perspektiven aufgegriffen. Beide Beitrage liefern wichtige
Hinweise auf Ansitze fiir Handlungsfelder in Schule und Gesellschaft.

Edele, Stanat, Radmann und Segeritz untersuchen die kulturelle Identitdit und Le-
sekompetenz von Jugendlichen aus eingewanderten Familien. Eine Erweiterung des
PISA-Schiilerfragebogens erméglichte es, kulturelle Identitétsorientierungen und deren
Zusammenhang mit dem Erwerb der deutschen Sprache erstmals représentativ zu unter-
suchen. Es zeigte sich, dass die meisten der in Deutschland lebenden Jugendlichen mit
Migrationshintergrund stark mit dem Aufnahmekontext identifiziert sind. Wenn man
sozialen Status und Familiensprache in Rechnung stellt, bleiben diese Jugendlichen in
ihrer Deutsch-Lesekompetenz nicht hinter autochthonen Jugendlichen zuriick (integ-
rierte Gruppe) bzw. tibertreffen diese sogar (assimilierte Gruppe). Eine Minderheit, die
sich weder mit dem Aufnahme- noch mit dem Herkunftskontext stark identifiziert, ist
jedoch besonders gefiahrdet, schwache schulbezogene Kompetenzen aufzuweisen.

Der Beitrag von Segerer, Marx, Stanat, Schneider, Roick und Marx diskutiert die Be-
deutung von Determinanten der Lesekompetenz bei Jugendlichen nichtdeutscher Her-
kunftssprache. Dazu werden die Kompetenzen von mehrsprachigen und monolingualen
leseschwachen Jugendlichen verglichen. Die Analysen beruhen auf einer ergdnzenden
Untersuchung, die an Schulen mit sehr hohem Migrantenanteil durchgefiihrt wurde. Ne-
ben dem PISA-Test zur Lesekompetenz wurden hierbei auch Messinstrumente einge-
setzt, die den Wortschatz, grammatikalische Féhigkeiten und basale sprachliche Kom-
petenzen wie bspw. phonologische Bewusstheit und prosodische Sensitivitit erfassten.
Die Riickstinde im Bereich des Leseverstehens von mehrsprachigen Jugendlichen wer-
den unabhingig vom Zeitpunkt des Erwerbsbeginns der deutschen Sprache (Deutsch
als Erstsprache oder Zweitsprache) primir mit eingeschrinkten Fihigkeiten im Uber-
schneidungsbereich von Grammatikkompetenz und Wortschatz erklért.

Verdnderungen iiber die Zeit konnen bei PISA im Sinne von Trends in den kogniti-
ven Leistungen betrachtet werden. Aber auch Verdnderungen in den Kontextbedingun-
gen auf Schulebene sind von Interesse, wenn es darum geht, Fragen der Schulentwick-
lung als langfristigen Prozess zu diskutieren. Beide Perspektiven werden im vorliegen-
den Beiheft vertiefend in den Blick genommen.

Ehmke, Stanat und Klieme analysieren in ihrem Beitrag unter Nutzung eines 6kono-
metrischen Ansatzes, welche Rolle die Unterschiede in den Bildungswegen und in der
Zusammensetzung der Schiilerschaft, u.a. in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund, fiir die Verdnderungen der Lesekompetenz seit PISA 2000
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spielen. Ein betrachtlicher Teil des fiir Deutschland ermittelten Anstiegs der Lesekom-
petenz lésst sich nach dieser Modellrechnung erkldren durch die gestiegene Gymnasi-
alquote und die Tatsache, dass spéte Einschulung und Klassenwiederholungen seltener
geworden sind, Fiinfzehnjdhrige heutzutage also vermehrt in Jahrgangsstufe 10 und we-
niger in Jahrgangsstufe 9 oder darunter zu finden sind.

Ubereinstimmende, obschon auf einem anderen methodischen Ansatz beruhende
und auf Mathematik sowie Naturwissenschaften bezogene Erkenntnisse ermitteln Mild-
ner, Hochweber und Frey, indem sie die Verdnderungen in den Kompetenzen von Fiinf-
zehnjdhrigen mit den Verdnderungen in den Kompetenzen der Neuntkldssler in den
deutschen PISA-Erhebungen 2003 bis 2009 vergleichen. Das zunéchst vielleicht iiber-
raschende Ergebnis lautet, dass alters- und jahrgangsstufenbezogene Trendanalysen auf
Basis der PISA-Daten unterschiedlich ausfallen konnen. Wiahrend sich bei Fiinfzehn-
jéhrigen signifikante Zugewinne zeigten, ist dies bei Neuntklédsslern nicht der Fall. Eine
Erklarung sehen auch Mildner, Hochweber und Frey darin, dass sich die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf Jahrginge gedndert hat. Vertiefende Auswertungen, die
hier nicht mehr dokumentiert werden konnten, ergaben, dass die Verdnderungen der Bil-
dungswege zwischen 2000 und 2009 bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund be-
sonders stark ausgeprigt waren; die hier vorgelegten Modellrechnungen zur Erklarung
der Leistungsentwicklung sind daher kompatibel mit der Aussage, dass signifikante
Leistungsanstiege nur in der Gruppe der Migranten zu verzeichnen sind.

Bischof, Hochweber, Hartig und Klieme stellen in ihrem Beitrag erste Ergebnisse
zur Schulentwicklung im Verlauf eines Jahrzehnts dar. Dazu nutzen sie Daten einer an
PISA 2009 anschliefenden, nationalen Panelstudie, in der Schulen, die an PISA 2000
teilgenommen hatten, im Jahr 2009 erneut getestet wurden. In ihren Analysen betrach-
ten sie Faktoren der Schulorganisation, die Bedeutung von interner Evaluation als
Schulentwicklungsmafinahme sowie spezifischer Férderangebote auf Schulebene fiir
die Unterschiede in der Entwicklung zwischen den Schulen. Erstmals wird fiir Deutsch-
land empirisch nachgewiesen, dass interne Evaluierung sich sowohl auf den Leistungs-
stand als auch auf das Schulklima positiv auswirkt.

Abschlielend betrachtet dieses Beiheft zwei konzeptionelle Themen. Der Beitrag
von Jude, Hartig, Schipolowski, Bchme und Stanat zur Definition und Messung von Le-
sekompetenz diskutiert, inwieweit der international entwickelte Lesetest von PISA mit
den in den letzten Jahren eingefiihrten, rein nationalen Tests der Studien zur Uberprii-
fung der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss vergleichbar ist und wie
die Kompetenzkonstrukte beider Instrumente zusammenhéngen. Es zeigt sich, das die
in beiden Studien erfassten Lesekompetenzen zwar korrelieren und zu dhnlichen Aus-
sagen iiber die Kompetenzverteilung bei den Schiilerinnen und Schiilern der neunten
Jahrgangsstufe fithren, aber doch konzeptionell und empirisch nicht als identische Kon-
strukte behandelt werden konnen. Dies impliziert, dass innerdeutsche Lénderverglei-
che, die auf den Bildungsstandards beruhen, nicht auf der PISA-Skala verankert werden
konnen. Das internationale und das nationale Bildungsmonitoring werden also in Zu-
kunft — jedenfalls im Bereich der Lesekompetenz — konzeptionell verwandte, aber nu-
merisch nicht verrechenbare Befunde erbringen.
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Ausblickend wird im Beitrag von Klieme und Vieluf ein theoretisches Rahmenmodell
fiir PISA dargestellt, das zusammenfassend die Moglichkeiten und Grenzen der Studie
aufzeigt und eine Perspektive fiir kiinftige PISA-Zyklen diskutiert. Das Modell beruht
auf aktuellen Grundsatzdokumenten, welche die Autoren gemeinsam mit den internati-
onalen Expertengruppen vorgelegt haben, die an den Fragebogen und den analytischen
Auswertungsstrategien arbeiten. Diese an PISA unmittelbar beteiligten Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler sehen die Moglichkeiten, aber auch die Grenzen der Aussa-
gefdhigkeit der Studien durchaus kritisch. Die Dokumente belegen, dass PISA — zusétz-
lich zur Konzeption der Leistungstests — inzwischen eine differenzierte, an die erzie-
hungswissenschaftliche und sonstige Bildungsforschung anschlussfihige theoretische
Grundlage hat. Dadurch ergeben sich in der Zukunft neue Chancen, PISA-Daten fiir
substanzielle erziechungswissenschaftliche Forschung zu nutzen.

Anschrift der Autorin/des Autors

Dr. Nina Jude, Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF),
SchloBstr. 29, 60486 Frankfurt am Main, Deutschland
E-Mail: jude@dipf.de

Prof. Dr. Eckhard Klieme, Deutsches Institut fiir Internationale Péddagogische Forschung
(DIPF), SchloBstraf3e 29, 60486 Frankfurt am Main, Deutschland
E-Mail: klieme@dipf.de



Schul- und Unterrichtsbedingungen

Brigitte Steinert/Jan Hochweber/Silke Hertel

Lesekompetenz und Lesefreude von
Schiilerinnen und Schiilern und
bildungsstandardbezogene
Kompetenziiberzeugungen und
Lerngelegenheiten in Schule und Unterricht

1. Einleitung

Die regelmifBige Erfassung und Beschreibung schulischer Rahmenbedingungen und
Lerngelegenheiten gehdren ebenso wie die regelméfBige Beobachtung und der inter-
nationale Vergleich ausgewdihlter Basiskompetenzen von 15-jdhrigen Schiilerinnen
und Schiilern zum Programm der PISA-Studien. In Deutschland haben sich zwischen
PISA 2000 und PISA 2009 nicht nur die Lesekompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler verbessert, sondern auch einige Merkmale des schulischen Lernumfeldes wie das
Schulklima und die Klassenfithrung (Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010;
Klieme, Artelt et al., 2010; Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010). Bei den meisten
Merkmalen der schulischen Lernumgebung lagen die Einschitzungen der Befragten bei
PISA 2009 innerhalb des OECD-Durchschnitts, bei einigen Merkmalen darunter.
Jedoch zeigten die landerspezifischen Analysen der OECD vielfach keinen direk-
ten Zusammenhang zwischen den Lesekompetenzen der 15-Jdhrigen und den interna-
tional erfassten Schulmerkmalen, insbesondere dann, wenn die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler in den Schulen mit berticksichtigt wurde (OECD, 2011a). In
Deutschland erstrecken sich die Analysen der schulischen Lernumgebung auf der Basis
der nationalen Daten aus den bisherigen PISA-Zyklen weitgehend auf die Deskription
von Schul- und Unterrichtsmerkmalen nach Schularten oder Bildungsgingen (Bau-
mert, Trautwein & Artelt, 2003; Senkbeil et al., 2004; Senkbeil, Drechsel & Schops,
2007; Weill & Steinert, 2001) und die Typisierung von Schulen nach mehreren Schul-
merkmalen (Senkbeil, 2006). Die im Rahmen der ldngsschnittlichen Erweiterungsstu-
die zu PISA 2003 durchgefiihrten Mehrebenenanalysen zeigten keinen Zusammen-
hang der verschiedenen Schulmerkmale mit dem Kompetenzzuwachs der Schiilerin-
nen und Schiiler von Klassenstufe neun auf zehn. Lediglich der durch aktive Lehrkrifte
klassifizierte Schultypus zeigte einen Zusammenhang mit dem Kompetenzzuwachs in
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Mathematik und Naturwissenschaften. Allerdings gingen in diese Typisierung Kom-
positionsmerkmale der kognitiven und sozialen Herkunft und allgemeine schulische
Aktivitatsmerkmale ein, so dass die relative Bedeutung der jeweiligen Merkmale nicht
unterschieden werden kann.

Demgegeniiber fanden sich bei den Unterrichtsmerkmalen bedeutsame Effekte auf
die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Die dazu durchgefiihrten Analysen
in der Mathematik in den national erweiterten PISA-2000- und PISA-2003-Studien
erfolgten auch aufgrund vorausgegangener Studien (TIMSS-Video, Pythagoras-Pro-
jekt) in theoretisch wie empirisch elaborierter Weise (Baumert et al., 2010; Klieme,
Pauli & Reusser, 2009; Klieme & Rakoczy, 2003; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001;
Kunter et al., 2005). Dabei wurden drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt iden-
tifiziert: (1) klare, strukturierte Klassenfithrung, (2) unterstiitzendes Klassenklima,
(3) kognitive Aktivierung. Mehrebenenanalysen mit diesen Dimensionen zeigten, dass
die Leistungsunterschiede in Mathematik zwischen den Klassen auf die Unterrichts-
merkmale kognitive Aktivierung und Klassenfithrung zuriickgefiihrt werden konnen.
Als motivationales Ergebnismerkmal von Schule und Unterricht war das Interesse an
Mathematik positiv mit dem Unterstiitzungsklima in den Klassen korreliert.

Angesichts des bisherigen Fokus auf die Bereiche Mathematik und Naturwissen-
schaften bei PISA ist es flir die Schul- und Unterrichtseffektivitdtsforschung wie fiir
die Schulpraxis von Interesse, spezifische Lernbedingungen auf Schul- und auf Unter-
richtsebene im Bereich des Lesens zu identifizieren, die Unterschiede in den Lesekom-
petenzen und der Lesemotivation der Schiilerinnen und Schiiler erkldren und als Aus-
gangspunkt fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht im Bereich des Lesens die-
nen kénnen. Deshalb wird in diesem Beitrag untersucht, ob und inwieweit spezifische
Kompetenziiberzeugungen und Praktiken zum Lesen im Deutschunterricht von Lehr-
kréften und von Schiilerinnen und Schiilern, die sich auf die Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir den Bereich des Lesens beziehen (KMK, 2003, 2004), die Lesekompeten-
zen und die Lesefreude von Jugendlichen in der neunten Jahrgangsstufe vorhersagen
konnen.

2. Theoretischer Hintergrund

Zur Erklarung der Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude zwischen
Schulen und Klassen wird zum einen auf formale Modelle und Konstrukte der Schul-
und Unterrichtseffektivitatsforschung und zum anderen auf spezifische Konstrukte der
Péddagogischen Psychologie zuriickgegriffen. Formal ist das Schulwesen als Mehrebe-
nensystem konzipiert, das die Handlungsebenen Schulsystem, Schule, Unterricht bzw.
Klasse und die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler unterscheidet und diesen jeweils
spezifische Merkmale des Kontexts, des Inputs, der Prozesse und Ergebnisse zuordnet.
Diese Prozess-Produkt-Modelle gehen davon aus, dass die Merkmale der hoheren Ebe-
nen primér fiir die Merkmale auf der jeweils niedrigeren Ebene bedeutsam sind, und
dass deshalb Merkmale der Schule geringere Effekte auf die Lernergebnisse der Schii-
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lerinnen und Schiiler haben als Merkmale des Unterrichts. Metaanalysen zur Schul-
und Unterrichtseffektivitit berichten damit {ibereinstimmend die hochsten Effektstér-
ken fiir die lernprozessnahen Schiileraktivititen, gefolgt von lehrergesteuerten Unter-
richtsmerkmalen und den Schulmerkmalen mit den niedrigsten Effektstirken (Fraser,
Walberg, Welch & Hattie, 1987; Hattie, 2009; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel & Sha-
velson, 2007; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Dieses Befundmuster wird durch kog-
nitive Modelle des Lehrens und Lernens gestiitzt, die die Lernaktivitdten der Schiilerin-
nen und Schiiler als proximale Merkmale fiir den Kompetenzerwerb konzipieren und
die Unterrichts- bzw. Lehrervariablen als distale Merkmale (Seidel & Shavelson, 2007).

Auch wenn Unterrichts- und Lehrermerkmale mit spezifischem Bezug zur unter-
suchten Doméne konzipiert werden, diirften sie demnach wegen ihrer groferen Distanz
zu den Lernprozessen kleinere Effektstiarken auf die spezifischen Lernaktivitdten und
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler aufweisen. Fiir Schulmerkmale ist dage-
gen theoretisch kaum von einem direkten Effekt auf die Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler auszugehen, doch kénnten die gemeinsam geteilten Uberzeu-
gungen und Praktiken der Lehrkrédfte auf Schulebene als organisatorischer und sozia-
ler Handlungskontext iiber die entsprechenden Uberzeugungen und Praktiken im Un-
terricht die Schiilerleistungen indirekt begiinstigen, wenn sie diese in der Organisation
von Lernprozessen iiber Jahrgangsstufen, Klassen und Facher hinweg in einen syste-
matischen Zusammenhang stellen. Angesichts der tatsdchlichen Unterschiede zwischen
Klassen und der professionellen Autonomie der Lehrkrifte im Unterricht wére ein mo-
derater Einfluss der Lehrereinschidtzungen und schulischen Praktiken auf den Unterricht
zu erwarten (Hochweber, Steinert & Klieme, 2012; Klieme, Steinert & Hochweber,
2010; Rolff, 2007; Spiess, 2004; Steinert, Hartig & Klieme, 2008; Steinert et al., 2006).

Diese Annahmen werden auch von Modellen des Prozess-Produkt-Paradigmas so-
wie Modellen des zielerreichenden Lernens bzw. Unterrichts und teilweise von Befun-
den der Schulleistungsforschung gestiitzt. Danach sind klare Ziele, hohe Leistungs-
erwartungen und der Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler unter den
Lehrkréften einer Schule Voraussetzung fiir eine lernférderliche Unterrichtskultur und
bessere Lernergebnisse. Auch das Angebot an zielgerichteten Lerngelegenheiten soll zu
hoheren Leistungen beitragen (vgl. Bloom, 1976; Carroll, 1963; Creemers & Kyriaki-
des, 2008; Ditton, 2000, 2007; Edmonds, 1979; Fend, 2006; Helmke & Weinert, 1997;
Rosenshine, 1979; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995; Scheerens & Bosker, 1997;
Slavin, 1996; Stringfield, 1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Die empirischen Befunde
sind allerdings nicht eindeutig: In den nach Doménen, motivationalen und prozessua-
len Ergebniskriterien differenzierten Metaanalysen von Seidel und Shavelson (2007)
erwiesen sich Lehreriiberzeugungen und hohe Leistungserwartungen — sogar als distale
Merkmale — als pradiktiv fiir die kognitiven und motivationalen Lernergebnisse im Le-
sen; Lernzeiten und Lerngelegenheiten waren fiir die Lesekompetenzen pradiktiv. An-
dere Studien zeigten jedoch, dass die Effekte der Lernzeiten und des zielerreichenden
Unterrichts auf die Lernergebnisse verschwinden, wenn standardisierte Leistungstests
eingesetzt werden, da Lernzeiten und Leistungserwartungen mit den Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler konfundiert sind (vgl. Gruehn, 2000). Analysen der
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Daten zum Deutschunterricht auf der Basis der DESI-Studie haben zudem gezeigt, dass
Lehrkrifte auf schwache Lernausgangslagen bzw. ein niedriges Leistungsniveau in ih-
ren Klassen adaptiv reagieren, indem sie verstérkt vielfiltige Unterrichtsmethoden und
Ubungsaufgaben einsetzen (Klieme et al., 2008). Solch ein remediales Vorgehen kann
sich in Schulleistungsuntersuchungen als fehlender oder méglicherweise sogar negati-
ver Zusammenhang zwischen den Lesegelegenheiten im Unterricht und den Lesekom-
petenzen darstellen (Klieme, Steinert & Hochweber, 2010).

In der nationalen Erweiterung der PISA-2009-Studie wurden die Lerngelegenhei-
ten und Leistungserwartungen der Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler nach fach-
bzw. doménenspezifischen Kriterien erfasst, um einen sachlichen Bezugsrahmen fiir die
Einschétzungen der Befragten zu schaffen. Dazu wurden die Fragen zu den im Unter-
richt verwendeten Leseaufgaben und zu den Kompetenziiberzeugungen im Hinblick auf
die Aufgabenanforderungen formuliert, die die KMK in den Bildungsstandards fiir den
Bereich des Lesens im Fach Deutsch in der Sekundarstufe I erlassen hat (KMK, 2003,
2004) (zur Operationalisierung siehe Abschnitt 4.2).

Die so erfassten Kompetenziiberzeugungen zum Lesen konnen dabei auch mit Be-
zug auf das Konstrukt der Selbstwirksamkeit von Bandura (1977, 1997) konzipiert wer-
den, indem sie die Zuversicht von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrkriften
erfassen, dass die Schiilerinnen und Schiiler die in den Bildungsstandards formulierten
Leseanforderungen erfolgreich bewiltigen konnen. Theoretisch wird davon ausgegan-
gen, dass Kompetenziiberzeugungen zum einen auf fritheren (Lese-)Erfahrungen und
Erfolgen in shnlichen Leistungssituationen beruhen, zum anderen auf der Uberzeugung,
auch in neuen Situationen tber die fiir das angestrebte Ziel (Leseverstdndnis) relevan-
ten Handlungsmittel (Féhigkeit, Anstrengung, einflussreiche Lehrkréfte, Gliick) zu ver-
fligen und diese erfolgreich einsetzen zu konnen (Kéller & Méller, 2010). Auch wenn
diese Mittel in der national erweiterten PISA-2009-Studie nicht erhoben wurden, wird
mit den auf das Lesen bezogenen Kompetenziiberzeugungen ein Merkmal erhoben, fiir
das eine hohe Prédiktionskraft fiir Unterschiede in Lesekompetenz und Lesemotivation
anzunehmen ist. Kompetenziiberzeugungen haben als Konstrukt auch eine hohe prak-
tische Relevanz, weil sie sich im Unterricht durch Lehrkrifte gut fordern lassen. Dies
kann beispielsweise dadurch geschehen, dass Schiilerinnen und Schiiler z.B. ihre Ver-
antwortlichkeit fiir Leseerfolge und -fortschritte erleben, effektive Lesestrategien nut-
zen, Erfahrungen mit vielfdltigen und unterschiedlich schwierigen Texten sammeln und
konstruktive, aufgabenspezifische Riickmeldungen erhalten. Denn positive Erfahrun-
gen der Lesenden in der Bewiltigung langer und schwieriger Texte stilitzen die Ausdauer
und Bereitschaft zu lesen und die Vielfalt und Haufigkeit des Lesens (Artelt et al., 2005;
McElvany & Becker, 2010). Die Leseforschung geht iiberdies von einer wechselsei-
tigen Beziehung zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz im Sinne eines sich
selbst verstirkenden Mechanismus aus (Matthdus-Effekt), nach dem Leseerfahrung und
Leseerfolge zu einer weiteren Steigerung von Lesekompetenz und Lesemotivation fiih-
ren (Artelt, Naumann & Schneider, 2010).

Im Folgenden werden die bildungsstandardbezogenen Kompetenziiberzeugungen
und Lerngelegenheiten im Bereich des Lesens im Fach Deutsch auf der Basis der na-
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tionalen Erweiterungsstichprobe von PISA 2009 mit zwei intakten neunten Klassen
analysiert. Dabei wird ein Angebots-Nutzungs-Modell im Sinne von Fend (2008) zu-
grunde gelegt. Auf der Angebotsseite und Schulebene werden a) die gemeinsam geteil-
ten Kompetenziiberzeugungen der Deutsch-Lehrkrifte hinsichtlich der Bewiltigung der
in den Bildungsstandards formulierten Leseanforderungen durch die Schiilerinnen und
Schiiler, b) die gemeinsam geteilten Kompetenzziele im Lesen, c) die eingesetzten Le-
seaufgaben im Deutschunterricht und d) die Absprache von Leistungsanforderungen
verwendet. Auf der Nachfrageseite und Klassenebene werden a) die gemeinsam geteil-
ten Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler, die in den Bildungsstan-
dards formulierten Leseanforderungen bewéltigen zu kénnen, und b) die Nutzung der
entsprechenden Leseaufgaben im Unterricht herangezogen. Die Merkmale der Schul-
ebene sollten dabei fiir die Unterrichtsmerkmale, die Unterrichtsmerkmale wiederum
fiir Lesekompetenz und Lesefreude Vorhersagekraft besitzen. Diese Modellierung tragt
organisationstheoretischen und pidagogischen Uberlegungen Rechnung, nach denen
Einzelschulen die pddagogischen Handlungs- und Entwicklungseinheiten sind, in denen
die Lehrkréfte tiber soziale Interaktionen sowie soziale Vergleichs- und Bewertungs-
prozesse gemeinsam geteilte, professionelle Normen und Praktiken etablieren und da-
mit die schulische Lernumgebung steuern, welche Schiilerinnen und Schiiler im Un-
terricht nutzen (Chrispeels & Harris, 2006; Dreeben & Barr, 1988; Fend, 2006, 2008).

Konkret wird fiir die nachfolgenden Analysen davon ausgegangen, dass zwischen
den gemeinsam geteilten Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrifte auf Schulebene
und den entsprechenden Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler auf Klassene-
bene ein moderater Zusammenhang besteht, ebenso zwischen den Lerngelegenheiten
im Lesen auf Schulebene und der Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht.
Die Absprache von Leistungsanforderungen als Merkmal der Koordination und Koope-
ration diirfte nach Befunden aus der DESI-Studie vermutlich mit den Lerngelegenhei-
ten im Unterricht korrelieren (Klieme, Steinert & Hochweber, 2010). Die Effekte der
Merkmale auf der Schul- und Unterrichtsebene auf Unterricht bzw. Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler diirften sich ferner reduzieren, wenn die soziale Kom-
position der Schulklassen und die Schulart berticksichtigt werden. Die Bedeutsamkeit
der individuellen Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler, der sozialen Kompo-
sition der Schulklassen und der Schularten als differenzielle Entwicklungsmilieus fiir
den Kompetenzerwerb wurde in nationalen (und internationalen) Schulleistungsstudien
vielfach gezeigt (Baumert & Schiimer, 2001, 2002; Ehmke & Baumert, 2007; Ehmke,
Hohensee, Heidemeier & Prenzel, 2004; Ehmke & Jude, 2010; OECD, 2001, 2010;
Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).

3. Fragestellungen
In diesem Beitrag wird anhand der national erweiterten Stichprobe von PISA 2009 der

Frage nachgegangen, ob und inwieweit die von Lehrkréften bzw. von Schiilerinnen und
Schiilern geteilten, auf die Bildungsstandards im Bereich des Lesens bezogenen Kom-
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petenziiberzeugungen und Praktiken zum Lesen im Deutschunterricht die Lesekompe-
tenz und Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler vorhersagen kénnen. Dazu werden
die in Abschnitt 2 formulierten Zusammenhinge zwischen Schulmerkmalen, Unter-
richtsmerkmalen und Schiilerkompetenzen in Bezug auf die Uberzeugungen und Prak-
tiken von Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern schrittweise spezifiziert.

Die Lesekompetenz ist eine zentrale, facheriibergreifende Schiisselqualifikation, die
nicht ausschlieBlich in der Schule und dort nicht nur im Deutschunterricht erworben
wird. Dennoch ist davon auszugehen, dass institutionell gestaltbare Merkmale, hier die
Kompetenziiberzeugungen und Praktiken von Lehrkriften und Schiilerinnen und Schii-
lern, auf Schul- und Unterrichtsebene fiir Unterschiede in der Lesekompetenz und Lese-
freude von Schiilerinnen und Schiilern direkt oder indirekt bedeutsam sind.

Diese allgemeine Annahme impliziert, dass die beiden Zielkriterien nicht nur indi-
viduell zwischen Schiilerinnen und Schiilern variieren, sondern auch institutionell zwi-
schen Schulen und zwischen Schulklassen. Befunde fiir diese Annahme liegen aus frithe-
ren PISA-Studien und vergleichbaren Schulleistungsstudien vor (Baumert & Schiimer,
2001; Baumert et al., 2003; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010; Prenzel, Senkbeil &
Drechsel, 2004). In einem ersten Analyseschritt wird daher gepriift, inwieweit die Lese-
kompetenz und die Lesefreude auf Schul-, Klassen- und Schiilerebene variieren.

In einem zweiten Analyseschritt wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit die
bildungsstandardbezogenen Kompetenziiberzeugungen und Praktiken von Lehrkriften
und von Schiilerinnen und Schiilern auf Schul- und Unterrichtsebene in einem Zusam-
menhang stehen. Konkret wird untersucht, ob die auf Schulebene gemeinsam geteilten
Kompetenziiberzeugungen, Kompetenzziele, angebotenen Leselerngelegenheiten und
Absprachen von Leistungsanforderungen unter den Lehrkriften des Fachkollegiums
Deutsch mit den entsprechenden Kompetenziiberzeugungen und den von den Schiile-
rinnen und Schiilern wahrgenommenen Leselerngelegenheiten im Deutschunterricht
auf Klassenebene — wie im vorigen Abschnitt 2 postuliert — zusammenhéngen.

Im dritten Analyseschritt wird schlieBlich untersucht, ob und inwieweit die gemein-
sam geteilten bildungsstandardbezogenen Kompetenziiberzeugungen und Praktiken der
Lehrkréfte und der Schiilerinnen und Schiiler auf der Schul- bzw. auf der Unterrichts-
ebene — auch unter Beriicksichtigung der individuellen und kompositionellen Ausgangs-
lagen sowie der Schulart — fiir Unterschiede in der Lesekompetenz und Lesefreude be-
deutsam sind. Nach den in Abschnitt 2 ausgefiihrten Uberlegungen, dass von einer
Variation des Unterrichts innerhalb von Schulen aus piddagogischen und strukturellen
Griinden (adaptiver Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler in den Klassen, professionelle Autonomie der Lehrkrifte) auszugehen
ist, diirfte kein direkter Zusammenhang zwischen den Schulmerkmalen und den Lese-
kompetenzen und der Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler bestehen, wenn die ent-
sprechenden Kompetenziiberzeugungen und wahrgenommenen Lerngelegenheiten sei-
tens der Schiilerinnen und Schiiler mit in die Analyse einbezogen und wenn die Effekte
der individuellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale sowie der Schulart kont-
rolliert werden (Ditton & Krecker, 1995; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010).
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Ferner wird davon ausgegangen, dass den lesebezogenen Kompetenziiberzeugungen
der Schiilerinnen und Schiiler positive Leseerfahrungen und die Uberzeugung voraus-
gehen, auch iiber die fiir die Bewiltigung neuer Leseaufgaben notwendigen Strategien
zu verfiigen, so dass ein positiver Zusammenhang zwischen den lesebezogenen Kom-
petenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler und den Lesekompetenzen und der
Lesefreude angenommen wird. Das Angebot an Lerngelegenheiten mit bildungsstan-
dardbezogenen Leseaufgaben im Unterricht kénnte mit der Lesekompetenz und Lese-
motivation in einem positiven Zusammenhang stehen. Bei einem {iberwiegend remedi-
alen Einsatz von Leseaufgaben im Unterricht ist jedoch ein negativer Zusammenhang
wahrscheinlich.

SchlieBlich wird angenommen, dass Unterschiede in der Lesekompetenz und Lese-
freude nicht nur durch Unterschiede in den Kompetenziiberzeugungen und Praktiken
der Schiilerinnen und Schiiler erkliart werden kénnen, sondern auch durch kompositio-
nelle Merkmale und die Schulart. Die Schulart diirfte insbesondere fiir die Lesekompe-
tenz, weniger fiir die Lesefreude von Bedeutung sein.

4. Datenbasis und methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe und Design

Die folgenden Analysen basieren auf den Daten der nationalen Erweiterungsstichprobe
der PISA-2009-Studie. Diese geht an drei Stellen {iber das internationale Design von
PISA hinaus (Hertel et al., 2010): (1) Die Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler
wurde auf zwei komplette Klassen der neunten Jahrgangsstufe an jeder PISA-2009-
Schule erweitert. (2) Es wurde ein nationaler Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schii-
ler mit Fokus auf das Lesen und Lernen im Deutschunterricht eingesetzt. (3) Mit einem
weiteren nationalen Fragebogen wurden die Uberzeugungen und die Praktiken in Bezug
auf das Lesen im Deutschunterricht der Lehrerinnen und Lehrer des Fachkollegiums
Deutsch an den PISA-2009-Schulen erfasst.

Datenbasis dieses Beitrags sind die Testergebnisse zur Lesekompetenz sowie die
Fragebogenangaben zur Lesemotivation und zu den Lernbedingungen im Deutschunter-
richt von 9193 Schiilerinnen und Schiilern in 382 neunten Schulklassen an 197 Schulen,
die an der PISA-2009-Studie teilgenommen haben. Aulerdem wurden die Angaben von
2113 Lehrpersonen, die das Fach Deutsch an den PISA-2009-Schulen unterrichten, zu
ihren Uberzeugungen und Praktiken in die Analysen einbezogen.

4.2 Instrumente
In den nachfolgenden Drei-Ebenen-Analysen werden die Lesekompetenz und die Lese-

freude der Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe als Zielkriterien schu-
lischen Lernens untersucht. Pradiktoren zur Erklarung der Unterschiede in den kogni-
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tiven und motivationalen Lernergebnissen sind auf Schulebene neben der Schulart vier
Merkmale, die die geteilte Wahrnehmung der Lehrkrifte des Fachkollegiums Deutsch
im Hinblick auf die Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe widerspie-
geln: (1) die Kompetenziiberzeugungen der Deutsch-Lehrkrifte hinsichtlich der Bewdél-
tigung der in den Bildungsstandards formulierten Leseanforderungen durch die Schii-
lerinnen und Schiiler, (2) die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzziele im
Bereich des Lesens, (3) die Ubungsintensitit bzw. Haufigkeit von auf die Bildungsstan-
dards bezogenen Leseaufgaben im Deutschunterricht, (4) die Absprache von Zielen und
Leistungsanforderungen.

Auf Individual- und Klassenebene gehen die individuellen und sozial geteilten, auf
die Bildungsstandards im Bereich des Lesens bezogenen Kompetenziiberzeugungen der
Schiilerinnen und Schiiler und deren Wahrnehmung der Ubungsintensitit bzw. Haufig-
keit entsprechender Leseaufgaben im Deutschunterricht in die Analyse ein. Kontroll-
variablen fiir den sozialen und kognitiven Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler
sind das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der soziookonomische Status, die kog-
nitiven Grundféhigkeiten sowie deren Komposition auf Klassenebene.

Um den Bezug der Kompetenziiberzeugungen und Leseaufgaben im Deutschunter-
richt zu den Bildungsstandards herzustellen, wurden 20 verschiedene Kompetenzas-
pekte aus den Bildungsstandards fiir den Bereich Lesen im Fach Deutsch fiir den Mitt-
leren Schulabschluss ausgewihlt (KMK, 2003). Den Lehrkriften und den Schiilerinnen
und Schiilern wurden jeweils die gleichen Items vorgelegt. Wéhrend die Schiilerinnen
und Schiiler nach ihren eigenen Kompetenziiberzeugungen gefragt wurden, wurde den
Lehrpersonen die Frage gestellt, welche Kompetenziiberzeugungen sie im Hinblick auf
die Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe haben (siche Abschnitt 4.2,
Schulmerkmale: Kompetenziiberzeugungen der Lehrpersonen und angebotene Leseauf-
gaben im Deutschunterricht, und vgl. die Dokumentation der Skalen bei Hertel et al., in
Vorb.).

Die verschiedenen Kompetenzaspekte des Lesens wurden einer Konfirmatorischen
Faktorenanalyse (CFA) unterzogen, um zentrale Dimensionen des Lesens zu beschrei-
ben und die Aquivalenz der ermittelten Dimensionen aus Lehrer- und aus Schiilersicht
zu priifen. Sowohl in den Wahrnehmungen der Lehrkrifte als auch in den Wahrnehmun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler zeigten die verschiedenen Kompetenzaspekte des Le-
sens die gleiche Dimensionalitét: Reflektieren und Bewerten von Texten (9 Items), text-
bezogenes Kombinieren und Interpretieren (5 Items), Umgang mit diskontinuierlichen
Texten (6 Items) (siche Abschnitt 4.2, Schulmerkmale: Kompetenziiberzeugungen der
Lehrpersonen und angebotene Leseaufgaben im Deutschunterricht, und Abschnitt 4.2,
Unterrichtsmerkmale: Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler und
wahrgenommene Leseaufgaben im Deutschunterricht).

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse zu den bildungsstandardbezogenen
Kompetenziiberzeugungen und Praktiken der Lehrkréfte und Schiilerinnen und Schii-
ler anhand der Dimension Reflektieren und Bewerten von Texten dargestellt (siche Ab-
schnitt 5). Diese enthélt sehr komplexe Anforderungen, bei der Schiilerinnen und Schii-
ler in Deutschland in den fritheren PISA-Studien relative Schwichen zeigten. Zu den



20 Schul- und Unterrichtsbedingungen

beiden anderen Dimensionen werden noch analoge Analysen durchgefiihrt, deren Dar-
stellung allerdings den Rahmen dieses Beitrags iiberschreiten wiirde.

Schulmerkmale: Kompetenziiberzeugungen der Lehrpersonen und angebotene
Leseaufgaben im Deutschunterricht

Die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenziiberzeugungen im Lesen wurden
iiber die Frage erfasst, wie die Lehrpersonen des Fachkollegiums Deutsch die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler ihrer Schule am Ende der neunten Jahrgangsstufe im
Hinblick auf die Bewdltigung der in den Bildungsstandards fiir den Bereich des Lesens
im Fach Deutsch formulierten Leseaufgaben einschétzen. In einem 4-stufigen Antwort-
format sollten die Lehrpersonen angeben, wie viele Schiilerinnen und Schiiler der neun-
ten Jahrgangsstufe an der jeweiligen Schule zum Ende des Schuljahres einzelne Lese-
aufgaben bewiltigen koénnen (unter 70%, 71%-80%, 81%-90%, tiber 90%). Ein Bei-
spielitem fiir die Skala ,,Reflektieren und Bewerten von Texten* lautet: ,,Entscheiden,
ob die Informationen in einem Text Tatsachen sind oder eine Meinung wiedergeben.*
Die drei Skalen aus der Befragung der Lehrkréfte des Fachkollegiums Deutsch — Reflek-
tieren und Bewerten von Texten, textbezogenes Kombinieren und Interpretieren, Um-
gang mit diskontinuierlichen Texten — weisen jeweils eine sehr hohe interne Konsistenz
auf (Cronbachs o = .92). Das mit einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) ge-
priifte Modell mit drei Dimensionen fiir die bildungsstandardbezogenen Kompetenz-
erwartungen aus Sicht der Lehrpersonen weist eine akzeptable Passung zu den Daten
auf (Chi% = 1692.908, df = 167, p < 0.001; RMSEA = .070, CFI = .97).!

Die Bedeutung von Kompetenzzielen im Lesen im Deutschunterricht wurde iiber
die Frage erfasst, wie wichtig es der Lehrkraft ist, dass Schiilerinnen und Schiiler an
ihrer Schule am Ende der neunten Jahrgangstufe die bildungsstandardbezogenen Le-
seaufgaben bewiltigen konnen. In einem 4-stufigen Antwortformat konnten die Lehr-
personen die Wichtigkeit von ,,iiberhaupt nicht wichtig* bis ,,sehr wichtig® bewerten.
Die drei Skalen zur Wichtigkeit von Lesekompetenzzielen im Deutschunterricht bei
den Lehrpersonen weisen eine hohe bis sehr hohe interne Konsistenz auf: Reflektie-
ren und Bewerten von Texten (o = .86), textbezogenes Kombinieren und Interpretieren
(o =.80), Umgang mit diskontinuierlichen Texten (o = .91). Das in einer CFA gepriifte
Modell mit den drei Dimensionen fiir die Kompetenzziele aus Sicht der Lehrpersonen
weist eine akzeptable Passung zu den Daten auf (Chi? = 1591.744, df= 167, p < 0.001;
RMSEA = .066, CFI = .96).

Die Hdufigkeit bzw. Ubungsintensitit von bildungsstandardbezogenen Leseauf-
gaben im Deutschunterricht wurde tiber die Frage erfasst, wie hdufig die Lehrpersonen

1 Die Beurteilung der Modellanpassung erfolgte priméar auf Grundlage von Fitindizes, da der
Chi?-Modelltest sehr sensitiv auf die GroBe der Stichprobe reagiert (Bentler & Bonett, 1980).
Basierend auf Empfehlungen in der einschldgigen Literatur (z.B. Brown, 2006; Browne &
Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 1999) konnen Werte des CFI > .90 und > .95 als akzeptabel
bzw. gut eingestuft werden. Werte des RMSEA < .05 werden i.A. als gut, Werte < .08 als ak-
zeptabel, Werte > .10 als ungeniigend bewertet.
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den Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangsstufe die einzelnen Leseaufga-
ben stellen. In einem 4-stufigen Antwortformat konnten die Lehrpersonen die Haufig-
keit der gestellten Leseaufgaben mit ,,nie oder fast nie“, ,,in einigen Stunden®, ,,in den
meisten Stunden®, ,,in jeder Stunde beantworten. Die drei Skalen zur Héiufigkeit von
Leseaufgaben im Deutschunterricht weisen eine hohe interne Konsistenz auf: Reflek-
tieren und Bewerten von Texten (o = .87), textbezogenes Kombinieren und Interpretie-
ren (o =.87), Umgang mit diskontinuierlichen Texten (o = .89). Das dreidimensionale
Modell fiir die Haufigkeit der Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Sicht der Lehr-
personen weist eine akzeptable Passung zu den Daten auf (Chi® = 1783.402, df =167,
p <0.001; RMSEA = .070, CFI = .96).

AuBerdem wurden die Lehrpersonen auch nach der Absprache von Zielen und Leis-
tungsanforderungen gefragt, um den Abstimmungs- und Koordinationsbedarf im Fach-
kollegium Deutsch zu ermitteln, der bei der Vorgabe von Bildungsstandards besteht. Sie
konnten die Frage auf einer 4-stufigen Antwortskala von ,,trifft iiberhaupt nicht zu“ bis
,Htrifft genau zu* beantworten. Ein Beispielitem fiir diese Skala mit fiinf Items und einer
zufriedenstellenden internen Konsistenz (o = .78) lautet: ,,Die Leistungsanforderungen
im Fach Deutsch sprechen wir auch auflerhalb von Vergleichsarbeiten ab.*

Die Skalen aus der Lehrerbefragung des Fachkollegiums Deutsch wurden in den fol-
genden Drei-Ebenen-Modellen auf Schulebene aggregiert und als Indikatoren fiir die in-
nerhalb der Schule gemeinsam geteilten, auf die Bildungsstandards bezogenen Kompe-
tenziiberzeugungen und Praktiken der Deutsch-Lehrpersonen verwendet.

Unterrichtsmerkmale: Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler
und wahrgenommene Leseaufgaben im Deutschunterricht

Die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenziiberzeugungen im Lesen der
Schiilerinnen und Schiiler wurden iiber die Frage erfasst, wie gut die Schiilerin bzw. der
Schiiler der neunten Jahrgangsstufe die einzelnen Leseaufgaben 16sen kann. Das 4-stu-
fige Antwortformat sah folgende Antwortalternativen vor: ,,gar nicht®, ,,weniger gut®,
»gut“und ,,sehr gut”. Die Formulierung der Items fiir die einzelnen Leseaspekte hatte in
der Schiilerbefragung den gleichen Wortlaut wie in der Lehrerbefragung. Die drei Ska-
len zu den Kompetenzerwartungen der Schiilerinnen und Schiiler weisen eine zufrieden-
stellende interne Konsistenz auf — Reflektieren und Bewerten von Texten (o = .81), text-
bezogenes Kombinieren und Interpretieren (o =.74), Umgang mit diskontinuierlichen
Texten (o0 =.80). In der CFA weist das dreidimensionale Modell fiir die Kompetenz-
erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler eine noch akzeptable Passung zu den Daten
auf (Chi? = 4179.136, df = 167, p < 0.001; RMSEA = .053, CFI = .90).

Die Wahrnehmung der Ubungsintensitiit bzw. Héiufigkeit der auf die Bildungsstan-
dards bezogenen Leseaufgaben im Deutschunterricht durch die Schiilerinnen und Schii-
ler wurde iiber die Frage erfasst, wie oft die Schiilerin bzw. der Schiiler die folgenden
Aufgabenstellungen im Deutsch-Unterricht bzw. bei den Deutsch-Hausaufgaben bear-
beitet. Die Frage konnte in einem 4-stufigen Antwortformat mit ,,nie oder fast nie®, ,,in
einigen Stunden®, ,,in den meisten Stunden®, ,,in jeder Stunde‘ beantwortet werden. Die
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drei Skalen zur Haufigkeit von Leseaufgaben im Deutschunterricht weisen eine hohe
interne Konsistenz auf: Reflektieren und Bewerten von Texten (o = .84), textbezoge-
nes Kombinieren und Interpretieren (o = .81), Umgang mit diskontinuierlichen Texten
(o= .87). Das dreidimensionale Modell zeigt eine noch akzeptable Passung zu den Da-
ten (Chi? = 9146.690, df= 167, p < 0.001; RMSEA = .080, CFI = .89).

Die Skalen aus der Schiilerbefragung wurden in den folgenden Drei-Ebenen-
Modellen als individuelle Wahrnehmungen und — auf Klassenebene aggregiert — als
Indikatoren fiir die innerhalb der Klasse geteilten bildungsstandardbezogenen Kom-
petenziiberzeugungen und die Nutzung von Leseangeboten im Deutschunterricht ver-
wendet.

Soziobiografische Hintergrundmerkmale und Komposition

Als Kovariaten werden im Folgenden vier soziobiografische Merkmale der Schiilerin-
nen und Schiiler, die Komposition dieser Merkmale auf der Ebene der Schulklassen und
die Schulart als Indikator fiir das institutionelle Lernmilieu beriicksichtigt.

Soziodkonomischer Status: Der soziookonomische Status der Schiilerfamilie wurde
mithilfe des internationalen sozio6konomischen Indexes (international socio-economic
index; ISEI) nach Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de Leeuw (1992) erfasst. Als In-
dikator kam der hochste ISEI der Mutter bzw. des Vaters der Schiilerinnen und Schiiler
(HISEI) zum Einsatz.

Allgemeine kognitive Fdhigkeit: Die allgemeine kognitive Fahigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler wurde mittels der zweiten nicht-verbalen Skala des Kognitiven Féhig-
keitstests (KFT; Heller & Perleth, 2000) erfasst, in der figurale Analogien zum Einsatz
kommen.

Migrationshintergrund: Auf der Basis von Schiilerangaben wurde eine Aufteilung in
zwei Gruppen vorgenommen. Unterschieden wurde zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern, bei denen kein Elternteil im Ausland geboren wurde (kein Migrationshintergrund),
und solchen, bei denen ein Elternteil oder beide im Ausland geboren wurden. Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund wurden fiir die Analysen mit 0 kodiert,
mit Migrationshintergrund erhielten sie den Wert 1.

Geschlecht: Bei der Kodierung des Geschlechts wurde den Madchen der Wert 1, den
Jungen der Wert 0 zugewiesen.

Komposition: Die genannten Hintergrundmerkmale wurden auf der Klassenebene
aggregiert, um die soziale, kognitive und ethnische Zusammensetzung der Schulklassen
sowie den Méadchenanteil zu kontrollieren.

Schulart: Bei den Schularten wurde zwischen Realschulen, Gymnasien und Schular-
ten mit Hauptschul-Bildungsgang unterschieden (Hauptschulen, Schulen mit mehreren
Bildungsgéngen und Integrierte Gesamtschulen). Dazu wurden zwei Dummy-Variablen
gebildet und die Realschulen als Referenzkategorie herangezogen.
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Zielkriterien: Lesekompetenz und Lesefreude

Zielkriterien der folgenden Analysen sind die Lesefreude und die Lesekompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe. Die Lesefreude der Schiilerinnen
und Schiiler als Indikator fiir die Lesemotivation wurde iiber eine Frage zu verschiede-
nen Aussagen tiber das eigene Lesen erfasst, die sie auf einer 4-stufigen Antwortskala
von ,,stimmt {iberhaupt nicht“ bis ,,stimmt genau“ beantworten konnten. Die Skala mit
11 Ttems weist eine sehr hohe interne Konsistenz auf (o = .92). Ein Beispielitem lautet:
,Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys.*

Die Lesekompetenz wurde mit dem in PISA 2009 verwendeten Kompetenztest ge-
messen (OECD, 2011b). Fiir jede Person wurden finf Plausible Values (PVs; Mislevy,
Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992) als Personenfihigkeitsparameter generiert. Dies er-
folgte unter Verwendung der Itemparameter aus der internationalen PISA-Skalierung,
sodass sich die Kompetenzen der Neuntkldsslerinnen und Neuntklissler auf die PISA-
Metrik beziehen lassen. Fiir den Bereich Lesen waren in der ersten PISA-Erhebung
mit diesem Schwerpunkt, PISA 2000, innerhalb der OECD-Staaten ein Mittelwert von
500 Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten fiir die 15-jdhrigen Schii-
lerinnen und Schiiler festgesetzt worden. In der internationalen PISA-2009-Studie lag
der OECD-Durchschnitt bei 493 Punkten, die Standardabweichung bei 93 Punkten
(Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010).

4.3 Methodisches Vorgehen

Die Analysen fiir diesen Beitrag erfolgten mithilfe von Mehrebenen-Regressionsanaly-
sen (Hox, 2010; Raudenbush & Bryk, 2002; Snijders & Bosker, 2012) unter Nutzung
der Software HLM in der Version 6.08 (Raudenbush, Bryk & Congdon, 2009). Unter-
schieden wurde zwischen drei hierarchisch geschachtelten Ebenen, der Schiiler-, der
Schulklassen- und der Schulebene. Die fiir die Auswertung verwendeten Modelle waren
random intercept-Modelle. Bei diesen kann das Niveau der vorhergesagten Zielvaria-
ble systematisch zwischen den Gruppen — hier: Schulklassen und Schulen — variieren.
Auf allen drei Ebenen lokalisierte Pradiktoren wurden herangezogen, um Unterschiede
zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Klassen und Schulen in den Zielvariablen zu pré-
dizieren. Dabei wurde jede der Zielvariablen in jeweils separaten Analysen untersucht.

Die Schulmerkmale wurden auf einen Mittelwert von 0 und eine Streuung von 1 nor-
miert. Ebenso wurden fiir die individuellen Schiillerwahrnehmungen des Unterrichts, die
kontinuierlichen soziobiografischen Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schii-
ler (HISEIL, KFT) sowie fiir die Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler ein Mittelwert
von 0 und eine Standardabweichung von 1 festgesetzt.

In Mehrebenenanalysen ist die Zentrierung der Pradiktoren von groBer Bedeutung
(Hofmann & Gavin, 1998; Kreft, de Leeuw & Aiken, 1995). Im vorliegenden Kontext
relevant ist die Zentrierung der Hintergrundmerkmale und der Schiilerwahrnehmungen
des Unterrichts. Die metrischen Hintergrundmerkmale auf Schiilerebene (HISEI, KFT)
wurden um das Gesamtmittel, die kategorialen Merkmale (Geschlecht, Migrationshin-



24  Schul- und Unterrichtsbedingungen

tergrund) nicht zentriert. In der Folge lassen sich die Effekte der Hintergrundmerkmale
auf Klassenebene als Kompositionseffekte interpretieren (Raudenbush & Bryk, 2002).
Die Klassenmittelwerte der Hintergrundmerkmale wurden um das Gesamtmittel zent-
riert, wodurch die Verschiedenheit der Schulen hinsichtlich der Zusammensetzung ih-
rer Schiilerschaft beriicksichtigt wurde (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002, S. 142 und
S. 250).

Die Schiilerwahrnehmungen des Unterrichts wurden auf Schiilerebene um das Grup-
penmittel (d.h. den Klassenmittelwert) zentriert, auf Klassenebene wurde eine Zentrie-
rung der Mittelwerte um den Gesamtmittelwert vorgenommen. Durch Gruppenzentrie-
rung koénnen Abweichungen der individuellen Schiilerwahrnehmungen vom Klassen-
mittelwert als Nicht-Ubereinstimmung mit der geteilten Wahrnehmung der Klasse (dem
Mittelwert) aufgefasst werden (vgl. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). Von
Interesse waren demnach weniger die kompositionellen als die globalen Beziehungen
der Klassenmittelwerte der Schiillerwahrnehmungen mit der Lesekompetenz und der
Lesefreude. Die Zentrierung der Klassenmittelwerte um das Gesamtmittel bedeutet ana-
log zu den Hintergrundmerkmalen, dass Unterschiede zwischen den Schulen in der Aus-
pragung der Schiilerwahrnehmungen des Unterrichts kontrolliert wurden.

In der sozialwissenschaftlichen Forschung sind fehlende Werte (missing values)
ein weit verbreitetes Phanomen. Ein fiir den Umgang mit fehlenden Werten empfohle-
nes ,modernes‘ Verfahren ist die Multiple Imputation (Liidtke, Robitzsch, Trautwein &
Koller, 2007; Schafer & Graham, 2002). In der nationalen Erweiterungsstichprobe von
PISA 2009 wurde — in Ubereinstimmung mit dem Vorgehen bei fritheren PISA-Erhe-
bungen — fiir den soziookonomischen Status (HISEI) eine Ersetzung fehlender Werte
mittels Multipler Imputation vorgenommen. Wegen der Durchfithrung der Multiplen
Imputation sowie der Verwendung von Plausible Values (vgl. Abschnitt 4.2, Zielkrite-
rien: Lesekompetenz und Lesefreude) basieren unsere Analysen auf jeweils fiinf paral-
lelen Berechnungen, deren Resultate von HLM integriert wurden.

5. Ergebnisse: Bildungsstandardbezogene Kompetenziiberzeugungen
und Lerngelegenheiten aus Lehrer- und Schiilersicht und ihre
Effekte auf Lesekompetenz und Lesefreude

5.1 Individuelle und institutionelle Varianzkomponenten der Lesekompetenz
und Lesefreude

Bevor die Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude erkliart werden,
wird in einem ersten Analyseschritt gepriift, in welchem Ausmal} die Gesamtvariation
der beiden Zielkriterien institutionell (zwischen Schulen und zwischen Schulklassen)
und individuell (zwischen Schiilerinnen und Schiilern) variieren. In Tabelle 1 sind die
Varianzanteile der zu erklirenden Variablen auf den drei Ebenen — Individuum, Klasse,
Schule — dargestellt. Hinsichtlich der Lernergebnisse zeigen sich die aus vergleichbaren
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Studien zu erwartenden Variationsmuster (Baumert & Schiimer, 2001; Baumert et al.,
2003; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010; Prenzel et al., 2004).

Da kumulative schulische Lernergebnisse institutionell durch Selektionseffekte und
differenzielle Entwicklungsmilieus zu erkldren sind, entfillt bei der Lesekompetenz
etwa die Hilfte der Gesamtvarianz auf die institutionelle Ebene Klasse, Schule und
Schulart, und knapp die Hilfte auf die Individualebene. Wird die Schulart als Indika-
tor fiir institutionelle Selektionseffekte und differenzielle Entwicklungschancen kont-
rolliert, reduziert sich die urspriingliche Varianz der Lesekompetenz um 40%. Die ver-
bleibende Varianz teilt sich dann wie folgt auf: 79% der Varianz in der Lesekompetenz
gehen nun auf individuelle Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern zuriick,
6% auf Unterschiede zwischen Klassen und 15% auf Unterschiede zwischen Schulen
derselben Schulart. Eine institutionelle Variabilitdt von insgesamt 21% innerhalb von
Schulformen ist durchaus substanziell und indiziert Gestaltungsspielraume bei der For-
derung der Lesekompetenz, die durch professionelle Einstellungen und Praktiken in
Schule und Unterricht genutzt werden konnen.

Dagegen entfallen bei der Lesefreude erwartungsgeméaf mit 87% der grofite Teil der
Varianz auf die individuelle Ebene der Schiilerinnen und Schiiler und die restlichen 13%
auf die institutionelle Ebene. Wird die Schulart kontrolliert, reduziert sich die urspriing-
liche Gesamtvarianz der Lesefreude lediglich um 8%. Dann gehen 94% der Varianz auf
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern zuriick und nur rund 6% auf institu-
tionelle Unterschiede. Nach diesem Variationsmuster fallen die institutionellen Gestal-
tungsspielrdume fiir die Férderung der Lesemotivation kleiner aus.

Ebene Lesekompetenz Lesefreude
L1: Schiler 47.1 86.6
L2: Klasse 3.4 1.9
L3: Schule und Schulart 49.5 11.6

nach Kontrolle der Schulart

L1: Schuler 79.0 94.3
L2: Klasse 6.0 2.3
L3: Schule 15.0 3.4

Tab. 1: Individuelle und institutionelle Varianzkomponenten der Lesekompetenz und Lesefreude
von Neuntklédsslern in PISA 2009 (in %)
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5.2 Kompetenziiberzeugungen und Leseangebote auf Schulebene und
Kompetenziiberzeugungen und Nutzung der Leseangebote im Unterricht

In einem zweiten Analyseschritt wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit die auf
die Bildungsstandards bezogenen Kompetenziiberzeugungen im Bereich des Reflektie-
rens und Bewertens und entsprechende Leseangebote der Deutsch-Lehrpersonen auf
Schulebene Unterschiede in den Kompetenziiberzeugungen und der Nutzung von Lese-
angeboten im Unterricht durch die Schiilerinnen und Schiiler erklidren kénnen. Die Er-
gebnisse der Mehrebenenanalysen sind in Tabelle 2 dargestellt. Fiir beide Zielvariablen
wurden jeweils zwei Modelle gerechnet. In Modell I wurde der Brutto-Effekt der bil-
dungsstandardbezogenen Kompetenziiberzeugungen und Leseangebote der Deutsch-
Lehrpersonen auf Schulebene auf die Schiilereinschdtzungen ermittelt, in Modell 1I der
um die Individualmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler, die Kompositionsmerkmale
der Schulklasse und die Schulart korrigierte Netto-Effekt.

Die Ergebnisse in Tabelle 2 zeigen fiir die Vorhersage der auf das Reflektieren und
Bewerten von Texten bezogenen Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und
Schiiler und die Vorhersage der Héufigkeit entsprechender Leseaufgaben im Deutsch-
unterricht ein unterschiedliches Befundmuster. Fiir die Kompetenziiberzeugungen der
Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des Reflektierens und Bewertens von Texten zei-
gen sich im Brutto-Modell I positive Effekte der entsprechenden Kompetenziiberzeu-
gungen und Kompetenzziele der Lehrpersonen des Fachkollegiums Deutsch. Ein Zu-
sammenhang der Haufigkeit der entsprechenden Leseaufgaben im Deutschunterricht
sowie der Abstimmung von Zielen und Standards mit den Kompetenziiberzeugungen
der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich nicht. Werden der individuelle Hintergrund,
aber vor allem auch die Komposition der Schulklasse und die Schulart kontrolliert, re-
duziert sich der Effekt der Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrifte deutlich, bleibt
aber noch bedeutsam (Modell II). Der Effekt der Kompetenzziele verschwindet, wenn
die Kontrollvariablen in die Analyse einbezogen werden.

Dass Midchen, Schiilerinnen und Schiiler mit hoheren kognitiven Fahigkeiten und
aus Familien mit hohem sozio6konomischem Status hohere Kompetenziiberzeugun-
gen im Lesen haben, entspricht der allgemeinen Befundlage. Auch in Schulklassen mit
privilegierter soziodkonomischer Zusammensetzung zeigen sich — auch bei Kontrolle
der Schulart — nicht unerwartet hhere Kompetenziiberzeugungen. Hervorzuheben sind
allerdings auch die héheren Kompetenziiberzeugungen in Klassen mit einem hoheren
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, die — wie weiter un-
ten dargestellt wird — nicht mit hoheren Lesekompetenzen einhergehen. Ein Teil der Va-
riation der Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler ist erwartungsge-
méf auch schulartgebunden, da diese in Gymnasien héher ausgeprigt sind als in den an-
deren Schularten. Dennoch zeigt sich noch ein — wenn auch recht kleiner — Netto-Effekt
der gemeinsam geteilten Kompetenziiberzeugungen der Lehrpersonen einer Schule auf
die entsprechenden Kompetenziiberzeugungen in den Klassen.

Bei der Wahrnehmung der Héufigkeit von Leseaufgaben im Bereich des Reflek-
tieren und Bewertens von Texten seitens der Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich im
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Brutto-Modell I tiberhaupt keine Effekte der entsprechenden Angebote an Leseauf-
gaben sowie der Kompetenziiberzeugungen und Kompetenzziele der Lehrpersonen.
Lediglich die Abstimmung von Zielen und Leistungsanforderungen auf Schulebene
steht in schwachem Zusammenhang mit der von den Schiilerinnen und Schiilern wahr-
genommenen Héufigkeit von Leseaufgaben im Deutschunterricht. Dieser Effekt bleibt
auch erhalten, wenn die individuellen und kompositionellen Kontrollvariablen sowie
die Schulart in die Analysen einbezogen werden (Modell II). Als einziger Kompositi-
onseffekt ist der Migrantenanteil in den Schulklassen fiir die wahrgenommene Ubungs-
intensitéit von Leseaufgaben von Bedeutung. Lehrpersonen scheinen demnach in Schul-
klassen mit einem hohen Migrantenanteil Leseaufgaben im Bereich des Reflektierens
und Bewertens hiufiger zum Gegenstand des Deutschunterrichts zu machen. Eine hohe
Ubungsintensitit von Leseaufgaben wird auf Individualebene auBerdem eher von Jun-
gen und von Schiilerinnen und Schiilern mit weniger giinstigen kognitiven Vorausset-
zungen wahrgenommen.

5.3 Lesekompetenzen und Lesefreude von Neuntkldsslern und
Kompetenziiberzeugungen und Leseaufgaben aus Lehrer- und
Schiilersicht

In einem dritten Analyseschritt wird schlieBlich gepriift, ob und inwieweit Unterschiede
in der Lesekompetenz und Lesefreude durch die Kompetenziiberzeugungen und die
Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Schiilersicht und die entsprechen-
den Uberzeugungen und Praktiken der Lehrpersonen ihrer Schule vorhergesagt werden
konnen. Hierzu wurden jeweils drei Modelle gerechnet: In Modell I wurde der Brutto-
Effekt der Kompetenziiberzeugungen und Praktiken des Fachkollegiums Deutsch auf
die Lesekompetenz und Lesefreude ermittelt. In Modell II wurde zusétzlich der um die
Individualmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler und die Kompositionsmerkmale der
Schulklasse korrigierte Netto-Effekt der Kompetenziiberzeugungen und der von den
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Nutzung von Leseaufgaben im Deutsch-
unterricht ermittelt. Diese Effekte wurden in Modell I1I schlieBlich noch um die Schul-
arten korrigiert, die als differenzielle Entwicklungs- und Lernmilieus einen nicht uner-
heblichen Effekt auf Kompetenzerwartungen und Kompetenzen haben. Die Ergebnisse
der Analysen sind in Tabelle 3 dargestellt.

Im Modell I zeigen die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenziiberzeu-
gungen und Kompetenzziele der Lehrkréfte im Bereich des Reflektierens und Bewer-
tens von Texten einen positiven Brutto-Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von
etwa 25 Punkten bzw. einem Viertel einer Standardabweichung. In Schulen, die sich
verstdrkt tiber Leistungsanforderungen verstidndigen, weisen Schiilerinnen und Schii-
ler je Standardabweichung eine um 12 Punkte niedrigere Lesekompetenz auf. Feh-
lende Klarheit iiber Leistungsstandards geht offenbar mit niedrigeren Lesekompetenzen
einher.
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Werden in Modell II die Kompetenziiberzeugungen und die Nutzung von Leseaufgaben
im Deutschunterricht aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre individuellen
und kompositionellen Hintergrundmerkmale in die Analyse mit einbezogen, reduzieren
sich die Effekte der Kompetenziiberzeugungen und Kompetenzziele der Lehrkréfte auf
die Lesekompetenz auf 5 Punkte, der Absprache im Kollegium auf 3 Punkte. Die Zu-
sammenhinge mit der Lesekompetenz sind aber immer noch signifikant. Die gemein-
sam geteilten Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Klas-
sen zeigen einen positiven Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von 21 Punkten
bzw. einem Fiinftel einer Standardabweichung. Die Ubungsintensitit von Leseaufgaben
weist einen negativen Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von 10 Punkten auf.
Auch die Komposition der Schulklassen nach soziodkonomischem Status und kogniti-
ven Grundvoraussetzungen ist mit 23 bzw. 29 Punkten fiir die Vorhersage von Unter-
schieden in der Lesekompetenz bedeutsam.

Wird schlieflich in Modell III die Schulart als Kontrollvariable fiir differenzielle
Lernmilieus eingefiihrt, sind die Effekte der Lehreriiberzeugungen und Praktiken auf
Schulebene nicht mehr bedeutsam, sondern nur die Schulart. Die Lesekompetenzen in
Gymnasien liegen um 20 Punkte hoher als in Realschulen (Referenzkategorie). Mit der
Einfiihrung der Schulart in das Modell reduzieren sich aulerdem die sozialen und kog-
nitiven Kompositionseffekte deutlich auf (signifikante) 14 bzw. 22 Punkte.

Die Effekte der gemeinsam geteilten Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen
und Schiiler und der von ihnen wahrgenommenen Ubungsintensitéit von Leseaufgaben
im Umfang von 19 bzw. 9 Punkten verdndern sich auch bei Kontrolle der Klassenkom-
position und Schulart nur minimal. Der negative Zusammenhang zwischen Ubungs-
intensitit und Lesekompetenz ldsst bei Kontrolle von Kompositionsmerkmalen und
Schulart wie vermutet auf ein remediales Unterrichtsverhalten der Lehrkréfte schlieBen.

Die Effekte der individuellen Hintergrundmerkmale auf die Lesekompetenz zeigen
alle die erwartete Richtung: Maddchen und Schiilerinnen und Schiiler mit giinstigeren
kognitiven Grundfihigkeiten sowie mit hoherem soziodkonomischen Status weisen
deutlich bzw. geringfiigig hohere Lesekompetenzen auf, Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund zeigen niedrigere Lesekompetenzen. Die Effekte der individuel-
len Kompetenziiberzeugungen und Unterrichtswahrnehmungen von Leseaufgaben sei-
tens der Schiilerinnen und Schiiler zeigen das gleiche Muster wie die Einschitzungen
auf Klassenebene.

In Tabelle 3 ebenfalls dargestellt sind die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur
Vorhersage der Lesefreude. Fiir die Analysen werden analog zur Vorgehensweise bei der
Lesekompetenz drei Modelle gerechnet.

Im Modell I weisen die Kompetenziiberzeugungen und Kompetenzziele der Lehr-
krifte einen positiven Brutto-Effekt auf die Lesefreude im Umfang von 14% und 11%
einer Standardabweichung auf. In Schulen, die sich verstirkt tiber Leistungsanforderun-
gen verstandigen, resultiert dagegen eine etwas geringere Lesefreude.

Werden in Modell 11 die Kompetenziiberzeugungen und die Haufigkeit von Leseauf-
gaben im Deutschunterricht aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler sowie die indivi-
duellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale und in Modell III zusétzlich noch
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die Schulart in die Analyse einbezogen, sind die Effekte der Kompetenziiberzeugungen
und -ziele der Lehrkrifte auf Schulebene auf die Lesefreude nicht mehr signifikant. Nur
die Absprache von Standards und Leistungsanforderungen zeigt noch einen minimalen,
aber signifikanten negativen Effekt auf die Lesefreude. Anders als bei der Lesekompe-
tenz weist die Schulart keine Relevanz fiir Unterschiede in der Lesefreude der Schiile-
rinnen und Schiiler auf. Die soziale Komposition der Schulklassen hat auch bei Kon-
trolle der Schulart einen deutlich positiven Effekt auf die Lesefreude, ebenso der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund.

Auf Klassenebene sind der positive Effekt der Kompetenziiberzeugungen und der
fehlende Effekt der Ubungsintensitit bei den Leseaufgaben auf die Lesefreude hervor-
zuheben. Erwartungsgeméf sind die von den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse
geteilten Kompetenziiberzeugungen nicht nur mit der Lesekompetenz, sondern auch
mit der Lesefreude positiv verkniipft. Eine hohere Ubungsintensitit scheint die Ein-
stellung zum Lesen nicht zu beeintrachtigen und nicht zu beférdern. Die Effekte der
individuellen Hintergrundmerkmale auf die Lesefreude zeigen alle die erwartete Rich-
tung: Miadchen, Schiilerinnen und Schiiler mit hoheren kognitiven Grundféhigkeiten so-
wie einem héheren soziodkonomischen Status, und schliefSlich Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund weisen eine hohere Lesefreude auf. Die individuellen
Kompetenziiberzeugungen stehen ebenfalls in positiver Beziehung zur Lesefreude. Die
wahrgenommene Ubungsintensitit von Leseaufgaben ist auch auf Individualebene fiir
die Lesefreude nicht bedeutsam.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, anhand der national erweiterten Stichprobe von PISA 2009
zu kldren, ob und inwieweit bildungsstandardbezogene Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern im Bereich des Lesens sowie das Angebot
und die Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht auf Schul- bzw. Unterrichts-
ebene Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude der Jugendlichen vor-
hersagen konnen. Im Folgenden werden die Befunde aus den Mehrebenenanalysen im
Hinblick auf die Relevanz der Ergebnisse fiir die Schul- und Unterrichtseffektivitétsfor-
schung und die Schulpraxis diskutiert. (1) Wie groB3 sind die individuelle und institu-
tionelle Variabilitdt der Lesekompetenz und Lesefreude, die als Ausgangsbasis fiir die
Gestaltung von Schule und Unterricht genutzt werden kdnnen? (2) Gibt es Zusammen-
hiange zwischen den Schul- und Unterrichtsmerkmalen, zwischen den gemeinsam ge-
teilten Uberzeugungen, Angeboten und Praktiken der Lehrpersonen in Schulen und den
entsprechenden Uberzeugungen und der Nutzung von Angeboten durch die Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht? (3) Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Schul-
und Unterrichtsmerkmalen und den Lesekompetenzen und der Lesefreude der Schiile-
rinnen und Schiiler? (4) Welchen Grenzen unterliegt die Untersuchung und welche Fra-
gen bleiben offen?
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(1) In einem ersten Analyseschritt wurde das Ausmal} der individuellen und institu-
tionellen Variabilitdt der beiden Zielkriterien, Lesekompetenz und Lesefreude, ermit-
telt. Bei der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zeigten sich in etwa die aus
fritheren Studien bekannten Befunde: Solange die Schulart als Indikator fiir differen-
zielle Lernmilieus in einem gegliederten Schulsystem nicht auspartialisiert wird, ent-
fallt knapp die Hilfte der Gesamtvarianz der Schiilerkompetenzen im Lesen auf die
Schulebene. Wird die Schulart kontrolliert, gehen immer noch 15% der verbleibenden
Varianz auf Unterschiede zwischen Schulen und 6% auf Unterschiede zwischen Klas-
sen zurlick. Bei der Lernfreude entfallen 13% der Gesamtvarianz auf institutionelle Un-
terschiede zwischen Schulen und Schulklassen und 87% auf individuelle Unterschiede
zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Unter Kontrolle der Schulart reduziert sich der
Anteil der institutionellen Varianz an der Gesamtvarianz auf 6%. Dieses Ausmal in-
stitutioneller Variabilitdt weist darauf hin, dass die Gestaltungsspielraume von Schule
und Unterricht fiir die Férderung der Lesekompetenz gréfer sind als fiir die Lesefreude.

(2) Die Frage, ob und inwieweit die auf die Bildungsstandards im Lesen bezogenen
Kompetenziiberzeugungen und Praktiken im Fachkollegium Deutsch auf Schulebene
Unterschiede in den Kompetenziiberzeugungen und der wahrgenommenen Ubung von
Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Schiilersicht erkldren konnen, wurde in einem
zweiten Schritt anhand von Mehrebenenanalysen gepriift. Im Brutto-Modell mit den
Schulmerkmalen als einzigen Préidiktoren sind die gemeinsam geteilten Kompetenz-
iberzeugungen und Absprachen von Leistungsanforderungen der Lehrkrifte, nicht aber
das Angebot von Leseaufgaben fiir Unterschiede in den entsprechenden Kompetenz-
iiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung. Dieser Brutto-Effekt der
Lehreriiberzeugungen auf die Schiileriiberzeugungen wird deutlich reduziert, wenn die
Schulart und die individuellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale der Schiile-
rinnen und Schiiler in die Analyse einbezogen werden. Ein schwacher Zusammenhang
zwischen den Kompetenziiberzeugungen der Lehrpersonen und der Schiilerinnen und
Schiiler bleibt allerdings bestehen. Dieser Zusammenhang deutet darauf hin, dass Kom-
petenziiberzeugungen auf der Ebene von Schulen Aspekte einer Schulkultur sind, wel-
che die Erwartungshorizonte auch von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht erwei-
tern konnten. Dass sich die Entwicklung einer anspruchsvollen und differenzierten Auf-
gabenkultur im Unterricht fiir das professionelle Lernen von Lehrpersonen und fiir die
Verbesserung von Schiilerkompetenzen lohnen kann, hat das Modellprogramm SINUS
fiir die Mathematik gezeigt (Prenzel, Carstensen, Senkbeil, Ostermeier & Seidel, 2005;
Prenzel & Fischer, 2009).

Die Bedeutung der Schulart fiir die bildungsstandardbezogenen Kompetenziiberzeu-
gungen von Lehrkriften hdngt moglicherweise auch damit zusammen, dass die Bil-
dungsstandards der KMK in den verschiedenen Fachern nicht nur mit Bezug auf fach-
spezifische Anforderungen und Kompetenzmodelle, sondern auch abschlussbezogen
bzw. bildungsgangspezifisch formuliert worden sind. Schulartspezifische Auspriagun-
gen von Kompetenziiberzeugungen und Praktiken konnten auch mit Unterschieden in
der Lehramtsausbildung zusammenhéngen, die nicht nur Unterschiede im Fachwissen
und fachdidaktischen Wissen der Lehrkrifte (Brunner et al., 2006), sondern auch in den
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kognitiven Zielsetzungen und Bewertungsmafstiben zur Folge haben (vgl. Hochweber,
2010; Kunter et al., 2005).

Die fehlenden Zusammenhiinge zwischen der Ubungsintensitit von Leseaufgaben
auf Schul- und Unterrichtsebene konnten ein Hinweis auf ein differenziertes und ad-
aptives Verhalten von Lehrkriften im Hinblick auf unterschiedliche Schiilervorausset-
zungen in den Klassen sein. Dafiir spricht auch eine hohe wahrgenommene Ubungsin-
tensitdt von Leseaufgaben in Klassen mit hohem Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund. Zur Priifung der spezifischen Zusammenhinge der Kom-
petenziiberzeugungen und der Lerngelegenheiten auf Schul- und Unterrichtsebene wé-
ren jedoch bildungsgang- bzw. schulartspezifische Analysen erforderlich. Dafiir stehen
allerdings nicht geniigend Schulen innerhalb der Schularten in der Stichprobe zur Ver-
fligung.

(3) Die Vorhersage der Lesekompetenz und Lesefreude durch die geteilten Kompe-
tenziiberzeugungen und Praktiken der Lehrkrifte sowie die geteilten Kompetenziiber-
zeugungen und die wahrgenommene Ubungsintensitit aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler bestétigt die in Abschnitt 2 und 3 postulierten Zusammenhénge weitgehend. Da
sich der im Brutto-Modell ermittelte Zusammenhang zwischen den Kompetenziiberzeu-
gungen und Kompetenzzielen der Lehrkriafte mit der Lesekompetenz und Lesefreude
bei Kontrolle individueller und kompositioneller Hintergrundmerkmale deutlich ver-
ringert und nach Einbeziehung der Schulart ganz verschwindet, gibt es keine direk-
ten Effekte der Schulmerkmale auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler.
Auch die Leseangebote auf Schulebene sind fiir Unterschiede in der Lesekompetenz
und Lesefreude nicht bedeutsam. Nur der schwache Zusammenhang zwischen einer er-
hohten Absprache von Leistungsanforderungen und der Lesefreude der Schiilerinnen
und Schiiler deutet darauf hin, dass verstirkte Bemiithungen um eine Klarheit in den
Leistungsanforderungen in der Schule auch bei Beriicksichtigung der Klassenzusam-
mensetzung und Schulart mit ungiinstigen Motivationslagen zusammenfallen.

Die gemeinsam geteilten Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler
auf der Ebene des Unterrichts sind — auch bei Kontrolle der kognitiven und sozialen
Klassenkomposition und der Schulart — fiir Unterschiede in der Lesekompetenz und
Lesefreude bedeutsam. Dieser Befund entspricht nicht nur den theoretisch angenom-
menen Zusammenhingen, er ist auch praktisch bedeutsam. Da bei Schiilerinnen und
Schiilern mit hohen Kompetenziiberzeugungen im Lesen davon auszugehen ist, dass sie
in ihren Klassen positive Erfahrungen im Lesen und in der Bewiltigung anspruchsvol-
ler Texte gemacht haben und iiber die fiir die Bewiltigung der Leseanforderungen er-
forderlichen Mittel auch eher verfiigen, ist dieses Potential auch im Unterricht nutzbar.
Kompetenziiberzeugungen konnen Lehrkréfte im Unterricht gut fordern, indem Schii-
lerinnen und Schiiler z.B. ihre Verantwortlichkeit fiir Leseerfolge und -fortschritte erle-
ben, effektive Lesestrategien nutzen, Erfahrungen mit vielféltigen und unterschiedlich
schwierigen Texten sammeln und konstruktive, aufgabenspezifische Riickmeldungen
erhalten (Koller & Moller, 2010). Der positive Zusammenhang zwischen den geteilten
Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrifte und den geteilten Kompetenziiberzeugun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler deutet zudem darauf hin, dass Aspekte der Schul-
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kultur fiir die Férderung von Kompetenziiberzeugungen im Unterricht bedeutsam sein
konnten.

Da zwischen der Ubungsintensitit der auf die Bildungsstandards bezogenen Lese-
aufgaben im Deutschunterricht und den Lesekompetenzen ein negativer Zusammen-
hang besteht, wird ein remediales Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte angenommen.
Die ermittelten Effekte der kognitiven und sozialen Zusammensetzung auf die Lese-
kompetenz und der sozialen Komposition auf die Lesefreude sind nicht iiberraschend.
Hervorzuheben ist die hohere Lesefreude in Klassen mit einem hoheren Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund. In diesen Klassen diirften zwar
auch Bezugsgruppeneftfekte flir die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Erfolgs-
aussichten und die Motivation von Bedeutung sein (Kdller, Schnabel & Baumert, 2000),
aber als lernforderlicher Klassenkontext wire dieser Zusammenhang gleichwohl nutz-
bar.

(4) Die in diesem Beitrag dargestellten Befunde und Interpretationen sind auch vor
dem Hintergrund der Grenzen dieser Untersuchung zu werten, weshalb auch einige In-
terpretationen letztlich als offene Fragen formuliert werden miissen. Das Querschnitts-
design von PISA mit nur einem Messzeitpunkt ermdglicht es nicht, die Richtung von
Effekten, also auch die Annahmen iiber remediale Beziehungen, zu {iberpriifen. Damit
konnen auch die Verdnderungen in den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler
durch sich verdndernde — adaptive — Schul- und Unterrichtsmerkmale nicht erfasst wer-
den. Die Frage nach der zeitlichen Stabilitdt der Schul- und Unterrichtsmerkmale und
ihrer Beziehung zu den Schiilerkompetenzen muss danach offen bleiben. Auflerdem
kann angesichts der geringen Anzahl von Schulen je Schulart nicht gepriift werden, in-
wieweit die ermittelten Zusammenhénge zwischen den Schul- und Unterrichtsmerkma-
len und zwischen den Unterrichtsmerkmalen und den Lernergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler in den einzelnen Schularten gleich sind. SchlieBlich war die Untersuchung
der Effekte der Kompetenziiberzeugungen und Praktiken in Schule und Unterricht
auf das Lesen im Fach Deutsch beschrédnkt, auch wenn davon ausgegangen wird, dass
auch andere Facher und das aulerschulische Lernen gerade fiir die Lesekompetenz von
Bedeutung sind. Gleichwohl kénnen die gefundenen Zusammenhinge zumindest als
Ausgangspunkt flir die lesebezogene Entwicklung des Unterrichts und das professio-
nelle Lernen von Lehrkréften in den Schulen genutzt werden.
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Elternberatung an Schulen im Sekundarbereich

Schulische Rahmenbedingungen, Beratungsangebote der Lehrkréfte und
Nutzung von Beratung durch die Eltern

1. Forschungshintergrund

Die Elternberatung ist ein wichtiger Aspekt der Zusammenarbeit von Eltern und Lehr-
kréften und fest in den Schulalltag in Deutschland integriert. Bereits 1970 wies der
Deutsche Bildungsrat auf den hohen Stellenwert von Beratung im Deutschen Schulsys-
tem hin. Die Beratung umfasst dabei ein breites Informations-, Kommunikations- und
Unterstiitzungsangebot von Lehrkriften an Eltern (KMK, 2004). Sie ldsst sich theore-
tisch in Epsteins Rahmenmodell der Beteiligung von Eltern an schulischen Bildungs-
prozessen verorten (Epstein et al., 2002).

Epstein et al. (2002) unterscheiden sechs Formen der Beteiligung von Eltern: Elter-
liche Fiirsorge und Erziehung, Kommunikation mit der Schule, Beteiligung an freiwilli-
gen/ehrenamtlichen Aktivititen, Gestaltung von Lernumgebungen im Elternhaus, Mit-
gestaltung der Schulpolitik im Rahmen von Elterngremien sowie Zusammenarbeit mit
der Gemeinde bzw. 6ffentlichen Einrichtungen. Die Beratung von Eltern durch Lehr-
kréfte fillt in den Bereich der Kommunikation zwischen Familie und Schule. Dieser
umfasst unter anderem regelméBige Eltern-Lehrer-Gespriche zum Leistungsstand des
Kindes und zu Moglichkeiten der Leistungsverbesserung sowie die Information tiber
Schulwahl, Unterrichtsangebote und Aktivitdten an der Schule, Schulpolitik und Refor-
men. Diese Informationen konnen auch {iber zusétzliche Kommunikationsformen (z.B.
Anrufe, Elternbriefe, Newsletter und Ahnliches) an die Eltern herangetragen werden.

Der vorliegende Beitrag behandelt mit der Elternberatung somit einen spezifischen
Aspekt der elterlichen Beteiligung an Bildungsprozessen. Untersucht werden die Res-
sourcen und Rahmenbedingungen fiir Elternberatung, die Beratungsangebote der Lehr-
kréifte sowie ihre Nutzung durch die Eltern an Schulen im Sekundarbereich. Im Fol-
genden werden zentrale theoretische Annahmen und empirische Befunde zu den bei-
den grundlegenden Bereichen dieses Artikels dargestellt: die Beteiligung von Eltern an
schulischen Bildungsprozessen und das Beratungsangebot durch Lehrkréifte. Anschlie-
Bend wird auf der Grundlage des Angebots-Nutzungs-Modells fiir den Unterricht von
Helmke (2009) ein Angebots-Nutzungs-Modell fiir Elternberatung im schulischen Kon-
text vorgeschlagen, welches Aspekte der Schule, der Lehrkréfte und der Eltern integ-
riert.

Die Bedeutung der Beteiligung der Eltern an den schulischen Bildungsprozessen
ihrer Kinder wurde in vielen Studien belegt. Eine Metaanalyse von Cox (2005) aus
dem amerikanischen Raum zeigt, dass durch eine intensive Kooperation von Eltern und
Lehrkréften Schiilerleistungen verbessert und unangemessene Verhaltensweisen von
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Schiilern reduziert werden kénnen. Weitere Studien zeigen, dass spezielle Impulse von
Lehrkriften an Eltern deren Motivation und Engagement in schulischen Angelegenhei-
ten erhohen (Corno, 2000; Hoover-Dempsey, Bassler & Burow, 1995; Hoover-Demp-
sey & Sandler, 1997; Lengua & McMahon, 2000). Nachdem die Forschung zur elter-
lichen Beteiligung an Bildungsprozessen zunéchst insbesondere auf den Kindergarten-
und Grundschulbereich fokussierte, finden sich zunehmend Forschungsarbeiten, die
den Schwerpunkt auf die Untersuchung entsprechender Prozesse im Sekundarbereich
legen. Ein zentraler Befund dieser Studien ist, dass die elterliche Beteiligung an schu-
lischer Bildung auch im Sekundarbereich relevant ist und mit erwiinschten Folgen auf
Ebene der Schiiler (z.B. weniger Verhaltensprobleme, bessere schulische Leistungen)
einhergeht (Catsambis, 1998; Hill et al., 2004; Jeynes, 2007). Zudem zeigte eine Meta-
analyse von Jeynes (2007), dass diese Effekte unabhéngig vom Migrationshintergrund
der Familien bestehen. Er deutet dies als Hinweis darauf, dass die elterliche Beteiligung
an schulischen Bildungsprozessen ein Ansatzpunkt ist, um die Leistungsunterschiede
zwischen Schiilern unterschiedlicher kultureller Herkunft zu reduzieren. Befunde einer
langsschnittlichen Untersuchung von Hill et al. (2004) legen allerdings nahe, dass so-
wohl der Zweck als auch die Wirkung von elterlicher Beteiligung an schulischen Bil-
dungsprozessen in Abhéngigkeit vom soziodkonomischen sowie vom kulturellen
Hintergrund der Eltern variieren kénnen. Die elterliche Beteiligung in Familien mit
niedrigerem sozio6konomischen Status wies in ihrer Studie zwar einen positiven Zu-
sammenhang mit den Bildungsaspirationen der Jugendlichen auf, sie fiihrte jedoch nicht
zu einer Verbesserung der Voraussetzungen zum Erreichen der hoheren Bildungsziele
(z.B. weniger Verhaltensauffilligkeiten, bessere schulische Leistungen). Fiir Familien
mit h6herem soziookonomischen Hintergrund zeigten sich positive Zusammenhénge ei-
ner entsprechenden Beteiligung mit der Abnahme von Verhaltensproblemen sowie dem
Anstieg von schulischen Leistungen und Bildungsaspirationen. Zudem erwies sich die
elterliche Beteiligung an Bildungsprozessen fiir Schiiler mit Migrationshintergrund be-
deutsamer als fiir Schiiler ohne Migrationshintergrund. Insbesondere fiir Eltern aus bil-
dungsferneren sozialen Schichten und fiir Eltern mit Migrationshintergrund scheint die
Beteiligung an Bildungsprozessen ihres Kindes einerseits besonders relevant und ande-
rerseits eine besondere Herausforderung zu sein (Hill et al., 2004).

Diese Befunde legen nahe, dass sowohl der soziookonomische als auch der kultu-
relle Hintergrund der Familie bei der Beratung von Eltern durch Lehrkrifte berticksich-
tigt werden sollten. Allerdings zeigen eine Sichtung der Curricula der Lehrerausbildung
sowie Befragungen von Lehrkréften (z.B. Hertel, 2009; Hertel & Djakovic, 2010; Wild,
2003), dass Beratungskompetenzen in der Lehreraus- und -weiterbildung noch nicht
systematisch vermittelt werden.

Hier kntipfen Projekte und Studien an, welche in den letzten Jahren entstanden sind
und sich mit der Entwicklung von (1) Kompetenzmodellen zur Beratungskompetenz
(z.B. Bruder, 2011; Hertel, 2009; Schmitz, Bruder & Hertel, 2011), (2) Instrumenten zur
Diagnostik der Beratungskompetenz (z.B. Bruder, 2011; Hertel, 2009; Bruder, Keller,
Klug & Schmitz, 2011) sowie (3) Trainingsprogrammen zur Forderung der Beratungs-
kompetenz (z.B. Aich, 2006; Hertel, 2009) befassen. Die bisherigen im deutschen Bil-
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dungssystem verorteten Studien fokussieren demnach stark auf die erforderlichen Kom-
petenzen von Lehrkriften bei der Beratung von Eltern sowie Schiilern und ihrer Mes-
sung und Forderung.

Bislang liegen keine systematischen Untersuchungen dazu vor, welche Rahmenbe-
dingungen an Schulen fiir die Beratung von Eltern vorliegen und in welchem Umfang
Lehrkrifte Beratungsangebote unterbreiten. Dabei sind Beratungsangebote am Eltern-
sprechtag von Beratungsangeboten zuséitzlich zum Elternsprechtag zu unterscheiden.
Der Elternsprechtag ist eine strukturelle, durch das Kultusministerium der Bundesrepu-
blik Deutschland und die Schule vorgegebene Form des Beratungsangebots fiir Eltern.
Elterngespriche, die nicht am Elternsprechtag stattfinden, sind hiufig individuelle An-
gebote der Lehrkréfte an die Eltern. Die Anregung und Durchfithrung solcher Gespra-
che liegt dann in der Verantwortung der Lehrkrifte. Folglich besteht eine vergleichs-
weise hohe Autonomie bezogen auf Umfang und Ausgestaltung des Beratungsangebots
durch Lehrkrifte zusétzlich zum Elternsprechtag. Befunde einer Studie von Wild (2003)
weisen darauf hin, dass Lehrkrifte seltener Beratungsgespriache anbieten, wenn sie sich
weniger kompetent fithlen und Elterngesprichen einen geringeren Nutzen zuschreiben.
Es ist anzunehmen, dass zusitzlich zu diesen individuellen Faktoren auch die schuli-
schen Rahmenbedingungen fiir Elternberatung — z.B. die Raumsituation, das Vorhan-
densein eines Beratungskonzepts, der Stellenwert von Beratung an der Schule — einen
Einfluss auf das Beratungsangebot nehmen.

Zur Integration der Befunde zur elterlichen Beteiligung an schulischen Bildungs-
prozessen sowie der Lehrer- und Schulvariablen, die in einem Zusammenhang mit den
Beratungsangeboten fiir Eltern stehen, bietet sich ein Angebots-Nutzungs-Modell an.
Helmke (2009) beschreibt ein solches Modell fiir den Unterricht. Der Unterricht stellt
hierbei eine Lerngelegenheit dar, die von den Schiilern genutzt wird. Sowohl die Ge-
staltung des Unterrichts als auch die Nutzung durch die Schiiler wird unter anderem
durch kontextuelle Faktoren wie die Schulart oder die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft beeinflusst. Schlielich wird durch die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die
Schiiler ein Ertrag — z.B. ein fachlicher oder facheriibergreifender Kompetenzgewinn —
erzielt.

Bezogen auf die Elternberatung ldsst sich ein entsprechendes Angebots-Nutzungs-
Modell wie folgt spezifizieren (siche Abbildung 1): Das Beratungsangebot wird sowohl
von schulischen Struktur- und Prozessmerkmalen als auch von individuellen Merkma-
len der Lehrkréfte bestimmt. Strukturmerkmale der Schule umfassen strukturelle Res-
sourcen — etwa das Vorhandensein eines Besprechungszimmers fiir Elterngespriche
oder das Vorhandensein eines Beratungskonzepts — sowie die Zusammensetzung der
Schiilerschaft und die Schulart. Als Prozessmerkmal ist der Stellenwert der Elternarbeit
an der Schule anzufiihren. Auf der Ebene der Lehrkraft konnen individuelle Kompe-
tenziiberzeugungen in Bezug auf die Beratung von Eltern, das professionelle Rollenver-
stindnis sowie der wahrgenommene Nutzen von Elterngesprédchen einen Einfluss auf
das Beratungsangebot nehmen. Bezug nehmend auf die Befunde zur Bedeutung von so-
ziookonomischem und kulturellem Hintergrund der Eltern bei der Beteiligung an schu-
lischen Bildungsprozessen sollte auch die Zusammensetzung der Schiilerschaft einen
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Einfluss auf die Beratungsangebote nehmen. D.h. die Schule bzw. die Lehrkrifte soll-
ten das Beratungsangebot auch unter Berlicksichtigung der sozio6konomischen und der
kulturellen Herkunft der Eltern gestalten und somit adaptiv auf die spezifischen Bedarfe
dieser Eltern reagieren. Weiterhin ist zu vermuten, dass die Nutzung der Beratungsan-
gebote durch die Eltern durch strukturelle Familienmerkmale, beispielsweise den so-
ziookonomischen Hintergrund, sowie Prozessmerkmale, etwa die Forderung des Kin-
des durch die Eltern oder der Leistungsstand des Kindes, beeinflusst wird. Durch die
Nutzung von Beratungsangeboten kénnen sich Verdnderungen in der Unterstiitzung und
Forderung des Kindes durch die Eltern ergeben, welche in der Konsequenz zu einem
giinstigeren Lernverhalten, besseren schulischen Leistungen und hoheren Bildungs-
aspirationen bei den Schiilern fiithren.

Schule
Strukturmerkmale
Strukturelle Ressourcen
Zusammensetzung der
Schiilerschaft
Schulart

Prozessmerkmale Beratungs- Schiuler
Stellenwert Elternberatung angebote ’\éUtZl‘ltng der Verhalten
eratungs- K
[ Elternsprechtag an ebo?e Lels.tun.gen
Zusétzliche Beratung g Aspirationen
n A
\ 4
Lehrkraft 2

Kompetenziiberzeugung / \

Rollenverstandnis Eltern

Wahrgenommener Nutzen Strukturmerkmale
soziodkonomischer
Hintergrund
Migration

Merkmale des Kindes

Prozessmerkmale
Férderung des Kindes

Merkmale des Kindes

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Elternberatung im schulischen Kontex

Im Rahmen dieses Beitrags sollen die zentralen Aspekte dieses Angebots-Nutzungs-
Modells systematisch beschrieben und in Bezug auf spezifische Zusammenhénge tiber-
priift werden. Dabei konnen nur Aussagen iiber die Angebote und deren Nutzung getrof-
fen werden. Analysen zum Ertrag der Nutzung von Elternberatung — d.h. zu Verénde-
rungen auf Ebene der Schiiler — kdnnen nicht erfolgen. Entsprechende Analysen kénnen
nur auf der Grundlage eines langsschnittlichen Designs vorgenommen werden. Fiir die
Auswertungen liegen allerdings nur Querschnittsdaten vor.



44 Schul- und Unterrichtsbedingungen
2. Fragestellung
In dem vorliegenden Beitrag werden vier Fragestellungen untersucht:

(1) Welche Auspragungen der prozessbezogenen und strukturellen Rahmenbedingun-
gen fiir die Elternberatung liegen an den Schulen vor, wie hiufig werden Bera-
tungsangebote unterbreitet und wie stark ist die Nachfrage von Eltern nach solchen
Angeboten?

(2) Beeinflussen die Zusammensetzung der Schiilerschaft in Bezug auf Leistung, so-
ziodkonomischen Hintergrund und Migrationshintergrund sowie die Schulart An-
gebot und Nachfrage von Beratung sowie die strukturellen Ressourcen fiir die
Elternberatung an der Schule?

(3) In welchem Umfang unterbreiten Lehrkrifte Beratungsangebote und in welchem
Zusammenhang mit individuellen sowie schulischen Merkmalen stehen die Bera-
tungsangebote?

(4) Zu welchen Themen wiinschen sich Eltern Beratung durch Lehrkrifte und mit wel-
chen strukturellen und prozessbezogenen Merkmalen der Familie geht die Nutzung
von Beratungs- und Informationsangeboten durch die Eltern einher?

3. Daten und Methode

Um die oben genannten Forschungsfragen beantworten zu konnen, wurden Schulleiter,
Lehrkréfte des Fachkollegiums Deutsch sowie Eltern mittels Fragebogen befragt. Die
Befragung war Teil der Erhebung des Programmes for International Student Assess-
ment (PISA) in Deutschland im Jahr 2009. Die internationalen PISA-Fragebdgen wur-
den erweitert und im nationalen Fragebogenabschnitt um den thematischen Bereich der
Elternberatung ergénzt.

3.1 Stichprobe

Die vorliegenden Auswertungen beziehen sich auf die Angaben von 213 Schulleitern
(weiblich = 25.7%), 2201 Lehrkréften des Fachkollegiums Deutsch (weiblich = 70.8%)
der PISA-2009-Schulen (inkl. Berufsschulen und Forder- bzw. Sonderschulen) sowie
6872 Eltern von Schiilern in der 9. Jahrgangsstufe (national erweiterte Stichprobe). Die
Teilnahmequoten betrugen 94.2 Prozent auf Schulleiterebene, 76.7 Prozent auf Ebene
der Lehrkréfte sowie 72.6 Prozent auf Elternebene.

Die 213 Schulleiter verteilten sich auf 40 Hauptschulen (18.8%), 15 Schulen mit
mehreren Bildungsgéngen (7.0%), 55 Realschulen (25.8%), 18 Integrierte Gesamtschu-
len (8.5%), 63 Gymnasien (29.6%) sowie neun Berufsschulen (4.2%) und 13 Sonder-
und Forderschulen (6.1%). 519 Lehrkrifte (24.7%) unterrichteten zum Befragungs-
zeitpunkt Deutsch in der 9. Jahrgangsstufe. 913 Eltern waren nicht-deutscher Her-
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kunft (13.7%), der mittlere HISEI lag bei 48.7 (SE = .55, SD = 15.51, Range 16—90).
Die Korrelation zwischen HISEI und Migrationshintergrund war statistisch signifikant
(p <.001) und betrug r =-.26 (SE = .02).

Reprisentative Aussagen fiir Deutschland sind nur auf Schulebene moglich, hier war
die Teilnahme an der Befragung verpflichtend. Lehrkrifte und Eltern beantworteten die
Fragebogen auf freiwilliger Basis, sodass von Selektionseffekten auszugehen ist (vgl.
auch Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010; Hertel, Jude & Naumann, 2010).
Fiir den Elternfragebogen zeigen sich Ausfille insbesondere bei Eltern mit Migrations-
hintergrund. Eltern mit hoherem soziodkonomischen Status sowie Eltern von Kindern
an Realschulen bzw. an Gymnasien nehmen tendenziell hdufiger an der Befragung teil
(vgl. Hertel, Jude & Naumann, 2010).

3.2 Instrumente

Die Fragebogenitems wurden aus nationalen Studien zur Elternberatung von Her-
tel (2009) sowie von Arbeiten im Rahmen des DFG-Projekts Beratungskompetenz im
Schwerpunktprogramm 1293 (Schmitz et al., 2011) {ibernommen bzw. in Anlehnung an
diese entwickelt. Die Skalierung der Fragebogendaten erfolgte auf der Grundlage der
Klassischen Testtheorie (Hertel, Steinert, Mildner & Rauch, in Vorb.).

Die Schulleiter machten Angaben zu den Ressourcen an der Schule im Hin-
blick auf Elternarbeit (5 Items, Beispielitem: An unserer Schule verfiigen wir tiber
ein Besprechungszimmer, das wir fiir Elterngesprache nutzen koénnen), zum Stellen-
wert von Elternarbeit an der Schule (1 Item: Elternarbeit hat einen hohen Stellen-
wert an unserer Schule) sowie zu Beratungsangeboten und Elternnachfrage fiir Bera-
tung an der Schule (4 Items, Beispielitem: Die Eltern unserer Schiilerinnen/Schiiler
duflern nur selten den Wunsch, von Lehrkréften beraten zu werden). Die Fragen konn-
ten auf einer Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht bis (4) stimmt ganz genau beantwortet
werden.

Die Lehrkriafte wurden nach der Anzahl der Elterngespriiche gefragt, die sie am
Elternsprechtag sowie zusitzlich zum Elternsprechtag durchfithren. Zur Beantwortung
dieser Fragen konnten sie aus sieben Kategorien von (1) An meiner Schule gibt es kei-
nen Elternsprechtag bzw. Ich fiihrve Elterngesprdche nur am Elternsprechtag bis (7)
Uber 20 Gespriche wihlen. Zudem wurden ihre Kompetenziiberzeugungen in Bezug
auf Beratung (30 Items, Cronbachs o = .90, Beispielitem: In Gespriachen mit Eltern
strukturiere ich die Aussagen der Eltern, fasse sie zusammen und gebe sie in meinen
eigenen Worten wieder), ihre Uberzeugungen zur Lehrerrolle in Bezug auf Beratung
(3 Items, Cronbachs o = .80, Beispielitem: Elternberatung ist ein wichtiger Bestand-
teil des Lehrerberufs) sowie ihre Uberzeugungen zum Nutzen von Elterngesprichen
(3 Items, Cronbachs o = .72, Beispielitem: Der Aufwand, den eine intensive Elternbe-
ratung mit sich bringt, steht in keinem Verhéltnis zu dem Ergebnis, das erzielt werden
kann) erfasst. SchlieBlich beurteilten die Lehrkréifte — wie die Schulleiter — die Rah-
menbedingungen fiir die Elternarbeit an der Schule; fiir die Skalenbildung auf Lehrer-
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ebene wurden Prozess- und Strukturmerkmale zusammengefasst (6 Items, Cronbachs
a=.71). Diese Fragen konnten auf einer Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht bis
(4) stimmt ganz genau beantwortet werden.

Die Nutzung der Beratungs- und Informationsangebote der Lehrkréfte an den Schu-
len durch die Eltern wurde mit der Frage, ob die Eltern im letzten Schuljahr an einem
Gesprichstermin oder einem Elternabend an der Schule teilgenommen haben, erfasst.
Diese Frage war eine nationale Ergdnzung im internationalen Fragebogen fiir Eltern
und konnte mit ja oder nein beantwortet werden. Zusitzlich werden in diesem Artikel
die Angaben der Eltern zu der Forderung ihres Kindes im Grundschulalter (z.B. Bii-
cher lesen, Geschichten erzdhlen, Lieder singen, Buchstaben oder Worter schreiben,
9 Items, Cronbachs a =.78) sowie ihre aktuelle Férderung des Kindes (z.B. iiber po-
litische oder soziale Themen diskutieren, dariiber sprechen, was das Kind gerade liest,
gemeinsam etwas am PC tun, 9 Items, Cronbachs a = .66) erfasst. Beide Skalen stam-
men aus dem internationalen Elternfragebogen und konnten auf einer vierstufigen
Skala von (1) nie oder fast nie bis (4) jeden Tag oder fast jeden Tag beantwortet wer-
den. National ergénzt wurde zudem die Frage nach Themenbereichen, fiir welche El-
tern Lehrkrifte als wichtige Ansprechpersonen ansehen. Es wurden acht Inhaltsberei-
che vorgegeben (z.B. Fragen zum Leistungsstand und zur Schulwahl, Fragen zur Ver-
setzung und zum Schulwechsel, Fragen zu Hilfestellungen bei den Hausaufgaben), die
Eltern konnten auf einer Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht bis (4) stimmt ganz genau
antworten.

Die soziale Herkunft der Familie wurde mit dem internationalen sozio6konomischen
Index (ISEI) bestimmt. Der Index wird auf der Grundlage der Berufe der Mutter und
des Vaters gebildet. Der Wertebereich liegt zwischen 16 (z.B. ungelernte Hilfskraft) und
90 (z.B. Richterin/Richter). Fiir die Bestimmung des HISEI (highest ISEI) werden die
Werte von Mutter und Vater verglichen, der hohere der beiden Werte wird herangezo-
gen. Die Bildung des HISEI ist seit PISA 2000 unveréndert (vgl. Ehmke & Jude, 2010).

Der Migrationshintergrund der Familie wurde iiber die Angaben der Schiiler zu
ihrer Herkunft sowie zur Herkunft ihrer Eltern bestimmt. Zur Definition des Migra-
tionshintergrunds wurde die OECD-Zuordnung herangezogen. Schiiler, bei denen beide
Elternteile im Ausland geboren sind, wurden zur Gruppe der Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund gez&hlt (vgl. Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Dementsprechend
wurden auch ihre Eltern der Gruppe von Eltern mit Migrationshintergrund zugeord-
net. Bei den Analysen erfolgte keine Unterscheidung zwischen der 1. Generation (beide
Elternteile und Schiilerin/Schiiler im Ausland geboren) und der 2. Generation (beide
Elternteile im Ausland geboren, Schiilerin/Schiiler in Deutschland geboren).

Als Indikatoren fiir die Schiilerleistung wurden die Leistungstests fiir die Doméanen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften aus PISA 2009 herangezogen (siche Frey,
Heinze, Mildner, Hochweber & Asseburg, 2010; Naumann, Artelt, Schneider & Stanat,
2010; Ronnebeck, Schops, Prenzel, Mildner & Hochweber, 2010).
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3.3 Datenanalyse

Zur Beschreibung der Rahmenbedingungen fiir Elternberatung an Schulen (Fragestel-
lung 1) wurden deskriptive Analysen mittels SPSS (Version 20) durchgefiihrt. Die Da-
tenbasis bildeten die Angaben der Schulleiter in der PISA-2009-Stichprobe, die mit dem
Schulgewicht gewichtet wurden. Fiir die deskriptiven Auswertungen wurden die Angaben
der Schulleiter dichotomisiert (stimmt gar nicht/stimmt eher nicht vs. stimmt eher/stimmt
ganz genau). Die Analysen wurden sowohl fiir die Gesamtstichprobe als auch aufgeschliis-
selt nach Schularten durchgefiihrt. Es wurden alle in PISA 2009 untersuchten Schularten —
Sonder- und Foérderschulen, Hauptschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgéngen, Real-
schulen, Integrierte Gesamtschulen, Gymnasien und Berufsschulen — einbezogen.

Zur Beantwortung der drei weiteren Fragestellungen wurden multivariate logisti-
sche Regressionsanalysen durchgefiihrt. Datenbasis waren die Angaben der Schulleiter,
Lehrkréfte und Eltern von Kindern an allgemeinbildenden Schulen (ohne Sonder- und
Forderschulen sowie Berufsschulen). Zusétzlich wurden die auf Schulebene aggregierte
mittlere Lesekompetenz und der mittlere sozio6konomische Hintergrund der Schiiler
sowie der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund in der Schiilerschaft herange-
zogen. Fehlende Werte fiir den soziodkonomischen Hintergrund der Schiiler wurden im-
putiert. Die Leistungswerte der Schiiler im Bereich der Lesekompetenz wurden auf der
Basis von Plausible Values (OECD, 2011) in die Analysen einbezogen. Entsprechend
wurden fiinf Datensitze erzeugt, die parallel in die Analysen eingingen. Die Schulart
wurde bei den Analysen in der fiir PISA iiblichen Dummy-Kodierung beriicksichtigt.
Schulen mit Hauptschulbildungsgang und Gymnasien werden mit der Referenzgruppe
Realschulen verglichen, Berufsschulen sowie Sonder- und Foérderschulen wurden nicht
einbezogen. Die Analysen erfolgten mittels Mplus 5.1 (Muthén & Muthén, 1998-2005).
Die hierarchisch geschachtelte Datenstruktur wurde tiber die Type=Complex-Option
berticksichtigt; als Schitzer wurde der MLR-Schitzer (maximum likelihood estimation
with robust standard errors) verwendet. Die Signifikanzpriifung erfolgte zweiseitig. Fiir
kontinuierliche Pradiktoren werden als standardisierte Koeffizienten Std YX-Werte an-
gegeben, fiir dichotome Pradiktoren werden die Std-Koeffizienten berichtet.

Um zu untersuchen, welche Faktoren einen Zusammenhang mit Angebot und Nach-
frage von Beratung sowie mit den schulischen Ressourcen fiir Elternberatung aufwei-
sen (Fragestellung 2), wurden als Kriterium die jeweiligen Ressourcen fiir Elternarbeit
bzw. die Beratungsangebote der Schule und deren Nachfrage (dichotome Auspriagung:
vorhanden/nicht vorhanden) herangezogen. Als Pridiktoren wurden Prozessvariablen
und Strukturvariablen an der Schule eingefiihrt. Die Angaben der Schulleiter sowie die
auf Schulebene aggregierten Daten (mittlere Lesekompetenz der Schiiler, mittlerer so-
ziookonomischer Status der Schiiler, Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund)
wurden mit dem Schulgewicht gewichtet in die Analysen einbezogen.

Die dritte Fragestellung zielt auf die Zusammenhinge von individuellen und schuli-
schen Faktoren mit dem Beratungsangebot von Lehrkréiften ab. Zur Beantwortung die-
ser Fragestellung wurden logistische Regressionsanalysen fiir ordinalskalierte Variab-
len durchgefiihrt. Die Datenbasis bildeten die Angaben von Lehrkriften sowie die auf



48 Schul- und Unterrichtsbedingungen

Schulebene aggregierte mittlere Lesekompetenz der Schiiler, der mittlere soziookono-
mische Status der Schiiler sowie der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund.
Fiir die Analysen zum Beratungsangebot am Elternsprechtag wurden nur Lehrkrifte
von Schulen einbezogen, an denen es einen Elternsprechtag gibt. Bei beiden abhén-
gigen Variablen (Beratungsangebot am Elternsprechtag, Beratungsangebot zusitzlich
zum Elternsprechtag) wurden Antwortkategorie 2 (weniger als 3 Gespriache) und Ant-
wortkategorie 3 (3—5 Gespriche) zusammengefasst. Bei den Auswertungen zu den An-
gaben der Lehrkrifte wurde auf eine Gewichtung verzichtet, da die Zielpopulation der
Lehrkrifte des Fachkollegiums Deutsch fiir die Beratungsangebote an Schulen keine re-
présentative Population darstellt.

Die vierte Fragestellung bezieht sich auf die Beschreibung des Beratungswunsches
der Eltern sowie auf die Nutzung der Beratungsangebote an Schulen durch die Eltern. Zur
Beschreibung des Beratungswunsches der Eltern wurden deskriptive Analysen mit dem
SPSS-Macro fiir die Auswertung von PISA-2009-Daten durchgefiihrt (OECD, 2011). Fiir
die Auswertungen zur Nutzung der Beratungsangebote wurden logistische Regressions-
analysen durchgefiihrt. Das Kriterium war die Teilnahme an Elternabenden bzw. Bera-
tungsgespriachen der Eltern (dichotom: ja/nein). Es wurden zwei Modelle berechnet: In
Modell I werden nur Schiilermerkmale als Pradiktoren berticksichtigt. In Modell 11 wer-
den zusitzlich zu den Schiilermerkmalen Struktur- und Prozessmerkmale der Familie ein-
gefiihrt. Die Angaben der Eltern wurden mit dem Schiilergewicht gewichtet in die Daten-
auswertungen einbezogen. Die berichteten Prozentwerte lassen sich als prozentualer An-
teil der Schiiler in der 9. Jahrgangsstufe, deren Eltern die dargestellte Meinung vertreten
bzw. die Beratungs- und Informationsangebote nutzen, interpretieren.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertungen zu den vier Fragestellungen
dargestellt. Diese beziehen sich (1) auf die Rahmenbedingungen fiir die Beratung von
Eltern an Schulen, (2) die Zusammenhinge der Rahmenbedingungen fiir Elternberatung
mit den Struktur- und Prozessmerkmalen der Schule, (3) die Einflussfaktoren auf Bera-
tungsangebote von Lehrkriften sowie auf (4) die Nutzung von Beratungs- und Informa-
tionsangeboten durch die Eltern.

4.1 Rahmenbedingungen fiir die Beratung von Eltern an Schulen im
Sekundarbereich

Die erste Fragestellung des vorliegenden Artikels untersucht, (1) welche Rahmenbedin-
gungen aus Sicht der Schulleiter fiir die Beratung von Eltern vorliegen und (2) wie stark
das Beratungsangebot und Nachfrage nach Beratung durch die Eltern an den Schulen
ausgepragt sind.
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Der Stellenwert von Elternarbeit an der Schule wird von den Schulleitern mehrheitlich
als sehr hoch eingeschétzt (stimmt eher/stimmt genau: 89.6%). Dabei wird an den meis-
ten Schulen Elternarbeit auch zusitzlich zum Elternsprechtag durchgefiihrt (76.7%).
Dementsprechend gibt ein GroBteil der Schulleiter an, dass es an ihrer Schule vielféltige
Beratungsangebote fiir Eltern gibt (75.4%). Nur an wenigen Schulen werden Beratungs-
gespriche lediglich dann gefiihrt, wenn es ,,brennt™ (10.1%). An etwa zwei Dritteln der
Schulen wird von den Schulleitern zudem eine deutliche Nachfrage der Eltern nach Be-
ratung wahrgenommen (66.7%). Diese Befunde unterstreichen den Stellenwert der Be-
ratung im Schulalltag. Doch welche strukturellen Ressourcen stehen filir Beratungsge-
spriche zur Verfiigung?

Ein Grofteil der Schulen verfiigt nach Angabe der Schulleiter iiber ein Bespre-
chungszimmer fiir Beratungsgespriche (88.1%). Ein Beratungskonzept fiir die Eltern-
arbeit (56.9%) bzw. spezifisch fiir den Bereich der Lernférderung (50.3%) liegt jeweils
an etwa der Hilfte der Schulen vor. Die Unterstiitzung bei Beratungsaufgaben ist nach
Angaben der Schulleiter deutlich ausgeprégt: Es besteht eine hohe Kooperation im Kol-
legium in Bezug auf Beratungsgespriche (83.2%), gut zwei Drittel der Schulen (70.5%)

Rahmen- Gesamt Haupt- Schule mit  Real- Integrierte  Gymnasium Berufs- Sonder-
bedingungen schule mehreren  schule Gesamt- schule schule
Bildungs- schule
gangen
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Stellenwert 89.6 (.00) 90.4 (.00) 96.2 (.01) 90.1 (.01) 96.3 (.01) 87.5 (.01) 59.0 (.02) 100.0 (.00)
von Eltern-
arbeit

Elternarbeit 23.3 (.00) 25.6 (.01) 36.8 (.01) 21.6 (.01) 17.0 (.02) 23.9 (.01) 323 (.02) 7.3 (.01)
Uberw. am
Eltern-

sprechtag
Vielfaltige 75.4 (.00) 77.7 (.01) 87.3 (.01) 63.1 (.01) 96.9 (.01) 66.6 (.01) 623 (.02) 92.7 (.01)
Beratungs-
angebote
Eltern- 10.1 (.00) 7.5 (.00) 9.0 (.00) 13.9 (.01) 7.1 (.01) 125 (.01) 37.7 (.02) 0.0 (.00)
gesprache
nur wenn
es ,brennt”
Nachfrage 66.7 (.00) 38.3 (.01) 60.0 (.01) 19.1 (.01) 9.6 (.01) 23.0 (.01) 100.0 (.00) 10.2 (.01)
der Eltern
Besprechungs- |88.1 (.00) 78.7 (.01) 84.5 (.01) 91.0 (.01) 84.7 (.02) 89.5 (.01) 95.7 (.01) 100.0 (.00)
zimmer
Beratungs- 56.9 (.00) 44.5 (.01) 60.0 (.01) 587 (.01) 853 (.02) 54.7 (.01) 38.8 (.02) 80.4 (.01)
konzept

Elternarbeit
Beratungs- 50.3 (.00) 34.9 (.01) 64.7 (.01) 44.0 (.01) 727 (.02) 499 (.01) 38.8 (.02) 78.2 (.01)
konzept Lern-
forderung

Unterstutzung 83.2 (.00) 923 (.00) 80.0 (.01) 86.9 (.01) 100.0 (.00) 73.8 (.01) 44.3 (.02) 92.7 (.01)
im Kollegium
Experten- 70.5 (.00) 76.0 (.01) 23.7 (.01) 625 (.01) 96.9 (.01) 76.6 (.01) 957 (.01) 87.8 (.01)
netzwerk

Anmerkung: Angegebene Prozentwerte beziehen sich auf Zustimmung
(stimmt eher/stimmt genau) der Schulleiter

Tab. 1: Stellenwert, Beratungsangebote, Beratungsnachfrage und strukturelle Rahmen-
bedingungen fiir Elternberatung an Schulen im Sekundarbereich
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verfligen iiber ein Netzwerk von Experten (z.B. Schulpsychologen oder Beratungsstel-
len), auf welches in konkreten Beratungssituationen zuriickgegriffen werden kann. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 1 dargestellt.

Die differenzierte Betrachtung nach Schularten zeigt, dass die Elternarbeit in den
meisten Schularten einen hohen Stellenwert aufweist. Die Zustimmung reicht von
100% bei Schulleitern an Sonder- und Forderschulen bis 87.5% an Gymnasien. Eine
Ausnahme bilden dabei die Berufsschulen, hier ist der Stellenwert von Elternarbeit mit
einer Zustimmung von 59.0% nach Ansicht der Schulleiter deutlich geringer.

In der Gesamtbetrachtung zeigt sich, dass an Integrierten Gesamtschulen im Ver-
gleich zu den anderen Schularten die giinstigsten Rahmenbedingungen fiir Elternbe-
ratung vorliegen: Es bestehen vielfiltige Beratungsangebote fiir Eltern, eine sehr hohe
Unterstiitzung im Kollegium und eine starke Einbindung in Expertennetzwerke. Zudem
liegen sehr hdufig Beratungskonzepte fiir die Elternarbeit bzw. spezifisch fiir die Lern-
forderung vor. Vergleichbar giinstige Rahmenbedingungen finden sich sonst nur an Son-
der- und Forderschulen. Zudem zeigt sich, dass Beratungskonzepte fiir die Elternarbeit
bzw. die Lernforderung vergleichsweise selten an Hauptschulen vorliegen.

Doch welche Faktoren stehen in einem Zusammenhang mit dem Angebot und der
Nachfrage von Elternberatung sowie den strukturellen Ressourcen fiir Elterngespriche
an Schulen?

4.2 Zusammenhénge von Angebot und Nachfrage von Elternberatung sowie
Ressourcen fiir Beratungsgesprdche mit dem Stellenwert von
Elternberatung an der Schule und der Komposition der Schiilerschaft

Nachdem in dem vorangegangenen Abschnitt die Rahmenbedingungen fiir die Beratung
von Eltern an Schulen im Sekundarbereich beschrieben wurden, wird in diesem Abschnitt
untersucht, welche Faktoren einen Zusammenhang mit dem Angebot, der Nachfrage und
der Verfiigbarkeit von Ressourcen aufweisen. Dabei wird in Anlehnung an das Angebots-
Nutzungs-Modell fiir die Elternberatung in schulischen Kontexten unterschieden zwi-
schen Prozessvariablen, spezifisch dem Stellenwert von Elternarbeit an der Schule, sowie
Strukturvariablen, wie die Zusammensetzung der Schiilerschaft hinsichtlich des Kompe-
tenzniveaus, des sozioskonomischen Hintergrunds und des Anteils von Schiilern mit Mig-
rationshintergrund sowie der Schulart. Prozessvariablen und Strukturvariablen werden als
Voraussetzungen, das heif3t als beeinflussende Faktoren im Sinne von Prédiktoren angese-
hen. Als abhéngige Variablen werden (1) fiir das Beratungsangebot und die Nachfrage von
Beratung das Durchfiihren von Elternarbeit iiberwiegend am Elternsprechtag, die Vielfil-
tigkeit des Beratungsangebots, das Fiihren von Elterngesprcichen nur wenn es brennt so-
wie eine geringe Nachfrage der Eltern nach Beratung herangezogen. Zudem werden (2)
bezogen auf die strukturellen Ressourcen die Verfiigharkeit eines Besprechungszimmers
fiir Elternberatung, das Vorhandensein eines Beratungskonzepts fiir Elternarbeit, die hohe
Unterstiitzung im Kollegium sowie die Einbindung in ein Expertennetzwerk betrachtet.
Die Ergebnisse der Auswertungen sind in Tabelle 2 dargestellt.
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Pradiktoren Angebot und Nachfrage von Elternberatung
Beratung tber- Vielfaltiges Beratung nur Geringe
wiegend am Eltern-  Beratungs- wenn es ,brennt” Nachfrage
sprechtag angebot der Eltern

b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B

Prozess-
variablen

Stellenwert -.55 18 =31 .76 .23 42 -.56 25 -30 -49 21 =27
von Eltern-
arbeit

Struktur-
variablen

Mittlere Lese- 1 .01 57  -.01 .01 =32 .01 .01 .30 .001 .01 .03
kompetenz

Mittlerer sozio- | —.05 .05 -.03 .08 .04 49  -10 .10 -60 -1 .05 -63
6konomischer
Hintergrund

Anteil von 1.46 .99 22 147 .88 21 1.09 137 15 -.02 91 -.003
Schilern mit
Migrations-
hintergrund

Schularten mit | —.11 53 -1 -13 55 -13 .38 a7 .38 1.02 59 1.02
Hauptschul-
bildungsgang

Gymnasium .55 44 .55 .50 .50 50 -93 58 -93 .22 .50 22

R? .23 .30 .34 .30

Anmerkung: Fettgedruckte Regressionskoeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05);
Testung: zweiseitig.

Tab. 2a: Regressionskoeffizienten der Zusammenhénge von Prozessvariablen und Struktur-
variablen mit Angebot und Nachfrage von Elternberatung

Uber die Analysen fiir Angebot und Nachfrage sowie fiir die Ressourcen fiir Elternarbeit
an der Schule hinweg erweist sich die Prozessvariable Stellenwert von Elternarbeit an
der Schule als zentraler Pradiktor. An Schulen, die der Elternarbeit einen hohen Stellen-
wert einrdumen, findet die Beratung hdufiger zusétzlich zum Elternsprechtag statt, es
gibt ein vielfiltiges Beratungsangebot fiir Eltern und Beratungsgesprache werden nicht
erst dann gefiihrt, wenn ,,es brennt“. Auch die Nachfrage der Eltern nach Beratung ist
an diesen Schulen hoher ausgepriagt. Zudem geht ein hoherer Stellenwert von Eltern-
arbeit an der Schule mit einer giinstigeren Ressourcenausstattung einher. So bestehen an
den entsprechenden Schulen hdufiger Beratungskonzepte fiir die Elternarbeit sowie eine
hohere Unterstiitzung im Kollegium.
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Pradiktoren Ressourcen fiir Elternberatung an der Schule
Besprechungs- Beratungskonzept Hohe Unterstiitzung  Einbindung in ein
zimmer fur die Elternarbeit im Kollegium Expertennetzwerk

b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B

Prozess-
variablen

Stellenwert von .004 .18 .003 .60 19 .36 .65 .22 .32 .30 .20 .18
Elternarbeit

Struktur-
variablen

Mittlere Lese- .01 .01 .32 .001 .01 .04 -0 01 -56 -.01 .01 -.68
kompetenz

Mittlerer sozio- | —.03 .05 -17 -03 .04 -21 013 .06 .69 .04 .04 .28
6konomischer
Hintergrund

Anteil von -51 1.01 -.09 22 .92 .04 -1.48 .88 -19 1.06 91 A7
Schilern mit
Migrations-
hintergrund

Schularten mit | —.29 .65 -.29 1 47 A1 94 53 94 .64 A7 .64
Hauptschul-
bildungsgang

Gymnasium -.25 54 -25 -46 39 -46 .31 .50 31 -51 45 -51

R? .07 A3 42 14

Anmerkung: Fettgedruckte Regressionskoeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05);
Testung: zweiseitig.

Tab. 2b: Regressionskoeffizienten der Zusammenhénge von Prozessvariablen und Struktur-
variablen mit Ressourcen fiir Elternberatung

Fiir die schulischen Strukturvariablen ergeben sich nur wenige statistisch signifikante
Zusammenhinge mit den abhingigen Variablen. Es zeigt sich, dass Schulen, an denen
die mittlere Lesekompetenz der Schiiler geringer ausgeprigt ist, weniger stark in Exper-
tennetzwerke eingebunden sind. An Schulen mit einem hdheren mittleren sozio6kono-
mischen Hintergrund der Schiiler bestehen eine grofere Vielfalt an Beratungsangeboten
und eine hohere Unterstiitzung im Kollegium. Fiir den Anteil an Schiilern mit Migra-
tionshintergrund sowie fiir die Schulart ergeben sich keine statistisch signifikanten Zu-
sammenhinge mit dem Angebot und der Nachfrage von Elternberatung sowie mit den
verfligbaren Ressourcen an der Schule.
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4.3 Beratungsangebot von Lehrkréften sowie individuelle und schulische
Bedingungsfaktoren

Beratungsangebote von Lehrkriiften

In diesem Abschnitt werden zunichst deskriptive Analysen zu den Haufigkeiten der
am Elternsprechtag sowie zusitzlich zum Elternsprechtag durchgefiihrten Beratungs-
gesprache durch die Lehrkrifte berichtet. AnschlieBend werden die Zusammenhénge
dieser Beratungsangebote mit individuellen und schulischen Bedingungsfaktoren un-
tersucht.

Uber alle Schularten hinweg zeigt sich, dass knapp ein Drittel der Lehrkrifte an
einem Elternsprechtag mehr als 20 Elterngespriche fiihrt (28.5%). Jeweils knapp ein
Viertel der Lehrkrifte fiihren zwischen elf und 15 (22.8%) bzw. 16 bis 20 (23.1%) Ge-
sprache mit Eltern. Etwa ein Sechstel der Lehrkrifte aus dem Fachkollegium Deutsch
fiihrt sechs bis zehn Elterngespriche an einem Elternsprechtag (14.0%), weniger als
fiinf Gespréche fithren 7.9 Prozent der Lehrkréfte. Nur sehr wenige Lehrkréfte (3.8%)
geben an, dass es an ihrer Schule keinen Elternsprechtag gibt. Insgesamt fiihren etwa
drei Viertel der Lehrkrifte (74.4%) mindestens elf Elterngespriache an einem Eltern-
sprechtag.

Fiir die zusétzlich zum Elternsprechtag durgefiihrten Elterngespriche ergibt sich Fol-
gendes: 99.5 Prozent der Lehrkréfte des Fachkollegiums Deutsch fithren zusétzlich zum
Elternsprechtag Gespréiche mit den Eltern ihrer Schiiler. Insgesamt fiithren drei Viertel
der Lehrkrifte bis zu 20 Elterngespriche pro Schuljahr zusétzlich zum Elternsprechtag:
Etwa ein Viertel der Lehrkrifte fiihrt zusitzlich sechs bis zehn Gespréche pro Schuljahr
(26.1%). Jeweils ein Fiinftel der Lehrkréfte fithrt in einem Schuljahr zusétzlich zum
Elternsprechtag bis zu fiinf (20.4%), elf bis 15 (18.0%) bzw. mehr als 20 Elterngespra-
che (21.3%). Etwa ein Sechstel der Lehrkréfte fiihrt zwischen 16 und 20 Gespriache mit
Eltern auBerhalb des Elternsprechtags.

Abbildung 2 zeigt die Angaben der Lehrkrifte zu den Gesprichen am Elternsprechtag
sowie zu den zusitzlichen Gespriachen aufgeschliisselt nach Schularten.

Bei einer differenzierten Betrachtung der Beratungsangebote aufgeschliisselt nach
Schularten zeichnen sich folgende Tendenzen ab: Lehrkrifte an Integrierten Gesamt-
schulen fithren Elterngesprache hiufig sowohl am Elternsprechtag als auch zusétz-
lich zum Elternsprechtag. An Realschulen und Gymnasien bieten Lehrkrifte Elternge-
spriache vornehmlich am Elternsprechtag an. An Hauptschulen sowie Sonder- und For-
derschulen nimmt der Elternsprechtag im Vergleich einen geringeren Stellenwert ein;
die Lehrkrifte fithren Elterngespriache hier hdufiger an zusétzlich vereinbarten Termi-
nen. An Schulen mit mehreren Bildungsgéngen bieten die Lehrkrifte verglichen mit
Lehrkréften der anderen Schularten seltener Elterngespréiche an — dies gilt sowohl fiir
den Elternsprechtag als auch fiir zusétzlich vereinbarte Gesprachstermine. Doch welche
Faktoren beeinflussen das individuelle Beratungsangebot der Lehrkrifte?
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Anzahl der Elterngesprache aufgeschliisselt nach Schularten
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Anmerkung: HS = Hauptschule; MBG = Schule mit mehreren Bildungsgangen, RS = Realschule;
IGS = Integrierte Gesamtschule, GYM = Gymnasium; Férder- bzw. Sonderschulen und Berufs-
schulen sind in der Abbildung nicht enthalten; 0.5% der Lehrkrafte geben an, Elterngespréche
ausschlieBlich am Elternsprechtag zu fuihren.

Abb. 2: Anzahl der Elterngesprdache am Elternsprechtag und zusétzlich zum Elternsprechtag
aufgeschliisselt nach Schularten

Individuelle und schulische Bedingungsfaktoren des Beratungsangebots von
Lehrkriften

Bei der Frage danach, welche Faktoren das Beratungsangebot von Lehrkriften beein-
flussen, konnen individuelle Faktoren auf Seiten der Lehrkraft, wie die Kompetenz-
iiberzeugungen in Bezug auf Elternberatung, die professionellen Uberzeugungen zur
Lehrerrolle und der wahrgenommene Nutzen von Elternberatung, sowie Faktoren auf
schulischer Ebene, wie die wahrgenommenen schulischen Rahmenbedingungen fiir die
Elternarbeit und -beratung, das mittlere Kompetenzniveau der Schiiler, die Komposition
der Schiilerschaft bezogen auf den sozio6konomischen Hintergrund und den Migrati-
onshintergrund sowie die Schulart und die damit verbundenen padagogischen Konzepte
und Traditionen, unterschieden werden.

Zur Beantwortung der Frage, welche dieser Faktoren das Beratungsangebot der
Lehrkrifte an Elternsprechtagen sowie zusétzlich zu Elternsprechtagen beeinflussen,
wurden logistische Regressionsanalysen durchgefiihrt. Als abhingige Variablen wurden
die Anzahl der Gesprdiche am Elternsprechtag sowie die Anzahl der Gespriiche zuscditz-
lich zum Elternsprechtag herangezogen. Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 3
dargestellt.
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Pradiktoren

Beratungsangebot am Beratungsangebot

Elternsprechtag zusatzlich zum
Elternsprechtag

b (SE) B b (SE) B
Individuelle Faktoren der
Lehrkréfte
Kompetenziiberzeugung -.002 .08 —-.001 .06 .07 .02
bezogen auf Elternberatung
Uberzeugung zur Lehrerrolle A2 .08 .05 .23 .06 .09
Uberzeugung zum Nutzen von .01 .06 .00 .09 .05 .05(*)
Elterngesprachen
Schulische Faktoren
Wahrgenommene 1 .07 .05 .58 .06 .26
Rahmenbedingungen fiir
Elternarbeit/-beratung an der
Schule
Mittlere Lesekompetenz .00 .00 12 -.004 .001 -.22
Mittlerer soziobkonomischer .01 .02 .06 .03 .01 18
Hintergrund
Anteil von Schiilern mit 54 .34 .09 .71 .23 1
Migrationshintergrund
Schularten mit Hauptschul- -.44 19 -.44 —.24 12 —.24
bildungsgang
Gymnasium -.35 .16 -35 -15 10 -15
R2 .05 .16

Anmerkung: Fettgedruckte Regressionskoeffizienten sind statistisch signifikant
(p <.05); (#) = p < .10; Testung: zweiseitig.

Tab. 3: Regressionskoeffizienten der Zusammenhénge von individuellen und schulischen
Faktoren mit dem Beratungsangebot von Deutschlehrkréften

Bezogen auf das Beratungsangebot am Elternsprechtag ergibt sich lediglich ein Ein-
fluss der Schulart: Lehrkréfte filhren weniger Gespridche am Elternsprechtag, wenn sie
an einem Gymnasium oder an einer Schule mit Hauptschulbildungsgang unterrichten.
Fiir die individuellen Faktoren auf Ebene der Lehrkraft sowie die weiteren schulischen
Faktoren ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Zusammenhinge mit dem Bera-

tungsangebot am Elternsprechtag.
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Fiir das Beratungsangebot zusétzlich zum Elternsprechtag ergeben sich ein statistisch
signifikanter Zusammenhang mit dem individuellen Faktor professionelle Uberzeu-
gung zur Lehrerrolle sowie ein tendenzieller Zusammenhang mit dem wahrgenomme-
nen Nutzen von Elterngesprdchen (p <.10). Lehrkrifte, die die Beratung von Eltern
starker zu ihren Aufgaben zéhlen und den Nutzen von Elterngespréchen positiver beur-
teilen, fithren hiufiger Elterngespriache zusitzlich zum Elternsprechtag. Fiir die schu-
lischen Faktoren ergeben sich statistisch signifikante Effekte bezogen auf die wahrge-
nommenen Rahmenbedingungen fiir Elternarbeit und -beratung an der Schule, die mitt-
lere Lesekompetenz sowie den mittleren soziookonomischen Hintergrund der Schiiler
und den Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund an der Schule. Lehrkrifte, die
an ihrer Schule mehr Ressourcen fiir die Elternarbeit wahrnehmen, an deren Schule die
Schiilerschaft eine niedrigere mittlere Lesekompetenz sowie einen hoheren mittleren
soziokonomischen Hintergrund aufweist und hiufiger einen Migrationshintergrund hat,
fithren haufiger Beratungsgespriche mit Eltern. Parallele Analysen unter Einbezug der
Kompetenzbereiche Mathematik bezichungsweise Naturwissenschaften fithren zu ver-
gleichbaren Befunden.

4.4 Beratungswunsch der Eltern und Nutzung von Beratungs- und
Informationsangeboten der Schule

Beratungswunsch der Eltern von Schiilern in der 9. Jahrgangsstufe

Die Eltern der Schiiler wurden danach gefragt, bei welchen Beratungsthemen Lehr-
kréfte wichtige Ansprechpersonen fiir sie sind. Fiir die Auswertungen wurden die Kate-
gorien stimmt iiberhaupt nicht und stimmt eher nicht sowie die Kategorien stimmt eher
und stimmt ganz genau zusammengefasst. Da die Angaben der Eltern tiber alle Schul-
arten hinweg vergleichbar waren und sich nur geringfiigig unterschieden, werden an
dieser Stelle nur die Ergebnisse fiir die Gesamtstichprobe berichtet.

Die deskriptiven Analysen zeigen, dass ein Grof3teil der Schiiler in Familien auf-
wichst, in denen Eltern Lehrkrifte insbesondere bei Fragen zum Leistungsstand des
Kindes und zur Schulwahl (92.9%, SE = 0.31) sowie zur Versetzung des Kindes und
zum Schulwechsel (92.4%, SE = 0.39) als wichtige Ansprechpersonen einstufen. Viele
Schiiler leben in Elternhédusern, in denen die Eltern die Bedeutung von Lehrkréften bei
Fragen zum Umgang mit Lernschwierigkeiten des Kindes (87.4%, SE = 0.48), zur indi-
viduellen Forderung (78.0%, SE = 0.69) sowie zur Hilfestellung bei den Hausaufgaben
(76.8%, SE = 0.70) als hoch beurteilen. Ein vergleichsweise geringerer Anteil der Schii-
ler wichst in Familien auf, in denen die Eltern die Lehrkrifte als wichtige Ansprech-
partner bei Fragen zum Umgang mit Verhaltensschwierigkeiten des Kindes und Erzie-
hungsproblemen (69.7%, SE = 0.67), bei spezifischen Fragen von Eltern mit Migrati-
onshintergrund (61.7%, SE = 0.79) sowie bei Fragen zu Sucht- und Drogenproblemen
des Kindes (56.8%) ansehen. Dennoch werden diese Beratungsthemen in den Familien
von mehr als der Hélfte der Schiiler als wichtige Inhalte von Beratungsgesprachen mit
Lehrkriften angesehen.
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Nutzung von Beratungs- und Informationsangeboten

Um die Nutzung von Beratungs- und Informationsangeboten durch die Eltern zu erfas-
sen, wurden diese gefragt, ob sie im letzten Schuljahr an einem Gespréachstermin oder
einem Elternabend an der Schule ihres Kindes teilgenommen haben. Die Mehrheit der
Schiiler wichst in Familien auf, in denen die Eltern im letzten Schuljahr einen solchen
Termin wahrgenommen haben (91.1%, SE = 0.42). Die differenzierte Betrachtung nach
Schularten zeigt, dass der Anteil von Schiilern, deren Eltern nicht an einem Gespréachs-
termin oder einem Elternabend teilgenommen haben, an Hauptschulen mit 12.9 Prozent
(SE = 1.09) am hochsten ist, gefolgt von Schiilern an Realschulen (10.0%, SE = 0.88),
Schiilern an Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (9.0%, SE = 1.65) und Schiilern an
Integrierten Gesamtschulen (8.4%, SE = 1.31). An Gymnasien ist der Anteil der Schii-
ler, deren Eltern diese Form der Zusammenarbeit von Schule und Familie nicht wahr-
nehmen, am geringsten (6.4%, SE = 0.51).

Doch durch welche Faktoren wird die Teilnahme an Elterngesprichen und Eltern-
abenden beeinflusst? Um diese Frage zu beantworten, wurden logistische Regressions-
analysen durchgefiihrt. Als abhéngige Variable wurde die Teilnahme an Elterngespra-
chen bzw. Elternabenden herangezogen. Als unabhingige Variablen wurden zunichst
individuelle Merkmale des Kindes (Geschlecht, Lesekompetenz, besuchte Schulart)
aufgenommen (Modell I). In einem zweiten Modell wurden zusétzlich Struktur- und
Prozessmerkmale der Familie — soziodkonomischer Hintergrund, Migrationshinter-
grund sowie elterliche Férderung des Kindes in der Grundschule und aktuelle Forde-
rung durch die Eltern — aufgenommen. Die Ergebnisse der Auswertungen sind in Ta-
belle 4 dargestellt.

Werden nur die Schiilermerkmale beriicksichtigt (Modell 1), ergeben sich fiir das
Geschlecht (p < .10), die Lesekompetenz und die Schulart (tendenziell) statistisch sig-
nifikante Zusammenhénge mit der elterlichen Teilnahme an Beratungsgesprichen oder
Elternabenden. Eltern nehmen héufiger an Elterngespriachen und -abenden teil, wenn
ihr Kind méannlichen Geschlechts ist, eine hohere Lesekompetenz aufweist und eine
Schule mit Hauptschulbildungsgang besucht. Werden zusétzlich Struktur- und Prozess-
merkmale der Familie berticksichtigt (Modell II), verschwinden diese Effekte jedoch
und es ergeben sich keine statistisch signifikanten Zusammenhénge zwischen den Schii-
lermerkmalen und der elterlichen Teilnahme an Beratungsgespréichen oder Elternaben-
den. Allerdings zeigen sich (tendenziell) statistisch signifikante Effekte fiir die Struktur-
merkmale soziodkonomischer Hintergrund (p < .10) und Migrationshintergrund sowie
fiir die Prozessmerkmale Férderung in der Grundschule und aktuelle Férderung durch
die Eltern. Diese Befunde lassen sich wie folgt interpretieren: Eltern mit hoherem sozio-
6konomischen Hintergrund nehmen hiufiger an Beratungsgespréachen oder Elternaben-
den teil, Eltern aus Familien mit Migrationshintergrund hingegen seltener. Zudem neh-
men Eltern, die ihr Kind wihrend der Grundschulzeit intensiver gefordert haben und die
ihr Kind aktuell unterstiitzen und férdern, hdufiger an Elterngespridchen und -abenden
teil. Das heifit: Sowohl der soziookonomische und kulturelle Hintergrund als auch die
Foérderung des Kindes im Elternhaus sind fiir die Nutzung von Beratungs- und Informa-
tionsangeboten von Bedeutung.
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Pradiktoren Modell | Modell Il
b (SE) B b (SE) B

Teilnahme an Beratungs-
gesprachen und Eltern-
abenden auf

Schiilermerkmale

Geschlecht .09 .05 .09%#) .08 .06 .08
Lesekompetenz .001 .00 .09 .00 .001 .03
Schulart mit Haupt- A7 .08 A7 .11 .08 k|
schulbildungsgang

Gymnasium .01 .08 .01 .04 .08 .04
Struktur- und Prozessmerkmale

der Familie

Soziobkonomischer Hintergrund .003 .002 .05()
Migrationshintergrund -.47 .07 -.47
Foérderung in der Grundschule 15 .03 A2
Aktuelle Férderung A2 .03 10
R? .02 .09

Anmerkung: Fettgedruckte Regressionskoeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05);
(#) = p < .10; Testung: zweiseitig.

Tab. 4: Regressionskoeffizienten der Zusammenhénge von Schiilermerkmalen sowie Struktur-
und Prozessvariablen der Familie mit der Teilnahme an Beratungsgespréchen bzw.
Elternabenden

5. Diskussion und Fazit

Dieser Artikel zielte darauf ab, die Rahmenbedingungen fiir die Beratung von Eltern an
Schulen im Sekundarbereich zu beschreiben und die Beratungsangebote von Lehrkréf-
ten sowie die Nutzung der Angebote durch die Eltern darzustellen. Den Hintergrund
fiir die Analysen bildete ein Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Elternberatung, wel-
ches auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen und empirischer Befunde entwi-
ckelt worden war.

Die Auswertungen zu den schulischen Rahmenbedingungen fiir die Elternberatung
weisen darauf hin, dass diese einen hohen Stellenwert im Schulalltag einnimmt. Es gibt
vielfiltige Beratungsangebote fiir Eltern und an vielen Schulen wird Elternberatung zu-
sitzlich zum Elternsprechtag durchgefiihrt (Forschungsfrage 1). Ein wichtiger Grund-
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stein fiir die Zusammenarbeit von Schule und Eltern ist somit gelegt (Epstein et al.,
2002; KMK, 2004). Positiv zu bewerten ist auch, dass nur ein sehr geringer Anteil der
Schiiler in der 9. Jahrgangsstufe in Familien aufwichst, in denen Eltern die Beratungs-
und Informationsangebote der Schule nicht wahrnehmen.

Untersuchungen zur elterlichen Beteiligung an schulischen Bildungsprozessen ge-
ben Hinweise darauf, dass Eltern mit niedrigerem sozio6konomischen Status und
Eltern mit Migrationshintergrund einen besonderen Beratungsbedarf aufweisen (z.B.
Hill et al., 2004; Jeynes, 2007). Wenn Schulen auf diesen besonderen Bedarf reagieren,
sollte sich dies in Zusammenhédngen des Beratungsangebots und der Ressourcen fiir
die Elternberatung der Schule mit der Zusammensetzung der Schiiler- und Elternschaft
niederschlagen (Forschungsfrage 2). Die Regressionsanalysen zeigen jedoch, dass sich
nur vereinzelte Zusammenhinge der Beratungsangebote und entsprechender Ressour-
cen der Schule mit den Strukturmerkmalen der Schule (z.B. mittlere Lesekompetenz,
mittlerer SES) ergeben. Die Schulen reagieren demnach bezogen auf Beratungsange-
bote und die Bereitstellung der Ressourcen noch nicht systematisch auf die Zusammen-
setzung ihrer Schiiler- und Elternschaft. Vielmehr geben die Analysen Hinweise darauf,
dass der Umfang des Beratungsangebots und die Verfiigbarkeit struktureller Ressourcen
fiir die Elternberatung insbesondere in einem Zusammenhang mit dem Stellenwert von
Elternberatung an der Schule stehen.

In Hinblick auf die Beratungsangebote durch Lehrkrifte (Forschungsfrage 3) zeigt
sich, dass fast alle Lehrkrifte sowohl am Elternsprechtag als auch zusitzlich zum
Elternsprechtag Elternberatung anbieten. Nur sehr wenige Lehrkrifte (3.8%) unterrich-
ten an Schulen, an denen es keinen Elternsprechtag gibt, und ein sehr geringer Anteil
von Lehrkréften (0.5%) fiihrt keine Elterngespriche zusétzlich zum Elternsprechtag.
Die Regressionsanalysen fiir die Beratungsangebote am Elternsprechtag ergeben ledig-
lich Effekte fur die Schulart: An Schulen mit Hauptschulbildungsgang und an Gymna-
sien werden weniger Beratungsgespréche an einem Elternsprechtag gefiihrt als an Real-
schulen. Die Auswertungen fiir die Beratungsangebote zusitzlich zum Elternsprechtag
ergeben, dass sowohl individuelle Uberzeugungen der Lehrkraft als auch die Ressour-
cen fiir Elternberatung an der Schule einen Einfluss auf das zusdtzliche Beratungsan-
gebot nehmen. Diese unterschiedlichen Befunde sind wenig verwunderlich, da der El-
ternsprechtag ein verpflichtendes Beratungs- und Informationsangebot darstellt. Indi-
viduelle Merkmale der Lehrkraft und strukturelle Merkmale der Schule werden erst
relevant, wenn es sich um zusétzliche Angebote auf freiwilliger Basis handelt. Die Be-
funde stimmen mit den Ergebnissen einer Studie von Wild (2003) sowie dem Rahmen-
modell zur Relevanz von Lehreriiberzeugungen fiir professionelles Handeln von Lehr-
kréften (Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006) tiberein. Unerwartet ist allerdings, dass die
Kompetenziiberzeugungen in Bezug auf Elternberatung unter Kontrolle des professio-
nellen Rollenverstindnisses sowie der Uberzeugungen zum Nutzen von Elternsprichen
keinen statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Beratungsangebot zusitzlich
zum Elternsprechtag aufweisen. Methodisch konnte dies durch Multikolinearitét be-
dingt sein. Die drei Uberzeugungsmale weisen statistisch signifikante Korrelationen
zwischen r =.36 (SE =.02) und r = .56 (SE = .02) auf.
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Fiir die Nutzung der Beratungsangebote der Schulen durch die Eltern (Forschungs-
frage 4) zeigte sich Folgendes: Eltern mit niedrigerem sozio6konomischen Hintergrund
sowie Eltern mit Migrationshintergrund nehmen entsprechende Angebote seltener wahr.
Eltern, die ihr Kind wéhrend der Grundschulzeit und gegenwirtig stirker fordern, neh-
men hdufiger an Beratungsgesprachen mit Lehrkréften teil. Diese Befunde bestétigen
die Vermutungen von Jeynes (2007), dass die Zusammenarbeit mit der Schule fiir Eltern
mit niedrigem sozio6konomischen Hintergrund und fiir Eltern mit Migrationshinter-
grund mit besonderen Herausforderungen verbunden ist. Um welche Herausforderun-
gen es sich hierbei spezifisch handelt, sollte im Rahmen weiterer Studien untersucht
werden.

Ein GroBteil der Zusammenhénge zwischen schulischen Rahmenbedingungen, Leh-
rervariablen und Merkmalen der Schiiler- und Elternschaft, welche im Angebots-Nut-
zungs-Modell fiir die Elternberatung eingangs skizziert wurden, konnten durch die
Analysen bestitigt werden. Die vorgestellten Auswertungen weisen allerdings einige
Limitationen auf. Durch das querschnittliche Design konnen nur korrelative Aussagen
getroffen werden. Eine Untersuchung kausaler Effekte ist nicht moglich. Dies ist mit
mafgeblichen Einschrinkungen fiir die Interpretation der Befunde verbunden. Zudem
liegen nur Daten von Lehrkriften aus dem Fachkollegium Deutsch vor. Es konnen keine
reprasentativen Aussagen iiber das gesamte Lehrerkollegium getroffen werden. Schlief3-
lich konnten keine Auswertungen zur Wirkung der elterlichen Beteiligung an Bildungs-
prozessen auf die Entwicklung von Verhalten, schulischen Leistungen und Aspiratio-
nen der Schiiler erfolgen. Auch hierfiir wire ein Langsschnitt erforderlich gewesen.
Inhaltlich ist anzumerken, dass in diesem Beitrag mit der Elternberatung nur ein spezi-
fischer Aspekt der Beteiligung von Eltern an den schulischen Bildungsprozessen ihres
Kindes und der Zusammenarbeit von Schule und Familie untersucht wurde. Eine Ver-
allgemeinerung der Befunde auf weitere Aspekte der elterlichen Beteiligung ist nicht
moglich.

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass an Schulen in Deutsch-
land giinstige Rahmenbedingungen fiir die Beratung von Eltern vorliegen. Allerdings
werden diese bisher nicht systematisch an die besonderen Beratungsbedarfe angepasst,
welche sich aus der Zusammensetzung der Schiiler- und Elternschaft ergeben. Eltern
aus bildungsfernen Schichten und Eltern mit Migrationshintergrund werden seltener
erreicht. Um die Beratungssituation zu verbessern, sollten sowohl Schulentwicklungs-
mafBnahmen als auch Aus- und Weiterbildungsprogramme fiir Lehrkrifte entwickelt,
implementiert und evaluiert werden. Zudem sollten zukiinftige Studien Unterschiede in
Motivation, Gestaltung und Wirkung von elterlicher Beteiligung an Bildungsprozessen
in Gruppen von Eltern unterschiedlicher soziookonomischer und kultureller Herkunft
untersuchen.
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Timo Ehmke

Soziale Disparitdten im Lesen und in
Mathematik innerhalb von Schulklassen

1. Einleitung

Die enge Kopplung zwischen den erreichten Kompetenzen von Jugendlichen in Deutsch-
land und den Merkmalen ihrer sozialen Herkunft ist insbesondere seit PISA 2000 wie-
der Gegenstand empirischer Untersuchungen und bildungspolitischer Diskussionen.
Die regelméBige Auswertung der Daten der PISA-Studien zeigt, dass sich die Situation
von Jugendlichen aus den unteren sozialen Schichten von PISA 2000 nach PISA 2009
insgesamt verbessert hat. Dennoch erreichen Jugendliche mit einem niedrigen sozio-
okonomischen Status durchschnittlich immer noch deutlich geringere Kompetenzen als
Gleichaltrige, deren Eltern einen hoheren soziookonomischen Status aufweisen (OECD,
2010; Ehmke & Jude, 2010). Neben der regelméBigen Beschreibung und Quantifizie-
rung von sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs ist aber von wesentlichem In-
teresse, welche bildungspolitischen und schulischen Mallnahmen dazu beitragen, um
diese abzuschwichen oder gar nicht erst entstehen zu lassen. Maaz, Baumert & Traut-
wein (2009) haben hier vier Erklarungsansitze unterschieden, die fiir die Genese sozi-
aler Ungleichheit im institutionellen Kontext der Schule relevant sind. Der erste Erkla-
rungsansatz bezieht sich auf das Entscheidungsverhalten bei Bildungsiibergéngen und
verweist darauf, dass soziale Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung zu einem Teil
durch sozialschichtabhingige Entscheidungen der Eltern und durch ein sozial selektives
Beratungs- und Empfehlungsverhalten von Lehrkréften entstehen (Boudon, 1974; Dit-
ton, Kriisken & Schauenberg, 2005; Maaz & Nagy, 2009). Zweitens konnen soziale Dis-
parititen des Kompetenzerwerbs auch auBerhalb des institutionellen Bildungssystems
verstirkt werden. Ein Beispiel hierfiir ist der sogenannte Sommerferieneffekt, der sozial
differentielle Lernentwicklungen wéhrend der Sommerferien beschreibt. Demnach pro-
fitieren Kinder aus anregungsreicheren Herkunftsmilieus iiber die Sommerferien stér-
ker in ihrer Lernentwicklung als Kinder aus weniger anregungsreichen Herkunftsfami-
lien (Cooper, Nye, Charlton, Lindsay & Greathouse, 1996; Becker, Stanat, Baumert &
Lehmann, 2008). Als Drittes ist die Entstehung von sozialen Disparitéten zwischen Bil-
dungsinstitutionen zu nennen. Eine Ursache fiir solche institutionellen Effekte liegt in
der sozialschichtabhidngigen Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedlichen Schulformen. Mit solchen sozial unterschiedlichen Klassenkompositionen
sind differentielle Lern- und Entwicklungsmilieus verbunden, die zu einer unterschied-
lichen Leistungsentwicklung zwischen den Schulformen fithren kénnen (Baumert, Sta-
nat & Watermann, 2006; Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008; Hattie, 2002;
Opdenakker & van Damme, 2001; Thrupp, Lauder & Robinson, 2002). Letztlich kon-
nen soziale Disparitdten des Kompetenzerwerbs aber auch innerhalb von Bildungsin-
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stitutionen entstehen, also innerhalb von Schulen oder von Schulklassen. Aus schulpé-
dagogischer und bildungspolitischer Perspektive ist insbesondere dieser letzte Bereich
relevant. Denn im Gegensatz zu den anderen Entstehungsmustern konnten hier prinzi-
piell pddagogische Interventionen ansetzen oder Routinen innerhalb von Schulen verén-
dert werden, um gewiinschte Entkopplungseffekte zu erzielen. In der Forschung wurde
dieser Ursachenbereich noch relativ wenig untersucht (Maaz, Baumert & Trautwein,
2009). Auf bislang vorliegende theoretische Annahmen und Befunde wird im Folgen-
den eingegangen.

1.1 Entstehung von sozialen Disparitdten innerhalb von Schulklassen

Wie konnen soziale Disparititen beim Kompetenzerwerb erklért werden, die innerhalb
von Schulklassen entstehen? Eine erste Annahme bezieht sich auf eine Wechselwirkung
zwischen Herkunftsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und dem Angebot bzw.
der effektiven Nutzung von schulischen Lerngelegenheiten. Schulische Ressourcen und
Lerngelegenheiten werden moglicherweise von Schiilerinnen und Schiilern aus ver-
schiedenen sozialen Schichten unterschiedlich effektiv genutzt (vgl. Maaz, Baumert &
Trautwein, 2009). Die theoretischen Arbeiten von Bourdieu & Passeron (1971) erkla-
ren diese Wechselwirkung durch eine bessere Passung zwischen den geforderten schu-
lischen Verhaltensnormen und Sprachcodes einerseits und dem sozialen und kulturel-
len Habitus von Schiilerinnen und Schiilern aus mittleren und oberen Sozialschichten
andererseits. Kinder und Jugendliche aus unteren Sozialschichten weisen nach diesem
Ansatz einen auf schulische Anforderungen weniger passenden kulturellen Habitus auf,
was zu einer weniger effektiven Nutzung der schulischen Lerngelegenheiten fiihrt (vgl.
Bourdieu, 1982).

Ein zweiter Erkldrungsansatz besteht nach Maaz, Baumert & Trautwein (2009,
S. 80) darin, ,,dass eine sozial (und ethnisch) selektive Erwartungs-, Wertschitzungs-
und Belohnungsstruktur in Bildungsinstitutionen fiir iiber die Schullaufbahn wach-
sende soziale Disparititen verantwortlich ist (vgl. Lehmann, Peek & GénsfuB3, 1997)".
So konnte beispielsweise anhand der Daten aus PISA 2003 gezeigt werden, dass Eltern
mit héherem Bildungsabschluss auch eine hohere fachspezifische Wertschitzung auf-
weisen, eine ausgeprigtere Lernunterstiitzung bieten und anspruchsvollere Bildungs-
aspirationen verfolgen als Eltern, die eher niedrigere Bildungsabschliisse aufweisen
(Ehmke & Siegle, 2008; Ehmke, 2008).

Uber diese beiden Erklirungsansitze hinaus kann angenommen werden, dass die
Wechselwirkung zwischen der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und
dem schulischen Lernerfolg innerhalb einer Klasse sowohl von strukturellen Merkma-
len der Klassenzusammensetzung als auch von prozessorientierten Unterrichts- oder
Schulmerkmalen beeinflusst wird (Steuer, Berner & Dresel, 2010). Zu strukturellen
Merkmalen zéhlen alle Aspekte, die die Zusammensetzung der Schulklasse charakteri-
sieren, wie etwa der mittlere sozio6konomische Status, der Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache oder die Leistungsheterogenitit inner-
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halb einer Klasse. Unter prozessorientierten Merkmalen des Unterrichts oder der Schule
konnen Forder- oder Unterrichtsaspekte verstanden werden, die auf eine eher kompen-
satorische Wirkung abzielen. Dazu zihlen etwa das Gewahren von inner- und auflerun-
terrichtlichen FérdermaBnahmen oder das Anbieten von Hausaufgabenbetreuungen und
anderen lernforderlichen Ganztagsangeboten.

1.2 Empirische Befunde zu sozialen Disparitédten innerhalb von Schulklassen

Wie hoch sind in Deutschland die sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs inner-
halb von Schulklassen im Vergleich zu den sozialen Unterschieden zwischen den Schu-
len ausgepragt? Reprisentative Befunde fiir die Fiinfzehnjahrigen in Deutschland lie-
gen aus PISA 2009 vor. Das Verhiltnis dieser beiden Disparitdtsmalle kann anhand der
Steigungen der sozialen Gradienten innerhalb und zwischen Schulen abgeschitzt wer-
den. Die Befunde (OECD, 2010, S. 115) ergaben hier, dass bei den Fiinfzehnjéhrigen in
Deutschland die sozialen Gradienten zwischen den Schulen bedeutsam steiler ausfallen
als im Durchschnitt der OECD-Staaten. Mehr als drei Viertel der Unterschiede in der
mittleren Lesekompetenz zwischen den Schulen lassen sich durch Unterschiede in dem
durchschnittlichen sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler auf Schulebene
erkldren. Demnach kann man in Deutschland leistungsstarke Schulen, deren Schiile-
rinnen und Schiiler einen hohen mittleren sozio6konomischen Status aufweisen, rela-
tiv deutlich von eher leistungsschwachen Schulen abgrenzen, deren Schiilerinnen und
Schiiler iiberwiegend aus weniger privilegierten Herkunftsfamilien stammen. Entspre-
chend unterscheiden sich auch die Steigungen der sozialen Gradienten der Lesekompe-
tenz innerhalb und zwischen den Schulen. Wihrend fiir Deutschland die Steigung des
sozialen Gradienten der Lesekompetenz innerhalb der Schulen bei 10 Punkten liegt,
fillt die Steigung des sozialen Gradienten zwischen den Schulen mit 122 Punkten um
ein Vielfaches hoher aus (OECD, 2010, S. 189-190).

Die hohe Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz kann in
Deutschland somit vor allem iiber den herkunftsspezifischen Besuch bestimmter Schu-
len bzw. bestimmter Schulformen erkldrt werden. Dennoch lésst sich in PISA 2009
auch innerhalb der Schulen ein nachweisbarer Herkunftseffekt feststellen. Welche Be-
dingungsfaktoren sind nun fiir eine hohe oder geringe Kopplung innerhalb von Schulen
bzw. Klassen ausschlaggebend? Ma & Klinger (2000) und Ma (2000) konnten hierzu an
einer kanadischen Stichprobe von Sechstklésslern zeigen, dass die innerschulische Stei-
gung der sozialen Gradienten fiir die Mathematikleistung umso stiarker ausfiel, je mehr
Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besuchten und je stirker die schulbezogene Un-
terstlitzung der Eltern ausfiel. Dieser Zusammenhang liel3 sich nur fiir die Mathematik-
leistung, aber nicht fiir die Doménen Naturwissenschaften, Lesen oder Schreiben nach-
weisen. Auch waren das disziplindre Klima an den Schulen und der schulische Leis-
tungsdruck keine bedeutsamen Pridiktoren fiir die Hohe der innerschulischen sozialen
Disparititen.
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In einer deutschsprachigen Studie zeigten Steuer, Berner & Dresel (2010), dass sich
keine Effekte von strukturellen Merkmalen, gemessen am Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache sowie am mittleren sozio6konomischen
Status, auf das klassenspezifische Ausmall von Leistungsdisparitdten belegen lassen.
Hingegen fand sich in einer Teilstudie ein Effekt der individuellen Bezugsnormorien-
tierung der Lehrkraft auf den klassenspezifischen Zusammenhang zwischen dem sozio-
O6konomischen Status und der Schulleistung.

Inwieweit innerschulische soziale Disparititen konsistent zwischen fachlichen Do-
ménen sind, wurde von Ma (2000) untersucht. Die Hohe der sozialen Gradienten inner-
halb von Schulen korrelierte signifikant zwischen den Doménen Mathematik, Natur-
wissenschaften, Lesen und Schreiben (0.54 <r < 0.82). Die engsten Zusammenhénge
ergaben sich fiir die innerschulischen sozialen Gradienten im Lesen und im Schreiben
(r=.82) und in Mathematik und in den Naturwissenschaften (r =.70). In einer weiteren
Studie konnte ein enger Zusammenhang zwischen den innerschulischen sozialen Gra-
dienten in Mathematik und Naturwissenschaften ebenfalls bestitigt werden (Ma, 2001).
Insgesamt liegen somit erste Befunde zur Hohe von klassen- und schulspezifischen so-
zialen Disparitéten in schulischen Leistungen vor. Inwieweit diese zusétzlich durch
kompensatorische Férdermanahmen im Unterricht oder in Schulen abgeschwicht wer-
den konnen, ist bislang noch weitgehend ungeklért (vgl. auch Ditton, 2010).

2. Fragestellungen

Ziel dieser Studie ist es, die klassenspezifischen sozialen Disparititen im Lesen und in
der Mathematik an einer repriasentativen Stichprobe von Neuntkldsslern aus Deutsch-
land zu untersuchen und folgenden Fragestellungen nachzugehen:

1. Wie hoch fallen die klassenspezifischen sozialen Disparititen im Lesen und in der
Mathematik fiir Schiilerinnen und Schiiler in der neunten Klassenstufe aus?

2. Inwieweit fallen die klassenspezifischen sozialen Disparitéiten in den Doménen Ma-
thematik und Lesen konsistent aus?

3. Inwieweit lassen sich klassenspezifische soziale Disparititen durch strukturelle
Klassenmerkmale und unterrichtsbezogene und auBerschulische FérdermaBBnahmen
erkléren?

Zu 1.: Anhand der reprisentativen Stichprobe der Neuntkldssler aus PISA 2009 soll in
einer ersten deskriptiven Analyse insgesamt und getrennt nach Schulformen ausgewer-
tet werden, wie hoch der klassenspezifische Zusammenhang zwischen den erreichten
Kompetenzen im Lesen oder in der Mathematik und der sozialen Herkunft der Jugend-
lichen ausfillt. Es ist anzunehmen, dass sich statistisch bedeutsame klassenspezifische
Disparititen nachweisen lassen. Es kann weiter vermutet werden, dass aufgrund der so-
zial selektiven Bildungsbeteiligung die klassenspezifischen Disparititen zwischen den
Schulformen variieren. Ferner soll gepriift werden, ob die klassenspezifischen Dispari-
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titen in der mathematischen Kompetenz hoher oder geringer ausfallen als in der Lese-
kompetenz. Fiir beide Richtungen lassen sich theoretische Argumente finden. Fiir ho-
here klasseninterne Disparitéten im Lesen als in der Mathematik ldsst sich theoretisch
argumentieren, dass die Lesekompetenz zu einem hohen Anteil auch auBerschulisch
erworben wird und somit stirker von der familidren kulturellen Praxis abhéngig ist.
Fiir hohere klasseninterne Disparitdten in der Mathematik als im Lesen spricht dage-
gen, dass gerade im mathematischen Bereich die hdusliche Unterstiitzung etwa bei den
Hausaufgaben relevant ist und dass Unterschiede in der sozialen Herkunft damit stiarker
zum Tragen kommen konnten. Auch zielen unterrichtliche und schulische Férderungen
vor allem auf die sprachlichen Féhigkeiten ab und liegen weniger im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich.

Zu 2.: Um zu untersuchen, inwieweit die Hohe der klassenspezifischen sozialen Dis-
parititen konsistent tiber die Dominen Mathematik und Lesen ist, wird der Zusam-
menhang zwischen den Gradientensteigungen im Lesen und in der Mathematik auf der
Klassenebene analysiert. Sollte dieser Zusammenhang gering ausfallen, kénnte dies ein
Hinweis darauf sein, dass klassenspezifische soziale Disparitéiten vor allem durch fach-
spezifische oder lehrkraftabhéngige Unterrichtsmerkmale oder eine doménenspezifi-
sche Forderung bedingt sind. Ein enger Zusammenhang wiirde hingegen stirker die
Annahme stiitzen, dass Kinder und Jugendliche aus héheren Sozialschichten allgemein
eine effektivere Nutzung der schulischen Lerngelegenheiten gelingt.

Zu 3.: In dem dritten Auswertungsschritt werden mogliche Bedingungsfaktoren fiir
klassenspezifische soziale Disparititen anhand von Slope-As-Outcome-Modellen ana-
lysiert (Raudenbush & Bryk, 2002). Relevante Pradiktoren kénnen sich zum einen auf
strukturelle Klassenmerkmale beziehen, die die Zusammensetzung der Schulklassen an-
hand von Kontextvariablen wie dem Migrationsanteil charakterisieren, oder zum anderen
eher unterrichtsbezogene oder aulerunterrichtliche Férderangebote umfassen. Eine ho-
here Vorhersagekraft ist eher fiir die unterrichtsbezogenen oder auBerunterrichtlichen For-
derangebote zu erwarten. So fallen klassenspezifische Leistungsdisparititen moglicher-
weise geringer aus, wenn sich der Unterricht durch einen binnendifferenzierten Umgang
mit leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern auszeichnet (vgl. Bos, Dohe, Kowoll,
Platz & Schuster, 2010; Bos & Scharenberg, 2010). Auch ist zu erwarten, dass unterricht-
liche Kompensationsmanahmen und schulische Nachmittagsangebote wie Hausaufga-
benbetreuung zu einer Reduktion von klasseninternen Leistungsunterschieden beitragen.

3. Datengrundlage und Methodik
3.1 Stichprobe

Die Studie basiert auf den Daten der nationalen Erweiterung der PISA-Stichprobe von
Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klassenstufe in Deutschland (Klieme et al., 2010).
Neben den Kompetenzmessungen bei den Jugendlichen im Lesen, in Mathematik und
in den Naturwissenschaften wurden auch Eltern, Lehrkrifte und Schulleitungen so-
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wie die Schiilerinnen und Schiiler befragt, um die Rahmenbedingungen des schuli-
schen Lernens zu erfassen (Jude & Klieme, 2010). Insgesamt haben in Deutschland
N =9461 Schiilerinnen und Schiiler aus 393 Schulklassen der neunten Jahrgangsstufe
an der Studie teilgenommen. Von den Analysen ausgeschlossen wurden vier Schulklas-
sen, die weniger als 10 Schiilerinnen und Schiiler umfassten. Eine ausreichende Stich-
probengrofe fiir die Schitzungen der klassenspezifischen Disparititen wurde somit si-
chergestellt. Die finale Klassenstichprobe umfasst 77 Schulklassen von Hauptschulen,
30 Klassen von Schulen mit mehreren Bildungsgéngen, 111 Klassen von Realschulen,
36 Klassen von Integrierten Gesamtschulen und 135 Gymnasialklassen. Ergédnzende
Informationen zum Erhebungsdesign und zur Stichprobenziehung von PISA 2009 in
Deutschland geben Jude & Klieme (2010).

3.2 Auswertungsmethoden

Um zu tberpriifen, inwieweit sich Schulklassen unterschiedlicher Schulformen hin-
sichtlich des Zusammenhangs von erreichten Kompetenzen und sozialer Herkunft der
Jugendlichen unterscheiden, werden in einem ersten Schritt Regressionsanalysen auf
der Ebene von Schulklassen durchgefiihrt. Im néchsten Auswertungsschritt wird dann
der Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Disparititen in Mathematik und
im Lesen anhand eines Streudiagramms grafisch veranschaulicht und anhand des Kor-
relationsmafles quantifiziert. Im dritten Schritt wird fiir die Analyse von Bedingungs-
faktoren fiir die klassenspezifischen Disparititen ein mehrebenenanalytisches Vorgehen
gewihlt. Hierbei wird ein Vorhersagemodell auf zwei Ebenen spezifiziert, das neben In-
dividualmerkmalen auch Klassenmerkmale einbezieht. Im Folgenden soll anhand eines
vereinfachten Beispiels kurz dargestellt werden, wie die Vorhersage der Gradientenstei-
gungen durch Klassenmerkmale im Rahmen des mehrebenenanalytischen Ansatzes mo-
delliert werden kann. Diese Darstellung basiert auf einer Beschreibung von Kontextana-
lysen in einem Beitrag von Stanat (2006; vgl. auch Ludtke, Robitzsch & Koéller, 2002).

Im folgenden Modell wird auf der Individualebene angenommen, dass sich die Leis-
tung Y eines Schiilers i in der Schulklasse j aus dem Achsenabschnittsparameter Boj
der Schulklasse j, dem Einfluss Blj des soziodokonomischen Status des Schiilers i in der
Schulklasse j, dem Einfluss B, des Vorwissens des Schiilers 7 in der Schulklasse j und
einem Residualterm e, Zusammensetzt:

(1) Y= Boj + Bu (soz. Status)i/. + sz (Vorwissen)ij te,
In dieser Gleichung stellt der Achsenabschnittsparameter B()j die mittlere Leistung in der
Schulklasse j dar, korrigiert um die Effekte des soziodkonomischen Status und des Vor-

wissens auf der Individualebene. Der Achsenabschnittsparameter f; wird als Variable
behandelt, die zwischen Schulklassen variieren kann:

(2 Boj =Yoo T Uy,
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Auf der Klassenebene wird der Steigungsparameter Blj’ der den sozialen Gradienten in-
nerhalb einer Schulklasse j beschreibt, als abhidngige Variable behandelt, die zwischen
Schulklassen variieren kann. Soll nun beispielsweise untersucht werden, ob die Stei-
gung des sozialen Gradienten vom Angebot einer FordermaBinahme (Férderangebot)
abhingt, so lautet die entsprechende Gleichung:

3) Blj =Y TTh (Fﬁrderangebot)j tuy;

Der Steigungsparameter 3, wird also vorhergesagt durch den Koeffizienten v, der die
mittlere Steigung der sozialen Gradienten {iber alle Schulklassen hinweg représentiert,
durch den Einfluss y,, des Forderangebots in den Schulklassen und durch einen klas-
senspezifischen Residualterm Uy Zugleich muss das Klassenmerkmal ,,Férderangebot
jetzt aber auch bei der Schitzung des Achsenabschnittsparameter ﬁoj in Gleichung (2)
mit beriicksichtigt werden.

Fiir den Regressionskoeffizienten des Vorwissens wird in diesem Fall angenommen,
dass dieser nicht zwischen den Schulklassen variiert:

“4) sz: Y20
Setzt man die Gleichungen (2) bis (4) in die Gleichung (1) ein, so ergibt sich:

%) Y, =Yoot Yo (Férderangebot)j 9, (s0z. Status)ij +
v,, (Forderangebot) j(soz. Status)ij Y5 (Vorwissen)ij tuytutey;

Bei den Modellen, die in den folgenden Analysen geschitzt werden, handelt es sich
um Erweiterungen dieser Gleichung, in die zusitzliche Variablen auf der Klassenebene
eingehen. Die Schitzung der Modellparameter erfolgt mit dem Programm HLM 6.06
(Raudenbush, Bryk & Congdon, 2004). Fiir alle statistischen Analysen wird ein Signifi-
kanzniveau von p < 0.05 festgelegt.

Fiir die Auswertungen werden vollstindige Datensétze verwendet. Fehlende Werte
wurden nachtraglich mit der Software Norm 2.03 (Schafer, 2000; Schafer & Graham,
2002) geschitzt.

3.3 Variablen

Die mathematische Kompetenz und die Lesekompetenz wurden durch die Testinstru-
mente aus PISA 2009 erfasst, die auf den PISA-Rahmenkonzeptionen zu Mathematical
Literacy und Reading Literacy beruhen (vgl. OECD, 2009). Die Testdaten wurden an-
hand eines eindimensionalen Raschmodells skaliert und liegen in der Testmetrik des in-
ternationalen OECD-Vergleichs vor (OECD, 2012).
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Der sozio6konomische Status der Familien wird anhand des von Ganzeboom, de Graaf,
Treiman und de Leeuw (1992) entwickelten International Socio-Economic Index (ISEI)
erfasst. Der Index basiert auf der Angabe des zuletzt ausgeiibten Berufs der erwachse-
nen Bezugspersonen. Die Berufsangaben der Eltern wurde zuvor anhand der /nterna-
tional Standard Classification of Occupation von 1988 (ISCO-88, International Labor
Office, 1990) klassifiziert. In allen Analysen wird der hochste ISEI-Wert in der Familie
(HISEI = Highest ISEI) genutzt (vgl. Ehmke & Siegle, 2005).

Als Indikator fiir das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler wird ein MaB fiir die
kognitiven Grundfihigkeiten verwendet (Heller & Perleth, 2000), die mit zwei Subska-
len des Kognitiven Fahigkeitstests (KFT) erfasst wurden. Der Test umfasst insgesamt
25 Items und weist eine Reliabilitit von Cronbach’s a = 0.87 auf.

Der Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler wird am Geburtsland der
Eltern festgemacht. Dabei werden zwei Gruppen unterschieden: (1.) Familien, in denen
beide Eltern oder wenigstens ein Elternteil in Deutschland geboren ist bzw. sind, und
(2.) Familien, in denen beide Eltern im Ausland geboren sind.

Auf der Klassenebene wird in den Mehrebenenmodellen zwischen strukturellen
Klassenmerkmalen und unterrichtsbezogenen und auBlerschulischen Fordermafnahmen
unterschieden. Als strukturelle Merkmale werden die mittleren kognitiven Féhigkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler, das durchschnittliche Alter der Jugendlichen und der
prozentuale Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund berticksichtigt. Um die
Heterogenitit der Lernvoraussetzungen in den Schulklassen zu quantifizieren, werden
zudem die klassenspezifischen Standardabweichungen in den kognitiven Fihigkeiten
und im Alter der Schiilerinnen und Schiiler einbezogen. Als Indikatoren fiir unterrichts-
bezogene und auBerschulische FordermaBinahmen werden auf der Klassenebene fiinf
Indikatoren betrachtet, die anhand des Schiilerfragebogens erhoben und anschlieSend
auf Klassenebene aggregiert wurden:

(1) Zusatzunterricht fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch
oder Mathematik (2 Items, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder Férderun-
terricht aulerhalb der normalen Schulstunden? — Zusatzunterricht fiir leistungs-
starke Schiilerinnen/Schiiler im Fach Deutsch®).

(2) Zusatzunterricht fiir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch
oder Mathematik (2 Items, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder Forderun-
terricht auflerhalb der normalen Schulstunden? — Forderunterricht/Nachhilfeunter-
richt fiir Schiilerinnen/Schiiler im Fach Deutsch®).

(3) Privater Einzelunterricht (Einzelitem, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder
Forderunterricht auBerhalb der normalen Schulstunden? — Privater Einzelunter-
richt/Private Einzelnachhilfe®).

(4) Schulische Hausaufgabenbetreuung (Einzelitem, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit
Zusatz- oder Forderunterricht aulerhalb der normalen Schulstunden? — Hausauf-
gabenbetreuung/Hausaufgabenhilfe®).
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(5) Teilnahme am schulischen Ganztagsangebot (Einzelitem, Beispiel: ,,Zunéchst méch-
ten wir wissen, ob du die Ganztagsangebote an deiner Schule besuchst. — Ja, ich be-
suche die Ganztagsangebote.).

4. Ergebnisse
4.1 Klassenspezifische soziale Disparitédten im Lesen und in der Mathematik

Wie hoch fillt der Zusammenhang zwischen der erreichten Mathematik- und Lesekom-
petenz und der sozialen Herkunft von Jugendlichen innerhalb von Schulklassen aus?
Die Tabellen 1 und 2 stellen fiir die beiden Kompetenzdoménen Lesen und Mathematik
deskriptive Kennwerte zu den sozialen Gradienten innerhalb von Schulklassen getrennt
nach Schulformen dar. Zusitzlich sind die Kennwerte fiir die Gesamtstichprobe ange-
geben. Als MaB fiir die soziale Herkunft wird der hochste soziodkonomische Status der
Eltern (HISEI) in der Analyse verwendet.

Fiir die Gesamtheit der neunten Klassen ergibt sich eine durchschnittliche Steigung
der klassenspezifischen sozialen Gradienten in der Lesekompetenz von 7 Punkten,
in der mathematischen Kompetenz von 8 Punkten. Erwartungsgemalf fillt die durch-
schnittliche Steigung der sozialen Gradienten innerhalb der Schulklassen damit deutlich
geringer aus als fiir die Gesamtstichprobe, wenn die Klassenstruktur nicht berticksich-
tigt wird (vgl. Ehmke & Jude, 2010). Allerdings ist eine erhebliche Unterschiedlichkeit
zwischen den Klassen zu beobachten. In der Doméne Lesen variieren die Steigungen
der Gradienten innerhalb der Schulklassen zwischen —53 und +74 Punkten, in der Ma-
thematik zwischen -33 und +88 Punkten. Es gibt demnach Schulklassen mit deutlich
ausgepragten Herkunftseffekten. Es finden sich aber auch Schulklassen, in denen ein
hoherer soziodkonomischer Status mit geringeren Kompetenzwerten bei den Schiilerin-
nen und Schiilern einhergeht.

Das Ergebnismuster der gesamten Klassenstichprobe zeigt sich auch fiir die einzel-
nen Schulformen, wenngleich es spezifische Unterschiede gibt. Die hochsten Steigun-
gen in den klassenspezifischen sozialen Gradienten finden sich in den Integrierten Ge-
samtschulen (Gradientensteigung im Lesen: 21 Punkte, Mathematik: 18 Punkte) und in
den Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (Lesen: 14 Punkte, Mathematik: 11 Punkte).
Im Gegensatz dazu sind die klassenspezifischen sozialen Gradienten in den Hauptschu-
len, Realschulen und Gymnasien im Durchschnitt niedriger ausgeprégt. In allen Schul-
formen lassen sich aber bedeutsame Schwankungen in den Gradientensteigungen fest-
stellen (SD-Werte in den Tabellen 1 und 2). Auch gibt es Klassen, in denen negative
Gradientensteigungen zu beobachten sind. In diesen Klassen erreichen Jugendliche aus
unteren Sozialschichten hhere Kompetenzwerte als Kinder, deren Eltern einen hoheren
soziodkonomischen Status aufweisen.
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MW SD Min Max
Hauptschule 4.7 20.6 -52.5 56.2
Schulen mit mehreren Bildungsgangen 13.6 22.3 -26.5 74.0
Realschule 6.3 13.7 -21.2 59.7
Integrierte Gesamtschulen 21.3 14.1 -2.7 53.8
Gymnasium 4.5 12.9 -30.9 43.7
Gesamt 7.3 16.6 -52.5 74.0

Tab. 1: Soziale Gradienten der Lesekompetenz innerhalb von Schulen differenziert nach
Schulformen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten)

Mw SD Min Max
Hauptschule 5.8 18.1 -33.4 55.0
Schulen mit mehreren Bildungsgangen 10.6 24.4 -30.6 88.2
Realschule 6.9 13.8 -19.0 53.9
Integrierte Gesamtschulen 17.8 13.1 -8.5 42.7
Gymnasium 7.3 12.3 -23.9 39.9
Gesamt 8.1 15.5 -33.4 88.2

Tab. 2: Soziale Gradienten der mathematischen Kompetenz innerhalb von Schulen differenziert
nach Schulformen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten)

4.2 Sind klassenspezifische Herkunftseffekte doménenabhéngig oder eher
doménentibergreifend?

Die vorangegangene Analyse hat sowohl fiir die Lesekompetenz als auch fiir die mathe-
matische Kompetenz gezeigt, dass sich Schulklassen bedeutsam darin unterscheiden,
wie hoch die klassenspezifischen Disparitéten in diesen Doménen ausgeprégt sind. Da-
bei bleibt ungeklért, ob die klassenspezifischen Disparitéten {iberwiegend doménenspe-
zifisch oder eher doméneniibergreifend sind. Um dieser Frage nachzugehen, ist in Ab-
bildung 1 der Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Steigungen der Gra-
dienten in der Lesekompetenz und in der mathematischen Kompetenz veranschaulicht.
Die Korrelation zwischen den beiden Steigungsmallen betrdgt r = .71 und ist statistisch
signifikant (p < .05).

Fiir 92 Prozent aller Schulklassen lassen sich im Lesen und in Mathematik ver-
gleichbare soziale Disparititen gemessen an den Gradientensteigungen feststellen. In
5 Prozent der Schulklassen fillt die Steigung der sozialen Gradienten in Mathematik
hoher aus als in der Lesekompetenz. In 3 Prozent der Schulklassen sind die Steigungen
der sozialen Gradienten fiir die Lesekompetenz hoher ausgeprégt als in der Mathema-
tik. Als Kriterium fiir einen bedeutsamen Unterschied wurde hier eine Differenz in den
unstandardisierten Gradientensteigungen von 20 Punkten gewahlt, was in beiden Do-
minen einem Lernzuwachs von etwa einem halben Schuljahr entspricht (vgl. Schaffner,
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Klassenspezifische Gradiensteigungin Mathematik
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Klassenspezifische Gradiensteigungim Lesen

Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Steigungen der sozialen Gradienten
fiir die Lesekompetenz und flir die mathematische Kompetenz

Schiefele, Drechsel & Artelt, 2004). Insgesamt sind die klassenspezifischen Disparité-
ten damit als weitgehend doméneniibergreifend einzustufen.

4.3 Vorhersage von klassenspezifischen Disparitédten durch strukturelle
Klassenmerkmale und unterrichtsbezogene FérdermalBnahmen

Um zu tiberpriifen, inwieweit strukturelle Merkmale der Klassenzusammensetzung und
unterrichtsbezogene und auflerschulische Forderangebote fiir die Ausprigung von so-
zialen Disparititen innerhalb von Schulklassen prédiktiv sind, werden im Folgenden
Mehrebenenanalysen durchgefiihrt. Dazu werden zuerst die Zusammenhénge fiir die
klassenspezifischen Disparitdten in der Lesekompetenz analysiert (Tabelle 3) und an-
schlieBend die Ergebnisse fiir die mathematische Kompetenz berichtet (Tabelle 4).

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Querschnittsuntersuchung handelt,
lassen sich etwaige Zusammenhinge nicht direkt kausal interpretieren. Um aber zu-
mindest eine deskriptive Abschitzung zu erlauben, wird in den folgenden Analysen das
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MaB fiir die kognitiven Grundfahigkeiten (KFT) als Indikator fiir das Vorwissen kon-
trolliert. Zwar sagen die kognitiven Grundfdhigkeiten das aktuelle Kompetenzniveau
von Schiilerinnen und Schiilern in einer Doméne weniger gut vorher als ihr Vorwissen
in derselben Doméne, doch hat sich dieses approximative Vorgehen in anderen Analy-
sen zumindest bei der Modellierung von Kompetenzmittelwerten bewéhrt (vgl. Stanat,
2006; Baumert et al., 2006). Die Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse aus vier Modellrechnun-
gen, mit denen die Effekte von strukturellen Klassenmerkmalen und unterrichtsbezo-
genen und auBerschulischen Forderangeboten auf das klassenspezifische Ausmal} von
Disparitéten in der Lesekompetenz analysiert werden.

In dem Modell 1 sind zunichst nur die Variablen ,,soziodkonomischer Status
(HISEI)* und ,,kognitive Fahigkeiten (KFT)“ auf der Individualebene enthalten. Das
Modell entspricht einer Regression ohne weitere Variablen auf der zweiten Ebene. Er-
wartungskonform erweisen sich auf der Individualebene sowohl der Indikator fiir die
kognitiven Grundfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler als auch der soziookonomi-
sche Status der Jugendlichen als statistisch bedeutsame Pradiktoren fiir die Lesekompe-
tenz. Mit einem Anstieg der kognitiven Grundfdhigkeiten um eine Standardabweichung
ist eine Zunahme der Lesekompetenz um 30 Punkte verbunden. Auch die Bedeutung
des soziookonomischen Status ist nachweisbar. Bei vergleichbar ausgeprédgten kogni-
tiven Grundfihigkeiten steigt die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler um
7 Punkte, wenn sich der soziokonomische Status um eine Standardabweichung erhoht.

Das Modell 2 erweitert das Modell 1 und beriicksichtigt auf der Klassenebene zu-
sdtzlich Merkmale, die die strukturelle Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler
in den Klassen beschreiben. Als Préidiktoren fiir die klassenspezifischen Gradientenstei-
gungen werden das Niveau der kognitiven Fahigkeiten (klassenspezifischer Mittelwert)
und das mittlere Lebensalter der Jugendlichen einbezogen. Ferner werden als Malle
fiir heterogene Lernvoraussetzungen jeweils auf Klassenebene die Standardabweichung
der kognitiven Fahigkeiten und des Lebensalters sowie der klassenbezogene Anteil von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund berticksichtigt. Das Ergebnis des Modells 2
zeigt, dass bereits bei Kontrolle der (wenigen) strukturellen Klassenmerkmale ein nen-
nenswerter Anteil der Varianz der klassenspezifischen Gradientensteigungen aufgeklért
werden kann (R, ope = 0.27). Starkster Einzelpradiktor fiir hohe klassenspezifische Dis-
parititen in der Lesekompetenz ist die klassenspezifische Streuung in den kognitiven
Féhigkeiten. Demnach sind die klassenspezifischen Disparitdten besonders hoch ausge-
prégt in Schulklassen mit hohen kognitiven Leistungsunterschieden.

Das Modell 3 erweitert das Modell 2 um fiinf Indikatoren zu unterrichtsbezogenen
und auBerschulischen Forderangeboten. Sie geben jeweils den klassenspezifischen pro-
zentualen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an, (1) die Zusatzunterricht fiir leis-
tungsstarke Jugendliche im Fach Deutsch bekommen, (2) die Zusatzunterricht fiir leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch erhalten, (3) die privaten
Einzelunterricht oder Einzelnachhilfe innerhalb oder auBlerhalb der Schule erhalten,
(4) die an einer schulischen Hausaufgabenbetreuung und (5) die an einem Ganztags-
angebot in der Schule teilnehmen.



Ehmke: Soziale Disparititen im Lesen und in Mathematik ... 75

Das Ergebnis des dritten Modells zeigt, dass sich die Varianzaufkldrung in den klassen-
spezifischen Gradientensteigungen durch die Hinzunahme der prozessbezogenen Indi-
katoren noch einmal deutlich verbessert: 45 Prozent der Slope-Varianz konnen dadurch
aufgeklart werden. Spezifische und signifikante Einzeleffekte auf die klassenspezifi-
schen Gradientensteigungen in der Lesekompetenz lassen sich aber fiir die berticksich-
tigten Merkmale nicht nachweisen. Einzige Ausnahme ist der Anteil von Jugendlichen
innerhalb einer Klasse, die ein Ganztagsangebot nutzen. Je hoher dieser Anteil ausfillt,
desto steiler fallen die sozialen Gradienten innerhalb der Klassen aus. Dieser Befund
bleibt auch dann noch stabil, wenn zusétzlich auf der Individualebene der Interaktions-
effekt zwischen soziookonomischem Status und individueller Ganztagsteilnahme kont-
rolliert wird. Allerdings liegt hier vermutlich eine Konfundierung mit der Schulform
LHintegrierte Gesamtschule* vor, da fiir diese Schulform hohere klassenspezifische Dis-
parititen nachgewiesen werden konnten und an Integrierten Gesamtschulen iiberwie-
gend Ganztagsangebote vorherrschen. Das Modell 4 kontrolliert daher zusétzlich noch
die Schulform. Die Varianzaufkldrung erhoht sich dadurch auf R%, ope — 60 Prozent. Wie
auch schon in der deskriptiven Analyse (Tabelle 2) ergibt sich fiir die Integrierte Ge-
samtschule die starkste klassenspezifische Gradientensteigung. Unter Kontrolle aller
iibrigen Merkmale liegen fiir diese Schulform die klassenspezifischen Steigungen der
Gradienten in der Lesekompetenz bei +15 Punkten. Der Koeffizient fiir den Anteil an
schulischen Ganztagsangeboten sinkt in diesem Modell nach Kontrolle des Interakti-
onseffekts auf Individualebene und der Schulform wieder unter die Signifikanzgrenze
von funf Prozent. Lediglich fiir die klassenspezifischen Unterschiede im Lebensalter
der Schiilerinnen und Schiiler lésst sich ein signifikanter spezifischer Vorhersagebei-
trag unter Kontrolle aller tibrigen Merkmale feststellen: je altersheterogener die Klas-
sen ausfallen, desto steiler ist der Anstieg der klassenspezifischen Gradienten der Lese-
kompetenz.

Zusammenfassend ergibt sich fiir die Vorhersage der klassenspezifischen Gradien-
ten in der Lesekompetenz eine ambivalente Befundlage. Insgesamt konnen durch die
berticksichtigten strukturellen und unterrichtsbezogenen Merkmale zwar bis zu 60 Pro-
zent der Varianz in den Gradientensteigungen aufgekldrt werden. Signifikante Nach-
weise filir die spezifische Bedeutung einzelner Merkmale sind aber liber die Modelle
hinweg nicht stabil. Die tendenziellen Richtungen der Vorhersagekoeffizienten sind zu-
mindest theoretisch plausibel. So zeigen sich ausgeprégte klassenspezifische Dispariti-
ten eher in altersheterogenen Lerngruppen und wenn hohe Anteile von leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern durch Zusatzunterricht geférdert werden. Kompensations-
angebote wie Zusatzunterricht fiir leistungsschwache Jugendliche und schulische Haus-
aufgabenbetreuungen weisen hingegen tendenziell eher in Richtung geringerer klas-
seninterner Disparititen. Die spezifischen Koeffizienten bleiben allerdings unter dem
Signifikanzniveau.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE B SE B SE B SE

Schatzung der Klassenmittelwerte
Intercept 491.9 (2.5) 511.9 (8.6) 510.6 (8.1) 478.8 (9.1)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 51.2 (3.5) 48.4 (3.4) 30.9 (4.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) -2.3 (8.1) -1.6 (7.5) 4.8 (7.5)
Alter (MW) -18.5 (4.0) -16.3 (4.0) -14.1 (3.9
Alter (SD) -11.7 (7.6) -9.8 (7.2) 5.9 (6.8)
Migrationshintergrund (in %) -24.4 (10.5) -21.5 (9.6) -25.0 (9.9)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiiler (Deutsch), (in %) -8.7 (30.5) 8.9 (27.6)
Zusatzunterricht fir leistungsschwache Schiiler (Deutsch), (in %) -59.2 (25.8) -47.9 (24.4)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 35.1 (14.3) 10.6 (14.3)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -26.5 (24.5) -13.8 (24.3)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) -5.1 (8.4) -7.6 (8.4)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgéngen 14.6 (5.2)

Realschule 24.4 (5.9)

Integrierte Gesamtschulen 15.8 (5.1)

Gymnasien 45.8 (7.1)
Schétzung der HISEI-Steigung
Intercept 6.7 (0.9) 7.2 (5.3) 9.6 (5.5) 4112 (6.2)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 2.0 (2.9) 2.2 (2.9) 0.0 (3.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) 10.0 (4.8) 8.2 (4.8) 1.9 (4.7)
Alter (MW) -2.0 (2.8) -3.1 (2.7) -1.8 (2.8)
Alter (SD) 6.4 (4.8) 8.3 (4.8) 9.7 (4.6)
Migrationshintergrund (in %) -1.8 (6.4) 0.7 (5.9) 13 (5.7)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiiler (Deutsch), (in %) 15.1 (13.7) 223 (13.1)
Zusatzunterricht fur leistungsschwache Schiler (Deutsch), (in %) -6.5 (13.7) -8.9 (12.8)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 5.8 (9.9) 2.6 (9.4)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -27.7 (17.6) -25.9 (16.9)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) 16.5 (7.1) 12.6 (6.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgangen 5.8 (4.8)

Realschule 4.9 (3.7)

Integrierte Gesamtschulen 15.0 (4.3)

Gymnasien 5.8 (4.8)
Kontrolle von KFT
Kognitive Fahigkeiten 29.6 (0.9) 27.1 (0.9) 27.1 (0.9) 27.0 (0.9)
Kontrolle von Interaktionen
Interaktion HISEI x Schulisches Ganztagsangebot 2.4 (3.3) 2.3 (3.3)
Varianzaufklarung Intercept 0.82 0.84 0.87
Varianzaufklarung Slope 0.27 0.45 0.60

Anmerkung: Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (p < .05).

Tab. 3: Effekte von strukturellen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und von Indikato-
ren fiir kompensatorische Schul- und Unterrichtsmerkmale auf die klassenspezifischen
Disparitaten in der Lesekompetenz (unstandardisierte Regressionskoeffizienten aus
Mehrebenenanalysen)

Die Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse fiir die klassenspezifischen Disparitdten in der ma-
thematischen Kompetenz. Die vier Modellrechnungen wurden analog zu den Analysen
in der Lesekompetenz durchgefiihrt. Die Pradiktorvariablen sind weitgehend identisch.
Lediglich die Angaben hinsichtlich des Zusatzunterrichts fiir leistungsschwache bzw.
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich jetzt auf den Mathematikunter-
richt (und nicht mehr auf den Deutschunterricht).
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Fixed Effects B SE B SE B SE B SE
Schatzung der Klassenmittelwerte
Intercept 5048 (2.3 5276  (9.0) 5280  (8.8) 4934  (9.2)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 2.6 (3.8) 40.4 (3.7) 22,5 (4.2)
Kognitive Fahigkeiten (SD) -11.8 (9.1) -9.4 (8.9) 2.1 (8.4)
Alter (MW) 4160 (4.0) -15.2 (3.8) 115 (3.5)
Alter (SD) 6.4 (6.8) 6.6 (6.3) -0.7 (5.9)
Migrationshintergrund (in %) -28.9 (8.3) -24.5 (8.0) -29.6 (8.2)
Zusatzunterricht fiir leistungsstarke Schiiler (Mathematik) (in %) -33.9 (16.1) -13.2 (14.4)
Zusatzunterricht fir leistungsschwache Schiiler (Mathematik) (in %) 0.5 (11.5) -6.1 (10.3)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 173 (15.3) -3.2 (15.1)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -6.9 (21.4) 12.7 (21.1)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) -5.9 (8.6) -7.7 (7.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgéangen 4.8 (5.5)

Realschule 17.8 (5.1)

Integrierte Gesamtschulen 7.2 (5.0)

Gymnasien 47.2 (6.3)
Schétzung der HISEI-Steigung
Intercept 8.2 (1.0) 1.2 (5.5) 2.3 (6.1) 45 (7.1)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 4.4 (2.5) 5.1 (2.8) 2.2 (3.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) 9.5 (5.2) 7.9 (5.0) 4.0 (5.0)
Alter (MW) -0.4 (2.6) -13 (2.6) 0.5 (2.5)
Alter (SD) 0.5 (4.4) 1.9 (4.4) 2.6 (4.5)
Migrationshintergrund (in %) 33 (5.3) 2.8 (5.4) 2.0 (5.4)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiler (Mathematik) (in %) 13.0 (10.6) 17.9 (10.9)
Zusatzunterricht fur leistungsschwache Schiiler (Mathematik) (in %) -5.4 (7.3) -6.7 (7.1)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) -0.3 (9.7) -3.3 (9.9)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -12.3 (14.0) -9.0 (13.0)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) 11.8 (6.6) 10.2 (5.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgangen 33 (4.4)

Realschule 4.0 (3.6)

Integrierte Gesamtschulen 8.1 (3.6)

Gymnasien 6.3 (4.8)
Kontrolle von KFT
Kognitive Fahigkeiten 375 (10) 34.9 (1.0) 34.9 (1.0) 34.8 (1.0)
Kontrolle von Interaktionen
Interaktion HISEI x Schulisches Ganztagsangebot 0.2 (2.8)
Varianzaufkldrung Intercept 0.79 0.80 0.86
Varianzaufklarung Slope 0.08 0.25 0.33

Anmerkung: Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (p < .05).

Tab. 4: Effekte von strukturellen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und von Indika-
toren fiir kompensatorische Schul- und Unterrichtsmerkmale auf die klassenspezifi-
schen Disparitéten in der mathematischen Kompetenz (unstandardisierte Regressions-
koeffizienten aus Mehrebenenanalysen)

Die Ergebnisse fiir die klassenspezifischen Disparititen in der mathematischen Kom-
petenz bestédtigen im Wesentlichen die Ergebnisse fiir die Lesekompetenz. Auch fiir die
Doméne Mathematik gibt es nachweisbare Disparititen innerhalb der Schulklassen.
Die klassenspezifischen Gradientensteigungen betragen hier durchschnittlich 8 Punkte
(Tabelle 4, Modell 1). Wie auch fiir die Lesekompetenz lassen sich fiir die einzelnen
strukturellen und unterrichtsbezogenen Pradiktoren statistisch im Wesentlichen keine
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spezifischen Vorhersagebeitrige absichern. Die tendenziellen Richtungen der Pradikto-
ren sind aber auch hier theoretisch plausibel. So steigen die klassenspezifischen Gradi-
enten mit zunehmender Férderung von leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern und
in eher altersheterogenen Lerngruppen. Hingegen fallen die klasseninternen Dispariti-
ten in der Mathematik tendenziell geringer aus, wenn leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler Foérderunterricht erhalten oder wenn viele Jugendliche einer Schulklasse an
einer schulischen Hausaufgabenbetreuung teilnehmen.

Nicht erwartungskonform ist wiederum die tendenziell positive Richtung des Ko-
effizienten fiir die Teilnahme an schulischen Ganztagsangeboten. Die klasseninternen
Disparitéiten in der mathematischen Kompetenz fallen demnach stirker aus, wenn ein
hoher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse an einem Ganztagsschulpro-
gramm teilnimmt.

Einen wichtigen Unterschied zu den Modellrechnungen in der Lesekompetenz lie-
fert der Vergleich der Varianzaufkldrungen. Die Varianz in der klassenspezifischen Gra-
dientensteigung in der Mathematik lésst sich bis zu 33 Prozent durch die einbezogenen
Pradiktoren aufkldren. Der Wert fillt damit nur etwa halb so hoch aus wie fiir die Lese-
kompetenz, bei der die Varianzaufkliarung bei 60 Prozent lag. Demnach sind die beriick-
sichtigten strukturellen und unterrichtsbezogenen Merkmale fiir die klassenspezifischen
Disparitéten in der Lesekompetenz vorhersagekriftiger als fiir die mathematische Kom-
petenz.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, die sozialen Disparitidten im Lesen und in der Mathema-
tik innerhalb von Klassen zu beschreiben und mégliche Erklarungsfaktoren zu identi-
fizieren. Als Stichprobe dienten 393 Schulklassen mit mehr als 9000 Schiilerinnen und
Schiilern der neunten Jahrgangsstufe, die im Rahmen von PISA 2009 getestet wurden.

Die deskriptiven Befunde zeigten, dass die klassenspezifischen Disparitéten in der
neunten Jahrgangsstufe in Deutschland eher gering ausgeprégt sind. Die Steigungen der
sozialen Gradienten innerhalb der Klassen betragen durchschnittlich 7 Punkte im Lesen
und 8 Punkte in Mathematik. Ein wichtiges Ergebnis waren aber die erheblichen Unter-
schiede in den klassenspezifischen Disparitidten zwischen den Klassen. Die Steigungen
der sozialen Gradienten variierten in einem Wertebereich zwischen —53 und 74 Punk-
ten im Lesen und zwischen —33 und 88 Punkten in der Mathematik. Die klassenspezi-
fischen sozialen Disparititen sind also nur in einem Teil der Schulklassen besonders
stark ausgeprigt, in anderen Schulklassen finden sich hingegen sogar ,,umgekehrte*
Herkunftseffekte.

Eine nach Schulformen getrennte Auswertung ergab, dass die hochsten klassenspe-
zifischen sozialen Disparititen an den Integrierten Gesamtschulen und den Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen bestehen. Die klassenspezifischen Disparititen an den
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien waren dagegen geringer ausgepragt. Damit
scheinen die sozialen Disparititen innerhalb der Klassen hoher auszufallen, wenn es
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sich um Schulformen handelt, deren Schiilerschaft generell heterogener hinsichtlich der
schulischen Leistungen und der sozialen Zusammensetzung ist.

Im Hinblick auf die Frage, ob die klassenspezifischen Disparitidten eher doménen-
iibergreifend oder eher doménenabhingig auftreten, zeigte sich ein enger Zusammen-
hang zwischen beiden Doménen (r =.71). Nur in weniger als 10 Prozent der Klassen
unterschieden sich die Gradientensteigungen im Lesen und in der Mathematik bedeut-
sam. Eine eindeutige Tendenz fiir eines der beiden Facher war nicht zu erkennen. Auch
in der mittleren Hohe waren die Steigungen der klassenspezifischen Gradienten im Le-
sen und in der Mathematik vergleichbar. Klassenspezifische Herkunftseffekte lassen
sich also weitgehend in beiden Dominen gleichermalen feststellen. Dies bestdtigen
auch die Befundmuster von Ma (2000, 2001).

Der Frage, welche Bedingungsfaktoren fiir klassenspezifische Disparitdten pradik-
tiv sind, wurde in einem dritten Auswertungsschritt anhand von Mehrebenenanalysen
nachgegangen. In beiden Dominen konnte ein bedeutsamer Anteil in der Varianz der
Gradientensteigungen zwischen den Schulklassen aufgekldrt werden. Die Varianzauf-
klarung fiel im Lesen (R2Slope = (0.60) etwa doppelt so hoch aus wie in der Mathematik
(RZSlope =0.31). Obwohl das Niveau der klassenspezifischen Gradientensteigungen in
beiden Doméinen vergleichbar war, scheinen die strukturellen und unterrichtsbezogenen
Merkmale fiir die klassenspezifischen Disparititen in der Lesekompetenz vorhersage-
kréftiger als fiir die mathematische Kompetenz. In der Mathematik scheinen offenbar
noch andere Prozesse und Bedingungsfaktoren relevant zu sein. Inwieweit naturwissen-
schaftsbezogene schulische Nachmittagsangebote und Unterschiede in der elterlichen
Wertschidtzung von Mathematik und Naturwissenschaften hier eine Rolle spielen, sollte
in weiteren Studien noch untersucht werden.

Ferner wurde der Frage nachgegangen, inwieweit einzelne strukturelle Merkmale
oder unterrichtsbezogene Faktoren pradiktiv fiir klassenspezifische Disparititen in den
beiden Dominen waren. Hier lieBen sich fiir die meisten Einzelpradiktoren statistisch
keine spezifischen Vorhersagebeitrdge absichern. Die tendenziellen Richtungen der Pré-
diktoren waren aber weitgehend theoretisch plausibel. Die klassenspezifischen Gradi-
enten steigen der Tendenz nach bei zunehmender Férderung von leistungsstarken Schii-
lerinnen und Schiilern und in eher altersheterogenen Lerngruppen an. Die Disparititen
innerhalb von Klassen fallen hingegen geringer aus, wenn leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler mehr Forderunterricht erhalten oder wenn viele Jugendliche an einer
schulischen Hausaufgabenbetreuung teilnehmen.

Ein unerwarteter Befund ergab sich fiir das Merkmal ,,Teilnahme an Ganztagsange-
boten®. In Klassen, in denen ein hoher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an einem
schulischen Ganztagsangebot teilnimmt, zeigten sich bei Kontrolle der tibrigen Merk-
male hohere klassenspezifische Disparitdten im Lesen als in Schulklassen, in denen nur
wenige Jugendliche an einem Ganztagsangebot teilnehmen. Dieses Ergebnis konnte in-
haltlich dahingehend interpretiert werden, dass moglicherweise die inhaltlichen Ange-
bote an Ganztagsschulen abhingig von der sozialen Herkunft unterschiedlich genutzt
werden. Unter Umstédnden wéhlen Kinder aus bildungsnahen Schichten hier haufiger
Angebote aus, die zusitzliche Lerngelegenheiten bieten und sich insgesamt positiv
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auf die schulischen Leistungen auswirken, wihrend Jugendliche aus eher bildungsfer-
nen Schichten hiufiger andere Angebote annehmen. Diese Vermutung muss allerdings
noch durch weitere Studien gepriift werden, denn in den komplexesten Modellrechnun-
gen (unter Kontrolle der Schulform) lief sich statistische Signifikanz nicht mehr absi-
chern. Hier liegt vermutlich eine Konfundierung mit der Schulform ,,Integrierte Ge-
samtschule vor, an der iiberwiegend Ganztagsangebote vorherrschen.

Eine methodische Erklarung dafiir, dass sich die Vorhersageeffekte der strukturel-
len und unterrichtsbezogenen Klassenmerkmale iiberwiegend nicht statistisch absichern
lieBen, liegt moglicherweise auch in grundsitzlichen Problemen beim Schétzen von
Slope-As-Outcome-Modellen (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 117). So haben Regres-
sionskoeffizienten eine hohere ,,sampling variability* als Mittelwerte einer Stichprobe.
Die Schitzung von Regressionskoeffizienten in einer kleinen Stichprobe ist mit hohen
Standardschétzfehlern behaftet. Die geringe Reliabilitdt der Schiatzungen der Gradien-
tensteigungen fiihrt dazu, dass sich Vorhersageeffekte auch bei einem Datensatz mit im-
merhin 393 Schulklassen nur schwer nachweisen lassen.

Zusammenfassend kann man im Hinblick auf die eingangs formulierten theoreti-
schen Vermutungen festhalten: sowohl strukturelle Klassenmerkmale als auch unter-
richtsbezogene und aullerschulische Férderma3nahmen tragen bedeutsam zur Vorher-
sage von klassenspezifischen Disparitdten im Lesen und in der Mathematik bei. Die ver-
muteten kompensatorischen Effekte auf die klasseninternen Disparititen fiir einzelne
InterventionsmafBnahmen wie etwa die Teilnahme am schulischen Forderunterricht oder
an einer Hausaufgabenbetreuung zeigten sich aber nur der Tendenz nach. Vor dem Hin-
tergrund aktueller schulstruktureller Entwicklungen wie dem Zusammenlegen von meh-
reren Bildungsgingen in mehreren Bundeslédndern zu neuen Schulformen ist mit einem
Anstieg der Heterogenitét innerhalb der Schulen zu rechnen. Die leistungs-, alters- und
herkunftsbezogene Streuung innerhalb der Schulen und Klassen wird voraussichtlich
ansteigen, entsprechend der gezeigten Befunde werden sich damit moglicherweise auch
die sozialen Disparititen innerhalb der Schulen erhéhen. Fiir die padagogische Arbeit
an Schulen wird dies eine zunehmende Herausforderung bedeuten, aber zugleich auch
die Chance, durch InterventionsmafBinahmen und schulische Angebote solche sozialen
Disparititen abzuschwéchen.

Mit diesen Analysen konnte somit der Beitrag geleistet werden, auf die Bedeutung
von sozialen Disparitdten innerhalb von Schulen hinzuweisen und mogliche Anhalts-
punkte fiir deren Entstehung zu identifizieren. Allerdings miissen diese Ergebnisse noch
in weiteren Studien validiert und ausgebaut werden. Das hier verwendete Datenmaterial
ist aufgrund der querschnittlichen Anlage nur begrenzt geeignet, die kausalen Effekte
bei der Entstehung von klassenspezifischen Disparititen abzubilden. SchlieSlich sind
die berichteten Effekte auch immer Ergebnisse kumulativer Prozesse iiber die Schulzeit
hinweg. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in ihrer neunjahrigen Schullaufbahn von
einer grofleren Anzahl von Lehrkréften unterrichtet und haben tiber die Zeit wechselnde
Klassenverbiinde innerhalb einer Schule besucht. Inwieweit es sich bei den Befunden
daher tatsdchlich um klassenspezifische Effekte handelt oder nicht doch eher um schul-
spezifische Effekte, kann mit dem vorliegenden Datensatz nicht geklart werden.
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Abschlielend sollen noch zwei Empfehlungen fiir weitere Forschungen in diesem Be-
reich gegeben werden: (1.) Um die Entstehung von sozialen Disparititen innerhalb von
Klassen weiter zu erforschen, wére es wichtig, auch jlingere Alterskohorten etwa in
der Grundschule in den Blick zu nehmen, da hier vermutlich aufgrund der heterogenen
Schiilerschaft die sozialen Disparititen innerhalb der Klassen noch eine groflere Rolle
spielen als in der Sekundarstufe I. (2.) Vom methodischen Vorgehen konnte es aufler-
dem weiterfithrend sein, nicht nur die Bedeutung spezifischer Einzelmerkmale auf die
Entstehung von klassenspezifischen Disparititen zu untersuchen, sondern ganze Merk-
malsprofile von Schulklassen in den Blick zu nehmen. Als statistische Methode wiir-
den sich dafiir etwa latente Klassenanalysen anbieten. Dabei konnten auf der Ebene von
Schulklassen Profile von Schul- und Unterrichtsmerkmalen identifiziert werden, die mit
hohen oder bestenfalls geringen klassenspezifischen Disparititen einhergehen.
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Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund

Aileen Edele/Petra Stanat/Susanne Radmann/Michael Segeritz

Kulturelle Identitat und Lesekompetenz von
Jugendlichen aus zugewanderten Familien

1. Einleitung

Identititsentwicklung wird allgemein als zentrale Entwicklungsaufgabe des Jugend-
alters angesehen (z.B. Erikson, 1968; Fend, 2005; Marcia, Waterman, Matteson, Ar-
cher & Orlowsky, 1993). Jugendliche aus zugewanderten Familien stehen dabei vor der
besonderen Herausforderung, eine kulturelle Identitéit zu entwickeln, die sich einerseits
auf den Herkunftskontext ihrer Familie und andererseits auf das Einwanderungsland
beziehen kann (Berry, Phinney, Kwak & Sam, 2006). In der Literatur finden sich zu-
dem Hinweise darauf, dass die kulturelle Identitdt von Heranwachsenden mit Zuwan-
derungshintergrund mit ihrer schulischen Adaption (z.B. schulbezogene Einstellungen,
Schulerfolg) zusammenhingt (z.B. Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006a; Horenczyk,
2010). In Deutschland wurden Muster der kulturellen Identitdt von Jugendlichen aus
zugewanderten Familien und deren Zusammenhang zu schulischer Anpassung bislang
jedoch kaum untersucht.

1.1 Akkulturation und kulturelle Identitat

Wenn Menschen aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten ldngerfristig miteinander
in Kontakt treten, setzen Anpassungsprozesse ein, die als Akkulturation bezeichnet wer-
den (z.B. Berry, 1997). Dabei sind kollektive Verdnderungen in den alltiglichen Ge-
wohnheiten einer Gruppe zu unterscheiden von individuellen, innerpsychischen Verén-
derungen in den Einstellungen und der kulturellen Identitit von Personen, die als psy-
chologische Akkulturation bezeichnet werden (Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006b;
Graves, 1967).

Nach Berry (1980; 1997) lassen sich anhand von zwei theoretisch unabhéngigen Di-
mensionen — der Orientierung an der Herkunftskultur und der Orientierung an der Auf-
nahmekultur — vier verschiedene Akkulturationsorientierungen voneinander abgrenzen
(vgl. Abbildung 1). Eine starke Orientierung an der Herkunftskultur bei gleichzeitig
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schwacher Orientierung an der Aufnahmekultur wird als Separation bezeichnet, eine
starke Orientierung an der Aufnahmekultur bei gleichzeitig schwacher Orientierung an
der Herkunftskultur als Assimilation. Integration ist durch eine starke Orientierung an
beiden Kulturen gekennzeichnet, wohingegen eine schwache Orientierung an beiden
Kulturen als Marginalisierung bezeichnet wird. Der Begriff Marginalisierung wurde
allerdings dahingehend kritisiert, dass eine schwache Orientierung an der Herkunfts-
und Aufnahmekultur nicht zwingend mit gesellschaftlicher Ausgrenzung einhergehe,
wie von der Bezeichnung impliziert (Maehler, 2012; Rudmin & Ahmadzadeh, 2001).
Infolgedessen wurde vorgeschlagen, eine schwache Orientierung an beiden Kulturen
entweder weiter zu differenzieren (Bourhis, Moise, Perreault & Senécal, 1997) oder
neutraler zu bezeichnen, beispielsweise als indifferent (Maehler, 2012). Um die An-
schlussfahigkeit an den internationalen Forschungsstand zu gewihrleisten, wird hier
jedoch die geldufigste Bezeichnung, also Marginalisierung, verwendet.

Die kulturelle Identitéit von Einwanderern und ihren Nachkommen kann als ein Teil-
aspekt der Akkulturation, genauer gesagt der psychologischen Akkulturation, aufge-
fasst werden (z.B. Phinney, 1990; Phinney, Berry, Vedder & Liebkind, 2006).! Iden-
titdt — auch kulturelle Identitdt — ist ein komplexes Konstrukt, das in verschiedenen
Forschungstraditionen unterschiedlich konzeptualisiert und definiert wird. H&ufig
wird kulturelle Identitdt im Sinne der sozialen Identitétstheorie (Lewin, 1948; Tajfel &
Turner, 1979) als das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer sozialen Gruppe aufgefasst (z.B.
Horenczyk, 2008; Phinney, 1990, 1992). Danach beruht das Selbstbild nicht nur auf der
personlichen Identitét, sondern auch auf dem Wissen, einer sozialen Gruppe (oder meh-
reren sozialen Gruppen) anzugehdren, sowie auf dem Wert und der Bedeutung, die das
Individuum dieser Gruppenzugehorigkeit beimisst. Die kulturelle Identitit gilt als zen-
tral fiir die Ausbildung des Selbstbildes, aber auch fiir die psychische und psychosozi-
ale Anpassung von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund (vgl. z.B. Berry et al.,
2006a; Phinney, 1990).

Analog zur Akkulturation kann auch kulturelle Identitdt zweidimensional konzep-
tualisiert werden, ndmlich anhand der Identifikation mit der Herkunftsgruppe einer-
seits und anhand der Identifikation mit der Gruppe des Aufnahmekontextes anderer-
seits (Phinney, Horenczyk, Liebkind & Vedder, 2001; Phinney & Ong, 2007). Entspre-
chend konnen, wie bei den oben beschriebenen Akkulturationsorientierungen, die vier
(kulturellen) Identitdtsorientierungen Integration, Assimilation, Separation und Mar-
ginalisierung unterschieden werden (vgl. Phinney, 1990). Diese sind in Abbildung 1
dargestellt.

1 Die Forschungslinien zu Akkulturationsorientierungen und kultureller Identitdt haben sich
zwar weitgehend unabhéngig voneinander entwickelt, wurden in der Literatur aber bereits
mehrfach aufeinander bezogen (z.B. Berry et al., 2006a).
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Abb. 1: Kulturelle Identitatsorientierungen (in Anlehnung an Berry, 1980, 1997)

Empirisch wurde die kulturelle Identitét von Jugendlichen aus zugewanderten Familien
bisher meist in klassischen Einwanderungsldndern wie Kanada oder den USA unter-
sucht. Es ist jedoch anzunehmen, dass die unterschiedlichen politischen Rahmenbedin-
gungen und gesellschaftlichen Einstellungen gegeniiber Zuwanderung in verschiedenen
Aufnahmekontexten mafigeblich mitbestimmen, welche Akkulturationsstrategien bzw.
Identitdtsorientierungen Menschen mit Zuwanderungshintergrund entwickeln und wie
adaptiv diese Strategien im jeweiligen Kontext sind (Berry, 1997; Bourhis et al., 1997;
Phinney et al., 2001). Daher ist fraglich, ob die Befunde aus klassischen Einwande-
rungsldndern auf den deutschen Kontext mit seiner vergleichsweise jiingeren Entwick-
lung hin zum Einwanderungsland {ibertragbar sind.

Weiterhin wird diskutiert, dass fiir die Entwicklung der kulturellen Identitdt von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund neben dem Aufnahmekontext auch
Hintergrundmerkmale der jeweiligen Zuwanderungsgruppe, wie etwa ihr spezifischer
Herkunftskontext, eine wichtige Rolle spielen kdnnen (z.B. Phinney et al., 2001). Da-
her ist es sinnvoll, in Studien zur kulturellen Identitdt die verschiedenen Herkunftsgrup-
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pen differenziert zu betrachten (vgl. z.B. Fuligni, Witkow & Garcia, 2005; Horenczyk,
2010; Rumbaut, 1994). Dariiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass Méddchen hiufiger
beide Kulturen integrieren (Berry et al., 2006b) und sich selbst als beiden Kulturen zu-
gehorig beschreiben als ihre ménnlichen Peers (z.B. Rumbaut, 1994).

Zudem wird oft angenommen, dass die Aufenthaltsdauer der Einwandererfamilien
im Aufnahmeland mit der kulturellen Identitit zusammenhingt. Demnach unterschei-
den sich Einwanderer im Laufe der Generationen zunehmend weniger von den Mitglie-
dern der Aufnahmegesellschaft (z.B. Alba & Nee, 1997, 2003; Berry et al., 2006). Ent-
sprechend ist davon auszugehen, dass sich die Identifikation mit der Herkunftsgruppe
mit zunehmender Aufenthaltsdauer reduziert, die Identifikation mit dem Aufnahmeland
hingegen zunimmt. Dieser Befund zeigt sich relativ konsistent in empirischen Untersu-
chungen (Berry et al., 2006; Phinney, 1990). Auch in Familien mit nur einem im Aus-
land geborenen Elternteil diirfte der Herkunftskontext in der Sozialisation der Jugendli-
chen eine geringere, der Aufnahmekontext hingegen eine wichtigere Rolle spielen als in
Familien mit zwei zugewanderten Elternteilen. Darum ist weiterhin anzunehmen, dass
sich Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil stirker mit dem Auf-
nahmekontext und schwicher mit der Herkunftsgruppe identifizieren als Jugendliche
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen. Diese Annahmen sollen in der vorliegen-
den Studie fiir den deutschen Kontext untersucht werden.

1.2 Theoretische Annahmen zum Zusammenhang von Akkulturation und
kultureller Identitét mit der schulischen Adaption bei Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund

Eine zentrale Frage der Zuwanderungsforschung ist, welche Faktoren beeinflussen, in-
wieweit bei Zuwanderern und ihren Nachkommen eine erfolgreiche Adaption an den
Aufnahmekontext erfolgt. Ward (1996; Ward & Kennedy, 1993) unterscheidet dabei die
Aspekte der psychologischen Adaption und der soziokulturellen Adaption. Psychologi-
sche Adaption bezieht sich auf das psychische Wohlbefinden, die psychische Gesund-
heit, die Zufriedenheit und das allgemeine Selbstwertgefiihl. Soziokulturelle Adaption
umfasst dagegen soziale und kulturelle Fertigkeiten und Orientierungen, die bei der
Bewiiltigung des Alltags im Familien-, Arbeits- oder Schulkontext im Aufnahmeland
hilfreich sind. Haufig wird schulische Adaption anhand von schulbezogenen Einstel-
lungen und Affekten oder — auf der negativen Seite — Verhaltensauffilligkeiten unter-
sucht (Berry et al., 2006a, 2006b; Horenczyk, 2010). Auch der Erwerb von schulischen
Kompetenzen kann als Merkmal der soziokulturellen Adaption aufgefasst werden, da
zu einer erfolgreichen Anpassung an den schulischen Kontext nicht zuletzt die Bewalti-
gung der dort gestellten Leistungsanforderungen gehort. Entsprechend wird im vorlie-
genden Beitrag schulische Kompetenz als wichtiger Aspekt der soziokulturellen Adap-
tion betrachtet (vgl. Berry et al., 2006).

Der Zusammenhang zwischen kultureller Identitidt bzw. Akkulturationsorientierun-
gen einerseits und psychischer Adaption andererseits wurde bereits mehrfach untersucht
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(z.B. Berry et al., 2006a). Das Verhiltnis zwischen kultureller Identitdt und schulischer
Anpassung ist dagegen deutlich seltener analysiert worden. Zur Frage, ob bestimmte
kulturelle Identitétsorientierungen besonders adaptiv fiir den Erwerb schulischer Kom-
petenzen sind, existieren unterschiedliche, teils widerspriichliche theoretische Positio-
nen.

Position 1: (Neo-)assimilationstheoretische Positionen betonen die Adaptivitit
einer starken Orientierung am Aufnahmekontext fiir die Adaption in der Aufnahmege-
sellschaft (z.B. Alba & Nee, 2003; Esser, 2006, 2009). Demnach sollten Jugendliche
mit assimilierter und integrierter kultureller Identitdt, die beide durch ein starkes Zu-
gehorigkeitsgefithl zum Aufnahmekontext gekennzeichnet sind, besonders gute schuli-
sche Leistungen erbringen. Den auf die eigene Herkunftsgruppe bezogenen Ressourcen
wird von der Assimilationstheorie hingegen keine Bedeutung beigemessen. Fiir ein zu-
sdtzlich stark ausgepriagtes Zugehorigkeitsgefithl zum Herkunftskontext ldsst sich aus
dieser Position also kein Vorteil ableiten. Integrierte Jugendliche sollten demnach keine
hoheren schulischen Kompetenzen erwerben als Jugendliche mit assimilierter kultu-
reller Identitét. Ob fiir eine starke Zugehorigkeit zum Herkunftskontext neutrale oder
nachteilige Effekte zu erwarten sind, geht hingegen nicht eindeutig aus der Theorie
hervor.

Position 2: Im Gegensatz dazu gehen eher pluralistisch orientierte Positionen davon
aus, dass eine starke Orientierung am Herkunftskontext — die sowohl bei einer integrier-
ten als auch bei einer separierten Identitdtsorientierung vorliegt — positiv mit der An-
passung an die Aufnahmegesellschaft zusammenhéngt. Es wird angenommen, dass eine
starke Einbindung in die Herkunftsgruppe Ressourcen mobilisiert, die eine Adaption
an die Aufnahmegesellschaft unterstiitzt (z.B. Phinney, 1990; Portes & Rumbaut, 2001;
Zhou, 1997). So wird zum Beispiel argumentiert, dass eine starke Identifikation mit der
Herkunftsgruppe Jugendliche aus zugewanderten Familien vor negativen Auswirkungen
von Diskriminierungserfahrungen und Vorurteilen schiitze (z.B. Caldwell, Kohn-Wood,
Schmeelk-Cone, Chavous & Zimmerman, 2004; Wong, Eccles & Sameroff, 2003). Oft
wird von diesen Ansétzen jedoch ausschlieBlich die Orientierung am Herkunftskontext
in den Blick genommen, wihrend iiber die Rolle der Orientierung am Aufnahmekontext
keine Aussagen getroffen werden. Daher ist es nicht moglich, Aussagen dariiber abzu-
leiten, welche Zusammenhénge mit schulischen Kompetenzen fiir Integration im Ver-
gleich zu Separation zu erwarten sind.

Position 3: Haufig wird dartiber hinaus die Position vertreten, dass fiir eine gleich-
zeitig starke Orientierung am Herkunftskontext und am Aufnahmekontext eine be-
sonders gute Adaption zu erwarten ist (z.B. Altschul, Oysermann & Bybee, 2008;
Berry et al., 2006b; Berry, 1997). Dies wird beispielsweise damit begriindet, dass eine
Orientierung an beiden Kontexten der wirksamste Schutz vor schidlichen Einfliissen,
wie beispielweisen Vorurteilen von Mitgliedern der Aufhahmegesellschaft gegen die ei-
gene ethnische Gruppe, sei und daher mit der glinstigsten schulischen Anpassung ein-
hergehen sollte (Oysermann, Kemmelmeier, Fryberg, Brosh & Hart-Johnson, 2003).
Diese Position legt also nahe, dass — anders als von der (Neo-)Assimilationstheorie pos-
tuliert — Jugendliche mit integrierter Identitdtsorientierung das hchste Adaptivititspo-
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tenzial aufweisen und deshalb die hochsten schulischen Kompetenzen erreichen sollten,
die das von assimilierten Jugendlichen erreichte Niveau noch tibertrifft.

Position 4: Dariiber hinaus werden oft negative Effekte der Separation, also einer
starken Orientierung ausschlieflich an der Herkunftsgruppe, auf die Adaption ange-
nommen (z.B. Esser, 2009). Oysermann et al. (2003) argumentieren beispielsweise,
dass Jugendliche aus zugewanderten Familien, die sich kaum als Teil der Majoritéts-
gesellschaft sehen und die schulischen Erfolg nicht als kongruent mit der Zugehorigkeit
zu ihrer Herkunftsgruppe, sondern als typisch fiir die Aufnhahmegesellschaft betrachten,
schulisch weniger engagiert seien und daher schwéchere Leistungen erzielen sollten.

Position 5: Fur Jugendliche, die sich weder mit dem Aufnahme- noch mit dem Her-
kunftskontext stark identifizieren (Marginalisierung), wird allgemein eine besonders
geringe Adaption angenommen (z.B. Berry et al., 2006; Berry, 1997). Als Ursache der
schlechten Anpassung dieser Jugendlichen wird einerseits der Verlust der Herkunftskul-
tur (culture shedding) angefiihrt, mit dem fehlende Unterstiitzung durch die Herkunfts-
gruppe einhergehe, und andererseits die als ablehnend und wenig unterstiitzend wahrge-
nommene Umgebung im Aufnahmekontext (Berry, 1997).

Die Wirkrichtung des Zusammenhangs zwischen kultureller Identitidt und schuli-
scher Anpassung wird in der Literatur meist nicht explizit spezifiziert (z.B. Vedder, van
de Vijver & Liebkind, 2006). Allerdings scheint in der Regel von einem Einfluss der
kulturellen Identitdt auf die Adaption ausgegangen zu werden (z.B. Oysermann et al.,
2003). Aber auch umgekehrte Einfliisse der Adaption auf die Auspragung der kulturel-
len Identitit sind denkbar, etwa wenn geringer schulischer Erfolg zur Ablehnung des
Aufnahmekontextes fiihrt. Insgesamt erscheint es daher plausibel, von einer wechselsei-
tigen Beeinflussung der kulturellen Identitit und Adaption auszugehen.

1.3 Befundlage zum Zusammenhang zwischen kultureller Identitat und
schulischer Adaption von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund

Empirisch ist der Zusammenhang zwischen kultureller Identitét und schulischem Kom-
petenzerwerb bisher kaum untersucht worden und die Befundlage ist dulerst hetero-
gen. Die Ergebnisse einiger Studien unterstiitzen die assimilationstheoretische Perspek-
tive, dass insbesondere die Orientierung am Aufnahmekontext zentral fiir eine erfolg-
reiche schulische Anpassung ist, wihrend der Orientierung am Herkunftskontext wenig
Bedeutung zukommt (z.B. Horenczyk, 2010; Trickett & Birman, 2005). Auch in einer
der wenigen Studien, in der nicht nur selbstberichtete Noten, sondern auch Kompe-
tenzdaten erhoben wurden und die zudem in Deutschland durchgefiihrt worden ist, er-
gaben sich keine Hinweise auf Leistungsvorteile fiir Jugendliche, die den Aufnahme-
und den Herkunftskontext in ihr schulisches Selbstbild integrieren, im Vergleich zu
Heranwachsenden, die sich im schulischen Kontext ausschlieBlich als Deutsche sehen
(Hannover et al., 2013).

In mehreren, meist in den USA durchgefiihrten Studien, die allerdings ausschlief3-
lich die Identifikation mit der Herkunftsgruppe, nicht jedoch die Identifikation mit dem
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Aufnahmekontext erfasst haben, zeigten sich hingegen positive Zusammenhinge zwi-
schen einer stark ausgeprigten Orientierung an der Herkunftsgruppe bzw. der Bedeu-
tung, die dieser Gruppe zugeschrieben wird, und Aspekten der sozio-kulturellen An-
passung an den Kontext Schule, wie z.B. akademischer Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung (Oysermann, Harrison & Bybee, 2001), positiven Einstellungen gegeniiber der
Schule (Chavous et al., 2003; Fuligni et al., 2005) und dem meist anhand von Noten
erfassten Schulerfolg (z.B. Altschul, Oysermann & Bybee, 2006; Chavous et al., 2003;
Wong et al., 2003).

Einige Untersuchungen, die neben der Orientierung am Herkunftskontext auch die
Identifikation mit dem Aufnahmekontext erfasst haben, identifizierten die giinstigste
schulische Adaption (Berry et al., 2006) bzw. die hochsten schulischen Kompetenzen
(Oysermann et al., 2003) bei Jugendlichen, die sich stark an beiden Kontexten orientie-
ren. Berry (1997) interpretiert den Forschungsstand sogar dahingehend, dass sich Integ-
ration allgemein als die giinstigste Akkulturationsstrategie erwiesen habe.

Dariiber hinaus ergaben verschiedene Studien, dass separierte Jugendliche schlech-
tere Noten erreichen als Gleichaltrige, die sich an beiden Kontexten orientieren
(Oysermann et al., 2003; Altschul et al., 2008). Auch Hannover et al. (2013) berich-
ten schwichere Schulleistungen bei Jugendlichen mit einem ausschlieBlich am Her-
kunftskontext orientierten schulischen Selbstbild im Vergleich zu Jugendlichen, die sich
(auch) am Aufnahmekontext orientieren. Zudem fanden z.B. Berry et al. (2006b) die
ungiinstigste schulische Adaption bei Jugendlichen mit marginalisiertem Integrations-
profil.

Die Heterogenitédt der Befunde konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein,
dass die zitierten Studien in unterschiedlichen Aufnahmelédndern durchgefiihrt worden
sind. Denn es ist davon auszugehen, dass der Zusammenhang zwischen schulischer Ad-
aption und kultureller Identitidt vom Aufnahmekontext beeinflusst wird (Bourhis et al.,
1997). Beispielsweise sollte in Aufnahmelédndern, die einen hohen Anpassungsdruck auf
Zuwanderer ausiiben, Assimilation besonders adaptiv sein, wihrend in Kontexten mit
einer unterstiitzenden Herkunftsgruppe eine starke Orientierung an dieser Gruppe vor-
teilhaft sein diirfte (vgl. Phinney et al., 2001; Portes & Zhou, 1993). Fiir den deutschen
Kontext existieren jedoch, abgesehen von der beschriebenen Studie von Hannover et al.
(2013), kaum methodisch addquate Analysen dieses Zusammenhangs. Insbesondere
fehlen Studien mit repriasentativen Stichproben, die auf die Gesamtpopulation genera-
lisierbare Aussagen erlauben. Dariiber hinaus haben nur wenige Untersuchungen, wie-
derum mit Ausnahme der Studie von Hannover et al. (2013), objektive Malle der schu-
lischen Kompetenz verwendet, sondern Schulerfolg meist anhand von selbstberichteten
Noten erfasst.

Die vorliegende Studie soll dazu beitragen, die beschriebenen Forschungsliicken
zu schlieBen, indem sie den Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und Schul-
leistung anhand von objektiven Kompetenzmessungen untersucht. Als Indikator fiir die
Schulleistung wird die Lesekompetenz herangezogen, die sowohl als Schliissel fiir den
Erwerb anderer schulischer Kompetenzen als auch fiir die spitere Teilhabe am wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Leben angesehen werden kann (Naumann, Artelt,
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Schneider & Stanat, 2010). Entsprechend steht die Lesekompetenz in engem Zusam-
menhang zu anderen Indikatoren schulischer Kompetenz, wie etwa der Mathematikleis-
tung (z.B. Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001). Da wiederholt deutlich wurde, dass sich
verschiedene Herkunftsgruppen in ihren Anpassungsmustern unterscheiden (z.B. Rum-
baut, 1994), wird in den Analysen nach dem Herkunftsland der Familien der Jugendli-
chen differenziert.

1.4 Ziele der Untersuchung und Hypothesen

Der vorliegende Artikel verfolgt zwei Hauptziele. Das erste Ziel besteht darin, die
Muster der kulturellen Identitdt von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland zu beschreiben. Dazu kann erstmalig fiir den deutschsprachigen Raum ein
représentativer Datensatz herangezogen werden. Um zu priifen, ob die Befunde iiber
verschiedene Herkunftsgruppen, Zuwanderergenerationen und die Geschlechter gene-
ralisierbar sind, werden die Ergebnisse entsprechend differenziert. Aus den beschriebe-
nen theoretischen Annahmen und Befunden zur Aufenthaltsdauer bzw. zum Generati-
onsstatus und zu Geschlechterunterschieden lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

Hypothese 1a. Die zweite Zuwanderungsgeneration verfiigt hdufiger iiber eine assimi-
lierte und seltener iiber eine separierte Identitdtsorientierung als die erste Genera-
tion.

Hypothese 1b. Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil weisen hiu-
figer eine assimilierte und seltener eine separierte Identititsorientierung auf als Ju-
gendliche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen.

Hypothese 2. Médchen verfiigen héufiger {iber eine integrierte Identitdtsorientierung
als Jungen.

Das zweite Ziel dieses Beitrags besteht darin, zu kldren, wie die Lesekompetenz von Ju-
gendlichen aus zugewanderten Familien in Deutschland mit ihrer kulturellen Identitét
zusammenhéngt. Dabei wird der Einfluss verschiedener Hintergrundmerkmale beriick-
sichtigt, von denen bekannt ist, dass sie eng mit der Lesekompetenz zusammenhingen,
um den von diesen Faktoren bereinigten Zusammenhang zwischen kultureller Identitét
und Leseleistung zu schitzen.

Sowohl aus (neo-)assimilationstheoretischen als auch aus pluralistischen Ansitzen
kann folgende Annahme fiir integrierte Jugendliche abgeleitet werden:

Hypothese 3. Jugendliche mit integrierter Identitétsorientierung weisen ein dhnliches
Lesekompetenzniveau auf wie im Hinblick auf zentrale Merkmale des familidren
Hintergrundes vergleichbare Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund.

Aus der (Neo-)Assimilationstheorie ldsst sich zudem die folgende Hypothese fiir Ju-
gendliche mit assimilierter Identitdtsorientierung ableiten:
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Hypothese 4. Assimilierte Jugendliche verfiigen iiber dhnlich gute Lesekompetenzen
wie Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund mit vergleichbaren Merkmalen des
familidren Hintergrundes.

Auflerdem kann auf Basis der beschriebenen theoretischen Annahmen und fritherer
Befunde davon ausgegangen werden, dass Jugendliche mit separierter und insbeson-
dere marginalisierter Identitétsorientierung Schwierigkeiten haben, sich an den Kontext
Schule zu adaptieren:

Hypothese 5. Jugendliche mit separierter Identititsorientierung weisen schwichere
Lesekompetenzen auf als im Hinblick auf zentrale Merkmale des familidren Hinter-
grundes vergleichbare Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund.

Hypothese 6. Jugendliche mit marginalisierter Identititsorientierung verfligen iiber
schwichere Lesekompetenzen als Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund mit
vergleichbaren Merkmalen des familidren Hintergrundes.

2. Methode

Die vorliegende Untersuchung beruht auf den Daten der deutschen Erginzungsstich-
probe der PISA-Erhebung, die im Frithjahr 2009 durchgefiihrt worden ist. Dabei wur-
den neben Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
auch zentrale Hintergrundmerkmale der Jugendlichen erfasst.

2.1 Definition des Zuwanderungshintergrundes

Anhand der Geburtsldnder der Jugendlichen, ihrer Eltern und Grofeltern lassen sich
verschiedene Zuwanderergenerationen unterscheiden (Generationsstatus). Der Schiiler-
fragebogen erfasste die Geburtslander der Jugendlichen selbst und ihrer Eltern mit einer
Landerliste sowie einer offenen Antwortkategorie fiir nicht in der Liste enthaltene Lan-
der. Um die dritte Generation identifizieren zu konnen, fragte der Schiilerfragebogen
danach, in welchem Land die Eltern der Mutter und die Eltern des Vaters geboren sind
(Antwortkategorien: ,,in Deutschland®, ,,in einem anderen Land). Ergéinzend wurde
mit einer Landerliste im Elternfragebogen erfasst, in welchen Landern die GroBeltern
des Kindes geboren sind, um anhand dieser Angaben auch die dritte Generation einzel-
nen Herkunftsldndern zuordnen zu kénnen. Da fiir die Jugendlichen der dritten Gene-
ration keine Identititsorientierungen erhoben worden sind, wurde diese Gruppe zwar in
die Stichprobenbeschreibung einbezogen, aus den Zusammenhangsanalysen zur kultu-
rellen Identitét jedoch ausgeschlossen.
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Der Generationsstatus der Jugendlichen wird wie folgt definiert:

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile und mindestens drei GroB-
elternteile in Deutschland geboren.

Ein Elternteil im Ausland geboren: ~ Ein Elternteil im Ausland, ein Elternteil in
Deutschland geboren.

Erste Generation: Beide Elternteile und die bzw. der Jugendliche
im Ausland geboren.

Zweite Generation: Beide Elternteile im Ausland geboren, die bzw.
der Jugendliche in Deutschland geboren.

Dritte Generation: Mindestens zwei GroBelternteile im Ausland ge-

boren, beide Elternteile in Deutschland geboren.

Zusitzlich wird anhand der Geburtsldnder zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen
unterschieden. Die drei groBten Herkunftsgruppen werden in den Analysen separat aus-
gewiesen (Gebiet der ehem. UdSSR, Tiirkei, Polen). Wenn mindestens ein Elternteil
bzw. mindestens zwei GroBelternteile im Ausland geboren sind, werden die Jugend-
lichen dem Herkunftsland der zugewanderten Familienmitglieder zugeordnet. Sind
die Eltern bzw. GroBeltern aus unterschiedlichen Lindern zugewandert, wurden diese
Jugendlichen aus den Analysen ausgeschlossen, um eine eindeutige Interpretation der
Ergebnisse zu gewdhrleisten.

2.2 Stichprobe

Die Untersuchung wurde in 393 neunten Klassen an 202 Schulen durchgefiihrt. Im
Durchschnitt waren die Jugendlichen zum Untersuchungszeitpunkt 15,6 Jahre alt (13
bis 19 Jahre). In die Ergéinzungsstichprobe wurden Gymnasien, Real- und Hauptschu-
len, integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgéngen einbezogen.
Die Stichprobe umfasst insgesamt 9461 Schiilerinnen und Schiiler, wobei fiir fast jeden
zehnten Jugendlichen (N = 837) die Angaben zum Zuwanderungshintergrund fehlen.
Von den verbleibenden 8624 Jugendlichen haben 29,2% einen Zuwanderungshinter-
grund.? Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Generationsstatus und Her-
kunftsldndern ist in Tabelle 1 dargestellt.

2 Dieser Anteil fillt signifikant (p <.05) hoher aus als im nationalen Bericht tiber PISA 2009
(25,6%, vgl. Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Dies ist im Wesentlichen darauf zuriickzufiih-
ren, dass in der vorliegenden Stichprobe auch Jugendlichen der dritten Generation ein Zu-
wanderungsstatus zugewiesen wurde.
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% N
(gewichtet) SE (absolut)
nicht zuzuordnen 9.4 0.5 837
zuzuordnen 90.6 0.5 8624
glltige % SE N
(gewichtet) (absolut)
ohne Zuwanderungshintergrund 70.8 1.5 6146
mit Zuwanderungshintergrund 29.2 1.5 2478
Generationsstatus
ein Elternteil im Ausland geboren 8.7 0.4 751
erste Generation 54 0.4 446
zweite Generation 11.9 1.0 992
dritte Generation 3.2 0.2 289
Herkunftsldnder
ehem. UdSSR 5.1 0.5 459
Turkei 6.5 0.6 521
Polen 3.3 0.3 280
anderes Herkunftsland 14.2 0.7 1218

Anmerkung: Gultige % beziehen sich auf Schilerinnen und Schdler, denen eindeutig ein
Zuwanderungsstatus zugeordnet werden konnte.

Tab. 1: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangsstufe in
Deutschland nach Merkmalen des Zuwanderungshintergrunds

Die Herkunftsgruppen setzen sich in unterschiedlichen Anteilen aus den verschiedenen
Zuwanderergenerationen zusammen (s. Tabelle 2). So gehort der tiberwiegende Anteil
der Jugendlichen, deren Familie aus der ehemaligen UdSSR stammt, zur ersten Gene-
ration (51%), wohingegen in den Gruppen der Jugendlichen tiirkischer und polnischer
Herkunft der jeweils grofite Anteil der zweiten Generation zuzuordnen ist (70% bzw.
41%). Von den Jugendlichen aus anderen Herkunftsldndern hat der grofite Anteil nur ein
im Ausland geborenes Elternteil (42%).
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glltige % N
(gewichtet) SE (absolut)
ehem. UdSSR
ein Elternteil im Ausland geboren 8.9 1.6 42
erste Generation 50.8 3.8 225
zweite Generation 38.4 4.2 184
dritte Generation 1.8 0.7 8
Tiirkei
ein Elternteil im Ausland geboren 21.5 1.9 113
erste Generation 7.6 1.5 39
zweite Generation 70.4 22 366
dritte Generation 0.5 0.3 3
Polen
ein Elternteil im Ausland geboren 24.7 2.6 73
erste Generation 13.5 25 32
zweite Generation 41.4 3.2 115
dritte Generation 20.3 3.2 60
anderes Herkunftsland
ein Elternteil im Ausland geboren 421 1.8 523
erste Generation 13.3 1.2 150
zweite Generation 275 1.9 327
dritte Generation 171 1.3 218

Anmerkung: Gultige % beziehen sich auf Schilerinnen und Schiiler, denen eindeutig ein Zuwan-

derungsstatus zugeordnet werden konnte.

Tab. 2: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund der
neunten Jahrgangsstufe in Deutschland nach Herkunftsland und Generationsstatus

2.3 Messinstrumente

Kulturelle Identititsorientierung

Die kulturelle Identitdt der Jugendlichen wurde zweidimensional anhand ihres Zuge-
horigkeitsgefiihls zu den Menschen des Aufnahmekontextes (Deutschland) und zu den
Menschen des Herkunftskontextes (z.B. Tiirkei) erfasst. Dazu sollten sie zum einen zu
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,»a) Den Menschen aus dem Land deiner Eltern” und zum anderen zu ,,b) Den Men-
schen aus Deutschland“ die folgende Frage beantworten: ,,Wie sehr fithlst du dich den
folgenden Herkunftsgruppen zugehorig?*. Die Antwortskala war dreistufig (iiberhaupt
nicht — etwas — sehr). Zur Bildung der vier kulturellen Identitdtsorientierungen wurde,
in Anlehnung an Berry (1980, 1997), die dreistufige Skala dichotomisiert und bestimmt,
ob sich die Jugendlichen der jeweiligen Gruppe eher stark (,,sehr) oder eher schwach
(,,iiberhaupt nicht* oder ,,etwas‘) zugehorig fithlen. AnschlieBend wurden die Angaben
kombiniert, um die Identitétsorientierungen Assimilation, Integration, Marginalisierung
und Separation zu bilden (vgl. Abbildung 1).

Der Fragebogen filtert so, dass die kulturelle Identitdt nur von Jugendlichen der
1. und 2. Generation sowie von mit einem im Ausland geborenen Elternteil erhoben
wurde, nicht jedoch von Heranwachsenden der 3. Generation. Daher wurde die 3. Ge-
neration nicht in den Analysen zur kulturellen Identitit einbezogen. Von den 2189 Ju-
gendlichen, von denen Angaben zur kulturellen Identitét erhoben werden sollten, beant-
worteten 83,5% die Fragen vollstindig, so dass die Identitétsorientierung von 1862 Ju-
gendlichen bestimmt werden konnte. Wihrend der Anteil der Ausfille in der 1. und
2. Generation fast identisch ist (11% bzw. 12%), fehlen die Werte von iiberproporti-
onal vielen Jugendlichen mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil (27%).? Die
hoheren Ausfille in dieser Gruppe sind vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass diese
Jugendlichen den Filter im Fragebogen (,,Bitte beantworte die folgenden Fragen nur,
wenn deine Eltern nicht in Deutschland geboren sind. Wenn deine Mutter und dein Vater
in Deutschland geboren sind, dann mache bitte weiter mit Frage X*) hiufig so inter-
pretierten, dass die folgenden Fragen nur dann beantwortet werden sollten, wenn beide
Eltern im Ausland geboren sind.

Um Hinweise auf die Validitdt der Identitétsorientierungen zu erhalten, wurde ihr
Zusammenhang mit einem weiteren Indikator der kulturellen Identitét analysiert, nim-
lich den Antworten auf die Frage: ,,Welcher dieser Herkunftsgruppen fiihlst du dich am
starksten zugehorig?“. Hier konnte als Antwort entweder ,,Den Menschen aus dem Land
meiner Eltern* oder ,,Den Menschen aus Deutschland gew#hlt werden. Erwartungsge-
méf fiihlen sich tiber 92% der separierten Jugendlichen am stéirksten den Menschen aus
dem Land ihrer Eltern zugehorig und nur 4% den Menschen aus Deutschland. Umge-
kehrt fiihlen sich 90% der assimilierten Jugendlichen am stérksten den Menschen aus
Deutschland zugehorig und nur 8% den Menschen aus dem Land ihrer Eltern. Integ-
rierte und marginalisierte Schiilerinnen und Schiiler entschieden sich zu etwa gleichen
Teilen fiir die Menschen aus Deutschland (45% bzw. 43%) und fuir die Menschen aus
dem Land ihrer Eltern (45% bzw. 39%).

3 Uberzufillig viele Jugendliche mit fehlenden Werten stammen zudem aus Familien, in denen
Deutsch gesprochen wird und die aus ,,anderen Herkunftsldndern* bzw. aus Polen zugewan-
dert sind. Diese Merkmale kommen bei Jugendlichen mit nur einem im Ausland geborenen
Elternteil besonders héufig vor.
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Lesekompetenz

Als Indikator fiir die schulische Leistung wird die Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler herangezogen. Diese wurde mit dem PISA-Test erfasst, der sich am Liter-
acy-Konzept orientiert (vgl. z.B. Naumann et al., 2010), und nach Modellen der Item-
Response-Theorie skaliert (vgl. z.B. van der Linden & Hambleton, 1997). Bei den Wer-
ten, die in den Analysen verwendet werden, handelt es sich um fiinf Plausible Values,
die mittels Marginal-Maximum-Likelihood-Schétzverfahren und latenter Regression
erzeugt wurde (vgl. Prenzel, Carstensen, Frey, Drechsel & Ronnebeck, 2007). In der
Analysestichprobe der vorliegenden Studie hat die Lesekompetenzskala einen Mittel-
wert von 494 und eine Standardabweichung von 87 Punkten.

Kontrollvariablen

Zudem wurden wichtige Merkmale, die eng mit schulischer Kompetenz zusammenhén-
gen (z.B. Stanat et al., 2010; Prenzel et al., 2007), als Kontrollvariablen in die Analysen
einbezogen. Dabei handelt es sich um das Geschlecht der Jugendlichen, den sozio-6ko-
nomischen Status der Familie, das Bildungsniveau der Eltern, die in der Familie vor-
handenen kulturellen Ressourcen (Kulturgiiter) sowie die in der Familie gesprochene
Sprache (Familiensprache). Als Indikator der sozio-6konomischen Stellung der Familie
wurde der Index fiir den hochsten beruflichen Status der Mutter bzw. des Vaters (HISEI)
gebildet (vgl. OECD, 2009). Fehlende Werte im HISEI wurden mit einem erweiter-
ten Hintergrundmodell fiir die nationale Ergdnzungsstichprobe durch ein Maximum-
Likelihood-Verfahren imputiert (vgl. Carstensen, Frey, Walter & Knoll, 2007; Pren-
zel et al., 2007; OECD, 2009). Um das Bildungsniveau der Eltern als kontinuierliche
Variable abzubilden, wurden die Schiilerangaben zu den hochsten erreichten Bildungs-
abschliissen der Eltern in die Anzahl der Ausbildungsjahre umgerechnet. Der Index fiir
die Kulturgiiter beruht auf Schiilerangaben zum Vorhandensein von klassischer Litera-
tur, Gedichtbianden und Kunstwerken im Elternhaus (vgl. OECD, 2011).

Familiensprache

Als weiteres wichtiges Hintergrundmerkmal wurde die in der Familie gesprochene
Sprache in die Analysen einbezogen, die sowohl mit der Lesekompetenz (z.B. Miil-
ler & Stanat, 2006) als auch mit der kulturellen Identitdt (Vedder, Horenczyk & Lieb-
kind, 2006) zusammenhéngt. Es ist anzunehmen, dass der Zusammenhang zwischen
kultureller Identitdt und Lesekompetenz zumindest teilweise tiber die Familiensprache
vermittelt wird. Deshalb handelt es sich bei den Analysen, in denen die in der Familie
gesprochene Sprache kontrolliert wird, um eine sehr konservative Priifung des Zusam-
menhangs zwischen kultureller Identitdt und Lesekompetenz.

Zur Erfassung des familidren Sprachgebrauchs wurden die Schiilerinnen und Schii-
ler gefragt: ,,Welche Sprache sprichst du zuhause am haufigsten?. Dieser Frage folgte
eine Sprachliste. In den Analysen wird zwischen den Kategorien ,,Deutsch® (0) und
,»eine andere Sprache® (1) unterschieden.
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3. Ergebnisse

3.1 Kulturelle Identitét von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland

Etwa ein Viertel der Neuntkldssler aus zugewanderten Familien weist eine integrierte
Identitétsorientierung auf, identifiziert sich also sowohl stark mit dem Aufnahmekon-
text Deutschland als auch mit dem Herkunftskontext (s. Tabelle 3). Ein weiteres Viertel
fiihlt sich dem Aufnahmekontext stark, dem Herkunftskontext hingegen nicht oder nur
etwas zugehorig (assimiliert). Insgesamt identifiziert sich also jeder zweite Jugendliche
mit Zuwanderungshintergrund stark mit dem Aufnahmekontext. Dagegen identifizie-
ren sich 28% der Jugendlichen stark mit dem Herkunftskontext, aber nur schwach mit
dem Aufnahmekontext (separiert). Eine marginalisierte Identitétsorientierung, also eine
schwache Identifikation sowohl mit dem Herkunftskontext als auch mit dem Aufnah-
mekontext Deutschland, kommt mit 20% am seltensten vor.

Entgegen den Erwartungen ist der Anteil assimilierter und separierter Jugendlicher
in der ersten und zweiten Zuwanderungsgeneration nahezu identisch (Hypothese 1a).
Allerdings finden sich erwartungsgeméill besonders viele assimilierte und besonders
wenige separierte Jugendliche in der Gruppe der Heranwachsenden mit nur einem im
Ausland geborenen Elternteil (Hypothese 1b). Der Anteil integrierter und marginalisier-
ter Jugendlicher ist in allen drei Generationsgruppen etwa gleich grof3.

Ein Vergleich der kulturellen Identitédt von Jugendlichen aus unterschiedlichen Her-
kunftsldndern zeigt, dass sich die Anteile integrierter, separierter und marginalisierter
Jugendlicher nicht bedeutsam unterscheiden. Tiirkischstdammige Jugendliche sind je-
doch signifikant seltener assimiliert als ihre Peers aus anderen Herkunftsldndern. Zu-
dem scheinen ttrkischstimmige Jugendliche tendenziell hiufiger separiert zu sein als
Jugendliche aus anderen Herkunftsgruppen (32% vs. 26%), dieser Unterschied kann je-
doch bei einem nach Bonferroni korrigierten Signifikanzniveau von 5% nicht gegen den
Zufall abgesichert werden. Aulerdem zeigt sich, dass Méddchen erwartungsgemél hiu-
figer iiber eine integrierte kulturelle Identitit verfiigen, wéhrend Jungen hiufiger mar-
ginalisiert sind (Hypothese 2).

Zudem sind enge Zusammenhénge zwischen der kulturellen Identitdt und der Fami-
liensprache zu erkennen. Assimilierte Jugendliche sprechen hédufiger Deutsch als eine
andere Sprache zuhause, wihrend separierte Jugendliche hiufiger eine andere Sprache,
also wohl vornehmlich ihre Herkunftssprache, verwenden. In den Familien integrierter
und marginalisierter Heranwachsender werden Deutsch und andere Sprachen hingegen
etwa gleich haufig verwendet.
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integriert assimiliert separiert margina-
lisiert
glltige glltige glltige glltige

% SE % SE % SE % SE
mit Zuwanderungs- 26 1.2 26 1.3 28 1.3 202 1.2
hintergrund gesamt
Generationsstatus
ein Elternteil im 26 1.9 38 2.1 19b 1.4 18 1.7
Ausland geboren
erste Generation 27 2.2 19 2.2 33 25 21 2.8
zweite Generation 26 1.5 22 1.7 31 20 20 1.9
Herkunftsldnder
ehem. UdSSR 20 24 32 2.8 26 3.1 22 2.2
Turkei 29 3.1 16°¢ 24 32 29 24 2.6
Polen 25 2.8 28 34 26 3.3 20 23
anderes 28 1.4 29 1.7 26 1.7 16 14
Herkunftsland
Geschlecht
Madchen 30 1.4 28 1.6 27 1.7 15 1.3
Jungen 224 1.8 25 1.6 29 1.8 254 1.7
Familiensprache
Deutsch 25 1.7 42 1.9 14 1.3 19 1.3
andere Sprache 26 2.0 12¢ 1.9 44¢ 2.5 18 1.9

Bei Mehrfachvergleichen wurde das Signifikanzniveau nach Bonferroni korrigiert, so dass alle als

signifikant berichteten Unterschiede auch nach der Adjustierung signifikant sind (p < .05).
a signifikanter Unterschied zu allen drei anderen Identitatsorientierungen

b signifikanter Unterschied zu den beiden anderen Generationsstatusgruppen

¢ signifikanter Unterschied zu allen anderen Herkunftsgruppen

d signifikanter Geschlechterunterschied

¢ signifikanter Unterschied zur Gruppe mit deutscher Familiensprache

Tab. 3: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund

nach Identitatsorientierung und Generationsstatus, Herkunftsldndern, Geschlecht sowie

Familiensprache
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3.2 Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und Lesekompetenz

Zusammenhang zwischen kultureller Identitit und Lesekompetenz iiber alle
Herkunftsgruppen

Um das Zusammenspiel von kultureller Identitétsorientierung und Lesekompetenz und
damit die Hypothesen 3-6 zu iiberpriifen, wurde eine Reihe von Regressionsanalysen
durchgefiihrt (s. Tabelle 4). Dabei wurde die Lesekompetenz von Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund unterschiedlicher Identitdtsorientierung mit der Lesekom-
petenz von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund verglichen. Nur diejenigen
Neuntklassler, fiir die vollstindige Daten auf allen beriicksichtigten Variablen vorlagen,
wurden in die Analysen einbezogen (N = 7023).

Modell 1, in das lediglich die Identitétsorientierung als unabhéngige Variable eingeht,
zeigt einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Identititsorientierung und der
Lesekompetenz. Sowohl integrierte als auch separierte und marginalisierte Jugendliche
erreichen eine niedrigere Lesekompetenz als Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwande-
rungshintergrund, wobei der Nachteil der Integrierten (—24 Punkte) knapp einer viertel
Standardabweichung entspricht und der Nachteil sowohl der Separierten (—53 Punkte)
als auch der Marginalisierten (—57 Punkte) {iber eine halbe Standardabweichung be-
triagt.* Assimilierte Jugendliche unterscheiden sich in ihrer Lesekompetenz hingegen
nicht signifikant von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund (—5 Punkte).

AnschlieSend wurde mit Modell 2 gepriift, ob die Zusammenhénge zwischen kul-
tureller Identitdt und Lesekompetenz auch dann noch bestehen bleiben, wenn das Ge-
schlecht und Hintergrundmerkmale der Familie berticksichtigt werden. In dem Modell
wurden neben dem Geschlecht der soziookonomische Hintergrund (HISEI), die kultu-
rellen Ressourcen und das Bildungsniveau der Eltern kontrolliert. Nach Berticksichti-
gung dieser Faktoren bleiben integrierte Jugendliche weiterhin etwas hinter ihren Peers
ohne Zuwanderungshintergrund zuriick (—12 Punkte), wéhrend sich assimilierte Ju-
gendliche nach wie vor nicht von Gleichaltrigen ohne Zuwanderungshintergrund un-
terscheiden. Separierte und marginalisierte Jugendliche weisen in diesem Modell um
etwa eine drittel Standardabweichung schwichere Lesekompetenzen auf als Jugend-
liche ohne Zuwanderungshintergrund (jeweils —33 Punkte).

Um die Rolle des Sprachgebrauchs fiir den Zusammenhang zwischen kultureller
Identitit und Lesekompetenz zu bestimmen, wurde in Modell 3 zusétzlich die Familien-
sprache beriicksichtigt. Integrierte Jugendliche liegen in ihrer Lesekompetenz nun nicht
mehr hinter ihren Peers ohne Zuwanderungshintergrund zuriick. Dieser Befund stiitzt
die Annahme, dass Integrierte im Vergleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-
grund nicht benachteiligt sind (Hypothese 3), zumindest dann nicht, wenn der familiére
Hintergrund und die Familiensprache kontrolliert werden. Assimilierte Jugendliche er-
reichen in Modell 3 sogar 11 Punkte mehr auf der Kompetenzskala als Jugendliche ohne

4 Der Kompetenzunterschied im Lesen zwischen praktisch gleichaltrigen Schiilerinnen und
Schiilern aus zwei aufeinanderfolgenden Schulstufen liegt nach Schitzungen der OECD
(2010) im Durchschnitt bei etwa 39 Punkten auf der PISA-Skala.
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Zuwanderungshintergrund. Jugendliche aus zugewanderten Familien, die sich hinsicht-
lich ihres familidren Hintergrundes nicht von Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-
grund unterscheiden, hauptsidchlich Deutsch zuhause sprechen und sich stark mit den
Menschen aus Deutschland sowie wenig mit den Menschen aus ihrem Herkunftsland
identifizieren, scheinen also besonders erfolgreich zu sein. Hypothese 4, die fiir assimi-
lierte Jugendliche im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshin-
tergrund keine Kompetenznachteile vorhersagt, wird also ebenfalls bestatigt.
Hypothese 5, die schwichere Lesekompetenzen fiir separierte Jugendliche im Ver-
gleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund postuliert, wird nach Beriick-
sichtigung aller Hintergrundmerkmale in Modell 3 nicht bestitigt, da der geringfiigige
Nachteil von 10 Lesekompetenzpunkten nicht gegen den Zufall abgesichert werden
kann. Die in der Literatur berichteten negativen Effekte einer separierten Orientierung
sind moglicherweise auf die Familiensprache zuriickzufiihren: nachdem dieser Faktor be-

Modell 1 Modell 2 Modell 3
b SE b SE b SE

ohne Zuwanderungshintergrund 513 26 496 24 496 25

mit Zuwanderungshintergrund

integriert -24 5.7 -12 54 3 54
assimiliert -5 6.1 5 5.7 11 54
separiert -53 6.9 -33 6.1 -10 7.0
marginalisiert -57 6.0 -33 5.4 -20 5.4
Geschlecht! 31 2.3 31 2.3
HISEI? 17 1.4 17 1.4
Kulturgiter? 13 1.4 13 1.4
Bildungsniveau der Eltern? 1" 1.2 10 1.2
Familiensprache® -34 5.0
N 7023 7023 7023

R? 0.04 0.21 0.22

" Referenzgruppe: Jungen

2 z-standardisiert

3 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache

fett: signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < .05)

Tab. 4: Schétzung von Disparitéten in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund mit unterschiedlichen Identitétsorientierungen und Jugendlichen ohne
Zuwanderungshintergrund
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riicksichtigt wird, bleiben separierte Jugendliche in ihrer Lesekompetenz nicht mehr
signifikant hinter ihren Peers ohne Zuwanderungshintergrund zuriick. Die Annahme,
dass marginalisierte Jugendliche besonders benachteiligt sind (Hypothese 6), wird hin-
gegen auch nach Beriicksichtigung der Hintergrundmerkmale und der Familiensprache
gestiitzt. Sie liegen auch im Modell 3 20 Kompetenzpunkte hinter ihren Peers ohne Zu-
wanderungshintergrund zuriick.

Zusammenhang zwischen kultureller Identitit und Lesekompetenz innerhalb von
Herkunftsgruppen

Um zu priifen, ob sich die Zusammenhdnge zwischen kultureller Identitdt und Lese-
kompetenz tiber verschiedene Herkunftsgruppen generalisieren lassen, wurden die Ana-
lysen nochmals entsprechend differenziert durchgefiihrt (s. Tabelle 5). Allgemein zei-
gen sich viele Gemeinsamkeiten zu den Analysen, in denen nicht nach Herkunftslan-
dern unterschieden wurde, aber auch einige Besonderheiten.

Analog zu den Befunden iiber alle Herkunftsgruppen hinweg zeigt sich fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit separierter und marginalisierter Identitétsorientierung vor Kont-
rolle der Hintergrundmerkmale (Modell 1) in allen Herkunftsgruppen ein Lesekompe-
tenznachteil. Dies ist im Allgemeinen auch noch nach Kontrolle der familidren Hinter-
grundmerkmale der Fall (Modell 2), nur in den aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR
und aus Polen stammenden Herkunftsgruppen erreicht diese Tendenz nicht mehr kon-
sistent das Signifikanzniveau. In Modell 2 ist zudem in fast allen Herkunftsgruppen,
mit Ausnahme der tlirkischen, fiir assimilierte und integrierte Jugendliche kein Nach-
teil gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund zu erken-
nen. Wird zusétzlich die Familiensprache kontrolliert (Modell 3), so verbessert sich in
allen Herkunftsgruppen die Lesekompetenz weiter. Insbesondere assimilierte Heran-
wachsende weisen nun meistens — analog zu den Befunden ohne Differenzierung nach
Herkunftsgruppen — zumindest tendenziell ein hoheres Lesekompetenzniveau auf als
autochthone Gleichaltrige. Nur fiir Jugendliche mit tiirkischen Wurzeln ist dies nicht der
Fall. Generalisieren ldsst sich zudem der Befund, dass marginalisierte Heranwachsende
selbst nach Kontrolle der Familiensprache schwichere Lesekompetenzen als Jugend-
liche ohne Zuwanderungshintergrund erreichen, auch wenn sich diese Tendenz nicht
in allen Herkunftsgruppen gegen den Zufall absichern ldsst. Zudem verringern sich in
allen Herkunftsgruppen, aufler in der Gruppe mit polnischem Hintergrund, die Nach-
teile der separierten Jugendlichen nach Kontrolle der Familiensprache so weit, dass sie
nicht mehr statistisch signifikant sind.

Fiir die tiirkische Herkunftsgruppe fillt auf, dass sie durchgéngig besonders stark be-
nachteiligt ist. Dies gilt in dieser Gruppe auch fiir Jugendliche mit Identitétsorientierun-
gen, bei denen in anderen Herkunftsgruppen keine Nachteile in der Lesekompetenz zu
beobachten sind. So sind assimilierte und integrierte Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer
Herkunftauchnach Beriicksichtigung des familidren Hintergrundes (Modell 2)noch deut-
lich benachteiligt, und selbst nach zusitzlicher Kontrolle der Familiensprache (Modell 3)
sind tendenziell noch Nachteile fiir tiirkischstimmige Jugendliche aller Identitdtsori-
entierungen erkennbar, die allerdings bei den marginalisierten Jugendlichen besonders
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Modell 1 Modell 2 Modell 3
b SE b SE b SE N
(absolut)

ohne Zuwanderungs- 513 2.6 496 25 496 25 5680
hintergrund
ehem. UdSSR
integriert -13 15.8 -7 13.6 11 13.1 51
assimiliert 11 7.4 17 7.0 23 7.0 97
separiert -29 10.3 -14 9.6 6 10.0 63
marginalisiert -47 14.0 -25 12.1 -13 11.6 53
Tiirkei
integriert -69 9.2 -40 9.7 -22 9.8 79
assimiliert -60 16.1 -35 12.8 =22 12.4 54
separiert -79 9.5 -42 9.1 -19 10.1 103
marginalisiert -90 11.0 -54 11.4 -37 10.9 69
Polen
integriert -16 3.7 -9 12.3 2 12.1 45
assimiliert 6 15.8 14 14.9 14 15.0 49
separiert -61 14.8 -51 14.0 -33 14.5 31
marginalisiert -51 25.4 -24 259 -16 254 24
anderes Herkunftsland
integriert -4 7.9 1 7.7 10 7.9 172
assimiliert 3 8.6 9 8.0 13 7.6 213
separiert -45 9.4 =31 8.4 -12 8.8 143
marginalisiert -4 8.1 -25 8.2 -17 8.0 97
Geschlecht! 31 23 31 23
HISEI2 17 1.4 17 1.4
Kulturgiiter? 13 1.4 13 1.4
Bildungsniveau der 10 1.2 10 1.2
Eltern?
Familiensprache?® -30 5.1
N 7023 7023 7023
R2 0.05 0.22 0.22

" Referenzgruppe: Jungen
2 z-standardisiert

3 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache
fett: signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < .05)

Tab. 5: Schétzung von Disparitéten in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund mit unterschiedlichen Identitétsorientierungen nach Herkunftsland der

Familie und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
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stark ausgeprigt und auch nur fiir diese Gruppe statistisch signifikant sind. In der pol-
nischen Herkunftsgruppe fillt auf, dass separierte Jugendliche besonders benachteiligt
sind, sogar starker als marginalisierte Jugendliche.

4. Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde erstmalig im deutschen Kontext auf der Grund-
lage von Daten einer reprisentativen Stichprobe und anhand von objektiven Kompe-
tenzmessungen der Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und schulbezoge-
nen Leistungen von Jugendlichen untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass sich mehr
als die Halfte der Jugendlichen aus zugewanderten Familien stark mit dem Aufnah-
mekontext Deutschland identifiziert (assimiliert und integriert) und sich ein weiteres
Drittel ausschlieBlich ihrem Herkunftskontext stark zugehdorig fuihlt (separiert). Eine
schwache Identifikation mit beiden Kontexten (marginalisiert) berichtet ein Fiinftel der
Jugendlichen.

Entgegen den Erwartungen identifiziert sich die zweite Zuwanderungsgeneration
nicht stirker mit dem Aufnahmekontext und schwécher mit dem Herkunftskontext als
die erste Generation. Eine ldngere Aufenthaltsdauer scheint also nicht zwangsléufig mit
der Aufgabe der Identifikation mit dem Herkunftskontext zugunsten des Aufnahmekon-
textes einherzugehen. In der Gruppe der Jugendlichen mit nur einem im Ausland gebo-
renen Elternteil finden sich erwartungsgeméf mehr assimilierte und weniger separierte
Heranwachsende als bei Jugendlichen aus Familien, in denen beide Eltern im Ausland
geboren sind. Fiir die Identitét dieser Schiilerinnen und Schiiler scheint ihr Zuwande-
rungshintergrund also eine geringere Rolle zu spielen. Allerdings war in dieser Gruppe
die Anzahl der fehlenden Werte erh6ht, so dass unsicher ist, ob die Befunde auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler gelten, fiir die keine Angaben zu ihrer Identitétsorientierung
vorliegen.

Der Vergleich von Jugendlichen aus verschiedenen Herkunftskontexten ergab kaum
signifikante Unterschiede in der kulturellen Identitdtsorientierung. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen in den einzelnen Zellen ist allerdings die Teststirke dieser Analysen ein-
geschriankt. Es zeigte sich, dass Jugendliche, deren Familien aus der Tiirkei stammen,
seltener assimiliert sind als Jugendliche aus anderen Herkunftskontexten. Jugendliche
aus tiirkischstimmigen Familien zeichnen sich also offenbar dadurch aus, dass die Ori-
entierung an ihrer Herkunftskultur selten durch die Orientierung an der Aufnahmekul-
tur ersetzt wird. Moglicherweise ist dies darauf zurtickzufiihren, dass tiirkische Familien
vornehmlich als sogenannte Gastarbeiter nach Deutschland kamen und ein dauerhafter
Aufenthalt fiir sie nicht vorgesehen war. Dieser Umstand konnte einerseits in der Auf-
nahmegesellschaft eine weniger inklusive Haltung gegeniiber dieser Herkunftsgruppe
gefordert und andererseits zu einem verstérkten Festhalten der Zuwanderungsgruppe an
ihrer turkischen Identitdt gefiihrt haben. Diese Annahme wird durch Hinweise darauf
gestiitzt, dass in Deutschland negative Vorurteile gegeniiber Zuwanderern tiirkischer
Herkunft bestehen (vgl. Schofield, 2006).
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Die Analysen der Lesekompetenz iiber alle Herkunftsgruppen hinweg weisen darauf
hin, dass Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund, die eine integrierte kulturelle
Identitidt aufweisen, bei vergleichbarem familidrem Hintergrund und deutscher Fami-
liensprache in ihren Leistungen nicht hinter autochthonen Heranwachsenden zuriick-
bleiben. Ebenso wurde deutlich, dass bei assimilierten Jugendlichen keine Nachteile in
der Lesekompetenz im Vergleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund auf-
treten, wenn der familidre Hintergrund der Familie kontrolliert wird. Wird zusitzlich
die Familiensprache beriicksichtigt, erreichen assimilierte Jugendliche sogar eine signi-
fikant hohere Lesekompetenz als die Vergleichsgruppe der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Zuwanderungshintergrund.

Diese Befunde sind mit der assimilationstheoretischen Position, dass die Orientie-
rung am Aufnahmekontext fiir eine erfolgreiche Adaption zentral ist, gut vereinbar.
Gleichzeitig widersprechen sie der Annahme, dass eine integrative kulturelle Identitét
besonders adaptiv sei. Dieses Befundmuster steht also im Widerspruch zu den Ergeb-
nissen der groB3 angelegten Studie von Berry et al. (2006a, 2006b), in der sich fiir ein
integriertes Profil die giinstigste Anpassung zeigte. Die Abweichung kénnte zum einen
darauf zuriickzufiihren sein, dass in den beiden Studien etwas unterschiedliche Kon-
strukte untersucht wurden. Berry und Kollegen analysierten erstens nicht nur die kultu-
relle Identitét an sich, sondern ein Konglomerat von Variablen wie Akkulturationsstrate-
gien, selbstberichtete Sprachkompetenz, soziale Kontakte und familienbezogene Werte.
Zweitens untersuchten sie nicht schulische Kompetenzen, sondern andere Aspekte der
soziokulturellen Anpassung, wie etwa Verhaltensauffilligkeiten und Einstellungen ge-
geniiber der Schule.

Zum anderen konnten aber auch Eigenschaften des Aufnahmekontextes fiir die ab-
weichenden Befunde verantwortlich sein. Die meisten Studien, die besonders positive
Effekte der Integration identifizierten, wurden in klassischen Einwanderungsldandern
durchgefiihrt. Dort konnten integrative Akkulturationsstrategien und Identitétsorientie-
rungen besonders giinstig sein, da pluralistische Einstellungen in diesen Landern gesell-
schaftlich starker unterstiitzt werden und somit eine gute Passung zwischen den Erwar-
tungen der Aufnahmegesellschaft und einer integrativen Orientierung von Menschen
mit Zuwanderungshintergrund vorliegen sollte (vgl. Berry, 1997; Bourhis et al., 1997).
In Deutschland, das erst seit kurzer Zeit und nur zogerlich anerkennt, ein Einwande-
rungsland zu sein, konnte hingegen eine bessere Passung zwischen einer assimilativen
Identitdtsorientierung und den gesellschaftlichen Erwartungen des Aufnahmekontextes
bestehen (vgl. Hannover et al., 2013; Phinney et al., 2001).

Separierte Jugendliche zeigen sowohl vor als auch nach Beriicksichtigung des fa-
milidren Hintergrundes schwichere Lesekompetenzen als Jugendliche ohne Zuwan-
derungshintergrund. Allerdings werden diese Nachteile nicht mehr signifikant, wenn
zusétzlich die Familiensprache beriicksichtigt wird. Bei separierten Heranwachsenden
lasst sich also der Nachteil offenbar weitgehend auf die Familiensprache zurtickfiithren.
Demnach scheint eine separierte Identitdtsorientierung, die mit einem starken Gebrauch
der Herkunftssprache einhergeht, was empirisch oft der Fall ist, mit deutlichen Risiken
fiir den Lesekompetenzerwerb verbunden zu sein. Separierte Jugendliche, die haupt-
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sdchlich Deutsch in der Familie sprechen, weisen jedoch — im Gegensatz zu marginali-
sierten Heranwachsenden — keine deutlichen Kompetenznachteile auf.

Die Lesekompetenz von Jugendlichen mit marginalisierter Identitétsorientierung
bleibt hingegen erwartungsgemél auch nach Berlicksichtigung der Hintergrundmerk-
male und der Familiensprache hinter der von Peers ohne Zuwanderungshintergrund zu-
riick. Diese Gruppe scheint also fiir eine geringe schulische Adaption besonders ge-
fahrdet zu sein. In Anbetracht dieses Befundes scheint es angemessen, diese Gruppe als
marginalisiert zu bezeichnen, anstatt eine neutralere Terminologie wie indifferent zu
verwenden (vgl. Maehler, 2012).

Insgesamt deutet das Befundmuster darauf hin, dass ein starkes Zugehorigkeitsge-
fithl zu mindestens einer kulturellen Gruppe mit einem giinstigeren schulischen Kom-
petenzerwerb einhergeht. Dabei scheint insbesondere eine starke Identifikation mit dem
Aufnahmekontext wichtig zu sein. Jugendliche, deren Zugehdorigkeitsgefithl sowohl
zum Aufnahmekontext als auch zum Herkunftskontext schwach ausgeprégt ist, haben
hingegen, selbst bei vergleichbarem familiirem Hintergrund und wenn in ihrer Fami-
lie Deutsch gesprochen wird, ein erhohtes Risiko, schwache Lesekompetenzen auszu-
bilden.

Auch die Befunde innerhalb der Herkunftsgruppen bestitigen dieses Muster weitge-
hend. Allerdings zeigt sich fiir die Gruppe tiirkischer Herkunft die Besonderheit, dass
sie allgemein sehr stark benachteiligt ist und selbst Jugendliche mit assimilierter und
integrierter Identitétsorientierung nach Kontrolle des familidren Hintergrundes in ih-
rer Lesekompetenz noch deutlich hinter der Vergleichsgruppe zuriickbleiben. Wird zu-
sitzlich die Familiensprache beriicksichtigt, so sind marginalisierte Heranwachsende
wiederum am stérksten benachteiligt, aber auch fiir Jugendliche mit anderen Identitéts-
orientierungen bleiben tendenziell noch Nachteile bestehen. Die Identitétsorientierung
kann also die in der Gruppe der tlirkischstimmigen Schiilerinnen und Schiiler besonders
ausgepragten Kompetenznachteile nicht vollstandig erkléren.

Eine Einschriankung der vorliegenden Untersuchung besteht in der Operationalisie-
rung der kulturellen Identitdt. Die Identifikation mit dem Herkunftskontext bzw. Auf-
nahmekontext wurde jeweils nur anhand eines einzelnen Items erfasst. Allerdings un-
termauert die Ubereinstimmung der Antworten auf diese Items mit der ebenfalls erfass-
ten Entscheidung in Bezug auf das stirkste Zugehorigkeitsgefiihl zu einem der beiden
Kontexte die Validitit der Angaben. Dennoch wire fiir zukiinftige Studien eine breitere
Operationalisierung des Konstrukts wiinschenswert.

Hinsichtlich der Operationalisierung der kulturellen Identitét ist zudem zu bertick-
sichtigen, dass aufgrund des gewéhlten Cut-Offs eine in der vorliegenden Studie als
»schwach® kodierte Identifikation durchaus durch ein gewisses Mal3 an Zugehorigkeits-
gefiihl charakterisiert sein kann. Wenn beispielsweise von einer marginalisierten Iden-
titdtsorientierung gesprochen wird, so kann eine ,,etwas* ausgepragte Zugehorigkeit zu
einem der beiden oder zu beiden Kontexten angegeben worden sein. Wiren auch die-
jenigen Jugendlichen, die angegeben haben, sich ,,etwas* mit einem Kontext zu identi-
fizieren als ,,stark* identifiziert eingestuft worden, so wéren die Anteile der marginali-
sierten Jugendlichen, aber auch der der separierten und assimilierten Heranwachsenden
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geringer ausgefallen. Die vorliegende Operationalisierung wurde gewéhlt, um die An-
schlussfihigkeit an andere Studien zum Zusammenhang von kultureller Identitit und
sozialer Anpassung im deutschsprachigen Raum zu gewdhrleisten, in denen die mitt-
lere Kategorie ebenfalls der gering ausgeprigten Zugehorigkeit zugeordnet wurde (vgl.
Esser, 2006, 2009).

Eine weitere Begrenzung der vorliegenden Studie liegt in ihrem querschnittlichen
Design, das es nicht erlaubt, die zugrunde liegende Wirkrichtung des Zusammenhangs
von kultureller Identitit und schulischer Kompetenz zu untersuchen. Theoretisch sind
beide Wirkrichtungen denkbar. Es ist beispielsweise plausibel, anzunehmen, dass sich
eine starke Orientierung am Aufnahmekontext giinstig auf den Schulerfolg auswirkt.
Umgekehrt konnten sich Jugendliche mit hohen schulischen Kompetenzen aber auch
vermehrt mit der Aufnahmegesellschaft, ihren Normen und Institutionen identifizieren.
Daher scheint es naheliegend, dhnlich wie beim Zusammenspiel von Schulleistung und
Selbstkonzept (z.B. Méller & Trautwein, 2009), von einer wechselseitigen Beeinflus-
sung von kultureller Identitédt und schulischer Kompetenz auszugehen.

Insgesamt macht unsere Studie deutlich, dass sich die meisten in Deutschland leben-
den Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund stark mit dem Aufnahmekontext und/
oder dem Herkunftskontext identifizieren. Eine Minderheit identifiziert sich jedoch mit
keinem der beiden Kontexte stark. Diese Minderheit ist besonders gefihrdet, schwache
schulbezogene Kompetenzen aufzuweisen. Auch Jugendliche, die sich stark mit dem
Herkunftskontext, nicht aber mit dem Aufnahmekontext identifizieren und zuhause we-
nig Deutsch sprechen, haben ein erhéhtes Risiko, schwache schulische Kompetenzen
aufzuweisen. Diese Befunde unterstreichen die Bedeutung der aktuell in der 6ffentli-
chen Debatte diskutierten Frage, wie es in Deutschland besser gelingen kann, eine Kul-
tur zu schaffen, in der sich Zuwanderer und ihre Nachkommen willkommen und zuge-
horig fithlen. Ziel schulischer und allgemein gesellschaftlicher Anstrengungen sollte es
sein, insbesondere marginalisierten, aber auch stark separierten Konstellationen entge-
genzuwirken.
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Determinanten der Lesekompetenz bei
Jugendlichen nicht deutscher Herkunftssprache

Zur Bedeutung der Spracherwerbsreihenfolge im Falle von Mehrsprachigkeit

1. Einleitung
1.1 Migrationshintergrund und Lesekompetenz

Obwohl sich die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
im Rahmen des ,,Programme for International Student Assessment* (PISA) in den letz-
ten Jahren bedeutsam verbessert haben, scheinen in dieser Gruppe v.a. im Bereich der
Lesekompetenz erhebliche Schwichen zu persistieren (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).
Bei PISA 2009 erreichten mehr als 30% der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
nicht die PISA-Lesekompetenzstufe II (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010).
Entsprechend der kriterialen Interpretation der PISA-Kompetenzstufen war somit fast
ein Drittel der Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht in der Lage, einfachste
Schlussfolgerungen aus Textinformationen zu ziehen, die nicht explizit als relevant
markiert worden waren. Bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund betrug der
entsprechende Anteil an schwachen Lesern gerade einmal 14% (Naumann et al., 2010).
Neben den ungiinstigeren soziokulturellen und materiellen Ausgangsbedingungen der
Migrantenfamilien in Deutschland (Stanat et al., 2010) ist, Ergebnissen aus PISA und
Studien iiber frithe Lesefertigkeiten zufolge, die in der Familie gesprochene deutsche
Sprache entscheidend fiir die Ausprigung von Lesekompetenz im Deutschen verant-
wortlich (Stanat & Christensen, 2006; Walter, 2008; Tiedemann & Billmann-Mahecha,
2007; Stanat et al., 2010). Vor diesem Hintergrund erscheint es dringend geboten, den
Faktor Mehrsprachigkeit, d.h. den ungesteuerten Erwerb und die fakultative, alltédgliche
Nutzung mehrerer Sprachen, differenzierter zu betrachten, um auf diese Weise einen
vertieften Einblick in das Bedingungsgefiige der schwachen Lesekompetenz von Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zu erhalten.

1.2 Determinanten der Lesekompetenz

Determinanten des Leseverstehens sind kognitive Fahigkeiten wie Inhaltswissen, Wis-
sen {iber Textmerkmale und Lesestrategien sowie fluide Intelligenz und Arbeitsgedicht-
nis. Dartiber hinaus gelten grundlegende sprachliche Kompetenzen wie Wortschatz und
Grammatik als Voraussetzung von Lesekompetenz, ebenso phonologische Bewusstheit
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und andere metasprachliche Fahigkeiten, die basalen Dekodierleistungen zugrunde lie-
gen (vgl. Artelt et al., 2007).

In vielen Studien werden die sich im Verlauf der Grundschulzeit entwickelnden
Leseschwierigkeiten von Kindern, die die Verkehrssprache als Zweitsprache erlernt ha-
ben, auf Riickstinde im Wortschatz zuriickgefiihrt (z.B. Verhoeven, 2000). Der Wort-
schatz der Verkehrssprache fillt bei multilingualen Probanden gemeinhin geringer aus
als bei monolingualen Personen (Bialystok, 2010). Kinder, die nicht in der Verkehrs-
sprache aufgewachsen sind, weisen in der Grundschule ebenfalls anhaltende Schwé-
chen in grammatikalischen Bereichen auf (vgl. z.B. Chiappe, Siegel & Wade-Woolley,
2002). Was die Fahigkeitsauspridgungen im Bereich der phonologischen Bewusstheit
betrifft, so zeichnet sich kein einheitliches Bild ab. Weber, Marx und Schneider (2007)
zeigten auf, dass das Erlernen der Verkehrssprache als Zweitsprache mit geringeren
Werten im Bereich der phonologischen Bewusstheit im Deutschen einhergeht. Limbird
und Stanat (2006) hingegen konnten bei deutsch-tiirkischen Kindern und sprachneutra-
lem Stimulusmaterial keine signifikanten Unterschiede im Bereich der phonologischen
Bewusstheit nachweisen. Mitunter zeigten sich Schwéchen der Zweitsprachlerner nur
in Tests der phonologischen Bewusstheit mit real vorkommenden Wortern als Stimulus-
material, d.h. in Aufgaben, die mit Anforderungen an den Wortschatz konfundiert wa-
ren (z.B. Chiappe et al., 2002). Dariiber hinaus gibt es sogar substanzielle Belege dafiir,
dass Multilingualitit mit einem erhéhten Mal3 an phonologischer Bewusstheit einherge-
hen kann (vgl. Bialystok, Majumder & Martin, 2003).

1.3 Bedeutsamkeit der Spracherwerbsbiografie

In den meisten Studien zu basalen Determinanten der Lesekompetenz wird nicht deut-
lich, ob die Nachteile multilingualer Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Mehrsprachig-
keit, d.h. auf das kompetitive Verhéltnis der Sprachen untereinander, zuriickzufiihren
sind oder darauf, dass die Verkehrssprache als Zweitsprache, d.h. spéter als die Erst-
sprache erworben wurde. Es ist hinldnglich bekannt, dass die Fahigkeitsausprigung in
verschiedenen sprachlichen Bereichen umso geringer ausfillt, je spater mit dem Erwerb
einer zweiten Sprache begonnen wurde (z.B. Bialystok & Hakuta, 1999). In differen-
zierten Analysen der ersten beiden PISA-Zyklen zeigte sich ein signifikanter Effekt des
Immigrationszeitpunktes der Familie auf die Lesekompetenz. Waren die Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund erst nach oder wihrend der Grundschulzeit ein-
gewandert, so ging dies mit gravierenden zusétzlichen, d.h. iiber den Effekt des Migra-
tionshintergrundes hinausgehenden Lesekompetenzriickstdanden einher (Walter, 2008).
Im Rahmen der DESI-Studie 2006 (Hesse, G6bel & Hartig, 2008) zeigten sich be-
trachtliche Unterschiede zwischen simultan mehrsprachig aufgewachsenen Jugendli-
chen und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Probanden mit Deutsch
als Zweitsprache schnitten in den Bereichen Lesekompetenz, Wortschatz, grammatika-
lische Sprachbewusstheit, Rechtschreibung und schriftsprachliche Pragmatik schlechter
ab als monolinguale Schiilerinnen und Schiiler und auch schlechter als simultan mehr-



Segerer/Marx/Stanat/Schneider/Roick/Marx: Determinanten der Lesekompetenz ... 113

sprachig aufgewachsene Probanden. Die Effekte erscheinen umso eindrucksvoller, da
die Autoren annehmen, dass ein bedeutender Anteil der DaZ-Gruppe bereits im frithen
Kindesalter mit dem Erwerb der deutschen Sprache begonnen hatte (Hesse et al., 2008).
Simultan mehrsprachig aufgewachsene Schiilerinnen und Schiiler wiesen nur im Wort-
schatz bedeutsame Schwichen gegentiber rein monolingual aufgewachsenen Proban-
den auf.

1.4 Effekte von Erwerbsdauer oder Erwerbszeitpunkt?

Der Zweitspracherwerb geht im Vergleich zum Erstspracherwerb nicht nur mit einer
kiirzeren Dauer des Sprachkontaktes einher, sondern ab bestimmten Erwerbszeitpunk-
ten auch mit verringerter neuronaler Plastizitét beziiglich der verschiedenen sprachli-
chen Bereiche (vgl. Bialystok & Hakuta, 1999).

Von der Dauer des Sprachkontaktes scheinen vornehmlich semantische Determinan-
ten der Lesekompetenz abzuhidngen, wie etwa der Wortschatz (Cummins, 1981). Fiir
die formalen sprachlichen Bereiche existieren hingegen Befunde, die dafiir sprechen,
dass ein sehr frither Spracherwerbszeitpunkt notwendig ist, um eine muttersprachliche
Kompetenzauspriagung zu erreichen (Weber-Fox & Neville, 1996). Klare Belege fiir
eine solche frithe kritische Phase gibt es im Bereich der rezeptiven Phonologie (Kuhl,
2004). Eine exakte Phonemwahrnehmung ist nicht nur eine notwendige Voraussetzung
von phonologischer Bewusstheit, sondern ermdglicht dariiber hinaus das Erkennen von
Wortgrenzen innerhalb des Lautstroms gesprochener Sprache, somit Horverstehen so-
wie den impliziten Erwerb von Wortschatz und den Aufbau grammatikalischer Struk-
turen (Saffran, Aslin & Newport, 1996; Bates & Goodman, 1998). Als dhnlich bedeut-
sam hat sich die Sensitivitét fiir phonotaktische oder prosodische Segmentierungshin-
weise erwiesen, die von Zweitsprachlern hiufig nicht genutzt werden konnen (Penner,
2005; Cutler, 2001). Auch im Bereich der grammatikalischen Fahigkeiten lieB3 sich auf-
zeigen, dass bereits leichte Verzogerungen des Grammatikerwerbs bedeutsame spitere
Kompetenznachteile zur Folge haben kénnen (Weber-Fox & Neville, 1996; Wartenbur-
ger et al., 2003).

Es ist verwunderlich, dass nur wenig dariiber bekannt ist, ob sich der konkrete Er-
werbszeitpunkt des Sprachkontaktes vermittelt tiber Schwierigkeiten in Bereichen der
formalen Sprache auf die Lesekompetenzentwicklung auswirkt. Lediglich in einer Stu-
die mit spanisch-englischsprachigen Kindern fanden sich Hinweise auf die Bedeutsam-
keit eines frithzeitigen Spracherwerbsbeginns fiir frithe Lesefertigkeiten in der Grund-
schule (Kovelman, Baker & Petitto, 2008). Generell wird angenommen, dass Schwie-
rigkeiten in formalen Bereichen der Sprache durch ein erhohtes Mall an kognitiver
Kontrolle kompensiert werden miissen (Wartenburger et al., 2003). Daher erscheint es
moglich, dass sich Schwichen in formalen Bereichen der Zweitsprache v.a. bei Proban-
den mit geringer ausgepréigten kognitiven Kontrollmdoglichkeiten bedeutsam auf das
Leseverstehen auswirken.
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2. Forschungsfragen

Die vorliegende Untersuchung im Rahmen der DELKO-Studie (Determinanten der
Lesekompetenz)! soll Fahigkeitsunterschiede in basalen semantischen und formalen
sprachlichen Kompetenzbereichen zwischen leseschwachen mehrsprachigen Jugend-
lichen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ), leseschwachen mehrsprachigen Jugend-
lichen mit Deutsch als Erstsprache (DaE) sowie deutsch-monolingualen leseschwachen
Jugendlichen nachweisen. Dariiber hinaus soll untersucht werden, ob die unterschied-
lichen F#higkeitsausprigungen in diesen Bereichen mit Unterschieden im Bereich der
Lesekompetenz einhergehen. Die Differenzierung in mehrsprachige Jugendliche mit
DaE und DaZ lehnt sich eng an die Konzeption der DESI-Studie an (Hesse et al., 2008).
Im Gegensatz zur DESI-Studie bezieht sich die vorliegende Studie jedoch vornehmlich
auf Leserinnen und Leser, die im unteren Leistungsspektrum zu verorten sind und von
denen anzunehmen ist, dass ihnen in deutlich geringerem Umfang kognitive Kompen-
sationsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen. Standen bei DESI relativ elaborierte lingu-
istische und metalinguistische Fahigkeiten im Vordergrund, so sollen in dieser Untersu-
chung das Spektrum moglicher Determinanten erweitert und neben Wortschatz sowie
grammatikalischen Fdhigkeiten auch basalere Kompetenzen wie phonologische Be-
wusstheit und prosodische Sensitivitét untersucht werden. Kompetenzunterschiede zwi-
schen den mehrsprachigen Jugendlichen mit DaE und DaZ sollten sich in allen sprach-
lichen Bereichen und nicht zuletzt auch in der Lesekompetenz aufzeigen lassen. Fahig-
keiten im Bereich der formalen Sprache, d.h. phonologische Bewusstheit, prosodische
Sensitivitidt und Grammatikkompetenz, scheinen von einem moglichst frithen Beginn
des Spracherwerbs abzuhédngen, daher miissten hier gravierende Schwichen bei mehr-
sprachigen Probanden mit DaZ gegeniiber mehrsprachigen Probanden mit DaE und
auch gegeniiber monolingualen Leserinnen und Lesern festzustellen sein.

Im semantischen Bereich des Wortschatzes ist zu erwarten, dass beide mehrsprachi-
gen Gruppen schlechter abschneiden als die monolinguale Vergleichsgruppe, wobei die
mehrsprachige Gruppe mit DaZ aufgrund des geringeren Sprachkontaktes ebenfalls ge-
ringere Werte als die mehrsprachige Gruppe mit DaE aufweisen sollte.

3. Methodik

3.1 Stichprobe

Fiir die DELKO-Studie wurde ergédnzend zur PISA-Erhebung des Jahres 2009 eine zu-
sdtzliche Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern rekrutiert, bei denen von einem ho-

1 Das Hauptziel der DELKO-Studie ist es, differenzierte Kompetenzprofile von leseschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern anhand verschiedener sprachlicher und nicht sprachlicher
kognitiver Fahigkeitsindikatoren und unter Berticksichtigung des sprachlichen Hintergrunds
zu erstellen.
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hen Anteil schwacher Leserinnen und Leser ausgegangen werden konnte. Die Stichpro-
benziehung erfolgte in mehreren deutschen GroBstidten, an 20 Haupt-, Real- und Ge-
samtschulen, die einen Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund von mehr als
40% aufwiesen. Die Erfassung der Spracherwerbsreihenfolge basierte auf einer Selbst-
angabe der Schiilerinnen und Schiiler in einem Fragebogen (Welche Sprache hast du
in deiner Familie zuerst gelernt [Erstsprache/Muttersprache]?). Die Schiilerinnen und
Schiiler konnten dabei auch angeben, dass sie mehrere Sprachen gleichzeitig als Mut-
tersprache erworben hatten. Zwei weitere Fragen zur exakten zeitlichen Beschreibung
der Spracherwerbsbiografie erwiesen sich als wenig verldsslich und wurden daher nur
dazu verwendet, fehlende Angaben aufzufiillen. Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund, von denen keinerlei Hinweise auf die Spracherwerbsbiografie vorla-
gen, wurden aus der Studie ausgeschlossen.

Es ergab sich eine Gesamtstichprobe von 410 Neuntklédsslern, bestehend aus
107 deutsch-monolingualen Jugendlichen (im Weiteren als monolingual bezeichnet),
bei denen kein Anhaltspunkt vorlag, dass innerhalb ihrer Herkunftsfamilie eine wei-
tere Sprache erworben wurde, 105 mehrsprachigen Jugendlichen mit Deutsch als Erst-
sprache (DaE), die Deutsch entweder ausschlieBlich oder zusammen mit einer anderen
Sprache als Erstsprache erworben hatten, und 198 Jugendlichen mit Deutsch als Zweit-
sprache (DaZz).

3.2 Operationalisierung

Die Messung der Fahigkeitsbereiche phonologische Bewusstheit und prosodische Sen-
sitivitdt sowie Grammatik erfolgte computerbasiert mithilfe von Laptops, die in einem
mobilen Netzwerk eingebunden waren. Die Aufgabenzuteilung konnte auf diese Weise
synchronisiert und die Daten konnten zentral gespeichert werden. Alle weiteren Aufga-
ben wurden als papiergestiitzte Testverfahren administriert.

Lesekompetenz

Die Messung der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte tiber die in-
ternational standardisierte Leistungsmessung der PISA-Studie und beinhaltete die drei
Subskalen ,,Informationen suchen und extrahieren®, ,.textbezogenes Kombinieren und
Interpretieren sowie ,,Reflektieren und Bewerten (vgl. Naumann et al., 2010). Die
PISA-Leseitems bestehen aus einer Mischung aus Mehrfachwahlaufgaben und Fragen
mit freiem Antwortformat. Alle Items sind anhand eines {ibergeordneten Textstimulus
(z.B. Passagen aus einem Theaterstiick, Diagramme, Zeitschriftenartikel 0.A.) zu beant-
worten. Da die PISA-Items raschhomogene Eigenschaften aufweisen, konnte die Erfas-
sung der Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler mithilfe von 13 verschiedenen Test-
versionen mit variierenden Aufgaben erfolgen (Multi-Matrix-Design). Im Durchschnitt
bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler 31.08 Aufgaben (SD = 13.00). Die verwen-
deten Booklets gehorten zu einer besonderen Auswahl einfacherer Testhefte (sog. ,, easy
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sets ), die speziell dafiir entwickelt wurden, um im unteren Féhigkeitsbereich eine bes-
sere Differenzierung und damit eine zuverlissigere Erfassung zu ermoglichen (Nau-
mann et al., 2010). Die biasfreie Schitzung der Lesekompetenzwerte erfolgte unter Zu-
hilfenahme eines Hintergrundmodells, bestehend aus allen Einzelvariablen und Skalen,
die auch im internationalen Hintergrundmodell verwendet werden, den nationalspezi-
fisch gebildeten Skalen aus Schiiler- und Elternfragebogen sowie ausgewihlten Skalen
aus dem Lehrerfragebogen (vgl. OECD, 2009). Zusétzlich wurden die in DELKO er-
fassten kognitiven und sprachlichen Variablen beriicksichtigt. Die Schitzung der Lese-
kompetenz erfolgte in Form von jeweils fiinf ,,plausible values™ fiir jede der drei Sub-
dimensionen des Lesens (vgl. Wu, 2005; von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009).

Phonologische Bewusstheit

Die 12 Items zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne erfor-
dern die Identifikation eines Wortes innerhalb einer Gruppe von jeweils vier akustisch
dargebotenen einsilbigen Pseudowortern, die alle aus einer Konsonant-Vokal-Konso-
nant-Kombination (KVK) gebildet wurden. Bei Items zur Mittellautidentifikation un-
terscheidet sich der mittlere Vokal des zu identifizierenden Wortes von dem der anderen
Worter. Bei der Endlautidentifikation weicht der Endkonsonant eines der Pseudowor-
ter von dem der iibrigen Worter ab (Beispielitem: 0 pat O kut 0 pit O pal). Die Proban-
den mussten angeben, an welcher Stelle sich das gesuchte Wort innerhalb der Wortreihe
befindet. Das Verfahren wurde neu entwickelt und vorab an einer Stichprobe von an-
ndhernd 400 Jugendlichen an Hauptschulen in Berlin und Bayern pilotiert. Die interne
Konsistenz des Tests kann mit a = .70 als zufriedenstellend bewertet werden.

Prosodische Sensitivitit

Der Test zur prosodischen Sensitivitéit beinhaltet 15 Items, die ebenfalls aus vier akus-
tisch dargebotenen einsilbigen KVK-Pseudowortern bestehen. In dieser Aufgabe wird
die Quantitit des Mittellauts verringert oder erhoht, d.h. die Vokalldnge bei einem der
Pseudoworter gegeniiber denen der anderen drei Worter verldngert oder verkiirzt. Die-
ses Wort sollte jeweils identifiziert werden (Beispielitem: 0 maar O raas O dack O laat).
Die Items stammen aus einer vorldufigen Version des Basiskompetenztests 5-9 (BAKO;
Stock & Schneider, in Vorb.). Die interne Konsistenz der Skala ist mit a = .78 zufrie-
denstellend bis gut.

Grammatikkompetenz

Der Grammatiktest besteht aus 29 Mehrfachwahlaufgaben zum korrekten Umgang mit
Flektions-, Verbindungs- und Wortbildungsmorphemen unter Beriicksichtigung ver-
schiedener syntaktischer Cues und Rahmenstrukturen. Der erste Teil des Tests fokus-
siert die Nutzung basaler unregelmafiger Konjugations- und Deklinationsformen sowie
das Beherrschen wenig salienter Strukturen wie Funktionsworter (z.B. Pripositionen)
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und deren korrekte syntaktische Einbettung (Beispielitem: Er betonte immer wieder,
dass er schuld sei ____ all der Ungerechtigkeit. Antwortmoglichkeiten: 0 an O von
o um 0 vor). Der zweite Teil des Tests, ca. ein Drittel der Items, erfolgt unter Verwen-
dung von Pseudowdrtern, was die Verwendung allzu unregelméfiger grammatikalischer
Strukturen unméglich macht (Beispielitem: Ich bin in meinem Leben nie _ worden.
Antwortmaoglichkeiten: 0 plosten O ploster 0 geplostet 0 verploster). Dieses Vorgehen
soll eine Differenzierung zwischen einer holistisch automatisierten Verarbeitung und
einer expliziten metalinguistisch kontrollierten Verarbeitung in den Aufgaben mit Pseu-
dowortern ermdglichen (vgl. auch Kuo & Anderson, 2008). Das Testverfahren wurde
schriftlich und ohne Zeitbegrenzung vorgegeben, um die Grammatikkompetenzen un-
abhingig von der phonologischen Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit erfassen
zu konnen. Das Verfahren wurde neu entwickelt und vorab an einer Stichprobe von an-
ndhernd 400 Jugendlichen an Hauptschulen in Berlin und Bayern pilotiert. Die interne
Konsistenz der Gesamtskala betridgt o = .85. Das Verfahren weist somit einen guten
Homogenitétswert auf.

Wortschatz

Die Erfassung des Wortschatzes erfolgte durch den CFT-20-R/WS, Version A (Weil3,
2008), durch den der iiber den Grundwortschatz der deutschen Sprache hinausgehende
rezeptive Wortschatz erfasst werden kann. Der Test setzt sich aus 30 Mehrfachwahl-
aufgaben zusammen, in denen jeweils ein Begriff vorgegeben wird und ein synonymer
Begriff unter fiinf vorgegebenen Wortern gefunden werden muss. Die Skala weist mit
a = .95 eine sehr gute interne Konsistenz auf.

Nonverbale Intelligenz

Die nonverbale Intelligenz der Schiiler wurde tiber die Subskala N2 , Figurenanalogien‘
des KFT 4-12+R (Kognitiver Fahigkeitstest fiir 4. bis 12. Klassen, Revision; Heller &
Perleth, 2000), Testversion B, erfasst. Zwei fehlerhafte Items wurden aus dem Testheft
entfernt (vgl. hierzu Segerer, Marx & Marx, im Druck). Die Skala weist mit « = .92 eine
gute interne Konsistenz auf.

Soziodokonomischer-soziokultureller Hintergrund

Der soziookonomische-soziokulturelle Hintergrund der Jugendlichen wurde mittels des
ESCS-Indexes (Index of educational, social, and cultural status) erfasst (vgl. Ehmke &
Siegle, 2005). Der Index integriert drei Subkomponenten: den hochsten Bildungs-
abschluss und den hochsten Berufsstatus in der Familie sowie die 6konomischen und
kulturellen Ressourcen der Familie. Diese letzte Komponente berticksichtigt Angaben
iiber den Besitz von verschiedenen bildungsrelevanten Giitern wie Computer oder Bii-
cher, die Anzahl an Schlafraumen sowie Bildungsgelegenheiten wie den Besuch von
Museen und Bibliotheken. Auf diese Weise destilliert der Index das verfiigbare 6kono-
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mische und kulturelle Kapital auf ein nutzbares quantitatives Maf3. Der Index wurde an-
hand des Mittelwerts der OECD-Population und deren Standardabweichung z-standar-
disiert (Ramm et al., 2006).

4. Statistische Analysen
4.1 Modellierung latenter Variablen

Zunéchst wurden fehlende Werte in den einzelnen Skalen unter Einbezug aller relevan-
ten Variablen mithilfe des Programms SPSS 18.0 multipel imputiert und fiinf vollstén-
dige Datensets generiert (vgl. Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Die ab-
hingige Variable Lesekompetenz sowie die moglichen erkldarenden Variablen phono-
logische und prosodische Sensitivitidt, Grammatikkompetenz und Wortschatz wurden
unter Verwendung des Programms Mplus 6.1 (Muthén & Muthén, 1998-2010) latent
modelliert. Dies erfolgte einerseits, um die Messfehler der Instrumente zu bereinigen,
andererseits, um die Messinvarianz der Tests {iber die verschiedenen Gruppen hinweg
gewihrleisten zu konnen. Da fiir die Féhigkeitsbereiche phonologische Bewusstheit und
prosodische Sensitivitit sowie Wortschatz jeweils ein homogener Test als manifester In-
dikator zur Verfiigung stand, erfolgte die Modellierung der latenten Variablen analog zu
einem ,,0dd-even-Parceling® (vgl. Kim & Hagtvet, 2003) durch alternierende Zuteilung
der Testitems zu drei Itempaketen. Zur latenten Modellierung der Grammatikkompetenz
fand dieses Parceling-Verfahren sowohl fiir den Testteil mit als auch ohne Pseudowor-
ter Verwendung, sodass insgesamt sechs Itempakete gebildet wurden. Der metalinguis-
tische Mehraufwand, den der Umgang mit Pseudow®értern erfordert, wurde mittels eines
indikatorspezifischen metalinguistischen Methodenfaktors modelliert (Gustafsson &
Balke, 1993). Die latente Modellierung des Lesekompetenzwerts erfolgte tiber die drei
PISA-Subskalen ,,Informationen suchen und extrahieren®, ,textbezogenes Kombinie-
ren und Interpretieren* sowie ,,Reflektieren und Bewerten® (vgl. Naumann et al., 2010).

Alle verwendeten Verfahren wurden innerhalb eines Gesamtmodells mit Lesekom-
petenz als Kriterium und den weiteren latenten Variablen als Pradiktoren unter regres-
sionsanalytischer Kontrolle der leserelevanten manifesten Kovariaten Geschlecht, non-
verbale Intelligenz sowie sozio6konomischer-soziokultureller Hintergrund zunéchst auf
konfigurale, metrische und skalare Messinvarianz gepriift (Vandenberg & Lance, 2000).
Konfigurale Invarianz bezeichnet dabei den Nachweis, dass iiber alle Gruppen hinweg
dieselbe Faktorenstruktur auf Basis der manifesten Indikatoren modelliert wird. Der
Nachweis metrischer Invarianz belegt dariiber hinausgehend, dass die Faktorladungen
der manifesten Indikatoren iiber alle Gruppen hinweg gleich sind, und skalare Invarianz
liegt dann vor, wenn die Intercepts der jeweiligen Indikatoren iiber alle Gruppen hin-
weg ebenfalls gleich grofl geschitzt werden konnen. Die Annahme dieser Formen der
Invarianz kann dann erfolgen, wenn das jeweils restriktivere Modell die vorliegende
Kovarianzmatrix nicht bedeutsam schlechter abbildet als das jeweils weniger restriktive
Modell (vgl. Vandenberg & Lance, 2000).
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4.2 Analysestrategie

Zunichst werden unter regressionsanalytischer Kontrolle der manifesten Kovariaten
Geschlecht, Intelligenz sowie soziookonomischer-soziokultureller Hintergrund die la-
tenten Mittelwertunterschiede (d.h. Unterschiede im Intercept der Regressionsgleichun-
gen) zwischen monolingualen Jugendlichen, den mehrsprachigen Jugendlichen mit
DaE und den mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ mittels Mehrgruppenstrukturglei-
chungsmodellen untersucht (vgl. Hancock, 2001). Zur Skalierung der latenten Variab-
len wird hierbei jeweils ein Gruppenmittelwert (Intercept) auf Null festgelegt. Die Mit-
telwerte der librigen zwei Gruppen werden in Referenz zu diesem Nullpunkt betrachtet
(Hancock & Mueller, 2006). Der Vergleich jeweils zweier Gruppen erfolgt mittels des
Wald-Chi-Quadrat-Tests (vgl. Buse, 1982), der in Mplus 6.1 auch fiir Daten mit multi-
plen Imputationen verfiigbar ist (Asparouhov & Muthén, 2010). Die Frage, welche der
Erklarungsvariablen bedeutsame Gruppenunterschiede im Lesen erkldren konnen, soll
durch zusitzliche regressionsanalytische Kontrolle der latent modellierten Variablen
phonologische Bewusstheit, prosodische Sensitivitit, Wortschatz und Grammatikkom-
petenz beantwortet werden. Der Vergleich der Gruppenmittelwerte erfolgt dann analog
zu den Vergleichen ohne Erklérungsvariablen mittels des Wald-Chi-Quadrat-Tests. Da
phonologische Bewusstheit und prosodische Sensitivitit als Voraussetzungen von Wort-
schatz und Grammatikkompetenz gelten (vgl. Kuhl, 2004) und der Wortschatz seiner-
seits die zentrale Determinante von Grammatikkompetenz darstellt (vgl. Bates & Good-
man, 1998), kann die Bedeutung der hierarchieniedrigeren Fahigkeiten fiir die Aufkla-
rung von Lesekompetenzunterschieden zwischen den Gruppen in einem Gesamtmodell
nicht angemessen beurteilt werden. Es miissen daher zunichst Grammatikkompetenz
als hierarchiehdchste Fahigkeit und anschlieBend Wortschatz aus dem Gesamtmo-
dell ausgeschlossen werden. Der Vergleich der gruppenspezifischen Intercepts in den
schrittweise reduzierten Regressionsmodellen erlaubt es, die Bedeutsamkeit des Wort-
schatzes und der basalen Bereiche phonologische Bewusstheit und prosodische Sensi-
tivitdt fiir die Erkldrung von Gruppenunterschieden im Lesen angemessen sichtbar zu
machen.

5. Ergebnisse
5.1 Deskriptive Ergebnisse

Das Geschlechterverhiltnis war in allen drei Stichproben ausgeglichen, im Alter un-
terschieden sich die Gruppen nicht signifikant, auch im Bereich der nonverbalen Intel-
ligenz zeigten sich keine Gruppenunterschiede. Im Bereich des soziotkonomischen-
soziokulturellen Hintergrunds schnitten Jugendliche mit DaZ signifikant schlechter ab
als monolinguale Jugendliche (s. Tab. 1).
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Monolingual Mehrsprachig/DaE Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)
M (SD) M (SD) M (SD)
Alter 15.97,(0.64) 15.96, (0.79) 16.09, (0.80)
ESCS —-0.43,(0.77) -0.62,, (1.01) -0.72,(0.94)
KFT/N2 11.26, (6.03) 11.36, (5.36) 10.79, (5.65)
Geschlecht (weiblich) 42.06%, 48.57%, 46.46%,

Anmerkungen: Mittelwerte und Prozentangaben mit ungleichen FuRindizes (a, b) unterscheiden
sich mit p < .05 statistisch tGberzuféllig.

Tab. 1: Stichprobenkennwerte der monolingualen Probanden, der mehrsprachigen Probanden
mit DaE und der mehrsprachigen Probanden mit DaZ

Monolingual Mehrsprachig/DaE  Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)
Itemanzahl M (SD) M (SD) M (SD)
Lesen (global)? 427.71, (82.40) 407.16,, (89.23) 396.98, (84.22)
Lesen (ISE)2 416.67, (100.34) 405.21, (110.50) 390.50, (105.57)
Lesen (tKl)2 435.22,(85.01) 414.97,, (87.67) 401.15, (85.88)
Lesen (RB)? 417.65, (94.87) 393.14,,,(103.54) 385.38, (98.34)
Grammatik (ge- 29 21.36, (4.53) 20.17,,,(5.29) 19.43, (5.20)
samt)P
Grammatik/reale 18 14.71, (2.58) 13.26, (3.36) 12.53, (3.56)
Worter?
Grammatik/ 11 6.65, (2.90) 6.91, (2.62) 6.90, (2.46)
Pseudowdrter?
Wortschatz’ 30 23.92, (3.39) 22.66,, (3.25) 21.74(4.01)
Phonologie® 12 6.70, (2.73) 6.92, (2.46) 6.98, (2.53)
Prosodie® 15 7.78,,(3.19) 8.34, (3.15) 7.51,(3.41)

Anmerkungen: ISE = Informationen suchen und extrahieren; tKl = textbezogenes Kombinieren und
Interpretieren; RB = Reflektieren und Bewerten. a) Plausible Value; b) Summenwert. Mittelwerte und
Prozentangaben mit ungleichen Fuf3indizes (a, b) unterscheiden sich mit p < .05 statistisch Gber-

zuféllig.

Tab. 2: Deskriptive manifeste Ergebnisse der monolingualen Probanden, der mehrsprachigen
Probanden mit DaE und der mehrsprachigen Probanden mit DaZ
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Die durchschnittlichen globalen Lesefihigkeitsparameter der monolingualen Jugend-
lichen und der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaE (s. Tab. 2) liegen am unteren
Ende der Kompetenzstufe 11, Jugendliche mit DaZ sind durchschnittlich noch der Kom-
petenzstufe Ia zuzuordnen (Naumann et al., 2010). Statistisch bedeutsam ist jedoch nur
der Unterschied zwischen den plausible values der monolingualen Jugendlichen und
denen der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ. Die Mittelwerte und Standardabwei-
chungen, bezogen auf die Anzahl an Items der verwendeten Skalen, belegen fiir alle
verwendeten Verfahren hinreichende Differenzierungsfihigkeit innerhalb und zwischen
den untersuchten Stichproben.

5.2 Messinvarianzpriifung

Die Uberpriifung der Messinvarianz im Mehrgruppenregressionsmodell mit Lesekom-
petenz als Kriterium, mit allen latent modellierten Variablen als Pradiktoren und den
leserelevanten manifesten Kontrollvariablen erbrachte keine Hinweise auf Einschrén-
kungen im Hinblick auf konfigurale, metrische oder skalare Messinvarianz (s. Tab. 3).

Invarianz-Modell 22/df RMSEA CFI TLI Vergleich A y%/df
mit

A: konfigural 386.11/494 <.01 >.99 >.99 - -

B: metrisch 39.80/524 <.01 >.99 >.99 ModellA  13.69/26

C: skalar 418.58/548 <.01 >.99 >.99 Modell B 18.78/28

Anmerkungen: RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; CFl = Comparative Fit
Index; TLI = Tucker-Lewis Index.

Tab. 3: Invarianziiberpriifung der latent modellierten Kriteriumsvariable Lesekompetenz und
der latent modellierten Kovariaten phonologische Bewusstheit, prosodische Sensitivitét,
Wortschatz und Grammatikkompetenz

5.3 Ergebnisse der latenten Mittelwertvergleiche

Auf latenter Ebene fanden sich unter regressionsanalytischer Kontrolle der manifes-
ten Kovariaten Geschlecht, Intelligenz sowie soziotkonomischem-soziokulturellem
Hintergrund keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen der mehr-
sprachigen Jugendlichen im Bereich der Lesekompetenz (Wald-y*(1) = 0.01; p = .92).
Beide mehrsprachigen Gruppen wiesen jedoch verglichen mit monolingual deutschen
Jugendlichen (monolingual vs. DaE: Wald-y*(1) = 4.12; p = .04; monolingual vs. DaZ:
Wald-y*(1) = 4.80; p = .03) signifikant geringere Lesekompetenzwerte auf (s. Tab. 4).
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Monolingual Mehrsprachig/DaE Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)

Intercepts a (SE) a (SE) a (SE)

Lesekompetenz* 0.00, (-) -0.64, (0.29) -0.63, (0.30)
Phonologie 0.00, (-) —0.01,(0.48) 0.01,(0.43)
Prosodie 0.00,, (=) 0.38,(0.43) —-0.37, (0.33)
Wortschatz 0.00, (-) —0.40, (0.48) —0.88, (0.30)
Grammatik 0.00, (-) -1.18, (0.29) -1.04, (0.27)

Anmerkungen: Gerichtete Pfade der manifesten Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz sowie
soziodkonomischer-soziokultureller Hintergrund auf alle latenten Variablen. Der Mittelwert der
monolingualen Probanden wurde zwecks Skalierung auf Null fixiert. Latente Mittelwerte mit
ungleichen FuBindizes unterscheiden sich mit p < .05 statistisch tGiberzufallig. Die Intercepts der
Variablen phonologische Bewusstheit, prosodische Sensitivitat, Wortschatz und Grammatik-
kompetenz sind dem Gesamtmodell (s. Tab. 5) entnommen. * Modell Lesekompetenz:

22df = 43.19/34, p = .13; RMSEA = .04; CFI = .99; TLI = .99.

Tab. 4: Latente Mittelwertunterschiede in den Féhigkeitsbereichen Lesekompetenz, phono-
logische Bewusstheit, prosodische Sensitivitét, Wortschatz und Grammatikkompetenz

Im Bereich der phonologischen Bewusstheit unterschieden sich die mehrsprachigen
Gruppen nicht voneinander (Wald-y*(1) = 0.00; p = .98), und auch gegeniiber der mono-
lingualen Gruppe schnitten mehrsprachige Jugendliche mit DaE (Wald-y*(1) = 0.00;
p =.99) und DaZ (Wald-y*(1) = 0.00; p = .99) vergleichbar ab.

Es fanden sich signifikante Differenzen zwischen den beiden Gruppen mehrsprachiger
Jugendlicher unter Kontrolle von Geschlecht, Intelligenz, sozio6konomischem-sozio-
kulturellem Hintergrund im Bereich der prosodischen Sensitivitit (Wald-y*(1) = 4.64;
p =.03). Mehrsprachige Jugendliche mit DaE schnitten signifikant besser ab als
mehrsprachige Jugendliche mit DaZ. Weder die mehrsprachige Gruppe mit DaE
(Wald-y*(1) = 0.81;p = .37)noch die mehrsprachige Gruppe mit DaZ (Wald-y*(1) = 1.15;
p = .28) wiesen von der monolingualen Gruppe unterscheidbare Prosodiewerte auf.

Im Hinblick auf den rezeptiven Wortschatz wies die mehrsprachige Gruppe
mit DaZ signifikant geringere Werte auf als mehrsprachige Jugendliche mit DaE
(Wald-y*(1) = 4.12; p = .04). Im Vergleich zur monolingualen Gruppe wies nur die
Gruppe der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ einen signifikant geringeren Wort-
schatz auf (Wald-y*(1) = 8.41; p <.0I), die Gruppe der mehrsprachigen Jugendlichen
mit DaE unterschied sich nicht bedeutsam von den monolingualen Jugendlichen
(Wald-*(1) = 0.68; p = .41).

Hinsichtlich der Grammatikkompetenz unterschieden sich beide mehrsprachigen
Gruppen nicht signifikant voneinander (Wald-y*(1) = 0.28; p = .60). Gegeniiber der mo-
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nolingual deutschen Gruppe schnitten jedoch sowohl die mehrsprachigen Jugendlichen
mit DaE (Wald-y*(1) = 14.70; p < .01) als auch die mehrsprachigen Jugendlichen mit
DaZ signifikant schlechter ab (Wald-y*(1) = 13.40; p < .01).

5.4 Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich
der Lesekompetenzwerte: Gesamtmodell

Das Gesamtmodell als Mehrgruppenregressionsanalyse mit den latenten Variablen phono-
logische Bewusstheit, prosodische Sensitivitit, Wortschatz und Grammatikkompetenz als
Pradiktoren der Lesekompetenz zeigt fiir die monolinguale Gruppe bedeutsame Beitrige
der Grammatikkompetenz (f = .35; p = .03) und des Wortschatzes auf (= .33; p =.03).

Fiir die Lesekompetenz der mehrsprachigen Gruppe mit DaE erweist sich der Wort-
schatz als signifikanter Pradiktor (8 = .51; p = .04), der Pfadkoeffizient der Grammatik-
kompetenz verfehlt knapp die statistische Signifikanz (8 = .27; p = .05).

In der Gruppe der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ erweist sich nur die Gram-
matikkompetenz als bedeutsamer Pradiktor der Lesekompetenz (= .31; p =.00). In
keiner der drei Gruppen leisten prosodische Sensitivitdt oder phonologische Bewusst-
heit bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von Wortschatz und Grammatikkompetenz
signifikante Beitridge zur Aufkldrung der Leseleistungen (s. Tab. 5).

Modell 1
Monolingual Mehrsprachig/DaE Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)

Pfadkoeffizienten B (SE) B (SE) B (SE)
Phonologie A1.(.15) .07 (.16) —-.02 (.12)
Prosodie .09 (.13) .05 (.12) A7 (1)
Wortschatz .35" (.16) .51 (.25) 18 (.12)
Grammatik .33* (.16) 27 (\14) .31* (.10)
Intercept a (SE) a (SE) a (SE)

0.00, —0.14,(0.39) -11,(0.31)

Anmerkungen: y?/df = 418.58/548, p > .99; RMSEA < .01; CFl > .99; TLI > .99. Gerichtete Pfade
der manifesten Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz sowie soziodkonomischer-soziokul-
tureller Hintergrund auf alle latenten Variablen. Der Mittelwert der monolingualen Probanden
wurde zwecks Skalierung auf Null fixiert. Latente Mittelwerte mit ungleichen FuRindizes unter-
scheiden sich mit p < .05 statistisch Uberzuféllig. *p < .05.

Tab. 5: Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich mit Lesekompe-
tenz als abhangiger Variable. Gesamtmodell mit den latenten Préddiktoren phonologische
Bewusstheit, prosodische Sensitivitat, Wortschatz und Grammatikkompetenz (Modell 1)
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Die Gruppenunterschiede im Lesen zwischen den monolingualen Jugendlichen und
den beiden Gruppen mehrsprachiger Jugendlicher sind im Gesamtmodell nicht sig-
nifikant (monolingual vs. DaE: Wald-y*(1)=0.12; p=.73; monolingual vs. DaZ:
Wald-y*(1) = 0.13; p = .72). Die Gruppen der mehrsprachigen Jugendlichen unterschei-
den sich auch nicht untereinander (Wald-y*(1) = 0.01; p = .94).

5.5 Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich
der Lesekompetenz: Die Bedeutung des Wortschatzes

Bei Ausschluss der Grammatikkompetenz aus dem Gesamtmodell (s. Tab. 6, Modell 2)
erweist sich in allen drei Gruppen ausschlie8lich der Wortschatz als signifikanter Pré-
diktor der Lesekompetenz (monolingual: f=.42; p =.01; DaE: = .57; p =.03; DaZ:
f=.28; p=.02). Es finden sich weder zwischen den monolingualen Jugendlichen
und den beiden mehrsprachigen Gruppen (monolingual vs. DaE: Wald-y*(1) = 1.36;
p =.24; monolingual vs. DaZ: Wald-y*(1)=1.73; p=.19) noch zwischen den bei-
den mehrsprachigen Gruppen latente Mittelwertunterschiede im Lesen (DaE vs. DaZ:
Wald-y*(1) = .11; p = .74).

Modell 2
Monolingual Mehrsprachig/DaE Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)

Pfadkoeffizienten B (SE) B (SE) B (SE)
Phonologie .23 (.14) 12 (.16) 10 (.11)
Prosodie 12 (.14) A1(12) .20 (.11)
Wortschatz 42 (.15) 57 (.27) .28 (.112)
Grammatik
Intercept a (SE) a (SE) a (SE)

0.00, —0.44,(0.38) -.33,(0.31)

Anmerkungen: y?/df = 191.33/265, p > .99; RMSEA < .01; CFl > .99; TLI > .99. Gerichtete Pfade
der manifesten Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz sowie soziodkonomischer-soziokul-
tureller Hintergrund auf alle latenten Variablen. Der Mittelwert der monolingualen Probanden
wurde zwecks Skalierung auf Null fixiert. Latente Mittelwerte mit ungleichen FuRlindizes unter-
scheiden sich mit p < .05 statistisch Gberzuféllig. *p < .05.

Tab. 6: Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich mit Lese-
kompetenz als abhéngiger Variable. Ausschluss der Grammatikkompetenz aus dem
Gesamtmodell (Modell 2)
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5.6 Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich
der Lesekompetenz: Die Bedeutung von phonologischer Bewusstheit und
prosodischer Sensitivitét

Mit phonologischer Bewusstheit und prosodischer Sensitivitit als Pradiktoren (vgl.
Tab. 7, Modell 3), d.h. unter Ausschluss der Grammatikkompetenz und des Wortschat-
zes aus dem Gesamtmodell, erweist sich die prosodische Sensitivitit als bedeutsam fiir
die Lesekompetenzwerte der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ (8 = .23; p = .04).

Unter alleiniger Kontrolle der phonologischen und prosodischen Fahigkeiten er-
geben sich Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen monolingualen Jugend-
lichen und mehrsprachigen Jugendlichen mit DaE (Wald-*(1) = 4.82; p =.03) so-
wie zwischen monolingualen Jugendlichen und mehrsprachigen Jugendlichen mit
DaZ (Wald-¢*(1) = 4.16; p =.04). Es zeigen sich jedoch keine statistisch bedeutsa-
men Unterschiede im Lesen zwischen den Gruppen mehrsprachiger Jugendlicher
(Wald-*(1) = 0.28; p = .60).

Modell 3
Monolingual Mehrsprachig/DaE Mehrsprachig/DaZ
(n=107) (n=105) (n=198)

Pfadkoeffizienten B (SE) B (SE) B (SE)
Phonologie .18 (.16) .15 (.16) .13 (.10)
Prosodie .16 (.14) 13 (.13) 23" (1)
Wortschatz
Grammatik
Intercept a (SE) a (SE) a (SE)

0.00, -0.68, (0.29) -0.57,(0.28)

Anmerkungen: y?/df= 117.19/166, p > .99; RMSEA < .01; CFl > .99; TLI > .99. Gerichtete Pfade
der manifesten Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz sowie soziodkonomischer-soziokul-
tureller Hintergrund auf alle latenten Variablen. Der Mittelwert der monolingualen Probanden
wurde zwecks Skalierung auf Null fixiert. Latente Mittelwerte mit ungleichen FuRindizes unter-
scheiden sich mit p < .05 statistisch Gberzufallig. *p < .05.

Tab. 7: Latente Mehrgruppenregressionsanalyse und latenter Mittelwertvergleich mit Lese-
kompetenz als abhéngiger Variable sowie phonologischer Bewusstheit und prosodischer
Sensitivitat als Pradiktoren (Modell 3)
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6. Diskussion
6.1 Vergleich der latenten Mittelwerte

Das Muster groBer Mittelwertunterschiede, wie es sich in der DESI-Studie (Hesse et al.,
2008) gezeigt hatte, konnte in unserer Untersuchung im unteren Leistungsbereich nicht
in diesem Umfang bestdtigt werden. Insbesondere im Bereich der Lesekompetenz fan-
den sich in dieser selektierten Stichprobe keine signifikanten Unterschiede zwischen
den beiden mehrsprachigen Gruppen. Im Vergleich zur monolingualen Gruppe schnit-
ten beide mehrsprachigen Gruppen signifikant schlechter ab. Im Hinblick auf den Wort-
schatz fanden sich wie erwartet substanzielle Nachteile der mehrsprachigen Jugend-
lichen mit DaZ gegeniiber mehrsprachigen Jugendlichen mit DaE. Die mehrsprachi-
gen Jugendlichen mit DaZ verfiigten auch erwartungskonform iiber einen signifikant
geringeren Wortschatz als monolinguale Jugendliche. Im Sinne von Cummins (1981)
lasst sich dieser Befund als Folge des kiirzeren und weniger umfangreichen Sprach-
kontakts interpretieren. Uberraschenderweise finden sich bei mehrsprachigen Jugendli-
chen mit Deutsch als Erstsprache keine signifikant schlechteren Wortschatzwerte als bei
monolingualen Jugendlichen. Dies deckt sich mit Befunden, wonach sich Riickstédnde
im Wortschatz der Verkehrssprache aufgrund von Mehrsprachigkeit ab einem gewissen
Sprachentwicklungsstand nicht mehr anhand der absoluten GroBe des Wortschatzes ma-
nifestieren, sondern vielmehr anhand der Schnelligkeit des lexikalischen Abrufs (Bia-
lystok, 2010).

Im Hinblick auf die formalen Bereiche der Sprache fanden sich bedeutsame Fi-
higkeitsunterschiede zwischen den mehrsprachigen Probanden im Bereich der proso-
dischen Sensitivitdt. Mehrsprachige Probanden mit DaZ schnitten in diesem Bereich
signifikant schlechter ab als mehrsprachige Probanden mit DaE. Da die mehrsprachige
Gruppe mit DaE hierbei tendenziell sogar bessere Werte erzielte als die monolinguale
Gruppe, bleibt jedoch offen, ob die Unterschiede zwischen den mehrsprachigen Grup-
pen als Beleg fiir eine spezifische Schwiche der DaZ-Gruppe gedeutet werden diirfen
oder ob die Resultate vielmehr auf eine besondere Stirke der DaE-Gruppe in diesem
Bereich verweisen.

Im Bereich der phonologischen Bewusstheit lieBen sich keine latenten Mittelwertun-
terschiede nachweisen. Die wortschatzneutrale Erfassung der phonologischen Bewusst-
heit mithilfe von Pseudowértern mag diesen Befund zum Teil erklédren. Schwierigkeiten
der Lautdiskrimination im Zuge des Zweitspracherwerbs kénnen jedoch ohnehin nur
dann auftreten, wenn die fokussierten phonetischen Kategorien der Zweitsprache nicht
ebenfalls in der Erstsprache existieren (vgl. Kuhl, 2004). Die verwendeten Lautkatego-
risierungsaufgaben wurden jedoch nicht im Hinblick darauf konstruiert, moglichst stark
mit den Phoneminventaren anderer Sprachen, z.B. dem des Tiirkischen, zu kontrastie-
ren. Eine detailliertere Auswertung unter Beriicksichtigung des phonologischen Reper-
toires der konkurrierenden nicht deutschen Erstsprachen konnte die Einschitzung von
Kompetenzunterschieden vielleicht noch prézisieren.
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Hinsichtlich der Grammatikkompetenz, der dritten der rein formal-sprachlichen Doma-
nen, erzielten beide multilingualen Gruppen wesentlich geringere Werte als die Gruppe
der monolingualen Jugendlichen. Beide mehrsprachigen Gruppen unterschieden sich
jedoch nicht signifikant voneinander. Die geringen Unterschiede zwischen den beiden
mehrsprachigen Gruppen konnen allerdings nicht auf unerwartet starke Leistungen der
mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ zuriickgefiihrt werden. Vielmehr scheint die
Grammatikkompetenz der mehrsprachigen Jugendlichen mit DaE trotz relativ hoher
Wortschatzwerte tiberraschend gering zu sein. Dies konnte darauf hinweisen, dass der
simultane Erwerb zweier linguistischer Systeme in dieser relativ leistungsschwachen
Stichprobe zu Interferenzen gefiihrt hat.

6.2 Aufkldrung von Lesekompetenzunterschieden

Fiir die Lesekompetenz von mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ ist prosodische Sen-
sitivitdt ein bedeutsamer Priadiktor. Die regressionsanalytische Kontrolle der prosodi-
schen Sensitivitit geniigt jedoch nicht, um die Lesekompetenzriickstinde gegeniiber
den monolingualen Schiilern zu erkldren. Phonologische Bewusstheit kann nicht mit
den Riickstinden der mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ im Bereich
der Lesekompetenz in Zusammenhang gebracht werden. Grammatikkompetenz erwies
sich im Gesamtmodell als einziger bedeutsamer Faktor zur Erkldrung der Lesekompe-
tenzriickstinde der mehrsprachigen Gruppe mit DaZ. Im Regressionsmodell ohne Ein-
bezug der Grammatikkompetenz erwies sich jedoch auch der Wortschatz als bedeutsa-
mer Pradiktor der Lesekompetenz, der die Riickstdnde der mehrsprachigen Gruppe mit
DaZ erklédren kann. Die Nachteile von mehrsprachigen Jugendlichen mit DaZ im Lesen
konnen offensichtlich durch die geteilten Varianzanteile von Wortschatz und Gramma-
tikkompetenz erklart werden. Die Erkenntnis, dass Wortschatz und Grammatikkompe-
tenz bei Jugendlichen mit DaZ in hohem Umfang dquivalente Funktionen tibernehmen,
deckt sich mit der Annahme, dass bei Lernern einer Zweitsprache Grammatikkompe-
tenz und Wortschatz gleichermaflen vom deklarativen Gedichtnis abhéngen, wohin-
gegen die Grammatik bei Muttersprachlern auf dem prozeduralen Gedichtnis aufbaut
(Ullman, 2001). Im Sinne eines emergenztheoretischen Modells des Grammatikerwerbs
(Bates & Goodman, 1998) konnte man auch annehmen, dass bei DaZ-Jugendlichen in-
folge eines zu geringen Wortschatzes noch keine differenzierte Modularisierung von
Wortschatz und Grammatik stattgefunden hat. Dariiber hinaus erscheint es ebenfalls
moglich, dass der Wortschatz der Jugendlichen mit DaZ so gering ausfillt, dass er nicht
iiber die basalen Kenntnisse hinausgeht, die auch innerhalb des Grammatiktests beno-
tigt werden. Eine zusitzliche Varianzaufkldrung seitens des Wortschatzes kénnte auch
auf diese Weise unterbunden sein.

Fiir mehrsprachige Jugendliche mit DaE ist nur der Wortschatz ein bedeutsamer Pré-
diktor der Lesekompetenz. Die regressionsanalytische Kontrolle des Wortschatzes ni-
velliert auch in dieser Gruppe die Lesekompetenzriickstinde gegeniiber der monolin-
gualen Gruppe. Der Vorhersagewert der Grammatikkompetenz fiir die Lesekompetenz
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ist unter gleichzeitigem Einbezug des Wortschatzes nicht signifikant. Das knappe Ver-
fehlen des Fiinfprozentniveaus bei einer vergleichsweise kleinen Stichprobe legt jedoch
nahe, dass die funktionale Uberschneidung von Wortschatz und Grammatikkompetenz
in dieser Gruppe nicht so stark ausfillt wie in der mehrsprachigen Gruppe mit DaZ.

Fiir den Leseerfolg der monolingualen Gruppe erweisen sich sowohl Grammatik-
kompetenz als auch Wortschatz als pradiktive Faktoren.

6.3 Zusammenfassung

Die vorliegende Studie mit leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern legt nahe, dass
die Spracherwerbsreihenfolge fiir die Leseschwierigkeiten von mehrsprachigen Schiile-
rinnen und Schiilern eine verhéltnismafBig geringe Bedeutung einnimmt. Mehrsprachige
Jugendliche mit DaZ und DaE schneiden im Vergleich zu der monolingualen Gruppe
gleichermaf3en schlecht ab. Die Riickstdnde im Bereich des Leseverstehens von mehr-
sprachigen Jugendlichen werden unabhingig vom Zeitpunkt des Erwerbsbeginns der
deutschen Sprache primir mit eingeschrinkten Fihigkeiten im Uberschneidungsbereich
von Grammatikkompetenz und Wortschatz erklrt.

Bei aller theoretisch begriindeten Plausibilitdt kann die vorliegende querschnittliche
quasiexperimentelle Untersuchung keine Aussagen iiber kausale Mechanismen treffen.
Dariiber hinaus geht die Fokussierung der Studie auf Schiilerinnen und Schiiler in den
unteren Leistungsbereichen zwangsldufig mit einer gewissen kiinstlichen Einschrin-
kung der Leistungsvarianz in einzelnen Gruppen einher und schrinkt dadurch die Gene-
ralisierbarkeit der Mittelwertvergleiche ein. Im Rahmen der vorliegenden Gruppenver-
gleiche kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass das Ausbleiben der vorhergesagten
Fahigkeitsunterschiede zwischen den mehrsprachigen Gruppen in den Bereichen Lese-
kompetenz, Grammatikkompetenz oder phonologische Bewusstheit auf unterschiedli-
che ethnische Kompositionen oder familidre Sprachgewohnheiten zuriickzufiihren ist.
Zuletzt muss einschrinkend bemerkt werden, dass nicht mit Sicherheit festgestellt wer-
den kann, ob die retrospektive Erfassung der Erstsprache valide den chronologischen
Verlauf des Spracherwerbs abbildet. Es mag sein, dass die Sprachdominanz, d.h. die re-
lative Nutzungshiufigkeit der Sprachen oder auch das ethnische Identitdtsempfinden,
als Anhaltspunkt bei autobiografischen Unsicherheiten gedient hat. Die Inkonsistenzen
bei der exakten zeitlichen Beschreibung der Sprachbiografien unterstiitzen diese Ver-
mutung. Dariiber hinaus scheint die mangelnde Sensitivitédt fiir prosodisch markierte
Phrasengrenzen in einer Zweitsprache, wie sie sich auch in dieser Studie andeutet, eher
von der Dominanz einer konkurrierenden Sprache abzuhingen, in der andere Segmen-
tationshinweise (z.B. Vokalharmonien) bedeutsam sind, und in geringerem Ausmal} von
der Erwerbsreihenfolge bzw. dem Zeitpunkt des Erwerbsbeginns (Cutler, 2001).

Diesen Einschrankungen zum Trotz vermitteln die vorliegenden Befunde detaillierte
Hinweise auf allgemeine und differenzielle Bedingungsfaktoren der Leseschwierigkei-
ten von mehrsprachigen Leserinnen und Lesern mit DaE und DaZ.
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Trends und Veranderungen

Timo Ehmke/Eckhard Klieme/Petra Stanat

Veranderungen der Lesekompetenz von PISA
2000 nach PISA 2009

Die Rolle von Unterschieden in den Bildungswegen und in der
Zusammensetzung der Schiilerschaft

1. Einleitung

Studien wie das Programme for International Student Assessment (PISA) zielen im
Sinne des Bildungsmonitoring primir darauf ab, den teilnehmenden Staaten Informatio-
nen iiber die Ertrige ihrer schulischen Systeme zu liefern. In Kernbereichen schulischer
Bildung werden die von Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen erfasst,
um Hinweise auf Stirken und Schwichen zu erhalten und um méglichen Handlungsbe-
darf zu identifizieren. Der zyklische Charakter von PISA, der regelméBige Querschnitts-
erhebungen in Abstdnden von drei Jahren vorsieht, soll es zudem ermdéglichen, Verédn-
derungen iiber die Zeit zu bestimmen. Eine bislang kaum eingeldste Intention solcher
Trend-Beobachtungen ist zudem, fiir die einzelnen Staaten oder im internationalen Ver-
gleich mogliche Ursachen fiir langfristige systemische Entwicklungen zu identifizieren.
Vor allem Bildungsokonomen (vgl. Hanushek & Wossmann, 2010), aber auch die Sta-
tistiker der OECD (vgl. etwa OECD, 2010) bemiihen sich, solche Ursachen im Bereich
der sozio6konomischen Rahmenbedingungen und im Bereich der Bildungspolitik auf-
zuspiiren, um zum Beispiel mégliche Effekte von Reformbemiihungen abzuschitzen.
Das in PISA umgesetzte Forschungsdesign sieht fiir die Erhebungen wechselnde
Schwerpunkte vor. Fiir den jeweiligen Schwerpunktbereich steht eine ldngere Testzeit
zur Verfugung, so dass er mit einer grofleren Anzahl von Aufgaben breiter erfasst wer-
den kann. Im Jahr 2000 war der Schwerpunkt die Lesekompetenz, im Jahr 2003 die ma-
thematische Grundbildung und im Jahr 2006 die naturwissenschaftliche Grundbildung.
Die anderen Kompetenzbereiche bildeten zu diesen Erhebungszeitpunkten jeweils die
Nebenkomponenten. Obwohl auch fiir die Nebenkomponenten Aussagen iiber Verén-
derungen getroffen werden konnen, sind die Schétzungen deutlich verlésslicher, wenn
eine Kompetenzdomine zu beiden betrachteten Messzeitpunkten den Schwerpunkt bil-
dete. Dies war erstmals 2009 der Fall, als die Lesekompetenz nach 2000 zum zwei-
ten Mal als Schwerpunktbereich erfasst wurde. Im 2010 veréffentlichten PISA-Bericht
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(Klieme, Artelt et al., 2010) konnten also verldssliche Aussagen dariiber getroffen wer-
den, inwieweit die von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland erreichte Lesekom-
petenz iiber einen Zeitraum von neun Jahren angestiegen ist und sich die mit der so-
zialen Herkunft und dem Migrationshintergrund verbundenen Disparitédten, die 2000 in
Deutschland besonders ausgepriagt waren, reduziert haben. Diese Befunde werden im
Folgenden kurz zusammengefasst, um anschlieBend auf mogliche Ursachen fiir die beo-
bachteten Veranderungen einzugehen.

1.1 Verdnderungen in der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und
PISA 2009

Im Dezember 2010 wurden die Ergebnisse der vierten Erhebung im Rahmen des Pro-
gramme for International Student Assessment (OECD, 2009) veréffentlicht. Damit lie-
gen fiir vier liber einen Zeitraum von neun Jahren verteilte Messzeitpunkte reprasen-
tative Querschnittsinformationen tiber Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern,
zentrale Hintergrundmerkmale sowie Schul- und Unterrichtsbedingungen vor. Die tiber
sogenannte Linking-Designs (Holland & Dorans, 2006) verkniipften Kompetenzmes-
sungen und die Erfassung von vergleichbaren Herkunftsmerkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler ermdglichen Trendaussagen dariiber, wie sich wichtige Kennwerte des Bil-
dungssystems tiber die Zeit entwickelt haben. In den entsprechenden Analysen konnten
zwei wesentliche Verbesserungen im Verlaufe des letzten Jahrzehnts festgestellt werden
(Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010): (1) ein bedeutsamer Anstieg in der Lesekom-
petenz der Jugendlichen und (2) eine Abnahme der sozialen und migrationsbezogenen
Disparitéten.

Ein Anstieg der Lesekompetenz bei den Jugendlichen in Deutschland war nach PISA
2000 auch schon in den Ergebnissen fiir 2003 und 2006 zu beobachten. Dieser lie sich
jedoch nicht inferenzstatistisch absichern. In PISA 2009 lag die Lesekompetenz schlieB3-
lich mit 497 Punkten statistisch signifikant tiber dem im Jahr 2000 gemessenen Wert
von 484 Punkten (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 59). Ein Vergleich
zwischen den prozentualen Anteilen von Schiilerinnen und Schiilern auf den Kompe-
tenzstufen im Lesen ergab, dass sich vor allem die Anteile auf den untersten Kompe-
tenzstufen liber die Zeit verringert hatten (Naumann et al., 2010, S. 62).

Mit dem Anstieg der Lesekompetenz im unteren Leistungsbereich haben sich zwi-
schen PISA 2000 und PISA 2009 gleichzeitig auch die sozialen Disparititen der Lese-
kompetenz verringert. So reduzierte sich die Steigung des sozialen Gradienten in der
Lesekompetenz — ein fiir den internationalen Vergleich wichtiger Kennwert sozialer
Disparititen — in Deutschland statistisch bedeutsam von 45 Punkten in PISA 2000 auf
35 Punkte in PISA 2009 (Ehmke & Jude, 2010, S. 241). Damit waren fiir Deutschland
zwar immer noch ausgeprégte soziale Disparititen im Kompetenzerwerb festzustellen,
es deutete sich jedoch eine Entwicklung hin zu mehr Chancengleichheit im Bildungs-
system an.
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Fiir die Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ergab der inter-
nationale Vergleich zwei zentrale Befunde. Erstens zeigte sich, dass die Kompetenz-
nachteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland, wie auch in mit-
tel- und nordeuropdischen Vergleichsstaaten, sowohl in der ersten Generation (Eltern
und Jugendlicher im Ausland geboren) als auch in der zweiten Generation (Eltern im
Ausland geboren, Jugendlicher in Deutschland geboren) weiterhin grof3 sind. Zweitens
konnten sich aber die Jugendlichen aus zugewanderten Familien seit PISA 2000 im Le-
sen signifikant verbessern. Dieser positive Trend fiel in der ersten Generation grofer
aus (+33 Punkte) als in der zweiten Generation (+24 Punkte) und lie3 sich auch nur
fiir die erste Generation gegen den Zufall absichern (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010,
S. 225). Da gleichzeitig fiir die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund keine signifi-
kanten Kompetenzsteigerungen zu verzeichnen waren, haben sich die migrationsbezo-
genen Disparititen reduziert.

Insgesamt ergab sich fiir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund ein durchschnittlicher Zuwachs zwischen 2000 und 2009 von 26 Testpunk-
ten (Stanat et al., 2010, S. 212). Beriicksichtigt man, dass inzwischen etwa jeder vierte
Jugendliche der PISA-Population in Deutschland einen Migrationshintergrund auf-
weist, bedeutet dies, dass die Kompetenzzuwichse dieser Gruppe rechnerisch knapp 7
der 13 Punkte des gesamten Trendgewinns auf nationaler Ebene ausmachen. Mit ande-
ren Worten: Etwa die Hélfte des Zuwachses in der Lesekompetenz zwischen 2000 und
2009 ist erklérbar durch den Leistungsanstieg bei Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund. Diese Abschétzung gibt einen ersten wichtigen Hinweis auf mogliche Ursachen
des beobachteten Trends.

1.2 Mobgliche Ursachen von Verdnderungen zwischen PISA 2000 und
PISA 2009

Studien, die primédr dem Bildungsmonitoring dienen, lassen in der Regel keine gesi-
cherten Aussagen dariiber zu, worauf die beobachteten Verdnderungen zuriickzufiihren
sind. Implizit wird hiufig davon ausgegangen, dass Reformbemiihungen, die zwischen
den beiden Messzeitpunkten unternommen wurden, fiir die beobachteten Verbesserun-
gen verantwortlich sind bzw. dass die Bemiihungen bei ausbleibenden Verbesserungen
nicht effektiv waren. Inwieweit diese Annahmen zutreffen, kann anhand der Daten al-
lerdings kaum bestimmt werden. Dies liegt an der Vermischung (,,Konfundierung®)
unterschiedlicher Effekte (z.B. Verdnderungen des soziookonomischen und kulturel-
len Kontextes, bildungspolitische Struktur- und Ressourcenentscheidungen, padagogi-
sche Qualititsentwicklung), deren spezifische Wirkungen sich — zumal bei einer ge-
ringen ,,Fall“-Zahl von 30 bis 70 Staaten — nur schwer quantifizieren und schon gar
nicht kausal deuten lassen. Entsprechende Versuche beschrianken sich daher in der Re-
gel darauf, dass Verdnderungen ,,mehr oder weniger plausibel nachvollzogen werden,
indem man kulturelle, soziale und bildungspolitische Entwicklungen resiimiert* (vgl.
Klieme, Jude et al., 2010, S. 292; dort finden sich entsprechende Interpretationsver-
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suche zu Staaten mit insgesamt hohen PISA-Ergebnissen oder auffallend positiven
Verénderungen).

Bezogen auf Deutschland wird vielfach aus bildungspolitischer und auch aus péda-
gogischer Sicht angenommen oder zumindest erhofft, dass sich die zuvor beschriebenen
positiven Trends als Effekte einer Verbesserung der Bildungsqualitét deuten lassen. So
wiirden aktuelle Reformanstrengungen bestitigt, wenn sich die Verringerung der Leis-
tungsnachteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf die deutlich verstarkten
Bemiihungen zuriickfithren lieen, die seit PISA 2000 im Bereich der Sprachforderung
unternommen worden sind (vgl. zusammenfassend BaMF, 2007; Redder et al., 2010).
Tatséchlich interpretiert sogar die OECD in ihrem internationalen Bericht die Verdnde-
rungen fiir Deutschland in diesem Sinne: ,,In response to the large inequities that the
PISA 2000 assessment had revealed, German schools and states had invested heavily in
disadvantaged students, including those from immigrant backgrounds* (OECD, 2010,
S. 107).

In der Tat wurden in der Folge des ,,PISA-Schocks* vielerlei Initiativen vor allem
in der Sprachforderung und Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen aus zuge-
wanderten Familien auf den Weg gebracht, deren Effekte jedoch kaum empirisch an-
hand von belastbaren Evaluationsdesigns untersucht worden sind (vgl. Paetsch, Wolf &
Stanat, 2010). Zudem besuchten die im Jahr 2009 getesteten Jugendlichen zum Zeit-
punkt des ,,PISA-Schocks* (Ende 2001) im Regelfall schon die zweite Jahrgangsstufe
der Grundschule, konnen also von den MalB3nahmen, die vor allem im Elementar- und
Primarbereich ansetzen, nur sehr eingeschréinkt erreicht worden sein. Hinsichtlich der
Schul- und Unterrichtsqualitéit im Sekundarbereich zeigen die PISA-Befragungen, dass
sich einige Indikatoren, wie etwa Schiilerurteile zur Schiiler-Lehrer-Beziehung und zur
Disziplin im Unterricht, zwischen 2000 und 2009 verbessert haben (Klieme, Jude et al.,
2010, S. 287). Es ist jedoch nicht moglich, Effekte dieser Verdnderungen in der wahr-
genommenen Prozessqualitit zu quantifizieren und zu priifen. Da also Ursachen im Be-
reich der piddagogischen Angebote und Maflnahmen nicht oder nur sehr schwer identifi-
ziert werden konnen, ist die wissenschaftliche Suche nach Erklarungsansétzen fiir sys-
temische Verdnderungen auf theoretische Argumente und Abschéitzungen angewiesen.

1.3 Schétzung méglicher Ursachen von Verdnderungen zwischen PISA 2000
und PISA 2009

Ein Weg zur Abschitzung von Effekten pddagogischer Angebote und Mallnahmen ist
die statistische Kontrolle von moglichen alternativen Einflussfaktoren. Diesen Weg be-
schreitet die OECD in ihrem internationalen Bericht iiber Trends in der Lesekompe-
tenz zwischen 2000 und 2009 (OECD, 2010, S. 49ff.). Neben den beobachteten Dif-
ferenzen zwischen beiden Messzeitpunkten werden auch adjustierte Werte berichtet,
bei denen Verdnderungen in der soziodemografischen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft herausgerechnet sind. Statistisch kontrolliert werden hier Alter, Geschlecht, so-
ziookonomischer Status, Migrationshintergrund und der Sprachgebrauch in der Fami-
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lie.! Durch diese statistische Kontrolle erhéht sich fiir Deutschland der zwischen 2000
und 2009 zu verzeichnende Zuwachs in der mittleren Lesekompetenz von 13 Punkten
auf der PISA-Skala (beobachteter Wert) auf 17.6 Punkte (adjustierter Wert; vgl. OECD,
2010, S. 153), und zur Erkldrung heift es: ,,In these countries, student performance
would have increased more rapidly than the performance increase that was actually ob-
served if the changes in the demographic and socio-economic composition of the stu-
dent population had been accounted for. This is explained by the fact that within these
countries, in 2009 the student population had a more disadvantaged background than in
2000 (OECD, 2010, S. 50). Fir Deutschland bedeutet dies: Wenn der Anteil der Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund 2000 gleich hoch gewesen wére wie
2009, wire der Zuwachs in der Lesekompetenz rechnerisch knapp fiinf Punkte hoher aus-
gefallen.? Die Problematik dieser Modellrechnung besteht jedoch darin, dass ,,Migrati-
onshintergrund® gerade in Deutschland im Jahr 2009 etwas anderes bedeutet als im Jahr
2000. Anstatt global den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit ,,irgendeinem* Migra-
tionshintergrund zu kontrollieren, gilt es, verschiedene Migrantengruppen in einem dif-
ferenzierten Modell zu unterscheiden. Dies soll in der vorliegenden Arbeit geleistet
werden.

Im Folgenden soll ein Ansatz vorgestellt werden, der aufgrund theoretisch plausibler
Annahmen abschitzt, welche Effekte auf das mittlere Kompetenzniveau mit bestimm-
ten Faktoren verbunden sein konnten, die nicht unmittelbar mit der Schul- und Unter-
richtsqualitit oder mit pddagogischen MaBnahmen zusammenhéngen. Solche Alterna-
tiverkldrungen konnen beispielsweise die Bildungslaufbahn von Kindern und Jugend-
lichen betreffen oder sich auf Faktoren beziehen, die auerhalb des Bildungswesens
anzusiedeln sind, wie etwa demografische Merkmale. Die Effekte dieser Faktoren sol-
len im Folgenden anhand von Modellrechnungen geschitzt werden. Mit dieser Art des
Vorgehens arbeitet die Bildungswissenschaft — in Ubereinstimmung mit dem Falsifika-
tionskonzept der Wissenschaftstheorie — gezielt ,,gegen sich: Es wird ausgelotet, wie
weit mogliche Alternativerkldrungen reichen konnten, d.h. welcher Teil des beobach-
teten Trends in der Lesekompetenz rechnerisch durch solche auflerhalb der Schul- und
Unterrichtsqualitét angesiedelten Faktoren erklarbar ist.

Wichtige Aspekte der Bildungslaufbahn sind die Bildungsginge, die von Kindern
und Jugendlichen besucht werden, und in welcher Zeit sie diese durchlaufen. So wire
es denkbar, dass die Steigerung der Lesekompetenz, die zwischen PISA 2000 und PISA
2009 auftrat, auf Verdnderungen in diesen Merkmalen zuriickgefiihrt werden konnte

1 “The adjusted reading performance results (...) use the 2009 PISA sample as a reference.
Thus, the results from previous assessments were adjusted to be comparable to the 2009 re-
sults. This was achieved by centring background characteristics on the 2009 average values
for each country and then carrying out a regression with centred background characteristics
to obtain adjusted trends. In other words, results for 2000, 2003 and 2006 were adjusted to
match the 2009 data” (OECD, 2010, S. 139).

2 Die Korrektur des Leistungszuwachses schrumpft auf einen halben Punkt, wenn man nur fiir
Alter und Geschlecht korrigiert (OECD, 2010, S. 144). Dies weist darauf hin, dass Verénde-
rungen im Migrationshintergrund entscheidender sind.
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(Klieme, Jude et al., 2010). Konkret geht es um die Verteilung auf Schulformen und
Jahrginge. Die Gymnasialbeteiligung erhohte sich von 28.3 Prozent in PISA 2000 auf
33.5 Prozent in PISA 2009, wihrend der Anteil der Jugendlichen im Hauptschul-Bil-
dungsgang von 21.8 Prozent auf 19.1 Prozent abfiel. Die Anteile fiir die anderen Bil-
dungsginge (Realschule, Integrierte Gesamtschule, Berufsschule und Forderschulen)
sind hingegen stabil geblieben (Ehmke & Jude, 2010). Aus nationalen Studien ist be-
kannt, dass die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in Gymnasien im
Durchschnitt giinstiger verlduft als in anderen Schulformen (z.B. Becker, Liidtke, Traut-
wein & Baumert, 2006; Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Demnach koénnte sich
eine erhohte Gymnasialbeteiligung positiv auf die durchschnittliche Lesekompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern ausgewirkt haben.

In eine dhnliche Richtung geht die Frage, wie sich die Zielpopulation von PISA,
also die Fiinfzehnjdhrigen, auf Jahrgangsstufen verteilen. Wenn sich — wie nach dem
»PISA-Schock® vielfach propagiert — die Zahl der vorzeitigen Einschulungen erhoht,
die Zahl der Zuriickstellungen verringert und die Zahl der Klassenwiederholungen
ebenfalls verringert hétte, sollte 2009 ein groBerer Anteil der 15-jdhrigen Schiilerinnen
und Schiiler die Jahrgangsstufe 10 erreicht haben als im Jahr 2000. Tatséchlich weisen
die Daten der amtlichen Statistik in diese Richtung (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006, S. 235ff.). So haben seit 2003 acht Lander in Deutschland den Zeitpunkt der
Einschulung vorverlegt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 63). Auch
anhand der PISA-Daten haben Klieme, Jude et al. (2010) ermittelt: ,,Jm Durchschnitt
sind die Jugendlichen im Jahr 2009 bei gleichem Alter etwa einen Monat in der Schul-
karriere weiter als im Jahr 2000 (S. 285). Sie interpretieren dies als Zuwachs im Um-
fang (Quantitét) von Lernerfahrungen und vermuten, dass dieser Faktor zu den positi-
ven Veranderungen auf Systemebene beigetragen haben konnte.

Eine weitere mogliche Ursache fiir die Verdnderungen kénnte in der Zusammenset-
zung der Population von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund beste-
hen, die sich zwischen 2000 und 2009 teilweise deutlich verschoben hat (Stanat et al.,
2010). So stieg der Anteil von Jugendlichen, die zur zweiten Generation (beide Eltern-
teile im Ausland geboren, Kind in Deutschland geboren) zéhlen, tiber die Zeit statis-
tisch signifikant von 5.1 Prozent auf 11.7 Prozent an. Gleichzeitig verringerte sich der
Anteil von Jugendlichen der ersten Generation von 10.1 Prozent auf 5.8 Prozent. Die
durchschnittliche Verweildauer der Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland
hat sich also deutlich erhoht (Stanat et al., 2010, S. 215). Da eine lingere Verweildauer
von Kindern mit Migrationshintergrund mit verbesserten Sprachkenntnissen einherge-
hen diirfte, die eine wichtige Voraussetzung fiir Schulerfolg darstellen, kann angenom-
men werden, dass der Anteil der leistungsstiarkeren Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund tiber die Zeit zugenommen hat. Auch der relative Anteil der verschiedenen Her-
kunftsgruppen (z.B. Jugendliche, deren Familien aus der Tiirkei, aus Polen oder dem
Gebiet der ehemaligen Sowjetunion zugewandert sind) hat sich iiber die Zeit verscho-
ben, ebenso wie der Bildungshintergrund der Eltern von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund und der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in der Familie Deutsch
sprechen. Es ist zu vermuten, dass ein Teil des Anstiegs der Lesekompetenz bei Jugend-
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lichen mit Migrationshintergrund zwischen 2000 und 2009 durch diese Verdanderungen
in der Zusammensetzung der Gruppen erklért werden kann.

Ahnlich argumentieren Bildungsskonomen aus der Schweiz in einer Auswertung
der Schweizer PISA-Daten (Cattaneo & Wolter, 2012). In dieser Arbeit wurden die Da-
ten von Jugendlichen der ersten Generation verglichen mit Daten von Angehdorigen der
zweiten Einwanderergeneration. Zwischen 2000 und 2009 kam es in der Schweiz zu
einem Anstieg der Lesekompetenz bei der zweiten Generation um 14 Punkte, bei der
ersten Generation aber um 43 Punkte — ein Unterschied, den die Autoren als Effekt
einer verdnderten Einwanderungspolitik der Schweiz deuten. Da auch fiir Deutschland
in der ersten Generation etwas stirkere Trendgewinne zu verzeichnen sind als in der
zweiten Generation (vgl. Abschnitt 1.1), konnte dieses Argument in &hnlicher Weise
fiir Deutschland gelten; es bedarf jedoch eigenstindiger Abschitzungen der Gréf3enord-
nung im nationalen Kontext.

Cattaneo und Wolter (2012) vermuten aufgrund von Modellrechnungen mit Hilfe
der in der Okonomie entwickelten Blinder-Oaxaca-Analyse (zur Methode siehe unten
Abschnitt 3.3) fiir die Schweiz, dass etwa 70 Prozent des Leistungsanstiegs in der ersten
Generation durch die Verinderung des soziodkonomischen Status der Einwanderer er-
klart werden kénnen (48 Prozent auf individueller Ebene, weitere 20 Prozent als Kom-
positionseffekt), die ihrerseits ein unmittelbares Ergebnis der schweizerischen Migra-
tionspolitik sei, welche mittlerweile gezielt die Einwanderung hoch qualifizierter Per-
sonen bevorzuge.

2. Fragestellungen

Ausgehend von den beschriebenen Annahmen gehen wir im Folgenden der Frage
nach, inwieweit sich der Anstieg in der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA
2009 durch strukturelle Verdnderungen im Bildungssystem erklédren ldsst. Als struktu-
relle Verdnderungen bezeichnen wir dabei Verschiebungen in der Bildungslaufbahn der
Fiinfzehnjdhrigen hinsichtlich der Verteilungen auf Bildungsgénge und auf Jahrgangs-
stufen einerseits sowie Veranderungen in der Zusammensetzung der Population der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund andererseits.

Dabei erwarten wir, dass ein Teil des Leistungszuwachses durch den in PISA 2009
hoheren Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien, den verringerten Anteil
von Jugendlichen an Hauptschulen und den héheren Anteil an Jugendlichen, die min-
destens Jahrgangsstufe 10 erreicht haben, erkldrt werden kann. Zudem sollte die tiber
die Zeit veranderte Zusammensetzung der Migrantengruppe hinsichtlich des Genera-
tionsstatus, der Herkunftslidnder, des Bildungshintergrunds und des Anteils von Fami-
lien mit deutscher Familiensprache zum mittleren Anstieg in der Lesekompetenz bei-
getragen haben. Die Hohe dieser erwarteten Effekte werden wir — dem Vorgehen von
Cattaneo und Wolter (2012) fiir die Schweiz folgend — mit einer Blinder-Oaxaca-Ana-
lyse abschétzen.
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3. Methodisches Vorgehen
3.1 Stichprobe

Die folgenden Analysen basieren auf den deutschen Teildatensdtzen der internationa-
len Schulleistungsstudien PISA 2000 und PISA 2009. Die Stichprobe fiir PISA 2000
umfasst N = 5012 Schiilerinnen und Schiiler; fiir PISA 2009 liegen N = 4979 Fille vor.
Vertiefende Informationen zum Erhebungsdesign und zur Stichprobenziehung in PISA
2000 wurden im nationalen Berichtsband publiziert (Baumert, Stanat & Demmrich,
2001). Die entsprechenden Angaben fiir PISA 2009 finden sich bei Jude und Klieme
(2010).

3.2 Erkldrungsvariablen

Als Merkmale der Bildungslaufbahn betrachten wir die Verteilung der Jugendlichen auf
die Bildungsginge und unterscheiden zwischen Hauptschule, Realschule, Integrierte
Gesamtschule, Gymnasium sowie andere Bildungsgéinge (wie Berufsschulen und For-
derschulen). Zudem wird die Jahrgangsstufe beriicksichtigt, die die Fiinfzehnjahrigen
zum Testzeitpunkt besucht haben. Es werden drei Kategorien differenziert: (1) Jahr-
gangsstufe 8 und darunter, (2) Jahrgangsstufe 9 sowie (3) Jahrgangsstufe 10 und hoher.

Hinsichtlich des Migrationshintergrunds der Jugendlichen unterscheiden wir ana-
log zur nationalen Berichterstattung in PISA 2009 die folgenden Gruppen (Stanat et al.,
2010): (1) ,,ohne Migrationshintergrund: kein Elternteil im Ausland geboren, (2) ,,ein
Elternteil im Ausland geboren®: ein Elternteil im Ausland, ein Elternteil in Deutschland
geboren, (3) ,,zweite Generation*: beide Elternteile im Ausland geboren, Jugendlicher
in Deutschland geboren und (4) ,,erste Generation“: beide Elternteile und Jugendlicher
im Ausland geboren.

Dariiber hinaus werden in den Analysen drei Herkunftsgruppen unterschieden, die
wie folgt definiert sind: (1) Herkunftsland ehemalige UdSSR: mindestens ein Eltern-
teil in Russland, Kasachstan oder einer anderen ehemaligen Sowjetrepublik geboren,
(2) Herkunftsland Tiirkei: mindestens ein Elternteil in der Tiirkei geboren und (3) Her-
kunftsland Polen: mindestens ein Elternteil in Polen geboren.

Die Kodierung des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern innerhalb der Migra-
tionsgruppen erfolgt anhand der International Standard Classification of Education
(ISCED). Wir unterscheiden dabei vier Niveaus: Bildungsabschluss im Sekundarbe-
reich I oder darunter (ISCED 1, 2), Abschluss im Sekundarbereich II oder im post-se-
kundaren Bereich (ISCED 3, 4), Abschluss im nichtuniversitdren Tertidrbereich (ISCED
5B) und Abschluss im universitidren Tertidrbereich (ISCED 5A, 6).

Die Familiensprache der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit einem Fragebogen-
item erfasst (,,Welche Sprache sprecht ihr normalerweise zu Hause?) und geht als
dichotome Variable in die Analysen ein (Familiensprache Deutsch vs. Familiensprache
nicht Deutsch).
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Fehlende Werte fiir den Migrationshintergrund wurden wie im nationalen Bericht zu
PISA 2009 behandelt (vgl. Stanat et al., 2010). Zusitzlich zu den oben beschriebenen
Gruppen wurde eine weitere Kategorie gebildet, die als ,,nicht zuzuordnen* bezeich-
net wird. Dabei handelt es sich um Jugendliche, fiir die keine vollstindigen Informa-
tionen zum eigenen Geburtsland oder zum Geburtsland der Eltern vorliegen. Diese
Gruppe wurde als eigene Kategorie mit in die Analysen und in die Ergebnistabellen auf-
genommen.

3.3 Blinder-Oaxaca-Analyse

Als statistische Methode verwenden wir die Blinder-Oaxaca-Decomposition-Technik,
die bislang liberwiegend in den Wirtschaftswissenschaften angewendet wird. Diese
Analyse wurde urspriinglich von Blinder (1973) und Oaxaca (1973) entwickelt, um
die Lohnunterschiede zwischen Frauen und Minnern zu erkldren. Die Mittelwertsdiffe-
renz einer Variablen (z.B. der Lohn) zwischen zwei Gruppen (z.B. Frauen und Ménner)
wird dabei in zwei Teile zerlegt. Der erste Teil erklart die Mittelwertsdifferenz anhand
von Merkmalsunterschieden zwischen den beiden Gruppen; der zweite Teil beschreibt
die Mittelwertsdifferenz anhand von Unterschieden in Regressionskoeffizienten und
Achsenabschnitten. Wahrend also der erste Teil abbildet, welchen Einfluss die unter-
schiedliche Zusammensetzung der zu vergleichenden Gruppen hinsichtlich weiterer
Hintergrundmerkmale (z.B. Erwerbstitigkeitsstatus) hat, wird mit dem zweiten erfasst,
inwieweit mit diesen weiteren Hintergrundmerkmalen fiir die untersuchten Gruppen
(urspriinglich: Frauen und Minner) unterschiedliche Effekte auf die Zielvariable (ur-
spriinglich: Lohnh6he) verbunden sind.

In unserer Analyse untersuchen wir die Verdnderung in der Lesekompetenz der Fiinf-
zehnjéhrigen von PISA 2000 nach PISA 2009. Analog zu Blinder (1973) und Oaxaca
(1973) bilden die beiden Zeitpunkte 2000 und 2009 die Gruppen, zwischen denen die
Mittelwertsunterschiede in den Testleistungen, 7, und 7|, aufzukléren sind. In einem

09>
ersten Schritt sind dazu zwei multiple Regressionen zu berechnen.

(1) To9;= bog Xooi + €qo;

() Tooi= boo Xooi T €00

Die Testleistungen 7y, in PISA 2000 und 7, in PISA 2009 werden fiir jede Person i
durch einen Vektor X von potentiellen Pradiktorvariablen vorhergesagt. Zu den Pradik-
toren konnen beispielsweise der Besuch verschiedener Bildungsgénge und Jahrgangs-
stufen sowie Merkmale des Migrations- und Bildungshintergrunds zihlen. Die Vekto-
ren by, und b, reprisentieren die jeweiligen Achsenabschnitte und Regressionskoef-
fizienten, die Variablen ¢, und ¢, sind die Fehlerterme der Regressionsgleichungen.
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Die Mittelwertsdifferenz zwischen beiden Zeitpunkten Iésst sich dann ausdriicken als:
() Too = Too = BooXoo — FooXoo>

wobei T, und T, die Mittelwerte in der Lesekompetenz und ,309 und Eoo die geschitz-
ten Regressionskoeffizienten aus den Gleichungen (1) und (2) sind (vgl. Zhang &
Lee, 2011). Nach Blinder und Oaxaca kann diese Differenz nun wie folgt umgeformt
werden:

@) Tpy—Ty= /509%09 _ﬁpo)goo o L
= 15109XQ9 - ﬁogXoo + §O9X0AO - ﬁ_o9X00
= BooXo9 = Xo0) + (Boo— Boo) Xoo

Der Zuwachs in der Lesekompetenz von PISA 2000 nach PISA 2009 ergibt sich somit
aus einer Summe von zwei Termen. Der linke Teil des Summenterms der Gleichung (4),
Boo (XKoo — Xyp), gewichtet die Differenzen in den Pradiktorvariablen mit den Regressi-
onskoeffizienten aus PISA 2009. Der Anstieg in der Lesekompetenz iiber die Zeit wird
somit durch die Verdnderung in den Pradiktorvariablen von 2000 nach 2009 erklért. In-
haltlich beschreibt dieser Teil, wie viel Zuwachs an Lesekompetenz sich durch die Ver-
anderung der Merkmalsauspriagungen zwischen 2000 und 2009 ergeben wiirde. Dieser
Term wird auch als aufgeklirter Anteil bezeichnet.

Der rechte Teil des Summenterms beschreibt den Beitrag der Verdnderungen in den
Regressionskoeffizienten iiber die Zeit fiir den Mittelwertsunterschied in der Lesekom-
petenz. Inhaltlich wird damit der Effekt erfasst, der mit der tiber die Zeit verdnderten
Vorhersagekraft der Pradiktoren verbunden ist. Dieser Anteil schlie3t alle Einfliisse mit
ein, die nicht durch die Verdnderung in den beobachteten Populationsmerkmalen abge-
deckt sind. Diese Komponente wird daher auch als unerklérter Anteil oder ,,discrimina-
tion effect” bezeichnet (Zhang & Lee, 2011).

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Blinder-Oaxaca-Analyse sind in der Tabelle 1 zusammengefasst.
Den theoretischen Uberlegungen folgend haben wir fiinf Merkmalsbereiche in die
Analyse einbezogen: (1) Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Bildungsginge,
(2) Anteile der Fiinfzehnjihrigen auf verschiedenen Jahrgangsstufen, (3) Migrations-
gruppen nach Generationsstatus und Herkunftsldndern, (4) Migrationsgruppen nach
Generationsstatus und Bildungsabschluss der Eltern und (5) Migrationsgruppen nach
Generationsstatus und Familiensprache. Fiir alle Einzelpréadiktoren sind in der Tabelle 1
die absoluten Prozentanteile (Spalten 2 und 3) sowie die Verdnderungen in den jeweili-
gen Anteilen zwischen PISA 2000 und 2009 angegeben (vgl. Spalte 4). Die Spalten 5-7
enthalten die unstandardisierten Regressionskoeffizienten fiir die Vorhersage der Lese-
kompetenz zu beiden Zeitpunkten sowie deren Differenz. Letztere beschreibt, inwie-
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weit die Vorhersagekraft der einzelnen Pradiktoren fiir die Lesekompetenz iiber die Zeit
gestiegen ist oder abgenommen hat. Die Beitrdge der einzelnen Merkmale stehen in
den Spalten 8 und 9. Die Summe aller Einzelbeitridge ergibt den Gesamtzuwachs in
der Lesekompetenz von 13 Punkten. Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die fiinf
Merkmalsbereiche nacheinander vorgestellt.

(1) @ B @ (5) © ) @ ©
Variable Koo X XKoo Foo Foo (Boo = Pio) FooXog — Xoo) (Bog = Po) Xoo
Hauptschule 21.8% 19.1% -2.7% -74.7 -68.3 6.4 1.8 14
Integrierte Gesamtschule 8.8% 8.7% -0.1% -35.9 -18.5 17.4 0.0 1.5
Gymnasium 28.3% 33.5% 5.2% 76.7 65.9 -10.8 3.4 -3.1
Andere Bildungsgange 8.7% 7.7% -1.0% -87.0 -108.5 -21.5 11 -1.9
( 9)
Jahrgangsstufe 8 oder darunter 15.7% 11.7% -4.0% -40.5 -34.5 6.0 14 0.9
Jahrgangsstufe 10 oder dariiber 24.7% 35.7% 11.0% 41.4 379 -3.4 4.2 -0.8
s . ( . und } d)
(Referenz: Kinder ohne Migrationshintergrund)
Ein Elternteil im Ausland geboren, Polen 0.6% 0.8% 0.1% -39.2 -77.3 -38.2 -0.1 -0.2
Ein Elternteil im Ausland geboren, Tiirkei 0.3% 0.9% 0.6% -66.0 -106.1 -40.1 -0.6 -0.1
Ein Elternteil im Ausland geboren, UdSSR 0.3% 0.3% 0.1% -57.6 -81.0 -23.4 0.0 -0.1
Ein Elternteil im Ausland geboren, anderes Land 4.9% 5.3% 0.4% -33.8 -81.1 -47.3 -0.3 =23
1. Generation, Polen 1.5% 0.3% -1.2% -28.1 -28.6 -0.5 03 0.0
1. Generation, Turkei 0.8% 0.5% -0.3% -54.6 -38.6 16.1 0.1 0.1
1. Generation, UdSSR 4.3% 2.6% -1.8% -29.2 -25.1 4.1 0.4 0.2
1. Generation, Anderes Land 3.0% 1.8% -1.2% -43.8 -32.0 1.8 0.4 03
2. Generation, Polen 0.2% 1.4% 11% -46.2 -36.9 93 -0.4 0.0
2. Generation, Tirkei 1.9% 3.7% 1.8% -49.8 -66.1 -16.3 -1.2 -0.3
2. Generation, UdSSR 0.2% 1.9% 1.6% -25.9 31.0 -5.2 -0.5 0.0
2. Generation, anderes Land 2.5% 3.5% 1.0% -21.8 -50.4 -28.6 -0.5 -0.7
igrati i und Bil Eltern)
(Referenz: Kinder ohne Migrationshintergrund)
Ein Elternteil im Ausland geboren, ISCED 1,2 0.7% 0.9% 0.2% 6.7 323 25.7 0.1 0.2
Ein Elternteil im Ausland geboren, ISCED 3,4 2.2% 2.5% 0.3% 328 49.8 17.0 0.1 0.4
Ein Elternteil im Ausland geboren, ISCED 5A,6 2.0% 2.4% 0.3% 26.6 51.9 25.2 0.2 0.5
Ein Elternteil im Ausland geboren, ISCED 5B 0.8% 1.1% 0.2% 18.7 438 25.1 0.1 0.2
1. Generation, ISCED 1,2 2.0% 0.9% -11% -25.0 -45.1 -20.1 0.5 -0.4
1. Generation, ISCED 3,4 1.5% 1.2% -0.3% -4.3 2.4 6.8 0.0 0.1
1. Generation, ISCED 5A,6 2.3% 1.4% -0.9% -11.3 -4.7 6.7 0.0 0.2
1. Generation, ISCED 5B 0.9% 0.6% -0.2% 23.6 -4.7 -28.4 0.0 -0.2
2. Generation, ISCED 1,2 1.4% 2.4% 1.0% -29.2 4.2 334 0.0 0.5
2. Generation, ISCED 3,4 1.0% 3.3% 2.3% -9.8 9.1 18.9 0.2 0.2
2. Generation, ISCED 5A,6 1.0% 1.7% 0.6% -19.7 6.7 26.4 0.0 0.3
2. Generation, ISCED 58 0.3% 11% 0.8% -27.1 16.0 43.1 0.1 0.1
A . und (i . und \
(Referenz: Kinder ohne Migrationshintergrund)
Ein Elternteil im Ausland geboren, Familiensprache deutsch 4.4% 5.8% 1.5% 9.0 39.6 30.6 0.6 13
Ein Elternteil im Ausland geboren, Familiensprache nicht deutsch 0.3% 0.7% 0.4% -0.2 25.8 26.0 0.1 0.1
1. Generation, Familiensprache deutsch 2.0% 1.1% -0.9% 30.7 21.0 -9.7 -0.2 -0.2
1. Generation, Familiensprache nicht deutsch 4.3% 3.1% -1.2% -14.0 12.6 26.6 -0.2 1.2
2. Generation, Familiensprache deutsch 1.1% 4.2% 3.1% 35.2 289 -6.4 0.9 -0.1
2. Generation, Familiensprache nicht deutsch 1.6% 4.2% 2.7% 9.1 11.7 2.6 0.3 0.0
Migrationshintergrund (fehlende Werte) 5.2% 11.0% 5.8% -131.7 -26.1 105.6 -1.5 5.5
Lesekompetenz (Spalten 2-4) / Intercept (Spalten 5-7) 484 497 133 498.7 496.2 -2.5 -2.5
10.9 24 133
82.1% 17.9% 100%
Explained Unexplained Gap

Tab. 1: Zerlegung des Zuwachses in der Lesekompetenz von PISA 2000 nach PISA 2009

Vercinderung in den Anteilen der Bildungsgdnge iiber die Zeit

Die absoluten Prozentanteile von Schiilerinnen und Schiilern in den unterschiedlichen
Bildungsgéngen haben sich iiber die Zeit verdndert. Gestiegen ist der Anteil von Ju-
gendlichen im Gymnasium, wihrend der Anteil von Kindern, die einen Hauptschulbil-
dungsgang besuchen, abgenommen hat (vgl. Spalten 2 und 3). Um den Beitrag der Ver-
schiebungen in den Anteilen der Bildungsgénge zwischen PISA 2000 und PISA 2009
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zu bestimmen, werden diese Differenzen in den Prozentanteilen mit den Regressions-
koeffizienten aus PISA 2009 multipliziert (Spalte 8). Inhaltlich driickt dies aus, um wie
viele Punkte sich der nationale Durchschnittswert zwischen PISA 2000 und PISA 2009
rechnerisch erhohen (oder verringern) wiirde, wenn die prozentuale Zusammensetzung
nach Bildungsgéngen in PISA 2000 wie in PISA 2009 ausgefallen wére und die Grup-
pen jeweils dieselbe mittlere Lesekompetenz erzielt hitten wie in PISA 2009. Addiert
man die Kennwerte in Spalte 8 fiir die einzelnen Bildungsgénge zusammen, so zeigt
sich, dass diese Verschiebungen in den Anteilen der Bildungsginge einem Anstieg in
der Lesekompetenz von 6.3 Punkten entsprechen wiirden (Hauptschule: +1.8 Punkte,
IGS: +0 Punkte, Gymnasium: +3.4 Punkte, andere Bildungsgénge: +1.1 Punkte).

Anteile von Fiinfzehnjdhrigen auf unterschiedlichen Jahrgangsstufen
Ein weiterer wichtiger Aspekt der Bildungslaufbahn ist deren zeitlicher Verlauf. Im Ver-
gleich zwischen 2000 und 2009 zeigt PISA, dass der Anteil derjenigen Schiilerinnen
und Schiiler, die noch Jahrgangsstufe 8 oder eine niedrigere Jahrgangsstufe besuchen,
um 4 Prozentpunkte gesunken, der Anteil in Jahrgangsstufe 10 oder hoher hingegen um
11 Prozentpunkte gestiegen ist (vgl. Spalte 2 und 3). Geht man also davon aus, dass
15 Prozent der Fiinfzehnjihrigen 2009 eine Jahrgangsstufe weiter gekommen waren als
2000, heifit dies: Im Durchschnitt sind die Jugendlichen im Jahr 2009 bei gleichem Alter
etwa zwei Monate in der Schulkarriere weiter als im Jahr 2000.%> Geht man — wiederum
mit Baumert et al. (2006) sowie OECD (2004) — davon aus, dass der Lerngewinn im
Lesen im Laufe eines Schuljahres etwa 30 Punkten betréigt, sollte dieser Faktor insge-
samt mit etwa 4 bis 5 Punkten beim nationalen Durchschnittswert der Lesekompetenz
zu Buche schlagen.

Eine genauere Abschitzung dieses Effekts zeigen die Kennwerte in der Spalte 8 fiir
die Jahrgangsstufe 8 und 10. Demnach kénnten 5.6 Punkte des Zuwachses in der Lese-
kompetenz durch die verdnderten Prozentanteile von Schiilerinnen und Schiilern auf

3 Zu einem gewissen Teil ist die Anderung in der Verteilung auf Jahrgangsstufen ihrerseits
zurtickfiihrbar auf eine technische Anpassung der Stichprobendefinition, die im Jahr 2003
erfolgte. Zur PISA-Zielpopulation von 2000 gehorten alle zwischen Dezember 1984 und
November 1985 Geborenen. Zur PISA-Zielpopulation von 2003 gehorten alle zwischen
Januar 1988 und Dezember 1988 Geborenen. Parallel dazu wurde das Testzeitfenster ent-
sprechend um einen Monat verschoben. Wie international gefordert, hat sich also an der
Altersverteilung der Getesteten nichts gedndert. Grund fiir diese Anderung waren technische
Vorteile: Das verdnderte Testfenster passte besser zu den Schulferien, und die Ziehung der
Stichprobe war einfacher, weil man nur das Geburtsjahr, nicht aber den Geburtsmonat kennen
musste. Diese Definition der Zielpopulation wurde seit 2003 in allen PISA-Erhebungen ver-
wendet. Ein Nebeneffekt war allerdings, dass wegen der Stichtagsregelung bei der Einschu-
lung sich automatisch ein gewisser Teil der Schiilerschaft in einer hoheren Jahrgangsstufe be-
finden wiirde, und zwar theoretisch !/,, der Stichprobe. Somit geht die Verdnderung der Ver-
teilung auf Jahrgangsstufen schatzungsweise hilftig auf tatsdchlich verédnderte Bildungswege
(friihere Einschulung, weniger Klassenwiederholungen) zuriick und hélftig auf die gegeniiber
2000 abgewandelte Definition der Zielpopulation.
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den Jahrgangsstufen zuriickzufiihren sein (Jahrgangsstufe 8: +1.4 Punkte, Jahrgangs-
stufe 10: +4.2 Punkte).

Verdnderungen in der Zusammensetzung der Migrantengruppe iiber die Zeit

Als weiteren Merkmalsbereich nehmen wir den Migrationshintergrund der Schiile-
rinnen und Schiiler in den Blick, da wir wissen, dass Jugendliche aus zugewanderten
Familien mafB3geblich zum Trendgewinn in Deutschland beigetragen haben (vgl. Ab-
schnitt 1.1). Wir untersuchen im Folgenden, inwieweit der Anstieg in der Lesekompe-
tenz bei diesen Jugendlichen durch eine verdnderte Zusammensetzung der Migranten-
gruppe erklért werden kann. Um diese Vermutung zu tiberpriifen, wird die Gruppe der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund differenziert in die Analyse einbezogen. Da-
bei werden gleichzeitig die Effekte einer verdnderten Zusammensetzung der Gruppe
hinsichtlich der Herkunftsldnder und des Generationenstatus, des Bildungsabschlusses
und der Familiensprache analysiert. Anders als Cattaneo und Wolter (2012) betrachten
wir nicht den soziodkonomischen Status der zugewanderten Familien, da sich dieser
in Deutschland zwischen 2000 und 2009 kaum verédndert hat (vgl. Klieme, Jude et al.,
2010, S. 283, oder Stanat et al., 2010, S. 219), sondern den Zeitpunkt ihrer Zuwande-
rung, ihr Herkunftsland sowie ihren Bildungshintergrund und die in der Familie gespro-
chene Sprache.

Die deskriptiven Kennwerte flir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund, differenziert nach Generationenstatus und Herkunftsland, geben die erwéhnten
Verschiebungen in den prozentualen Anteilen noch einmal wieder: in PISA 2009 ist der
Anteil der Jugendlichen der zweiten Generation gestiegen, wihrend der Anteil der Kin-
der der ersten Generation abgenommen hat. Diese Tendenz bestétigt sich fiir alle Grup-
pen aus verschiedenen Herkunftsldndern (vgl. Spalte 4).

Die Kennwerte in der Spalte 8 beschreiben nun, um wie viele Punkte die mittlere Le-
sekompetenz in der Gesamtstichprobe ansteigen wiirde, wenn die prozentuale Zusam-
mensetzung der zwolf Migrantengruppen in PISA 2000 wie in PISA 2009 ausgefallen
wire. Fasst man die Werte fiir die vier Migrationsgruppen der ersten Generation zusam-
men, so ergibt sich ein Anstieg von +1.2 Punkten in der Lesekompetenz. Fiir die vier
Herkunftsgruppen der zweiten Generation ergibt sich hingegen eine Verringerung der
mittleren Lesekompetenz um —2.6 Punkte. Auch fiir die Gruppe der Jugendlichen, bei
denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde, wire durch die Merkmalsverschiebung
eine Abnahme der Lesekompetenz um —1.0 Punkte zu erwarten.

Neben den Migrationsgruppen differenziert nach Herkunftslindern untersuchen wir,
inwieweit die Verdnderung der Lesekompetenz auf die verdnderte Zusammensetzung
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund hinsichtlich des elterlichen Bildungsab-
schlusses zuriickgefiihrt werden kann. Auch damit soll gepriift werden, inwieweit sich
die Steigerung der Lesekompetenz {iber die Zeit durch Verschiebungen in der Struktur
der Migrantengruppen erkléren l4sst. In Tabelle 1 sind die nach elterlichem Bildungsab-
schluss und Generationenstatus differenzierten absoluten Prozentanteile von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund angegeben.
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Welcher Anstieg in der Lesekompetenz wiirde sich nun fiir die Jugendlichen ergeben,
wenn in PISA 2000 die prozentuale Zusammensetzung der nach Bildungsabschluss dif-
ferenzierten Migrantengruppen wie in PISA 2009 ausgefallen wire? Die Abschitzung
dieses Effekts ist wiederum durch die Kennwerte in der Spalte 8 gegeben. Diese fallen
insgesamt geringer aus als fiir die Differenzierung der Migrationsgruppen nach Her-
kunftsstaaten. Fasst man die Gruppen nach Generationenstatus zusammen, so ergibt
sich fiir die verdnderten Anteile in der ersten Generation ein Anstieg von +0.5 Punkten
und fiir die zweite Generation von +0.3 Punkten. Demnach scheint die strukturelle Ver-
dnderung im elterlichen Bildungsabschluss bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund
nur in geringfiigigem Mafle zum Anstieg in der Lesekompetenz beigetragen zu haben.

Die letzte Gruppe von Variablen berticksichtigt die zwischen PISA 2000 und PISA
2009 verdnderte Zusammensetzung der Migrantengruppen hinsichtlich der zu Hause
gesprochenen Familiensprache. In der Tabelle 1 werden dazu die Migrantengruppen
nach Generationenstatus unterteilt in Familien, in denen iiberwiegend Deutsch gespro-
chen wird, und in Familien, in denen iiberwiegend eine andere Herkunftssprache im All-
tag genutzt wird. Fasst man die Ergebnisse fiir diese Variablen zusammen, so ergibt sich
ein Anstieg von +1.5 Punkten in der Lesekompetenz. Verglichen mit den Ergebnissen
der beiden vorherigen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund kommt der Familiensprache damit eine etwas hohere Erklarungskraft zu.

Die vorletzte Zeile in der Tabelle 1 gibt jeweils den Anteil in den Stichproben an,
fiir den sich der Migrationshintergrund aufgrund fehlender Werte nicht eindeutig be-
stimmen ldsst. Dieser Anteil ist iiber die Zeit von 5.2 Prozent auf 11 Prozent bedeutsam
angestiegen. Auch diese Verschiebung muss beriicksichtigt werden, um die Effekte in
den verinderten Populationsmerkmalen auf die Lesekompetenz iiber die Zeit addquat
abzubilden. Spalte 8 gibt wiederum an, wie sich die Lesekompetenz in der Gesamt-
gruppe aufgrund der Anteilsverschiebung fiir dieses Merkmal verdndern wiirde. Dem-
nach wiirde die Mittelwertsdifferenz in der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und
PISA 2009 um 1.5 Punkte geringer ausfallen, wenn der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit fehlenden Werten auf der Migrationsvariablen 2000 so gro3 gewesen wire
wie 2009 und wenn die mittlere Leistung dieser Gruppe der in 2009 beobachteten ent-
spriche. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass sich die Vorhersagekraft der fehlen-
den Angaben zum Migrationshintergrund fiir die Lesekompetenz gemessen an der Hohe
der Regressionskoeffizienten zwischen den beiden Zeitpunkten deutlich unterscheidet
(Spalte 5 und 6). Entsprechend hoch fillt auch der Beitrag aus (5.5 Punkte), der auf Dif-
ferenzen in den Regressionskoeffizienten zuriickgefiithrt werden kann (Spalte 9). Dies
weist darauf hin, dass sich die Bedeutung dieser Variablen tiber die Zeit offensichtlich
gedndert hat: Jugendliche mit fehlenden Angaben zum Migrationshintergrund erreich-
ten in PISA 2000 eine deutlich niedrigere Lesekompetenz als entsprechende Schiile-
rinnen und Schiiler in PISA 2009. Eine inhaltliche Interpretation dieses Terms ist da-
her nicht méglich. Um eine unverzerrte Schitzung der Gesamtmittelwerte zu gewihr-
leisten, miissen diese Schiilerinnen und Schiiler aber in der Analyse mit berticksichtigt
werden.
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Ergebnis der Blinder-Oaxaca-Analyse

Der Anstieg in der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2009 fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler aus Deutschland betragt 13.3 Punkte. Diese Punktedifferenz kann
nach Oaxaca in zwei Teile zerlegt werden: in einen Anteil, der durch verdnderte Merk-
malsauspragungen erklért wird (vgl. Spalte 8), und in einen Anteil, der auf verdnderte
Wirkzusammenhénge zurlickzufiihren ist (vgl. Spalte 9). Summiert man nun alle Werte
der Spalten 8 auf, ergibt sich der Anteil an Punkten in der Lesekompetenz, der auf die
verdnderten Merkmalsbedingungen zuriickgefiihrt werden kann. Nach unserer Analyse
sind dies 10.9 Punkte, d.h. rund 82 Prozent des Anstiegs in der Lesekompetenz. Ent-
sprechend verbleiben noch etwa 2.4 Punkte (ca. 18 Prozent), die auf andere Merkmale
beziehungsweise verdnderte Wirkzusammenhénge zuriickgefiihrt werden kénnen und
die durch das Modell nicht erklért werden.

5. Diskussion

Das Ziel dieses Beitrags bestand darin, abzuschétzen, inwieweit strukturelle Verénde-
rungen in der Bildungsbeteiligung (Verteilung der Fiinfzehnjdhrigen auf Bildungsgénge
und Jahrgangsstufen) sowie verdnderte soziodemografische Bedingungen (Zusammen-
setzung der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund) den Anstieg in der
Lesekompetenz bei Jugendlichen in Deutschland verursacht haben kénnten.

Methodisch haben wir uns an dem Vorgehen von Cattaneo & Wolter (2012) orientiert
und das in der empirischen Bildungsforschung bislang noch wenig genutzte Verfahren
der Blinder-Oaxaca-Analyse angewendet. Wéhrend diese Methode in den Wirtschafts-
wissenschaften weitgehend etabliert ist, gibt es in der empirischen Bildungsforschung
bislang erst wenige Arbeiten, die diese Methode nutzen (z.B. Zhang & Lee, 2011; Am-
mermueller, 2007). Der Anstieg in der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA
2009 wurde dabei zerlegt in einen Anteil, der durch Verdnderungen in der Bildungs-
beteiligung und der Bildungslaufbahn sowie in soziodemografischen Merkmalen der
Schiilerschaft erklért wird, und in einen Anteil, der auf verdnderte Wirkzusammenhénge
zurlickzufiihren ist. Durch unsere Analysen konnten insgesamt 10.9 von 13.3 Punkten
(rund 82 Prozent) der Verbesserung im Lesen auf verdnderte Ausprigungen in den un-
tersuchten Merkmalen zuriickgefiihrt werden. Entsprechend verblieben noch 2.4 Punkte
(ca. 18 Prozent) des Anstiegs, die sich nicht anhand von diesen Variablen erkldren lassen
und somit auf eine veridnderte paddagogische Praxis zuriickzufiihren sein konnten.

Von den einzelnen strukturellen Merkmalen, die in der Analyse gleichzeitig beriick-
sichtigt wurden, lie sich erwartungskonform ein positiver Erklarungsbeitrag fiir die
iiber die Zeit gestiegene Bildungsbeteiligung finden. Nach der Blinder-Oaxaca-Analyse
konnte ein Teil des Anstiegs in der Lesekompetenz, ndmlich etwa 6 von 13 Punkten, auf
die erhohte Gymnasialquote sowie den gesunkenen Anteil von Hauptschiilern zuriick-
gefiihrt werden.

Ebenfalls war anzunehmen, dass der gestiegene Anteil von Fiinfzehnjdhrigen auf
hoheren Jahrgangsstufen (mehr Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangsstufe 10 und
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weniger in Jahrgangsstufe 8) einen Teil des Anstiegs in der Lesekompetenz erklart.
Auch diese Vermutung konnte bestitigt werden. Auf dieses Merkmal konnten weitere
6 Punkte in der Verdnderung der Lesekompetenz zuriickgefiihrt werden.

Die strukturellen Verschiebungen in der Zusammensetzung der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund haben wir in der Analyse sehr differenziert abgebildet und die
Verdnderungen fiir drei Merkmale bertiicksichtigt: Herkunftslander, Bildungsabschliisse
der Eltern und Familiensprache. Dabei war die Vermutung, dass eine verdnderte Zusam-
mensetzung in der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund den Anstieg in
der Lesekompetenz iiber die Zeit zumindest teilweise erkldaren kann.

In unserer nach Generationenstatus und Herkunftsldndern differenzierten Analyse
zeigte sich, dass der gestiegene Anteil von Jugendlichen der zweiten Generation mit
einer Verringerung der mittleren Lesekompetenz um 2.6 Punkte verbunden war. Hin-
gegen hatte der verringerte Anteil von Jugendlichen der ersten Generation einen positi-
ven Effekt auf den Zuwachs in der Lesekompetenz (+1.2 Punkte). Dieser auf den ersten
Blick (vielleicht) kontraintuitive Befund lédsst sich dadurch erklédren, dass die Jugendli-
chen der ersten Generation im Mittel eine unterdurchschnittliche Lesekompetenz auf-
weisen. Wenn der Anteil dieser Subpopulation insgesamt abnimmt, erh6ht sich dadurch
der Mittelwert in der Gesamtpopulation. Bei den Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund der zweiten Generation ist es dhnlich. Auch diese Subpopulation erreichte im
Durchschnitt ein Niveau in der Lesekompetenz, das unterhalb des Gesamtdurchschnitts
lag. Der prozentuale Anteil dieser Subpopulation ist iiber die Zeit angestiegen. In der
Gesamtpopulation fithrt dies daher zu einer (schwachen) Verringerung der mittleren
Lesekompetenz.

Verdnderungen im elterlichen Bildungsabschluss bei Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund haben nach unserer Analyse nicht bedeutsam zum Anstieg in der Lesekom-
petenz beigetragen. Hingegen kam dem iiber die Zeit gestiegenen Anteil von Jugend-
lichen, die zu Hause iiberwiegend Deutsch sprechen, eine grofere Bedeutung zu. Auf
den gestiegenen Anteil von Familien mit Migrationshintergrund, in denen Deutsch als
Familiensprache gesprochen wird, konnten 1.5 Punkte des Zuwachses in der Lesekom-
petenz zuriickgefiihrt werden.

Insgesamt haben wir in unserer Analyse strukturelle Merkmalsbereiche identifiziert,
die einen Teil des Zuwachses in der Lesekompetenz von Jugendlichen zwischen 2000
und 2009 erkldren konnen. Die Ergebnisse lassen sich als Hinweis darauf werten, dass
der Anstieg in der Lesekompetenz von Jugendlichen in Deutschland zu etwa 82 Prozent
durch Veridnderungen in der Bildungsbeteiligung, in der Verteilung auf Jahrgangsstufen
und durch Verdnderungen in der Verteilung von Hintergrundmerkmalen der Schiilerin-
nen und Schiiler mit Migrationshintergrund, vor allem im Sprachgebrauch in den Fami-
lien, verursacht war.

Entsprechend geringer fillt — folgt man der Logik dieser Modellrechnungen — der
Anteil aus, der potenziell auf Reformen im Bildungssystem oder auf spezifische Forde-
rung in Schule und Elternhaus zuriickgefiihrt werden kann. Allerdings muss berticksich-
tigt werden, dass einige der hier als ,,exogen® betrachteten Faktoren, insbesondere ver-
mehrter Gymnasialbesuch sowie mehr Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren
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auf hoheren Jahrgangsstufen, durchaus auch durch eine verédnderte Praxis in Unterricht
und Schule beeinflusst sein kénnen. So konnte die iiber die Zeit gestiegene Gymnasial-
quote darauf beruhen, dass die an PISA 2009 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
moglicherweise bereits am Ende ihrer Grundschulzeit hohere Kompetenzen besalien,
was sich dann spiter auch in den PISA-Tests niederschlug. Insofern bestitigt sich das
im nationalen Bericht zu PISA 2009 gezogene Fazit: ,,Im Endeffekt muss offenbleiben,
welche bildungspolitischen MaBBnahmen und Programme zu Entwicklungen im vergan-
genen Jahrzehnt beigetragen haben und wie. Dass die Effekte in Deutschland vielfiltig
und eher unspezifisch sind, spricht dafiir, dass letztlich die Kombination vieler unter-
schiedlicher Ansitze erforderlich war® (Klieme, Jude et al., 2010, S. 291).

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Blinder-Oaxaca-Analyse ist aus methodi-
scher Sicht zu beriicksichtigen, dass es sich dabei um ein Zerlegungsverfahren handelt,
das auf einigen grundlegende Annahmen basiert. So gehen in die Bestimmung des ,,auf-
geklarten Anteils neben den Mittelwertsdifferenzen auch Regressionskoeffizienten
ein. In unserem Fall beschreiben diese die Beitridge der einzelnen Merkmale zur Vorher-
sage der Lesekompetenz in PISA 2009. Wie immer bei Regressionsanalysen ist dabei
zu beriicksichtigen, dass die Hohe der Regressionskoeffizienten der einzelnen Pradik-
toren unter anderem durch die Auswahl der tibrigen Pridiktoren beeinflusst wird. Auch
vor diesem Hintergrund sollten die Ergebnisse nicht als kausale Nachweise interpretiert
werden, sondern lediglich als einfache Modellrechnungen, die erste Hinweise auf erkla-
rende Merkmale liefern konnen.

Die eingeschrénkte Interpretierbarkeit der Analysen verweist noch einmal darauf,
wie schwierig es ist, anhand von Querschnittsdaten die Effekte von Reformbemiithun-
gen in einem Bildungssystem von strukturellen Verdnderungen iiber die Zeit zu sepa-
rieren. Um solche Analysen zu erleichtern, sollten in zukiinftigen Erhebungen potenzi-
ell wichtige Prozessmerkmale (z.B. Angebote der Sprach- und Leseférderung) iiber die
Zeit in vergleichbarer Weise erfasst werden. In weiteren Untersuchungen wére ferner
zu priifen, inwieweit sich die Befunde auch fiir andere Doménen wie Mathematik und
Naturwissenschaften nachweisen lassen. In PISA konnen allerdings die Verdnderungen
tiber die Zeit in Mathematik erst ab PISA 2012 und in den Naturwissenschaften erst
ab PISA 2015 zuverldssig festgestellt werden. Entsprechende Analysen fiir diese bei-
den Kompetenzbereiche werden mit den Daten aus diesen nachfolgenden PISA-Zyklen
moglich werden.
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Dorothea Mildner/Jan Hochweber/Andreas Frey

Vergleichende Analysen der Kompetenzen von
Flinfzehnjahrigen und Neuntklasslern in den
deutschen PISA-Erhebungen 2003 bis 2009

1. Einleitung

Das Programme for International Student Assessment (PISA) wurde im Jahr 2009 zum
vierten Mal durchgefiihrt. Die bei den ersten PISA-Erhebungen zentralen querschnitt-
lichen Betrachtungen kénnen somit inzwischen durch differenzierte Trendanalysen in
ihrer Aussagekraft bedeutend erweitert werden. Bei PISA 2009 bildeten Trendanalysen
bereits einen zentralen Bestandteil der reguldren PISA-Berichterstattung (vgl. Klieme,
Jude, Baumert & Prenzel, 2010; OECD, 2010).

Trendanalysen verfolgen zwei grundlegende Ziele. Das erste Ziel besteht im soge-
nannten Benchmarking. Beim Benchmarking werden Verdnderungen der Kompetenz-
stainde von Schiilerinnen und Schiilern zwischen den an PISA teilnehmenden Staaten
(beziehungsweise Bildungssystemen) verglichen. Hierbei kann beispielsweise analy-
siert werden, inwieweit Verdnderungen der mittleren Kompetenzen und gegebenenfalls
deren Streuungen in verschiedenen Staaten gleich oder unterschiedlich ausfallen. Aller-
dings sind Trendanalysen fiir einzelne Teilnehmerstaaten nicht erst durch den Vergleich
mit anderen Staaten interessant. Das zweite generelle Ziel, das Monitoring, betrachtet
deshalb Verdnderungen von Kompetenzverteilungen innerhalb eines Staates iiber die
Zeit. Hierbei werden die Verdnderungen héufig mit als relevant erachteten Bedingungs-
faktoren fiir den Kompetenzerwerb in Beziehung gesetzt. So kénnen Trendanalysen
zum Beispiel Hinweise auf den Erfolg von Reformmalnahmen im Bildungsbereich ge-
ben. Zudem gestatten die bei PISA verwendeten Kompetenzskalen, dass Messwerte kri-
teriumsorientiert und nicht nur normorientiert interpretiert werden kénnen. Wiahrend bei
normorientierten Testwertinterpretationen nur relative Vergleiche mit Referenzgruppen
wie anderen Staaten moglich sind, erlauben kriteriumsorientierte Testwertinterpretatio-
nen Aussagen dariiber, was Schiilerinnen und Schiiler mit einer gegebenen Wahrschein-
lichkeit inhaltlich wissen und kénnen (vgl. Herzberg & Frey, 2011). Damit gewinnen
Trendaussagen auch jenseits des Staatenvergleichs an Aussagekraft, etwa dahingehend,
inwieweit es einem Teilnehmerstaat gelungen ist, den Anteil sehr schwacher Leserinnen
und Leser iiber einen gewissen Zeitraum hinweg zu reduzieren (z.B. Naumann, Artelt,
Schneider & Stanat, 2010).

Eine nationale Perspektive auf Trends ist fiir Deutschland aus einem weiteren Grund
von besonderem Interesse. In Deutschland wird bereits seit der ersten PISA-Erhebung
im Jahr 2000 neben der altersbasierten Stichprobe von fiinfzehnjahrigen Schiilerin-
nen und Schiilern eine jahrgangsstufenbasierte Stichprobe von Neuntkldsslerinnen und
Neuntkldsslern erhoben (vgl. Abschnitt 2). Da jahrgangsstufenbasierte Stichproben je-
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weils nur in einigen Staaten untersucht wurden, bezog sich die internationale Trendbe-
richterstattung bislang ausschlieBlich auf Trends fiir die fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen
und Schiiler. Eine Betrachtung von Trends fiir die Schiilerinnen und Schiiler der neunten
Jahrgangsstufe ermdglicht dariiber hinaus jedoch sehr interessante und neue Erkennt-
nisse. Es sind keineswegs stets parallele Kompetenzverldufe {iber die Zeit fiir Fiinfzehn-
jéhrige und Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler zu erwarten. So konnten beispiels-
weise Verdnderungen der Bildungsbeteiligung, des mittleren Alters von Neuntkléssle-
rinnen und Neuntkldsslern, der Anteile von Jugendlichen, die eine Klasse wiederholt
haben, oder spezifische Verdnderungen der Kompetenzen von Subpopulationen zu Dif-
ferenzen zwischen den Trendverldufen von Fiinfzehnjdhrigen und Neuntkldsslerinnen
und Neuntklésslern fithren. Derartige Differenzen sind fiir ein umfassendes Versténdnis
der Funktionsweise von Bildungssystemen hoch relevant.

Im vorliegenden Beitrag geht es entsprechend darum, die Trendberichterstattung in
Deutschland, die sich bisher auf die Betrachtung der Trends bei den fiinfzehnjdhrigen
Schiilerinnen und Schiilern beschrankt, um die Betrachtung von Trends fiir die neunte
Jahrgangsstufe zu erweitern. Dabei werden die Trends der Kompetenzen im Lesen, in
der Mathematik und in den Naturwissenschaften zwischen PISA 2003 und PISA 2009
in den beiden Stichproben verglichen. Dariiber hinaus soll exemplarisch versucht wer-
den, mogliche Ursachen fiir unterschiedliche Trends in den Stichproben zu identifizie-
ren. Dabei beschrinken wir uns auf die Betrachtung der Verdnderung in der Jahrgangs-
stufenverteilung flinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler.

Im Folgenden wird zunéchst dargestellt, worin sich eine lebensalterbasierte Popu-
lationsdefinition — wie sie bei der internationalen PISA-Erhebung vorgenommen wird —
und eine jahrgangsstufenbasierte Populationsdefinition — wie sie der nationalen Stich-
probe der neunten Klassen in Deutschland zugrunde liegt — unterscheiden. Um zu prii-
fen, inwieweit die Jahrgangsstufenverteilung fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schii-
ler unterschiedliche Trends in den beiden PISA-Stichproben erkldaren konnte, wird die
Verdnderung dieser Verteilung zwischen PISA 2003 und PISA 2009 betrachtet. Auf
die daran anschlieBende genauere Erlduterung der Zielsetzung dieses Beitrags folgt im
Methodenteil eine Darstellung der analysierten PISA-Stichproben zwischen PISA 2003
und PISA 2009, der Datengrundlage sowie der statistischen Verfahren, die fiir die Ver-
gleiche zwischen den Erhebungszeitpunkten eingesetzt wurden. Im Anschluss werden
die Ergebnisse der Trendanalysen fiir die Fiinfzehnjdhrigen und die Neuntkldsslerinnen
und Neuntkldssler berichtet und mogliche Beziehungen zu Verdnderungen in der Vertei-
lung der Fiinfzehnjédhrigen auf die Jahrgangsstufen untersucht. Abschlieend erfolgen
ein Fazit der Ergebnisse sowie ein kurzer Ausblick.

2. Lebensalterbasierte und jahrgangsstufenbasierte Stichproben
Eine zentrale Aufgabe fiir eine internationale Schulleistungsstudie wie PISA ist es, ver-

lassliche internationale Vergleiche von Kompetenzstinden zu gewahrleisten (Baumert &
Stanat, 2006). Ein grundlegender Aspekt ist dabei die Definition der interessierenden
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Zielpopulation, auf die die Ergebnisse generalisiert werden sollen. Angesichts der Or-
ganisation der meisten Bildungssysteme liegt es intuitiv nahe, eine jahrgangsstufenba-
sierte Definition der Zielpopulation vorzunehmen. Dabei werden in jedem Staat Schiile-
rinnen und Schiiler untersucht, die eine bestimmte Jahrgangsstufe besuchen. Allerdings
fiihrt gerade diese Vorgehensweise oftmals zu erheblichen Schwierigkeiten. Internatio-
nal vergleichbare Jahrgangsstufen sind haufig schwierig zu identifizieren, da sich Staa-
ten in der Art und dem Ausmal an vorschulischer Bildung und Erziehung, im Schulein-
trittsalter sowie in der institutionellen Struktur ihrer nationalen Bildungssysteme teil-
weise erheblich unterscheiden.

Folglich definieren internationale Schulleistungsvergleiche typischerweise ihre
Zielpopulation iiber ein bestimmtes Lebensalter. Einige internationale Studien (z.B.
Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS; Third International Mathe-
matics and Science Study — TIMSS) haben dabei ihre Zielpopulation auf Basis von Jahr-
gingen definiert, die eine maximale Abdeckung einer bestimmten Alterskohorte bieten.
Ein Nachteil dieses Ansatzes liegt darin, dass geringe Variationen in der Altersvertei-
lung zwischen den Jahrgangsstufen zur Auswahl unterschiedlicher Zieljahrgangsstufen
in den Teilnehmerstaaten oder gar zwischen Bildungssystemen innerhalb von Staaten
fiihren konnen. Kompetenzvergleiche kénnen auch dadurch erschwert werden, wenn
nicht alle Schiilerinnen und Schiiler des interessierenden Alters in den jahrgangsba-
sierten Stichproben reprisentiert sind und sich die nicht repriasentierten Schiilerinnen
und Schiiler typischerweise in der ndchsthoheren Jahrgangsstufe in einigen Staaten und
in der nédchstniedrigeren Jahrgangsstufe in anderen Staaten befinden. Dieser Umstand
wiirde im ersten Fall Schiilerinnen und Schiiler auf potenziell hoheren Kompetenzstu-
fen, im zweiten Fall solche auf potenziell niedrigeren Kompetenzstufen ausschlieen.

Um derartige Probleme zu vermeiden, wird bei PISA in Ubereinstimmung mit dem
zugrunde liegenden Literacy-Konzept! (z.B. Baumert, Stanat & Demmrich, 2001) eine
lebensalterbasierte Definition der Zielpopulation genutzt. Es wird damit eine Defini-
tion verwendet, die in geringerem Ausmal an die institutionellen Strukturen nationaler
Bildungssysteme gebunden ist: Unabhéngig von der besuchten Jahrgangsstufe oder der
Art der Bildungseinrichtung werden Schiilerinnen und Schiiler untersucht, die zu Be-
ginn des Testzeitraumes fiinfzehn Jahre alt sind. Mit dieser Populationsdefinition macht
PISA Aussagen iiber das Wissen und die Fahigkeiten einer Gruppe von Individuen, die
innerhalb einer vergleichbaren Referenzperiode geboren wurden, die aber durchaus un-
terschiedliche Bildungserfahrungen innerhalb und auBerhalb der Schule gemacht haben
konnen. Bei PISA werden dieses Wissen und diese Fahigkeiten als Bildungsertrige im
Alter von fiinfzehn Jahren interpretiert. In Abhéngigkeit von den nationalen Regelungen
der Staaten zum Schuleintritt, zur Schulwahl und zum Schulsystem kénnen diese Schii-

1 Ausgangspunkt der Rahmenkonzeption von PISA ist eine Vorstellung von Grundbildung
(engl. literacy), bei der es um die Féhigkeit geht, Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Viel-
zahl von Situationen anzuwenden und zu analysieren, logisch zu denken und in effektiver
Weise zu kommunizieren. Innerhalb der bei PISA untersuchten Doménen (Lesen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften) beruht Literacy auf bereichsspezifischem Wissen.
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lerinnen und Schiiler je nach Bildungssystem und Bildungszweig auf unterschiedliche
Jahrgangsstufen verteilt sein. Solche Verschiedenheiten miissen beriicksichtigt werden,
wenn PISA-Ergebnisse zwischen Teilnehmerstaaten verglichen werden. Sind die Kom-
petenzwerte in den bei PISA untersuchten Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwis-
senschaften in einem Staat signifikant hoher als in einem anderen Staat, so kann daraus
nicht automatisch geschlossen werden, dass die Schulen oder bestimmte Teile des Bil-
dungssystems im ersten Staat effektiver sind als im zweiten. Es kann jedoch geschlos-
sen werden, dass der kumulative Bildungsertrag bis zum Alter von fiinfzehn Jahren im
ersten Staat hoher ist als im zweiten.

Bei einer altersbasierten Definition der Zielpopulation muss allerdings in Kauf ge-
nommen werden, dass die Moglichkeiten eingeschréinkt sind, gefundene Unterschiede
auf institutionelle Bedingungen zuriickzufiihren. So spielt die Zuordnung der Schiile-
rinnen und Schiiler zu Schulklassen oder Kursen — welche fiir die Institution Schule
ein zentrales Charakteristikum und insbesondere fiir die Organisation von Unterricht
von iiberragender Bedeutung ist — fiir die Stichprobengewinnung und letztlich fiir die
Analysen im Rahmen der internationalen PISA-Erhebung keine Rolle. Um Staaten ent-
gegenzukommen, die jahrgangsbasierte Ergebnisse im Rahmen nationaler Analysen
anstreben, bietet das Design von PISA eine Option zur nationalen Stichprobenerwei-
terung, welche die altersbasierte Stichprobe um eine jahrgangsbasierte Stichprobe er-
ginzt. Von dieser Moglichkeit wurde in Deutschland bereits bei PISA 2000 Gebrauch
gemacht. Allerdings wurden dort keine vollstdndigen Klassen als Stichprobeneinhei-
ten gezogen, sondern zusédtzlich zu den bereits in der Stichprobe der Fiinfzehnjahri-
gen enthaltenen Schiilerinnen und Schiilern aus neunten Klassen zehn weitere nicht
fiinfzehnjahrige Neuntklédsslerinnen und Neuntkléssler zufillig ausgewahlt, um so fiir
diese Jahrgangsstufe auch die iibrigen in ihr enthaltenen Altersgruppen zu repriasen-
tieren (vgl. Sibberns & Baumert, 2001, S. 511). Seit PISA 2003 wird an den fiir den
internationalen Vergleich ausgewdéhlten Schulen die international verbindliche Stich-
probe der Fiinfzehnjdhrigen so ergénzt, dass dort zusédtzlich jeweils zwei komplette
Klassen der neunten Jahrgangsstufe erhoben werden. Die Ziehung der nationalen Stich-
proben der neunten Jahrgangsstufe wird somit erst ab PISA 2003 in identischer Weise
vorgenommen.

3. Verteilung der Fiinfzehnjahrigen auf die Jahrgangsstufen

Die wiederholte Erhebung von Kompetenzen bei Fiinfzehnjdhrigen und Neuntkldss-
lerinnen und Neuntklédsslern ermoglicht es, Unterschiede in den Trendverldufen zwi-
schen beiden Stichproben zu beschreiben. Dariiber hinaus kénnen diese Unterschiede
mit Merkmalen der Stichproben in Beziehung gesetzt werden, was im vorliegenden
Beitrag exemplarisch fiir die Verteilung der Fiinfzehnjahrigen auf die Jahrgangsstufen
geschehen soll. Voraussetzungen fiir einen Erkldrungsbeitrag der Jahrgangsstufenver-
teilung wiren, dass (a) sich diese Verteilung im betrachteten Zeitraum in der Zielpopu-
lation der Fiinfzehnjdhrigen wesentlich verdndert hat und (b) fiir den Fall einer solchen
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Verénderung bedeutsame Unterschiede in den Kompetenzen der Fiinfzehnjahrigen zwi-
schen den PISA-Erhebungen zu erwarten sind.

Zumindest zwei Entwicklungen im deutschen Bildungssystem sprechen dafiir, dass
der Besuch hoherer Jahrgangsstufen durch die flinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und
Schiiler seit dem Beginn der PISA-Erhebungen zugenommen hat (Klieme et al., 2010).
So hat in den Alterskohorten, aus denen sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
PISA-Erhebungen rekrutierten, der Anteil vorzeitiger Einschulungen erheblich zuge-
nommen, wihrend der Anteil von Zuriickstellungen bei der Einschulung kontinuierlich
abgenommen hat. Auch die Anzahl der Klassenwiederholungen ging gemil der amt-
lichen Schulstatistik, wenn auch nur im Primarbereich, in dem fiir die PISA-Teilneh-
merinnen und -Teilnehmer relevanten Zeitraum von 1995 bis 2004 (vgl. Klieme et al.,
2010) leicht zuriick. Die prozentualen Anteile der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und
Schiiler in den verschiedenen Jahrgangsstufen in den PISA-Erhebungen 2003 bis 2009
werden in Tabelle 1 berichtet.? Ebenfalls dargestellt sind die Differenzen der Prozent-
werte zwischen den einzelnen PISA-Erhebungen.

Jahrgangs- PISA PISA PISA Diff Diff Diff
stufe 2003 2006 2009 06-03 09-06 09-03
7 1.7 1.6 1.2 -0.1 -0.3 -0.5
8 15.0 12.3 11.0 -2.6 -1.4 -4.0
9 59.9 56.5 54.8 -34 -1.8 -5.2
10 23.2 29.3 325 6.0 3.3 9.3
11 0.1 0.3 0.4 0.2 0.2 0.3
12 <0.1 <0.1 <0.1

Tab. 1: Prozentuale Verteilung der Flinfzehnjéhrigen auf die Jahrgangsstufen in den PISA-
Erhebungen 2003 bis 2009 sowie die Differenzen (Diff) der Prozentwerte zwischen den
PISA-Erhebungen (gewichtet), Werte gerundet

Die prozentualen Verdnderungen stiitzen die erwartete deutliche Verschiebung hin zum
Besuch hoherer Jahrgangsstufen; die Anteile in den Jahrgangsstufen 8 und 9 nehmen
zusammen um gut neun Prozent ab, der Anteil in Jahrgangsstufe 10 um nahezu den glei-

2 Es lieBe sich einwenden, dass die Ermittlung der Verteilung basierend auf den PISA-Stich-
proben weniger aussagekriftig sei als der Riickgriff auf die Daten der amtlichen Schulsta-
tistik. Allerdings beruhen Stichprobenziehung und Berechnung der Gewichte der Schiilerin-
nen und Schiiler bei PISA auf den jeweils aktuellen zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung
verfiigbaren Angaben der Statistischen Landesdmter sowie des Statistischen Bundesamts und
der Landesschulamter (Carstensen, Frey, Walter & Knoll, 2007). Entsprechend sind basierend
auf den PISA-Stichproben zuverlédssige Aussagen iiber die Gesamtheit der Zielpopulation der
finfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland méglich.
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chen Wert zu. Die Tendenz ist dabei sowohl zwischen PISA 2003 und PISA 2006 als
auch zwischen PISA 2006 und PISA 2009 ersichtlich, wobei die Differenzen im erstge-
nannten Zeitraum jeweils im Betrag hoher ausfallen.

Sind nun angesichts der beschriebenen Verdnderungen in der Jahrgangsstufenver-
teilung bedeutsame positive Verdnderungen in den Kompetenzen der Fiinfzehnjéhrigen
zu erwarten? Die jeweils besuchte Jahrgangsstufe ist von entscheidender Bedeutung fiir
die Lernzeit, welche Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Schullaufbahn kumulieren. Die
Lernzeit, die ihnen zur Verfiigung steht, gehort wiederum zu den zentralen Faktoren des
individuellen Lernerfolgs (Helmke, 2010; Seidel & Shavelson, 2007). Entsprechend
sollten sich Verdnderungen in der Verteilung der Flinfzehnjdhrigen auf die Jahrgangs-
stufen auch in den mittleren Kompetenzen widerspiegeln. Weiteren Aufschluss geben
hier Studien, die den Lernzuwachs innerhalb einzelner Schuljahre am Ende der Sekun-
darstufe 1 quantifizieren. In der Studie PISA-I-Plus wurde die Stichprobe der Fiinf-
zehnjdhrigen aus PISA 2003 ein Jahr spéter (in der zehnten Jahrgangsstufe) noch ein-
mal mit dem Schwerpunkt Mathematik getestet, um Aufschliisse iiber die Kompetenz-
entwicklung im Verlauf eines Schuljahres zu ermdglichen (Prenzel et al., 2006). Fiir
den grundbildungsorientierten Mathematiktest wurde zwischen der neunten und zehn-
ten Jahrgangsstufe ein Kompetenzzuwachs von Cohens d = 0.33 ermittelt, was als deut-
liche Verbesserung eingestuft werden kann (Ehmke, Blum, Neubrand, Jordan & Ulfig,
2006). Anders stellen sich die Befunde im Bereich des Lesens dar: Wahrend sich in der
Hamburger Langsschnittstudie Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung
(LAU) zwischen dem Beginn der siebten und dem Ende der achten Jahrgangsstufe jéhr-
liche Kompetenzzuwiéchse von etwa einer Viertel Standardabweichung ergaben (Leh-
mann, Peek, Gansfull & Husfeldt, 2002), resultierte im Lesekompetenztest in der Studie
Deutsch Englisch Schiilerleistungen International (DESI) kein signifikanter Zuwachs
im Laufe der neunten Jahrgangsstufe (Gailberger & Willenberg, 2008).

4. Zielsetzung

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, wie sich die mittleren Kompetenzen der flinf-
zehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler sowie der Schiilerinnen und Schiiler in neun-
ten Jahrgangsstufen in den Doménen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften zwi-
schen PISA 2003 und PISA 2009 in Deutschland verdndert haben. Bei allen Analysen
beschranken wir uns auf die Betrachtung von Trends in den Kompetenzmittelwerten der
Schiilerinnen und Schiiler. Weiterhin beschrénkt sich unsere Darstellung auf die PISA-
Erhebungen der Jahre 2003 bis 2009 im Lesen und in der Mathematik sowie der Jahre
2006 und 2009 in den Naturwissenschaften. Dies geschieht aus zwei Griinden: Erstens
wird erst seit PISA 2003 bei der nationalen Stichprobenerweiterung um die Schiilerin-
nen und Schiiler aus neunten Klassen ein vergleichbares Vorgehen angewandt (vgl. Ab-
schnitt 2). Zweitens erfolgt fiir den Bereich Naturwissenschaften auch international erst
beginnend mit PISA 2006 eine Trendberichterstattung, da erst zu diesem Zeitpunkt, als
die Naturwissenschaften den Schwerpunktbereich von PISA bildeten, die ausdifferen-
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zierte Konzeption fiir die Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenz vorlag (OECD,
2006).

Uber die reine Deskription von Trends in den Stichproben der Fiinfzehnjéhrigen und
der Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler hinaus stellt sich die Frage, welche Ursachen
moglichen Unterschieden zwischen den Trends in den Stichproben zugrunde liegen. Als
Erklarungsfaktoren bieten sich hierfiir insbesondere Verdnderungen in strukturellen Merk-
malen des Bildungssystems an, welches sich in den zuriickliegenden Jahren seit PISA 2000
in verschiedener Hinsicht bedeutend gewandelt hat (siche Klieme et al., 2010). Wir wer-
den uns hier auf einen potenziell zentralen Erklarungsfaktor, die Verdnderung in der Ver-
teilung funfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler auf die Jahrgangsstufen, beschréinken
und gehen dabei von folgenden Annahmen aus: Die mit dem zunehmenden Besuch hohe-
rer Jahrgangsstufen (vgl. Abschnitt 3) einhergehende ldngere Beschulung sollte sich insge-
samt positiv auf die Kompetenzmittelwerte der Fiinfzehnjdhrigen auswirken. Die von den
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldsslern besuchte Jahrgangsstufe ist dagegen definitionsge-
méil konstant, sodass — bei Berticksichtigung dieses einen Erkldrungsfaktors — von einer
giinstigeren Verdnderung der Kompetenzmittelwerte bei den Fiinfzehnjdhrigen verglichen
mit den Neuntkldsslerinnen und Neuntkldsslern auszugehen ist. Aus den in Abschnitt 3 an-
gefiihrten Studien zum Lernzuwachs ldsst sich ableiten, dass positive Verdanderungen in den
Kompetenzmittelwerten der Fiinfzehnjahrigen im Lesen vor allem dann zu erwarten sind,
wenn ein hoherer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern die Jahrgangsstufe 7 beziehungs-
weise 8 bereits absolviert hat. Abnehmende Anteile in Jahrgangsstufe 9 zugunsten zuneh-
mender Anteile in Jahrgangsstufe 10 sollten weniger bedeutsam sein, da sich im Lesen fuir
Jahrgangsstufe 9 keine Lernzuwéchse nachweisen lieen. In der Mathematik hingegen re-
sultierten deutliche Lernzuwéchse auch fiir die neunte Jahrgangsstufe; entsprechend soll-
ten eine Abnahme des Anteils der Fiinfzehnjghrigen in der neunten Jahrgangsstufe und eine
Zunahme des Anteils in der zehnten Jahrgangsstufe mit positiven Verdnderungen in den
Kompetenzmittelwerten einhergehen. Betrachtet man die Verédnderungen in der Jahrgangs-
stufenverteilung zwischen PISA 2003 und PISA 2009 (vgl. Abschnitt 3), so ergibt sich an-
gesichts der Verringerung der Anteile in den Jahrgangsstufen 8 und 9 und der Zunahme des
Anteils in Jahrgangsstufe 10 die Erwartung eines vergleichsweise deutlichen Kompetenz-
zuwachses im Bereich Mathematik und eines geringer ausgeprigten Kompetenzzuwachses
im Bereich Lesen. Fiir die Naturwissenschaften lassen sich aus bisherigen Studien keine
eindeutigen Vorhersagen ableiten. Allerdings zeigen sich zwischen den relevanten PISA-
Erhebungen 2006 und 2009 nur vergleichsweise geringe Verdnderungen hin zum Besuch
hoherer Jahrgangsstufen. Entsprechend wire im Bereich Naturwissenschaften eine allen-
falls schwache Verbesserung des Kompetenzmittelwerts zu erwarten.

5. Methode

Im Folgenden werden zunichst die analysierten Stichproben aus den PISA-Erhebungen
2003 bis 2009 dargestellt, bevor die statistischen Verfahren kurz erldutert werden, die
fiir die Vergleiche zwischen den Erhebungszeitpunkten eingesetzt wurden.



158 Trends und Veranderungen
5.1 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt wurden sechs Stichproben analysiert. Fiir die PISA-Erhebungen 2003, 2006
und 2009 wurden jeweils die internationale Stichprobe der Fiinfzehnjdhrigen sowie die
nationale Stichprobenerweiterung der neunten Jahrgangsstufe in Deutschland einbezo-
gen.3 Nachfolgend werden die analysierten Stichproben einzeln beschrieben.

PISA 2003

Internationale Stichprobe der Fiinfzehnjdhrigen

Zwischen Mérz und Mai 2003 nahmen am internationalen Vergleich 216 Schulen in
Deutschland teil. Innerhalb dieser Schulen wurden Zufallsstichproben von fiinfzehn-
jéhrigen Schiilerinnen und Schiilern gezogen. An den Sonder- und Forderschulen sowie
an den Beruflichen Schulen umfasste die Stichprobe alle Fiinfzehnjihrigen, in den an-
deren Schulen wurden jeweils 25 Fiinfzehnjihrige in die Stichprobe einbezogen. Insge-
samt umfasst die fiir den internationalen Vergleich im Rahmen von PISA 2003 gezogene
Stichprobe 4660 fiinfzehnjahrige Schiilerinnen und Schiiler.

Nationale Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe

Bei PISA 2003 wurden in den am internationalen Vergleich teilnehmenden allgemein-
bildenden Schulen zusitzlich zwei vollstindige neunte Klassen pro Schule zufillig
gezogen. Die Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe bearbeiteten am ersten Test-
tag — wie die Flinfzehnjéhrigen — den internationalen PISA-Test und an einem zweiten
Testtag zusétzliche nationale (starker curricular orientierte) Tests fiir Mathematik und
Naturwissenschaften sowie einen ergdnzenden nationalen Fragebogen. Die nationale
PISA-2003-Stichprobe umfasst insgesamt 8559 Neuntklédsslerinnen und Neuntkléssler
an 198 Schulen. Die Differenz in der Anzahl der Schulen zur internationalen Stichprobe
ergibt sich durch die teilnehmenden neun Sonder- und Forderschulen sowie neun Be-
ruflichen Schulen.

PISA 2006

Internationale Stichprobe der Fiinfzehnjcihrigen

In Deutschland wurden zwischen April und Mai 2006 fiir den internationalen Vergleich
Schiilerinnen und Schiiler aus 226 Schulen getestet. Den internationalen Vorgaben fol-
gend wurden pro Schule 25 fiinfzehnjdhrige Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangs-

3 Anders als die PISA-Stichproben der Fiinfzehnjahrigen enthalten die PISA-Stichproben der
Neuntklésslerinnen und Neuntkléssler keine Schiilerinnen und Schiiler aus Sonder- und For-
derschulen sowie Beruflichen Schulen. Da bei der Trendberichterstattung im Rahmen von
PISA jeweils die gesamten Stichproben der Fiinfzehnjdhrigen zugrunde gelegt werden, wird
auch im Folgenden die gesamte Stichprobe der Fiinfzehnjahrigen inklusive dieser Schiilerin-
nen und Schiiler herangezogen (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Sonder- und Férder-
schulen sowie Beruflichen Schulen: PISA 2003: 6.3%, PISA 2006: 7.1%, PISA 2009: 7.7%).
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stufen zufillig gezogen. Die Stichprobe umfasst 4891 flinfzehnjdhrige Schiilerinnen
und Schiiler.

Nationale Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe

Die internationale Stichprobe wurde bei PISA 2006 in Deutschland durch die zufillige
Ziehung von zwei kompletten Klassen der neunten Jahrgangsstufe je fiir den internati-
onalen Vergleich gezogener Schule ergédnzt. Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten
am ersten Testtag den internationalen PISA-Test und an einem zweiten Testtag Mathe-
matikaufgaben zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in Mathematik
fiir den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2004a). Die Stichprobe umfasst 9577 Schiile-
rinnen und Schiiler an 203 Schulen. Die Differenz in der Anzahl der Schulen zur inter-
nationalen Stichprobe ergibt sich durch die teilnehmenden Sonder- und Foérderschulen
sowie Beruflichen Schulen.

PISA 2009

Internationale Stichprobe der Fiinfzehnjihrigen

PISA 2009 wurde zwischen April und Mai 2009 an Schulen aller Schularten in Deutsch-
land durchgefiihrt. Die Stichprobe umfasste gemall den internationalen Vorgaben pro
Schule 25 fiinfzehnjdhrige Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen an insge-
samt 226 Schulen in Deutschland. In die Stichprobe gehen Daten von 4979 Schiilerin-
nen und Schiilern ein.

Nationale Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe

Dariiber hinaus wurden an den an PISA 2009 teilnehmenden allgemeinbildenden Schu-
len pro Schule zusitzlich zwei komplette neunte Klassen getestet. Diese nahmen am
ersten Testtag am internationalen PISA-Test teil und an einem zweiten Testtag an den
Tests des ersten Lindervergleichs zur Uberpriifung der Bildungsstandards fiir den Mitt-
leren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Englisch und Franzosisch (KMK, 2004b,
c; Koller, Knigge & Tesch, 2010). Die Stichprobe umfasst 9461 Schiilerinnen und Schii-
ler an 202 Schulen. Die Differenz in der Anzahl der Schulen zur internationalen Stich-
probe ergibt sich durch die teilnehmenden 13 Sonder- und Férderschulen sowie elf Be-
ruflichen Schulen.

5.2 Datengrundlage

Die Datengrundlage der analysierten Stichproben (vgl. Abschnitt 5.1) bilden im Falle
der Fiinfzehnjiahrigen Kompetenzwerte fiir Deutschland aus der internationalen PISA-
Skalierung, die auch Grundlage der Berichtlegung sind (z.B. Klieme et al., 2010; OECD,
2010). Bei den Stichproben der neunten Jahrgangsstufe beruhen die Kompetenzwerte
auf nationalen Skalierungen, die unter Federfithrung der jeweils mit der Projektkoordi-
nation in Deutschland beauftragten Institute durchgefiihrt wurden. Fiir PISA 2003 und
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PISA 2006 war dies das Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN) in Kiel und fiir PISA 2009 das Deutsche Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt am Main. Das Vorgehen bei der nationa-
len Skalierung orientiert sich am internationalen Vorgehen (OECD, 2011) und unter-
scheidet sich davon im Wesentlichen durch die Beriicksichtigung weiterer Variablen aus
dem Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die als zuséitzliche Hintergrundinforma-
tionen in die Skalierung mit einflieBen (siche z.B. Carstensen et al., 2007). Die nationale
Skalierung bei PISA 2009 wurde zur Gewahrleistung von Vergleichbarkeit mit den frii-
heren PISA-Erhebungen in enger Abstimmung zwischen DIPF und IPN durchgefiihrt.
Eine Vergleichbarkeit der verwendeten Kompetenzdaten zwischen den Stichproben der
Fiinfzehnjéhrigen und der neunten Jahrgangsstufe ist ebenfalls gegeben, da bei der nati-
onalen Skalierung (a) das internationale Hintergrundmodell iibernommen und im Wei-
teren ausschlieBlich ergidnzt wurde und (b) die internationalen Itemschwierigkeitspara-
meter verwendet wurden. Zudem wurde dasselbe mehrdimensionale Skalierungsmodell
wie in der internationalen Skalierung herangezogen.

In den im Folgenden durchgefiihrten Analysen wird mit den Plausible Values (PVs;
von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009) als Schitzern der Personenfihigkeit gearbeitet,
die in den internationalen und nationalen Skalierungen bei PISA 2003, PISA 2006 und
PISA 2009 gewonnen wurden. Die PVs erlauben eine unverzerrte Schitzung der Kom-
petenzmittelwerte und Kompetenzstreuungen sowie der Beziehungen der Kompetenzen
zu weiteren Variablen, die — wie die im vorliegenden Beitrag analysierten Variablen — im
Hintergrundmodell beriicksichtigt wurden. Infolge der Verwendung von PVs lagen in
den Stichproben jeweils fiir alle Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzwerte fiir alle Do-
ménen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) vor, das heif3t auch fiir jene Schiilerin-
nen und Schiiler, die aufgrund des Studiendesigns nicht alle Doménen bearbeitet haben.

Gebhardt und Adams (2007) diskutieren drei verschiedene Methoden der Trendska-
lierung mit PISA-Daten. Als ,,originale Trends* werden Verdnderungen in den Kom-
petenzindikatoren bezeichnet, die in den PISA-Erhebungszyklen zur querschnittlichen
Berichterstattung konstruiert wurden. Diese originalen Trends basieren auf gemeinsa-
men Skalierungen der Aufgabenantworten aus den teilnehmenden OECD-Staaten und
werden von der OECD im Rahmen ihrer Trendberichterstattung (z.B. OECD, 2010) und
auch in der vorliegenden Arbeit verwendet. Unter ,,marginalen Trends“ werden Verin-
derungen verstanden, die auf eigenen Skalierungen der Aufgabenantworten fiir jeden
Staat beruhen. Die Aufgabenschwierigkeiten werden fiir jeden Staat separat geschitzt
und es resultiert eine staatenspezifische Kompetenzskala. Sind einzelne Aufgaben oder
Aufgabengruppen in einem Staat schwerer oder leichter als in der Gesamtheit der teil-
nehmenden Staaten, werden diese Unterschiede in den staatenspezifischen Aufgaben-
schwierigkeitsparametern beriicksichtigt. ,,Bedingte Trends* sind marginale Trends,
bei denen die Verdnderungen zwischen den Erhebungszyklen zusétzlich um mogliche
Unterschiede in den Stichprobenzusammensetzungen korrigiert werden. In Deutsch-
land wurden im Rahmen von PISA 2006 fiir lingsschnittliche Fragestellungen Ergeb-
nisse einer eigens dafiir vorgenommenen marginalen Skalierung berichtet (Carstensen,
Prenzel & Baumert, 2008). Es konnte gezeigt werden, dass die originalen und margina-
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len Trends fiir den Bereich Lesen in Deutschland voneinander abweichen und die origi-
nalen Trends die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fiir PISA 2003 und PISA
2006 tberschitzen. Dieser Befund wird in Hinblick auf die Ergebnisse dieses Beitrags
in Abschnitt 7 noch einmal aufgegriffen.

Die Zielpopulation der internationalen PISA-Stichprobe in Deutschland bilden alle
Schiilerinnen und Schiiler, die zum Zeitpunkt der Erhebung fiinfzehn Jahre alt sind.
Die Auswahl der Schulen und der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler erfolgt im
Rahmen einer zweifach stratifizierten Stichprobenziehung (z.B. Sibberns & Baumert,
2001). Die Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu gelangen, ist als Folge dieses Vor-
gehens nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleich. Um représentative Aussagen tiber
die Grundgesamtheit der Fiinfzehnjdhrigen zu erméglichen, werden fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler Gewichte ermittelt (vgl. OECD, 2011). Diese werden zentral durch das
internationale PISA-Konsortium berechnet und durch das deutsche Konsortium verifi-
ziert. Nach einem vergleichbaren Vorgehen werden auch fiir die nationalen Stichpro-
ben der neunten Jahrgangsstufe Gewichte entwickelt, die es ermoglichen, auf die Ziel-
population der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler in Deutschland zu schlieBen. Fiir
die im Weiteren dargestellten Analysen werden die finalen Gewichte der Schiilerinnen
und Schiiler (final student weights) verwendet (eine Ausnahme wird in Abschnitt 6.2
erldutert).

5.3 Analysen

Bei den nachstehend berichteten Analysen beschrinken wir uns auf die Betrachtung von
Trends in den Kompetenzmittelwerten der Schiilerinnen und Schiiler. Mittelwerte und
zugehorige Standardfehler werden gemél dem bei PISA international tiblichen Vorge-
hen errechnet (vgl. OECD, 2011). Unterschiede in den Kompetenzmittelwerten zwi-
schen den verschiedenen Erhebungszeitpunkten werden anhand der z-Verteilung auf
Signifikanz gepriift. Dabei muss zuséitzlich zum Standardfehler der Kompetenzmittel-
werte, der sich aus dem Standardmessfehler und dem Sampling-Fehler zusammensetzt,
der Linking-Fehler beriicksichtigt werden. Um die Kompetenzverteilungen verschiede-
ner PISA-Erhebungen aufeinander beziehen zu konnen, werden die Itemschwierigkei-
ten fiir die einzelnen Kompetenzbereiche jeweils an der Berichtsskala jener Erhebung
verankert, bei der diese Kompetenz erstmals den inhaltlichen Schwerpunkt darstellte
(Linking). Das Ausmaf} der Variation in den Schwierigkeiten der fiir das Linking ver-
wendeten Items zwischen den Erhebungen wird durch den Linking-Fehler quantifiziert.
Der Linking-Fehler reflektiert somit die statistische Unsicherheit, die auf die Verbin-
dung von Tests verschiedener Erhebungszeitpunkte zuriickgeht.

Der Standardfehler der Mittelwertedifferenz zweier Erhebungszeitpunkte berechnet
sich nach folgender Formel (exemplarisch fiir den Vergleich der beiden Erhebungszeit-
punkte PISA 2003 und PISA 2009; vgl. OECD, 2011, S. 146):

SE = \/a% +o2 +02
Haoo3

Hr000 M Linking-Fehier
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Die Durchfiihrung der berichteten Signifikanztests zur Beurteilung von Mittelwertun-
terschieden zwischen je zwei Erhebungszeitpunkten erfolgte unter Verwendung der in-
ternational giiltigen Linking-Fehler. Da die bei PISA administrierten Tests fiir die Stich-
probe der Fiinfzehnjéhrigen und die Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe jeweils
identisch sind und die Skalierung der Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe auf Grund-
lage der international fiir die Fiinfzehnjéhrigen geschitzten Itemschwierigkeiten (vgl.
Abschnitt 5.2) durchgefiihrt wird, sind fiir beide Stichproben dieselben Linking-Fehler
zu verwenden. Tabelle 2 enthilt die Linking-Fehler fiir die PISA-Erhebungen 2003 bis
20009.

Linking-Fehler auf der PISA-Skala

Gesamtskala Lesen 2003/2006 5.307
Gesamtskala Lesen 2003/2009 4.088
Gesamtskala Lesen 2006/2009 4.069
Gesamtskala Mathematik 2003/2006 1.382
Gesamtskala Mathematik 2003/2009 1.990
Gesamtskala Mathematik 2006/2009 1.333
Gesamtskala Naturwissenschaften 2006/2009 2.566

Tab. 2: Linking-Fehler fiir die PISA-Erhebungen 2003 bis 2009

6. Ergebnisse

Zunéchst werden die Verdnderungen in den mittleren Kompetenzen in den Doménen
Lesen und Mathematik zwischen PISA 2003 und PISA 2009 sowie in den Naturwissen-
schaften zwischen PISA 2006 und PISA 2009 in den Stichproben der Fiinfzehnjihrigen
und der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler dargestellt. AnschlieBend werden Verin-
derungen in der Verteilung der Fiinfzehnjéhrigen auf die Jahrgangsstufen berichtet und
mit den Trends in Beziehung gesetzt.

6.1 Verédnderungen der mittleren Kompetenzen in den Stichproben

Lesekompetenz

Die Verldufe der mittleren Lesekompetenz iiber die Erhebungszeitpunkte (siche Abbil-
dung 1) unterscheiden sich zwischen den Stichproben der Fiinfzehnjdhrigen und der
neunten Jahrgangsstufe nicht auffillig voneinander. Die mittlere Lesekompetenz der
Fiinfzehnjihrigen in Deutschland lag bei PISA 2003 bei 491 Punkten (SE = 3.4 Punkte),
bei PISA 2006 bei 495 Punkten (SE = 4.4 Punkte) und bei PISA 2009 bei 497 Punkten
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(SE = 2.7 Punkte). Die mittlere Lesekompetenz der Fiinfzehnjihrigen stieg demzufolge
iiber die Erhebungszeitpunkte zumindest deskriptiv kontinuierlich leicht an.

In der Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe lag die mittlere Lesekompetenz bei
PISA 2003 bei 492 Punkten (SE = 1.9 Punkte), bei PISA 2006 wurden 498 Punkte
(SE = 3.5 Punkte) und bei PISA 2009 494 Punkte (SE = 2.2 Punkte) erreicht. Die mitt-
lere Lesekompetenz in der neunten Jahrgangsstufe erreichte also deskriptiv bei PISA
2006 ihre hochste Auspragung innerhalb des analysierten Zeitraums.

Die grofiten Differenzen in der Lesekompetenz finden sich mit jeweils sechs Punk-
ten* bei den Fiinfzehnjahrigen zwischen PISA 2009 und PISA 2003 und fiir die neunte
Jahrgangsstufe zwischen PISA 2006 und PISA 2003. Diese Differenzen sind jedoch —
ebenso wie alle anderen Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten in den bei-
den Stichproben — statistisch nicht bedeutsam (p > .16). Damit ldsst sich die deskriptiv
leicht positive Verdnderung bei den Fiinfzehnjdhrigen und den Neuntklésslerinnen und
Neuntkldsslern iiber den beobachteten Zeitraum von sechs Jahren nicht gegen den Zu-
fall absichern.
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Abb. 1: Mittlere Lesekompetenz in Deutschland von PISA 2003 bis PISA 2009

4 In der Ergebnisdarstellung werden ganzzahlig gerundete Werte angegeben. Es konnen im
Folgenden auf Rundung zurtickzufiihrende vermeintliche Inkonsistenzen bei der Darstellung
von Differenzen vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt,
erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.



164 Trends und Veranderungen

Mathematische Kompetenz

Die Verdnderungen der mathematischen Kompetenz in den Stichproben der Fiinfzehn-
jéhrigen und der neunten Jahrgangsstufe tiber die Erhebungszeitpunkte sind in Abbil-
dung 2 dargestellt. Die mittlere mathematische Kompetenz der Fiinfzehnjdhrigen in
Deutschland lag bei PISA 2003 bei 503 Punkten (SE = 3.3 Punkte), bei PISA 2006 bei
504 Punkten (SE = 3.9 Punkte) und bei PISA 2009 bei 513 Punkten (SE = 2.9 Punkte).
Die mittlere mathematische Kompetenz der Fiinfzehnjdhrigen veridnderte sich zwischen
PISA 2003 und PISA 2006 also kaum, stieg jedoch in den drei darauf folgenden Jahren
deutlicher an (siehe auch Frey, Heinze, Mildner, Hochweber & Asseburg, 2010).

In der Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe lag die mittlere mathematische Kom-
petenz bei PISA 2003 bei 504 Punkten (SE = 1.9 Punkte). Bei PISA 2006 wurden
501 Punkte (SE = 3.2 Punkte) erzielt, bei PISA 2009 507 Punkte (SE = 2.4 Punkte). Wie
bei den Fiinfzehnjdhrigen erreichte die mittlere mathematische Kompetenz der Neunt-
klasslerinnen und Neuntkléssler deskriptiv ihre hochste Auspragung bei PISA 2009, be-
wegte sich aber iiber alle Erhebungszeitpunkte auf einem sehr dhnlichen Niveau.

Die groBiten Differenzen finden sich bei den Fiinfzehnjdhrigen mit zehn Punkten
zwischen PISA 2009 und PISA 2003 und fiir die neunte Jahrgangsstufe mit sechs Punk-
ten zwischen PISA 2009 und PISA 2006. Der Anstieg der mathematischen Kompetenz
der Fiinfzehnjihrigen um zehn Punkte zwischen PISA 2003 und PISA 2009 ist statis-
tisch bedeutsam (p =.04). Die Effektstirke dieser Differenz betrigt Cohens d = 0.10,
was nach gingigen Kriterien der psychologischen Forschung als eher geringer Unter-
schied anzusehen ist (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 606), aber gemessen an den Befun-
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Abb. 2: Mittlere Mathematische Kompetenz in Deutschland von PISA 2003 bis PISA 2009
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den von PISA-I-Plus immerhin etwa einem Drittel des Lernzuwachses in der neunten
Jahrgangsstufe im Bereich Mathematik entspricht (vgl. Abschnitt 3). Die einzelnen Ver-
anderungen von PISA 2003 zu PISA 2006 (+1 Punkt) beziehungsweise von PISA 2006
zu PISA 2009 (+9 Punkte) sind hingegen nicht signifikant (p > .07). Fiir die Stichprobe
der neunten Jahrgangsstufe finden sich keinerlei tiberzufillige Verdnderungen zwischen
den Erhebungszeitpunkten (p > .14).

Naturwissenschaftliche Kompetenz

Abbildung 3 zeigt die Verinderungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz in den
Stichproben der Fiinfzehnjéhrigen und der neunten Jahrgangsstufe zwischen PISA 2006
und PISA 2009. Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz der Fiinfzehnjéhrigen
in Deutschland lag bei PISA 2006 bei 516 Punkten (SE = 3.8 Punkte) und bei PISA
2009 bei 520 Punkten (SE = 2.8 Punkte). Die mittlere naturwissenschaftliche Kompe-
tenz der Fiinfzehnjdhrigen stieg demnach deskriptiv leicht an (siehe auch Ronnebeck,
Schops, Prenzel, Mildner & Hochweber, 2010).

In der Stichprobe der neunten Jahrgangsstufe lag die mittlere naturwissenschaftliche
Kompetenz bei PISA 2006 bei 514 Punkten (SE = 3.4 Punkte), bei PISA 2009 wurden
518 Punkte (SE = 2.5 Punkte) erreicht. Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz
nahm damit im beobachteten Dreijahreszeitraum auch in der neunten Jahrgangsstufe
deskriptiv leicht zu.
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Die Verldufe sind fiir die beiden Stichproben nahezu parallel und auch das erreichte
Punkteniveau ist jeweils sehr dhnlich (vgl. Abbildung 3). Zwischen PISA 2006 und
PISA 2009 finden sich deskriptiv sowohl fiir die Fiinfzehnjdhrigen als auch fiir die
neunte Jahrgangsstufe Zuwéchse in Hohe von vier Punkten in der naturwissenschaftli-
chen Kompetenz. Diese Zuwichse sind vergleichsweise gering und statistisch nicht si-
gnifikant (p > .37).

Zusammenfassung

Deskriptiv betrachtet erweisen sich die Verldufe der mittleren Kompetenzen iiber die
beobachteten Erhebungszeitpunkte in den Stichproben der Fiinfzehnjdhrigen und der
Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler als relativ dhnlich, wobei die Verdnderung der
mittleren Kompetenzen bei den Fiinfzehnjdhrigen insgesamt etwas giinstiger ausfillt.
Allerdings lédsst sich in beiden Stichproben keine der Verdnderungen zwischen PISA
2006 und PISA 2009 gegen den Zufall absichern; ebenso statistisch nicht signifikant
sind die Verdnderungen zwischen PISA 2003 und PISA 2006, die auch deskriptiv in
beiden Stichproben gering ausfallen. Die einzige signifikante Verdnderung zeigt sich
zwischen PISA 2003 und PISA 2009 in der mittleren mathematischen Kompetenz der
Fiinfzehnjahrigen — ein positiver Trend, der sich fiir die Neuntkldsslerinnen und Neunt-
klassler nicht nachweisen lésst.

6.2 Analysen zur Verteilung der Fiinfzehnjéhrigen auf die Jahrgangsstufen

Konnen die beobachteten Trends in den Kompetenzmittelwerten der Fiinfzehnjéhrigen
mit den Verdnderungen in der Verteilung auf die Jahrgangsstufen in Beziehung gebracht
werden? Es zeigt sich, dass die in Abschnitt 4 formulierten Annahmen im Wesentlichen
zutreffen: Zwischen den PISA-Erhebungen 2003 und 2009 beziehungsweise 2006 und
2009 zeigen sich im Lesen und in den Naturwissenschaften deskriptiv nur geringe po-
sitive Verdnderungen, die sich nicht statistisch absichern lassen. In der Mathematik re-
sultiert dagegen zwischen PISA 2003 und PISA 2009 ein deutlicher sowie signifikanter
mittlerer Kompetenzzuwachs. Der positive Trend in der Mathematik korrespondiert mit
einer Verringerung der Anteile von Achtkldsslerinnen und Achtklédsslern sowie Neunt-
klésslerinnen und Neuntkldsslern und einer Zunahme des Anteils der Zehntklasslerin-
nen und Zehntklissler zwischen PISA 2003 und PISA 2009. Beriicksichtigt man Stu-
dien, die bereichs- sowie jahrgangsstufenspezifische Lernzuwéchse von Schiilerinnen
und Schiilern ermitteln konnten (vgl. Abschnitt 3), erscheint es plausibel, dass sich dies
gerade im Bereich der Mathematik leistungsforderlich ausgewirkt hat.

Um einen noch genaueren Eindruck zu erhalten, wurde eine vertiefende deskriptive
Analyse basierend auf neu erzeugten Gewichten der Schiilerinnen und Schiiler durch-
gefuihrt (vgl. Abschnitt 5.2). Dabei wurde als wichtige Kontrollvariable die Schulartzu-
gehorigkeit beriicksichtigt. Differenziert wurde hier zwischen dem Gymnasium einer-
seits und den nicht-gymnasialen Schularten andererseits, da das Gymnasium als einzige
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Schulart im interessierenden Zeitraum und in allen Bundesldndern von bildungsstruk-
turellen ReformmaBnahmen relativ unberiihrt geblieben ist. Die neuen Gewichte der
Schiilerinnen und Schiiler wurden gebildet, indem die originalen Gewichte der PISA-
Erhebungen 2006 und 2009 (a) je Schulart (Gymnasium versus nicht-gymnasiale Schul-
arten) und (b) je Schulart und Jahrgangsstufe mit dem Quotienten der Gewichtsumme
in PISA 2003 und der Gewichtsumme in PISA 2006 beziechungsweise PISA 2009 mul-
tipliziert wurden. Basierend auf den neu generierten Gewichten wurden dann die Kom-
petenzmittelwerte in den drei Doménen fiir die PISA-Erhebungen 2006 und 2009 neu
berechnet. Die Resultate lassen sich als (fiktive) Ergebnisse bei Konstanthalten (a) der
Schulart beziehungsweise (b) der Schulart und der Jahrgangsstufenverteilung fiir die
Flinfzehnjéhrigen seit PISA 2003 interpretieren. Die Ergebnisse mit den originalen und
den neu erzeugten Gewichten der Schiilerinnen und Schiiler sind in Tabelle 3 gegen-
iibergestellt.

Doméane/Analyse PISA2003 PISA2006 PISA 2009
Lesen
Mit Originalgewichten 491 495 497
Neu gewichtet: Schulart - 493 492
Neu gewichtet: Schulart + Jahrgangsstufe - 489 489
Mathematik
Mit Originalgewichten 503 504 513
Neu gewichtet: Schulart - 502 507
Neu gewichtet: Schulart + Jahrgangsstufe - 498 502
Naturwissenschaften
Mit Originalgewichten - 516 520
Neu gewichtet: Schulart - 513 515
Neu gewichtet: Schulart + Jahrgangsstufe - 511 511

Tab. 3: Mittlere Kompetenzen der Fiinfzehnjahrigen in den PISA-Erhebungen 2003 bis 2009
bei Verwendung der originalen Stichprobengewichte und bei Neugewichtung der PISA-
Erhebungen 2006 und 2009 basierend auf (a) der Schulart sowie (b) der Schulart und
der Jahrgangsstufenverteilung der Fiinfzehnjéhrigen in PISA 2003

Der Vergleich der Befunde mit den originalen und den neuen Gewichten weist darauf
hin, dass der signifikante positive Trend bei den Fiinfzehnjéhrigen in der Mathematik
zwischen PISA 2003 und PISA 2009 bereits in erheblichem Umfang durch Verédnderun-
gen in der Schulartverteilung erklért werden kann — die Differenz zwischen PISA 2003
und PISA 2009 betrégt bei Beriicksichtigung der Schulart nur noch vier Punkte. Da-
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riiber hinaus erweisen sich aber auch die Verdnderungen in der Jahrgangsstufenvertei-
lung als bedeutsam, es ergibt sich bei Einbezug beider Merkmale eine anndhernde Ni-
vellierung der beobachteten Punktedifferenz. Auch fiir die mittleren Lesekompetenzen
sowie die mittleren naturwissenschaftlichen Kompetenzen, bei denen allerdings keine
statistische Absicherung des Trends moglich war (vgl. Abschnitt 6.1), resultiert bei Be-
riicksichtigung der Schulart eine deutliche Verringerung der Punktedifferenz zwischen
den PISA-Erhebungen. In den Naturwissenschaften, nicht aber im Bereich des Lesens,
fithrt die zusitzliche Berilicksichtigung der Jahrgangsstufenverteilung bei der Bildung
neuer Stichprobengewichte zu einer weitgehenden Angleichung der ermittelten Kom-
petenzstdnde fiir die Erhebungszeitpunkte.

7. Fazit und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag wurden Trends der mittleren Kompetenzen in den Domé-
nen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften in den PISA-Stichproben der Fiinf-
zehnjéhrigen und der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler vergleichend analysiert.
Herangezogen wurden dazu die Ergebnisse der PISA-Erhebungen der Jahre 2003, 2006
und 2009 (Lesen und Mathematik) beziehungsweise der Jahre 2006 und 2009 (Natur-
wissenschaften). Als ein schulstrukturelles Merkmal, das zur Erklarung der Trends bei
den Fiinfzehnjdhrigen und von moglichen differentiellen Trends bei Fiinfzehnjdhrigen
und Neuntklésslerinnen und Neuntklédsslern geeignet erscheint, wurde exemplarisch die
Verteilung der Fiinfzehnjihrigen auf die Jahrgangsstufen untersucht.

Fiir die Stichproben der Fiinfzehnjdhrigen und der Neuntklésslerinnen und Neunt-
kléssler l4sst sich im Lesen und in den Naturwissenschaften keine der Differenzen zwi-
schen den Erhebungszeitpunkten zufallskritisch absichern. Dagegen zeigt sich fiir die
Fiinfzehnjahrigen, anders als fiir die Neuntklésslerinnen und Neuntkléssler, in der Ma-
thematik ein signifikanter positiver Trend zwischen PISA 2003 und PISA 2009. Diese
Disparitét weist darauf hin, dass die mit den deutschen PISA-Daten moglichen alters-
und jahrgangsstufenbasierten Trendanalysen durchaus zu unterschiedlichen Befunden
fiihren kénnen. Entsprechend konnte es interessant sein, die Trendberichterstattung bei
PISA in Deutschland um Ergebnisse fiir die Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler zu
erginzen. Die dadurch verfligbaren zusétzlichen Informationen besitzen praktische Re-
levanz. So liegt beispielsweise in der Unterrichtsforschung — fiir welche die Organisa-
tion von Schule in Jahrgangsstufen eine zentrale Rolle spielt — die Bezugnahme auf die
Kompetenzen der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler niher als auf jene der Fiinf-
zehnjahrigen.

In Ubereinstimmung mit den von uns formulierten Erwartungen zeigte sich, dass die
doménenspezifischen Trends bei den Fiinfzehnjéhrigen zumindest deskriptiv mit Verdn-
derungen in der Verteilung auf die Jahrgangsstufen in Verbindung zu bringen sind. Die
Tendenz hin zum Besuch hoherer Jahrgangsstufen korrespondierte erwartungsgemif
insbesondere mit einem bedeutsamen positiven Trend im Bereich Mathematik, wéihrend
im Lesen kein vergleichbarer Kompetenzzuwachs zu verzeichnen war. Fiir die Natur-
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wissenschaften konnten keine eindeutigen Erwartungen abgeleitet werden. Die Analyse
beschriinkte sich hier — in Ubereinstimmung mit dem Vorgehen der OECD bei der in-
ternationalen Trendberichterstattung (OECD, 2010) — auf die PISA-Erhebungen 2006
und 2009. Fiir diesen Zeitraum resultierte ein deskriptiv schwacher und nicht signifi-
kanter positiver Trend, der mit eher geringfiigigen Veranderungen in der Jahrgangsstu-
fenverteilung korrespondierte. Die potenzielle Relevanz der Jahrgangsstufenverteilung
fiir die Erkldrung der Trends bei den Fiinfzehnjdhrigen konnte in den Analysen unter
Verwendung neuer Stichprobengewichte auch unter Hinzunahme der Schulart (Gym-
nasium versus nicht-gymnasiale Schularten) gestiitzt werden. Fiir alle Doménen resul-
tierte, dass die beobachteten Punktedifferenzen weitgehend verschwinden, wenn Ver-
anderungen in der Schulart- sowie Jahrgangsstufenverteilung der Fiinfzehnjéhrigen be-
riicksichtigt werden. Dies konnte darauf hindeuten, dass sich die bildungsstrukturellen
MaBnahmen, die mehr Fiinfzehnjdhrigen den Besuch hoherer Jahrgangsstufen ermog-
lichten, tatséchlich in positiven Verdnderungen in den Kompetenzmittelwerten (zumin-
dest in der Mathematik) niedergeschlagen haben. Die Kompetenzen der Neuntkléss-
lerinnen und Neuntkléssler erwiesen sich demgegeniiber als nahezu unveréndert, die
Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten waren zudem statistisch nicht abzu-
sichern. Allerdings ist bei solchen Schlussfolgerungen grofle Vorsicht geboten, da die
beobachteten Beziehungen weder statistisch abgesichert sind, noch weitere moglicher-
weise einflussreiche Faktoren beriicksichtigt wurden.

Zusitzliche potenzielle Einschrankungen bei der Interpretation der Ergebnisse die-
ser Studie ergeben sich aus den bereits angesprochenen Befunden von Carstensen et al.
(2008), die zeigen konnten, dass alternative Skalierungsverfahren zu voneinander ab-
weichenden Trendergebnissen fiir die Lesekompetenz der Fiinfzehnjdhrigen in Deutsch-
land fithren (vgl. Abschnitt 5.2). Demnach wurden in den von der OECD berichteten
Trends fiir die PISA-Erhebungen 2000 bis 2006 die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler fiir PISA 2003 und PISA 2006 iiberschitzt. Welche Implikationen diese
Befunde fiir den vorliegenden Beitrag besitzen, lisst sich ohne die Durchfithrung ver-
gleichbarer Analysen unter Einschluss von PISA 2009 nicht abschlieBend kldren. Aller-
dings konnten auch im vorliegenden Fall abweichende Befunde resultieren, die sich —
angesichts der Verwendung der internationalen Aufgabenschwierigkeitsparameter in
den entsprechenden Skalierungen — auch auf die Stichprobe der Neuntklésslerinnen und
Neuntkldssler erstrecken konnten.

Die von uns durchgefiihrte Studie konnte in mindestens zwei Richtungen erweitert
werden. Erstens haben wir uns in unseren Analysen auf die Betrachtung von Trends
in den Kompetenzmittelwerten der Schiilerinnen und Schiiler beschrinkt. Neben den
Kompetenzmittelwerten gibt es noch andere statistische Kennwerte, die fiir die Beur-
teilung von Kompetenzverldufen bedeutsam sind und in zukiinftigen Untersuchungen
einbezogen werden konnten, insbesondere die Streuung der Kompetenzen. Zweitens
haben wir als einen moglichen Faktor zur Erklédrung der Verdnderungen in den Kom-
petenzen bei den Fiinfzehnjdhrigen und von differentiellen Trends bei Fiinfzehnjahri-
gen und Neuntkldsslerinnen und Neuntklédsslern die Verteilung der Fiinfzehnjéhrigen
auf die Jahrgangsstufen betrachtet. Unsere Analysen konnten dabei erste Anhaltspunkte
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fiir mogliche Erkldrungszusammenhinge liefern, blieben aber letztlich rein deskriptiv
und erlaubten es nicht, die Beziehung zwischen Trendverldufen und potenziellen Bedin-
gungsmerkmalen inferenzstatistisch abzusichern. Eine noch aussagekréftigere Auswer-
tung wire beispielsweise auf Grundlage einer gemeinsamen (marginalen) Skalierung
(sieche Carstensen et al., 2008) der verschiedenen PISA-Erhebungen moglich. Dabei
konnten die latenten Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten direkt mit mogli-
chen Erkldrungsvariablen in Beziehung gesetzt werden.
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Schulentwicklung im Verlauf eines Jahrzehnts —
Erste Ergebnisse des PISA-Schulpanels

Das ,,Programme for International Student Assessment” (PISA) ist ein internationales
Projekt, in dem alle drei Jahre die Kompetenzen von fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und
Schiilern erfasst werden. Die Erfassung der Kompetenzen erfolgt in jedem Durchgang
mit anderem Schwerpunkt; je drei Erhebungen mit Schwerpunkten in Lesen, Mathema-
tik und Naturwissenschaften bilden einen Zyklus. Im Jahr 2009 stand mit Beginn des
zweiten Zyklus erstmals seit PISA 2000 wieder die Messung der Lesekompetenz (Read-
ing Literacy) der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt. Wahrend die PISA-Ergeb-
nisse Aufschluss iiber Verdnderungen in den Kompetenzen sowie bestimmten weiteren
Merkmalen (z.B. Lernmotivation) fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler in den
beteiligten Staaten geben konnen, im Sinne von Unterschieden zu vorherigen Kohorten,
informieren sie weder tiber die Entwicklung einzelner Schiilerinnen und Schiiler noch
iiber die Entwicklung von Schulen. Dies liegt im Design der PISA-Studie begriindet.
Schulen werden zu jedem Messzeitpunkt unabhéngig voneinander zufillig gezogen und
gelangen entsprechend nur zuféllig mehrmals in die PISA-Stichprobe (Klieme & Stei-
nert, 2008). PISA erlaubt also keine echten langsschnittlichen Aussagen iiber die Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern bzw. Schulen, sondern nur Trendaussagen auf
der Ebene der Staaten. So konnen die Frage nach den Bedingungsfaktoren fiir individu-
elle Leistungsentwicklung und die Frage nach Bedingungsfaktoren fiir die Entwicklung
des Leistungsniveaus auf Schulebene nicht befriedigend beantwortet werden. Hierzu
sind Erweiterungen des PISA-Designs erforderlich, die bislang nur innerhalb Deutsch-
lands realisiert werden konnten (vgl. Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010, S. 295).
Eine Moglichkeit, tiber den Zeitraum seit der ersten PISA-Erhebung hinweg ldngs-
schnittliche Informationen zu Entwicklungen auf Schulebene zu erhalten, ergab sich mit
dem PISA-Schulpanel. Ergidnzend zur internationalen Stichprobe fiir PISA 2009 wurde
in Deutschland national eine Zusatzstichprobe von 59 Gymnasien gezogen, die auch an
PISA 2000 teilgenommen hatten.! Die Untersuchung beschrinkte sich auf Gymnasien,
da das Gymnasium eine Schulart ist, die in jedem Bundesland in Deutschland exis-
tiert, und weil Umwandlungen der Schulart bei Gymnasien in diesem Zeitraum so gut
wie nie vorkamen. Die Schulpanel-Stichprobe erméglicht die langsschnittliche Analyse
der Entwicklung der teilnehmenden Gymnasien iiber einen Zeitraum von neun Jahren.
Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, in welchem Zusammenhang ausgewéhlte

1 Da wir uns hier nur mit deutschen Daten beschéftigen, unterscheiden wir nicht zwischen den
Schulen, die bei PISA 2000 in den internationalen Vergleich eingingen (Baumert et al., 2001),
und der erweiterten Stichprobe PISA-E, die Grundlage des Vergleichs zwischen den Bundes-
landern war (Baumert et al., 2003).
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Schulmerkmale und deren Verdnderung mit der Veranderung kognitiver und nicht-kog-
nitiver Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern dieser Schulen stehen.

Im Folgenden gehen wir nach der Darstellung des Hintergrunds unseres Beitrags
(Abschnitt 1) auf die Zielsetzung und das Design der Studie (Abschnitt 2) sowie die
konkreten Fragestellungen dieses Artikels ein (Abschnitt 3) und beschreiben anschlie-
Bend unser methodisches Vorgehen (Abschnitt 4). In den Abschnitten 5 und 6 werden
die Ergebnisse dargestellt und diskutiert.

1. Theoretischer Hintergrund: Von der Schuleffektivitits- zur
Schulentwicklungsforschung

Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der Entwicklung der Schule als Organi-
sation mit dem Ziel, Pradiktoren der Entwicklung von Schulen zu identifizieren. Diese
Fragestellung ist der herkdmmlichen Schuleffektivitéts- bzw. Schulqualititsforschung
verwandt, beinhaltet aber einen fundamentalen Wechsel der Perspektive. Daher un-
terscheiden wir im Folgenden explizit zwischen Aspekten der Schuleffektivitit (Ab-
schnitt 1.1) und der Schulqualitéit (Abschnitt 1.2) und schlieBen dann den Bogen zur
Schulentwicklungsforschung (Abschnitt 1.3), um anschlieend die hier untersuchten
Pradiktoren der Entwicklung von Schulen niher zu erldutern (Abschnitt 1.4).

1.1 Schuleffektivitét

Die Schuleffektivitdt wird {iblicherweise daran gemessen, welche Ergebnisse eine
Schule erreicht (,,Output™), wobei meist in Rechnung gestellt wird, unter welchen Be-
dingungen eine Schule arbeitet (,,Kontext* und ,,Input”). Die Auswahl der Kriterien
zur Messung effektiver Schulen, also der untersuchten Outputmerkmale, wird immer
wieder diskutiert (de Maeyer, van den Bergh, Rymenans, van Petegem & Rijlaarsdam,
2010; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel, 2008;
Teddlie & Reynolds, 2000). Die Auswahl eines einzelnen Effektivitatskriteriums ergibt
kein generalisierbares Bild davon, welche Merkmale der Schule eine effektivititsstei-
gernde Wirkung haben. Dies bedarf einer breiteren Auswahl an Kriterien.

Kriterien effektiver Schulen lassen sich unterschiedlich einteilen. Seidel (2008) be-
schreibt vier Kategorien von Effektivitdtskriterien: kognitive, motivational-affektive,
metakognitive und verhaltensbezogene Kriterien. Eine einfachere Einteilung ist die in
kognitive und non-kognitive Effektivitdtskriterien (Mortimore, Sammons & Thomas,
1994; Opdenakker & van Damme, 2000; van Damme et al., 2006). Zumeist wird die Ef-
fektivitit von Schulen ausschlieBlich iiber kognitive, d.h. tiber leistungs- bzw. kompe-
tenzbezogene Kriterien gemessen (Scheerens, 2008; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel,
2008; van Damme et al., 2006), wobei sehr unterschiedliche Leistungsmale als Krite-
rien herangezogen werden, z.B. die Leistung in bestimmten Fiachern oder Kompetenzen
(vgl. Seidel, 2008). Im Kontext des PISA-Schulpanels stiitzen wir uns als kognitives
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Kriterium auf die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, da diese in 2000 und
2009 als Schwerpunkt erhoben wurde.

Die neuere Schulforschung beriicksichtigt zunehmend auch non-kognitive, affek-
tive Kriterien (vgl. Diedrich, 2008; Gerecht, 2010; Opdenakker & van Damme, 2000).
Kognitive und non-kognitive Kriterien konnen durchaus zu unterschiedlichen Schluss-
folgerungen fithren. So wird bei van Damme et al. (2006) deutlich gemacht, dass Schu-
len einen Einfluss auf non-kognitive Kriterien haben; und dass Schulen, die hinsicht-
lich eines kognitiven Kriteriums als effektiv eingestuft werden, nicht notwendigerweise
auch einen positiven Effekt auf non-kognitive Kriterien wie beispielsweise das Wohlbe-
finden haben miissen. Im PISA-Schulpanel verwenden wir als ein non-kognitives Kri-
terium die von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Beziehungsqualitét zu
ihren Lehrerinnen und Lehrern (kurz: Beziehungsqualitit). Diese kann in Anlehnung
an van Damme, de Fraine, van Landeghem, Opdenakker und Onghena (2002) als ein
Aspekt des Effektivititskriteriums Schiilerwohlbefinden aufgefasst werden. Diese Ein-
ordnung der Beziehungsqualitét als Indikator fiir Schiilerwohlbefinden kann kritisch be-
trachtet werden, denn die Beziehungsqualitdt wurde, beispielsweise in PISA 2009, als
Indikator fiir das Schulklima herangezogen (vgl. Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme,
2010; siehe auch Eder, 2002). Das Klima einer Schule ist allerdings streng genommen
kein Effektivitétskriterium wie das Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler, son-
dern ein Prozessmerkmal der Schule und somit ein Merkmal der Schulqualitit. Ver-
schiedene Forscher fanden jedoch einen positiven Effekt eines guten Schulklimas auf
Schiilermerkmale, wie beispielsweise die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schii-
ler (Brophy, 2000; Fraser, 1994; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008). Zudem ist das Schul-
klima ,,sensibel flir Verdnderungen im Schulsystem bzw. Entwicklungsmafnahmen ein-
zelner Schulen® (Eder, 2006, S. 626). Dies bestdrkt uns darin, neben Verdnderungen
im Leseleistungsniveau Verdnderungen in der Beziehungsqualitit als Kriterium fiir die
Entwicklung der Schulen zu nutzen.

1.2 Schulqualitat

Schulqualitit wird in der Forschungsliteratur manchmal gleichgesetzt mit Schuleffekti-
vitét. Préziser ist jedoch eine klare Trennung: Als Aspekte der Schulqualitit bezeichnen
wir jene Merkmale der piddagogischen Arbeit und der Schulorganisation, also ,,Prozess-
merkmale®, die Schuleffektivitét (direkt oder indirekt) im Sinne eines hohen Outputs
ermoglichen. Die Schulforschung hat vielfiltige Faktoren identifiziert, die in diesem
Sinne ,,gute Schulen“ ausmachen. Eine Liste solcher Faktoren wurde auf der Grund-
lage praktischer Erfahrungen erstmals von Edmonds (1979) vorgeschlagen: Qualitit
des Curriculums — damals gleichgesetzt mit einer Betonung von ,,Basic Skills* —, hohe
Leistungserwartungen, Schulklima, Fithrungsqualitéit der Schulleitung sowie die Nut-
zung von Leistungsmessungen und Evaluation. Neuere Ubersichten, die sich auf Meta-
Analysen zahlreicher empirischer Studien stiitzen, bestétigen diese Faktoren und ergén-
zen sie um Konsens und Kooperation der Lehrerinnen und Lehrer sowie die Einbindung
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der Eltern (so etwa Creemers & Reezigt, 1996; Scheerens, 2008). Scheerens (2008)
fithrt zudem effektivititssteigernde Faktoren an, die sich auf den Unterricht bezichen:
Klassenklima, Klassenmanagement/effektive Lernzeit, strukturierte Instruktionen, Dif-
ferenzierung und adaptive Instruktionen sowie Feedback. Creemers und Reezigt (1996)
hingegen benennen ergénzende Faktoren der Schulebene, die guten Unterricht ermog-
lichen: Fokus auf Grundfertigkeiten/Lernzeit sowie die Koordination von Curriculum
und Instruktion iiber Klassen und Jahrgangsstufen hinweg.

Ausgehend vor allem von den Arbeiten Fends (z.B. 1998) liegen inzwischen auch im
deutschen Sprachraum verschiedene Modelle vor, die diesen Ansatz weiter ausdifferen-
zieren. Ditton (2000a, 2000b, 2007) unterscheidet Individual-, Unterrichts-, Schul- und
Kontextebene und bezeichnet sein Modell als ,,4-plus-Modell*, da die Kontextebene
noch genauer unterteilt werden kann. Den auf den verschiedenen Ebenen verorteten
Faktoren wurde in der Schulqualitdtsforschung eine unterschiedliche Wirksamkeit ins-
besondere beziiglich der Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zugespro-
chen. Ditton (2000a, 2000b) verweist hier auf die ,,These der primiren Bedeutung pro-
ximaler Faktoren (d.h. den Schiilerinnen und Schiilern néher stehender Faktoren), nach
welcher die direkte Lernumgebung der Schiilerinnen und Schiiler den grofiten Effekt
auf die Schiilerleistung hat. Diese These wird beispielsweise von Klieme, Steinert und
Hochweber (2010) gestiitzt, die nachweisen, dass Kooperation und geteilte Ziele in
Deutsch-Fachkollegien zwar den Unterricht vielfiltiger machen und Disziplinprobleme
verringern, aber nicht auf die individuelle Leistungs- und Motivationsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler durchschlagen.

Gemeinhin werden Faktoren, die in Schulqualititsstudien als wirksam identifiziert
wurden, auch als bedeutsam fiir die Schulentwicklung angesehen. Im vorliegenden Bei-
trag wollen wir unser Augenmerk auf proximale und distale Faktoren richten, die in
den letzten Jahren auch bildungspolitisch eine hohe Aufmerksamkeit bekommen ha-
ben und fiir die im Schulpanel Verdnderungsmalle vorliegen, um zu priifen, welche
Rolle sie fiir die Entwicklung von Schulen spielen. Konkret werden in unserer Untersu-
chung individuelle Foérderung (als proximaler Faktor fiir Lernprozesse) sowie ganzti-
gige Schulorganisation und Evaluationsaktivititen (als distale Faktoren) als Pradiktoren
einbezogen.

1.3 Schulentwicklung

Anders als die Schuleffektivitdts- und Schulqualitéitsforschung, fiir welche die Wir-
kung von Schule (fiir den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin) in einer bestimm-
ten Kohorte, d.h. zu einem gegebenen Zeitpunkt, im Mittelpunkt steht, zielt die Schul-
entwicklungsforschung auf die Beschreibung und Pridiktion der Verdnderungen von
Schulen ab. Die Bedeutung dieses Perspektivwechsels ist in der Schulforschung aller-
dings bislang kaum systematisch aufgearbeitet (vgl. dazu Klieme & Steinert, 2008).
Selbst neuere Ansitze zu einem ,,Dynamic model of school effectiveness* (Creemers &
Kyriakides, 2008) oder einer Theorie der Schulgestaltung (Fend, 2008) stiitzen sich
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nach wie vor stark auf die querschnittliche Schulforschung (wozu wir hier auch Stu-
dien zéhlen, die Schiilerinnen und Schiiler wiederholt testen, sofern sie die Schul- und
Unterrichtsmerkmale nur einmal messen) und auf Analysen effektiver Schulen, wéh-
rend langsschnittliche Erhebungen nur in wenigen Féllen vorgenommen wurden. In der
Methodologie sozialwissenschaftlicher Forschung ist hinldnglich bekannt, dass Ent-
wicklungsfragen nicht mit Querschnittsdaten untersucht werden konnen (Steinhage &
Blossfeld, 1999). Langsschnittliche Betrachtungen von Schulen sind beispielsweise un-
erldsslich, um rekursive Effekte, d.h. wechselseitige Abhédngigkeiten zwischen Bedin-
gungsfaktoren und Kriterien, identifizieren zu konnen. Beispiele erster deutscher Unter-
suchungen mit langsschnittlichem Design auf Schulebene sind die Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG; vgl. Klieme, Fischer, Holtappels, Rauschenbach &
Stecher, 2010), die Begleitforschung zum Projekt ,,Selbststindige Schule* (Holtap-
pels, Klemm & Rolff, 2008) sowie die Untersuchung von Trautwein, Neumann, Nagy,
Ludtke und Maaz (2010) zur gymnasialen Oberstufe. International stellt die Arbeit von
Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu und Easton (2010) zur Schulreform der Jahre
1988-1996 in Chicago ein wegweisendes Beispiel dar.

Schulentwicklung im engeren Sinn kann definiert werden als die ,,bewusste und sys-
tematische Entwicklung von Einzelschulen* (Rolff, 1998, S. 326). Diese Art der Schul-
entwicklung wird von Rolff als intentionale Schulentwicklung oder Schulentwicklung
1. Ordnung bezeichnet. In der Literatur finden sich verschiedene Ansdtze zur Schul-
entwicklung, die aus unterschiedlichen Perspektiven und Bezugstheorien hervorgehen
(Bohl, 2009; Rahm, 2005). Schulentwicklung findet auf verschiedenen Ebenen statt, so
wird Schulentwicklung von Rolff als ,,Trias von personaler Entwicklung, Unterrichts-
entwicklung und Organisationsentwicklung® beschrieben (1998). Fiir substantielle Ver-
dnderungen miissen Verdnderungen auf einer Ebene zu Verdnderungen auf den ande-
ren Ebenen fiithren, so dass der Ansatzpunkt der Schulentwicklung nicht festgelegt ist
(Rolff, 2010). In diesem Beitrag interessieren uns v.a. die Aktivitidten auf Ebene der
Organisation und die Bedeutung der Organisationsentwicklung fiir die Entwicklung von
Schulen.

1.4 Préadiktoren der Entwicklung von Schulen

In der Schulentwicklungsforschung muss, wie bereits angesprochen, die Relevanz
einzelner Priadiktoren nicht mit jener in der Schulqualititsforschung tibereinstimmen.
Wihrend im Bereich der Schulqualitétsforschung nach der ,,These der priméren Bedeu-
tung proximaler Faktoren* (siche Abschnitt 1.2) die schiilernahen Faktoren den groB3-
ten Effekt auf die individuelle Schiilerleistung haben, konnten fiir die Entwicklung von
Schulen gerade die sogenannten distalen Faktoren, die Faktoren auf Schulebene, eine
besondere Bedeutung besitzen, denn Verdnderungen der Schule als Organisation miis-
sen sich auf die Organisation selbst beziehen und von Kollegien und Schulleitungen ge-
tragen werden. Systemtheoretisch umformuliert: Was fiir das Lehr-Lern-System proxi-
mal ist, ist fiir das System Schule als Organisation distal, und umgekehrt.
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Im Folgenden stellen wir die schon angesprochenen Faktoren, die individuelle Forde-
rung, die ganztigige Schulorganisation und Evaluationsaktivititen, dar.

Individuelle Férderung

Eine wirksame individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern wurde in den
letzten Jahren verstérkt eingefordert. Dies findet unter anderem in einer starkeren Ver-
ankerung in den rechtlichen Richtlinien Ausdruck. So ist beispielsweise in Nordrhein-
Westfalen ,,mit Verabschiedung des neuen Schulgesetzes im Jahr 2006 die individuelle
Forderung jeder Schiilerin und jedes Schiilers als Leitidee nordrhein-westfélischer Bil-
dungspolitik erstmals verankert worden* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S. 3). Auch in den Richtlinien anderer Bundes-
lander wird die hohe Relevanz individueller Férderung mehr oder weniger deutlich her-
vorgehoben.

Allgemein bedeutet individuelle Forderung nach Fischer, Monks und Westphal
(2008) ,,die Anpassung des Forder-Forder-Angebots der vorschulischen und schu-
lischen Umwelt an die kognitiven, sozial-emotionalen und psycho-motorischen For-
der-Forder-Bediirfnisse des Kindes und Jugendlichen mit dem Ziel seiner optimalen
Begabungsentfaltung und Personlichkeitsentwicklung® (S. 1). Individuelle Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler kann auf vielfiltige Weise erreicht werden, und die Art
der Umsetzung wird in den rechtlichen Richtlinien nicht festgelegt. Klieme und War-
was (2011) unterscheiden drei Varianten, die in der Schulpraxis in Deutschland ver-
breitet sind: (a) Trainings- und Zusatzangebote, z.B. fiir den Spracherwerb, (b) viel-
faltige, offene Lerngelegenheiten und (c) adaptiven Unterricht. Empirische Ergebnisse
deuten darauf hin, dass Training und adaptiver Unterricht dann lernwirksam sind, wenn
sie lernpsychologisch und didaktisch fundiert sowie gut strukturiert eingesetzt werden,
wihrend vielfiltige Angebote und offene Lerngelegenheiten, wenn iiberhaupt, eher im
affektiven Bereich wirken.

Adaptiver Unterricht wurde in PISA 2009 fiir Deutschland anhand einer Skala zu Dif-
ferenzierungsmafinahmen im Deutschunterricht untersucht (Hertel et al., 2010, S. 134-
135), aber nicht in PISA 2000. In der vorliegenden Studie beschranken wir uns daher
auf extracurriculare Angebote sowie die Wahrnehmung von Foérderkursen in Deutsch
durch die Schiilerinnen und Schiiler und priifen, ob der Umfang extracurricularer Ange-
bote einen Nutzen fiir die Entwicklung des Leseleistungsniveaus und der Beziehungs-
qualitdt hat. Angenommen wird, dass das Ausmal solcher Angebote iiber den Zeitraum
von neun Jahren keinen oder nur einen geringen Einfluss auf die Kriterien fiir die Ent-
wicklung der Schulen hat, weil es in der Regel wenig mit den oben genannten Kern-
prozessen der schulischen Organisation (z.B. Entwicklung von Schulcurriculum und
Leistungserwartungen; Zusammenarbeit zwischen Schulleitung, Kollegium und Eltern;
Evaluationspraxis) verbunden ist.
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Ganztigige Schulorganisation

Seit Anfang des neuen Jahrhunderts bildet der Ausbau von Ganztagsschulen einen
Schwerpunkt der Bildungspolitik in Deutschland. Die ersten PISA-Ergebnisse lieferten
dafiir Argumente, aber die Ziele sind vielfiltig. So sieht das Forum Bildung (Arbeitsstab
Forum Bildung, 2001) in Ganztagsschulen eine Mdoglichkeit der individuellen Forde-
rung, da man den Schiilerinnen und Schiilern hier sowohl zeitlich als auch erzieherisch
besser gerecht werden kann als in Halbtagsschulen (Klemm, 2011; vgl. auch Raben-
stein, 2009). Verschiedene Funktionen von Ganztagsschule werden auch bei Holtappels
(2006, S. 9-11) deutlich; u.a. werden ,,ganztigige Schulformen als Reaktion auf gewan-
delte Bildungsanforderungen verstanden und die ,,erweiterte Schulzeit zur Entwick-
lung der Lernkultur und der Forderungsintensitit® genutzt, hdufig aber steht der Betreu-
ungsbedarf berufstitiger oder alleinerzichender Eltern im Vordergrund.

Die bundesweite Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Klieme, Fischer et al.,
2010) zeigt, dass fach- und lernbezogene Angebote deutlich seltener vorkommen als
sportliche, musische oder Freizeit-Angebote, und dass die individuelle Nutzung oft spora-
disch ist. Individuelle Wirkungen sind eher schwach, aber vor allem im affektiven Bereich
und im Sozialverhalten statistisch nachweisbar. Hinsichtlich ihrer Schulleistungen profi-
tieren teilnehmende Schiilerinnen und Schiiler, sofern die Qualitét der Angebote gut ist.
Die Einfithrung des Ganztagsbetriebs ist zunéchst eine schulorganisatorische Maflnahme:
Es miissen Konzepte entwickelt und in Gremien verabschiedet, Réume und Zeitabldufe
neu geplant, externe Partner gefunden, Finanzen verwaltet und Personal eingestellt wer-
den. Wir untersuchen, inwieweit diese Verdnderungen der Schulorganisation einen Bei-
trag zur Entwicklung von Schulen leisten.

Evaluationsaktivitiiten
Evaluationsaktivititen konnen als ein distaler Faktor aufgefasst werden, da sie meistens
von den Lernaktivitdten der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers weiter entfernt
auf der Ebene der Schule angesiedelt sind. Dennoch ist die ,,Jmplementierung systema-
tischer interner und externer Evaluationsverfahren* nach van Ackeren und Brauckmann
(2010) eine der ,,wahrscheinliche[n] Ursachen fiir den Erfolg von Bildungssystemen*
(S. 42). Klieme (2005) sieht Evaluation als eine ,,Abfolge von teilweise einander bedin-
genden Entscheidungen®. Evaluation ist ,,der Prozess, innerhalb dessen eine zweckge-
richtete Auswahl von Bewertungskriterien erfolgt, eine Institution oder Ma3nahme auf
Basis dieser Kriterien systematisch untersucht und bewertet wird und eine Kommuni-
kation tiber die Bewertung stattfindet mit dem Ziel, Konsequenzen abzuleiten® (S. 41).
Evaluation lésst sich auf unterschiedliche Art klassifizieren (vgl. Holtappels, 2003).
Unterteilt man Evaluation nach den durchfithrenden Personen, unterscheidet man in-
terne Evaluation bzw. Selbstevaluation, bei der die Beteiligten/die Schulen die Evalu-
ation selber durchfiihren, von der externen Evaluation, die durch externe Personen/In-
stitutionen durchgefiihrt wird. Evaluation von Schule hat gerade in den letzten Jahren
stark an Bedeutung gewonnen (Boller, 2009) und wird immer stdrker gesetzlich veran-
kert (Altrichter & Maag Merki, 2010; Berkemeyer & Miiller, 2010; Maag Merki, 2009).
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Da die Evaluationsmafinahmen meist unmittelbar auf Verdanderungen auf der Ebene von
Schulen abzielen, ldsst sich hier ein stiarkerer Einfluss auf die Entwicklung von Schu-
len vermuten.

2. Zielsetzung und Design des Schulpanels

Ziel des Schulpanels ist die Erfassung der Entwicklung der beteiligten 59 Gymnasien
iiber einen Zeitraum von knapp einem Jahrzehnt, einschlieBlich der Moglichkeit, Stabi-
litdt und Verdnderung in ausgewdhlten schulischen Merkmalen zu untersuchen. Dane-
ben konnen aufgrund des ldngsschnittlichen Designs Hinweise auf mogliche Wirkungs-
zusammenhénge zwischen den untersuchten Schulmerkmalen gewonnen werden. Die
Abbildung von Verdnderungsprozessen auf Schulebene ist in querschnittlichen Erhe-
bungen, wie sie in der Schuleffektivititsforschung vorwiegend genutzt werden, nicht
moglich, weswegen auf Basis dieser Studien keine kausalen Riickschliisse gezogen wer-
den konnen. Klieme und Steinert (2008, S. 229-230) beschreiben zwar erste Studien, in
denen ,,eine Verbindung des Schulentwicklungsdiskurses und quantitativ-empirischer
Schuleffektivititsforschung erkennbar ist, machen jedoch den Mangel an langsschnitt-
lichen Untersuchungen auf Schulebene deutlich, die nicht nur die Ausgangsbedingun-
gen der Schule (Input) und Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler (Output), sondern
auch die Prozesse an der Schule beriicksichtigen. Die vorliegende Studie soll einen Bei-
trag zu dieser Form der Schulentwicklungsforschung darstellen.

Die Datenerhebung fiir das Schulpanel erfolgte zu zwei Messzeitpunkten in einem
Abstand von neun Jahren: Die Daten aus der Teilnahme der 59 Gymnasien an PISA
2000 wurden ergénzt durch eine wiederholte Untersuchung dieser Schulen mittels der
Fragebogen und Leistungstests aus PISA 2009 (den Schiilerinnen und Schiilern wurde
eine leicht modifizierte Version des Fragebogens vorgegeben, siche Abschnitt 4.2).
Neben quantitativen Daten, die in beiden Jahren erhoben wurden und den Schwerpunkt
des Designs ausmachten, wurden im Frithjahr 2010, also zehn Jahre nach der ersten Un-
tersuchung, mittels retrospektiver Interviews qualitative Daten zu Verdnderungen an
den Schulen gewonnen.

3. Fragestellungen

Mit Hilfe der gewonnenen Daten sollten folgende Fragen untersucht werden: Welche
Verdnderungen zeigen die Schulen hinsichtlich ihrer Entwicklungsaktivitdten? Wie hén-
gen diese Verdnderungen mit Verdnderungen im Leistungsniveau der Schulen bzw. Ver-
dnderungen in der wahrgenommenen Beziehungsqualitit an den Schulen von 2000 zu
2009 zusammen? Daraus ergaben sich drei Hypothesen zur Verdinderung von Schul-
merkmalen, welche sich aus der verdnderten gesetzlichen Grundlage und veridnderten
bildungspolitischen Prioritéiten ergeben (siche Abschnitt 1), und drei Hypothesen zum
Zusammenhang mit dem Leistungsniveau bzw. der Beziehungsqualitét an den Schulen,
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die auf theoretischen Uberlegungen beruhen (ebenfalls Abschnitt 1). Diese werden im
Folgenden noch einmal gebiindelt dargestellt:

1. Schiilerinnen und Schiiler nehmen vermehrt an Kursen zur individuellen Forderung
teil.

2. Es findet eine verstirkte Ausrichtung der Schulen zu ganztdgigen Lerngelegenheiten
statt.

3. An den Schulen zeigt sich ein deutlicher Zuwachs von interner und externer Eva-
luation.

4. Die Schulorganisation als Ganztagsschule beeinflusst die Verdnderung der wahrge-
nommenen Beziehungsqualitét positiv.

5. Das Niveau der individuellen Férderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler (Wahr-
nehmung von Kursen zur individuellen Forderung; Breite des extracurricularen An-
gebots) steht in keiner bzw. einer geringfligigen Beziehung mit Verdnderungen im
Leseleistungsniveau und der wahrgenommenen Beziehungsqualitit der Schulen.

6. Verianderungen hin zu mehr Evaluationsaktivitdten haben einen praktisch relevanten
positiven Effekt auf die Entwicklung der Schule, insbesondere auf das Leistungs-
niveau im Lesen an den Schulen.

4. Methoden?
4.1 Stichprobe

Die Zielpopulation des Schulpanels bestand aus Gymnasien aus ganz Deutschland. Aus
den Gymnasien, die bereits an PISA 2000 teilgenommen hatten, wurde nach Bundes-
land stratifiziert eine zufillige Stichprobe von 60 Schulen gezogen; im Falle fehlender
Teilnahmebereitschaft am Follow-up wurde, ebenfalls nach Zufall, eine Ersatzschule
bestimmt. Zu einer Teilnahme an der weiterfilhrenden Erhebung der Fragebogen- und
Leistungsdaten erkldrten sich schlieBlich 59 der insgesamt 90 angeschriebenen Gymna-
sien (inklusive Ersatzschulen) bereit. In der realisierten Stichprobe sind alle Bundeslan-
der auBBer Bremen vertreten.

Die Stichproben der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Schulen bestand in
2000 aus max. 28 (M = 25.3) Fiinfzehnjahrigen (Geburtsdatum zwischen dem 1. Februar
1984 und dem 31. Januar 1985) und in 2009 aus max. 25 (M = 21.6) Fiinfzehnjéhrigen
(Geburtsjahr 1993). Insgesamt ergab sich in 2000 eine Fallzahl von N = 1493 und in 2009
von N = 1273 Schiilerinnen und Schiilern. Die um einen Monat abweichenden Zeitrdume
beim Geburtsdatum der Schiilerinnen und Schiiler ergaben sich durch ein verdndertes Er-

2 Wir danken dem IEA Data Processing and Research Center (IEA DPC) fiir die Datenerhebung,
-erfassung und -kodierung sowie fiir die Herstellung der Schulkontakte. Claus Carstensen
(Universitat Bamberg) danken wir fiir die Skalierung der Leistungsdaten.
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hebungszeitfenster. Im Jahr 2000 fand die Erhebung der PISA-Daten im Mai und Juni
statt, in 2009 einen Monat frither im April und Mai. Durch die entsprechend angepassten
Zeitrdume fiir das Geburtsdatum der Schiilerinnen und Schiiler ergaben sich fiir beide
Messzeitpunkte vergleichbare Altersverteilungen der Stichproben. Den Schulleiterfrage-
bogen fiillten in 2000 N = 55 Schulleiterinnen und Schulleiter und in 2009 N = 56 Schul-
leiterinnen und Schulleiter aus. Interviewdaten liegen fiir N =47 Schulen vor.

4.2 Instrumente

Die quantitative Datenbasis des Schulpanels beruht auf den Fragebogen und Leistungs-
tests aus PISA 2000 und PISA 2009. Eine Ausnahme stellt der Schiilerfragebogen dar,
der fiir das Schulpanel in einer vom PISA-Schiilerfragebogen 2009 abweichenden Ver-
sion vorgegeben wurde, um eine hohere Ubereinstimmung mit den Fragen in PISA 2000
zu erreichen. Die Vergleichbarkeit der Leistungsdaten wurde durch die Verwendung von
Link-Items zur Reading Literacy in beiden Jahren moglich. Wahrend die Fragebogen
und Leistungstests eine Momentaufnahme der jeweiligen Messzeitpunkte darstellten,
wurden in den retrospektiven leitfadengestiitzten Interviews der qualitativen Erhebung
Verinderungen an der Schule von 2000 bis 2009 aus der Sicht einer Vertreterin bzw.
eines Vertreters der (erweiterten) Schulleitung (bzw. fiir vier Schulen aus der Sicht einer
von der Schulleitung benannten Lehrkraft) erfragt.

Lesekompetenz
Lesekompetenz wird hier entsprechend der Definition der Hauptstudie PISA 2009 auf-
gefasst: ,,Lesekompetenz wird im Sinne einer Basiskompetenz verstanden, von der an-
genommen wird, dass sie in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende Lebens-
fithrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben notwendig ist. Dies beinhaltet eine funktionale Sicht auf
Lesekompetenz als basales Kulturwerkzeug. Die Beherrschung der Muttersprache in
Wort und Schrift gehort in allen modernen Gesellschaften zum Kernbestand kultureller
und sprachlicher Literalitdt (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 24). Le-
sekompetenz umfasst ,,understanding, using, reflecting on and engaging with written
texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to
participate in society* (Artelt, Naumann & Schneider, 2010, S. 74; OECD, 2009, S. 23).
Fir die Ermittlung des Leistungsniveaus im Lesen wurden fiir das Schulpanel
36 Link-Items verwendet, die sowohl in PISA 2000 als auch 2009 vorgegeben wurden.
Um Unterschiede im Testheftdesign zwischen beiden Zyklen zu kontrollieren, wurden
im Schulpanel nicht nur die Testhefte aus der internationalen PISA-2009-Studie ver-
wendet, sondern zusitzlich auch Testhefte in der Zusammenstellung aus PISA 2000.
Auswirkungen der Unterschiede im Testheftdesign auf die Itemschwierigkeiten wur-
den im Skalierungsmodell beriicksichtigt und statistisch kontrolliert. Fiir die Ermitt-
lung des Lesekompetenzniveaus in den Schulen lagen im Schnitt fiir 2000 pro Schule
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N =19.56 Leistungswerte vor (Min =9; Max =22). Aus der Erhebung 2009 liegen im
Mittel N = 14.39 Leistungswerte pro Schule vor (Min = 6; Max = 19).

Da die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler iiber die Link-Items der Test-
hefte aus 2000 und 2009 ermittelt wurde und bedingt durch das Testheftdesign nicht
jede Schiilerin/jeder Schiiler Link-Items zur Erfassung ihrer/seiner Lesekompetenz be-
arbeitet hat, ist die Gesamtzahl der Leistungswerte pro Schule niedriger als die Gesamt-
zahl der in der Schule getesteten und befragten Schiilerinnen und Schiiler.

Zur Schitzung der Lesekompetenz wurden die Daten der Schiilerinnen und Schii-
ler aus den Jahren 2000 und 2009 gemeinsam skaliert, die Itemschwierigkeiten wurden
frei geschédtzt. Damit sind die resultierenden Werte nicht auf der internationalen PISA-
Skala verankert, aber optimal fiir den Vergleich des Leistungsniveaus zwischen 2000
und 2009. Fiir die Analysen wurden Punktschitzer (Weighted Likelihood Estimates,
WLEs) der individuellen Lesekompetenz verwendet.

Wahrnehmung der Beziehungsqualitiit durch die Schiilerschaft

Die Skala zur Beziehungsqualitdt gibt an, inwiefern sich Schiilerinnen und Schiiler
durch ihre Lehrpersonen gut behandelt fithlen. Die wahrgenommene Beziehungsqua-
litdt wurde als ein Aspekt von Schiilerwohlbefinden tiber drei Items aus dem Schiiler-
fragebogen erfasst. Die Items erforderten eine Antwort im Antwortrange von ,,stimme
iiberhaupt nicht zu* (1) bis ,,stimme ganz zu* (4) auf Aussagen wie ,,Die meisten meiner
Lehrer/innen interessieren sich fiir das, was ich zu sagen habe®. Im Erhebungsjahr 2000
hat diese Skala eine Reliabilitdt von a = .68 und in 2009 von a. = .71. Ein hoherer Wert
auf der Skala steht fiir eine positivere wahrgenommene Beziehungsqualitét.

Individuelle Forderung

Als Indikatoren der individuellen Férderung durch die Schulen wurden die Breite des
extracurricularen Angebots und die Teilnahme der Schiilerschaft an Férderangeboten
berticksichtigt.

Breite des extracurricularen Angebots

Sowohl im Jahr 2000 als auch im Jahr 2009 wurden im PISA-Schulleiterfragebogen
auBerunterrichtliche Angebote erfasst. Die verwendeten Items unterscheiden sich fiir
beide Messzeitpunkte erheblich, so dass die Angaben nur eingeschrinkt zueinander in
Beziehung gesetzt werden konnen. Als Indikator des extracurricularen Angebots einer
Schule wird zu beiden Erhebungszeitpunkten der prozentuale Anteil der von der Schule
angebotenen extracurricularen Optionen an den im Schulleiterfragebogen erfragten ex-
tracurricularen Optionen verwendet. Im Jahr 2000 gaben Schulleiterinnen und Schul-
leiter fiir 35 extracurriculare Angebote an, ob diese an ihrer Schule stattfinden. Fiir 29
der Items lagen Ja/Nein-Antworten vor; fiir sechs Items wurden die Haufigkeitsangaben
der Schulleiter von 1 (nie) bis 4 (mehr als viermal im Jahr) umkodiert zu Ja/Nein-Ant-
worten. Im Jahr 2009 bejahten oder verneinten die Schulleiter das Bestehen von 22 ex-
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tracurricularen Angeboten. Zu den Angeboten, die zu beiden Erhebungszeitpunkten er-
fasst wurden, gehoren beispielsweise Leseclubs, musisch-kiinstlerische Angebote, ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Angebote und eine Schiilerzeitung. Die Frage nach
dem Angebot eines Debattierklubs hingegen wurde nur im Erhebungsjahr 2009 gestellt,
wihrend die Frage nach Prisentationen von Verlagen oder Buchhandlungen spezifisch
fiir das Jahr 2000 war. Der Index zur Breite des extracurricularen Angebots (Prozent-
anteil der vom Schulleiter bejahten Angebote) hat in 2000 eine Reliabilitdt von o = .70
und in 2009 von o = .74.

Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an Deutsch-Forderangeboten

Neben der Bereitstellung von extracurricularen Angeboten interessiert die Nutzung
von Forderangeboten durch die Schiilerinnen und Schiiler. Da im vorliegenden Bei-
trag die PISA-Lesekompetenz als Leistungsmall verwendet wurde, wird die folgende
Frage nach der Teilnahme an Forder-/Stiitzkursen in Deutsch mit den Antwortkate-
gorien ,,Nein, nie“ (0), ,,Ja, gelegentlich® (1) und ,,Ja, regelmaBig*™ (2) beriicksichtigt:
,»Hast du in den letzten 3 Jahren in der Schule zusétzlichen Unterricht gehabt, um deine
Leistungen zu verbessern?*.

Ganztiigige Schulorganisation

Fragen zur ganztigigen Schulorganisation wurden aufgrund des Fehlens entsprechender
Items im PISA-2000-Schulleiterfragebogen im Rahmen des retrospektiven Interviews
gestellt. Eine Schule wurde in Anlehnung an die Definition der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2011, S. 9) als Ganztagsschule definiert, wenn an mindestens drei Tagen in der
Woche ein ganztigiges Angebot besteht, dieses mindestens sieben Zeitstunden umfasst
und Mittagsverpflegung fiir die Schiilerschaft angeboten wird. Eine Schule wird als Ganz-
tagsschule kodiert (1), wenn sie diese drei Kriterien erfiillt. Treffen weniger als die drei
Kriterien zu, ist die Schule nach dieser Kodierung keine Ganztagsschule (0). Das Krite-
rium der konzeptuellen Verbindung von Unterricht und Ganztagsangebot, das die KMK
zusitzlich bei der Kategorisierung einer Schule als Ganztagsschule voraussetzt, konnte
hier nicht beriicksichtigt werden; diese Forderung bestand im Jahr 2000 noch nicht.

Evaluation

Evaluationsaktivititen an den Schulen wurden im Rahmen der retrospektiven Inter-
views erhoben. Hier wurden die Interviewpartner nach Verdnderungen sowohl in der
internen als auch in der externen Evaluation befragt. Aus diesen Angaben wurde jeweils
eine Variable zum Vorhandensein von Evaluation zwischen 2000 und 2009 erzeugt. Fiir
Schulen, fiir die im Interview ein konstantes oder ein vermehrtes Ausmal} an interner
bzw. externer Evaluation im Zeitraum 2000 bis 2009 angegeben wurde, wurde Vor-
handensein von interner bzw. externer Evaluation (1) kodiert. Bei Schulen, fiir die eine
Abnahme der Evaluationsaktivitidten bzw. kein Stattfinden von Evaluationsaktivitéten
berichtet wurde, wurde Fehlen interner bzw. externer Evaluation (0) kodiert. Da eine
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Abnahme von Evaluationsaktivititen weder fiir interne noch fiir externe Evaluation be-
richtet wurde, enthélt die Fehlen-Kategorie ausschlieBlich Schulen, die keine Evaluati-
onsaktivititen berichteten. Fiir beide Pradiktoren wurde demnach — anders als bei den
anderen Schulmerkmalen, fiir die messzeitpunktspezifische Angaben vorlagen — nur je-
weils eine Variable erzeugt, die das Vorhandensein von Evaluationsaktivitidten im Zeit-
raum 2000 bis 2009 erfasste.

Zusammensetzung der Schiilerschaft

Die Zusammensetzung der Schiilerschaft wurde hinsichtlich zweier Komponenten un-
tersucht: soziale Komposition und Migrantenanteil. Die soziale Komposition der je-
weiligen Schule ergab sich durch den mittleren sozio6konomischen Status der Fami-
lien ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Die Angaben der Eltern und Schiilerinnen und
Schiiler zum Elternberuf wurden mit Hilfe der International Standard Classification of
Occupation (ISCO-88) klassifiziert und in den internationalen soziookonomischen In-
dex (International Socio-Economic Index of Occupational Status, ISEI) umgerechnet
(vgl. Ganzeboom & Treiman, 1996). Der soziookonomische Index wurde anhand der
Elternangaben bestimmt, bei fehlenden Werten wurden die Angaben aus dem Schiiler-
fragebogen herangezogen. Auf dieser Basis wurde fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
HISEI (highest ISEI), der hochste soziodkonomische Index der Familie, gebildet, indem
der jeweils hochste Wert aus Vater- und Mutter-ISEI ausgewihlt wurde.

Eine Schétzung fiir den Anteil an Migranten wurde je Schule aus den Schiileranga-
ben zum Geburtsort der Schiilerin bzw. des Schiilers, ihrer/seiner Mutter und ihres/seines
Vaters ermittelt. Der Migrationsstatus wurde hier geméll dem Vorgehen bei PISA 2009
definiert. Eine Schiilerin/ein Schiiler gilt dabei als Schiiler/in mit Migrationshintergrund,
wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Eine genaue Darstellung der
Definition kann Stanat, Rauch und Segeritz (2010, S. 203-204) entnommen werden.

4.3 Analysemethoden

Angesichts der hierarchischen Struktur der Daten (Schiiler geschachtelt in Schulen) er-
scheint fiir die Untersuchung der Stabilitit der Schulmerkmale bzw. fiir die Vorher-
sage von Verinderungen in den Schulmerkmalen die Analyse mithilfe von Mehrebe-
nenmodellen als die angemessene Vorgehensweise. Ein Einsatz géngiger ldngsschnittli-
cher Mehrebenenmodelle — als Mehrebenen-Regressionsmodell (z.B. Singer & Willett,
2003) oder in Form von Mehrebenen-Pfad- bzw. Strukturgleichungsmodellen (z.B.
Kaplan, 2008) — ist im vorliegenden Fall allerdings nicht moglich, da solche Modelle
wiederholte Erhebungen mit denselben Schiilerinnen und Schiilern voraussetzen. Eine
Messwiederholung liegt jedoch nur auf der Ebene der Schulen vor. Eine naheliegende
Losung bestiinde darin, die Daten messzeitpunktspezifisch zu aggregieren und auf
Mehrebenenmodelle zugunsten einer Auswertung mit den Schulen als Analyseeinhei-
ten zu verzichten. Insbesondere im Falle kleiner Gruppen (wenige Schiiler je Schule)
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und geringer Intraklassenkorrelationen (geringer Varianzanteil auf Schulebene) konnte
es mit dieser Methode zu fehlerhaften Resultaten kommen, und es sollte auf alternative
mehrebenenanalytische Auswertungsstrategien zuriickgegriffen werden.

Um die Stabilitdt von Schulmerkmalen sowie die wechselseitige langsschnittli-
che Beziehung zwischen Schulmerkmalen in PISA 2000 und PISA 2009 zu untersu-
chen, wurden Mehrebenen-Pfadmodelle verwendet, die fiir eine Messwiederholung auf
der Schulebene angepasst wurden. Dazu wurden Modelle mit einer Schiiler- und einer
Schulebene spezifiziert; die Ebene der Schulklasse konnte nicht beriicksichtigt werden,
da die PISA-Stichproben der Fiinfzehnjéhrigen nur auf Basis ihrer Schul- und nicht
auf Basis ihrer Klassenzugehorigkeit rekrutiert wurden. Der Typus der verwendeten
Modelle wird exemplarisch in Abbildung 1 veranschaulicht. Der untere Teil der Abbil-
dung stellt die Schiilerebene (Ebene 1), der obere Teil die Schulebene dar (Ebene 2).
Die Pfeile stehen fiir die angenommenen gerichteten oder ungerichteten Zusammen-
hinge zwischen den Variablen. Zur Untersuchung der wechselseitigen Beziehung zwi-
schen Schulmerkmalen wurden auf Schulebene Cross-lagged-panel-Modelle spezifi-
ziert (vgl. Abbildung 1). In diesen Modellen wurden jeweils ein Kriterium (Leseleis-
tung oder Beziehungsqualitit) und ein Pradiktor beriicksichtigt. Zu diesen Priadiktoren
zdhlten das Ganztagsangebot, der Index zur Breite des extracurricularen Angebots, die
Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an Deutsch-Forderkursen, der HISEI, der Mig-
rantenanteil und das Vorhandensein von interner bzw. externer Evaluation. Die Stabili-
tit der Schulmerkmale wurde in Modellen analysiert, in die jeweils nur das interessie-

2000 2009

Teilnahme an Teilnahme an

Deutschférder- > Deutschftrder- “«
kursen ¢ kursen
a Ebene?
b
Leseleistung > Leseleistung
Teilnahme an Teilnahme an
Deutschférder- Deutschférder-
kursen kursen
Ebene 1
Leseleistung Leseleistung

Abb. 1: Schematische Darstellung der Cross-lagged-panel-Modelle am Beispiel der Leseleistung
und der Teilnahme an Deutsch-Férderkursen durch die Schiilerinnen und Schiiler
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rende Merkmal einging. Die Stabilitdt wurde dann iiber die Korrelation des Merkmals
auf Schulebene zwischen PISA 2000 und 2009 ermittelt.

Einen Sonderfall unter den auf Schulebene einbezogenen Variablen stellt die Evalu-
ation dar. Hierflir liegen keine unabhingig in 2000 und 2009 erhobenen Daten vor (siehe
Abschnitt 4.2, Evaluation). In die Analysen ging folglich nur eine Variable ,,Vorhanden-
sein interner Evaluation® bzw. ,,Vorhandensein externer Evaluation® als Pradiktor fiir
die Kriterien in 2009 ein.

Im Falle von Merkmalen, die auf Schiilerebene erhoben wurden, wurden auf Schiile-
rebene lediglich die Varianzen und — bei zwei Merkmalen dieses Typs in einem Modell
(vgl. Abbildung 1) — die Kovarianzen innerhalb desselben Messzeitpunkts frei ge-
schétzt. Alle Kovarianzen zwischen den Zeitpunkten wurden dagegen auf null gesetzt,
da auf Schiilerebene keine Messwiederholung stattgefunden hatte.

Die Ermittlung der Stabilitdt der Schulmerkmale und die Analysen zur Vorhersage
von Verdnderung erfolgten mithilfe von Mplus 5. Die Verdnderungen im Niveau der
Schulmerkmale zwischen 2000 und 2009 wurden mit SPSS 18 analysiert.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Verdnderung im Niveau der Schulqualitits-
merkmale und unserer Kriterien fiir die Entwicklung von Schulen zwischen 2000 und
2009 dargestellt (Abschnitt 5.1 und 5.2). In Abschnitt 5.3 wird die Stabilitdt der Schul-
merkmale berichtet, in 5.4 wird dann auf die Vorhersage der Verdnderung der Kriterien
eingegangen.

5.1 Verédnderungen im Niveau der Schulqualitdtsmerkmale

Verinderung in der Forderpraxis der Schulen

Ein t-Test fiir abhingige Stichproben zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler vermehrt an
Forderkursen in Deutsch teilnehmen (t [58] = 3.142, p =.003). Der Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler, die mindestens gelegentlich an Forderkursen in Deutsch teilneh-
men, ist in 2009 mit 5% der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Angaben zur Teilnahme
vorliegen, weiterhin sehr gering, jedoch signifikant hoher als in 2000 (2%).

Verinderung der Schulorganisation durch Ganztagsangebote

Es zeigt sich fiir unsere gymnasiale Stichprobe ein signifikanter Trend hin zur Ganz-
tagsschule (Wilcoxon-Test: Z =—4.123, p <.001). 17 Schulen waren 2000 nach unse-
rer Definition keine Ganztagsschulen, erfiillen im Jahr 2009 jedoch die Kriterien. Fiir
14 Schulen ergibt sich auf Grundlage unserer Definition keine Veranderung der Schulor-
ganisation, hiervon erfiillten 2 bereits im Erhebungsjahr 2000 die Kriterien einer Ganz-
tagsschule, wihrend die restlichen 12 in beiden Erhebungen die Kriterien nicht erfiillen.
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Verinderung in der Evaluationspraxis der Schulen

Die Befragung der Schulleiter zu Evaluationsmafinahmen an ihren Schulen und deren
Verdnderung weist deutlich auf eine Zunahme der Evaluation hin. Fiir Maflnahmen der
internen Evaluation gaben 23 der 33 Schulleiterinnen und Schulleiter, die hierzu Aus-
sagen machten, eine Zunahme der Evaluationsaktivitdten an (70%), wihrend 4 Perso-
nen berichteten, dass die EvaluationsmalBinahmen an ihrer Schule auf einem konstanten
Niveau geblieben sind. An 6 der befragten Schulen (18%) fand bis 2009 keine interne
Evaluation statt. Ein Nachlassen der MaBnahmen interner Evaluation wurde fiir keine
Schule berichtet.

Eine Zunahme von Mafinahmen der externen Evaluation berichteten 19 der 30 Schul-
leiterinnen und Schulleiter (63%), die hierzu Angaben machten. Ein konstantes Niveau
externer Evaluation wurde von 3 Personen angegeben. Ein weiterhin bestehendes Feh-
len von externer Evaluation wurde aus 8 Schulen berichtet (27%). Ein Nachlassen im
Umfang externer Evaluation wurde nicht berichtet.

5.2 \Verédnderungen im Niveau der Kriterien

Verinderung im Leistungsniveau

Ein t-Test fiir abhéngige Stichproben zeigt keinen signifikanten Unterschied im mitt-
leren Niveau der Leseleistung der Schulen zwischen 2000 und 2009 (t [58] =.559,
p=.578).

Verinderung in der wahrgenommenen Beziehungsqualitiit
Die mittlere wahrgenommene Beziehungsqualitit in den Schulen verbessert sich von
2000 zu 2009 signifikant (t [58] =-3.121, p =.003).

5.3 Stabilitat der Schulmerkmale (iber die Zeit

Die Stabilitidt der Merkmale iiber die Zeit wurde basierend auf aggregierten Daten
(Schulmittelwerte), aber auch mit Hilfe von Mehrebenenmodellen bestimmt. Tabelle 1
gibt einen Uberblick iiber die ermittelten Stabilititen der Merkmale iiber den Zeitraum
von neun Jahren. Neben den Stabilitdten werden fiir beide Erhebungszeitpunkte die In-
traklassenkorrelationen (ICC) des jeweiligen Merkmals aufgefiihrt. Die ICC gibt den
Anteil der Varianz in der jeweiligen Variablen an, der auf Varianz zwischen den Schu-
len zuriickzufiihren ist.

Die tabellarische Darstellung der Ergebnisse zur Stabilitdt von Leistung, Bezie-
hungsqualitit, sozio-6konomischem Status, Migration und Teilnahme an Foérderkur-
sen verdeutlicht teilweise grofe Unterschiede in der festgestellten Stabilitit zwischen
den Analysemethoden (Mehrebenen vs. aggregiert). In den Analysen mit den aggregier-
ten Daten zeigen sich generell schwichere Zusammenhinge als in den Mehrebenen-
analysen.
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Merkmal Korrelation Korrelation ICC 2000 | ICC 2009

2000 — 2009 2000 - 2009

(S.E.) (S.E)

(basierend auf | (basierend auf

aggregierten Mehrebenen-

Daten) analysen)
Leseleistung 0.32** (0.12) 0.84** (0.32) 0.03 0.04
Wahrgenommene -0.03 (0.13) -0.08 (0.25) 0.06 0.04
Beziehungsqualitat
Sozio-6konomischer 0.67*** (0.07) | 0.97** (0.12) 0.07 0.09
Status (HISEI)
Migration 0.66*** (0.07) | 0.99*** (0.08) 0.08 0.09
Teilnahme an 0.11 (0.13) 0.41 (0.51) 0.01 0.05
Deutsch-Férderkursen

Anmerkungen: ICC 2000 ist die Intraklassenkorrelation im Erhebungsjahr 2000; ICC 2009 ist die
Intraklassenkorrelation im Erhebungsjahr 2009; *p < .05, **p < .01, ***p < .001 (zweiseitige Tes-
tung).

Tab. 1: Stabilitdten der Merkmale von Schulen, die sowohl mehrebenenanalytisch als auch
aggregiert auf Schulebene betrachtet werden kénnen

Fiir die auf Schulebene erfassten Merkmale ,,ganztigige Schulorganisation® und ,,Breite
des extracurricularen Angebots“ koénnen ebenfalls Stabilitdten berichtet werden. Im
Falle beider Merkmale resultiert kein signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden
Erhebungszeitpunkten (extracurriculares Angebot: r=-0.01, S.E. =0.13, n.s.; ganz-
tiagige Schulorganisation: r = 0.20, S.E. = 0.17, n.s.).

5.4. Vorhersage von Leseleistung und Beziehungsqualitét 2009

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Cross-lagged-panel-Modelle zur Vorhersage
der Verdnderung von Leseleistung und Beziehungsqualitét dargestellt. Tabelle 2 gibt ei-
nen Uberblick iiber die Pridiktion der Leseleistung. Die Spalte ,,Korrelation 2000 mit
Leseleistung™ gibt die Korrelation zwischen der Leseleistung in 2000 und dem entspre-
chenden Pridiktor wieder (vgl. Abbildung 1, Pfeil a). Die Spalte ,,Effekte auf Leseleis-
tung 2009* enthilt die standardisierten Regressionskoeffizienten fiir die Vorhersage der
Leseleistung 2009 durch den jeweiligen Pradiktor 2000 (vgl. Abbildung 1, Pfeil b), die
Spalte ,,Effekte von Leseleistung 2000 enthilt die standardisierten Regressionskoeffi-
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zienten fiir die Vorhersage des Pradiktors 2009 durch die Leseleistung 2000 (vgl. Ab-
bildung 1, Pfeil c). In Tabelle 3 werden die Ergebnisse zur Pradiktion der Beziehungs-
qualitét gezeigt. Die Darstellung erfolgt nach dem gleichen Prinzip wie in Tabelle 2 fiir
die Leseleistung.

Die Art der Signifikanztestung wurde orientiert an den Befunden bisheriger For-
schung und unseren formulierten Hypothesen gew#hlt. So wurden Zusammenhénge,
fiir die keine Richtungsannahmen getroffen wurden, zweiseitig getestet. Zusammen-
hinge, fiir die eine Richtungsannahme plausibel schien, wurden einseitig getestet. So
zeigt die bisherige Forschung einen positiven Zusammenhang von HISEI und Leseleis-
tung (Ehmke & Baumert, 2007; Ehmke & Jude, 2010) und einen negativen Zusammen-
hang von Migrantenstatus und Leseleistung (Stanat et al., 2010; Schwippert, Hornberg,
Freiberg & Stubbe, 2007; Walter & Taskinen, 2007), weswegen die Zusammenhinge im
Jahr 2000 einseitig gepriift wurden. Fiir die Breite des extracurricularen Angebots und
die Teilnahme an Forderkursen nahmen wir fiir das Erhebungsjahr 2000 einen negati-
ven Zusammenhang mit der Leseleistung an, da diese Férdermafinahmen im Regelfall

Pradiktor Korrelation 2000 | Effekt auf Effekt von
mit Leseleistung | Leseleistung | Leseleistung
(S.E.) 2009 (S.E.) 2000 (S.E.)

Individuelle Forderung

Breite des extracurricularen | -0.36 (0.23) -0.08 (0.26) 0.30 (0.20)

Angebots

Teilnahme an Deutsch- -0.70* (0.26) 0.29 (0.85) 0.26 (0.72)

Férderkursen

Ganztagige -0.24 (0.27) -0.13 (0.32) 0.01 (0.24)

Schulorganisation

Evaluationsaktivitédten

Interne Evaluation | - 0.49*(0.27) | ——-

Externe Evaluation | - 0.27 (0.42) | -——-

Zusammensetzung der

Schiilerschaft

HISEI 0.53**(0.16) 0.26 (0.28) -0.33 (0.20)

Migration -0.08 (0.32) -0.41 (0.23) 0.10 (0.16)

Anmerkungen: Einseitig getestete Zusammenhénge sind kursiv, zweiseitig getestete
Zusammenhange normal dargestellt; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Tab. 2: Ergebnisdarstellung fiir die Prédiktion von Leseleistung basierend auf den Cross-

lagged-panel-Modellen
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remedial eingesetzt werden. Der Effekt von Evaluationsaktivititen auf die Leseleistung
in 2009 wurde aufgrund der gerichteten Annahme ebenfalls einseitig getestet. Fiir die
Beziehungsqualitidt wurde — in Anlehnung an Ergebnisse aus StEG — ein positiver Effekt
einer Verdnderung hin zur ganztigigen Schulorganisation angenommen, entsprechend
erfolgte die Testung hier ebenfalls einseitig.

Aus Tabelle 2 wird unter anderem ersichtlich, dass eine signifikante positive Kor-
relation zwischen dem mittleren sozio-6konomischen Status in 2000 und der mittleren
Leseleistung des gleichen Erhebungszeitpunkts besteht. Ein Effekt des mittleren sozio-
6konomischen Status im Jahr 2000 auf das mittlere Niveau der Leseleistung in 2009 un-
ter Kontrolle der mittleren Leseleistung des ersten Messzeitpunktes lédsst sich dagegen
nicht nachweisen. Fiir die Teilnahme an Forderkursen in Deutsch ergibt sich zum ersten
Erhebungszeitpunkt eine negative Korrelation mit der mittleren Leseleistung.

Pradiktor Korrelation 2000 | Effekt auf Effekt von
mit Beziehungs- | Beziehungs- | Beziehungs-
qualitat (S. E.) qualitat 2009 | qualitdt 2000

(S.E.) (S.E.)

Individuelle Férderung

Breite des extracurricularen | -0.06 (0.16) -0.05 (0.19) 0.22 (0.16)

Angebots

Teilnahme an Deutsch- -0.04 (0.31) 0.47 (0.37) 0.12 (0.22)

Forderkursen

Ganztdgige 0.30*(0.16) 0.45* (0.27) 0.05 (0.19)

Schulorganisation

Evaluationsaktivitaten

Interne Evaluation e 0.40* (0.19) e

Externe Evaluation ———-- -0.28 (0.19) ———--

Zusammensetzung der

Schiilerschaft

HISEI -0.08 (0.23) -0.08 (0.19) 0.03 (0.13)

Migration -0.29 (0.22) -0.32 (0.26) -0.16 (0.17)

Anmerkungen: Einseitig getestete Zusammenhénge sind kursiv, zweiseitig getestete
Zusammenhange normal dargestellt; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Tab. 3: Ergebnisdarstellung fiir die Pradiktion von Beziehungsqualitét basierend auf den Cross-

lagged-panel-Modellen
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Auch in den Cross-lagged-panel-Modellen mit der Beziehungsqualitit als Kriterium re-
sultieren einige signifikante Zusammenhinge (vgl. Tabelle 3). Zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt im Jahr 2000 héngt eine ganztigige Schulorganisation positiv mit der mittle-
ren Beziehungsqualitit zusammen. Dieser Effekt zeigt sich auch langsschnittlich unter
Kontrolle der Beziehungsqualitét in 2000. Ein Effekt der mittleren Beziehungsqualitét
2000 auf die ganztigige Schulorganisation 2009 (unter Kontrolle der Schulorganisation
2000) findet sich, wie zu erwarten war, dagegen nicht.

Wurden im Zeitraum von 2000 bis 2009 interne Evaluationsmafnahmen an den
Schulen durchgefiihrt, wirkt sich dies positiv sowohl auf die mittlere Leseleistung 2009
als auch auf die mittlere Beziehungsqualitdt 2009 aus. MaBinahmen der individuellen
Forderung 2000 (Breite des extracurricularen Angebots und Teilnahme an Deutsch-For-
derkursen) dagegen stehen erwartungsgemélf in keiner Beziehung zur Leseleistung und
Beziehungsqualitit im Jahr 2009.3

6. Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde die Entwicklung der Schulen im PISA-Schulpanel hin-
sichtlich verschiedener Aspekte untersucht. Erstes Ziel war es, Verdnderungen von bzw.
Niveauunterschiede in ausgewahlten Schulmerkmalen zwischen 2000 und 2009 zu be-
stimmen.

Bei den untersuchten Gymnasien zeigt sich die erwartete Entwicklung der Organisa-
tionsform der Schulen hin zu mehr Ganztagsschulbetrieb. Eine wichtige Rolle spielten
hier sicherlich die starke Forderung des Ausbaus von Ganztagsschulen durch Gelder des
Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB)“ (2003 bis 2009) so-
wie der Bedarf der Schulen nach einer Ausweitung des Unterrichts auf den Nachmittag
als Folge der Einfithrung des achtjéhrigen Gymnasiums.

Die leicht gewachsene Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an Deutsch-For-
der- und Stiitzkursen konnte als Indikator fiir ein verstirktes Férderangebot und eine er-
hohte Sensibilisierung an den Schulen fiir individuelle Férderbedarfe nach dem schlech-
ten Abschneiden in PISA 2000 interpretiert werden. Ein deutlicher Zuwachs zwischen
2000 und 2009 zeigte sich bei den MaBnahmen der internen Evaluation. Nur knapp
18% der befragten Interviewpartner berichteten, dass im Jahr 2009 wie bereits im Jahr
2000 keine interne Evaluation stattfand. Die restlichen Schulen berichteten ein mindes-
tens konstantes Ausmal} an interner Evaluation oder sogar vermehrte Aktivititen der
internen Evaluation. Die untersuchten Schulen wurden demnach (freiwillig oder auf-
grund dufleren Drucks) vermehrt selbst aktiv im Bemiihen, Genaueres iiber ihre aktu-
elle Situation zu erfahren. Auch bei den Maflnahmen der externen Evaluation konnte

3 Da im Falle der Merkmale der individuellen Férderung von keinem Effekt auf Leseleistung
und Beziehungsqualitit in 2009 ausgegangen wurde, wurde bei diesen Tests statt eines Sig-
nifikanzniveaus von 5% ein Niveau von 20% angesetzt. Die Effekte sind nach diesem Krite-
rium nicht signifikant (p > .20).



192 Trends und Veranderungen

eine deutliche Zunahme im zuriickliegenden Jahrzehnt festgestellt werden. Allerdings
gaben im Vergleich zur internen Evaluation mehr — knapp ein Viertel — der Schulen an,
dass Maflnahmen der externen Evaluation weiterhin fehlten. Dieser Befund iiberrascht,
da man erwarten kann, dass an allen Schulen externe Evaluation stattgefunden hat, z.B.
in Form von Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen. Ein Grund hierfiir konnte da-
rin liegen, dass die Schulinspektion an diesen Schulen tatséchlich noch nicht stattge-
funden hat; eine weitere Erkldrung flir diese Diskrepanz konnte die Wahrnehmung des
Konzepts der Evaluation durch die Schulleiter sein: Es wurden keine objektiven Fragen
nach Vorkommen und Hiufigkeit einzelner EvaluationsmaB3nahmen gestellt, stattdessen
wurde iiber eine offene Frage erfasst, welche Verdnderungen in der externen Evaluation
die Interviewpartner in den vergangenen zehn Jahren sehen. So wurden die Interview-
partner gefragt, ob sie Verdnderungen wahrnehmen (,,Hat sich die Evaluationspraxis an
Ihrer Schule in den letzten zehn Jahren verdndert?*) und wie diese aussahen (,,Welche
Verdnderungen gab es?). Moglicherweise gehoren fiir viele Interviewpartner z.B. Ver-
gleichsarbeiten nicht zum Konzept ,,externe Evaluation®. Dies kdnnte zum einen daran
liegen, dass Schulen externe Evaluation oftmals mit Schulinspektion gleichsetzen, und
zum anderen daran, dass von administrativer Seite gegeniiber den Schulen der Unter-
richtsentwicklungsaspekt von Vergleichsarbeiten stirker betont wird als der Evaluati-
onsaspekt (Isaac, 2010; Orth, 2002; Peek, 2009; Petilliot-Becker & Miiller-Rosigkeit,
2010; Ramm, 2007), so dass die Wahrnehmung der Schulleiterinnen und Schulleiter
von Vergleichsarbeiten als Instrument der externen Evaluation ggfs. nicht gegeben ist.

Das mittlere Leistungsniveau der im Schulpanel untersuchten Gymnasien ist von
2000 zu 2009 konstant geblieben. Dieser Befund ist konform mit den Ergebnissen von
PISA 2009 (Naumann et al., 2010), wonach sich die Leseleistung der Schiilerinnen und
Schiiler im oberen Kompetenzbereich zwischen PISA 2000 und PISA 2009 nicht signi-
fikant verdndert hat. Die von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Quali-
tit der Beziehung zu ihren Lehrerinnen und Lehrern verbesserte sich hingegen iiber den
Zeitraum von neun Jahren. Hiermit iibereinstimmend berichteten die Schiilerinnen und
Schiiler in PISA 2009 eine insgesamt positivere Lehrer-Schiiler-Beziehung als in PISA
2000 (Hertel et al., 2010).

Zweites Ziel der Untersuchung war die Bestimmung der Stabilitit der Schulmerk-
male. Die Analysen auf der Grundlage von aggregierten Daten und die Mehrebenenana-
lysen fiihrten zu teilweise deutlich unterschiedlichen Ergebnissen. Diese Disparitdten
sind primér auf die geringen Varianzanteile auf Schulebene (ICC) und die daraus resul-
tierende geringe Reliabilitéit der auf Schulebene aggregierten Schiilerangaben zuriickzu-
fithren (vgl. z.B. Snijders & Bosker, 1999). Infolge dieser geringeren Reliabilitdt kommt
es in den Analysen mit aggregierten Daten zu einer Unterschitzung der Zusammen-
hinge auf der Schulebene. Die Mehrebenenanalysen dagegen ermdglichen es, die Zu-
sammenhinge basierend auf den tatsdchlichen Unterschieden zwischen den Schulen zu
schitzen. Die Gegeniiberstellung verdeutlicht den Vorteil der mehrebenenanalytischen
Vorgehensweise, wenn schulische Merkmale ldngsschnittlich untersucht werden sollen.

Die Befunde aus den Mehrebenenanalysen weisen bei signifikantem Ergebnis auf
eine hohe Stabilitdt der betrachteten Merkmale hin. Dies gilt insbesondere fiir die sozi-
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ale Zusammensetzung und den Migrantenanteil. Immerhin knapp 10% der im Jahr 2009
beobachteten Varianz des sozialen Status und des Migrationsstatus liegen zwischen den
Schulen, und dieser Anteil wird durch die bereits im Jahr 2000 erhobenen Werte des
Merkmals nahezu perfekt erklért. Gymnasien unterscheiden sich also durchaus hinsicht-
lich der sozialen Selektion und Selbst-Selektion (durch die Eltern), und diese Unter-
schiede sind auBerordentlich stabil. Die Varianz des ,,Output®, und zwar sowohl der
Leseleistung als auch der wahrgenommenen Beziehungsqualitit, lag in 2009 hingegen
nur zu 4% auf Schulebene. Hinsichtlich der kognitiven wie der affektiven Kriterien sind
sich Gymnasien also recht dhnlich. Die verbleibenden Unterschiede auf Schulebene
sind im kognitiven Bereich recht stabil, im affektiven Bereich jedoch in hohem Malle
instabil, was auf eine erhebliche Abhéngigkeit des Schulklimas von den beteiligten Per-
sonen, z.B. von der zeitpunktspezifischen Zusammensetzung der Schiilerschaft und des
Kollegiums, hindeuten konnte. Die geringe Stabilitdt im Niveau des extracurricularen
Angebots der Schulen dagegen konnte zum Teil auch auf die Unterschiedlichkeit der
in 2000 und 2009 verwendeten Indizes zuriickzufiihren sein (siche Abschnitt 4.2, Indi-
viduelle Forderung). Die Schulorganisation (ohne/mit Ganztagsangebot) und die Teil-
nahme an Forderkursen in Deutsch sind ebenfalls eher instabil. Die mangelnde Stabili-
téit hangt sicherlich mit dem starken Ausbau von Schulen zu Ganztagsschulen innerhalb
des letzten Jahrzehnts zusammen. Zudem héngt die Teilnahme der Schiilerinnen und
Schiiler an individuellen Férderkursen neben dem Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler
an solchen Kursen mit dem von der Schule gestellten Angebot zusammen, welches hier
nicht beriicksichtigt werden konnte.

Drittes Ziel unseres Beitrags war die Priadiktion der Verdnderung in Leseleistung
und Beziehungsqualitdt zwischen 2000 und 2009. Hier lieen sich einzelne Zusam-
menhinge mit den herangezogenen Schulqualititsmerkmalen nachweisen. Zum einen
zeigt sich der theoretisch plausible negative Zusammenhang zwischen der Teilnahme an
Deutsch-Forderkursen und der Leseleistung innerhalb des Erhebungsjahres 2000. Die-
ser Befund kann wohl nur im Sinne eines rekursiven Effekts interpretiert werden: Schu-
len mit vergleichsweise niedrigem Leistungsstand im Lesen reagieren auf diese Proble-
matik mit einem Angebot an Forderkursen. Im Léngsschnitt dagegen besteht, wie von
uns erwartet, kein Zusammenhang, vermutlich, da es sich bei der Teilnahme an Forder-
kursen primér um eine MaBnahme der individuellen Férderung der Schiilerin/des Schii-
lers und nicht um eine Maflnahme zur Entwicklung der ,,Organisation Schule* handelt.

Weitere querschnittliche Zusammenhinge im Erhebungsjahr 2000 finden sich er-
wartungsgemél zwischen Leistung und sozio-6konomischem Status (vgl. Ehmke &
Jude, 2010) sowie zwischen Beziehungsqualitidt und Ganztagsbetrieb (vgl. die StEG-
Resultate; Klieme, Fischer et al., 2010). Schiilerinnen und Schiiler an ganztigig ar-
beitenden Schulen beschreiben die Beziehung zu ihren Lehrkriften im Mittel positi-
ver als Schiilerinnen und Schiiler an Schulen ohne Ganztagsangebot. Dieser positive
Effekt eines Ganztagsangebots auf die wahrgenommene Beziehungsqualitit zeigt sich
auch im Langsschnitt: Auch unter Kontrolle der wahrgenommenen Beziehungsqualitét
in 2000 findet sich ein positiver Effekt des Ganztagsangebots 2000 auf die wahrgenom-
mene Beziehungsqualitdt in 2009. Bedeutsam fiir die Entwicklung sowohl der Lese-
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leistung als auch der Beziehungsqualitdt ist nach unseren Befunden schlieBlich nicht
die externe Evaluationspraxis, wohl aber die Nutzung interner Evaluation. Schulen, die
bereits 2000 interne Evaluation betrieben und dieses Ausmal} an Evaluation beibehal-
ten oder bis 2009 verstdrkt haben, zeigen eine hohere Leseleistung und eine giinsti-
gere Beziehungsqualitit. Eine mogliche Erklarung fiir diese Konstellation ist die stér-
kere Ausrichtung der Mallnahmen interner Evaluation auf die konkrete Situation an der
Schule als bei externer Evaluation. Wahrend Bildungsdkonomen, ausgerichtet an Wett-
bewerbsmodellen, externe Evaluation fiir wirksam erachten (Hanushek & Wo6Bmann,
2010), sehen wir die Auswirkungen primér bei der internen Evaluation, weil diese in-
folge der Durchfiihrung durch die Schulen selbst eine Beteiligung in der Schule voraus-
setzt und moglicherweise Prozesse und Aktivititen in Gang setzt, die bei externer Eva-
luation nicht zwingend stattfinden.

Die untersuchten Pradiktoren wurden in Abschnitt 1.2 bzw. 1.4 mit der in der Schul-
qualitdtsforschung iiblichen Unterscheidung zwischen proximalen Merkmalen und
distalen Merkmalen in Beziehung gebracht. In der vorliegenden Studie zeigte sich,
dass die individuelle Forderung als proximales Merkmal des Lehr-Lerngeschehens von
nur geringer, die distalen Merkmale (ganztigige Schulorganisation und interne Evalu-
ationspraxis) dagegen von stirkerer Bedeutung fiir die Entwicklung der Schulen sind,
insbesondere fiir das herangezogene affektive Kriterium. Von diesen Befunden sollte
jedoch nicht auf die allgemeine Bedeutung proximaler vs. distaler Merkmale fiir die
Schulentwicklung geschlossen werden, da der Ausschnitt der untersuchten Merkmale
sehr klein ist. Dennoch legen die Ergebnisse nahe, dass eine weitere Untersuchung
der relativen Bedeutung verschiedener Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen fiir die
Schulentwicklung unerlésslich ist.

Einschrinkend ist anzumerken, dass in den bisherigen Analysen nur bivariate Zu-
sammenhinge untersucht wurden, wihrend multivariate Modelle in diesem Beitrag kei-
nen Platz gefunden haben. Vertiefende Analysen unter Berlicksichtigung z.B. der Schii-
lerkomposition sind fiir weitere Publikationen vorgesehen.

AbschlieBend kann man festhalten, dass ein Zeitraum von neun Jahren, der fiir ein
ganzes Schulsystem gerade ausreichend sein mag, um sich merklich zu verbessern (vgl.
Klieme, Jude et al., 2010, S. 280), fiir Einzelschulen einen mehr als ausreichenden Er-
wartungshorizont bietet. Bryk et al. (2010) beispielsweise fanden messbare Entwick-
lungsunterschiede zwischen Schulen nach etwa 6 Jahren der Schulreform. Andererseits
konnen in einem Zeitraum von fast einem Jahrzehnt viele Ereignisse die Entwicklung
der Schulen beeinflusst haben, und die Annahme einer linearen Beziehung zwischen
schulischen Bedingungsfaktoren und Ergebnisvariablen wird der Dynamik der Verdn-
derung von Schulen méglicherweise nicht gerecht. Eine Moglichkeit, das Auftreten von
fiir die Entwicklung von Schulen relevanten Ereignissen zu priifen, liegt in einer weite-
ren Analyse der Interviewdaten, fiir die bewusst auf den Zeitraum zwischen der Erhe-
bung 2000 und 2009 fokussiert wurde. Hier konnen Analysen von Einzelfdllen mit be-
sonders auffilligen Verdnderungen weitere Erkenntnisse bringen. Dariiber hinaus sollen
in weiteren Publikationen neben den wenigen hier einbezogenen Schulmerkmalen auch
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deren Qualitit sowie weitere, durch Schulleiter-, Eltern- und Schiilerbefragungen erho-
bene Schulmerkmale hinzugenommen werden.

Das Konzept eines an grofle Schulleistungsstudien wie PISA angehingten Schul-
panels hat sich mit der vorliegenden Auswertung als fruchtbar erwiesen. Eine wichtige
Chance fiir die Schulforschung wire es, ein solches Design auch international verglei-
chend durchfithren zu kdnnen, wie es bereits fiir PISA 2012 vorgeschlagen wurde (vgl.
Klieme, Backhoff et al., 2010, S. 40).
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Grundlagen und konzeptionelle Ansatze

Nina Jude/Johannes Hartig/Stefan Schipolowski/Katrin B6hme/Petra Stanat

Definition und Messung von Lesekompetenz

PISA und die Bildungsstandards

1. Einleitung

Lesekompetenz ist spdtestens seit der ersten Durchfithrung des Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA) im Jahr 2000 ein regelméBig erhobener Indikator
im Rahmen des internationalen und nationalen Bildungsmonitoring. Neben PISA ha-
ben im vergangenen Jahrzehnt verschiedene Large Scale Assessments Aussagen iiber
das Niveau und die Verteilung der Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland getroffen. Dazu gehoren beispielsweise Studien wie Deutsch Englisch
Schiilerleistungen International (DESI), die Internationale Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU bzw. PIRLS) sowie Untersuchungen, die das Institut zur Qualitéitsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB) auf Basis der linderiibergreifenden Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz durchfiihrt (Bos et al., 2007; KMK, 2004a, 2004b;
Klieme et al., 2008; Koller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat, Pant, Bchme & Richter,
2012).

Auch wenn diese Studien jeweils Aussagen iiber den gleichen Kompetenzbereich,
die Lesekompetenz, anstreben, so beruhen sie doch auf theoretisch und fachdidaktisch
teils unterschiedlich fundierten Definitionen dieses Konstrukts. Unterschiede finden
sich sowohl im verwendeten Testmaterial als auch in der Definition von Kompetenz-
stufen zur kriteriumsorientierten Beschreibung der von Schiilerinnen und Schiilern er-
reichten Kompetenzstdnde. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit die in den genann-
ten Studien erfassten Konstrukte vergleichbar sind und wie ihre Ergebnisse aufeinander
bezogen werden kénnen.

Fiir einen solchen Vergleich bietet es sich aktuell an, zwei Studien niher zu betrach-
ten, die beziiglich ihrer Genese und Verwendung von Kompetenzstufenmodellen auf-
einander aufbauen: PISA und der zeitgleich in der Sekundarstufe I durchgefiihrte Lén-
dervergleich des 1QB, der auf den Bildungsstandards basiert (Klieme et al, 2010; Kol-
ler et al., 2010).

Im Rahmen von PISA wird die Lesekompetenz von Fiinfzehnjahrigen in Deutsch-
land seit dem Jahr 2000 im dreijéhrigen Rhythmus getestet und im internationalen Ver-
gleich berichtet. Die erweiterten, ,,PISA-E* genannten Erhebungen, die in den Jahren
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2000, 2003 und 2006 durchgefiihrt wurden, erméglichten es dariiber hinaus, diese Kom-
petenzen auf der Ebene der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland darzustellen
(Baumert et al., 2002; Prenzel et al., 2005, 2008).

Mit der Einfithrung der Landervergleiche auf Basis der Bildungsstandards der KMK,
die im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss im Jahr 2004 erfolgte (KMK,
2004a), wurde PISA-E im Jahr 2009 abgelost. Wéhrend die internationale Erhebung
von PISA 2009 weiterhin mit einer fiir Deutschland reprisentativen Stichprobe die Le-
sekompetenz von Fiinfzehnjdhrigen erfasste, bezog sich die Kompetenzmessung auf
Basis der Bildungsstandards im Jahr 2009 auf Schiilerinnen und Schiiler der neunten
Jahrgangsstufe (Klieme et al., 2010; Koller et al., 2010). Wie in Abschnitt 4.2 dargestellt
wird, tiberschneiden sich die Zielpopulationen beider Studien. Die Studien verwendeten
fiir ihre Testung allerdings jeweils einen eigenen Lesetest.

Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, welche Beziehung zwischen den in bei-
den Studien gemessenen Lesekompetenzkonstrukten besteht und inwieweit die auf den
Testergebnissen der Studien basierenden Kompetenzverteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland empirisch vergleichbar sind.

Dargestellt werden zunéchst die Zielsetzungen und die theoretischen Definitionen
der Lesekompetenz in den beiden Studien sowie ihre jeweilige Operationalisierung in
Testaufgaben und in kriterial beschreibbaren Kompetenzstufenmodellen. Anhand einer
gemeinsamen Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern, die sowohl die Lesetestauf-
gaben von PISA 2009 als auch die der Bildungsstandards bearbeiteten, werden die em-
pirischen Verteilungen auf den Kompetenzstufen verglichen und der latente Zusammen-
hang zwischen den Lesetestwerten analysiert.

2. Das Konzept der Lesekompetenz

Lesekompetenz wird als ein zentraler Aspekt von Grundbildung angesehen. Lesen zu
konnen stellt nicht nur eine wesentliche Voraussetzung fiir den weiteren Kompeten-
zerwerb in der Schule dar, sondern ist grundlegend fiir die Weiterentwicklung eige-
nen Wissens und eigener Fahigkeiten sowie fiir die Teilhabe am kulturellen und ge-
sellschaftlichen Leben auch auBerhalb institutioneller Kontexte (Naumann, Artelt,
Schneider & Stanat, 2010). Dabei ist Lesen kein passiver Prozess, sondern eine aktive
Konstruktionsleistung des Individuums, das die im Text enthaltenen Inhalte mit seinem
jeweils individuellen Vor- und Weltwissen in Verbindung bringen muss (Artelt, Stanat,
Schneider & Schiefele, 2001).

Die Fahigkeit, verstehend zu lesen, umfasst neben kognitiven Prozessen auch moti-
vationale und emotionale Aspekte (Groeben & Hurrelmann, 2004). Theoretische Kon-
zeptionen beschreiben den Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Lesemoti-
vation, und es kann argumentiert werden, dass eine aktive Lesepraxis eine Motivation
zum Lesen voraussetzt (Artelt, Naumann & Schneider, 2010). Auch empirisch lassen
sich Zusammenhinge zwischen Lesekompetenz und Leseinteresse sowie Lesemotiva-
tion aufzeigen (Guthrie & Wigfield, 2000; Artelt et al., 2010).
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Entsprechend berticksichtigen die theoretischen Rahmenkonzeptionen von Large Scale
Assessments motivationale Aspekte der Lesekompetenz (bspw. OECD, 2009a). Diese
werden jedoch konzeptionell und methodisch nicht als immanenter Aspekt der Lese-
kompetenz aufgefasst, sondern als mit ihr zusammenhédngende, separat erfassbare
Aspekte. Sowohl die Testaufgaben als auch die Kompetenzstufenmodelle fokussieren
daher auf das Textverstehen. Dieser Definition folgt auch der vorliegende Text.

Die Bedeutung, die der Lesekompetenz als universelles Kulturwerkzeug zukommt,
ist auch in einer sich verindernden Medienlandschaft nicht geringer geworden. Im Um-
kehrschluss ist bei einer geringen Lesekompetenz von einem Chancennachteil nicht nur
fiir das Individuum, sondern auch fiir die Gesellschaft insgesamt auszugehen.

Nicht zuletzt aus diesen Griinden ist die Erfassung von Lesekompetenz als ein wich-
tiger Aspekt grundlegender Bildung fester Bestandteil von Schulleistungsstudien so-
wohl im Grundschulalter als auch am Ende der Pflichtschulzeit. Zu letzteren z&hlen die
Kompetenzerfassung bei Fiinfzehnjdhrigen im internationalen Vergleich in PISA und
die Kompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards in der neunten Jahrgangsstufe
im nationalen Landervergleich. Lesekompetenz wird dabei je nach Fokus der Studie
und der zu testenden Altersgruppe unterschiedlich definiert und erfasst.

PISA und auch die Studien auf der Grundlage der Bildungsstandards arbeiten zur
differenzierteren Beschreibung der Lesekompetenz mit dem Verfahren des Standard-
setting, aus dem Kompetenzstufenmodelle resultieren. Kompetenzstufen dienen einer
kriteriumsorientierten Beschreibung von Kompetenz, die iiber eine rein numerische
Quantifizierung hinausgehen soll. Sie werden gebildet, indem die aus der Messung re-
sultierende, kontinuierliche quantitative Kompetenzskala in qualitativ unterscheidbare
Abschnitte unterteilt wird. Die so entstandenen Kompetenzstufen lassen sich inhalt-
lich beschreiben und es wird definiert, iiber welche Kompetenzen Personen mit einer
bestimmten Testpunktzahl verfiigen, d.h. welche Aufgabenanforderungen sie mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit bewiltigen konnen. Die Bildung der Kompetenzstufen,
also die Bestimmung von Schwellen zwischen verschiedenen Abschnitten der kontinu-
ierlichen Skala, wird dabei von inhaltlichen und psychometrischen Vorgaben bestimmt
(Hartig & Klieme, 2006; Hartig & Jude, 2007; Pant, Tiffin-Richards & Kéller, 2010).

Im Folgenden werden die Konzepte der Lesekompetenz in PISA und den Bildungs-
standards, die jeweiligen Verfahren der Testentwicklung sowie die Kompetenzstufenbil-
dung in beiden Studien dargestellt und zusammenfassend verglichen.

2.1 Das Programme for International Student Assessment (PISA)

Hintergrund und Zielsetzung

PISA als international vergleichende Schulleistungsstudie wird von der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) initiiert und erfasst die Fa-
higkeiten von 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen der Lesekom-
petenz, der mathematischen Kompetenz und der naturwissenschaftlichen Kompetenz in
den OECD-Staaten sowie in OECD-Partnerstaaten. PISA wird seit dem Jahr 2000 im
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Abstand von drei Jahren regelméBig international durchgefiihrt. In Deutschland erfolgt
die Beteiligung im Auftrag der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK).

PISA ermoglicht Aussagen dariiber, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler gegen
Ende ihrer Pflichtschulzeit tiber grundlegende Kompetenzen verfiigen. Die Ergebnisse
geben auflerdem ,,Auskunft iiber demografische Kontextindikatoren sowie Merkmale
der hduslichen und schulischen Umwelt, die mit den Kompetenzen in Zusammenhang
stehen konnen, und erlauben die Analyse von Verdnderungen iiber die Zeit* auf Ebene
der verschiedenen Bildungssysteme (Jude & Klieme, 2010, S. 13).

Die regelmifBige Teilnahme Deutschlands an PISA ermdglicht die systematische
Sammlung von Informationen tiber das deutsche Bildungssystem und die Analyse von
Verdnderungen (Trends) in den Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie den
Kontextbedingungen schulischer Lehr-Lernprozesse. PISA ist damit Teil der im Jahr
2006 verabschiedeten Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring (KMK,
20006), in der die Teilnahme an international vergleichenden Schulleistungsstudien eine
zentrale Rolle spielt. Die Ergebnisse dieser internationalen Vergleiche ergénzen die In-
formationen, die aus der zentralen Uberpriifung der Bildungsstandards gewonnen wer-
den, und gehen in die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Léindern
ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).

Studienkonzeption und Konstruktdefinition

PISA ist in regelmdBigen Erhebungszyklen aufgebaut: Im Abstand von jeweils drei Jah-
ren werden drei Kompetenzbereiche getestet, wobei die Schwerpunkte zwischen den
Erhebungen wechseln. Im Jahr 2000 war Lesekompetenz der Schwerpunktbereich, ge-
folgt von Mathematik im Jahr 2003 und den Naturwissenschaften im Jahr 2006. In PISA
2009 bildete die Lesekompetenz erneut den inhaltlichen Schwerpunkt.

Das Verstdndnis von Lesekompetenz in PISA basiert auf dem Literacy-Konzept und
umfasst nach Definition der OECD ,,die Fahigkeit einer Person, geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen, iiber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen* (OECD, 2010, S. 24). PISA fokussiert auf
die Kompetenzen der Jugendlichen zum Ende der Pflichtschulzeit, daher werden grund-
legende Lesefertigkeiten, die zu einem fritheren Zeitpunkt im Kompetenzerwerb statt-
finden, nicht separat getestet.

Die Rahmenkonzeption von PISA differenziert in ihrer Definition von Lesekompe-
tenz empirisch unterscheidbare Teildimensionen (OECD, 2009a). Diese beziehen sich
zum einen auf die Anforderungen, die eine Leseaufgabe an eine Leserin oder einen
Leser stellen kann: a) Informationen suchen und extrahieren (Informationsentnahme),
b) textbezogen Informationen kombinieren und Interpretationen ableiten (Integration
und Interpretation), und c) iiber einen Text reflektieren und diesen bewerten (Refle-
xion). Zusitzlich zur Berichtslegung iiber die Gesamtskala der Lesekompetenz werden
fiir diese Teildimensionen Kompetenzskalen gebildet und die Kompetenzstinde darauf
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separat berichtet. Dariiber hinaus unterscheidet PISA in seinem Aufgabenmaterial zwi-
schen kontinuierlichen und nichtkontinuierlichen Texten und berichtet auch hierfiir die
von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzverteilungen auf separaten
Skalen. Neben der Gesamtskala der Lesekompetenz, die in dem vorliegenden Artikel
verwendet wird, werden also auf Basis des Aufgabenmaterials insgesamt fiinf Teildi-
mensionen der Lesekompetenz unterschieden, die jeweils auf spezifische Aspekte der
Lesekompetenz fokussieren.

Unterschiedliche Inhalte der Lesetexte, die sich aus verschiedenen Funktionen, Si-
tuationen und Kontexten des Lesens ergeben, werden nicht als empirisch trennbare
Teilkompetenzen angesehen. Sie gehen jedoch inhaltlich in die Entwicklung des Test-
materials ein, um eine breite und wirklichkeitsnahe Gestaltung des Aufgabenmaterials
sicherzustellen. Dazu gehoren entsprechend der Lebenswelt der Fiinfzehnjéhrigen per-
sonliche Texte, offentliche und bildungsbezogene Texte sowie Texte mit berufsbezoge-
nen Inhalten.

Aufgabenentwicklung zur Messung der Lesekompetenz in PISA

Die Entwicklung von Testaufgaben fiir PISA basiert auf der Rahmenkonzeption der
Lesekompetenz und erfolgt in Zusammenarbeit von mehreren internationalen Exper-
tengremien. Hierzu gehoren das internationale PISA-Konsortium, die internationalen
Expertenausschiisse unter Federfithrung der OECD sowie nationale Sachverstindige in
allen Teilnehmerstaaten. Aus diesem Vorgehen resultieren Testaufgaben, die eine breite
kulturelle Diversitdt aufweisen und in den Lesetexten die unterschiedlichen Lebenskon-
texte von Fiinfzehnjdhrigen beriicksichtigen, die an dieser international vergleichenden
Studie teilnehmen (OECD, 2012). Diese Lesetexte und Testaufgaben werden von den
Teilnehmerstaaten hinsichtlich ihrer kulturellen Angemessenheit eingeschitzt.

Die Testentwicklung erfolgt in der Regel englischsprachig, so dass die Aufgaben vor
der Testung in die jeweilige Landessprache iibersetzt werden miissen. In einem mehrstu-
figen Ubersetzungsprozess wird sichergestellt, dass die Lesetexte in allen sprachlichen
Fassungen authentisch wirken und die Aufgaben sowohl inhaltlich als auch in Bezug
auf das sprachliche Anspruchsniveau der Vorlage entsprechen. Alle neu entwickelten
Testaufgaben werden vor ihrem Einsatz in der Hauptuntersuchung in einer internati-
onalen Pilotierungsstudie erprobt. Die Ergebnisse dieser Pilotierung liefern Hinweise
auf die internationale Vergleichbarkeit der Testaufgaben, auf ihre Messeigenschaften
in allen Teilnehmerstaaten sowie auf die empirische Abdeckung der Kompetenzstufen.
Auf Basis dieser Ergebnisse werden die Testaufgaben fiir die Hauptstudie ausgewihlt.
In der 2009 durchgefiihrten Hauptstudie wurden neben neu entwickelten Testaufgaben
auch bereits existierende Aufgaben aus PISA 2000 eingesetzt (OECD, 2010).

Im Erhebungsdesign von PISA werden innerhalb von zwei Zeitstunden Testauf-
gaben aus drei verschiedenen Kompetenzbereichen bearbeitet. Um mehr Testmaterial
einsetzen zu konnen, als in der vorgesehenen Zeit bearbeitet werden kann, wird ein
sogenanntes ,,Multi-Matrix-Design® verwendet. Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten



Jude/Hartig/Schipolowski/Bohme/Stanat: Definition und Messung von Lesekompetenz 205

unterschiedliche Testhefte, die jeweils nur eine Teilmenge der insgesamt verwendeten
Testaufgaben enthalten (Naumann et al., 2010).

Um trotz der eingeschrankten Testzeit eine reliable Messung zu ermdglichen, sind
die verwendeten Lesetexte eher kurz, ihr Umfang betrdgt selten mehr als eine Seite.
In PISA 2009 wurden international 29 Lesetexte (Stimuli) mit insgesamt 131 Testauf-
gaben in der Hauptstudie eingesetzt. Pro Lesetext waren also durchschnittlich fiinf Fra-
gen zu beantworten (OECD, 2009b).

Etwa zwei Drittel der Testaufgaben in PISA beziehen sich auf kontinuierliche Lese-
texte (60%), die restlichen Texte sind nicht kontinuierlich oder weisen ein gemischtes
Format auf. Die Hilfte der Testaufgaben ist in Multiple-Choice-Antwortformaten zu
bearbeiten (48%), bei den restlichen Aufgaben sind offene Antworten zu geben. Diese
konnen entweder aus eindeutigen Richtiglosungen (,,closed constructed response®,
10%) oder aus kurzen (,,short response, 8%) beziehungsweise langeren offenen Ant-
worten bestehen (,,open constructed response®, 34%). Die Antworten der Schiilerinnen
und Schiiler werden bei offenen Formaten durch geschulte Rater beurteilt.

Die oben dargestellten Teildimensionen der Lesekompetenz spiegeln sich wie folgt
in den Testaufgaben wider: Die Hilfte der Aufgaben bezieht sich auf die Teildimension
der Integration und Interpretation, jeweils ein Viertel der Aufgaben auf die Teildimen-
sionen der Informationsentnahme bezichungsweise der Reflexion (vgl. Tabelle 1).

Teildimensionen Informations- | Integration und Reflexion Gesamt
Antwortformate entnahme Interpretation
Multiple choice 6 38 8 52 (40%)
Complex 3 6 1 10 (8%)
multiple choice
Closed 9 4 0 13 (10%)
constructed
response
Short response 10 1 0 11 (8%)
Open 3 18 24 45 (34%)
constructed
response

31 (24%) 67 (51%) 33 (25%) 131 (100%)

Tab. 1: Lesetestaufgaben in PISA 2009, Verteilung auf Teildimensionen und Antwortformate
(vgl. OECD, 2012, S. 41)

Die PISA-Lesetexte beziehen sich zu etwa gleichen Teilen auf personliche, 6ffentliche
und bildungsbezogene Inhalte; berufsbezogene Inhalte sind demgegeniiber etwas weni-
ger stark représentiert (OECD, 2009b).
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Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen in PISA

PISA nutzt zur Beschreibung der Lesekompetenz eine kontinuierliche Skala. In der ers-
ten PISA-Erhebung im Jahr 2000 wurde diese Skala auf einen Mittelwert von 500 und
eine Standardabweichung von 100 fiir die damals teilnehmenden OECD-Staaten nor-
miert. Im Jahr 2009 wurden die verwendeten Testaufgaben zunichst unabhéngig ka-
libriert und anschlieBend durch ein Equating auf der Skala von PISA 2000 verankert
(OECD, 2012). Durch die Verdanderung der Zusammensetzung der OECD-Staaten so-
wie Verdnderungen im Niveau der Lesekompetenz der 15-Jahrigen seit dem Jahr 2000
liegt fiir PISA 2009 der Durchschnitt aller OECD-Staaten bei 493 Punkten, die Stan-
dardabweichung bei 93 Punkten (OECD, 2010).

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen von PISA 2000 umfasste fiinf
Kompetenzstufen (Adams & Wu, 2002). Fiir PISA 2009 wurde das Kompetenzstufen-
modell analog zur entsprechend {iberarbeiteten Rahmenkonzeption erweitert, und zwar
speziell im unteren und oberen Kompetenzbereich. Die unterste Kompetenzstufe I
wurde aufgeteilt in die Stufen Ib und Ia, und die Kompetenzstufe VI wurde im oberen
Kompetenzbereich neu hinzugefiigt. Dadurch ist eine starkere Differenzierung moglich
als noch im Jahr 2000. Das Kompetenzstufenmodell fiir die Lesekompetenz in PISA
2009 umfasst jetzt die in Tabelle 2 dargestellten sieben kriterial beschreibbaren Kompe-
tenzstufen (OECD, 2010).

Das Kompetenzstufenmodell von PISA 2009 definiert mit der Stufe Ib explizit eine
untere Grenze, unterhalb derer sich die mit den PISA-Testaufgaben erfasste Lesekom-
petenz nicht mehr beschreiben lisst. Uber die Lesekompetenz von Personen, die sich
unterhalb dieser Kompetenzstufe befinden, kann anhand von PISA lediglich die Aus-
sage gemacht werden, welche Leseanforderungen sie mit groBer Wahrscheinlichkeit
nicht 16sen. Ihre Lesekompetenz kann anhand der PISA-Testaufgaben also nicht inhalt-
lich kriterial beschrieben werden.

Die Definition der Kompetenzstufen basiert auf inhaltlichen und psychometrischen
Kriterien und erfolgte in einem zweistufigen Verfahren. Im ersten Schritt wurden die
Testaufgaben in Relation zu den Kompetenzaspekten der Rahmenkonzeption analysiert,
d.h. die einzelnen Testaufgaben wurden im Hinblick darauf beurteilt, inwieweit sie die
Kompetenzaspekte der Rahmenkonzeption reprdsentieren. Daraus resultierte die Be-
schreibung der kognitiven Anforderungen jeder Testaufgabe — von leichten Aufgaben
bis hin zu schwierigen Aufgaben. Diese Beschreibungen wurden zusammen mit den
empirischen Schwierigkeiten jeder Testaufgabe verwendet, um in einem zweiten Schritt
die Grenzen zwischen den Kompetenzstufen zu definieren. Die Setzung von Schwel-
lenwerten (,,cut-offs*) bestimmte letztlich die Zuordnung von Testaufgaben zu Kompe-
tenzstufen (vgl. zum genauen Vorgehen OECD, 2012). Die resultierenden Kompetenz-
stufenmodelle bilden die Grundlage fiir die Ergebnisberichte von PISA.



207

Jude/Hartig/Schipolowski/Béhme/Stanat: Definition und Messung von Lesekompetenz

(0102 “Ie 1o uuewNEN) 6002 VSId U0A UsjnjszZualedwioy Jop Bungleyosag sydleyul pun ejexs-ySid 4op Jne yoleseqapspm g ‘qel

‘yol|6ow zuayadwoy] Jop Bungialydosag d|elslly auldy 292> | q| Jeun
‘uapJam }||@3sablay usjisisuoijewloju] uspequyoeuaq uayosimz abueyuswwesnz ayodejuld uassnuw uagebiny uaispue |ag ‘usuoljew.ioy
-U| spuaJtaLINyuoy wney }qi6 s3 *8|oquAS ajuueaq Japo Jap|ig ‘uabunjoysapaip) aim UasaT usap Jny usbun|eisayiH |96ay Jap ul jjeyus
X3 49Q 'IS! JeqiyaIs oI19| aIp ‘ualaisijexo| uoljewloju| aponipabsne yiziidxa ‘ebizuie aule ‘(Bunjyezi3 Japo 8)s|T UsydeuId JauId Ul ‘g'Z) €€
1S INBJIUSA WO USSSIP ‘IX8U0Y USjuyomab waule sne }xa] Usydoejuld YoSIHEIUAS ‘USZINY Wauld Ul Usuugy ajnis Jasalp jne aydlpuabne -292 ql
‘uasaimabuly 1xa] wi pun agebiny Jop ul 8juswa|g UspuUspIaYISuS aIp jne Jizidxe paim JeseT JoQg
‘USPUBYJOA UBUOIJBWIOLU| USPUSISLINNUOY duldy aslemsBunyaizag abluam Jnu puis s& pun ‘Jeqyyols Jyaia| |9bay Jap ul puls usuofjew.oju)
uayoljuepIoMe aIQg "ud||eisnziay uassimsbey|y waulewabjje pun usuOBWIOU| USUS}BLIUS }X8] Wi usp usyosimz Bueyuswwesnz usyoey
-UIS UBUIa JOPO UBUUSNIS NZ SIo)NY Sap JYdIsqy aIp Jopo ewaypdneH sep ‘ualaisiie)o| Nz usuonewloju] aponipabsne yzidxs ‘ebibueyqe 0¥
-UN @JaJyaw Jopo dUIS BWSY | USINEIMUSA WSUIS NZ }X8] WBUIS Ul ‘UlISSST JOP UOA/ISSSOT WOA UISPIOHS a)jnjszusladwoy Jasalp uaqebiny -Gee e|
‘uspJIam
JUUBMJS USUOIJELIOJU| UBUS}BUIUS }X8] WI JYDIU pun IXa] Wap usyosimz abueyuswwesnz Japo }je)sabue ayois|biap ‘uspjundpuels Japo
uabuniyep3 usuabia uoa puayabsne ‘uassnu sa Japo uspiam uswuwouabloa uabunjsisiagnuabac) pun ayois|biap s|IBlpueISaqIXa]
uabizuie saule abe|punio Jap Jne uspueIsw JaJuN USSSNW dyNIS Jasalp usgebiny 1ag "uagyal|ydsid NZ SI0INy Sap JYdIsqy dIp wn ‘usy
-91Z9q JOPUEBUISNE USUOIJEWIOU| S}|ISHSA S)IUYDSCeIX3a] Jagn Japo Jxa] Wi ‘ualaljaidisjul NZ Jopo USJSISI|EXO| NZ }X8] W] Usuoljewlou| 6.y
‘l]aiZz wap Hw ‘uabloy uabunydnusiia usyasnsinbull pun uayosiBo| SHIUYISAe)Xa] SauUld geyJauul Usuugy ajnis Jasalp jne ayolpuabnr -80¥ Il
“Japimnz uabunpemig uauable usyne| sejxa) sep usbessed Joapo Jeqyals Y219 JYdIu 19gep usuolew.ou| uslbiouaq aip puls
BuneH -uaiaisAjleue nz sazjeg Jopo SBUOAA Sauld Buninapag alp Japo usyaibaq nz Bueyuswwesnz usuld ‘UlI9SaT Jop UOA/ISSST WOA
uabuepan uagebyny abiuig ‘uspemaq Nz pun uaisneidislul NZ ‘USIBISIIEXO| NZ 1X3] W USUOIBWIO| ‘[B1Z WP JIW ‘USUUdNIS NZ a}IUydS
-gejxa] Japo a9zjes aialysw Jagn (uabunyaizag-sbunyiipp-ayoesin "g:z) uasuone|ay ayosibol ayzijdxa Japo a)iziidwi ‘uszinu nz uaxa] 2SS
UOA Negjny usp pun uonesiuebiQ aIp Jagn USSSI\\ SOUSPUBLIOA ‘UlISSST JOP UOA/ISSST WOA UISPIOHS 9)njszusjadwoy Jasalp uaqebiny -08Y I
‘uspJam }|193sab siemag Jajun ‘uuey uids Juyomabun w04 Jopo }eyu| uaiap ‘9xa] Joxa|dwoy Jopo Jabue| sjupueisiop seneusab
uld ssnw jwesabsu| ‘uagalyasia nz uabuninapag ayosiydosojiyd Japo ayasibojoydAsd wn 1opo uspamad Nz pun uaiaiaidiaiul Nz ‘usp
-Ul} NZ usuoleWIOU| d1a)8gabuId WN ‘IX8] Wi usydldzuuay Jabinapule J1oxeqbnus suyo sjewyo ‘usbjoy Nz aRIUYISAY SJd4ysw Jagn GZ9
X8] wauld ul usbunydnusia) usyosieway) Jopo uayasisinbul| ‘ULI8saT JOp UOA/ISSST WOA UIapIoud ainiszualadwoy] Jasalp uagebiny -GG Al
‘usyajs usjeHeMIJ wnz ziesuabag wi alp ‘usuugy uspiam usbuebabwn usydazuoy
Hw SSNw wapnz ‘1Sl Juyomabun w04 Japo JJeyu| ualap ‘SNEIOA USJX8] UOA SIUPUEB)SIS/\ SSLSI[|Ie}op pun S9||0A uld [9Bay Jop ul uszies
ajn)g Josalp uagebjny a1q "us||eisue asayjodAH Japo Bun|islnag ayosiiy auld UasSSIMyde UOA puayabsne yone s|e ‘puls JUBAS|DI S|lom 169
-o[ UoABp BYdjeM ‘UspulySNEIaY PUN UBUPIO ‘USpuUl} UBUOBWIOU| S)8)jagabule Jol a1aiyaw [YOMOS UsuuQy ajnis Jasalp jne aydlpuabnr -929 A
‘s|iejepixa] uabijjeyneun |19] wnz jw Buebwn wi Uoisizeld 9yoy aImos usliobajeysuoijejaldiau] uspjes}sge pun usuoljBwIou| uspual
-a1uNyuoy Jw Buebwn sjusjedwoy Jap aim osneudab ‘uies paployab usap| usuyomabun yw Bunzjesiapueulasny alp yone uuey |agiaiH
"JOpUBUIS}IW UBJX8] UdJIdIydw Sne usuolnew
-Joju| yoIpuepab uspuelswn JauN [9gEP USPUIGISA PUN 8}X3] JBJaIYdW JOPO SBUIS SIUPUE)SIS/\ SSLSI[|IB}OP PUN SS||OA UIS SIS U[93OIMIUD
19geq "uajeisue asizeld pun neuabjiejap uabunjlsiagnuabac) pun ayois|biap ‘uabuniablojssniyog usuugy anig Jasalp jne ayolpuabnr | 869 < IA
yolalaq
puis abe uap ul usulewabl|y wi aynyszuajedwoy usbijiemal Jap jne J9INYIS pun UBUULIBINYIS BIp NZOAN | -9HaM | 9IS




208 Grundlagen und konzeptionelle Ansatze
2.2 Die Studien auf Basis der Bildungsstandards

Hintergrund und Zielsetzung

Vor dem Hintergrund des unbefriedigenden Abschneidens der Schiilerinnen und Schii-
ler in deutschen Schulen in internationalen Vergleichsstudien seit TIMSS (Baumert,
Bos & Lehmann, 2000) wurde eine Reihe von MaBlnahmen zur Qualitédtssicherung und
-entwicklung im deutschen Schulsystem beschlossen (KMK, 1997, 2006). Eine wich-
tige Grundlage dieser Mainahmen bilden die abschlussbezogenen ldnderiibergreifen-
den Bildungsstandards, die seit 2003/2004 unter anderem fiir den Mittleren Schulab-
schluss im Fach Deutsch vorliegen. Bildungsstandards stellen verbindlich und fachspe-
zifisch formulierte Kernziele schulischer Bildung dar und benennen jene Kompetenzen,
die Schiilerinnen und Schiiler im jeweiligen Fach bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
in ihrer Bildungsbiografie im Regelfall erworben haben sollten. Bildungsstandards sol-
len zudem helfen, den Fokus von einer Input- hin zu einer Output-Orientierung zu ver-
lagern, bei der nicht Lerninhalte, sondern Bildungsergebnisse die zentrale Gr6Be in der
Steuerung des deutschen Bildungssystems darstellen.

Im Zuge der Einfithrung der Bildungsstandards wurde im Jahr 2004 das Institut zur
Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) als An-Institut der Humboldt-Universi-
tit zu Berlin gegriindet, dessen Auftrag in der Weiterentwicklung, Operationalisierung,
Normierung und Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards besteht. Mit den
sog. Ploner Beschliissen aus dem Jahr 2006 (KMK, 2006) wurde zudem entschieden,
auf Basis der Bildungsstandards regelméfig nationale Landervergleiche durchzufiihren.
Diese nationalen Studien ergénzen seit dem Jahr 2009 die internationalen Schulleis-
tungsvergleiche PISA (Sekundarstufe I) und IGLU/PIRLS sowie TIMSS (Primarstufe),
indem sie detaillierte Informationen dariiber bereitstellen, inwieweit die Schiilerinnen
und Schiiler in den 16 deutschen Léndern die in den Bildungsstandards definierten Leis-
tungserwartungen erfiillen (Koller et al., 2010; Stanat et al., 2012).

Studienkonzeption und Konstruktdefinition
Die Durchfithrung der Landervergleiche auf Basis der Bildungsstandards im Bereich
der Sekundarstufe I ist an die internationalen PISA-Studien angebunden und erfolgt da-
her ebenfalls im dreijahrigen Zyklus. Dabei wird jeweils eine Auswahl der Kompetenz-
bereiche getestet, fiir die in der Sekundarstufe I Bildungsstandards vorliegen. Im Lén-
dervergleich 2009 wurden Kompetenzen in der Verkehrssprache Deutsch, darunter die
Lesekompetenz, sowie in der ersten Fremdsprache Englisch bzw. Franzosisch erhoben.
In diesem Durchgang lag auch bei PISA der Schwerpunkt auf der Lesekompetenz. Wih-
rend jedoch bei PISA die internationale Rahmenkonzeption die Grundlage des Lese-
tests bildete (vgl. Abschnitt 2.1, Studienkonzeption und Konstruktdefinition), basierte
die Messung der Lesekompetenz im Léndervergleich auf den Bildungsstandards.

In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA)
umfasst der Kompetenzbereich ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen* zum einen
das Verstehen von literarischen Texten und Sachtexten, zum anderen jedoch auch die
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dsthetische Dimension des Lesens sowie die Forderung von Leseinteresse und Lese-
freude (KMK, 2004a). Da die beiden letztgenannten Aspekte im Kontext eines Large
Scale Assessments kaum mit Testaufgaben operationalisierbar sind, liegt der Fokus der
Konstruktdefinition auf den Standards , literarische Texte verstehen und nutzen® sowie
»Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen® (vgl. KMK, 2004a, S. 14-15). Gemil
dieser Definition wird Lesekompetenz in den Studien des IQB auf Basis der Bildungs-
standards als die Fahigkeit verstanden, auch lingere Texte sowie nichtlineare Texte, wie
z.B. Schaubilder, zu verstehen und im Detail zu erfassen. Hierzu gehéren die zielgerich-
tete Entnahme und das Ordnen von Informationen aus einem Text sowie die Verkniip-
fung von verschiedenen im Text enthaltenen Informationen miteinander und mit dem
eigenen Vorwissen. Schiilerinnen und Schiiler, die die Regelstandards erreichen, sind
ferner in der Lage, diese Informationen zu interpretieren und hinsichtlich ihrer Aussage-
kraft und Wertung zu priifen, um die Intention eines Textes zu erkennen und begriindete
Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Bohme, Neumann & Schipolowski, 2010). Lesekom-
petenz umfasst somit Rezeptionsleistungen vom Detailverstehen iiber Globalverstehen
bis hin zur kritischen Reflexion von Texten. Des Weiteren beinhaltet die Definition der
Lesekompetenz im Rahmen der Bildungsstandards auch die Kenntnis sprachlicher Ge-
staltungsmittel sowie das Erkennen und Unterscheiden verschiedener literarischer Gat-
tungen, Textsorten und -funktionen, die in den Bildungsstandards als weitere wesentliche
Aspekte des Verstehens und der Nutzung von Texten genannt werden.

Auf Basis dieser Konstruktdefinition erfolgt die Entwicklung von Testaufgaben zur
Erfassung der Lesekompetenz in den nationalen Landervergleichsstudien.

Entwicklung von Testaufgaben zur Messung der Lesekompetenz
Bei der Entwicklung von Testaufgaben steht der Innovationsanspruch der Bildungs-
standards im Vordergrund, der — in Anlehnung an PISA — unter anderem in der Kom-
petenzorientierung sowie in der stirkeren Beriicksichtigung kontinuierlicher und dis-
kontinuierlicher Sachtexte zum Ausdruck kommt. Gleichzeitig wird ein gewisses Mal3
an curricularer Validitat angestrebt, die durch die Genese der Bildungsstandards ge-
wihrleistet wird. Diese beruhen auf fachspezifischen Kompetenzmodellen, die sowohl
international anerkannte Modelle wie die theoretischen Grundlagen der PISA-Studien
beriicksichtigen als auch ,,aus der Erfahrung der Schulpraxis heraus entwickelt wur-
den* (KMK, 2004a, S. 3). Zudem soll der im Folgenden beschriebene Aufgabenent-
wicklungsprozess durch die Einbeziehung unterrichtender Lehrkriéfte sicherstellen, dass
Elemente der aktuellen unterrichtlichen Gestaltung in die Testentwicklung einflieBen.
Die Testaufgaben fiir die bildungsstandardbasierten Kompetenzmessungen werden
von erfahrenen Lehrkréften aus ganz Deutschland entwickelt. Diese werden durch Ex-
pertinnen und Experten aus der jeweiligen Fachdidaktik, der empirischen Bildungs-
forschung und Psychometrie geschult und beraten. Jede Aufgabe wird in einem mehr-
stufigen Review-Prozess wiederholt beurteilt, in kleinen Schiilergruppen prépilotiert,
iiberarbeitet und schlieBlich im Rahmen einer groferen Pilotierungsstudie erprobt. Ba-
sierend auf den empirischen Ergebnissen dieser Pilotierung werden besonders geeig-
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nete Aufgaben ausgewihlt, gegebenenfalls erneut iiberarbeitet und in einer fiir ganz
Deutschland représentativen Erhebung normiert (Normierungsstudie). Die aus diesem
Entwicklungsprozess resultierenden Aufgaben werden schlielich im Rahmen verschie-
dener Studien zur Kompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards eingesetzt (Poh-
Imann, Neumann, Tesch & Koéller, 2010; Granzer, 2009).

Im 2009 durchgefiihrten Landervergleich Sprachen kamen fiir das Fach Deutsch im
Bereich Lesen acht authentische Lesetexte (Stimuli) zum Einsatz, darunter drei litera-
rische Texte und fiinf Sachtexte. Die Lange der Textstimuli betrug zwischen einer hal-
ben und drei Seiten, wobei etwa anderthalb Seiten die Regel waren. Es handelte sich
in jedem Fall um Flietexte, die jedoch teilweise durch Abbildungen ergénzt oder aus
mehreren Quellen zusammengefiihrt wurden. Pro Stimulus waren zwischen fiinf und
zwolf Testaufgaben zu bearbeiten, die teilweise aus mehreren Teilaufgaben (Items) be-
standen. Insgesamt kamen 75 Testaufgaben zum Einsatz, zu denen insgesamt 99 Items
bearbeitet werden sollten. Aufgrund der begrenzten Testzeit wurde — wie bei der PISA-
Erhebung — ein komplexes Testdesign verwendet (vgl. Bohme, Leucht et al., 2010), bei
dem jedem Schiiler bzw. jeder Schiilerin nur ein Teil der gesamten Aufgabenmenge vor-
gelegt wurde.

Die Antwortformate umfassten neben Multiple-Choice-Aufgaben mit vier Antwor-
talternativen (ca. 44% der Teilaufgaben) auch sog. Richtig-Falsch-Aufgaben, bei de-
nen fiir vorgegebene Aussagen entschieden werden musste, ob sie zutreffen oder nicht
(12%). Ein weiteres geschlossenes Antwortformat stellten Zuordnungs- und Umord-
nungsaufgaben dar (8%). Bei offenen Antwortformaten wurde unterschieden zwischen
Kurzantworten, fiir die eine intersubjektiv eindeutige Richtiglosung definiert werden
kann (15%), und Aufgabenstellungen, deren Beantwortung {iberwiegend Interpreta-
tionsleistungen erfordert und bei deren Auswertung daher ein gewisser Beurteilungs-
spielraum besteht (21%).

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen
Seit April 2009 liegt fiir den Bereich ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen* ein
fachdidaktisch fundiertes Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss (MSA) vor (Bremerich-Vos et al., 2010). Dieses Modell
wurde fiir Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Pflichtschulzeit entwickelt, die den
MSA anstreben. Die Datenbasis des Modells bildet eine Normierungsstudie des IQB
aus dem Jahr 2008, in die Schiilerinnen und Schiiler aus den Jahrgangsstufen acht bis
zehn aller Schularten des allgemeinbildenden deutschen Schulsystems einbezogen wur-
den. Die Festlegung der zugrunde liegenden Metrik orientierte sich am internationalen
Kompetenzstufenmodell von PISA aus dem Jahr 2000 (Bremerich-Vos et al., 2010);
d.h. die Kompetenzskala wurde so definiert, dass sie in der Population der Neuntkldss-
ler in Deutschland einen Mittelwert von 496 Punkten und eine Standardabweichung von
92 Punkten aufweist.

Wie in anderen Modellen zu den Bildungsstandards wurden fiinf Kompetenzstufen
definiert, deren Schwellen im gleichen Abstand zueinander liegen. Fiir den Bereich der
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Lesekompetenz in Deutsch betrdagt die Stufenbreite jeweils 80 Punkte. Die unterste so-
wie die oberste Stufe sind nach unten bzw. nach oben offen. Die Fiahigkeit jeder Person
mit einem giiltigen Testwert kann also einer kriterial beschreibbaren Kompetenzstufe
zugeordnet werden.

Die zur Differenzierung der Kompetenzstufen verwendeten Cut-off-Werte und die
inhaltlichen Beschreibungen der Kompetenzstufen sind in Tabelle 3 dargestellt.

Da die auf den einzelnen Stufen beschreibbaren Aspekte von Lesekompetenz mit
den in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzerwartungen verkniipft wurden,
geben diese Hinweise darauf, inwieweit Regelanforderungen erfiillt oder verfehlt wer-
den. Leseleistungen auf Kompetenzstufe 11l werden als das Erreichen der Regelstan-
dards fiir den MSA interpretiert. Weiterhin wurde festgelegt, dass die Kompetenzstufe
IT als Mindeststandards zu interpretieren ist, der von allen Schiilerinnen und Schiilern,
die den MSA anstreben, erreicht werden sollte.

Die Stufenbeschreibungen beziehen sich auf die in der Konstruktdefinition genann-
ten Verstdndnisleistungen wie das Lokalisieren von Informationen, deren Verkniipfung
zur Ableitung von Schlussfolgerungen sowie Interpretation und Reflexion (vgl. Ab-
schnitt 2.2, Studienkonzeption und Konstruktdefinition). Ferner wird explizit auf un-
terschiedliche Textsorten, Textaufbau, Erzéhlperspektive sowie die Rolle des Antwort-
formats eingegangen. Die teilweise gegebene Aufgabennihe der Deskriptoren hiangt da-
mit zusammen, dass das Modell nicht allein fiir die Zwecke des Bildungsmonitoring
auf Systemebene erstellt wurde, sondern auch im Rahmen von Unterrichtsentwicklung
Anwendung finden soll. In diesem Zusammenhang kommt den exemplarischen Aufga-
benstellungen, die eine Konkretisierung von Anforderungen ermdglichen, eine grofiere
Bedeutung zu.

2.3 Zusammenfassender Vergleich

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Definitionen der Lesekompetenz in
PISA und der Bildungsstandards dargestellt und beschrieben, wie diese Konstrukte mit
Testaufgaben und Kompetenzstufenmodellen operationalisiert werden. Diese Informa-
tionen werden nun im Folgenden vergleichend gegeniibergestellt.

Hintergrund und Zielsetzung der Studien

Beide hier dargestellten Studien erfassen die Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der Sekundarstufe 1. PISA wéhlt dabei eine altersbasierte Popula-
tionsdefinition der Fiinfzehnjahrigen, um einen vom jeweiligen Schulsystem unabhin-
gigen, internationalen Vergleich der Kompetenzen innerhalb einer Alterskohorte zu er-
moglichen. Den Landervergleichsstudien auf Basis der Bildungsstandards liegt dage-
gen eine jahrgangsbasierte Populationsdefinition zugrunde, d.h. es werden Schiilerinnen
und Schiiler in der neunten Jahrgangsstufe getestet. Diese beiden Zielgruppen iiber-
schneiden sich in der Schiilerpopulation in Deutschland zu ca. 50% (Jude & Klieme,
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2010). Es ist daher davon auszugehen, dass sich die im Durchschnitt erreichten Kompe-
tenzniveaus dieser Populationen unterscheiden, weil die Fiinfzehnjéhrigen in Deutsch-
land in Abhéngigkeit vom Einschulungsalter und der Bildungslaufbahn die Klassen 7
bis 10 besuchen (vgl. auch Mildner, Hochweber & Frey in diesem Heft).

Konstruktdefinition
Beide Studien greifen auf umfassende Modelle der Lesekompetenz zuriick, die sowohl
kognitive als auch motivationale Aspekte beinhalten. Letztere werden in beiden Stu-
dien bewusst nicht als Teil der tiber Testaufgaben zu messenden Kompetenz operati-
onalisiert, sondern iiber begleitende Kontextfragebdgen erhoben. Unterschiede finden
sich in der konzeptionellen Ausrichtung der Konstruktdefinitionen jedoch dahingehend,
dass PISA explizit von einem allgemeingiiltigen Literacy-Konzept ausgeht, das fiir alle
teilnehmenden Staaten relevant ist, wihrend das Konzept der Lesekompetenz bei den
Bildungsstandards auf das deutsche Bildungssystem ausgerichtet ist. So flossen bereits
in die Entwicklung der Bildungsstandards Erfahrungen aus der Schulpraxis in Deutsch-
land ein. Dariiber hinaus wird der Unterrichtsbezug jedoch in erster Linie durch den
Aufgabenentwicklungsprozess realisiert, d.h. auf der Ebene der Operationalisierung.
PISA und die Studie auf Basis der Bildungsstandards differenzieren das Konstrukt
der Lesekompetenz konzeptuell weiter aus, etwa durch die Unterscheidung von Text-
formaten. Beide Studien gehen also von einer Mehrdimensionalitédt der Lesekompetenz
aus. In der Skalierung und Berichtlegung weist jedoch nur PISA empirisch fiinf trenn-
bare Teildimensionen der Lesekompetenz aus. Gemeinsam ist beiden Studien wiede-
rum, dass sie die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern (auch) auf einer Ge-
samtskala berichten.

Aufgabenentwicklung

Basierend auf der jeweiligen Konstruktdefinition erfolgt die Aufgabenentwicklung in
beiden Studien durch geschulte Expertengruppen. Fiir die Studie auf Basis der Bil-
dungsstandards sind dies Lehrerinnen und Lehrer aus Deutschland, die durch Fachdi-
daktiker und Psychometriker aus dem deutschsprachigen Raum angeleitet werden. Die
Testaufgaben sollen einerseits kompetenzorientiert sein, in ihrer Gestaltung jedoch auch
die Unterrichtspraxis in deutschen Schulen berticksichtigen und einen gewissen curricu-
laren Bezug aufweisen. Bei PISA werden die Testaufgaben hingegen gemif der inter-
nationalen Ausrichtung des Programms unter Beteiligung der Teilnehmerstaaten von in-
ternationalen Expertengruppen entwickelt. Sie beinhalten kulturell vielfiltiges Lesema-
terial aus verschiedenen Staaten, das der Alltagswelt von Fiinfzehnjahrigen entsprechen
soll. Die Testaufgaben von PISA sind nicht explizit curricular ausgerichtet.

Weitere Unterscheide zwischen beiden Studien bestehen dahingehend, dass fiir PISA
die konzeptionell angenommenen Teildimensionen der Lesekompetenz nicht nur bei der
Aufgabenentwicklung, sondern auch bei der Auswertung und Berichtlegung beriick-
sichtigt werden. Dariiber hinaus werden insgesamt mehr offene Antwortformate ver-
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wendet als bei der Studie auf Basis der Bildungsstandards. Die in PISA verwendeten
Lesetexte sind demgegeniiber im Mittel kiirzer als die Lesetexte im bildungsstandard-
basierten Landervergleich.

Kompetenzstufenmodell

PISA und die Studie auf Basis der Bildungsstandards veranschaulichen die kontinuier-
liche Kompetenzskala mit Hilfe von Kompetenzstufenmodellen. Das Kompetenzstu-
fenmodell der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss im Bereich Lesen
orientiert sich mit der Unterscheidung von fiinf Kompetenzstufen am Modell fiir den
Bereich Lesen von PISA 2000. Auch die Skalierung des Lesetests entspricht in wesent-
lichen Aspekten dem methodischen Vorgehen von PISA 2000.

Trotz ihrer Ahnlichkeit unterscheiden sich die Kompetenzstufenmodelle jedoch in
zwei wesentlichen Punkten: Wahrend das Kompetenzstufenmodell von PISA eine un-
tere Grenze ausweist (,,unter Kompetenzstufe Ib*), unterhalb derer der Test definiti-
onsgemdl nicht mehr in der Lage ist, valide zu messen, weicht das Modell der Lese-
kompetenz der Bildungsstandards hiervon ab: Die Kompetenzstufe I ist nach unten
offen. Jeder Schiilerin und jedem Schiiler, die bzw. der an der Testung auf Basis der Bil-
dungsstandards teilnimmt, wird also mindestens eine Lesekompetenz der Stufe I attes-
tiert, sofern die Testung nicht vollstindig verweigert wurde. In PISA hingegen wird die
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler unter Kompetenzstufe Ib nicht mehr kri-
terial beschrieben.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied besteht in der Zielpopulation der Modelle.
Wihrend im PISA-Modell die Kompetenz der Fiinfzehnjéhrigen aller Schulformate ab-
gebildet werden soll, wurde das Modell der Bildungsstandards fiir die leistungsstar-
kere Population derjenigen Schiilerinnen und Schiiler entwickelt, die in Deutschland
den Mittleren Schulabschluss anstreben. Um in der leistungsheterogenen Population der
Fiinfzehnjihrigen im oberen und unteren Bereich besser differenzieren zu konnen, weist
das fiir PISA 2009 tiberarbeitete Modell der Lesekompetenz nun sieben Kompetenzstu-
fen auf, d.h. es werden mehr Stufen ausgewiesen als im Modell der Bildungsstandards.

Die hier vergleichend gegeniibergestellten konzeptuellen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der beiden Studien im vorliegenden Artikel bilden den Hintergrund, vor dem
die empirischen Ergebnisse im Folgenden diskutiert und interpretiert werden sollen.
Ein inhaltlicher Vergleich der Kompetenzstufenbeschreibungen in den beiden Studien
ist explizit nicht vorgesehen. Hierzu wire eine umfassende Einschétzung durch eine
Gruppe unabhéngiger Experten nétig. Der Vergleich solcher Einschidtzungen wire zwar
durchaus interessant, fiir die Fragestellung des vorliegenden Artikels, ndmlich der empi-
rischen Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider Studien, jedoch nicht erforderlich.

Um die empirischen Befundmuster der Analysen dieses Artikels einordnen zu kon-
nen, werden im Folgenden zunichst empirische Befunde vergleichbarer Studien darge-
stellt.
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3. Empirische Befunde zur Vergleichbarkeit von internationalen und
nationalen Kompetenztests

Die verschiedenen bisher in Deutschland durchgefiihrten nationalen und internationalen
Schulleistungsstudien untersuchen teilweise den gleichen Kompetenzbereich, es wer-
den jedoch unterschiedliche, speziell fiir den Zweck der jeweiligen Studie entwickelte
Testaufgaben eingesetzt, die jeweils auf separaten Kompetenzdefinitionen basieren. Da-
bei stellt sich die Frage, inwieweit die Ergebnisse dieser unterschiedlichen Studien zum
gleichen Kompetenzbereich vergleichbar sind. Im Folgenden wird dargestellt, wie sich
diese Frage untersuchen lédsst und welche Ergebnisse Analysen von Daten fritherer Stu-
dien in Deutschland erbracht haben.

Verschiedene konzeptionelle und methodische Ansétze sind denkbar, um dieser
Frage nachzugehen. So ldsst sich analysieren, a) ob verschiedenen Studien die gleiche
Kompetenzdefinition zugrunde liegt, b) ob die gleichen oder zumindest inhaltlich ver-
gleichbare Testinstrumente verwendet werden und c) wie eng die aus unterschiedlichen
Tests resultierenden Testwerte zusammenhéngen. Dariiber hinausgehend kann d) im
Sinne eines Equating untersucht werden, ob Schiilerinnen und Schiiler auf Basis ihrer
Testwerte in verschiedenen Tests der gleichen Kompetenz(stufe) zugewiesen werden.

Inzwischen haben verschiedene Publikationen die empirischen Zusammenhéinge
zwischen Kompetenztestwerten aus in Deutschland durchgefiihrten Schulleistungsstu-
dien analysiert. Dabei sind zum einen die Zusammenhinge zwischen inhaltlich sehr
dhnlichen Kompetenzkonstrukten, etwa der Lesekompetenz in verschiedenen Erhebun-
gen, interessant. Zum anderen sind die Zusammenhénge zwischen unterschiedlichen
Kompetenzbereichen bedeutsam, wie beispielsweise zwischen der Lesekompetenz und
der mathematischen Kompetenz. Die Stirke dieser Zusammenhinge kann dann ver-
gleichend interpretiert werden. Aus theoretischer Sicht wire zu erwarten, dass die Zu-
sammenhinge zwischen inhaltlich dhnlichen Kompetenzkonstrukten (Lesekompetenz
in PISA und in Studien zu den Bildungsstandards) stirker ausfallen sollten als zwi-
schen inhaltlich unterschiedlichen Kompetenzkonstrukten. Die Stirke der korrelativen
Zusammenhénge zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen kann also als Grund-
lage fiir die Interpretation von Korrelationen zwischen Messungen zum gleichen Kom-
petenzbereich in verschiedenen Studien dienen. Im Folgenden werden aktuelle empiri-
sche Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Tests zu unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen sowie zwischen Tests zu denselben Kompetenzbereichen aus nationalen und
internationalen Studien dargestellt.

Die latenten, also messfehlerbereinigten Korrelationen der Testwerte fiir die ver-
schiedenen bei PISA erfassten Kompetenzbereiche liegen international im Durchschnitt
zwischen »=.77 und r=.89 (PISA 2003, Leutner, Klieme, Meyer & Wirth, 2004,
S. 167) beziehungsweise zwischen » = .79 und » = .88 (PISA 2006, vgl. OECD, 2009c,
S. 215). Beispielsweise betrugen die Korrelationen zwischen den Testwerten in Natur-
wissenschaften und Lesen in der deutschen Stichprobe von PISA 2000 r = .87, zwischen
Naturwissenschaften und Mathematik » = .83, und zwischen Mathematik und Leseckom-
petenz » = .84 (vgl. Prenzel, Rost, Senkbeil, HauBler & Klopp, 2001, S. 221).
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Bereits in PISA 2000 wurden die in Deutschland durchgefiihrten internationalen Schul-
leistungsstudien durch nationale Testverfahren ergénzt, so beispielsweise in den Berei-
chen Mathematik und Naturwissenschaften. Die nationalen Tests waren stirker an den
Lehrplénen fiir Schulen in Deutschland orientiert als die internationalen Tests. Zwi-
schen den internationalen und den national ergénzten Mathematiktests ergaben sich da-
bei Korrelationen von »=.91 (PISA 2000, vgl. Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001,
S. 157) beziehungsweise von r = .92 (PISA 2003, vgl. Blum et al., 2004, S. 63). Die
Korrelation zwischen den internationalen und den national ergédnzten Tests im Bereich
Naturwissenschaften betrug in PISA 2000 » = .84 (vgl. Prenzel et al., 2001, S. 224). Es
kann festgestellt werden, dass die Zusammenhénge sich zwischen den Kompetenzberei-
chen (Mathematik und Naturwissenschaften) durchaus unterscheiden.

Seit Einfithrung der ldnderiibergreifenden Bildungsstandards in Deutschland stellt
sich zudem die Frage, wie die auf dieser Basis entwickelten Testaufgaben mit den inter-
nationalen Tests zusammenhingen. Fiir den Bereich der Mathematik untersuchten Har-
tig und Frey (2012) diese Fragestellung anhand von Daten aus der gemeinsamen Erhe-
bung von PISA und Tests zu den Bildungsstandards in Mathematik im Jahr 2006. Der
latente Zusammenhang zwischen den Testwerten im Bildungsstandards-Mathematik-
test und im PISA-Mathematiktest fiel mit einer Korrelation von » = .95 signifikant stér-
ker aus als die Korrelation zwischen Bildungsstandards-Mathematik und PISA-Lesen
(r=.77) sowie zwischen Bildungsstandards-Mathematik und PISA-Naturwissenschaf-
ten (r = .87). Trotzdem kommen die Autoren auf Basis ihrer Analysen zu dem Schluss,
dass ein differenziertes Modell, welches den Bildungsstandards-Mathematiktest und
den PISA-Mathematiktest als zwei korrelierte, jedoch distinkte Dimensionen ausweist,
die Varianz in den vorliegenden Daten besser erkldren kann als ein eindimensionales
Modell. Sie begriinden dieses Ergebnis mit einem unterschiedlichen Validititsbereich
der beiden Tests, letztendlich also der Zielsetzung der Studien, die sich in der Entwick-
lung von Testaufgaben widerspiegelt.

Auch fiir den Bereich der Lesekompetenz liegen erste Analysen zum Zusammen-
hang zwischen nationalen und internationalen Kompetenztests vor. Fiir den Vergleich
zwischen der Lesekompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards in der Grund-
schule und im Rahmen von IGLU berichten Pietsch, Bohme, Robitzsch und Stubbe
(2009) inhaltliche Ubereinstimmungen zwischen den verwendeten Kompetenzstufen-
modellen. Die empirischen Zusammenh#inge zwischen den Testverfahren liegen auf la-
tenter Ebene bei r = .84. Die Stérke dieser latenten Zusammenhénge ist vergleichbar mit
jener zwischen den PISA-Tests zu den drei Kompetenzbereichen (vgl. etwa die oben
genannten Ergebnisse aus PISA 2003). Die Autorinnen und Autoren kommen zu dem
Schluss, ,,dass ein unmittelbarer, linearer Vergleich der Ergebnisse aus IGLU 2006 und
den ldnderiibergreifenden Bildungsstandards nicht sinnvoll ist (Pietsch et al., 2009,
S. 426). Sie vermuten, dass die geringe Korrelation auf deutliche Unterschiede in der
Aufgabenentwicklung und in den verwendeten Aufgabentypen zwischen den beiden
Studien, insbesondere aber auf die Verwendung verschiedener Arten von Stimulustex-
ten zurtickzuftihren ist.



218 Grundlagen und konzeptionelle Ansatze

Anhand der hier dargestellten Ergebnisse wird deutlich, dass Tests aus unterschiedlichen
Studien, auch wenn sie auf das gleiche Kompetenzkonstrukt abzielen, in der Regel nicht
vollstindig das Gleiche messen. Insbesondere bei der gemeinsamen Modellierung von Da-
ten aus internationalen Studien mit denen aus nationalen Erhebungen erscheint der sprach-
liche beziehungsweise nationale Ursprung der Testaufgaben selbst als eine der Ursachen
fiir die jeweils spezifischen Varianzanteile (Artelt & Baumert, 2004; Jurecka, 2010).
Aufbauend auf den hier dargestellten Befunden beschiftigt sich auch der vorlie-
gende Artikel mit der Frage des empirischen Zusammenhangs zwischen Testwerten aus
einem nationalen und einem internationalen Kompetenztest. Im Folgenden werden die
Fragestellung, die Datengrundlage und das methodische Vorgehen dargestellt.

4. Methode
4.1 Fragestellungen

Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, inwieweit die Kompetenzverteilungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland, die auf der Grundlage des Lesetests in PISA
2009 und des Lesetests im Rahmen des bildungsstandardbasierten Landervergleichs
2009 ermittelt wurden, empirisch vergleichbar sind.

Diese Fragestellung lésst sich wie folgt weiter differenzieren:

a) Wie unterscheiden sich die Verteilungen von Schiilerinnen und Schiilern, die beide
Tests bearbeitet haben, auf den jeweiligen Kompetenzstufen der Lesekompetenz?

b) Welcher korrelative Zusammenhang besteht zwischen den mit beiden Testverfahren
gemessenen Kompetenzwerten?

4.2 Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die folgenden Analysen bildet eine Stichprobe von 8061 Schii-
lerinnen (49.3%) und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe aus 201 Schulen in Deutschland.
Dabei wurden alle Schularten des allgemeinbildenden Schulsystems einbezogen. Auf-
grund des Erhebungsdesigns wurden Schiilerinnen und Schiiler aus beruflichen Schu-
len sowie aus Forderschulen in dieser Stichprobe allerdings nicht einbezogen. Das Alter
der Schiilerinnen und Schiiler betrug im Durchschnitt 15 Jahre (Minimum 13, Maxi-
mum 19). Diese Stichprobe verband den bildungsstandardbasierten Léndervergleich
Sprachen 2009 mit der Erhebung von PISA 2009. Fiir beide Studien wurden jeweils
eigenstindige Stichproben gezogen, wobei die hier verwendete gemeinsame Stichprobe
lediglich einen Teil der Gesamtstichproben zur bildungsstandardbasierten Erhebung
und von PISA darstellt (vgl. Abb. 1). Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten am
ersten Testtag die internationalen PISA-Aufgaben und an einem zweiten Testtag die
Testaufgaben des bildungsstandardbasierten Landervergleichs.
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/Nur Landervergleich \

(eine Klasse pro Schule)

[Léindervergleich und PISA\
(zwei 9.Klassen pro Schule)

PISA

\201 schulen | (27 Funfzehnjahrige pro Schule)

\ 1299 Schulen j

Abb. 1: Stichproben im Léndervergleich und der neunten Klassen in PISA 2009

4.3 Analytisches Vorgehen

Der Vergleich der empirischen Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kom-
petenzstufen von PISA und den Bildungsstandards basiert auf den fiir beide Studien se-
parat skalierten Testwerten. Pro Studie wurden fiir jede Person finf Plausible Values
(PVs) geschitzt (Koller et al., 2010; OECD, 2012). Anhand dieser PVs wurden fiir jede
Studie separat die prozentualen Verteilungen der Stichprobe auf den Kompetenzstufen
erzeugt und einander gegeniibergestellt. Verwendet wurde hierfiir die Software SPSS
mit dem Zusatzmodul Macro flir Replicate Weights (Balanced Repeated Replication,
vgl. OECD, 2012, 20094d).

In diese Analyse gingen die Rohwerte von 101 Einzelaufgaben aus PISA sowie
von 99 Einzelaufgaben zu den Bildungsstandards aus dem Kompetenzbereich Lesen
ein. Zur Beurteilung der gemeinsamen dimensionalen Struktur der beiden Kompetenz-
tests wurde die Passung von zwei Raschmodellen verglichen. Geschétzt wurden ein
eindimensionales Raschmodell, bei dem alle Aufgaben auf einem gemeinsamen laten-
ten Faktor luden, sowie ein zweidimensionales Raschmodell. Im zweidimensionalen
Modell definierte die Zugehorigkeit der Items zu den Tests die Ladungsstruktur, d.h.
alle Aufgaben des PISA-Lesetests luden ausschlieBlich auf einem Faktor und alle Auf-
gaben des Bildungsstandards-Lesetests luden ausschlieflich auf einem zweiten Faktor
(Adams, Wilson & Wang, 1997). Die latente Korrelation zwischen den beiden Faktoren
wurde frei geschétzt.

In den Analysen wurden Schiilergewichte zur Beriicksichtigung unterschiedlicher
Ziehungswahrscheinlichkeiten verwendet. Der Schachtelung der Schiilerinnen und
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Schiiler in Schulen wurde durch die Verwendung der in Mplus implementierten Pseudo-
Maximum-Likelihood-Schitzung (PML) fiir komplexe Stichproben (Asparouhov &
Muthén, 2005) Rechnung getragen. Hierzu wurde die Software Mplus 6.1 verwendet
(Muthén & Muthén, 2009). Vergleichskriterien fiir die Beurteilung der Modellpassung
waren der AIC und BIC (Akaike, 1974; Schwarz, 1978).

5. Ergebnisse
5.1 Verteilung auf die Kompetenzstufen

Um zu vergleichen, wie sich die Personen der gemeinsamen Stichprobe auf die Kom-
petenzstufen von PISA und den Bildungsstandards verteilen, wurden die Verteilungen
jeweils getrennt fiir die Kompetenzstufen nach PISA und die Kompetenzstufen der Bil-
dungsstandards gebildet. Jede Person wurde also zweimal zugeordnet: Einmal anhand
ihres Testwertes in PISA auf die Kompetenzstufen von PISA 2009 und einmal anhand
des Testwertes, den sie in den Aufgaben auf Basis der Bildungsstandards erzielt hat,
auf die Kompetenzstufen des Bildungsstandardmodells. Anhand dieser Zuordnung kann
keine Aussage dariiber getroffen werden, ob sich eine Person jeweils auf den gleichen
Stufen in beiden Modellen befindet. Die entsprechenden Verteilungen auf den Kompe-
tenzstufen sind vergleichend in Tabelle 4 gegeniibergestellt.!

Wie anhand der prozentualen Haufigkeiten ersichtlich wird, unterscheiden sich die
Verteilungen der Personen auf die Kompetenzstufen nicht bedeutsam zwischen PISA
und den Bildungsstandards. Bedingt durch die Unterschiede im Differenzierungsgrad
der Kompetenzmodelle ist die Stufe VI als oberste Kompetenzstufe nur im Modell von
PISA belegt (0.3 % der Stichprobe). Dem unteren Kompetenzbereich (Stufe I) werden
im Modell der Bildungsstandards 16.3% der Stichprobe zugeordnet. Dieser Wert ent-
spricht in etwa dem Anteil von Personen, die im Modell von PISA zusammen den Stu-
fen Ib und Ia sowie dem Bereich unter Kompetenzstufe Ib zugeordnet werden (16.1%).
PISA differenziert in diesem Bereich zusétzlich noch zwischen Personen, die Kompe-
tenzstufe Ib nicht erreichen (0.5%), und jenen auf Kompetenzstufe Ib (3.4%).

1 Es ist zu beachten, dass die hier dargestellte Verteilung der Neuntklésslerinnen und Neunt-
kldssler in Deutschland auf die Kompetenzstufen des Bildungsstandards-Modells weder mit
den fiir die Normierungsstudie zu den Bildungsstandards berichteten Verteilungen vergleich-
bar ist, noch mit den in Kéller et al. (2010) berichteten Verteilungen zum Landervergleich
2009. Die dort wiedergegebenen Verteilungen beziehen sich nur auf jene Neuntkldsslerinnen
und Neuntkldssler in Deutschland, die den Mittleren Schulabschluss anstreben, wihrend die
im vorliegenden Artikel berichtete Verteilung auch jene Neuntklésslerinnen und Neuntkldss-
ler einschlief3t, die den Hauptschulabschluss anstreben.
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Kompetenzstufen PISA Bildungsstandards fur den MSA
% SE % SE

\ 0.3 0.1 5.4 0.5

\Y 5.2 0.4

v 21.7 1.0 19.3 0.9

1 314 0.8 31.9 0.8

Il 25.3 1.0 27.0 1.0

la 12.2 0.7 16.4 1.0

Ib 34 04

unter Ib 0.5 0.1

Tab. 4: Verteilung der Neuntklédsslerinnen und Neuntkléssler auf die Kompetenzstufen von PISA
2009 und des Kompetenzstufenmodells zu den Bildungsstandards fiir den MSA im Fach
Deutsch, Bereich Lesen (prozentuale Haufigkeiten und Standardfehler [SE])

5.2 Zusammenhang zwischen den Lesetests

Um zu priifen, welcher empirische Zusammenhang zwischen dem Lesetest von PISA
und dem Lesetest zu den Bildungsstandards besteht, wurden auf Basis der Ergebnisse

Modell | eindimensionales Raschmodell

Bildungsstandards
item 1

Lesekompetenz

Bildungsstandards
item 2

Bildungsstandards
item ...

Bildungsstandards
item 99

Modell Il zweidimensionales Raschmodell

Lesekompetenz
PISA

PISA item 2
PISA item ...
PISA item 101

Bildungsstandards
item 1

Bildungsstandards

Lesekompetenz item 2

Bildungsstandards

Bildungsstandards
item ...

Bildungsstandards
item 99

Abb. 2: Eindimensionale und zweidimensionale Raschmodellierung des PISA-Lesetests und des
auf den Bildungsstandards basierenden Lesetests (schematische Darstellung)
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der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Testaufgaben zwei Modelle spezifiziert
und verglichen (vgl. Abb. 2).

Das erste Modell geht von einem gemeinsamen Faktor der Lesekompetenz aus, auf
dem alle Testaufgaben aus PISA und dem Léndervergleich gleichermaflen laden. Das
zweite Modell spezifiziert zwei korrelierte latente Faktoren der Lesekompetenz — einen
fiir PISA und einen fiir die Bildungsstandards-Aufgaben —, auf denen jeweils nur die Auf-
gaben der zugehorigen Studie laden. Beim Vergleich der beiden Modelle auf Basis des
AIC und BIC erweist sich die Passung des zweidimensionalen Modells (AIC = 473154,
BIC = 474623) fiir die Beschreibung der in den Daten vorliegenden Zusammenhénge
der Passung des eindimensionalen Modells (AIC =474706; BIC =476161) als iiber-
legen. Die latente Korrelation von r = .85 zwischen den Faktoren im zweidimensio-
nalen Modell kann dahingehend interpretiert werden, dass es sich um zwei korrelierte
Konstrukte handelt, die jeweils einen eigenen Beitrag zur Erkldrung der in den Schiiler-
antworten auftretenden Varianz liefern.

6. Diskussion

Der vorliegende Artikel untersuchte die Frage, inwieweit die auf den Testergebnissen
basierenden Kompetenzverteilungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zwi-
schen dem PISA-Lesetest und dem Lesetest auf Basis der Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss empirisch vergleichbar sind. Dazu wurden die theoretischen
Definitionen der Lesekompetenz von PISA und der Bildungsstandards, der Prozess der
Aufgabenentwicklung sowie die Kompetenzmodelle beider Studien vergleichend dar-
gestellt. Dariiber hinaus wurden auf Basis einer gemeinsamen Stichprobe die empiri-
schen Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen der Leistungstests bestimmt und die
Haufigkeitsverteilungen auf den Kompetenzstufen verglichen.

Die Analyse des empirischen Zusammenhangs zwischen den Kompetenzkonstruk-
ten in PISA und der Studie auf Basis der Bildungsstandards hat gezeigt, dass ein zwei-
dimensionales Modell, das separate korrelierte Kompetenzdimensionen annimmt, die
in den Daten vorhandene Struktur besser abbildet als ein eindimensionales Modell. Der
empirische Zusammenhang zwischen den Testwerten aus der zweidimensionalen Ska-
lierung betrigt » = .85. Die latente Korrelation zwischen beiden Tests liegt damit in ei-
nem dhnlichen Bereich wie der Zusammenhang zwischen dem Lesetest auf Basis der
Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich und dem IGLU-Lesetest.
Zudem ist diese Korrelation vergleichbar mit Zusammenhingen zwischen unterschied-
lichen Kompetenzbereichen in PISA, also beispielsweise zwischen Lesen und Mathe-
matik. Die latente Korrelation ist sogar geringer als der empirische Zusammenhang
zwischen dem nationalen Test zu den Bildungsstandards-Mathematik und dem interna-
tionalen PISA-Mathematiktest.

Dieses Ergebnis wird im Folgenden vor dem Hintergrund der zugrunde liegenden
Kompetenzkonzepte, der Zielsetzungen der Studien, der jeweiligen Prozesse der Auf-
gabenentwicklung und der Gestaltung der Kompetenzmodelle diskutiert.
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Kompetenzkonzepte und Zielsetzungen der Studien

Das Konstrukt der Lesekompetenz kann konzeptuell als mehrdimensional angese-
hen werden (Artelt & Schlagmiiller, 2004). PISA bertiicksichtigt verschiedene Aspekte
der Lesekompetenz dadurch, dass diese als fiinf getrennte Teildimensionen gemessen
und berichtet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mittelwertsunterschiede zwi-
schen Staaten in den verschiedenen Aspekten der Lesekompetenz betréichtlich sind
(Naumann et al., 2010). Dies deutet darauf hin, dass die unterschiedlichen Teildimen-
sionen der Lesekompetenz in unterschiedlichem Malle zur Gesamtkompetenz beitragen
konnen.

Auch im theoretischen Konzept der Bildungsstandards wird der Mehrdimensionali-
tit des Lesekompetenzkonstrukts Rechnung getragen, indem Anforderungsniveaus und
Textsorten differenziert werden (vgl. KMK, 2004a). Diese Aspekte werden zwar bei
der Testkonstruktion beriicksichtigt, es erfolgt jedoch keine nach Teildimensionen ge-
trennte Skalierung oder Berichtlegung. Analysen zur Dimensionalitét der Lesekompe-
tenz in den Tests zu den Bildungsstandards stehen noch aus. Vor diesem Hintergrund
kann der vorliegende Artikel beim Vergleich beider Studien nur den iiber alle Items hin-
weg skalierten Gesamttestwert beriicksichtigen. Es ist anzunehmen, dass die geringe
Korrelation zwischen den beiden Lesetests zumindest teilweise durch die Mehrdimen-
sionalitdt der Kompetenzkonstrukte erklért werden kann. In weiterfithrenden Analysen
sollte daher die Dimensionalitét des Lesetests der Bildungsstandards empirisch tiber-
priift werden.

Testentwicklung und Testaufgaben

Die Testentwicklung auf Grundlage der Bildungsstandards erfolgte mit nationaler Aus-
richtung und dem Ziel, Testaufgaben fiir die Verwendung im Landervergleich innerhalb
von Deutschland bereitzustellen. Die PISA-Aufgabenentwicklung zielt hingegen darauf
ab, eine in allen internationalen Teilnehmerstaaten vergleichbare Messung von Lese-
kompetenz zu ermoglichen. Das verwendete Aufgabenmaterial ist entsprechend breit,
entstammt unterschiedlichen Kulturkreisen und ist nicht explizit an Curricula oder Bil-
dungsstandards orientiert.

Dementsprechend finden sich zwischen den Studien auch Unterschiede in den Test-
aufgaben. Beispielsweise erfordern die Aufgaben zu den Bildungsstandards Kenntnisse
iiber literarische Textgattungen, die in Deutschland im Unterricht der Sekundarstufe I
behandelt werden. Die Aufgaben des PISA-Tests beziehen sich hingegen stérker auf den
Umgang mit Alltagstexten, wie sie weltweit in jeder Kultur vorkommen kénnten. Ein
wichtiger formaler Unterschied besteht auch in der Lénge der Stimulustexte: Wéhrend
die Texte in PISA in der Regel eine Seite nicht iiberschreiten, wurden im bildungsstan-
dardbasierten Landervergleich iiberwiegend Texte mit einer Lange von mehr als einer
Seite eingesetzt. Zudem verwendet PISA einen hoheren Anteil an Aufgaben mit offe-
nem Antwortformat.

Bei der gemeinsamen Skalierung aller Testaufgaben, wie sie im vorliegenden Artikel
vorgenommen wurde, spielen diese Aufgabeneigenschaften eine wesentliche Rolle. Da-
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her koénnte die bessere Passung des zweidimensionalen Modells auf die Daten durchaus
auch auf die unterschiedliche Genese der jeweils verwendeten Testaufgaben zuriickzu-
fithren sein.

Verteilung auf den Kompetenzstufen

Die Verteilung auf den Kompetenzstufen unterscheidet sich zwischen PISA und den
Bildungsstandards nicht wesentlich. Die prozentualen Anteile an Personen auf den je-
weiligen Stufen sind vergleichbar. Erklidrt werden kann dieses Ergebnis durch das me-
thodische Vorgehen bei der Bestimmung der Cut-off-Werte fiir die Kompetenzstufen
im Modell der Bildungsstandards. Das Standard-Setting orientierte sich hier explizit an
den Stufenbeschreibungen des PISA-Modells und der Stichprobenverteilung der Neunt-
klissler in Deutschland, wie sie in PISA 2000 ermittelt wurde. Daher war zu erwarten,
dass sich die Verteilungen auf den Kompetenzstufen zu den Bildungsstandards, die an-
hand von Daten der Normierungsstudie festgelegt wurden, nicht wesentlich von der
Verteilung fiir PISA 2009 unterscheiden.

Unterschiede in der Verteilung entstehen lediglich dadurch, dass das Kompetenzstu-
fenmodell von PISA 2009 stirker differenziert als das Modell von PISA 2000 und den
Bildungsstandards. Werden die zusitzlich differenzierten Stufen bei PISA allerdings
zusammengefasst (die Stufen Ib und Ia sowie die Stufen V und VI) und den jeweils
korrespondierenden Stufen der Bildungsstandards gegeniibergestellt, zeigen sich fiir
keine der Stufen signifikante Unterschiede in den prozentualen Héufigkeiten zwischen
den beiden Studien. Wie die relativ geringe latente Korrelation im zweidimensionalen
Modell zeigt, bedeutet dies jedoch nicht zwangslaufig, dass sich dieselben Personen in
beiden Studien auf vergleichbaren Kompetenzstufen befinden (vgl. auch Pietsch et al.,
2009).

Fazit und Ausblick

Insgesamt ldsst sich auf Basis der hier dargestellten Ergebnisse fiir den Vergleich der
Testergebnisse von PISA und zum bildungsstandardbasierten Test feststellen, dass a) die
empirischen Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf den jewei-
ligen Kompetenzstufen prozentual vergleichbar sind, jedoch b) die in beiden Studien
erfassten Lesekompetenzen empirisch als korrelierte, gleichzeitig jedoch auch distinkte
Konstrukte zu betrachten sind.

Anhand eines erzielten Kompetenzwerts oder einer erreichten Kompetenzstufe in
PISA kann also nicht direkt darauf geschlossen werden, welchen Kompetenzwert oder
welche Kompetenzstufe dieselbe Person in der Studie auf Basis der Bildungsstandards
erreicht hitte, und umgekehrt.

Die wesentlichen Unterschiede in den Zielsetzungen der Studien, in den Konst-
ruktdefinitionen sowie in der Ausgestaltung des Testmaterials bieten mogliche Erkla-
rungen fiir die vorliegenden Ergebnisse. Diese Ergebnisse reihen sich ein in die bisheri-
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gen Ergebnisse zum Vergleich national entwickelter Testaufgaben mit Kompetenztests
aus internationalen Large Scale Assessments.

Ausgehend von diesen Befunden und Uberlegungen lassen sich mehrere Fragestellun-
gen fiir weiterfithrende Analysen identifizieren. Zum einen sollte — wie bereits erwéahnt —
untersucht werden, ob die Aufgaben auf Basis der Bildungsstandards eine mehrdimen-
sionale Struktur aufweisen, mit der sich wie bei PISA Teildimensionen der Lesekom-
petenz aufzeigen lassen. Anhand dieser Informationen liefen sich auch komplexere
Modelle der Lesekompetenz mit den Daten beider Studien analysieren. Zur weiteren
Erklarung der Konstruktdimensionalitét empfiehlt es sich, eine Einschitzung der ver-
wendeten Testaufgaben durch einschldgige Experten vornehmen zu lassen. Wie bereits
dargestellt wurde, ist davon auszugehen, dass die Testaufgaben aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Entstehungskontexte zu einem Teil auf unterschiedliche Aspekte der Lese-
kompetenz abzielen. Dariiber hinaus kénnten anhand von Experteneinschétzungen die
jeweils korrespondierenden Kompetenzstufen beider Kompetenzstufenmodelle inhalt-
lich verglichen werden. Dies konnte Aufschluss dariiber geben, warum zwar die Hiu-
figkeitsverteilung auf den Kompetenzstufen weitgehend vergleichbar ist, die erfassten
Kompetenzen jedoch nicht identisch sind.
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Schulische Bildung im internationalen Vergleich

Ein Rahmenmodell fiir Kontextanalysen in PISA

1. Eine Meta-Perspektive auf PISA

Das Programme for International Student Assessment (PISA) baut auf der mehr als
flinfzigjahrigen Tradition der international vergleichenden empirischen Bildungsfor-
schung auf. 1958 schlossen sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus Europa
und den USA in der International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA) zusammen, um die qualitativ und historisch-systematisch argumentie-
rende Komparatistik durch Schulleistungsstudien zu ergénzen. Seit den 1960er Jahren
fiihrt die IEA regelméBig internationale Leistungsstudien durch, derzeit u.a. die Primar-
schulstudien TIMSS und PIRLS (in Deutschland IGLU genannt). Uber die Ziele und
Grenzen dieses Forschungsparadigmas wird in der IEA seit langem und immer wieder
neu diskutiert. So unterscheiden Keeves und Lietz (2011) zwei Modi der international
vergleichenden Schulleistungsforschung: einen deskriptiven, auf die fortlaufende Be-
obachtung von Systemmerkmalen und Ergebnissen bezogenen Modus, und einen erklé-
renden Modus, der die Frage in den Vordergrund stellt, inwieweit bildungs- und erzie-
hungswissenschaftliche Befunde auf unterschiedliche kulturelle und systemische Kon-
texte libertragbar sind. Dem internationalen Vergleich kommt in den beiden Modi eine
hochst unterschiedliche Funktion zu: Das sogenannte Bildungsmonitoring, einschlief3-
lich ,,Ranking® und ,,Benchmarking®, einerseits, die Ausweitung des Erkenntnishori-
zonts durch eine interkulturelle und systemische Dimension andererseits.

Die Chance, aber auch die Problematik der internationalen Leistungsstudien besteht
darin, dass die Untersuchungen beide Arten des Zugriffs zwanglos ermdglichen. Dem-
entsprechend werden zwei Arten von ,,Produkten® fiir Politik, Offentlichkeit, Profession
und Forschung bereitgestellt: (1) Indikatoren, mithilfe derer sich Struktur und Funk-
tion sowie Produktivitit und Chancengleichheit in Bildungssystemen beobachten las-
sen. (2) Zuverldssige Daten, die es Vertretern unterschiedlicher Disziplinen ermogli-
chen, Grundlagenforschung zu betreiben, aber auch bildungspolitisch relevante Fragen
zu untersuchen, also Wissen zu schaffen liber Faktoren, die die Qualitit von Bildungs-
systemen beeinflussen.

In der Offentlichkeit wurde und wird fast ausschlieBlich der erste Modus rezipiert.
So fiihrten bereits in den 1970er Jahren die im Rahmen des Six Subject Survey (Walker,
1976) ermittelten kritischen Befunde zum Leistungsstand im deutschen Bildungssys-
tem zu Konflikten zwischen Kultusministerkonferenz und Wissenschaft und letztlich
zum Ausscheiden Deutschlands aus den internationalen Vergleichen. Die TIMSS-Mit-
telstufenstudie, an der Mitte der 1990er Jahre auch Deutschland wieder teilnahm, besti-
tigte beziiglich des Leistungsvergleichs im Kern den zwanzig Jahre zuvor ermittelten
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Befund (Baumert et al., 1997), gab aber — vor allem durch die angeschlossene Videostu-
die — zusétzliche Impulse im Sinne des zweiten Interpretationsmodus, d.h. Erkenntnisse
und weiterfithrende Anregungen fiir eine fachdidaktisch, unterrichtswissenschaftlich
und kulturvergleichend ausgerichtete Forschung, die iiber das Modellprogramm SINUS
wiederum den mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutsch-
land nachhaltig beeinflusst hat. Eine dhnliche Rolle spielt in jiingster Zeit die [EA-Stu-
die TEDS-M zu Leistungen und Einstellungen von Lehramtsstudierenden (Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2010).

Ende der 1990er Jahre begann die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) diese Forschungstradition zu nutzen, um ihr System statis-
tischer Indikatoren zu erweitern. PISA erhebt seitdem alle drei Jahre in den Mitglieds-
staaten der OECD und in mittlerweile mehr als 30 Partnerstaaten Kompetenzen von
15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften sowie zusitzliche ficheriibergreifende Kompetenzen wie etwa das Pro-
blemlosen (PISA 2003 mit schriftlichen Aufgaben, PISA 2012 mit computer-simulier-
ten Szenarien und PISA 2015 mit Aufgaben zur Interaktion mit einem simulierten Part-
ner). PISA liefert zuverlédssige Informationen zur Beobachtung und fiir den Vergleich
von Bildungssystemen. Mithilfe der Ergebnisse kénnen Strukturen von Bildungssyste-
men beschrieben sowie deren Funktionieren und (soweit international messbar) deren
Ergebnisse beobachtet werden. Beispielsweise beschreibt PISA Schiilerleistungen, aber
auch nicht-kognitive Outcomes (z.B. Motivation), Bildungswege von Schiilerinnen und
Schiilern, Merkmale von Schulen wie Schulklima und Lehrerkooperation sowie As-
pekte der Chancengleichheit im Bildungswesen (z.B. die geschlechtsspezifische Bil-
dungsbeteiligung und die Koppelung zwischen soziodkonomischem Status und Schii-
lerleistungen). Damit stellt die Studie ,,Transparenz iiber Rahmenbedingungen, Pro-
zesse und Ergebnisse des Bildungssystems her, nutzt dabei verschiedene Perspektiven
und dient somit der 6ffentlichen Verantwortung fiir das Bildungsgeschehen® (Klieme,
2011).

Anders als die Studien der IEA ist PISA sogar selbst eine Instanz, die zum Gegen-
stand gesellschafts- und erziehungswissenschaftlicher Forschung wurde. Eine interna-
tionale Autorengruppe beschreibt PISA als ,,wissensbasiertes Regulationsinstrument im
bildungspolitischen Raum* (Ozga, 2012, S. 169; Ubersetzung durch die Autoren), des-
sen Wirkung darin bestehe, dass Daten in Wissen und schlieBlich in normative politi-
sche Argumente transformiert wiirden, die Problemlagen definieren oder sogar Emp-
fehlungen fiir Problemlosungen geben. Fiir nationale Bildungspolitik bedeutet dies — je
nach Sichtweise — neue Moglichkeiten zur Analyse der Bildungswirklichkeit und eine
Ausweitung der politischen Steuerungsmittel (so Ozga, 2008), oder die Entmachtung
durch eine ,,transnationale Koalition aus Forschern, Managern und Unternechmensbe-
ratern” (Miinch, 2009, S. 30). Tatsidchlich werden die PISA-Studien gern als Legitima-
tionsinstanz fiir das ,,borrowing®, d.h. die Ubertragung bildungspolitischer Konzepte
eines ,erfolgreichen* Landes auf andere Staaten, verwendet — seien es Marktmecha-
nismen, Standards und Evaluationen, Lehrerbildung oder Ganztag- und Einheitsschul-
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system. Diese Kritik trifft PISA hirter als IEA-Studien, nicht zuletzt weil mit der OECD
eine michtige supranationale Institution der Auftraggeber ist.

Auch PISA ist aber mehr als ein Vergleichstest zur Identifizierung ,erfolgreicher*
Bildungssysteme im Sinne des Leistungsrankings. Neben den kognitiven Kompeten-
zen werden sogenannte nicht-kognitive Outcomes erhoben, also erzieherische Wirkun-
gen im Sinne von Fend (2006) wie etwa Lernmotivation, fachbezogene Einstellungen,
kooperative vs. kompetitive Orientierungen und Verhaltensweisen im Bereich Schul-
schwinzen. Zunehmend wichtiger ist liber die Erhebungen hinweg — auch auf internati-
onaler Ebene — die Kontextualisierung der Testergebnisse geworden, die auf Befragun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern, Schulleitungen, Eltern und bei PISA 2015 erstmals
auch Lehrkriften beruht. Hier werden Faktoren abgefragt, von denen aus der Schul- und
Unterrichtsforschung bekannt ist, dass sie einen Effekt auf schulische Lernergebnisse,
Einstellungen und Verhaltensweisen haben. Wichtige Ausgangsbedingungen der schu-
lischen Arbeit sind beispielsweise die familidre Lernumgebung sowie die Ausstattung
und Finanzierung der Schule. Zu den erhobenen Prozessmerkmalen des Lehr- und Lern-
geschehens gehoren unter anderem individuelle Lernstrategien, die Unterrichtsqualitét
und das Schulklima. Dabei wird beriicksichtigt, dass diese Merkmale auf verschiedenen
Ebenen von Schulsystemen (Schiiler-, Klassen-,! Schul- und Systemebene) anzusiedeln
sind. PISA stellt somit eine hoch komplexe Datenbasis bereit, die — entsprechend der
oben dargestellten Dualitit der Schulleistungsstudien — sowohl fiir Zwecke des Bil-
dungsmonitorings genutzt werden kann als auch fiir wissenschaftliche Untersuchungen
mit allgemeinen, nationalen und international vergleichenden Fragestellungen.

Diese wissenschaftlichen Untersuchungen zielen, abstrakt gesprochen, auf Muster
von Zusammenhdngen zwischen Ausgangsbedingungen, Prozessmerkmalen und ver-
schiedenen Lernergebnissen. Der erste Analyseschritt ist hierbei die Zerlegung der
Varianz von Schiilerleistungen und anderen Merkmalen auf die Schiiler-, die Schul- und
die Systemebene; sie liefert Hinweise, inwieweit bildungsbezogene Prozesse und Er-
gebnisse tatsdchlich auf der Ebene der Einzelschule oder des nationalen Schulsystems
geprigt werden. Auf allen drei Ebenen werden sodann Variablen einbezogen, um de-
ren direkte und indirekte Zusammenhénge mit Schiilerleistungen zu bestimmen. Eine
grof3e, reprasentative Stichprobe und differenzierte statistische Modelle gewéhrleisten
eine genaue Absicherung der Ergebnisse, sowohl innerhalb als auch zwischen den teil-
nehmenden Staaten.

1 PISA kann Merkmale der Klassenebene wie beispielsweise Unterrichtspraktiken erheben und
international vergleichend beschreiben. In Bedingungsanalysen kann die Klassenebene aller-
dings nur in einzelnen Teilnahmestaaten (z.B. Deutschland) im Rahmen nationaler Ergénzun-
gen untersucht werden, da auf internationaler Ebene eine altersbasierte Stichprobenzichung
vorgenommen wird, also Fiinfzehnjahrige quer tiber Jahrgdnge und Klassen hinweg einbezo-
gen werden.



232 Grundlagen und konzeptionelle Ansatze

Das Design der Fragebogen ist zunehmend professionalisiert worden und stellt inzwi-
schen einen eigenstdndigen Kernbereich des internationalen PISA-Projekts dar. Wih-
rend die beteiligten Wissenschaftler im ersten Zyklus der PISA-Studien vornehmlich
damit befasst waren, Tests und dazu passende Fragebogen flir den jeweils im Vorder-
grund stehenden Leistungsbereich zu entwickeln (Lesen bei PISA 2000, Mathematik
im Jahr 2003, Naturwissenschaften in 2006), wird im derzeitigen zweiten Durchgang
(PISA 2009, 2012, 2015) an einem integrierten Design zur Erfassung von Ausgangsbe-
dingungen, Prozessmerkmalen und erzieherischen Wirkungen gearbeitet, das in aktuel-
len Theorien und Methoden der empirischen Bildungsforschung verankert ist. Hierzu
wurden gesonderte Expertengruppen? eingesetzt, die entsprechende Rahmenkonzepte
formulieren sollten. Neben dem Fragebogen-Design dient das jeweilige Rahmenkon-
zept auch der Vergewisserung iiber Fragestellungen, Aussagemdglichkeiten und Gren-
zen der Studien. Insofern sind gerade diese Konzepte wichtige Dokumente der Selbst-
reflexion der an PISA beteiligten Wissenschaftler.

Ziel des hier vorliegenden Aufsatzes ist es, diese Selbstreflexion fiir die deutsche
Diskussion zuginglich zu machen. Die nachfolgenden Abschnitte beruhen wesentlich
auf dem internationalen Rahmenkonzept fiir PISA 2012, das von den Autoren unter Be-
teiligung der internationalen Expertengruppe verfasst wurde (Klieme, Backhoff-Escu-
dero et al., 2010). Im vorliegenden Aufsatz gehen wir jedoch vertiefend auf Forschungs-
literatur ein und integrieren bereits Elemente des Rahmenkonzeptes fiir PISA 2015.

Nachfolgend (Abschnitt 2) wird zunidchst am Beispiel PISA 2012 das Design der
Studien dargestellt. Im Vordergrund stehen die in den Schiiler-, Eltern- und Schulfra-
gebogen ermittelten Merkmale, wobei auch erldutert werden soll, auf welcher theore-
tischen Basis diese Merkmale ausgewihlt und operationalisiert werden. AnschlieSend
(Abschnitt 3) werden aus der Nutzerperspektive, d.h. vor allem aus der Sicht von Bil-
dungspolitik und -administration, Funktionen und Ziele der PISA-Studien erldutert. Es
wird deutlich, dass PISA in der Tat an erster Stelle dem Bildungsmonitoring dient. Das
internationale Rahmenkonzept geht aber auch auf die wissenschaftlichen Aussagemog-
lichkeiten und Grenzen der PISA-Studien ein, hier dargestellt in Abschnitt 4. Die Aus-
fiihrungen zeigen insgesamt, inwieweit PISA anschlussfihig ist an die empirisch-péda-
gogische Forschung und andere Bereiche der Bildungsforschung.

2. Das PISA-Design und seine wissenschaftlichen Grundlagen

Um die verschiedenen Komponenten des Untersuchungsdesigns fiir internationale Leis-
tungsvergleiche zu systematisieren, hat die International Association for the Evaluation
of Educational Achievement bereits in den 1960er Jahren das sogenannte Kontext-In-
put-Prozess-Outcome-Modell (Purves, 1987) entwickelt, das sich ganz ghnlich in vielen

2 Die internationale Expertengruppe wurde bzw. wird bei PISA 2009 von Jaap Scheerens (Uni-
versitit Twente, Niederlande), bei PISA 2012 und PISA 2015 von Eckhard Klieme (DIPF)
geleitet.



Klieme/Vieluf: Schulische Bildung im internationalen Vergleich 233

aktuellen Arbeiten der empirischen Bildungsforschung findet. In diesem Modell werden
Hintergrundvariablen und strukturelle Bedingungen (Inputs) unterschieden von Aktivi-
taten und Malnahmen und deren Qualitit (Prozesse) sowie den Leistungen und nicht-
kognitiven (mit Fend: erzieherischen) Ergebnissen. Zum zweiten werden Handlungs-
ebenen abgegrenzt, vom Bildungs- bzw. Schulsystem iiber die Ebene der Organisation
(Einzelschule) und die Klassenebene zu Lernvoraussetzungen, -aktivititen und Ergeb-
nissen auf der Schiilerebene. Die iibergeordneten Ebenen werden als Kontext angese-
hen, der die jeweils untergeordneten Ebenen beeinflusst.

Eine aktuelle Version dieser im Englischen ,,CIPO-Modell* genannten Matrix stellt
Tabelle 1 dar. Diese Darstellung wurde dem internationalen Rahmenkonzept fiir PISA
2012 entnommen (Klieme, Backhoff-Escudero et al., 2010). Bei den in Tabelle 1 aufge-
fiihrten Merkmalen handelt es sich demnach um Konstrukte, die im Test- und Fragebo-
gendesign der PISA-Erhebung 2012 international umgesetzt wurden. Gegeniiber frithe-
ren Erhebungswellen konnte vor allem der Schiilerfragebogen wesentlich erweitert wer-
den, weil nun auch hier — wie schon seit PISA 2000 im Leistungstest — das Prinzip des
sogenannten ,,Matrix-Designs* eingesetzt wurde, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler
teilweise unterschiedliche, aber einander tiberlappende Mengen von Fragen bzw. Auf-
gaben bearbeiten. Dieses Prinzip erlaubte es im Jahr 2012, die Zahl der einbezogenen
Konstrukte wesentlich zu vergréBern.

Die erste Spalte der Tabelle benennt die drei Ebenen, die in den PISA-Fragebdgen
explizit angesprochen sind: die Schiiler-, die Klassen- und die Schulebene. Daneben
werden die jeweiligen bei PISA erfassten Prozessmerkmale dargestellt sowie ggfs. In-
put- und Outcome-Merkmale. Prozessmerkmale sind alle Aspekte der Qualitdt und der
Quantitdt des Lehrens und Lernens; dariiber hinaus fallen professionelle Aktivitdten
von Lehrerinnen und Lehrern und Schulleiterinnen und Schulleitern in diese Kategorie.
Kognitive wie nicht-kognitive Ergebnisse (Outcomes) werden bei PISA ausschliefilich
auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler durch Tests und Fragebogen erfasst; auf der
Schul- und der Systemebene werden dann entsprechende Mittelwerte betrachtet. ,,In-
puts“ werden bei Schiilern und deren Eltern sowie auf der Schulebene (bei den Schullei-
tungen) erfragt, teilweise auch aus den Angaben der Schiiler und Eltern aggregiert. Die
Input-Variablen betreffen grofitenteils den sozialen und familidren Hintergrund, aber
auch Strukturmerkmale auf der Schulebene, zum Beispiel die Gréfe der Schule oder
die Art der Finanzierung. Lehr- und Lernprozesse in der Klasse werden in den verschie-
denen Fragebogen angesprochen und deshalb bei Tabelle 1 in einer gesonderten Zeile
dargestellt; statistisch ldsst die Stichprobenziehung der internationalen Studie (anders
als die im vorliegenden Band ausgewertete deutsche Zusatzerhebung) jedoch nicht zu,
einzelne Klassen zu identifizieren, sodass auch die Klassenmerkmale aggregiert auf der
Schul- bzw. Systemebene ausgewertet werden.
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Schulform, Schulgréie,
soziale und ethnische
Komposition, GréRRe des
Standorts

Status (6ffentlich versus
privat),

personelle und materielle
Ausstattung, Wettbewerb
mit anderen Schulen,
mittlere Klassengréfie
Elternengagement,
Leistungsdruck der Eltern

Lehrerausbildung/
Lehrerfortbildung
Aufnahmekriterien der
Schule, Bildungsgénge,
Kursangebot/Curriculum,
Leistungsdifferenzierung
Lernzeit in den jeweili-
gen Fachern/ intendiertes
Curriculum, Angebot an
extracurricularen Aktivita-
ten, Angebote der Berufs-
beratung und -information

Schiiler- Input Prozesse Outcomes

innen und

Schiler Geschlecht, Alter, sozio- Lernzeit (inklusive Haus- Kompetenzen in
6konomischer Status, aufgaben und Nachhilfe) Mathematik, Lesen,
Migrationshintergrund Teilnahme an auf3erunter- Naturwissenschaften,
Klassenstufe, richtlichen Aktivitaten Problemlésen
Bildungskarriere,
Klassenwiederholungen, Unpunktlichkeit, Schule- metakognitive Strategien
Noten schwénzen
kulturelle Ressourcen, Einstellung zum Fach,
familiare Lernumwelt und schulisches Engagement fachspezifische Motiva-
Unterstlitzung schulbezogene und fach- tion, fachspezifische Lern-
Erfahrung, Einstellungen spezifische subjektive intentionen, fachspezifi-
und Fahigkeiten bzgl. Normen, sches Selbstkonzept und
Informations- und Kom- wahrgenommene Kont- Selbstwirksamkeit
munikationstechnologie rolle des Lernprozesses,
Offenheit, Ausdauer allgemeine schulbe-
und Engagement beim Attributions-Stil zogene Einstellungen,
Problemltsen, allgemeine Lernmotiva-
Problemldsestile Akkulturationsstrategien tion, Bildungsaspirationen

Klassen Prozesse
Unterrichtszeit, implementiertes Unterrichtsquali-
Leistungsgruppierungen, Curriculum, Aufgaben, tat: Disziplin/ Klassen-
Leistungsbeurteilung und lernbezogene Aktivitaten, klima, Unterstltzung,
Feedback Nutzung von Lernmaterial Strukturierung, Schiler-

orientierung, kognitive
Aktivierung
Schulen Input Prozesse

geteilte Normen,
Leitungsstil, Arbeits-
moral der Lehrkréfte und
Lehrerkooperation
Schulentwicklung,
Schulevaluation, Rechen-
schaftslegung, Schul-
autonomie, externe
Kooperationen
Schulklima, Schiler-
Lehrer-Beziehungen,
unterstutzende Lern-
umgebung, Regelungen
zum Umgang mit Schule-
schwanzen

Tab. 1: Einordnung bei PISA 2012 erfasster Merkmale in eine Taxonomie der Ergebnisse
(,Outcomes®) von Bildungsprozessen und ihrer Bedingungen auf verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems
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Auf die kognitiven Ergebnisvariablen, also die Leistungstests, die iiberwiegend im
Zentrum der PISA-Rezeption stehen, soll an dieser Stelle nicht im Detail eingegangen
werden (vgl. dazu etwa Klieme, Artelt et al., 2010). Aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht ist allerdings bemerkenswert, dass das Kompetenzkonzept der Studie letztlich auf
die Padagogische Anthropologie von Heinrich Roth (1971) zuriickgefiihrt werden kann.
Ausgehend von Miindigkeit als oberstem Ziel einer der Emanzipation verpflichteten
Erziehung fiithrt Roth den Kompetenzbegriff ein, um Miindigkeit auszudifferenzieren,
und zwar in einem dreifachen Sinn, ndmlich als Selbstkompetenz, Sachkompetenz und
Sozialkompetenz (Roth, 1971, S. 180). Die in PISA erhobenen Grunddimensionen der
Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaft-Kompetenz sind als Sachkompetenzen im
Sinne von Roth zu verstehen. Dariiber hinaus erfasst PISA auch breitere kognitive Fa-
higkeiten, wie zum Beispiel Lernstrategien und Problemlosekompetenz. Ferner werden
auch Aspekte der Selbstkompetenz sowie teilweise der Sozialkompetenz in den Kon-
textfragebogen beriicksichtigt, so etwa Engagement, gemeinsame Werte und Uberzeu-
gungen, Motivation zu lernen und zu kooperieren und die Féhigkeit zur Selbstregulation
eigener Lernprozesse. Die Bezlige zur Diskussion um Kompetenzen, wie sie Heinrich
Roth in die Erziehungswissenschaft eingefiihrt hat, sind nicht zufillig: Uber Publika-
tionen von Fend und Weinert fanden sie Eingang in das OECD-Projekt ,,Definition and
Selection of Competences® sowie schlieBlich in die PISA-Studie (vgl. Klieme & Hartig,
2007).

Das CIPO-Modell ist zunéchst nichts anderes als eine Taxonomie, die hilft, Kons-
trukte bzw. (auf der Ebene der Operationalisierungen) Messvariablen zu systematisie-
ren. Haufig wird das Modell aber auch dazu genutzt, das Zusammenspiel von Fakto-
ren auf verschiedenen Ebenen zu beschreiben. Man findet in solchen Darstellungen oft
allerhand Pfeile, die andeuten sollen, dass ,,hhere auf ,,niedrigere” Ebenen sowie In-
puts auf Prozesse einwirken, die wiederum zu Outcomes fithren. Dass eine solche ein-
fache ,,Produktionsfunktion®, wie sie etwa Walberg (1986) in seinem einflussreichen
Aufsatz darstellte, zu einfach ist, um die komplizierten Zusammenhénge, Wirkungen
und Wechselwirkungen zu verstehen, ist aus erziehungswissenschaftlicher Sicht offen-
sichtlich.

Schon die Unterscheidung zwischen Input, Prozess und Outcomes ist keineswegs
eindeutig. Manche Prozessmerkmale (z.B. Lernstrategien) konnen ebenso gut als Inputs
oder als Outcomes behandelt werden, abhéngig von der theoretischen Perspektive, dem
Forschungsdesign oder praktischen Uberlegungen. In einem dynamischen Modell der
Schuleffektivitit (vgl. Creemers & Kyriakides, 2008) kénnen zudem Outcomes als In-
puts fiir die weitere Entwicklung angesehen werden. Angst vor Mathematik kann zum
Beispiel als ein (negatives) Outcome schulischer Bildung angesehen werden, aber auch
als ein Inputmerkmal, das einen Effekt auf weitere Prozess- und Outcome-Variablen,
wie etwa Hausaufgabenaktivititen, hat. Diese Uberlegungen zeigen, dass das CIPO-
Modell zwar ein niitzliches Ordnungsschema ist, aber keine ausreichende theoretische
Basis fiir systematische Wirkungsanalysen.

Um die Konstrukte und MessgroBen, die in das Design eingehen, auszuwéhlen und
die darauthin erhobenen Daten angemessen zu analysieren, nutzt PISA Wissen aus der
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aktuellen Bildungsforschung. Zwei Forschungsfelder sind dabei von besonderer Bedeu-
tung: die Schulwirkungsforschung sowie fachspezifische Lehr-Lern-Forschung.

Das zentrale Ziel der Schulwirkungsforschung ist es, ,,Faktoren im Bereich des Un-
terrichtens, des Curriculums und der Lernumgebung auf verschiedenen Ebenen, wie
der Klassen- und der Schulebene, [zu identifizieren], die — unter Beriicksichtigung von
Hintergrundmerkmalen wie der Féhigkeit, dem soziookonomischen Status und der vor-
herigen Leistung — direkt oder indirekt Unterschiede zwischen Schiilern beziiglich der
Outcomes erkliren kénnen“ (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 12; Ubersetzung durch
die Autoren). Im Sinne kognitiver Modelle des Lernens und Lehrens werden diese Fak-
toren nicht als direkt wirksame MaBnahmen gesehen, sondern als soziale Interaktionen
und Lerngelegenheiten, die Schiilerinnen und Schiiler — ausgehend von ihren individu-
ellen Fahigkeiten und Vorkenntnissen — durch eigene Lernaktivitdten fiir den Kompe-
tenzerwerb nutzen. Die Schulwirkungsforschung kann mittlerweile auf einen betrécht-
lichen Wissensschatz zuriickgreifen (z.B. Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens,
2000; Teddlie & Reynolds, 2000). Es ist vor allem das Verdienst von Jaap Scheerens,
dieses Wissen systematisch fiir das Design der PISA-Fragebogen erschlossen zu haben.

Da PISA fachliche Kompetenzen beschreiben und erklaren will, muss zudem auf
fachspezifische Lehr-Lern-Forschung zuriickgegriffen werden. Das Rahmenkonzept
fiir PISA 2012 bezieht sich auf moderne Konzeptionen fiir den Mathematikunterricht
wie ,,Lernen im Kontext* (Schoenfeld, 2006) und ,,Diskussions-basierten Unterricht
(Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008), mit mathematischem Problemlosen und Model-
lieren (Blum & Leiss, 2005) als Kernaktivitdten. Die ,,derzeitige Vision eines wirksa-
men Mathematikunterrichts“, wie Stein und Koautoren (2008, S. 315) es nennen, sicht
folgendermalfien aus: ,,Den Schiilern werden vermehrt realistische und komplexe mathe-
matische Probleme vorgelegt; sie unterstiitzen sich wechselseitig beim Losen der Pro-
blemstellungen und diskutieren schlieBlich ihre Strategien und Losungen in der Klasse
unter Anleitung des Lehrers* (Ubersetzung durch die Autoren). Um diese Vision des
Mathematikunterrichts abbilden, aber auch vom herkdmmlichen Losen standardisier-
ter Aufgaben abgrenzen zu konnen, verwendet PISA 2012 gleich drei parallele, einan-
der ergéinzende Ansidtze: Anhand exemplarischer Aufgabenstellungen werden Schiiler
und Schiilerinnen gefragt, welche Lerngelegenheiten (opportunities to learn; Schmidt &
Maier, 2009) sie aus ihrem Unterricht kennen. Zum zweiten werden Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitét im Sinne von Klieme, Pauli und Reusser (2009) erfasst, und zum
dritten wird die Haufigkeit der Anwendung lehrerzentrierter, schiilerorientierter und in-
dividuell fordernder Unterrichtspraktiken ermittelt. Damit macht PISA 2012 einen in-
novativen, breiten Anlauf zu einer international vergleichenden Unterrichtsforschung,
die in den Rahmen der Schulleistungsstudie mit Schwerpunkt Mathematik eingebaut ist.

3. Produkte der PISA-Studie im Rahmen des Bildungsmonitorings

Aus Sicht von Bildungspolitik und -administration kann PISA als ein Element der so-
genannten neuen Steuerung der 6ffentlichen Verwaltung (New Public Management) be-



Klieme/Vieluf: Schulische Bildung im internationalen Vergleich 237

griffen werden, die Transparenz, Evaluation und Rechenschaftslegung eine grofle Be-
deutung zumisst, bei einem gleichzeitigen Anstieg von Autonomie und Dezentralisie-
rung (z.B. Bottcher, Bos, Dobert & Holtappels, 2008). Eine dauerhafte, datengestiitzte
Beobachtung der Entwicklung von Bildungssystemen, wie sie PISA vornimmt, kann fiir
die Evaluation und Rechenschaftslegung auf Systemebene genutzt werden. Die OECD
selbst nutzt die Ergebnisse in ihren ,Indikatoren fiir Bildungssysteme®. Deren Verof-
fentlichung regt 6ffentliche Debatten an, orientiert Bildungspolitik und liefert Grundla-
gen flir Entscheidungen tiber Malnahmen und Strategien in Bildungssystemen.

Dementsprechend entscheiden politische Fragestellungen iiber die Auswahl der In-
dikatoren. Bildungspolitik beschéftigt sich vor allem mit Ressourcen, Strukturen und
Regeln fiir Prozessabldufe in Schulsystemen (z.B. Bildungsginge, Curricula und Stan-
dards, personelle und materielle Ausstattung), mit den Bildungswegen und -ergebnis-
sen (etwa dem Niveau und Profil der Schiilerleistungen) und schlielich auch mit Fra-
gen der Chancengleichheit (z.B. wie Ressourcen und Zugangschancen verteilt werden).
Entsprechend reflektieren die in PISA gebildeten Indikatoren diese grundlegenden The-
men.

Eine Vielzahl von Indikatoren, die auf den PISA-Fragebdgen basieren, werden in
den verschiedenen Ausgaben des OECD-Berichts ,,Bildung auf einen Blick* dargestellt
(vgl. zuletzt OECD, 2011). Neben der reinen Dokumentation von Leistungsergebnissen
waren dies in der Vergangenheit:

Der Zusammenhang von Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund
mit der Schiilerleistung (nahezu jéhrlich, von 2002-A10 bis 2011-A5);
Einstellungen von Schiilern wie Bildungsaspiration, Lernmotivation und Interesse,
Selbstregulation, Leseverhalten und Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule sowie deren
Zusammenhénge mit individuellen Voraussetzungen einerseits, Leistungen anderer-
seits (2003-A9 & A10, 2004-A8, 2007-A4 & AS, 2011-A6);

Profile von Schiilerinnen und Schiilern, die herausragende Leistungen erbringen, un-
ter anderem deren Einstellungen und Motivation (2009-A4 & AS5); analog: Profile
von Risikoschiilern (2006-A6);

Zusammenhinge zwischen Outcomes und Ressourcen (2007 & 2008-B7), vor allem
der KlassengréfB3e (2008-D2);

Institutionelle Differenzierung im Bildungssystem — verstanden als horizontale und
vertikale Differenzierung — und deren Zusammenhang mit Schiilerleistungen (2002-
A7,2006-A7);

Vergleich zwischen 6ffentlichen und privaten Schulen (2005-D5);

Outcomes von berufsbezogenen, verglichen mit allgemeinen Bildungsgingen
(2007 & 2008-C1);

Die Nutzung von Evaluation und Leistungsbeurteilung in Bildungssystemen (2008-
Ds);

Schulklima und Schulqualitit aus der Perspektive von Eltern (2008-AS5) bzw. Schul-
leitungen (2002-D5);

Chancenverteilung beziiglich des Zugangs zu qualifizierter Bildung (2007-A4 &
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A7,2008-A3 & A7, 2011-D6) oder technologiegestiitzten Lerngelegenheiten (2002-
D3 & D4) in Abhingigkeit vom sozialen und familidren Hintergrund der Schiile-
rinnen und Schiiler.

Ob auf PISA beruhende Indikatoren fiir Politik und Bildungsadministration informativ
und niitzlich sind, hdngt nicht zuletzt von der Breite und Aussagefihigkeit des Designs
ab. Ein Mittel, die Angemessenheit des Designs und der darauf beruhenden Indikatoren
zu priifen, ist ein Abgleich mit der aktuellen Forschungsliteratur, etwa dem ,,Handbook
of Education Policy Research® (Sykes, Schneider & Plank, 2009). In seinen 76 Kapi-
teln werden verschiedenste Aspekte dessen behandelt, was man im Deutschen wohl als
»dteuerung des Bildungswesens® iibersetzen wiirde — jedoch ohne den mit dem Steue-
rungsbegriff konnotierten Anspruch auf Durchgriff ,,von oben®. Der Abschnitt des Bu-
ches, der sich mit ,,Policy implications of resources, management and organization®
befasst, beinhaltet acht ,,steuerungsrelevante” Themen wie Klassengrofe, Chancen-
gerechtigkeit, Schulwahl und Ressourcen; fiir alle diese Themen kann PISA dank des
Fragebogen-Designs Kennwerte liefern. Dasselbe gilt fiir den Abschnitt ,,Teaching and
learning policy* mit Themen wie Lerngelegenheiten und Qualifikation der Lehrkrifte
sowie den Abschnitt ,,Educational access and differentiation” zu Bildungswegen — ein-
schliesslich frither Bildung —, ethnischer Diskriminierung oder dem ,,Schattensystem*
von Nachhilfe und privaten Zusatzschulen. Praktisch alle Themen des Handbuches kon-
nen durch PISA-Indikatoren langzeitlich, international vergleichend beobachtet wer-
den, mit Ausnahme der Fragen zu Entscheidungsprozessen in der Bildungspolitik, z.B.
zur Rolle der Lehrergewerkschaften.

Die besondere Chance eines auf PISA aufbauenden Bildungsmonitorings liegt im in-
ternationalen Vergleich der Indikatoren, der allerdings voraussetzt, dass die relevanten
Indikatoren sich tatsdchlich in international dquivalenter Weise messen lassen (Hui &
Triandis, 1985; van de Vijver & Leung, 1997; van de Vijver, van Hemert & Poortinga,
2008). Die Vergleichbarkeit von Indikatoren soll durch das Einbeziehen internationa-
ler Experten, durch nationale Adaptationen und durch einen Feldtest gewihrleistet wer-
den. Fir Leistungstests und Fragebogenskalen lédsst sich deren Vergleichbarkeit auch
empirisch tiberpriifen mithilfe von Analysen differenzieller Itemfunktionen und Mehr-
gruppenfaktorenanalysen. Hier geht es vor allem um den Einfluss kulturspezifischer
Werte, Normen und mentaler Schemata auf die Bedeutung von Konstrukten, die Inter-
pretation einzelner Fragen sowie das Antwortverhalten (van de Vijver & Leung, 1997).
Generell wird in PISA eine hohe interkulturelle Aquivalenz sowohl der Tests als auch
der Fragebogenskalen erzielt (vgl. OECD, 2005). Gleichzeitig deuten aber verschie-
dene Sekunddranalysen darauf hin, dass ein Teil der internationalen Varianz in den Mit-
telwerten der Fragebogenskalen durch methodische Artefakte wie etwa kulturbedingte
Unterschiede im Antwortverhalten erzeugt wird (vgl. van de Gaer, Grisay, Schulz &
Gebhardt, 2012). Aufschlussreichere Informationen fiir das Monitoring nicht-kognitiver
Prozesse und Outcomes konnen insofern Trendanalysen innerhalb eines Landes erbrin-
gen, da diese von kulturellen Einfliissen auf die Definition und Messung der Konstrukte
nicht betroffen sind. Deshalb ist es fiir die Nutzung der PISA-Daten zum Systemmoni-
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toring von zentraler Bedeutung, sicherzustellen, dass die Indikatoren iiber verschiedene
Erhebungswellen und Zyklen hinweg vergleichbar sind. Gleichzeitig muss es aber auch
moglich sein, neue Indikatoren aufzunehmen und zu etablieren, um Aktualitit und In-
novation zu gewéhrleisten.

4. Die Bedeutung von PISA fiir das Verstiandnis der Wirksamkeit
von Bildungssystemen

Indikatoren lenken die offentliche Aufmerksamkeit auf erfolgreiche und weniger er-
folgreiche Sektoren von Bildungssystemen. Sie informieren dariiber, welche Ziele
schon erreicht worden sind und wo sich nach wie vor Herausforderungen fiir die Bil-
dungspolitik ergeben. In diesem Sinne dienen sie als Grundlage fiir bildungspolitische
Entscheidungen und das Setzen von Priorititen. Die bei PISA eingesetzten Hintergrund-
fragebogen wurden aber stets so gestaltet, dass sie auch Hinweise zu Zusammenhéngen
der Outcomes untereinander sowie mit Input- und Prozessmerkmalen geben konnen.
Grundlegende Voraussetzung hierfiir ist, dass die wichtigsten Input- und Prozessvari-
ablen auf allen drei Analyseebenen erhoben werden. Statistische Modelle zur Analyse
der Mehrebenendaten kénnen helfen, die komplexen Beziehungen zwischen familidren
und individuellen Bedingungen, staatlichen Regelungen, piddagogischer Praxis sowie
schlieBlich Lernprozessen und -ergebnissen zu erschlieen. Dabei gilt es zu beriicksich-
tigen, dass die Schul- und Unterrichtsmerkmale nicht fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler innerhalb einer Schule gleich effektiv sein miissen und sich die Effekte auBerdem je
nach lokalem Kontext oder Schule unterscheiden konnen. Deshalb versucht moderne
Schulforschung, auch Interaktionen zwischen Input- und Prozessmerkmalen zu bertick-
sichtigen und differenzielle Zusammenhénge zu untersuchen (Creemers & Kyriakides,
2008). Solche komplexen Modellvorstellungen lassen sich bei PISA aufgrund der gro-
Ben Stichprobe gut priifen. Sofern Informationen iiber Ressourcen und Kosten erhoben
werden, kann PISA schlieBlich dazu beitragen, Effizienz zu verstehen, also Effektivitét
in Relation zu den eingesetzten Ressourcen.

Als internationale Studie ermé6glicht PISA neben einfachen Vergleichen der Auspri-
gung von Inputs, Prozessen und Outcomes der beteiligten Systeme auch die Analyse
von interkulturellen Ahnlichkeiten und Unterschieden in der Struktur der Merkmale
und ihrer Zusammenhénge. Damit 14sst sich die Generalisierbarkeit der géngigen Ef-
fektivitdtsmodelle priifen. Dies ist umso bedeutsamer, als die meisten verdffentlichten
Befunde der Bildungsforschung immer noch aus westlichen Kulturen stammen. PISA
kann mit seinen inzwischen etwa 70 beteiligten Staaten dazu beitragen, den einseitig
westlichen Blick auf Bildung und Schule zu tiberwinden. Beispielsweise diskutieren
Coll, Dahsah & Faikhamta (2010) anhand von PISA-2006-Daten, dass Kontextfaktoren
in westlichen und asiatischen Léndern unterschiedliche Bedeutung zukommt. Sofern in-
ternationale Varianz beobachtet wird, konnen zudem Mehrebenenanalysen helfen, Zu-
sammenhinge mit Systemmerkmalen und kulturellen Werten zu untersuchen. Beispiele
hierfiir sind die Rolle von Strukturmerkmalen des Bildungssystems bei der Erkldrung
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von Bildungsaspirationen (Dupriez, Monseur, van Campenhoudt & Lafontaine, 2012)
oder Moderationseffekte kultureller Wertorientierungen auf den Zusammenhang zwi-
schen schulischen Prozessfaktoren, wie der Lehrerunterstiitzung, und Schiilerleistungen
(Vieluf, 2012).

Die Breite der wissenschaftlichen Erkenntnisse, die mit PISA verbunden sind,
kann exemplarisch anhand von Vortragen bei der ersten PISA-Forschungs-Konferenz
(Prenzel, Kobarg, Schops & Ronnebeck, 2013)° dargestellt werden. Wihrend einige
der Studien auf international vergleichenden Analysen basieren, beschreiben andere nur
Ergebnisse fiir einzelne Staaten.

In Staaten mit niedrigem Leseengagement ist die Chancengleichheit geringer als in
Staaten, in denen Schiilerinnen und Schiiler mehr lesen und mehr Freude am Lesen
berichten (Baye, Monseur & Lafontaine, 2009).

Bei der Forderung naturwissenschaftlicher Kompetenz und des naturwissenschaft-
lichen Interesses von Schiilerinnen und Schiilern scheint ein fokussiertes Muster
naturwissenschaftlichen Lernens erfolgversprechender als eine breite Vielfalt natur-
wissenschaftlicher Aktivititen (Kobarg, Seidel, Prenzel, McCrae & Walker, 2009).
Das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern an einer Karriere im Bereich der Na-
turwissenschaften hingt zusammen mit dem Ausmal, in dem Schulen auf solche
Karrieren vorbereiten (Lie & Kjaernsli, 2009).

In Schweizer Schulen korrelieren Unterrichtszeit und Mathematikleistung signifi-
kant — auBler in Gymnasien (Angelone, Moser & Ramseier, 2009).

Wihrend japanische Schiilerinnen und Schiiler grofles Interesse an entdeckendem
Lernen zeigen, ist der Oberstufenunterricht in Japan nicht auf diese Interessen zuge-
schnitten. Dieses Ergebnis konnte moglicherweise zur Erkldrung des vergleichswei-
se geringen Interesses an Naturwissenschaften in Japan beitragen (Yasushi, 2009).
In Siidkorea finden sich Zusammenhénge der Schiilerleistungen mit den Ressourcen
einer Schule sowie mit dem Ausmall, in dem die Schule Schiilerinnen und Schiiler
ermutigt, ihr volles Potential zu nutzen (Kaplan, 2009a).

Fiir die wissenschaftliche Grundlagenforschung von besonderer Bedeutung sind Er-
kenntnisse zur Validitit zentraler Konstrukte, wie etwa die Arbeit von Marsh, Hau,
Artelt, Baumert & Peschar (2006) zur interkulturell &quivalenten Erfassung von Aspek-
ten der Selbstregulation bei PISA 2000 oder die Analysen von Drechsel, Carstensen und
Prenzel (2011) zur Dimensionalitét des Interesses an Naturwissenschaften, basierend
auf PISA 2006.

Wenngleich PISA einen Beitrag dazu leisten kann, Wissen {iber Bildungspolitik und
-praxis zu kreieren, miissen dabei wichtige Grenzen beachtet werden. Eine Einschrin-
kung ist, dass PISA den Ertrag von Bildungsprozessen misst, also Fahigkeiten und
Kompetenzen, die seit der frithen Kindheit beim Durchlaufen verschiedener Schulen

3 Zusammenfassungen aller Prisentationen, die im Folgenden zitiert werden, sind erhiltlich
auf http://www.pisaresconf09.org
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bis zum Alter von 15 Jahren akkumuliert worden sind. Damit kann PISA nicht ermitteln,
wie viel Lernen tatsdchlich in der von den Schiilerinnen und Schiilern mit 15 Jahren
besuchten Schule der Sekundarstufe stattgefunden hat. Nur wenn das Leistungsniveau
zum Zeitpunkt des Eintritts in die aktuelle Schule erfasst worden wire, konnte der Fort-
schritt (value-added) in der Leistung mit den bildungsbezogenen Erfahrungen in der
spezifischen Schule in Bezug gesetzt werden. Solche Messungen der Leistung zu einem
Zeitpunkt vor der PISA-Erhebung stehen jedoch nicht zur Verfiigung. Auch der Einfluss
von Lehrerinnen und Lehrern auf Schiilerleistungen kann anhand von PISA nicht beur-
teilt werden — zumindest nicht mit dem Design, das wihrend des ersten Jahrzehnts auf
internationaler Ebene implementiert worden ist (zu den deutschen Erweiterungen vgl.
Klieme, Artelt et al., 2010). Der Grund hierfiir ist, dass lediglich eine Zufallsstichprobe
Fiinfzehnjdhriger in jeder Schule gezogen wird, anstelle von vollstindigen Klassen,
was die Erhebung von Informationen iiber Unterrichtsstrategien und Unterrichtsqua-
litdt in einer bestimmten Klasse ausschlieft. Lediglich Deutschland untersucht regel-
méiBig auch vollstandige Klassen (vgl. die Beitridge des vorliegenden Bandes zu Befun-
den aus der Jahrgangsstufe 9). SchlieBlich muss beriicksichtigt werden, dass etwa in
einem Fiinftel der Staaten eine Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler erst kurz vor der
Erhebung auf eine weiterfithrende Schule gewechselt ist. Dies erschwert einmal mehr
Schliisse tiber Schuleffekte in den entsprechenden Staaten.

Weiterhin muss bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden, dass es
generell ausgesprochen schwierig ist, auf der Basis einer Survey-Studie mit Leistungs-
daten zu belegen, dass eine bestimmte MaBBinahme oder Praxis einen direkten Einfluss
oder eine tatsichliche Wirkung auf Schiilerleistungen hat (Gustafsson, 2007; Kaplan,
2009b). Wird etwa beobachtet, dass Schulen hohere Schiilerleistungen aufzuweisen ha-
ben, wenn sie ihre Schulevaluationsdaten ver6ffentlichen, so erlaubt diese querschnitt-
lich ermittelte Korrelation keine Schliisse dariiber, ob die Versffentlichung zu einer ho-
heren Leistung beitrégt oder ob es vielmehr vor allem erfolgreiche Schulen sind, die
ihre Ergebnisse veroffentlichen. Wenn die OECD aus dem beobachteten Zusammen-
hang die politische Schlussfolgerung zieht, externes Monitoring konne den Leistungs-
stand einer Schule verbessern (OECD, 2007, S. 276), liegt also eine wissenschaftlich
unzulidssige Interpretation vor. Auch wenn komplexe statistische Verfahren zur Analyse
von Kausaleffekten eingesetzt werden (z.B. Matching-Verfahren; siehe dazu Heckman,
2005; Kaplan, 2009b; Schneider, Carnoy, Kilpatrick, Schmidt & Shavelson, 2007),
wiirde eine solche Interpretation voraussetzen, dass alle Variablen, die potentiell mit
der Auswahl des Treatments sowie mit dem interessierenden Ergebnis zusammenhén-
gen, ebenfalls erfasst worden sind. Selbst im Rahmen einer so grof3 angelegten Untersu-
chung wie PISA ist dies schwerlich umzusetzen.

Der Wert von PISA ergibt sich nicht zuletzt aus dem kontinuierlichen Zusammen-
spiel mit anderen Untersuchungen. Auf der einen Seite kann mithilfe von Langsschnitt-
studien, experimentellen Untersuchungen und Interventionsstudien iiberpriift werden,
inwieweit in PISA beobachtete Korrelationen tatséchlich auf einem Kausalzusam-
menhang beruhen. Auf der anderen Seite konnen auf der Grundlage der aktuellen For-
schungsliteratur jeweils jene Variablen als Indikatoren fiir das Bildungsmonitoring aus-
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gewihlt werden, deren Bedeutung fiir Bildungsqualitét und -effizienz in vorherigen Un-
tersuchungen, im Idealfall in Langsschnitt- oder Interventionsstudien, belegt worden ist.

Das Konzept der Wirksamkeit wird hier in dem technischen Sinne verwendet, der
Kausalitdtsanalysen in der ckonomischen und psychologischen Forschung zugrunde
liegt, ausgehend von den wissenschaftstheoretischen und statistischen Ansétzen bei Do-
nald Rubin (1974). In der Perspektive eines akteurszentrierten Institutionalismus, wie
ihn — aufbauend auf internationaler soziologischer Forschung — Helmut Fend (2006) in
seiner Neuen Theorie der Schule eingefiihrt hat, wiren solche Ursache-Wirkungs-Ge-
fiige dahingehend zu hinterfragen, wie Regelungen und Vorgaben, einschlieBlich sys-
tematischer ,,Interventionen®, auf allen beteiligten Ebenen rekontextualisiert werden.
Hierzu kann eine quantitative Studie wie PISA nur begrenzt beitragen. Immerhin l4sst
sich im Rahmen des mehrperspektivischen Fragebogen-Designs systematisch untersu-
chen, wie bestimmte Phianomene wie etwa Unterrichtspraktiken, Kooperation und Par-
tizipation von unterschiedlichen Akteursgruppen an einer Schule wahrgenommen wer-
den. In den Planungen und Vorstudien fiir PISA 2015 werden solche Ansitze derzeit
erprobt.

Auf lange Sicht wird die Verfiigbarkeit von Trend-Daten der grofite Nutzen der
PISA-Datenbank sein. Querschnittsstudien tragen nur wenig zum Versténdnis der Ent-
stehung von Outcomes bei, weil es praktisch unmdoglich ist, alle relevanten Variablen
abzudecken — inklusive Informationen iiber die Schiilerleistung bei Eintritt in die Se-
kundarstufe. Demgegeniiber erlauben Verdnderungen in Outcomes auf der Schul- oder
Schiilerebene, aber auch solche auf der Ebene von Staaten (vgl. Gustafsson, 2007;
Hanushek & WofBmann, 2010), substantiellere Schlussfolgerungen — vor allem wenn
sie mit Verdnderungen von Inputs und Prozessen in Beziehung gesetzt werden konnen.
Um dieses Ziel zu erreichen, muss PISA einen Variablensatz definieren, der iiber die
Erhebungszyklen konstant gehalten wird. Es wire auerdem aufschlussreich, wenn im
Rahmen von PISA zunehmend auch ldngsschnittliche Designs auf Schul- und Schiiler-
ebene implementiert wiirden, wie es in Deutschland mehrfach geschehen ist (vgl. etwa
Bischof et al., in diesem Band).

5. Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, die Motive, Aussagemoglichkeiten und Gren-
zen der PISA-Studie sowie ihren praktischen und theoretischen Hintergrund zusam-
menfassend darzustellen. Die Darlegungen spiegeln den internationalen Arbeitsstand
bei der Entwicklung der Rahmenkonzeption, die den Kontext der Leistungsmessun-
gen abdeckt, also die relevanten Input-, Prozess- und Outcome-Merkmale auf Schiiler-,
Klassen- und Schulebene.

Eine zentrale Aufgabe von PISA ist es, Indikatoren fiir das international verglei-
chende Monitoring von Bildungssystemen bereitzustellen. Gleichzeitig dient die Stu-
die aber dem Aufbau von Wissen dariiber, warum spezifische Merkmalskonstellationen
in verschiedenen Bildungssystemen vorgefunden werden. Die Auswahl der Merkmale
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ist von politischen Interessen geleitet, beruht aber andererseits auf Erkenntnissen der
empirisch-pddagogischen Forschung und benachbarter Disziplinen, insbesondere der
Schuleffektivititsforschung und der Lehr-Lern-Forschung in den Testdoménen (Lesen,
Mathematik, Naturwissenschaften und Probleml6sen).

Bildungsmonitoring und Wirkungsanalyse: Diese beiden Modi der Gestaltung und
Interpretation charakterisieren internationale Schulstudien schon seit mehr als einem
halben Jahrhundert. Thre Koexistenz fithrt immer wieder zu Missverstindnissen und
Kurzschliissen, sowohl bei Autoren als auch bei Kritikern des Paradigmas. Um Uberin-
terpretationen und unangemessene Bedeutungszuschreibungen zu vermeiden, ist es von
zentraler Bedeutung, die Aussagemoglichkeiten und Einschriankungen der Studien zu
bestimmen. Beispielsweise jene, dass sich Wirkungsfragen aufgrund einer querschnitt-
lichen Survey-Studie kaum beantworten lassen.

Im vorliegenden Aufsatz wurde versucht, die Chancen und Grenzen von PISA als
Instrument des Bildungsmonitorings und als wissenschaftliche Datenquelle zu beleuch-
ten unter Hinweis auf Literatur, die entweder in PISA aufgegriffen wird oder umge-
kehrt PISA-Daten fiir Forschungszwecke verwendet. Der Aufsatz kann daher als Do-
kumentation der Selbstreflexion von Wissenschaftlern angesehen werden, die bei PISA
engagiert sind. Eine externe Bewertung der Studie, die in der deutschen Erziehungs-
wissenschaft an prominenter Stelle rezipiert wurde, hat Miinch (2009) vorgelegt. Er
charakterisiert PISA als ,,Benchmarking der OECD-Mitgliedstaaten in der Erfiillung
global definierter Bildungsstandards® unter der ,,Leitidee der Bildung als Humankapi-
tal“ (S. 31 und 33) und bewertet den Erkenntnisgewinn als ,,eher bescheiden (S. 220).
Es sei dem Leser iiberlassen, ein eigenes Fazit zu bilden.
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