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Organisationsstruktur von PISA 2009
in Deutschland

PISA 2009 ist eine internationale Studie, die als ein kooperatives Projekt in Zusammen-
arbeit mit zahlreichen Organisationen, Institutionen und Einzelpersonen auf natio-
naler und internationaler Ebene durchgefiihrt wird. Die internationale Koordination
unterliegt dem Sekretariat der OECD in Paris (verantwortlich: Andreas Schleicher).
Implementiert wurde PISA 2009 durch zwei internationale Konsortien mit geteil-
ten Verantwortungsbereichen; Core A unter der Leitung des Australian Council for
Educational Research (ACER) zeichnete fiir die Entwicklung des Rahmenkonzeptes und
der Testaufgaben sowie das Datenmanagement verantwortlich; Core B unter der Leitung
von Cito verantwortete die Entwicklung und Skalierung der Fragebogenkomponenten.
Das Deutsche Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) war Mitglied des
internationalen Konsortiums Core A fiir PISA 2009 und beteiligte sich in dieser Rolle an
der Entwicklung und Erprobung neuer, computergestiitzter Testformate.

Politisch gesteuert wird PISA auf internationaler Ebene durch das PISA Governing
Board (PGB). Die deutschen Vertreter fiir PISA 2009 waren Elfriede Ohrnberger,
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus; Werner Klein (bis Ende 2009),
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland; Annemarie Klemm (ab Januar 2010), Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz; Alexander Renner (bis Februar 2010) und
Dr. Maximilian Miiller-Hérlin (ab Februar 2010), Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung.

In Deutschland wurde PISA 2009 von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) in Auftrag gegeben. Verantwortlich
fiir die Durchfithrung der Studie ist ein nationales Konsortium unter der Federfithrung
des DIPF in Frankfurt am Main. Dem nationalen Konsortium gehoren die folgenden
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler an:

*  Prof. Dr. Eckhard Klieme (Sprecher des Konsortiums), DIPF Frankfurt am Main,

e Prof. Dr. Cordula Artelt, Universitdt Bamberg,

* Prof. Dr. Johannes Hartig, DIPF Frankfurt am Main,

*  Prof. Dr. Manfred Prenzel, Technische Universitat Miinchen,

* Prof. Dr. Olaf Koller, Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften und

Mathematik (IPN), Kiel,

* Prof. Dr. Wolfgang Schneider, Universitit Wiirzburg,
*  Prof. Dr. Petra Stanat, Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen, Berlin.

Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Projekt PISA 2009 am DIPF wa-
ren Prof. Dr. Silke Hertel, Dr. Jan Hochweber, Dr. Nina Jude (Koordination), Dipl.-Psych.
Dorothea Mildner, Dr. Johannes Naumann, Dipl.-Psych. Dominique Rauch M.A. und
Dr. Brigitte Steinert. Als Autorinnen und Autoren der Berichtsartikel waren Dipl.-Psych.
Regine Asseburg, Dr. Andreas Frey, Prof. Dr. Aiso Heinze, Dr. Katrin Schops und Dr.
Silke Ronnebeck vom IPN beteiligt, ebenso Prof. Dr. Timo Ehmke, Leuphana Universitt
Liineburg und Dipl.-Pad. Michael Segeritz, Columbia University New York.

Die Organisation der Datenerhebung, der Datenerfassung und Kodierung sowie das
Datenmanagement wurden durch das IEA Data Processing and Research Center (IEA
DPC) in Hamburg iibernommen. Zustindig waren Heiko Sibberns (Leitung), Anja
Waschk, Antje Kulus und Jennifer Oberlein (Field Operations), Jens Gomolka und
Wolfram Jarchow (Data Management) sowie Guido Martin und Daniela Specks (Coding).






Kapitel 1
Das Programme for International
Student Assessment (PISA)

Nina Jude und Eckhard Klieme

1.1 Geschichte und Zielsetzung

PISA in der Tradition der international vergleichenden Bildungsforschung

Mit der Erhebung im Jahr 2009 hat Deutschland zum vierten Mal am Programme for
International Student Assessment (PISA) teilgenommen. Dieses Untersuchungsprogramm
wurde zwar 1997 von den OECD-Mitgliedsstaaten initiiert und im Jahr 2000 zum ersten
Mal realisiert, kniipft aber an die wesentlich &ltere Tradition der international verglei-
chenden Bildungsforschung an, die schon vier Jahrzehnte frither begann.

1958 griindeten Wissenschaftler aus mehreren europdischen Staaten und den
Vereinigten Staaten — darunter so angesehene Personen wie Benjamin Bloom, der Nestor
der lernzielorientierten Leistungsmessung, und der Psychometriker R. L. Thorndike - in
Hamburg die International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) als eine nicht regierungsgebundene, wissenschaftliche Institution. Sie waren da-
ran interessiert, die zuvor rein qualitativ-historisch argumentierende vergleichende
Erziehungswissenschaft (Komparatistik) durch empirische Untersuchungen zu erginzen,
mit denen Ergebnisse von Bildungsprozessen international einheitlich gemessen und ver-
glichen werden kénnen (Olson, 2007). Als Bildungsforscher suchten sie die bis dahin nur
in einzelnen kulturellen Kontexten gewonnenen Erkenntnisse iiber Bedingungen erfolg-
reicher Bildungsprozesse auf ihre interkulturelle Giiltigkeit hin zu priifen und Effekte un-
terschiedlich strukturierter Bildungssysteme zu vergleichen.

Auf Initiative der IEA folgten bereits in den 1960er Jahren erste internationale
Vergleichsstudien, wobei Deutschland bis in die 1990er Jahre nur mit kleinen Stichproben
an wenigen Studien teilnahm (fiir eine Ubersicht vgl. Radisch, 2008; van Ackeren &
Klemm, 2002). So nahmen an der ersten internationalen Mathematik-Studie FIMS,
die 1964 von der IEA organisiert wurde, unter Federfiihrung des Deutschen Instituts
fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF) zwei deutsche Léinder, Hessen
und Schleswig-Holstein, mit Klassen der 7. Jahrgangsstufe teil. Thre Ergebnisse la-
gen weit hinter denen japanischer Schiiler, aber noch vor Frankreich, Australien, den
Vereinigten Staaten und Schweden (Schultze & Riemenschneider, 1967). Bekannt wurde
vor allem der Six Subject Survey, der unter Mitwirkung namhafter Bildungsforscher wie
J. B. Carroll zwischen 1966 und 1973 in 21 Staaten durchgefithrt wurde und die
Fahigkeiten in den Bereichen Naturwissenschaften, Literatur, Lesen, Englisch und
Franzosisch als Fremdsprachen sowie Civic Education testete (Husén, 1974; Walker,
1976). Deutschland beteiligte sich an den Erhebungen zu Naturwissenschaften bei
Vierzehnjihrigen (Schultze 1974). Die unerwartet niedrigen Ergebnisse fithrten zu kon-
troversen politischen und forschungsmethodischen Debatten mit dem Ergebnis, dass
Deutschland fiir zwei Jahrzehnte nicht mehr an internationalen Vergleichen teilnahm
(van Ackeren, 2002; van Ackeren & Klemm, 2000).
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Zu Beginn der 1990er Jahre beteiligten sich dann sowohl West- als auch Ost-
deutschland an der IEA Reading Literacy Study, die international vergleichend das
Leseverstandnis bei neun- und vierzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern unter-
suchte (Elley, 1994; Lehmann, Peek, Pieper & Stritzky, 1995). Die Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS/IGLU), an der sich Deutschland seit 2001 beteiligt,
fuhrt diesen Bereich weiter (Bos et al., 2003). 1991 nahm Deutschland zusammen mit
20 weiteren Staaten am International Adult Literacy Survey (IALS) teil, der Lesefdhigkeit
bei Erwachsenen im Alter von 16 bis 65 Jahren erfasste (Lehmann & Peek, 1999).
19 Jahre spiter, seit Anfang 2010, beteiligt sich Deutschland wiederum an einer inter-
national vergleichenden Studie zu Kompetenzen von Erwachsenen, dem Programme
for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) der OECD (GESIS,
2010). Auch bei internationalen Studien, die Kompetenzen im Bereich der Mathematik
und Naturwissenschaften erfassten, war Deutschland mit der Teilnahme an der Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS) seit 1995 wieder vertreten (Baumert
et al., 1997; Baumert, Bos & Lehmann, 2000).

Die Hauptaussagen dieser fritheren Studien lieflen sich spdter in den ersten PISA-
Ergebnissen wiederfinden: Die IEA Reading Literacy Study berichtete fiir Deutschland
niedrigere sprachliche Kompetenzen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, de-
ren Erstsprache nicht Deutsch ist, hohere Lesekompetenz der Madchen im Vergleich
zu gleichaltrigen Jungen sowie einen starken Zusammenhang zwischen kulturellen
Besitztimern und Lesekompetenz (Lehmann et al., 1995). In Mathematik und den
Naturwissenschaften lagen deutsche Schiilerinnen und Schiiler Mitte der 1990er Jahre
im internationalen Vergleich im Mittelfeld, in der achten Jahrgangsstufe wiesen etwa
20 Prozent der Getesteten mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen auf
Grundschulniveau auf (Baumert et al., 1997).

Die Ergebnisse der Reading Literacy Studie und TIMSS fanden schliefSlich auch ein
breites Echo in der Offentlichkeit, der Bildungsadministration und der Bildungspolitik.
Mit ihren ,Grundsitzlichen Uberlegungen zu Leistungsvergleichen innerhalb der
Bundesrepublik Deutschland — Konstanzer Beschliisse“ (KMK, 1997) betonte die Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) die
Bedeutung von Mafinahmen zur Sicherung der Qualitdt schulischer Bildung, bei denen
neben nationalen auch internationale Studien eine Rolle spielen sollten. Hierfiir bot sich
neben den Studien der IEA das Erhebungsprogramm an, das die OECD aufzubauen be-
gann, um ihr System von internationalen Wirtschafts-, Sozial- und Bildungsindikatoren
zu erganzen.

PISA als Ergebnis bildungspolitischer Initiativen auf internationaler und nationaler Ebene

Schon in den 1950er Jahren bestanden Initiativen der Mitgliedstaaten der OECD,
Indikatoren aus den verschiedenen Bildungssystemen in Bildungsstatistiken zusammen-
zutragen (Kim, 1994). Hintergrund hierfiir waren wirtschaftliche Interessen der aufstre-
benden Industrienationen, mithilfe von Bildungsplanung die langfristige Verfiigbarkeit
qualifizierter Arbeitskrifte zu sichern. Neben wirtschaftlichen Interessen wurden
schon frith auch gesellschaftspolitische Konsequenzen diskutiert, die insbesondere auf
Bildungsgerechtigkeit abzielten; eine Thematik, welche die OECD bis heute beschaftigt
(OECD, 2004, 2007). Die Ansitze der OECD-Staaten konzentrierten sich lange Zeit je-
doch hauptsédchlich auf die Beschreibung quantitativer Inputmerkmale, das heif$t von
Bildungsausgaben und Ressourcen. Die entsprechenden Ergebnisse aus den nationalen
Bildungsstatistiken wurden und werden in dem seit 1992 jahrlich erscheinenden Bericht
Bildung auf einen Blick (OECD, 1992, 2010a) verdffentlicht. Die aus diesen Initiativen re-
sultierenden Indikatoren flieflen auch in viele nationale und internationale Studien aus
der Okonomie, der Soziologie und der Bildungsforschung ein. Ende der 1990er Jahre
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war die OECD bestrebt, ihr Indikatorenprogramm durch Messungen von erworbenen
Kompetenzen zu erweitern, um auch die Outcome-Dimension des Bildungssystems abzu-
decken. Aufbauend auf Erfahrungen der IEA wurde PISA etabliert.

Die Teilnahme Deutschlands an PISA 2000 und im dreijéhrigen Rhythmus auch an
den nachfolgenden PISA-Erhebungen resultierte aus Beschliissen der KMK. Mit der
2006 veroftentlichten Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring (KMK, 2006)
wurde die Grundlage fiir eine systematische Sammlung von Informationen {iber das
deutsche Bildungssystem geschaffen. In dieser Gesamtstrategie spielen internationa-
le Schulleistungsstudien wie PIRLS/IGLU, TIMSS und PISA eine zentrale Rolle. Sie er-
ginzen die Informationen, die aus der zentralen Uberpriifung der Bildungsstandards so-
wie den landesweiten Vergleichsarbeiten gewonnen werden und gehen als Indikatoren in
die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Lindern ein (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010).

In den vergangenen zehn Jahren hat PISA wesentlich zur Diskussion um Bildung in
Deutschland beigetragen (vgl. auch Kapitel 8). Die PISA-Erhebungen liefern wesent-
liche Informationen iiber systemische Merkmale und ausgewihlte Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in grundlegenden Bereichen. Im Folgenden werden die
Inhaltsbereiche von PISA einfithrend erldutert und die Durchfiihrung von PISA 2009 in
Deutschland detailliert dargestellt.

Zielsetzung

PISA untersucht, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler gegen Ende ihrer Pflichtschulzeit,
also im Alter von durchschnittlich finfzehn Jahren, tiber grundlegende Kompetenzen ver-
tiigen. Die Ergebnisse liefern Kompetenzprofile dieser Schiilerinnen und Schiiler, geben
Auskunft tiber demografische Kontextindikatoren sowie Merkmale der hauslichen und
schulischen Umwelt, die mit den Kompetenzen in Zusammenhang stehen kénnen, und
erlauben die Analyse von Verdnderungen iiber die Zeit.

Als grundlegende Kompetenzbereiche betrachtet PISA die Lesekompetenz, die ma-
thematische Kompetenz und die naturwissenschaftliche Kompetenz. Lesekompetenz
wird in PISA verstanden als die Fédhigkeit einer Person, geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eige-
ne Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzuneh-
men. Mathematische Kompetenz wird im Einklang mit der Fachdidaktik als die Fahigkeit
einer Person angesehen, die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die Mathematik in
der Welt spielt, fundierte mathematische Urteile abzugeben und die Mathematik zu
nutzen und sich mit ihr in einer Weise zu befassen, die den Anforderungen im Leben
dieser Person als konstruktivem, engagiertem und reflektierendem Biirger entspricht.
Naturwissenschaftliche Kompetenz wird als die Fahigkeit verstanden, die charakteristischen
Eigenschaften sowie die Bedeutung der Naturwissenschaften in unserer heutigen Welt zu
verstehen, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, um Fragestellungen zu erkennen,
naturwissenschaftliche Phanomene zu beschreiben und aus Belegen Schlussfolgerungen
zu ziehen, sowie die Bereitschaft, sich reflektierend mit naturwissenschaftlichen Ideen und
Themen auseinanderzusetzen.

Detaillierte Beschreibungen der Kompetenzkonzepte sowie Beispielaufgaben fiir
alle drei Bereiche sind in den Kapiteln 2, 5 und 6 dargestellt. Schon diese Kompetenz-
beschreibungen machen deutlich, dass PISA eine breite, pragmatische Konzeption von all-
gemeiner Grundbildung aufgreift, wie sie in Deutschland seit Ende der 1960er Jahre ver-
treten wird (Deutscher Bildungsrat, 1974; Klieme & Hartig, 2007). Bildung ist ein Prozess,
der jungen Menschen verschiedene Weltsichten erschlieffit und ihre Personlichkeit ent-
faltet. Sich die eigene Lebenswelt mithilfe von Sprache, aber auch mit Methoden und
Modellen aus den Naturwissenschaften und der Mathematik zu erschlieflen, ist Grundlage
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Abbildung 1.1:
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von Bildung. Die Kompetenzmessung in PISA erfasst nicht Bildung an sich, wohl aber
diese unverzichtbaren Grundkomponenten.

PISA ist in Zyklen aufgebaut: Im Abstand von drei Jahren werden jeweils alle drei
Kompetenzbereiche getestet, innerhalb des Zyklus wechseln dabei die Schwerpunkte. Im
Jahr 2000 war Lesekompetenz der Schwerpunktbereich, gefolgt von Mathematik im Jahr
2003 und den Naturwissenschaften im Jahr 2006.

A\@

A Lesekompetenz

‘\JZ Mathematische Kompetenz

C% Naturwissenschaftliche Kompetenz
© Atelier Pakmur, Kassel

Schematische Darstellung der PISA-Zyklen mit Schwerpunkten

Mit PISA 2009 begann ein zweiter Erhebungszyklus. In PISA 2009 bildete die Lese-
kompetenz erneut — nach der ersten Studie im Jahr 2000 - den inhaltlichen Schwerpunkt.
Dies bedeutet, dass durchschnittlich die Halfte der Testaufgaben aus dem Bereich des
Lesens stammt. Dadurch konnen die Lesekompetenz und die mit ihr in Zusammenhang
stehenden Aspekte detaillierter analysiert werden. Fiir die beiden Nebendoméanen der
Mathematik und der Naturwissenschaften wurden entsprechend weniger Testaufgaben
verwendet. Auch diese reduzierte Anzahl von Testaufgaben erlaubt es, Basisinformationen
zu berichten und Aussagen iiber den allgemeinen Kompetenzstand sowie Verdnderungen
zu machen.

Die Testaufgaben fiir die drei Kompetenzbereiche beruhen auf dem theoretischen
Rahmenkonzept fiir PISA. Sie wurden durch das internationale Konsortium unter
Beratung durch Expertengruppen entwickelt. Wahrend die Testaufgaben fiir die Bereiche
Mathematik und Naturwissenschaften bereits in vorangegangenen Erhebungen eingesetzt
wurden, entwickelte die Expertengruppe fiir den Bereich Lesen fiir PISA 2009 zusitzliche
neue Testaufgaben (OECD, 2009b). Hieran waren auch deutsche Experten beteiligt. Diese
Testaufgaben wurden in allen Teilnehmerstaaten von Experten beurteilt, vorab im Feldtest
im Jahr 2008 erprobt und kamen in der Hauptstudie 2009, zusammen mit bereits in PISA
2000, 2003 und 2006 verwendeten Aufgaben, zum Einsatz. Die Testaufgaben in PISA wei-
sen unterschiedliche Formate auf: Sie enthalten sowohl grafische Abbildungen als auch
Texte, Formeln und Bilder. Etwa die Halfte der Aufgaben ist im Mehrfachwahlformat
gestaltet, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler zur Beantwortung eine oder mehrere
richtige Antworten aus vorgegebenen Antwortmoglichkeiten auswiahlen sollen. Bei an-
deren Aufgaben ist es erforderlich, eigene Antworten zu formulieren (Kurzantworten
oder lidngere Sitze), Zahlen zu berechnen oder Grafiken zu markieren (OECD, 2009b).
Aufgabenbeispiele fiir die in PISA 2009 eingesetzten Aufgaben sind in den Kapiteln zu
den jeweiligen Kompetenzbereichen dargestellt.

Neben den Kompetenztests kommen in PISA Fragebogen zur Erfassung von Kontext-
merkmalen zum Einsatz. Diese Fragebogen fiir Schillerinnen und Schiiler, Eltern,
Schulen und Lehrpersonen fragen nach den Bedingungen, unter denen Schiilerinnen
und Schiiler Kompetenzen entwickeln kénnen. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei
auf den Merkmalen der schulischen und auflerschulischen Lehr-Lern-Umgebungen. Der
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Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler erfasst Merkmale der soziodkonomischen und
kulturellen Herkunft, Wahrnehmungen von Schule und Unterricht sowie Gewohnheiten
und Einstellungen, die sich auf die Schule und das Lernen sowie speziell auf das Lesen
beziehen. Die Angaben dienen dazu, Aussagen iiber Rahmenbedingungen des Lernens
in Schule und Unterricht zu erméglichen. Der Fragebogen fiir Eltern ist als internatio-
nale Option in einigen PISA-Teilnehmerstaaten eingesetzt worden und fokussiert die
Lernbedingungen und kompetenzbezogene Unterstiitzung im Elternhaus. Uber den an
die Schulleitung gerichteten Fragebogen fiir Schulen werden Merkmale der Schule erho-
ben, die mit Lehr-Lern-Bedingungen im Zusammenhang stehen kénnen. Hierzu gehéren
Strukturen und Ressourcen der Schulen ebenso wie fachliche Angebote. In Deutschland
werden die PISA-Fragebogen seit dem Jahr 2003 um einen rein nationalen Fragebogen
fiir Lehrerinnen und Lehrer erginzt. Dieser fragt in den Fachkollegien Deutsch aller
in Deutschland an PISA 2009 beteiligten Schulen nach den Unterrichtspraktiken der
Lehrpersonen. Die internationalen Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und
Schulen wurden national ergénzt, um Besonderheiten des deutschen Schulsystems diffe-
renzierter abbilden zu kénnen. Die verwendeten Fragebogenskalen sind im vorliegenden
Berichtsband in den jeweiligen Kapiteln beschrieben, eine detaillierte Dokumentation ent-
hélt die Skalendokumentation PISA 2009 (Hertel, Steinert & Rauch, in Vorbereitung).

1.2 PISA 2009 - Durchfiihrung in Deutschland

An PISA 2009 nahmen international rund 470000 Schiilerinnen und Schiiler aus 65
Staaten teil, darunter alle OECD-Staaten. Dies ist eine deutliche Steigerung im Vergleich
zur ersten Erhebung im Jahr 2000 (43 Teilnehmerstaaten) sowie zu den Erhebungen in
den Jahren 2003 (41 Teilnehmerstaaten) und 2006 (57 Teilnehmerstaaten).

PISA basiert auf einer altersbezogenen Stichprobe von Fiinfzehnjdhrigen. In Deutsch-
land sind die Schiilerinnen und Schiiler, die an PISA 2009 teilnahmen, im Jahr 1993 ge-
boren. Grundsitzlich betreffen die Befunde von PISA nicht alle Fiinfzehnjahrigen in
einem Staat, sondern nur diejenigen, die sich zum Testzeitpunkt im Schulsystem befin-
den. PISA ldsst dariiber hinaus folgende Ausschlussgriinde zu: Schiilerinnen und Schiiler,
die aus korperlichen, emotionalen oder geistigen Griinden nicht in der Lage sind, den
Test selbststindig zu bearbeiten oder deren Muttersprache nicht die Testsprache ist und
die bisher weniger als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden, nehmen nicht an
PISA teil. Die Quote der Fiinfzehnjahrigen, die von PISA erfasst wird, variiert zwischen
den Teilnehmerstaaten (vgl. OECD, 2010b). Sie liegt fast iiberall um 90 Prozent; in eini-
gen Staaten, wie beispielsweise in Mexiko (61 Prozent) oder der Tiirkei (57 Prozent), ist
sie jedoch niedriger.

Die Ziehung der an PISA teilnehmenden Schulen folgte einem fiir alle Staaten ein-
heitlichen und von der internationalen Projektadministration kontrollierten Verfahren
(vgl. auch OECD, 2009a). Zu berticksichtigen war dabei in Deutschland beispielsweise die
Gliederung des Schulsystems nach Schularten in den Landern. Hierzu wurde eine mehr-
fach stratifizierte Wahrscheinlichkeitsstichprobe von Schulen gezogen, in denen dann
eine feste Anzahl zufillig ausgewihlter Fiinfzehnjdhriger getestet wurde. Ausfiihrliche
Darstellungen der Stichprobenziehung finden sich in Carstensen, Frey, Walter & Knoll
(2007) sowie in OECD (2009a).

In Deutschland wurde PISA 2009 im April und Mai 2009 an Schulen aller Schularten
durchgefiihrt.! Hierzu gehoéren auch berufsbildende Schulen sowie Schulen fiir

1 In PISA 2000 fand die Erhebung im Mai und Juni statt; getestet wurden Schiilerinnen und Schii-
ler, die zwischen Februar 1984 und Januar 1985 geboren wurden. Somit bleibt die Altersvertei-
lung zum Testzeitpunkt gleich. Seit PISA 2003 werden aus erhebungstechnischen Griinden kom-
plette Geburtsjahrgiange gezogen.
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Allgemeinbildende Schulen
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Abbildung 1.2:  Anzahl und Zusammensetzung der Stichprobe in den an PISA 2009 teilnehmenden Schulen

Schiilerinnen und Schiiler mit speziellem Forderbedarf. Die Stichprobe umfasste nach
internationalen Vorgaben pro Schule 25 fiinfzehnjahrige Schiilerinnen und Schiiler aller
Klassenstufen an 226 Schulen in Deutschland (vgl. Abbildung 1.2). Insgesamt gingen die
Daten von 4979 Schiilerinnen und Schiilern in die deutsche Stichprobe ein.

Dariiber hinaus wurden an den teilnehmenden allgemeinbildenden Schulen zusitzlich
zwei komplette neunte Klassen getestet. Diese nahmen am ersten Testtag am internatio-
nalen PISA-Test teil, an einem zweiten Testtag an den Tests des ersten Landervergleichs
zur Uberpriifung der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss in den Fichern
Deutsch, Englisch und Franzosisch. Damit bildet die PISA-2009-Stichprobe einen kleinen
Teil der wesentlich groferen Stichprobe zur Uberpriifung der Bildungsstandards, auf de-
ren Basis ein Vergleich zwischen den Landern der Bundesrepublik Deutschland méglich
ist (Koller, Knigge & Tesch, 2010). Anders als in den vorherigen PISA-Erhebungen wur-
de im Jahr 2009 keine erweiterte Stichprobe fiir einen Vergleich zwischen den Landern
Deutschlands gezogen.

In Deutschland wurde auf Schulebene eine Teilnahmequote von 100 Prozent erreicht.
Alle zur Teilnahme ausgewdhlten Schulen, in denen zum Testzeitpunkt fiinfzehnjahri-
ge Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet wurden, nahmen an PISA teil, wobei fiir zwei
Schulen dem internationalen Vorgehen entsprechend Ersatzschulen gezogen wurden.
Nicht-Teilnahmen von urspriinglich ausgewahlten Schiilerinnen und Schiilern traten auf,
wenn die betreffende Person beispielsweise die Schule gewechselt hatte oder am Testtag
krank war. Insgesamt betrug die Teilnahmequote auf Schiilerebene iiber alle Schulen hin-
weg 92 Prozent. Die in Deutschland erreichte Stichprobe erfiillt damit alle internationa-
len Qualitdtsanforderungen, die Teilnahmequoten von 85 Prozent auf Schulebene und 80
Prozent auf Schiilerebene vorgeben.

Stichprobenbeschreibung

Durch die altersbasierte Stichprobe konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler, die fiir
PISA getestet wurden, in Deutschland und auch innerhalb der anderen Teilnehmerstaaten
in verschiedenen Klassenstufen befinden. Dies ist jeweils abhdngig vom Einschulungsalter,
der Struktur des Bildungssystems und dem individuellen Bildungsweg. Im deutschen
Bildungssystem konnen dariiber hinaus Schularten und Bildungsgidnge unterschie-
den werden, wobei verschiedene Bildungsgidnge in den Schularten organisiert sind. Die
Schularten in der Sekundarstufe I umfassen jeweils einen oder mehrere Bildungsgange.
Schularten mit einem Bildungsgang sind in der Regel die Hauptschule, die Realschule
und das Gymnasium. Je nach Land werden diese durch andere Schularten ersetzt be-
ziehungsweise erganzt (KMK, 1993). Der vorliegende Band berichtet in der Regel iiber
Bildungsginge, weil diese in Deutschland linderiibergreifend einheitlich gestaltet sind.
Dabei wird jede Schiilerin und jeder Schiiler einem der Bildungsginge Hauptschule,
Realschule, Integrierte Gesamtschule oder Gymnasium zugeordnet. Schiilerinnen und
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Schiiler von Waldorfschulen wurden in diesen Analysen dem Bildungsgang Integrierte
Gesamtschule zugeordnet, wie es seit langem in der amtlichen Schulstatistik und auch in
Schulleistungsstudien iiblich ist. Die Daten fiir Schiilerinnen und Schiiler aus beruflichen
Schulen sowie Sonder- und Foérderschulen werden nicht einzeln berichtet, gehen aber je-
weils in den dargestellten Gesamtwert ein. Fiir Analysen, welche die Ebene Schule betref-
fen - dies ist in den Kapiteln 4 und 8 der Fall -, werden die jeweiligen Schularten ausge-
wiesen.

Die Verteilung der PISA-2009-Stichprobe auf die Klassenstufen und Schularten in
Deutschland ist in Tabelle 1.1 dargestellt.

Tabelle 1.1:  Verteilung der PISA-2009-Stichprobe der Finfzehnjahrigen auf Klassenstufen und Schularten

Hauptschule Schule mit Realschule Integrierte Gymnasium Berufliche Sonder-

mehreren Gesamt- Schule und Forder-
Bildungs- schule schule
gangen
Klasse 7 31 14 7 - 2 -
Klasse 8 191 62 155 34 55 - 50
Klasse 9 521 212 699 253 819 - 104
Klasse 10 und 130 68 468 155 746 1 18
hoher
ohne Klassen- _ _ _ _ _ 177
stufenzuordnung
Gesamt 873 356 1329 442 1622 178 179

Die Auswahl der Schulen und der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler erfolgte
wie bereits dargestellt im Rahmen einer zweifach stratifizierten Stichprobenziehung.
Dabei haben nicht alle Schiilerinnen und Schiiler zwangsldufig die gleiche Ziehungs-
wahrscheinlichkeit. Ferner konnen in unterschiedlichen Strata der Population unter-
schiedliche Teilnahmequoten existieren. Bei PISA werden mithilfe einer geeigneten
Gewichtung die Stichprobenverhiltnisse der Zielpopulation der fiinfzehnjdhrigen
Schiilerinnen und Schiiler hergestellt (zum Prozedere der Gewichtung vgl. Carstensen et
al., 2007; OECD, 2009a). Die Gewichte werden zentral durch das internationale PISA-
Konsortium berechnet und durch das deutsche Konsortium verifiziert. Unter Einbezug
der Gewichtung ergibt sich die in Tabelle 1.2 dargestellte prozentuale Verteilung der ge-
schitzten Population der Fiinfzehnjéhrigen.
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Gesamt

61
547
2608

1586

177

4979

Tabelle 1.2:  Prozentuale Verteilung der geschitzen Population der Fiinfzehnjihrigen auf Klassenstufen und Schularten

(N =766 993)
pop

Hauptschule Schule mit Realschule Integrierte Gymnasium Berufliche

mehreren Gesamt- Schule
Bildungs- schule
gangen

Klasse 7 3.4 3.9 0.6 0.0 0.1 -
Klasse 8 20.7 16.5 11.6 8.3 33 -
Klasse 9 61.3 62.1 52.3 57.0 51.0 -
Klasse 10 und hoher 14.6 17.5 8515 34.7 45.6 0.5
ohne Klassen- _ _ _ _ _ 995

stufenzuordnung

Sonder-
und Forder-
schule

4.6

28.0

58.9
8.5
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Durchfiihrung
Die Durchfithrung von PISA 2009 in Deutschland fand an einem Vormittag statt. Die
Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten jeweils eines von 13 verschiedenen Testheften mit
Aufgaben aus den drei Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften.
Datfiir standen ihnen zwei Zeitstunden zur Verfiigung. Danach waren 35 Minuten fiir die
Bearbeitung des Fragebogens fiir Schiilerinnen und Schiiler vorgesehen (vgl. Tabelle 1.3).

Die Testung wurde in Deutschland von externen Testleiterinnen und Testleitern durch-

geflihrt. Lehrpersonen der jeweiligen Schulen waren lediglich als Aufsichtspersonen wah-
rend der Testung im Raum anwesend. Die Testdurchfithrung folgte einem international
vorgeschriebenen Ablaufplan. Stichprobenartig wurde in allen Teilnehmerstaaten iiber-
priift, ob dieser Ablaufplan wihrend der Testdurchfiihrung eingehalten wurde.

Tabelle 1.3:  Ablauf der PISA-Durchfithrung in Deutschland

Tatigkeit Dauer

Austeilen der Materialien und Vorlesen der allgemeinen Anweisungen ca. 10-15 Minuten

Bearbeitung des Testhefts 60 Minuten

Kurze Pause 5 Minuten

Bearbeitung des Testhefts 60 Minuten

Pause 15 Minuten

Bearbeitung des Schiilerfragebogens ca. 35 Minuten

Einsammeln der Materialien und Beenden der Sitzung ca. 3-5 Minuten

Gesamt ca. 195 Minuten
Motivation zur Testbearbeitung
»Wie sehr hast du dich angestrengt?“ Am Ende jeden Testheftes wurden die an PISA teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Frage gebeten, ihre Motivation zur
Testbearbeitung auf einer Skala von 1 (am niedrigsten) bis 10 (am hochsten) einzuschit-
zen. Die durchschnittliche Motivation zur Testbearbeitung wurde durchweg als hoch ein-
geschdtzt. Anhand dieser Angaben ist es auch moglich, Veranderungen in der Motivation
zur Testteilnahme seit PISA 2000 abzuschitzen (vgl. Tabelle 1.4).

Tabelle 1.4: Motivation zur Testbearbeitung seit PISA 2000, Mittelwerte und Standardabweichungen

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 2000-2009 2006-2009
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) EffektgroBe
des Unterschieds
Motivation 713 (2.04) 745 (194 7.45 (191 7.30  (1.86) 0.12 -0.11

Anmerkung. Mit p < .05 signifikante Unterschiede sind fettgedruckt.

Wie anhand der Mittelwerte deutlich wird, schwankt die Testmotivation zwischen den
Erhebungszeitrdumen. Wéhrend sie zwischen 2000 und 2006 anstieg, lies sich fir die
Testmotivation im Jahr 2009 ein signifikant niedrigerer Mittelwert feststellen als fiir das
Jahr 2006. Der Mittelwert der Testmotivation in PISA 2009 liegt trotzdem noch sig-
nifikant iiber dem Mittelwert aus dem Jahr 2000. Wie bereits in vorherigen PISA-
Erhebungen festgestellt werden konnte, sind die Zusammenhinge zwischen der berich-
teten Testmotivation und den Ergebnissen in den drei untersuchten Kompetenzbereichen
mit Korrelationen zwischen r = .03 und r = .08 sehr gering. Es gibt keine Hinweise darauf,
dass von motivationsbedingten Verzerrungen der Ergebnisse auszugehen wire.
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1.3 Analysen von Trend und Verdnderung

Mit PISA 2009 wurde die vierte Erhebung von Kompetenzen im Lesen, in der
Mathematik und in den Naturwissenschaften abgeschlossen. Auf Basis dieser Daten kon-
nen Informationen iiber Veranderungen in den Kompetenzbereichen sowie fiir einige
nichtkognitive Indikatoren gewonnen werden. International vergleichbare Trends wer-
den ab dem Erhebungszeitpunkt berechnet, an dem der jeweilige Kompetenzbereich als
Schwerpunkt erfasst wurde. Die Lesekompetenz wurde als Schwerpunktbereich in PISA
2000 erfasst, im Jahr 2003 lag der Schwerpunkt auf den mathematischen Kompetenzen,
2006 auf den naturwissenschaftlichen Kompetenzen. Die Analyse von Verdnderungen
in den Kompetenzen kann sich fiir den Bereich des Lesens daher auf bereits vier
Erhebungszeitpunkte stiitzen, wihrend fiir die beiden anderen Kompetenzbereiche weni-
ger Erhebungszeitpunkte einbezogen werden (vgl. Tabelle 1.5).

Tabelle 1.5:  Im Trend erhobene Kompetenzbereiche seit PISA 2000

Kompetenzbereich PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006
Lesen X X X
Mathematik X X
Naturwissenschaften X

Die meisten Kapitel dieses nationalen Berichts nehmen jeweils Bezug auf Verdnderungen
iber die Zeit. Diese Verdanderungen werden iibereinstimmend mit dem Vorgehen der
OECD als Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten berichtet (OECD, 2010c). Fiir
den Bereich Lesen werden die Verdnderungen zwischen 2000 und 2009 einbezogen, fiir
die mathematischen Kompetenzen die Veranderungen zwischen 2003 und 2009 und fiir
die naturwissenschaftlichen Kompetenzen die Verinderungen zwischen 2006 und 2009.

Es ist darauf hinzuweisen, dass in fritheren PISA-Berichten fur Deutschland teilwei-
se Vergleiche zwischen Erhebungszeitpunkten hergestellt wurden, die nicht auf der in
Tabelle 1.5 dargestellten Systematik beruhen (Blum et al., 2004; Prenzel et al., 2007). In
den entsprechenden Publikationen wurde auch auf die begrenzte Interpretierbarkeit die-
ser Ergebnisse fiir den internationalen Vergleich hingewiesen. Da inzwischen internatio-
nale Trends fiir alle drei Kompetenzbereiche vorliegen, wird in diesem Bericht jeweils auf
diese international verwendeten Trendwerte Bezug genommen.

1.4 Ausblick

Der vorliegende Berichtsband stellt fiir die drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften die Ergebnisse im internationalen Vergleich dar und fokussiert
dariiber hinaus auf die nationalen Analysen fiir Deutschland. Damit geht dieses Buch
iiber den international vergleichenden Bericht der OECD in inhaltlicher Hinsicht hinaus:

Unter Einbezug nationaler Indikatoren wird zum einen ein differenzierter Blick auf
die Kompetenzen und die Unterrichtswirklichkeit von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland geworfen, zum anderen werden spezifisch nationale Fragestellungen be-
arbeitet. Auflerdem wird eine Bilanz iiber die Entwicklung seit PISA 2000 speziell in
Deutschland gezogen. Die Analysen des vorliegenden Berichts weisen in der Regel den
Vergleich zwischen OECD-Staaten aus. Bei dariiberhinausgehenden inhaltlichen Frage-
stellungen werden in einigen Kapiteln auch die Ergebnisse einzelner OECD-Partnerstaaten
einbezogen. Der Bericht der OECD stellt in insgesamt sechs Banden die Ergebnisse fiir
alle Teilnehmerstaaten im Uberblick dar (OECD, 2010b).

PISA 2009
X
X
X
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In den Kapiteln des nationalen Berichts wird auf die Lesekompetenz (Kapitel 2) so-
wie deren Kontextfaktoren (Kapitel 3) eingegangen; ferner werden die Lernumwelten ins-
besondere im Deutschunterricht (Kapitel 4) detailliert beschrieben. Der Kompetenzstand
der Fiinfzehnjdhrigen sowie Verdnderungen in den Kompetenzen werden fiir die Bereiche
Mathematik (Kapitel 5) und Naturwissenschaften (Kapitel 6) dargestellt. Dariiber hi-
naus wird den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
(Kapitel 7.1), dem Zusammenhang zwischen soziookonomischen Bedingungen und
Kompetenzerwerb (Kapitel 7.2) sowie den Bedingungen im Elternhaus (Kapitel 7.3) be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet. Abschlieflend zieht dieses Buch eine Bilanz iiber
Lernbedingungen und Kompetenzverdnderungen in Deutschland seit PISA 2000 (Kapitel
8). In den Erlduterungen zur Ergebnisdarstellung am Ende des Buches werden wesent-
liche Fachbegriffe kurz erklart.
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Kapitel 2
Lesekompetenz von PISA 2000
bis PISA 2009

Johannes Naumann, Cordula Artelt, Wolfgang Schneider und Petra Stanat

Die Fihigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nutzen, stellt eine wesentliche
Bedingung fiir die Weiterentwicklung eigenen Wissens und eigener Fihigkeiten dar und
ist zugleich Voraussetzung fiir die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben.
Vielfiltige Lebens- und Wissensbereiche werden iiber das Lesen eroffnet und erschlossen.
Die Bandbreite von Leseanlédssen ist sehr grof3 und das Lesen erfiillt gleichzeitig sehr un-
terschiedliche Funktionen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2004). Sie reichen von dem fiir
die Weiterbildung und das lebenslange Lernen zentralen Lesen zur Wissenserweiterung
bis hin zum literarisch-dsthetischen Lesen. Uber Texte werden dabei nicht nur
Informationen und Fakten vermittelt, sondern auch Ideen, Wertvorstellungen und kul-
turelle Inhalte transportiert. Obwohl Lesekompetenz grundlegend im Sprachunterricht
der Grundschule erworben wird, ist ihre Entwicklung auch nach einem gelungenen
Schriftspracherwerb am Ende der Grundschulzeit keineswegs abgeschlossen. Das Erlernen
und Habitualisieren von Techniken und Strategien des verstehenden Lesens sowie der
Aufbau eines Strategierepertoires erfolgt vermehrt erst im Verlauf der weiteren Schulzeit
beziehungsweise sogar danach (vgl. Artelt et al., 2005). Der Lesekompetenz kommt auf-
grund ihres Charakters als universelles Kulturwerkzeug eine Schliisselstellung un-
ter den in PISA erfassten Kompetenzen zu. Lesekompetenz ist eine Voraussetzung fiir
den Wissenserwerb in mehr oder weniger allen schulischen Fachern und auch in der
Ausbildung und im Studium miissen neue Textsorten mit anspruchsvollen Inhalten effizi-
ent erschlossen und zum Lernen genutzt werden.

In diesem Kapitel berichten wir die zentralen Ergebnisse aus der PISA-Erhebung 2009
zur Lesekompetenz der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland. Nach
einer Beschreibung dessen, was PISA unter Lesekompetenz versteht (Abschnitt 2.1), ge-
hen wir zunachst auf den Vergleich der Lesekompetenz in Deutschland mit derjenigen
in den anderen OECD-Staaten ein (Abschnitt 2.2). Im Anschluss beschreiben wir die
Kompetenzen der Jugendlichen in Deutschland: Zunéchst (Abschnitt 2.3) gehen wir auf
die Gruppe derjenigen Jugendlichen im Detail ein, die als schwache Leserinnen und Leser
charakterisiert werden konnen. Hier interessieren wir uns vor allem dafiir, durch welche
Merkmale Schiilerinnen und Schiiler gekennzeichnet sind, bei denen besonders niedrige
Lesekompetenzen anzutreffen sind und bei denen deswegen besonderer Forderbedarf be-
steht. Daran anschlieflend beschiftigen wir uns mit Unterschieden der Lesekompetenz
zwischen Middchen und Jungen (Abschnitt 2.4) sowie zwischen Schiilerinnen und
Schiilern in unterschiedlichen Bildungsgingen (Abschnitt 2.5). Im letzten Teilkapitel
(Abschnitt 2.6) schliellich kommen wir darauf zu sprechen, wie sich die Lesekompetenz
der Jugendlichen in Deutschland seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 entwickelt
hat.
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2.1 Lesekompetenz in PISA

Das Verstindnis von Lesekompetenz in PISA orientiert sich an der angelsichsischen
Literacy-Konzeption. Lesekompetenz wird im Sinne einer Basiskompetenz verstan-
den, von der angenommen wird, dass sie in modernen Gesellschaften fiir eine befriedi-
gende Lebensfithrung 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 kulturel-
ler und sprachlicher Literalitét.

2.1.1 Rahmenkonzeption und Aufbau des Lesekompetenztests

In PISA sollen keine schulspezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, sondern Life Skills ge-
messen werden, also Kompetenzen, die fiir die spétere Lebensfithrung, beruflichen Erfolg
sowie kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe von Bedeutung sind. Entsprechend wur-
de bei PISA von Anfang an darauf gesetzt, authentisches Lese- und Testmaterial zu ver-
wenden. Grundlegend ist dabei die Idee, dass jene Bereiche abgedeckt werden, die fiir
die Finfzehnjdhrigen, die kurz vor dem Ubertritt ins Berufsleben stehen, relevant sind.
Gerade das Lesen und das Leseverhalten haben sich jedoch in den letzten Jahren im
Zuge der medialen Entwicklungen stark verandert. So hat in den vergangenen Jahren
das Lesen elektronischer Texte (Webseiten im Internet, E-Mails, Blogs etc.) gegentiber
dem Lesen klassischer Printmedien stark an Bedeutung gewonnen. Fiir PISA 2009 wur-
de daher - erginzend zum bisher eingesetzten Lesekompetenztest — ein eigener Test zum
Lesen elektronischer Texte (ERA: Electronic Reading Assessment) konzipiert. Diese soge-
nannte internationale Option bestand im Einsatz eines zusitzlichen, computerbasier-
ten Lesetests, der in 19 Staaten (nicht jedoch in Deutschland) zum Einsatz kam. Aus der
Beriicksichtigung von Leseanforderungen im elektronischen Medium resultieren eine
Reihe von Verdnderungen in der PISA-Rahmenkonzeption: So wurden unter anderem die
Subskalen der Lesekompetenz, die sich mit den kognitiven Anforderungen beim Lesen be-
schiftigen (vgl. Abschnitt Aspekte des Lesens), in zwei Féllen umbenannt und neu beschrie-
ben, um auch den Anforderungen beim Lesen elektronischer Texte gerecht zu werden.

Lesekompetenz wurde im Jahr 2009 zum zweiten Mal (nach PISA 2000) als Haupt-
doméne erhoben, was bedeutet, dass die Halfte der fiir die Tests zur Verfiigung stehen-
den Zeit zur Messung der Lesekompetenz verwendet wurde (vgl. Kapitel 1). Insgesamt
kamen 29 Aufgabeneinheiten zum Einsatz, die sich auf 13 Testhefte verteilten. Durch
die Breite des Testmaterials fiir Lesekompetenz ist es im Jahr 2009 wieder moglich, die
Auswertung auch getrennt fiir einzelne Subskalen der Lesekompetenz vorzunehmen. Die
Ergebnisse der Fiinfzehnjihrigen werden also erginzend zur Berichterstattung auf der
Gesamtskala der Lesekompetenz ebenfalls auf den Subskalen dargestellt. Die Subskalen
der Lesekompetenz beziehen sich dabei zum einen auf unterschiedliche Anforderungen
der Aufgaben (Aspekte des Lesens) und zum anderen auf unterschiedliche Textformate.
Jede Aufgabe des Tests ist also einerseits einem der Aspekte und zugleich einem der
Formate zugeordnet und geht in die entsprechenden Subskalen ein.

Anforderungen der Aufgaben - die Aspekte des Lesens

Die erste Dimension der PISA-Rahmenkonzeption zur Lesekompetenz, die sogenann-
ten Aspekte des Lesens, bestimmt, wie an eine Aufgabe herangegangen wird beziehungs-
weise werden sollte. Vorbild hierfiir sind typische Eigenschaften kompetenter Leserinnen
und Leser: Sie nutzen Texte, um darin Informationen zu suchen und diese zu nutzen.
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Sie sind dariiber hinaus in der Lage, Texte auf der Ebene von Worten, Sitzen und gro-
Beren Abschnitten zu interpretieren, verschiedene im Text enthaltene Informationen zu
kombinieren und Informationen aus mehreren Texten gedanklich miteinander zu ver-
binden. Kompetente Leserinnen und Leser reflektieren schliefllich {iber Texte, um eige-
ne Erfahrungen besser zu verstehen und zu einer umfassenderen Sichtweise zu gelangen
und um die Relevanz, Niitzlichkeit und Qualitdt der Texte selbst zu beurteilen. Die in
diesen Umschreibungen kompetenter Leserinnen und Leser zum Ausdruck kommenden
Herangehensweisen an Texte und Leseaufgaben werden in der PISA-Rahmenkonzeption
als Aspekte beziehungsweise Aufgabenanforderungen gefasst. Sie werden in der Rahmen-
konzeption fiir PISA 2009 folgendermaflen bezeichnet und zur Bildung eigener Kom-
petenzskalen verwendet:

o Informationen suchen und extrahieren,

+ textbezogenes Kombinieren und Interpretieren,

+ Reflektieren und Bewerten.

Textformat: Kontinuierliche und nichtkontinuierliche Texte

Die zweite Dimension der PISA-Rahmenkonzeption, die zur Bildung von eigenen
Kompetenzskalen fiithrt, ist die Unterscheidung nach Textformaten: In PISA wird eine
breite Palette verschiedener Arten von Texten eingesetzt, darunter sowohl kontinuierlich
geschriebene Texte wie Erzahlungen, Beschreibungen oder Anweisungen als auch nicht-
kontinuierliches Material wie Tabellen, Diagramme oder Formulare. Die Texte werden da-
bei nach ihrem formalen Aufbau unterschieden: Einerseits geht es um Texte, die in aufei-
nander folgende Sétze und Absitze gegliedert sind, wie es bei Sachtexten und Prosa iiblich
ist (kontinuierliche Texte), andererseits um Texte, die zum Beispiel Listen, Diagramme,
Grafiken und Tabellen enthalten (nichtkontinuierliche Texte).

Breite Abdeckung von Funktionen, Situationen und Kontexten

Neben den Aufgabenmerkmalen, die zu getrennten Berichtsskalen fithren, beriicksich-
tigt die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz eine Reihe von Merkmalen, die bei der
Aufgabenentwicklung bedacht werden, um sicherzustellen, dass das Testmaterial genii-
gend breit ausgelegt ist und eine Fiille unterschiedlicher Leseanforderungen enthalt. Fiir
diese erganzenden Merkmale werden jedoch keine getrennten Kompetenzskalen berichtet.
So wird darauf geachtet, dass der Lesekompetenztest in einem ausgewogenen Verhiltnis
Texte enthalt, die unterschiedliche Funktionen und Zwecke erfullen:

« Beschreibung,

« Erzdhlung,

o Darlegung,

o Argumentation,

« Anleitungen,

o Transaktion (Austausch von Informationen).

Weitere Merkmale, die im PISA-Rahmenkonzept der Lesekompetenz beriicksichtigt
wurden, sind Situationen und Kontexte, fiir die Texte geschrieben werden. Die Beriick-
sichtigung von Situationen und Kontexten in der Rahmenkonzeption und bei der
Aufgabenentwicklung gewiéhrleistet, dass in den Testaufgaben eine umfassende Palette
verschiedener Leseanldsse mit dem entsprechenden Vokabular und den entsprechenden
sprachlichen Strukturen beriicksichtigt wird. Dies sind:

» private Zwecke (z.B. ein personlicher Brief),

« offentliche Zwecke (z.B. ein offizielles Dokument),

o bildungsbezogene Zwecke (z.B. ein Lehrbuchtext) und

« berufsbezogene Zwecke (z.B. ein Bewerbungsformular).
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2.1.2 Skalierung, Kompetenzstufen und Aufgabenbeispiele

Um von dem Losungsverhalten der Jugendlichen bei den einzelnen Aufgaben zu Aussagen
iiber ihre Lesekompetenz zu kommen, wird das Antwortverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler im Rahmen von PISA nach Modellen der Item-Response-Theorie (vgl. z.B. van
der Linden & Hambleton, 1997; OECD, 2009) skaliert. Hierdurch ist es mdglich, so-
wohl die Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler als auch die Schwierigkeit
der Aufgaben auf einer gemeinsamen Skala abzubilden, die sich von einer sehr gerin-
gen bis zu einer sehr hohen Lesekompetenz erstreckt. Die Skala zur Lesekompetenz
(Gesamtskala) wurde dabei so gebildet, dass sie unmittelbar mit den Skalen aus
PISA 2000 und spiteren PISA-Erhebungen zur Lesekompetenz vergleichbar ist. Die
Gesamtskala zur Lesekompetenz von PISA 2000 mit einem Mittelwert von 500 und einer
Standardabweichung von 100 fiir die damals teilnehmenden OECD-Staaten dient dabei
als Referenz. Die Reliabilitit des Lesekompetenztests bei PISA 2009 betrédgt international
wie national .92.

Die Kompetenzstufen der Lesekompetenz

Die Darstellung von Schiilerfihigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer ge-
meinsamen Skala erlaubt die anschauliche Interpretation von Kompetenzwerten der
Schiilerinnen und Schiiler anhand der inhaltlichen Anforderungen von Testaufgaben.
Hierdurch ldsst sich beschreiben, was Jugendliche mit einem bestimmten Testergebnis
mit hinreichender Wahrscheinlichkeit konnen und was nicht. Basierend auf diesen
Beschreibungen wurden Kompetenzstufen gebildet, die unterschiedliche Abschnitte
der Fihigkeitsskala umfassen und durch charakteristische Aufgabenanforderungen be-
stimmt sind. Zum Beispiel kann eine Schiilerin auf Kompetenzstufe II mit hinreichender
Wahrscheinlichkeit Aufgaben auf der Kompetenzstufe II und darunter 16sen, wird jedoch
an Aufgaben, die fiir Stufe III charakteristisch sind, mit hoher Wahrscheinlichkeit schei-
tern.

Die Konzeption der Kompetenzstufen wurde bei PISA 2009 im Vergleich zu der
Konzeption aus den vorherigen PISA-Erhebungen (2000 bis 2006) ergdnzt, um am obe-
ren und am unteren Ende der Kompetenzskala besser differenzieren zu kénnen. Es wur-
de eine neue oberste Kategorie gebildet, die die Kompetenzen von exzellenten Leserinnen
und Lesern beschreibt. Dariiber hinaus wurden die Kompetenzstufen auch nach un-
ten erweitert, sodass es nun mdoglich ist, unterhalb der bisherigen Kompetenzstufe I
noch eine weitere Niveaustufe zu identifizieren und zu beschreiben. Bisher konnte tiber
Schiilerinnen und Schiiler, die die Kompetenzstufe I im Lesen nicht erreichten, nur aus-
gesagt werden, welche Leseanforderungen sie nicht meistern. Jedoch konnen auch die-
se Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Leseaufgaben bewdltigen, die sich durchaus po-
sitiv beschreiben lassen. Um eine solche Beschreibung zu gewdhrleisten wurde unterhalb
der bisherigen Kompetenzstufe I eine weitere Kompetenzstufe Ib eingefithrt. Die bisherige
Kompetenzstufe I wurde in Kompetenzstufe Ia umbenannt. Die Kompetenzstufe Ib be-
schreibt, welche Leseanforderungen eine Mehrheit der sehr schwachen Schiilerinnen und
Schiiler - die die bisherige Kompetenzstufe I nicht erreichen - dennoch meistern. Die
Kompetenzstufe Ia entspricht in ihrer Definition und in ihrer Abgrenzung nach oben und
nach unten exakt der fritheren Kompetenzstufe I. Die ehemalige hochste Kompetenzstufe
V wurde geteilt. Sie bleibt im unteren Kompetenzbereich (angrenzend an Stufe IV) wei-
terhin Stufe V, wurde aber nach oben hin begrenzt und im dariiber liegenden Bereich
als Kompetenzstufe VI benannt. Die mittleren Kompetenzstufen sind hinsichtlich ihrer
Charakteristika (typische Anforderungen, die auf der Stufe gemeistert werden, und Breite
der Stufen) gleich geblieben.
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Tabelle 2.1:  Anteil der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der OECD pro Kompetenzstufe und Wertebereich der

Kompetenzstufen
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
(in Prozent, OECD-Durchschnitt),
Kompetenzstufe Wertebereich auf die die Anforderung der deren Kompetenzmaximum
der PISA-Skala jeweiligen Stufe bewaltigen auf dieser Stufe liegt
Vi > 698 Punkte 0.8 0.8
Vv 626-697 Punkte 7.6 6.8
\Y 553-625 Punkte 28.3 20.7
1] 480-552 Punkte 57.2 28.9
Il 408-479 Punkte 81.2 24.0
la 335-407 Punkte 94.3 13.1
Ib 262-334 Punkte 98.9 4.6
Unter Ib < 334 Punkte 100.0 1.1

Die nunmehr hochste Kompetenzstufe im Lesen wird im OECD-Durchschnitt von knapp
einem Prozent (0.8 Prozent) der Jugendlichen erreicht, Kompetenzstufe V von insge-
samt 7.6 Prozent der Jugendlichen (vgl. Tabelle 2.1). Die Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler, die die Anforderungen der unteren Stufen bewiltigen, sind entsprechend grofier,
da auch Jugendliche hoherer Kompetenzstufen die Aufgaben niedrigerer Stufen bewilti-
gen: So bewiltigen 81.2 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im OECD-Durchschnitt
die Anforderungen der Kompetenzstufe IT und 98.9 Prozent die Anforderungen der nied-
rigsten Kompetenzstufe Ib. Erganzend dazu gibt die Spalte am rechten Ende von Tabelle
2.1. an, wie grof3 der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ist, die ihr Kompetenzmaximum
auf der jeweiligen Stufe haben. So haben im Durchschnitt der OECD-Staaten bei-
spielsweise 6.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ihr Kompetenzmaximum auf der
Kompetenzstufe V und 24.0 Prozent auf Kompetenzstufe II. Wie ebenfalls aus Tabelle
2.1 deutlich wird, ist der Schiileranteil, dessen Kompetenzmaximum auf der neuen nied-
rigsten Kompetenzstufe Ib liegt, mit knapp 5 Prozent nicht unerheblich. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, deren Kompetenzmaximum noch unter Kompetenzstufe Ib
angesiedelt werden muss, betrdgt 1.1 Prozent. Die Breite der Kompetenzstufen liegt (vgl.
Tabelle 2.1) weiterhin bei 72 Punkten.

Kasten 1: Leichtere Testhefte in einigen Staaten

Die Konzeption einer neuen unteren und oberen Kompetenzstufe im Lesen macht es
moglich, die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am unteren und am obe-
ren Ende der Verteilung préziser zu beschreiben. Dafiir wurden einige Aufgaben fiir
PISA 2009 neu konstruiert. Zusétzlich zu den sogenannten Ankeraufgaben, die zum
wiederholten Male eingesetzt wurden, kamen in PISA 2009 also vermehrt sehr leichte
und auch sehr schwer zu losende Aufgaben zum Einsatz. Aber auch fiir den mittleren
Kompetenzbereich, das heifit die Schwierigkeitsstufen der iibrigen Kompetenzstufen,
wurden viele neue Aufgaben entwickelt und Texte erginzt. Die neu konstruier-
ten Aufgaben wurden dabei sowohl auf die Passung mit der Rahmenkonzeption als
auch - im Rahmen des Feldtests — auf die empirische Passung mit dem bestehen-
den Testmaterial hin tberprift und danach ausgewéhlt. Aufgrund der erheblichen
Kompetenzunterschiede zwischen den Staaten wurde bei PISA 2009 zudem die Option
angeboten, anstelle der reguldren Testhefte ein Set von Testheften mit einem hoéheren
Anteil vergleichsweise leichter Aufgaben zu verwenden. Von dieser Option haben in
erster Linie Staaten mit zu erwartender niedriger Lesekompetenz der Jugendlichen
Gebrauch gemacht.
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Tabelle 2.2:

Kompetenz-

stufe

vi
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Durch die Verdnderung der Kompetenzstufeneinteilung am oberen und unteren Ende
der Kompetenzskala ergeben sich auch verdnderte Beschreibungen der Anforderungen,
deren Bewiltigung typischerweise von den Jugendlichen auf den nunmehr hochsten
(VI und V) und niedrigsten (Ia und Ib) Kompetenzstufen erwartet werden kann. Tabelle
2.2 stellt die Beschreibungen der Anforderungen aller Kompetenzstufen zusammenfas-
send dar. Hierbei wird auf die getrennte Charakterisierung der Kompetenzstufen der drei
Subskalen Informationen suchen und extrahieren, Kombinieren und Interpretieren so-
wie Reflektieren und Bewerten verzichtet, die Darstellung also nur iibergreifend fiir die
Gesamtskala Lesen vorgenommen.

Uberblick iiber die charakteristischen Anforderungen der sieben Kompetenzstufen (Ib-VI) der Lesekompetenz

Wozu die Schiilerinnen und Schiiler auf der jeweiligen Kompetenzstufe im Allgemeinen
in der Lage sind

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen Schlussfolgerungen, Vergleiche und Gegenuberstellungen detailgenau
und prazise anstellen. Dabei entwickeln sie ein volles und detailliertes Verstandnis eines oder mehrerer Tex-
te und verbinden dabei unter Umstanden gedanklich Informationen aus mehreren Texten miteinander. Hier-
bei kann auch die Auseinandersetzung mit ungewohnten Ideen gefordert sein, genauso wie der kompetente
Umgang mit konkurrierenden Informationen und abstrakten Interpretationskategorien sowie hohe Prazision im
Umgang mit zum Teil unauffalligen Textdetails.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen sowohl mehrere tief eingebettete Informationen finden, ordnen und her-
ausfinden, welche davon jeweils relevant sind, als auch ausgehend von Fachwissen eine kritische Beurteilung
oder Hypothese anstellen. Die Aufgaben dieser Stufe setzen in der Regel ein volles und detailliertes Verstand-
nis von Texten voraus, deren Inhalt oder Form ungewohnt ist. Zudem muss mit Konzepten umgegangen wer-
den koénnen, die im Gegensatz zum Erwarteten stehen.

Aufgaben dieser Kompetenzstufe erfordern vom Leser/von der Leserin, linguistischen oder thematischen Ver-
knlpfungen in einem Text Uber mehrere Abschnitte zu folgen, oftmals ohne Verfligbarkeit eindeutiger Kenn-
zeichen im Text, um eingebettete Informationen zu finden, zu interpretieren und zu bewerten oder um psycho-
logische oder philosophische Bedeutungen zu erschlieBen. Insgesamt muss ein genaues Verstandnis langer
oder komplexer Texte, deren Inhalt oder Form ungewohnt sein kann, unter Beweis gestellt werden.

Aufgaben dieser Kompetenzstufe erfordern vom Leser/von der Leserin, vorhandenes Wissen Uber die Orga-
nisation und den Aufbau von Texten zu nutzen, implizite oder explizite logische Relationen (z.B. Ursache-
Wirkungs-Beziehungen) tber mehrere Sétze oder Textabschnitte zu erkennen, mit dem Ziel, Informationen im
Text zu lokalisieren, zu interpretieren und zu bewerten. Einige Aufgaben verlangen vom Leser/von der Leserin,
einen Zusammenhang zu begreifen oder die Bedeutung eines Wortes oder Satzes zu analysieren. Haufig sind
die bendtigten Informationen dabei nicht leicht sichtbar oder Passagen des Textes laufen eigenen Erwartun-
gen zuwider.

Jugendliche auf dieser Stufe kénnen innerhalb eines Textabschnitts logischen und linguistischen Verknup-
fungen folgen, mit dem Ziel, Informationen im Text zu lokalisieren oder zu interpretieren; im Text oder Uber
Textabschnitte verteilte Informationen aufeinander beziehen, um die Absicht des Autors zu erschlieBen. Bei
Aufgaben dieser Stufe missen unter Umstanden auf der Grundlage eines einzigen Textbestandteils Vergleiche
und Gegenuberstellungen vorgenommen werden oder es missen, ausgehend von eigenen Erfahrungen oder
Standpunkten, Vergleiche angestellt oder Zusammenhénge zwischen dem Text und nicht im Text enthaltenen
Informationen erkannt werden.

Aufgaben dieser Kompetenzstufe erfordern vom Leser/von der Leserin, in einem Text zu einem vertrauten
Thema eine oder mehrere unabhangige, explizit ausgedriickte Informationen zu lokalisieren, das Hauptthema
oder die Absicht des Autors zu erkennen oder einen einfachen Zusammenhang zwischen den im Text enthal-
tenen Informationen und allgemeinem Alltagswissen herzustellen. Die erforderlichen Informationen sind in der
Regel leicht sichtbar, und es sind nur wenige beziehungsweise keine konkurrierenden Informationen vorhan-
den. Der Leser wird explizit auf die entscheidenden Elemente in der Aufgabe und im Text hingewiesen.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen in einem kurzen, syntaktisch einfachen Text aus einem gewohnten Kon-
text, dessen Form vertraut ist (z.B. in einer einfachen Liste oder Erzéhlung), eine einzige, explizit ausgedriickte
Information lokalisieren, die leicht sichtbar ist. Der Text enthélt in der Regel Hilfestellungen fur den Leser, wie
Wiederholungen, Bilder oder bekannte Symbole. Es gibt kaum konkurrierende Informationen. Bei anderen Auf-
gaben mussen einfache Zusammenhange zwischen benachbarten Informationsteilen hergestellt werden.
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Zur Illustration und zum besseren Verstindnis der Kompetenzstufen sind in Abbildung
2.1 vier Aufgaben dargestellt, die sich unterschiedlichen Kompetenzstufen zuordnen las-
sen. Es handelt sich dabei um je zwei Aufgaben zu den Texten ,Handysicherheit® und
»Das Schauspiel sei das Werkzeug®, die Teil des Lesekompetenztests von PISA 2009 waren.
Diese beiden Texte sind in Abbildung 2.2 wiedergegeben. Die in Abbildung 2.1 dargestell-
te Aufgabe 4 zum Text ,Das Schauspiel sei das Werkzeug“ hat mit 478 Punkten einen
eher geringen Schwierigkeitsgrad und wird der Kompetenzstufe II zugeordnet. Es han-
delt sich um eine geschlossene Aufgabe der Subskala ,,Kombinieren und Interpretieren®
Fiir ihre Losung (Antwortoption B) miissen Informationen im Text lokalisiert und in-
terpretiert werden und ein eher einfacher Zusammenhang zwischen explizit benannten
Informationen und dem Alltagswissen hergestellt werden. Auch die schwerste der darge-
stellten Aufgaben (Aufgabe 3) bezieht sich auf diesen Text. Mit einem Schwierigkeitswert
von 767 zéhlt sie zur hochsten Kompetenzstufe VI. Die Anforderung gehort zur Subskala
»Informationen suchen und extrahieren® Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht darin,
dass die Antwort nicht dort steht, wo man sie erwarten wiirde, sondern an einer sehr
ungewohnten Stelle im Text, eingebettet in die Ausfithrungen eines der Protagonisten.
Zudem ist hohe Prazision gefordert, da an der erwarteten Stelle zu Beginn tatsichlich eine
potenzielle Antwort steht, diese aber durch die spitere eingebettete Information relativiert
wird.

VI 767 Aufgabe 3: Das Schauspiel sei das Werkzeug
(.13/.20) Was taten die Figuren im Stlick gerade bevor der Vorhang aufging?
— 698 —
625

—— Aufgabe 11: Handysicherheit

\" (:36/.39) ,Es ist schwierig zu beweisen, dass eine Sache zwingend von einer
anderen verursacht wurde.“ Wie hangt diese Information mit den
Ja-/Nein-Argumenten bei Punkt 4 in der Tabelle ,,Sind Handys
— 626 — gefahrlich?*“ zusammen?

Sie stlitzt das Ja-Argument, beweist es aber nicht.
Sie beweist das Ja-Argument.

Sie stltzt das Nein-Argument, beweist es aber nicht.
Sie zeigt, dass das Nein-Argument falsch ist.

o0 w>

Aufgabe 6: Handysicherheit
536 Schau dir Punkt 3 in der Nein-Spalte der Tabelle an. Was kénnte einer
— (.55/.51) T der ,anderen Faktoren® in diesem Zusammenhang sein?
Begriinde deine Antwort.

47
(.66/ %8) Aufgabe 4: Das Schauspiel sei das Werkzeug

— 407 — ,Es vergeht eine Ewigkeit, manchmal eine ganze Viertelstunde ...“
(Zeilen 34-36). Warum ist laut Turai eine Viertelstunde ,eine Ewigkeit‘?
A Es dauert sehr lange, bis das Publikum in einem voll besetzten

la Theatersaal ruhig ist.
B Es scheint ewig zu dauern, bis am Anfang eines Theaterstiicks
die Situation geklart ist.
— 335 — C Es scheint fiir einen Dramatiker immer sehr lange zu dauern, den
Anfang eines Theaterstlicks zu schreiben.
Ib D Es scheint, dass die Zeit viel langsamer vergeht, wenn in einem
Theaterstuick etwas wirklich Bedeutsames geschieht.
— 262 —

Anmerkung. Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Kompetenzsiule geben das fiir
eine 62 %-Losungswahrscheinlichkeit erforderliche Kompetenzniveau und die Werte in Klammern die beobachte-
ten relativen internationalen (OECD-Durchschnitt) und deutschen Losungshédufigkeiten bei PISA 2009 an.

Abbildung 2.1:  Aufgabenbeispiele zur Illustration der Anforderungen einzelner Kompetenzstufen der Lesekompetenz
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DAS SCHAUSPIEL SEI DAS WERKZEUG

Spielt in einem Schloss nahe an einem Strand
in Italien.

ERSTER AKT

Ein reich verziertes Gdstezimmer in einem sehr
schénen Schloss in Strandndhe. Tiiren rechts
und links. Das Wohnzimmer befindet sich in
der Mitte der Biihne: Sofa, Tisch, zwei Stiihle.
Im Hintergrund groffe Fenster. Sternklare
Nacht. Die Biihne liegt im Dunkeln. Als der
Vorhang aufgeht, hort man Mdnner, die sich
hinter der linken Tiir lautstark unterhalten. Die
Tiir geht auf, und drei Herren im Smoking
treten auf. Einer schaltet sofort das Licht ein.
Sie gehen schweigend in die Mitte und stehen
um den Tisch herum. Sie setzen sich alle drei
gleichzeitig, Gal auf den Stuhl links, Turai in
den auf der rechten Seite, Adam auf das Sofa in
der Mitte. Sehr langes, fast unangenehmes
Schweigen. Ein gemdchliches Sichstrecken.
Stille. Dann:

GAL
Warum bist du so in Gedanken versunken?

TURAI
Ich denke dariiber nach, wie schwierig es ist,
ein  Theaterstick zu  beginnen.  Die
Hauptfiguren am Anfang vorzustellen, wenn
das alles beginnt.

ADAM
Ich nehme an, dass das schwierig ist.

TURAI

Es ist — teuflisch schwer. Das Theaterstiick
beginnt. Das Publikum wird ruhig. Die
Schauspielerinnen und Schauspieler betreten
die Biihne und die Qual beginnt. Es vergeht
eine Ewigkeit, manchmal eine ganze
Viertelstunde, bis die Zuschauerinnen und
Zuschauer herausfinden, wer wer ist und wer
was im Schilde fiihrt.

GAL
Ein recht eigenartiges Gehirn hast du schon.
Kannst du deinen Beruf nicht fiir eine einzige
Minute vergessen?

TURAI
Das ist unmoglich.
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GAL
Es vergeht keine halbe Stunde, ohne dass du
iber das Theater, die Schauspielerinnen und
Schauspieler oder die Theaterstiicke diskutieren
mochtest. Es gibt andere Dinge auf dieser Welt.

TURAI

Die gibt es nicht. Ich bin ein Dramatiker. Das
ist mein Fluch.

GAL
Du solltest nicht Sklave deiner Arbeit werden.

TURAI

Wenn du sie nicht beherrschst, bist du ihr
Sklave. Es gibt nichts dazwischen. Glaub mir,
es ist kein Spal3, einen guten Anfang fiir ein
Theaterstiick zu finden. Es ist eines der
schwierigsten Probleme des Theaterhandwerks.
Alle Figuren umgehend vorzustellen. Schauen
wir uns diese Szene an — uns drei. Drei Herren
im Smoking. Nehmen wir an, sie betreten nicht
einen Raum in diesem edlen Schloss, sondern

eine Bithne, genau am Anfang des
Theaterstliickes. Sie miissten iiber viele
uninteressante  Dinge  sprechen, bis es

herauskommen wiirde, wer wir sind. Wére es
nicht viel einfacher, damit zu beginnen, dass
alle aufstehen und sich selber vorstellen? Er
steht auf. Guten Abend. Wir drei sind Géste auf
diesem Schloss. Wir kommen eben aus dem
Speisezimmer, wo wir ein ausgezeichnetes
Essen zu uns genommen und zwei Flaschen
Champagner getrunken haben. Mein Name ist
Sandor Turai, ich bin ein Stiickeschreiber, ich
habe wihrend der letzten dreiflig Jahre
Theaterstiicke geschrieben, das ist mein Beruf.
Punkt. Du bist an der Reihe.

GAL
Steht auf. Mein Name ist Gal, ich bin auch ein
Stiickeschreiber. Ich schreibe auch
Theaterstiicke, alle in Gesellschaft mit diesem

Herren hier. Wir sind ein berithmtes
Dramatiker-Duo. Auf allen Programmbheften
guter Komoddien oder Operetten steht

»geschrieben von Gal und Turai“. Natiirlich ist
das auch mein Beruf.
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GAL und TURAI
Zusammen. Und dieser junge Mann ...

ADAM

Steht auf. Dieser junge Mann ist, wenn Sie mir
erlauben, Albert Adam, fiinfundzwanzig Jahre
alt, Komponist. Ich habe die Musik fiir die
letzte Operette dieser zwei liebenswiirdigen
Herren geschrieben. Das ist mein erstes Werk
fiir die Biihne. Diese zwei dlteren Engel haben
mich entdeckt und jetzt wiirde ich gerne mit
ihrer Hilfe beriihmt werden. Sie haben mich in
dieses Schloss eingeladen. Sie haben mir einen
Frack und einen Smoking schneidern lassen.
Mit anderen Worten, ich bin noch arm und
unbekannt. Dariiber hinaus bin ich Waise und
wurde von meiner GroBmutter groflgezogen.
Meine GroBmutter ist gestorben. Ich bin ganz
allein auf dieser Welt. Ich habe keinen Namen,
ich habe kein Geld.

TURAI
Aber du bist jung.
GAL
Und talentiert.
ADAM

Und ich bin in die Solistin verliebt.

TURAI

Das hittest du nicht hinzufiigen sollen. Alle im
Publikum wiirden das sowieso merken.

Sie setzen sich alle.
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TURAI
Also, wire das nicht die einfachste Art, ein
Theaterstiick zu beginnen?

GAL
Wenn wir das diirften, wire es einfach,
Theaterstiicke zu schreiben.

TURAI

Glaub mir, so schwer ist es nicht. Sieh das
Ganze einfach einmal an als ...

GAL
Schon gut, schon gut, schon gut, fang nicht
schon wieder damit an, ibers Theater zu
sprechen. Ich habe genug davon. Morgen
sprechen wir weiter, wenn du mochtest.

Abbildung 2.2a: Der Text Das Schauspiel sei das Werkzeug zu den in Abbildung 2.1 dargestellten Aufgaben 3 und 4.
Das Schauspiel sei das Werkzeug ist der Anfang eines Theaterstiicks des ungarischen Dramatikers Ferenc

Molnér. Diese Information war in den Testheften am Beginn des Blocks mit den Aufgaben aus dieser Auf-

gabeneinheit enthalten.
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Kernaussage

Ende der 1990er Jahre
erschienen widerspriich-
liche Berichte Uber die
gesundheitlichen Risiken
von Handys.

Kernaussage

Millionen von Euro

sind bis jetzt in die
wissenschaftliche
Forschung investiert
worden, um die Aus-
wirkungen von Handys zu
untersuchen.

Kernaussage

Angesichts der groBen
Zahl an Handy-
Benutzerinnen und
-Benutzern kénnten
selbst geringe nachteilige
Wirkungen auf die Ge-
sundheit eine groBe
Auswirkung auf die
Volksgesundheit haben.

Kernaussage

Im Jahr 2000 ver-
zeichnete der ,Stewart
Report” (ein britischer
Bericht) keine vom
Handy verursachten ge-
sundheitlichen Probleme,
rief aber dennoch, vor
allem bei Jugendlichen,
zur Vorsicht auf,

bis weitere Studien
durchgefiihrt wirden. Ein
weiterer Bericht im Jahr
2004 bestétigte dies.

HANDYSICHERHEIT

Sind Handys gefahrlich?

Ja

Funkwellen, die vom Handy
ausgestrahlt werden, kénnen
Kdrpergewebe erwédrmen und
Schaden verursachen.

Die durch Handys erzeugten
Magnetfelder kénnen die Funktions-
weise der Kérperzellen
beeinflussen.

Menschen, die mit dem Handy
lange Telefongesprache fihren,
klagen manchmal Uber Erschépfung,
Kopfschmerzen und verminderte
Konzentrationsféhigkeit.

Fir Handybenutzerinnen und
-benutzer besteht ein 2,5-Mal
groBeres Risiko, an einem Gehirn-
tumor in der Nahe des Handy-Ohrs
zu erkranken.

Das internationale Zentrum

fur Krebsforschung hat einen
Zusammenhang zwischen Krebs in
der Kindheit und Starkstromleitungen
festgestellt. Wie Handys geben auch
Starkstromleitungen Strahlen ab.

Hochfrequenzwellen, &hnlich denen
von Handys, haben die Erbfaktoren
von Fadenwirmern verandert.

Nein

Funkwellen sind nicht stark genug,
um dem Kérper durch Warme
Schaden zuzufligen.

Die magnetischen Felder sind
unglaublich schwach und es ist
unwahrscheinlich, dass sie die Zellen
in unserem Korper beeinflussen.

Diese Auswirkungen wurden im
Labor noch nie beobachtet und
kénnen auch auf andere Faktoren
des modernen Lebensstils
zurtckzufiihren sein.

Forscherinnen und Forscher geben
zu, dass es unklar ist, ob dieser
Anstieg direkt mit dem Gebrauch
von Handys zusammenhangt.

Die Strahlung, die von
Starkstromleitungen ausgeht, ist
anders als Handystrahlung.

Und sie ist viel starker.

Wiirmer sind keine Menschen, also
gibt es keine Garantie, dass unsere
Hirnzellen gleich reagieren.

Wenn du ein Handy benutzt ...

Tu dies

Halte die Gesprache kurz.

Trage das Handy nicht am Korper,

1

wenn es im Stand-by-Modus ist.

Kaufe ein Handy mit einer langen
Gespréachsleistung. Es ist leistungsfahiger
und hat eine weniger starke Strahlung.

Tu dies nicht

Benutze dein Handy nicht, wenn
der Empfang schwach ist, weil es
dann mehr Strom bendtigt, um mit
der Netzantenne in Verbindung

zu stehen, wodurch die Strahlung
starker wird.

Kaufe kein Handy mit einem hohen
»SAR-Wert“!. Dieser bedeutet, dass
es mehr Strahlung abgibt.

Kaufe kein abschirmendes Zubehor,
auBer wenn es von unabhéngiger
Seite getestet wurde.

SAR (specific absorption rate) ist ein MaB fiir die elektromagnetische Strahlung, die wahrend des
Handygebrauchs vom Kérpergewebe aufgenommen wird.

Abbildung 2.2b: Der Text Handysicherheit zu den in Abbildung 2.1 dargestellten Aufgaben 6 und 11



Lesekompetenz von PISA 2000 bis PISA 2009

Die beiden weiteren Testaufgaben, die zur Veranschaulichung der Kompetenzstufen III
und IV in Abbildung 2.1 dargestellt sind, beziehen sich auf einen anderen Ausgangstext,
den ebenfalls in Abbildung 2.2 dargestellten Text ,Handysicherheit Die dargestell-
te Aufgabe 6 zu diesem Text wird mit einem Schwierigkeitswert von 536 Punkten der
Kompetenzstufe III zugeordnet. Sie bildet eine Anforderung der Subskala ,Reflektieren
und Bewerten“ ab. Es handelt sich wiederum um eine offene Aufgabe, bei der die
Jugendlichen eigenstandig eine Antwort produzieren miissen. Fiir die Losung miissen sie
eine explizit genannte Stelle lokalisieren und mit einer anderen Stelle in Verbindung brin-
gen, um dann hierzu - basierend auf ihrem Weltwissen - plausible Beispiele zu generie-
ren. Eine weitere Aufgabe zu diesem Text (Aufgabe 11) hat einen Schwierigkeitswert von
625 und ist damit auf Kompetenzstufe IV angesiedelt. Die Aufgabe im Multiple-Choice-
Format bildet ebenfalls eine Anforderung der Subskala ,Reflektieren und Bewerten“ ab
und erfordert von den Leserinnen und Lesern eingebettete Informationen zu finden, zu
interpretieren und zu bewerten. Hierbei miissen Schlussfolgerungen aus einer spezifischen
und explizit genannten Aussage gezogen und mit den im Text benannten Stellen abgegli-
chen werden.

Die Darstellung der Aufgabenbeispiele in Abbildung 2.1 macht deutlich, dass die
Subskalen zu den Aspekten beziehungsweise Aufgabenanforderungen nicht hierarchisch
zu verstehen sind. Es gibt sowohl sehr schwere Aufgaben zu den vermeintlich leichten
Anforderungen der Subskala ,Informationen suchen und extrahieren® (Aufgabe 3), als
auch vergleichsweise leichte Aufgaben zur Subskala ,Kombinieren und Interpretieren®
(Aufgabe 4) wie auch zur Subskala ,,Reflektieren und Bewerten (Aufgabe 6).

2.2 Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Im folgenden Kapitel wird iiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland im Lesetest im Vergleich mit anderen OECD-Staaten berichtet. Wir be-
richten dabei zunichst die Mittelwerte und die Streuung der Lesekompetenz auf der
Gesamtskala. Im Anschluss werden die Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland im internationalen Vergleich bezogen auf die Kompetenzstufen dargestellt
(vgl. Abschnitt 2.1): Wir betrachten hier die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland mit niedrigen Kompetenzwerten (d.h. auf den Kompetenzstufen Ia, Ib oder
unter Ib) und hohen Kompetenzwerten (d.h. auf den Kompetenzstufen V oder VI) im
Vergleich mit den anderen OECD-Staaten. Der letzte Teil dieses Unterkapitels nimmt re-
lative Stirken von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland auf den unterschiedlichen
Dimensionen der Lesekompetenz in den Blick und vergleicht sie mit den jeweiligen rela-
tiven Stirken der Schiilerinnen und Schiiler in den anderen OECD-Staaten.

Gesamtskala Lesen: Mittelwerte im Vergleich der OECD-Staaten

Die durchschnittliche Lesekompetenz innerhalb der OECD-Staaten war bei der ersten
PISA-Erhebung im Jahr 2000 auf einen Mittelwert von 500 Punkten normiert worden,
die Streuung (Standardabweichung) auf 100 Punkte. In der PISA-Erhebung 2009 liegt
der Durchschnitt aller OECD-Staaten bei 493 Punkten, die Standardabweichung bei 93
Punkten. Die Verschiebung des OECD-Durchschnitts ist dabei zu wesentlichen Teilen
auf eine verinderte Zusammensetzung der OECD-Staaten zuriickzufithren. Anderungen
in der durchschnittlichen Lesekompetenz gegeniiber dem Jahr 2000 ergeben sich un-
ter anderem durch die neuen OECD-Staaten Chile (449 Punkte), Israel (474 Punkte)
und Slowenien (483 Punkte), in denen die mittlere Lesekompetenz unter dem OECD-
Durchschnitt liegt. Fir die 27 OECD-Staaten, deren Lesekompetenz sich zwischen
PISA 2000 und PISA 2009 vergleichen lésst, ist im Durchschnitt keine Verdnderung der
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Lesekompetenz iiber die Zeit festzustellen (vgl. im Einzelnen Abschnitt 2.6 und Tabelle
2.12).

Der durchschnittliche Lesekompetenzwert der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land liegt mit 497 Punkten im Bereich des OECD-Durchschnitts. Die Standardabweichung
von 95 Punkten unterscheidet sich nicht wesentlich vom OECD-Durchschnitt.
Tabelle 2.3 gibt die Mittelwerte, Streuungen und Perzentile aller OECD-Staaten fiir
die Lesekompetenz-Gesamtskala wieder. Die Staaten sind dabei absteigend nach ih-
rem Lesekompetenz-Mittelwert angeordnet und es ist jeweils kenntlich gemacht, ob der
Mittelwert signifikant nach oben oder nach unten vom OECD-Durchschnitt abweicht. Die
Gruppe der Staaten, in denen der Mittelwert der Lesekompetenz iiber dem Durchschnitt
aller OECD-Staaten liegt, umfasst 13 Staaten: Von Korea an der Spitze (539 Punkte) bis zu
Island (500 Punkte).

Seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 haben sich einige Verschiebungen in
der Zusammensetzung der Gruppe von OECD-Staaten mit tiberdurchschnittlicher Lese-
kompetenz ergeben. Wahrend sich im Jahr 2000 Irland, das Vereinigte Konigreich und
Schweden in der Gruppe mit iiberdurchschnittlichen Ergebnissen befanden, unterschei-
den sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in diesen Staaten in der PISA-
Erhebung 2009 nicht mehr vom OECD-Durchschnitt. Umgekehrt findet sich in der
Gruppe der Staaten mit iiberdurchschnittlicher Lesekompetenz nunmehr Polen, das im
Jahr 2000 noch unterdurchschnittlich abgeschnitten hatte. Hinzu kommen Estland, das im
Jahr 2000 nicht teilgenommen hatte, sowie die Niederlande, deren Daten aus der PISA-
Erhebung 2000 aufgrund einer zu geringen Beteiligung auf Schulebene nicht berichtet
worden waren.

Im Bereich der Staaten, in denen sich die mittlere Lesekompetenz nicht signifikant
vom OECD-Durchschnitt unterscheidet, finden sich neben den Vereinigten Staaten (500
Punkte) vor allem mitteleuropdische Staaten wie Frankreich (496 Punkte), Ddnemark
(495 Punkte) und das Vereinigte Konigreich (494 Punkte). Verschiebungen gegeniiber der
Erhebung im Jahr 2000 sind auch in dieser Gruppe zu beobachten: Die Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler in Irland, die in der PISA-Erhebung 2000 iiber dem
OECD-Durchschnitt lag, unterscheidet sich in PISA 2009 nicht mehr von diesem. Auch
die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Portugal liegt bei der PISA-Erhebung
2009 im Bereich des OECD-Durchschnitts, was in diesem Fall einer deutlichen und signi-
fikanten Verbesserung entspricht (vgl. im Einzelnen Abschnitt 2.6).

Wie bereits im Jahr 2000 liegen die Mittelwerte von Mexiko (425 Punkte), Luxemburg
(472 Punkte), der Tschechischen Republik (478 Punkte), Spanien (481 Punkte) und Italien
(486 Punkte) unter dem OECD-Durchschnitt.

Zusitzlich zur Betrachtung, in welchen Staaten sich die Lesekompetenz vom OECD-
Durchschnitt unterscheidet, kann man speziell aus deutscher Perspektive die Frage stellen,
welche Staaten signifikant hohere (oder niedrigere) durchschnittliche Lesekompetenzwerte
hervorbringen. Hier sind es - innerhalb der OECD - Korea, Finnland, Kanada, Neu-
seeland, Japan, Australien und Belgien, wo die Lesekompetenz signifikant hoher ist als in
Deutschland. Liander mit signifikant niedrigerer Lesekompetenz sind Portugal sowie alle
Staaten, die schwécher abschneiden als Portugal.

Gesamtskala Lesen: Mittelwerte im Vergleich unter Einbezug der OECD-Partnerstaaten

PISA ist eine Studie der OECD, bei der als Vergleichsmafistab stets der Durchschnitt al-
ler OECD-Léander herangezogen wird. An der PISA-Erhebung 2009 haben jedoch ne-
ben den 34 OECD-Staaten auch 31 OECD-Partnerstaaten teilgenommen. Die Mittelwerte
und Standardabweichungen finden sich in Tabelle 2.13 im Anhang dieses Kapitels zu-
sammengefasst. Bemerkenswert ist, dass mit Shanghai (556 Punkte) erstmals ein
Bildungssystem den insgesamt hochsten Lesekompetenz-Mittelwert erzielt, das nicht
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Tabelle 2.3:  Mittelwerte und Streuungen fiir die Lesekompetenz (Gesamtskala Lesekompetenz) der OECD-

Teilnehmerstaaten
Korea 539 (3.5 79 (2.1) 400 435 490 595 635 658
Finnland 536 (2.3) 86 (1.0) 382 419 481 597 642 666
Kanada 524 (1.5) 90 (0.9) 368 406 464 588 637 664
Neuseeland 521 (2.4) 103 (1.7) 344 383 452 595 649 678
Japan 520 (3.5 100 (2.9) 339 386 459 590 639 667
Australien 515 (2.3 99 (1.4) 343 384 450 584 638 668
Niederlande 508 (5.1) 89 (1.6) 365 390 442 575 625 650
Belgien 506 (2.3) 102 (1.7) 326 368 436 583 631 657
Norwegen 503 (2.6) 91 (1.2 346 382 443 568 619 647
Estland 501 (2.6) 83 (1.7) 359 392 446 559 605 633
Schweiz 501 (2.4) 93 (1.4) 337 374 437 569 617 645
Polen 500  (2.6) 89 (1.3 346 382 441 565 613 640
Island 500 (1.4) 96 (1.2) 331 371 439 567 619 648

OECD-Durchschnitt 493 (0.5) 93 0.3) 332 369 432 560 610 637

I:' signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

. nicht signifikant verschieden
vom OECD-Durchschnitt

. signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt
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zur Gruppe der OECD-Staaten gehort. Aufler Shanghai liegen mit Hongkong (533
Punkte) und Singapur (526 Punkte) noch zwei weitere ostasiatische Bildungssysteme si-
gnifikant iiber dem OECD-Durchschnitt. Insgesamt ist auffillig, dass fiir die ostasia-
tischen Regionen und Staaten sowohl innerhalb als auch auflerhalb der OECD sehr hohe
durchschnittliche Lesekompetenz-Werte zu beobachten sind. Allerdings ist auch in die-
ser Gruppe Heterogenitit festzustellen: Wihrend die Lesekompetenz in Shanghai und
Hongkong signifikant itber dem OECD-Durchschnitt liegt, liegt sie in Macau, ebenfalls ei-
ner chinesischen Grof3stadtregion, die allerdings eine spezielle Kolonialgeschichte hat, mit
487 Punkten darunter. Allgemein finden sich fiir die Mehrheit der OECD-Partnerstaaten
Mittelwerte, die signifikant nach unten vom OECD-Durchschnitt abweichen. Den relativ
besten Wert innerhalb dieser Gruppe erreicht Macau, den schlechtesten Kirgisistan (314
Punkte).

Gesamtskala Lesen: Streuung und Verteilung im internationalen Vergleich

Nicht nur die mittlere Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern ist von Interesse,
sondern auch, wie stark die Unterschiede in der Lesekompetenz innerhalb der ein-
zelnen Teilnehmerstaaten ausgepragt sind. Die entsprechende Information ist als
Standardabweichung der Lesekompetenz-Verteilung in Tabelle 2.3 in der vierten Spalte
enthalten. Dabei konnen die Standardabweichungen innerhalb der Lander sowohl mit-
einander als auch mit der durchschnittlichen Standardabweichung in den OECD-Staaten
(SD = 93) verglichen werden. Besonders hohe Streuungen innerhalb der OECD-Staaten
finden sich in Israel, das mit einer Standardabweichung von 112 Punkten die hdchste
Streuung aufweist, gefolgt von Frankreich (SD = 106), Luxemburg (SD = 104), Neuseeland
(SD = 103) und Belgien (SD = 102). Mit einer Standardabweichung von 79 Punkten fin-
den sich die geringsten Unterschiede in der Lesekompetenz in Korea, das gleichzei-
tig den hochsten Mittelwert auf der Lesekompetenz-Skala innerhalb der Gruppe der
OECD-Staaten aufweist. Ahnliche Verhiltnisse — eine im Durchschnitt hoch ausgeprigte
Lesekompetenz bei gleichzeitig relativ geringen interindividuellen Unterschieden - sind
innerhalb der Gruppe der OECD-Staaten noch in Finnland zu finden. Auch auflerhalb
der OECD geht eine hohe durchschnittliche Lesekompetenz nicht automatisch mit stark
ausgepragten Unterschieden einher: In den Bildungssystemen auflerhalb der OECD, de-
ren durchschnittliche Lesekompetenz iiber dem OECD-Durchschnitt liegt (Shanghai und
Hongkong), liegt die Standardabweichung mit 80 beziehungsweise 84 Punkten jeweils un-
ter dem OECD-Durchschnitt von 93 Punkten. Ebenfalls niedrige Standardabweichungen
lassen sich fiir die Tiirkei (SD = 82) und Chile (SD = 83) erkennen. Bei der Interpretation
dieser Werte muss allerdings beriicksichtig werden, dass der Anteil von Fiinfzehnjihrigen,
die (noch) die Schule besuchten und damit zur Zielpopulation von PISA gehdren, in der
Tiirkei relativ gering ist (vgl. Kapitel 1).

Zusitzlich zur Angabe von Mittelwert und Standardabweichung kann die Form ei-
ner Verteilung durch Perzentilbander illustriert werden. Je breiter ein solches Band aus-
fallt, umso starker unterscheiden sich die Werte innerhalb eines Landes. Auch lassen sich
Informationen iiber die Richtung entnehmen, in der vom Mittelwert der Verteilung aus
gesehen die Unterschiede liegen. Finden sich vor allem starke Unterschiede in Richtung
niedriger Lesekompetenz, weist das Band links vom Mittelwert eine starke Streckung auf.
Finden sich dagegen vor allem Unterschiede in Richtung hoher Lesekompetenz, streckt
sich das Band vom Mittelwert aus stirker nach rechts. Perzentilbdnder der Verteilung der
Lesekompetenz in allen OECD-Teilnehmerstaaten sind in Abbildung 2.3 wiedergegeben.
In Korea beispielsweise korrespondiert der geringen Standardabweichung ein vergleichs-
weise schmales Perzentilband. Der Abstand zwischen den schwichsten und den stéirksten
zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiler, ablesbar am unteren Rand des linken weiflen
Bandes und am oberen Rand des oberen weiflen Bandes, betrigt hier 200 Punkte. Der
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gleiche Abstand betrdgt in Frankreich, einem Land mit vergleichsweise hoher Varianz der
Lesekompetenz, 272 Punkte. Der Abstand zwischen den schwichsten und den besten fiinf
Prozent, was der unteren beziehungsweise der oberen Begrenzung des Perzentilbandes
entspricht, betrdgt in Frankreich 346 Punkte, in Korea dagegen nur 258 Punkte.
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Abbildung 2.3: Perzentilbander fiir Lesekompetenz (Gesamtskala) im Vergleich der OECD-Staaten
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Gesamtskala Lesen: Anteil von Schiilerinnen und Schiilern auf hohen und niedrigen
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich

Das Design von PISA erlaubt, neben einem Vergleich von Kompetenzmittelwerten und
-streuungen iber Linder hinweg, auch einen Vergleich der Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern, die sich auf besonders hohen oder niedrigen Kompetenzstufen befinden.
Abbildung 2.4 gibt einen Uberblick iiber die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in
den OECD-Teilnehmerstaaten, deren Lesekompetenz sich auf den Stufen Ia, Ib oder da-
runter befindet. Gleichzeitig ist der jeweils korrespondierende Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern abgetragen, deren Lesekompetenz auf den Stufen V oder VI liegt.
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Estland [ 13.3 6.1 I
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Abbildung 2.4: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent auf Kompetenzstufe Ia, Kompetenzstufe Ib oder darunter
beziehungsweise auf Kompetenzstufe V und Kompetenzstufe VI der Gesamtskala Lesen
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Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit schwachen Lesekompetenzen, also auf den
Kompetenzstufen Ia, Ib oder unter Ib entspricht in Deutschland mit 18.5 Prozent etwa
dem OECD-Durchschnitt von 18.8 Prozent. Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonders guten Lesekompetenzen - also auf den Kompetenzstufen V und VI - ent-
spricht mit 7.6 Prozent exakt dem OECD-Durchschnitt. Besonders niedrige Anteile
schwacher Leserinnen und Leser von unter 10 Prozent finden sich in Korea und Finnland,
wihrend in Mexiko 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzstufe II nicht er-
reichen. Staaten mit auffillig hohen Anteilen besonders guter Leserinnen und Leser sind
Korea und Finnland, auflerdem Kanada, Japan, Australien, Neuseeland und Belgien.

Aspekte des Lesens: Differenzielle Unterschiede beim Ermitteln, Interpretieren und
Bewerten von Textinformationen

In PISA 2009 ist eine Aufgabenmenge zum Einsatz gekommen, die es erlaubt, differen-
zierte Messungen unterschiedlicher Teilbereiche der Lesekompetenz vorzunehmen (vgl.
Abschnitt 2.1). Namentlich kann jeweils separat die Fidhigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern, Textinformationen zu suchen und zu extrahieren, Textinformationen zu kom-
binieren und zu interpretieren und Textinformationen zu reflektieren und zu bewerten
festgestellt werden. Dartiber hinaus kann die Fihigkeit zum Verstindnis von Texten ver-
schiedener Formate gemessen werden. Hier wird zwischen kontinuierlichen und nicht-
kontinuierlichen Texten unterschieden (vgl. im Einzelnen zur Unterscheidung zwischen
verschiedenen Aspekten der Lesekompetenz sowie verschiedenen Textformaten Abschnitt
2.1).

Im Folgenden beleuchten wir vertieft den vergleichsweise komplexesten Kompetenz-
aspekt des Reflektierens und Bewertens, der als ein Schliissel fiir die kritische Ausein-
andersetzung mit gedruckten Quellen in Wissensgesellschaften gesehen werden kann. Bei
diesem Kompetenzaspekt hatten sich in der PISA-Erhebung im Jahr 2000 in Deutschland
besonders deutliche Unterschiede zwischen Madchen und Jungen gezeigt.

Abbildung 2.5 zeigt fiir alle OECD-Staaten die relative Stirke von Schiilerinnen und
Schiilern im Reflektieren und Bewerten gegeniiber den beiden anderen Aspekten Suchen
und Extrahieren sowie Kombinieren und Interpretieren.

Auf der Ebene von OECD-Staaten sind die Unterschiede in den Kompetenzen in
Bezug auf die einzelnen Aspekte des Lesens zum Teil erheblich und erreichen die Grof3en-
ordnung von einem Viertel der Standardabweichung der Gesamtskala (ca. 25 Punkte).
Besonders deutliche Differenzen in Richtung einer relativ schwachen Ausprigung der
Kompetenz beim Reflektieren und Bewerten gegenitiber dem Suchen und Extrahieren so-
wie dem Kombinieren und Interpretieren finden sich in einigen osteuropdischen Staaten
(Tschechische Republik, Slowakische Republik, Slowenien und Ungarn) sowie tenden-
ziell in Osterreich und Deutschland. Deutliche relative Stirken beim Reflektieren und
Bewerten gegeniiber den anderen beiden Aspekten sind vor allem in den englischspra-
chigen Staaten (Vereinigtes Konigreich, Kanada, Neuseeland und die Vereinigten Staaten)
auszumachen, daneben in Griechenland, Israel und tendenziell in Portugal.

Deutschland gehort in Hinsicht auf das Profil dieser Teilkompetenzen zu den unauffil-
ligen OECD-Staaten. In Deutschland sind die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
beim Reflektieren und Bewerten von Texten zwar vergleichsweise etwas schwécher ausge-
pragt als beim Suchen und Extrahieren von Informationen und beim Kombinieren und
Interpretieren. Dennoch erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland beim
Reflektieren und Bewerten von Texten mit 491 Punkten einen Wert, der nicht signifikant
unterhalb des entsprechenden OECD-Durchschnitts von 494 Punkten liegt. Umgekehrt
werden in den beiden anderen Aspekten, das heifit beim Suchen und Extrahieren und
beim Kombinieren und Interpretieren von Textinformationen, Werte erreicht, die mit
501 Punkten jeweils leicht iiber dem OECD-Durchschnitt von 495 Punkten (Suchen und
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Reflektieren und Reflektieren und

Bewerten — Suchen Bewerten — Skala ,Reflektieren und Bewerten* Skala ,Reflektieren und Bewerten*”
und Extrahieren . Kombinieren und niedriger ausgepragt als ,Suchen und héher ausgepragt als ,Suchen und
Interpretieren :En):grapr;ggp;n?zw. ,Kombinieren und Er):(tjr?rr:ti:rren“tpzw. ‘,‘,Kombinieren
pretieren
Differenz (SE) Differenz (SE)
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Anmerkung. Signifikante Unterschiede sind fett gedruckt. Die dunkelblauen Balken und dunkelblau hinterlegten Werte geben die Ab-
weichung zwischen der Skala Reflektieren und Bewerten und der Skala Suchen und Extrahieren wieder. Die hellblauen Balken und
hellblau hinterlegten Werte geben die Differenzen zwischen der Skala Reflektieren und Bewerten und der Skala Kombinieren und
Interpretieren wieder. Bei insignifikanten Differenzen sind die Balken grau eingefarbt.

Abbildung 2.5: Relative Stirke von Schiilerinnen und Schiilern in den OECD-Staaten beim Reflektieren und Bewerten von
Texten gegeniiber den beiden anderen Aspekten Kombinieren und Interpretieren sowie Suchen und Extra-
hieren
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Extrahieren) beziehungsweise 493 Punkten (Kombinieren und Interpretieren) liegen. Im
Falle des Kombinierens und Interpretierens ist der Unterschied statistisch signifikant.
Insgesamt erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland also nunmehr nicht
nur im Lesen insgesamt, sondern auch in allen Teilaspekten der Lesekompetenz Werte,
die sich entweder nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheiden oder sogar si-
gnifikant dariiber liegen.

Neben der durchschnittlichen Kompetenz in den einzelnen Aspekten kann betrach-
tet werden, wie stark die Lesekompetenz in den einzelnen Aspekten jeweils inner-
halb eines OECD-Staates variiert. Dabei ist zu beobachten, dass die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland hinsichtlich des vergleichsweise komplexen
Lesekompetenzaspekts Reflektieren und Bewerten nicht auffillig stark variieren. In PISA
2000, wo letztmals Teilaspekte der Lesekompetenz getestet wurden, war es genau die-
ser Aspekt, in dem Deutschland eine sehr grofle Heterogenitdt in den Kompetenzen auf-
wies. Die Standardabweichung fiir den Lesekompetenzaspekt Reflektieren und Bewerten
betrdagt in Deutschland nunmehr 97 Punkte und entspricht damit genau dem OECD-
Durchschnitt.

Textformate: Kontinuierliche und nichtkontinuierliche Texte

Neben den bereits genannten Aspekten des Lesens differenziert PISA die Kompetenz
beim Lesen und Verstehen von Texten je nach unterschiedlichen Formaten dieser Texte.
Unterschieden wird zwischen kontinuierlichen und nichtkontinuierlichen Texten (vgl.
im Einzelnen Abschnitt 2.1). Betrachtet man die Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in den OECD-Staaten beziiglich ihrer relativen Stidrke beim Verstehen nichtkon-
tinuierlicher Texte (Abbildung 2.6), so sieht man, dass es besonders die Teilnehmerstaaten
mit im Mittel hoher Kompetenz im Lesen insgesamt sind, in denen die Kompetenz beim
Lesen nichtkontinuierlicher Texte (noch) hoher ausgeprigt ist als beim Lesen kontinu-
ierlicher Texte (vgl. Abbildung 2.6). Dies ist beispielsweise in Neuseeland, Australien
oder Estland, tendenziell auch in Belgien und den Niederlanden der Fall. Umgekehrt
sind es vor allem Staaten mit niedriger durchschnittlicher Lesekompetenz, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler eine relative Stirke beim Lesen und Verstehen kontinuierlicher
Texte aufweisen, beispielsweise Griechenland, Italien, Spanien oder Israel.

Deutschland ist hier unauffillig: Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland beherr-
schen den Umgang mit nichtkontinuierlichen und kontinuierlichen Texten in etwa
gleich gut; die Differenz zwischen beiden Kompetenzwerten betragt einen Punkt zu-
gunsten nichtkontinuierlicher Texte. Folgerichtig unterscheidet sich ihre durchschnitt-
liche Kompetenz weder bei kontinuierlichen Texten (496 Punkte) noch bei nichtkonti-
nuierlichen Texten (497 Punkte) signifikant vom jeweiligen OECD-Durchschnitt
(kontinuierliche Texte: 494 Punkte, nichtkontinuierliche Texte: 493 Punkte). Die Streuung
ist bei Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland bei nichtkontinuierlichen Texten mit 99
Punkten etwas hoher als im OECD-Durchschnitt und bei kontinuierlichen Texten iden-
tisch mit dem OECD-Durchschnitt (95 Punkte).

Insgesamt bewegt sich Deutschland in der PISA-Erhebung 2009 im guten OECD-
Mittelfeld. Bemerkenswert dabei ist, dass dieser Befund sich nicht auf die Gesamtskala
im Lesen beschrinkt: Vielmehr finden sich fiir alle Subskalen, sowohl bezogen auf
Aspekte des Lesens als auch bezogen auf Textformate, Werte, die mindestens im Bereich
des OECD-Durchschnitts oder, im Falle des Kombinierens und Interpretierens von
Textinformationen, sogar dariiber liegen.
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Anmerkung. Signifikante Unterschiede sind fett gedruckt. Bei insignifikanten Differenzen sind die Balken grau eingeférbt.

Abbildung 2.6: Relative Stirke von Schiilerinnen und Schiilern in den OECD-Staaten bei nichtkontinuierlichen gegeniiber
kontinuierlichen Texten



Lesekompetenz von PISA 2000 bis PISA 2009

2.3 Schwache Leserinnen und Leser

Bei der PISA-Konzeption der Lesekompetenz liegt der Schwerpunkt auf Kenntnissen
und Fihigkeiten, die als Voraussetzung dafiir gelten, dass Lesevorginge sinnvoll fiir das
Lernen genutzt werden kénnen (,reading to learn®). Lesekompetenz ist nicht nur eine
Grundvoraussetzung fiir Bildungserfolg und lebenslanges Lernen, sondern auch fiir die
erfolgreiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und beruflichen Erfolg.

Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungsmaximum auf Kompetenzstufe Ia liegt,
konnen zwar Informationen auf der Textoberfliche extrahieren und einfache Zu-
sammenhénge zwischen im Text expliziten Informationen und dem Alltagswissen herstel-
len, wenn sie konkrete Hinweise auf die Lokalisierung der relevanten Textinformation er-
halten (vgl. die Beschreibung von Kompetenzstufe Ia in Tabelle 2.2). Sie haben aber schon
Schwierigkeiten bei der Integration von im Text an verschiedenen Stellen aufzufindenden
Informationen, zumal wenn kein expliziter Hinweis auf ihre Lokalisierung erfolgt (vgl.
die Beschreibung von Kompetenzstufe II in Tabelle 2.2). Vor diesem Hintergrund ist von
Schiilerinnen und Schiilern, deren Leistungsmaximum auf Kompetenzstufe Ia anzusie-
deln ist, die also Kompetenzstufe II nicht erreichen, anzunehmen, dass sie nur sehr ein-
fache Leseaufgaben in angeleiteten Kontexten bewdltigen konnen. Fiir eine Vielzahl von
in Ausbildungs- und Alltagssituationen sich stellenden Leseaufgaben ist dies nicht hinrei-
chend. Vor diesem Hintergrund werden Schiilerinnen und Schiiler, deren Lesekompetenz
Kompetenzstufe II nicht erreicht, im Folgenden als schwache Leserinnen und Leser be-
zeichnet.

Empirisch konnte die Bedeutung von Lesekompetenz fiir den Bildungserfolg jun-
ger Menschen anhand von kanadischen Daten aus PISA-Erhebungen belegt werden. Im
Rahmen des Youth in Transition Survey (YITS) wurden die rund 38000 Fiinfzehnjahrigen,
die im Jahr 2000 in Kanada an der PISA-Erhebung teilgenommen hatten, in einem
Langsschnitt weiterverfolgt. In Abstinden von zwei Jahren wurden diese jungen Er-
wachsenen zu ihrem bildungs- und berufsbezogenen Werdegang befragt. Ergebnisse
der dritten Erhebungswelle weisen darauf hin, dass die im Alter von 15 Jahren gemes-
sene Lesekompetenz signifikant zur Vorhersage des im Alter von 19 Jahren erzielten
Bildungserfolgs beitrdgt (Knighton & Bussiere, 2006). So verfligten fast alle der jungen
Erwachsenen, die im PISA-Lesetest die Kompetenzstufen IV oder V erreicht hatten, mit
19 iiber einen Highschool-Abschluss, wihrend dies nur bei 77 Prozent der Jugendlichen,
deren Leistungen der Kompetenzstufe II entsprachen, der Fall war. Von den Jugendlichen,
die Kompetenzstufe II nicht erreicht hatten, verfiigten im Alter von 19 Jahren lediglich 62
Prozent iiber einen Highschool-Abschluss.

Befunde des International Adult Literacy Survey der OECD (2000) weisen weiter darauf
hin, dass schwache Leserinnen und Leser haufiger von Arbeitslosigkeit betroffen sind und
tiber ein niedrigeres Einkommen verfiigen als gute Leserinnen und Leser. Dies ist auch
dann noch nachzuweisen, wenn Merkmale des sozialen und kulturellen Hintergrunds
sowie der Bildungslaufbahn kontrolliert werden. Demnach sind Schiilerinnen und
Schiiler, die die Lesekompetenzstufe II nicht erreichen, die also kaum tiber elementare
Lesekompetenzen verfiigen, im Hinblick auf ihre weitere berufliche und gesellschaftliche
Entwicklung als gefdhrdet einzustufen.

Im nationalen Bericht zu PISA 2000 (Baumert et al., 2001) enthielt das Kapitel zur
Lesekompetenz im internationalen Vergleich ein Unterkapitel zur dort als ,Risiko-
schiilerinnen und -schiiler im Lesen“ bezeichneten Gruppe schwacher Leserinnen und
Leser, das weitgehend deskriptiv angelegt war. In weiterfithrenden Analysen auf Basis
des nationalen Landervergleichs im Rahmen von PISA 2000 ergab sich die Moglichkeit,
Pridiktoren fiir die schwachen Leseleistungen zu identifizieren (vgl. Stanat & Schneider,
2004). Unter anderem lief$ sich der bei den schwachen Leserinnen und Lesern beson-
ders hoher Fernsehkonsum als relevanter Pridiktor identifizieren. Das Fernsehen ist da-
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bei nicht das einzige audiovisuelle Medium, fiir dessen verstirkten Konsum negative
Zusammenhinge mit Lesekompetenz ausgewiesen wurden. Jiingere Befunde aus experi-
mentellen Untersuchungen zeigen ebenfalls negative Effekte des Besitzes von Computer-
spielen auf Lese- und Schreibkompetenzen (Weis & Cerankosky, 2010) - ein Befund, der
gut mit dem Befund negativer Zusammenhinge zwischen der Nutzungsintensitit von
Computerspielen und Schulerfolg in einer Reihe von Querschnittsuntersuchungen iiber-
einstimmt (z.B. Gentile, 2009; Gentile, Lynch, Linder & Walsh, 2004).

Sowohl beim Fernsehkonsum als auch bei Computerspielen stellt sich allerdings -
ahnlich wie bei der Lesemotivation (die bei schwachen Leserinnen und Lesern besonders
niedrig ist) - die ,,Henne-Ei“-Problematik: Anhand von PISA-Daten allein ldsst sich zu-
néchst nicht klaren, ob hoher Fernsehkonsum zu schwachen Leseleistungen fithrt oder die
umgekehrte Wirkrichtung entscheidend ist. Dies kann nur iiber Langsschnittstudien ge-
klart werden. Entsprechende Analysen in Bezug auf den Fernsehkonsum bei Vorschul-
und Grundschulkindern haben deutlich gemacht, dass teilweise reziproke Beziehungen in
dem Sinne zu beobachten sind, dass sich frither Fernsehkonsum zu Schulbeginn nachtei-
lig auf den Schriftspracherwerb auswirkt und anfinglich schwache Leseleistungen dann
moglicherweise zu erhohtem Fernsehkonsum fithren (vgl. z.B. Ennemoser & Schneider,
2007). Fir den Konsum von Computerspielen stehen derartige lingsschnittliche Analysen
tiber mehrere Jahre noch aus. Experimentelle Untersuchungen iiber kurze Zeitraume le-
gen jedoch nahe, dass auch hier eine negative Wirkung erhohten Computerspielkonsums
auf die Lesekompetenz zu erwarten ist (Weis & Cerankosky, 2010). Fir Gruppen von
Jugendlichen, die haufigen Zugang zu Computerspielen haben oder viel fernsehen, muss
vor diesem Hintergrund davon ausgegangen werden, dass sich unter ihnen vergleichswei-
se viele schwache Leserinnen und Leser finden.

Umgekehrt ist der Kontakt mit Texten der Entwicklung von Lesekompetenz zutrag-
lich (z.B. Morrow, 1992; Sénéchal & LeFevre, 2002). Dies gilt dabei nicht nur fiir gedruck-
te Texte: Auch Vorlesen ist positiv mit Lesekompetenz assoziiert (vgl. z.B. Bus, Ijzendoorn
& Pellegrini, 1995), und fiir das Anhoren von Hoérspielen oder Horbiichern konnten bei
Kindern im Vorschulalter positive Effekte auf den Spracherwerb gefunden werden (vgl.
z.B. Ritterfeld, Niebuhr, Vorderer & Klimmt, 2007). Angesichts dieser Zusammenhénge ist
es wahrscheinlich, dass unter Jugendlichen aus Haushalten, in denen ein guter Zugang zu
textbezogenen Medien (Literatur, Horbiicher) besteht, vergleichsweise weniger schwache
Leserinnen und Leser anzutreffen sind. Einschrankend muss auch hier wieder angemerkt
werden, dass Befunde auf der Basis von PISA-Daten zunichst einmal nur korrelativer
Natur und per se nicht kausal interpretierbar sind.

Im Folgenden werden wir zunichst Befunde zu schwachen Leserinnen und Lesern in
Deutschland im Vergleich zu denen der anderen OECD-Staaten in PISA 2009 darstel-
len. Dazu gehort auch ein internationaler Vergleich der Zusammenhinge mit Geschlecht
und Migrationsstatus. Im zweiten Abschnitt werden dann zusitzliche Analysen fiir die
deutsche Stichprobe berichtet. Es wird dargestellt, wie hoch der Anteil der schwachen
Leserinnen und Leser in den verschiedenen Bildungsgangen der Sekundarstufe I ist und
inwieweit verschiedene Merkmale des hiuslichen Umfelds fiir diese Jugendlichen charak-
teristisch sind, wobei wir uns besonders auf die Priasenz audiovisueller Medien (Fernsehen
und Computerspiele) einerseits und textbezogener Medien (Literatur und Horbiicher) an-
dererseits konzentrieren.
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Merkmale schwacher Leserinnen und Leser in den einzelnen OECD-Staaten:
Geschlecht und Migrationsstatus

In Tabelle 2.4 ist der Anteil schwacher Leserinnen und Leser (Kompetenzstufe Ia und
darunter) fiir alle OECD-Staaten dargestellt.

Tabelle 2.4: Prozentuale Anteile schwacher Leserinnen und Leser in den einzelnen OECD-Staaten

Australien 43 0.3) 10.0 (0.4) 73.0 0.8) 12.8 0.8)

Chile 8.6 0.9) 21.9 (1.0) 68.2 (1.5) 1.3 0.3)

Deutschland ; 13.3 (0.8) 73.9 (1.2) 7.6

Finnland 1.7 0.2) 6.4 (0.4) 77.4 0.7) 145 0.8)

Griechenland 7.0 (1.1) 143 1.1) 73.1 1.7) 5.6 (0.5)

Island 5.3 (0.5) 11.5 0.7) 74.7 (0.9) 8.5 (0.6)

Italien 6.6 (0.4) 14.4 (0.5) 732 (0.6) 5.8 (0.3)

Kanada 2.4 0.2) 7.9 (0.3) 77.0 (0.6) 12.8 (0.5)

Luxemburg 10.4 0.5) 15.7 0.6) 68.3 0.6) 5.7 (0.5)

Neuseeland 4.2 (0.5) 10.2 (0.6) 69.9 (1.0) 15.7 (0.8)

Norwegen 4.0 (0.4) 11.0 0.7) 76.6 (0.9) 8.4 (0.9)

Polen 3.8 (0.4) 11.3 0.7) 77.8 (0.9) 7.2 (0.6)

Schweden 5.8 (0.5) 11.7 0.7) 73.5 (0.9) 9.0 0.7)

Slowakische Republik 6.3 0.7) 15.9 0.8) 73.3 1.3) 45 (0.5)

Spanien 5.9 (0.4) 13.6 (0.6) 77.1 (0.9) 3.3 0.3)

Tiirkei 6.4 0.7) 18.1 1.0) 736 (1.3) 1.9 (0.4)

Vereinigte Staaten 4.5 (0.5) 13.1 (0.8) 725 (1.0) 9.9 (0.9)

OEGD-Durchschnitt 5.7 ©0.1) 13.1 ©.1) 736 0.2) 7.6 ©.1)
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Ablesen lésst sich, dass sich die Anteile von Jugendlichen unter Kompetenzstufe Ia zwi-
schen den OECD-Staaten deutlich unterscheiden, sie liegen zwischen rund einem Prozent
(Korea) und rund 15 Prozent (Mexiko). Relativ giinstige Werte von weniger als drei
Prozent ergeben sich fiir Estland, Finnland, die Niederlande und Kanada. Zweistellige
Prozentwerte und damit sehr ungiinstige Verhiltnisse bestehen fiir Osterreich, Luxemburg
und Israel. Deutschland befindet sich mit rund fiinf Prozent im mittleren Bereich. Nimmt
man diejenigen Jugendlichen hinzu, die sich auf Kompetenzstufe Ia (also immer noch un-
terhalb von Kompetenzstufe II) befinden, so bleibt es bei sehr giinstigen Werten fiir Korea
und sehr ungiinstigen Ergebnissen fiir Mexiko. Deutschland liegt mit etwa 18 Prozent
weiterhin im Mittelfeld. In PISA 2000 befanden sich noch 23 Prozent der Jugendlichen
unterhalb der Kompetenzstufe II. Damit hat sich der Anteil der schwachen Leserinnen
und Leser in Deutschland deutlich reduziert.

Anteile schwacher Leserinnen und Leser in Abhingigkeit vom Geschlecht. Aus den
fritheren PISA-Erhebungen wissen wir, dass sich unter den schwachen Leserinnen und
Lesern mehr Jungen als Madchen befinden, und zwar in allen untersuchten Staaten.
Wie die in Tabelle 2.5 aufgefithrten Ergebnisse zeigen, hat sich an diesem Bild auch
bei PISA 2009 nichts gedndert. Betrachtet man lediglich diejenigen Jugendlichen, die
Kompetenzstufe Ia nicht erreichen, so féllt hier der Anteil der Jungen in jedem OECD-
Staat mindestens doppelt so hoch aus wie jener der Maddchen. In Staaten mit einem ge-
ringen prozentualen Anteil an sehr schwachen Leserinnen und Lesern, wie Korea und
Finnland, sind weniger als ein Prozent der Schiilerinnen in dieser Kategorie zu finden, je-
doch zwei bis drei Prozent der Schiiler. In Staaten mit hohen Anteilen von Jugendlichen
in der untersten Kompetenzstufe, wie Israel, Luxemburg oder Mexiko, sind eben-
falls mindestens doppelt so viele médnnliche wie weibliche Jugendliche dieser Kategorie
zuzuordnen. Die Befunde fiir Deutschland fiigen sich in dieses Bild ein. Bei einem
Gesamtanteil von etwa fiinf Prozent sehr schwacher Leserinnen und Leser weisen fast
drei Prozent der weiblichen und acht Prozent der méannlichen Jugendlichen dieses geringe
Kompetenzniveau auf. Zahlt man die Jugendlichen auf Kompetenzstufe Ia hinzu, so steigt
der Anteil der Madchen auf knapp 13 Prozent, der Anteil der Jungen auf 24 Prozent. Fast
ein Viertel der Jungen ist demnach also nicht in der Lage, ,innerhalb eines Textabschnitts
logischen und linguistischen Verkniipfungen [zu] folgen mit dem Ziel, Informationen
im Text zu lokalisieren oder zu interpretieren; im Text oder iiber Textabschnitte verteilte
Informationen aufeinander [zu] beziehen, um die Absicht des Autors zu erschliefSen.“
Damit wird nochmals bestétigt, dass ein relativ hoher Anteil von Jungen in Bezug auf das
Lesen als Risikoschiiler einzustufen ist (vgl. z.B. Blossfeld et al., 2009).

Spiegelbildlich zum unteren Kompetenzbereich sind Madchen im Bereich der hochs-
ten Kompetenzstufen (V oder VI) deutlich iiberreprisentiert (vgl. die vorletzte Spalte in
Tabelle 2.5). In den meisten Staaten zahlen mindestens doppelt so viele Schiilerinnen wie
Schiiler zu den besten Leserinnen und Lesern.

Anteile schwacher Leserinnen und Leser in Abhingigkeit vom Migrationsstatus. In
Tabelle 2.6 sind fiir ausgewihlte OECD-Staaten die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund auf den einzelnen Stufen der Lesekompetenz dar-
gestellt. Einbezogen wurden dabei nur diejenigen PISA-Teilnehmerstaaten, in denen ein
substanzieller Anteil der Schiilerschaft einen Migrationshintergrund aufweist und die
Datengrundlage fiir diese Jugendlichen ausreichend grof8 ist (vgl. auch Kapitel 7.1). Auch
in diesen Staaten variieren die Anteile von Fiinfzehnjahrigen mit Migrationshintergrund
an der Schiilerschaft jedoch erheblich (vgl. erste Spalte der Tabelle 2.6). Innerhalb der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund werden Jugendliche der
ersten Generation (beide Elternteile und Jugendlicher im Ausland geboren) und der zwei-
ten Generation (beide Elternteile im Ausland geboren, Jugendlicher im jeweiligen OECD-
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Tabelle 2.5:  Anteile schwacher Leserinnen und Leser in Abhéngigkeit vom Geschlecht in allen OECD-Staaten

Kompetenzstufe
Unter la la 1-1v V und VI
Staat Geschlecht % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien Weiblich 2.2 0.3 6.8 (0.5 75.3 (0.9) 15.6 (0.9)
Mannlich 6.4 (0.5 13.2 (0.6) 70.5 (0.9) 9.8 (0.8)
Belgien Weiblich 3.8 (0.7) 10.0 (0.9) 73.2 (1.1) 13.0 (0.8)
Mannlich 7.8 0.9 13.7 (0.8) 69.1 (1.4) 9.4 0.8)
Chile Weiblich 5.9 (0.8) 18.9 (1.2) 73.7 (1.5) 1.6 (0.4)
Mannlich 11.3 (1.3) 24.8 (1.2) 62.9 (2.0) 1.0 (0.4)
Danemark Weiblich 2.2 0.4) 9.3 (0.8) 82.3 (1.0) 6.2 0.6)
Mannlich 4.9 (0.5) 14.2 (1.1) 77.8 (1.2) 3.2 (0.5)
Deutschland Weiblich 2.7 (0.5) 9.9 (0.9) 76.3 (1.4) 11.0 (1.0
Mannlich 7.6 (0.9) 16.4 (1.1) 71.6 (1.6) 4.4 (0.5)
Estland Weiblich 1.0 (0.4) 6.3 (0.8) 83.7 (1.2) 8.9 (1.0
Mannlich 4.3 (0.6) 14.6 (1.3) 7.7 (1.6) 3.4 (0.6)
Finnland Weiblich 0.6 0.2) 2.6 (0.4) 75.9 (1.0) 20.9 (1.1)
Mannlich 2.9 (0.4) 10.1 (0.7) 78.9 (1.0) 8.1 (0.8)
Frankreich Weiblich 4.6 (0.8) 9.6 (0.8) 73.8 (1.7) 12.1 (1.3)
Mannlich 11.5 (1.2) 141 (1.2) 67.4 (1.8) 6.9 0.8)
Griechenland Weiblich 3.1 0.7) 10.1 (1.1) 79.1 (1.6) 7.7 (0.9)
Mannlich 11.0 (1.6) 18.7 (1.4) 66.8 (2.3) 3.4 (0.6)
Irland Weiblich 2.6 (0.5) 8.6 (0.8) 79.3 (1.1) 9.5 0.9
Mannlich 8.2 (1.1) 15.0 (1.3 72.4 (1.6) 4.5 (0.6)
Island Weiblich 2.3 (0.5 7.6 (0.9 78.8 (1.3) 11.4 (0.9)
Mannlich 8.3 0.7) 15.5 (0.9 70.5 (1.0) 5.6 (0.6)
Israel Weiblich 6.8 0.9 12.5 0.7) 72.2 (1.3) 8.5 0.8)
Mannlich 171 (1.6) 17.0 (1.0) 59.6 (1.4) 6.3 (0.9)
Italien Weiblich 3.1 0.4) 9.6 (0.5) 79.4 (0.7) 7.9 (0.5)
Mannlich 10.0 0.7) 18.9 0.7) 67.2 (0.9) 3.9 (0.3)
Japan Weiblich 2.3 (0.5 5.7 0.7) 751 (1.5) 16.9 (1.4)
Mannlich 7.0 (1.3) 11.9 (1.0) 71.0 (1.7) 10.1 (1.1)
Kanada Weiblich 1.0 0.2) 5.0 (0.4) 77.8 (0.8) 16.2 (0.7)
Mannlich 3.7 (0.3 10.8 (0.6) 76.2 (0.8) 9.4 (0.5)
Korea Weiblich 0.3 0.2) 2.1 (0.5) 80.7 (1.5) 16.9 (1.6)
Mannlich 1.8 (0.6) 7.0 (1.0 81.9 (1.6) 9.3 (1.2)
Luxemburg Weiblich 6.2 0.7) 12.9 (1.1) 73.2 (1.1) 7.7 (0.7)
Mannlich 14.5 0.7) 18.4 (1.1) 63.5 (1.0) 3.7 (0.5)
Mexiko Weiblich 10.7 0.7) 23.4 (0.7) 65.4 (1.0 0.5 (0.1)
Mannlich 18.5 0.8) 27.6 0.7) 6815 (1.1) 0.3 (0.1)
Neuseeland Weiblich 1.5 (0.4) 6.3 (0.6) 72.4 (1.1) 19.7 (1.1)
Mannlich 6.7 (0.8) 13.9 (0.9) 67.5 (1.4) 11.9 (1.1)
Niederlande Weiblich 0.9 0.3 9.8 (1.3 77.5 (1.4) 11.8 (1.3
Mannlich 2.8 (0.5) 15.1 (1.7) 74.3 (1.7) 7.8 (1.0)
Norwegen Weiblich 1.4 (0.3) 7.0 (0.8) 79.7 (1.1) 12.0 (1.3)
Mannlich 6.4 0.7) 14.9 (0.9 73.6 (1.2) 5.0 (0.8)
Osterreich Weiblich 6.5 (1.0 13.9 (1.1) 72.9 (1.7) 6.9 (0.8)
Mannlich 13.8 (1.4) 21.3 (1.4) 62.0 (1.7) 2.8 (0.5)
Polen Weiblich 1.0 0.2) 6.5 (0.8) 82.5 (1.0) 10.1 (0.9)
Mannlich 6.5 0.7) 16.1 (1.0 73.1 (1.2) 4.3 (0.6)
Portugal Weiblich 2.1 (0.5) 8.7 (1.0) 82.9 (1.2) 6.2 (0.8)
Mannlich 7.2 0.7) 17.5 (1.2) 72.0 (1.6) 3.3 (0.5)
Schweden Weiblich 2.6 (0.5) 7.8 0.7) 77.3 (1.3) 12.2 (1.0)
Mannlich 8.8 0.7) 15.4 (1.1) 69.8 (1.3) 6.0 (0.6)
Schweiz Weiblich 2.8 (0.4) 8.7 (0.8) 77.4 (1.3) 11.2 (1.1)
Mannlich 6.7 (0.6) 15,8 (0.9 72.9 (1.2) 5.1 (0.6)
Slowakische Republik  Weiblich 2.7 (0.5 9.8 (0.8) 81.1 (1.3) 6.4 (0.8)
Mannlich 10.1 (1.2) 22.0 (1.3) 65.4 (1.8) 2.5 (0.4)
Slowenien Weiblich 1.9 0.3 8.8 0.7) 82.0 (0.9) 7.3 0.8)
Mannlich 9.9 (0.6) 218 (0.8) 66.7 (1.0 2.0 0.5
Spanien Weiblich 3.9 (0.4) 10.7 (0.7) 81.2 (0.9) 4.3 (0.3)
Mannlich 7.9 (0.6) 16.5 (0.8) 73.2 (1.0) 2.4 (0.3)
Tschechische Republik ~ Weiblich 3.2 0.7) 111 (1.1) 77.9 (1.3) 7.8 (0.8)
Mannlich 9.0 (1.0) 21.7 (1.6) 66.5 (1.9) 2.8 (0.4)
Turkei Weiblich 2.7 (0.5) 12.3 (1.2) 82.0 (1.3) 3.0 (0.6)
Mannlich 9.8 (1.0 23.6 (1.4) 65.7 (1.8) 0.8 (0.3)
Ungarn Weiblich 3.0 (0.9) 8.4 (1.1) 80.3 (1.8) 8.3 (1.0)
Mannlich 7.5 (1.2) 16.1 (1.4) 72.5 (1.9 3.9 0.7)
Vereinigte Staaten Weiblich 2.7 (0.4) 10.9 (1.0) 74.7 (1.4) 11.6 (1.2)
Mannlich 6.2 0.7) 15.2 (1.1) 70.4 (1.4) 8.2 (1.0
Vereinigtes Konigreich ~ Weiblich 3.2 (0.5) 10.8 (0.8) 76.9 (1.0 9.1 (0.8)
Mannlich 71 (0.6) 16.0 (1.0 70.0 (1.1) 6.9 0.7)
OECD-Durchschnitt Weiblich 3.0 0.1) 9.5 (0.1) 77.5 (0.2) 10.0 (0.2)
Mannlich 8.3 (0.2) 16.6 (0.2) 69.8 (0.3 5.3 (0.1)

Anmerkung. Die Prozentsitze addieren sich zeilenweise zu 100 Prozent. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche
Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Summenbildung vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchge-
fithrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.
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Tabelle 2.6:  Anteile schwacher Leserinnen und Leser in Abhéngigkeit vom Migrationsstatus in ausgewédhlten OECD-Staaten

Migrations- Kompetenzstufe
:Rﬁ::ﬁ;“"d Unter la la -1 V und Vi
Staat Prozent) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien Ohne (76.8 %) 3.9 (0.3) 9.9 (0.4) 74.1 ©.7) 12.1 (0.6)
2. Generation (12.1 %) 2.9 ©.7) 8.0 (0.9) 72.5 @.7) 16.5 2.8)
1. Generation (1.1 %) 4.4 (0.8) 10.7 (1.3) 70.1 2.2) 14.9 2.2)
Belgien Ohne (85.2 %) 3.8 (0.5) 9.8 (0.8) 73.8 (1.0) 12.6 (0.7)
2. Generation (7.8 %) 12.2 (2.2) 20.3 (2.5) 63.6 (2.6) 3.9 (1.1)
1. Generation (6.9 %) 13.8 3.2 22.4 (2.3) 58.9 (3.6) 4.9 (1.1)
Danemark Ohne (91.4 %) 2.6 (0.3) 10.2 (0.8) 82.1 (0.9) 5.2 (0.5)
2. Generation (5.9 %) 9.1 (1.2) 22.6 2.2 67.4 (2.0) 0.9 (0.4)
1. Generation 28%) 155 (2.8) 27.3 (3.6) 56.4 (3.8) 0.7 (0.7)
Deutschland Ohne (82.4 %) 3.6 (0.5) 10.4 (0.7) 76.6 (1.3) 9.4 (0.8)
2. Generation (11.7 %) 9.8 (1.8) 19.9 (2.0) 67.6 2.7) 2.6 (0.8)
1. Generation (5.9 %) 9.7 (2.3 24.8 (2.7) 63.0 (3.1) 2.5 (1.5)
Finnland Ohne (97.4 %) 1.5 0.2) 6.0 (0.4) 77.7 ©.7) 14.8 (0.8)
2. Generation (1.1%) 3.6 (5.1) 13.9 (6.8) 74.7 7.1) 7.8 (4.6)
1. Generation (14%) 15.6 (6.8) 23.1 (6.0) 54.7 (7.7) 6.6 (3.6)
Frankreich Ohne (86.9 %) 6.5 (0.9) 10.3 (0.8) 72.7 (1.7) 10.5 (1.1)
2. Generation (10.0 %) 14.2 2.7) 21.0 (2.9) 61.1 3.8 3.8 (1.3)
1. Generation (3.2 %) 22.6 6.1) 19.6 4.3) 52.7 (7.3) 5.1 (2.5)
Griechenland Ohne (91.0 %) 5.8 (1.0) 13.3 (1.1) 74.9 (1.7) 6.1 (0.6)
2. Generation 9% 117 (3.5) 19.6 (4.6) 64.9 (5.1) 4.0 (1.8)
1. Generation 61%) 17.3 (5.4) 25.7 4.1) 56.5 (6.8) 0.5 (0.4)
Irland Ohne (91.7 %) 4.3 (0.6) 10.4 (0.7) 77.9 (1.1) 7.4 (0.6)
2. Generation (1.4 %) 21 2.7) 9.3 (6.9) 78.1 9.2) 10.5 (5.6)
1. Generation (6.8 %) 10.1 2.7) 20.7 3.2) 64.7 3.9 4.4 (1.5)
Italien Ohne (94.5 %) 5.7 (0.4) 13.6 (0.4) 74.7 (0.6) 6.1 (0.3)
2. Generation (13%) 15.0 @3.7) 19.1 3.4) 63.5 4.3) 2.4 (1.5)
1. Generation 42%) 210 3.2) 29.5 (3.8) 48.7 (2.5) 0.9 (0.6)
Kanada Ohne (75.6 %) 1.8 0.2) 7.3 (0.4) 77.9 .7) 13.0 (0.5)
2. Generation (13.7 %) 2.3 (0.5 7.6 (1.1) 78.1 (1.4) 12.0 (1.2)
1. Generation (10.7 %) 3.6 (0.8) 9.8 (1.3) 71.9 (1.8) 14.7 (1.6)
Luxemburg Ohne (59.8 %) 5.4 (0.5) 12.0 ©.7) 75.9 (1.0) 6.7 0.7)
2. Generation (24.0%) 156 (1.3) 21.6 (1.6) 60.5 (1.7 2.3 (0.5)
1. Generation (16.1%) 188 (1.6) 19.3 (1.8) 54.5 (1.9) 7.4 (1.0)
Neuseeland Ohne (75.3 %) B3 (0.5) 9.2 (0.6) 715 (1.2) 16.0 (1.0
2. Generation (8.0 %) 6.2 2.1) 15.3 (2.3) 66.3 (3.4) 12.2 (2.3)
1. Generation (16.7 %) 4.4 (0.8) 11.0 (1.4) 67.0 (2.0 17.7 (1.7)
Niederlande Ohne (87.9 %) 1.5 (0.3) 11.2 (1.4) 76.6 (1.5) 10.8 (1.2)
2. Generation (8.9 %) 3.0 (1.0) 17.1 3.3) 76.9 (3.5) 3.1 (1.3)
1. Generation 3.2 %) 5.0 3.0) 23.6 (6.4) 65.7 (6.6) 5.7 3.8)
Norwegen Ohne (93.2 %) 3.3 (0.4) 10.2 (0.6) 77.7 (1.0) 8.8 (0.9)
2. Generation (3.6 %) 8.4 2.7) 17.4 (3.9 69.7 (5.2) 4.5 (1.9
1. Generation (3.2 %) 10.4 3.1) 254 4.7) 61.4 (5.9 2.8 (1.8)
Osterreich Ohne (84.8 %) 7.6 (0.8) 15.5 (0.9) 71.3 (1.3) 5.7 (0.6)
2. Generation (105%)  16.7 (2.6) 26.5 (3.4) 55.9 (3.8) 0.9 (0.5)
1. Generation 4.8%)  33.1 (5.2) 31.0 (5.5) 34.8 (5.8) 1.1 (0.8)
Portugal Ohne (94.5 %) 4.2 (0.5) 12.4 (1.0) 78.3 (1.1) 5.0 (0.5)
2. Generation (2.7 %) 4.7 (1.8) 13.3 (4.0 77.9 4.9 4.2 (2.6)
1. Generation (2.8 %) 4.9 (2.4) 26.7 4.7) 66.8 4.4) 1.6 (1.0
Spanien Ohne (90.5 %) 4.8 (0.4) 12.3 (0.6) 79.3 (0.8) 3.6 (0.3)
2. Generation (1.1%) 6.7 (2.5) 18.9 (5.3) 72.2 (5.3) 2.2 (1.5)
1. Generation B84%) 147 (1.7) 255 (2.4) 58.9 2.7) 0.9 (0.5)
Schweden Ohne (88.3 %) 4.0 (0.4) 10.3 (0.7) 75.7 (0.9) 10.0 (0.7)
2. Generation (8.0 %) 12.3 (2.8) 18.1 2.1) 66.5 3.1) 3.1 (1.3)
1. Generation (3.7 %) 21.7 4.1) 26.0 4.3) 49.5 (5.5) 2.8 (1.9
Schweiz Ohne (76.5 %) 2.9 (0.3) 9.7 (0.6) 78.1 (1.0) 9.3 (0.8)
2. Generation (15.1 %) 7.9 (1.2) 18.5 (1.8) 69.1 @.1) 4.6 (1.0)
1. Generation B84%) 135 (1.8) 20.4 (2.0) 61.3 (2.9) 4.8 (1.5)
Vereinigtes Konigreich Ohne (89.4 %) 4.2 0.4) 12.6 (0.6) 74.7 0.7) 8.5 (0.5)
2. Generation (5.8 %) 5.9 (1.5) 13.8 (3.0) 741 4.0) 6.1 (2.0)
1. Generation (4.8 %) 10.6 (2.6) 18.1 4.4) 66.7 4.8) 4.5 (1.7)
Vereinigte Staaten Ohne (80.5 %) 3.9 (0.5) 12.1 (0.8) 73.4 (1.1) 10.5 (1.0)
2. Generation (13.0 %) 4.3 (1.0) 15.3 (1.9) 73.5 @.2) 7.0 (1.5)
1. Generation (6.4 %) 7.2 (1.5) 16.0 2.8) 67.3 (2.8) 9.5 @.1)
OECD-Durchschnitt ~ Ohne (89.9 %) 47 ©.1) 12.1 0.1) 75.2 0.2) 8.0 (.1
2. Generation (67%) 101 (1.1 17.1 0.7) 67.9 (1.5) 5.3 (0.5)
1. Generation (4.7 %) 15.0 (1.1) 21.8 (0.8) 58.7 (2.3 5.3 (0.6)

Anmerkung. ,Ohne“: Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Der Migrationsstatus ist definiert nach OECD (2010).
Die Prozentsitze addieren sich zeilenweise zu 100 Prozent. Es kénnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen
innerhalb der Tabelle bei der Summenbildung vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die
Ergebnisdarstellung wurde gerundet.
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Staat geboren) unterschieden. Ein Blick auf Tabelle 2.6 macht unmittelbar deutlich, dass
in fast allen OECD-Staaten der Anteil von Jugendlichen unter Kompetenzstufe Ia in den
beiden Gruppen mit Migrationshintergrund deutlich hoher ist als in der Gruppe ohne
Migrationshintergrund. Der Anteil von sehr schwachen Leserinnen und Lesern ohne
Migrationshintergrund liegt in den meisten OECD-Staaten unterhalb von fiinf Prozent.
Deutschland liegt mit einem Prozentsatz von fast vier Prozent etwas unterhalb des
OECD-Durchschnitts von 4.7 Prozent.

Betrachtet man die Befunde fiir die Jugendlichen mit Migrationshintergrund, so sind
in den meisten Staaten in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund schwache und sehr schwache Leserinnen und Leser deutlich iiberreprisen-
tiert. Mit einem Anteil von fast 17 Prozent sehr schwacher Leserinnen und Leser unter
den Migrantinnen und Migranten zweiter Generation und einem Drittel (33 Prozent)
sehr schwacher Leserinnen und Leser unter den Migrantinnen und Migranten erster
Generation sind die Verhiltnisse in Osterreich besonders ungiinstig; der Anteil sehr
schwacher Leserinnen und Leser unter den Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrations-
hintergrund liegt in Osterreich bei knapp acht Prozent. Deutschland liegt mit Anteilen
von knapp zehn Prozent sehr schwacher Leserinnen und Leser an den Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund (sowohl erste als auch zweite Generation)
wiederum im mittleren Bereich. Vergleichsweise giinstige Werte erzielen Kanada,
Portugal, Neuseeland und die Vereinigten Staaten, wo jeweils deutlich weniger als zehn
Prozent der Migrantinnen und Migranten sowohl erster als auch zweiter Generation zu
den sehr schwachen Leserinnen und Lesern zéhlen. Schaut man sich die Gruppen der
Migrantinnen und Migranten erster und zweiter Generation im Hinblick auf die Anteile
sehr guter Leserinnen und Leser an, so iibertreffen Kanada und Neuseeland in beiden
Teilgruppen die Zehn-Prozent-Marke. Gleiches gilt auch fiir Irland, allerdings nur bezo-
gen auf die Migrantinnen und Migranten der zweiten Generation. In Deutschland sind die
Anteile von Jugendlichen auf den Kompetenzstufen V oder VI unter den Migrantinnen
und Migranten erster und zweiter Generation deutlich niedriger (2.6 bzw. 2.5 Prozent).
Hier besteht also noch deutlicher Aufholbedarf.

Merkmale schwacher Leserinnen und Leser in Deutschland

Im Folgenden soll die Gruppe der schwachen Leserinnen und Leser in Deutschland an-
hand von einer Reihe weiterer Merkmale gekennzeichnet werden. Zunéchst wird unter-
sucht, wie sich die schwachen Leserinnen und Leser auf die verschiedenen Bildungsginge
verteilen. Anschlieflend wird die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
auf die Gruppen der schwachen und guten Leserinnen und Leser in Abhingigkeit von
tinf Merkmalen des hauslichen Hintergrundes dargestellt: Der Verfiigbarkeit von
»Klassischer Literatur®, ,,Biichern mit Gedichten®, ,Horbiichern einem ,Fernseher im
Zimmer“ und ,.einer Spielekonsole®. Mit dieser Analyse soll untersucht werden, ob die ein-
gangs beschriebene Hypothese, dass bei Jugendlichen mit Zugang zu einer Spielekonsole
und einem Fernseher im eigenen Zimmer vergleichsweise hohe Prozentsitze schwacher
Leserinnen und Leser anzutreffen sind, gestiitzt werden kann. Fiir die drei anderen, auf
den Zugang zu Texten bezogenen Merkmale des hauslichen Hintergrundes erwarten wir
das Umgekehrte.

Bildungsgang. Erwartungsgemaf? sind schwache Leserinnen und Leser im Bildungsgang
Hauptschule deutlich iiberreprasentiert (s. Tabelle 2.7). In diesem Bildungsgang er-
reicht fast die Halfte nicht die Kompetenzstufe II. Aber auch im Bildungsgang Integrierte
Gesamtschule sind etwa 18 Prozent und in Realschulen etwa 10 Prozent schwache
Leserinnen und Leser anzutreffen. Lediglich im gymnasialen Bildungsgang erreichen
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Tabelle 2.7:  Anteil schwacher Leserinnen und Leser nach Bildungsgang
Kompetenzstufe
Unter la la 1-v Vund VI

Bildungsgang % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Hauptschule (19.1 %) 151 (2.1) 343 (27 504  (3.6) 0.2 0.2)
Integrierte Gesamtschule (8.7 %) 2.5 (1.3) 156.3 (2.0 80.8 (2.0 1.4 (0.9)
Realschule (31.0 %) 14 (0.5 79  (.1) 88.1 (1.5) 2.6 (0.6)
Gymnasium (33.5 %) 01 (0.1 04 (0.2 796  (1.7) 19.9 (.7
Deutschland insgesamt 5.2 (0.6) 13.3 (0.8) 73.9 (1.2) 7.6 (0.6)

Anmerkung. An 100 fehlende Prozent bei der Einteilung nach Bildungsgang: Schiilerinnen und Schiiler in Sonder-, Forder- oder
Berufsschulen. Die Prozentsitze addieren sich zeilenweise zu 100 Prozent. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche
Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Summenbildung vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchge-
fithrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

fast alle Jugendlichen mindestens die Kompetenzstufe II. Von den in der PISA-Erhebung
2009 getesteten 179 Schiilerinnen und Schiilern an Sonder- und Forderschulen miis-
sen etwa drei Viertel (74%) als schwache Leserinnen und Leser Kklassifiziert werden,
die die Kompetenzstufe II nicht erreichen. Diese kleine Stichprobe lasst nur recht un-
genaue Verallgemeinerungen zu. Immerhin kann man sagen: Von den fiinfzehnjah-
rigen Schiilerinnen und Schiillern an Sonder- und Foérderschulen in Deutschland er-
reicht eine Minderheit — zwischen einem Sechstel und einem Drittel - Kompetenzniveau
I1, wihrend eine deutliche Mehrheit zu den schwachen Leserinnen und Lesern gerech-
net werden muss. Die Zusammensetzung der Sonder- und Forderschiilerinnen und
-schiiler nach Migrationsstatus unterscheidet sich dabei nicht von der entsprechenden
Zusammensetzung der Gesamtstichprobe. In die Stichprobenziehung gingen Schulen mit
den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache sowie soziale und emotionale Entwicklung
ein.

Hiuslicher Hintergrund. Aus Tabelle 2.8 wird ersichtlich, dass der Anteil schwacher
Leserinnen und Leser sowohl mit dem Vorhandensein eines Fernsehers im eige-

Tabelle 2.8:  Anteil schwacher Leserinnen und Leser getrennt nach Vorhandensein eines Fernsehers im Zimmer, einer
Spielekonsole, Horbiichern, Biichern mit Gedichten und Klassischer Literatur im Haushalt
Kompetenzstufe

Unter la la 1-1v Vund VI
Eigener Fernseher im Zimmer % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ja(66.8%) 6.0 0.7) 14.7 (1.0) 73.9 (1.3) 5.5 (0.5)
Nein 32.2 %) 2.9 (0.5) 8.2 (1.0) 75.7 (1.8) 13.2 (1.5)
Spielekonsole % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ja(771%) 5.7 (0.6) 14.1 (1.0) 73.8 (1.4) 6.4 (0.6)
Nein 22.9 %) 2.4 (0.6) 7.4 (1.0) 76.5 @.1) 13.7 (1.8)
Harbiicher % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ja@83%) 2.0 (0.4) 6.2 0.7) 80.0 (1.4) 11.9 1.2)
Nein (51.7 %) 7.2 (0.8) 17.8 (1.2) 70.3 (1.5) 4.7 (0.6)
Biicher mit Gedichten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ja(59.3%) 3.8 (0.5) 5.3 (0.6) 785 (1.5) 14.2 (1.3)
Nein (40.4 %) 6.3 0.9) 16.5 {.1) 72.8 (1.5) 4.1 (0.6)
Klassische Literatur % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ja(@1.4%) 20 (0.4) 5.3 (0.6) 785 (1.5) 14.2 (1.3)
Nein (58.6 %) 6.6 0.7) 16.5 A.1) 72.8 (1.5) 4.1 (0.6)
Deutschland insgesamt 5.2 (0.6) 13.3 (0.8) 73.9 (1.2) 7.6 (0.6)

Anmerkung. Fragestamm: ,Welche der folgenden Dinge gibt es bei Dir zuhause?®. Fiir die Frage nach einer Spielekonsole war der
genaue Wortlaut der Frage: ,Eine Spielekonsole (z.B. Playstation®, Nintendo®, X-Box®, Wii®)“. Die Prozentsitze addieren sich zei-
lenweise zu 100 Prozent. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der
Summenbildung vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde ge-

rundet.
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nen Zimmer beziehungsweise einer Spielekonsole zusammenhdngt als auch mit dem
Vorhandensein literarischer Texte und Horbiichern, und zwar in gegenlaufiger Richtung.
Unter den Schiilerinnen und Schiilern mit eigenem Fernseher im Zimmer befinden sich
etwas mehr Jugendliche (etwa 21 Prozent), deren Lesekompetenz unter Kompetenzstufe
IT anzusiedeln ist, als in der deutschen Stichprobe insgesamt (18.5 Prozent). Umgekehrt
liegt der Anteil der schwachen Leserinnen und Leser unter den Jugendlichen ohne eige-
nen Fernseher im Zimmer mit lediglich etwas tiber 11 Prozent deutlich unter dem deut-
schen Durchschnitt. Fiir das Vorhandensein einer Spielekonsole ist ein dhnliches Muster
zu erkennen.

Im Gegensatz dazu gilt, dass in Haushalten, in denen Horbiicher, Biicher mit
Gedichten und klassische Literatur vorhanden sind, der Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern auf den Kompetenzstufen Ia und unter Ia mit jeweils etwa acht Prozent, neun
Prozent und sieben Prozent sehr deutlich unter dem deutschen Durchschnitt liegt.

Wie bereits eingangs problematisiert, kann allein aufgrund der Daten, die PISA erhebt,
nichts dariiber ausgesagt werden, ob das Vorhandensein eines Fernsehers im Zimmer
oder einer Spielekonsole an sich schéddliche Konsequenzen fiir die Entwicklung von
Lesekompetenz hat, oder ob das Vorhandensein von zum Beispiel klassischer Literatur
diese beférdert. Vor dem Hintergrund von Studien, die einerseits im Langsschnitt oder
experimentell zeigen konnten, dass sich starker Fernsehkonsum (Ennemoser & Schneider,
2007) oder der Konsum von Computerspielen (Weis & Cerankosky, 2010) negativ auf die
Entwicklung von Lesekompetenz auswirkt, und die andererseits darauf hinweisen, dass
Lesen vor allem auch eine Frage der Ubung und des intensiven Kontakts mit Texten
ist (Stanovich, 1986, vgl. im Einzelnen Kapitel 3), ist die Annahme zumindest plausi-
bel, dass diesen Faktoren tatsdchlich eine Bedeutung beim Zustandekommen schwacher
Lesekompetenz zukommt.

Neben den hier betrachteten Merkmalen des Geschlechts, des Migrationshinter-
grundes, des Bildungsgangs und des Zugangs zu unterschiedlichen Typen von Medien,
sind weitere Variablen mit schwacher Lesekompetenz assoziiert, die nicht Gegenstand der
hier vorgenommenen Analyse sein konnten. In modernen Theorien der Lesekompetenz
(z.B. Kintsch, 1998) wird Lesen als komplexer Vorgang beschrieben, der auf einer Reihe
von hierarchisch organisierten Teilprozessen beruht. Lesen beriihrt basale Bereiche der vi-
suellen Wahrnehmung, hohere Prozesse der syntaktischen und semantischen Integration
sowie Prozesse der Konstruktion und itibergreifenden Reprisentation von Textinhalten.
Unterschiede zwischen guten und schwachen Leserinnen und Lesern konnen zwar auf
allen genannten Prozessebenen zustande kommen, von besonderer Bedeutung schei-
nen aber die nah am Leseprozess liegenden Faktoren wie Worterkennung und inhalt-
liches Vorwissen zu sein. Weiterhin liegen Hinweise darauf vor, dass Unterschiede in
metakognitiven und motivationalen Faktoren eine Rolle spielen. Die Ergebnisse der
Zusatzanalysen von Stanat und Schneider (2004) zu PISA 2000 stellten die Bedeutsamkeit
von kognitiven Grundfihigkeiten und der Dekodierfihigkeit heraus: In beiden
Merkmalsbereichen waren die Werte von schwachen Leserinnen und Lesern, unabhin-
gig davon, ob ein Migrationshintergrund vorlag oder nicht, deutlich unterdurchschnittlich
ausgepragt. Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Analysen zu Zusammenhingen
von Lesekompetenz mit Medienzugang werden zukiinftige Untersuchungen kliren miis-
sen, ob und inwieweit verstirkter Konsum audiovisueller Medien wie Fernsehen und
Computerspielen sich negativ auch auf Leistungen auf niedrigen Hierarchieebenen des
Leseverstehens wie die Dekodierfahigkeit auswirkt und - zumindest bei jungen Kindern
- auch auf diesem Wege die berichteten Zusammenhinge mit Lesekompetenz auf der
Textebene zustande kommen.
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2.4 Geschlechterunterschiede

Aus fritheren PISA-Erhebungen ist bekannt, dass Jungen deutlich geringere Kompetenzen
im Lesen erzielen als Midchen (z.B. Stanat & Kunter, 2001). Dies ist auch in PISA
2009 der Fall: Wie Abbildung 2.7 zeigt, sind in allen OECD-Staaten signifikante
Geschlechterunterschiede zugunsten der Méadchen zu beobachten. Diese variieren zwi-
schen 55 Punkten in Finnland und 22 Punkten in Chile. Eine dhnliche Spannbreite wur-
de auch im Rahmen von PISA 2000 identifiziert. In der internationalen Verteilung der
Geschlechterdifferenzen liegt der Wert fiir Deutschland im Mittelfeld. Mit knapp 40
Punkten entspricht dieser fast genau dem OECD-Durchschnitt (39 Punkte).

Jungen Méadchen ?Jlgs;r;z_
Staat M (SE) M (SE) Madchen (SE)
Finnland 508 (2.6) 563 (24) -55  (2.3)
Slowenien 456 (16) 511 (14) 55 (2.3) ;
Slowakische Republik 452  (3.5) 503 (2.8) 51  (3.5) |
Polen 476 (2.8) 525 (29) -50 (2.5 1
Tschechische Republik 456  (3.7) 504 (3.0) -48 (4.1)
Norwegen 480 (3.0) 527 (29) -47  (2.9)
Griechenland 459 (55) 506 (35) -47  (4.3) g
Italien 464 (23) 510 (1.9) -46  (2.8) §
Neuseeland 499 (3.6) 544 (26) 46  (4.3) §
Schweden 475 (32) 521 (31) -46  (2.7)
Estland 480 (2.9) 524 (2.8) -44  (2.5) §
Island 478 (21) 522 (1.9) -44  (2.8) §
Tirkei 443 (37) 486 (41) -43  (3.7) §
Israel 452 (5.2) 495 (3.4) 42 (5.2)
Osterreich 449 (3.8) 490 (4.0 -41 (5.5) C
Frankreich 475 (4.3) 515 (34) 40 (3.7) : [
[ Deutschland 478 (36) 518 (29) -40 _ (3.9) ; i
Luxemburg 453 (19) 492 (15) -39  (2.3) I
Irland 476  (4.2) 515 (3.1) -39 (4.7) : d:
[ OECD-Durchschnitt 474 (0.6) 513 (0.5) -39 (0.6) : H
Japan 501 (56) 540 (3.7) -39  (6.8) 3
Schweiz 481 (29) 520 (2.7) -39 (2.5) : A
Portugal 470 (3.5) 508 (2.9) -38 (2.4) : D
Ungarn 475 (39) 513 (36) -38  (4.0) : I
Australien 496 (2.9) 533 (26) 37  (3.1) I
Korea 523 (4.9) 558 (3.8) 35 (5.9) § —
Kanada 507 (1.8) 542 (1.7) 34  (1.9) : —
Spanien 467 (2.2) 496 (22) 29 (2.0 1
Danemark 480 (25) 509 (25) -29  (2.9) : gl
Belgien 493 (34) 520 (29) 27 (4.4) : Do
Vereinigtes Kénigreich 481  (3.5) 507 (2.9) -25 (4.5) : S
Mexiko 413 (21) 438 (21) 25 (16) Lo
Vereinigte Staaten 488 (42) 513 (3.8) 25  (3.4) : : L
Niederlande 496 (5.1) 521 (53) 24 (2.4) § § L g
Chile 439 (3.9) 461 (36) 22 (4.1) : =

Anmerkung. Signifikante Unterschiede sind fett gedruckt. In der Tabelle werden ganzzahlig gerundete Werte angegeben. Es konnen auf
Rundung zuriickzufiihrende vermeintliche Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Darstellung von Differenzen vorkommen. Alle

Differenz Jungen—Madchen

Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

Abbildung 2.7: Kompetenzunterschiede im Lesen zwischen Jungen und Médchen im internationalen Vergleich
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Vergleicht man in Deutschland die Verteilung der Midchen und Jungen auf den
Kompetenzstufen, so sind durchgingig Unterschiede in den relativen Héufigkeiten zu er-
kennen (vgl. Abbildung 2.8). Lediglich die Besetzung der mittleren Kompetenzstufe III ist
in den beiden Gruppen nahezu identisch. Je weiter man an den oberen oder unteren Rand
der Verteilung kommt, desto starker fallen die Anteile von Méddchen und Jungen ausei-
nander. (Dies ergibt sich auch aus der insgesamt zu beobachtenden Verschiebung und der
Form solcher ,Normalverteilungen®, ist aber eine praktisch bedeutsame Beobachtung.)
Die Stufen Ib, Ia und II sind in der Gruppe der Jungen deutlich hiufiger besetzt als in der
Gruppe der Méadchen. Wihrend knapp acht Prozent der Jungen Kompetenzstufe Ia nicht
erreichen, sind dies bei den Madchen unter drei Prozent.

Fiir die Stufen IV und V ist das spiegelbildliche Muster zu verzeichnen: Mit etwa 11
Prozent ist der Anteil der Méddchen, die sehr gute Lesekompetenzen aufweisen (Kom-
petenzstufen V und VI), mehr als doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil der
Jungen (4.4 Prozent).
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Unter Ib Ib

% (SE) % (SE) %  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Madchen 03 (0.2) 24 (04) 99 (09) 201 (1.0) 292 (13) 270 (1.1) 100 (0.9) 1.0 (0.3)
Jungen 13 (04) 63 (0.7) 164 (1.1) 243 (1.3) 285 (1.4) 188 (1.3) 41 (05) 03 (0.2)
Deutschland 0.8 (0.2) 4.4 (0.5) 13.3 (0.8) 222 (0.9) 288 (1.1) 228 (09) 7.0 (0.6) 06 (0.2)
OECD 11 (0.0) 46 (0.1) 131 (0.1) 240 (0.2) 289 (0.2) 207 (02) 6.8 (0.1) 08 (0.0)

Anmerkung. In der Tabelle unter der Abbildung werden auf eine Nachkommastelle gerundete Werte angegeben. Es konnen auf
Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen bei der Bildung von Summen vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit
Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

Abbildung 2.8: Verteilung von Jungen und Médchen auf die Kompetenzstufen im Lesen in Deutschland

Wie bereits erwahnt ist der Vorteil der Maddchen gegeniiber den Jungen in der Lese-
kompetenz seit der ersten PISA-Erhebung ein stabiler Befund. In Abbildung 2.9 sind
die Mittelwerte abgebildet, die Jungen und Médchen in den vier PISA-Erhebungen er-
zielt haben. Fiir beide Gruppen ist ein positiver Trend zu beobachten. Dabei scheinen
sich in Deutschland die Méddchen auf den ersten Blick etwas starker verbessert zu ha-
ben (15 Punkte)' als die Jungen (10 Punkte). Der Geschlechterunterschied im Ausmaf3
der Verdnderung ist jedoch weder statistisch signifikant noch praktisch bedeutsam - al-
lerdings gibt es auch keine Anzeichen dafiir, dass sich die erhebliche Liicke zwischen den
Geschlechtern schlieflen wiirde.

1 Abweichungen der dargestellten Differenzen zwischen Text und Abbildung 2.9 sind auf Rundung
zuriickzufiithren.
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Abbildung 2.9: Trend der Leseleistungen fiir Madchen und Jungen in Deutschland 2000 bis 2009

Differenzierte Analysen der Geschlechterunterschiede fiir die verschiedenen Subskalen
zeigen, dass Miadchen in allen Bereichen signifikante Vorteile aufweisen. In Bezug auf die
Leistungen bei nichtkontinuierlichen Texten weichen diese Befunde vom Ergebnismuster
ab, das im Rahmen von PISA 2000 identifiziert worden war (Stanat & Kunter, 2001):
Damals war der Geschlechterunterschied bei nichtkontinuierlichen Texten noch deut-
lich kleiner als bei kontinuierlichen Texten. Die Mddchen scheinen in diesem Bereich also
aufgeholt zu haben und den Jungen nun auch im Hinblick auf das Verstehen nichtkonti-
nuierlicher Texte deutlich tiberlegen zu sein.

Tabelle 2.9: Kompetenzunterschiede im Lesen zwischen Jungen und Midchen in Deutschland nach Subskalen und in der

Gesamtskala
Madchen Jungen
Subskala M (SE) M (SE) Differenz (SE)
Informationen suchen und extrahieren 520 (3.8) 482 (4.5) -38 (4.4)
Kombinieren und Interpretieren 521 (8.0) 481 (8.9) -40 (4.3)
Reflektieren und Bewerten 513 (2.9) 470 (3.9) -42 4.1)
Kontinuierliche Texte 517 3.0 476 3.7) -41 4.0
Nichtkontinuierliche Texte 518 (3.0) 478 (3.9) -40 (3.9)
Gesamtskala 518 (2.9) 478 (3.6) -40 (3.9)

Anmerkung. Signifikante Unterschiede sind fett gedruckt. In der Tabelle werden ganzzahlig gerundete Werte angegeben. Es kénnen auf
Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Darstellung von Differenzen vorkommen. Alle
Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.
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Insgesamt ist festzustellen, dass Méadchen nach wie vor erhebliche Vorteile gegeniiber
Jungen in Bezug auf ihre Lesekompetenz aufweisen. Nicht nur beziiglich der Gesamtskala
Lesekompetenz, sondern auch beziiglich aller Subskalen - gleich, ob nach Aspekten des
Lesens oder nach Textformaten ausdifferenziert — sind Madchen Jungen um fast die
Hilfte einer Standardabweichung iiberlegen. In Kapitel 3.3 wird der Frage nachgegangen,
auf welche Variablen und Mechanismen dieser erhebliche Unterschied méglicherweise zu-
riickfithrbar ist.

2.5 Bildungsgangunterschiede

Die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden sich zwischen den ein-
zelnen Schularten. Durch die schulstrukturellen Anderungen der letzten Jahre sind in
den einzelnen Landern der Bundesrepublik allerdings zum Teil neue Differenzierungen
in den bestehenden Schularten entstanden, die eine Unterteilung iiber die Grenzen der
Lander der Bundesrepublik hinweg schwierig macht (vgl. Kapitel 1). Landeriibergreifend
geregelt sind aber nach wie vor die Bedingungen, die zu erfolgreichen Abschliissen
und Zertifikaten fithren. Dies sind neben dem Abitur der Hauptschulabschluss, auch
Berufs(bildungs)reife genannt, und der Mittlere Schulabschluss, der unter ande-
rem als Realschulabschluss oder als Mittlere Reife bezeichnet wird. Bei bundesweiten
Untersuchungen wie PISA werden alle Schiilerinnen und Schiiler geméaf3 jhrem indi-
viduell angestrebten Abschluss - unabhéngig davon, in welcher Schulart sie lernen -
den Bildungsgingen ,Hauptschule®, ,Realschule” oder ,Gymnasium® zugeordnet; le-
diglich die Integrierte Gesamtschule wird als eigener Bildungsgang angefiihrt, weil die
Finfzehnjahrigen hier in der Regel noch keinem Abschluss zugeordnet sind. Der ein-
zige Bildungsgang, der zugleich als Schulart und organisatorisch bundesweit einheit-
lich abgegrenzt ist, ist das Gymnasium. Den Ausfiihrungen entsprechend werden im
Folgenden Unterschiede in der Lesekompetenz in Abhéngigkeit vom individuellen
Bildungsgang berichtet. In diesem Abschnitt werden dabei das Ausmaf} der Unterschiede,
die Uberlappungsbreite sowie die Verteilung auf die Kompetenzstufen fiir die einzelnen
Bildungsginge dargestellt.

Unterschiede in den Mittelwerten und in den Verteilungen der Gesamtskala Lesen

Die mittleren Kompetenzen der vier Bildungsginge unterscheiden sich erwartungsge-
maf} deutlich voneinander (vgl. Tabelle 2.10). Dabei liegt der Mittelwert des Hauptschul-
Bildungsgangs mit 411 Punkten gut zwei Kompetenzstufen unter dem Mittelwert der
Gymnasien mit 575 Punkten. Schiilerinnen und Schiiller im Gymnasium liegen im
Durchschnitt damit auf dem Niveau der Kompetenzstufe IV, wihrend das mittlere Niveau
von Schiilerinnen und Schiilern des Bildungsgangs Hauptschule auf Kompetenzstufe II
angesiedelt ist. Die Kompetenzen im Bildungsgang Realschule (498 Punkte) und in der
Integrierten Gesamtschule (479 Punkte) liegen zwischen diesen beiden und vergleichs-
weise nah zusammen. Dennoch ist ein signifikanter Vorsprung der Jugendlichen im
Bildungsgang Realschule gegeniiber denjenigen in der Integrierten Gesamtschule nach-
weisbar. Das Durchschnittsniveau des mittleren Bildungsgangs féllt gerade in den
Kompetenzbereich der Kompetenzstufe III (unteres Drittel), wohingegen die Integrierte
Gesamtschule am oberen Rand der Kompetenzstufe II angesiedelt ist.
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Abbildung 2.10 stellt ergdnzend die Perzentilbander fiir die vier Bildungsgénge dar, um die
Uberlappungsbereiche klarer hervorzuheben. Durch den Vergleich mit der als Referenz
angegebenen Verteilung der Gesamtstichprobe wird deutlich, dass sich der Bildungsgang
Realschule, von der durchschnittlichen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler her ge-
sehen, auf dem Niveau des deutschen Gesamtmittelwerts' befindet. Die Streubreite der
Kompetenzen ist in den Bildungsgiangen Realschule und Hauptschule, in der Integrierten
Gesamtschule und im Gymnasium jeweils deutlich kleiner als in der Gesamtstichprobe
(ablesbar an der Lange der dargestellten Balken sowie an der Standardabweichung in
Tabelle 2.10) — unter anderem ein Ergebnis der leistungsabhingigen Zuordnung zu diesen
Bildungsgingen beim Ubergang von der Grundschule. Die geringste Streubreite ist mit ei-
ner Standardabweichung von 61 Punkten im Gymnasium zu finden.

Tabelle 2.10: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichungen fiir die vier Bildungsgange Hauptschule, Realschule,
Integrierte Gesamtschule und Gymnasium sowie fiir die Gesamtstichprobe fiir die Gesamtskala Lesen

M (SE) SD
Bildungsgang
Hauptschule 411 (6.6) 74
Integrierte Gesamtschule 479 4.9) 73
Realschule 498 (3.2) 69
Gymnasium 575 (2.9) 61
Gesamtstichprobe 497 (2.7) 95

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Ein weiterer Befund, der sich aus Abbildung 2.10 und Tabelle 2.10 schlussfolgern ldsst,
ist die deutliche Uberlappung der Verteilungen zwischen den Bildungsgingen. So liegt
etwa das 75. Perzentil im Bildungsgang Hauptschule (464 Punkte) etwas iiber dem 25.
Perzentil im Bildungsgang Realschule (451 Punkte), was bedeutet, dass mehr als ein
Viertel der Jugendlichen im Bildungsgang Hauptschule iiber eine hohere Lesekompetenz
verfiigen als das untere Viertel der Schiilerinnen und Schiiler, die den mittleren Abschluss
anstreben. Ahnliche Uberlappungen zeigen sich auch zwischen Realschule und Gym-
nasium, wo das 75. Perzentil im Bildungsgang Realschule (545 Punkte) iiber dem 25.
Perzentil des Gymnasiums (535 Punkte) liegt, also ein Viertel Schiilerinnen und Schiiler
des Bildungsgangs Realschule iiber bessere Lesekompetenzen verfiigen als ein Viertel
der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Sogar die Verteilungen des Bildungsgangs der
Hauptschule und des Gymnasiums iiberlappen sich. So liegen etwa die 10 Prozent besten
Leserinnen und Leser im Bildungsgang Hauptschule mindestens auf dem Niveau, das die
10 Prozent schwichsten Leserinnen und Leser an Gymnasien erzielen.

Unterschiede im Anteil auf den Kompetenzstufen im Lesen

Eine andere Perspektive auf die Unterschiede zwischen den Bildungsgingen bietet die
Analyse der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den einzelnen Kompetenzstufen
im Lesen. Abbildung 2.11 stellt die relativen Anteile auf den Kompetenzstufen in
Abhiangigkeit vom Bildungsgang dar. Auch hier werden sowohl Unterschiede zwischen
den Bildungsgingen als auch grole Uberlappungen deutlich.

Die Verteilung auf die Kompetenzstufen im Lesen (Abbildung 2.11) macht deutlich,
dass die prozentualen Anteile der Jugendlichen, die im Lesen Kompetenzstufe VI, V oder
IV zuzuordnen sind, im Gymnasium jeweils am hochsten sind. Mit einem Anteil von
immerhin zwei Prozent auf der hochsten Kompetenzstufe im Lesen und 18 Prozent auf

1 In den Mittelwert und die Verteilung der hier dargestellten Gesamtstichprobe gehen auch die
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus Berufs-, Sonder- und Forderschulen ein.
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Unter Ib 1l
Kompetenzstufen
Bildungsgang Unterlb (SE) b  (SE) la  (SE) I (SE) Wl (SE) IV (SE) V. (SE) VI (SE)
Hauptschule 19 (06) 132 (1.9) 343 (27) 319 (1.9) 161 (2.6) 24 (09) 02 (0.2 - -
Realschule 02 (02 12 (0.5) 79 (11) 294 (15) 398 (17) 190 (1.2) 26 (0.6) 01 (0.1)
Integrierte Gesamtschule] 0.1  (0.3) 23 (1.2) 153 (20) 312 (32) 343 (29) 153 (2.8) 14 (0.9) - _
Gymnasium - - 0.1 (0.1) 04 (0.2 62 (09) 285 (1.7) 450 (1.8) 181 (1.5) 18 (0.4)

Anmerkung. In der Tabelle unter der Abbildung werden auf eine Nachkommastelle gerundete Werte angegeben. Es konnen auf
Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen bei der Bildung von Summen vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit
Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

Abbildung 2.11: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den Stufen der Lesekompetenz nach Bildungsgang
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Kompetenzstufe V kann ein Anteil von 20 Prozent der Alterskohorte an Gymnasien als
Expertenleser bezeichnet werden. Diese Schiilerinnen und Schiiler sind entsprechend der
Beschreibung von Kompetenzstufe V (vgl. Abschnitt 2.1) in der Lage, ein genaues und de-
tailliertes Verstindnis von Texten zu entwickeln, deren Inhalt und Form ungewohnt ist.
Andererseits werden sich in einer durchschnittlichen Gymnasialklasse im Schnitt auch
zwei Schiilerinnen oder Schiiler finden, deren Leistungen auf Stufe II oder darunter lie-
gen, die also nur geringes Wissen iiber den Aufbau von Texten mitbringen und sich bei
logischen Schlussfolgerungen tiber mehrere Textteile hinweg schwer tun.

Sehr hohe Kompetenzen im Lesen, wie sie fiir Kompetenzstufen V und VI charak-
teristisch sind, sind in den anderen Bildungsgingen gar nicht oder nur bei sehr klei-
nen Anteilen der Schiilerschaft zu beobachten (Bildungsgang Hauptschule: 0.2 Prozent,
Integrierte Gesamtschule: 1.4 Prozent, Bildungsgang Realschule: 2.7 Prozent). Die
Kompetenzstufe IV hingegen wird auch von einem beachtlichen Teil der Schiilerinnen
und Schiiler des Bildungsgangs Realschule und an Integrierten Gesamtschulen erreicht
(19.0 Prozent im Bildungsgang Realschule; 15.3 Prozent im Bildungsgang Integrier-
te Gesamtschule), obwohl der Grofiteil der Jugendlichen dieser beiden Bildungsginge
sein Kompetenzmaximum jeweils im Bereich der Kompetenzstufe III hat (39.8 Prozent
im Bildungsgang Realschule, 34.3 Prozent im Bildungsgang Integrierte Gesamtschule).
Im Bildungsgang Hauptschule erreicht der grofite Teil der Jugendlichen sein Kompetenz-
maximum auf Kompetenzstufe Ia (34.3 Prozent). Jedoch erreichen immerhin 2.4 der
Schiilerinnen und Schiiler im Bildungsgang Hauptschule Kompetenzstufe IV, 0.2 Prozent
sogar Kompetenzstufe V.

Unterschiede in den Subskalen der Lesekompetenz

Auch fiir die Subskalen im Bereich der Lesekompetenz kénnen Unterschiede und Uber-
lappungen zwischen den Bildungsgingen untersucht werden. Tabelle 2.11 gibt einen
Uberblick iiber die jeweils erzielten Kompetenzwerte fiir die Bildungsginge und die
Gesamtstichprobe.

Wie bereits berichtet (vgl. Abschnitt 2.2) unterscheiden sich die mittleren
Kompetenzen der Jugendlichen in Deutschland in Abhdngigkeit von den Subskalen
im Lesen. Wihrend sich fiir die Skalen Informationen suchen und extrahieren und
Kombinieren und Interpretieren relative Stirken zeigen, schneiden die Schiilerinnen
und Schiiler beim Reflektieren und Bewerten vergleichsweise schwicher ab (s. Tabelle
2.11). Eine Umkehrung dieses Musters der relativen Stidrken und Schwichen findet sich

Tabelle 2.11: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichungen fiir die Bildungsginge Hauptschule, Realschule,
Integrierte Gesamtschule und Gymnasium sowie fiir die Gesamtstichprobe auf den Subskalen ,, Informationen
suchen und extrahieren’, , Kombinieren und Interpretieren und ,Reflektieren und Bewerten®

Subskalen
Informationen suchen und Kombinieren und Reflektieren und
extrahieren Interpretieren Bewerten
Bildungsgang M (SE) SD M (SE) SD M (SE) SD
Hauptschule 409 9.1) 88 416 6.1) 74 401 6.2) 76
Integrierte Gesamtschule 480 (7.1) 82 483 (5.9) 76 480 (4.8) 71
Realschule 501 (3.8) 76 501 (3.6) 74 495 (3.5) 67
Gymnasium 584 @.2) 68 578 (3.2) 64 569 3.2) 59
Gesamtstichprobe 501 (8.5) 104 501 (2.8) 96 491 (2.8) 97

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.
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in keinem der Bildungsgédnge. Statistisch nachweisen ldsst sich die relative Schwéiche im
Reflektieren und Bewerten (hier im Vergleich zum Informationen suchen und extrahie-
ren) jedoch nur in den Gymnasien; am schwiéchsten ist dieses Profil in der Integrierten
Gesamtschule ausgepragt.

2.6 Lesekompetenz im Trend 2000 bis 2009

Kompetenzentwicklung im internationalen Vergleich

Die Anlage der PISA-Studie erlaubt nicht nur Vergleiche zwischen Staaten zu einem
Zeitpunkt, sondern auch die Feststellung von Kompetenzentwicklungen iiber die Zeit.
Dies ist entscheidend, weil ein gedndertes Verhdltnis der durchschnittlichen Lese-
kompetenz in Deutschland zum OECD-Durchschnitt (vgl. Abschnitt 2.2) immer zwei
Ursachen haben kann: Zum einen kann sich die Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland verdndert haben - zum anderen kann aber die Anderung auch
auf Veranderungen des OECD-Durchschnitts zuriickgehen. Die Entwicklung der Lese-
kompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2009 fiir alle OECD-Staaten, fiir die sowohl fiir
PISA 2000 als auch fiir PISA 2009 Messwerte vorliegen, ist in Tabelle 2.12 wiedergegeben.

In Deutschland setzt sich mit der PISA-Erhebung 2009 ein Trend fort, der schon
in den Erhebungen 2003 und 2006 zu beobachten war, namlich eine kontinuierliche
Verbesserung der Lesekompetenz. Wéhrend jedoch die Verbesserungen zwischen den
Jahren 2000, 2003 und 2006 nicht statistisch abzusichern waren, liegt die Lesekompetenz
2009 nunmehr mit 497 Punkten statistisch signifikant tiber dem im Jahr 2000 gemessenen
Wert von 484 Punkten.

Der Zuwachs kommt dabei Médchen und Jungen etwa gleichermaflen zugute.
Zwar ist der Zuwachs fiir Méadchen mit 15 Punkten noch etwas stirker als fiir Jungen
mit 10 Punkten, der Unterschied von fiinf Punkten ist jedoch statistisch nicht signifi-
kant. Neben der Zunahme der durchschnittlichen Lesekompetenz in Deutschland ist
eine Abnahme der Heterogenitit in der Lesekompetenz zu verzeichnen. Wihrend die
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Tabelle 2.12: Entwicklung der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2009 in den 27 OECD-Staaten, in denen fiir
die Jahre 2000 und 2009 Messwerte vorliegen

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 Differenz
Staat M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) 2009-2000 68
Australien 528 3.5) 525 (2.1) 513 (2.1) 515 (2.3) -13 (6.5)
Belgien 507 (3.6) 507 (2.6) 501 (3.0) 506 (2.3) -1 6.5)
Chile 410 (3.6) - - 442 (5.0 449 3.1) 40 6.9)
Déanemark 497 (2.4) 492 (2.8) 494 3.2) 495 2.1) -2 (5.8)
Deutschland 484 (2.5) 491 (3.4) 495 4.4) 497 (2.7) 13 6.1)
Finnland 546 (2.6) 543 (1.6) 547 2.1) 536 (2.9 -11 6.0
Frankreich 505 (2.7) 496 (2.7) 488 4.1) 496 (3.4) -9 (6.6)
Griechenland 474 (5.0 472 4.1) 460 4.0 483 4.9) 9 8.2)
Irland 527 (3.2) 515 (2.6) 517 3.5) 496 3.0) -31 (6.6)
Island 507 (1.5 492 (1.6) 484 (1.9 500 (1.4) -7 (5.3
Israel 452 (8.5) - - 439 (4.6) 474 (3.6) 22 (10.5)
Italien 487 (2.9 476 3.0 469 (2.4) 486 (1.6) -1 (5.9
Japan 522 (5.2) 498 3.9) 498 (3.6) 520 3.5) -2 (8.0)
Kanada 534 (1.6) 528 (1.7) 527 (2.4) 524 (1.5 -10 (5.4)
Korea 525 (2.4) 534 3.1) 556 3.8) 539 3.5) 15 (6.5)
Mexiko 422 3.3 400 4.1) 410 3.1) 425 (2.0 3 6.3)
Neuseeland 529 (2.8) 522 (2.5) 521 3.0) 521 (2.4) -8 6.1)
Norwegen 505 (2.8) 500 (2.8) 484 3.2 503 (2.6) -2 6.2)
Osterreich 492 (2.7) 491 3.8) 490 4.1) 470 (2.9) -22 6.3)
Polen 479 4.5) 497 (2.9) 508 (2.8) 500 (2.6) 21 (7.1)
Portugal 470 4.5) 478 3.7) 472 (3.6) 489 3.1) 19 (7.4)
Schweden 516 (2.2) 514 (2.4) 507 3.4) 497 (2.9) -19 6.1)
Schweiz 494 4.2) 499 3.3) 499 3.1) 501 (2.4) 6 (7.0)
Spanien 493 2.7) 481 (2.6) 461 (2.2) 481 (2.0) -12 6.0)
Tschechische Republik 492 (2.4) 489 3.5 483 4.2) 478 (2.9 -13 6.2)
Ungarn 480 4.0 482 (2.5) 482 3.9 494 (3.2) 14 (7.1)
Vereinigte Staaten 504 (7.0) 495 8.2) - - 500 8.7) -5 9.3)
OECD-Durchschnitt 496 (0.7) - - - - 495 (0.5) 0 (1.3)

Anmerkung. Der Durchschnitt bezieht sich auf die 27 in der Tabelle abgetragenen Staaten und wird nur dann angegeben, wenn fiir alle
27 Staaten fur die jeweilige Erhebungsrunde Werte vorliegen. Signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungen 2000 und 2009 sind
fett gedruckt. Positive Werte kennzeichnen eine Zunahme, negative Werte kennzeichnen eine Abnahme der Lesekompetenz zwischen
PISA 2000 und PISA 2009. In der Tabelle werden ganzzahlig gerundete Werte angegeben. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende
vermeintliche Inkonsistenzen innerhalb der Tabelle bei der Darstellung von Differenzen vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit
Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

Standardabweichung der Lesekompetenzskala im Jahr 2000 noch 111 Punkte betrug, ist
sie im Jahr 2009 mit nur mehr 95 Punkten deutlich geringer.

Im internationalen Vergleich ist der Befund einer positiven Lesekompetenzentwicklung
in Deutschland insofern bemerkenswert, als er positive Entwicklungen in den Natur-
wissenschaften (Prenzel et al, 2007, vgl. auch Kapitel 6) und der Mathematik (vgl.
Kapitel 5) parallelisiert. Betrachtet man auflerdem andere Staaten, in denen sich die
Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2009 positiv entwickelt hat, sind dies zu
einem groflen Teil Staaten, deren Lesekompetenz im Jahr 2000 noch deutlich unter dem
Niveau in Deutschland lag, etwa Chile, das sich von 410 auf 449 Punkte verbessert hat,
Israel mit einem Anstieg von 452 auf 474 Punkte, oder verschiedene Partnerstaaten, die
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nicht der OECD angehoren, wie etwa Albanien, wo die Lesekompetenz von 349 auf 385
Punkte gestiegen ist. Auch nahezu alle weiteren OECD-Staaten, die sich im Verlauf des
Jahrzehnts signifikant verbessern konnten, starteten mit einem bestenfalls durchschnitt-
lichen Ausgangswert im Jahr 2000. Dies sind neben Deutschland die EU-Mitglieder
Portugal, wo ein Zuwachs von 470 auf 489 Punkte zu verzeichnen ist, Polen, wo die Lese-
kompetenz von 479 auf 500 Punkte gestiegen ist, sowie Ungarn, das seine Leistungen von
480 auf 494 Punkte steigern konnte. Der einzige OECD-Staat, der sich von einem be-
reits im Jahr 2000 tberdurchschnittlichen Niveau weiter verbessern konnte, ist Korea
mit einem Zuwachs von 525 Punkten (PISA 2000) auf 539 Punkte (PISA 2009). Die
Entwicklung der Lesekompetenz in ausgewéhlten OECD-Staaten ist in Abbildung 2.13
dargestellt.
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Abbildung 2.13: Entwicklung der Lesekompetenz in den Jahren 2000 bis 2009 in ausgewéhlten OECD-Staaten

Kompetenzentwicklung nach Kompetenzstufen

Eine insgesamt positive Entwicklung im Bereich der Lesekompetenz bedeutet nicht zwin-
gend, dass sich Schiilerinnen und Schiiler in allen Bereichen der Verteilung gleich ent-
wickelt haben. Einen Hinweis darauf, dass es besonders der untere Kompetenzbereich ist,
der zur Steigerung der durchschnittlichen Lesekompetenz in Deutschland zwischen PISA
2000 und PISA 2009 beitragt, hat bereits die Betrachtung der Standardabweichung im
Zeitverlauf im letzten Abschnitt ergeben. Betrachtet man die Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland auf die Kompetenzstufen (wobei zum Vergleich von PISA
2000 bis PISA 2009 die Kompetenzstufen ,,unter Ib“ und ,,Ib“ zum Bereich ,unter Ia“ zu-
sammengefasst sind, der frither als ,,unter I“ bezeichnet wurde, sowie analog V und VI,
welche frither die Stufe V bildeten), sieht man ebenfalls, dass es insbesondere der unte-
re Kompetenzbereich ist, und hier besonders der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern,
die die Kompetenzstufe Ia nicht erreichen, in dem sich bedeutsame und statistisch signi-
fikante Unterschiede zwischen PISA 2000 und PISA 2009 ergeben: Zwischen PISA 2000
und PISA 2009 hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren Lesekompetenz
unter Kompetenzstufe Ia angesiedelt werden muss, von etwa 10 Prozent auf etwa fiinf
Prozent nahezu halbiert. Auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die insgesamt als
schwache Leserinnen und Leser gelten miissen (unter Kompetenzstufe II), hat sich statis-
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35

Haufigkeit in Prozent (+/- 2 SE)

Unter la la Il 11 \Y) V und VI
Kompetenzstufen
Unterla (SE) la (SE) I (SE) n (SE) vV (SE) Vund VI (SE)
zooel 9.9 (0.7) 12.7 (0.6) 22.3 (0.8) 26.8 (1.0) 19.4 (1.0) 8.8 (0.5)
2003 9.3 (0.8) 13.0 (0.9) 19.8 (0.8) 26.3 (0.8) 21.9 (1.0 9.6 (0.6)
2006 8.3 (0.9) 1.8 (0.8) 20.3 (1.0) 27.3 (0.9) 225 (1.1) 9.9 (0.7)
2009 5.2 (0.6) 13.3 (0.8) 222 (0.9) 28.8 (1.1) 22.8 (0.9) 7.6 (0.6)

Anmerkung. Um Vergleichbarkeit mit den vorherigen Erhebungsrunden herzustellen, sind fiir PISA 2009 die Kompetenzstufen Ib und
unter Ib zu einem Bereich zusammengefasst, die dem bisherigen Bereich ,,Unter I entspricht. Die Kompetenzstufen V und VI sind zu
einer Stufe zusammengefasst, die der bisherigen Stufe V entspricht.

Abbildung 2.14: Entwicklung der Verteilung auf die Kompetenzstufen von PISA 2000 bis PISA 2009

tisch signifikant um ca. vier Prozent von 22.6 Prozent auf 18.5 Prozent verringert. Zwar
ist auch im oberen Bereich der Kompetenzverteilung (Kompetenzstufen V und VI) ein
leichter Riickgang zu verzeichnen (von 8.8 Prozent auf 7.6 Prozent), doch ist dieser nicht
statistisch signifikant.

Das Ergebnis fiir den oberen Leistungsbereich — und nur fiir diesen - ldsst sich auch in
Bezug auf Bildungsginge beziehungsweise Schularten interpretieren, denn wie Abbildung
2.11 zeigt, kommen Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistung auf den Kompetenzstufen
V und VT liegt, fast ausschliefllich aus dem Gymnasium. Die Gymnasien haben ihren
Anteil an der Schiilerpopulation zwischen PISA 2000 und PISA 2009 von 28 Prozent auf
33 Prozent ausgebaut. Trotz dieser weitergehenden Expansion des Gymnasialbereichs
konnte der Leistungsstand gehalten werden; der Unterschied zwischen einem Mittelwert
von 582 im Jahr 2000 (vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 121) und einem
Mittelwert von 575 im Jahr 2009 ist statistisch nicht auffillig. Zugleich muss jedoch fest-
gestellt werden, dass am oberen Ende des Leistungsspektrums keine Steigerung zu ver-
zeichnen ist.

Insgesamt ist fiir die Lesekompetenz Jugendlicher in Deutschland seit PISA 2000 ein
positiver Trend zu konstatieren. Nicht nur hat sich die Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland im Mittel signifikant verbessert, sondern es ist insbesonde-
re der untere Kompetenzbereich, in dem sich ein deutlicher Zuwachs an Lesekompetenz
verzeichnen ldsst. Die obere Grenze des Bereichs, in dem sich die Lesekompetenz der
schwichsten zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bewegt, ist um etwa eine drit-
tel Standardabweichung gestiegen. Entsprechend muss bei deutlich weniger Schiilerinnen
und Schiilern konstatiert werden, dass sie auch die relativ einfachen, auf Kompetenzstufe
Ia angesiedelten Leseaufgaben (vgl. im Einzelnen Abschnitt 2.1) nicht bewiltigen.
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2.7 Bilanz und Diskussion

In Kapitel 2 dieses Bandes haben wir die Lesekompetenz der fiinfzehnjahrigen
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im internationalen Vergleich beschrie-
ben, sind auf Unterschiede zwischen Schiilergruppen innerhalb Deutschlands und auf
Merkmale schwacher Leserinnen und Leser eingegangen und haben die Entwicklung der
Lesekompetenz seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 betrachtet.

Insgesamt liegt die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in
PISA 2009 im Mittelfeld der OECD-Staaten. Dies bedeutet zum einen eine Verbesserung
in Relation zum OECD-Durchschnitt: In der ersten Erhebungsrunde von PISA im Jahr
2000 hatte die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland signifi-
kant unter dem OECD-Durchschnitt gelegen. Mit dieser relativen Verbesserung kor-
respondiert eine absolute Verbesserung der Lesekompetenz innerhalb Deutschlands:
Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland liegt in dieser
Erhebungsrunde signifikant tiber dem in PISA 2000 gemessenen Wert. Besonders bemer-
kenswert ist dabei, dass sich der Anteil der sehr schwachen Leserinnen und Leser (unter
und auf Kompetenzstufe Ib) seit PISA 2000 etwa halbiert hat, und der Anteil schwacher
Leserinnen und Leser (auf Kompetenzstufe Ia oder darunter) ebenfalls signifikant zu-
riickgegangen ist. Am oberen Ende der Kompetenzskala sind vergleichsweise weniger
Verdanderungen zu konstatieren; der Anteil exzellenter Leserinnen und Leser unter den
fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland liegt im Bereich des OECD-
Durchschnitts und hat sich seit PISA 2000 nicht signifikant verdndert.

Wihrend also alles in allem ein positiver Trend fiir die Lesekompetenz der Fiinf-
zehnjahrigen in Deutschland zu konstatieren ist, zeigen vertiefende Analysen, an
welchen Stellen Problemlagen in Bezug auf die Lesekompetenz Fiinfzehnjihriger be-
stehen. Zunéchst einmal ist der Anteil von Fiinfzehnjahrigen, die nur sehr basale Lese-
anforderungen unter oder auf Kompetenzstufe Ia meistern, obwohl kleiner als in PISA
2000 und nicht mehr grofler als im OECD-Durchschnitt, mit einem knappen Fiinftel
absolut gesehen immer noch substanziell. Zwar liegen bislang keine belastbaren Daten
dazu vor, wie sich Biografien von Jugendlichen mit einer Lesekompetenz entfalten, die
die PISA-Kompetenzstufe Ia nicht tiberschreitet, trotzdem muss auf der Basis dessen, was
diese Jugendlichen im Lesen bei PISA-Erhebungen (nicht) meistern, davon ausgegan-
gen werden, dass sie nur unzureichend auf eine Ausbildungs- und Berufslaufbahn in der
Wissensgesellschaft vorbereitet sind.

Die Verbesserung der Lesekompetenz im unteren Leistungsbereich, bei unverin-
derten Spitzenleistungen, hat zu einer deutlichen Reduktion der Streuung in den gemes-
senen Kompetenzen gefiihrt. Nach wie vor verteilen sich die schwachen wie auch die gu-
ten Leserinnen und Leser in Deutschland jedoch sehr ungleich auf soziale Schichten und
ethnische Gruppen (vgl. im Einzelnen Kapitel 7.1 und 7.2). In Bezug auf Bildungsgénge
tiberlappen sich die Leistungsverteilungen zwar substanziell, nichtsdestoweniger be-
tragt der Abstand zwischen Schiilerinnen und Schiilern im Bildungsgang Hauptschule
und Schiilerinnen und Schiilern im Bildungsgang Gymnasium mehr als anderthalb
Standardabweichungen der Gesamtskala Lesen.

Wie die Analysen zu Merkmalen schwacher Leserinnen und Leser ergeben haben,
sind es insbesondere Jungen und insbesondere Jugendliche mit Migrationshintergrund,
von denen jeweils hohe Anteile die Kompetenzstufe II im Lesen nicht erreichen. Dieser
Befund ist Giber die OECD-Staaten hinweg relativ stabil, und Deutschland hebt sich we-
der beziiglich der Geschlechterunterschiede noch beziiglich der Unterschiede zwischen
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund positiv vom OECD-Durchschnitt
ab. Auch ist die Disparitit zwischen den Geschlechtern in Deutschland seit der PISA-
Erhebung im Jahr 2000 nicht kleiner geworden. Innerhalb Deutschlands finden sich wei-
terhin vor allem unter den Schiilerinnen und Schiilern, die einen Hauptschulabschluss
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anstreben, viele Jugendliche, deren Lesekompetenz die Kompetenzstufe II nicht erreicht
- anders ausgedriickt: Gerade einmal die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler in diesem
Bildungsgang ist hinsichtlich ihrer Lesekompetenz auf Kompetenzstufe II oder dariiber
anzusiedeln.

Der Zusammenhang der hauslichen Ressourcen mit der Lesekompetenz wird ver-
tiefend in Kapitel 7.3 aufgegriffen. Der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und
Geschlecht — wie auch der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Migrationsstatus
— ist unter einer anderen Perspektive noch einmal Gegenstand des folgenden Kapitels 3,
in dem wir im letzten Abschnitt (Kapitel 3.3) untersuchen, inwieweit sich Disparititen
in der Lesekompetenz zwischen verschiedenen Gruppen (statistisch) darauf zuriickfithren
lassen, dass Angehorige dieser Gruppen sich in ihrer Lesemotivation oder den ihnen zu
Gebote stehenden Lesestrategien unterscheiden.
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Anhang
Tabelle 2.13: Lesekompetenz im internationalen Vergleich: Gesamtskala Lesen in den OECD-Partnerstaaten
OECD-Partnerstaaten Perzentile

M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Shanghai 556 (2.4) 80 (1.7) 417 450 504 613 654 679
Hongkong 533 (2.1) 84  (1.7) 380 418 482 592 634 659
Singapur 526 (1.1) 97 (1.0) 357 394 460 597 648 676
Liechtenstein 499 (2.8) 83 8.5 355 385 442 560 600 626
Chinesisch Taipeh 495 (2.6) 86 (1.9) 343 380 439 555 600 627
Macau China 487 (0.9) 76 0.8) 357 388 437 540 582 608
Lettland 484 (3.0) 80 (1.5) 348 379 429 541 584 610
Kroatien 476 (2.9) 88 (1.6) 327 359 416 539 586 611
Litauen 468 (2.4) 86 (1.6) 324 353 409 530 580 608
Dubai 459 (1.1) 107 0.9) 277 317 386 536 596 628
Russland 459 (3.3) 90 (2.0 310 344 401 519 572 607
Serbien 442 (2.4 84 (1.5) 299 331 388 501 547 572
Bulgarien 429  (67) 113 2.5 234 276 351 512 572 603
Uruguay 426 (2.6) 99 (1.9 257 297 359 495 5562 584
Ruménien 424 (49) 90 ©.3) 271 304 365 488 537 564
Thailand 421 (2.6) 72 (1.9 305 331 373 469 514 542
Trinidad und Tobago 416 (1.2) 113 (1.3) 220 265 339 496 559 594
Kolumbien 413 3.7) 87 (1.9 269 302 355 473 524 554
Brasilien 412 (2.7) 94 (1.5) 262 293 348 474 537 572
Montenegro 408 (.7 93 A.1) 254 288 345 473 526 558
Jordanien 405 8.3 91 (2.0) 243 284 350 468 515 542
Tunesien 404 (2.9) 85 (1.8) 258 293 348 462 510 538
Indonesien 402 (3.7) 66 (2.0) 291 315 357 447 487 510
Argentinien 398 4.6) 108 (3.4) 209 257 329 473 535 568
Kasachstan 390 @.1) 91 (1.6) 245 275 327 452 513 545
Albanien 385 (40 100 (1.9) 212 254 319 458 509 538
Qatar 372 0.8) 115 (0.8) 196 228 288 450 529 573
Panama 371 6.5) 99 (3.5) 209 246 304 436 502 540
Peru 370  (4.0) 98 ©2.4) 209 241 302 437 496 530
Aserbaidschan 362 8.3) 76 (1.8) 235 263 311 413 458 485
Kirgisistan 314 (3.2 99 2.1) 155 190 249 377 441 483
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Tabelle 2.14: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Subskala 1 — Aspekte des Lesens: Suchen und Extrahieren)
Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 542 (3.6) 87 (2.3) 391 429 486 602 650 677
Finnland 532 2.7) 99 (1.2) 357 401 470 602 653 682
Japan 530  (3.8) 110 (3.2 333 386 464 605 658 691
Neuseeland 521 (2.4) 106 (1.7) 338 381 452 597 650 680
Niederlande 519 (5.1) 92 (1.6) 364 396 453 588 634 661
Kanada 517 (1.5) 95 (1.0) 353 393 456 583 634 664
Belgien 513 (2.4) 108 (1.8) 323 368 444 591 643 673
Australien 513 (2.4) 100 (1.3) 337 381 451 583 635 665
Norwegen 512 (2.8) 99 (1.6) 340 382 449 580 634 665
Island 507 (1.6) 108 (1.4) 319 363 439 580 639 672
Schweiz 505 2.7) 97 (1.5) 331 375 443 576 625 653
Schweden 505 (2.9 104 (1.5) 321 368 440 577 631 664
Estland 503 3.0 91 (1.7) 345 381 444 567 617 647
Dénemark 502 (2.6) 94 (1.4) 339 376 440 569 619 648
Ungarn 501 (8.7) 104 3.1) 315 362 437 576 627 654

[ Deutschland 501 (3.5 104 (2.2) 318 358 429 578 630 658
Polen 500 (2.8) 101 (1.4) 326 369 435 569 626 660
Irland 498  (3.3) 99 (24 321 372 439 567 616 643
Vereinigte Staaten 492 (3.6) 99 (1.5 325 363 425 561 618 650
Frankreich 492 (3.8) 110 3.2 298 347 422 571 625 656
Vereinigtes Kénigreich 491 (2.5) 101 (1.6) 321 361 426 561 617 650
Slowakische Republik 491 3.0) 103 (2.6) 311 353 423 563 619 648
Slowenien 489 (1.1) 98 0.8) 314 355 426 561 610 635
Portugal 488  (3.3) 93 (2.0 326 367 430 553 602 631
Italien 482 (1.8) 105 (1.5 295 341 415 557 609 639
Spanien 480  (2.1) 100 (1.2 303 350 419 549 602 632
Tschechische Republik 479 (3.2) 99 (1.7) 309 349 412 B5)1 605 635
Osterreich 477 8.2) 109 (2.2) 291 329 402 557 616 646
Luxemburg 471 (1.3) 115 (1.1) 266 318 396 5563 612 645
Griechenland 468 (4.4) 103 (2.5) 285 330 401 540 595 627
Tiirkei 467  (4.9) 95 (22 303 343 407 534 586 614
Israel 463 (4.1) 120 (3.1) 247 299 386 548 610 643
Chile 444 (3.4) 91 (2.0) 290 328 384 506 559 591
Mexiko 433 (2.1) 94 (1.4 271 311 B8 498 548 577
OECD-Durchschnitt 495 (0.5 101 (0.3) 318 361 430 566 619 649
OECD-Partnerstaaten
Shanghai 549 (2.9 96 (1.9) 382 423 489 617 666 695
Hongkong 530 2.7) 94 (1.9) 361 404 471 596 642 669
Singapur 526 (1.4) 103 (1.2 345 388 459 599 651 680
Liechtenstein 508 4.0) 93 (3.8) 344 385 448 574 621 650
Chinesisch Taipeh 496 (2.8) 105 (1.8) 312 358 429 570 625 656
Macau China 493 (1.2) 88 (0.9) 342 379 435 554 603 630
Kroatien 492 8.1) 101 (1.9) 318 359 427 563 616 646
Litauen 476 3.0 102 (1.9) 303 343 408 548 605 637
Lettland 476 (3.6) 92 (1.9) 319 356 416 542 590 617
Russland 469 3.9 103 (2.0) 297 339 403 536 599 636
Dubai 458 (1.4) 117 (1.3) 258 304 380 543 606 639
Serbien 449 3.1) 95 (2.0) 284 324 389 5l 567 595
Thailand 431 3.5) 86 (2.1) 290 322 374 488 540 573
Bulgarien 430 8.3) 139 (3.3) 183 239 339 530 599 637
Uruguay 424  (2.9) 110 (1.7) 235 280 352 502 563 599
Rumanien 423 @4.7) 102 (2.7) 243 287 357 494 548 576
Trinidad und Tobago 413 (1.6) 125 (1.4) 192 246 332 501 567 607
Montenegro 408 (2.3) 119 (1.6) 206 253 328 490 558 597
Brasilien 407 8.3) 107 (1.9) 232 270 334 478 546 587
Kolumbien 404 8.7) 91 (2.0) 251 286 344 467 522 553
Indonesien 399 (4.7) 91 2.4) 248 281 338 461 515 547
Kasachstan 397 (3.7 110 (2.0) 218 257 321 473 542 580
Argentinien 394 4.8) 115 (3.1) 193 242 321 474 539 574
Jordanien 394  (4.0) 110 (2.2 195 249 328 469 529 564
Tunesien 393 3.3) 102 (1.7) 221 263 327 463 523 559
Albanien 380 4.7) 112 (2.1) 182 232 307 461 520 550
Peru 364  (4.3) 106 (2.7) 184 226 293 436 497 534
Panama 363 (7.7) 119 4.2) 167 211 283 443 521 565
Aserbaidschan 361 4.5) 103 (2.4) 189 227 293 432 493 528
Qatar 354  (1.0) 135  (0.9) 140 181 258 445 536 586
Kirgistan 209  (4.0) 122 (2.4) 95 143 218 380 457 503

|:| signifikant Gber dem |:| nicht signifikant verschieden |:| signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt
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Tabelle 2.15: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Subskala 2 — Aspekte des Lesens: Kombinieren und Interpretieren)

Staat Perzentile

OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 541 3.4) 81 2.1) 398 435 489 598 639 664
Finnland 538 (2.3) 88 (1.0 385 421 482 601 647 674
Kanada 522 (1.5) 94 0.9 363 398 458 590 642 670
Japan 520  (3.5) 102 (2.6) 340 384 455 591 642 672
Neuseeland 517 (2.4) 105 (1.7) 338 379 445 593 652 681
Australien 513 (2.4) 102 (1.6) 337 377 444 584 641 673
Niederlande 504 (5.4) 94 (1.8) 353 381 432 575 630 658
Belgien 504  (2.5) 106 (1.8) 320 360 430 584 635 662
Polen 503 (2.8) 91 (12 349 383 442 567 617 648
Island 503 (1.5) 98 (1.3) 332 372 438 571 625 654
Norwegen 502 2.7) 94 (1.3 341 377 440 567 622 652
Schweiz 502 (2.5) 97 (1.5) 334 372 436 572 623 652

[ Deutschland 501 (2.8) 96 (1.9 335 371 433 572 621 649 |

Estland 500 (2.8) 84 (1.5) 358 389 444 559 605 634
Frankreich 497 (3.6) 111 (2.8) 300 348 426 577 634 664
Ungarn 496 3.2) 89 2.1) 343 376 435 560 609 634
Vereinigte Staaten 495 3.7) 100 (1.7) 331 364 425 565 626 660
Schweden 494 (3.0) 102 (1.6) 319 362 429 564 624 655
Irland 494 3.0) 97 2.1) 328 367 432 562 613 641
Déanemark 492 2.1) 84 (1.2) 348 381 437 552 597 623
Vereinigtes Kénigreich 491 (2.4) 97 (1.2) 330 364 424 558 615 650
Italien 490 (1.6) 94 (1.3) 328 365 427 558 607 635
Slowenien 489 (1.1) 90 0.9) 335 366 425 555 605 631
Tschechische Republik 488 (2.9) 93 (1.5) 334 365 421 555 610 639
Portugal 487  (3.0) 87 (1.5 340 371 427 548 599 627
Griechenland 484 (4.0) 93 (2.0) 328 362 421 551 602 631
Slowakische Republik 481 (2.5) 89 (1.9) 332 366 419 545 596 625
Spanien 481  (2.0) 87  (1.0) 329 366 425 541 588 614
Luxemburg 475  (1.1) 104 (1.1) 294 336 404 551 606 637
Israel 473 (3.4) 110 (2.4) 281 324 399 5562 609 641
Osterreich 471 2.9) 99  (2.0) 305 339 402 544 598 626
Tirkei 459 (3.3) 78 (1.7) 330 358 405 515 562 588
Chile 452 3.1) 85 (1.7) 310 342 395 510 562 593
Mexiko 418 (2.0) 87  (1.1) 272 305 360 479 529 558
OECD-Durchschnitt 493 (0.5 94 (0.3) 332 368 430 561 613 642
OECD-Partnerstaaten

Shanghai 558 (2.5) 81 (1.6) 417 449 504 617 659 684
Hongkong 530 (2.2) 89 (1.5 372 412 474 592 639 666
Singapur 525 (1.2) 101 (1.1) 351 389 455 598 652 683
Chinesisch Taipeh 499 (2.5 87 (1.9 349 383 441 560 607 635
Liechtenstein 498 (4.0 90 3.5 336 373 436 563 610 632
Macau China 488 (0.8) 77 0.7) 357 388 436 542 588 613
Lettland 484 (2.8) 80 (1.5) 352 381 430 541 585 611
Kroatien 472 (2.9 83 (1.5) 331 362 415 532 577 602
Litauen 469 (2.4) 85 (1.5) 331 358 410 528 578 607
Russland 467 3.1) 90 (1.7) 319 352 408 527 582 616
Dubai 457 (1.3) 106 (1.1) 279 318 383 532 594 627
Serbien 445  (2.4) 84 (15 304 334 389 504 551 577
Bulgarien 436 (6.4) 107 (2.4) 256 293 360 514 572 604
Ruménien 425 4.0 87 (2.2) 279 310 366 486 535 563
Uruguay 423 (2.6) 97  (1.6) 260 297 358 489 547 580
Montenegro 420  (1.6) 88  (1.4) 276 308 361 481 533 564
Trinidad und Tobago 419 (1.4) 109 (1.2) 232 274 344 494 558 595
Thailand 416 (2.6) 72 (1.8 301 326 367 465 508 537
Kolumbien 411 (3.8) 89 (2.0 265 299 351 472 525 556
Jordanien 410 3.1) 84 (1.9 264 300 358 468 513 538
Brasilien 406 (2.7) 9% (15 258 289 341 468 532 568
Argentinien 398 (4.7) 109 (3.4) 210 256 326 473 536 571
Indonesien 397 3.5) 66 (1.8) 291 313 352 442 482 505
Kasachstan 397 (3.0) 87 (1.5 260 287 336 456 513 544
Tunesien 393 (2.7) 81 (1.6) 258 287 341 449 495 523
Albanien 393 (3.8) 98 (2.0 226 265 329 463 517 547
Qatar 379 (0.9 105 (0.8) 221 249 303 449 523 565
Aserbaidschan 373 (2.9 68 (1.5) 260 285 327 420 460 483
Panama 372 (5.9) 94 3.3 221 254 309 434 496 531
Peru 371 4.0) 100  (2.6) 207 243 302 439 500 539
Kirgistan 327 (2.9 88 (1.9 183 215 269 384 440 475

|:| signifikant Gber dem |:| nicht signifikant verschieden |:| signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt



Lesekompetenz von PISA 2000 bis PISA 2009 69

Tabelle 2.16: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Subskala 3 — Aspekte des Lesens: Reflektieren und Bewerten)
Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 542 3.9 86 (2.5) 392 429 489 602 646 671
Finnland 536 (2.2) 87 (1.1) 384 419 480 597 642 668
Kanada 535  (1.6) 91 (1.0 377 416 476 598 649 677
Neuseeland 531 (2.5) 108 (2.0) 343 385 458 609 666 696
Australien 523 (2.5) 103 (1.4) 344 387 455 595 650 681
Japan 521 (3.9) 111 (3.3) 323 375 453 598 653 686
Vereinigte Staaten 512 4.0) 98 (1.7) 347 382 444 583 637 668
Niederlande 510 (5.0 86 (1.8) 370 397 447 575 624 649
Belgien 505 (2.5) 108 (2.0) 312 357 436 584 634 661
Norwegen 505  (2.7) 93 (1.3 343 381 445 571 621 650
Vereinigtes Kdnigreich 503 (2.4) 98 (1.2) 338 375 437 572 628 661
Estland 503 (2.6) 86  (1.7) 355 390 447 562 611 637
Irland 502 8.1) g9 (1.9) 330 371 439 572 624 652
Schweden 502 3.0 100 (1.7) 326 372 442 571 626 658
Polen 498  (2.8) 91 (1.9 340 379 440 562 611 639
Schweiz 497 2.7) 96 (1.7) 327 368 433 566 616 645
Portugal 496 3.3) 93 (1.5) 335 372 434 562 614 642
Island 496 (1.4) 9% (12 329 370 437 562 611 638
Frankreich 495 3.4) 107 (2.6) 301 349 427 573 627 654
Danemark 493 (2.6) 88 (1.1) 343 377 435 555 603 631

[ Deutschland 491 (2.8) 97 2.1) 316 357 429 562 609 635
Griechenland 489 4.9 104 3.1) 306 350 423 563 617 649
Ungarn 489  (3.3) 93 (2.3 327 363 425 556 607 634
Spanien 483 (2.2) 95  (1.2) 312 356 425 550 598 625
Israel 483 4.0) 115 (2.9 275 324 410 566 623 655
Italien 482 (1.8) 105 (1.7) 298 342 413 558 610 638
Tarkei 473 (4.0) 94 (2.0) 315 349 409 539 591 621
Luxemburg 471 (1.1) 106 (1.0 283 329 402 546 602 631
Slowenien 470 (1.2) 100 (1.0) 296 335 401 544 596 624
Slowakische Republik 466 (2.9 98 2.1) 297 335 400 537 590 619
Osterreich 463 (3.4) 107 (2.4) 270 o 389 543 595 623
Tschechische Republik 462 3.1) 100 (1.8) 294 331 394 533 591 623
Chile 452 (3.2) 84 (1.8) 310 342 396 512 559 586
Mexiko 432 (1.9 88 (1.2) 282 318 375 494 541 568
OECD-Durchschnitt 494 (0.5 97 (0.3) 325 365 431 564 615 644
OECD-Partnerstaaten
Shanghai 557 (2.4) 85 (1.6) 408 445 502 616 661 686
Hongkong 540 (2.5) 87 (1.9) 381 421 487 600 645 669
Singapur 520 (1.1) 100 (1.1) 355 394 462 601 654 684
Liechtenstein 498 8.2) 88 (3.3) 336 373 439 562 605 631
Chinesisch Taipeh 493 (2.8) 88 (1.8) 338 376 437 554 599 625
Lettland 492 3.0 82 (1.7) 353 386 439 549 594 619
Macau China 481 0.8) 79 (0.7) 345 377 429 536 580 605
Kroatien 471 3.5) 100 (2.0) 301 337 402 543 598 628
Dubai 466 (1.1) 108 (0.9) 281 323 392 544 605 636
Litauen 463 (2.5) 90 (1.6) 311 344 402 527 577 607
Russland 441 3.7) 98 (2.3) 277 316 377 506 563 597
Uruguay 436 (2.9) 104 (1.7) 260 299 366 508 569 603
Serbien 430 (2.6) 90 (1.6) 277 311 369 494 544 572
Tunesien 427 3.0 91 (1.9) 269 307 370 489 540 569
Rumaénien 426 4.5) el (2.8) 259 298 363 495 547 576
Brasilien 424 2.7) 92 (1.5) 273 306 360 486 544 577
Kolumbien 422 4.2) 91 (2.2) 273 305 360 484 538 570
Thailand 420 (2.8) 80 (2.1) 290 318 365 475 522 552
Bulgarien M7 (7 121 (2.6 206 252 336 505 568 602
Trinidad und Tobago 413 (1.3) 117 (1.1) 210 254 332 497 561 596
Indonesien 409 (3.8) 69 (1.9) 294 321 363 455 497 521
Jordanien 407 (3.4) 97 (22 236 279 348 474 525 555
Argentinien 402 4.8) 111 (3.4) 209 257 330 480 542 576
Montenegro 383 (1.9 101 (1.1) 216 253 314 453 510 547
Panama 377 6.3) 101 (3.7) 218 251 308 444 513 551
Albanien 376 4.6) 108 (2.3) 188 233 308 454 511 541
Qatar 376 (1.0) 124  (0.8) 185 221 285 461 543 591
Kasachstan 373 3.4) 101 (1.9) 213 245 302 442 508 543
Peru 368 4.2) 102 (2.5) 197 236 298 439 500 536
Aserbaidschan 335 (3.8) 91 (2.2) 181 217 273 397 452 483
Kirgistan 300  (4.0) 112 (2.5 120 161 225 372 448 495

|:| signifikant Gber dem |:| nicht signifikant verschieden |:| signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt
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Tabelle 2.17:

Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Subskala 4 — Textformate: kontinuierliche Texte)

Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 538 (3.5) 80 (2.3) 395 431 489 595 635 658
Finnland 535 (2.3) 86 (1.0 384 419 480 597 641 665
Kanada 524 (1.5) 94 0.9) 363 401 462 590 642 671
Japan 520 (3.6) 104 (2.8) 332 382 457 594 644 672
Neuseeland 518 (2.4) 106 (1.7) 336 377 447 594 650 680
Australien 513 (2.5) 102 (1.4) 336 377 446 585 641 671
Niederlande 506 (5.0) 89 (1.7) 363 390 440 573 623 650
Norwegen 505 (2.6) 95 (1.3) 341 378 442 574 625 653
Belgien 504 (2.4) 103 (1.7) 326 365 433 582 631 657
Polen 502 2.7) 90 (1.4) 349 384 442 566 615 643
Island 501 (1.6) 99 (1.3) 327 367 438 569 623 653
Vereinigte Staaten 500 (3.7) 100 (1.6) 334 368 430 571 632 664
Schweden 499 (3.0 101 (1.5) 323 368 435 569 626 657
Schweiz 498 (2.5) 95 (1.5) 8382 370 434 567 616 644
Estland 497 (2.7) 81 (1.6) 359 391 443 553 599 626
Ungarn 497 (3.3) 93 (2.5) 335 370 436 563 613 639
Irland 497 (3.3) 98 2.3 324 368 435 565 616 645
Danemark 496 (2.1) 86 (1.0) 348 381 439 557 605 632
[ Deutschland 496 (2.7) 95 (1.8) 329 366 431 566 613 641
Frankreich 492 (3.5) 109 (2.8) 297 344 422 571 625 654
Portugal 492 (3.2) 90 (1.5) 336 372 432 555 605 632
Vereinigtes Konigreich 492 (2.4) 98 (1.2) 329 365 425 560 617 649
Italien 489 (1.6) 97 (1.3) 320 358 424 560 609 636
Griechenland 487 (4.3) 99 (2.3) 317 355 420 557 610 639
Spanien 484 (2.1) 91 (1.1) 324 363 428 548 595 622
Slowenien 484 (1.1) 95 (0.9) 323 355 418 553 605 631
Slowakische Republik 479 (2.6) 91 (1.9) 326 359 417 544 595 623
Tschechische Republik 479 (2.9) 93 (1.5) 326 358 413 544 601 632
Israel 477 (3.6) 111 (2.6) 278 325 405 557 614 646
Luxemburg 471 (1.2) 105 (1.0) 283 327 402 548 602 631
Osterreich 470 (2.9) 100 (2.0) 301 336 399 544 596 625
Turkei 466 3.5) 84 (1.6) 326 357 409 6525 573 599
Chile 453 (3.1) 86 (1.7) 308 340 395 512 563 592
Mexiko 426 (2.0) 87 (1.3) 276 311 369 487 534 560
OECD-Durchschnitt 494 (0.5) 95 (0.3) 330 367 431 562 613 641
OECD-Partnerstaaten
Shanghai 564 (2.5) 82 (1.7) 422 456 511 623 665 689
Hongkong 538 (2.3) 88 (1.7) 379 421 483 600 644 671
Singapur 522 (1.1) 100 (1.2) 347 386 455 594 648 677
Chinesisch Taipeh 496 (2.6) 88 (1.9) 341 379 440 558 604 631
Liechtenstein 495 (3.0 86 (3.3) 344 378 431 558 604 626
Macau China 488 (0.9) 80 0.7) 351 382 434 543 590 617
Lettland 484 (3.0 80 (1.6) 347 378 430 541 584 608
Kroatien 478 (2.9) 90 (1.7) 324 358 417 543 591 618
Litauen 470 (2.5) 86 (1.7) 325 357 410 531 580 607
Dubai 461 (1.2) 108 (1.1) 277 317 388 537 598 632
Russland 461 (8.1) 88 (1.7) 312 347 403 520 573 605
Serbien 444 (2.3) 83 (1.7) 302 336 389 502 547 53
Bulgarien 433 (6.8) 116 (2.8) 230 276 354 517 578 611
Uruguay 429 2.7) 102 (1.8) 255 295 361 501 559 592
Rumanien 423 (4.0) 92 (2.4) 265 300 362 488 536 566
Thailand 423 (2.8) 73 (1.9) 304 329 373 472 517 544
Trinidad und Tobago 418 (1.3) 117 (1.2) 215 262 340 500 563 600
Jordanien 417 (3.2) 92 2.2) 252 294 361 481 528 554
Kolumbien 415 8.7) 87 (2.0) 271 302 356 475 525 556
Brasilien 414 (2.8) 96 (1.6) 258 292 348 478 541 576
Montenegro 411 (1.8) 95 (1.3) 256 289 347 476 532 566
Tunesien 408 (2.9) 85 (1.7) 260 296 353 467 512 538
Indonesien 405 8.7) 69 (2.0) 292 317 359 452 493 519
Argentinien 400 (4.6) 111 (8.3) 204 256 330 477 537 571
Kasachstan 399 (8.1) 89 (1.5) 255 286 338 459 516 548
Albanien 392 (4.1) 102 (2.0) 216 257 325 467 520 550
Qatar Sl (0.9) 119 (0.8) 192 225 288 458 535 578
Peru 374 (3.9) 100 (2.4) 208 244 306 444 502 536
Panama 8IS 6.7) 101 (3.7) 205 246 307 441 505 543
Aserbaidschan 362 (3.3) 76 (1.8) 235 262 310 413 459 487
Kirgistan 319 3.2) 100 (2.0) 154 192 252 384 448 487

|:| signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

|:| nicht signifikant verschieden

vom OECD-Durchschnitt

|:| signifikant unter dem

OECD-Durchschnitt
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Tabelle 2.18: Lesekompetenz im internationalen Vergleich (Subskala 5 — Textformate: nichtkontinuierliche Texte)
Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 542 (3.6) 82 (2.4) 399 436 491 599 643 666
Finnland 535 (2.4) 89 (1.0) 378 417 478 598 645 670
Neuseeland 532 (2.3) 104 (1.7) 354 394 462 607 662 690
Kanada 527 (1.6) 92 (0.9) 367 407 468 591 641 671
Australien 524 (2.3 99 (1.4) 352 394 461 594 647 677
Japan 518 (3.5 99 (3.0) 339 388 457 587 636 665
Niederlande 514 (5.1) 91 (1.9) 364 395 449 582 632 659
Estland 512 2.7) 91 (2.0) 357 394 454 573 624 654
Belgien 511 2.2) 105 (1.7) 321 368 443 588 637 663
Vereinigtes Konigreich 506 (2.3) 99 (1.4) 339 379 440 574 630 663
Schweiz 505 (2.5) 94 (1.4) 342 378 443 572 622 650
Vereinigte Staaten 503 (3.5) 94 (1.4) 344 379 438 570 624 654
Island 499 (1.5 96 (1.4) 331 371 439 566 616 645
Frankreich 498 (3.4) 103 (2.8) 311 360 435 572 621 649
Schweden 498 (2.8) 97 (1.7) 330 372 439 564 618 647
Norwegen 498 (2.6) 89 (1.4) 344 381 440 560 608 636
[ Deutschland 497 (2.8) 99 (1.8) 319 361 432 570 618 643
Irland 496 (3.0) 96 (2.2) 327 372 438 563 611 638
Polen 496 (2.8) 95 (1.6) 333 372 434 562 614 645
Danemark 493 (2.9) 85 (1.1) 347 381 436 552 599 625
Portugal 488  (3.2) 0 (1.7 333 370 430 550 601 628
Ungarn 487 38.3) 92 (2.6) 326 363 427 554 600 625
Italien 476 (1.7) 102 (1.8) 299 342 410 550 601 630
Slowenien 476 (1.1) 88 0.8) 320 358 418 540 584 609
Tschechische Republik 474 (3.4) 97 (2.2) 308 350 412 543 597 627
Spanien 473 2.1) 94 (1.2) 306 348 414 538 586 614
Osterreich 472 (3.2) 107 (2.3) 283 324 400 S5l 604 631
Griechenland 472 4.3) 95 (2.6) 303 344 412 539 588 615
Luxemburg 472 (1.2) 103 (1.0) 289 334 405 546 597 626
Slowakei 471 (2.8) 92 (2.4) 314 350 410 537 587 615
Israel 467 (3.9 120  (2.9) 255 305 388 553 615 649
Tirkei 461 (3.8) 86 (1.9) 313 347 404 522 570 596
Chile 444 (3.2) 85 (1.9 298 333 387 502 552 580
Mexiko 424  (2.0) 87 (1.2 278 311 367 485 533 560
OECD-Durchschnitt 493 (0.5 95 (0.3) 327 367 431 560 611 639
OECD-Partnerstaaten
Shanghai 539 (2.4) 84 (1.7) 394 429 486 598 643 668
Singapur 539 (1.1) 95  (1.2) 373 410 477 605 656 684
Hongkong 522 (2.3) 85 (1.5 372 409 471 583 625 649
Liechtenstein 506 8.2) 86 (3.8) 354 391 446 573 608 632
Chinesisch Taipeh 500 (2.8) 93 (1.9) 337 377 440 566 615 642
Lettland 487 (8.4) 88 (1.7) 337 371 428 549 596 624
Macau China 481 (1.1) 76 (0.8) 352 381 431 533 576 600
Kroatien 472 3.0 90 (1.9) 319 354 412 536 584 613
Litauen 462 (2.6) 91 (1.9) 310 343 401 525 579 607
Dubai 460 (1.3) 111 (1.0) 270 311 383 541 602 635
Russland 452 3.9 98 (2.2) 288 327 387 519 577 612
Serbien 438 (2.9) 95 (1.8) 275 313 375 503 555 585
Rumanien 424 4.5) 96 (2.7) 261 298 360 492 544 573
Thailand 423 2.7) 75 (1.9) 302 328 372 472 519 549
Bulgarien 421 7.2) 123 (3.0) 204 255 339 511 573 609
Uruguay 421 @.7) 105  (1.9) 244 284 351 494 553 587
Trinidad und Tobago 417 (1.4) 114 (1.3) 219 265 341 498 561 597
Kolumbien 409 (4.1) 95 (2.3 252 286 346 474 530 561
Brasilien 408  (2.8) 97 (1.6 253 287 342 473 536 572
Indonesien 399 4.5) 80 (2.3) 266 295 346 453 500 529
Montenegro 398  (1.9) 99 (1.3 230 269 333 468 522 553
Tunesien 393 8.3) 94 (2.2) 234 271 330 457 511 543
Argentinien 391 (5.2) 115 (3.5) 194 240 316 472 538 574
Jordanien 387  (4.1) 114 (2.3) 185 237 316 465 528 562
Kasachstan 371 3.9 113 (1.8) 185 227 295 448 520 559
Albanien 366 4.6) 108 (1.9) 178 223 296 444 501 534
Qatar 361 (0.9) 124  (0.8) 171 208 273 443 532 581
Panama 359 6.5) 106 (3.3) 189 227 287 429 500 541
Peru 356 4.4) 105 (2.4) 184 220 283 428 490 528
Aserbaidschan 351 4.2) 93 (2.1) 193 229 288 414 469 501
Kirgistan 293 8.7) 110 (2.2) 113 154 218 364 434 479

|:| signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

|:| nicht signifikant verschieden

vom OECD-Durchschnitt

|:| signifikant unter dem

OECD-Durchschnitt






Kapitel 3
Lesemotivation und Lernstrategien

Cordula Artelt, Johannes Naumann und Wolfgang Schneider

3.1 Einfiihrung und Kapiteliibersicht

PISA misst nicht allein Kompetenzen, sondern geht auch der Frage nach, in welchem
Mafle Schiilerinnen und Schiiler am Ende der reguldren Schulzeit iber gute Voraus-
setzungen fiir die Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und Potenziale verfiigen. Als
Voraussetzungen fiir selbstbestimmtes Lernen gelten dabei lernférderliche Einstellungen
beziehungsweise eine lernférderliche Motivation sowie die Kenntnis und intelligente
Anwendung von Lernstrategien. Dem Schwerpunkt der PISA-2009-Erhebung entspre-
chend liegt der inhaltliche Fokus hierbei auf dem Lesen beziehungsweise der Lese-
kompetenz.

Motivation, lernforderliche Einstellungen und Lernstrategien wurden im Erhebungs-
programm von PISA von Beginn an mit eigens hierfiir konzipierten Fragen an die
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt (vgl. Artelt, Baumert, Julius-McElvany &
Peschar, 2003). Diese Fragen wurden in den einzelnen Erhebungen inhaltlich an die je-
weils erfassten Hauptdoménen angepasst (vgl. OECD, 2006). Im Jahr 2009, in dem erst-
mals wieder Lesekompetenz als Hauptdomine erfasst wurde, entsprechen die Instrumente
wieder weitestgehend denen aus dem Jahr 2000. Zudem wurde international eine bedeut-
same Erweiterung in Bezug auf die Messung von Lernstrategien (bzw. dem Wissen da-
riiber) vorgenommen, welche die Interpretierbarkeit der Daten und Ergebnisse deut-
lich verbessert. Dariiber hinaus wurden Erweiterungen in Bezug auf die zu erfassenden
Motivationsfacetten vorgenommen (vgl. Abschnitt 3.1.2 und 3.1.3).

Im Rahmen dieses Kapitel wird dargestellt, wie Lesemotivation und Lernstrategien von
Schiilerinnen und Schiilern nach rund neun Jahren Schulzeit ausgeprégt sind. Untersucht
wird unter anderem, welche Priferenzen Fiinfzehnjdhrige in Bezug auf Lesematerialien
haben und welchen Stellenwert das Lesen im Alltag der Fiinfzehnjahrigen einnimmt
(vgl. Abschnitt 3.2.1). Zudem wird die Héufigkeit der Nutzung sowie das Wissen iiber
Lern- und lesebezogene Strategien betrachtet. Hierzu werden einerseits Vergleiche zwi-
schen den OECD-Staaten, andererseits zwischen Subgruppen (Jungen und Médchen) in-
nerhalb der Staaten vorgenommen (vgl. Abschnitt 3.2.2). Dariiber hinaus wird unter-
sucht, welche Verdnderungen sich zwischen den PISA-Kohorten 2000 und 2009 zeigen
(vgl. Abschnitt 3.2.4). Im Rahmen des Kapitels werden zudem Zusammenhénge zwischen
Lesemotivation, Lernstrategien und Lesekompetenz berichtet. Hierbei liegt ein besonde-
rer Stellenwert auf der Beschreibung der Relevanz von Lesemotivation und Lernstrategien
als Einflussgroflen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten in der Lesekompetenz (vgl.
Abschnitt 3.3).
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3.1.1 Die Bedeutung von Lesemotivation und Lernstrategien fiir Lesekompetenz
und kulturelle Teilhabe

Die Ausbildung einer ausgeprigten Lesemotivation und auch die Kenntnis und kompe-
tente Anwendung von Lernstrategien stellen fiir sich genommen relevante Zielkriterien
schulischen Lernens und Lehrens dar. Besonders aus der Perspektive des lebenslangen
Lernens kommt der Lesemotivation die zentrale Rolle zu, spitere Leseaktivititen zu
initiieren und zu habitualisieren und damit auch an der lesebezogenen kulturellen Praxis
zu partizipieren. Lesekompetenz wird daher in einigen theoretischen Konzeptionen (vgl.
Hurrelmann, 2004; Groeben, 2004) als untrennbar mit Lesemotivation verbunden defi-
niert. Demnach beschréankt sich Lesekompetenz nicht allein auf den kognitiven Aspekt
der Befihigung, Texte zu rezipieren, das heif3t, ihnen relevante Informationen zu entneh-
men, sie zu interpretieren und iiber sie zu reflektieren beziehungsweise sie zu bewerten,
sondern beinhaltet zudem auch eine positive Einstellung gegentiber dem Lesen sowie die
aktive Teilhabe an der Gemeinschaft der Lesenden.

Motivation und Lesehdufigkeit als Bestandteil der PISA-2009-Definition von
Lesekompetenz

Auch in der Rahmenkonzeption fiir PISA 2009 wurde die Definition von Lesekompetenz
im Vergleich zu der urspriinglichen Definition der PISA-2000-Erhebung (vgl. OECD,
1999) insofern erweitert beziehungsweise verdndert, als dass die aktive Lesepraxis nun
auch zur Definition der Lesekompetenz gehort: Lesekompetenz im Sinne von Reading
Literacy ist definiert als ,,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 par-
ticipate in society“ (OECD, 2009, S. 14). Die aktive Lesepraxis, die als ,sich auf das Lesen
einlassen® gefasst wird, setzt notwendigerweise Motivation zum Lesen voraus. Das hier-
bei zentrale Konzept des Leseengagements (Reading Engagement) wird in PISA, autbau-
end auf Arbeiten von Guthrie und Wigfield (2000), als Konglomerat aus affektiven und
verhaltensbezogenen Merkmalen gesehen, das Interesse und Lesefreude genauso beinhal-
tet wie das Gefiihl dafiir, den Leseprozess selbstbestimmt steuern zu kénnen. Dariiber hi-
naus wird in der aktuellen Rahmenkonzeption (OECD, 2009) auch das ,,Beteiligt-Sein® an
der sozialen Dimension des Lesens sowie die breit geficherte (diversifizierte) und haufige
Lesepraxis zum Begriff des Leseengagement gezihlt.

Die Aufnahme von Motivation und Leseengagement in die Definition von Lese-
kompetenz hatte jedoch nicht zur Konsequenz, dass entsprechende Aufgaben in den
Lesetest integriert wurden. Stattdessen wurden die Variablen, die in der Rahmen-
konzeption unter Leseengagement gefasst werden, separat und mittels anderer Verfahren
erfasst. Fiir diesen Bereich liegen - von einer Ausnahme abgesehen - keine Aufgaben zu-
grunde, fiir die eindeutig festgelegt werden kann, ob sie richtig oder falsch gelost wur-
den; vielmehr geben die Schiilerinnen und Schiiler Auskiinfte zu ihrer Person (d.h. zu
ihren Vorlieben, ihren Leseaktiviten, ihrem Leseinteresse etc.). Unter anderem aus diesem
Grund beinhalten die fiir die Vergleiche verwendeten Indikatoren zur Lesekompetenz (vgl.
Abschnitt 3.2) keine Mischung aus den Losungshdufigkeiten der einzelnen Aufgaben aus
dem Lesekompetenztest und den Selbstangaben zur Motivation und zur Lesehéufigkeit der
jeweils befragten Personen. Die Indikatoren fiir diese Bereiche werden vielmehr getrennt
skaliert und separat berichtet. Es konnen demnach durchaus Fille vorkommen, bei denen
Schiilerinnen und Schiiler im Test sehr gut abschneiden, jedoch iiber wenig Lesemotivation
und eine geringe Lesefrequenz berichten. Umgekehrt kann hohe Lesemotivation auch mit
niedriger Lesekompetenz gepaart sein. Zwar sind solche Extremfille nicht sehr wahrschein-
lich, sie konnen aber gegebenenfalls auf Interventionsbedarf hinweisen, der ansonsten nicht
zur Kenntnis genommen werden wiirde.
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Ein anderer entscheidender Grund fiir die Separierung der beiden Definitionsbereiche
der Leistung und der Motivation ist in der bereits angesprochenen unterschiedlichen
Operationalisierung — Test im Vergleich zur Befragung/Selbstauskunft — zu sehen. Bei den
auf Selbstangaben beruhenden Verfahren - nicht jedoch bei den Leistungstests — konnen
Vergleiche tiber Staatengrenzen hinweg problematisch sein (sieche hierzu auch Kasten 2).

Lesemotivation und Strategien als relevante Einflussgrofien

Unabhidngig davon, ob Lesemotivation und Lese- und Lernstrategien definitorisch als
Bestandteil von Lesekompetenz gesehen werden, bleibt die Bedeutung unbestritten, die
diese Variablen fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung und Perfektionierung der
Lesekompetenz haben (vgl. auch Abschnitt 3.3). So wird die Relevanz von Motivation
und Lernstrategien unter anderem auch an der zentralen Stellung deutlich, den sie in
Trainings- und Fordermafinahmen zur Verbesserung von Lesekompetenz beziehungs-
weise des selbstregulierten und selbstbestimmten Lernens einnehmen (vgl. Artelt et al.
2005; National Reading Panel, 2000). Die prominente Stellung in Férdermaflnahmen
liegt besonders in der Tatsache begriindet, dass es sich bei der Lesemotivation und
den auf das Lesen bezogenen Strategiekenntnissen — im Gegensatz zu anderen zentra-
len Einflussgrofien der Lesekompetenz wie etwa kognitiven Grundfahigkeiten - um ver-
gleichsweise gut veranderbare beziehungsweise trainierbare Faktoren handelt.

In der Literatur werden unterschiedliche Modelle zum Zusammenhang zwischen
Motivation und Leistung diskutiert. Eine wesentliche Wirkungskette besteht darin, dass
eine stark ausgepragte Lesemotivation mit vermehrtem Lesen (Haufigkeit des Lesens) ein-
hergeht, was sich indirekt auch positiv auf die Lesekompetenz auswirkt. Umgekehrt kann
das Erleben eigener Kompetenz (z.B. als Folge von Riickmeldungen) zu einem Zuwachs
der Motivation und des Interesses fithren. Es ist sehr wahrscheinlich, dass Wirkungen in
beiden Richtungen existieren und somit sowohl positive Effekte der Motivation auf die
Leistung, als auch positive Effekte der Leistung auf die Motivation erwartet werden kon-
nen. Den hierin zum Ausdruck kommenden, sich selbst verstarkenden Mechanismus, hat
Stanovich in seinem Modell zum Matthaus-Effekt beim Lesen beschrieben (1986; 2000).
Dieses Modell beinhaltet zwei sich selbst verstirkende Mechanismen: den des Nicht-
Lesens sowie des Nicht-Lesen-Konnens auf der einen Seite und den des Lesen und des
Lesen-Konnens auf der anderen Seite. Nicht-Lesen fithrt demnach langfristig gesehen
zu multiplen Nachteilen in Bezug auf die Lesekompetenz. Bessere Leserinnen und Leser
lesen unter anderem deshalb mehr, weil sie stirker lesemotiviert sind. Uber die Menge
des Lesens werden implizit auch der Wortschatz und das Textverstindnis erweitert be-
ziehungsweise habitualisiert. Diese Vorteile sind bei nicht lesemotivierten Personen nicht
gegeben, vielmehr verbleiben sie — im Vergleich zu den viel lesenden Altersgenossen —
auf einem niedrigen Niveau der Lesekompetenz. Das Matthédus-Effekt-Modell nimmt also
an, dass sich die Schere zwischen guten, motivierten und viel lesenden Personen und je-
nen, die eher leseschwach, wenig motiviert und seltene Leserinnen und Leser sind, im
Laufe der Zeit immer weiter 6ffnet: Gute Leserinnen und Leser werden also immer bes-
ser, schwache hingegen bleiben zuriick. Der Menge des Lesens und der Lesemotivation
kommt hierbei eine entscheidende Rolle zu.

3.1.2 Was ist Lesemotivation und wie wird sie in PISA gemessen?

Lesemotivation wird im Kontext dieses Berichts als ein Oberbegrift fiir eine Reihe von
motivationalen, einstellungs- und verhaltensbezogenen Indikatoren in Bezug auf das
Lesen gefasst. In der Rahmenkonzeption zu PISA 2009 (OECD, 2009) wird hierfiir der
Begriff des ,Reading Engagements“ gebraucht, obwohl dieser, wie in Abschnitt 3.1.1.
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beschrieben, durchaus weiter gefasst ist und unter anderem auch soziale Aspekte des
Lesens, aber auch die hier separat dargestellten Strategien des Lesens und Textverstehens
(vgl. Abschnitt 3.1.3) enthélt. Als Indikatoren der Lesemotivation fassen wir hier das
Leseverhalten (Haufigkeit und Qualitdt) sowie die emotional-affektiven Komponenten
beim Lesen. Die emotional-affektive Komponente beim Lesen wird vor allem durch den
Indikator Lesefreude erfasst. Daneben werden weitere verhaltensnahe Mafle berichtet:
Die Lesevielfalt, die ausdriickt, in welchem Mafle Jugendliche unterschiedliche klassische
Printmedien lesen, und der Indikator Online-Lesen, der die Leseaktivititen beziehungs-
weise Lesehdufigkeit von elektronischen Texten zum Ausdruck bringt. Die genannten
Indikatoren der Lesemotivation werden nachfolgend einzeln genauer beschrieben. Eine
komplette Ubersicht iiber die Skalenbildung (inkl. Wortlaut aller Fragen) zu den ein-
zelnen Indikatoren ist im Skalenhandbuch zu PISA 2009 (Hertel, Steinert & Rauch, in
Vorbereitung) wiedergegeben.

Der Indikator Lesefreude driickt aus, welche emotionale Bedeutung das Lesen im
Leben der Befragten hat. Der Indikator wird aus den Angaben der Jugendlichen zu einer
Reihe von Aussagen zur Lesefreude gebildet. Insgesamt flieflen 11 Aussagen ein, die je-
weils auf einer vierstufigen Zustimmungsskala bewertet wurden und bei denen (ggf. nach
Umpolung) eine hohe Ausprigung der Zustimmung jeweils als Ausdruck von Lesefreude
interpretiert werden kann. Die folgenden zwei Beispielaussagen verdeutlichen die Art
der Fragen: ,Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys® ,Ich sage gerne meine Meinung
tiber Biicher, die ich gelesen habe“ Der Index wurde so konzipiert, dass der OECD-
Durchschnitt bei 0 und die Standardabweichung im OECD-Durchschnitt bei 1 liegen
(vgl. Kasten 1). Im Prinzip war der Indikator Lesefreude auch schon in der PISA-2000-
Erhebung vorhanden. In PISA 2009 wurde der Indikator jedoch um zwei Aussagen erwei-
tert. Fiir die in diesem Kapitel dargestellten Vergleiche iiber die Zeit beruhen die entspre-
chenden Analysen auf 11 Aussagen, die iber die neun zu beiden Zeitpunkten mit dem
gleichen Wortlaut vorgegebenen Aussagen verlinkt wurden.

Kasten 1: Interpretationshilfe fiir die Indikatoren Lesefreude, Lesevielfalt und
Online-Lesen

Die Interpretationen, die die Indikatoren ermdoglichen, werden hier beispielhaft fiir den
Indikator Lesefreude erldutert. Sie gelten in gleicher Weise auch fiir die Indikatoren
Lesevielfalt und Online-Lesen und auch fiir die in Abschnitt 3.1.3 dargestellten Skalen
zur Nutzungshiufigkeit von Lernstrategien. Der Indikator Lesefreude driickt aus, wel-
che emotionale Bedeutung das Lesen im Leben der Befragten hat. Je hoher die Werte,
desto deutlicher ist die Freude am Lesen ausgeprégt, je niedriger die Werte, desto ge-
ringer. Der Index wurde so konstruiert, dass der OECD-Durchschnitt exakt den Wert
0 hat, womit ein relativer Vergleichsmaf3stab vorliegt. Werte, die signifikant iiber 0 lie-
gen, driicken eine im Vergleich zum Mittelwert der OECD tiberdurchschnittlich aus-
gepragte Lesefreude aus, Werte unter 0 hingegen eine unterdurchschnittlich ausge-
pragte Lesefreude. Die Standardabweichung dieses Indikators der Lesefreude wurde
im OECD-Durchschnitt auf 1 festgesetzt. Im Wertebereich von -1 bis +1 liegen damit
im OECD-Durchschnitt rund zwei Drittel aller Fille. Die Auspragungen des Indikators
zur Lesefreude sind also jeweils relativ zu anderen Werten (OECD-Durchschnitt bzw.
Werte einzelner Staaten) zu interpretieren. Ein negativer oder positiver Wert ist damit
nicht mit einer negativ oder positiv ausgepragten Lesefreude gleichzusetzen, sondern
verdeutlicht allein, dass die Lesefreude niedriger beziehungsweise hoher ausgeprigt ist
als im Durchschnitt aller OECD-Staaten.
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Der Indikator Lesevielfalt gibt an, wie groff das Spektrum der Printmedien ist, die von
den Schiilerinnen und Schiilern gelesen werden. Neben der Bandbreite beziehungs-
weise Vielfalt des Lesens enthélt der Indikator auch die Menge des Lesens. Die hochs-
ten Werte der Lesevielfalt haben demnach Personen, die nicht nur unterschiedliche
Printmedien rezipieren, sondern dies auch haufig tun. Erfragt wurde die Lesehdufigkeit
bei klassischen Printmedien, wobei das Spektrum von Zeitschriften, Illustrierten,
Romanen und Sachbiichern bis zu Comics reichte. Die Fiinfzehnjéhrigen wurden gefragt,
wie oft sie jedes einzelne dieser Medien aus freien Stiicken lesen. Fiir ihre Antworten
stand eine fiinfstufige Skala von ,Nie oder fast nie“ bis ,,Mehrmals in der Woche® zur
Verfiigung. Obwohl nicht notwendigerweise die Lektiire jedes einzelnen dieser Medien
positiv mit Lesekompetenz assoziiert ist, steht der Gesamtindikator in deutlich positivem
Zusammenhang (vgl. Abschnitt 3.3.1). Es gilt also nicht nur die Aussage, dass Personen,
die mehr lesen, hohere Lesekompetenz aufweisen, sondern auch, dass Personen, die ein
breites Lesespektrum haben, bessere Leser sind. Zu beachten ist allerdings, dass hier-
mit keine Aussagen liber Kausalititen gemachten werden konnen. Sowohl die Menge des
Lesens als auch die Vielfalt konnen nicht nur als Bedingung fiir eine hohe Lesekompetenz
gesehen werden, sondern auch als ihr Resultat. Wahrscheinlich ist auch hier, dass beide
Einflussrichtungen vorkommen.

Der Indikator Online-Lesen beschreibt die Haufigkeit und Vielfalt des Lesens von
elektronischen Medien. Das Lesen von elektronischen Texten ist im Zuge der medi-
alen Verianderungen der letzten Jahre fiir fast alle Bevolkerungsgruppen zur Selbstver-
standlichkeit geworden. Gleichzeitig verdndern sich hierdurch auch Lesegewohnheiten,
bis hin zu einem Trend zum Lesen kiirzerer Texte. In PISA 2009 wurden die Schiilerinnen
und Schiiler gefragt, wie oft sie sich mit den verschiedenen Online-Leseaktivititen be-
schiftigen. Insgesamt sollten sieben Bereiche auf einer vierstufigen Skala von ,Nie oder
fast nie“ bis hin zu ,Mehrmals am Tag“ beurteilt werden. Diese reichten vom ,Lesen
von E-Mails® iiber das ,,Chatten im Internet® bis zum ,,Lesen von Online-Nachrichten®
Der Indikator Online-Lesen fasst diese Antworten zusammen, sodass er sowohl die
Héufigkeit der Rezeption als auch die Menge der unterschiedlichen elektronischen
Medien umfasst. Wie in Kasten 1 erldutert wurde der OECD-Durchschnitt auf 0 und die
Standardabweichung der OECD-Staaten auf 1 gesetzt. Die Werte des Online-Lesens im
internationalen Vergleich sind relativ hierzu zu interpretieren.

Die Menge des Lesens zum Vergniigen stellt eine inhaltliche Ergédnzung zur oben be-
schriebenen Lesefreude dar. Interessant ist dieser Indikator insofern, als dass hier quanti-
tative Aussagen liber die Lesemenge der Fiinfzehnjahrigen mdglich sind. Die Lesemenge
ist, wie in Abschnitt 3.1.1 beschrieben, ein zentraler Einflussfaktor der Lesekompetenz.
Vermehrtes Lesen kann - bei nicht speziell forderbediirftigen Personen — auch ohne spe-
zielle Anleitungen, didaktische Leseziele, Trainings oder Férdermafinahmen dazu fiihren,
dass der Wortschatz erweitert wird (etwa dadurch, dass die Bedeutung von Wortern zum
Teil aus dem Kontext erschlossen werden kann) und Prozesse des Textverstehens habitu-
alisiert sowie perfektioniert werden. Diese positiven Effekte auf die Lesekompetenz sind
dann besonders stark, wenn besonders viel gelesen wird. Gefragt wurden die Schiilerinnen
und Schiiler: ,Wie viel Zeit verbringst du normalerweise damit, zu deinem Vergniigen
zu lesen?” Die Antwortkategorien lauteten: ,Ich lese nicht zum Vergniigen®, ,,Bis zu 30
Minuten téglich®, ,,Zwischen einer halben und 1 Stunde taglich, ,,1 bis 2 Stunden téglich®,
»Mehr als 2 Stunden téglich® Die Antwortkategorien werden nicht zusammengefasst, son-
dern in der relativen Haufigkeit der Wahl durch die Schiilerinnen und Schiiler separat be-
richtet.
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3.1.3 Was sind Lernstrategien und wie werden sie in PISA gemessen?

Die Fahigkeit, das Lesen entsprechend den eigenen Zielen zu gestalten und vor dem
Hintergrund von Verstdndnisschwierigkeiten anzupassen, ist der zentrale Inhaltsbereich
der an die Schiilerinnen und Schiiler gerichteten Fragen und Aufgaben zu Lern- und
Lesestrategien. Vor dem Hintergrund der durch die Verbreitung des Internet deut-
lich gestiegenen Anforderungen an eine gleichzeitig selektive und akkurate Informa-
tionsverarbeitung ist die Fahigkeit, das eigene Lernen und Lesen zu steuern, von
grofler werdender Bedeutung. Beispiele hierfiir sind, das Ziel des Lesens in einer be-
stimmten Lesesituation nicht aus den Augen zu verlieren und ein hierauf abgestimmtes
Leseverhalten zu zeigen. Ohne die Kenntnis von Strategien der Informationsverarbeitung,
verbunden mit Wissen um deren Wert und Nutzen, ist selbstreguliertes Lesen und Lernen
nicht moglich. Erst die Kenntnis hierliber versetzt die Lernende oder den Lernenden in
die Lage, ihr oder sein eigenes Lernen aktiv zu gestalten. Strategien konnen dabei be-
reichsspezifisch oder allgemein sein und miissen von den Lernenden nicht unbedingt
bewusst angewendet werden (Mandl & Friedrich, 2006). Unter einer Strategie in die-
sem Sinne versteht man eine prinzipiell bewusstseinsfahige, hdufig aber automatisier-
te Handlungsfolge, die unter bestimmten situativen Bedingungen abgerufen und situati-
onsaddquat eingesetzt wird, um Lern- oder Leistungsziele zu erreichen. Diese Strategien
werden auch als kognitive Lernstrategien bezeichnet. Ein wichtiges Merkmal selbstregu-
lierten Lernens ist zudem die Fahigkeit, Lernstrategien auszuwéhlen, zu kombinieren und
zu koordinieren. Mit der Auswahl, Kombination und Koordination kognitiver Strategien
kommen zusitzlich Strategien hoherer Ordnung, sogenannte metakognitive Strategien, ins
Spiel. Hierzu zdhlen die Planung (z.B. des Lernziels und der Mittel, die zur Zielerreichung
notwendig sind), die Uberwachung (z.B. des Lernfortschritts), die Steuerung (z.B. durch
Verdnderung der Mittel) und die Evaluation (Bewertung der Zielerreichung). Diese regu-
lierenden Aktivitdten konnen sich sowohl auf die Uberwachung des Verstehensprozesses
als auch auf die Uberwachung der Angemessenheit des Vorgehens beziehen (Schneider
& Pressley, 1997). Zur addquaten Steuerung des Lernprozesses und fiir den effektiven
Gebrauch von Strategien ist es weiterhin notwendig, hinreichendes Wissen dariiber zu ha-
ben, was effektive Lernprozesse kennzeichnet, und die eigenen Stirken und Schwichen
beim Lernen zu kennen. In PISA 2009 wurden zwei verschiedene Ansitze verfolgt, die
auf das Lernen und Verstehen von Texten ausgerichteten Strategien zu erheben. Der
Unterschied besteht dabei in der Art der Erfassung, das heift der Art der Fragen bezie-
hungsweise Aufgaben, die an die Schiilerinnen und Schiiler gerichtet wurden. Einerseits
wurde die Nutzungshdufigkeit von Strategien erfragt, andererseits das Wissen tber
Lernstrategien. Beide Zugiange werden anschlieflend genauer dargestellt:

Der Erfassung der Nutzungshiufigkeit von Strategien liegt die Idee zugrun-
de, die Héufigkeit der Anwendung von unterschiedlichen Strategien abzubilden.
Hierzu werden die Schiilerinnen und Schiiler direkt danach gefragt, wie oft sie be-
stimmte Strategien beim Lernen beziehungsweise Lesen einsetzen. Insgesamt drei
Gruppen von Strategien wurden in Bezug auf die Héufigkeit ihrer Nutzung erfragt:
Elaborationsstrategien, Wiederholungsstrategien und Kontrollstrategien. Die ersten beiden
Strategien zdhlen zu den kognitiven Strategien, sie richten sich direkt auf den Prozess der
Informationsverarbeitung. Kontrollstrategien beziehen sich auf die Beobachtung, Planung
und Steuerung dieser kognitiven Prozesse und zdhlen daher zu den metakognitiven
Strategien. Genaue Informationen iiber den Wortlaut der Fragen zu diesen Strategieskalen
sind im Skalenhandbuch zu PISA 2009 (Hertel et al., in Vorbereitung) zu finden.

Elaborationsstrategien dienen dazu, einen Lerngegenstand zu verstehen und die
Bedeutung des Gelernten herauszuarbeiten. Dazu werden etwa beim Lesen auf der Basis
einzelner Textteile Vorhersagen iiber weitere Abschnitte gemacht, aus dem Gelesenen
Schlussfolgerungen gezogen oder nach Verbindungen zwischen einzelnen Textteilen un-
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tereinander sowie dem Text und Phdnomenen aus der Wirklichkeit gesucht. Durch die ak-
tive Verarbeitung des Gelesenen wird das neue Wissen in bereits vorhandenes Vorwissen
integriert. Insgesamt wurden vier Aussagen auf einer vierstufigen Skala von ,,Fast nie“ bis
»Fast immer® eingeschitzt und zur Bildung des Indikators Elaborationsstrategien ver-
wendet. Eine der vier Aussagen lautet zum Beispiel: ,Wenn ich lerne, versuche ich neue
Informationen auf das zu beziehen, was ich bereits in anderen Fiachern gelernt habe“

Wiederholungsstrategien zielen hingegen darauf ab, einen Text moglichst wortgetreu
auswendig zu lernen. Hierzu ist es nicht notwendig, das Gelesene tatsidchlich zu verstehen.
Anhand verschiedener Techniken, wie etwa dem Einpragen durch lautes Wiederholen, ist
es moglich, lange Texte, Gedichte, Listen von Zahlen etc. abzuspeichern und zu spiteren
Zeitpunkten wieder korrekt abzurufen. Insgesamt wurden vier Aussagen hierzu dargebo-
ten und sollten auf der oben genannten vierstufigen Skala hinsichtlich der Haufigkeit ih-
rer Anwendung eingeschitzt werden. Eine der vier Aussagen lautet zum Beispiel: ,Wenn
ich lerne, versuche ich mir so viele Einzelheiten wie moglich zu merken®

Als dritte Gruppe von Lernstrategien wurden Kontrollstrategien erhoben. Hierbei han-
delt es sich um im eigentlichen Sinne regulierende Strategien. Die Skala zur Nutzung
von Kontrollstrategien bildet ab, wie intensiv die Befragten bei der Bearbeitung von
Aufgaben und beim Lernen generell den jeweils erreichten Lernfortschritt iberwachen.
Der so gemessene habituelle Einsatz von Kontrollstrategien gibt Auskunft dariiber, in-
wiefern Lernaktivititen aktiv gesteuert werden. Basis fiir die Indikatorbildung waren die
Bewertungen der Jugendlichen zu fiinf Aussagen auf der oben genannten vierstufigen
Héufigkeitsskala. Eine der Aussagen lautet zum Beispiel: ,Wenn ich lerne, tiberpriife ich,
ob ich das Gelesene auch verstanden habe“.

Wie die Indikatoren zur Lernmotivation wurden auch die drei Indikatoren zur
Strategienutzung so gebildet, dass die Mittelwerte der OECD-Staaten bei 0 und die
Standardabweichungen bei 1 liegen. Die Werte innerhalb und zwischen den Staaten
sind also jeweils relativ hierzu zu interpretieren. In Bezug auf die Interpretierbarkeit der
Indikatoren sind in Kasten 2 einige wichtige Einschrdnkungen zusammengefasst.

Kasten 2: Einschrinkungen bei der Interpretation der Nutzungshdufigkeit von
Lernstrategien

In der Lernstrategieforschung werden Fragen nach der Héufigkeit der Nutzung be-
stimmter Strategien beim Lernen, so wie sie hier als Fragen nach der Nutzungs-
hiufigkeit von Elaborations-, Wiederholung- und Kontrollstrategien zum Einsatz ka-
men, regemiflig verwendet. Gegeniiber alternativen Maflen hat diese Art der Erfassung
jedoch den Nachteil, dass hierbei kein eindeutiger Giitemafistab anwendbar ist. Bei
der iiber Selbstangaben generierten Nutzungshdufigkeit von Strategien ldsst sich kei-
ne Bewertung im Sinne eines mehr oder weniger stark ausgeprigten Wissen bezie-
hungsweise eines mehr oder weniger angemessenen Verhaltens vornehmen: Weder die
Angemessenheit der Strategiewahl noch die tatsdchliche Qualitit der Anwendung kann
aus den Angaben zur Nutzungshiufigkeit von Lernstrategien erschlossen werden. Bei
der Nutzungshaufigkeit von Strategien wird also nicht das Ausmaf8 an Wissen quantifi-
ziert, sondern die Anwendungshaufigkeit bestimmter Strategien, unabhéngig von ihrer
jeweiligen Angemessenheit oder Ausfithrungsqualitéit (vgl. Artelt & Neuenhaus, 2010).
Zudem lasst sich bei der Interpretation der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
im Sinne der Nutzungshdufigkeit auch fragen, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler
bei der Beurteilung tatsidchlich alle potenziellen Lernsituationen beriicksichtigen (siehe
auch Artelt, 2000; Winne & Perry, 2000). Zusammen genommen ist also eine gewisse
Vorsicht bei der Interpretation der absoluten Skalenwerte (und besonders beim inter-
nationalen Vergleich) geboten.
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Eingeschrinkte Vergleichbarkeit der Indikatoren zur Lesemotivation und einiger
Indikatoren zu Lernstrategien

Bei der Interpretation der meisten Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lern-
strategien ist zu beachten, dass sie auf Selbstangaben der Schiilerinnen und Schiiler
beruhen, die auch Gegenstand von kulturellen Mustern, wie etwa unterschiedlichen
Bescheidenheitsregeln oder anderen Tendenzen sein konnen (Artelt et al, 2003;
Bempechat, Jimenez & Boulay, 2002; Heine, Lehman, Markus & Kitayama, 1999; van
de Vijver and Leung, 1997, vgl. Kapitel 4). Die Selbstangaben der Schiilerinnen und
Schiiler miissen also iiber verschiedene Staaten hinweg nicht unbedingt vergleichbar
sein, wahrend Vergleiche innerhalb von Staaten von diesen Einschrankungen weniger
betroffen sind. Dies ist bei Pradiktoren der Lesekompetenz oft mit dem Muster ver-
bunden, dass die Auspragungen des jeweiligen Indikators innerhalb von Staaten erwar-
tungsgemafd positiv mit der Lesekompetenz korrelieren, der Zusammenhang auf der
Ebene von Staaten aber nicht vorhanden oder sogar negativ ist. Es muss also nicht so
sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler in dem Staat mit den hochsten Werten, bei-
spielsweise bei der Lesefreude, tatsidchlich insgesamt gesehen die am stérksten lesemoti-
vierten Schiilerinnen und Schiiler sind. Ohne jeden Zweifel geben sie an, sehr motiviert
zu sein, die Griinde hierfiir konnen jedoch vor allem zwischen den einzelnen Staaten
unterschiedlich sein.

Lernstrategiewissen. Um den mit der Erfassung der Nutzungshdufigkeit von Strategien
verbundenen Nachteilen (siehe Kasten 2) entgegenzuwirken, wurde ein zweiter
Strategieindikator konzipiert, der zwar nicht die konkrete Haufigkeit der Anwendung
von Strategien beinhaltet, fiir den jedoch die Vorteile eines klar anzuwendenden Giite-
mafistabes geltend gemacht werden konnen und bei dem dariiber hinaus keine Gefahr be-
steht, dass kulturelle Muster und Antworttendenzen zu Verzerrungen fithren. Gemessen
wurde das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber addquate Strategien beim Lernen
aus und beim Verstehen von Texten. Die theoretischen Wurzeln dieses Indikators liegen
in der Metagedichtnisforschung (Flavell & Wellman, 1977, vgl. auch Schneider & Pressley,
1997), speziell in den Arbeiten zum deklarativen metakognitiven Wissen, das als verba-
lisierbares Wissen iiber die beim Lernen, Verstehen und Erinnern ablaufenden Prozesse
und ihre Voraussetzungen verstanden wird. Beim deklarativen Wissen handelt es sich
also um explizites beziehungsweise explizierbares Faktenwissen beziiglich konkreter Lern-
und Gedéchtnisanforderungen. Es umfasst das Wissen von Personen iiber ihre eigenen
Informationsverarbeitungsfihigkeiten, das Wissen iiber kognitive Anforderungen von
Aufgaben und das Wissen liber Strategien sowie die Art und Weise und die Bedingungen
ihrer effektiven Nutzung (vgl. Paris, Lipson & Wixson, 1983). Mit dem Ziel, das Wissen
tiber Strategien sowie die Art und Weise und die Bedingungen ihrer effektiven Nutzung
zu erfassen, wurde von den Autoren dieses Kapitels basierend auf nationalen Vorarbeiten
und Verfahren (Schlagmiiller & Schneider, 2007; Artelt, Schiefele & Schneider, 2001) ein
eigens entwickeltes Verfahren in die internationalen Planungen zu PISA 2009 eingebracht.
Nach vielversprechenden Ergebnissen der Pilotierung im Jahr 2008 sowie einer auch in-
ternational durchgefithrten Befragung von Expertinnen und Experten zur Bewertung
des Strategiewissens (vgl. Artelt, Beinicke, Schneider & Schlagmiiller, 2009) wur-
de dieses Verfahren in gekiirzter Form in den PISA-2009-Haupttest integriert. Der Test
zur Messung des (metakognitiven) Strategiewissens bildet Wissen der Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf lern- und verstehensrelevante Strategien beim Lesen und Verstehen
von Texten ab.

Den Befragten wurden zwei verschiedene Lernszenarien dargeboten. Im ersten
Szenario geht es darum, den Inhalt eines Textes zu verstehen und zu behalten, und im
zweiten Szenario darum, eine Zusammenfassung zu einem schwierigen Sachtext zu schrei-
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ben (s.u.). Fiir jedes der beiden Lernszenarien sollten die Schiilerinnen und Schiiler die
Qualitat und Niitzlichkeit von verschiedenen Vorgehensweisen zur Erreichung des vorge-
gebenen Lernziels bewerten. Diese Bewertungen der einzelnen Vorgehensweisen wurden
mit den von Expertinnen und Experten stammenden Bewertungen verglichen. Fiir ins-
gesamt 17 Aussagen zu Uber- beziehungsweise Unterlegenheit einer Strategiealternative
gegeniiber einer anderen konnten fiir die zwei Szenarien im Rahmen der internationa-
len Befragung der Expertinnen und Experten eindeutige Gesamteinschitzungen gefun-
den werden (vgl. Artelt et al., 2009), sodass davon ausgegangen werden kann, dass die je-
weils priferierte Strategie der als weniger gut benannten Vergleichsstrategie in Bezug auf
das jeweilige Lernziel tatsdchlich tiberlegen ist. Insgesamt wurden also 17 Paarvergleiche
einzelner Strategiealternativen (verteilt iiber die zwei Szenarien) in die Bildung des
Wissensindikators mit einbezogen. Stimmte die Bewertung der Schiilerinnen und Schiiler
fiir einen Vergleich von zwei Strategie- beziehungsweise Vorgehensalternativen mit der
Beurteilung der Expertinnen und Experten iiberein, wurde dieser Paarvergleich als ge-
16st angesehen und mit einem Punkt bewertet. Bei Nicht-Ubereinstimmung wurden
entsprechend 0 Punkte vergeben. Insgesamt kann eine Schiilerin beziehungsweise ein
Schiiler maximal 17 Punkte erzielen. In diesem Fall hat sie beziehungsweise er alle 17
moglichen Vergleiche von Strategiealternativen richtig (in Ubereinstimmung mit den
Expertinnen und Experten) gelost. Hohe Werte des Wissensindikators konnen also als
ausgepragtes Wissen iiber effektive Strategien zum Behalten und Verstehen von gelesenen
Textinformationen interpretiert werden.

Mit der Bildung eines Gesamtindikators zum Lernstrategiewissen wird hier von der
Vorgehensweise im OECD-Bericht abgewichen, die darin besteht, beiden Szenarien se-
parat zu werten und zu berichten. Eine Zusammenfassung der Paarvergleiche aus bei-
den Szenarien lédsst sich durch die hohe Interkorrelation der beiden Szenarien rechtferti-
gen. Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der zusammengefassten 17 Paarvergleiche
liegt bei o = .84. Zudem wurde der Test, der urspriinglich vier weitere Szenarien um-
fasste, als Gesamtindikator konzipiert. Eine Abweichung hiervon halten wir auch fiir das
aufgrund geringer Testzeit gekiirzte Verfahren fiir nicht notwendig und nicht fiir sinn-
voller als die Bildung eines Gesamtindikators zum Lernstrategiewissen. Einschrinkend
muss allerdings dazu gesagt werden, dass die Bandbreite der Strategieanwendungen und
Anldsse, die in dem gekiirzten Verfahren abgefragt wird, nicht sehr grof3 ist, das erfasste
Lernstrategiewissen sich also primdr auf das Verstehen, Merken und Zusammenfassen
von Texten bezieht.
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Szenario 1:
Du solist den Inhalt eines Textes verstehen und behalten.

Wie beurteilst du den Nutzen der folgenden Strategien fiir das Verstehen und Behalten des Textes?

Uberhaupt nicht Sehr
nutzlich niitzlich
(1) @ G “) ©®) ©)
a) Ich konzent!'lere mich auf die Teile des Textes, die leicht zu o o o o o o
verstehen sind.
b) Ich lese den Text zweimal schnell durch. m} m} m} m} m} m}
C) Nachdem ich den Text gelesen habe, bespreche ich den o o o o o o
Inhalt mit anderen Personen.
d) Ich unterstreiche wichtige Textpassagen. O O O O o o
e) Ich fasse den Text mit eigenen Worten zusammen. m} m} m} m} m} O
f) Ich lese jemandem den Text laut vor. m} m} m} m} O O
Szenario 2:

Du hast gerade einen zwei Seiten langen und ziemlich schwierigen Text liber die Veranderungen des Wasserspiegels
eines Sees in Afrika gelesen. Du sollst eine Zusammenfassung schreiben.

Wie beurteilst du den Nutzen der folgenden Strategien fiir das Schreiben einer Zusammenfassung dieses zweiseitigen Textes?

Uberhaupt nicht Sehr
nuitzlich nitzlich

(1) @ &) 4 ®) ©)

a) Ich schreibe eine Zusammenfassung. Danach priife ich, ob
die einzelnen Abschnitt des Textes in der Zusammenfassung

enthalten sind, da der Inhalt eines jeden Abschnitts darin vor- o o o o o o
kommen sollte.

b) Ich versuche, moglichst viele Satze aus dem Text wortlich zu o o o o o o
Ubernehmen.

c) Vor dem Schfe@en der Zusammenfassung lese ich den Text o o o o o o
so oft wie maoglich.

d) !ch Uberprufe sorgféltig, ob die W|cht|gsten Fakten des Textes o o o o o o
in der Zusammenfassung enthalten sind.

e) Ich lese den Text und unterstreiche dabei die wichtigsten Sat-
ze. Dann schreibe ich diese mit eigenen Worten als m} m} m} m} m} O
Zusammenfassung.

f) Ich lese jemandem den Text laut vor. m} m} m} m} m} O

Die oben dargestellten Szenarien wurden zur Messung des Lernstrategiewissens verwen-
det. Die insgesamt 17 Punkte, die im Test erzielt werden konnen, setzen sich folgender-
maflen zusammen: Bei den Antworten zum ersten Szenario wird jeweils ein Punkt ver-
geben, wenn die Strategiealternativen ¢, d und e jeweils als niitzlicher bewertet wurden
als die Alternativen a, b und f. Insgesamt gibt es fiir das erste Szenario also neun Punkte.
Beim zweiten Szenario werden Punkte fiir richtig geloste Paarvergleiche vergeben, wenn
die Strategiealternativen a, ¢, d und e jeweils als niitzlicher als b, wenn d und e jeweils
niitzlicher als ¢ und wenn d und e jeweils niitzlicher als a eingeschdtzt wurden, was acht
Vergleichen und damit acht méglichen Punkten fiir das zweite Szenario entspricht.
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3.2 Lesemotivation und Lesestrategien im internationalen Vergleich

Die Ergebnisdarstellung beginnt mit der Analyse der Ausprigungen der Lesemotivations-
und Lernstrategievariablen in den OECD-Staaten. Hierbei gehen wir auch auf Unter-
schiede zwischen Jungen und Midchen ein (Abschnitt 3.2.1 und 3.2.2) Anschlieflend
betrachten wir die Zusammenhénge zwischen Interesse, Motivation und Lernstrategien
(Abschnitt 3.2.3) und analysieren, ob und in welchem Mafle sich die Ausprigungen einzel-
ner Indikatoren im Laufe der Zeit, das heif$t seit PISA 2000, verandert haben (Abschnitt
3.2.4). In dem sich anschlieffenden Abschnitt 3.3 werden dann die Zusammenhénge von
Lesemotivation und Lernstrategien — unter anderem unter Kontrolle von Merkmalen des
familidgren Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler - analysiert.

3.2.1 Lesemotivation und Geschlechterunterschiede in der Lesemotivation
im internationalen Vergleich

Ein wichtiger Bestandteil der Lesemotivation ist die Freude am Lesen. Der in PISA ge-
bildete Indikator Lesefreude driickt aus, wie engagiert die befragten Schiilerinnen und
Schiiler lesen und welche Freude sie dabei verspiiren. Abbildung 3.1 stellt die Mittelwerte
der Lesefreude und der Lesevielfalt fiir die 34 OECD-Staaten dar. Die Staaten sind da-
bei nach den jeweiligen Mittelwerten des Indikators Lesefreude angeordnet. Betrachtet
man zundchst den Indikator Lesefreude, so zeigt sich, dass in den oberen 13 Staaten
die Mittelwerte signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen. Auffallend ist hier-
bei der sehr hohe Wert von 0.64, der in der Tiirkei erreicht wird und der einen deut-
lichen Abstand zum darunter liegenden Wert (0.21) der Schiilerinnen und Schiiler in
Portugal aufweist. Deutschland (0.07) gehort ebenfalls zu den Staaten oberhalb des
OECD-Durchschnitts. In den in der Mitte der Abbildung dargestellten Staaten (Polen
bis zur Schweiz) unterscheidet sich die von den Schiilerinnen und Schiilern angegebene
Lesefreude nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt. Signifikant niedrigere Werte der
Lesefreude werden von den Schiilerinnen und Schiilern besonders in den Niederlanden
(-0.32), Slowenien und Belgien (jeweils -0.20) und Norwegen (-0.19) berichtet. Dariiber
hinaus sind in weiteren zehn Staaten (Luxemburg bis Island) ebenfalls signifikant unter-
durchschnittliche Auspragungen der Lesefreude von den Schiilerinnen und Schiilern fest-
zustellen.

Abbildung 3.1 enthélt dariiber hinaus auch die Mittelwerte der 34 OECD-Staaten fiir
den Indikator zur Lesevielfalt, der in einigen Staaten dhnlich hoch ausgeprigt ist wie die
Lesefreude. Dies ist beispielsweise in den beiden hinsichtlich der mittleren Lesefreude
extremen Staaten — der Tiirkei und den Niederlanden - der Fall, wo der hochste Wert
(Tirkei: 0.49) beziehungsweise der zweitniedrigste Wert (Niederlande: -0.32) der
Lesevielfalt zu finden ist. Aber auch in Staaten wie Polen, Frankreich oder Chile zeigt
sich fiir beide Indikatoren ein &hnliches Bild: Die Mittelwerte liegen nahe am (und im
Fall eines Indikators sogar im Bereich des) OECD-Durchschnitt(s). Eine vergleichs-
weise geringe Lesevielfalt findet sich in den Niederlanden, in Griechenland und den
Vereinigten Staaten (jeweils -0.32) sowie in Italien (-0.31) und Spanien (-0.30). Mit deut-
lichem und auch signifikantem Abstand hierzu folgt Deutschland mit einem Wert von
-0.18. Allerdings liegt auch der Mittelwert der Lesevielfalt in Deutschland signifikant un-
terhalb des OECD-Durchschnitts, wahrend die Lesefreude, wie bereits erwidhnt, tber-
durchschnittlich ausgepragt ist. Neben Deutschland gibt es noch eine Reihe von Staaten,
in denen sich erhebliche Unterschiede zwischen den mittleren Ausprdgungen der beiden
Indikatoren zeigen. Deutlich wird dies in Finnland und Norwegen, wo vergleichsweise
viel und breit gelesen wird, jedoch die Lesefreude eher niedrig ausgeprégt ist. Ein umge-
kehrtes Bild zeigt sich in Spanien, Italien, Griechenland und den Vereinigten Staaten, wo
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Anmerkung. Die Staaten sind nach der Auspragung des Indikators Lesefreude geordnet. Dunkel hinterlegte Balken weisen auf eine
signifikant hohere (Werte tiber 0) oder niedrigere (Werte unter 0) Auspragung des jeweiligen Motivationsindikators als im OECD-
Durchschnitt hin. Fiir die hell hinterlegten Wertebalken ldsst sich kein signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt nachweisen.
Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.1: Lesefreude und Lesevielfalt nach Staaten

sehr wenig und wenig diversifiziert gelesen wird, Jugendliche jedoch vergleichsweise stér-
ker ausgeprigte Lesefreude angeben.

Als weiterer Indikator fiir die Qualitdt beziehungsweise die Art und Weise des Lesens
lasst sich fiir die PISA-Teilnehmerstaaten die Menge des Lesens von elektronischen Texten
(Online-Lesen) vergleichen. Zusitzlich zu den Ergebnissen des Gesamtindikators ist es
aufschlussreich, die Haufigkeit des Lesens bestimmter Online-Medien in absoluten Zahlen
tiber die OECD-Staaten zu vergleichen. In Abbildung 3.2 ist hierzu der relative Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern pro Staat abgetragen, der angibt, mehrmals in der Woche oder
mehrmals am Tag die jeweiligen Online-Leseaktivititen auszufithren. Bemerkenswert sind
hierbei auch die absoluten Zahlen. So geben im Durchschnitt der OECD-Staaten rund 73
Prozent der Fiinfzehnjdhrigen an, mehrmals in der Woche im Internet zu chatten. Auch
das Lesen von E-Mails ist eine unter Jugendlichen verbreitete Tétigkeit, die im OECD-
Durchschnitt von 64 Prozent der Schiilerinnen und Schiilern regelmifig durchgefiihrt
wird. Deutlich weniger Jugendliche in den OECD-Staaten (20 Prozent) nehmen hingegen



Lesemotivation und Lernstrategien

=== Lesen von E-Mails ====Chatten im Internet
= Lesenvon Online-Nachrichten ~~ «eeem Verwenden eines Online-Wérterbuchs oder -Lexikons
== = Im Internet Informationen Uber ein bestimmtes Thema suchen = = = Teilnahme an Online-Diskussionen und -Foren

% = Im Internet nach praktischen Informationen suchen

100 ] ]

85

90
80
70 4
60
50 -
40..‘.. ..I
30

20 A

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
¥ @ 2 2 § & ® o b ® - ® B ¥ § T 8§ 3l9 8 ® © © 2 <8y s v < o
v oLw ¥ 4 4 N 5 - T - ST 9O o © 9 9 9 9|9l e o <o 9o 9o < |I°f « @ v o
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2clgles e e 2 2 elgfe 22
o e c o [0 (1] f=y f=y el = = = o) = @ el © N = j=d o X~ = () = el © x f=l o
£ € 8 £ = © & & £ S & & £ & v ¢ § 9| 5 &8 5 & v S|l & 5 & ¢
X O a & < 5 ©® ® & @ € T 5 T & & = 2|l 2 3§ 8 o < o |& =1 > °©
2 = 8 9 O 2 2 8§ £ g £ 2 & ¢ < 2 ZI5lEg 2 3 £ 8 5|5/l e 5§ 2 =
= B} D & ¢ £ o 5 = G c 5] 7] 2 o e = 9 5} S (5} 2 =
2 “ 5 5 o 3 X i als]l € 5 ¢ 38 8 5|18 = & &
[} L2 & I < Sl 3 o o O 2 ¥ |3 o z
z 2 = al - < zZ o |la
g O T S o
© A 2 £
= =
] ] © =
> m g <
(o] o 5
»n >

Slowenien (0.27)

Ungarn (0.38)
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Anmerkung. Die Staaten sind nach der Auspragung des Indikators Online-Lesen geordnet. Hinter den Staatennamen sind die Werte
des Indikators Online-Lesen in Klammern ausgewiesen. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den

Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.2: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, elektronische Texte des jeweiligen Bereichs regelmafig zu

lesen, sowie Mittelwerte des zusammenfassenden Indikators Online-Lesen

regelmdflig an Online-Diskussionen oder -Foren teil oder suchen im Internet regelmai-
8ig nach praktischen Informationen (im Fragebogen wurden Fahrpldne, Veranstaltungen,
Hinweise, Rezepte als Beispiele genannt) (36 Prozent).

Abbildung 3.2 macht zudem deutlich, dass die jeweils praferierten beziehungsweise haufig
konsultierten Medien iiber die 34 OECD-Staaten hinweg nicht sonderlich stark variieren.
So ist das Chatten im Internet mit wenigen Ausnahmen in allen Staaten die am starksten
priferierte Online-Leseaktivitdt, direkt gefolgt vom Lesen von E-Mails. In allen Staaten
zeigt sich dartiber hinaus die vergleichsweise geringe Attraktivitit der Teilnahme an
Online-Diskussionen und -Foren. Die Nutzung des Internet als Instrument zur Recherche
und Suche nach Informationen driickt sich in insgesamt drei der Kategorien aus, die zum
Teil auch tiberlappend definiert sind. Der Gesamtanteil der Jugendlichen, die das Internet
zu diesem Zweck regelmaflig nutzen, liegt also hoher als die drei Einzelkategorien ver-
muten lassen. Der Anteil der Jugendlichen, die regelméfiig nach Informationen zu einem
bestimmten Thema im Internet suchen (eine der drei Kategorien der Informationssuche
im Internet), variiert zwischen den OECD-Staaten zwischen 30 Prozent in Finnland
und 73 Prozent in Polen (OECD-Durchschnitt: 51 Prozent). Das Verwenden eines
Online-Worterbuchs oder -Lexikons, das im OECD-Durchschnitt von 39 Prozent der
Jugendlichen regelmiflig genutzt wird, variiert zwischen den Staaten zwischen einem
Anteil von 20 Prozent in Irland und 58 Prozent in Polen. Die dritte Kategorie, die sich
auf die Nutzung des Internet fiir die gezielte Suche nach Informationen bezieht, ist das
Suchen nach praktischen Informationen im Internet. Im OECD-Durchschnitt wird das
Internet von 36 Prozent der Jugendlichen hierzu regelmaflig genutzt. Der relativ gese-
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hen geringste Anteil findet sich in Japan (22 Prozent), der hochste in der Tschechischen
Republik (51 Prozent). Die von Fiinfzehnjéhrigen in Deutschland gemachten Angaben
weichen in zwei Bereichen bedeutsam vom OECD-Durchschnitt ab: In Deutschland
werden einerseits deutlich mehr beziehungsweise 6fter Online-Nachrichten gelesen (62
Prozent in Deutschland im Vergleich zu 46 Prozent im OECD-Durchschnitt) und dariiber
hinaus geben die Jugendlichen in Deutschland an, dass sie mehr im Internet chatten (83
Prozent in Deutschland im Vergleich zu 73 Prozent im OECD-Durchschnitt).

Die Angaben zu den hier einzeln dargestellten Kategorien lassen sich zusammenfas-
send im Indikator Online-Lesen betrachten, der wiederum im Vergleich zur Referenz
der OECD-Staaten (Mittelwert = 0, Standardabweichung = 1) interpretiert werden
muss. Deutschland zdhlt hier mit einem Wert von 0.12 neben 13 weiteren Staaten zu
der Staatengruppe, die signifikant hohere Werte als im OECD-Durchschnitt aufweisen.
Abbildung 3.2 stellt auch die Mittelwerte fiir den Gesamtindikator Online-Lesen nach
Staaten dar. Die Reihenfolge der Anordnung der Staaten in der Abbildung entspricht der
Hohe dieses Indikators. Das Lesen von elektronischen Medien ist danach besonders in ei-
nigen osteuropiischen Staaten, der Tschechischen Republik (0.53), Estland (0.50), Polen
(0.44) und Ungarn (0.38), mit einem Wert in der Groéf3enordnung von mindestens einer
drittel Standardabweichung iiber dem Durchschnitt der OECD-Staaten vergleichsweise
stark ausgeprigt. In Relation dazu ist das Lesen von elektronischen Medien in Mexiko
(-0.54), Irland (-0.50) und Japan (-0.49) sehr unterdurchschnittlich ausgeprégt.

Der vierte Indikator der Lesemotivation, die Menge des Lesens zum Vergniigen, ist kein
zusammengefasster Gesamtindikator, sondern spiegelt das konkrete Antwortverhalten auf
eine entsprechende Frage im Fragebogen wider. Wie im Abschnitt 3.1.2 erldutert wurden
die Schiilerinnen und Schiiler gefragt, wie viel Zeit sie normalerweise damit verbringen,
zum Vergniigen zu lesen. Die entsprechenden relativen Anteile sind in Abbildung 3.3 fiir
die einzelnen OECD-Staaten und im OECD-Durchschnitt dargestellt.

Betrachtet man nur die Kategorien, fiir die sich die Angaben der Fiinfzehnjihrigen
in Deutschland und im OECD-Durchschnitt unterscheiden, ergibt sich ein Bild der re-
lativen Extreme. In Deutschland ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die nicht
zum Vergniigen lesen, iberdurchschnittlich hoch. So geben in Deutschland 41 Prozent
der Jugendlichen an, nicht zum Vergniigen zu lesen. Im OECD-Durchschnitt liegt die-
ser Anteil bei lediglich 37 Prozent. Unter den OECD-Staaten gibt es nur sechs Staaten,
in denen der Anteil an Jugendlichen, die nicht zum Vergniigen lesen, signifikant grofier
ist als in Deutschland. Dies sind Osterreich (50 Prozent), die Niederlande (49 Prozent),
Luxemburg (48 Prozent), die Schweiz (45 Prozent), Belgien und Japan (je 44 Prozent).
In den Staaten Ungarn (26 Prozent), Mexiko (24 Prozent), der Tiirkei (23 Prozent) und
Griechenland (18 Prozent) liegt dieser Anteil jeweils unter 30 Prozent der Alterskohorte.
Auch ohne den Vergleich zu anderen Staaten stellt die unter anderem in Deutschland er-
zielte absolute Grof3e von iiber 40 Prozent der Alterskohorte, die nicht zum Vergniigen le-
sen, einen beunruhigenden Befund da. Ein deutlich positiveres Bild ergibt sich bei der
Betrachtung des relativen Anteils von Schiilerinnen und Schiilern, die angeben, tiglich
mehr als zwei Stunden zu lesen. Dieser liegt im OECD-Durchschnitt bei vier Prozent
und in Deutschland mit sechs Prozent signifikant dariiber. Statistisch gesehen noch hé-
here Anteile an Vielleserinnen und Viellesern, also denjenigen, die tdglich mehr als
zwei Stunden lesen, werden lediglich in Israel sowie Polen (beide sieben Prozent) und
Griechenland (13 Prozent) erreicht.

Zusammen genommen ist Deutschland damit in zweierlei Hinsicht auffillig: Einerseits
durch den tiberdurchschnittlich und mit 40 Prozent der Alterskohorte sehr hohen Anteil
an Personen, die nicht zum Vergniigen lesen, andererseits durch einen iiberdurchschnitt-
lich hohen Anteil an Vielleserinnen und Viellesern. Wiahrend letzteres einen erstrebens-
werten Umstand kennzeichnet, ist der Anteil an Nicht-Lesern als problematisch anzusehen.
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Anmerkung. Die Staaten sind nach dem relativen Anteil der Antwortkategorie ,,Ich lese nicht zu Vergniigen geordnet. Der jeweils um

die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.3: Relativer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die einzelnen Antwortkategorien zur Frage, wie viel Zeit
sie normalerweise damit verbringen, zum Vergniigen zu lesen, angekreuzt haben, nach Staaten

Geschlechterunterschiede beziiglich Lesefreude, Lesevielfalt und Online-Lesen sowie
Lesehdufigkeit im internationalen Vergleich

In Bezug auf die vier dargestellten Indikatoren der Lesemotivation finden sich inner-
halb der 34 OECD-Staaten zum Teil deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern
(vgl. Tabelle 3.1). Diese differieren jedoch in Abhdngigkeit vom betrachteten Indikator.
Fiir den zuletzt beschriebenen verhaltensnahen Indikator der ,,Menge des Lesens zum
Vergniigen (ohne Tabelle) gilt fiir alle OECD-Staaten, dass der Anteil der Jungen, die
angeben, nicht zum Vergniigen zu lesen, signifikant grofler ist als der der Madchen: Im
OECD-Durchschnitt sind dies 65 Prozent Jungen, in Deutschland 67 Prozent. Umgekehrt
gibt es unter den Vielleserinnen und Viellesern (d.h. denjenigen, die taglich mehr als
zwei Stunden lesen) in fast allen Staaten mehr Madchen. Im OECD-Durchschnitt sind
dies 67 Prozent, in Deutschland ist dieses Verhaltnis mit 70 Prozent der Madchen un-
ter den Vielleserinnen und Viellesern noch markanter. In Japan und in Korea beste-
hen unter den Vielleserinnen und Viellesern entweder - wie im Fall von Japan - tber-
haupt keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern, oder — wie im Fall von Korea
- es sind sogar ausnahmsweise die Jungen, die stirker vertreten sind. In Korea vertei-
len sich die Vielleserinnen und Vielleser im Verhaltnis 34 Prozent (Madchen) zu 66
Prozent (Jungen) auf die Geschlechter. Korea - zum Teil auch Japan - sind in Bezug
auf die Geschlechterverhdltnisse bei den Nicht- beziehungsweise Vielleserinnen
und Viellesern eine Ausnahme. Ansonsten gilt durchgingig, dass Madchen hau-
figer zu den Vielleserinnen und -lesern und seltener zu den Nicht-Leserinnen und
-Lesern gehoren, wiahrend dieses Bild fiir Jungen gegenteilig ist: Jungen zdhlen haufiger zu
den Nicht-Lesern und deutlich seltener als Mddchen zu den Viellesern.

Als ein durchgingiges und universelles Muster kann die starker ausgeprigte Lesefreude
bei Madchen im Vergleich zu Jungen angesehen werden. In allen 34 OECD-Staaten (vgl.
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Tabelle 3.1) und dariiber hinaus auch in den 31 OECD-Partnerstaaten (hier nicht im
Einzelnen dargestellt) weisen Madchen signifikant hohere Werte in der Lesefreude auf
als ihre ménnlichen Mitschiiler. Der Unterschied belduft sich im OECD-Durchschnitt
auf -0.62 Einheiten, was einem mittleren bis starken Effekt entspricht. Am stirksten
sind die Geschlechterdifferenzen in Finnland (-0.91) und Deutschland (-0.89) ausge-
prigt, gefolgt von Kanada (-0.83), Osterreich (-0.81) und der Schweiz (-0.80). Eher ge-
ringe Unterschiede zwischen der selbst berichteten Lesefreude von Jungen und Médchen
finden sich hingegen in Korea (-0.27), Mexiko (-0.35) und Japan (-0.36). Zwar beste-
hen auch in Korea Unterschiede zwischen Jungen und Médchen, der Vergleich mit den
in Finnland und Deutschland gefundenen Differenzen macht jedoch deutlich, dass diese
Geschlechterunterschiede nicht naturgegeben sind, sondern auch deutlich geringer ausfal-
len kénnen. Bezieht man auch die OECD-Partnerstaaten in den Vergleich mit ein, so sind
die Geschlechterdifferenzen auch in Aserbaidschan und Indonesien dhnlich gering wie
in Korea (beide -0.22). Zudem findet sich unter den OECD-Partnerstaaten ein Staat, der
groflere Geschlechterunterschiede aufweist als Finnland: In Litauen betrdgt die Differenz
zwischen den Lesefreudewerten von Jungen und Miadchen -1.00 Punkte.

Hinsichtlich der Lesevielfalt ist das Bild der Unterschiede zwischen Jungen und Médchen
insgesamt weniger einheitlich. Zwar dominieren auch hier die Unterschiede zugunsten
der Mddchen (Midchen lesen vielfiltiger und mehr als Jungen), dennoch wird dieser
Unterschied zumindest nicht in allen OECD-Staaten signifikant. Unterschiede von iiber
einer drittel Standardabweichung und mehr zugunsten der Madchen treten besonders in
Israel (-0.52), aber auch in der Slowakischen Republik und Polen (beide -0.37), Island und
Chile (beide -0.35), den Niederlanden (-0.33) und Schweden (-0.32) zutage. Deutschland
(-0.05) zédhlt hingegen neben Spanien (-0.02), Frankreich (0.00), Griechenland und Japan
(beide 0.02) zu den Staaten, in denen die Mittelwerte der Lesevielfalt von Jungen und
Maidchen als nicht voneinander verschieden angesehen werden konnen. Jungen und
Midchen zeigen ein dhnlich differenziertes Leseverhalten. Beriicksichtigt man jedoch die
Tatsache, dass die Lesevielfalt in Deutschland insgesamt unterdurchschnittlich ausgepragt
ist (vgl. Abbildung 3.2), so verdndert sich die Interpretation insofern, als dass Jungen und
Maédchen beide wenig vielféltig lesen.

Die insgesamt heterogensten Befunde in Bezug auf Unterschiede im Leseverhalten be-
ziehungsweise der Lesemotivation finden sich bei dem Indikator, der das Lesen elektro-
nischer Texte/Medien (Online-Lesen) umfasst. So reicht das Spektrum von einem um
0.18 Einheiten hoheren Wert der Mddchen gegeniiber dem der Jungen in den Vereinigten
Staaten (-0.18) bis zum umgekehrten Verhiltnis, einem deutlich héheren Wert der Jungen
gegeniiber dem der Midchen in Griechenland (0.30). Der OECD-Durchschnitt des
Unterschieds liegt bei 0.07 und verdeutlicht einen signifikant hoheren Wert der Jungen
gegeniiber den Méddchen. Deutschland liegt mit einer Differenz von 0.08 Einheiten in der
Grofienordnung des OECD-Durchschnitts, auch hier weisen Jungen also hohere Werte
gegeniiber den Madchen auf. In neun Staaten bestehen hinsichtlich der Lektiire von elek-
tronischen Medien hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und
Midchen.
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Tabelle 3.1:  Unterschiede in der Lesefreude, der Lesevielfalt und im Online-Lesen zwischen Jungen und Médchen nach

Staaten
Differenzwert Differenzwert Differenzwert
Lesefreude Lesevielfalt Online-Lesen

Staat M (SE) M (SE) M (SE)
Australien -0.64 (0.03) -0.13 (0.02) -0.02 (0.02)
Belgien -0.52 (0.03) -0.07 (0.03) 0.08 (0.02)
Chile -0.44 (0.02) -0.35 (0.03) 0.06 (0.04)
Danemark -0.52 (0.03) -0.16 (0.03) 0.17 (0.02)
Deutschland -0.89 (0.03) -0.05 (0.03) 0.08 (0.03) |
Estland -0.71 (0.03) -0.14 (0.03) 0.17 (0.03)
Finnland -0.91 (0.03) -0.19 (0.02) 0.10 (0.03)
Frankreich -0.47 (0.04) 0.00 (0.03) 0.03 (0.03)
Griechenland -0.60 (0.03) 0.02 (0.03) 0.30 (0.05)
Irland -0.45 (0.04) -0.14 (0.03) -0.04 (0.04)
Island -0.63 (0.03) -0.35 (0.04) 0.25 (0.03)
Israel -0.60 (0.04) -0.52 (0.04) -0.09 (0.04)
Italien -0.68 (0.02) -0.18 (0.02) 0.03 (0.02)
Japan -0.36 (0.03) 0.02 (0.03) -0.13 (0.03)
Kanada -0.83 (0.02) -0.25 (0.02) 0.00 (0.02)
Korea -0.27 (0.03) -0.09 (0.04) -0.14 (0.03)
Luxemburg -0.71 (0.03) -0.08 (0.03) 0.07 (0.03)
Mexiko -0.35 (0.01) -0.04 (0.01) 0.00 (0.02)
Neuseeland -0.61 (0.03) -0.16 (0.03) -0.09 (0.03)
Niederlande -0.69 (0.03) -0.33 (0.04) 0.05 (0.03)
Norwegen -0.63 (0.03) -0.20 (0.04) 0.11 (0.03)
Osterreich -0.81 (0.04) -0.09 (0.03) 0.04 (0.03)
Polen -0.75 (0.03) -0.37 (0.03) 0.14 (0.04)
Portugal -0.69 (0.02) -0.09 (0.02) 0.22 (0.03)
Schweden -0.72 (0.03) -0.32 (0.03) 0.19 (0.02)
Schweiz -0.80 (0.03) -0.12 (0.03) 0.05 (0.02)
Slowakische Republik -0.51 (0.03) -0.37 (0.03) 0.11 (0.04)
Slowenien -0.67 (0.03) -0.20 (0.03) 0.13 (0.03)
Spanien -0.55 (0.02) -0.02 (0.02) 0.08 (0.02)
Tschechische Republik -0.66 (0.03) -0.30 (0.03) 0.17 (0.03)
Turkei -0.61 (0.03) -0.11 (0.03) 0.22 (0.04)
Ungarn -0.58 (0.04) -0.29 (0.04) 0.11 (0.04)
Vereinigte Staaten -0.63 (0.03) -0.16 (0.03) -0.18 (0.03)
Vereinigtes Konigreich -0.50 (0.03) -0.19 (0.03) 0.05 (0.02)
OECD-Durchschnitt -0.62 (0.01) -0.18 (0.01) 0.07 (0.01)

Anmerkung. Die Differenzwerte wurden gebildet, indem jeweils der Wert der Méddchen von dem der Jungen abgezogen wurde (Jungen
minus Médchen), sodass ein negativer Wert eine hohere Auspragung bei Médchen, ein positiver Wert eine hohere Ausprigung bei
Jungen widerspiegelt. Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifikanten Unterschied zwischen Jungen und Médchen hin.

Betrachtet man die Unterschiede zwischen Jungen und Madchen in Abhingigkeit von den
einzelnen Bereichen des Online-Lesens (ohne Tabelle), so fillt auf, dass die Unterschiede
primér in einem Bereich zu finden sind: Wihrend im OECD-Durchschnitt rund 25
Prozent der Jungen angeben, im Internet regelmiflig an Online-Diskussionen oder
-Foren teilzunehmen, liegt dieser Prozentsatz bei den Méddchen bei nur 17 Prozent. In
Deutschland liegt dieses Verhaltnis bei 22 Prozent Jungen zu 10 Prozent Médchen, die re-
gelmiaflig an Foren und Online-Diskussionen teilnehmen.



90

Ungarn
Osterreich
Polen
Spanien
Luxemburg
Israel

Cordula Artelt, Johannes Naumann und Wolfgang Schneider

3.2.2 Nutzung von und Wissen iiber Lernstrategien und hierauf bezogene
Geschlechterunterschiede im internationalen Vergleich

Nutzungshdiufigkeit von Strategien

Abbildung 3.4 stellt die Mittelwerte der Nutzungshaufigkeit von Wiederholungs-, Elabora-
tions- und Kontrollstrategien der Schiilerinnen und Schiiler der 34 OECD-Staaten dar,
tiir die der OECD-Durchschnitt jeweils bei 0 (Standardabweichung 1) liegt. Besonders
bei den Angaben der Fiinfzehnjahrigen zum Einsatz von Wiederholungsstrategien wer-
den grofle Unterschiede zwischen Staaten sichtbar. So berichten vor allem japanische
Schiilerinnen und Schiiler diese — wie auch Elaborations- und Kontrollstrategien - ver-
gleichsweise selten einzusetzen. In Ungarn hingegen gehoren Lernstrategien generell, be-
sonders jedoch die des Wiederholens, offenbar zu der priferierten und oft verwendeten
Lernmethoden. Deutschland weist auf allen drei Indikatoren Werte auf, die iiber dem
OECD-Durchschnitt liegen.
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=R
== =
= . ==

Deutschland

Chile

Schweden
Tschechische Republik
Estland

Korea

Slowenien
Neuseeland
Vereinigtes Kénigreich
Mexiko

Schweiz

Irland

Kanada

Turkei

Vereinigte Staaten
Australien
Griechenland
Frankreich

Belgien

Italien

Danemark

Finnland

Niederlande

Portugal

Slowakische Republik
Island

Norwegen

Japan

|

1

I
.i.II. I. LT, I.T.I.I. A 0T,

I

It

I

I
11

i

ne=r

S s |

-0.80 -0.60 -0.40 -0.20 0.00 0.20 0.40 0.60 0.80

Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprigung des Indikators Wiederholungsstrategien geordnet. Der jeweils um die Mittelwerte
abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler. Die dunkel hinterlegten Balken kenn-
zeichnen eine signifikant hohere (Werte tiber 0) oder niedrigere (Werte unter 0) Auspragung des jeweiligen Lernstrategieindikators
als im OECD-Durchschnitt. Fiir die hell hinterlegten Wertebalken ldsst sich kein signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt

nachweisen.

Abbildung 3.4: Mittelwerte der Nutzungshaufigkeit von Lernstrategien (Kontrollstrategien, Wiederholungsstrategien und
Elaborationsstrategien) nach Staaten
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In Bezug auf die Aussagekraft sei hier noch einmal auf die in Kasten 2 dargestellten
Einschrankungen bei der Vergleichbarkeit der absoluten Skalenauspridgungen iiber Staaten
hinweg hingewiesen. Die dargestellten Mittelwertsunterschiede driicken sehr wahrschein-
lich nicht nur die jeweiligen Préferenzen fiir bestimmte Strategien aus, sondern spiegeln
dariiber hinaus auch andere kulturelle Einfliisse wider. Hierfiir spricht unter anderem die
Tatsache, dass es auf Staatenebene einen deutlichen negativen Zusammenhang zwischen
dem Einsatz von Kontrollstrategien und der Lesekompetenz gibt (r = -.61), wahrend
dieser Zusammenhang auf der Individualebene, das heifit innerhalb der OECD-Staaten
(vgl. Abschnitt 3.3.1), in allen Staaten positiv ausgeprdgt und signifikant ist (OECD-
Durchschnitt r = .28). So gilt also auch in Japan - in dem Staat, in dem mit Abstand
die geringste Haufigkeit der Anwendung von Kontrollstrategien berichtet wurde -, dass
innerhalb des Staates Schiilerinnen und Schiiler mit relativ gesehen haufigerem Einsatz
von Kontrollstrategien bessere Lesekompetenzen aufweisen als ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler, die iiber einen weniger haufigen Einsatz von Kontrollstrategien berichten.
Der Zusammenhang zwischen Kontrollstrategien und Lesekompetenz betragt in Japan
r = .34. Die in Abbildung 3.4 dargestellten Mittelwerte sind also nur bedingt fiir einen
Vergleich geeignet. Aussagekriftiger, da von kulturellen Phanomenen weniger bis gar
nicht beeintrachtigt, sind hingegen Vergleiche innerhalb der einzelnen Staaten. Es sind
also weniger die Aussagen zur Uber- vs. Unterdurchschnittlichkeit im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt, die hier von Bedeutung sind, als vielmehr die Profile innerhalb von
Staaten und dariiber hinaus vor allem auch die Vergleiche von Subgruppen innerhalb der
einzelnen Staaten.

Geschlechterunterschiede in der Nutzungshdufigkeit von Lernstrategien

Bei Vergleichen von Mittelwerten der auf Selbstangaben beruhenden Indikatoren zur
Nutzungshédufigkeit von Lernstrategien zwischen einzelnen Personengruppen innerhalb
von Staaten lassen sich die oben genannten Probleme der internationalen Vergleichbarkeit
absoluter Auspragungen vermeiden. Zudem lassen sich die Aussagen zu relativen Stirken
oder Schwichen von zum Beispiel Jungen und Médchen eher {iber Staatengrenzen hin-
weg vergleichen. Tabelle 3.2 stellt dar, ob und in welchem Umfang in den OECD-Staaten
in Bezug auf die Hiufigkeit der Nutzung von Lernstrategien Unterschiede zwischen
Jungen und Médchen bestehen. Wie anhand der jeweils fett gedruckten Werte zu er-
kennen ist, berichten Médchen in fast allen Staaten iiber eine hdufigere Anwendung von
Kontrollstrategien als Jungen. Der einzige Staat, in dem dieser Unterschied nicht signi-
fikant wird, ist Japan. Die grofiten Unterschiede zwischen Jungen und Médchen bei der
Nutzung von Kontrollstrategien bestehen mit {iber 0.4 Einheiten der Skala in Portugal,
Italien, Griechenland und Israel. In Deutschland ist der Unterschied zwischen Méadchen
und Jungen (-0.30) in Bezug auf die Kontrollstrategien etwa so grofl wie im OECD-
Durchschnitt (-0.27).

Ahnlich wie die Nutzung von Kontrollstrategien ist auch die Nutzung von Wieder-
holungsstrategien ein Merkmal, das Médchen in fast allen OECD-Staaten auszeichnet.
Die stirksten Unterschiede zugunsten der Méddchen bestehen hierbei in Griechenland
und Polen (beide -0.35). Auch in Deutschland zeigt sich dieser Trend (-0.20), wenn-
gleich etwas geringer und eher auf dem Niveau des OECD-Durchschnitts (-0.17). In ins-
gesamt sieben Staaten bestehen beziiglich der angegebenen Haufigkeit der Nutzung von
Wiederholungsstrategien keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Hierzu zdhlen
beispielsweise die Staaten Island, Chile, die Niederlande, Japan und Norwegen.
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Tabelle 3.2:  Geschlechterunterschiede in der Nutzungshaufigkeit von Lernstrategien (Kontrollstrategien, Wiederholungs-
strategien und Elaborationsstrategien) nach Staaten

Differenzwert Differenzwert Differenzwert
Wiederholungsstrategien Elaborationsstrategien Kontrollstrategien
(Jungen-Madchen) (Jungen-Madchen) (Jungen-Méadchen)
Staat M (SE) M (SE) M (SE)
Australien -0.22 (0.02) 0.08 (0.02) -0.31 (0.03)
Belgien -0.19 (0.03) 0.17 (0.03) -0.22 (0.03)
Chile -0.04 (0.03) 0.07 (0.03) -0.15 (0.03)
Déanemark -0.08 (0.03) 0.06 (0.03) -0.19 (0.03)
Deutschland -0.20 (0.03) 0.15 (0.02) -0.30 (0.03) |
Estland -0.19 (0.03) 0.07 (0.03) -0.24 (0.03)
Finnland -0.17 (0.02) 0.04 (0.03) -0.23 (0.03)
Frankreich -0.22 (0.03) 0.11 (0.02) -0.33 (0.03)
Griechenland -0.35 (0.04) 0.07 (0.03) -0.40 (0.04)
Irland -0.26 (0.04) 0.17 (0.04) -0.21 (0.04)
Island -0.05 (0.03) 0.06 (0.03) -0.22 (0.03)
Israel -0.18 (0.04) 0.08 (0.03) -0.40 (0.04)
Italien -0.20 (0.01) 0.04 (0.02) -0.42 (0.02)
Japan 0.01 (0.03) 0.22 (0.04) -0.04 (0.04)
Kanada -0.28 (0.02) 0.09 (0.02) -0.39 (0.02)
Korea -0.21 (0.03) 0.03 (0.04) -0.14 (0.05)
Luxemburg -0.27 (0.03) 0.18 (0.02) -0.37 (0.03)
Mexiko -0.11 (0.02) -0.01 (0.02) -0.22 (0.02)
Neuseeland -0.27 (0.03) 0.04 (0.03) -0.36 (0.03)
Niederlande -0.02 (0.03) 0.21 (0.03) -0.16 (0.03)
Norwegen 0.02 (0.03) 0.10 (0.03) -0.15 (0.04)
Osterreich -0.21 (0.03) 0.14 (0.03) -0.19 (0.04)
Polen -0.35 (0.03) 0.02 (0.03) -0.37 (0.02)
Portugal -0.18 (0.03) -0.13 (0.03) -0.43 (0.03)
Schweden -0.13 (0.03) 0.07 (0.03) -0.26 (0.03)
Schweiz -0.18 (0.02) 0.13 (0.02) -0.38 (0.02)
Slowakische Republik -0.18 (0.04) 0.03 (0.03) -0.34 (0.04)
Slowenien -0.09 (0.03) 0.13 (0.02) -0.31 (0.03)
Spanien -0.19 (0.02) 0.10 (0.02) -0.26 (0.02)
Tschechische Republik -0.23 (0.03) 0.05 (0.03) -0.27 (0.03)
Turkei -0.10 (0.03) -0.07 (0.03) -0.30 (0.03)
Ungarn -0.21 (0.03) 0.03 (0.04) -0.27 (0.03)
Vereinigte Staaten -0.12 (0.02) 0.12 (0.03) -0.17 (0.02)
Vereinigtes Konigreich -0.25 (0.03) 0.15 (0.03) -0.22 (0.03)
OECD-Durchschnitt -0.17 (0.01) 0.08 (0.00) -0.27 (0.01)

Anmerkung. Die Differenzwerte wurden gebildet, indem jeweils der Wert der Médchen von dem der Jungen abgezogen wurde (Jungen
minus Madchen), sodass ein negativer Wert eine hohere Auspragung der Madchen, ein positiver Wert eine héhere Ausprigung der
Jungen widerspiegelt. Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifikanten Unterschied zwischen Jungen und Médchen hin.

Ein umgekehrtes Bild im Bezug auf die Geschlechterpraferenzen zeigt sich fir die
Elaborationsstrategien. Hier sind es — im Gegensatz zu den Wiederholungs- und Kontroll-
strategien - in der Regel die Jungen, die einen hiufigeren Einsatz dieser Strategien berich-
ten (OECD-Durchschnitt 0.08 zugunsten der Jungen). Die grofiten Unterschiede zeigen
sich in Japan und den Niederlanden (0.22 resp. 0.21). Aber auch in Deutschland berichten
Jungen iiber einen deutlich héufigeren Einsatz von Elaborationsstrategien als Méddchen
(0.15).
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Lernstrategiewissen

Das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber effektive Lern- und Lesestrategien wird
hier auf einer Skala von 0 bis 17 beschrieben (vgl. Abschnitt 3.1.3). Im Vergleich zur
selbstberichteten Héufigkeit der Nutzung von Strategien ist der Wissensindikator fiir die
Zwecke des internationalen Vergleichs sehr gut geeignet. Im OECD-Durchschnitt hat das
Lernstrategiewissen auf dieser Skala eine Auspriagung von 9.55, was bedeutet, dass etwas
mehr als die Halfte der relevanten Paarvergleiche vom Durchschnitt der Fiinfzehnjahrigen
richtig gelost wurden. Abbildung 3.5 stellt die Mittelwerte des Lernstrategiewissens fiir die
34 OECD-Staaten dar. Deutschland schneidet hier mit dem zweithochsten Wert (10.85)
hinter Italien (11.18) sehr gut ab. Zusammen mit 17 weiteren Staaten liegt das Wissen
tiber effektive Lern- und Lesestrategien in Deutschland signifikant iiber dem OECD-
Durchschnitt. Der in Deutschland erzielt Mittelwert liegt dabei signifikant itber dem von
Spanien und allen weiteren Staaten mit niedrigeren Mittelwerten als Spanien. Keine signi-
fikanten Unterschiede lassen sich bei entsprechenden Paarvergleichen hingegen zwischen
dem deutschen Mittelwert und dem der Staaten Italien, Belgien, Estland, Frankreich, der
Schweiz, Danemark, Irland und Osterreich ausmachen.
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Staat M (SE) SD
ltalien 11.18 (0.05) 3.85 —4
[ Deutschland 10.85 (0.11) 4.57 R —— :|
Belgien 10.83 0.09) 443
Estland 10.83 (0.08) 443 " " : : : t
Frankreich 10.79 (0.10) 4.23 . . . . . :
Schweiz 10.70 (0.10) 453 : : . . . :
Dénemark 10.66 0.10) 422
Irland 10.55 (0.10) 4.09 : : ' : : :
Osterreich 10.51 (0.09) 4.42 : . : : . :
Spanien 10.39 (0.07) 4.00 : : : : : :
Japan 1020  (0.11) 428 : : : : : :
Korea 10.09 (0.14) 4.50 : : _ : ; 5
Finnland 10.09 (0.10) 445 : : . . - 5
Tschechische Republik 10.01 (0.11) 4.28 : : : : :
Ungarn 9.96 (0.12) 4.26 : : : : : :
Vereinigtes Kénigreich 2.90 (0.09) 431 : ' ' : : :
Kanada 9.84 (0.05) 4.37 : : : : : :
Niederlande 9.78 018 451 —
Portugal 9.71 0.11) 4.64 : : : S :
Australien 9.69 (0.07) 451 : : : : M :
[ oECD-Durchschnitt 955 0.03) 448 j Z Z e E |

Neuseeland 9.42 (0.09) 4.49 =
Griechenland 9.37 (0.09) 3.80 : :
Norwegen 9.34 (0.09) 4.37

Polen 9.29 (0.08) 432

Luxemburg 9.22 (0.06) 4.59

Slowenien 9.19 (0.06) 4.45

Chile 9.19 (0.11) 429

Slowakische Republik 9.06 (0.10) 4.29

Schweden 9.02 (0.12) 4.63

Israel 8.96 (0.08) 4.31

Mexiko 8.95 (0.06) 443

Island 8.95 (0.07) 437

Vereinigte Staaten 8.70 (0.10) 4.49

Tiirkei 8.37 (0.10) 413
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Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprigung des Lernstrategiewissens geordnet. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene
Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler. Die Balken der Staaten, die signifikant ober- oder
unterhalb des OECD-Durchschnitts liegen, sind dunkler eingefirbt als diejenigen, die sich nicht vom OECD-Durchschnitt unterschei-

den. Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifikanten Unterschied zwischen Jungen und Médchen hin.

Abbildung 3.5: Mittelwerte fiir das Lernstrategiewissen nach Staaten



94 Cordula Artelt, Johannes Naumann und Wolfgang Schneider

Die insgesamt gesehen niedrigsten Mittelwerte fiir das Lernstrategiewissen unter den
OECD-Staaten weisen die Fiinfzehnjéhrigen in der Tiirkei und den Vereinigten Staaten
auf. Dreizehn Staaten liegen im Mittel unterhalb des OECD-Durchschnitts (s. Abbildung
3.5). Beziiglich der 31 OECD-Partnerstaaten, die ebenfalls an der PISA-2009-Erhebung
teilgenommen haben, deren Ergebnisse hier jedoch nicht detailliert dargestellt werden, sei
erganzend erwdhnt, dass in keinem dieser Staaten hohere Werte des Wissensindikators
als in Deutschland erzielt werden. Lediglich in Singapur und Shanghai weisen die
Finfzehnjahrigen Werte auf, die iiber dem OECD-Durchschnitt liegen. Die iiberwie-
gende Mehrzahl der Staaten — 25 OECD-Partnerstaaten — schneiden beim metakognitiven
Wissensindikator schlechter ab als der Durchschnitt der Fiinfzehnjahrigen in den OECD-
Staaten. Die niedrigsten Werte (unter 6.0) werden in Kirgisistan und Aserbaidschan er-
reicht.
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Anmerkung. Die Staaten sind nach Hohe des Lernstrategiewissens angeordnet. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehler-
indikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.6: Mittelwerte fiir Jungen und Médchen im Lernstrategiewissen
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Geschlechterunterschiede im Lernstrategiewissen

In Bezug auf die Geschlechterunterschiede im Wissen iiber effektive Lern- und Lese-
strategien ist das Bild insgesamt wiederum sehr einheitlich. In allen OECD-Staaten haben
Maédchen ein starker ausgeprégtes Lernstrategiewissen als Jungen. Im OECD-Durchschnitt
belduft sich dieser Vorsprung der Méadchen auf 1.36 Punkte, was bedeutet, dass sie im
Schnitt von den insgesamt 17 Paarvergleichen des Wissenstests 1.36 mehr 1osen als
Jungen. Midchen verfiigen also in allen Staaten iiber bessere Kenntnisse tiber effektive
Strategien beim Lesen. Der Vorsprung der Madchen innerhalb der Staaten variiert dabei
zwischen einem Wert unter 1 (Griechenland, Chile und Mexiko vgl. Abbildung 3.6 und
Tabelle 3.3) und Unterschiedsbetriigen von iiber zwei, wie sie in der Schweiz, Osterreich
und Island zu finden sind, beziehungsweise einem Unterschied von sogar 3.01 Punkten in
Finnland. In Deutschland betrdgt der Vorsprung im Strategiewissen der Madchen gegen-
tiber den Jungen 1.59 Punkte.

Tabelle 3.3:  Mittelwerte fiir Jungen und Madchen im Lernstrategiewissen

Staat Médchen (SE) Jungen (SE) Staat Médchen (SE)
Australien 10.56 (0.1) 8.78 (0.0) Mexiko 9.33 0.1)
Belgien 11.46 (0.1) 10.20 0.1) Neuseeland 10.27 0.1)
Chile 9.64 0.1) 8.75 0.1) Niederlande 10.40 0.2)
Danemark 11.47 (0.1) 9.83 0.1) Norwegen 10.32 (0.1)
Deutschland 11.64 (0.1) 10.05 0.1) Osterreich 11.52 0.1)
Estland 11.85 0.1) 9.87 0.1) Polen 10.10 0.1)
Finnland 11.59 (0.1) 8.58 0.1) Portugal 10.49 0.1)
Frankreich 11.35 (0.1) 10.20 0.1) Schweden 9.99 0.1)
Griechenland 9.85 0.1) 8.87 0.1) Schweiz 11.73 0.1)
Irland 11.15 0.1) 9.96 0.1) Slowakische Republik 9.92 0.1)
Island 10.12 (0.1) 7.76 0.1) Slowenien 10.21 0.1)
Israel 9.50 0.1) 8.38 0.1) Spanien 11.12 0.1)
Italien 11.90 (0.1) 10.50 0.1) Tschechische Republik 11.03 0.1)
Japan 10.98 0.1) 9.46 0.2) Turkei 9.02 (0.1)
Kanada 10.76 0.1) 8.92 0.1) Ungarn 10.74 0.2)
Korea 10.79 (0.2) 9.46 0.2) Vereinigte Staaten 9.39 (0.1)
Luxemburg 10.15 (0.1) 8.30 (0.1) Vereinigtes Konigreich 10.46 0.1)
ECD-
gur%hschmtt 1024  (0.0) 888 (02

Jungen
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3.2.3 Zusammenhinge zwischen Interesse, Motivation und Strategiekenntnis

Wihrend die Zusammenhinge zwischen der Lesekompetenz und den bisher dar-
gestellten Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lernstrategien noch gesondert in
Abschnitt 3.3.2 dieses Kapitels dargestellt werden, behandeln wir die Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen motivationalen und lernstrategischen Indikatoren be-
reits hier. Tabelle 3.4 stellt den OECD-Durchschnitt der jeweiligen Korrelationen dar.
Die hochsten Zusammenhinge zwischen den Skalen finden sich einerseits bei den drei
Indikatoren zur Nutzungshéufigkeit von Lernstrategien (Elaborations-, Wiederholungs-
und Kontrollstrategien), die jeweils zu tiber r = .50 korrelieren, im Fall der Korrelation
zwischen Elaborations- und Wiederholungsstrategien jedoch etwas geringer (r = .35) aus-
fallen. Es zeigt sich also die Tendenz, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Lernstrategien
verwenden, dies unabhingig davon tun, ob es Wiederholungs- Elaborations- oder
Kontrollstrategien sind. Vergleichsweise gering sind hingegen die Zusammenhinge zwi-
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Tabelle 3.4: Interkorrelationen zwischen den Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lernstrategien

Leselust
Online-Lesen
Lesevielfalt

Kontrollstrategien

Lesefreude Online-Lesen Lesevielfalt Kontroll- Elaborations- Wieder-
strategien strategien holungs-
strategien

r (SE) r (SE) r (SE) r (SE) r (SE) r (SE)
1.00

0.10 (0.01) 1.00
043 (0.00) 027 (0.01) 1.00

0.35 (0.01) 021 (0.01) 029 (0.01) 1.00

Elaborationsstrategien 0.22 (0.01) 0.22 (0.01) 0.25 (0.01) 0.54 (0.00) 1.00

Wiederholungs- 015 (0.01) 0.4 (0.01) 019 (0.01) 052 (0.01) 035 (0.01) 1.00
strategien
Lernstrategiewissen 029 (0.01) 008 (0.00) 016 (0.01) 026 (0.01) 008 (0.01) 000 (0.09)

schen der berichteten Nutzungshaufigkeit von Strategien und dem Lernstrategiewissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Zusammenhénge liegen in zwei Fillen nahe beziehungs-
weise exakt bei 0, was bedeutet, dass aus den Angaben iiber die regelmif3ige Nutzung von
Strategien (Wiederholungs- und Elaborationsstrategien) nicht darauf geschlossen wer-
den kann, ob die jeweilige Person auch tiber hinreichendes Wissen iiber Lernstrategien
verfiigt. Fiir die Nutzungshdufigkeit von Kontrollstrategien ist der Zusammenhang zum
Lernstrategiewissen insgesamt hoher (r = .26).

Ein weiterer vergleichsweise hoher Zusammenhang zeigt sich zwischen zwei der mo-
tivationalen Indikatoren. Lesefreude und Lesevielfalt (r = .43) scheinen sich zum Teil ge-
genseitig zu bedingen. Schiilerinnen und Schiiler, die Freude am Lesen haben, tendieren
auch dazu, unterschiedliche Lesestoffe zu nutzen. Lesefreude scheint sich demnach auch
in der Menge und der Vielfalt des Lesens auszudriicken.

3.2.4 Verdnderungen iiber die Zeit (2000-2009)

Fiir drei der motivationalen Indikatoren lassen sich Vergleiche tiber die Zeit anstellen.
Bereits in der PISA-2000-Erhebung wurden Fragen zur Lesefreude und zur Lesevielfalt
gestellt und auch die Frage zur Menge des Lesens zum Vergniigen war schon damals Teil
des Schiilerfragebogens. Die Veranderungen, die sich in den 27 OECD-Staaten, die bereits
im Jahr 2000 teilnahmen und diese Fragen als Teil des Schiilerfragebogens aufgenom-
men hatten, iiber den Zeitraum von neun Jahren in Bezug auf die Lesemotivation und
Lesepraktiken ergeben haben, werden fiir alle in Frage kommenden OECD-Staaten darge-
stellt. Zudem werden die Verdnderungen auch in Abhangigkeit vom Geschlecht analysiert.

Verdnderungen im Anteil derjenigen, die zum Vergniigen lesen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zum Vergniigen lesen, wurde be-
reits in Abschnitt 3.2.1 dargestellt und belduft sich in Deutschland auf 41 Prozent und im
OECD-Durchschnitt auf 37 Prozent. Bei den verbleibenden Schiilerinnen und Schiilern,
in Deutschland also 59 Prozent und im OECD-Durchschnitt 63 Prozent, kann angenom-
men werden, dass sie — wenngleich in unterschiedlichem Ausmafl (vgl. Abbildung 3.3)
- zum Vergniigen lesen. Abbildung 3.7 stellt den Anteil der Fiinfzehnjdhrigen, die zum
Vergniigen lesen, fiir die 27 OECD-Staaten fiir die Jahre 2000 und 2009 dar.
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Staat PISA2000 PISA2009  Differenz
Anteil (SE) Anteil (SE) Anteil (SE) . .
Australien 66.9 (1.2) 633 (0.6) -3.6 (1.3) m—— ;
Belgien 57.8 (0.9) 556 (0.8) 22 (1.2) i : :
Chile 737 (0.8) 603 (0.8) -13.4 (1.1) : —
Danemark 733 (0.8) 664 (0.9) -69 (1.2) ey
| Deutschland 584 (0.9) 587 (0.9) 0.4 (1.3) = : : |
Finnland 776 (0.7) 67.0 (0.8) -10.7 (1.0) : i —_—
Frankreich 700 (0.8) 612 (1.0) -8.8 (1.3) —_
Griechenland 780 (08) 825 (0.8) 4.5 (1.1 . r—
Irland 666 (0.9) 581 (1.0) -85 (1.3) —_ 5
Island 702 (0.7) 620 (0.8) -8.3 (1.0) f ey
Israel 62.9 (24) 655 (0.9) 26 (2.5) Lo ,
Italien 69.3 (1.1) 661 (0.6) -3.2 (1.3) iy mPISA2009
Japan 450 (12) 558 (0.9) 109 (1.6) p— PISA 2000
Kanada 67.3 (0.4) 689 (05 1.6 (0.7) : : e :
Korea 69.4 (0.8) 615 (0.8) -8.0 (1.2) i
Mexiko 86.4 (0.7) 762 (0.4) -10.2 (0.8) : : —
Neuseeland 704 (0.9) 687 (0.8) -1.4 (1.2) . . . . =
Norwegen 64.7 (0.8) 600 (0.9) -47 (12) | : : : i
[ OECDDurchschnitt 684 (0.2) 633 (0.2) -5 (0.3) |r— - j |
Osterreich 565 (1.2) 500 (0.9) -6.5 (1.5) b— : :
Polen 758 (1.1) 678 (0.8) -8.0 (1.4) oy
Portugal 816 (0.8) 64.8 (0.7) -16.9 (1.1) . . . . S —
Schweden 640 (1.0) 627 (0.9) -13 (1.3) | : : : e :
Schweiz 648 (12) 554 (0.9) 9.4 (15) | : : : RS
Spanien 68.2 (0.9) 604 (0.7) -7.9 (1.1) J —
Tschechische Republik73.8  (0.8) 57.0 (0.8) -16.7 (1.2) e
Ungarn 740 (0.9) 745 (0.8) 06 (1.2) - =l
Vereinigte Staaten ~ 59.3 (1.3) 58.0 (1.0) -1.3 (1.7) == :
20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 90.0

Anmerkung. Die Differenzwerte der Staaten, bei denen die Verdnderungen zwischen den Jahren 2000 und 2009 signifikant sind, sind
fett gedruckt. Staaten sind nach dem Anteil der zum Vergniigen Lesenden im Jahr 2009 geordnet. Die jeweils um die Balken der

Anteile der Fiinfzehnjéhrigen abgetragenen Fehlerindikatoren kennzeichnen den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.7: Anteile der Fiinfzehnjahrigen, die im Jahr 2000 beziehungsweise im Jahr 2009 angaben, zum Vergniigen zu

lesen

In 20 der 27 Staaten sind die Verdnderungen, die sich in den letzten neun Jahren erge-
ben haben, signifikant. Wie aus Abbildung 3.7 ersichtlich wird, sind diese Veranderungen
jedoch in der Regel als Verschlechterungen zu verstehen. Im OECD-Durchschnitt redu-
zierte sich der Anteil an Jugendlichen, die zum Vergniigen lesen, um rund 5 Prozent. In
einigen Staaten nahm dieser Anteil sogar um iiber 10 Prozent ab (Tschechische Republik
und Portugal je 17 Prozent, Chile 13 Prozent, Finnland 11 Prozent und Mexiko 10
Prozent). Bedeutsame Zunahmen dieses Anteils an Schiilerinnen und Schiilern gab es in
Kanada mit zwei Prozent, in Griechenland mit fiinf Prozent und in Japan mit 11 Prozent.
Beriicksichtigt man zudem noch das absolute Niveau, so lassen sich allein Kanada und
Griechenland als positive Beispiele nennen, die mit einem Anteil von 67 beziehungswei-
se sogar 78 Prozent bei einem vergleichsweise hohen Anteil im Jahr 2000 lagen und bei
denen zudem eine Tendenz zur Steigerung des Anteils an Personen, die zum Vergniigen
lesen, tiber die Zeit festgestellt werden kann.

Deutschland gehort zu den sieben Staaten, in denen keine signifikanten Verdnde-
rungen im Vergleich zu PISA 2000 festzustellen sind. Der Anteil an Jugendlichen, die zum
Vergniigen lesen, ist mit 58 Prozent im Jahr 2000 und 59 Prozent im Jahr 2009 anni-
hernd gleich geblieben. Umgekehrt bedeutet dies jedoch auch, dass sich der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die explizit angeben, nicht zum Vergniigen zu lesen, eben-
falls nicht verdndert hat, sondern weiterhin bei {iber 40 Prozent der Alterskohorte liegt.
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Dieses Bild ist auch insofern erniichternd, als dass im Jahr 2006, in dem diese Frage
in Deutschland im Rahmen von PISA ebenfalls gestellt wurde, eine deutlich positivere
Tendenz zu verzeichnen gewesen war (vgl. Drechsel & Artelt, 2008). Im Jahr 2006 lag
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zum Vergniigen lasen, bei lediglich 34
Prozent (im Vergleich zu 42 bzw. 41 im Jahr 2000 bzw. 2009) und somit der Anteil der
zum Vergniigen Lesenden bei 66 Prozent (im Vergleich zu 58 bzw. 59 Prozent im Jahr
2000 bzw. 2009).

Parallelitit der Verdnderungen beim Lesen zum Vergniigen und der Lesefreude

Beim Indikator Lesefreude zeigt sich ein &dhnliches Bild fiir die Entwicklungen der
letzten neun Jahre wie bei den oben dargestellten Verdnderungen der Anteile von
Jugendlichen, die zum Vergniigen lesen. In zehn Staaten weisen die Veranderungen fiir
beide Indikatoren in dieselbe Richtung und sind auch in beiden Fillen signifikant. Zudem
gibt es 13 Staaten, in denen es nur bei einem Indikator Veranderungen gab. Hierzu zahlt
auch Deutschland. Wahrend es in Bezug auf den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
zum Vergniigen lesen, keine Verdnderungen gab, deutet sich bei der Lesefreude eine po-
sitive Entwicklung an. Im Jahr 2000 lag die Lesefreude in Deutschland auf dem Niveau
des OECD-Durchschnitts, im Jahr 2009 liegt sie mit einem Wert von 0.07 signifikant da-
ritber (vgl. Abbildung 3.1). Auch die Veranderung iiber die Zeit ist signifikant. Da das
Bild der Veranderungen sich fiir die beiden Indikatoren wenig unterscheidet, werden die
Ergebnisse zur Veranderung der Lesefreude in Tabelle 3.5 nur zusammenfassend darge-
stellt.

Staaten in Abhéngigkeit von der Parallelitdt jhrer Veranderung fiir die motivationalen Indikatoren ,,Anteil der

Schiilerinnen und Schiiler, die zum Vergniigen lesen” und ,,Lesefreude® seit PISA 2000

Staaten mit gleichgerichteten und
signifikanten Veranderungen bei
beiden Indikatoren

Chile
Déanemark

Finnland

Japan

Kanada
Korea
Mexiko
Portugal

Schweiz

Tschechische
Republik

Staaten mit unterschiedlichen
Veranderung der beiden Indikatoren

Staaten ohne Veranderungen
bei beiden Indikatoren

Lesen zum [feses Lesen zum [feses Lesen zum Lese-
Vergnligen freude Vergnligen freude Vergnligen freude
Ll ! Australien ! = Belgien = =
! N Deutschland = i Island = =
1l N Frankreich ! = Ungarn = =
™ 1 Griechenland ) = Veé?:;?;ﬁ = =
) ™ Irland ! =

I ! Israel
I 1
I 1 Neuseeland
l U

Ll N Osterreich

Polen

|
«—

Italien

1l <«
—> 1l

Norwegen

— —
1l

Schweden = l

Spanien l

Anmerkung. Pfeile nach unten kennzeichnen eine Verringerung des Anteils/Indikators, Pfeile nach oben eine Zunahme. Zwei Pfeile
wurden vergeben, wenn die Verdnderungen mehr als 10 Prozent beziehungsweise mehr als 0.1 Einheiten umfassen. Ein Pfeil steht fiir
kleinere, dennoch signifikante Verdnderungen. Bei keinen signifikanten Veranderungen wurde das Gleichheitszeichen verwendet.
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Die Zusammenstellung macht deutlich, dass grofiere Verinderungen, die mehr als 10
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler betreffen beziehungsweise mehr als 0.1 Einheiten
des Indikators umfassen (diese sind in der Tabelle mit jeweils zwei Pfeilen gekennzeich-
net), in der Regel mit signifikanten und gleichgerichteten Verdnderungen in Bezug auf
den jeweils anderen Indikator einhergehen. Geringe Veranderungen, auch wenn sie signi-
fikant sind, zeigen sich in der Regel auf nur einem Indikator.
Verinderungen in der Lesevielfalt
Die Breite der Lesestofte, die im Indikator ,,Lesevielfalt” zum Ausdruck kommt, lasst sich
ebenfalls hinsichtlich der Verdnderungen in den neun Jahren zwischen 2000 und 2009
beschreiben. Wie in Abbildung 3.8 veranschaulicht gab es lediglich in drei Staaten - in
Ungarn, der Schweiz und Polen - eine signifikante Zunahme. In Osterreich, Deutschland,
Belgien, Mexiko, Chile und Irland lassen sich keine Verdnderungen zufallskritisch ab-
Differenz
2009-2000 (SE)
0.17 (0.03) Ungarn
0.08  (0.03) Schweiz
0.06  (0.03) Polen
0.01  (0.08) Osterreich
[ 000 (0.03) Deutschland
-0.02  (0.03) Belgien
0.03  (0.02) Mexiko
-0.03  (0.03) Chile
-0.03  (0.02) Irland
-0.06 (0.03) Frankreich
-0.10  (0.02) Portugal
-0.11 (0.02) Kanada
-0.11 (0.02) Neuseeland
-0.12 (0.03) Australien
[ 013  (0.000 OECD-Durchschnitt
-0.14 (0.03) Spanien
-0.15 (0.02) Japan
-0.16 (0.02) Finnland
-0.16 (0.04) Vereinigte Staaten
-0.17 (0.02) Tschechische Republik
-0.19 (0.03) Norwegen
-0.22 (0.05) Israel
-0.26 (0.03) Griechenland
-0.30 (0.03) Schweden
031 (0.02) Island
-0.32 (0.03) Korea
034 (0.02) Italien
-0.42 (0.03) Dénemark : E i i i : :
060 050  -040 030 -020 010 000 010 020 030

Anmerkung. Die Balken der Staaten, bei denen die Veridnderungen nicht signifikant sind, sind hell hinterlegt. Staaten sind nach dem
Ausmaf} der Verdnderungen der Lesevielfalt angeordnet. Der jeweils um die Differenzwert abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet
die Differenz +/- 2 Standardfehler. Die fett gedruckten Werte weisen auf eine signifikante Verdnderung zwischen 2000 und 2009 hin.

Abbildung 3.8: Verdnderungen des Lesevielfalt zwischen PISA 2000 und PISA 2009
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sichern. In den restlichen Staaten - in der Abbildung von Frankreich bis Dinemark -
erfuhr der Indikator iiber die Zeit eine signifikante Verringerung. Besonders deut-
lich ist dieser Abfall in Danemark, Italien, Korea, Island und Schweden, wo jeweils eine
Verringerung um iiber 0.3 Einheiten des Indikators zu verzeichnen ist.

Verdnderungen in Abhdngigkeit vom Geschlecht

Zusitzlich zu der Erkenntnis, dass Maddchen in den drei genannten Motivationsvariablen
fast durchgingig hohere Werte erzielen, wird durch die Analyse der Verdnderungen in
Abhingigkeit vom Geschlecht deutlich, dass es in der Regel die Méddchen sind, die fiir
Verianderungen in die positive Richtung verantwortlich zeichnen, wihrend fiir die Jungen
tendenziell eher negative Verdnderungen festzustellen sind. Abbildung 3.9 verdeut-
licht dies, indem fiir alle Staaten die Verinderungen der Indikatoren Lesefreude und
Lesevielfalt getrennt nach Geschlecht abgetragen sind. Die Verdnderungen fiir die Jungen
sind in der linken Hélfte der Abbildung dargestellt. Hier fillt auf, dass die Verdnderungen
in der Regel Verschlechterungen sind, das heifit, dass die Werte der Lesevielfalt und
der Lesefreude fiir die Jungen in den letzten neun Jahren in den meisten Staaten klei-
ner geworden sind. Deutlich ist dies vor allem bei der Lesevielfalt, wohingegen die
Veridnderungen der Lesefreude bei den Jungen oft nicht signifikant sind. Eine Ausnahme
von diesem allgemeinen Bild zeigt sich in Deutschland, wo die Jungen aus der PISA-2009-
Kohorte hohere Werte der Lesefreude aufweisen als Jungen der PISA-2000-Kohorte.

Fir die Madchen, die in Abbildung 3.9 in der rechten Hilfte dargestellt sind, lasst
sich tiber alle Staaten hinweg keine eindeutige Richtung der Verinderung fiir die beiden
Indikatoren ausmachen. Anders als bei den Jungen kann man jedoch auch keine tibergrei-
fende Tendenz zur Verschlechterung feststellen. Signifikante Verschlechterungen auf bei-
den Skalen zeigen sich bei den Méddchen primdr in Danemark, Finnland, Irland, Island,
Portugal und der Tschechischen Republik. Mit Ausnahme Islands und der Tschechischen
Republik sind dies jedoch Staaten, in denen sich auch bei den Jungen in beiden Skalen si-
gnifikante Verschlechterungen zeigen.

In Deutschland zeigt sich auch bei den Maidchen fiir die Skala Lesefreude ein
Verbesserung andeutender Unterschied zwischen den Werten aus dem Jahr 2000 und
denen der PISA-2009-Kohorte. Anders als bei den Jungen, wo Deutschland mit die-
ser Verbesserung allein steht, finden sich fiir die Madchen einige weitere Staaten, in
denen sich signifikante Veranderungen fiir die Lesefreude zeigen. Hierzu zdhlen ne-
ben Deutschland Australien, Griechenland, Italien, Japan, Kanada, Korea, Neuseeland,
Polen, Ungarn und die Vereinigten Staaten. Zu den wenigen Staaten, in denen sich auch
die Lesevielfalt der Méadchen verbessert, zéhlen Ungarn, die Schweiz und Polen. Bei den
ersten beiden — Ungarn und der Schweiz - finden sich eine Zunahme der Lesevielfalt
auch bei Jungen. Die durchschnittlichen Verdnderungen (OECD-Durchschnitt) spie-
gelt die beschriebenen Tendenzen relativ gut wider. Bei der Lesevielfalt kommt es im
OECD-Durchschnitt bei den Jungen zu einer Verschlechterung von 0.15 Einheiten, bei
den Midchen zu einer Verschlechterung von 0.10. In Bezug auf die Lesefreude finden
sich ebenfalls fiir beide Geschlechter niedrigere Werte im Jahr 2009 als im Jahr 2000, fiir
Jungen betrdgt die Differenz hierbei 0.06 Einheiten, fiir Mddchen lediglich 0.01.

Fiir den Anteil der Jugendlichen, die zum Vergniigen lesen, sind die Verdnderungen
zwischen PISA 2000 und PISA 2009 in Tabelle 3.6 dargestellt. Im OECD-Durchschnitt
zeigt sich sowohl bei Jungen als auch bei Madchen eine im Vergleich zu PISA 2000 im
Jahr 2009 kleiner werdende Gruppe von Jugendlichen, die zum Vergniigen lesen. In den
meisten Staaten sind die Veranderungen fiir Jungen und Midchen dabei von der Richtung
her gleich. In vier Staaten jedoch sind die Entwicklungen fiir Jungen und Médchen ten-
denziell gegenldufig. So sind es in Italien, Neuseeland und Schweden jeweils die Jungen,
fiir die sich signifikante Abnahmen iiber die Zeit nachweisen lassen. Bei den Médchen
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Jungen Madchen
,_a Australien i_‘
— ] L Belgien
— Chile : —

Danemark »—a
Deutschland ._-__' |
Finnland L — o

Frankreich : —

Griechenland

Irland
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Italien
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Korea
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Anmerkung. Die Balken der Staaten, bei denen die Verinderungen nicht signifikant sind, sind hell hinterlegt. Der jeweils um die
Differenzwert abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 3.9: Verdnderungen des Lesevielfalt und der Lesefreude in Abhédngigkeit vom Geschlecht

hingegen weisen die Werte eher auf eine Zunahme hin, die jedoch nicht signifikant ist. In
Kanada ist das Bild dhnlich, hier zeigt sich die signifikante Verbesserung des Anteils an
Fiinfzehnjahrigen, die zum Vergniigen lesen, bei den Madchen, bei den Jungen kommt es
hingegen zu keiner Veranderung.

In vierzehn Staaten zeichnen sich fiir die neun Jahre seit PISA 2000 sowohl fiir Jungen
als auch fiir Méadchen signifikante Verringerungen des Anteils ab, der zum Vergniigen
liest. Lediglich in Japan findet sich fiir Jungen und Médchen eine signifikante Zunahme
des gerne lesenden Anteils der Jugendlichen, eine Tendenz, die sich auch schon bei der
Lesevielfalt und der Lesefreude gezeigt hat (vgl. Tabelle 3.5).

In Deutschland gibt es insgesamt keine Verdnderungen des Anteils der Schiilerinnen
und Schiiler, der gerne liest (vgl. Abbildung 3.7). Diese Bild dndert sich auch nicht bei ei-
ner nach Jungen und Midchen differenzierenden Betrachtung. Die in Tabelle 3.6 angege-
benen Veranderungen fiir Jungen und Médchen in Deutschland sind jeweils nicht signi-
fikant.
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Tabelle 3.6:  Verdnderung im Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, zum Vergniigen zu lesen, im Vergleich zu
PISA 2000, nach Staaten

Madchen Jungen
Stant Verar}ﬁe(;;mgen (SE) Verar}ieo;l:ngen (SE)
Australien -1.54 1.6 -6.88 1.9
Belgien -4.07 1.2 -0.73 1.7
Chile -9.01 1.3 -16.59 1.5
Déanemark -7.30 1.5 -6.85 1.7
Deutschland 1.63 1.4 -0.37 1.6
Finnland -9.15 1.2 -11.38 1.6
Frankreich -9.01 1.6 -8.42 1.7
Griechenland 7.82 1.3 1.08 1.8
Irland -11.67 1.6 -5.11 1.9
Island -5.02 1.5 -11.51 1.7
Israel 4.96 3.0 3.35 2.5
Italien 2.31 1.3 -8.13 1.5
Japan 13.12 2.0 8.78 1.9
Kanada 4.53 0.7 -1.26 1.0
Korea -7.67 2.0 -8.31 1.5
Mexiko -8.29 0.9 -12.09 1.3
Neuseeland 1.41 1.4 -3.82 1.7
Norwegen -5.34 1.6 -3.96 1.7
Osterreich -7.65 1.6 -6.35 1.6
Polen -1.35 1.3 -14.64 2.2
Portugal -13.00 1.0 -20.38 1.7
Schweden 1.97 1.7 -4.46 1.6
Schweiz -10.89 1.5 -7.55 1.9
Spanien -7.59 1.4 -7.47 1.5
Tschechische Republik -13.41 1.4 -17.03 1.7
Ungarn 2.29 1.4 -0.98 1.7
Vereinigte Staaten 1.16 2.0 -2.52 2.2
OECD-Durchschnitt -3.36 0.3 -6.43 0.3

Anmerkung. Fett gedruckte Werte weisen auf signifikante Verdnderungen hin.

3.3 Zusammenhinge von Lesemotivation und Lernstrategien
mit Lesekompetenz

Die Betrachtung von Lesemotivation und Lesestrategien ist schon insofern bedeutsam,
als die Motivation, sich mit Texten auseinanderzusetzen, und die Verfiigbarkeit von hier-
fiir geeigneten Strategien eine notwendige Bedingung fiir eine aktive gesellschaftliche
Teilhabe darstellt. Entsprechend sind in einigen Konzeptionen von Lesekompetenz mo-
tivationale Aspekte explizit mit eingeschlossen (vgl. z.B. Hurrelmann, 2004; Rosebrock,
2009; Abschnitt 3.1.1). Die enge Verkniipfung von Lesemotivation und Lesestrategien
mit Lesekompetenz findet ihren Ausdruck auch darin, dass kognitive Anteile von
Lesekompetenz statistisch eng mit Lesemotivation und Lernstrategien zusammenhéin-
gen (z.B. Guthrie, Wigfield, Metsala, & Cox, 1999). Eine starke Motivation sich mit
Texten zu beschiftigen, das heifit, am Lesen Freude zu haben (Lesefreude, vgl. Abschnitt
3.1.2), die Bereitschaft, sich mit einer groflen Bandbreite unterschiedlicher Texte zu be-
fassen (Lesevielfalt), oder das Lesen zum Vergniigen sind allesamt Variablen, die das
Leseverhalten mafigeblich beeinflussen. Insbesondere die Intensitét, mit der gelesen wird,
ist wesentlich von den genannten motivationalen Einflussgrofien abhingig und stellt ih-
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rerseits eine wesentliche Einflussgrofie fiir Lesekompetenz dar (Guthrie et al., 1999).
Lesekompetenz wird neben einer hoch ausgeprigten Lesemotivation auch dadurch mit
determiniert, ob die in einem Text enthaltene Information bei einer gegebenen Aufgabe
(gerade im schulischen Kontext werden Texte im Allgemeinen unter einer bestimmten
Aufgabenstellung gelesen) addquat verarbeitet werden kann. Entsprechend zeigen eine
ganze Reihe von Studien, dass nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, die iiber besse-
res Lernstrategiewissen verfiigen, auch ein besseres Textverstindnis zeigen (Magliano,
Trabasso & Graesser, 1999; Magliano & Millis, 2003), sondern gezielte Trainings von
Lernstrategien im Allgemeinen nicht nur in verbessertem Lernstrategiewissen, sondern
auch in verbesserten Leseleistungen resultieren (McNamara, 2007, vgl. Abschnitt 3.1.1).

Im Folgenden stellen wir dar, wie Lesekompetenz mit Lesemotivation und Lern-
strategiewissen zusammenhangt. Wir gehen dabei zundchst darauf ein, welche Zusammen-
hinge zwischen ausgewidhlten Indikatoren von Lesemotivation und Lernstrategie-Nutzung
sowie Lernstrategiewissen bestehen (vgl. Abschnitt 3.1). Daran anschlieffend betrach-
ten wir, in welcher Weise ausgewdhlte Indikatoren des soziodkonomischen Status mit
Lesekompetenz assoziiert sind, die ihrerseits Zusammenhinge mit Lesemotivation (vgl.
Kapitel 7.3) und Lernstrategien aufweisen.

Schlieflich beschreiben wir - fiir die Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland - wie Unterschiede in der Lesekompetenz aus Unterschieden in Lese-
motivation sowie Lernstrategiekenntnis und -nutzung erklarbar sind. Wir beriicksich-
tigen dabei, dass Unterschiede in der Lesekompetenz nicht nur mit Unterschieden
in Lesemotivation und Lernstrategien einhergehen, sondern auch in starkem Mafle
mit Geschlecht, Migrationsstatus und sozio6konomischem Status assoziiert sind. Da
Migrationsstatus, Geschlecht und soziookonomischer Status ihrerseits pradiktiv fiir
Lesemotivation (vgl. Kapitel 7.3) und Lernstrategien sind, gehen wir speziell der Frage
nach, ob Lesemotivation und Lesestrategien auch dann préadiktiv fiir Lesekompetenz
sind, wenn gleichzeitig Geschlecht, Migrationsstatus und soziodkonomische Variablen zur
Vorhersage von Lesekompetenz herangezogen werden.

3.3.1 Zusammenhinge zwischen Lesemotivation und Lernstrategien
in den OECD-Staaten

Als Pradiktoren fiir Lesekompetenz aus den Bereichen Lesemotivation und Lernstrategien
betrachten wir eine Auswahl der in Abschnitt 3.1 dargestellten Variablen: Im Bereich der
Lernstrategien beschranken wir uns auf die Nutzungshéufigkeit von Kontrollstrategien als
Indikator metakognitiver Regulation und auf das Lernstrategiewissen.

Tabelle 3.7 gibt den Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Lesemotivation so-
wie Lernstrategien (Nutzungshiufigkeit von Kontrollstrategien und Lernstrategiewissen)
wieder. Zu erkennen ist, dass alle Motivations- und Lernstrategievariablen konsis-
tent tiber alle OECD-Staaten hinweg positive und signifikante Zusammenhinge mit
Lesekompetenz aufweisen. Die hochsten Korrelationen — im Bereich eines nach konven-
tionellen Kriterien starken Effekts — finden sich dabei im Bereich der Lesemotivation fiir
die Lesefreude und im Bereich der Lernstrategien fiir das Lernstrategiewissen. Dabei sind
die Zusammenhinge zwischen allen Pradiktorvariablen und der Lesekompetenz iiber die
OECD-Staaten relativ dhnlich. Auch ist die Rangfolge der Stirke, in der die betrachteten
Variablen mit Lesekompetenz zusammenhingen, iiber die OECD-Staaten relativ konstant:
In 29 Staaten ist der Zusammenhang fiir Lernstrategiewissen unter den sechs betrach-
teten Variablen der hochste, in den funf verbleibenden der zweithochste. In 26 Staaten
ist es die Lesefreude, die unter den betrachteten sechs Variablen am zweithdchsten mit
Lesekompetenz korreliert. Umgekehrt weist das Online-Lesen in 25 von 34 Staaten von
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Tabelle 3.7:  Bivariate Korrelationen von Lesemotivation und Lernstrategien mit Lesekompetenz in allen OECD-Staaten
Lesefreude Lesevielfalt Online-Lesen  Zum Vergniigen Verwendung Lernstrategie-
Lesen von Kontroll- wissen
strategien
Staat r (SE) r (SE) r (SE) r (SE) r (SE) r (SE)
Australien 051 (0.01) 024 (001) 023 (0.01) 037 (0.01) 038 (0.01) 051 (0.01)
Belgien 041 (001) 030 (0.01) 009 (0.01) 034 (0.01) 030 (0.02) 058 (0.01)
Chile 029 (0.01) 021 (002 028 (0.02) 0144 (0.01) 029 (0.02 050  (0.01)
Danemark 046  (0.01) 027 (0.01) 043 (0.02) 027 (001 020 (0.02) 052 (0.01)
Deutschland 046 (0.0 025 (0.02) 040 (002 038 (0.02 024 (0.02) 055 (0.01) |
Estland 046 (0.01) 022 (0.02) 043 (0.02) 031 (002 018 (0.02) 049 (0.02)
Finnland 052 (0.01) 037 (002 013 (0.02) 0.36 (0.01) 0.28 (0.02 052 (0.01)
Frankreich 046 (0.02) 029 (0.02) 0.4 (0.02) 0.36 (0.02) 040 (0.02) 051 (0.02)
Griechenland 042  (0.02) 0.20 (0.02) 009 (0.02) 046 (0.02) 0.29 (0.02) 035 (0.02)
Irland 049 (0.01) 048 (0.02) 0.49 (0.02) 037 (001 030 (0.02) 047  (0.01)
Island 047 (0.01) 034 (0.02) 008 (0.02) 0.39 (0.01) 027 (0.02) 047 (0.02)
Israel 028 (0.02) 015 (0.02) 0.18 (0.02) 0.43 (0.02) 0.0 (0.02) 048  (0.01)
ltalien 040 (0.01) 028 (0.01) 046 (0.01) 029 (001 028 (0.01) 050 (0.01)
Japan 039 (001 021 (001 021 (002 025 (0.02) 0.34 (002 052  (0.02)
Kanada 045 (0.01) 021 (001) 045 (0.01) 0.34 (001 032 (0.01) 042  (0.01)
Korea 042 (0.02) 022 (002 015 (0.02) 021 (0.02) 043 (0.02) 054 (0.02
Luxemburg 042 (001 021 (002 008 (0.02) 034 (0.02) 025 (0.01) 051  (0.01)
Mexiko 020 (001) 006 (0.01) 031 (0.02) 004 (001 025 (0.01) 046 (0.01)
Neuseeland 047 (001 014 (002 021 (0.02) 034 (0.02) 033 (001) 051  (0.01)
Niederlande 0.41 (0.02) 0.36 (0.02) 0.17 (0.02) 0.34 (0.02) 0.26 (0.02) 0.56 (0.01)
Norwegen 047 (001) 029 (0.02) 007 (0.02) 035 (0.01) 027 (0.02) 048  (0.01)
Osterreich 045 (0.02) 021 (002 015 (002 035 (0.02) 047 (0.01) 053  (0.01)
Polen 0.43 (0.01) 0.25 (0.02) 0.21 (0.02) 0.30 (0.02) 0.29 (0.02) 0.47 (0.01)
Portugal 0.38 (0.01) 0.13 (0.02) 0.04 (0.02) 0.27 (0.01) 0.41 (0.01) 0.55 (0.01)
Schweden 047 (001) 037 (002 041 (0.02) 035 (0.02) 026 (0.02) 052 (0.01)
Schweiz 047 (0.01) 030 (0.01) 005 (0.02) 039 (001 027 (0.01) 058 (0.01)
2'::;‘;;?“6 038 (002 026 (0.02) 024 (0.02) 030 (0.02) 026 (002 049  (0.02)
Slowenien 042 (0.01) 025 (0.02) 013 (0.02) 0.35 (0.01) 025 (0.02) 051 (0.01)
Spanien 042 (001) 028 (0.01) 0.6 (0.01) 027 (001 032 (0.01) 044  (0.01)
;chj;'i’kis‘:he 046 (0.01) 025 (0.02) 009 (0.02) 036 (0.02) 029 (0.01) 055 (0.0
Tirkei 025 (0.02) 000 (0.02 0.16 (0.02) 0.145 (0.02) 0.23 (0.02) 043 (0.01)
Ungarn 045 (0.02) 049 (0.02) 024 (0.02) 027 (002 017 (0.03) 054  (0.02)
\S’f;z'ggte 042 (002) 012 (0.02) 017 (0.02) 030 (0.0 026 (0.02) 043  (0.01)
Vereinigtes
Kt‘)nigrgich 046 (001) 019 (0.01) 045 (0.02) 032 (0.02) 027 (0.01) 046  (0.01)
OECD- 042 (0.00) 023 (0.00) 0.6 (0.00) 0.30 (0.00) 0.28 (0.00) 0.50  (0.00)
Durchschnitt

Anmerkung. Signifikante Korrelationen sind fett gedruckt.

den sechs betrachteten Variablen den niedrigsten Zusammenhang mit Lesekompetenz auf,
und in vier weiteren den zweitniedrigsten.

Die bivariaten Zusammenhinge zwischen Indikatoren des sozio6konomischen
Status sowie des kulturellen Besitzes und der Anzahl der im Haushalt vorhandenen
Wohlstandsgiiter und der Lesekompetenz sind ebenfalls durchgingig positiv und signi-
fikant. Die iiber alle OECD-Staaten gemittelt hochste Korrelation ergibt sich fiir den so-
ziookonomischen Status, gefolgt von kulturellen Besitztimern und Wohlstandsgiitern (s.
Tabelle 3.8).
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Tabelle 3.8:  Bivariate Korrelationen von soziodkonomischem Status, kulturellen Besitztiimern und Wohlstandsgiitern mit
Lesekompetenz in allen OECD-Staaten

Sozio6konomischer Kulturelle Wohlstandsgiiter
Status Besitztiimer

Staat r (SE) r (SE) r (SE)
Australien 0.30 (0.01) 0.29 (0.01) 0.23 (0.01)
Belgien 0.44 (0.01) 0.37 (0.01) 0.33 (0.02)
Chile 0.38 (0.02) 0.27 (0.01) 0.39 (0.02)
Danemark 0.33 (0.01) 0.34 (0.01) 0.33 (0.01)
Deutschland 0.35 (0.02) 0.30 (0.02) 0.32 (0.02) |
Estland 0.31 (0.02) 0.24 (0.02) 0.16 (0.02)
Finnland 0.23 (0.01) 0.31 (0.01) 0.18 (0.02)
Frankreich 0.35 (0.02) 0.42 (0.02) 0.34 (0.03)
Griechenland 0.34 (0.02) 0.32 (0.02) 0.26 (0.02)
Irland 0.32 (0.02) 0.27 (0.02) 0.26 (0.02)
Island 0.23 (0.02) 0.25 (0.01) 0.11 (0.02)
Israel 0.35 (0.02) 0.20 (0.02) 0.18 (0.02)
Italien 0.33 (0.01) 0.32 (0.01) 0.29 (0.01)
Japan 0.20 (0.01) 0.28 (0.01) 0.21 (0.02)
Kanada 0.26 (0.01) 0.24 (0.01) 0.21 (0.01)
Korea 0.25 (0.02) 0.24 (0.03) 0.29 (0.02)
Luxemburg 0.42 (0.01) 0.32 (0.01) 0.31 (0.01)
Mexiko 0.34 (0.01) 0.19 (0.01) 0.33 (0.02)
Neuseeland 0.38 (0.02) 0.25 (0.02) 0.30 (0.02)
Niederlande 0.33 (0.02) 0.28 (0.02) 0.28 (0.02)
Norwegen 0.30 (0.02) 0.32 (0.01) 0.18 (0.02)
Osterreich 0.38 (0.02) 0.35 (0.02) 0.25 (0.02)
Polen 0.33 (0.02) 0.32 (0.01) 0.28 (0.01)
Portugal 0.39 (0.02) 0.33 (0.02) 0.32 (0.02)
Schweden 0.32 (0.02) 0.31 (0.02) 0.26 (0.02)
Schweiz 0.35 (0.02) 0.27 (0.02) 0.24 (0.01)
Slowakische Republik 0.35 (0.02) 0.31 (0.02) 0.30 (0.02)
Slowenien 0.36 (0.01) 0.34 (0.01) 0.25 (0.02)
Spanien 0.34 (0.02) 0.33 (0.01) 0.29 (0.01)
Tschechische Republik 0.37 (0.02) 0.30 (0.01) 0.23 (0.02)
Turkei 0.32 (0.02) 0.31 (0.02) 0.42 (0.02)
Ungarn 0.44 (0.02) 0.45 (0.02) 0.42 (0.03)
Vereinigte Staaten 0.34 (0.02) 0.29 (0.02) 0.36 (0.02)
Vereinigtes Konigreich 0.34 (0.01) 0.30 (0.01) 0.30 (0.01)
OECD-Durchschnitt 0.33 (0.00) 0.30 (0.00) 0.28 (0.00)

Anmerkung. Signifikante Korrelationen sind fett gedruckt.

Insgesamt weisen also sowohl Variablen aus den Bereichen Lesemotivation und Lern-

strategien als auch aus dem Bereich des sozialen Hintergrundes deutliche und positive

Zusammenhinge mit Lesekompetenz auf. Gleiches gilt fiir das Geschlecht (vgl. Kapitel

2.2) sowie fiir den Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 7.1).

Es stellt sich damit die Frage, ob sich fiir Variablen aus beiden Gruppen auch dann noch

Zusammenhinge mit Lesekompetenz zeigen, wenn der Einfluss der jeweils anderen kon-

trolliert wird. Konkret sind die folgenden beiden Szenarien denkbar:

1. Die Lesemotivation und die Lernstrategien, tiber die Schiilerinnen und Schiiler ver-
fiigen und die sie einsetzen, sind nicht in die eine oder andere Richtung kausal mit
ihrer Lesekompetenz verbunden. Es ist lediglich so, dass es durchschnittlich eher
die Schiilerinnen mit einem vergleichsweise hohen Sozialstatus sind, die sowohl eine
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hohe Lesekompetenz als auch eine hohe Lesemotivation und gute Lernstrategien ha-
ben. In diesem Fall miissten sich auf jeden Fall nur noch schwache Zusammenhinge
von Lesemotivation und Lesestrategien mit Lesekompetenz zeigen, wenn der soziale
Hintergrund, der Migrationsstatus und das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler
kontrolliert werden.

2. Die Lesemotivation und die Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler haben einen
direkten Zusammenhang mit ihrer Lesekompetenz, und - um ein Beispiel herauszu-
greifen - Madchen weisen unter anderem deswegen eine hohere Lesekompetenz auf,
weil ihre Lesemotivation hoher ist und sie {iber bessere Lernstrategien verfiigen (vgl.
Kapitel 2.2). In diesem Fall wire der Zusammenhang zwischen Lesemotivation und
Lernstrategien einerseits und Lesekompetenz andererseits unempfindlich dagegen, ob
- in diesem Beispiel - das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig mit
Lesemotivation und Lernstrategien herangezogen wird, um Lesekompetenz vorherzu-
sagen.

3.3.2 Vorhersage von Lesekompetenz aus Lesemotivation, Lernstrategien,
sozialem Hintergrund und Geschlecht bei Schiilerinnen und Schiilern
in Deutschland

Um abzuschdtzen, ob Lesemotivation und Lernstrategien einen Zusammenhang mit
Lesekompetenz aufweisen, der sich nicht rein dadurch erkldren lasst, dass Schiilerin-
nen und Schiiler mit bestimmten Hintergrundmerkmalen gleichzeitig eine hohe Lese-
kompetenz, -motivation und Lernstrategiekenntnis aufweisen, stellen wir drei Re-
gressionsmodelle dar. Das erste dieser Modelle schitzt den Zusammenhang zwischen
den in Abschnitt 3.1 beschriebenen Indikatoren fiir Lesemotivation, der Haufigkeit der
Anwendung von Kontrollstrategien und dem Lernstrategiewissen einerseits und Lese-
kompetenz andererseits. Das zweite Modell schétzt komplementdr dazu den Zusam-
menhang zwischen einer Reihe von Variablen, die den sozialen Hintergrund, den
Migrationsstatus und das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler beschreiben, einer-
seits und ihrer Lesekompetenz andererseits. In einem dritten Modell schliefdlich werden
beide Variablengruppen zusammen als Priadiktoren fiir Lesekompetenz herangezogen.
Tabelle 3.9 gibt die Ergebnisse (Regressionskoeffizienten und Varianzerkldrung) fiir alle
drei Regressionsmodelle wieder.

Modell 1. Zur Beurteilung der Giite der Anpassung eines Regressionsmodells an die zu-
grunde liegenden Daten kann das Ausmaf3 herangezogen werden, in dem Unterschiede in
den ,erkldrenden’ Variablen oder Pradiktoren (hier: Lesemotivation und -strategien) mit
Unterschieden in der zu erkldrenden Variablen oder dem Kriterium (hier: Lesekompetenz)
korrespondieren. Ein statistisches Maf3, das angibt, inwieweit eine solche Korrespondenz
besteht, ist der Anteil der durch die Pradiktoren in der Kriteriumsvariablen erklar-
ten Varianz (R?*). In Modell 1 werden durch Lesemotivation und Lesestrategien knapp
40 Prozent der Lesekompetenz-Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf-
geklart. Eine Inspektion der einzelnen Regressionsgewichte ergibt dabei, dass sowohl bei
der Lesemotivation als auch bei den Lernstrategien grofle Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Variablen dahingehend bestehen, inwieweit sie bei simultaner Betrachtung pra-
diktiv fiir Lesekompetenz sind. Bei der Lesemotivation sind es vor allem die Lesefreude
und das Lesen zum Vergniigen, die auch bei simultaner Beriicksichtigung einen deut-
lichen Zusammenhang mit Lesekompetenz aufweisen. Fiir Lesefreude gilt, dass die fiir
eine Schiilerin oder einen Schiiler vorhergesagte Lesekompetenz um ca. 22 Punkte héher
ausfillt, wenn die Lesefreude um eine Standardabweichung steigt. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler, die zum Vergniigen lesen, ist die vorhergesagte Lesekompetenz — bei Kontrolle
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Tabelle 3.9:  Regression von Lesekompetenz auf Lesemotivation und Lernstrategien (Modell 1), soziodemografische
Variablen (Migrationsstatus, Geschlecht und sozialer Hintergrund, Modell 2) sowie simultan Lesemotivation,
Lernstrategien und soziodemografische Variablen (Modell 3)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

b (SE) b (SE) b (SE)
Regressionskonstante 507.06 (1.94) 509.17 (2.15) 506.46 (1.71)
Lesemotivation und Lernstrategien
Lesefreude 21.62 (1.78) 19.76 (1.77)
Lesevielfalt 1.05 (1.76) 0.11  (1.76)
Online-Lesen 459  (1.45) 3.01 (1.33)
Zum Vergniigen lesen 16.57 (3.37) 13.21 (3.21)
Nutzungshaufigkeit von Kontrollstrategien 2.44 (1.28) 229 (1.24)
Lernstrategiewissen 39.64 (1.42) 35.28 (1.31)
Soziodemografische Prédiktoren
Mit vs. ohne Migrationshintergrund -32.04 (4.28) -26.42 (3.60)
Mit Migrationshintergrund: zweite vs. erste Generation 7.48 (7.44) -0.04 (6.61)
Geschlecht -34.21 (3.13) -4.70 (2.68)
Soziodkonomischer Status 21.08 (1.71) 1412 (1.44)
Kulturelle Besitztlimer 10.34 (1.87) 0.65 (1.62)
Heimische Besitztimer 8.23 (2.05) 5.70 (1.63)
R2(SE) 0.39 (0.02) 0.21 (0.01) 0.45 (0.02)

Anmerkung. Lesefreude, Lesevielfalt, Online-Lesen, Nutzungshéufigkeit von Kontrollstrategien, Lernstrategiewissen, soziookonomischer
Status, kultureller Besitz und Wohlstandsgiiter sind z-standardisierte Variablen. Die Regressionskoeffizienten sind unstandardisiert. Die
Definition des Migrationshintergrunds ist diejenige der OECD (2010).

aller anderen hier berticksichtigten Indikatoren von Lesemotivation und Lernstrategien
- um etwa 17 Punkte héher als fiir Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zum Vergniigen
lesen. Der Einfluss von Lesevielfalt und Online-Lesen fillt demgegeniiber vergleichswei-
se gering aus. Fir Online-Lesen lasst sich noch ein signifikanter Zusammenhang mit
Lesekompetenz sichern, wéihrend die Lesevielfalt bei Kontrolle der restlichen motivatio-
nalen Variablen sowie der beiden beriicksichtigten Lernstrategievariablen keinen signifi-
kanten Zusammenhang mehr mit der Lesekompetenz aufweist.

Von den beiden Lernstrategievariablen hat das Lernstrategiewissen einen deut-
lich stirkeren Effekt als die Nutzungshiufigkeit von Kontrollstrategien. Absolut gese-
hen ldsst sich sogar sagen, dass das Lernstrategiewissen (mit knapp 40 Punkten Unter-
schied in der vorhergesagten Lesekompetenz fiir jede Standardabweichung Unterschied
im Lernstrategiewissen) einen duflerst potenten Pradiktor fiir die Lesekompetenz ei-
ner Schiilerin oder eines Schiilers darstellt. Spekulieren ldsst sich, dass diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die iiber gutes Lernstrategiewissen verfiigen, es jedenfalls auch
einsetzen — weswegen sich fiir den Einsatz von Lernstrategien kein vom Vorhandensein
von Lernstrategiewissen unabhéngiger Einfluss auf die Lesekompetenz nachweisen lésst.

Modell 2. Durch Geschlecht, Migrationsstatus, soziodkonomischen Status und kul-
turelle Besitztiimer sowie Wohlstandsgiiter lassen sich 21 Prozent der Variation in der
Lesekompetenz aufkliren. Die Varianzerklirung betrdgt damit etwa die Halfte der-
jenigen, die durch Lesemotivation und Lernstrategien geleistet wird. Die Stirke des
Effekts fiir die einzelnen Pradiktoren ist dabei auch unter den in Modell 2 verwendeten
Pradiktoren deutlich unterschiedlich. Das grofite Gewicht kommt dem Migrationsstatus
und dem Geschlecht zu. Die vorhergesagte Lesekompetenz fiir Madchen und Jungen un-
terscheidet sich bei Kontrolle aller anderen Variablen im Modell um 34 Punkte, die vor-
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hergesagte Lesekompetenz fiir Schiilerinnen und Schiiler mit beziehungsweise ohne
Migrationshintergrund um 32 Punkte, jeweils zugunsten der Médchen beziehungswei-
se zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Innerhalb der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund wird fiir Schiilerinnen
und Schiiler der zweiten Generation eine etwas bessere Lesekompetenz vorhergesagt als
fir diejenigen der ersten Generation, der Effekt ist jedoch nicht signifikant. Uber den
Migrationsstatus und das Geschlecht hinaus finden sich signifikante Effekte aller drei
Sozialstatus-Variablen. Offensichtlich werden durch den soziodkonomischen Status, den
kulturellen Besitz sowie die Anzahl von Wohlstandsgiitern teilweise unabhangige Anteile
der Unterschiede in der Lesekompetenz erkldrt. Das Gewicht fiir den sozio6konomischen
Status ist dabei mit ca. 20 Punkten etwa doppelt so hoch wie dasjenige fiir den kulturellen
Besitz (10 Punkte) und die Wohlstandsgiiter (8 Punkte).

Modell 3. Durch Lesemotivation und Lernstrategien sowie Geschlecht, Migrations-
status und Indikatoren des Sozialstatus gemeinsam lassen sich 45 Prozent der Variation
in der Lesekompetenz erkldren. Interessant ist dabei das Verhiltnis der Varianzerklarung
im Modell mit allen Variablen (Modell 3) zu denjenigen in den Modellen 1 und 2:
Wihrend die Varianzaufkldrung bei zusitzlicher Beriicksichtigung von Lesemotivation
und Lernstrategien gegeniiber der alleinigen Beriicksichtigung von Geschlecht,
Migrationsstatus und Sozialstatus um 24 Prozent steigt, lasst sich umgekehrt durch die
zusitzliche Beriicksichtigung von Geschlecht, Migrationsstatus und Sozialstatus gegen-
tiber Lesemotivation und Lernstrategien lediglich eine zusétzliche Varianzerkldrung von
sechs Prozent erzielen. Inhaltlich bedeutet dies, dass grofie Teile derjenigen Variation in
der Lesekompetenz, die durch Geschlecht, Migrations- und Sozialstatus erklart wird, auch
durch Lesemotivation und Lernstrategien erklart werden kann. Das Umgekehrte dagegen
gilt nicht. Deutlich wird dieser Sachverhalt auch, wenn man die Regressionsgewichte in
Modell 3 denjenigen in Modell 1 und 2 gegeniiberstellt. Wihrend alle Pradiktorvariablen,
die sich in Modell 1 als signifikante Pradiktoren der Lesekompetenz erwiesen haben, ih-
ren Einfluss in Modell 3 im Wesentlichen behalten, gilt dies fiir die Pradiktorvariablen
aus Modell 2 nur eingeschrankt. Besonders auffillig ist dies beim Geschlecht: Wihrend
bei alleiniger Betrachtung das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler einen sehr
engen Zusammenhang mit Lesekompetenz aufweist (vgl. auch Kapitel 2.4), ist der
Zusammenhang bei gleichzeitiger Betrachtung von Lesemotivation und Lesekompetenz
insignifikant. Mit anderen Worten: Jungen und Médchen, die das gleiche Niveau an
Lesemotivation und Lesestrategiewissen aufweisen, unterscheiden sich nicht mehr wesent-
lich in ihrer Lesekompetenz. Ahnliches gilt fiir den kulturellen Besitz: Wenn der Effekt
von Lesestrategien und Lesemotivation kontrolliert wird, kann kein davon unabhingiger
Zusammenhang von kulturellem Besitz und Lesekompetenz mehr festgestellt werden.

Alles in allem zeigen die Analysen dieses Abschnitts, dass sich - zumindest fiir
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland - nicht ,nur® deutliche Zusammenhénge zwi-
schen Lesemotivation und Lernstrategien einerseits und der Lesekompetenz anderer-
seits finden lassen. Vielmehr persistieren diese Zusammenhange auch dann, wenn sozi-
ookonomische und soziodemografische Variablen kontrolliert werden. Umgekehrt lésst
sich der deutliche Unterschied zwischen Jungen und Médchen in der Lesekompetenz
— der sich seit PISA 2000 in Deutschland nicht verringert hat — zumindest tentativ da-
rauf zuriickfithren, dass Méddchen gegeniiber Jungen die motivierteren Leser(innen) sind
und iiber bessere Lernstrategien verfiigen. Auch der Einfluss von kulturellem Besitz auf
Lesekompetenz konnte in Teilen so zustande zu kommen, dass Schiilerinnen und Schiiler
aus Familien mit @iberdurchschnittlichem kulturellen Besitz zunichst einmal eine hohere
Lesemotivation und bessere Lernstrategien erwerben, die ihnen dann beim Erwerb guter
Lesekompetenz helfen, wobei sich eine gute Lesekompetenz wiederum positiv auf die
Lesemotivation auswirken diirfte.
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3.4 Bilanz und Diskussion

Im Rahmen dieses Kapitels haben wir verschiedene Indikatoren von Lesemotivation und
Lernstrategien in ihren jeweiligen Ausprigungen pro Staat und innerhalb der Staaten ge-
trennt nach Jungen und Médchen analysiert. Zudem waren fiir einige dieser Indikatoren
Vergleiche iiber die Zeit (2000-2009) moglich. Abschlieffend wurden die Zusammenhinge
dieser Variablen zur Lesekompetenz analysiert, wobei die Frage im Mittelpunkt stand,
welche Rolle der Lesemotivation und den Lernstrategien bei der Erklarung von Effekten
des soziodkonomische Status, des Migrationshintergrundes und des Geschlechts auf die
Lesekompetenz zukommt. Die dargestellten Ergebnisse werden anschlieflend - schwer-
punktmiflig mit Blick auf die deutschen Ergebnisse — knapp zusammengefasst und beziig-
lich der sich daraus ergebenden Implikationen diskutiert.

Lesemotivation

Der Anteil an Jugendlichen, der nicht zum Vergniigen liest, ist in Deutschland mit 41
Prozent der Alterskohorte absolut gesehen hoch. Im Vergleich zu PISA 2000 haben sich
hierbei keine Verdnderungen ergeben. Zwar ist international eher ein negativer Trend zu
verzeichnen; mit 37 Prozent der Jugendlichen, die im OECD-Durchschnitt nicht zum
Vergniigen lesen, ist dieser Anteil aber auch 2009 noch deutlich kleiner. Dem Anteil
an Personen, die nicht zum Vergniigen lesen, steht dabei in Deutschland eine erfreu-
lich und iiberdurchschnittlich grofle Gruppe von Personen (sechs Prozent im Vergleich
zu vier Prozent im OECD-Durchschnitt) gegeniiber, die sehr viel lesen. Zusammen ge-
nommen ist Deutschland damit in zweierlei Hinsicht auffillig: Einerseits durch den iiber-
durchschnittlich und mit 40 Prozent der Alterskohorte sehr hohen Anteil an Personen,
die nicht zum Vergniigen lesen, andererseits mit einem tiberdurchschnittlich hohen Anteil
an Vielleserinnen und Viellesern. Betrachtet man diese Ergebnisse in Abhingigkeit vom
Geschlecht, so wird deutlich, dass der Anteil der Jungen unter den Jugendlichen, die nicht
zum Vergniigen lesen, nach wie vor sehr hoch ist, wahrend Madchen im Vergleich zu
Jungen den Grofiteil der Vielleserinnen und Vielleser ausmachen.

In Bezug auf die Lesefreude, den zusammengefassten emotional-affektiven Indikator
der Lesemotivation, ergibt sich ein leicht anderes Bild, was unter anderem daran liegen
kann, dass bei der Lesefreude Aussagen fiir alle Jugendlichen getroffen werden konnen,
wihrend sich die oben genannten Anteile der Jugendlichen, die nicht zum Vergniigen
lesen, jeweils nur auf die Extremgruppen beziehen. In Bezug auf die Lesefreude der
Gesamtpopulation liegt Deutschland - wenngleich nicht sonderlich hoch - signifikant
tiber dem OECD-Durchschnitt und beim Vergleich der Ergebnisse aus PISA 2000 und
PISA 2009 zeichnet sich zudem eine positive Tendenz ab. Fiir die Freude am Lesen ist da-
bei sowohl fiir Jungen als auch fiilr Mddchen eine Verbesserung tiber den Zeitraum von
neun Jahren zu erkennen. Dennoch bestehen auch hier grof3e Unterschiede zwischen den
Geschlechtern: Madchen lesen deutlich lieber als Jungen. Obwohl diese Tendenz in den
meisten OECD-Staaten zu finden ist, gibt es auch Staaten, in denen keine so grofle Liicke
zwischen den Werten der Lesefreude von Jungen und Méadchen klaftt.

Signifikant niedriger als im OECD-Durchschnitt sind die deutschen Werte zur
Lesevielfalt der Jugendlichen. Jungen und Méddchen unterschieden sich hier kaum, lesen
im Vergleich zu den Jugendlichen aus anderen OECD-Staaten aber beide weniger viel-
faltig. Das Lesen von digitalen/elektronischen Texten ist in Deutschland hingegen ver-
gleichsweise stark ausgepragt. Dies ldsst sich besonders am hdufigeren Lesen von Online-
Nachrichten und am Chatten im Internet festmachen. Zudem wird deutlich, dass es
- auch in Deutschland - besonders die Jungen sind, die beim Online-Lesen hohere Werte
haben, was auf ihre im Vergleich zu Madchen starke Priferenz fiir die Teilnahme an
Foren und Diskussionen im Internet zuriickzufiihren ist.
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Zusammen genommen zeichnet sich in den meisten Staaten eine Zunahme der
Geschlechterunterschiede in Bezug auf die Indikatoren der Lesemotivation ab. In
Deutschland ist dieser Trend hingegen weniger ausgeprigt, zum Teil auch gegenldu-
fig. Zwar sind es noch immer die Jungen, die den Hauptteil der Personen, die nicht zum
Vergniigen lesen, ausmachen und die weniger gerne und auch weniger vielfiltig lesen, die
Schere zwischen Médchen und Jungen hat sich in den letzten neun Jahren jedoch nicht
weiter gedffnet. Unabhéngig davon scheint ein verstirktes Engagement fiir die Forderung
der Lesemotivation von Jungen (wie auch der Lernstrategien s.u.) weiterhin ratsam.

Lernstrategien

PISA 2009 hat international zum ersten Mal einen zusitzlichen Lernstrategieindikator ein-
gesetzt, einen Test zum Wissen iiber Lernstrategien. Die Auspragungen dieses Indikators
lassen sich — dhnlich wie die der Leistungstest — iiber die Staaten hinweg vergleichen.
Zudem zeigt sich, dass das Lernstrategiewissen insgesamt einer der starksten Pradiktoren
der Lesekompetenz und damit in Bezug auf mogliche Forderperspektiven von besonde-
rer Bedeutung ist. Deutschland hat unter den OECD-Staaten beim Lernstrategiewissen
den zweithochsten Rangplatz hinter Italien. Das Wissen iiber effektive Lernstrategien und
ihre Nutzungsmoglichkeiten ist — iiber die Gesamtgruppe betrachtet — vergleichsweise gut
ausgepragt. Aber auch fiir das Lernstrategiewissen zeigen sich deutlich Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern. Jungen verfiigen in allen Staaten iiber deutlich weniger Wissen
tiber effektive Strategien als Madchen, so auch in Deutschland.

In Bezug auf die berichtete Nutzungshéufigkeit von Lernstrategien finden sich eben-
falls deutliche Unterschiede zwischen den Staaten, die jedoch vermutlich auch von kultu-
rell bedingten Unterschieden im Antwortverhalten mit verursacht sind. Deutschland weist
dabei bei allen drei Indikatoren der Nutzungshédufigkeit von Strategien mittlere Werte auf,
die jeweils oberhalb des OECD-Durchschnitts liegen, besonders in Bezug auf den Einsatz
von Kontrollstrategien. Angesichts der eingeschrankten internationalen Vergleichbarkeit
von Mittelwerten, die auf subjektiven Einschdtzungen beruhen, ist es ratsam, sich pri-
miér auf eine andere Art von internationalem Vergleich zu stiitzen, den Vergleich der
Auspragung von Unterschieden zwischen Gruppen innerhalb von Staaten. Analysiert man
die Unterschiede zwischen den Geschlechtern, so wird ein sehr einheitliches Bild in Bezug
auf die Effekte deutlich. In fast allen OECD-Staaten geben Madchen in stiarkerem Ausmaf3
an, ihr Lernen zu kontrollieren (d.h. Kontrollstrategien haufiger zu nutzen), und in den
meisten Staaten gilt dies auch fiir die Nutzungshdufigkeit von Wiederholungsstrategien.
Ein hédufigerer Einsatz von Elaborationsstrategien wird hingegen in den meisten Staaten
von Jungen berichtet.

Pridiktion von Lesekompetenz

Lesemotivation und Lesestrategien stehen erwartungsgemafd in positivem Zusammenhang
zur Lesekompetenz (vgl. Abschnitt 3.1.1.). Die stirksten Effekte sind dabei fiir die Lese-
freude (Deutschland: r = .46) und das Lernstrategiewissen (Deutschland: r = .55)
zu verzeichnen. Um abzuschitzen, ob die Zusammenhdnge von Lesemotivation und
Lernstrategien mit der Lesekompetenz auch unabhingig von ausgewihlten Hintergrund-
variablen (SES, Migrationshintergrund, Geschlecht) der Schiilerinnen und Schiiler beste-
hen, wurden drei Regressionsmodelle vorgestellt, die zeigen, dass grofie Teile der Variation
in der Lesekompetenz, die durch Geschlecht, Migrations- und Sozialstatus erklart werden,
auch durch Lesemotivation und Lernstrategien erkldrt werden kénnen. Mehr noch, die
Effekte, besonders des Lernstrategiewissens und der Lesefreude, bleiben unter Kontrolle
der Hintergrundvariablen bestehen. Umgekehrt zeigt sich bei Kontrolle der Variablen der
Lesemotivation und der Lernstrategien, dass keine signifikanten Geschlechterunterschiede
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in der Lesekompetenz mehr nachweisbar sind und auch die Effekte des sozialen
Hintergrunds (SES) und des Mitgrationshintergrundes sehr deutlich reduziert werden.
Sowohl die Lesemotivation als auch das Wissen iiber Lernstrategien erweisen sich so-
mit als mogliche und potente Erklarungsfaktoren fiir Geschlechterunterschiede, fiir so-
ziale Disparititen und fiir Effekte des Migrationshintergrunds. In Bezug auf praktische
Implikationen bedeutet dies, dass tiber Férdermafinahmen in diesem Bereich gut begriin-
deten Chancen bestehen, soziale Disparititen zu reduzieren.
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Kapitel 4

Schulische Rahmenbedingungen
und Lerngelegenheiten im
Deutschunterricht

Silke Hertel, Jan Hochweber, Brigitte Steinert und Eckhard Klieme

Das zentrale Anliegen der PISA-Studien ist die kontinuierliche Beobachtung der
Bildungssysteme im internationalen Vergleich, das Bildungsmonitoring. Dies schliefdt ne-
ben dem internationalen Vergleich der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern auch
die Beschreibung der Rahmenbedingungen und Funktionsmerkmale der Bildungssysteme
ein. Welche Ressourcen stehen den Schulen zur Verfiigung? Wer entscheidet tiber de-
ren Verwendung, iiber Personal, Lehrpldne, die Gestaltung von Priifungen? Wie arbeiten
Schulen intern? Wie sieht die padagogische Kultur der Schulen aus? Wie wird Unterricht
gestaltet und welche dariiberhinausgehenden Fordermafinahmen finden statt? Solche
und dhnliche Fragen soll PISA international vergleichend beantworten (vgl. Klieme
et al, 2010a). Die Wirkungen dieser Rahmenbedingungen, Strukturen und Prozesse
auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich in Querschnittsstudien, wie
sie die internationalen PISA-Erhebungen darstellen, kaum beziffern. PISA vermag je-
doch ein Bild der Arbeitsbedingungen und der padagogischen Prozesse zu zeichnen,
wie es sonst nicht verfiigbar wiare - nicht im nationalen und nicht im internationalen
Kontext. Wenn zentrale Themen regelmaf3ig aufgegriffen, also Trends auch hinsichtlich
der Rahmenbedingungen und Gestaltungsmerkmale von Schulen berichtet werden, stellt
dies ein wichtiges Feedback fiir die Bildungspolitik und alle anderen Akteure in den be-
teiligten Bildungssystemen dar.

Das vorliegende Kapitel wird einen Beitrag zu dieser Art des Bildungsmonitorings
leisten. Ziel ist es, die schulischen Rahmenbedingungen und die Lerngelegenheiten im
Deutschunterricht in ihrem Ist-Zustand darzustellen und ihre Entwicklung zwischen den
Jahren 2000 und 2009 zu betrachten. Dafiir wird sowohl eine Einordnung auf interna-
tionaler Ebene vorgenommen als auch ein intranationaler Vergleich der Schularten in
Deutschland durchgefiihrt.

4.1 Fragestellungen und Datenbasis

Fragestellungen und Aufbau des Kapitels

Bei der Auswahl von Informationen, die im Rahmen des Bildungsmonitorings erfasst wer-
den, orientieren sich die fiir PISA verantwortlichen Experten und Regierungsvertreter an
politisch relevanten Fragestellungen und am Stand der Schulwirkungsforschung. Hierfiir
sind sowohl allgemeine Rahmenbedingungen an Schulen als auch spezifische Aspekte des
Unterrichts von Bedeutung. Insbesondere der Fachunterricht nimmt aus Sicht der Schul-
und Unterrichtsforschung einen hohen Stellenwert ein, denn hier findet der Erwerb von
schulischen Kompetenzen statt (vgl. Baumert et al., 2004). In PISA 2009 wurden ent-
sprechende Informationen zu den Rahmenbedingungen an den Schulen sowie zu den
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Lerngelegenheiten im Unterricht im internationalen Fragebogen fiir Schulleitungen sowie

im Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler erfasst. Da in PISA 2009 als Hauptdoméne

die Lesekompetenz untersucht wird, lag auch der Schwerpunkt der Fragebogen auf den

Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von Lesekompetenzen.
Diese Datenbasis erlaubt es, wichtige Voraussetzungen und Verlaufsmerkmale der

schulischen Férderung von Lesekompetenzen international vergleichend darzustellen.

Dies steht im Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels, insbesondere in Abschnitt 4.2. Dieser

Abschnitt ist thematisch folgendermafien untergliedert: Die Abfolge der Themen beginnt

mit den distalen, also vom eigentlichen Lehr-Lern-Geschehen entfernten Bereichen, und

fithrt zu proximalen, das unmittelbare Unterrichtsgeschehen betreffenden Fragestellungen.

Zu den distalen Merkmalen gehoren

* die Ausstattung der Schule mit Ressourcen und die Entscheidungsspielriume der
Schulen, insbesondere bei der Ressourcenverwendung (Abschnitt 4.2.1),

» die Praktiken der Leistungsbeurteilung und die Mafinahmen der Qualitatssicherung
(Abschnitt 4.2.2),

e das Schulklima (Abschnitt 4.2.3) und

» die Palette der Mafinahmen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund (Abschnitt 4.2.4).

Als proximale, unterrichtsnahe Merkmale der Lernumgebungen werden

+ die spezifischen zeitlichen und personellen Gegebenheiten des Unterrichts in der
Landessprache, Lernzeit und Klassengrofie (Abschnitt 4.2.5) sowie

» die Klassenfithrung und die kognitive Aktivierung im Deutschunterricht als zwei zen-
trale Merkmale der Unterrichtsqualitat (Abschnitt 4.2.6) untersucht.

Alle Informationen iiber einen Bereich der Schul- und Unterrichtsrealitit sind jeweils
in einem Abschnitt zusammengefasst: die theoretischen Konzepte, die Beschreibung
der zugehorigen Messkonzepte und -instrumente, die Befunde zum internationa-
len Vergleich und zu den Schularten innerhalb Deutschlands sowie — soweit eine ent-
sprechende Auswertung moglich ist - Ergebnisse zur Entwicklung zwischen den
Erhebungszeitpunkten 2000 und 2009. Alle Vergleichsaussagen, die in Abschnitt 4.2 for-
muliert werden, lassen sich statistisch gegen den Zufall absichern.

Eine detaillierte Darstellung der Merkmalsprofile simtlicher OECD-Staaten ldsst
der Rahmen des Kapitels nicht zu. Der Erkenntnisgewinn einer solchen globalen
Situationsbeschreibung fiir die Schulpolitik und -praxis in Deutschland wire ohnehin
fraglich. Die internationalen Vergleiche des vorliegenden Kapitels konzentrieren sich des-
halb darauf, die Besonderheiten der Rahmenbedingungen in Deutschland herauszuar-
beiten, indem die Kennwerte fiir Deutschland einerseits mit dem OECD-Durchschnitt
und andererseits mit der Situation in den beiden anderen deutschsprachigen PISA-
Teilnehmerstaaten, Osterreich und der Schweiz, verglichen werden. Diese drei Staaten
teilen nicht nur sprachliche und kulturelle Gemeinsamkeiten, sondern auch bildungs-
politische Veranderungen im vergangenen Jahrzehnt, wie etwa die Einfithrung von
Bildungsstandards und den Ausbau einer empiriegestiitzten Qualitdtssicherung fiir
Schulen (Altrichter & Maag Merki, 2010; Klieme et al., 2003; Oelkers & Reusser, 2008).

Der intranationale Vergleich unterscheidet im vorliegenden Kapitel nicht nach
Bildungsgidngen, denen die Schiilerinnen und Schiiler jeweils individuell zugeordnet
sind, sondern nach Schularten. Denn es geht im Folgenden nicht um Bedingungen des
jeweils individuellen Kompetenzerwerbs, sondern um die Frage, wie Schulen als wich-
tigste Organisationseinheiten des Bildungssystems arbeiten. Deshalb werden neben
Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen auch Hauptschulen, Realschulen und
Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (an denen sowohl der Hauptschul- als auch der
Realschulbildungsgang angeboten wird) als eigenstdndige Schularten beschrieben.
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Eine wesentliche Ergédnzung erfahren die auf Deutschland bezogenen Analysen dieses
Kapitels dadurch, dass sie nationale Erweiterungen sowohl der Stichprobe als auch der
Befragungsinstrumente nutzen. In Deutschland wurden auch in PISA 2009 - zusitzlich
zur Stichprobe von fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiilern - pro Schule zwei voll-
stindige Klassen der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Zum Erhebungsprogramm gehorten
zusdtzlich zu den international eingesetzten Instrumenten ein nationaler Fragebogen
tiir Schiilerinnen und Schiiler sowie ein Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer des
Fachkollegiums Deutsch. So sollten spezifische Informationen iiber den Deutschunterricht
in der 9. Jahrgangsstufe gewonnen werden. Entsprechende Auswertungen stehen im
Zentrum von Abschnitt 4.3. Darin werden folgende Fragestellungen behandelt:

e Welche didaktischen und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen erfolgen im Deutsch-
unterricht in der 9. Jahrgangsstufe und welche schulartspezifischen Unterschiede zei-
gen sich dabei aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer?

* Wie werden Merkmale der Unterrichtsqualitit von Lehrpersonen sowie von
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen?

»  Unterscheiden sich die Schularten hinsichtlich ihres Profils in zentralen Merkmalen
der Unterrichtsqualitdt (Unterstiitzung, individuelle Bezugsnormorientierung, prozess-
orientierter Umgang mit Hausaufgaben und Klassenfithrung) aus der Perspektive der
Lehrenden und Lernenden?

Abschnitt 4.3 stutzt sich, anders als der Rest des Berichtsbands, auf vertiefen-
de Auswertungen der Daten fiir die 9. Jahrgangsstufe in Deutschland. Auch in diesem
Abschnitt konzentrieren wir uns auf Befunde, die sich statistisch gegen den Zufall absi-
chern lassen. Eine Bilanz bietet Abschnitt 4.4 am Schluss des Kapitels.

Datenbasis

Fir die internationale Einordnung der schulischen Rahmenbedingungen und Lern-
gelegenheiten an Schulen in Deutschland werden die Angaben der Schulleitungen der
PISA-Schulen (N = 226) sowie der Schiilerinnen und Schiiler (N = 4979) aus der in-
ternationalen PISA-2009-Stichprobe herangezogen (vgl. Kapitel 1). Die Auswertungen
des Abschnitts 4.2 erfolgen auf Basis der internationalen Fragebogeninstrumente.
Die fiir die Analysen genutzten Skalen wurden auf Grundlage der internationalen
Datenbasis der OECD-Staaten mithilfe von Verfahren der Item-Response-Theorie ge-
bildet. Der Mittelwert dieser Skalen wurde iiber die OECD-Staaten hinweg auf 0, die
Standardabweichung auf 1 festgesetzt (OECD, in Vorbereitung).

Um die schulischen Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland spezifisch zu erfassen, wurden auch in PISA 2009 nationale
Erweiterungen des Designs vorgenommen. Solche Erweiterungen und Erganzungen ha-
ben in der deutschen PISA-Geschichte Tradition: Seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr
2000 wurden in Deutschland zusitzliche nationale Instrumente eingesetzt, die Stichproben
um Schiilerinnen und Schiiler beziehungsweise Schulen erweitert und Analysen zu spe-
zifischen, nationalen Fragestellungen durchgefiihrt. Die drei zentralen Ergdnzungen in
PISA 2009 waren (1) die Erweiterung der Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler auf
zwei komplette Klassen aus der 9. Jahrgangsstufe an jeder Schule, die an PISA 2009 teil-
genommen hat, (2) die Entwicklung eines nationalen Fragebogens fiir Schiilerinnen und
Schiiler sowie (3) die Entwicklung eines Fragebogens fiir Lehrerinnen und Lehrer des
Fachkollegiums Deutsch. Diese nationalen Ergdnzungen bilden die Grundlage fiir die in
Abschnitt 4.3 beschriebenen Analysen zum Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe.
Dabei beziehen sich die Auswertungen auf eine Stichprobe von 9461 Schiilerinnen und
Schiilern der erweiterten nationalen Stichprobe aus der 9. Jahrgangsstufe sowie 2113
Lehrerinnen und Lehrer aus den Fachkollegien fiir das Fach Deutsch an allgemeinbilden-
den Schulen (ohne Berufsschulen und Forder- bzw. Sonderschulen).
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In die Analysen des Abschnitts 4.3 gingen neben den nationalen Fragebogenitems
auch die Items des internationalen Fragebogens fiir Schiilerinnen und Schiiler ein. Dafiir
wurden die von der OECD bereitgestellten Skalen neu gebildet und teilweise durch na-
tionale Items erganzt. Fiir die Bildung dieser Skalen wurde, anders als bei den von der
OECD zur Verfiigung gestellten Skalen, nicht auf Verfahren der Item-Response-Theorie
(IRT), sondern auf die Klassische Testtheorie (KTT) zuriickgegriffen. Damit folgen die
Auswertungen im Rahmen des Ergdnzungsprogramms fiir Deutschland der bereits bei
PISA 2000 angewandten Methodologie. Ein Vorteil dieser Vorgehensweise liegt darin, dass
- ohne Riickgriff auf komplexe statistische Modelle — die Auspriagung der Skalenwerte auf
die urspriinglichen Antwortkategorien bezogen werden kann. Um Inkonsistenzen in der
nachfolgenden Darstellung zu vermeiden, wurde die Skalierung nach der KTT fiir alle in
Abschnitt 4.3 eingesetzten Skalen verwendet.

Alle Angaben der Schiilerinnen und Schiiler wurden auch in diesem Kapitel so ge-
wichtet, dass sie représentativ fiir die Zielpopulation der fiinfzehnjihrigen Schiilerinnen
und Schiiler (Abschnitt 4.2) beziehungsweise die Schiilerinnen und Schiiler in der
9. Jahrgangsstufe in Deutschland (Abschnitt 4.3) sind. Die Schulleiterangaben wurden
so gewichtet, dass diese proportional zur Zahl der Schiilerinnen und Schiiler der jewei-
ligen Schule in die Auswertungen eingingen. So geben beispielsweise die Aussagen der
Schulleitungen iiber die Praktiken der Leistungsbewertung an ihrer Schule Auskunft da-
riiber, wie viel Prozent der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler Schulen be-
suchen, in denen eine bestimmte Art von Leistungsbewertung praktiziert wird. Auch fiir
die Analysen auf Basis des deutschen Lehrerfragebogens wurden, als Novum gegeniiber
den bisherigen PISA-Erhebungen, Stichprobengewichte eingesetzt. Das Ziel dieser zu-
satzlichen Gewichtung ist es, basierend auf der untersuchten Stichprobe von Lehrerinnen
und Lehrern représentative Aussagen iiber die interessierende Grundgesamtheit von
Lehrkriften zu ermdglichen. Zu dieser Grundgesamtheit gehoren alle Deutschlehrkrifte
der PISA-Schulen, die im Schuljahr 2008/2009 das Fach Deutsch ab der 5. Jahrgangsstufe
unterrichtet haben. Bearbeiten die Lehrpersonen beispielsweise eine Frage zur Haufigkeit
der Verwendung einer bestimmten Textsorte, ermdglicht dies eine Aussage dariiber, wie
héufig Lehrerinnen und Lehrer, die an den PISA-Schulen in der Sekundarstufe das Fach
Deutsch unterrichten, diese Textsorte im Unterricht einsetzen.

Einschrinkungen bei der Interpretation der Ergebnisse

Bei der international vergleichenden Interpretation der Ergebnisse sind mindestens drei
zentrale Punkte zu beachten:

(1) Bei PISA 2009 wird eine querschnittliche Momentaufnahme der schulischen
Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten im Unterricht vorgenommen. Die Daten
konnen zur Beschreibung der Lernumgebungen herangezogen werden, welche die
Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt der PISA-2009-Erhebung vorgefunden haben.
Riickschliisse auf vorangegangene Lerngelegenheiten, die auch zur Kompetenzentwicklung
beigetragen haben, sind nur eingeschriankt — zum Beispiel durch retrospektive Aussagen
- moglich. Insbesondere lassen sich keine kausalen Interpretationen zur Erklirung von
Kompetenzergebnissen ableiten.

(2) Im Rahmen von PISA 2009 wird die Gruppe der Fiinfzehnjihrigen internati-
onal vergleichend untersucht. Dabei verteilen sich die Schiilerinnen und Schiiler an
den teilnehmenden Schulen auf unterschiedliche Jahrgangsstufen und innerhalb der
Jahrgangsstufe auf unterschiedliche Klassen (vgl. Kapitel 1). Allerdings werden in den
Fragebogen haufig Erfahrungen aus dem Klassen- und Unterrichtskontext angesprochen.
Auch wo dies nicht der Fall ist, muss damit gerechnet werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler Fragen nach schulischen Bedingungen meist auf ihren vertrauten Klassenkontext
beziehen. Fiir die Auswertung werden die Daten der Schiilerinnen und Schiiler gleichwohl
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herangezogen, um die schulischen Lernumgebungen abbilden zu kénnen. Dabei werden
die Schachtelungsebenen Jahrgangsstufe und Klasse nicht differenziert. Entsprechend las-
sen sich hier nur Aussagen iiber die Rahmenbedingungen an Schulen treffen; Aussagen
tiber spezifische Jahrgangsstufen und Klassen lassen sich nicht ableiten.

(3) Internationale Vergleiche von Fragebogendaten setzen voraus, dass iiber alle teil-
nehmenden Staaten hinweg dquivalent gemessen wird. Anders ausgedriickt, sind Ahn-
lichkeiten und Unterschiede in mittleren Ausprigungen, Streuungen und der Stirke
von Zusammenhéingen nur dann eindeutig interpretierbar, wenn das gleiche Konstrukt
in allen beteiligten Staaten erfasst und modelliert worden ist (Hui & Triandis, 1985; Van
de Vijver & Leung, 1997; Van de Vijver, van Hemert & Poortinga, 2008). Verschiedene
Faktoren konnen die Aquivalenz von Gruppenvergleichen beeintrichtigen (vgl.
Bempechat, Jimenez & Boulay, 2002; Heine, Lehman, Peng & Greenholtz, 2002; Van de
Vijver, 1998; Van de Vijver et al., 2008). Seit der ersten Erhebung im Jahr 2000 waren
die verantwortlichen Expertengruppen in PISA stets bestrebt, maximale Vergleichbarkeit
sicherzustellen. Neben differenzierten Ubersetzungsprozeduren, der Einbeziehung natio-
naler Experten, einer sorgfiltigen Stichprobenziehung und einer detaillierten Anleitung
tir die Durchfithrung der Studie wurde fiir die PISA-Skalen des Schiilerfragebogens
regelmiflig mittels statistischer Verfahren gepriift, ob ihre Struktur dquivalent ist (OECD,
2002, 2005). Die Ergebnisse dieser Analysen sprechen insgesamt fiir eine ausgesprochen
hohe internationale Vergleichbarkeit der PISA-Skalen. Mehrgruppenfaktorenanalysen der
PISA-Schiilerfragebogendaten zeigen, dass die Struktur der Skalen, die Aspekte des Schul-
und Klassenklimas operationalisieren, iiber alle teilnehmenden Bildungssysteme hin-
weg dhnlich ist. So kommt der Technische Bericht fiir PISA 2000 (OECD, 2002) zu dem
Schluss, dass die drei Schulklima-Indizes Lehrer-Schiiler-Beziehung (OECD: STUDREL),
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule (OECD: BELONG) und Einstellung zur Schule (OECD:
ATSCHL) iiber eine zufriedenstellende interkulturelle Validitit verfiigen. Dieses Ergebnis
konnte auflerdem fiir PISA 2003 sowie in Sekundiranalysen repliziert werden (Glas &
Jehangir, 2009; OECD, 2005; Vieluf, Lee & Kyllonen, 2009). Gleichzeitig ergaben jedoch
Analysen von Lietz und van de Gaer (2010), dass beispielsweise der Index Lehrer-Schiiler-
Beziehung auf der Staatenebene eine negative Korrelation mit den PISA-Tests aufweist,
obwohl die Skala auf der Individualebene die erwarteten positiven Zusammenhéange zeigt.
Dies kann als Hinweis auf einen Einfluss von kulturell geprigten Antworttendenzen oder
unterschiedlichen Bezugsnormen gedeutet werden. Fiir bestimmte Konstrukte ist so-
mit ein internationaler Vergleich der Ausprigung von einzelnen Indikatoren nur einge-
schrankt interpretierbar, bevorzugt sollten stattdessen Profile der Merkmale von Lern-
umgebungen zwischen den Staaten verglichen werden.

Vor dem Hintergrund dieser Einschrinkungen werden in diesem Kapitel bewusst kei-
ne Aussagen iiber den Zusammenhang von schulischen Rahmenbedingungen, Merkmalen
von Lernumgebungen und der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler getrof-
fen. Fiir Analysen dieser Art ist die deutsche Zusatzstichprobe besser geeignet als die in-
ternationale Stichprobe, da sie zwei vollstindige 9. Klassen je Schule umfasst, also eine
Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer Klasse zuldsst und diese in mehr-
ebenenanalytischen Verfahren beriicksichtigen kann. Entsprechende Analysen, bei denen
die Einschrankungen (2) und (3) nicht zutreffen, sind fiir spétere Veréffentlichungen vor-
gesehen. Die deutsche PISA-2009-Studie enthilt sogar eine Zusatzstichprobe, bei der auch
Einschrankung (1) nicht zutrifft: 59 Schulen, die schon im Jahr 2000 an PISA teilgenom-
men hatten, wurden nochmals untersucht, sodass hier eine langsschnittliche Analyse auf
Schulebene mdoglich ist. Auch diese Daten werden in zukiinftigen Publikationen prasen-
tiert.
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4.2 Schulische Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten
der Fiinfzehnjihrigen in PISA 2009

In diesem Abschnitt werden die schulischen Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten
der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler beschrieben. Dabei werden mit der
Ressourcenausstattung und den Entscheidungsspielrdumen, den Praktiken der Leis-
tungsbeurteilung und der Qualitdtssicherung sowie dem Schulklima und dem Schul-
curriculum (hier: Maflnahmen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiillern mit
Migrationshintergrund) zunichst Aspekte auf Schulebene betrachtet. Im Anschluss wer-
den mit der Lernzeit und der Klassengrofie sowie der Klassenfithrung und der kognitiven
Aktivierung im Unterricht Aspekte des Fachunterrichts beschrieben.

4.2.1 Ressourcenausstattung und Entscheidungsspielrdume an Schulen

Eine wichtige Rahmenbedingung fiir einen reibungslosen Ablauf des Schulalltags sowie
fiir ein positives Schulklima stellt die Ausstattung der Schule mit Ressourcen dar. Dabei
lassen sich personelle Ressourcen, die Verfiigbarkeit von qualifiziertem Lehrpersonal und
materielle Ressourcen, die sich auf die Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterial be-
ziehen, unterscheiden (vgl. Ditton, 2000). Neben dem Umfang der Ressourcenausstattung
ist auch von Bedeutung, welchen Entscheidungsspielraum die Schule bei der Verwendung
der Ressourcen hat, das heif3t, inwieweit Schulleitungen und Kollegien bestimmen kon-
nen, woflir sie die zur Verfiigung stehenden Ressourcen einsetzen mochten. Hierbei
handelt es sich um einen wichtigen Aspekt der Schulautonomie, zu der auch der
Gestaltungsspielraum bei der Planung und Entwicklung des Curriculums gezéhlt wird
(Altrichter & Riirup, 2010). Fragestellungen der Schulautonomie sind immer einge-
bettet in die Kultur und das Gesellschaftssystem eines Landes; dementsprechend sind
hier im internationalen Vergleich Unterschiede zu erwarten, die unter anderem auf den
Zentralisierungsgrad von Bildungssystemen zuriickgefithrt werden kénnen. In den ver-
gangenen Jahren wurden Fragestellungen der Schulautonomie verstarkt untersucht, einer-
seits um Ansatzpunkte zur Einfiihrung dezentraler Steuerungsverfahren zu finden, an-
dererseits, um ihren Zusammenhang mit der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zu
untersuchen (Altrichter & Maag Merki, 2010; Bottani & Favre, 2001; Holtappels, Pfeiffer,
Rohrich & Voss, 2008). Wie Schulleitungen an Schulen in Deutschland die Ausstattung
mit Ressourcen sowie ihren Entscheidungsspielraum bei der Ressourcenverwendung ein-
schitzen und wo sich diese im internationalen Vergleich mit den OECD-Staaten einord-
nen lassen, wird im Folgenden dargestellt. Zusatzlich wird berichtet, welche Unterschiede
sich fiir die einzelnen Schularten in Deutschland ergeben.

Ressourcenausstattung der Schulen im internationalen Vergleich

Die Ressourcenausstattung an Schulen wird in PISA 2009 durch die Indikatoren Geringe
Beeintrichtigung des Unterrichts durch einen Mangel an qualifizierten Lehrpersonen
(OECD: Index of Teacher Shortage) sowie Geringe Beeintrichtigung des Unterrichts
durch einen Mangel an materiellen Ressourcen (OECD: Index of Material Resources)
abgebildet. Beide Indikatoren basieren auf Angaben der Schulleitungen. Fiir den er-
sten Indikator wurden die Schulleitungen gefragt, inwieweit sie den Unterricht an ihrer
Schule durch einen Mangel an qualifizierten Fachlehrpersonen, pddagogisch-psycholo-
gischen Fachkriften oder Fachkriften fiir die Bibliothek und das Labor beeintrichtigt se-
hen. Der zweite Indikator erfasst die Beeintrachtigungen des Unterrichts an der Schule
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durch eine unzureichende Ausstattung der Labor- oder Computerraume, durch einen
Mangel an Schulbiichern, Biichern fiir die Schulbibliothek, Computersoftware fiir den
Unterricht oder fehlende audiovisuelle Ressourcen. Beide Indikatoren wurden von der
OECD so skaliert, dass sie einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1
aufweisen (vgl. Abschnitt 4.1). Hohe Werte auf der OECD-Skala stehen jeweils fiir gerin-
gere Beeintrichtigungen des Unterrichts.

Die Schulleitungen an Schulen in Deutschland sehen den Unterricht weniger durch ei-
nen Mangel an qualifizierten Lehrpersonen beeintrichtigt (M = 0.53) als ihre Kolleginnen
und Kollegen im Durchschnitt der OECD-Staaten, wihrend sich ihre Einschitzung zu den
materiellen Ressourcen (M = -0.01) im OECD-Durchschnitt bewegt (siehe Tabelle 4.11 im
Anhang). In Osterreich und der Schweiz zeigt sich ein umgekehrtes Profil: Verglichen mit
Deutschland schitzen die Schulleitungen die materiellen Bedingungen als relativ giinstig,
die personelle Ausstattung als eher ungiinstig ein.

Ressourcenausstattung an Schulen nach Schularten

Bei der Aufschliisselung nach Schularten zeigt sich, dass Schulleitungen an Integrierten
Gesamtschulen vergleichsweise giinstige (M = 1.07), Schulleitungen an Schulen mit meh-
reren Bildungsgidngen vergleichsweise ungiinstige (M = -0.17) Bedingungen hinsichtlich
der Verfiigbarkeit von qualifizierten Lehrpersonen berichten. Dabei ist noch einmal da-
rauf hinzuweisen, dass es sich hier um die subjektiven Einschdtzungen der Schulleitungen
handelt. Diese konnten auch durch bundeslandspezifische Bedingungen, wie bei-
spielsweise die Einstellungspolitik im Schulbereich oder auch durch die Strukturen der
Schularten selbst beeinflusst sein, da Integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehre-
ren Bildungsgingen nicht in allen Landern der Bundesrepublik Deutschland vorkommen.
Inwieweit dies der Fall ist, lasst sich jedoch auf der Datenbasis von PISA 2009 nicht prii-
fen, da keine erweiterte Stichprobe fiir einen Lidndervergleich vorliegt.

Entscheidungsspielrdume der Schulen im internationalen Vergleich

Hinweise auf die Eigenverantwortlichkeit (,Autonomie®) der Schulen lassen sich aus
den Indikatoren zu den Entscheidungsspielraumen in Bezug auf (1) die Verwendung
von Ressourcen sowie (2) die Gestaltung des Curriculums gewinnen. Auch diese bei-
den Indikatoren wurden auf Grundlage der Angaben der Schulleitungen gebildet. In
den Indikator fiir den Entscheidungsspielraum tiber die Verwendung von Ressourcen
(OECD: Index of School Responsibility in Resource Allocation) flieffen die Angaben
zur Verantwortlichkeit fiir die Einstellung und Entlassung von Lehrpersonen, das
Festlegen von Gehiltern fiir Lehrpersonen sowie die Festlegung des Schulbudgets und
dessen Verwendung innerhalb der Schule ein. Der Indikator Entscheidungsspielraum
bei der Gestaltung des Curriculums (OECD: Index of Responsibility in Curriculum and
Assessment) bezieht sich auf Verantwortlichkeiten im Bereich der Auswahl von Lehr-
biichern fiir den Unterricht, die Entscheidung iiber das Kursangebot sowie die Ent-
scheidung iiber die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiillern und die Festlegung
von Kriterien fiir die Beurteilung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Hohe
Werte auf diesen Indikatoren sprechen jeweils fiir hohe Entscheidungsspielraume
der Schulen in diesem Bereich, geringe Werte weisen auf stirker zentral geregel-
te Organisationsstrukturen hin, die mit einem geringeren Entscheidungsspielraum der
Einzelschule einhergehen.
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Fir Deutschland zeigt sich, dass die Schulleitungen einen geringeren Entscheidungs-
spielraum bei der Verwendung von Ressourcen sowie bei der Gestaltung des Curriculums
wahrnehmen, als dies im Durchschnitt der OECD-Staaten zu beobachten ist (vgl. Tabelle
4.1).

Tabelle 4.1:  Entscheidungsspielraum der Schulen bei der Verwendung von Ressourcen und der Gestaltung des Curriculums
im internationalen Vergleich

Entscheidungsspielraum bei der Entscheidungsspielraum bei der
Ressourcenverwendung Curriculumsgestaltung

OECD-Staaten M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
Australien -0.07 (0.03) 0.89 (0.05) 0.17 (0.05) 0.90 (0.02)
Belgien -0.36 (0.01) 0.31 (0.03) -0.17 (0.05) 0.82 (0.03)
Chile 0.45 (0.07) 1.23 (0.04) -0.09 (0.08) 0.96 (0.03)
Dénemark 0.18 (0.06) 0.90 (0.06) 0.05 (0.06) 0.94 (0.02)
Deutschland -0.53 (0.03) 0.49 (0.09) -0.25 (0.05) 0.69 (0.03) |
Estland -0.04 (0.05) 0.59 (0.08) 0.22 (0.07) 0.91 (0.02)
Finnland -0.39 (0.03) 0.50 (0.04) -0.15 (0.06) 0.83 (0.04)
Frankreich = = = - - - = =
Griechenland -0.77 (0.01) 0.08 (0.01) -1.25 (0.02) 0.28 (0.06)
Irland -0.42 (0.02) 0.24 (0.02) 0.01 (0.07) 0.74 (0.04)
Island -0.06 (0.00) 0.50 (0.01) 0.23 (0.00) 0.91 (0.00)
Israel -0.25 (0.05) 0.75 (0.10) -0.01 (0.08) 0.96 (0.03)
Italien -0.65 (0.02) 0.52 (0.05) 0.20 (0.04) 0.90 (0.01)
Japan -0.18 (0.06) 1.01 (0.07) 1.06 (0.05) 0.66 (0.05)
Kanada -0.39 (0.02) 0.55 (0.05) -0.66 (0.03) 0.60 (0.04)
Korea -0.44 (0.07) 0.75 (0.11) 0.79 (0.08) 0.78 (0.04)
Luxemburg -0.27 (0.00) 0.84 (0.00) -0.86 (0.00) 0.56 (0.00)
Mexiko -0.37 (0.03) 0.77 (0.04) -0.92 (0.02) 0.52 (0.03)
Neuseeland 0.11 (0.04) 0.72 (0.06) 0.81 (0.04) 0.78 (0.02)
Niederlande 1.30 (0.10) 1.04 (0.03) 1.04 (0.05) 0.63 (0.04)
Norwegen -0.23 (0.04) 0.60 (0.08) -0.57 (0.05) 0.67 (0.06)
Osterreich -0.61 (0.02) 0.30 (0.08) -0.31 (0.06) 0.81 (0.04)
Polen -0.36 (0.02) 0.44 (0.06) 0.31 (0.06) 0.83 (0.02)
Portugal -0.44 (0.06) 0.71 (0.11) -0.93 (0.03) 0.39 (0.06)
Schweden 0.81 (0.07) 1.12 (0.03) 0.21 (0.07) 0.95 (0.02)
Schweiz -0.18 (0.06) 0.73 (0.10) -0.62 (0.05) 0.71 (0.05)
Slowakische Republik 0.50 (0.09) 1.12 (0.06) 0.08 (0.08) 1.00 (0.02)
Slowenien -0.13 (0.01) 0.58 (0.02) -0.38 (0.01) 0.76 (0.01)
Spanien -0.47 (0.03) 0.58 (0.06) -0.48 (0.04) 0.77 (0.03)
Tschechische Republik 1.12 (0.08) 117 (0.02) 0.92 (0.06) 0.79 (0.04)
Tarkei -0.74 (0.01) 0.21 (0.07) -1.04 (0.03) 0.44 (0.06)
Ungarn 0.82 (0.09) 117 (0.03) 0.11 (0.08) 0.91 (0.03)
Vereinigte Staaten 0.40 (0.06) 0.92 (0.04) -0.20 (0.06) 0.93 (0.03)
Vereinigtes Konigreich 0.83 (0.07) 1.14 (0.03) 0.83 (0.05) 0.80 (0.03)
OECD-Durchschnitt -0.06 (0.01) 0.71 (0.01) -0.06 (0.01) 0.76 (0.01)

Anmerkung. Hohere Werte sprechen fiir einen grofieren Entscheidungsspielraum bei der Ressourcenverwendung bzw. Curriculums-

gestaltung.
In der Schweiz nehmen Schulleitungen weniger Entscheidungsspielraum bei der Ge-
staltung des Curriculums wahr als in Deutschland, wahrend die Eigenverantwortung bei
der Verwendung von Ressourcen stirker ausgeprégt ist als in Deutschland. Dies erscheint
plausibel, da Schulen in der Schweiz seit jeher iiber eine hohere Budgetautonomie verfii-
gen. In Deutschland hingegen sind Entscheidungen tiber Budget und Lehrpldne Aufgabe
der staatlichen Schulaufsicht. Fiir Osterreich zeigt sich ein mit Deutschland vergleichbares
Profil.
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Entscheidungsspielrdume an Schulen nach Schularten

Beim Schulartenvergleich zeigt sich, dass Schulleitungen an Schulen mit mehreren
Bildungsgéngen relativ geringe Entscheidungsspielriume im materiellen Bereich wahr-
nehmen (M = -0.72). Auch hier sind Unterschiede in der bundeslandspezifischen Aus-
gestaltung der Schullandschaft méglich. Die Entscheidungsspielrdaume bei der Gestaltung
des Curriculums sind vor allem am Gymnasium vergleichsweise gering ausgepragt
(M = -0.48) und liegen unterhalb jener an Hauptschulen, Integrierten Gesamtschulen
und Realschulen. Dies konnte unter anderem auf die stirkere Standardisierung des
Curriculums und der Priifungsanforderungen an Gymnasien zuriickgefiihrt werden, die
in der Tradition dieser Schulart begriindet liegt.

4.2.2 Leistungsbewertung und Qualititssicherung an Schulen

Zur Leistungserfassung und -bewertung an Schulen kann eine Vielfalt von Methoden
eingesetzt werden. Diese koénnen von standardisierten, psychometrisch abgesicher-
ten Testverfahren iiber von Lehrpersonen entwickelte Verfahren wie die iiblichen
Klassenarbeiten bis hin zu der Bewertung von miindlicher Mitarbeit, Hausaufgaben und
Projektarbeit reichen. Welche Methoden bevorzugt zum Einsatz kommen, macht eine
wichtige Komponente der Unterrichtskultur aus, die durch das Fach, den Schulkontext
und die pddagogischen Traditionen eines Staates geprigt ist (Hochweber, im Druck;
Rakoczy, Klieme, Biirgermeister & Harks, 2008). In den letzten Jahren ist in vielen
Staaten ein Wandel der Funktion der Leistungserfassung zu verzeichnen. Neben die klas-
sischen pddagogischen Funktionen - Riickmeldung tiber Lernfortschritte an Schiilerinnen
und Schiller und deren Eltern sowie Benotung und Zertifizierung als Grundlage fiir
Entscheidungen, die die Schullaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler betreffen - tritt zu-
nehmend der Aspekt der Evaluation und Qualitdtssicherung. Schulen beziehungsweise
einzelne Lehrpersonen nutzen die erfassten Schiilerleistungen, um ihre eigene Arbeit zu
evaluieren. Teilweise werden sie auch verpflichtet, iiber die Ergebnisse Rechenschaft ab-
zulegen. Ziel ist die Bereitstellung von Steuerungswissen fiir die Schule und das gesamte
Schulsystem.

Leistungsbewertung und Qualitdtssicherung im internationalen Vergleich

Die Schulleitungen wurden in PISA 2009 gebeten, Angaben dariiber zu machen, wel-
che Praktiken der Leistungsbeurteilung an ihrer Schule eingesetzt werden, fiir welche
Zwecke die entsprechenden Informationen genutzt werden, und welche Vergleiche bei der
Information der Eltern herangezogen werden, um die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler einzuordnen. Die Angaben der Schulleitungen an Schulen in Deutschland bezie-
hen sich dabei auf die 9. Jahrgangsstufe.

In Tabelle 4.2 werden zunichst die Ergebnisse zu ausgewdhlten Praktiken im inter-
nationalen Vergleich dargestellt. Erwartungsgemaf; gibt es sehr unterschiedliche Profile,
die sich auf spezifische Traditionen in der Leistungserfassung und im Monitoring von
Bildungsprozessen zuriickfithren lassen; beispielsweise haben standardisierte Verfahren in
den Vereinigten Staaten eine besonders hohe Bedeutung.

In Deutschland besuchen iiber die Hilfte der fiinfzehnjihrigen Schiilerinnen und
Schiiler Schulen, an denen nach Auskunft der Schulleitung nie standardisierte Testver-
fahren eingesetzt werden. Damit liegt Deutschland bei der Verwendung standardisierter
Testverfahren deutlich unter dem OECD-Durchschnitt. Im Hinblick auf die Anwendung
von miindlichen Priifungen beziehungsweise die Beurteilung miindlicher Mitarbeit liegt
Deutschland hingegen iiber dem OECD-Durchschnitt.
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Tabelle 4.2:  Praktiken der Leistungsbeurteilung im internationalen Vergleich

Standardisierte Tests Von den Lehrkraften Beurteilung durch die Lehrkraft
zusammengestellte Tests/ (z.B. miindliche Priifungen,
Klassenarbeiten Mitarbeit)

Nie (SE) Monatlich (SE) Nie (SE) Monatlich (SE) Nie (SE) Monatlich (SE)

(%) oder ofter (%) oder ofter (%) oder ofter
OECD-Staaten (%) (%) (%)
Australien 29.9 (2.9 1.7 0.7) 1.2 (0.5 57.2 (2.7) 53 (1.2) 46.3 3.0
Belgien 732 (2.9 4.3 (1.3 0.0 - 77.7 (2.4) 3.8 (1.1) 68.8 3.0
Chile 13.6 (2.4) 16.3 (2.9 0.0 - 93.2 (2.1) 36.6 (4.3 34.2 4.2)
Dznemark 3.4 (1.4 9.4 (2.0) 24 (1.1) 34.8 (8.3) 0.2 (0.2 30.3 (2.8)
Deutschland 60.0 (3.3 0.0 - 0.0 - 65.7 (3.6) 0.6 (0.5 77.4 (2.9 |
Estland 172 (2.8) 2.4 (1.0 0.0 - 85.0 (2.6) 0.5 (0.5 95.9 (1.3
Finnland 1.5 (0.8 2.1 (1.2) 0.0 - 48.6 (3.6) 0.0 - 82.3 3.1)
Frankreich - - - - - - - - - - - -
Griechenland 349 (4.4 17.9 3.3 0.0 - 48.5 4.1) 52 (2.3 401 4.0
Irland 35.0 (4.2 5.8 (1.5) 0.0 - 43.0 @.7) 24 (1.4) 41.8 4.4)
Island 13.7 (0.2) 0.0 - 0.0 - 5515 0.2) 0.0 - 82.6 (0.2)
Israel 132 (2.6) 21.2 (3.4) 0.0 - 64.9 4.2) 21 (1.1) 57.9 (3.8)
Italien 29.2 (2.0 15.4 (1.3 0.5 (0.3 72.6 (1.9 6.5 (1.1) 71.5 (2.1)
Japan 346 (3.6) 2.3 (1.2) 0.0 - 19.5 3.2) 28 (1.3 24.3 (2.9
Kanada 12.0 (0.8) 2.8 0.7) 0.0 - 91.8 (1.1) 145 (1.4 55.1 (2.2)
Korea 21 (1.5 1.4 (1.00 345 (4.1) 7.2 (2.2) 145 (2.9 20.8 3.1)
Luxemburg 1.0 (0.0 2.6 (0.0 3.6 (0.1) 83.7 (0.1) 17,5 (0.1) 42.9 (0.1)
Mexiko 20.8 (1.5 14.7 (1.4) 0.9 (0.3 37.0 (1.7 209 (1.3) 33.6 (1.7)
Neuseeland 18.9 (2.8) 17.7 (2.2) 0.7 (0.7) 69.6 (3.0 2.7 (1.0 50.2 (3.6)
Niederlande 13.9 (3.1) 34.0 3.7) 0.1 (0.2 90.9 (2.1 133 (3.1) 34.1 4.1)
Norwegen 4.7 (1.6) 0.9 (0.6) 04 (0.4 85.8 (2.3 0.6 (0.6) 67.5 (3.4)
Osterreich 67.6 (3.8) 2.7 (1.3 0.6 (0.7) 49.7 4.3 0.0 (0.0 82.2 3.1)
Polen 32 (1.5 14.2 (2.5 0.0 - 71.6 (3.6) 26 (1.2 73.4 (3.3
Portugal 121 (2.4) 7.4 (1.9) 0.0 - 70.4 8.7) 0.0 - 96.8 (1.4)
Schweden 34 (1.4 3.4 (1.4) 0.0 - 80.9 (2.7) 0.0 - 88.6 (2.4)
Schweiz 33.1 (2.9 4.2 (1.5 21 (1.0) 84.0 (2.7) 3.9 (1.5 67.6 (2.6)
Slowakische Republik 6.4 (2.1) 8.9 (2.4) 0.3 (0.2 56.0 (3.8) 0.0 - 89.2 (2.1)
Slowenien 76.4  (0.6) 0.3 (0.0 0.9 (0.0 35.2 (0.4) 0.4 (0.0) 441 (0.4)
Spanien 711 (2.6) 1.4 (0.5) 0.1 (0.1) 87.7 (1.7) 3.4 (1.1) 73.8 (2.4)
Tschechische Republik 1.1 (2.1) 2.1 (1.0) 1.3 (0.9 48.5 (3.4) 56 (1.7) 60.2 (3.5)
Turkei 28.3 (3.7) 7.5 (1.7) 1.0 (0.8) 421 3.9 42 (1.7) 24.3 (3.4)
Ungarn 239 (3.4 0.2 0.2) 1.8 (1.1) 49.5 4.3 1.0 (0.8) 85.5 (3.0
Vereinigte Staaten 25 (1.2 2.1 (1.1) 0.2 (0.3 96.0 (1.8 171 (2.7) 61.9 3.9
Vereinigtes Konigreich 325 (3.1) 0.9 (0.6) 0.1 (0.1) 30.8 (2.7) 1.2 (0.5 36.4 3.0
OECD-Durchschnitt 24.4 (0.4) 6.9 0.3 1.6 (0.3) 61.7 (0.5 5.7 (0.3 58.8 (0.5)

Anmerkung. In dieser Tabelle wurden die Kategorien monatlich und mehr als einmal im Monat zusammengefasst.

In Osterreich nimmt das standardisierte Testen einen dhnlichen Stellenwert in der Beur-
teilungspraxis ein wie in Deutschland, wahrend von den Lehrpersonen selbst entwickelte
Priifungsarbeiten seltener als in Deutschland eingesetzt werden. In der Schweiz wiede-
rum werden Tests — und zwar sowohl standardisierte als auch von der Lehrperson ent-
wickelte — héufiger eingesetzt als in Deutschland, wiahrend Beurteilungen von miindlich
erbrachten Leistungen seltener erfolgen.

Geht man der Frage nach, wie die Informationen iiber die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler von den Schulen verwendet werden, so zeigt sich fiir Deutschland, dass die-
se insbesondere zur Information der Eltern (98.3 Prozent) sowie bei Entscheidungen iiber
die Versetzung (96.7 Prozent) herangezogen werden. Im internationalen Vergleich liegt
Deutschland hier im (Information der Eltern) beziehungsweise iiber (Entscheidung tiber
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Versetzungen) dem OECD-Durchschnitt, fiir alle anderen Verwendungsmoglichkeiten —
vor allem Evaluation, Beurteilung der Lehrpersonen und Rechenschaftslegung - jedoch
unter dem OECD-Durchschnitt (vgl. Tabelle 4.12 im Anhang).

Fir die Schweiz und Osterreich zeigen sich insgesamt vergleichbare Profile, al-
lerdings mit leicht abweichenden Schwerpunktsetzungen: In der Schweiz werden die
Informationen iiber die Leistungen héufiger zur Beurteilung von Lehrpersonen herange-
zogen (40.6 Prozent) als in Deutschland (21.8 Prozent). In Osterreich wird ein Vergleich
der Leistungen mit landesspezifischen oder nationalen Standards (9.5 Prozent) seltener
vorgenommen als in Deutschland (33.2 Prozent).

Ein differenzierter Blick auf die Information der Eltern zeigt, dass nach Angaben
der Schulleitungen an Schulen in Deutschland am hiufigsten ein Vergleich mit ande-
ren Schiilerinnen und Schiilern der gleichen Jahrgangsstufe herangezogen wird, um
Leistungen einzuordnen (46.5 Prozent). Dies entspricht der Praxis der Notengebung, die
sich an der Verteilung in der jeweiligen Klasse orientiert. Hier liegt Deutschland sehr
nahe am OECD-Durchschnitt (46.7 Prozent). Nur etwa ein Viertel der fiinfzehnjahri-
gen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland (25.7 Prozent) besucht Schulen, die zur
Einordnung der Leistungen gegeniiber den Eltern auch nationale oder regionale Standards
heranziehen. Uber alle OECD-Staaten hinweg betrigt dieser Anteil 47.3 Prozent, ist also
fast doppelt so hoch wie in Deutschland. Fiir die Schweiz findet sich ein Deutschland sehr
ahnliches Profil; fiir Osterreich fallt auf, dass der Vergleich mit nationalen Standards ei-
nen noch geringeren Stellenwert einnimmt (4.3 Prozent). Dies konnte darauf hindeuten,
dass die Implementation von nationalen Bildungsstandards in Deutschland bereits weiter
fortgeschritten ist als in Osterreich, aber bislang noch hinter den anderen OECD-Staaten
zuriickbleibt.

Leistungsbewertung und Qualitdtssicherung nach Schularten

Daten zu Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe wer-
den in allen Schularten besonders hiufig zur Information der Eltern eingesetzt. Ein dif-
ferenzierter Blick auf die Schularten in Deutschland zeigt allerdings, dass es schul-
artspezifische Profile in den Praktiken der Leistungsbeurteilung gibt. So verzichten
Gymnasien (Kategorie ,Nie“: 81.5 Prozent) hédufiger auf den Einsatz von standardisier-
ten Testverfahren als Schulen mit mehreren Bildungsgidngen (27.5 Prozent), Integrierte
Gesamtschulen (37.4 Prozent) und Realschulen (47.6 Prozent). Dies kann unter an-
derem darauf zuriickgefiihrt werden, dass im Rahmen der Bildungsstandards fiir den
Mittleren Abschluss (KMK, 2004) und den Abschlusspriifungen fiir den Hauptschul- und
Realschulbildungsgang an diesen Schularten zunehmend standardisierte Testverfahren
zur Verfiigung stehen. Zudem werden in Schularten, die zu einem mittleren Abschluss
tithren, vermutlich hdufiger standardisierte Testverfahren fiir die Berufswahl eingesetzt.
Eine zumindest monatliche Beurteilung der miindlichen Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Lehrkraft wird in den 9. Jahrgangsstufen an Hauptschulen beson-
ders oft (91.2 Prozent), an Schulen mit mehreren Bildungsgédngen hingegen vergleichswei-
se selten (56.2 Prozent) vorgenommen.

Verinderungen in der Leistungsbewertung und Qualititssicherung von
PISA 2000 zu PISA 2009

In Hinblick auf die Praktiken der Leistungsbeurteilung zeigt sich, dass die Verwendung
von standardisierten Testverfahren in Deutschland von PISA 2000 zu PISA 2009 zuge-
nommen hat. Der Anteil der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler, die Schulen be-
suchen, an denen nie standardisierte Testverfahren eingesetzt werden, um die Leistungen
der Schiillerinnen und Schiler zu erfassen, ist von 80.9 Prozent in PISA 2000 um 20.9
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Prozentpunkte auf 60.0 Prozent in PISA 2009 gesunken. Dies konnte unter ande-
rem auf die Zunahme der zentralen Abschlusspriifungen sowie die Bildungsstandards
fir den Mittleren Abschluss (KMK, 2004) zuriickgefithrt werden. Angestiegen ist
auch die Beurteilung von Hausaufgaben, Hausiibungen und Projektarbeiten - der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, in deren Schulen mehrmals jéhrlich diese Form
der Beurteilung eingesetzt wird (hier zusammengefasst in einer Kategorie ,mindes-
tens dreimal im Jahr®), ist von 86.1 Prozent auf 96.0 Prozent gestiegen. Neben einer
Zunahme standardisierter Verfahren der Leistungsbeurteilung findet demnach auch eine
Differenzierung der Praktiken, die zur Leistungsbeurteilung herangezogen werden, statt.

Angestiegen ist schliefllich auch die Verwendung von Informationen iber die
Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zur Evaluation von Lehrerinnen und Lehrern so-
wie zum Vergleich mit landesspezifischen oder nationalen Leistungsstandards. In PISA
2000 besuchten 12.1 Prozent der Fiinfzehnjahrigen Schulen, an denen entsprechende
Informationen nach Angaben der Schulleitungen zur Beurteilung von Lehrpersonen he-
rangezogen wurden, in PISA 2009 liegt dieser Anteil um knapp zehn Prozentpunkte ho-
her bei 21.8 Prozent. Im gleichen Zeitraum ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
in deren Schulen Vergleiche mit landesspezifischen oder nationalen Standards vorgenom-
men werden, von 11.4 Prozent auf 33.2 Prozent angestiegen.

4.2.3 Schulklima und Lehrer-Schiiler-Beziehung

Als Schulklima werden in der Forschungsliteratur die von den Beteiligten iiberein-
stimmend wahrgenommenen Normen und Werte, sozialen Regeln und Beziehungen
untereinander bezeichnet (vgl. Diedrich, 2008; Eder, 2002; Fend, 2006). Anders als die
Ressourcen, Entscheidungsregeln und Verfahren der Leistungsbeurteilung, die in den
vorigen Abschnitten als institutionelle Rahmenbedingungen dargestellt wurden, stellt
das Schulklima ein Merkmal dar, das die Qualitdt der Schule als sozialen Lebens- und
Erziehungsraum erfasst. Diese Qualitdit hdngt weniger von institutionellen Rahmen-
bedingungen, expliziten Regeln und Vorgaben ab, als vielmehr vom alltaglichen Umgang
zwischen den Lehrkriften, den Lernenden und deren Eltern. In einem positiv gestimmten
Schulklima wird die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler starker gefordert, lern-
hinderliches Verhalten wie beispielsweise Absentismus und Schulverweigerung tritt sel-
tener auf, und die Atmosphire ist insgesamt eher lernférderlich (Brophy, 2000; Fraser,
1994; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008).

Das Klima einer Schule wird empirisch meistens dadurch erfasst, dass Schiilerinnen
und Schiiler, aber auch Lehrerinnen und Lehrer nach ihrem Erleben und ihrem Urteil
tiber die sozialen Beziehungen befragt und die Urteile als Mittelwerte auf der Ebene der
Schule zusammengefasst werden. Den zusammengefassten Urteilen der Akteure kommt
eine Validitdt zu, die tiber die Bedeutung individueller Auﬁerungen, die stiarker durch
spezifische Erfahrungen und Urteilstendenzen beeinflusst sind, hinausgeht. In PISA
steht mit der Skala zur Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung aus dem internationalen
Schiilerfragebogen ein solches Messinstrument zur Verfiigung; es wurde 2000 und 2009 in
identischer Form eingesetzt. Bei PISA 2009 wurden aus den Angaben der Schulleitungen
zwei Indikatoren des Schulklimas gebildet, die zusitzlich herangezogen werden kénnen,
auch wenn die Validitat der Urteile von Einzelpersonen vermutlich eingeschrankt ist.

Schulklima und Lehrer-Schiiler-Beziehung im internationalen Vergleich

Zwei internationale Indikatoren des Schulklimas beziehen sich auf die Schule im Allge-
meinen und werden auf der Grundlage der Angaben von Schulleitungen gebildet. Dabei
gehen in den Indikator Geringe Beeintrichtigung des Schulklimas durch Lehrerverhalten
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(OECD: Index of Teacher-related Factors affecting School Climate) Einschitzungen der
Schulleitungen dazu ein, wie stark das Lernen an der Schule beispielsweise durch nied-
rige Erwartungen der Lehrpersonen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern, unzu-
reichendes Eingehen auf die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
oder Widerstand im Kollegium gegeniiber Verdnderungen beeintriachtigt wird. Fiir den
Indikator Geringe Beeintrichtigung des Schulklimas durch Schiilerverhalten (OECD:
Index of Student-related Factors affecting School Climate) werden Einschitzungen der
Schulleitungen zur Beeintridchtigung des Lernens an der Schule etwa durch Absentismus
der Schiilerinnen und Schiiler, fehlenden Respekt vor den Lehrpersonen oder Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern sowie durch Drogenkonsum herangezogen.

Der Indikator Lehrer-Schiiler-Beziehung (OECD: Index of Student-Teacher Relations)
wird auf der Basis von Aussagen der fiinfzehnjidhrigen Schiilerinnen und Schiiler ge-
bildet, die sich auf der Ebene der Schule als Indikator fiir das Schulklima interpretie-
ren lassen. Er erfasst, wie gut die Jugendlichen mit ihren Lehrerinnen und Lehrern aus-
kommen und inwiefern sich diese fur sie und ihr Wohlbefinden interessieren, ihnen
Hilfestellung geben und sie fair behandeln. Hohe Werte auf den Indikatoren weisen auf
geringe Beeintrachtigungen des Schulklimas durch das Lehrerverhalten beziehungsweise
das Schiilerverhalten und auf eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung hin.

Deutschland liegt auf dem Indikator Geringe Beeintrachtigung des Schulklimas
durch das Schiilerverhalten (M = 0.11) itber dem OECD-Durchschnitt, beim Indikator
Geringe Beeintriachtigung des Schulklimas durch das Lehrerverhalten (M = -0.04)
im OECD-Durchschnitt (siehe auch Tabelle 4.13 im Anhang). In der Schweiz neh-
men die Schulleitungen etwas geringere Beeintriachtigungen des Schulklimas wahr, bei-
de Indikatoren liegen iiber dem OECD-Durchschnitt und der Indikator fiir das Lehrer-
verhalten (M = 0.17) auch iiber dem Wert fiir Deutschland (M = -0.04). In Osterreich
berichten die Schulleitungen vergleichsweise geringe Beeintrachtigungen des Schulklimas
durch das Lehrerverhalten (M = 0.08), allerdings nehmen sie eine im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt sowie zu Deutschland hohere Beeintrachtigung durch das Verhalten
der Schiilerinnen und Schiler (M = -0.22) wahr.

Den Urteilen der Schiilerinnen und Schiiler zufolge unterscheidet sich die Qualitit der
Lehrer-Schiiler-Beziehung in Deutschland (M = 0.01) nicht vom OECD-Durchschnitt.
Dies gilt auch fiir Osterreich (M = 0.00), wihrend Schiilerinnen und Schiiler in der
Schweiz (M = 0.24) eine bessere Beziehung zu ihren Lehrerinnen und Lehrern wahrneh-
men als die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland und im OECD-Durchschnitt.

Schulklima und Lehrer-Schiiler-Beziehung nach Schularten

Ein differenzierter Blick auf die Schularten in Deutschland zeigt, dass sich aus der
Perspektive der Schulleitungen vergleichsweise giinstige Bedingungen des Schulklimas
an den Gymnasien finden. An Hauptschulen (M = -0.26) und Schulen mit mehreren
Bildungsgingen (M = -0.51) berichten Schulleitungen eine etwas stirkere Beeintrichti-
gung des Schulklimas durch problematisches Schiilerverhalten als in der Realschule
(M = 0.14) und insbesondere dem Gymnasium (M = 0.62). Aus Schiilersicht vergleichs-
weise ungiinstige Lehrer-Schiiler-Beziehungen finden sich iibereinstimmend an den
Schulen mit mehreren Bildungsgingen (M = -0.12), interessanterweise aber auch im
Gymnasium (M = -0.16). Hier stimmen die Wahrnehmungen der Schulleitungen nicht mit
denen der Schiilerinnen und Schiiler Giberein, was auf schulartspezifische Referenzrahmen
der Urteile zuriickzufithren sein konnte (vgl. Klieme, Steinert & Hochweber, 2010b).
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Verdnderungen im Schulklima von PISA 2000 zu PISA 2009

Die Veranderungen im Schulklima von PISA 2000 zu PISA 2009 konnen anhand von
drei Items veranschaulicht werden, die den Schilerinnen und Schiilern in beiden PISA-
Erhebungen vorgelegt wurden (vgl. Tabelle 4.3).

Tabelle 4.3:  Verdnderungen in der Lehrer-Schiiler-Beziehung von PISA 2000 zu PISA 2009

Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler,
die ,,Stimme eher zu“ oder ,,Stimme ganz zu“ angaben

OECD OECD OECD Deutschland Deutschland Deutschland
PISA 2000 PISA 2009 Differenz PISA PISA 2000 PISA 2009 Differenz
2009- PISA 2009-
PISA 2000 PISA 2000
Items % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Die meisten meiner
Lehrerinnen/Lehrer

ntoressioren sich fir das, 49 (02 678 (02 29  (02) 509 (10) 688 (08 179 (1.9

was ich zu sagen habe.

Wenn ich zusatzlich Hilfe
brauche, bekomme ich sie
von meinen Lehrerinnen/
Lehrern.

741 (02 787 (1) 46 (02) 586 (1.0) 705 (0.9) 11.9 (1.4

Die meisten meiner
Lehrerinnen/Lehrer 74.0 (0.2) 79.3 0.1) 5.3 (0.2) 72.7 (0.8) 77.4 (0.8) 4.7 (1.1)
behandeln mich fair.

Anmerkung. Mit p < .05 signifikante Verdnderungen sind fettgedruckt.

Uber alle OECD-Staaten hinweg zeigt sich ein Ansteigen der Zustimmung zu den drei
Items. Diese positive Verdnderung in der Lehrer-Schiiler-Beziehung lasst sich auch fiir
Deutschland statistisch absichern. Die prozentualen Zuwichse in der Zustimmung fir
Deutschland sind bei den beiden ersten Items sogar stirker ausgepragt als die Zuwéchse
im OECD-Durchschnitt.

4.2.4 Mafinahmen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund

Ein wichtiger Impuls der Befunde aus der PISA-2000-Studie lag fiir Deutschland da-
rin, die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu in-
tensivieren. Einen besonderen Stellenwert nehmen dabei schulische Mafinahmen zur
Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler beim Erwerb der Landessprache ein, da
sprachliche Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung fiir das erfolgreiche schulische
Lernen sind. Viele Studien weisen darauf hin, dass die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund beziehungsweise mit einer Herkunftssprache, die
nicht der Landessprache (hier: Deutsch) entspricht, haufig hinter den Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund zuriickbleiben (vgl. Kapitel 7.1
in diesem Band). Welche Ansatzpunkte in Deutschland gewdhlt werden, um Schiilerinnen
und Schiiler mit anderer Herkunftssprache zu fordern, und wie diese Mafinahmen im
Vergleich mit den OECD-Staaten einzuordnen sind, wird im Folgenden beschrieben.

Schulische MafSnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
im internationalen Vergleich

Im Rahmen von PISA 2009 wurden die Schulleitungen gefragt, welche Mafinahmen
ihre Schule fiir Schiilerinnen und Schiiler vorsieht, deren Herkunftssprache nicht die
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Landes- beziehungsweise Testsprache ist. Dabei ging es einerseits um Vorbereitungskurse
sowie Forderunterricht in der Landessprache, andererseits um das Durchfithren von
Unterricht in der Herkunftssprache der Schiilerinnen und Schiiler. Bei Letzterem wurden
zwei Arten von Mafinahmen unterschieden: (a) Unterricht wird nur in einigen Fachern
in der Herkunftssprache durchgefiihrt, um auf den Regelunterricht vorzubereiten oder
(b) Unterricht wird zu einem betrachtlichen Teil in der Herkunftssprache abgehalten,
um die Beherrschung beider Sprachen zu verbessern. Zusitzlich wurde die Reduktion
der Klassengrof3e als weitere MafSnahme angefiihrt, mit der Schulen auf die besonderen
Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern reagieren kénnen, deren Herkunftssprache
nicht die Landessprache ist.

Aus Tabelle 4.4 wird ersichtlich, dass innerhalb Deutschlands am héaufigsten zusitz-
licher Forderunterricht, der auf eine Verbesserung der Deutschkenntnisse abzielt - wie
beispielsweise Deutsch als Zweitsprache (DaZ) beziehungsweise Deutsch als Fremd-
sprache (DaF) - zur Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Her-
kunftssprache eingerichtet wird. Darliber hinaus besuchen diese Schiilerinnen und
Schiiler den Regelunterricht. An Schulen, die dieses Angebot vorhalten, lernt in Deutsch-
land etwa ein Drittel der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler. Etwa zehn Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler der PISA-2009-Population besuchen eine Schule, die
Vorbereitungskurse in Deutsch anbietet, bevor die Schiilerinnen und Schiiler in den
Regelunterricht tibergehen. Fachunterricht in der Herkunftssprache der Schiilerinnen
und Schiiler findet in Deutschland hingegen kaum statt. Im internationalen Vergleich
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Tabelle 4.4: Mafinahmen zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Herkunftssprache im internationalen

Vergleich
Zusatzlicher Vorbereitungskurs in  Fachunterricht Fachunterricht Reduktion der
Forderunterricht der Landessprache in der Herkunfts- in der Herkunfts-  KlassengréBe
in der sprache in sprache zu
Landessprache ausgewahlten einem betracht-
Fachern lichen Teil
OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien 60.4 3.2 32.3 (2.8) 6.5 (1.5) 5.2 (1.2) 27.3 (2.4)
Belgien 32.5 3.1) 5.8 (1.3) 0.6 (0.4) 1.0 (0.4) 10.5 (1.8)
Danemark 60.0 3.7) 29.8 3.1) 3.7 (1.3) 2.5 (1.0) 8.3 (1.9
Deutschland 29.5 3.2 11.3 2.1) 1.2 (0.8) 0.6 (0.6) 6.2 (1.3 |
Finnland 82.4 (3.0 43.4 (3.6) 9.0 (2.3) 0.9 (0.7) 12.1 (2.7)
Frankreich = - = = - = - = - =
Griechenland 28.5 (3.6) 3.0 (1.3) 0.5 (0.5) 0.9 (0.7) 8IS (1.3)
Irland 86.9 (3.3 19.8 3.9 BI5 (1.8) 4.3 (1.6) 36.9 4.7)
Italien 67.4 (1.9) 21.7 (1.7) 2.3 (0.6) 2.2 (0.6) 15.7 (1.4)
Kanada 63.4 (2.0 31.4 (2.0) 3.8 (0.7) 4.0 (0.9) 35.2 (2.6)
Luxemburg 49.5 (0.1) 25.2 (0.1) 0.0 - 0.0 - 18.0 (0.1)
Neuseeland 94.1 (1.5 64.3 (3.5) 14.0 (2.1) 12.0 (2.5) 63.9 3.0
Niederlande 50.6 (4.6) 141 (3.3) 0.7 (0.6) 0.0 - 9.8 (2.9
Norwegen 87.8 (2.3 38.6 (3.6) 22.6 (3.2) 4.5 (1.6) 12.8 (2.6)
Osterreich 35.1 3.3 5.2 2.1) 0.3 (0.3) 0.4 (0.3) 9.8 (2.6)
Portugal 85.5 (3.4) 19.3 (3.5) 4.7 (2.0 8.6 (2.3) 12.2 (2.2)
Schweden 83.6 2.7) 471 4.1) 29.5 (3.3) 3.2 (1.3) 8.9 (2.2)
Schweiz 73.6 (2.5) 41.9 (3.6) 4.3 (1.9 1.6 (1.0 16.1 (2.6)
Spanien 65.4 3.0 32.5 (2.9) 4.2 (1.5) 7.5 (1.4) 20.7 (2.3)
Vereinigte Staaten 76.5 (3.2) 43.4 (3.7) 20.0 (3.4) 14.8 (2.9 42.8 (3.3
Vereinigtes Kdnigreich 76.8 3.0 30.7 (3.2) 7.9 (1.6) 4.2 (1.3) 26.7 (3.4)
OECD-Durchschnitt 57.4 (0.6) 22.7 (0.5) 6.4 (0.3) 5.0 (0.3 16.6 (0.4)

Anmerkung. In dieser Tabelle wird in Anlehnung an Kapitel 7.1 in diesem Band nur eine Auswahl der OECD-Staaten dargestellt. Der

OECD-Durchschnitt ist der Durchschnitt {iber alle OECD-Staaten.
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zeigt sich, dass Deutschland in Hinblick auf alle hier dargestellten Mafinahmen schu-
lischer Forderung von Jugendlichen mit anderer Herkunftssprache hinter dem OECD-
Durchschnitt zuritickbleibt. Die Schulen in der Schweiz erreichen durch ihre Angebote in
den Bereichen des Forderunterrichts und der Vorbereitungskurse einen grofieren Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler. Die Situation in Osterreich ist jener in Deutschland rela-
tiv ahnlich, wobei in Osterreich Vorbereitungskurse in Deutsch weniger Schiilerinnen und
Schiilern zur Verfiigung stehen als in Deutschland.

Besonders aussagekriftig werden die Angaben, wenn die Verfiigbarkeit der Angebote,
insbesondere des Forderunterrichts in der Landessprache, innerhalb der Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund betrachtet wird. In Deutschland
lernt ein Drittel der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiller mit Migrations-
hintergrund (32.9 Prozent) in Schulen, die solchen Férderunterricht anbieten; in Oster-
reich sind es mehr als die Hilfte (57.8 Prozent) und in der Schweiz drei von vier
(74.9 Prozent). Uber die OECD-Staaten hinweg liegt der Anteil bei 61.7 Prozent.
Zugang zu Vorbereitungskursen hat fast die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund in der Schweiz (46.1 Prozent), aber nur ein geringer Anteil in
Deutschland (15.0 Prozent) oder Osterreich (8.6 Prozent).

Allerdings ist bei der Interpretation dieser Befunde zu beachten, dass hier ausschlief3-
lich die Forderangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich erfasst wer-
den. Uber Forderangebote im Vor- und Grundschulbereich kann keine Aussage getrof-
fen werden. Zudem wird nur ein Ausschnitt der Forderpraxis — namlich die schulischen
Angebote - betrachtet, auflerschulische Angebote werden nicht beriicksichtigt.

Schulische Maf$nahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher
Herkunftssprache nach Schularten

Bei der Betrachtung der Fordermafinahmen in Deutschland werden schulartspezifische
Schwerpunkte in den Angeboten deutlich (vgl. Abbildung 4.1). Integrierte Gesamtschulen
und Hauptschulen bieten eine besonders breite Férderung an. Im Vergleich zu Realschulen
und Gymnasien kommen in den Integrierten Gesamtschulen der Forderunterricht in der
Landessprache sowie der Fachunterricht in der Herkunftssprache deutlich haufiger vor; in
den Hauptschulen ist es die Reduktion der Klassengrofie.

Da Hauptschulen mit 38.5 Prozent und Integrierte Gesamtschulen mit 27.1 Prozent
besonders hohe Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund un-
ter den Fiinfzehnjahrigen aufweisen, ist die groflere Haufigkeit der MafSnahmen in diesen
Schularten plausibel. Allerdings finden sich auch in Realschulen (26.2 Prozent), Schulen
mit mehreren Bildungsgangen (22.1 Prozent) und Gymnasien (19.2 Prozent) bedeutsame
Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund. Die Chance dieser
Jugendlichen, mittlere und héhere Schullaufbahnen erfolgreich zu absolvieren, konnte
moglicherweise steigen, wenn Forderangebote auch in diesen Schularten verstarkt ange-
boten wiirden.

4.2.5 Lernzeit und Klassengrofie im Unterricht in der Landessprache

Die Lernzeit und die Klassengrofle sind zwei zentrale formale Merkmale des Unterrichts,
deren Zusammenhang mit Leistung vielfach untersucht wurde. Das Konzept der
Lernzeit ist eng verbunden mit dem Umfang von Lerngelegenheiten, die Schiilerinnen
und Schiilern zur Verfiigung stehen. In dem Modell von Carroll (1963) wird die im
Curriculum vorgesehene Lernzeit fiir ein Fach als zugeteilte Lernzeit bezeichnet und von
der tatsachlichen und der benétigten Lernzeit abgegrenzt. Dass die tatsachliche Lernzeit
ein starker Pradiktor von Lernerfolg ist, gilt als einer der grundlegenden Befunde der
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Abbildung 4.1: Mafinahmen zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Herkunftssprache nach Schularten

Lernforschung. Allerdings ist es in internationalen Untersuchungen nur schwer mog-
lich, die tatsdchliche Lernzeit vergleichbar zu messen. Fiir den internationalen Vergleich
tibernehmen wir zur Abschitzung der Lernzeit die aus der Zahl und der Dauer der wo-
chentlichen Unterrichtsstunden berechnete nominelle Unterrichtszeit in der jeweiligen
Landessprache. Fiir die Darstellung der Veranderungen von PISA 2000 zu PISA 2009 fiir
Deutschland eignet sich die Zahl der Deutschstunden pro Woche.

Von grof3en Klassen wird in 6ffentlichen Debatten meistens ein negativer Effekt auf die
Schiilerleistung erwartet. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass in gréfieren Klassen fiir
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler geringere Moglichkeiten der aktiven Teilnahme
bestehen, die didaktischen Moglichkeiten der Lehrpersonen eingeschriankter sind und die
Beriicksichtigung von individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
schwieriger wird. Tatsachlich lassen sich derartige Effekte unter bestimmten Bedingungen
im Primarbereich (Finn & Achilles, 1999) sowie fiir den Fremdsprachenunterricht im
Fach Englisch finden (Helmke, Helmke et al, 2008). Generell spricht der Stand der
Forschung jedoch eher dafiir, dass eine Verkleinerung von Klassen in der Sekundarstufe I
keine systematischen Effekte auf die Schiilerleistung hat (von Saldern, 2006).

Lernzeit und KlassengrifSe im internationalen Vergleich

Mit einer nominellen wochentlichen Unterrichtszeit fiir das Fach Deutsch von durch-
schnittlich 184 Minuten liegt Deutschland unterhalb des OECD-Durchschnitts (217
Minuten) sowie der mittleren Unterrichtszeit in der Schweiz (201 Minuten), jedoch iiber
der mittleren Unterrichtszeit in Osterreich (141 Minuten). Die Schulklassen, in denen
die Fiinfzehnjéhrigen in Deutschland unterrichtet werden, umfassen durchschnittlich
24.8 Schiilerinnen und Schiiler. Die mittlere Klassengrole in Deutschland unterscheidet
sich damit nicht vom OECD-Durchschnitt (M = 24.6). In Osterreich (M = 20.8) und der
Schweiz (M = 18.6) sind die Klassen im Unterricht der Landessprache kleiner.
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Verdnderungen in Lernzeit und KlassengrofSe von PISA 2000 zu PISA 2009

In PISA 2000 wurden in Deutschland im Mittel 3.70 Stunden Deutsch pro Woche un-
terrichtet, in PISA 2009 liegt dieser Wert mit 3.89 Stunden pro Woche etwas hoher. Dies
bedeutet, dass im Jahr 2009 durchschnittlich in fiinf reguldren Unterrichtswochen der
Fiinfzehnjahrigen eine Unterrichtsstunde im Fach Deutsch zusitzlich unterrichtet wird.

Die mittlere Klassengrofle im Deutschunterricht der Fiinfzehnjahrigen ist von 24.1
Schiilerinnen und Schiilern im Jahr 2000 auf 24.8 Schiilerinnen und Schiiler geringfii-
gig angestiegen. Dies diirfte unter anderem durch den demografischen Wandel und da-
mit einhergehende Schlieffungen kleiner Schulen bedingt sein, welche zu einem leichten
Anstieg der Klassengrofie an den verbleibenden Schulen gefithrt haben konnten.

4.2.6 Klassenfithrung und kognitive Aktivierung im Unterricht
in der Landessprache

Mit der Beschreibung des Unterrichts riickt schliefllich die Kernaktivitit der Schule
ins Zentrum der Betrachtung. Auch wenn PISA auf internationaler Ebene keine
Unterrichtsstudie ist, also nicht die Lehr- und Lernprozesse einzelner Klassen untersucht,
wire eine Beschreibung der schulischen Lerngelegenheiten unangemessen, die nicht auch
Merkmale der Unterrichtsgestaltung einschliefit und diese — dhnlich wie die unter 4.2.3
diskutierten Indikatoren des Schulklimas - auf der Ebene von Schulen beziehungsweise
auf der Ebene des gesamten Schulsystems berichtet und in Zusammenhangsanalysen ein-
bindet.

Die Unterrichtsgestaltung ist stark von kulturellen und pédagogischen Traditionen
eines Landes abhingig. Es ist daher schwierig, die Gestaltung des Unterrichts oder gar
dessen Qualitét international vergleichend zu erfassen. Untersuchungen wie etwa TIMSS
und die damit zusammenhéingende Videostudie (Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000) so-
wie zahlreiche Arbeiten aus der Schulpadagogik und der Piddagogischen Psychologie (vgl.
Brophy, 2000; Helmke, Rindermann & Schrader, 2008; Meyer, 2004; Seidel & Shavelson,
2007) haben eine Vielzahl von Merkmalen herausgearbeitet, die guten, das heiflt lern-
und entwicklungsférderlichen, Unterricht charakterisieren. Darin zeichnen sich letztlich
drei Grunddimensionen guten Unterrichts ab, die in verschiedenen Fichern Relevanz ha-
ben: (a) eine gut strukturierte, klare Klassenfithrung, (b) schiilerorientiertes und unter-
stiitzendes Sozialklima sowie (c) herausfordernde, kognitiv aktivierende Anforderungen
(vgl. Klieme & Rakoczy, 2008). Diese drei Dimensionen von Unterrichtsqualitidt — er-
fasst tiber Schiilerbefragungen - wurden auch bei vertiefenden Auswertungen zu PISA
2000 (Klieme & Rakoczy, 2003) und PISA 2003 (Kunter et al., 2006) herangezogen. Dabei
zeigte sich, dass Klassenfithrung und kognitive Aktivierung besondere Bedeutung fiir
den Lernzuwachs haben, Unterstiitzung hingegen fiir die Foérderung der Motivation. Im
Rahmen der DESI-Studie haben sich dieselben Unterrichtsdimensionen zudem als pradik-
tiv fir Lernzuwachs und Motivationsentwicklung im Deutschunterricht erwiesen (Klieme
et al., 2008, 2010b).

PISA 2009 hat diese drei Dimensionen des Unterrichts in das internationale Design
der Schiilerfragebogen aufgenommen. Allerdings spiegelt sich die Komponente schiiler-
orientiertes und unterstiitzendes Sozialklima lediglich in der bereichsiibergreifenden Skala
zur Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Beziehung - die nicht speziell nach dem Unterricht in
der Landessprache fragt und deshalb als Indikator des allgemeinen Schulklimas beschrie-
ben wurde — wider. Speziell fiir den Unterricht in der jeweiligen Landessprache wurde in-
ternational einheitlich nach der Klassenfithrung sowie nach der kognitiven Aktivierung
gefragt.
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Klassenfiihrung und kognitive Aktivierung im internationalen Vergleich

Der Indikator Klassenfiihrung (OECD: Index of Disciplinary Climate) umfasst Angaben
dazu, wie strukturiert und diszipliniert im Unterricht in der Landessprache gearbei-
tet wird. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden unter anderem gebeten, einzuschitzen,
wie lange es zu Beginn des Unterrichts dauert, bis Ruhe eintritt beziehungsweise wie oft
es vorkommt, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht ungestért arbeiten kénnen. Der
Indikator Kognitive Aktivierung im Unterricht in der Landessprache (OECD: Index of
Teachers” Stimulation of Students’ Reading Engagement) bezieht sich unter anderem da-
rauf, wie hdufig sie in ihrem Unterricht in der Landessprache von ihrer Lehrerin bezie-
hungsweise ihrem Lehrer dazu aufgefordert werden, die Bedeutung eines Textes zu erkla-
ren, oder ermuntert werden, ihre eigene Meinung zu dufern und ob ihnen anspruchsvolle
Fragen gestellt werden. Hohe Werte auf den Indikatoren sprechen jeweils fiir eine struk-
turierte und disziplinierte Klassenfithrung, also geringe Beeintrachtigungen des Lernens
durch Storungen des Unterrichts, beziehungsweise fiir eine starkere kognitive Aktivierung
im Unterricht in der Landessprache.

Auch wenn es problematisch ist, die absolute Hohe der Schiilerurteile international zu
vergleichen, fillt ein vom OECD-Durchschnitt abweichendes Profil des Unterrichts in der
Landessprache in Deutschland auf: Die Fiinfzehnjahrigen erleben ihren Deutschunterricht
als relativ storungsfrei — auch im Vergleich mit den Schiilerinnen und Schiilern in der
Schweiz und in Osterreich - aber weniger kognitiv anregend (vgl. Tabelle 4.5).

Klassenfiihrung und kognitive Aktivierung nach Schularten

Bei Vergleichen von Schiilerurteilen iiber den Unterricht zwischen den Schularten muss
bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler ihre Einschitzung am Referenzrahmen der eigenen Schule oder Klasse ausrich-
ten (Klieme et al., 2010b) oder unterschiedliche Antworttendenzen aufweisen konnen.
Auffillig ist bei PISA 2009, dass Schiilerinnen und Schiiler an Integrierten Gesamtschulen
die Unterrichtsqualitit sowohl beziiglich der Klassenfithrung (M = 0.46) als auch der
kognitiven Aktivierung (M = 0.06) hoher einschétzen, als dies die Schiilerinnen und
Schiiler der anderen Schularten hinsichtlich der Klassenfithrung (zwischen M = 0.03 fiir
Schulen mit mehreren Bildungsgingen und M = 0.29 fiir Gymnasien) und der kogni-
tiven Aktivierung (zwischen M = -0.26 fiir Schulen mit mehreren Bildungsgidngen und
M = -0.16 fiir Gymnasien) tun.

Verdnderungen in der Klassenfiihrung von PISA 2000 zu PISA 2009

Die Veranderungen in der Klassenfithrung zwischen PISA 2000 und PISA 2009 lassen
sich mit fiinf Items darstellen, die den Schiilerinnen und Schiilern in beiden Erhebungen
vorgelegt wurden (vgl. Tabelle 4.6).
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Tabelle 4.5:  Klassenfithrung und kognitive Aktivierung im Unterricht in der Landessprache im internationalen Vergleich

Klassenfiihrung Kognitive Aktivierung
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
Australien -0.07 (0.02) 1.01 (0.01) 0.13 (0.01) 1.00 (0.01)
Belgien -0.07 (0.02) 1.01 (0.01) -0.16 (0.01) 0.89 (0.01)
Chile -0.10 (0.02) 0.91 (0.01) 0.17 (0.02) 0.99 (0.01)
Danemark 0.01 (0.02) 0.83 (0.01) 0.23 (0.02) 0.89 (0.01)
Deutschland 0.25 (0.02) 0.98 (0.02) -0.15 (0.02) 0.91 (0.02) |
Estland 0.05 (0.03) 0.96 (0.01) 0.06 (0.02) 0.84 (0.02)
Finnland -0.29 (0.02) 0.94 (0.01) -0.33 (0.02) 0.79 (0.01)
Frankreich -0.20 (0.03) 1.07 (0.01) 0.13 (0.02) 0.88 (0.02)
Griechenland -0.40 (0.02) 0.85 (0.01) 0.00 (0.02) 0.93 (0.02)
Irland -0.03 (0.03) 1.10 (0.02) 0.06 (0.02) 1.03 (0.02)
Island -0.05 (0.01) 0.87 (0.01) -0.41 (0.02) 1.03 (0.02)
Israel 0.08 (0.02) 1.01 (0.01) -0.29 (0.03) 1.15 (0.02)
Italien 0.03 (0.02) 1.05 (0.01) 0.06 (0.01) 0.92 (0.01)
Japan 0.75 (0.02) 0.88 (0.01) -0.13 (0.02) 1.05 (0.02)
Kanada -0.08 (0.01) 0.96 (0.01) 0.23 (0.01) 1.05 (0.01)
Korea 0.38 (0.03) 0.82 (0.01) -0.43 (0.02) 1.02 (0.02)
Luxemburg -0.21 (0.02) 117 (0.01) -0.02 (0.02) 0.98 (0.02)
Mexiko 0.11 (0.01) 0.85 (0.01) 0.08 (0.01) 0.99 (0.01)
Neuseeland -0.12 (0.02) 0.96 (0.01) 0.12 (0.02) 1.02 (0.02)
Niederlande -0.28 (0.02) 0.91 (0.02) -0.38 (0.02) 0.87 (0.02)
Norwegen -0.24 (0.02) 0.93 (0.01) -0.37 (0.02) 0.93 (0.01)
Osterreich 0.11 (0.04) 1.17 (0.02) -0.30 (0.02) 1.03 (0.02)
Polen 0.07 (0.03) 0.99 (0.02) 0.29 (0.02) 0.97 (0.02)
Portugal 0.19 (0.03) 0.96 (0.01) 0.24 (0.02) 0.91 (0.01)
Schweden -0.03 (0.03) 0.90 (0.01) -0.16 (0.02) 0.91 (0.01)
Schweiz 0.09 (0.03) 1.01 (0.02) -0.14 (0.02) 0.89 (0.02)
Slowakische Republik -0.02 (0.03) 0.94 (0.01) -0.04 (0.03) 0.93 (0.02)
Slowenien -0.11 (0.02) 1.13 (0.01) 0.22 (0.02) 0.98 (0.02)
Spanien 0.09 (0.02) 1.04 (0.01) -0.11 (0.02) 0.96 (0.01)
Tschechische Republik -0.18 (0.04) 1.08 (0.02) -0.12 (0.02) 0.88 (0.02)
Turkei 0.03 (0.02) 0.91 (0.01) 0.60 (0.03) 1.11 (0.02)
Ungarn -0.02 (0.03) 0.96 (0.01) 0.23 (0.02) 0.89 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.16 (0.02) 0.97 (0.01) 0.51 (0.03) 1.20 (0.02)
Vereinigtes Konigreich 0.11 (0.03) 1.02 (0.01) 0.12 (0.02) 0.95 (0.01)
OECD-Durchschnitt 0.00 (0.00) 0.97 (0.00) 0.00 (0.00) 0.96 (0.00)

Anmerkung. Hohere Werte sprechen fiir eine strukturierte und disziplinierte Klassenfithrung bzw. hohere kognitive Aktivierung.

Der angegebene Prozentsatz bezieht sich auf die zusammengefassten Antwortkategorien
,Nie“ und ,,In einigen Stunden® und steht fiir eine Ablehnung der angefiihrten Aussagen,
welche auf Disziplinprobleme im Unterricht hinweisen. Folglich wird der Unterricht
umso storungsfreier und disziplinierter wahrgenommen, je héher die Prozentwerte fiir
die Ablehnung der Aussagen sind. Uber die OECD-Staaten hinweg zeigen sich statistisch
signifikante Veranderungen in den Prozentpunkten fiir vier der fiinf Einzelitems, wobei
diese in drei Féllen giinstig, im Falle eines Items (,Wir horen nicht auf das, was unse-
re Lehrerin/unser Lehrer sagt“: Verdanderung 2009-2000: -3.2 Prozentpunkte, d.h. weni-
ger Disziplin im Jahr 2009) jedoch ungiinstig ausfallen. Fiir Deutschland hingegen er-
geben sich fiir alle fiinf Items zur Klassenfithrung gilinstige Verdnderungen von PISA
2000 zu PISA 2009. Die fiir Deutschland beobachteten Verdnderungen sind zudem je-
weils stirker ausgeprégt als im OECD-Durchschnitt. Diesem Befund kommt besondere
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Tabelle 4.6:  Verdnderung der Klassenfithrung von PISA 2000 zu PISA 2009
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Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler, die ,,Nie“ oder ,In einigen Stunden® angaben

OECD OECD OECD Deutschland Deutschland
PISA 2000 PISA 2009 Differenz PISA 2000 PISA 2009
PISA 2009-
PISA 2000

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Wir héren nicht auf das, was

die Lohrerin/der Lehrer sagt, /22 ©2 720 (02 32 (03 759 (08 846 (07

Im Deutschunterricht ist
es laut und alles geht 68.0 (0.2) 683 (0.2 0.3 (03 775 (1.1) 835 (0.8)
durcheinander.

Unsere Lehrerin/unser
Lehrer muss lange warten, 66.7 (0.2) 72.6 (0.2) 5.9 (0.3) 63.8 (1.1) 77.5 (0.9)
bis Ruhe eintritt.

Wir kénnen nicht ungestort

arbeiten. 795 (02 812 (1) 16 (02 763 (0.7) 822 (0.8

Wir fangen erst lange nach
dem Beginn der Stunde an 73.5 0.2) 75.5 0.2) 2.0 (0.3) 72.4 (0.8) 81.0 0.7)
zu arbeiten.

Anmerkung. Mit p < .05 signifikante Verdnderungen sind fettgedruckt.

Bedeutung zu, da eine disziplinierte und strukturierte Klassenfiihrung, das heifit wenige
Storungen im Unterricht und wenig Ablenkung vom Lernen, eine wichtige Grundlage fiir
die Vermittlung von Fachinhalten darstellt.

4.3 Lernbedingungen im Deutschunterricht
in der neunten Jahrgangsstufe

Auf der Grundlage der nationalen Ergdnzungen - der Stichprobenerweiterung und der
zusdtzlichen Fragebogen — wird in diesem Abschnitt eine differenzierte Betrachtung des
Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangsstufe vorgenommen. Dabei werden die Wahr-
nehmungen und Einschdtzungen der Lehrpersonen sowie der Schiilerinnen und Schiiler
beriicksichtigt, da Unterricht ein komplexer Prozess ist, an dem Lehrende und Lernende
gleichermaflen beteiligt sind. Wie in jedem Bereich sozialer Realitdt haben die Beteiligten
unterschiedliche Perspektiven auf diesen Prozess: Sie nehmen verschiedene Aspekte wahr,
strukturieren ihre Wahrnehmung unterschiedlich und bewerten das Geschehen anders.
Eine angemessene Beschreibung des Unterrichts und seiner Qualitdt darf sich daher
nicht nur auf eine Perspektive beschranken, wie es im internationalen PISA-Design,
wo nur die Einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler erfasst werden, der Fall ist.
In der Unterrichtsforschung werden zwei Ansdtze zur Beschreibung und Analyse der
Unterrichtspraxis unterschieden (vgl. Helmke & Klieme, 2008; Pauli & Reusser, 2006
sowie fiir den Deutschunterricht Klieme et al., 2008): Ein erster Zugang, wie er insbe-
sondere in den Fachdidaktiken und in der Schulpddagogik eine lange Tradition hat, be-
schreibt Unterricht nach den methodisch-didaktischen ,,Sichtstrukturen®, also hinsichtlich
der eingesetzten Sozialformen, Unterrichtsmethoden, Aufgabenstellungen, Medien und
Materialien. Die traditionelle Didaktik hat hierzu eine Reihe von Prinzipien, normati-
ven Vorgaben und Leitideen des professionellen Handelns entwickelt, wie sie beispielswei-
se bei der Bewertung von Lehrproben zur Geltung kommen. Die empirische Forschung
arbeitet demgegentiber mit ,Tiefendimensionen® des Unterrichts, wenn sie zu verstehen
und zu erkldren versucht, inwieweit Lehr-Lern-Prozesse wirksam sind und kognitive und
motivationale Verdnderungen in Gang setzen. Lernergebnisse lassen sich kaum auf die
Nutzung einzelner Unterrichtsmethoden oder Medien zuriickfithren. Vielmehr scheint

Deutschland

Differenz
PISA 2009-
PISA 2000
% (SE)
8.7 (1.1)
6.0 (1.4)

13.7 (1.4)
5.9 (1.0
8.6 (1.1)
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erfolgreicher Unterricht eher davon abzuhingen, inwieweit es gelingt, eine Balance zwi-
schen Grunddimensionen der Unterrichtsqualitit zu finden, zu denen eine strukturierte
Klassenfiihrung, ein unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima sowie die kognitive
Aktivierung gehoren (Klieme, Pauli & Reusser, 2009; vgl. auch Abschnitt 4.2.6).

Lehrende und Lernende als zentrale Beteiligte am Unterrichtsgeschehen stimmen
in ihrer Einschdtzung sowohl der methodisch-didaktischen Merkmale als auch der
Grunddimensionen der Unterrichtsqualitit nicht immer {iberein. Diesem Aspekt wur-
de bei der Entwicklung der nationalen Fragebogeninstrumente in PISA 2009 Rechnung
getragen: Lehrpersonen wurden sowohl nach Merkmalen der didaktisch-inhalt-
lichen Unterrichtsgestaltung als auch nach verschiedenen Indikatoren der Unterrichts-
qualitdtsdimensionen gefragt. Zudem wurde darauf geachtet, einige Skalen parallel zum
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu halten, um einen unmittelbaren Vergleich
der Perspektiven von Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen und Schiilern vornehmen zu
konnen.

Auf dieser Basis werden im Folgenden die Lernumgebungen im Deutschunterricht
in der 9. Jahrgangsstufe beschrieben. Dabei werden zunichst didaktische und fach-
lich-inhaltliche Merkmale des Unterrichts in den Blick genommen (Abschnitt 4.3.1).
Hier wird insbesondere auf die Urteile der Lehrpersonen zuriickgegriffen, weil die-
se bei der Einschdtzung der didaktisch-inhaltlichen Schwerpunktsetzung eine héhere
Validitat aufweisen als die Urteile der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert et al., 2004).
Die Grunddimensionen der Unterrichtsqualitit werden in Abschnitt 4.3.2 behandelt,
wobei dem Vergleich der Wahrnehmungen von Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen
und Schiilern besondere Beachtung zukommt. Vertiefende Analysen, die auch den
Zusammenhang zwischen Unterrichtsmerkmalen und Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler einschlief3en, bleiben nachfolgenden Publikationen vorbehalten.

4.3.1 Didaktische und fachlich-inhaltliche Gestaltung des Deutschunterrichts

Die didaktische Komposition des Unterrichts ist ein wichtiger Ansatzpunkt zur Steuerung
der Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere in Klassen mit grofer
Heterogenitit in den individuellen Lernvoraussetzungen. Eine Modglichkeit, dieser
Heterogenitdt im Unterricht Rechnung zu tragen, ist die Differenzierung von Aufgaben-
stellungen oder Lernzeit. Die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse arbeiten dabei an
Aufgabenstellungen, die threm Leistungsvermdgen angemessen sind; leistungsschwéchere
Schiilerinnen und Schiiler erhalten zum Bearbeiten von Aufgaben etwas mehr Zeit.

Die didaktische Gestaltung des Unterrichts steht in einem engen Zusammenhang
mit den vermittelten Inhalten und Schwerpunkten. Diese lassen sich fiir den Deutsch-
unterricht in der 9. Jahrgangsstufe aus den Bildungsstandards fiir den Mittleren Abschluss
(KMK, 2004) ableiten und betreffen den Stellenwert der einzelnen Kompetenzaspekte
fiir das Fach Deutsch (Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen - mit Texten und
Medien umgehen, Sprache und Sprachgebrauch untersuchen) auf einer iibergeordneten
Ebene sowie konkret den Einsatz von spezifischen Textsorten (z.B. literarische Texte) im
Unterricht.

Didaktische Schwerpunktsetzung aus Sicht der Lehrpersonen

Die Differenzierungspraktiken der Lehrerinnen und Lehrer im Deutschunterricht
der 9. Klassenstufe wurden mit vier Fragebogenitems erfasst. Auf einer vierstufigen
Zustimmungsskala von (1) ,Nie oder fast nie“ bis (4) ,In jeder Stunde“ sollten die
Lehrerinnen und Lehrer ihre Einschitzungen dazu abgeben, wie hiufig sie zum Beispiel
Schiilerinnen und Schiilern mit guten Deutschnoten schwierigere Ubungen oder
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Hausaufgaben aufgeben als Schiilerinnen und Schiilern mit schlechten Deutschnoten
und wie hdufig sie Schiilerinnen und Schiilern mit schlechten Deutschnoten besondere
Forderung zukommen lassen, wihrend die anderen Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben
oder Projekte bearbeiten. Die Skala Differenzierung im Deutschunterricht weist mit
Cronbach’s a = 0.72 eine gute interne Konsistenz auf.

Differenzierungspraktiken sind im Deutschunterricht an Integrierten Gesamtschulen
erwartungsgemafl am starksten verbreitet (Skalenmittelwert: M = 2.15), da dieses pédda-
gogische Konzept dort von besonderer Bedeutung ist. Zudem finden sich Differenzie-
rungspraktiken relativ hdufig an Hauptschulen (M = 2.08) und Schulen mit mehreren
Bildungsgidngen (M = 2.06). Auch dieses Ergebnis iiberrascht nicht, denn an Haupt-
schulen und Schulen mit mehreren Bildungsgangen sind ebenfalls padagogische Konzepte
verbreitet, die dem Aufgreifen der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler ei-
nen hohen Stellenwert einrdumen. Am Gymnasium hingegen, der selektivsten Schulart
in Deutschland, finden sich Differenzierungspraktiken im Deutschunterricht der 9.
Jahrgangsstufe (M = 1.76) seltener als in den anderen Schularten.

Inhaltliche Schwerpunkte aus Sicht der Lehrpersonen

Um die fachlich-inhaltlichen Schwerpunkte des Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangs-
stufe zu erfassen, wurden Einschdtzungen der Lehrerinnen und Lehrer zur Wichtigkeit
der verschiedenen Kompetenzaspekte fiir das Fach Deutsch erfragt: Horverstaindnis und
Sprechen (hier wurde speziell nach rhetorischen Fihigkeiten gefragt), Schreibaufgaben
(Aufsitze und andere Schriftstiicke), Leseverstindnis (speziell auch Lesestrategien und
Literatur), Umgang mit Sprachsystematik (Grammatik, Rechtschreibung und Zeichen-
setzung) und Wortschatz. Damit wurden alle Bereiche der Bildungsstandards Deutsch fiir
den mittleren Schulabschluss (KMK, 2004) abgedeckt.

Uber alle Schularten hinweg zeigt sich, dass das Leseverstindnis nach Ansicht der
Lehrerinnen und Lehrer den hochsten Stellenwert im Deutschunterricht einnimmt (vgl.
Abbildung 4.2). Dariiber hinaus legen die Lehrerinnen und Lehrer in allen Schularten
besonderen Wert auf die Vermittlung von Lesestrategien und die Foérderung des
Wortschatzes. Die geringste Bedeutung im Vergleich zu den anderen Kompetenzaspekten
wird dem Horverstindnis beigemessen, wobei sich hier schulartspezifische Unterschiede
zeigen: An Hauptschulen wird dem Horverstehen eine grofiere Bedeutung zugeschrie-
ben als an Realschulen und insbesondere Gymnasien. Umgekehrt verhlt es sich beim
Arbeiten mit Literatur, bei rhetorischen Féhigkeiten und Schreibaufgaben: Hier setzen
Lehrpersonen an Gymnasien besondere Schwerpunkte.

Anzahl der gelesenen Biicher nach Angaben der Lehrpersonen

Der unterschiedliche Umgang mit Literatur im Unterricht zeigt sich auch, wenn man
Lehrerinnen und Lehrer fragt, wie viele Biicher sie innerhalb eines Schuljahres im
Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe lesen lassen. Dabei kann das Lesen von
Biichern als ein Indikator fiir Leseforderung aufgefasst werden, denn durch das gemein-
same Lesen und Besprechen von Biichern konnen Kompetenzen in den Bereichen der
Lesestrategien, dem Umgang mit Texten und dem Verstehen von Texten gefordert sowie
die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen unterstiitzt werden.

In allen Schularten zeigt sich, dass der Grof3teil der Lehrpersonen im Deutschunter-
richt der 9. Jahrgangsstufe gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern ein bis zwei
Biicher pro Schuljahr liest. Vor allem an Gymnasien werden héufiger auch mehr Biicher
gelesen: 37.8 Prozent der Lehrpersonen an Gymnasien geben an, drei oder mehr Biicher
im Deutschunterricht zu lesen, an Integrierten Gesamtschulen sind es 18.7 Prozent, an
Realschulen 11.3 Prozent und an Hauptschulen lediglich 5.8 Prozent. Bemerkenswert

135



136 Silke Hertel, Jan Hochweber, Brigitte Steinert und Eckhard Klieme

4.0

s

38 dseessessensccsco M | Loccccccrscssscscansesssnsssscsssassasssssesssnsosusssssenosssessessssssessosessasssussesssusosassansencsensenns

Kk EEEEEEEEREEEEREE | I I I TP % .................. _E .....................................
Iy T IL -
%)
~ 324 - ‘1‘ ...... T
=
©
9]
2
L
s

Horverstandnis  Leseverstandnis  Lesestrategien Aufsatze/ Rhetorische Grammatik Rechtschreibung/ Wortschatz Literatur
Schriftstiicke Fahigkeiten Zeichensetzung
Il Hauptschule O Integrierte Gesamtschule [ Schule mit mehreren Bildungsgéngen [0 Realschule [0 Gymnasium

Abbildung 4.2: Inhaltliche Schwerpunkte im Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe nach Schularten

ist, dass die Schulen mit mehreren Bildungsgingen eine vergleichsweise umfangreiche
Leseférderung anbieten: 33.0 Prozent der Lehrpersonen geben an, im Deutschunterricht
der 9. Jahrgangsstufe drei oder mehr Biicher zu lesen. Zudem fillt auf, dass fast sechs
Prozent der Lehrerinnen und Lehrer im Hauptschulzweig und etwa zwei Prozent der
Lehrerinnen und Lehrer im Realschulzweig angeben, im Deutschunterricht in der 9. Jahr-
gangsstufe kein Buch zu lesen.

Verwendete Textsorten aus Lehrer- und Schiilersicht

Sowohl in der Befragung der Lehrkrifte als auch der Schiilerinnen und Schiiler wur-
de die Verwendungshiufigkeit unterschiedlicher Textsorten im Deutschunterricht in der
9. Jahrgangsstufe erhoben. Beiden Gruppen wurde eine Liste von 12 Textsorten vorge-
legt und es wurde gefragt, wie oft diese jeweils im Deutschunterricht bearbeitet werden.
Die Auswahl der Textsorten stiitzt sich sowohl auf die auf der Rahmenkonzeption von
Reading Literacy in PISA basierende Unterscheidung von kontinuierlichen und diskonti-
nuierlichen Texten (vgl. Kapitel 2) als auch auf die in den Bildungsstandards fiir das Lesen
im Fach Deutsch getroffene Unterscheidung von literarischen Texten einerseits und Sach-
und Gebrauchstexten andererseits, die auch diskontinuierliche Texte wie Schaubilder und
Tabellen enthalten. Tabelle 4.7 gibt die 12 Items in der im Schiilerfragebogen verwende-
ten Formulierung wieder.

Basierend auf den Angaben der Lehrpersonen beziehungsweise der Schiilerinnen und
Schiiler wurde jeweils die Dimensionalitdt der Nutzung der verschiedenen Textsorten im
Deutschunterricht der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Dabei wurde von drei Dimensionen
der Nutzung von Textsorten ausgegangen: (1) die Verwendung von Sachtexten, die auch
Sachtexte tiber Schriftsteller oder Biicher sowie Werbetexte umfassen, (2) die Verwendung
von diskontinuierlichen Texten, zu denen Texte gehoren, die - der Definition die-
ser Textsorte bei PISA entsprechend - Diagramme, Landkarten, Tabellen oder Grafiken
enthalten oder Anleitungen beziehungsweise Gebrauchsanweisungen darstellen, sowie
(3) die Verwendung literarischer Texte, zu denen Romane, Erzidhlungen, Kurzgeschichten
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sowie Theaterstiicke und Gedichte zdhlen. Die Priifung der angenommenen dreidimen-
sionalen Struktur erfolgte mit konfirmatorischen Faktorenanalysen basierend auf den
Angaben der Lehrpersonen beziehungsweise der Schiilerinnen und Schiiler. Die Passung
des dreidimensionalen Modells fiir die Nutzung der Textsorten im Deutschunterricht
kann sowohl fiir die Daten der Lehrpersonen (CFI = 0.887, RMSEA = 0.073) als auch
der Schiilerinnen und Schiler (CFI = 0.871, RMSEA = 0.074) als noch zufriedenstel-
lend angesehen werden. Die Items weisen in beiden Modellen meist zufriedenstellende
bis hohe standardisierte Ladungen auf (vgl. Tabelle 4.7). Lediglich ein Item musste aus-
geschlossen werden. Es handelt sich um das einzige Item zum elektronischen Lesen im
Internet, das im Deutschunterricht am wenigsten praktiziert und moglicherweise als ei-
gene Textsorte wahrgenommen wird. In den Urteilen der Befragten spiegelt sich die
in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Abschluss (KMK, 2004) vorgenommene
Unterscheidung zwischen literarischen Texten sowie Sach- und Gebrauchstexten wider.
Die diskontinuierlichen Texte stellen eine eigene Dimension der Nutzung von Textsorten
im Deutschunterricht dar.

Tabelle 4.7:  Indikatoren der Nutzung von Textsorten im Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe

Dimensionen/ltems Lehrerdaten Schiilerdaten

1. Sachtexte Std. A (SE) Std. A (SE)
Wie oft bearbeitest du die folgenden Textarten im DEUTSCH-

Unterricht?

a) Sachtexte (z.B. Biografien, Texte Uber aktuelle Themen,
Beschreibungen von Dingen oder Ideen)

i) Sachtexte Uiber Schriftstellerinnen/Schriftsteller oder Blicher 0.55 0.03 0.63
j) Sachtexte Uber allgemeine Themen (z.B. Artikel aus Zeitungen

0.53 0.03 0.59

oder Zeitschriften) e Lo o
k) Texte, die Uiberzeugen wollen oder elne.bestlmmte Meinung 0.73 0.02 0.61
vertreten (z.B. Besprechungen, Leserbriefe)
I) Werbetexte (z.B. Werbung in Zeitschriften, Plakate) 0.52 0.03 0.56
2. Diskontinuierliche Texte
b) Texte, die Diagramme oder Landkarten enthalten 0.88 0.03 0.88
c) Texte, die Tabellen oder Grafiken enthalten 0.88 0.02 0.88
d) Anleitungen oder Gebrauchsanweisungen, die erklaren, wie
du etwas Bestimmtes machen sollst (z.B. die Regeln fir eine 0.31 0.05 0.48
Sportart; eine Anleitung dazu, wie eine Maschine funktioniert ’ ’ ’
oder wie man einen Aufsatz aufbaut)
€) Webseiten/Internetseiten*
3. Literarische Texte
f) Literarische Texte (z.B. Romane, Erzéhlungen, Kurzgeschichten) 0.70 0.02 0.65
g) Theaterstlicke oder Drehbtcher 0.72 0.02 0.62
h) Gedichte 0.74 0.02 0.66

Anmerkung. In dieser Tabelle werden die standardisierten Ladungen aus der konfirmatorischen Faktorenanalyse dargestellt.

* Dieses Item wurde wegen sehr geringer Ladungen ausgeschlossen.

Auch wenn sich die drei Dimensionen iibereinstimmend in den Angaben der Lehr-
personen sowie der Schiilerinnen und Schiiler identifizieren lassen, konnen sich doch die
Zusammenhinge (Korrelationen) zwischen ihnen unterscheiden. Die Korrelationen zwi-
schen den Dimensionen werden in Abbildung 4.3 dargestellt. Zwei der drei Korrelationen
liegen bei den Schiilerinnen und Schiilern deutlich iiber jenen bei den Lehrpersonen.
Fiir die dritte Beziehung, jene zwischen dem Gebrauch von diskontinuierlichen und li-
terarischen Texten, findet sich aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler eine posi-
tive, aus der Perspektive der Lehrpersonen hingegen eine negative Korrelation. Dieses
Befundmuster verweist darauf, dass die Lehrpersonen eine etwas andere Sichtweise auf die
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Abbildung 4.3:
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Diskontinuierliche Literarische Texte

Texte

Interkorrelationen der Indikatoren fiir die Nutzung von Textsorten im Deutschunterricht der 9.
Jahrgangsstufe (oberer Teil der Grafik: Lehrersicht; unterer Teil der Grafik: Schiilersicht)

inhaltlich-methodischen Schwerpunkte im Deutschunterricht haben als die Schiilerinnen
und Schiiler. Tendenziell scheinen sie die Schwerpunkte auf die Verwendung von litera-
rischen oder diskontinuierlichen Texten zu setzen.

Die Strukturanalysen zeigen, dass sich die Einschitzungen der Deutschlehrerinnen
und -lehrer sowie der Schiilerinnen und Schiiler mithilfe eines gemeinsamen Modells
beschreiben lassen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass beide Akteursgruppen zu &hn-
lichen Einschitzungen hinsichtlich der Hiufigkeit der Anwendung von Textsorten im
Deutschunterricht gelangen. Um dieser Frage nachzugehen, betrachten wir im Folgenden
die Angaben der Lehrpersonen sowie der Schiilerinnen und Schiiler noch einmal un-
ter deskriptiven Gesichtspunkten (vgl. Abbildung 4.4). Hierfiir verwenden wir die drei
Skalen Sachtexte, Diskontinuierliche Texte sowie Literarische Texte, welche sowohl fur
die Lehrerurteile (Cronbachs a = 0.75, 0.63 sowie 0.75) als auch die Schiilerurteile
(Cronbach’s a = 0.74, 0.77 sowie 0.67) jeweils eine zufriedenstellende bis hohe interne
Konsistenz aufweisen.

Das Befundmuster zeigt, dass die mittleren Einschitzungen der Schiilerinnen und
Schiiler konsistent iiber denen der Lehrpersonen liegen (vgl. Abbildung 4.4). Schulart-
unterschiede finden sich - sowohl aus der Perspektive von Lehrpersonen als auch aus der
Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern - insbesondere im Arbeiten mit diskontinu-
ierlichen Texten, die Abbildungen und Grafiken enthalten sowie im Arbeiten mit litera-
rischen Texten wie beispielsweise Romanen und Gedichten: An Hauptschulen werden
héufiger als an den anderen Schularten diskontinuierliche Texte bearbeitet, wohingegen
das Arbeiten mit literarischen Texten einen deutlich geringeren Stellenwert einnimmt.
An Gymnasien liegt der Schwerpunkt des Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangsstufe auf
dem Arbeiten mit literarischen Texten, wihrend diskontinuierliche Texte vergleichsweise
selten bearbeitet werden. Einzig bei der Nutzung von Sachtexten zeigen sich keine deut-
lichen Unterschiede zwischen den Schularten, sondern nur Niveauunterschiede zwischen
der Wahrnehmung der Lehrpersonen sowie der Schiilerinnen und Schiiler.
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Abbildung 4.4: Nutzung von Textsorten im Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe nach Schularten

4.3.2 Dimensionen der Unterrichtsqualitit

Guter Unterricht, der sowohl die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne
eines konzeptuellen Verstindnisses der Lerninhalte fordert — Weinert (1998) nennt dies
»Aufbau intelligenten Wissens“ — als auch die Lernmotivation und das Interesse am
Fach unterstiitzt, zeichnet sich aus durch (1) strukturierte, klare und storungspraven-
tive Klassenfithrung, (2) unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima sowie (3) ko-
gnitive Aktivierung, zu der unter anderem herausfordernde Aufgabenstellungen, ein
diskursiver Umgang mit Fehlern sowie eine differenzierte Argumentation - sei es im
Unterrichtsgespriach, in der Gruppen- oder der Einzelarbeit — gehéren (Klieme et al,
2009; Klieme & Rakoczy, 2008; vgl. dhnlich Kunter et al., 2006). Fiir konkrete empi-
rische Untersuchungen kénnen jeweils unterschiedliche, insbesondere fiir das Fach spe-
zifische Indikatoren verwendet werden (vgl. Helmke, 2009; Helmke & Klieme, 2008 sowie
speziell zum Deutschunterricht Klieme et al., 2008). Im Folgenden berichten wir exem-
plarisch solche Indikatoren, die in der nationalen Ergénzung zu PISA 2009 parallel bei
Lehrpersonen sowie bei Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt werden konnten.

Im Bereich (1), der strukturierten Klassenfithrung, wurde die auch international ge-
nutzte und bereits in Abschnitt 4.2.6 dargestellte Fragebogenskala um ein nationales
Item ergidnzt und im Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie im Fragebogen
fir Lehrpersonen eingesetzt. Hier werden die Befragten gebeten, einzuschitzen, in wel-
chem Umfang der Unterricht durch Stérungen, Unruhe und Unaufmerksamkeit der
Schiilerinnen und Schiiler beeintriachtigt wird. Positiv gepolt werden die entsprechenden
sechs Items zu einer Skala Klassenfiihrung zusammengefasst. Im Bereich (2), dem unter-
stiitzenden, schiilerorientierten Unterrichtsklima, verwenden wir an dieser Stelle zwei
einschldgige Skalen: Zum einen wurde eine allgemeine, schon bei PISA 2000 genutzte
Skala zur Unterstiitzung durch die Lehrperson im Deutschunterricht verwendet. Die Skala
besteht aus acht Items, die erfassen, inwieweit die Lehrperson den Schiilerinnen und
Schiilern beim Lernen beziehungsweise bei der Arbeit hilft, niitzliche Hinweise gibt,
sich fir den Lernfortschritt jeder einzelnen Schiilerin beziehungsweise jedes einzelnen



140

Silke Hertel, Jan Hochweber, Brigitte Steinert und Eckhard Klieme

Schiilers interessiert und solange erkldrt, bis die Klasse es wirklich versteht. Der zweite
Indikator fiir Unterstiitzung betrifft die Frage, inwieweit die Lehrperson bei Feedback und
Leistungsbewertung die individuelle Lernentwicklung ins Zentrum stellt, also eine indi-
viduelle Bezugsnorm anlegt, und die individuelle Leistung nicht nur mit den Leistungen
anderer Schiilerinnen und Schiiler vergleicht. Auch diese Skala wurde in Deutschland in
PISA 2000 eingesetzt. Ein Beispielitem aus dem Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler
lautete hier: ,Unsere Lehrerin/unser Lehrer lobt auch die schlechten Schiilerinnen/
Schiiler, wenn sie/er merkt, dass sie sich verbessern.“ Fiir den Bereich (3), die kogni-
tive Aktivierung, wird an dieser Stelle als Indikator eine von Lipowsky et al. (2004) fiir
den Mathematikunterricht entwickelte, und dann auf den Deutschunterricht adaptierte
Skala herangezogen. Diese erfasst, ob Hausaufgaben das selbstindige Erarbeiten neuer
Inhalte erfordern und anschlieflend im Unterricht prozessorientiert aufgegriffen werden
— also nicht nur fiir Ubungen verwendet werden, deren Losung dann rein produktorien-
tiert ,,abgehakt® wird. Die vier Indikatoren fiir die Unterrichtsqualitat — Klassenfiithrung,
Unterstiitzung, individuelle Bezugsnorm, prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben
- wurden durch die 23 in Tabelle 4.8 angefiihrten Fragebogenitems erfasst. Dabei wurden
die Items an die jeweilige Perspektive der Lehrpersonen beziehungsweise Schiilerinnen
und Schiiler angepasst, aber in der Formulierung so weit wie moglich parallel gehalten.
In Tabelle 4.8 werden exemplarisch die Items aus dem Fragebogen fiir Schiilerinnen und
Schiiler dargestellt.

Um zu priifen, inwieweit sich die Sichtweisen der Lehrpersonen einerseits sowie
der Schiilerinnen und Schiiler andererseits durch die vier Indikatoren tatsdchlich ange-
messen beschreiben lassen, wurden konfirmatorische Faktorenanalysen auf Grundlage
der Lehrpersonen- und Schiilerangaben berechnet. Die Modelle fiir die Lehrpersonen
(CFI = 0.939, RMSEA = 0.031) sowie die Schiilerinnen und Schiiler (CFI = 0.973,
RMSEA = 0.037) weisen jeweils eine hohe Passung zu den empirischen Daten auf.
Die meist zufriedenstellenden standardisierten Faktorladungen fiir die Lehrer- und
Schiilerdaten sind in Tabelle 4.8 mit angegeben. Allerdings musste ein Item ausgeschlos-
sen werden; eventuell ist es fiir den Deutschunterricht — anders als im Fach Mathematik
- weniger relevant. In Abbildung 4.5 werden die korrelativen Zusammenhénge zwischen
den vier Indikatoren fiir Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler dargestellt.

Es zeigt sich, dass die vier Indikatoren fiir die Dimensionen der Unterrichtsqualitat
teilweise in einer Beziehung zueinander stehen, in beiden Fillen jedoch klar als unter-
scheidbare Facetten der Wahrnehmung des Deutschunterrichts aufgefasst werden koén-
nen. Basierend auf der guten Modellanpassung, den in der Regel moderaten bis hohen
Ladungen der Items (vgl. Tabelle 4.8) sowie den moderaten Korrelationen kann ge-
folgert werden, dass die Struktur der Unterrichtswahrnehmung von Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern mit dem zugrunde gelegten Modell angemessen beschrieben
werden kann. Sowohl Lehrpersonen als auch Schiilerinnen und Schiiler nehmen demnach
wichtige Merkmale der Unterrichtsqualitit auf vergleichbaren, voneinander gut abgrenz-
baren Dimensionen wahr. Entgegen den Erwartungen korreliert jedoch die Dimension
Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben, die theoretisch als Indikator fiir kogni-
tive Aktivierung angesehen wurde, relativ eng mit den Dimensionen Unterstiitzung im
Deutschunterricht sowie individuelle Bezugsnormorientierung. Offensichtlich sind die
Tiefendimensionen der kognitiven Aktivierung und des unterstiitzenden Klimas in der
Wahrnehmung der Lehrenden und Lernenden nicht uneingeschrankt als solche identifi-
zierbar - anders als die Tiefendimension strukturierte Klassenfithrung, deren Indikator
sich deutlicher abgrenzen ldsst. Die Zusammenhénge zwischen den Dimensionen fallen
fiir die Stichprobe der Lehrpersonen durchweg niedriger aus als fiir jene der Schiilerinnen
und Schiiler, was auf eine differenziertere Beurteilung dieser Unterrichtsmerkmale durch
die Lehrkrifte hindeuten konnte.
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Tabelle 4.8: Indikatoren der Unterrichtsqualitdt des Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangsstufe

Dimensionen/ltems
1. Unterstiitzung im Deutschunterricht

Wie oft kommt bei euch im DEUTSCH-Unterricht Folgendes vor? Unsere Lehrerin/
unser Lehrer ...

a) ... interessiert sich fir den Lernfortschritt jeder einzelnen Schillerin/jedes einzelnen

Schilers.
b) ... gibt uns Gelegenheit, unsere Meinung zu sagen.
c) ... hilft uns bei der Arbeit.
d) ... erklart etwas so lange, bis wir es verstehen.
e) ... findet es nicht schlimm, wenn wir mal was falsch machen.
f) ... tut viel, um uns zu helfen.

g) ... hilft uns beim Lernen.

h) ... gibt mir zu meiner Arbeit hilfreiche Hinweise.

2. Individuelle Bezugsnorm

Treffen die folgenden Aussagen Uber deinen DEUTSCH-Unterricht zu?

a) Wenn sich eine schwache Schilerin/ein schwacher Schiler verbessert, ist das flr
unsere Lehrerin/unseren Lehrer eine gute Leistung, auch wenn die Schiilerin/der
Schiiler immer noch unter dem Klassendurchschitt liegt.

b) Wenn ich mich besonders angestrengt habe, lobt mich die Lehrerin/der Lehrer
meistens, auch wenn andere Schilerinnen/Schiler noch besser sind als ich.

c) Unsere Lehrerin/unser Lehrer lobt auch die schlechten Schilerinnen/Schler, wenn
sie/er merkt, dass sie sich verbessern.

3. Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben

Wie sehr stimmst du mit den folgenden Aussagen utberein? Unsere Deutschlehrerin/
unser Deutschlehrer ...

a) ... geht auf unsere Fehler bei den Hausaufgaben ein.
b) ... interessiert sich daflr, wie wir die Hausaufgaben gel6st haben.

c) ... findet es toll, wenn wir neue Lésungswege bei den Hausaufgaben gefunden
haben.

d) ... stellt Hausaufgaben, fir die wir in der Schule schon eine Musterl6sung
kennengelernt haben.*

e) ... stellt Hausaufgaben, bei denen wir selbst Gber etwas Neues nachdenken.

f) ... findet es wichtig, dass wir uns bei den Deutschaufgaben angestrengt haben,
auch wenn nicht alles richtig ist.

4. Klassenfiihrung
Wie oft kommt bei euch im DEUTSCH-Unterricht Folgendes vor?
a) Wir horen nicht auf das, was die Lehrerin/der Lehrer sagt.

(e))

) Im Deutschunterricht ist es laut und alles geht durcheinander.

(9]

) Unsere Lehrerin/unser Lehrer muss lange warten, bis Ruhe eintritt.

Qo

) Wir kdnnen nicht ungestort arbeiten.

()

) Wir fangen erst lange nach dem Beginn der Stunde an zu arbeiten.

=

Im Deutschunterricht vergehen zu Beginn der Stunde mehr als fiinf Minuten, in
denen gar nichts passiert.

Anmerkung. In dieser Tabelle werden die standardisierten Ladungen aus der konfirmatorischen Faktorenanalyse dargestellt.

* Dieses Item wurde wegen sehr geringer Ladungen ausgeschlossen.

Lehrerdaten
Std. A (SE)
0.45 (0.03)
0.42 (0.03)
0.57 (0.02)
0.47 (0.03)
0.29 (0.03)
0.71 (0.02)
0.73 (0.02)
0.66 (0.02)
0.48 (0.02)
0.83 (0.02)
0.87 (0.02)
0.61 (0.03)
0.67 0.03)
0.64 (0.02)
0.35 (0.03)
0.57 (0.02)
0.48 (0.03)
0.71 (0.02)
0.77 (0.02)
0.66 (0.04)
0.69 (0.03)
0.56 (0.03)
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Schiilerdaten

Std. A

0.69

0.71
0.80
0.77
0.68
0.86
0.79
0.77

0.71

0.77

0.82

0.75
0.78

0.74

0.60

0.70

0.64
0.80
0.81
0.71
0.73

0.65

Fir zusdtzliche deskriptive Analysen zu den Merkmalen der Unterrichtsqualitit wur-

den die vier zugehorigen Skalen verwendet, die fiir die Lehrerurteile (Cronbach’s a zwi-
schen 0.53 und 0.81) und Schiilerurteile (Cronbach’s a zwischen 0.61 und 0.92) eine ak-
zeptable bis hohe interne Konsistenz aufweisen. Es zeigt sich, dass die Skalenmittelwerte
fiur die Einschidtzungen der Schiilerinnen und Schiller immer etwas niedriger liegen
als die Skalenmittelwerte fir die Einschitzungen der Lehrpersonen (vgl. Tabelle 4.9

und Tabelle 4.10). Dies deutet darauf hin, dass die Lehrpersonen die Ausprigung der

(SE)

(0.01)

(0.01
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(0.01
(0.01
(0.01
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(0.01
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Anmerkung. Die in Klammern angegebene Korrelation ist nicht signifikant. Alle anderen Korrelationen sind mit
p < .05 signifikant.

Interkorrelationen der Indikatoren fiir die Unterrichtsqualitit des Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangsstufe
(oberer Teil der Grafik: Lehrersicht; unterer Teil der Grafik: Schiilersicht)

Unterrichtsqualitditsmerkmale in der Selbstbeurteilung ihres Unterrichts etwas optimis-
tischer einschitzen als die Schiilerinnen und Schiiler.

Bei dem Schulartvergleich der Mittelwerte fiir die Skalen Unterstiitzung im Deutsch-
unterricht sowie Individuelle Bezugsnorm im Deutschunterricht zeigt sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien eine geringere Unterstiitzung sowie individu-
elle Bezugsnormorientierung im Deutschunterricht wahrnehmen als die Schiilerinnen
und Schiiler in Integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgingen.
Die wahrgenommene Unterstiitzung im Gymnasium fillt niedriger aus als in der
Hauptschule und in der Realschule niedriger als in der Integrierten Gesamtschule. In der
Integrierten Gesamtschule wird weiterhin von einer stirkeren Verwendung der individu-
ellen Bezugsnorm berichtet als an den Hauptschulen, sodass gerade fiir die Integrierte
Gesamtschule eine vergleichsweise positive Bewertung festzustellen ist.

Etwas anders als in den Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler sind die
schulartspezifischen Profile bei den Urteilen der Lehrpersonen ausgebildet: Hinsichtlich
der Unterstitzung im Deutschunterricht unterscheiden sich die Selbstberichte der
Lehrpersonen iiberhaupt nicht zwischen den Schularten. Die relativ geringe individuelle
Bezugsnormorientierung im Gymnasium bestitigt sich fiir den Vergleich mit der Schule
mit mehreren Bildungsgéngen und lisst sich zudem gegeniiber der Hauptschule und der
Realschule statistisch absichern.

Fir die Skala Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben resultieren fiir die Ein-
schitzungen der Schiilerinnen und Schiiler keine statistisch bedeutsamen Unterschiede
zwischen den Schularten. In der Wahrnehmung der Lehrpersonen allerdings praktizieren
Lehrerinnen und Lehrer an Hauptschulen diese Art des Umgangs mit Hausaufgaben etwas
seltener als Lehrpersonen an Integrierten Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien.
Ein relativ stark ausgepragter prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben findet sich
insbesondere an Gymnasien. Bei den Urteilen iiber die Klassenfithrung zeigen sich nur
wenige Unterschiede zwischen den Schularten: Schiilerinnen und Schiiler an Integrierten
Gesamtschulen schétzen die Klassenfiihrung in ihrem Deutschunterricht als strukturierter
und disziplinorientierter ein als Schiilerinnen und Schiiler an Realschulen. Den Urteilen
der Lehrpersonen zufolge ergeben sich an Hauptschulen haufiger Disziplinprobleme im
Deutschunterricht als an Integrierten Gesamtschulen und Gymnasien.
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Tabelle 4.9:  Unterstiitzung und individuelle Bezugsnorm im Deutschunterricht in der 9. Jahrgangsstufe nach Schularten

Unterstiitzung im Individuelle Bezugsnorm im
Deutschunterricht Deutschunterricht
Lehrersicht Schiilersicht Lehrersicht Schiilersicht

Schulart M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
Hauptschule 3.28 (0.03) 2.82 (0.06) 3.69 (0.02) 2.79 (0.04)
Integrierte Gesamtschule 3.29 (0.03) 2.86 (0.04) 3.66 (0.03) 2.91 (0.04)
Schule mit mehreren Bildungsgangen 3.20 (0.04) 2.82 (0.08) 8NS5 (0.04) 2.93 (0.07)
Realschule 3.28 (0.02) 2.70 (0.05) 3.67 (0.02) 2.81 (0.04)
Gymnasium 3.28 (0.02) 2.64 (0.04) 3.61 (0.02) 2.78 (0.03)

Anmerkung. Dargestellt sind die Skalenmittelwerte. Die Einzelitems konnten auf einer vierstufigen Skala von (1) nie bis (4) in jeder
Stunde fir das Merkmal Unterstiitzung bzw. (1) trifft iiberhaupt nicht zu bis (4) trifft genau zu fir das Merkmal Individuelle Bezugsnorm

beantwortet werden.

Tabelle 4.10: Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben und Klassenfithrung im Deutschunterricht in der 9. Jahrgangs-

stufe nach Schularten

Prozessorientierter Umgang mit Klassenfiihrung
Hausaufgaben im Deutschunterricht im Deutschunterricht

Lehrersicht Schiilersicht Lehrersicht
Schulart M (SE) M (SE) M (SE) M
Hauptschule 3.12 (0.03) 2.88 (0.03) 3.47 (0.03) 3.08
Integrierte Gesamtschule 3.21 (0.03) 2.91 (0.03) 3.58 (0.03) 3.17
Schule mit mehreren Bildungsgangen 3.18 (0.03) 2.80 (0.04) 3.62 (0.07) 3.05
Realschule 3.20 (0.02) 2.89 (0.03) 3.54 (0.03) 3.02
Gymnasium 3.27 (0.02) 2.90 (0.03) 3.59 (0.02) 3.10

Schiilersicht

(SE)
(0.03)
(0.03)
(0.08)
(0.08)
(0.04)

Anmerkung. Dargestellt sind die Skalenmittelwerte. Einzelitems konnten auf einer vierstufigen Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht
bis (4) stimmt ganz genau fiir das Merkmal Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben bzw. (1) nie bis (4) in jeder Stunde fiir das

Merkmal Klassenfiihrung beantwortet werden.

Es zeigt sich somit, dass Lehrende und Lernende unterschiedliche Perspektiven auf
die Unterrichtsqualitdt haben, nicht zuletzt dann, wenn es um die Wahrnehmung der
Unterstiitzung durch die Lehrkrifte geht. Wahrend Lehrkrifte aller Schularten sich als
relativ stark unterstiitzend beschreiben, urteilen die Schiilerinnen und Schiiler zuriick-
haltender, insbesondere in Gymnasien. Dass in den Gymnasien zudem eine individu-
elle, am Lernfortschritt orientierte Bezugsnorm nach iibereinstimmender Auskunft von
Lehrenden und Lernenden seltener herangezogen wird als in anderen Schularten, und
dass Lehrkrifte im Deutschunterricht des Gymnasiums - wie in Abschnitt 4.3.1 be-
richtet — weniger Differenzierungsmafinahmen einsetzen, verstirkt den Eindruck, dass
Unterstiitzung und individuelle Férderung hier weniger gepflegt werden.

4.4 Bilanz

In diesem Kapitel wurden die schulischen Rahmenbedingungen und die Lerngelegen-
heiten im Unterricht in der Landessprache dargestellt, und zwar im internationalen
Vergleich sowie — nur fiir Deutschland - im Vergleich der Schularten. Erstmals war es
moglich, ausgewdhlte Schul- und Unterrichtsmerkmale im Trend - von PISA 2000 zu
PISA 2009 - zu betrachten. Fiir die Analysen wurden neben internationalen auch nati-
onale Indikatoren sowie zusitzliche Stichproben von Neuntklidsslern und Lehrpersonen
tiir das Fach Deutsch herangezogen. Zentrale Fragen, auf die dieses Kapitel Antworten
gibt, sind: Wie stellen sich die Lernbedingungen an Schulen in Deutschland im interna-
tionalen Vergleich dar? Welche Unterschiede zeigen sich fiir die Schularten und welche
Verdnderungen haben sich von PISA 2000 zu PISA 2009 ergeben?
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Im internationalen Vergleich nehmen die Schulleitungen an Schulen in Deutschland
vergleichsweise geringe Beeintrdchtigungen des Lernens durch einen Mangel an Lehr-
personen oder eine unzureichende materielle Ausstattung wahr. Die personelle Aus-
stattung wird sogar positiver beurteilt als im Durchschnitt der OECD-Staaten. Die
Entscheidungsspielraume an Schulen in Deutschland in Hinblick auf die Verwendung der
Ressourcen und die Gestaltung des Curriculums werden hingegen von den Schulleitungen
geringer eingeschitzt, als dies im Durchschnitt der OECD-Staaten der Fall ist. Als
Mafinahme der Qualititssicherung kommen standardisierte Testverfahren in Deutschland
noch immer seltener zum Einsatz als im OECD-Durchschnitt, jhre Verwendung hat
aber seit PISA 2000 deutlich zugenommen. Auch Beurteilungen von Hausaufgaben,
Haustibungen und Projektarbeiten werden héufiger vorgenommen. Hier zeichnen sich
ein Anstieg und eine Ausdifferenzierung von Praktiken der Leistungsbeurteilung ab.
Die Einschitzungen des Schulklimas unterscheiden sich sowohl aus Schiiler- als auch
aus Schulleitungsperspektive kaum vom OECD-Durchschnitt. Allerdings nehmen die
Schulleitungen geringere Beeintriachtigungen des Schulklimas durch das Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern wahr als im Durchschnitt der OECD-Staaten. Besonders
hervorzuheben sind die positiven Verdnderungen im Schulklima zwischen PISA 2000
und PISA 2009, erfasst tiber die Lehrer-Schiiler-Beziehung aus der Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Entwicklung in Deutschland tbertrifft sogar die po-
sitiven Verdnderungen im OECD-Durchschnitt. Bei den Angeboten zur sprach-
lichen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Herkunftssprache bleibt
Deutschland hinter den anderen OECD-Staaten zuriick: In Deutschland besucht nur etwa
ein Drittel der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
Schulen, in denen zusdtzlicher Férderunterricht in der Landessprache angeboten wird, im
OECD-Durchschnitt liegt dieser Prozentsatz fast doppelt so hoch.

Die wochentliche Lernzeit im Unterricht in der Landessprache liegt an Schulen in
Deutschland etwa 33 Minuten unter dem OECD-Durchschnitt. Allerdings zeichnet sich
eine leichte Zunahme der Anzahl der Unterrichtsstunden von PISA 2000 zu PISA 2009
ab. Die Klassengrofle im Unterricht in der Landessprache liegt an Schulen in Deutschland
im OECD-Durchschnitt und hat von PISA 2000 zu PISA 2009 leicht zugenommen. Die
Qualitdt des Unterrichts in der Landessprache ldsst sich international iiber die Merkmale
Klassenfithrung und die kognitive Aktivierung vergleichen. Fiir Deutschland zeigen sich
geringere Storungen und Disziplinprobleme im Unterricht als im OECD-Durchschnitt.
Eine positive Entwicklung der Klassenfithrung von PISA 2000 zu PISA 2009 zeich-
net sich iiber alle OECD-Staaten hinweg ab; in Deutschland ist eine eindeutig positive
Veranderung festzustellen. Fiir die kognitive Aktivierung ergibt sich ein anderes Bild: Hier
liegt Deutschland bei PISA 2009 unter dem Mittel der OECD-Staaten.

Der Vergleich der Lernbedingungen zwischen den einzelnen Schularten in Deutsch-
land weist bei einigen Indikatoren auf deutliche Unterschiede hin. Diese hidngen mit
Besonderheiten der padagogischen Traditionen und strukturellen Merkmalen der einzel-
nen Schularten zusammen, konnen allerdings mit bundeslandspezifischen Bedingungen
konfundiert sein. Letztere lassen sich auf Basis des Designs in PISA 2009 nicht unter-
suchen. Die schulartspezifischen Profile lassen sich besonders gut am Vergleich zwi-
schen Integrierter Gesamtschule und Gymnasium veranschaulichen. Die Schulleitungen
an Integrierten Gesamtschulen berichten eine giinstigere Ausstattung mit perso-
nellen Ressourcen sowie ein grofleres Angebot an sprachlichen Fordermafinahmen fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit anderer Herkunftssprache. Demgegeniiber finden sich
an Gymnasien solche Foérderangebote vergleichsweise selten. Zudem nehmen Schul-
leitungen an Gymnasien einen geringen Entscheidungsspielraum bei der Gestaltung
des Curriculums wahr und berichten seltener {iber den Einsatz von standardisierten
Testverfahren. Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung
als Indikator des Schulklimas an Gymnasien weniger positiv eingeschitzt als in anderen



Schulische Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten im Deutschunterricht

Schularten. Die Klassenfithrung und die kognitive Aktivierung im Deutschunterricht wer-
den von Schiilerinnen und Schiilern an Integrierten Gesamtschulen im Vergleich zu den
anderen Schularten positiver beurteilt.

Die schulartspezifischen Befunde zur Klassenfithrung als Merkmal der Unterrichts-
qualitdit werden durch die Ergebnisse der Auswertungen der nationalen Stichprobe der
Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler gestiitzt. Die Klassenfithrung, die Unterstiitzung
durch die Lehrperson, die individuelle Bezugsnormorientierung sowie der prozessorien-
tierte Umgang mit Hausaufgaben lassen sich aus der Perspektive sowohl der Schiilerinnen
und Schiiler als auch der Lehrpersonen als eigenstindige Qualititsdimensionen des
Deutschunterrichts abbilden. Dabei zeigt sich an den Gymnasien eine geringere
Unterstiitzung durch die Lehrpersonen und eine seltenere Orientierung an individuellen
Bezugsnormen. Die Unterstiitzung durch die Lehrperson wird von Schiilerinnen und
Schiilern an Integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgdngen be-
sonders positiv bewertet, die individuelle Bezugsnormorientierung ist an den Schulen mit
mehreren Bildungsgiangen sowie an Integrierten Gesamtschulen besonders ausgeprigt.

Die nationalen Erweiterungen in PISA 2009 erlauben auch Aussagen iiber die didak-
tische Ausrichtung des Deutschunterrichts in der 9. Jahrgangsstufe. Differenzierungs-
mafinahmen, die einen Zugang zum Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler darstellen, finden sich nach Auskunft der Lehrpersonen ins-
besondere an Integrierten Gesamtschulen, Hauptschulen und Schulen mit mehreren
Bildungsgidngen. Betrachtet man die inhaltlichen Schwerpunkte des Deutschunterrichts
auf der Basis der in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch (KMK, 2004) be-
schriebenen Kompetenzbereiche, zeigen sich schulartspezifische Schwerpunkte: An
Hauptschulen liegt einer der Schwerpunkte auf dem Horverstehen, an Gymnasien fo-
kussieren die Lehrpersonen eher auf das Arbeiten mit Literatur, Aufgabenstellungen
im Bereich der Rhetorik sowie Schreibaufgaben. Dies spiegelt sich auch in der Anzahl
der in einem Schuljahr im Deutschunterricht gelesenen Biicher wider. Aussagekraftiger
als die alleinige Anzahl der gelesenen Biicher ist die Nutzung spezifischer Textsorten.
Eine gemeinsame Grundlage fiir den Einsatz von Textsorten im Deutschunterricht fin-
det sich in den Bildungsstandards (KMK, 2004). Es zeigt sich, dass Lehrpersonen sowie
Schiilerinnen und Schiiler drei Dimensionen der Nutzung von Textsorten unterschei-
den: Sachtexte, diskontinuierliche Texte und literarische Texte. Bei der Betrachtung von
Schulartprofilen wird deutlich, dass Lehrpersonen an Hauptschulen haufiger mit diskonti-
nuierlichen Texten arbeiten, wiahrend an Gymnasien der Umgang mit literarischen Texten
ein Schwerpunkt ist.

Insgesamt liegen die Beurteilungen der schulischen Rahmenbedingungen und
Lerngelegenheiten im Deutschunterricht an Schulen in Deutschland durch die Befragten
meist im Bereich des OECD-Durchschnitts oder leicht dariiber. Die Angebote zur sprach-
lichen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund sowie die
kognitive Aktivierung im Unterricht liegen dagegen unter dem OECD-Durchschnitt.
Positive Entwicklungen von PISA 2000 zu PISA 2009 zeigen sich insbesondere beim
Schulklima und der Klassenfithrung, hier liegt der Trend in Deutschland deutlich iiber
dem positiven Trend aller OECD-Staaten.

Aussagen iiber die Zusammenhdnge der schulischen Lerngelegenheiten, der didak-
tischen und inhaltlichen Schwerpunktlegungen im Unterricht sowie der Qualitit des
Deutschunterrichts mit den Lesekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler konnten in
diesem Kapitel noch nicht getroffen werden. Solche Analysen werden auf der Grundlage
der erweiterten Stichprobe der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler vorgenommen und
in nachfolgenden Publikationen berichtet.
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Anhang

Tabelle 4.11: Ausstattung der Schulen mit Lehrpersonal und materiellen Ressourcen im internationalen Vergleich

Ausstattung mit Lehrpersonal

149

Ausstattung mit materiellen Ressourcen

OECD-Staaten M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)

Australien 0.14 (0.06) 0.98 (0.02) 0.44 (0.06) 1.06 (0.03)
Belgien 0.51 (0.05) 0.92 (0.03) 0.10 (0.06) 1.00 (0.05)
Chile 0.29 (0.09) 1.08 (0.05) -0.42 (0.09) 1.16 (0.06)
Déanemark -0.12 (0.04) 0.64 (0.02) 0.14 (0.05) 0.75 (0.04)
Deutschland 0.53 (0.06) 0.89 (0.04) -0.01 (0.07) 0.91 (0.05)
Estland -0.11 (0.05) 0.71 (0.04) 0.04 (0.05) 0.71 (0.06)
Finnland -0.42 (0.04) 0.59 (0.02) -0.18 (0.07) 0.80 (0.06)
Frankreich - - - - - - - -
Griechenland -0.47 (0.07) 0.83 (0.10) -0.09 (0.07) 0.93 (0.06)
Irland -0.29 (0.07) 0.79 (0.06) -0.34 (0.10) 1.09 (0.07)
Island -0.24 (0.00) 0.78 (0.00) 0.43 (0.00) 0.87 (0.00)
Israel 0.19 (0.08) 0.99 (0.04) -0.03 (0.08) 1.08 (0.06)
[talien 0.13 (0.03) 0.86 (0.02) -0.09 (0.03) 0.90 (0.03)
Japan -0.53 (0.05) 0.68 (0.04) 0.50 (0.08) 0.99 (0.04)
Kanada -0.23 (0.03) 0.86 (0.02) 0.39 (0.04) 0.96 (0.03)
Korea -0.02 (0.09) 0.92 (0.05) 0.06 (0.07) 0.81 (0.06)
Luxemburg 1.15 (0.00) 0.86 (0.00) 0.31 (0.00) 0.92 (0.00)
Mexiko 0.46 (0.03) 0.99 (0.02) -0.82 (0.04) 1.15 (0.03)
Neuseeland 0.07 (0.05) 0.85 (0.02) 0.20 (0.06) 0.91 (0.04)
Niederlande 0.51 (0.06) 0.80 (0.03) 0.32 (0.07) 0.85 (0.05)
Norwegen 0.31 (0.06) 0.72 (0.03) -0.24 (0.05) 0.67 (0.05)
Osterreich -0.35 (0.06) 0.83 (0.04) 0.26 (0.06) 0.93 (0.04)
Polen -0.78 (0.04) 0.47 (0.03) 0.29 (0.05) 0.82 (0.05)
Portugal -0.80 (0.03) 0.47 (0.04) -0.17 (0.06) 0.81 (0.04)
Schweden -0.34 (0.05) 0.67 (0.03) 0.01 (0.06) 0.78 (0.05)
Schweiz -0.09 (0.05) 0.85 (0.03) 0.53 (0.07) 0.86 (0.04)
Slowakische Republik -0.29 (0.05) 0.63 (0.03) -0.46 (0.06) 0.75 (0.05)
Slowenien -0.72 (0.00) 0.51 (0.00) 0.48 (0.01) 0.77 (0.00)
Spanien -0.78 (0.02) 0.52 (0.02) 0.01 (0.05) 0.85 (0.04)
Tschechische Republik -0.02 (0.04) 0.69 (0.04) -0.12 (0.05) 0.68 (0.04)
Turkei 2.05 (0.10) 1.15 (0.08) -1.35 (0.06) 0.71 (0.05)
Ungarn -0.55 (0.05) 0.61 (0.03) 0.26 (0.07) 0.85 (0.05)
Vereinigte Staaten -0.45 (0.06) 0.81 (0.04) 0.51 (0.08) 1.04 (0.04)
Vereinigtes Konigreich -0.08 (0.06) 0.96 (0.03) 0.45 (0.07) 0.96 (0.04)
OECD-Durchschnitt -0.04 (0.01) 0.79 (0.01) 0.04 (0.01) 0.89 (0.01)

Anmerkung. Hohere Werte sprechen fiir eine bessere Ausstattung der Schulen mit Lehrpersonal bzw. materiellen Ressourcen.
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Tabelle 4.12: Nutzung von Informationen iiber die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich

Information Ver- Leistungs- Vergleich Beobach- Beurtei- Verbes- Vergleich
der Eltern setzungs- gruppie- mit tung des lung der serung mit
entschei- rung der Standards Leistungs- Lehr- des Unter- anderen
dungen Schiiler/ niveaus personen richts/ Schulen
innen der Schule Lehrplans

OECD-Staaten % SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien 99.0 (04) 679 (2.9 812 (23) 604 (3.0) 829 (2.2) 443 (2.7) 861 (2.2) 435 (2.9
Belgien 99.4 (0.5) 99.0 (0.7) 16.1 (2.3) 114 (2.00 50.7 (3.5 31.0 (2.6) 60.9 (320 6.5 (1.3
Chile 969 (1.5) 86.7 (2.8) 451 (3.9) 487 (45 89.4 (2.6) 582 (3.5 91.7 (2.2) 43.0 (4.4
Danemark 96.8 (1.1) 8.7 (2.00 535 (3.2) 330 (3.1) 349 (34) 81 (1.9 852 (2.3) 28.1 (3.0
Deutschland 98.3 (0.9) 96.7 (1.2) 343 (2.7) 332 (3.4) 580 (3.3) 21.8 (2.5) 56.8 (3.6) 21.8 (3.1)
Estland 979 (1.1) 81.7 (2.8) 258 (3.00 672 (34) 850 (28 719 (3.00 779 (3.00 61.0 (3.4
Finnland 98.2 (0.8) 944 (1.7) 16.3 (3.00 49.7 (3.9 525 (3.6) 23.7 (3.9 56.3 (3.8) 272 (2.7)
Frankreich - - - - - - - - - - - - - - - -
Griechenland 100.0 (0.00 97.7 (1.1) 82 (1.7) 20.7 (29) 623 (4.1) 222 (3.3) 474 (3.7) 248 (3.2
Irland 100.0 (0.0 - - 738 (4.3) 443 (4.8) 671 (4.3) 37.0 (4.3) 648 (4.6) 23.8 (4.0
Island 100.0 (0.00 4.6 (0.1) 37.7 (0.3) 55.0 (0.2) 92.0 (0.1) 29.3 (0.2) 92.3 (0.2) 47.0 (0.2
Israel 99.2 (0.5) 824 (2.8) 96.1 (1.5) 539 (3.8) 87.4 (2.3) 84.9 (2.9 90.7 (2.1) 29.0 (3.6)
Italien 99.1 (0.3) 87.0 (1.4) 640 (22) 340 (1.8) 721 (1.6) 203 (1.7) 88.8 (1.3) 232 (1.5
Japan 995 (0.5 913 (21) 415 (3.8 223 (29 611 (3.8) 783 (2.7) 833 (24) 196 (2.8
Kanada 99.8 (0.2) 939 (1.3) 765 (1.99 734 (1.6) 86.2 (1.5 34.7 (2.00 86.7 (1.4) 57.0 (2.4)
Korea 953 (1.7) 36.9 (4.00 781 (35 752 (3.7) 834 (29 66.4 (4.7) 883 (2.3) 62.3 (3.9
Luxemburg 100.0 (0.0) 996 (0.00 454 (0.1) 535 (0.1) 40.3 (0.1) 21.7 (0.1) 60.0 (0.1) 34.7 (0.1)
Mexiko 98.4 (0.4) 934 (0.9) 678 (1.6) 726 (1.7) 885 (1.2) 80.1 (1.4) 92.0 (0.9 704 (1.8)
Neuseeland 99.3 (0.6) 77.2 (2.7) 911 (1.9) 922 (2.00) 972 (1.4) 60.8 (3.3) 983 (1.00 825 (2.8)
Niederlande 99.4 (0.5) 96.9 (1.3) 542 (3.7) 425 (4.4) 735 (4.1) 501 (4.1) 629 (4.2) 39.8 (4.1)
Norwegen 980 (1.1) 1.1 (0.6) 586 (3.5) 68.7 (3.4) 820 (2.90 244 (28) 69.8 (3.5 521 (3.5
Osterreich 929 (2.3) 940 (1.7) 319 (20 95 (2.1) 487 (3.6) 26.0 (3.5) 626 (420 211 (3.2
Polen 99.4 (0.6) 984 (1.00 326 (3.7) 57.0 (3.7) 950 (1.7) 787 (3.1) 922 (2.00 57.0 (3.8)
Portugal 99.4 (0.6) 97.6 (1.0) 22.8 (3.6) 48.0 (4.3) 88.8 (2.3) 34.7 (4.00 79.6 (3.00 40.0 (3.9
Schweden 989 (0.8) 38.8 (3.7) 385 (3.8) 783 (3.3) 931 (2.00 21.8 (2.8) 83.0 (2.8 755 (3.3
Schweiz 89.7 (2.1) 869 (2.6) 251 (2.7) 382 (32) 411 (3.5 406 (3.5) 495 (3.6) 22.7 (2.7)
gfgﬁf;i‘:he 100.0 (0.0) 96.9 (1.4) 475 (37) 51.8 (44) 864 (27) 797 (3.3) 859 (2.9 67.8 (3.3)
Slowenien 98.5 (0.0) 95.7 (0.3) 241 (0.6) 53.5 (0.4) 92.3 (0.3) 40.4 (0.4) 74.9 g 43.2 (0.4)
Spanien 99.5 (0.4) 99.7 (0.1) 491 (26) 240 (22) 842 (1.9) 43.7 (2.8) 90.7 (1.5) 23.3 (1.9
;Sec;:;?k's"he 97.3 (1.2) 891 (2.4) 401 (3.6) 652 (3.1) 89.1 (2.0) 60.4 (4.0) 842 (2.6) 62.4 (3.8)
Tirkei 936 (1.8) 71.4 (31) 725 (3.7) 729 (3.8) 839 (3.0) 714 (36) 550 (3.9 721 (3.4
Ungarn 975 (1.3) 826 (3.3) 51.9 (3.5 68.6 .8) 86.9 (25 59.6 (4.2) 648 (4.1) 61.1 3)
Vereinigte Staaten 969 (1.3) 704 (3.3) 69.1 (42) 953 (1.5) 97.7 (1.1) 580 (41) 981 (1.1) 903
Xf)ﬁ;'gltces 996 (0.4) 69.8 (3.5 948 (1.3) 91.3 (1) 97.1 (1.3) 827 (26) 927 (1.6) 822 (2.8)
OECD-Durchschnitt  98.1 (0.2) 77.8 (0.4) 50.5 (0.5) 53.5 (0.5 76.7 (0.5) 47.5 (0.5) 77.4 (0.5) 45.9 (0.5
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Tabelle 4.13: Indikatoren des Schulklimas im internationalen Vergleich

OECD-Staaten

Lehrerbezogene Aspekte
des Schulklimas

M (SE) SD  (SE)

Schiilerbezogene Aspekte
des Schulklimas

M (SE) SD  (SE)

Lehrer-Schiiler-Beziehung

M (SE) SD  (SE)
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Australien 023 (0.04) 091 (0.04) 001 (0.04 096 (0.04) 011 (0.01) 099 (0.01)
Belgien 0.09 (0.04) 086 (0.04) 027 (0.05 098 (0.04) -0.04 (0.01) 0.87 (0.01)
Chile -0.48 (0.08) 1.00 (0.08) -0.10 (0.08) 1.12 (0.06) 0.9 (0.02) 1.02 (0.01)
Dénemark 0.43 (0.06) 082 (0.03) 027 (0.05 081 (0.04 018 (0.02) 1.01 (0.01)
Deutschland 004 (005) 075 (0.05) 011 (0.05) 086 (005 001 (0.02 1.05 (0.01) |
Estland 0.09 (0.06) 0.83 (0.04) -0.10 (0.05) 078 (0.04) -0.04 (0.02) 0.85 (0.01)
Finnland -0.06 (0.08) 0.69 (0.05) -043 (0.06) 071 (0.04) -0.16 (0.02) 0.87 (0.01)
Frankreich = = = = = = = - -015 (0.02) 090 (0.01)
Griechenland -0.08 (0.09 1.05 (0.08) 0.02 (0.08) 1.00 (0.07) -0.18 (0.02) 0.96 (0.01)
Irland 010 (0.08) 0.87 (0.08) -0.25 (0.08) 0.85 (0.06) -0.08 (0.02) 0.96 (0.01)
Island 029 (0.00) 0.85 (0.00) 013 (0.00) 079 (0.00) 017 (0.02) 1.12 (0.01)
Israel -021 (0.06) 0.86 (0.05 005 (0.06) 0.86 (0.04) 0.05 (0.03) 115 (0.01)
ltalien -0.30 (0.03) 0.84 (0.03) -0.02 (0.03) 092 (0.03) -0.06 (0.01) 097 (0.01)
Japan -020 (0.06) 087 (0.05) 060 (0.06) 0091 (0.05) -0.42 (0.02) 097 (0.01)
Kanada -0.08 (0.03) 0.82 (0.03 -0.41 (0.03) 0.85 (0.04) 032 (0.01) 1.03 (0.01)
Korea -014 (007) 079 (0.07) 040 (0.07) 092 (0.06) -027 (0.02) 078 (0.01)
Luxemburg -0.16 (0.00) 071 (0.00) -0.13 (0.00) 0.76 (0.00) -0.04 (0.02) 1.10 (0.01)
Mexiko -041 (004 101 (003 023 (0.03) 094 (0.02) 0.4 (0.01) 1.00 (0.01)
Neuseeland 020 (0.05 079 (0.03) -0.16 (0.04) 0.88 (0.04) 019 (0.02) 095 (0.01)
Niederlande -0.68 (0.05) 067 (0.04) -047 (0.05) 075 (0.05) -0.11 (0.02) 078 (0.01)
Norwegen -024 (005 071 (0.05) -0.08 (0.055 067 (0.04) -0.17 (0.02) 1.03 (0.01)
Osterreich 0.08 (0.06) 0.84 (0.05) -022 (0.07) 091 (0.055 0.0 (0.03) 1.09 (0.02)
Polen 047 (0.07) 0.86 (0.04) 005 (0.06) 077 (0.04) -0.35 (0.02) 0.93 (0.01)
Portugal 0.14 (0.07) 090 (0.08) 0.04 (0.08) 098 (0.07) 037 (0.02) 0.93 (0.01)
Schweden -0.03 (0.05) 083 (0.05) -0.12 (0.05) 074 (0.05) 0.15 (0.02) 1.02 (0.01)
Schweiz 0.17 (0.05) 073 (0.03) 0.3 (0.06) 082 (0.04) 024 (0.02) 1.11 (0.01)
Slowakische Republik ~ -0.06  (0.05) 079 (0.06) -0.25 (0.05) 072 (0.04) -0.16 (0.02) 0.82 (0.02)
Slowenien 0.02 (0.01) 0.84 (0.00) -0.39 (0.01) 097 (0.00) -042 (0.01) 0.88 (0.01)
Spanien 0.10 (0.05) 092 (0.04) 012 (0.05 098 (0.04) -0.03 (0.02) 1.03 (0.01)
Tschechische Republik ~ 0.02 (0.06) 072 (0.04) -0.18 (0.06) 0.80 (0.04) -0.24 (0.02) 0.85 (0.01)
Turkei -1.82 (011 129 (0.07) -1.66 (0.12) 1.44 (0.08) 0.44 (0.03) 116 (0.01)
Ungarn 051 (0.07) 0.86 (0.05) 0.8 (0.07) 1.04 (0.06) -0.01 (0.02) 0.88 (0.01)
Vereinigte Staaten 017 (0.06) 079 (0.05) -0.16 (0.06) 079 (0.06) 0.32 (0.02) 1.05 (0.01)
Vereinigtes Kénigreich ~ 0.07  (0.05) 0.80 (0.04) 019 (0.04) 070 (0.04) 012 (0.02) 0.94 (0.01)
OECD-Durchschnitt -0.09 (0.01) 084 (0.01) -006 (0.01) 0.88 (0.01) 0.0 (0.00) 097 (0.00)

Anmerkung. Hohere Werte sprechen jeweils fiir ein giinstigeres Schulklima.






Kapitel 5
Mathematische Kompetenz
von PISA 2003 bis PISA 2009

Andreas Frey, Aiso Heinze, Dorothea Mildner,
Jan Hochweber und Regine Asseburg

Mathematische Kompetenz stellt in vielen Berufs-, Wirtschafts- und Kulturbereichen eine
Voraussetzung fiir erfolgreiches individuelles Handeln dar. Dementsprechend ist der ma-
thematischen Kompetenz eine wichtige Funktion fiir die kulturelle Teilhabe und fir die
gesellschaftliche Entwicklung zuzusprechen. Sie wird neben der Lesekompetenz und der
naturwissenschaftlichen Kompetenz bei PISA regelmifiig erfasst (OECD, 1999, 2003,
2006, 2009b). Bei der aktuellen PISA-Erhebung im Jahr 2009 ist Mathematik ebenso wie
die Naturwissenschaften eine Nebendomane, fiir die weniger Aufgaben vorgegeben wer-
den als fur die Hauptdoméne Lesen. Basierend auf den fiir PISA 2009 erhobenen Daten
konnen Aussagen iiber die mathematische Kompetenz fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen
und Schiiler getroffen werden, die neben einem internationalen Vergleich und vertiefen-
den Analysen innerhalb Deutschlands auch eine Trendberichterstattung beziiglich der
Verianderungen von PISA 2003 bis 2009 erlauben. Eine differenzierte Analyse der mathe-
matischen Kompetenz nach verschiedenen mathematischen Inhaltsbereichen ist fiir die
kommende PISA-Erhebung im Jahr 2012 vorgesehen, da Mathematik dann - wie schon
bei PISA 2003 - die Hauptdomane sein wird.

Diesem Kapitel liegen drei zentrale Fragestellungen zugrunde. Erstens wird unter-
sucht, wie sich die bei PISA 2009 erhobene mathematische Kompetenz von fiinfzehnjah-
rigen Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland im internationalen Vergleich einordnen
lasst. Zweitens wird der Frage nachgegangen, wie sich die mathematische Kompetenz die-
ser Jugendlichen zwischen den Bildungsgingen innerhalb Deutschlands unterscheidet.
Drittens wird berichtet, welche Verdnderungen der mathematischen Kompetenz tiber die
drei PISA-Erhebungen der Jahre 2003, 2006 und 2009 zu verzeichnen sind.

Im vorliegenden Kapitel werden zunichst der theoretische Hintergrund, die Frage-
stellungen und die Testkonzeption des Mathematiktests bei PISA 2009 beschrieben
(Abschnitte 5.1 und 5.2). Darauf folgend werden erst die Ergebnisse des internationalen
Vergleichs (Abschnitt 5.3.1) sowie die Ergebnisse fiir Deutschland nach Bildungsgidngen
differenziert préasentiert (Abschnitt 5.3.2) und dann die Befunde zu Verdnderungen der
mathematischen Kompetenz von PISA 2003 bis PISA 2009 berichtet (Abschnitt 5.3.3).
Das Kapitel schliefdt mit einer Bilanz und Diskussion der Befunde (Abschnitt 5.4).

5.1 Theoretischer Hintergrund

In diesem Abschnitt wird dargestellt, was bei PISA unter mathematischer Kompetenz ver-
standen wird. Dazu werden der theoretische Hintergrund der Rahmenkonzeption sowie
die daraus abgeleiteten Grundlagen fiir die in Abschnitt 5.2 beschriebene Testkonzeption
prasentiert. Die Darstellung erfolgt in Form eines kompakten Uberblicks, da diese grund-
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legenden Aspekte mit denjenigen der PISA-Erhebungen 2003 und 2006 iibereinstimmen
und bei Blum et al. (2004) bereits ausfithrlich dargelegt wurden.

5.1.1 Mathematische Kompetenz bei PISA

Der aktuellen PISA-Erhebung liegt die Rahmenkonzeption zur mathematischen

Kompetenz von PISA 2003 zugrunde. Dabei wird mathematische Kompetenz im Sinne

von Mathematical Literacy verstanden und definiert als ,,die Fahigkeit einer Person, die

Rolle zu erkennen und zu verstehen, die Mathematik in der Welt spielt, fundierte ma-

thematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befas-

sen, die den Anforderungen des Lebens dieser Person als konstruktivem, engagier-
tem und reflektierendem Biirger entspricht (OECD, 2004, S. 42; vgl. auch OECD,
2009b). Mit der Mathematiktestung in PISA soll demnach insbesondere erfasst wer-
den, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler ihr mathematisches Wissen und ihre mathe-
matischen Fdhigkeiten und Fertigkeiten in unterschiedlichen Problemsituationen und

Kontexten flexibel anwenden kénnen. Mathematische Kompetenz umfasst dabei ver-

schiedene Teilkompetenzen, wie zum Beispiel reale Problemsituationen in die ma-

thematische Sprache zu iibertragen und so mithilfe der Mathematik zu l6sen, mathe-
matische Operationen verstindig anzuwenden oder auch mathematische Ergebnisse
zu bewerten, zu interpretieren und zu kommunizieren. PISA bezieht mathematische

Kompetenz also nicht in erster Linie auf Anforderungen, wie sie in klassischen schu-

lischen Lehrpldnen angefithrt werden. Zwar liegen diesen die gleichen mathematischen

Begriffe und Aussagen und damit die gleiche mathematische Basis zugrunde, wie sie auch

in der PISA-Rahmenkonzeption verwendet wird, jedoch geht es bei PISA vor allem da-

rum, mathematisches Wissen in unterschiedlichen Anwendungskontexten nutzen zu kon-
nen. Bei der Messung mathematischer Kompetenz werden deshalb nach Moglichkeit
realistische Kontexte verwendet, in denen Mathematik auf eine authentische Weise an-
zuwenden ist (OECD, 2003). Insbesondere Aufgaben, die auf derartigen Realsituationen
basieren, erfordern einen spezifischen Losungsprozess, der mithilfe des sogenannten

Modellierungskreislaufs beschrieben werden kann (vgl. Blum, 2002; De Lange, 1987).

Ausfiihrliche Beispiele, in denen dieser Modellierungsprozess an PISA-Aufgaben illus-

triert wird, finden sich in Blum et al. (2004) oder in OECD (2003, 2006).

Das Konstrukt der mathematischen Kompetenz wird bei PISA in vier sogenannte
iibergreifende Ideen (engl. Overarching Ideas) und drei sogenannte Kompetenzcluster (engl.
Competency Clusters) strukturiert (OECD, 2003). Die tibergreifenden Ideen beziehen sich
auf die grundlegenden mathematischen Inhaltsbereiche und werden wie folgt beschrie-
ben:

o Quantitdt betrifft alle Arten von Quantifizierungen, das heiflt auch die Verwendung
von Zahlen zur Beschreibung und Organisation von Situationen, das Verstdndnis von
GrofSen und das Erkennen von Zahlenmustern.

o Verinderung und Beziehungen umfasst mathematische Darstellungen von Ver-
anderungsprozessen sowie unterschiedliche Arten relationaler und funktionaler
Beziehungen zwischen mathematischen Objekten.

e Raum und Form bezieht sich auf alle Arten ebener oder rdumlicher Konfigurationen,
Gestalten und Muster.

o Unsicherheit umfasst mathematische Phinomene und Situationen, die statistische
Daten beinhalten und bei denen der Zufall eine Rolle spielt.

Die vier iibergreifenden Ideen sind nicht identisch mit den herkommlichen Stoffgebieten
Arithmetik, Algebra, Geometrie und Stochastik des Schulcurriculums. Es gibt aber offen-
sichtliche inhaltliche Beziehungen. So stellen etwa viele Aspekte aus dem Stoffgebiet der
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Algebra eine Grundlage fiir die iibergreifende Idee Veranderung und Beziehungen dar.

Allerdings umfasst der Bereich Veranderung und Beziehungen auch Aspekte, die tiber das

Stoftgebiet der Algebra hinausgehen, wie beispielsweise die Beziehung von Umfang und

Flicheninhalt von geometrischen Figuren, die im Schulcurriculum eher dem Stoffgebiet

Geometrie zugeordnet wird.

Neben der inhaltsbezogenen Dimension der iibergreifenden Ideen gibt es eine an-
forderungsbezogene Dimension der Kompetenzcluster. Die Kompetenzcluster gehen auf
die Beschreibung von mathematischen Fahigkeiten zuriick, die zum Losen von mathe-
matischen Aufgaben notwendig sind und die den acht Kompetenzkategorien mathema-
tisches Denken, mathematisches Problemlosen, mathematisches Modellieren, mathema-
tisches Argumentieren, Darstellungen verwenden, mit Symbolen und Formalismen umgehen,
Kommunizieren und Hilfsmittel verwenden zugeordnet werden (Niss, 2003). Fiir Aufgaben,
die an dem Konzept der Mathematical Literacy orientiert sind, ist es charakteristisch, dass
mehrere dieser Kompetenzen im Verbund zur Losung benétigt werden. Zur korrekten
Bearbeitung sind die genannten Kompetenzen je nach Aufgabe auf unterschiedlichem
kognitivem Anspruchsniveau erforderlich. Die PISA-Rahmenkonzeption beschreibt drei
unterschiedliche kognitive Anspruchsniveaus, die Kompetenzcluster genannt werden (vgl.
Blum et al., 2004; OECD, 2009b). Jede Aufgabe des PISA-Mathematiktests wird einem
Kompetenzcluster zugeordnet:

o Reproduktion: Alle erforderlichen Kompetenzen werden nur auf niedrigem Niveau
bendtigt. Dazu zahlt die Ausfithrung einfacher, unmittelbar auf der Hand liegender
Standardtatigkeiten.

o Verbindungen: Einige der erforderlichen Kompetenzen werden auf mittlerem (aber
nicht héherem) Niveau benotigt. Hierzu zihlen iiberschaubare Titigkeiten, welche be-
reits mehrere Schritte oder die Verkniipfung mehrerer Aufgabenelemente erfordern.

o Reflexion: Einige der erforderlichen Kompetenzen werden auf hohem Niveau benétigt.
Dabei sind komplexe Tatigkeiten, Verallgemeinerungen oder Reflexion gefordert.

Ein dritter Aspekt der PISA-Rahmenkonzeption fiir mathematische Kompetenz ist ne-
ben der Differenzierung in inhaltsbezogene iibergreifende Ideen und anforderungs-
bezogene Kompetenzcluster die aus dem Literacy-Konzept hervorgehende Einbettung
von Aufgaben in verschiedene Anwendungskontexte. Um eine angemessene Breite an
Anwendungskontexten zu erreichen, werden bei den in PISA verwendeten Aufgaben pri-
vate Situationen, bildungsbezogene und berufliche Situationen, gesellschaftliche Situationen
und wissenschaftliche Situationen einbezogen.

5.1.2 Kompetenzstufen

Um die in PISA ermittelten Kompetenzwerte inhaltsbezogen zu interpretieren, wird ein
Stufenmodell mathematischer Kompetenz mit sechs Kompetenzstufen herangezogen. Jede
Kompetenzstufe zeichnet sich dabei durch bestimmte Anforderungen aus, die in Tabelle
5.1 beschrieben werden. Diese inhaltlichen Beschreibungen der Kompetenzstufen stel-
len Bezugspunkte fiir eine kriteriumsorientierte Interpretation der Kompetenzwerte dar
und bieten somit die Moglichkeit einer Bewertung der Ergebnisse, die iiber den nume-
rischen Vergleich hinausgeht (vgl. OECD, 2004). Die Zuordnung der Kompetenzstufen zu
Abschnitten auf der Kompetenzskala sowie die Illustration der Kompetenzstufen anhand
einiger Aufgabenbeispiele finden sich in Abschnitt 5.2.2.
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Tabelle 5.1:

Kompetenz-

stufe

vi
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Anforderungen auf den Kompetenzstufen in Mathematik

Wozu die Schiilerinnen und Schiiler auf der jeweiligen Stufe im Allgemeinen in der Lage sind

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kénnen Informationen, die sie aus der Untersuchung und Modellierung
komplexer Problemsituationen erhalten, konzeptualisieren, verallgemeinern und auf neue Situationen anwenden.
Sie kénnen verschiedene Informationsquellen und Darstellungen miteinander verkniipfen und flexibel zwischen
diesen hin und her wechseln. Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem
mathematischem Denken und Argumentieren. Sie kénnen dieses mathematische Verstéandnis und ihre Be-
herrschung symbolischer und formaler mathematischer Operationen und Beziehungen nutzen, um Ansatze und
Strategien zum Umgang mit neuartigen Problemsituationen zu entwickeln. Schilerinnen und Schuler auf dieser
Stufe kénnen ihr Tun und ihre Uberlegungen, die zu ihren Erkenntnissen, Interpretationen und Argumentationen
gefuhrt haben, prazise beschreiben und kommunizieren, einschlieBlich der Beurteilung von deren Angemessenheit
fur die jeweilige Ausgangssituation.

Schilerinnen und Schuler auf dieser Stufe kénnen Modelle fir komplexe Situationen konzipieren und mit ihnen
arbeiten, einschrankende Bedingungen identifizieren und Annahmen spezifizieren. Sie kdnnen im Zusammenhang
mit diesen Modellen geeignete Strategien fur die Lésung komplexer Probleme auswahlen, sie miteinander
vergleichen und bewerten. Schilerinnen und Schiller auf dieser Stufe kdnnen strategisch vorgehen, indem sie sich
auf breit gefacherte, gut entwickelte Denk- und Argumentationsfahigkeiten, passende Darstellungen, symbolische
und formale Beschreibungen und fiir diese Situationen relevante Einsichten stiitzen. Sie sind imstande, Uber ihr
Tun zu reflektieren und ihre Interpretationen und Uberlegungen zu formulieren und zu kommunizieren.

Schilerinnen und Schler auf dieser Stufe konnen effektiv mit expliziten Modellen komplexer konkreter Situationen
arbeiten, auch wenn sie einschrankende Bedingungen enthalten oder die Aufstellung von Annahmen erfordern. Sie
kénnen verschiedene Darstellungsformen, darunter auch symbolische, auswéhlen und zusammenfihren, indem
sie sie direkt zu Aspekten von Realsituationen in Beziehung setzen. Schiilerinnen und Schiler auf dieser Stufe
kénnen in diesen Kontexten gut ausgebildete Fertigkeiten anwenden und mit einem gewissen mathematischen
Verstandnis flexibel argumentieren. Sie koénnen Erklarungen und Begriindungen fiir ihre Interpretationen,
Argumentationen und Handlungen geben und sie anderen mitteilen.

Schilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kénnen klar beschriebene Verfahren durchfiihren, auch solche, die
sequenzielle Entscheidungen erfordern. Sie kdnnen einfache Problemlésungsstrategien auswéhlen und anwenden.
Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kdnnen Darstellungen interpretieren und nutzen, die aus verschiedenen
Informationsquellen stammen, und hieraus unmittelbare Schliisse ableiten. Sie kénnen kurze Berichte zu ihren
Interpretationen, Ergebnissen und Uberlegungen geben.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kdnnen Situationen in Kontexten interpretieren und erkennen, die
nicht mehr als direkte Schlussfolgerungen erfordern. Sie kénnen relevante Informationen einer einzigen Quelle
entnehmen und eine einzige Darstellungsform benutzen. Schiilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kénnen
elementare Algorithmen, Formeln, Verfahren oder Regeln anwenden. Sie sind zu direkten Schlussfolgerungen und
wortlichen Interpretationen der Ergebnisse imstande.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kdnnen auf Fragen zu vertrauten Kontexten antworten, bei denen
alle relevanten Informationen gegeben und die Fragen klar definiert sind. Sie kénnen Informationen identifizieren
und Routineverfahren gemas direkten Instruktionen in expliziten Situationen anwenden. Sie kénnen Handlungen
ausfiihren, die klar ersichtlich sind und sich unmittelbar aus den jeweiligen Situationen ergeben.

Bei der Bewertung der in PISA ermittelten mathematischen Kompetenz sind die
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit Kompetenzwerten unter oder auf der nied-
rigsten Kompetenzstufe I sowie auf der hochsten Kompetenzstufe VI von besonderem
Interesse. Jugendliche, deren Kompetenzwerte unter oder auf der Stufe I liegen, konnen
nur solche Aufgaben mit hinreichender Wahrscheinlichkeit 16sen, die geringe kognitive
Anforderungen stellen und nur elementare mathematische Kenntnisse voraussetzen. Die
betreffenden Schiilerinnen und Schiiler sind von den Zielen des Mathematikunterrichts
in der Sekundarstufe I in Deutschland weit entfernt. Aufgrund ihrer geringen mathe-
matischen Kompetenz ist anzunehmen, dass sie in ihrem weiteren Ausbildungs- und
Berufsleben erhebliche Probleme haben werden. Jugendliche, deren Kompetenzwerte
auf der Kompetenzstufe VI liegen, verfiigen dagegen iiber ein hohes Maf} an mathema-
tischer Kompetenz. Sie l6sen mit hinreichender Wahrscheinlichkeit Aufgaben, die kogni-
tive Anforderungen auf besonders hohem Niveau stellen. Diese Schiilerinnen und Schiiler
konnen als sehr gut vorbereitet fiir Ausbildungs- und Berufslaufbahnen gelten, in denen
ausgeprigte mathematische Kompetenz gefordert wird.
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5.1.3 Fragestellungen

Die in diesem Kapitel berichteten Befunde beziehen sich auf drei Fragestellungen.
Die erste Fragestellung thematisiert, wie die bei PISA 2009 gemessene mathematische
Kompetenz der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im internati-
onalen Vergleich eingeordnet werden kann. Dazu werden zum einen der Mittelwert und
die Standardabweichung der beobachteten mathematischen Kompetenz der fiinfzehn-
jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland mit den entsprechenden Ergebnissen
der anderen OECD-Staaten verglichen. Zum anderen werden die relativen Anteile von
fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern unter oder auf der Kompetenzstufe I be-
ziehungsweise auf der Kompetenzstufe VI berichtet. Dies ermoglicht einen Vergleich der
OECD-Staaten im Hinblick darauf, wie weit es ihnen gelingt, einen moglichst geringen
Anteil ihrer Schiilerschaft mit ungiinstiger und einen moglichst hohen Anteil mit giins-
tiger Prognose fiir die weitere Ausbildungs- und Berufslaufbahn auszustatten. Schliefllich
wird analysiert, welche Unterschiede zwischen fiinfzehnjdhrigen Madchen und Jungen in
Deutschland hinsichtlich der mathematischen Kompetenz zu finden sind und wie sich
diese Unterschiede im Vergleich zu den anderen OECD-Staaten darstellen.

Die zweite Fragestellung beschiftigt sich mit der Analyse mathematischer Kompetenz
bezogen auf das deutsche Bildungssystem. Dazu wird untersucht, wie sehr sich die
mathematische Kompetenz fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler bei PISA 2009
zwischen den verschiedenen Bildungsgingen in Deutschland unterscheidet. Auch hier
wird neben den Mittelwerten und Standardabweichungen die Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Kompetenzstufen berichtet.

Mit der dritten Fragestellung wird untersucht, wie sich die mathematische Kompetenz
der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler von PISA 2003 bis PISA 2009 in
Deutschland im Vergleich zu den anderen OECD-Staaten verdndert hat. Neben Mittel-
werten und Standardabweichungen wird hierbei die Verteilung der Jugendlichen auf die
Stufen mathematischer Kompetenz betrachtet.

5.2 Testkonzeption

Der folgende Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die Konzeption des Mathematiktests bei
PISA 2009. Es werden die eingesetzten Aufgabentypen und Aufgabenformate sowie de-
ren Verteilung auf tibergreifende Ideen und Kompetenzcluster beschrieben. Weiter wird
das methodische Vorgehen bei der Skalierung und der Kompetenzstufenbildung skizziert.

5.2.1 Aufgabentypen und Aufgabenformate

Fiir die Messung der mathematischen Kompetenz bei PISA 2009 wurden insgesamt 35
Mathematikaufgaben eingesetzt. Alle Aufgaben waren bereits bei PISA 2003 bezie-
hungsweise PISA 2006 verwendet worden. Ausgehend von der PISA-Rahmenkonzeption
(vgl. Abschnitt 5.1) wurden bevorzugt reale Aufgabenkontexte verwendet, in denen
Mathematik auf authentische Weise zur Losung von Problemen anzuwenden ist. Um bei
der Kompetenzmessung den Einfluss von kulturellem Wissen oder der Lesekompetenz
niedrig zu halten, wurden die Aufgabenkontexte sorgfiltig ausgewédhlt und die
Aufgabeninstruktionen moglichst einfach und direkt formuliert. Teilweise wurden meh-
rere Aufgaben zu Aufgabeneinheiten (engl. Units) zusammengefasst. Die Verwendung von
Aufgabeneinheiten ermoglicht es einerseits, bei realen Situationen die Komplexitit der
Realitdt besser widerzuspiegeln, andererseits kann so die Testzeit effizienter als bei der
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Verwendung von Einzelaufgaben genutzt werden, da sich die Schiilerinnen und Schiiler
nicht bei jeder Aufgabe in einen neuen Kontext eindenken miissen.

Bei der Testzusammenstellung wurde darauf geachtet, dass sich die Aufgaben in etwa
gleich auf die vier {ibergreifenden Ideen verteilen. Ferner sollte ungefihr die Halfte der
Aufgaben das Kompetenzcluster Verbindungen ansprechen, wihrend die anderen beiden
Kompetenzcluster durch jeweils ein Viertel der Aufgaben abgebildet werden sollten. Es
wurde angestrebt, dieses Verhiltnis nicht nur iiber alle Inhaltsbereiche hinweg, sondern
auch innerhalb jedes Inhaltsbereichs umzusetzen. Die genaue Verteilung der Aufgaben auf
die iibergreifenden Ideen und die Kompetenzcluster ist Tabelle 5.2 zu entnehmen.

Tabelle 5.2:  Verteilung der Mathematikaufgaben auf tibergreifende Ideen und Kompetenzcluster

Kompetenzcluster

Ubergreifende Idee Reproduktion Verbindungen Reflexion Summe
Quantitat 4 5 2 11
Verénderung und Beziehungen 2 4 3 9
Raum und Form 2 5 1 8
Unsicherheit 1 4 2 7
Summe © 18 8 35

Im Mathematiktest bei PISA 2009 wurden Aufgaben mit verschiedenen Antwortformaten

eingesetzt:

o Mehrfachwahlaufgaben: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen unter mehreren vor-
gegebenen Antwortmoglichkeiten die richtige Losung markieren. Bei Aufgaben mit
komplexen Mehrfachwahl-Antworten muss fiir mehrere vorgegebene Aussagen jeweils
entschieden werden, ob diese richtig oder falsch sind.

o Geschlossene Aufgaben: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen eine Zahl oder ein
Wort als Antwort eintragen.

o Offene Aufgaben: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen ihre Uberlegungen oder
Losungswege ausformulieren oder ihre Begriindungen fiir Losungen angeben.

Von den 35 bei PISA 2009 verwendeten Mathematikaufgaben haben 16 ein Mehrfach-
wahl-Antwortformat, 11 Aufgaben ein geschlossenes Antwortformat und acht Aufgaben
ein offenes Antwortformat. Die Kodierung der Antworten zu offenen Aufgaben er-
folgte durch intensiv geschulte Kodiererinnen und Kodierer auf Basis standardisier-
ter Kodieranweisungen (vgl. OECD, 2009a zu Vorgehen und Ergebnissen zur Kodierer-
tibereinstimmung bei PISA 2006).

5.2.2 Skalierung, Kompetenzstufenbildung und Aufgabenbeispiele

Die statistische Aufbereitung der kodierten Schiilerantworten auf die Mathematikaufgaben
erfolgte tiber ein Antwortmodell der Item-Response-Theorie (z.B. OECD, 2009a; van der
Linden & Hambleton, 1997). Dieses ermdglicht es, die Kompetenzwerte der getesteten
Schiilerinnen und Schiiler mit den Schwierigkeiten der Aufgaben zu verkniipfen. Beide
Informationen konnen so auf einer gemeinsamen Skala dargestellt werden, die sich von
sehr niedriger bis zu sehr hoher mathematischer Kompetenz erstreckt. Aufgrund der ge-
ringen Anzahl an Mathematikaufgaben bei PISA 2009 wurde nur eine Gesamtskala fiir
Mathematik gebildet und auf Subskalen verzichtet. Die Gesamtskala Mathematik fiir
PISA 2009 wurde so gebildet, dass sie direkt mit den Gesamtskalen Mathematik aus PISA
2003 und PISA 2006 vergleichbar ist. Die Gesamtskala Mathematik von PISA 2003 mit
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einem Mittelwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 fiir die damals teilneh-
menden OECD-Staaten dient dabei als Referenz, da bei dieser Erhebung Mathematik den
Schwerpunkt bildete und die theoretische Rahmenkonzeption im Vergleich zu PISA 2000
ausdifferenziert wurde. Der Mathematiktest bei PISA 2000 umfasste im Wesentlichen
Aufgaben der beiden iibergreifenden Ideen Verinderung und Beziehungen sowie Raum
und Form. Vergleiche der Ergebnisse zwischen den Erhebungen der Jahre 2000 und
2003 sind entsprechend nur fiir diese beiden Teilskalen, nicht aber fiir die Gesamtskala
Mathematik méglich (vgl. OECD, in Druck).

Die Darstellung von Kompetenzwerten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer ge-
meinsamen Skala erlaubt die anschauliche Interpretation von Kompetenzwerten der
Schiilerinnen und Schiiler anhand der inhaltlichen Anforderungen von Testaufgaben.
Hierdurch konnen Aussagen dariiber abgeleitet werden, was die Jugendlichen mit hinrei-
chender Wahrscheinlichkeit konnen und was nicht. Bei PISA 2009 werden wie bei PISA
2003 und PISA 2006 die in Abschnitt 5.1.2 beschriebenen Kompetenzstufen unterschie-
den. Die Breite der Kompetenzstufen I bis V betrigt auf der Gesamtskala Mathematik je-
weils 62 Punkte; die Kompetenzstufe VI ist nach oben offen. Die Skalenabschnitte der ein-
zelnen Kompetenzstufen sind in Tabelle 5.3 zu finden.! Eine weiterfithrende Beschreibung
der Bildung von Kompetenzstufen ist OECD (2009a, 2009b) sowie Frey, Carstensen,
Walter, Ronnebeck und Gomolka (2008) zu entnehmen.

Tabelle 5.3:  Skalenabschnitte der Stufen mathematischer Kompetenz

Kompetenzstufe Skalenabschnitt
VI > 669 Punkte
Vv 607-669 Punkte
IV 545-606 Punkte

1] 483-544 Punkte
Il 421-482 Punkte
| 358-420 Punkte

Zur Illustration und zum besseren Verstindnis der mathematischen Kompetenzstufen
ist in Abbildung 5.1 eine Aufgabeneinheit mit zwei Einzelaufgaben dargestellt, die auf-
grund ihrer Schwierigkeiten verschiedenen Kompetenzstufen zuzuordnen sind. Es handelt
sich dabei um die veroffentlichte Aufgabeneinheit Exporte, die Teil des Mathematiktests
bei PISA 2003 war. Die erste Aufgabe dieser Einheit hat mit 427 Punkten eine eher ge-
ringe Schwierigkeit und wird der Kompetenzstufe II zugeordnet. Es handelt sich um eine
geschlossene Aufgabe der tibergreifenden Idee Unsicherheit und des Kompetenzclusters
Reproduktion. Fiir ihre Losung wird im Wesentlichen die Kompetenz Darstellungen ver-
wenden auf geringem Anforderungsniveau benétigt, da der gefragte Wert direkt aus dem
Diagramm abgelesen werden kann. Die zweite Aufgabe wird bei einer Schwierigkeit von
565 Punkten der Kompetenzstufe IV zugeordnet. Sie stellt eine Mehrfachwahlaufgabe
der tbergreifenden Idee Unsicherheit und des Kompetenzclusters Verbindungen dar.
Ihre Losung erfordert unter anderem die Kompetenzen Darstellungen verwenden, ma-
thematisches Modellieren und mit Symbolen und Formalismen umgehen. Dabei miissen
Informationen aus beiden Diagrammen entnommen und miteinander verkniipft werden.

1  Die Kompetenzstufen sind bei Beachtung von Dezimalstellen exakt 62 Punkte breit. An den in
Tabelle 5.3 angefithrten Werten ist dies nicht durchgingig zu erkennen, da ganzzahlig gerundete
Werte angegeben wurden. Im weiteren Verlauf des Kapitels konnen dhnliche auf Rundung zu-
riickzufithrende vermeintliche Inkonsistenzen zwischen Text und Tabellen beziehungsweise Ab-
bildungen bei der Darstellung von Summen und Differenzen vorkommen. Alle Berechnungen
wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt, erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.
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Exporte

Die folgenden Grafiken zeigen Informationen tber die Exporte aus Zedland, einem Land, das Zed als
Wahrung verwendet.

Gesamt-Jahresexporte aus Zedland Verteilung der Exporte aus
in Millionen Zeds, 1996-2000 Zedland im Jahr 2000

45 42.6

Baumwollprodukte Sonstiges
21%

Fleisch

Wolle 14 %

5%
Tabak
7% Tee
Fruchtsaft 5%

9% Reis

1996 1997 1998 1999 2000 8%

VI

— 669 —
Aufgabe 2

Was war der Wert des Fruchtsafts, der im Jahr 2000 aus Zedland

exportiert wurde?
565  __

(0.48/0.46) A 1.8 Millionen Zeds.
B 2.3 Millionen Zeds.
C 2.4 Millionen Zeds.
D 3.4 Millionen Zeds.
E 3.8 Millionen Zeds.

Aufgabe 1
427 ___ Was war der Gesamtwert (in Millionen Zeds) der Exporte aus Zedland im
(0.79/0.83) Jahr 1998?

— 358 —

Anmerkung. Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Kompetenzsiule geben das fiir
eine 62 %-Losungswahrscheinlichkeit erforderliche Kompetenzniveau und die Werte in Klammern die beobachte-
ten relativen internationalen (OECD-Durchschnitt) und deutschen Losungshdufigkeiten bei PISA 2003 an.

Abbildung 5.1:  Aufgabenbeispiel zur Illustration der Anforderungen einzelner Stufen mathematischer Kompetenz
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Die Giite des PISA-Mathematiktests kann mithilfe der testtheoretischen Giitekriterien
Objektivitit, Reliabilitit und Validitiat beschrieben werden.

Die Objektivitat eines Tests driickt aus, inwieweit ein Testergebnis unabhéngig von den
Personen ist, die den Test durchfiihren, auswerten und interpretieren (vgl. Moosbrugger &
Kelava, 2007). Aufgrund der Standardisierung beziiglich der Schulung der Testleiterinnen
und Testleiter, des Testmaterials, der Testdurchfithrung, der Kodierung von Aufgaben mit
offenem Antwortformat, der zentral durchgefiihrten, einheitlichen Skalierung und der
theoretisch begriindeten Interpretation der Testergebnisse kann der Mathematiktest von
PISA 2009 als objektiv angesehen werden.

Als Reliabilitdt bezeichnet man die Zuverldssigkeit, mit der ein Test ein zugrunde lie-
gendes Merkmal misst (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007). Die Reliabilitit der Plausible
Values des Mathematiktests in PISA 2009 betragt .88 (fiir Deutschland .91), womit eine
sehr hohe Zuverlassigkeit der Aussagen tiber Schiilergruppen gewahrleistet ist.

Validitdt driickt aus, inwieweit inhaltliche Interpretationen von Testwerten angemes-
sen sind (vgl. Hartig, Frey & Jude, 2007). Die PISA-Testwerte sollen Aussagen dariiber
ermoglichen, wie gut fiinfzehnjdhrige Jugendliche in der Lage sind, den Anforderungen
der Wissensgesellschaft gerecht zu werden. Da bei PISA 2009 keine neuen Aufgaben im
Vergleich zu PISA 2006 verwendet wurden, gelten die in Frey, Asseburg, Carstensen,
Ehmke und Blum (2007) angefithrten Ergebnisse zur Validitit auch fiir die aktuelle
Erhebung. Diese sprechen zusammenfassend dafiir, dass die bei PISA 2009 erhobenen
Werte mathematischer Kompetenz die intendierten Aussagen erlauben.

5.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse von PISA 2009 werden in drei Abschnitten dargestellt. Zunédchst werden
die bei PISA 2009 in Deutschland erzielten Ergebnisse zur mathematischen Kompetenz
mit den Resultaten der anderen OECD-Staaten verglichen (Abschnitt 5.3.1). Danach wird
die in den Bildungsgangen Deutschlands zu beobachtende mathematische Kompetenz be-
richtet (Abschnitt 5.3.2). Im abschlielenden Abschnitt 5.3.3 wird die Verdnderung der
mathematischen Kompetenz in Deutschland von PISA 2003 bis PISA 2009 im Vergleich
zu den Veranderungen in den anderen OECD-Staaten beschrieben.

5.3.1 Internationaler Vergleich

In diesem Abschnitt werden die in Deutschland im Jahr 2009 beobachteten Mittelwerte
und Standardabweichungen mathematischer Kompetenz, die prozentualen Verteilungen
auf die Stufen mathematischer Kompetenz sowie die Kompetenzunterschiede zwischen
Midchen und Jungen mit den Ergebnissen der anderen OECD-Staaten verglichen. Neben
den 34 OECD-Staaten haben an PISA 2009 noch 31 sogenannte OECD-Partnerstaaten
teilgenommen. Ergebnisse zu allen teilnehmenden Staaten sind in Tabelle 5.8 im Anhang
dieses Kapitels zu finden. Paarweise Vergleiche der Mittelwerte mathematischer Kom-
petenz aller teilnehmenden Staaten inklusive Angaben zur statistischen Signifikanz sind
OECD (2010) zu entnehmen.

Mittelwerte und Standardabweichungen

Die Gesamtskala Mathematik wurde bei PISA 2003 fiir die damals teilnehmenden OECD-
Staaten mit einem Mittelwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 gebil-
det. Die durchschnittliche mathematische Kompetenz der OECD-Staaten liegt bei PISA
2009 bei 496 Punkten. Dieser Wert erscheint geringfiigig niedriger als bei PISA 2003. Der
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Unterschied ist jedoch nicht signifikant und vor allem auf Staaten zuriickzufiihren, die
seit 2003 der OECD neu beigetreten sind.

Ein Uberblick iiber Héhe und Verteilung der mathematischen Kompetenz in den
OECD-Staaten ist in Tabelle 5.4 zu finden. In neun Staaten zeigen sich keine signifi-
kanten Unterschiede zum OECD-Durchschnitt (Norwegen, Frankreich, Slowakische
Republik, Osterreich, Polen, Schweden, Tschechische Republik, Vereinigtes Konigreich
und Ungarn).

In 14 OECD-Staaten liegt die mittlere mathematische Kompetenz signifikant iiber dem
OECD-Durchschnitt. Erstmals bei PISA gehort Deutschland bei der aktuellen Erhebung
mit einem mittleren Kompetenzwert von 513 Punkten zu dieser Gruppe. Der Abstand zu
der in Korea (546 Punkte) und Finnland (541 Punkte) gemessenen mittleren mathema-
tischen Kompetenz ist mit rund 30 Punkten jedoch nach wie vor grofi. Diese Differenz
ist in etwa so grofl wie der durchschnittliche Kompetenzzuwachs in Mathematik, der
bei der an PISA 2003 angekoppelten Langsschnittstudie innerhalb eines Schuljahres in
Deutschland beobachtet wurde (Ehmke, Blum, Neubrand, Jordan & Ulfig, 2006). Die
Betrachtungen dieses Kapitels beschranken sich auf die OECD-Staaten. Es soll jedoch be-
merkt werden, dass die hochsten Mittelwerte der mathematischen Kompetenz von den
Schiilerinnen und Schiilern in Shanghai (600 Punkte) erreicht werden. Auch in den bei-
den ostasiatischen Metropolen Singapur (562 Punkte) und Hongkong (555 Punkte), die
als eigenstindige Bildungssysteme an PISA 2009 teilnahmen, werden sehr hohe mittlere
Kompetenzwerte erzielt (vgl. Tabelle 5.8 im Anhang dieses Kapitels).

Die relative Position Deutschlands hat sich im Vergleich zu seinen Nachbarstaaten ge-
geniiber PISA 2006 verbessert. Bei PISA 2006 lag die mittlere mathematische Kompetenz
der flinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland noch signifikant nied-
riger als in sechs Nachbarstaaten (Niederlande, Schweiz, Belgien, Danemark, Tschechische
Republik und Osterreich) und fiel lediglich im Vergleich zu Luxemburg signifikant ho-
her aus. Zu den beiden tibrigen Nachbarstaaten Frankreich und Polen zeigten sich kei-
ne signifikanten Unterschiede (Frey et al., 2007). Bei PISA 2009 ist nur noch in zwei
Nachbarstaaten (Schweiz und Niederlande) eine signifikant hohere mathematische
Kompetenz zu beobachten als in Deutschland. Die mittlere mathematische Kompetenz
fallt in Deutschland signifikant hoher aus als in sechs Nachbarstaaten (Luxemburg,
Tschechische Republik, Polen, Osterreich, Frankreich und Dinemark). Diese fiir
Deutschland giinstige Entwicklung geht jedoch nicht nur auf eine Steigerung der ma-
thematischen Kompetenz der Jugendlichen in Deutschland zuriick, sondern auch auf
Riickgénge der mittleren mathematischen Kompetenz in mehreren Nachbarstaaten.

Signifikant niedriger als im OECD-Durchschnitt fillt die mittlere mathematische
Kompetenz in 11 OECD-Staaten aus (Mexiko, Chile, Tiirkei, Israel, Griechenland, Italien,
Spanien, Portugal, Irland, Vereinigte Staaten und Luxemburg). Die niedrigste mathema-
tische Kompetenz zeigt sich in Mexiko mit 419 Punkten.

Insgesamt sind grofle Kompetenzunterschiede zwischen den OECD-Staaten zu ver-
zeichnen. Die Differenz der mittleren mathematischen Kompetenz zwischen Korea und
Mexiko in Hohe von 128 Punkten entspricht etwa zwei Kompetenzstufen.

Neben der mittleren mathematischen Kompetenz stellt die Streuung der Kompetenz-
werte einen interessanten Indikator fiir die Leistungsfihigkeit eines Bildungssystems
dar. Allgemein ist wiinschenswert, dass moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler eine
hohe Kompetenz erreichen und gleichzeitig moglichst wenig Lernende dabei zuriick-
bleiben. Empirisch driickt sich dies in einem hohen Mittelwert bei geringer Streuung
aus. Zur Beschreibung der Streuung werden die in den OECD-Staaten resultierenden
Standardabweichungen der Kompetenzwerte und die Perzentilverteilungen (Abbildung
5.2) betrachtet.

Uber alle OECD-Staaten gesehen ergibt sich eine Standardabweichung von 92 Punkten.
In Deutschland fillt die Standardabweichung mit 98 Punkten signifikant hoher aus als
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Tabelle 5.4: Mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

Korea 546 (4.0) 89 (2.5 397 430 486 609 659 689
Finnland 541 (2.2) 82  (1.1) 399 431 487 599 644 669
Schweiz 534  (3.3) 99 (1.6 363 401 468 604 658 689
Japan 529 (3.3) 9 (2.2 370 407 468 595 648 677
Kanada 527 (1.6) 88  (1.0) 379 413 468 588 638 665
Niederlande 526 (4.7) 89  (1.7) 378 406 460 593 640 665
Neuseeland 519 (2.3) 9% (1.6 355 392 454 589 642 671
Belgien 515  (2.3) 104  (1.8) 335 373 444 593 646 675
Australien 514  (2.5) 94 (1.4 357 392 451 580 634 665
Deutschland 513 (2.9) 98  (1.7) 347 380 443 585 638 666
Estland 512 (2.6) 81 (1.6 378 409 458 567 616 643
Island 507 (1.4) 91 (1.2 352 388 447 569 623 652
Danemark 503  (2.6) 87 (1.3 358 390 445 564 614 644
Slowenien 501 (1.2) 95  (0.9) 345 379 435 569 628 659

OECD-Durchschnitt 496 (0.5) 92 0.3) 343 376 433 560 613 643

I:‘ signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

. nicht signifikant verschieden
vom OECD-Durchschnitt

. signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt

im OECD-Durchschnitt. Die geringsten Standardabweichungen zeigen sich in Mexiko
(79 Punkte), Chile (80 Punkte), Estland (81 Punkte) und Finnland (82 Punkte). Wahrend
die Ergebnisse in Mexiko und Chile mit sehr niedrigen mittleren Kompetenzwerten bei
gleichzeitig geringer Streuung als nicht wiinschenswert anzusehen sind, gelingt es Estland
und Finnland, ein hohes respektive sehr hohes mathematisches Kompetenzniveau mit
geringen interindividuellen Unterschieden zu verbinden. Die breiteste Spreizung der
Kompetenzverteilung findet sich mit einer Standardabweichung von jeweils 104 Punkten
in Belgien und Israel.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die mittlere mathematische
Kompetenz fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bei PISA 2009
erstmals signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Wahrend die héchsten mittle-
ren Kompetenzwerte in Korea und Finnland erreicht werden, zeigen sich die niedrigsten
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Staat
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Abbildung 5.2:

Mittelwert und Konfidenzintervalle (+/- 2 SE)

Perzentilbander mathematischer Kompetenz im internationalen Vergleich

Mittelwerte in Mexiko und Chile. Die Streuung der mathematischen Kompetenz fillt in
Deutschland signifikant hoher aus als im OECD-Durchschnitt.

Prozentuale Verteilung auf die Stufen mathematischer Kompetenz

Die Einordnung von Jugendlichen auf die Stufen mathematischer Kompetenz ermog-
licht eine kriteriumsorientierte Interpretation der PISA-Ergebnisse im Hinblick darauf,
was die Schiilerinnen und Schiiler mit hinreichender Wahrscheinlichkeit konnen und
was nicht (vgl. Abschnitt 5.2). Nachfolgend werden dabei zwei Gruppen kontrastierend
dargestellt. Einerseits werden Anteile der Jugendlichen auf der hochsten Kompetenzstufe
VI berichtet. Diese Jugendlichen verfiigen tiber sehr gute Voraussetzungen, die zukiinf-
tigen mathematischen Anforderungen in ihrer Ausbildungs- und Berufslaufbahn zu
meistern. Andererseits werden Anteile der Jugendlichen unter oder auf der niedrigsten
Kompetenzstufe I betrachtet. Diese Gruppe hat aufgrund ihrer geringen mathematischen
Kompetenz eine ungiinstige Prognose fiir die weitere Ausbildungs- und Berufslaufbahn.
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In den OECD-Staaten befinden sich durchschnittlich 3.1 Prozent der fiinfzehnjahrigen
Jugendlichen auf der hochsten mathematischen Kompetenzstufe VI und 22.0 Prozent un-
ter oder auf der niedrigsten Kompetenzstufe I (Abbildung 5.3).
Der Anteil der Jugendlichen auf der hochsten mathematischen Kompetenzstufe VI
fallt in Deutschland mit 4.6 Prozent signifikant hoher aus als im OECD-Durchschnitt.
Dies driickt aus, dass in Deutschland im Vergleich zum OECD-Durchschnitt mehr
Schiilerinnen und Schiiler auf hohem Niveau selbstindig mathematisch argumentieren
und reflektieren konnen. Jedoch besteht auch hier zu Korea und der Schweiz mit jeweils
7.8 Prozent der Jugendlichen auf der Kompetenzstufe VI eine relativ grofie Differenz.
Insbesondere in Korea geht dieser hohe Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
hoch ausgepragter mathematischer Kompetenz mit einem sehr geringen Anteil von
Jugendlichen mit sehr niedriger mathematischer Kompetenz einher (8.1 Prozent un-
ter oder auf Kompetenzstufe I). In Deutschland féllt der Anteil der Jugendlichen unter
oder auf der Kompetenzstufe I mit 18.6 Prozent erheblich hoher aus. Auch wenn die-
Finnland [=17.8 4.9
Korea [1T18.1 7.8
Kanada [T111.5 4.4
Japan [TT12.5 6.2
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Abbildung 5.3:
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ser Anteil signifikant niedriger ist als im OECD-Durchschnitt, ist er dennoch als bedenk-
lich zu bezeichnen, da die Jugendlichen dieser Gruppe allenfalls einfachste mathematische
Anforderungen bewaltigen konnen. Die hochsten Anteile von Jugendlichen unter oder auf
der Kompetenzstufe I zeigen sich in Chile (51.0 Prozent) und Mexiko (50.8 Prozent).
Es ist festzuhalten, dass sich in Deutschland signifikant mehr fiinfzehnjahrige
Jugendliche auf der hochsten und signifikant weniger Jugendliche unter oder auf der
niedrigsten Stufe mathematischer Kompetenz befinden als im OECD-Durchschnitt. Eine
Betrachtung der Verdnderung der Anteile auf den Kompetenzstufen seit PISA 2003 findet
sich in Abschnitt 5.3.3.
Kompetenzunterschiede zwischen Mddchen und Jungen
Wie bereits bei den vorherigen PISA-Erhebungen erzielen die Jungen (501 Punkte)
auch bei PISA 2009 im OECD-Durchschnitt signifikant hohere Werte mathematischer
Kompetenz als die Méadchen (490 Punkte). Die Unterschiede fallen in Deutschland, ge-
nauso wie in insgesamt 21 der 34 OECD-Staaten, signifikant aus (Tabelle 5.5). Die in
Deutschland beobachteten Unterschiede mathematischer Kompetenz zwischen Méadchen
Tabelle 5.5:  Mittelwerte mathematischer Kompetenz von Madchen und Jungen im internationalen Vergleich
Staat Madchen Jungen Differenz
OECD-Staaten M (SE) M (SE) Jungen—Madchen
Schweden 495 (3.3) 493 (3.1) ==
Slowenien 501 (1.7) 502 (1.8) p
Finnland 539  (2.5) 542 (2.5) =
Slowakische Republik 495 (3.4) 498 (3.7) ]
Korea 544 (4.5) 548 (6.2) /
Island 505  (1.9) 508  (2.0) =
Polen 493 (3.2) 497 (3.0) =
Tschechische Republik 490 (3.0) 495 (3.9) |
Norwegen 495 (2.8) 500 (2.7) j m—]
Irland 483 (3.0) 491 (34) | m—
Neuseeland 515 (2.9) 523 (3.2) | e—
Israel 443 (3.3) 451 (4.7) ———
Estland 508  (2.9) 516 (2.9)
Japan 524 (3.9) 534 (5.3)
Australien 509  (2.8) 519 (3.0)
Tiirkei 440  (5.6) 451 (4.6)
[[OECD-Durchschnitt 490 (0.6) 501 __ (0.6)
Portugal 481 (3.1) 493 (3.3)
Kanada 521 (1.7) 533 (2.0)
Ungarn 484 (3.9) 496 (4.2)
Mexiko 412 (1.9) 425 (2.1)

Griechenland

459  (3.3) 473 (5.4)

Italien 475 (2.2) 490 (2.3)
[Deutschland 505 (3.3) 520 (3.6)
Dénemark 495 (2.9) 511 (3.0)
Frankreich 489 (3.4) 505 (3.8)
Niederlande 517 (5.1) 534 (4.8)
Spanien 474 (2.5) 493 (2.3)
Osterreich 486 (4.0) 506 (3.4)
Luxemburg 479 (1.3) 499 (2.0)
Schweiz 524 (3.4) 544 (3.7)
Vereinigte Staaten 477 (3.8) 497 (4.0)
Vereinigtes Konigreich 482 (3.3) 503 (3.2)
Chile 410 (3.6) 431 (3.7)

Belgien

(I

504 (3.0) 526 (3.3)

-10

o
-
o
N
o

30 40

[ nicht signifikant B signifikant



Mathematische Kompetenz von PISA 2003 bis PISA 2009

und Jungen sind von PISA 2006 (20 Punkte) zu PISA 2009 (16 Punkte) nominell, aber
nicht signifikant kleiner geworden. Die Differenz der mathematischen Kompetenz zwi-
schen Madchen und Jungen in Deutschland unterscheidet sich nicht signifikant von der
im OECD-Durchschnitt gefundenen Differenz. Sehr grofie Differenzen in der Héhe von
20 oder mehr Punkten zeigen sich in Belgien, Chile, dem Vereinigten Konigreich, den
Vereinigten Staaten und der Schweiz. Sehr geringe Differenzen von fiinf oder weniger
Punkten zeigen sich in Norwegen, der Tschechischen Republik, Polen, Island, Korea, der
Slowakischen Republik, Finnland, Schweden und Slowenien.

5.3.2 Mathematische Kompetenz in den Bildungsgingen in Deutschland

In mehreren Landern der Bundesrepublik Deutschland haben in den vergangenen Jahren
umfassende schulstrukturelle Anderungen stattgefunden. Dies fiihrte zu einer teilweise
recht unterschiedlichen Ausgestaltung von gleich benannten Schularten. Fiir Deutschland
sind deshalb auf der Ebene von Schularten aggregierte Werte nur begrenzt zu interpretie-
ren. Bei PISA 2009 werden statt Schularten deshalb die vier Bildungsginge Hauptschule,
Integrierte Gesamtschule, Realschule und Gymnasium verglichen (vgl. Kapitel 1). Jugend-
liche aus Schulen mit mehreren Bildungsgangen (aufler Integrierte Gesamtschulen) wur-
den dabei dem jeweils angestrebten Bildungsabschluss zugeordnet.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der mathematischen Kompetenz differen-
ziert nach Bildungsgingen sind in Tabelle 5.6 dargestellt. Die erzielten Mittelwerte ma-
thematischer Kompetenz variieren stark zwischen den Bildungsgangen. Schiilerinnen und
Schiiler im Bildungsgang Gymnasium erreichen mit durchschnittlich 595 Punkten die
hochsten Werte. Das geringste Niveau mathematischer Kompetenz ist mit 424 Punkten im
Bildungsgang Hauptschule zu verzeichnen. Der Unterschied zwischen den Bildungsgangen
Gymnasium und Hauptschule fillt mit 171 Punkten und einer Effektgrofle von d = 2.39
sehr grofl aus. Schiilerinnen und Schiiler im Bildungsgang Gymnasium sind damit den
Jugendlichen im Bildungsgang Hauptschule annidhernd drei Kompetenzstufen voraus. Der
mittlere Unterschied zwischen den Bildungsgangen Gymnasium und Realschule betragt
mit 83 Punkten und einer Effektgrofie von d = 1.20 mehr als eine Kompetenzstufe.

Tabelle 5.6: Mathematische Kompetenz in Deutschland nach Bildungsgang

Bildungsgang M (SE) SD
Hauptschule 424 6.3) 75
Integrierte Gesamtschule 480 (5.6) 73
Realschule 512 4.1) 72
Gymnasium 595 (3.8) 67
Gesamtstichprobe 513 (2.9) 98

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Neben den beschriebenen Mittelwertsunterschieden verdeutlicht Abbildung 5.4, dass die
Streuung mathematischer Kompetenz auch innerhalb der Bildungsgidnge in Deutschland
betrichtlich ist. Dies resultiert in einer groflen Uberlappung der Kompetenzverteilungen.
Beispielsweise liegt das 75. Perzentil des Bildungsgangs Realschule (562 Punkte) etwas
tiber dem 25. Perzentil des Bildungsgangs Gymnasium (551 Punkte). Dies bedeutet, dass
mehr als ein Viertel der Jugendlichen im Bildungsgang Realschule iiber eine hohere ma-
thematische Kompetenz verfiigen als ein Viertel der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten.
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1.7)
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Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abbildung 5.4: Perzentilbander fiir die mathematische Kompetenz in Deutschland nach Bildungsgang

Die in der Tabelle 5.7 angegebenen prozentualen Anteile der Jugendlichen auf den Stufen
mathematischer Kompetenz erlauben eine weiterfithrende Einschétzung der in den ver-
schiedenen Bildungsgdngen erreichten Kompetenzniveaus.

Der prozentuale Anteil der Jugendlichen, die der mathematischen Kompetenzstufe
VI zuzuordnen sind, ist im Bildungsgang Gymnasium am hochsten. Hier verfiigen 12.7
Prozent der Jugendlichen iiber sehr gute Voraussetzungen, zukiinftige mathematische
Anforderungen in Ausbildungs- und Berufslaufbahn erfolgreich zu bewiltigen. Sehr hohe
mathematische Kompetenz auf der Stufe VI ist in den anderen Bildungsgéngen gar nicht
oder nur bei sehr geringen Anteilen der Schiilerschaft zu beobachten (Hauptschule: 0.0
Prozent, Integrierte Gesamtschule: 0.2 Prozent, Realschule: 1.1 Prozent). Weiter erreichen
30.6 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die Kompetenzstufe V, wihrend der
Anteil auf dieser Stufe in den anderen Bildungsgangen maximal 8.0 Prozent betragt.

Erwartungsgemaf} fillt im Bildungsgang Gymnasium der prozentuale Anteil der
Jugendlichen unter oder auf Kompetenzstufe I mit 0.6 Prozent sehr gering aus. Die ent-
sprechenden prozentualen Anteile liegen in den anderen Bildungsgiangen zum Teil erheb-
lich hoher (Hauptschule: 48.5 Prozent, Integrierte Gesamtschule: 20.9 Prozent, Realschule:
10.4 Prozent).

Es kann zusammengefasst werden, dass sich die Mittelwerte mathematischer Kom-
petenz der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland stark zwischen
den Bildungsgingen unterscheiden. Die hochsten Mittelwerte sind im Bildungsgang
Gymnasium, die niedrigsten im Bildungsgang Hauptschule zu verzeichnen. Die Kom-
petenzwerte streuen innerhalb der Bildungsginge erheblich, sodass eine grofle Uber-
lappung der Kompetenzverteilungen der Bildungsginge zu beobachten ist. Im



Tabelle 5.7:  Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den Stufen mathematischer Kompetenz nach

Mathematische Kompetenz von PISA 2003 bis PISA 2009

Bildungsgang
Kompetenzstufe
Bildungsgang Unter | | I LI} I\ Vv
Hauptschule % 19.4 29.1 28.5 18.1 4.2 0.7
(SE) (2.6) (2.4) (2.4) (2.0 (1.1) (0.3)
Integrierte Gesamtschule % 4.5 16.4 29.7 29.3 16.0 3.8
(SE) (1.1) (2.4) (2.4) (8.5) (2.9) (1.3)
Realschule % 1.8 8.5 23.8 324 242 8.0
(SE) (0.6) (1.0 (1.9 (1.6) (1.9) (1.0
Gymnasium % 0.1 0.6 4.6 17.3 34.3 30.6
(SE) (0.1) 0.2) (1.0) (1.5) (1.8) (2.5)
Gesamtstichprobe % 6.4 12.2 18.8 23.1 21.7 13.2
(SE) (0.6) 0.7) 0.9 0.9 0.9 (0.9)

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Gymnasium verfiigen i{iber 40 Prozent der Jugendlichen iiber eine hohe oder sehr hohe
und nur knapp ein Prozent iiber eine als unzureichend zu bezeichnende mathematische
Kompetenz. In der Hauptschule sind fiir annahernd die Hilfte der Jugendlichen aufgrund
unzureichender mathematischer Kompetenz Schwierigkeiten im weiteren Ausbildungs-
und Berufsleben zu prognostizieren.

5.3.3 Verinderung mathematischer Kompetenz von PISA 2003 bis PISA 2009

Betrachtet man die durchschnittliche mathematische Kompetenz im Bereich der OECD,
ist von PISA 2003 zu PISA 2009 keine signifikante Verdnderung festzustellen. Auf der
Ebene einzelner Staaten haben sich aber in 16 der 29 OECD-Staaten, die sowohl an PISA
2003 als auch an PISA 2009 teilgenommen haben, signifikante Veranderungen ergeben.

Die Schiilerinnen und Schiiler aus sechs der an PISA 2003 und PISA 2009 teilneh-
menden OECD-Staaten zeigen signifikante Zuwéchse der mathematischen Kompetenz.
Zugewinne von iiber 20 Punkten sind mit Mexiko (+33 Punkte), der Tiirkei (+22 Punkte),
Griechenland (+21 Punkte) und Portugal (+21 Punkte) in Staaten zu beobachten, die bei
PISA 2003 auf einem sehr niedrigen Niveau lagen. Signifikante Steigerungen von 10 bis 20
Punkten sind in Italien (+17 Punkte) und Deutschland (+10 Punkte) zu verzeichnen. Der
Anstieg in Deutschland ist relativ klein und entspricht in etwa dem Kompetenzzuwachs
eines Drittel Schuljahres.

In zehn OECD-Staaten, die an den Erhebungen der Jahre 2003 und 2009 teilgenom-
men haben, ergeben sich signifikante Verringerungen der mathematischen Kompetenz.
Die grofdte Verringerung ist in der Tschechischen Republik zu beobachten (-24 Punkte).
Signifikante Verluste von iiber 10 bis 20 Punkten zeigen sich in Irland (-16 Punkte),
Schweden (-15 Punkte), Frankreich (-14 Punkte), Belgien (-14 Punkte), den Niederlanden
(-12 Punkte) und Dénemark (-11 Punkte). Die mathematische Kompetenz der
Jugendlichen in Australien (-10 Punkte), Osterreich (-10 Punkte) und Island (-8 Punkte)
sank mit 10 oder weniger Punkten relativ leicht, aber dennoch signifikant ab.

Insgesamt zeigen sich signifikante Riickgdnge nur in Staaten, in denen die Mittelwerte
mathematischer Kompetenz bei PISA 2003 iiber oder im Bereich des OECD-
Durchschnitts lagen, wohingegen signifikante Zugewinne nur in Staaten zu verbuchen
sind, deren Mittelwerte bei PISA 2003 signifikant unter oder im Bereich des OECD-

Vi
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Durchschnitts lagen. In der Gruppe der Staaten mit signifikanten Zuwédchsen der ma-
thematischen Kompetenz kommt Deutschland eine Sonderrolle zu. Wihrend die ma-
thematischen Kompetenzen der anderen Staaten mit signifikanten Zugewinnen im Jahr
2003 mit Mittelwerten von 466 Punkten und darunter ein sehr niedriges Niveau auf-
wiesen, lag der Mittelwert in Deutschland bei PISA 2003 mit 503 Punkten bereits im
Bereich des OECD-Durchschnitts und konnte auf einen Wert signifikant tiber dem
OECD-Durchschnitt angehoben werden. Ferner zeigte sich fiir die Teilskala Veranderung
und Beziehungen in Deutschland von PISA 2000 zu PISA 2003 bereits ein signifikanter
Anstieg (Blum et al., 2004). Die Veranderung der mathematischen Kompetenz der fiinf-
zehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland von PISA 2003 zu PISA 2009 ist
in Abbildung 5.5 zu sehen. Die einzelnen Veranderungen von PISA 2003 zu PISA 2006
(+1 Punkt) und von PISA 2006 zu PISA 2009 (+9 Punkte) sind nicht signifikant.

525 frreeenns

520 -

515 ~

510 -

505 -

Mathematische Kompetenz (+/- 2 SE)

500 -

495 -

490

Abbildung 5.5:

2003 2006 2009
Erhebungszeitpunkt

Mathematische Kompetenz in Deutschland von PISA 2003 bis PISA 2009

Die mathematische Kompetenz der Madchen hat sich in Deutschland von PISA 2003 zu
PISA 2009 anders entwickelt als die der Jungen. Von PISA 2003 zu PISA 2009 zeigen sich
fiir die Jungen ein signifikanter Anstieg der mittleren mathematischen Kompetenz von 13
Punkten und ein nicht signifikanter Anstieg fiir die Mddchen von 6 Punkten.

Vertiefend soll nun der Frage nachgegangen werden, in welchen Bereichen des
Kompetenzspektrums Verdnderungen von PISA 2003 bis PISA 2009 stattgefunden ha-
ben. Die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf den
Kompetenzstufen in den Jahren 2003, 2006 und 2009 sind Abbildung 5.6 zu entnehmen.
Vergleicht man die Anteile von PISA 2003 mit denen von PISA 2009, so ist zumindest de-
skriptiv ein allgemeines Muster zu erkennen. Dieses besteht in einer Verringerung der
Anteile auf niedrigen Kompetenzstufen bei gleichzeitiger Erhohung der Anteile auf hohen
Kompetenzstufen. Die Verschiebungen der prozentualen Anteile sind jedoch relativ klein
(insbesondere auf den Kompetenzstufen I und II), sodass nur der Riickgang des Anteils
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland unter der Kompetenzstufe I um 2.8 Prozent
zufallskritisch abgesichert werden kann. Es ist also in Deutschland von PISA 2003 zu
PISA 2009 gelungen, den Anteil der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler mit nur
rudimentdren mathematischen Kenntnissen signifikant zu verringern. Gleichzeitig konnte
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit sehr hoher mathematischer Kompetenz kon-
stant gehalten werden.
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30

Haufigkeit in Prozent (+/- 2 SE)

Unter | | 1l 1} \Y \% \

Kompetenzstufen
Unter 1 (%) (SE)  1(%) (SE) Il (%) (SE) Il (%) (SE) IV (%) (SE) V(%) (SE) VI (%) (SE)
2003 92  (0.8) 124 (0.8) 19.0 (1.0) 22.6 (0.8) 20.6 (1.0) 122 (0.9) 41 (05)
2006 73 (1.0) 125 (0.8) 21.2 (1.1) 24.0 (1.1) 19.4 (0.9) 11.0 (0.8) 45 (0.5)
PE668l 64 (06) 122 (07) 18.8 (0.9) 231 (0.9) 217 (0.9) 132 (0.9) 46 (0.5)

Abbildung 5.6: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf den Stufen mathematischer
Kompetenz bei PISA 2003, PISA 2006 und PISA 2009 im Vergleich

Zusammenfassend zeigt sich eine erfreuliche Entwicklung der mathematischen Kom-
petenz fiinfzehnjihriger Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in den vergangenen
sechs Jahren. Die mittlere mathematische Kompetenz ist signifikant angestiegen. Der
Anteil der Jugendlichen mit sehr geringer mathematischer Kompetenz konnte von PISA
2003 zu PISA 2009 signifikant reduziert werden.

5.4 Bilanz und Diskussion

Die mathematische Kompetenz fiinfzehnjihriger Schiilerinnen und Schiiler in

Deutschland lag bei PISA 2000 signifikant unter dem OECD-Durchschnitt und fiel da-

mit fiir viele unerwartet niedrig aus. Von PISA 2000 zu PISA 2003 zeigte sich ein signifi-

kanter Anstieg auf der Teilskala Verdnderung und Beziehungen. In den Erhebungen der

Jahre 2003 und 2006 konnten Ergebnisse im Bereich des OECD-Durchschnitts erreicht

werden. Wie ist nun - neun Jahre nach der ersten PISA-Erhebung - die mathematische

Kompetenz der Jugendlichen in Deutschland einzuschétzen?

* Die mittlere mathematische Kompetenz fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland liegt mit 513 Punkten erstmals bei PISA signifikant iiber dem OECD-
Durchschnitt.

* Die Streuung der mathematischen Kompetenz betrigt 98 Punkte und ist damit nach
wie vor signifikant héher als im OECD-Durchschnitt.

* Der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf der hochs-
ten bei PISA ausgewiesenen Stufe mathematischer Kompetenz ist signifikant hoher
und der prozentuale Anteil unter oder auf der niedrigsten Kompetenzstufe ist signifi-
kant niedriger als im OECD-Durchschnitt.
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* Die mathematische Kompetenz der Méddchen fillt in Deutschland signifikant nied-
riger aus als die der Jungen. Die beobachteten Kompetenzunterschiede zwischen
Maédchen und Jungen liegen im Bereich des OECD-Durchschnitts.

* Der Mittelwert mathematischer Kompetenz unterscheidet sich in Deutschland stark
zwischen den verschiedenen Bildungsgdngen.

* Die mittlere mathematische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
ist von PISA 2003 zu PISA 2009 signifikant angestiegen.

* Der Anteil der Jugendlichen unter der niedrigsten Stufe mathematischer Kompetenz
ist in Deutschland von PISA 2003 zu PISA 2009 signifikant zuriickgegangen.

Insgesamt zeigen sich also Anzeichen einer leicht positiven Entwicklung mathema-
tischer Kompetenz fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland. Mit einem
Mittelwert von 513 liegt die mathematische Kompetenz aber nur vergleichsweise gering
iiber dem OECD-Durchschnitt. Der Abstand zur mathematischen Kompetenz in den
Nachbarstaaten Schweiz (534 Punkte) und Niederlande (526 Punkte) belduft sich mit 21
und 13 Punkten immer noch auf einen Kompetenzvorsprung von einem dreiviertel be-
ziehungsweise einem halben Schuljahr. Der Abstand zu Staaten der Spitzengruppe wie
Korea (546 Punkte) oder Finnland (541 Punkte) ist nach wie vor betrachtlich. Er ent-
spricht einem Kompetenzvorsprung von gut einem Schuljahr.

Erklarungen fiir die leicht positive Entwicklung in Deutschland kann PISA als
Instrument des Bildungsmonitorings nur begrenzt liefern. Es darf jedoch begriindet
vermutet werden, dass die in den vergangenen Jahren in Deutschland ergriffenen um-
fangreichen Mafinahmen zur Verbesserung des schulischen Kompetenzerwerbs im Fach
Mathematik beginnen, Wirkung zu zeigen. Zu bedenken ist dabei, dass der mathema-
tische Kompetenzaufbau kumulativ verlauft und kaum durch kurzfristige MafSnahmen be-
einflusst werden kann. Gerade bei den in PISA getesteten Kompetenzen ist somit von ei-
ner mittelfristigen bis langfristigen Wirkung der eingeleiteten Schritte auszugehen.

Eine der wichtigsten Anderungen der deutschen Bildungslandschaft der letzten Jahr-
zehnte stellt sicherlich die Einfiihrung bundesweiter Bildungsstandards dar. Die Bil-
dungsstandards in Mathematik wurden in den Jahren 2003 bis 2004 fiir verschie-
dene Schulabschliisse eingefithrt. In den Folgejahren wurde deren Implementation im
Unterricht durch Lehrerfortbildungen sowie zahlreiche unterrichtsrelevante Publikationen
(z.B. Blum, Driike-Noe, Hartung & Koller, 2006; Bruder, Biichter & Leuders, 2008) ge-
fordert. Die nachhaltige Umsetzung eines kompetenzorientierten Mathematikunterrichts
wurde auch durch die Einfithrung der Vergleichsarbeiten in den Landern Deutschlands
unterstiitzt, durch die Lehrerinnen und Lehrer regelmaf3ig konkrete Riickmeldungen iiber
den Kompetenzstand ihrer Klasse erhalten.

Die zentrale Funktion im Hinblick auf eine erfolgreiche Vermittlung mathema-
tischer Kompetenz kommt aber sicherlich dem Mathematikunterricht zu. So ist zu ver-
muten, dass die Aktivititen zur Entwicklung des Mathematikunterrichts zur leicht po-
sitiven Bilanz von PISA 2009 beigetragen haben. Beispielsweise hat das Programm zur
Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts SINUS
(Prenzel, Friedrich & Stadler, 2009) in den letzten zehn Jahren zahlreiche Konzepte zur
Verbesserung des Mathematikunterrichts und der mathematischen Aufgabenkultur bereit-
gestellt. Im Rahmen der empirischen Wende der Mathematikdidaktik in den vergangenen
Jahren konnten zudem umfangreiche neue Erkenntnisse iiber den Mathematikunterricht,
iiber mathematische Lehr-Lern-Prozesse sowie iiber die professionelle Kompetenz von
Mathematiklehrkriften erlangt werden, die in MafSnahmen zur Qualititssteigerung des
Mathematikunterrichts eingeflossen sind (z.B. Komorek, Bruder, Collet & Schmitz, 2006;
Kunter et al., 2006; Reiss et al., 2006).
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Die Ergebnisse von PISA 2009 weisen ferner darauf hin, dass die Aufmerksamkeit
auf die Jugendlichen unter oder auf der niedrigsten Stufe mathematischer Kompetenz
langsam Wirkung zu zeigen scheint. So konnte der prozentuale Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland mit nur rudimentidrer mathematischer Kompetenz (un-
ter Kompetenzstufe I) von 9.2 Prozent bei PISA 2003 auf 6.4 Prozent bei PISA 2009
signifikant verringert werden. Die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit un-
giinstiger Prognose aufgrund ihrer geringen mathematischen Kompetenz (also unter
oder auf Kompetenzstufe I) ist in Deutschland mit 18.6 Prozent aber noch immer rela-
tiv grofl. Auch hier zeigen Finnland (7.8 Prozent) und Korea (8.1 Prozent), aber auch
die Nachbarstaaten Niederlande (13.4 Prozent) und Schweiz (13.5 Prozent), dass bedeu-
tend geringere Anteile méglich sind. Da fiir die betreffenden Jugendlichen aufgrund ih-
rer unzureichenden mathematischen Kenntnisse erhebliche Probleme fiir ihre weitere
Ausbildungs- und Berufslautbahn zu prognostizieren sind, sollten weiterhin Bemiithungen
angestellt werden, diese Gruppe zu verkleinern. Als zentral sind hierbei einerseits
Mafinahmen anzusehen, die frithzeitig verhindern, dass Lernende den Anschluss im
Mathematikunterricht verlieren, und andererseits Férderangebote fiir kompetenzschwache
Schiilerinnen und Schiiler.

Die beobachtete signifikante Verringerung des prozentualen Anteils der Schiilerinnen
und Schiiler unter der Kompetenzstufe I gelang in Deutschland ohne Verringerung
des prozentualen Anteils von Jugendlichen auf der héchsten Stufe mathematischer
Kompetenz (4.6 Prozent). Dies zeigt zunéchst, dass eine Forderung kompetenzschwacher
Schiilerinnen und Schiiler nicht zu Lasten kompetenzstarker Schiilerinnen und Schiiler
gehen muss. Andererseits weist der Blick auf Staaten wie Korea und die Schweiz mit pro-
zentualen Anteilen von jeweils 7.8 Prozent auf der Kompetenzstufe VI darauf hin, dass
das Potenzial kompetenzstarker Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland insbesondere
im Mathematikunterricht des Bildungsgangs Gymnasium nicht ausgeschopft wird. Hier
bedarf es weiterer Mafinahmen, um die Gestaltung eines Mathematikunterrichts zu for-
dern, der auch fiir die Spitzengruppe Lernangebote und Herausforderungen bereit hilt,
die sie in ihrer Kompetenzentwicklung nachhaltig unterstiitzen.

Zusammenfassend weisen die Befunde von PISA 2009 zur mathematischen Kom-
petenz auf einen wiinschenswerten Entwicklungsverlauf hin. Der in den letzten Jahren
eingeschlagene Weg scheint richtig zu sein. Um diese Entwicklung zu stabilisieren,
heifit es nun, die angestoflenen Initiativen stetig weiterzuverfolgen und aufgrund neu-
er Erkenntnisse dynamisch anzupassen. Erfolg versprechend diirfte dabei sein, einer-
seits die unterrichtliche Umsetzung der Bildungsstandards weiter voranzutreiben, das
Erreichen der durch die Bildungsstandards formulierten Zielsetzungen empirisch zu iiber-
priifen und die Ergebnisse den Schulen riickzumelden und andererseits Aktivititen zur
Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts zu fordern. Der letzte Punkt ist dabei auch
mit einem Auftrag an die mathematikdidaktische Forschung verbunden, da es bisher an
empirisch tberpriiften Unterrichtskonzepten zum langfristigen Kompetenzaufbau man-
gelt. Es miissen fiir die Inhalte der Sekundarstufe I effektive Unterrichtsstrategien ent-
wickelt werden, die sich in ldngsschnittlichen Interventionsstudien nachweislich als effi-
zient erweisen. Auch sind Evaluationsstudien notwendig, die einen erfolgreichen Transfer
von neuen Unterrichtsideen in die Unterrichtspraxis untersuchen. Die weiteren PISA-
Erhebungen werden zeigen, inwieweit sich die Resultate von PISA 2009 stabilisieren und
nach Moglichkeit weiter verbessern lassen.
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Anhang

Tabelle 5.8: Mittelwerte und Streuungen fiir die mathematische Kompetenz
Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Korea 546 4.0) 89 (2.5) 397 430 486 609 659 689
Finnland 541 (2.2) 82 (1.1) 399 431 487 599 644 669
Schweiz 534 (3.3) 99 (1.6) 363 401 468 604 658 689
Japan 529  (3.3) 94  (2.2) 370 407 468 595 648 677
Kanada 527 (1.6) 88 (1.0 379 413 468 588 638 665
Niederlande 526 4.7) 89 (1.7) 378 406 460 593 640 665
Neuseeland 519 (2.3) 96 (1.6) 355 392 454 589 642 671
Belgien 515 (2.3 104 (1.8) 335 373 444 593 646 675
Australien 514 (2.5) 94 (1.4) 357 392 451 580 634 665

[ Deutschland 513 (2.9 98 (1.7) 347 380 443 585 638 666
Estland 512 (2.6) 81 (1.6) 378 409 458 567 616 643
Island 507 (1.4) 91 (1.2) 352 388 447 569 623 652
Danemark 503  (2.6) 87 (1.3 358 390 445 564 614 644
Slowenien 501 (1.2) 95 0.9) 345 379 435 569 628 659
Norwegen 498 (2.4) 85 . 354 387 441 557 608 636
Frankreich 497 (3.1) 101 321 361 429 570 622 652
Slowakische Republik 497 3.1) 96 342 376 432 561 621 654
Osterreich 496 (2.7) 96 338 370 425 566 620 650
Polen 495 (2.8) 88 ’ 348 380 434 557 609 638
Schweden 494 (2.9 94 (1.3) 339 374 432 560 613 643
Tschechische Republik 493 (2.8) 93 (1.8) 342 374 428 557 615 649
Vereinigtes Konigreich 492 (2.4) 87 (1.2) 348 380 434 552 606 635
Ungarn 490  (3.5) 92  (2.8) 334 370 428 554 608 637
Luxemburg 489 (1.2) 98 (1.2) 324 360 423 560 613 643
Vereinigte Staaten 487 (3.6) 91 (1.6) 337 368 425 551 607 637
Irland 487 (2.5) 86 (1.6) 338 376 432 548 591 617
Portugal 487 (2.9) 91 (1.5) 334 367 424 551 605 635
Spanien 483 (2.1) 91 (1.1) 328 364 424 546 597 625
Italien 483 (1.9) 93 (1.7) 330 363 420 548 602 632
Griechenland 466 3.9) 89 (2.0) 319 352 406 527 580 613
Israel 447 3.3) 104 (2.4) 272 310 374 520 581 615
Turkei 445 (4.4) 93 (3.0 304 331 378 506 574 613
Chile 421 3.1) 80 (1.7) 293 322 366 473 527 559
Mexiko 419 (1.8) 79 (1.1) 289 318 366 472 520 547
OECD-Durchschnitt 496 (0.5 92 (0.3 343 376 433 560 613 643
OECD-Partnerstaaten
Shanghai (China) 600 (2.8 103  (2.1) 421 462 531 674 726 757
Singapur 562 (1.4 104  (1.2) 383 422 490 638 693 725
Hongkong (China) 555 (2.7) 95 (1.8) 390 428 492 622 673 703
Chinesisch Taipeh 543  (34) 105  (2.3) 366 405 471 618 675 709
Liechtenstein 536 4.1) 88 4.4) 384 421 484 593 637 670
Macau (China) 525 0.9) 85 0.9 382 415 468 584 634 663
Lettland 482  (3.1) 79 (1.9 352 379 427 537 584 612
Litauen 477 (2.6) 88 (1.8) 332 363 417 537 590 621
Russische Foderation 468 (3.3) 85 (2.1) 329 360 411 524 576 609
Kroatien 460  (3.1) 88 (1.8 315 347 399 521 574 606
Dubai (VAE) 453 (1.1) 99 (0.9 294 326 381 523 584 619
Serbien 442 (2.9 91 (1.9) 295 327 380 504 560 592
Aserbaidschan 431 (2.8) 64 (2.2) 334 354 387 469 512 541
Bulgarien 428 (5.9) 99 (2.8) 269 302 359 496 5565 593
Rumanien 427 (3.4) 79 (2.1) 299 326 372 481 530 560
Uruguay 427 (2.6) 91 (1.7) 278 310 364 490 546 578
Thailand 419 (3.2) 79 (2.5) 295 321 365 469 522 554
Trinidad und Tobago 414 (1.3) 99 (1.2) 252 287 342 484 546 580
Kasachstan 405 (3.0) 83 (2.3) 276 303 347 458 514 548
Montenegro 403 (2.0) 85 (1.5) 263 295 346 458 509 543
Argentinien 388  (4.1) 93 2.9) 231 271 327 451 509 543
Jordanien 387 (3.7) 83 (2.6) 249 281 333 443 490 520
Brasilien 386 (2.4) 81 (1.6) 261 287 331 435 493 531
Kolumbien 381 (3.2) 75 (1.7) 259 286 330 431 479 509
Albanien 377 (4.0) 91 (2.2) 226 261 317 438 493 526
Tunesien 371 3.0) 78 (2.3) 247 273 318 423 471 499
Indonesien 371 3.7) 70 (2.3) 260 284 324 416 462 493
Katar 368 0.7) 98 (0.9) 227 255 300 425 506 557
Peru 365 4.0 90 (2.4) 222 252 303 424 480 516
Panama 360 (5.2) 81 (3.2) 235 261 306 408 466 503
Kirgisistan 331 (2.9 81 (2.1) 204 231 278 382 436 473

|:| signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

|:| nicht signifikant verschieden
vom OECD-Durchschnitt

|:| signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt



Kapitel 6
Naturwissenschaftliche Kompetenz
von PISA 2006 bis PISA 2009

Silke Ronnebeck, Katrin Schops, Manfred Prenzel,
Dorothea Mildner und Jan Hochweber

Naturwissenschaftliche Kompetenz ist eine Voraussetzung, um an einer von Naturwissen-
schaften und Technik gepriagten Welt teilhaben zu konnen. Aus diesem Grund unter-
sucht PISA regelmiflig die naturwissenschaftliche Grundbildung von fiinfzehnjahrigen
Jugendlichen in den OECD-Staaten sowie in den an diesem internationalen Vergleich teil-
nehmenden OECD-Partnerstaaten. Die naturwissenschaftliche Kompetenz bildete den in-
haltlichen Schwerpunkt der PISA-Erhebung 2006; bei PISA 2009 wird sie als sogenannte
Nebendomine behandelt und daher mit einer geringeren Aufgabenzahl erhoben.

Diesem Kapitel liegen im Wesentlichen drei Fragestellungen zugrunde: Zunichst wird
die naturwissenschaftliche Kompetenz fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland international eingeordnet. Hierzu werden die Ergebnisse fiir Deutschland mit
denen anderer Staaten verglichen. Neben dem Vergleich von Mittelwerten und Streuungen
liegt ein besonderes Augenmerk auf der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf
die Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz sowie auf Kompetenzunterschieden zwi-
schen Midchen und Jungen. Eine zweite Fragestellung beschiftigt sich vertiefend mit
Unterschieden in der naturwissenschaftlichen Kompetenz zwischen den Bildungsgangen
in Deutschland. Schliefllich wird in einer dritten Fragestellung untersucht, wie sich die
naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler seit PISA 2000 und ins-
besondere seit PISA 2006 verdndert hat.

Nach einer Einfithrung in den theoretischen Hintergrund (Abschnitt 6.1) wird im vor-
liegenden Kapitel zunichst die Testkonzeption (Abschnitt 6.2) beschrieben. Im anschlie-
Blenden Ergebnisteil (Abschnitt 6.3) werden die Befunde des internationalen Vergleichs
(Abschnitt 6.3.1) sowie der vertiefenden Analysen fiir Deutschland (Abschnitt 6.3.2) be-
richtet. Dabei wird die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Stufen der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz dargestellt, es wird auf Geschlechterdifferenzen einge-
gangen sowie die naturwissenschaftliche Kompetenz in Abhingigkeit vom Bildungsgang
besprochen. Mit den Veranderungen in der naturwissenschaftlichen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler befasst sich Abschnitt 6.3.3. Das Kapitel schliefit mit einer
Bilanz und Diskussion der Befunde (Abschnitt 6.4).

6.1 Theoretischer Hintergrund

Die Konzeption des Naturwissenschaftstests bei PISA geht von der Frage aus, welches
Wissen, welche motivationalen Orientierungen und welche Fihigkeiten von Bedeutung
sind, wenn Menschen in alltdglichen oder in schulischen und beruflichen Situationen
mit Naturwissenschaften und Technik konfrontiert werden (OECD, 2010a). Die
Testkonzeption beriicksichtigt damit die internationalen Diskussionen iiber Ziele na-
turwissenschaftlicher Grundbildung (Osborne, 2007; Osborne & Dillon, 2008; Roberts,
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2007) und baut auf elaborierten Vorstellungen von Scientific Literacy auf (American
Association for the Advancement of Science, 1989, 1993; Bybee, 1997; Bybee & McCrae,
2009; European Commission, 2007; Fensham, 1985; Graber, Nentwig, Koballa & Evans,
2002; Laugksch, 2000; Mayer, 2002; Millar & Osborne, 1998; National Research Council,
1996). Der Begriff Scientific Literacy entspricht der Vorstellung einer naturwissenschaft-
lichen Grundbildung fiir alle, die anschlussfahig fiir ein lebenslanges Weiterlernen in den
Naturwissenschaften ist. Eine naturwissenschaftliche Grundbildung soll die Menschen
dazu befdhigen, sich in einer durch Naturwissenschaften und Technik geprigten Welt
zurechtzufinden und aktiv an ihr teilzunehmen (Prenzel, 2000; Prenzel, Rost, Senkbeil,
Hauf3ler & Klopp, 2001; Prenzel et al., 2007).

PISA versteht unter naturwissenschaftlicher Grundbildung die Fahigkeit,

* die charakteristischen Eigenschaften der Naturwissenschaften als eine Form mensch-
lichen Wissens und Forschens zu verstehen,

* naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, um Fragestellungen zu erkennen, die
sich naturwissenschaftlich bearbeiten lassen, sich neues Wissen anzueignen, naturwis-
senschaftliche Phanomene zu beschreiben und aus Belegen Schlussfolgerungen zu zie-
hen,

¢ zu erkennen und sich dessen bewusst zu sein, wie Naturwissenschaften und Technik
unsere materielle, intellektuelle und kulturelle Umwelt formen,

sowie die Bereitschalft,

* sich mit naturwissenschaftlichen Ideen und Themen zu beschiftigen und sich reflek-
tierend mit ihnen auseinanderzusetzen (vgl. Bybee & McCrae, in press; OECD, 2010a,
S. 1281%).

PISA bezieht naturwissenschaftliche Kompetenz also nicht nur auf Anforderungen, die
in schulischen Lehrplanen aufgefithrt werden. Vielmehr geht es darum, naturwissen-
schaftliches Wissen in relevanten alltagsnahen Kontexten und alltédglichen Situationen an-
zuwenden (Bybee, McCrae & Laurie, 2009). Die Anwendungskontexte entstammen den
Bereichen Gesundheit, natiirliche Ressourcen, Umwelt, Gefahren/Risiken sowie Grenzen
von Naturwissenschaft und Technik. Die Problemstellungen kénnen von personlicher, so-
zialer oder globaler Bedeutung sein. In diese Kontexte sind Fragestellungen eingebunden,
deren Losungen unterschiedliche Teilkompetenzen erfordern.

Die PISA-Testkonzeption unterscheidet drei naturwissenschaftliche Teilkompetenzen:
erstens das Erkennen und Formulieren von Fragestellungen, die naturwissenschaftlich un-
tersucht und beantwortet werden konnen, zweitens das Beschreiben und Erkldren na-
turwissenschaftlicher Phinomene und drittens das Interpretieren von naturwissenschaft-
licher Evidenz. Grundlage dieser Teilkompetenzen sind zwei Wissensaspekte. Diese
werden differenziert in das eher objekt- und fachbezogene naturwissenschaftliche Wissen
(z.B. tiber Faktoren, die fiir das Wachstum von Pflanzen eine Rolle spielen), das sich
einem von vier Bereichen zuordnen ldsst: Physikalische Systeme, Lebende Systeme,
Erd- und Weltraumsysteme sowie Technologische Systeme. Eine zweite Wissenskom-
ponente bildet das eher prozessorientierte und facheriibergreifende (Meta-)Wissen
iiber die Naturwissenschaften (z.B. wie eine naturwissenschaftliche Hypothese {iiber-
prift werden kann). Dariiber hinaus sind auch motivationale Orientierungen (Ein-
stellungen und Uberzeugungen) wie beispielsweise Interesse an und Wertschitzung von
Naturwissenschaften wichtige Facetten einer naturwissenschaftlichen Grundbildung und
eines umfassenden Kompetenzbegriffs (Krapp & Prenzel, in press; Prenzel et al., 2007;
Weinert, 1999). Die PISA-Rahmenkonzeption naturwissenschaftlicher Grundbildung ist
in Abbildung 6.1 schematisch dargestellt.
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Wissen
Kompetenzen
* naturwissenschaftliches Wissen
Kontexte " naturwissenschaftiiche / » Wissen uber die Naturwissenschaften
Fragestellungen zu
Lebenssituationen, in  erfordern erkenn.en ; bilden die o o
denen Naturwissen- * naturwissenschaftliche Grundlage Motivationale Orientierungen
schaften und Technik Phanomene zu beschrei- fur
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Evidenz zu nutzen, um « Verantwortung gegeniiber der Umwelt
Entscheidungen zu treffen und natiirlichen Ressourcen

Abbildung 6.1:  Schematische Darstellung der PISA-Rahmenkonzeption naturwissenschaftlicher Grundbildung

6.2 Testkonzeption

Im Folgenden wird der Aufbau des bei PISA 2009 eingesetzten Naturwissenschaftstests
erlautert. Anschlieffend werden die Skalierung sowie die psychometrischen Kennwerte
dieses Tests vorgestellt. Dabei wird auch das verwendete Kompetenzstufenmodell inhalt-
lich beschrieben und anhand von Beispielaufgaben konkretisiert.

6.2.1 Aufbau des Tests

Bei PISA 2009 wurden insgesamt 53 Aufgaben zur Messung der naturwissenschaftlichen
Kompetenz eingesetzt. Alle Aufgaben wurden bereits in fritheren PISA-Erhebungen ver-
wendet. Die Aufgaben sind, der Struktur der internationalen Rahmenkonzeption fol-
gend, den verschiedenen Bereichen der naturwissenschaftlichen Grundbildung zugeord-
net. Die Zuordnung zu den Teilkompetenzen und den Wissensaspekten erfolgte so, dass
jede Aufgabe sowohl eine der Teilkompetenzen als auch eines der Systeme naturwissen-
schaftlichen Wissens oder den Aspekt des Wissens iiber die Naturwissenschaften erfasst.

Tabelle 6.1 gibt die Verteilung der Aufgaben auf die Bereiche der naturwissenschaft-
lichen Kompetenz an.

Tabelle 6.1:  Verteilung der Naturwissenschaftsaufgaben auf Teilkompetenzen und Wissensaspekte

Bereiche der naturwissenschaftlichen Kompetenz Anzahl Aufgaben
Teilkompetenzen

Naturwissenschaftliche Fragestellungen erkennen 13
Naturwissenschaftliche Phanomene erklaren 22
Naturwissenschaftliche Evidenz nutzen 18

Naturwissenschaftliches Wissen
Physikalische Systeme

Lebende Systeme

Erd- und Weltraumsysteme

A N O O

Technologische Systeme
Wissen liber die Naturwissenschaften 27

179



180

Silke Rénnebeck, Katrin Schops, Manfred Prenzel, Dorothea Mildner und Jan Hochweber

Fir die Aufgaben des Naturwissenschaftstests bei PISA 2009 wurden drei unterschied-
liche Antwortformate verwendet: 35 Aufgaben waren als Mehrfachwahl-Items (Multiple-
Choice-Items) angelegt, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler unter mehreren vor-
gegebenen Antwortmoglichkeiten die richtige Losung markieren mussten. Einige dieser
Aufgaben wiesen ein sogenanntes komplexes Mehrfachwahl-Format auf, bei dem fiir
mehrere vorgegebene Aussagen jeweils entschieden werden musste, ob die Aussage
richtig oder falsch war. 17 Aufgaben hatten ein offenes Antwortformat, das heiflt, die
Jugendlichen mussten eine Antwort auf die Testfrage ausformulieren und aufschreiben.
Diese Antworten wurden dann von speziell geschulten Kodiererinnen und Kodierern auf
der Basis von standardisierten Anweisungen bewertet und kodiert (OECD, 2009). Eine
Aufgabe schliefilich hatte ein geschlossenes Antwortformat. In diesem Fall sollten die
Schiilerinnen und Schiiler als Antwort ,,+“ oder ,,-“ eintragen.

6.2.2 Skalierung und psychometrische Kennwerte des Naturwissenschaftstests

Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler auf die Aufgaben des Naturwissenschafts-
tests wurden mit Antwortmodellen der Item-Response-Theorie skaliert. Da die Natur-
wissenschaften bei PISA 2009 als Nebendoméne mit einer vergleichsweise geringen Auf-
gabenanzahl erhoben wurden, wurde nur eine Gesamtskala fiir die naturwissenschaftliche
Kompetenz gebildet. Subskalen - zum Beispiel fiir die Teilkompetenzen - oder Auswer-
tungen zu motivationalen Orientierungen kénnen immer nur fiir die Hauptdoméne einer
Erhebung berichtet werden. Die Gesamtskala Naturwissenschaften war bei PISA 2006 (mit
Naturwissenschaften als Hauptdoméne) so gebildet worden, dass sie einen Mittelwert von
500 Punkten bei einer Standardabweichung von 100 Punkten fiir die damals teilnehmenden
OECD-Staaten aufwies. Diese Skala dient als Referenz fiir die Ergebnisse von PISA 2009.

Alle Aufgaben des Naturwissenschaftstests bei PISA 2009 waren auch bei PISA
2006 schon Teil der Erhebung. Die Aufgaben wurden so ausgewéhlt und zusammenge-
stellt, dass gemaf} der Ergebnisse von PISA 2006 psychometrische Testgiitekriterien wie
Reliabilitat und Validitat moglichst umfassend erfiillt waren (vgl. Carstensen, Frey, Walter
& Knoll, 2007). Die Reliabilitét betragt international .90 (fiir Deutschland .92), womit eine
sehr hohe Zuverldssigkeit der Aussagen iiber Schiilergruppen gewihrleistet ist. Die curri-
culare Validitit der Aufgaben fiir Deutschland wurde bereits bei PISA 2006 eingeschitzt.
Die Ergebnisse zeigten, dass der PISA-Naturwissenschaftstest in hohem Mafle Inhalte
thematisiert, die auch in den bundesweiten Bildungsstandards der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland aufgefiihrt sind (vgl.
Prenzel et al., 2007). Da die fiir den Naturwissenschaftstest von PISA 2009 ausgewéhlten
Aufgaben bereits alle bei PISA 2006 eingesetzt wurden und sich auf dieselbe theoretische
Rahmenkonzeption beziehen, gelten die Befunde entsprechend auch fiir PISA 20009.

Das bei PISA eingesetzte Testmodell (vgl. Carstensen et al, 2007) erlaubt es, die
Personenfihigkeiten (Kompetenzen) und die Aufgabenschwierigkeiten auf einer ge-
meinsamen Skala einzuordnen. Hierdurch konnen Kompetenzwerte direkt inhaltlichen
Anforderungen von Aufgaben zugeordnet und entsprechend abgestuft werden. Abschnitte
der Skala, in denen vergleichbare Schwierigkeiten einer Gruppe von Testaufgaben lokali-
siert sind, werden bei PISA als Kompetenzstufen bezeichnet. Jede Kompetenzstufe kann
inhaltlich beschrieben werden, da die Aufgaben eines jeden Abschnitts bestimmte kogni-
tive Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler stellen und bestimmte Fahigkeiten
tiir ihre Losungen erfordern. Die Skala der naturwissenschaftlichen Kompetenz unter-
scheidet sechs Kompetenzstufen, die in Tabelle 6.2 charakterisiert sind. In der Tabelle sind
auflerdem die Skalenabschnitte der einzelnen Stufen angegeben. Die Breite der Stufen I
bis V betrigt jeweils 74 Punkte auf der PISA-Skala.'

1 Da die Kompetenzstufengrenzen nicht ganzzahlig sind, kommt es durch Rundung zu einer Vari-
ation in der Breite der Stufen von einem Punkt.
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Tabelle 6.2:  Anforderungen auf den Kompetenzstufen in Naturwissenschaften

Kompetenz-
stufe

Vi
> 707 Punkte

Vv
634-707 Punkte

v
559-633 Punkte

1]
485-558 Punkte

Il
410-484 Punkte

|
335-409 Punkte

Wozu die Schiilerinnen und Schiiler auf der jeweiligen Stufe im Allgemeinen in der Lage sind

Auf Stufe VI kénnen Schiilerinnen und Schiiler naturwissenschaftliches Wissen und Wissen dber die Natur-
wissenschaften in einer Vielzahl komplexer Lebenssituationen konsistent identifizieren, erklaren und
anwenden. Sie kdnnen verschiedene Informationsquellen und Erklarungen verkniipfen und Beweise aus diesen
Quellen zur Begriindung ihrer Entscheidungen heranziehen. Sie stellen auf klare und konsistente Weise ein
fortgeschrittenes Niveau an naturwissenschaftlichem Denken und Argumentieren sowie die Bereitschaft unter
Beweis, ihr naturwissenschaftliches Verstéandnis zur Lésung wissenschaftlicher und technologischer Probleme
in ungewohnten Situationen einzusetzen. Sie kdnnen naturwissenschaftliche Kenntnisse heranziehen und
Argumentationen zur Begriindung von Empfehlungen und Entscheidungen in einem personlichen, sozialen
oder globalen Kontext entwickeln.

Auf Stufe V kénnen Schilerinnen und Schiler die naturwissenschaftlichen Aspekte vieler komplexer Lebens-
situationen identifizieren, sowohl naturwissenschaftliche Konzepte als auch Wissen Uber die Naturwissen-
schaften in diesen Situationen anwenden und geeignete wissenschaftliche Beweise vergleichen, auswahlen
und bewerten, um konkreten Lebenssituationen gerecht zu werden. Sie kénnen auf gut entwickelte For-
schungskompetenzen zurlickgreifen, die richtigen Zusammenhange zwischen Informationen herstellen und
Situationen kritisch beleuchten. Sie kdnnen auf Beweisen basierende Erkldrungen und auf ihre eigene kritische
Analyse gestitzte Argumentationen konstruieren.

Schilerinnen und Schiler auf Stufe IV kdnnen effektiv mit Situationen und Fragen umgehen, die sich auf
explizite Phanomene beziehen und die unter Umsténden von ihnen verlangen, Schliisse tber die Rolle von
Wissenschaft und Technik zu ziehen. Sie kénnen Erklarungen aus verschiedenen naturwissenschaftlichen oder
technologischen Fachbereichen auswéahlen, zusammenfligen und sie direkt mit Aspekten realer Situationen
verknilpfen. Sie kénnen Uber ihre Handlungen reflektieren und Entscheidungen mit naturwissenschaftlichen
Kenntnissen und Beweisen begriinden.

Auf Stufe lll kénnen Schiilerinnen und Schiiler klar beschriebene naturwissenschaftliche Fragestellungen in
verschiedenen Kontexten identifizieren. Sie konnen Fakten und Kenntnisse zur Erklarung von Ph&anomenen
auswahlen und einfache Modelle oder Untersuchungsstrategien verwenden. Sie kdnnen naturwissenschaftliche
Konzepte aus verschiedenen Fachbereichen interpretieren, heranziehen und direkt anwenden. Sie kénnen
kurze, auf Fakten basierende Erklarungen formulieren und auf naturwissenschaftliches Wissen gestitzte
Entscheidungen treffen.

Schilerinnen und Schiler auf Stufe Il verfligen im Allgemeinen Uber gentigend naturwissenschaftliches
Wissen, um mdgliche Erklarungen in vertrauten Kontexten zu liefern oder ausgehend von einfachen
Untersuchungen Schllisse zu ziehen. Sie kénnen direkte logische Denkschritte vollziehen und die Ergebnisse
naturwissenschaftlicher Untersuchungen oder technologischer Problemlésungen woértlich interpretieren.

Auf Stufe | ist das naturwissenschaftliche Wissen der Schilerinnen und Schiler so begrenzt, dass es nur
in wenigen, vertrauten Situationen herangezogen werden kann. Die Schilerinnen und Schiler kénnen
naheliegende naturwissenschaftliche Erklarungen liefern, die explizit aus gegebenen Informationen hervor-
gehen.

Betrachtet man die gesamte Kompetenzskala von PISA, so werden sowohl die Auf-
gabenstellungen als auch die Anforderungen, die diese an die Testpersonen stellen, mit
ansteigenden Kompetenzwerten komplexer. Die Aufgaben im unteren Bereich der Skala
sind in einfache, den Schiilerinnen und Schiilern bekannte Kontexte eingebunden und er-
fordern im Wesentlichen nur eine direkte Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens
und ein Verstindnis einfacher, allgemein bekannter naturwissenschaftlicher Konzepte.
Die Aufgaben im oberen Bereich der Skala verlangen hingegen die Interpretation kom-
plexer und unbekannter Daten sowie die Ubertragung naturwissenschaftlicher Konzepte
und die Anwendung naturwissenschaftlicher Prozesse auf unbekannte Situationen und
Fragestellungen.

Bei der Betrachtung von Kompetenzstufen sind die Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler auf Kompetenzstufe I und darunter sowie auf den Kompetenzstufen V und
VI von besonderem Interesse. Schiilerinnen und Schiilern mit Kompetenzwerten auf
Kompetenzstufe I und darunter fehlen die grundlegenden Fihigkeiten und Fertigkeiten,
die nétig sind, um einfachste naturwissenschaftliche Aufgaben zu lsen. Thre Aussichten,
in Ausbildungs- und Berufslaufbahnen erfolgreich zu sein, in denen naturwissenschaft-
liche Kompetenzen gefordert werden, sind als ungiinstig einzustufen. Hingegen verfiigen
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Jugendliche auf den Kompetenzstufen V und VI iiber ein hohes Maf} an naturwissen-
schaftlicher Kompetenz. Sie 16sen Aufgaben, die kognitive Anforderungen auf besonders
hohem Niveau stellen. Diese Schiilerinnen und Schiiler kénnen als sehr gut vorbereitet
tiir Ausbildungs- und Berufslaufbahnen gelten, in denen ausgepréigte naturwissenschaft-
liche Kompetenzen gefordert werden.

Abbildung 6.2 zeigt als Beispiel die Aufgabeneinheit (engl. Unit) Saurer Regen mit
Aufgaben auf den Kompetenzstufen II, IIT und VI.

Saurer Regen

Das Foto unten zeigt Statuen, die so genannten Kariatiden, die vor mehr als 2500 Jahren auf der Akropolis
in Athen aufgestellt wurden. Die Statuen bestehen aus Marmor (einer Gesteinsart). Marmor besteht aus
Calciumcarbonat.

1980 wurden die Originalstatuen in das Innere des Museums der Akropolis gebracht und durch Kopien
ersetzt. Die Originale waren vom sauren Regen zerfressen worden.

Die Wirkung von saurem Regen auf Marmor kann simuliert werden, indem man Marmorsplitter tiber Nacht
in Essig legt. Essig und saurer Regen haben in etwa denselben Sauregehalt. Wenn man ein Stick Marmor
in Essig legt, bilden sich Gasblasen. Das Gewicht der trockenen Marmorsplitter kann vor und nach dem
Versuch bestimmt werden.

VI

_ 707 — |

— 634 —

L 717 __ Aufgabe 5

(0.14/0.11) ~ Die Schiilerinnen und Schiiler, die diesen Versuch durchfiihrten, legten
vollstandig gelést  auRerdem Marmorsplitter iiber Nacht in reines (destilliertes) Wasser.

513 — Erklare, warum die Schiilerinnen und Schiiler diesen Versuch in ihr
(0.43/0.53) Experiment eingebaut haben.
teilweise gelost
Aufgabe 2
Normaler Regen ist leicht sauer, weil er etwas Kohlenstoffdioxid aus der Luft
506 — aufnimmt. Saurer Regen ist saurehaltiger als normaler Regen, weil er auch
(0.58/0.69) Gase wie Schwefeloxide oder Stickoxide aufnimmt.

Woher kommen diese Schwefeloxide und Stickoxide in der Luft?

Aufgabe 3
Ein Marmorsplitter wiegt 2.0 Gramm, bevor er tber Nacht in Essig gelegt
— 410 — wird. Am nachsten Tag wird der Splitter aus dem Essig genommen und
getrocknet. Wie viel wiegt der trockene Marmorsplitter jetzt?
460 J—
(0.68/0.69) A Weniger als 2.0 Gramm
| B Genau 2.0 Gramm
C Zwischen 2.0 und 2.4 Gramm
_ 335 _ D Mehr als 2.4 Gramm

Anmerkung. Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Kompetenzsiule geben das fiir
eine 62 %-Losungswahrscheinlichkeit erforderliche Kompetenzniveau und die Werte in Klammern die beobachte-
ten relativen internationalen (OECD-Durchschnitt) und deutschen Losungshéufigkeiten bei PISA 2006 an.

Abbildung 6.2:  Aufgabenbeispiel zur Illustration der Anforderungen einzelner Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz
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6.3 Ergebnisse

In den folgenden Abschnitten wird dargestellt, iiber welche naturwissenschaftliche
Kompetenz fiinfzehnjdhrige Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Jahr 2009 ver-
fiigen und wie diese Ergebnisse im internationalen Vergleich sowie im nationalen Kontext
zu bewerten sind. Abschlieflend wird berichtet, was tiber die Verdnderungen in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz seit PISA 2000 bekannt ist.

6.3.1 Naturwissenschaftliche Kompetenz im internationalen Vergleich

An PISA 2009 nahmen Jugendliche aus allen 34 OECD-Staaten sowie aus 31 OECD-
Partnerstaaten teil. Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zunichst gezeigt, wie die
naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
im Gesamtbild der OECD-Staaten einzuordnen ist. Dieser Vergleich wird an-
hand der Testmittelwerte und der Streuungsmafle vorgenommen. Die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen verdeutlicht, was die Jugendlichen
in den einzelnen OECD-Staaten tatsdchlich konnen. Ferner lassen sich so Jugendliche
mit ausgezeichneter naturwissenschaftlicher Kompetenz, aber auch solche mit sehr
schlechten Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches lebenslanges Weiterlernen in den
Naturwissenschaften und die damit verbundene gesellschaftliche Teilhabe identifizieren.
Aus Platzgriinden werden wir uns in den Tabellen und Abbildungen auf die Darstellung
der Werte der OECD-Staaten beschridnken. Ergebnisse fiir die OECD-Partnerstaaten
finden sich in Tabelle 6.8 im Anhang dieses Kapitels und in den Berichten der OECD
(OECD, 2010b, 2010c¢).

Naturwissenschaftliche Kompetenz bei PISA 2009

Wie fillt der internationale Vergleich naturwissenschaftlicher Kompetenz bei PISA 2009
aus? Einen ersten Uberblick liefert Tabelle 6.3, in der Mittelwerte, Standardabweichungen
und Perzentilverteilungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz fiir alle OECD-Staaten
angegeben sind.

Bei PISA 2009 liegt die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz iiber alle
OECD-Staaten bei 501 Punkten. Die naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland betragt 520 Punkte und liegt statistisch signifikant oberhalb
des OECD-Durchschnitts. Insgesamt erreichen die Jugendlichen in 15 OECD-Staaten
Kompetenzmittelwerte, die den OECD-Durchschnitt signifikant iibertreffen (vgl. Tabelle
6.3). Die Unterschiede sind jedoch auch innerhalb dieser Gruppe betréchtlich. Die hochs-
ten Kompetenzwerte innerhalb der OECD-Staaten werden von den Fiinfzehnjihrigen in
Finnland erreicht, deren mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz mit 554 Punkten
mehr als eine halbe Standardabweichung - also mehr als 50 Punkte - iiber dem OECD-
Durchschnitt liegt. Auch in Japan und Korea beobachtet man mit 539 beziehungsweise
538 Punkten mittlere Kompetenzwerte, die den OECD-Durchschnitt um mehr als eine
drittel Standardabweichung tibertreffen. Insgesamt werden in finf Staaten - von Finnland
bis Kanada — mittlere Kompetenzwerte erreicht, die den Mittelwert der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland signifikant iibertreffen. Die Gruppe der Staaten, die sich statis-
tisch signifikant unterhalb des OECD-Durchschnitts befinden, umfasst 13 Staaten. Die
niedrigsten mittleren Kompetenzwerte werden mit 416 Punkten in Mexiko beobachtet
und liegen fast eine Standardabweichung unter dem OECD-Durchschnitt. Insgesamt be-
tragt der Unterschied zwischen dem kompetenzstarksten und dem kompetenzschwichs-
ten Staat 138 Punkte. Bezieht man sich auf die Befunde der an PISA 2003 angeglie-
derten Langsschnittstudie, die besagen, dass ein Abstand von 25 Punkten in etwa dem
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Tabelle 6.3: Naturwissenschaftliche Kompetenz im internationalen Vergleich

Finnland 554 (2.3 89 (1.1) 400 437 496 617 665 694
Japan 539 (3.4) 100 (2.5 361 405 477 610 659 686
Korea 538 (3.4) 82 (2.3 399 431 485 595 640 665
Neuseeland 532 (2.6) 107 (2.0 348 390 461 608 667 697
Kanada 529 (1.6) 90 0.9 377 412 469 593 642 669
Estland 528 2.7) 84 (1.6) 388 419 472 586 635 665
Australien 527 (2.5) 101 (1.6) 355 395 461 597 655 688
Niederlande 522 (5.4) 96 2.1) 362 395 453 594 645 673
Deutschland 520 (2.8) 101 (1.9 345 383 452 594 645 675
Schweiz 517 (2.8) 96 (1.4) 352 388 452 585 637 667
Vereinigtes Konigreich 514 (2.5) 99 (1.4) 348 385 447 583 640 672
Slowenien 512 1.1) 94 (1.0) 355 387 446 580 633 661
Polen 508 (2.4) 87 (1.2) 364 396 448 569 621 650
Irland 508 (3.3) 97 2.1) 341 382 445 576 627 656
Belgien 507 (2.5) 105 (2.3 321 364 438 583 634 661

OECD-Durchschnitt 501 (0.5) 94 (0.3 341 377 438 567 619 649

I:‘ signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt

. nicht signifikant verschieden . signifikant unter dem
vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt

Lernzuwachs eines Schuljahres entspricht (Walter, Senkbeil, Rost, Carstensen & Prenzel,
2006), so entspricht dieser Abstand mehr als fiinf Schuljahren.

Die Betrachtungen dieses Kapitels beschranken sich auf die OECD-Staaten. Es soll
jedoch erwidhnt werden, dass die hochsten Mittelwerte der naturwissenschaftlichen
Kompetenz von den Schiilerinnen und Schiilern in Shanghai (575 Punkte) erreicht
werden. Auch in den beiden ostasiatischen Metropolen Hongkong (549 Punkte) und
Singapur (542 Punkte), die als eigenstindige Bildungssysteme an PISA 2009 teilnahmen,
werden mittlere Kompetenzwerte erreicht, die auf OECD-Ebene nur von Finnland iiber-
troffen werden. Die Ergebnisse aller teilnehmenden OECD-Partnerstaaten finden sich in
Tabelle 6.8 im Anhang dieses Kapitels.

Die durchschnittliche Streuung der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler wird im Kennwert der Standardabweichung sichtbar. Uber alle OECD-
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Staaten betrdgt die Standardabweichung 94 Punkte. Eine im internationalen Vergleich
signifikant hohere Streuung der naturwissenschaftlichen Kompetenz findet sich mit
Standardabweichungen zwischen 107 und 98 Punkten in den OECD-Staaten Neuseeland,
Israel, Belgien, Luxemburg, Frankreich, Osterreich, Australien, Schweden, Japan, dem
Vereinigten Konigreich, den Vereinigten Staaten und auch in Deutschland (101 Punkte).
Eine signifikant niedrigere Streuung zeigt sich im Bereich der kompetenzschwachen
Staaten in Mexiko (77 Punkte), Chile und der Tiirkei (jeweils 81 Punkte) sowie innerhalb
der Spitzengruppe in Finnland (89 Punkte), Estland (84 Punkte) und Korea (82 Punkte).
Insbesondere Finnland kann als Beispiel fiir eine sehr erfolgreiche Breitenforderung im
Sinne der Naturwissenschaften fiir alle (vgl. Fensham, 1985) gesehen werden, die zugleich
die hochkompetenten Schiilerinnen und Schiiler nicht vernachléssigt.
Die Streuung ldsst sich durch sogenannte Perzentilbander grafisch veranschaulichen
(Abbildung 6.3). Zum Beispiel geben die Kennwerte fiir das 95. und 5. Perzentil Auskunft
tiber das Kompetenzniveau in den Randbereichen der Kompetenzverteilung.
Staat
OECD-Staaten M (SE) . .
Finnland 554  (2.3) § == I I I T
Japan 539  (3.4) § — I T I =
Korea 538  (3.4) g 1 I [T I I
Neuseeland 532  (2.6) g —L I I I T
Kanada 529  (1.6) g — I I I ]
Estland 528  (2.7) : [ I I I . 0
Australien 527  (2.5) § — I I ' T s
Niederlande 522 (5.4) : =i I | I | g%’?
Deutschland 520 (2.8) : === I I I ] Sc
Schweiz 517  (2.8) : — I i I T z
Vereinigtes Kénigreich 514  (2.5) g e . I ' L E] §
Slowenien 512 (1.1) == : I I I | =
Polen 508  (2.4) : = I T I ]
Irland 508 (3.3) : [ — I 1T I |
,,,,,,,,,,,,,,,,,, Belgen 507 _(25) | ;. Emmr— T ——r——7T ——®m -
Ungarn 503  (3.1) — T I I -]
Vereinigte Staaten 502 (3.6) : [ I 1T 1 I
OECD-Durchschnitt 501 (0.5) E I I I I —
Tschechische Republik 500 (3.0) (B : I H — I
Norwegen 500 (2.6) | : I ||:| I : |
Dénemark 499 (2.5) : s — I IMT T —
.. Frankreich 498 (36) | ST I =
Island 496  (1.4) D I I I .
Schweden 495 (2.7) || I ||:| I |
Osterreich 494  (3.2) ;. T I} —
Portugal 493 (2.9) : [ I I I ] oe
Slowakische Republik 490 (3.0 [ I T, T - g‘g
Italien 489 (1.8) D I I I . Y3
Spanien 488  (2.1) D I i I = g 2
Luxemburg 484 (1.2 - I II I — g%
Griechenland 470 (4.0) [ I TTT I - 3’_§
Israel 455  (3.1) [ I T I T =3
Tiirkei 454  (3.6) ;O I I I e
Chile 447 (2.9) D - T I I ]
Mexiko 416 (1.8) =55 I I I |
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile
5% 10% 25% 75% 90% 95%
[ I 1] I |

Abbildung 6.3:

Mittelwert und Konfidenzintervalle (+/- 2 SE)

Perzentilbander naturwissenschaftlicher Kompetenz im internationalen Vergleich
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Betrachtet man hier erneut die Staaten in der Spitzengruppe des internationalen Ver-
gleichs, so zeigen sich sowohl an den unteren als auch an den oberen Réndern der
Kompetenzverteilungen deutliche Unterschiede. Wéihrend die Gruppe der fiinf Prozent
kompetenzschwichsten Jugendlichen in Deutschland beispielsweise bei 345 Punkten en-
det, liegt diese Grenze in Finnland bei 400 Punkten. Anders ausgedriickt erreichen in
Finnland (oder auch in Korea) 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzwerte
von iiber 400 Punkten, wihrend dies in Deutschland nur fiir knapp 86 Prozent der
Fiinfzehnjahrigen gilt. Analog gibt der Kennwert fiir das 95. Perzentil den Punktwert an,
bei dem die Spitzengruppe der besten fiinf Prozent der Schiilerinnen und Schiiler beginnt.
In Deutschland liegt dieser Kennwert bei 675 Punkten. Deutliche Unterschiede beobachtet
man in diesem Bereich der Kompetenzverteilungen beispielsweise zwischen Finnland (694
Punkte) und Korea (665 Punkte), die im unteren Kompetenzbereich dhnlich leistungs-
stark sind. Dieser Befund weist auf eine unterschiedlich erfolgreiche Spitzenforderung in
diesen beiden Staaten hin.

Verteilung auf die Stufen der naturwissenschaftlichen Kompetenz bei PISA 2009

Die Bildung von Kompetenzstufen unterstiitzt eine kriteriumsorientierte Interpretation
der im Naturwissenschaftstest erzielten Leistungen. Schiilerinnen und Schiiler auf den
Kompetenzstufen V und VI zeichnen sich durch eine sehr hohe naturwissenschaftliche
Kompetenz aus und bringen ausgezeichnete Voraussetzungen fiir eine natur- oder inge-
nieurwissenschaftliche Karriere mit. Jugendliche auf der Kompetenzstufe I oder darun-
ter verfiigen hingegen nur iiber unzureichende Kompetenzen in den Naturwissenschaften.
Thre Voraussetzungen fiir Ausbildungs- und Berufslaufbahnen, die naturwissenschaft-
liches Verstindnis verlangen, sind eher als schlecht einzuschitzen. Auch im Alltag wer-
den sie praktisch nicht in der Lage sein, einfache naturwissenschaftliche oder technische
Probleme zu verstehen oder aus Informationen {iber ein ihnen bekanntes naturwissen-
schaftliches Thema Schlussfolgerungen zu ziehen.

In Abbildung 6.4 sind fiir alle OECD-Staaten die Anteile auf den Kompetenzstufen I
und darunter sowie auf den Kompetenzstufen V und VI dargestellt. Im OECD-Durch-
schnitt befinden sich 18.0 Prozent der Jugendlichen auf der Kompetenzstufe I (13.0
Prozent) oder darunter (5.0 Prozent). Der Anteil fiir Deutschland betrdgt hier 14.8
Prozent (10.7 Prozent auf Kompetenzstufe I und 4.1 Prozent darunter). Damit befin-
den sich in Deutschland signifikant weniger Jugendliche auf Kompetenzstufe I und da-
runter als im Mittel der OECD-Staaten. Dass Staaten auch deutlich kleinere Anteile von
kompetenzschwachen Schiilerinnen und Schiilern erreichen kénnen, zeigen die Beispiele
Kanadas (9.6 Prozent) und Estlands (8.3 Prozent), aber insbesondere auch Koreas und
Finnlands: Dort befinden sich nur 6.3 beziehungsweise 6.0 Prozent der Jugendlichen auf
der Kompetenzstufe I oder darunter.

Betrachtet man die Spitzengruppe der Schiilerinnen und Schiiler auf den Kompetenz-
stufen V und VI, dann betrdgt der durchschnittliche Anteil in den OECD-Staaten 8.5
Prozent (auf Stufe VI: 1.1 Prozent). Der vergleichbare Anteil in Deutschland ist mit 12.8
Prozent der Jugendlichen auf den beiden oberen Kompetenzstufen (auf Stufe VI: 1.9
Prozent) signifikant grofler als im OECD-Durchschnitt. Einen betrichtlichen Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit sehr guten Voraussetzungen fiir natur- oder ingenieur-
wissenschaftliche Ausbildungs- und Berufslautbahnen gibt es — wie bereits bei PISA 2006
- in Finnland (18.7 Prozent); signifikant groflere Anteile dieser Spitzengruppe als in
Deutschland findet man zudem in Neuseeland (17.6 Prozent) und Japan (16.9 Prozent).
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Abbildung 6.4: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe I oder darunter beziechungsweise
auf Kompetenzstufe V oder VI

Unterschiede zwischen Mddchen und Jungen in der naturwissenschaftlichen Kompetenz
bei PISA 2009

Im Unterschied zum Lesen und zur Mathematik sind Kompetenzunterschiede zwischen
Midchen und Jungen in den Naturwissenschaften insgesamt eher schwach ausgepragt
(vgl. Tabelle 6.4). Im OECD-Durchschnitt ist kein Unterschied der mittleren naturwissen-
schaftlichen Kompetenz zu beobachten und auch in der Mehrzahl der OECD-Staaten sind
die beobachteten Mittelwertsunterschiede statistisch nicht signifikant. In neun Staaten er-
reichen die Jungen signifikant hohere mittlere Kompetenzwerte; die grofiten Unterschiede
zugunsten der Jungen finden sich mit 14 Punkten in den Vereinigten Staaten und mit
12 Punkten in Danemark. Demgegeniiber ldsst sich in fiinf Staaten ein statistisch signi-
fikanter Kompetenzvorsprung der Madchen beobachten, der zwischen sechs Punkten in
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Tabelle 6.4:  Mittelwerte naturwissenschaftlicher Kompetenz von Midchen und Jungen im internationalen Vergleich
Staat Madchen Jungen Differenz
OECD-Staaten M (SE) M (SE) Jungen—Madchen
Finnland 562 (2.6) 546  (2.7)
Slowenien 519 (1.6) 505 (1.7)
Tirkei 460  (4.5) 448  (3.8)
Japan 545 (3.9) 534 (5.5)
Griechenland 475 3.7) 465 (5.1)
Neuseeland 535 (2.9) 529 (4.0)
Polen 511 (2.8) 505  (2.7)
Tschechische Republik 503  (3.2) 498 (4.0 —
Schweden 497 (3.2 493 (3.0) —
Norwegen 502 (2.8) 498 (3.0) —
Portugal 495  (3.0) 491 (3.4) =
Israel 456 (3.2) 453 (4.4) —
Irland 509  (3.8) 507 (4.3) =
Korea 539 (4.2) 537 (5.0) =
ltalien 490 (2.0 488 (2.5 O
Australien 528  (2.8) 527 (3.1) i
Estland 528  (3.1) 527 (3.1) i
Slowakische Republik 491 (3.2) 490 (4.0) [
[ OECD-Durchschnitt 501 (0.6) 501 (0.6)
Ungarn 503 (3.5) 503 (3.8) |
Island 495 (2.0 496 (2.1) )
Frankreich 497 (3.5) 500 (4.6) ::|
Niederlande 520 (5.9) 524 (5.3) o
Kanada 526 (1.9) 531 (1.9) | |
[ Deutschland 518 (3.3) 523 (3.7) ——
Belgien 503  (3.2) 510  (3.6) —
Mexiko 413 (1.9) 419  (2.0) ]
Luxemburg 480 (1.6) 487 (2.0)
Spanien 485  (2.3) 492 (2.5)
Osterreich 490 (4.4) 498 4.2)
Schweiz 512 (3.0) 520 (3.2)
Chile 443 (3.5) 452 (3.5)
Vereinigtes Konigreich 509 3.2) 519 (3.6)
Déanemark 494 (2.9) 505 (3.0
Vereinigte Staaten 495 (3.7) 509 (4.2)
-20 -10 0 10 20 30 40
[ nicht signifikant B signifikant

Anmerkung. In der Tabelle werden ganzzahlig gerundete Werte angegeben. Es konnen auf Rundung zuriickzufithrende vermeintliche Inkonsis-
tenzen innerhalb der Tabelle bei der Darstellung von Differenzen vorkommen. Alle Berechnungen wurden mit Dezimalstellen durchgefiihrt,
erst fiir die Ergebnisdarstellung wurde gerundet.

Polen und 15 Punkten in Finnland betrédgt. In Deutschland findet sich eine Differenz von
sechs Punkten® zugunsten der Jungen, diese ist jedoch nicht statistisch signifikant.
Betrachtet man die relativen Anteile auf den Kompetenzstufen I und darunter so-
wie auf den Stufen V und VI, so lassen sich — wie auch schon bei PISA 2006 (Prenzel et
al., 2007) - grofere Differenzen zwischen Madchen und Jungen finden. In den Spitzen-
gruppen der OECD-Staaten (Stufen V und VI) befinden sich im Durchschnitt mehr
Jungen (56.5 Prozent) als Middchen (43.5 Prozent). In der Slowakischen Republik,
Luxemburg, Osterreich, Frankreich, Italien, Dinemark, Chile und Spanien macht der
Anteil der Jungen an dieser Gruppe iiber 60 Prozent aus, in Mexiko sogar tiber 70
Prozent. Auch in Deutschland sind die Jungen mit 58.2 Prozent in der Spitzengruppe
tiberreprésentiert. Hohere Anteile von Madchen auf den Kompetenzstufen V und VI fin-

2 Abweichungen der dargestellten Differenzen zum Vergleich der Mittelwerte im Text und in
Tabelle 6.4 sind auf Rundung zurtickzufiihren.
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den sich lediglich in Slowenien (51.3 Prozent), Finnland (52.7 Prozent) und der Tiirkei
(58.4 Prozent).

Auch fir den unteren Kompetenzbereich bestitigen sich die Befunde der PISA-
Erhebungen 2003 (Rost, Walter, Carstensen, Senkbeil & Prenzel, 2004) und 2006 (Prenzel
et al,, 2007). Auf Kompetenzstufe I und darunter befinden sich im OECD-Durchschnitt
mehr Jungen als Madchen (Jungen: 53.6 Prozent; Méddchen: 46.4 Prozent). Die grofiten
Differenzen weisen Polen, Neuseeland, Slowenien, Korea, Finnland und Japan mit rela-
tiven Jungenanteilen zwischen 59.0 und 63.3 Prozent auf. Grofiere Anteile von Maddchen
finden sich in Chile, der Schweiz, den Vereinigten Staaten, Mexiko, dem Vereinigten
Konigreich, den Niederlanden und Dédnemark (mit Werten zwischen 51.0 und 54.5
Prozent). In Deutschland sind 48.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf beziehungs-
weise unter Stufe I Mddchen und 52.0 Prozent Jungen — im Vergleich zu PISA 2006 hat
sich der Unterschied damit deskriptiv geringtiigig vergrofiert (bei PISA 2006 betrugen die
jeweiligen Anteile 49.9 Prozent fiir die Madchen und 50.1 Prozent fiir die Jungen).

6.3.2 Naturwissenschaftliche Kompetenz in den Bildungsgingen in Deutschland

Wie in Kapitel 8 dargestellt erleben die Schularten in vielen Bundeslindern zur-
zeit Umstrukturierungen und damit verbunden zum Teil grofle Veranderungen in der
Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft. Die folgenden Analysen unterscheiden daher die
vier Bildungsginge Hauptschule, Integrierte Gesamtschule, Realschule und Gymnasium
(vgl. Kapitel 1).

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz in
Abhingigkeit vom Bildungsgang sind in Tabelle 6.5 dargestellt. Die beobachteten mittleren
naturwissenschaftlichen Kompetenzen unterscheiden sich zwischen den Bildungsgangen
betrichtlich. Die hochsten Werte werden erwartungsgemdfi mit durchschnittlich
602 Punkten von den Schiilerinnen und Schiilern im Bildungsgang Gymnasium er-
zielt, die niedrigsten mit durchschnittlich 431 Punkten von den Jugendlichen im
Bildungsgang Hauptschule. Der Unterschied zwischen den Bildungsgingen Gymnasium
und Hauptschule fillt mit 171 Punkten und einer Effektgrole von d = 2.40 sehr grof3
aus und entspricht anndhernd drei Kompetenzstufen. Der mittlere Unterschied zwi-
schen den Bildungsgiangen Gymnasium und Realschule betrigt mit 81 Punkten und einer
Effektgrofle von d = 1.17 mehr als eine Kompetenzstufe.

Tabelle 6.5:  Naturwissenschaftliche Kompetenz in Deutschland nach Bildungsgang

Bildungsgang M (SE) SD
Hauptschule 431 (6.4) 76
Integrierte Gesamtschule 500 (8.8) 79
Realschule 521 (3.4) 72
Gymnasium 602 (3.3) 67
Gesamtstichprobe 520 (2.8) 101

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.
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Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abbildung 6.5:

Perzentilbander fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz in Deutschland nach Bildungsgang

Abbildung 6.5 zeigt, dass nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb der Bildungsginge
betrachtliche Streuungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz existieren. Dies
fiihrt zu einer starken Uberlappung der Kompetenzverteilungen. So liegt beispielswei-
se das 75. Perzentil des Bildungsgangs Realschule (571 Punkte) iiber dem 25. Perzentil
des Bildungsgangs Gymnasium (558 Punkte), das heifSt, mehr als ein Viertel der
Jugendlichen im Bildungsgang Realschule verfiigt tiber eine hohere naturwissenschaftliche
Kompetenz als ein Viertel der Jugendlichen im Bildungsgang Gymnasium. Andererseits
erreichen nur gut zehn Prozent der Jugendlichen im Bildungsgang Hauptschule mittlere
Kompetenzwerte (mit einem Wert von 528 Punkten fiir das 90. Perzentil), die von fast 90
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im Bildungsgang Gymnasium erreicht werden (mit
einem Wert von 516 Punkten fir das 10. Perzentil).

Die in den Mittelwerten beobachteten Unterschiede zwischen den verschiedenen
Bildungsgingen spiegeln sich auch in der prozentualen Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz wider. Diese ist in Tabelle 6.6
angegeben.

Im Bildungsgang Gymnasium findet sich fast ein Drittel der Schiilerschaft auf den
Kompetenzstufen V und VI, wihrend dieser Anteil in den anderen Bildungsgingen
maximal 5.1 Prozent (im Bildungsgang Realschule) betriagt. Die hochste Stufe naturwis-
senschaftlicher Kompetenz wird nur im Bildungsgang Gymnasium von einem nennens-
werten Anteil der Schiilerinnen und Schiiler (5.4 Prozent) erreicht. Im Bildungsgang
Hauptschule verfiigen keine Schiilerinnen und Schiiler tiber die entsprechenden Kom-
petenzen, in den Bildungsgidngen Integrierte Gesamtschule und Realschule sind die
Anteile vernachldssigbar. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler im Bildungsgang
Hauptschule werden der Kompetenzstufe II zugeordnet. Allerdings besitzt in diesem
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Tabelle 6.6:  Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz nach

Bildungsgang
Kompetenzstufe
Bildungsgang Unter | | 1l Il vV
Hauptschule % 11.1 27.8 36.6 20.5 3.7
(SE) (1.9 (2.5) (2.2) (2.1) (1.1)
Integrierte Gesamtschule % 1.5 11.5 29.4 34.4 18.4
(SE) (0.9 (2.7) (2.6) (2.2 (3.5)
Realschule % 0.7 5.7 23.2 39.1 26.2
(SE) (0.5) (0.9 (1.8) 2.1) (1.6)
Gymnasium % 0.1 0.3 3.8 211 42.7
(SE) 0.1) 0.1) 0.7) (1.8) (2.6)
Gesamtstichprobe % 4.1 10.7 20.1 27.3 25.0
(SE) (0.5) (0.8) 0.9 (1.1) (1.2)

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Bildungsgang tiber ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler (38.9 Prozent) nicht einmal
Basiskompetenzen in den Naturwissenschaften (d.h. sie befinden sich auf Kompetenzstufe
I oder darunter) und haben somit eine ungiinstige Prognose fiir ihre weitere Ausbildungs-
und Berufslaufbahn. In den Bildungsgéngen Integrierte Gesamtschule und Realschule lie-
gen die Anteile der Jugendlichen, die iiber so geringe Kompetenzen verfiigen, dass sie auf
oder unter Kompetenzstufe I eingeordnet werden, bei 13.1 beziechungsweise 6.4 Prozent,
wohingegen dieser Anteil im Bildungsgang Gymnasium nur 0.3 Prozent betrigt.

6.3.3 Verianderungen naturwissenschaftlicher Kompetenz von
PISA 2006 bis PISA 2009

Die Messungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz beruhen in allen vier PISA-
Erhebungen (2000 bis 2009) auf einem vergleichbaren theoretischen Testansatz. Fiir die
Erhebungsrunde 2006, bei der die Naturwissenschaften den inhaltlichen Schwerpunkt
der Studie darstellten, wurde die Testkonzeption jedoch erweitert und ausdifferenziert
(OECD, 2006). Analog zum Vorgehen im Lesen und in der Mathematik hat die OECD
auch in den Naturwissenschaften den Zeitpunkt, zu dem die gemessene Kompetenz erst-
mals den Schwerpunkt der Erhebung bildete, als Grundlage der Normierung und damit
auch als Ausgangspunkt fiir Verdnderungsanalysen festgesetzt. Daher wurde im Rahmen
von PISA 2006 international auch auf Trendanalysen verzichtet. Es sei an dieser Stelle
jedoch darauf hingewiesen, dass durch eine nationale Skalierung der Daten Ergebnisse
zu Verdnderungen in der naturwissenschaftlichen Kompetenz seit PISA 2000 fiir die
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland berichtet werden konnten (Carstensen, Prenzel
& Baumert, 2008). Die Daten zeigten einen statistisch signifikanten Anstieg in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2006, der einer Effektgrofie
von d = 0.17 entsprach. Dieser Anstieg wurde auch in der relativen Rangplatzierung sicht-
bar. Wihrend sich Deutschland im Jahr 2000 noch signifikant unterhalb des OECD-
Durchschnitts befand, erreichten die Schiilerinnen und Schiiler bei PISA 2003 mittlere
Kompetenzwerte, die sich nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterschieden, und
im Jahr 2006 fithrten die Ergebnisse zu einer Platzierung signifikant oberhalb des OECD-
Durchschnitts.

0.3
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Die Normierung der Daten bei PISA 2006 mit einem OECD-Mittelwert von 500
Punkten und einer Standardabweichung von 100 Punkten bildet den Ausgangspunkt fiir
die Skalierung und die Trendanalysen im Rahmen von PISA 2009. Bei PISA 2009 kénnen
im OECD-Durchschnitt gegeniiber PISA 2006 keine signifikanten Verdnderungen in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz beobachtet werden. Auf der Ebene einzelner Staaten
sind hingegen tber das gesamte Kompetenzspektrum sowohl bedeutende Zuwichse als
auch bedeutende Abnahmen im Vergleich zu PISA 2006 zu verzeichnen. Den starksten
Zuwachs erlebt die Tiirkei mit einer Steigerung der mittleren naturwissenschaftlichen
Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiller um 30 Punkte. Statistisch signifikante
Zuwichse von zehn oder mehr Punkten gibt es auflerdem in Portugal, Korea, Italien,
Norwegen, den Vereinigten Staaten und Polen. Die grofiten Abnahmen sind in Osterreich
(-17 Punkte) und der Tschechischen Republik (-12 Punkte) zu beobachten, signifikante
Abnahmen von weniger als zehn Punkten auflerdem in Finnland und Slowenien.

Die Ergebnisse fiir Deutschland sind in Abbildung 6.6 dargestellt. Im Vergleich zu
PISA 2006 ist der Mittelwert um fiinf Punkte gestiegen,’ doch lésst sich diese Zunahme in
der naturwissenschaftlichen Kompetenz nicht zufallskritisch absichern. Der Kompetenz-
abstand zwischen Méddchen und Jungen ist mit sechs Punkten im Vergleich zu PISA 2006
(mit sieben Punkten) praktisch unverdndert geblieben.
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Abbildung 6.6: Naturwissenschaftliche Kompetenz in Deutschland von PISA 2006 bis PISA 2009

Eine Betrachtung der Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern auf die sechs Stufen
der naturwissenschaftlichen Kompetenz im Vergleich zwischen PISA 2006 und PISA
2009 ermoglicht Aussagen dariiber, in welchen Bereichen des Kompetenzspektrums
Verdnderungen stattgefunden haben. Von besonderem Interesse sind auch hier die
Randbereiche der Kompetenzverteilung. Wie Tabelle 6.7 zeigt, findet man in Deutschland
vergleichsweise geringe Veridnderungen. Die Schiileranteile unter Kompetenzstufe I be-
ziehungsweise auf Kompetenzstufe VI sind praktisch unverandert geblieben. Leicht zuge-
nommen haben die Anteile auf den Kompetenzstufen IV und V, etwas abgenommen jene
auf den Stufen I, IT und III. Deskriptiv zeigt sich damit eine positive Entwicklung, die sich
jedoch nicht zufallskritisch absichern ldsst.

3  Abweichungen der dargestellten Differenzen der Mittelwerte, die im Vergleich mit PISA 2006
(Prenzel et al., 2007) auftreten, sind auf Rundung zurtickzufiihren.
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Tabelle 6.7: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf den Stufen naturwissenschaftlicher

Kompetenz bei PISA 2006 und PISA 2009 im Vergleich

Kompetenzstufe
Erhebungszeitpunkt Unter | | I 1l \Y V
2006 % 4.1 11.3 21.4 27.9 23.6 10.0
(SE) (0.7) (1.0 (1.1) (1.1) (0.9) (0.6)
2009 % 4.1 10.7 20.1 27.3 25.0 10.9
(SE) (0.5) (0.8) 0.9) (1.1) (1.2) (0.7)

6.4 Bilanz und Diskussion

Seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 haben sich im Bereich der naturwissen-

schaftlichen Kompetenz in Deutschland bedeutsame Veranderungen ergeben. Bei PISA

2000 lag die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler

in Deutschland signifikant unterhalb des OECD-Durchschnitts. PISA bekriftigte so die

Ergebnisse der Third International Mathematics and Science Study TIMSS (Baumert et

al., 1997), die bereits auf Schwichen in der Mathematik und in den Naturwissenschaften

hingewiesen und erste Mafinahmen zur Verbesserung des naturwissenschaftlichen

Unterrichts ausgelost hatte. Die nachfolgenden PISA-Erhebungen in den Jahren 2003

und 2006 lieferten erste Hinweise darauf, dass die Anstrengungen und Mafinahmen zu

wirken begonnen haben. In der Erhebung des Jahres 2003 erreichte Deutschland in den

Naturwissenschaften ein Ergebnis im Bereich des OECD-Durchschnitts. Bei PISA 2006,

als die Naturwissenschaften zum ersten Mal den Schwerpunkt der Erhebung bildeten, la-

gen die mittleren Kompetenzwerte fiir Deutschland mit 516 Punkten erstmals signifikant
oberhalb des OECD-Mittelwertes. Wie stellen sich die Befunde im Jahr 2009 — neun Jahre
nach der ersten PISA-Erhebung - dar?

* Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland liegt mit 520 Punkten signifikant oberhalb des OECD-
Durchschnitts.

* Die Streuung der naturwissenschaftlichen Kompetenz betrdgt in Deutschland 101
Punkte und ist signifikant grofler als die durchschnittliche Streuung in den OECD-
Staaten.

* Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz von Madchen und Jungen unterschei-
det sich in Deutschland nicht signifikant.

* Der prozentuale Anteil von Jugendlichen in Deutschland auf der Kompetenzstufe I
und darunter ist signifikant niedriger, der prozentuale Anteil auf den Kompetenzstufen
V und VI signifikant hoher als im OECD-Durchschnitt.

* Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland hat sich zwischen PISA 2006 und PISA 2009 nicht signifikant verandert.

* Die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern an den Réndern der Kompetenzverteilung,
das heiflt unter Kompetenzstufe II beziehungsweise auf den Kompetenzstufen V und
VI, haben sich in Deutschland seit PISA 2006 nicht signifikant verdndert.

* Die in den verschiedenen Bildungsgangen in Deutschland erreichten mittleren natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen variieren zwischen 431 Punkten im Bildungsgang
Hauptschule und 602 Punkten im Bildungsgang Gymnasium.

Die Befunde aus PISA 2009 bestitigen fiir die Naturwissenschaften die positive Ent-
wicklung, die sich 2006 bereits abzeichnete. Die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
haben bei der jiingsten Erhebung wiederum eine im OECD-Vergleich gute Position
erreicht und haben sich damit auf hohem Niveau stabilisiert. Der Blick auf die inter-

VI
1.8
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1.9
(0.3)
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nationale Spitzengruppe zeigt jedoch, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland weiterhin Entwicklungspotenzial besteht und von fiinfzehnjahrigen
Jugendlichen ein deutlich hoheres Naturwissenschaftsverstindnis erreicht werden kann.
Der Abstand zum OECD-Spitzenreiter Finnland (554 Punkte) hat sich fiir Deutschland
seit PISA 2006 zwar verringert, entspricht aber immer noch einem Kompetenzvorsprung
von tber einem Schuljahr. Mit der Gruppe der naturwissenschaftlich sehr kompetenten
Schiilerinnen und Schiiler (Kompetenzstufen V und VI) liegt Deutschland auch bei PISA
2009 mit einem Anteil von 12.8 Prozent deutlich oberhalb des OECD-Durchschnitts
von 8.5 Prozent. Auf der anderen Seite verfiigen fast 15 Prozent der Jugendlichen in
Deutschland (im Vergleich zu 18.0 Prozent im OECD-Durchschnitt) tiber nahezu kein
naturwissenschaftliches Basiswissen (Kompetenzstufe I und darunter). Gerade in die-
sem unteren Bereich der Kompetenzverteilung zeigt wiederum Finnland mit nur 6.0
Prozent der Jugendlichen auf Kompetenzstufe I und darunter, dass dieser Anteil deut-
lich kleiner ausfallen kann. Als weitere Problemfelder im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz in Deutschland sind die im internationalen Vergleich erhohte
Streuung der naturwissenschaftlichen Kompetenz sowie die groflen Unterschiede in
den mittleren Kompetenzniveaus der verschiedenen Bildungsginge zu nennen. Eine
Herausforderung fiir die nichsten Jahre wird es daher sein, durch gezielte Forderung im
unteren Kompetenzbereich diese Schere weiter zu schliefen, ohne die hochkompetenten
Jugendlichen zu vernachldssigen.

Mit seinem Querschnittsdesign kann PISA allenfalls Hinweise auf mégliche Griinde
fir die seit PISA 2000 beobachteten Kompetenzzuwichse liefern. Seit TIMSS und PISA
2000 wurden in Deutschland vielfiltige und zum Teil breit angelegte Mafinahmen
zur Verbesserung der schulischen (und auflerschulischen) Kompetenzentwicklung in
den Naturwissenschaften eingeleitet. Die Befunde von PISA 2009 legen nahe, dass
diese nicht ohne Wirkung geblieben sind. Als Mafinahme ist hier zunédchst das BLK-
Programm zur Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts — bekannt als SINUS - (BLK, 1997; Prenzel, Friedrich & Stadler, 2009) zu nennen,
das sich schon seit Ende der 1990er Jahre mit wichtigen Problembereichen des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts auseinandersetzt (z.B. der Rolle und Qualitit von
Experimenten, dem Umgang mit Fehlern, der Forderung von Midchen und Jungen,
aber auch der Qualitdtssicherung). Damit einhergehend wurden zahlreiche Konzepte zur
Verbesserung des naturwissenschaftlichen Unterrichts und seiner Aufgabenkultur bereit-
gestellt (Ostermeier, Prenzel & Duit, 2010; Prenzel, Carstensen, Senkbeil, Ostermeier &
Seidel, 2005). Leistungserhebungen im Grundschulalter (z.B. Prenzel, Geiser, Langeheine
& Lobemeier, 2003) zeigten aber auch, dass Handlungsbedarf im Sachunterricht in der
Primarstufe besteht. Seit 2004 wurde daher zunichst mit SINUS Transfer Grundschule und
seit 2009 mit SINUS an Grundschulen verstirkt auch die Férderung der mathematischen
und naturwissenschaftlichen Kompetenz im Primarbereich in den Blick genommen.

Zu einer weiteren wichtigen Verdnderung in der deutschen Bildungslandschaft hat
die Entwicklung und Einfiihrung bundesweiter Bildungsstandards — als direkte Folge
der Befunde von PISA 2000 - gefithrt. Im Bereich der Naturwissenschaften wurden
die Bildungsstandards in Biologie, Chemie und Physik (KMK, 2005a, 2005b, 2005¢) zu
Beginn des Schuljahres 2005/2006 von den Bundesldndern als Grundlagen der fachspezi-
fischen Anforderungen fiir den Mittleren Schulabschluss iibernommen.

Naturwissenschaftliche Kompetenz und Interesse an den Naturwissenschaften wer-
den jedoch nicht ausschliefllich in der Schule erworben - Mafinahmen, die auf eine
Verbesserung des naturwissenschaftlichen Unterrichts abzielen, sind daher wich-
tig, aber nicht ausreichend. Im letzten Jahrzehnt wurden Kindern und Jugendlichen
auf vielfiltige Weise Moglichkeiten eroffnet, sich auch auflerhalb des Unterrichts mit
Naturwissenschaften zu beschéftigen. Wissenschaft, Politik und Offentlichkeit haben ver-
mehrt die Bedeutung eines Konzeptes der Naturwissenschaften fiir alle (Fensham, 1985)
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wahrgenommen. Ein Bildungssystem, das es schafft, moglichst vielen Schiilerinnen und
Schiilern eine fundierte naturwissenschaftliche Grundbildung zu vermitteln, bietet die
Basis, auch naturwissenschaftlich hochkompetente Jugendliche hervorzubringen und so-
mit auf die Herausforderungen des Nachwuchsmangels in vielen naturwissenschaft-
lichen und technischen Berufsfeldern zu reagieren. So ist komplementéir zu den inner-
schulischen Initiativen ein breites Spektrum an auflerschulischen Bildungsangeboten
entstanden. Forschungseinrichtungen, Universititen, die Industrie, aber auch Museen
und Science Center haben sogenannte Schiilerlabore gegriindet, die Schiilerinnen und
Schiilern die Begegnung mit aktueller Forschung erméglichen, ihnen die Gelegenheit zum
praktischen Arbeiten und Experimentieren geben und die zum Ziel haben, das Interesse
der Jugendlichen fiir die Naturwissenschaften zu wecken (Dahnhardt, Haupt & Pawek,
2009).

Die neu erwachte Wertschiatzung der Naturwissenschaften zeigt sich auch in den
Medien, in denen sich seit Mitte der 1990er Jahre eine betrachtliche Zunahme an
Wissenschaftssendungen feststellen ldsst, gerade auch fiir Kinder im Primarbereich.
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in Deutschland die Naturwissenschaften
und die Technik in den letzten 15 bis 20 Jahren offentlich stirker wahrgenommen
werden und sowohl politisch als auch gesellschaftlich an Stellenwert gewonnen ha-
ben. Die Naturwissenschaften werden wieder als zukunftstrachtiges und gesellschaft-
lich bedeutendes Titigkeitsfeld angesehen. Zusammen mit den Bemiihungen und
Verbesserungen im Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts bildet dieses veran-
derte Problembewusstsein eine gute Basis fiir die weitere Entwicklung naturwissenschaft-
licher Kompetenz.
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Anhang

Tabelle 6.8:  Mittelwerte und Streuungen fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz

Staat Perzentile
OECD-Staaten M (SE) SD (SE) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Finnland 554 (2.3) 89 (1.1) 400 437 496 617 665 694
Japan 539 3.4) 100 (2.5) 361 405 477 610 659 686
Korea 538 (3.4) 82 (2.3) 399 431 485 595 640 665
Neuseeland 532 (2.6) 107 (2.0) 348 390 461 608 667 697
Kanada 529 (1.6) 90 (0.9) 377 412 469 593 642 669
Estland 528 (2.7) 84 (1.6) 388 419 472 586 635 665
Australien 527 (2.5) 101 (1.6) 355 395 461 597 655 688
Niederlande 522 (5.4) 96 (2.1) 362 395 453 594 645 673
[ Deutschland 520 (2.8) 101 (1.9) 345 383 452 594 645 675
Schweiz 517 (2.8) 96 (1.4) 352 388 452 585 637 667
Vereinigtes Kénigreich 514 (2.5) 99 (1.4) 348 385 447 583 640 672
Slowenien 512 (1.1) 94 (1.0) 855 387 446 580 633 661
Polen 508 (2.4) 87 (1.2) 364 396 448 569 621 650
Irland 508 (3.3) 97 (2.1) 341 382 445 576 627 656
Belgien 507 (2.5) 105 (2.3) 321 364 438 583 634 661
Ungarn 503 3.1) 86 (2.9) 348 388 446 564 609 636
Vereinigte Staaten 502 (3.6) 98 (1.7) 341 374 433 572 629 662
Tschechische Republik 500 (3.0) 97 (1.9) 338 375 437 568 624 657
Norwegen 500 (2.6) 90 (1.0) 346 382 440 563 615 644
Danemark 499 (2.5) 92 (1.3) 343 379 438 564 615 645
Frankreich 498 (3.6) 103 (2.8) 314 358 433 572 624 653
Island 496 (1.4) 95 (1.2) 330 370 435 561 616 647
Schweden 495 @.7) 100 (1.5) 327 367 429 564 622 654
Osterreich 494 (3.2) 102 (2.2) 321 358 424 569 623 653
Portugal 493 (2.9) 83 (1.4) 354 384 436 551 601 627
Slowakische Republik 490 (3.0) 95 (2.6) 3885 371 427 556 612 643
Italien 489 (1.8) 97 (1.5) 325 362 424 557 609 639
Spanien 488 (2.1) 87 (1.1) 338 373 431 549 597 625
Luxemburg 484 (1.2) 104 (1.1) 304 345 415 558 615 646
Griechenland 470 (4.0) 92 2.1) 318 353 409 535 586 616
Israel 455 3.1) 107 (2.4) 275 314 382 531 590 623
Turkei 454 (3.6) 81 (2.0) 322 350 397 510 560 587
Chile 447 (2.9) 81 (1.5) 315 343 392 502 553 583
Mexiko 416 (1.8) 7 0.9) 291 318 364 468 517 544
OECD-Durchschnitt 501 (0.5) 94 (0.3) 341 377 438 567 619 649
OECD-Partnerstaaten
Shanghai (China) 575 2.3) 82 (1.7) 430 467 523 632 674 700
Hongkong (China) 549 (2.8) 87 (2.0) 393 432 494 610 655 681
Singapur 542 (1.4) 104 (1.1) 362 401 471 617 673 704
Chinesisch Taipeh 520 (2.6) 87 (1.6) 370 404 464 581 628 654
Liechtenstein 520 (3.4) 87 (3.4) 873 402 457 583 631 659
Macau (China) 511 (1.0) 76 0.8) 381 411 461 564 608 632
Lettland 494 (8.1) 78 (1.7) 365 392 440 548 593 619
Litauen 491 (2.9) 85 2.1) 351 382 434 549 600 630
Kroatien 486 (2.8) 85 (1.8) 348 377 429 546 595 624
Russische Fdderation 478 (8.3) 90 (2.0) 331 364 418 539 594 628
Dubai (VAE) 466 (1.2) 106 (1.1) 294 330 391 542 606 638
Serbien 443 (2.4) 84 (1.6) 302 334 387 501 548 579
Bulgarien 439 (5.9) 106 (2.5) 263 302 367 514 B1® 607
Ruménien 428 (3.4) 79 (1.9) 301 327 373 483 530 558
Uruguay 427 (2.6) 97 (1.7) 268 303 362 493 551 584
Thailand 425 (3.0 80 (2.0) 297 326 373 477 527 559
Jordanien 415 (3.5) 89 2.1) 264 301 357 477 526 556
Trinidad und Tobago 410 (1.2) 108 (1.0) 234 271 335 484 552 592
Brasilien 405 (2.4) 84 (1.3) 275 302 348 458 517 554
Kolumbien 402 (3.6) 81 (1.8) 268 298 348 457 506 536
Montenegro 401 (2.0) 87 (1.4) 257 290 343 461 512 543
Argentinien 401 (4.6) 102 8.7) 228 271 334 471 530 564
Tunesien 401 (2.7) 81 (1.9) 265 296 345 458 504 531
Kasachstan 400 3.1) 87 (1.7) 262 293 342 458 515 549
Albanien 391 (3.9) 89 (1.7) 242 276 331 454 504 532
Indonesien 383 (3.8) 69 2.1) 272 296 336 428 472 499
Katar 379 (0.9) 104 (0.8) 228 257 306 443 524 572
Panama 376 (5.7) 90 (2.9) 232 260 315 436 495 527
Aserbaidschan 8IS (3.1) 74 (1.6) 257 281 321 421 471 502
Peru 369 (3.5) 89 (2.1) 225 256 310 428 484 519
Kirgisistan 330 (2.9) 91 (2.0) 183 215 269 388 444 482
I:I signifikant Gber dem I:I nicht signifikant verschieden I:I signifikant unter dem

OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt



Kapitel 7

Soziokulturelle Bedingungsfaktoren,
Lebensverhiltnisse und
Lesekompetenz

Zusitzlich zu der Erfassung der Kompetenzen im Lesen, in Mathematik und in den
Naturwissenschaften werden in PISA auch Hinweise auf die familidren Lebensverhiltnisse
und den soziokulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler erhoben. Hierzu ge-
héren Indikatoren fiir die soziale und ethnische Herkunft sowie Angaben zu auflerschu-
lischen Lernaktivitdten und der Férderung im Elternhaus. Diese Informationen kénnen in
Analysen einbezogen werden, um differentielle Aussagen zu treffen.

In diesem Kapitel werden ausgewiéhlte Bereiche des soziokulturellen, 6konomischen
und familidren Hintergrunds der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler betrach-
tet: Kapitel 7.1 berichtet vertiefende Analysen zu den Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiillern mit Migrationshintergrund. Insbesondere wird auf Unterschiede in
der Lesekompetenz zwischen ethnischen Herkunftsgruppen eingegangen. Dargestellt
wird dariiber hinaus, wie sich die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund seit PISA 2000 verdndert haben. Kapitel 7.2 betrachtet den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb. Analysiert wird, wie
stark soziale Herkunft und Kompetenzen zusammenhéngen und wie sich diese Kopplung
seit PISA 2000 verdndert hat. Vertiefende Analysen fiir Deutschland betrachten, wie sich
Jugendliche aus unterschiedlichen Sozialschichten in Merkmalen der familidren Herkunft
und der schulischen Lernumgebung unterscheiden. Kapitel 7.3 beschreibt die héauslichen
Lernumgebungen der Schiilerinnen und Schiiler: Hierzu gehéren die im Elternhaus ver-
fiigbaren Ressourcen, die lesebezogene Forderung sowie kulturelle Praktiken und die
Einstellungen der Eltern selbst. SchlieSlich werden strukturelle und prozessbezogene
Merkmale des Elternhauses mit der in PISA gemessenen Lesekompetenz in Verbindung
gebracht.



Kapitel 7.1
Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund

Petra Stanat, Dominique Rauch und Michael Segeritz

Die im Jahr 2001 verdffentlichten Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung haben in ver-
schiedener Hinsicht den Blick auf das Bildungssystem in Deutschland geschirft. Dies gilt
nicht zuletzt fiir die Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
in deutschen Schulen. In Bezug auf die Bildungsbeteiligung und auf Bildungsabschliisse
war zwar schon vor PISA bekannt, dass Heranwachsende aus zugewanderten Familien
das Bildungssystem weniger erfolgreich durchlaufen als Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund (Alba, Handl & Miiller, 1994; Esser, 1990; Nauck, Diefenbach &
Petri, 1998). Dass die mit einem Migrationshintergrund verbundenen Disparititen in
Deutschland grofler waren als in den meisten anderen OECD-Mitgliedsstaaten, konn-
te jedoch erst anhand der in PISA 2000 erhobenen Kompetenzdaten gezeigt werden.
Zudem diirfte PISA mit dazu beigetragen haben, dass man sich in Deutschland inzwi-
schen auch offiziell dazu bekennt, ein Einwanderungsland zu sein. Wahrend die amt-
liche Statistik den Migrationsstatus der in Deutschland lebenden Menschen ausschlief3-
lich anhand ihrer Nationalitét erfasst hatte, wurde im Rahmen von PISA bereits in der
ersten Erhebung im Jahr 2000 als Indikator das Geburtsland der Jugendlichen und ih-
rer Eltern verwendet. Dabei zeigte sich, dass der Anteil von Fiinfzehnjahrigen mit min-
destens einem im Ausland geborenen Elternteil bei rund 22 Prozent und damit deutlich
hoher lag als der von der amtlichen Statistik fiir das Jahr 2000 ermittelte Anteil auslan-
discher Schiilerinnen und Schiiler, der insgesamt etwa acht Prozent betrug (Baumert &
Schiimer, 2001; Statistisches Bundesamt, 2001).! Diese Zahlen verdeutlichten, dass kultu-
relle und herkunftssprachliche Heterogenitit in deutschen Schulen die Regel ist (vgl. auch
Gogolin, 1994).

Neben einer Bestandsaufnahme des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund in deutschen Schulen und des von ihnen erreichten Kompetenz-
niveaus im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund hat es PISA 2000
erstmals ermdglicht, differenzierte Analysen zur schulischen Situation dieser Gruppe von
Heranwachsenden durchzufithren (Baumert & Schiimer, 2001). Diese Analysen wurden
anschlieflend anhand von Daten der nachfolgenden PISA-Erhebungen 2003 und 2006 so-
wie anderer Schulleistungsstudien, wie zum Beispiel IGLU/PIRLS, DESI, ELEMENT und
KESS, repliziert und ergdnzt. Eine Zwischenbilanz iiber alle Zweige des Bildungswesens
hinweg bot der erste nationale Bildungsbericht, in dem das Thema Bildung und Migration
den Schwerpunktbereich bildete (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006). Wahrend
bis zum Jahr 2001 kaum etwas dariiber bekannt war, wie sich die Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in Deutschland entwickeln und

1 Die Zahlen des Statistischen Bundesamts beziehen sich auf alle Schiilerinnen und Schiiler, die im
Schuljahr 1999/2000 eine Schule der Sekundarstufe I besuchten, die von PISA nur auf die Fiinf-
zehnjéhrigen. Die erhebliche Differenz zwischen den Quoten ldsst sich jedoch nicht auf diesen
Unterschied in der Populationsdefinition zurtickfithren.
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welche Faktoren diese Entwicklung beeinflussen, liegt inzwischen eine ganze Reihe wich-
tiger Erkenntnisse vor. Hierzu zéhlen vor allem die im Folgenden zusammenfassend dar-
gestellten Befunde, die den Stand der Analysen vor PISA 2009 kennzeichnen.

In den PISA-Erhebungen 2000, 2003 und 2006 waren die Lesekompetenz sowie die
mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund deutlich geringer als die von Schiilerinnen und Schiilern ohne
Migrationshintergrund. Dieser Unterschied war in der Regel auch dann noch zu beo-
bachten, wenn man den sozio6konomischen Status und das Bildungsniveau der Eltern
in den Analysen beriicksichtigte. Auch bei gleichem sozialem Hintergrund konnte also
ein mit dem Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler verbundener Nachteil?
im Kompetenzniveau nachgewiesen werden (z.B. Stanat & Christensen, 2006; Walter &
Taskinen, 2007, 2008).

Fiir Heranwachsende mit Migrationshintergrund, die zu Hause neben dem Deutschen
eine zweite Sprache oder ausschliefllich eine andere Sprache als Deutsch erworben hat-
ten, war in Englisch als Fremdsprache hingegen ein Leistungsvorteil zu beobach-
ten, wie Befunde der nationalen DESI-Studie aus dem Schuljahr 2003/2004 zeigten
(Hesse, Gobel & Hartig, 2008; vgl. auch Rauch, Jurecka & Hesse, 2010; Rauch, Jude &
Naumann, eingereicht). Auch in dem im Jahr 2009 durchgefithrten Lindervergleich zu
den Bildungsstandards schnitten Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
in Englisch besser ab als in Deutsch (Leucht, Frenzel & Péhlmann, 2010). Weder in der
DESI-Studie noch im Landervergleich wurde jedoch das Herkunftsland der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund berticksichtigt. Differenzierte Analysen der DESI-
Daten weisen darauf hin, dass auch das Befundmuster fiir Kompetenzen in Englisch als
Fremdsprache in Abhéngigkeit von der Herkunftsgruppe variiert (Gobel & Hesse, 2006).

In Analysen der PISA-Daten von 2003 und 2006 war der Kompetenznachteil von
Schiilerinnen und Schiilern der zweiten Generation (beide Eltern im Ausland geboren,
Kind in Deutschland geboren) grofler als der von Schiilerinnen und Schiilern der ersten
Generation (beide Eltern sowie Kind im Ausland geboren). Dieser Befund war im inter-
nationalen Vergleich {iberraschend und erwartungswidrig, da es in Deutschland gebore-
nen Jugendlichen leichterfallen sollte, in der Schule mitzukommen, als jenen, die erst als
Kinder oder Jugendliche zugewandert sind. Dieses Befundmuster konnte jedoch allein da-
rauf zuriickgefithrt werden, dass sich die Zusammensetzung der Gruppen unterschied:
Wihrend in der ersten Generation Spétaussiedlerinnen und Spitaussiedler aus der ehe-
maligen UdSSR oder Osteuropa besonders stark repriasentiert waren, die im Durchschnitt
hoéhere Kompetenzniveaus erzielten, dominierten in der zweiten Generation die tiirkisch-
stimmigen Jugendlichen, bei denen der Kompetenznachteil deutlich stirker ausgepragt
war. Die Befunde lielen sich also nicht als Hinweis darauf interpretieren, dass sich die
Bildungsbenachteiligung der Migrantinnen und Migranten von Generation zu Generation
in gleichem Mafle fortgesetzt oder gar vergrof3ert hatte.

Im Gegenteil: Innerhalb der einzelnen Herkunftsgruppen waren die Kompetenz-
nachteile in der zweiten Generation geringer als in der ersten Generation. Insbesondere
bei Kindern aus Familien, die aus Polen oder der ehemaligen Sowjetunion zugewandert
waren, verbesserten sich die Kompetenzen der zweiten Generation im Vergleich zur ers-
ten Generation wesentlich. Dieses Muster war auch fiir Migrantinnen und Migranten
aus der Tiirkei zu beobachten, allerdings blieb der Riickstand in dieser Herkunftsgruppe
tiber die Generationen relativ grofy (Segeritz, Walter & Stanat, 2010). Insgesamt ergab sich
tiir Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft eine deutlich ungiinstigere schulische

2 Im vorliegenden Kapitel wird der Begriff des ,Nachteils“ (z.B. ,Kompetenznachteil“) im neu-
tralen Sinne als Unterschied zuungunsten der jeweiligen Gruppe verwendet. Es wird dabei nicht
zwangslaufig davon ausgegangen, dass der Unterschied durch aktive Benachteiligung entstanden
ist.
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Situation als fiir Schiilerinnen und Schiiler der anderen gréfiten Herkunftsgruppen in
Deutschland (Segeritz, Walter & Stanat, 2010).

Nach der vorliegenden Befundlage hdngen also die von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund erreichten Kompetenzen mit dem sozio6konomischen Status
und Bildungshintergrund ihrer Eltern, dem Zeitpunkt der Migration der Familie (vor
oder nach Geburt des Kindes) sowie dem jeweiligen Herkunftsland zusammen. Weiterhin
konnten enge Zusammenhinge mit der zu Hause gesprochenen Sprache festgestellt wer-
den (vgl. z.B. Stanat & Christensen, 2006). Dies wurde als Hinweis auf die zentrale Rolle
von Lerngelegenheiten fiir den Erwerb der Instruktionssprache Deutsch gewertet (Stanat,
2008). Zur Verringerung der Kompetenzunterschiede zwischen Heranwachsenden mit
und Heranwachsenden ohne Migrationshintergrund wire es demnach notwendig, man-
gelnde Lerngelegenheiten im aufSerschulischen Umfeld durch institutionelle Férderung zu
kompensieren.

Auf geringe Leistungsmotivation scheinen die Leistungsnachteile von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund dagegen nicht zuriickzufiihren zu sein. Analysen von Selbst-
berichtsdaten wiesen darauf hin, dass Jugendliche aus zugewanderten Familien im All-
gemeinen mindestens ebenso motiviert sind, im Bildungssystem Erfolg zu haben,
wie Jugendliche ohne Migrationshintergrund (z.B. Stanat, Segeritz & Christensen,
2010). Insbesondere fiir die selbst zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler (erste
Generation) und deren Eltern lieflen sich hdufig sogar hohere Aspirationen nachwei-
sen als fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Demnach scheinen
Heranwachsende aus zugewanderten Familien ein motivationales Potenzial aufzuweisen,
das sie bislang nur bedingt in entsprechenden Schulerfolg umsetzen konnten.

Die weniger gilinstigen Muster der Bildungsbeteiligung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund in der Sekundarstufe I, die bereits vor PISA be-
kannt waren, konnten primir auf die Kompetenzunterschiede zuriickgefithrt werden,
die in Schulleistungsstudien erhoben wurden. Konsistente Hinweise auf diskriminie-
rende Schullaufbahnempfehlungen durch Lehrkrifte (Gomolla & Radtke, 2002) lie-
Ben sich nicht nachweisen (z.B. Kristen, 2002). Demnach sollten Bemithungen um eine
Verbesserung der schulischen Situation von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund
vor allem an der Forderung des sprachlichen und fachlichen Lernens ansetzen. Ein an-
deres Muster ergab sich jedoch fiir den Ubergang von der Schule in die Ausbildung: Auch
bei vergleichbaren Schulabschliissen und Noten scheint es fiir Jugendliche aus zugewan-
derten Familien schwieriger zu sein, einen Ausbildungsplatz zu finden, als fiir Jugendliche
ohne Migrationshintergrund (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2009; Lehmann, Ivanov,
Hunger & Génsfuf3, 2005).

Auf institutioneller Ebene wurde der Zusammenhang zwischen dem Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in Schulen und den von ihnen er-
reichten Kompetenzen untersucht. In Schulen mit hohem Anteil von Heranwachsenden
mit Migrationshintergrund beziehungsweise von Heranwachsenden nichtdeutscher
Herkunftssprache wurden tendenziell geringere Kompetenzniveaus erreicht. Bei Kontrolle
des soziodkonomischen Hintergrunds der Schiilerschaft reduzierte sich dieser Effekt je-
doch in der Regel erheblich, bei Kontrolle von Indikatoren fiir das Vorwissen der
Gruppe verschwand er meist vollstindig (z.B. Stanat, Schwippert & Grohlich, 2010).
Abweichende Befunde auf Basis des IQB-Léandervergleichs diirften darauf zuriickzufiih-
ren sein, dass keine Indikatoren fiir das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Verfiigung standen und sich die Effekte des Anteils der Migrantinnen und Migranten
daher nicht prézise schitzen lieflen (Knigge & Koller, 2010). Der Migrantenanteil in
Schulen scheint nach dem aktuellen Forschungsstand also keinen eigenstdndigen Einfluss
auf die Kompetenzentwicklung zu haben; auch in Schulen mit einem hohen Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern, die aus bildungsfernen Familien ohne Migrationshintergrund
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kommen, ist es offenbar vergleichsweise schwierig, ein hohes Kompetenzniveau zu errei-
chen.

Wie die beschriebenen Befunde verdeutlichen, hat sich der Erkenntnisstand zu ver-
schiedenen Aspekten der Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund in den letzten 10 Jahren deutlich verbessert. Dieser wird in Zukunft, etwa
anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), weiter vertieft und differen-
ziert werden konnen. Der besondere Beitrag, den PISA in diesem Zusammenhang leisten
kann, basiert auf dem zyklischen Charakter der Studie, der es ermoglicht, Verdnderungen
auf der Ebene des Systems zu bestimmen. Entsprechend wird das Hauptaugenmerk der
im Folgenden beschriebenen Analysen auf der Frage liegen, inwieweit sich die Situation
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich
und national zwischen den PISA-Erhebungen in den Jahren 2000 und 2009 verdndert hat.
Die Analysen und der Aufbau der Tabellen orientiert sich in Teilen am entsprechenden
Kapitel des nationalen Berichts zu PISA 2006 (Walter & Taskinen, 2007). Nach einigen
Vorbemerkungen zum methodischen Vorgehen in Abschnitt 7.1.1 beginnt die Darstellung
in Abschnitt 7.1.2 mit dem internationalen Vergleich, um zunichst zu bestimmen, wie
sich die Situation in Deutschland in PISA 2009 darstellt, ob Trends zu beobachten sind
und ob diese grofler oder kleiner ausfallen als in anderen Staaten. Es folgt in Abschnitt
7.1.3 eine Beschreibung von Befunden vertiefender nationaler Analysen. Da sich die
Ergebnisse verschiedener Herkunftsgruppen oft erheblich unterscheiden, werden diese so
weit wie moglich entsprechend differenziert.

7.1.1 Methodische Vorbemerkungen

Bei PISA handelt es sich um ein Instrument, das fortlaufend iiber Ertrage der Bildungs-
systeme in den Teilnehmerstaaten informieren soll. Um Trends in den Entwicklungen
identifizieren zu koénnen, ist es wichtig, Kontinuitdt bei der Bildung und Darstellung der
Indikatoren zu gewihrleisten. Gleichzeitig ist es aber erforderlich, das Indikatorensystem
im Laufe der Zeit weiterzuentwickeln und zu optimieren. Sowohl die OECD als auch
das nationale PISA-Konsortium verfolgen das Ziel, diesen beiden Anforderungen an
Monitoringsysteme gerecht zu werden.

Drei besondere Herausforderungen, die sich fiir Analysen der Situation von Schiilerin-
nen und Schiilern aus zugewanderten Familien stellen, bestehen in der Definition des
Migrationshintergrunds (zu den verschiedenen Indikatoren des Migrationshintergrunds
vgl. Stanat & Segeritz, 2009), im Umgang mit fehlenden Werten fiir die Variablen, auf de-
nen diese Definition basiert, und in der Einbeziehung von Schiilerinnen und Schiilern
aus Sonder- und Férderschulen. In dieser Hinsicht ist in den fritheren Analysen teilwei-
se unterschiedlich verfahren worden, was die Vergleichbarkeit der Ergebnisse einschrankt.
Bevor die Befunde fiir PISA 2009 prasentiert werden, wird daher im Folgenden zunéchst
beschrieben, wie mit den drei genannten Herausforderungen umgegangen wurde. Damit
soll Transparenz gewéhrleistet und eine Grundlage fiir konsistente Berichterstattung iiber
Vergleiche der Kompetenzen von Heranwachsenden mit und Heranwachsenden ohne
Migrationshintergrund geschaffen werden.

Definition des Migrationshintergrunds

Nachdem in den Ergebnisdarstellungen der ersten PISA-Erhebung, insbesondere im
Bericht der OECD (2001), noch eine wissenschaftlich wenig anschlussfihige Definition
des Migrationshintergrunds verwendet worden war, wurde mit dem thematischen
Bericht ,Where Immigrant Students Succeed die in der internationalen Literatur gingige
Unterscheidung zwischen erster und zweiter Generation eingefiihrt (Stanat & Christensen,
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2006). Diese Definition wurde anschlieflend in allen weiteren Berichten der OECD ange-
wendet. Im Hinblick auf die Zuordnung von Schiilerinnen und Schiilern mit nur einem im
Ausland geborenen Elternteil besteht hingegen weiterhin Uneinheitlichkeit. Wahrend die-
se Heranwachsenden in der wissenschaftlichen Literatur haufig separat ausgewiesen wer-
den, ordnet die OECD sie den Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
zu. Bereits die nationalen Berichte zu PISA 2003 und PISA 2006 wichen vom Vorgehen
der OECD ab und stellten die Ergebnisse der Jugendlichen mit nur einem im Ausland ge-
borenen Elternteil getrennt dar. Daran wird auch im vorliegenden Band festgehalten. Wie
sich in den Ergebnisdarstellungen zeigen wird, kann nicht grundsitzlich davon ausge-
gangen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem in Deutschland und einem im
Ausland geborenen Elternteil schulisch vollstindig integriert sind. Je nach Herkunftsland
des im Ausland geborenen Elternteils sind auch fiir diese Jugendlichen teilweise erheb-
liche Kompetenznachteile zu beobachten. Sie der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund zuzuordnen, hitte eine Unterschitzung der Disparititen
auch fiir die erste und zweite Generation zur Folge.

In den folgenden Analysen werden die folgenden Gruppen unterschieden:

Ohne Migrationshintergrund: kein Elternteil im Ausland geboren

Ein Elternteil im Ausland geboren: ein Elternteil im Ausland, ein Elternteil in
Deutschland (beziehungsweise im jeweiligen
OECD-Teilnehmerstaat) geboren

Zweite Generation: beide Elternteile im Ausland geboren, Jugendlicher
in Deutschland (beziehungsweise im jeweiligen
OECD-Teilnehmerstaat) geboren

Erste Generation: beide Elternteile und Jugendlicher im Ausland ge-
boren

Unterschiedlich vorgegangen wurde in fritheren Berichten auch bei der Definition von
einzelnen Herkunftsgruppen. In den in Abschnitt 7.1.3 dargestellten nationalen Analysen
werden zusitzlich drei Herkunftsgruppen unterschieden, die wie folgt definiert sind:

Herkunftsland ehemalige UdSSR: mindestens ein Elternteil in Russland, Kasachstan
oder einer anderen ehemaligen Sowjetrepublik ge-
boren

Herkunftsland Tiirkei: mindestens ein Elternteil in der Tiirkei geboren

Herkunftsland Polen: mindestens ein Elternteil in Polen geboren

Jugendliche aus Familien, in denen der Vater und die Mutter aus unterschiedlichen
Landern zugewandert sind, wurden zugunsten einer eindeutigen Interpretation der Ergeb-
nisse aus den Analysen ausgeschlossen. Jugendliche mit einem im Ausland und einem in
Deutschland geborenen Elternteil wurden nach dem Herkunftsland des zugewanderten
Elternteils einer Herkunftsgruppe zugeordnet.

Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte stellen in sozialwissenschaftlichen Studien ein Problem dar, fur das es kei-
ne allgemein optimale Losung gibt. Die Angemessenheit verschiedener Verfahrensweisen
ist vielmehr von solchen Faktoren wie der Art der Fragestellung und der durchzufiih-
renden Analysen, dem Anteil fehlender Werte und dem Skalenniveau der Variablen ab-
hingig. In Trendanalysen ist zudem zu beriicksichtigen, dass der Anteil fehlender Werte
von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt variieren kann, wodurch die Vergleichbarkeit
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der Ergebnisse eingeschrankt wird. Wie sich im Folgenden zeigen wird, ist dies fiir die
Variablen, die zur Bestimmung des Migrationshintergrunds benétigt werden (Geburtsland
der Mutter, des Vaters und des Kindes), der Fall. Um auch beim Umgang mit fehlenden
Werten grofitmogliche Transparenz und Konsistenz zu schaffen, wurde fiir die auf
Deutschland beschriankten Analysen in Abschnitt 7.1.3 zusidtzlich zu den oben beschrie-
benen Gruppen eine weitere Kategorie gebildet, die als ,nicht zuzuordnen bezeichnet
wird. Dabei handelt es sich um Jugendliche, fiir die keine vollstindigen Informationen
zum eigenen Geburtsland und zum Geburtsland der Eltern vorliegen. Diese Gruppe
wird in die nationalen Analysen einbezogen und in den Tabellen separat ausgewiesen.
Anhand ihrer Testergebnisse ist zu erkennen, dass es sich dabei um eher schwichere
Schiilerinnen und Schiiler handelt. In Bezug auf den soziotkonomischen Status und das
Bildungsniveau der Eltern sind ihre Werte mit denen von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund vergleichbar, sie nutzen jedoch deutlich haufiger die deut-
sche Sprache zur Kommunikation in der Familie (s.u.). Im internationalen Teil (Abschnitt
7.1.2) werden dagegen - analog zum Vorgehen der OECD im Umgang mit fehlenden
Werten (OECD, 2010b) - Schiilerinnen und Schiiler ohne vollstindige Angaben zum ei-
genen Geburtsland und zum Geburtsland der Eltern aus den Analysen ausgeschlossen.

Einbeziehung von Schiilerinnen und Schiilern aus Sonder- und Forderschulen

Im Rahmen von PISA 2000 lief} sich der Migrationshintergrund von Schiilerinnen
und Schiilern aus Sonder- und Forderschulen nicht identifizieren, da diese kiirzere
Fragebogen erhalten hatten, in denen die entsprechenden Angaben nicht erfragt wurden.
Um Vergleichbarkeit zwischen den Ergebnissen der PISA-Erhebungen herzustellen und
Aussagen dariiber treffen zu konnen, inwieweit Veranderungen iiber die Zeit zu beobach-
ten sind, wurden die im Folgenden berichteten nationalen Analysen ohne Einbeziehung
von Schiilerinnen und Schiilern aus Sonder- und Foérderschulen durchgefithrt. Da
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in Sonder- und Férderschulen tiber-
reprasentiert sind (Krappmann, Leschinsky & Powell, 2003), ist mit diesem Vorgehen
eine Unterschitzung der Disparititen verbunden. Daher wurden die Analysen fiir 2009
zusitzlich auch unter Einschluss von Schiilerinnen und Schiilern aus Sonder- und
Forderschulen durchgefithrt. Die Abweichungen sind jedoch so gering, dass auf die zu-
satzliche Darstellung der Befunde fiir die Gesamtstichprobe verzichtet wird. In den
Ergebnissen des internationalen Vergleichs fiir PISA 2009 hingegen sind — wiederum ana-
log zum Vorgehen der OECD (2010b) - die Daten der Fiinfzehnjahrigen aus Sonder- und
Forderschulen enthalten.

Fir die im Folgenden dargestellten Analysen von Veridnderungen iiber die Zeit wur-
den die Daten der fritheren PISA-Erhebungen neu analysiert. In Bezug auf die Definition
des Migrationshintergrunds, den Umgang mit fehlenden Werten und die Einbeziehung
von Jugendlichen aus Sonder- und Foérderschulen wurde dabei wie oben beschrieben ver-
fahren. Da in der Vergangenheit variierende Vorgehensweisen gewahlt wurden, sind die
in diesem Kapitel berichteten Koeflizienten mit denen aus fritheren Berichtsbianden nicht
immer direkt vergleichbar.
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7.1.2 Zentrale Befunde zu Jugendlichen mit Migrationshintergrund
im internationalen Vergleich

In die Analysen zum internationalen Vergleich werden diejenigen PISA-Teilnehmer-
staaten einbezogen, in denen ein substanzieller Anteil der Schiilerschaft einen
Migrationshintergrund aufweist und die Datengrundlage fiir diese Jugendlichen aus-
reichend grof} ist. In einem ersten Schritt wird dargestellt, wie grof3 der Anteil der
Finfzehnjahrigen aus zugewanderten Familien in den einzelnen Staaten jeweils ist
und wie er sich zwischen den PISA-Erhebungen 2000 und 2009 entwickelt hat. Zur
Kennzeichnung des familidren Kontextes, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund in den verschiedenen PISA-Teilnehmerstaaten aufwachsen, wer-
den im zweiten Schritt deskriptive Analysen fiir die in der Familie gesprochene Sprache
und fiir den soziookonomischen Status dargestellt. Im dritten Schritt schliellich werden
die Kompetenzunterschiede zwischen den Jugendlichen mit Migrationshintergrund und
den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund berichtet und es wird untersucht, inwie-
weit sich die Disparitéten seit PISA 2000 verandert haben.

Anteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich

Tabelle 7.1.1 stellt dar, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in den PISA-Teil-
nehmerstaaten einen Migrationshintergrund aufweist. Die Staaten wurden dabei nach
den in der Literatur géngigen Kategorien (z.B. Bauer, Lofstrom und Zimmermann, 2000;
Freeman, 1995) gruppiert, die bereits in fritheren PISA-Berichten verwendet worden sind
(z.B. Baumert & Schiimer, 2001; Stanat & Christensen, 2006, Walter & Taskinen, 2007).

Die klassischen Einwanderungslinder wurden von Einwanderern gegriindet und sie ge-
wiéhren auch weiterhin einer betrachtlichen Zahl von Migrantinnen und Migranten eine
unbefristete Aufenthaltserlaubnis und die Mdglichkeit der Einbiirgerung. Diese Lander
haben langjahrige Erfahrungen mit Zuwanderung und Integration.

Die mitteleuropdischen ehemaligen Kolonialstaaten wie auch die mitteleuropdischen
und nordeuropdischen Zielldnder fiir Arbeitsmigration und humanitire Zuwanderung ha-
ben im Laufe ihrer Geschichte ebenfalls betrachtliche Migrationsstrome erlebt, ihre
Entwicklung als Nationalstaaten griindete sich jedoch nicht auf Zuwanderung. In beiden
Gruppen von Lindern wurden - in unterschiedlichem Mafle - Arbeitskrifte angewor-
ben, um den Arbeitskriftemangel wahrend der 1960er und 1970er Jahre auszugleichen.
Hinzu kamen Asylsuchende und Fliichtlinge, die aus humanitdren Griinden aufgenom-
men wurden. Der Aufenthalt der Migranten war in diesen Landern hiufig als voriiber-
gehend konzipiert. Im Falle der mitteleuropdischen ehemaligen Kolonialstaaten stammen
viele Zuwanderer aus den fritheren Kolonien und sprechen daher oft auch die offizielle
Sprache des Einwanderungslandes.

In den neuen Zielldndern fiir Arbeitsmigration und humanitire Zuwanderung schlief3-
lich spielt Migration erst in jlingerer Zeit eine bedeutsame Rolle. Seit Ende des 20.
Jahrhunderts hat der Anteil der Migrantinnen und Migranten in diesen Landern deutlich
zugenommen (OECD, 2010a).

Der Tabelle 7.1.1 ist zu entnehmen, wie hoch die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund an der Schiilerschaft in PISA 2009 insgesamt sowie fiir die
drei Teilgruppen jeweils sind. Weiterhin ist (in den mit +/- gekennzeichneten Spalten) an-
gegeben, um wie viele Prozentpunkte diese Quote im Vergleich zu PISA 2000 zu- oder
abgenommen hat. Angegeben ist zudem, wie viele der Jugendlichen sich in der Stichprobe
aufgrund von fehlenden Angaben zum Geburtsland der Familienmitglieder nicht eindeu-
tig zuordnen lassen. Dieser Anteil ist mit 11 Prozent in Deutschland vergleichsweise grof3
und hat seit PISA 2000 zudem deutlich zugenommen (s.u.).



Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund 207

Tabelle 7.1.1:  Prozentuale Anteile von fiinfzehnjédhrigen Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in
ausgewdhlten OECD-Staaten

Staat Ohne Mit Migrationshintergrund

Migrations-

hintergrund

Ingesamt Ein Elternteil im Zweite Erste
Ausland geboren Generation Generation
glltige (SE) |glltige (SE) +/- gultige (SE) +/- glltige (SE) +/- glltige (SE) +/- | zuzu- nicht
%* %* %* %* %* ordnen  zuzu-
ordnen

Klassische Einwanderungslander
Australien 57.5 (1.1)| 425 (11) 1.0 195 (0.5 04 119 (.77 13 111 (0.6) -0.8| 97.1 2.9
Kanada 646 (1.3)| 354 (1.3) 42 111 (04 04 135 (0.8 29 108 (0.8) 1.0| 96.5 BI5
Neuseeland 59.3 (1.3)| 40.7 (1.3) 3,6 16.0 (0.6) -1.5 79 (06) 1.7 16.8 (0.8) 34| 97.2 2.8
Vereinigte
Staaten 73.1 (1.6)| 269 (1.6) 7.5 76 (06 18 129 (1.1) 54 6.4 (0.5 0.3| 96.1 319
Mitteleuropdische ehemalige Kolonialstaaten
Belgien 729 (1.2)| 272 (120 3.6 127 (04) 1.0 7.7 (0.7) -0.9 6.8 (0.77 3.5| 96.9 3.1
Frankreich 744 (1.7)| 25.7 (1.7) 0.8 12.7 (0.7) -0.3 9.9 (1.0) 0.2 3.1 (0.5 09| 97.6 2.4
Niederlande 80.2 (1.6)| 19.8 (1.6) 1.8 78 (06) 1.6 8.8 (1.1) 1.5 32 (0.4) -1.3| 97.9 2.1
Vereinigtes
e 80.7 (1.2)| 193 (1.2) 14 8.9 (0.5 0.2 5.6 (0.7 -1.1 48 (04) 22| 96.2 3.8

Mitteleuropaische und nordeuropaische Ziellander fiir
Arbeitsmigration und humanitdre Zuwanderung

Dénemark 83.6 (0.6)| 16.4 (0.6) 3.0 7.8 (0.5 0.6 5.8 (0.3) 3.5 2.7 (02) -1.1| 97.6 2.4
Deutschland 744 (1.1)| 256 (1.1) 4.0 81 (0.5 1.7 11.7 (0.8) 6.7 58 (0.4) -4.3| 89.0 11.0
Luxemburg 43.2 (0.7)| 56.8 (0.79 81 16.8 (0.6) 21 240 (0.6) 6.4 16.0 (0.5 -04| 97.0 3.0
Norwegen 84.8 (0.8)| 152 (0.8) 4.3 8.4 (0.5 21 3.6 (04) 241 32 (0.3) 0.1| 9838 1.2
Osterreich 777 (1.4)| 223 (1.4 55 71 (05 12 105 (09 64 48 (06) -2.1| 97.4 2.6
Schweden 774 (1.4)| 226 (14 13 11.0 (0.5 0.2 79 (09 33 3.7 (0.5 -2.1| 98.5 1.5
Schweiz 58.1 (1.0)| 419 (1.0)0 55 184 (0.6 25 151 (0.7) 5.9 8.4 (0.5 -2.9| 979 2.1
Neue Ziellander fiir Arbeitsmigration und

humanitdre Zuwanderung

Finnland 92.9 (0.6) 71 (0.6) 3.7 46 (04) 24 1.1 (0.2) 0.9 1.4 (0.3) 04| 987 1.3
Griechenland 823 (1.0 17.7 (1.00 7.4 8.7 (0.5 29 29 (0.3) 24 6.1 (0.7) 1.8| 984 1.6
Irland 752 (0.9)| 248 (090 134 166 (0.8 7.3 1.5 (0.2) 0.6 6.8 (0.5) 54| 94.2 5.2
Italien 88.2 (0.3)| 11.8 (0.3) 6.8 6.3 (0.2) 23 1.3 (0.1) 1.1 42 (0.2) 34| 94.8 1.2
Portugal 814 (0.7)| 186 (0.7 8.7 134 (0.5 6.6 26 (0.3) 0.8 2.7 (0.3) 1.3| 9838 1.7
Spanien 84.6 (0.6)| 155 (0.6) 9.5 6.0 (0.3) 2.1 1.0 (0.1) 04 84 (0.5 7.0 97.7 2.3

Anmerkung. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Es kdnnen auf die Rundung zurlickzufiihrende vermeintliche Inkonsistenzen
vorkommen.

+/-: Veranderungen gegentiber 2000

* gliltige % = Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schilerinnen und Schiller, die eindeutig zuzuordnen sind.

fett: signifikante Veranderungen (p < .05) gegeniiber PISA 2000

Ein Anteil von mehr als 40 Prozent der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund liegt in zwei der klassischen Einwanderungslinder (Australien
und Neuseeland) sowie in zwei der européischen Ziellander fiir Arbeitsmigration und hu-
manitdre Zuwanderung (Luxemburg und Schweiz) vor. Zu den Lindern, in denen der
Anteil rund 25 bis 35 Prozent betrigt, gehort neben Kanada, den Vereinigten Staaten,
Belgien, Frankreich und Irland auch Deutschland.

Insgesamt ist der Anteil der Migrantinnen und Migranten zwischen PISA 2000 und
PISA 2009 vor allem in den neuen europdischen Ziellindern der Migration gestiegen.
Ein besonders grofler Zuwachs ist mit 13.4 Prozentpunkten in Irland zu verzeichnen. Im
Vergleich zu seinen europdischen Nachbarstaaten liegt Deutschland mit einer Zunahme
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des Anteils der Migrantinnen und Migranten um 4 Prozentpunkte im Mittelfeld.
Insbesondere in Luxemburg ist der Anstieg mit 8.1 Prozentpunkten deutlich hoher als in
Deutschland.

In den mittel- und nordeuropiischen Ziellindern fiir Arbeitsmigration und hu-
manitire Zuwanderung, aber auch in den klassischen Einwanderungslindern (aufler
Australien), ist vor allem der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund der
zweiten Generation gestiegen. In Deutschland betrdgt der Anstieg 6.7 Prozentpunkte
und ist damit tendenziell etwas grofler als in den meisten anderen Staaten. Lediglich in
Luxemburg und Osterreich ist ebenfalls eine Zunahme der zweiten Generation um mehr
als sechs Prozentpunkte zu verzeichnen.

Auch in den meisten neuen Ziellindern fiir Arbeitsmigration und humanitére
Zuwanderung ist der Anteil der zweiten Generation etwas gewachsen, die Zunahme der
ersten Generation ist in diesen Landern jedoch — den Migrationsbewegungen der letz-
ten 10 Jahre entsprechend - zumeist grofler. Nur in fiinf Landern ist eine signifikante
Reduktion des Anteils der ersten Generation zu beobachten, die mit 4.3 Prozentpunkten
in Deutschland am grofiten ausfillt. Wie in Abschnitt 7.1.3 ausgefiihrt wird, ist in
Deutschland allerdings auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die unvollstin-
dige oder keine Angaben zu ihrem Geburtsland und dem Geburtsland ihrer Eltern ge-
macht haben, in PISA 2009 deutlich hoher als in PISA 2000. Sollten in dieser Gruppe
Jugendliche mit Migrationshintergrund der ersten Generation {iberreprisentiert sein,
wiirde es sich bei der Reduktion von 4.3 Prozentpunkten um eine Uberschitzung han-
deln. Dies ldsst sich anhand der Daten jedoch nicht feststellen.

Merkmale des familidren Kontextes von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
im internationalen Vergleich

Zur Kennzeichnung des familidren Kontextes, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund in den verschiedenen PISA-Teilnehmerstaaten aufwachsen, sol-
len im néchsten Schritt deskriptive Analysen fiir die in der Familie gesprochene Sprache
und fiir den soziookonomischen Status dargestellt werden. Der Vergleich zwischen
Jugendlichen der ersten und zweiten Generation kann dabei Hinweise darauf geben, in-
wieweit in den einzelnen Staaten Assimilationsprozesse zu beobachten sind. Beim wis-
senschaftlichen Assimilationskonzept, wie es auch im vorliegenden Kapitel verwen-
det wird, handelt es sich um einen rein deskriptiven Begriff, der eine Anndherung von
Zuwanderergruppen und Aufnahmegesellschaft im Generationenverlauf beschreibt (Alba
& Nee, 2003). Bei vollstindiger Assimilation verschwinden Unterschiede zwischen den
Gruppen auf der Aggregatebene in der Generationenfolge komplett. In der Soziologie
werden im Allgemeinen vier Dimensionen der Assimilation unterschieden (z.B. Esser,
2001, 2006): strukturelle, kulturelle, soziale und identifikative Assimilation. Im vor-
liegenden Beitrag geht es vor allem um die strukturelle Assimilation, die sich auf das
Erreichen von Positionen in Bezug auf Bildung, berufliche Stellung und Sozialstatus be-
zieht. Weiterhin wird als Kontextmerkmal die in der Familie gesprochene Sprache in die
Analysen einbezogen, die ein Indikator fiir kulturelle Assimilation sein kann.

In Tabelle 7.1.2 sind die Anteile derjenigen Schiilerinnen und Schiiler dargestellt, die in
der Familie die Sprache des jeweiligen Einwanderungslandes sprechen. Zur Erfassung der
Familiensprache wurde den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern die Frage ,Welche
Sprache sprichst Du zuhause am haufigsten?“ gestellt. Bei der Beantwortung dieser Frage
konnte zwischen vorgegebenen Sprachen sowie der Kategorie ,eine andere Sprache® ge-
wihlt werden. Die Liste der Sprachen war jeweils an die nationalen Gegebenheiten in den
Teilnehmerstaaten angepasst worden.
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Tabelle 7.1.2:  Prozentuale Anteile von fiinfzehnjédhrigen Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, die zu
Hause die Sprache des Einwanderungslandes sprechen
Staat Mit Migrationshintergrund
Insgesamt Ein Elternteil im Zweite Erste
Ausland geboren Generation Generation
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Klassische Einwanderungslander

Australien 79.2 (1.3) 97.3 0.4) 69.8 1.7) 57.1 (2.5
Kanada 64.4 (1.4) 93.6 0.7) 64.1 1.7) 33.8 1.7)
Neuseeland 69.0 (1.2) 94.3 (1.0) 62.6 3.1) 47.7 (1.8)
Vereinigte Staaten 58.0 (1.9) 86.7 (2.2 46.4 (2.1) 26.5 (8.1)
Mitteleuropédische ehemalige Kolonialstaaten

Belgien 62.6 (2.0) 78.0 (1.6) 46.0 (2.4) 51.0 (4.7)
Frankreich 76.7 (1.5) 92.6 (1.3) 66.6 (2.7) 38.5 (4.5)
Niederlande 72.9 (2.0) 94.0 (1.5) 67.7 (8.1) 32.5 (4.4)
Vereinigtes Konigreich 7.7 (1.8) 94.3 (1.3) 68.6 (3.9) 32.2 (2.4)
Mitteleuropaische und nordeuropaische Staaten als Ziellander

fiir Arbeitsmigration und humanitare Zuwanderung

Déanemark 72.2 (1.5) 96.5 (0.8) 54.8 2.1) 31.1 4.1)
Deutschland 58.1 (1.9) 89.0 (1.7) 49.8 (8.1) 26.3 (8.5)
Luxemburg 20.7 (0.8) 14.6 (1.5) 19.3 (1.3) 29.1 (1.6)
Norwegen 56.8 (2.2) 84.4 (2.0) 33.5 (8.5) 10.7 (2.8)
Osterreich 46.3 (2.3) 85.6 (2.0) 26.0 (2.8) 25.3 (4.5)
Schweden 63.9 (2.2) 92.7 (1.4) 41.8 (8.2) 16.7 (8.2)
Schweiz 64.7 (1.4) 91.3 (0.9) 45.1 (2.9) 38.4 (4.4)
Neue Ziellander fiir Arbeitsmigration und

humanitare Zuwanderung

Finnland 66.6 (2.8) 89.6 (2.0) 36.5 (6.8) 17.1 4.2)
Griechenland 771 (2.5) 94.1 (1.4) 89.1 (8.1) 46.2 (3.8)
Irland 83.7 1.7) 97.4 (0.9) 90.9 (8.9) 46.8 (4.1)
Italien 62.7 (1.4) 87.1 (1.1) 60.9 (3.8) 23.8 (2.0)
Portugal 92.7 (0.9) 97.4 (0.6) 93.9 (2.2) 66.8 4.7)
Spanien 65.7 (2.0) 78.2 1.7) 52.8 (5.6) 58.2 (8.0)

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in ihren Familien die Sprache des jeweiligen
Einwanderungslandes sprechen, ist nur in wenigen Lindern geringer als in Deutschland,
aber auch in Deutschland ist die Quote mit fast 60 Prozent recht hoch. Niedrigere
Anteile sind lediglich in den Vereinigten Staaten, Luxemburg?®, Norwegen und Osterreich
zu beobachten. In allen anderen Staaten liegen die Werte bei iiber 60 Prozent. Auf der
Grundlage theoretischer Annahmen zu Assimilationsprozessen ist zu erwarten, dass der
Anteil der Jugendlichen, in deren Familien die Sprache des Einwanderungslandes gespro-
chen wird, von der ersten Generation zur zweiten Generation ansteigt. Dies ist tatsidch-
lich in fast allen Staaten der Fall. Lediglich in Belgien, Luxemburg und Spanien ist eine
umgekehrte Tendenz zu beobachten und in Osterreich sind die Unterschiede zwischen
der ersten und der zweiten Generation sehr klein. Im Vergleich zu anderen mittel- und
nordeuropéischen Ziellaindern fiir Arbeitsmigration und humanitédre Zuwanderung spre-
chen in Deutschland mit fast 50 Prozent relativ viele Schiilerinnen und Schiiler der zwei-

3 Als Sprachen des Einwanderungslandes wurden jeweils diejenigen Sprachen definiert, in denen
die Jugendlichen den PISA-Test absolvierten. Luxemburg stellt dabei einen Sonderfall dar, da die
Tests in den offiziellen Instruktionssprachen Deutsch und Franzosisch administriert wurden, die
Umgangssprache aber oft Luxemburgisch ist. Familien, in den Luxemburgisch gesprochen wird,
verwenden nach der PISA-Definition nicht die Sprache des Einwanderungslandes.
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ten Generation zu Hause die Sprache des Einwanderungslandes; nur in Danemark ist die
Quote noch hoher.

Neben dem Sprachgebrauch ist auch der soziodkonomische Hintergrund von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund als Kontextmerkmal des Auf-
wachsens relevant, der mit dem Highest International Socio-Economic Index of
Occupational Status (HISEI) (Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de Leeuw, 1992) abge-
bildet wird. Genauere Angaben zu diesem Indikator finden sich in Kapitel 7.2. In Bezug
auf den soziookonomischen Status unterscheidet sich die Situation von Familien mit
Migrationshintergrund in den PISA-Teilnehmerstaaten teilweise erheblich (vgl. Tab 7.1.3).

Disparitaten im sozio6konomischen Status zwischen Familien ohne und Familien mit Migrationshintergrund
in ausgewidhlten OECD-Staaten

Staat Ohne Migrations- Mit Migrationshintergrund

hintergrund

Insgesamt Ein Elternteil im Zweite Erste
Ausland geboren Generation Generation

M (SE) Diff. (SE) Diff. (SE) Diff. (SE) Diff. (SE)
Klassische Einwanderungslander
Australien 52.9 0.2) 1.22 (0.4) 1.82 (0.4) -1.1 (0.8) 2.62 0.7)
Kanada 53.4 0.2) -0.1 (0.5) 3.02 (0.5) -4.12 (0.6) 1.82 0.9)
Neuseeland 5145 (0.3) 2.02 (0.5) 3.02 0.7) -3.42 (1.1) 3.62 0.7)
Vereinigte Staaten 53.9 (0.5) -6.42 (1.0 1.0 (1.4) -9.02 (1.1) -10.02 (1.5)
Mitteleuropdische ehemalige Kolonialstaaten
Belgien 51.4 (0.4) -4.32 0.7) -0.3 (0.6) -8.82 (1.2) -7.22 (1.2)
Frankreich 47.9 (0.5) -3.42 (0.8) 1.0 (0.9) -8.62 (1.0) -7.02 (2.3)
Niederlande 52.5 (0.4) -5.02 (1.0 1.4 (1.0) -10.22 (1.2) -8.22 (1.9)
Vereinigtes Konigreich 49.8 (0.4) 0.7 (1.0) 1.6 0.7) 0.2 (2.0) -0.7 (1.5)
Mitteleuropaische und nordeuropaische Staaten als Ziellander
fiir Arbeitsmigration und humanitare Zuwanderung
Déanemark 3149 (0.5) -3.42 (0.9) 2.1 (1.2) -9.12 (0.8) -9.12 (1.5)
Deutschland 50.8 (0.4) -6.82 0.7) -0.6 (1.3) -10.32 (0.8) -9.02 (1.0)
Luxemburg 52.2 (0.4) -7.12 (0.5) 0.2 0.7) -12.62 (0.6) -6.62 (0.8)
Norwegen 55.6 (0.4) -1.4 (0.8) 2.2 (0.9) -5.92 (1.4) -6.82 (1.7)
Osterreich 49.5 (0.4) -5.12 (0.8) 3.3 (1.3) -9.62 (0.8) -8.42 (1.6)
Schweden 52.9 (0.4) -2.62 (0.8) 0.5 (0.8) -6.32 (1.1) -4.82 (2.0)
Schweiz 52.2 (0.4) -3.72 (0.6) 2.3 (0.6) -9.12 0.7) -7.22 (1.2)
Neue Zielldnder fiir Arbeitsmigration
und humanitare Zuwanderung
Finnland 53.1 (0.4) -0.4 (1.0) 0.9 (1.2) -0.2 (2.5) -5.32 (2.1)
Griechenland 49.9 (0.6) -6.22 (1.0 1.5 (1.0) -7.92 (1.7) -16.32 (1.2)
Irland 49.4 (0.5) 2.42 0.7) 2.2 (0.8) 3.6 (8.1) 2.7 (1.3)
Italien 47.5 0.2) -5.32 (0.5) -0.3 (0.5) -7.32 (1.4) -12.42 (0.6)
Portugal 43.5 (0.5) 3.92 0.7) 6.32 (0.8) 2.2 (1.6) -2.1 (1.3)
Spanien 46.6 (0.5) -4.12 (0.6) 1.1 (0.8) -2.4 (1.9) -8.12 0.9)

a signifikante Differenz zu Familien ohne Migrationshintergrund (p < .05)

Auffillig ist zundchst, dass Familien von selbst zugewanderten Jugendlichen (erste
Generation) in drei der vier klassischen Einwanderungsldnder (aufler in den Vereinigten
Staaten) im Vergleich zu Familien ohne Migrationsgeschichte einen signifikant hoheren
oder dhnlich hohen sozio6konomischen Status aufweisen. Dies diirfte vor allem auf die
selektive Zuwanderungspolitik dieser Liander zuriickzufiihren sein, die Zielvorgaben
fiir verschiedene Kategorien der Zuwanderung festlegen und bei der Zulassung von
Arbeitsmigranten Kriterien (z.B. Bildungsstand, Sprachkenntnisse) anwenden, von denen
angenommen wird, dass sie Eingliederungsprozesse begiinstigen (Castles & Miller, 2003;
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Freemann, 2004). Interessant ist allerdings, dass der Vorteil in der zweiten Generation
offenbar verschwindet beziehungsweise in Kanada und Neuseeland in einen signifi-
kanten Nachteil umschlagt. Daraus lasst sich jedoch nicht unmittelbar schlieflen, dass
sich die Situation der Migranten in diesen Lindern im Generationenverlauf verschlech-
tert. Denkbar wire zum Beispiel auch, dass die Unterschiede in der soziodkonomischen
Situation der ersten und zweiten Generation auf die Zusammensetzung dieser Gruppen
zuriickzufiihren sind, die etwa durch Zuwanderungswellen oder durch Veranderungen in
der Selektivitit von Zuwanderungskriterien bedingt sein konnten.

In Deutschland haben zugewanderte Familien von Jugendlichen sowohl der ersten
als auch der zweiten Generation einen deutlich niedrigeren soziookonomischen Status
als Familien ohne Migrationsgeschichte, wobei die zweite Generation am stérksten be-
nachteiligt ist. Vergleicht man Deutschland mit seinen europdischen Nachbarstaaten so-
wie Skandinavien und dem Vereinigten Konigreich, so weisen lediglich in Luxemburg
Familien der zweiten Generation im soziookonomischen Status einen noch grofleren
Abstand zu Familien ohne Migrationshintergrund auf. Aber auch Familien der ersten
Generation sind in Deutschland soziookonomisch vergleichsweise schlecht gestellt.

Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich

In Tabelle 7.1.4 sind die Ergebnisse des internationalen Vergleichs fiir die Disparititen
zwischen Jugendlichen mit und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in der
Lesekompetenz dargestellt. In der Tabelle ist fiir die Teilgruppen angegeben, wel-
chen Kompetenzwert sie jeweils erreicht haben (mit M bezeichnete Spalten) und wie
grofy die Unsicherheit dieser Schitzung ist (mit SE bezeichnete Spalten). Dariiber hi-
naus wurde angegeben, inwieweit die mittlere Lesekompetenz der einzelnen Gruppen
in PISA 2009 im Vergleich zu PISA 2000 hoher oder geringer ausfillt (mit +/- be-
zeichnete Spalten). So haben zum Beispiel in Australien die Fiinfzehnjahrigen ohne
Migrationshintergrund im Lesen 512 Punkte erreicht, was im Vergleich zu PISA 2000
eine signifikante Verschlechterung um 17 Punkte darstellt. Die von der Gesamtgruppe
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Australien in PISA 2009 im Durchschnitt
erreichte Lesekompetenz ist mit 525 Punkten signifikant hoher als die der Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund. Im Vergleich zu PISA 2000 ist die Lesekompetenz der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Australien in PISA 2009 um 5 Punkte gerin-
ger, dieser Unterschied ldsst sich jedoch statistisch nicht gegen den Zufall absichern.

In Deutschland ist die Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
insgesamt signifikant niedriger als die Lesekompetenz von Jugendlichen ohne Migra-
tionshintergrund. Die Differenz betrdgt 44 Punkte und ist somit als substanziell zu be-
werten. Signifikante Kompetenznachteile lassen sich auch in den anderen mittel- und
nordeuropéischen Nachbarstaaten nachweisen. Diese liegen zwischen rund 25 Punkten
in der Schweiz und 50 Punkten in Osterreich. Schliisselt man die Ergebnisse nach dem
Zeitpunkt der familidren Migration weiter auf, so schneidet in Deutschland die zwei-
te Generation kaum besser ab als die erste Generation. In beiden Gruppen liegt die
durchschnittliche Lesekompetenz zudem signifikant unter dem von Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund erreichten Niveau. Dieses Muster findet sich auch in allen mittel-
und nordeuropiischen Nachbarstaaten. Nur in Luxemburg schneiden Jugendliche der ers-
ten Generation besser ab als Jugendliche der zweiten Generation.

Die Ergebnisse fiir Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Trend ergeben ein
erfreuliches Bild. Fir die Gesamtgruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
ist ein signifikanter Anstieg der Lesekompetenz zu beobachten; mit 26 Punkten ist diese
Steigerung signifikant und als substanziell zu bewerten. Nur in Luxemburg, Belgien und
in der Schweiz sind ebenfalls signifikante Zuwdchse zu verzeichnen. Im Vereinigten
Konigreich, Schweden, Irland und Italien haben sich die mittleren Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund dagegen signifikant verschlechtert.
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Tabelle 7.1.4:  Mittlere Lesekompetenz von Jugendlichen ohne und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
ausgewihlten OECD-Staaten

Staat Ohne Migrations- Mit Migrationshintergrund
hintergrund
Insgesamt Ein Elternteil im Zweite Erste
Ausland geboren Generation Generation

M (SE) +- | M (SE) +~ M (SE) +- M (SE) +- M  (SE) +/-

Klassische Einwanderungslander

Australien 512 (2.4) -17 5262 (3.6) -5 5262 (2.5) -15 5322  (6.2) 2 519 6.4) 5
Kanada 527 (1.6) -10 527 (2.9) -8 5372 (38.5) -14 528 8.7y -17 520 (4.6) 9
Neuseeland 524 (2.8) -11 523 (4.0 -5 5362 (4.1) -13 4992  (8.5) -11 521 (4.6) 13
Vereinigte Staaten 506 (3.8) -6 4922 (5.4) 13 5092 (7.0) 14 4842  (6.2) 7 4862  (8.1) 20
Mitteleuropdische ehemalige Kolonialstaaten

Belgien 523 (2.4) -4 4732 (4.9 17 4972  (4.5) 1 4562 (7.1) 45 4492 (8.5) 16
Frankreich 507 (4.0 -7 4702 (5.9) -16 495 (6.2) -10 4502  (8.8) -21 4282 (16.4) -8
Niederlande 516 (6.3) -27 4872 (7.4) 0 514 (8.5 -17 4692 (8.2) 0 4723 (12.6) 18
Vereinigtes

Kénigrgich 499 (2.3) -29 490 (5.1) -30 505 (4.9) -43 492 8.5 -16 4582 (9.7) 1

Mitteleuropdische und nordeuropaische Staaten als Ziellander
fur Arbeitsmigration und humanitdre Zuwanderung

Dénemark 501 (2.2) -3 4712 (3.6) 5 506 (4.7) 5 4462 (4.3) 36 4222 (6.2) -11
Deutschland 514 (2.6) 5 4702 (4.5) 26 500 (6.7) 8 4572 (6.2) 24 4522 (5.5) 33
Luxemburg 501 (1.9) 21 4542 (1.8) 48 4792 (4.3) 24 4392 (2.9 40 4502  (4.6) 79
Norwegen 508 (2.6) -2 4832 (4.5) -4 504 (5.6) -8 4642 (8.0) 0 4482 (7.8) 0
Osterreich 483 (3.00 -20 4332 (5.6) -8 475 (6.7) -23 4272 (6.1) -2 3842 (10.3) -15
Schweden 507 (2.9 -16 4732 (5.4) -20 507 (6.1) -15 4552 (7.6) -28 4162 (11.5) -35
Schweiz 512 (2.3) -2 4872 (3.4) 23 516 (3.6) 5 4712 (4.5 11 4542 (6.9) 52
Neue Ziellander fiir Arbeitsmigration und

humanitdre Zuwanderung

Finnland 539 (2.2) =9 5032 (6.7) -14 5232 (6.5) -17 4942 (14.2) -24 4492 (18.0) -18
Griechenland 489 (4.4) 12 4622 (7.6) 5 493 (5.8) 1 4572 (10.5) -54 4202 (15.5) 17
Irland 500 (3.1) -27 498 (4.00 -38 510 (6.1) -21 508 (12.8) -17 4662  (7.4) -107
Italien 491 (1.7) 2 4572 (2.9) -35 489 (3.3) -12 4482  (9.1) -28 4102 (4.5 -35
Portugal 490 (3.2) 20 494 (4.00 12 5062 (4.0) 12 473 9.5 10 4572 (8.9) 7
Spanien 488 (2.0) -8 4542 (3.5) -15 491  (4.3) 16 4632 (9.5) 13 426 (4.2) -34

+/- Mittelwertsdifferenz 2009-2000
fett: signifikante Unterschiede zwischen 2000 und 2009 (p < .05)
2 signifikante Unterschiede zu Schiilerinnen und Schilern ohne Migrationshintergrund (p < .05)

Betrachtet man die Verdnderung der Lesekompetenz von PISA 2000 zu PISA 2009 fir
die drei Teilgruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund se-
parat, so fillt diese in Deutschland fiir die erste Generation mit 33 Punkten be-
sonders grof3 aus und ist statistisch signifikant. Auch fiir Jugendliche der zweiten
Generation und fiir Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil sind
Kompetenzensteigerungen zu erkennen (24 beziehungsweise 8 Punkte), die sich jedoch
statistisch nicht gegen den Zufall absichern lassen. Dennoch weisen auch diese Ergebnisse
darauf hin, dass es in Deutschland inzwischen besser gelingt, die Kompetenzentwicklung
von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund zu unterstiitzen. Dies konnte auf die
Intensivierung der Sprachférderung zuriickzufiihren sein, die im Nachgang zu PISA 2000
in den Landern der Bundesrepublik stattgefunden hat (vgl. z.B. Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge, 2007). Die genauen Ursachen der Verdnderungen lassen sich anhand der
PISA-Daten jedoch nicht bestimmen.

Zusammenfassend zeichnet sich fiir die Lesekompetenzentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich ein gemischtes
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Bild ab. Die Kompetenznachteile dieser Jugendlichen sind in Deutschland, wie auch in
den meisten anderen europdischen Staaten, sowohl in der ersten als auch in der zwei-
ten Generation weiterhin grofl. Wahrend sich jedoch die Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund in Deutschland seit PISA 2000 nicht signifikant im Lesen verbes-
sern konnten, ist fiir die Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein positiver Trend zu
erkennen. Damit haben sich auch die Disparitdten zwischen den Gruppen von PISA 2000
bis PISA 2009 reduziert. Der positive Trend féllt dabei in der ersten Generation deutlicher
aus als in der zweiten Generation. Trotz der Verbesserungen sind allerdings weiterhin er-
hebliche Disparitidten zu beobachten, sodass die gezielte Forderung von Heranwachsenden
mit Migrationshintergrund eine Herausforderung bleibt.

7.1.3 Zentrale Befunde fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund
unterschiedlicher Herkunft in Deutschland

Wie frithere Analysen gezeigt haben, unterscheidet sich die Situation von Heran-
wachsenden mit Migrationshintergrund verschiedener Herkunftsgruppen oft erheb-
lich. Dies kann durch eine Vielzahl von Faktoren bedingt sein, wie etwa durch Unter-
schiede in Bezug auf den Bildungshintergrund der Eltern, Bleibeperspektiven, Zugang zu
Mafinahmen der Integrationsférderung (z.B. Sprachkurse), wahrgenommene Akzeptanz
der eigenen Herkunftsgruppe durch die Aufnahmegesellschaft oder kulturell ge-
pragte Werte und Einstellungen. Dariiber, inwieweit diese und weitere Faktoren bei der
Entstehung von Differenzen in den Kompetenzniveaus zwischen den Herkunftsgruppen
zusammenwirken, lasst sich jedoch keine abschlieflende Aussage treffen. Da zudem die
Zusammensetzung der ersten und der zweiten Generation sowohl zu einem gegebenen
Messzeitpunkt als auch {iber die Zeit variieren kann, ist es wichtig, die Ergebnisse von
Schulleistungsstudien fiir die grofiten Herkunftsgruppen differenziert zu analysieren. Nur
so lasst sich feststellen, bei welchen Schiilergruppen besonderer Forderbedarf besteht.
Dies soll im Folgenden fiir die Daten der Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland untersucht
werden.

Die Analysen beginnen wiederum mit einer Darstellung des Anteils von Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher Herkunft in Schulen, deren Entwicklung tiber alle bishe-
rigen PISA-Erhebungen betrachtet wird, gefolgt von einer Beschreibung verschiedener
Merkmale des familidren Kontextes, in dem diese Jugendlichen aufwachsen. Zusitzlich
zur Familiensprache und zum soziodkonomischen Status, die im Rahmen des interna-
tionalen Vergleichs bereits untersucht worden sind (s.0.), werden im Folgenden ein
Indikator fiir kulturelle Ressourcen der Familien sowie der Bildungshintergrund der
Eltern analysiert. Anschlieffend werden die in den einzelnen Herkunftsgruppen erreich-
ten Kompetenzniveaus ermittelt und es wird mithilfe von Regressionsanalysen geschatzt,
inwieweit sich die Disparititen auf die verschiedenen Merkmale des familidren Kontextes
zuriickfiihren lassen.

Anteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschiedlicher Herkunft
in Deutschland

Wie bereits im Zusammenhang mit den internationalen Vergleichsanalysen festgestellt,
haben in PISA 2009 fast 26 Prozent der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland einen Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 7.1.5). Dieser Anteil ist sowohl
im Vergleich zu PISA 2006 als auch im Vergleich zu PISA 2000 signifikant hoher. Die
Interpretation der Verdnderungen iiber die Zeit wird allerdings durch die variierenden
Anteile der nicht zuzuordnenden Schiilerinnen und Schiiler erschwert. Wahrend in PISA
2000 noch fiir fast alle Jugendlichen die zur Bestimmung des Migrationshintergrunds er-
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Tabelle 7.1.5:

Petra Stanat, Dominique Rauch und Michael Segeritz

Prozentuale Anteile fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in Deutschland

Migrationsstatus 2000 2003 2006 2009
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Migrationsstatus eindeutig zuzuordnen?
Nicht zuzuordnen 1.8 (0.3) 252 (0.5) 7.3 0.5 10.62 (0.7)
Zuzuordnen 98.2 0.3 92852 (0.5) 92.7 0.5 89.4° (0.7)

glltige %*  (SE) glltige %* (SE)  glltige %* (SE)  gultige %* (SE)

Ohne Migrationshintergrund 78.4 0.9) 79.1 (1.1) 80.6 (1.2) 74.4° (1.1)
Mit Migrationshintergrund 21.6 (0.9 20.9 (1.1) 19.4 (1.2) 25.62 (1.1)
Generationsstatus
Ein Elternteil im Ausland geboren 6.4 0.4) 5.5 (0.4) 5.6 0.4) 8.12 (0.5)
Zweite Generation 5.1 0.5) 6.92 (0.8) 7.6 0.7) 11.72
Erste Generation 10.2 (0.6) 8.5 (0.8) 6.32 0.5) 5.8 (0.4)
Herkunftsldnder
Ehem. UdSSR 51  (0.4) 4.8 (0.5) 4.3 (0.5) 5.3 (0.5)
Tirkei 31 (0.4) 5.52 ©.7) 49 (0.6) 5.8 (0.6)
Polen 25 (0.3 3.3 (0.4) 228 (0.3) 2.8 (0.3)
Anderes Herkunftsland 10.9 (0.7) 7.42 (0.5) 8.1 0.7) 11.72 (0.6)

Anmerkung. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Es kdnnen auf die Rundung zuriickzufiihrende vermeintliche Inkonsistenzen
vorkommen. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Forderschiler

a signifikante Unterschiede zum jeweils vorherigen PISA-Zyklus (p < .05)

* glltige % = Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schilerinnen und Schiller, die eindeutig zuzuordnen sind.

fett: signifikante Unterschiede zwischen 2000 und 2009 (p < .05)

forderlichen Informationen vorlagen, ist der entsprechende Anteil bis PISA 2009 erheb-
lich gesunken.*

Um abzuschitzen, inwieweit die im Rahmen von PISA 2009 geschitzten Anteile von
Schiilerinnen und Schiilern aus zugewanderten Familien prézise sind, wurden diese mit
Daten des Mikrozensus 2008 verglichen. Laut Mikrozensus hatten im Jahr 2008 insgesamt
knapp 27 Prozent der Bevolkerung im Alter von 15 Jahren einen Migrationshintergrund,
was nur geringfiigig hoher liegt als der in PISA 2009 ermittelte Wert. Demnach scheint
die PISA-Stichprobe den Anteil der Migrantinnen und Migranten also relativ prézi-
se abzubilden. Einschrinkend ist allerdings zu beachten, dass in den Analysen des
Mikrozensus Personen mit fehlenden Werten nicht ausgewiesen wurden und zudem un-
Kklar ist, ob und in welcher Weise fehlende Daten imputiert worden sind. Damit muss of-
fen bleiben, inwieweit die den Berechnungen zugrunde gelegten Datensétze aus PISA und
dem Mikrozensus in dieser Hinsicht vergleichbar sind.

Die in Deutschland lebenden Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
sind tiberwiegend in Deutschland geboren und somit der zweiten Generation zuzuordnen
(vgl. Tabelle 7.1.5). Dieser Anteil ist seit PISA 2000 signifikant gestiegen, wobei insbeson-
dere von PISA 2006 zu PISA 2009 ein grofierer Sprung zu beobachten ist. Ein spiegelbild-
liches Muster ergibt sich fiir die erste Generation, deren Anteil im Laufe der Zeit kontinu-
ierlich und zwischen PISA 2000 und PISA 2009 auch signifikant kleiner wurde. Gestiegen
ist dagegen der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nur einem in Deutschland ge-
borenen Elternteil. Dies konnte auf eine Reihe von Faktoren zuriickzufiuhren sein, wie
beispielsweise eine mogliche Zunahme von Partnerschaften zwischen Zuwanderern der
dritten Generation und neu zugewanderten Personen, aber auch verstirkte Integration
beziehungsweise Assimilation (Alba & Nee, 2003), die sich in Partnerschaften und

4  Die Variationen lassen sich teilweise darauf zuriickfithren, dass sich zwischen den PISA-Erhe-
bungen die gesetzlichen Grundlagen zur Teilnahmeverpflichtung am Schiilerfragebogen in eini-
gen Lindern in der Bundesrepublik Deutschland gedndert haben.
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Tabelle 7.1.6:  Prozentuale Anteile fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in Deutschland

nach Herkunftsland und Generation

2000 2003 2006
glltige (SE) glltige (SE) glltige (SE)
Herkunftslander % % %
Ehem. UdSSR
Ein Elternteil im Ausland geboren 53 (1.5) 9.6 (2.4) 6.8 (1.9)
Zweite Generation 4.3 (1.3) 1.8 (1.1) 1432 (4.7)
Erste Generation 89.7 (2.1) 88.2 (2.6) 78.9 4.7)
Turkei
Ein Elternteil im Ausland geboren 10.1 (2.6) 8.0 (1.4) 1422 (2.2)
Zweite Generation 61.2 (4.7) 76.92  (2.6) 76.0 (2.8)
Erste Generation 273 (3.7 13.62 (2.6) 8.9 (2.4)
Polen
Ein Elternteil im Ausland geboren 26.9 (4.0 27.3 (5.3) 34.3 4.7)
Zweite Generation 10.4 (8.1) 19.3 (8.5) 54.92  (5.2)
Erste Generation 62.7 (8.9) 52.5 (5.4) 10.82 (2.9
Anderes Herkunftsland
Ein Elternteil im Ausland geboren 47.3 (3.0) 49.8 (8.2) 47.4 (8.5)
Zweite Generation 24.0 (2.4) 25.7 (8.3 25.4 (2.4)
Erste Generation 28.7 (3.4) 24.5 8.1) 27.3 2.9

Anmerkung. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Férderschiiler
a signifikante Unterschiede zum jeweils vorherigen PISA-Zyklus (p < .05)
fett: signifikante Unterschiede zwischen 2000 und 2009 (p < .05)

Eheschlieffungen zwischen Personen mit Migrationshintergrund und Personen ohne
Migrationshintergrund manifestieren kann.

Insgesamt kommen die Familien von etwa sechs Prozent der Fiinfzehnjihrigen aus der
Tiirkei, von rund fiinf Prozent aus der ehemaligen UdSSR und von knapp drei Prozent
aus Polen. Signifikant angestiegen ist dabei zwischen PISA 2000 und PISA 2009 der Anteil
von Jugendlichen tiirkischer Herkunft sowie zwischen PISA 2006 und PISA 2009 der
Anteil von Schiilerinnen und Schilern, die aus einem ,,anderen Herkunftsland“ stammen.
Die Gruppe ,,aus einem anderen Herkunftsland“ war in allen PISA-Erhebungen die grof3-
te, was nochmals auf die erhebliche Heterogenitdt von Zuwanderern in Deutschland hin-
weist, die in den auf einzelne Gruppen von Migrantinnen und Migranten fokussierten 6f-
fentlichen Diskussionen oft iibersehen wird.

Fir den Generationenstatus ergeben sich innerhalb der Herkunftsgruppen differen-
zielle Muster, die sich {iber die Zeit stark verschoben haben (vgl. Tabelle 7.1.6). Wihrend
unter den Jugendlichen, deren Familien aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewan-
dert sind, im Jahr 2000 noch fast 90 Prozent der ersten Generation zuzuordnen waren,
lag der entsprechende Anteil in PISA 2009 nur noch bei knapp 55 Prozent. Entsprechend
ist der Anteil der zweiten Generation von etwa vier Prozent auf 39 Prozent angestiegen.
Bemerkenswert ist in dieser Herkunftsgruppe der geringe Anteil der Familien, in denen
nur ein Elternteil im Ausland geboren ist. Offenbar sind Eheschlieffungen beziehungs-
weise Partnerschaften zwischen aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewanderten
Personen und Personen ohne Migrationshintergrund eher selten.

Auch in der Gruppe der Jugendlichen tiirkischer Herkunft ist der Anteil der ersten
Generation zwischen den PISA-Erhebungen der Jahre 2000 und 2009 signifikant gesun-
ken, allerdings lag dieser bereits im Jahr 2000 auf einem deutlich niedrigeren Niveau als
in den beiden anderen grofiten Herkunftsgruppen. Der Anteil der zweiten Generation ist
zwischen den PISA-Erhebungen der Jahre 2000 und 2003 signifikant gestiegen und an-
schlieflend weitgehend konstant geblieben oder leicht abgefallen. Fiir die Jugendlichen
polnischer Herkunft zeigt sich zwischen den PISA-Erhebungen in den Jahren 2000 und
2009 ebenfalls eine Reduktion des Anteils der ersten Generation bei gleichzeitigem

2009
glltige (SE)

%

6.4 (1.5)
39.02 (4.6)
54.6° (4.6
16.6 (2.4)
72.7 5)
10.4
29.6 4.2)
57.9 (4.3)
1252 (2.
50.7 (2.5)
32.5 (2.9
16.92 (1.6
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Anstieg des Anteils der zweiten Generation. Der grofite Sprung ist dabei zwischen PISA
2003 und PISA 2006 zu beobachten. Und auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler, de-
ren Familien aus ,anderen Herkunftslindern® stammen, ldsst sich eine anteilsmafliige
Verschiebung zwischen erster und zweiter Generation nachweisen. Die erste Generation
ist von etwa 29 Prozent in PISA 2000 auf nur 17 Prozent in PISA 2009 geschrumpft.

Insgesamt ist an deutschen Schulen also der Anteil Heranwachsender, die selbst
zugewandert sind, in den letzten neun Jahren deutlich gesunken. Die meisten der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund sind in Deutschland geboren und
haben ihre gesamte Schullaufbahn hier verbracht. Inwieweit diese Jugendlichen dhnliche
Kompetenzen erreichen wie Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund, variiert jedoch
zwischen den Herkunftsgruppen erheblich (s.u.).

Merkmale des familidren Kontextes von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
unterschiedlicher Herkunft in Deutschland

Betrachtet man die zu Hause gesprochene Sprache, so zeigt sich in PISA 2009 zunéichst,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland geborenen Elternteil deutlich hau-
figer zu Hause Deutsch sprechen als Schiilerinnen und Schiiler der zweiten und ersten
Generation (vgl. Tabelle 7.1.7). Dariiber hinaus variiert der Anteil derjenigen, die zu
Hause Deutsch sprechen, tiber die Herkunftsgruppen erheblich. In Familien, die aus dem
Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewandert sind und bei denen es sich tiberwiegend um
Spitaussiedler handeln diirfte, ist der Anteil erwartungsgemifd relativ hoch und nimmt
von der ersten zur zweiten Generation zu (vgl. Tabelle 7.1.8). Im Vergleich dazu sprechen
in der ersten Generation nur wenige Jugendliche tiirkischer und polnischer Herkunft in
ihren Familien Deutsch. In der zweiten Generation verwendet iiber die Halfte der pol-
nischstimmigen Jugendlichen am haufigsten Deutsch in der familidren Kommunikation,
wihrend dieser Anteil bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen deutlich geringer ist.

Vergleicht man den Gebrauch der deutschen Sprache in zugewanderten Familien tiber
die Zeit, so ist zwischen PISA 2000 und PISA 2003 zunéchst ein Anstieg des Anteils von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die in der Familie Deutsch sprechen, zu beo-
bachten (vgl. Tabelle 7.1.7 und Tabelle 7.1.8). Im Vergleich der Ergebnisse von PISA 2003
und PISA 2006 zeichnet sich fiir die Verwendung von Deutsch als Familiensprache dann
eine riicklaufige Tendenz ab. Klare Trends sind fiir die Familiensprache insgesamt also
nicht zu erkennen.

Tabelle 7.1.7:  Prozentuale Anteile fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause Deutsch sprechen

Migrationsstatus 2000 2003 2006 2009
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Ohne Migrationshintergrund 99.8 (0.1) 100.02  (0.0) 99.52 (0.2) 99.3 0.1)
Mit Migrationshintergrund 545 (2.6) 64.42 (1.9 55.82 (2.3) 576 (2.0
Generationsstatus
Ein Elternteil im Ausland geboren 93.4 (1.5) 94.1 (1.9) 86.12 (2.5) 89.0 (1.8)
Zweite Generation 40.8 (4.9) 5422 (4.5) 455  (4.5) 493 (3.1)
Erste Generation 31.4 (3.5) 52.12  (3.8) 40.92 (3.2 26.22  (3.5)
Nicht zuzuordnen 82.7 (6.0 73.8 (2.9 777 (3.1) 81.3 (4.2
Herkunftslénder
Ehem. UdSSR 44.4 (3.9 58.72  (4.2) 55.7 (4.9 56.0 (4.7)
Turkei 236 (3.8) 51.42  (5.5) 39.7 (4.9 409 (3.8)
Polen 76.4  (4.9) 78.6 4.7) 59.72  (5.5) 60.1 (5.9
Anderes Herkunftsland 60.7 (4.4) 70.2 (2.9 63.5 (3.9 65.8 (2.1)

Anmerkung. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Férderschuler
a signifikante Unterschiede zum jeweils vorherigen PISA-Zyklus (p < .05)
fett: signifikante Unterschiede zwischen 2000 und 2009 (p < .05)
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Tabelle 7.1.8:  Prozentuale Anteile fiinfzehnjihriger Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, die zu Hause

Deutsch sprechen, nach Herkunftsland und Generation

Herkunftslander 2000 2003 2006
% (SE) % (SE) % (SE)
Ehem. UdSSR
Ein Elternteil im Ausland geboren 79.0 (12.3) 76.8 (8.8) 100.02  (0.0)
Zweite Generation 83.8 (14.9) 100.0 (0.0) 87.8 9.9)
Erste Generation 39.5 4.1) 55.42  (4.5) 45.9 (4.4)
Tiirkei
Ein Elternteil im Ausland geboren 92.7 (6.6) 100.0 (0.0) 7412 (10.1)
Zweite Generation 18.4 (5.8) 47.32  (6.1) 36.8 (4.8)
Erste Generation 0.0 (0.0) 43.32 (12.3) 10.22  (7.4)
Polen
Ein Elternteil im Ausland geboren 100.0 (0.0 100.0 (0.0 87.4 (7.1)
Zweite Generation 88.5 (11.4) 85.5 (8.0) 4432 (7.7)
Erste Generation 58.6 (7.7) 65.2 8.2) 51.7 (17.5)
Anderes Herkunftsland
Ein Elternteil im Ausland geboren 93.1 (1.9) 94.4 (2.5) 86.6 8.1)
Zweite Generation 43.6 (6.3) 53.8 (7.4) 46.6
Erste Generation 18.1 (4.8) B (B &8 (5.5)

Anmerkung. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Férderschiiler
a signifikante Unterschiede zum jeweils vorherigen PISA-Zyklus (p < .05)
fett: signifikante Unterschiede zwischen 2000 und 2009 (p < .05)

Auch innerhalb der Herkunftsgruppen schwankt der Anteil der Schiilerinnen und
Schiller mit Migrationshintergrund, die zu Hause Deutsch sprechen, zwischen den
Erhebungszeitpunkten deutlich. So zeigten sich beispielsweise fiir die Jugendlichen, deren
Familien aus der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, zwischen PISA 2000 und PISA
2009 keine signifikanten Verdnderungen. Dagegen ist der Anteil der tiirkischstimmigen
Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Generation, die zu Hause Deutsch sprechen, zwi-
schen den PISA-Erhebungen 2000 und 2009 von etwa 18 auf knapp 37 Prozent gestiegen.
Im Verlauf zeigt sich fiir diese Gruppe zunichst ein deutlicher Anstieg zwischen PISA
2000 und PISA 2003, der sich dann ab PISA 2006 bei den beschriebenen 37 Prozent stabi-
lisiert, wihrend in polnischstimmigen Familien der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
der ersten und zweiten Generation, die zu Hause Deutsch sprechen, zwischen den PISA-
Erhebungen 2000 und 2009 signifikant um 33 beziehungsweise 41 Prozentpunkte gesun-
ken ist.

Merkmale des familidren Kontextes von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
unterschiedlicher Herkunft in Deutschland

Die Tabellen 7.1.9 und 7.1.10 stellen die Gruppenunterschiede fiir drei weitere Kontext-
merkmale des Aufwachsens in der Familie — den soziodkonomischen Status, die kultu-
rellen Ressourcen und den Bildungshintergrund der Eltern - dar. Die Operationalisierung
des soziookonomischen Status wurde bereits im Zusammenhang mit den internationa-
len Vergleichsanalysen beschrieben (s.0.). Der Indikator fiir die kulturellen Ressourcen
basiert in PISA 2009 auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum Besitz von klas-
sischer Literatur, Gedichtbinden und Kunstwerken. Das Bildungsniveau der Eltern
wurde anhand von Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum hochsten erreichten
Bildungsabschluss des Vaters und der Mutter ermittelt. Unterschieden sich die Eltern
in ihrem Bildungsniveau, wurde der jeweils hoherwertige Abschluss verwendet. Der
Bildungsabschluss wurde zundchst nach der International Standard Classification of

2009

%  (SE)
953  (5.1)
761  (5.6)
363 (5.7)
71.0 (7.0
36.8 (4.0
16.0  (8.6)
87.0 (7.6
554  (7.3)
181 (8.7)
918 (1.7)
437  (3.7)
1322 (3.9)
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Tabelle 7.1.9:

Petra Stanat, Dominique Rauch und Michael Segeritz

Unterschiede in der sozialen Herkunft zwischen Jugendlichen mit und Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund

Migrationsstatus Sozio6konomischer Status Kulturelle Bildungsniveau
Ressourcen'’ der Eltern
2000 2009 2009 2009
M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
Ohne Migrationshintergrund 50.8 (0.3) 523 (0.4) 0.08 (0.02) 14.6 0.1)
Mit Migrationshintergrund 43.62 (0.8) 44.02  (0.7) -0.172 (0.04) 13.62 (0.1)
Generationsstatus
Ein Elternteil im Ausland geboren 50.6 (1.1) 50.2 (1.2) 0.11  (0.07) 14.7 0.2)
Zweite Generation 4252 (1.2) 40.72 (0.7) -0.322  (0.04) 12.62 (0.2
Erste Generation 39.62 (1.00 41.92 (1.0 -0.262 (0.06) 13.82  (0.3)
Nicht zuzuordnen 41.82  (2.1) 47.72  (0.9) -0.132 (0.07) 13.92 (0.2
Herkunftslénder
Ehem. UdSSR 402 (1.00 4342 (1.2 -0.252 (0.07) 1412 (0.2)
Tirkei 36.3 (1.1) 3852 (0.8) -0.342 (0.06) 11.62  (0.3)
Polen 435 (1.3) 4422 (1.2 -0.09 (0.09) 14.3 (0.3
Anderes Herkunftsland 472 (1.5 46.92 (1.0 -0.082 (0.06) 1412 (0.2)

Anmerkung. Daten beruhen auf Schiilerangaben; ohne Sonder- und Férderschiiler
*in Ausbildungsjahren (siehe z.B. OECD, 2005)
a signifikante Unterschiede zu Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshintergrund (p < .05)

1 z-standardisiert

fett: signifikante Unterschiede zwischen PISA 2000 und PISA 2009 (p < .05)

Education (ISCED) (OECD, 1999) klassifiziert, um auf dieser Grundlage anschlieflend
spezifisch fiir Deutschland die Anzahl der Bildungsjahre zu schéitzen (OECD, 2009).

Wie anhand der in den Tabellen 7.1.9 und 7.1.10 dargestellten Ergebnisse zu erkennen
ist, bestehen zwischen den Jugendlichen aus zugewanderten Familien und Schiilerinnen
und Schiilern ohne Migrationshintergrund bei allen drei Merkmalen des familidren
Hintergrunds deutliche Disparitaten. In Bezug auf den soziodkonomischen Status sind
lediglich die Unterschiede zwischen Jugendlichen mit nur einem im Ausland gebore-
nen Elternteil und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund tiberwiegend nicht signi-
fikant. Keine signifikante Benachteiligung ist zudem fir Familien der selbst zugewan-
derten Jugendlichen polnischer Herkunft zu beobachten. In Familien der meisten anderen
Herkunfts- und Generationengruppen ist dagegen die soziodkonomische Situation deut-
lich ungiinstiger. Besonders ausgepragte Disparititen bestehen fiir Familien tiir-
kischer Herkunft sowohl in der ersten als auch in der zweiten Generation. Die tiirkische
Herkunftsgruppe ist zudem die einzige, in der die Familien auch dann soziodkonomisch
benachteiligt sind, wenn nur ein Elternteil zugewandert ist.

Ein ganz dhnliches Muster ist fiir die kulturellen Ressourcen und das Bildungsniveau
der Eltern zu erkennen, wobei sich fiir diese Variablen insbesondere die Situation der pol-
nischstimmigen Jugendlichen etwas giinstiger darstellt. Innerhalb dieser Herkunftsgruppe
lassen sich weder fiir die erste noch fiir die zweite Generation signifikante Unterschiede
im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund identifizieren. Kein signi-
fikanter Nachteil in Bezug auf das Bildungsniveau der Eltern ist zudem fiir Jugendliche
zu verzeichnen, die aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewandert sind (erste
Generation).

Im Unterschied dazu ist bei Jugendlichen, deren Familien aus der Tiirkei stammen,
keine Zunahme in den kulturellen Ressourcen von der ersten zur zweiten Generation zu
beobachten: Wahrend Jugendliche der zweiten Generation aus der ehemaligen UdSSR
tiber mehr kulturelle Ressourcen verfiigen als Jugendliche der ersten Generation aus der
UdSSR, gilt fiir Jugendliche mit Herkunftsland Tiirkei das umgekehrte Muster. In die-
ser Herkunftsgruppe verfiigt die zweite Generation tber deutlich weniger kulturelle
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Tabelle 7.1.10: Unterschiede in der sozialen Herkunft zwischen Jugendlichen ohne und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nach Herkunftsland und Generation

Sozio6konomischer Status kulturelle
Ressourcen’
2000 2009 2009

Migrationsstatus M (SE) M (SE) M (SE)
Ohne Migrationshintergrund 50.8 (0.3) 52.3 (0.4) 0.08 (0.02)
Ehem. UdSSR

Ein Elternteil im Ausland geboren 47.4 4.7) 55.8 (6.5) 0.25 (0.35)

Zweite Generation 47.5 6.2) 42.82  (1.6) -0.222 (0.12)

Erste Generation 39.3 (1.0 42.32  (1.4) -0.332  (0.09)
Tiirkei

Ein Elternteil im Ausland geboren 50.0 (4.4) 43.32  (2.8) 0.07 (0.13)

Zweite Generation 36.2 (1.3) 37.82 (1.0 -0.442  (0.07)

Erste Generation 31.4 (1.5) 35.62 (2.2) -0.292 (0.15)
Polen

Ein Elternteil im Ausland geboren 50.6 (2.5) 471 (2.9) -0.20 (0.18)

Zweite Generation 43.7 (5.5) 4213 (1.1) -0.04 (0.12)

Erste Generation 40.4 (1.4) 47.2 (5.2) -0.09 (0.21)
Anderes Herkunftsland

Ein Elternteil im Ausland geboren 50.7 (1.3) 515 (1.3) 0.15  (0.08)

Zweite Generation 46.4 (1.7) 4212 (1.2) -0.372  (0.07)

Erste Generation 41.8 3.1) 4222 (1.6) -0.182  (0.11)

Anmerkung. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Férderschuler

*in Ausbildungsjahren (siehe z.B. OECD, 2005)

1 z-standardisiert

asignifikante Unterschiede zu Schilerinnen und Schulern ohne Migrationshintergrund (p < .05)

Ressourcen als die erste Generation. Auch in Bezug auf das Bildungsniveau der Eltern
zeigen sich fiir Jugendliche, deren Familien aus der Tiirkei migriert sind, die grofiten
Disparititen. Thre Eltern haben im Durchschnitt vier Jahre weniger in schulischer, be-
ruflicher oder universitiarer Ausbildung verbracht als die Eltern von Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund.

Da sich die Operationalisierung der kulturellen Ressourcen und des Bildungsniveaus
der Eltern seit PISA 2000 veridndert hat, lassen sich Trends tiber die Zeit nur fir den
soziodkonomischen Status priifen. Fiir dieses Merkmal sind zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten jedoch weder fiir die Gesamtstichprobe der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 7.1.9) noch fiir die einzelnen Teilgruppen (vgl. Tabelle
7.1.10) signifikante Verdnderungen zu beobachten. Demnach scheint sich die soziale Lage
von zugewanderten Familien in Deutschland nicht nachweisbar verbessert zu haben.

Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschiedlicher Herkunft
in Deutschland

Inwieweit sich die verschiedenen Teilgruppen der Jugendlichen aus zugewanderten
Familien in ihrer Lesekompetenz von Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund unter-
scheiden, wurde mit Regressionsanalysen gepriift. In diese Analysen wurden nur dieje-
nigen Fiinfzehnjahrigen einbezogen, fiir die vollstindige Daten zu sdmtlichen Variablen
vorlagen, die in die Regressionsmodelle eingehen. Um weiterhin abschdtzen zu koénnen,
ob sich die Disparititen in den Kompetenzen seit dem Jahr 2000 reduziert haben, wurden
die Analysen auch mit den Daten der ersten PISA-Erhebung durchgefiihrt. Die Ergebnisse
sind in Tabelle 7.1.11 fiir Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien nach
Generationenstatus sowie in Tabelle 7.1.12 fiir Schiilerinnen und Schiiler der verschie-
denen Herkunftsgruppen dargestellt.
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Bildungsniveau

der Eltern
2009

M (SE)
14.6 (0.1)
15.4 (0.8)
13.62 )
14.3 .3)
13.42  (0.4)
11.42  (0.3)
10.32 1.2)
14.8 (0.4)
14.0 (0.3)
14.3 .8)
14.9 (0.2)
12.92  (0.4)
141 (0.5)
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Tabelle 7.1.11: Regressionsmodelle zur Schitzung von Disparititen in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Modell | Modell 11 Modell 11
2009 b (SE) b (SE) b (SE)
Ohne Migrationshintergrund 519* (2.7) B8 (2.2) Bl (2.2)
Ein Elternteil im Ausland geboren -3 (6.7) -4 (5.8) -1 (5.7)
Zweite Generation -512 (6.8) -252 (6.6) -132 (6.5)
Erste Generation -572 (6.5) -392 (6.3) -222 (6.5)
Nicht zuzuordnen -712 (10.5) -522 (8.6) -482 (8.3)
HISEI" 17 (1.8) 162 (1.8)
Kulturglter? jil52 (1.7) il52 (1.7)
Bildungsniveau der Eltern’ 142 (1.6) 142 (1.6)
Sprachgebrauch? -24a (6.8)
N 4183 4183 4183
R? .06 .20 .20
Modell | Modell Il Modell 11l
2000 b (SE) b (SE) b (SE)
Ohne Migrationshintergrund 514 (2.3) 512* 2.1) 512* 2.1)
Ein Elternteil im Ausland geboren -11 (7.4) -11 (6.4) -7 (6.3)
Zweite Generation -562 (11.6) -342 (9.6) -4 (11.8)
Erste Generation -912 (14.6) -682 (10.9) -292 (11.2)
Nicht zuzuordnen -872 (20.3) -702 (21.1) -622 (18.0)
HISEI" 222 (2.4) 2= (2.4)
Kulturgtter 182 (1.6) 172 (1.6)
Bildungsniveau der Eltern’ 122 2.1) 7= (2.2)
Sprachgebrauch? -60?2 (11.7)
N 4152 4152 4152
R? .06 .22 .23

Anmerkung. Daten beruhen auf Schilerangaben; ohne Sonder- und Férderschiler

* Die hier angegebene Regressionskonstante ist der Mittelwert in der Gruppe der Schilerinnen und Schiller ohne Migrationshintergrund. Fir die
Schiilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund gibt der Regressionskoeffizient jeweils die Abweichung von der Regressionskonstanten an.
1 z-standardisiert;

2 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache

a signifikante Partialregressionskoeffizienten (o < .05)

fett: Unterschied zum Regressionskoeffizienten fir 2000 statistisch signifikant (o < .05)

Fiir PISA 2009 zeigt sich, dass zwischen Fiinfzehnjéhrigen mit nur einem im Ausland ge-
borenen Elternteil und Fiinfzehnjdhrigen ohne Migrationshintergrund kein signifikanter
Kompetenzunterschied besteht (vgl. Tabelle 7.1.11).° Die Nachteile von Jugendlichen der
ersten Generation und der zweiten Generation sind dagegen mit 57 und 51 Punkten er-
heblich (Modell I). Nach Schitzung der OECD (2010b) entsprechen diese Unterschiede in
etwa dem Lernfortschritt, der durchschnittlich im Laufe von mehr als einem Schuljahr er-
reicht wird.

5  Aufgrund des unterschiedlichen Umgangs mit fehlenden Werten sind die Koeffizienten der hier
dargestellten Regressionsanalysen nicht direkt mit denen vergleichbar, die in den Berichten zu
fritheren PISA-Erhebungen enthalten sind.

6  Nach Schitzungen der OECD (2010b) betrigt der Kompetenzunterschied im Lesen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern aus zwei aufeinanderfolgenden Jahrgingen im Durchschnitt etwa 39
Punkte auf der PISA-Skala. Fiir diese Schitzung wurde auf Basis derjenigen Staaten, in denen
eine ausreichende Anzahl von Funfzehnjdhrigen unterschiedliche Jahrginge (Klassenstufen) be-
suchten, die durchschnittliche Differenz in den Testwerten berechnet. Im Rahmen von PISA 2003
kamen Schétzungen, die spezifisch fiir Deutschland durchgefiihrt worden sind, zu dhnlichen Er-
gebnissen (Schaffner, Schiefele, Drechsel & Artelt, 2004).
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Nach Kontrolle von Merkmalen des 6konomischen und kulturellen Kapitals (sozio-
o6konomischer Hintergrund, Kulturgiiter und Bildungsniveau der Eltern) reduzieren
sich die Disparitdten, sie sind jedoch weiterhin signifikant und bedeutsam (Modell II).
Bei zusitzlicher Kontrolle des Sprachgebrauchs in der Familie ist eine weitere Abnahme
der Effekte zu beobachten (Modell III). Fiir die zweite Generation verringert sich der
Unterschied im Kompetenzniveau sogar auf 13 Punkte. Demnach sind die Nachteile von
Schiilerinnen und Schiilern der zweiten Generation geringer ausgeprigt, wenn sie aus
Familien stammen, die zu Hause Deutsch sprechen. Der Effekt der Familiensprache ist
mit 24 Punkten erheblich. Da jedoch der Anteil der Familien, die zu Hause Deutsch spre-
chen, tiber die verschiedenen Herkunftsgruppen variiert (s.o.), ist dieser Effekt mit der
Herkunft der Familie konfundiert und lasst sich daher nicht als reiner Spracheffekt inter-
pretieren.

Deutlich wird anhand der in Tabelle 7.1.11 dargestellten Ergebnisse weiterhin,
dass es sich bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, fiir die keine Angaben zum
Migrationshintergrund vorliegen, um eine relativ leistungsschwache Gruppe handelt. Thr
Kompetenzniveau ist noch geringer als das der ersten Generation. Da sich jedoch nicht
bestimmen ldsst, welcher Gruppe diese Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend zuzuord-
nen sind, muss offen bleiben, inwieweit die Disparititen zwischen Jugendlichen aus zu-
gewanderten Familien und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in den Analysen
tiber- oder unterschitzt werden.

Vergleicht man die in PISA 2009 vorliegenden Disparititen mit denen von PISA 2000
(also die Differenzen der Differenzen), so bestitigt sich das bereits in den Analysen des
internationalen Vergleichs identifizierte Bild. Fiir die erste Generation ist eine signifikante
Verbesserung der Lesekompetenz zu beobachten. Ohne Kontrolle von Merkmalen des
6konomischen und kulturellen Kapitals (Modell I) betrug der Kompetenzriickstand der
ersten Generation in PISA 2000 rund 91 Punkte, in PISA 2009 betrigt er dagegen nur
noch 57 Punkte. Diese Reduktion von 34 Punkten ist erheblich. Der Unterschied scheint
sich zudem nicht allein auf die in Modell II einbezogenen Hintergrundmerkmale zu-
riickfithren zu lassen. Auch nach Kontrolle dieser Variablen ist der Regressionskoefhizient
fir die erste Generation in PISA 2000 signifikant grofler als in PISA 2009 und mit 29
Punkten ist der Unterschied auch weiterhin bedeutsam. Demnach scheint die Reduktion
in den Disparititen der ersten Generation nicht allein durch Veranderungen in der sozia-
len Komposition dieser Gruppe bedingt zu sein. Nach zusitzlicher Kontrolle der zu Hause
gesprochenen Sprache hingegen néhern sich die Koeffizienten deutlich an.

Fiir die zweite Generation ist keine Verbesserung in der relativen Lesekompetenz
zu beobachten. Nach Kontrolle der Merkmale des 6konomischen und kulturellen
Kapitals sowie der Familiensprache (Modell III) lasst sich in PISA 2009 ein signifikanter
Kompetenznachteil gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
identifizieren, wéihrend sich der entsprechende Unterschied fiir PISA 2000 inferenzstatis-
tisch nicht absichern lasst. Die Differenz zwischen den Koeflizienten in PISA 2000 und
PISA 2009, die nur neun Punkte betrégt, ist ebenfalls nicht signifikant.

Bemerkenswert ist im Vergleich der Ergebnisse fiir die beiden Erhebungszeitpunkte,
dass der Zusammenhang zwischen der Familiensprache und der Lesekompetenz abzuneh-
men scheint. Wahrend mit der Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch in den
Familien im Jahr 2000 noch ein Kompetenznachteil von 60 Punkten verbunden war, be-
tragt der Effekt in PISA 2009 nur noch 24 Punkte. Diesem Unterschied wird in vertief-
ten Analysen weiter nachzugehen sein. Moglicherweise ist er auf Aktivititen im Bereich
der Sprachférderung zuriickzufiithren, die dem KMK-Beschluss von 2003 (KMK, 2003)
entsprechend in den letzten neun Jahren intensiviert worden sind. Sollte dies der Fall
sein, wire es teilweise gelungen, den Mangel an auferschulischen Lerngelegenheiten zum
Erwerb der deutschen Sprache durch institutionelle Férderung zu kompensieren. Der
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Tabelle 7.1.12: Regressionsmodelle zur Schitzung von Disparititen in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund und Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschiedlicher Herkunftsgruppen

Ehem. UdSSR

Turkei

Polen

anderes Herkunftsland

Nicht zuzuordnen 712 (10.5) -532 (8.6) -502 8.3)

Kulturgtter? 52 (1.7) 52 (1.7)

Sprachgebrauch? -162 6.3)

R? .08 .21 .21

Ehem. UdSSR

Tiirkei

Polen

anderes Herkunftsland

Nicht zuzuordnen -872 (20.3) 702 @1.1) -622 (17.9)

Kulturguter' 182 (1.5) 182 (1.5)

Sprachgebrauch? -602 (12.2)

G2 .06 .22 .23

Anmerkung. Daten beruhen auf Schillerangaben; ohne Sonder- und Férderschiiler

1 z-standardisiert; 2 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache

a signifikante Partialregressionskoeffizienten (o < .05)

fett: Unterschied zum Regressionskoeffizienten flir 2000 statistisch signifikant (p < .05)
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Kompetenznachteil der zweiten Generation konnte dadurch aber offenbar kaum reduziert
werden.

Bei differenzierter Betrachtung der einzelnen Herkunftsgruppen’ ergibt sich weitge-
hend das bekannte Muster (vgl. Tabelle 7.1.12). Die grofiten Kompetenzunterschiede sind
tir Schiilerinnen und Schiiler aus Familien zu beobachten, die aus der Tiirkei zugewandert
sind. Mit 109 Punkten ist der Nachteil in der ersten Generation besonders ausgeprigt, mit
94 Punkten aber auch in der zweiten Generation noch erheblich (Modell I). Schiilerinnen
und Schiiler tiirkischer Herkunft bleiben in ihren Lesekompetenzen also auch dann noch
mehr als zwei Schuljahre hinter Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
zuriick, wenn sie selbst in Deutschland geboren und aufgewachsen sind. Bei nur einem
aus der Tiirkei zugewanderten Elternteil ist der Nachteil im Kompetenzniveau zwar gerin-
ger, mit 51 Punkten aber durchaus substanziell. Dieser Befund bestitigt, dass es sinnvoll
ist, Schiilerinnen und Schiiler mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil separat zu
betrachten und sie nicht den Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund zu-
zuordnen.

Die Kompetenznachteile der tiirkischstimmigen Schiilerinnen und Schiiler reduzie-
ren sich nach Kontrolle von Merkmalen des 6konomischen und kulturellen Kapitals zwar
deutlich, sie sind aber weiterhin grof3. Auch nach Beriicksichtigung der zu Hause gespro-
chenen Sprache sind substanzielle Disparitidten zu beobachten. Demnach lassen sich die
Unterschiede zwischen Jugendlichen, deren Familien aus der Tiirkei zugewandert sind,
und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund nicht allein auf die in die Analysen einbe-
zogenen Merkmale des familidren Kontextes zuriickfithren. Dies gilt auch fiir Jugendliche
aus Familien, in denen nur ein Elternteil in der Tiirkei geboren ist.

Vollig anders stellt sich die Situation der Jugendlichen dar, deren Familien aus dem
Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewandert sind. Fiir die erste Generation ist ein Kom-
petenznachteil zu beobachten, der auch dann noch signifikant ist, wenn die Merkmale des
6konomischen und kulturellen Kapitals kontrolliert werden. Nach zusitzlicher Kontrolle
der zu Hause gesprochenen Sprache hingegen wird der Kompetenzunterschied nicht mehr
signifikant. Zudem sind die Disparititen durchgéngig deutlich kleiner als fiir die Gruppe
der Jugendlichen tirkischer Herkunft.

Betrachtet man die zweite Generation der Jugendlichen aus Familien, die aus dem
Gebiet der ehemaligen UdSSR stammen, so ist in keinem der drei Modelle ein signifi-
kanter Nachteil im erreichten Kompetenzniveau nachzuweisen. Nach Kontrolle der fami-
lidgren Hintergrundmerkmale kehrt sich das Vorzeichen der Koeflizienten um und es deu-
ten sich tendenziell sogar Vorteile fiir diese Gruppe an. Diese lassen sich allerdings nicht
zufallskritisch absichern und diirfen daher nicht interpretiert werden.

Der Kompetenznachteil fiir die erste Generation der Jugendlichen, deren Familien aus
Polen stammen, nimmt ohne Kontrolle von Kovariaten eine mittlere Stellung ein. Er ist
kleiner als der Nachteil der tiirkischstimmigen Jugendlichen, aber grofier als der Nachteil
der Jugendlichen, deren Familien aus der ehemaligen UdSSR zugewandert sind. Nach
Kontrolle der Merkmale des familidren Kontextes ist der Unterschied hingegen dhnlich
grofy wie der fiir die Fiinfzehnjahrigen tiirkischer Herkunft. In der zweiten Generation
fallen die Disparititen in der polnischen Herkunftsgruppe dagegen deutlich kleiner aus
und werden nur in Modell I signifikant.

Ein ganz dhnliches Muster wie fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus polnischstdm-
migen Familien ist auch fiir Jugendliche aus Familien zu beobachten, die aus den ver-
schiedenen anderen Herkunftslindern zugewandert sind. Innerhalb dieser Gruppe sind
die Disparititen in der zweiten Generation deutlich geringer ausgepragt als in der ersten

7 Aufgrund der geringen Fallzahlen in den Teilgruppen sind die Schitzungen in dieser Analyse
weniger stabil als in der vorhergehenden Analyse ohne Differenzierung nach Herkunftsland. Die
Unterschiede zwischen den Koeffizienten fiir PISA 2000 und PISA 2009 werden daher tiberwie-
gend nicht signifikant.
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Generation und nach Kontrolle der Kovariaten ldsst sich fiir die zweite Generation kein
signifikanter Kompetenznachteil mehr identifizieren.

Vergleicht man die Ergebnisse von PISA 2009 mit denen von PISA 2000, so erge-
ben sich fiir die verschiedenen Herkunftsgruppen unterschiedliche Muster. Innerhalb der
Gruppe der tiirkischstimmigen Jugendlichen ist ohne Kontrolle von Kovariaten (Modell
I) fiir die zweite Generation eine Reduktion in den Disparititen von 18 Punkten zu er-
kennen, die jedoch nicht gegen den Zufall abgesichert werden konnen. Nach Kontrolle
von Merkmalen des 6konomischen und kulturellen Kapitals sowie des Sprachgebrauchs
in der Familie (Modell III) lasst sich dagegen fiir die erste Generation sogar ein signi-
fikanter Anstieg um 72 Punkte in den Disparititen nachweisen. Demnach scheint sich
die schulische Situation von Jugendlichen tiirkischer Herkunft seit dem Jahr 2000 nicht
eindeutig nachweisbar verbessert zu haben. In der Gruppe der Jugendlichen, deren
Familien aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, ist dagegen durchgin-
gig eine Abnahme der Disparititen zu beobachten. Fiir die erste Generation werden die
Verdnderungen in Modell I und Modell II auch signifikant.

Die Regressionskoeffizienten der polnischstimmigen Jugendlichen weisen fiir die erste
Generation von PISA 2000 zu PISA 2009 auf einen Anstieg, fiir die zweite Generation
auf eine Abnahme der Disparititen im Kompetenzniveau hin. Demnach scheint sich
die Ausgangssituation der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler aus Polen ver-
schlechtert zu haben, ihre Integration in der zweiten Generation jedoch besser zu ge-
lingen. Aufgrund der geringen Fallzahlen lassen sich die Unterschiede zwischen den
Koeffizienten der beiden Messzeitpunkte jedoch inferenzstatistisch nicht absichern. In
der Gruppe der Jugendlichen schliefilich, deren Familien aus ,,anderen Herkunftsldndern®
stammen, ist die Befundlage uneindeutig. Dies diirfte unter anderem auf die variierende
Zusammensetzung dieser Gruppe zuriickzufiihren sein.

Auch in den differenzierten Analysen fiir die verschiedenen Herkunftsgruppen ist
der Effekt der Familiensprache auf die Lesekompetenz in PISA 2009 deutlich kleiner
(16 Punkte) als in PISA 2000 (60 Punkte). Der Einfluss dieses Kontextmerkmals des
Aufwachsens in der Familie auf die Kompetenzentwicklung scheint also geringer gewor-
den zu sein.

7.1.4 Zusammenfassung und Diskussion

Im abschlieflenden Teil dieses Kapitels sollen die Ergebnisse zum Anteil der Migrantinnen
und Migranten, zu den Kontextmerkmalen des Aufwachsens der Jugendlichen und zur
erzielten Lesekompetenz noch einmal knapp zusammengefasst und diskutiert werden.
Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf der Situation von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund in Deutschland und auf Verianderungen der Situation seit PISA 2000. Es wird
auf mogliche Interpretationen der Ergebnismuster und auf weiteren Handlungsbedarf
hingewiesen.

Die Daten aus PISA 2009 zeigen, dass fast 26 Prozent der fiinfzehnjdhrigen
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland aus zugewanderten Familien stammen. Seit
2000 hat der Anteil Jugendlicher mit Migrationshintergrund insgesamt um rund vier
Prozentpunkte zugenommen. Sowohl in Bezug auf den Anstieg als auch im Hinblick auf
den im Jahr 2009 erreichten Anteil der Migrantinnen und Migranten liegt Deutschland
im Vergleich zu den anderen mittel- und nordeuropiischen Ziellindern (einschlief3-
lich der ehemaligen Kolonialstaaten) etwa im Mittelfeld. Damit ist die Heterogenitit der
Schiilerschaft in Deutschland in dieser Hinsicht weder deutlich gréfier noch deutlich ge-
ringer als in anderen Staaten.

Der Anstieg des Migrantenanteils in Deutschland ist vor allem auf eine Zunahme der
zweiten Generation zwischen den PISA-Erhebungen im Jahr 2000 und 2009 zuriickzu-
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fithren. Dagegen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der ersten Generation ge-
sunken. Diese Reduktion ist grofler als in allen anderen Staaten. Die Schiilerschaft mit
Migrationshintergrund in deutschen Schulen ist also zunehmend in Deutschland geboren
und aufgewachsen.

Bei differenzierter Betrachtung der Zusammensetzung der Schiilerschaft zeigt sich,
dass die Familien von mehr als der Hélfte der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
PISA 2009 aus der ehemaligen UdSSR, der Tiirkei oder Polen stammen. Die Familien der
anderen Hailfte der Jugendlichen sind dagegen aus einer Vielzahl von Landern zugewan-
dert. Damit ist die Schiilerschaft mit Migrationshintergrund in Deutschland also in ho-
hem Mafie heterogen, was in 6ffentlichen Debatten oft unberiicksichtigt bleibt und an die-
ser Stelle daher nochmals betont werden soll.

Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern tiirkischer Herkunft ist seit PISA 2000 si-
gnifikant angestiegen. Aber auch die heterogene Gruppe der Jugendlichen, deren Familien
aus verschiedenen anderen Landern stammen, ist im Laufe der Zeit grofler geworden.
In allen Herkunftsgruppen hat sich der Anteil der selbst zugewanderten Jugendlichen
zwischen den PISA-Erhebungen der Jahre 2000 und 2009 reduziert, der Anteil der in
Deutschland geborenen Jugendlichen zugewanderter Eltern ist dagegen gestiegen. Diese
Verdnderungen lassen sich zwar nicht immer gegen den Zufall absichern, die weitge-
hend durchgingige Tendenz bestitigt aber nochmals, dass inzwischen deutlich weniger
Seiteneinsteiger in deutschen Schulen anzutreffen sind als noch vor neun Jahren.

Betrachtet man die familidren Kontextmerkmale, unter denen Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund aufwachsen, so zeigt sich in Bezug auf die Familien-
sprache ein heterogenes Bild. Insgesamt steigt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die in den Familien am haufigsten die Sprache des Einwanderungslandes sprechen, in
Deutschland von etwa 26 Prozent in der ersten Generation auf fast 50 Prozent in der
zweiten Generation an. Die Quote fiir die zweite Generation ist im Vergleich zu den an-
deren mittel- und nordeuropdischen Ziellindern fiir Arbeitsmigration und humani-
tire Zuwanderung eher hoch. Ungiinstig stellt sich die Situation von Migrantinnen und
Migranten in Deutschland dagegen in Bezug auf den soziodkonomischen Hintergrund
dar. Die sozialen Disparititen zwischen zugewanderten Familien und Familien ohne
Migrationshintergrund sind im internationalen Vergleich besonders grof, und von der
ersten zur zweiten Generation ist keine Verbesserung der Lage zu beobachten.

Im Vergleich der Herkunftsgruppen innerhalb Deutschlands zeigt sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft im Hinblick auf den soziookonomischen
Status, den Indikator fiir kulturelle Ressourcen und das Bildungsniveau der Eltern nicht
nur im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund, sondern auch im
Vergleich zu Jugendlichen, deren Eltern aus der ehemaligen UdSSR oder aus Polen zu-
gewandert sind, deutlich schlechter gestellt sind. In der Gruppe der Jugendlichen, deren
Familien aus der Tiirkei stammen, ist zudem keine Verbesserung der sozialen Lage von
der ersten zur zweiten Generation zu beobachten.

Fir die Lesekompetenzentwicklung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
in Deutschland ergibt der internationale Vergleich zwei zentrale Befunde: Erstens zeigt
sich, dass die Kompetenznachteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
Deutschland, wie auch in den mittel- und nordeuropdischen Vergleichsstaaten, sowohl
in der ersten als auch in der zweiten Generation weiterhin grofl sind. Zweitens konn-
ten sich jedoch die Jugendlichen aus zugewanderten Familien seit PISA 2000 im Lesen
um 26 Punkte signifikant und substanziell verbessern. Da fiir die Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund kaum Kompetenzsteigerungen zu verzeichnen sind, haben sich
die Disparititen damit reduziert. Der positive Trend féllt in der ersten Generation gro-
Ber aus (33 Punkte) als in der zweiten Generation (24 Punkte) und lasst sich auch nur
fiir die erste Generation gegen den Zufall absichern. Nur in Belgien, der Schweiz und
in Luxemburg sind dhnlich positive Entwicklungen zu verzeichnen wie in Deutschland.
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Die Fortschritte, die fiir die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund in Deutschland zu verzeichnen sind, lassen sich dabei nicht auf
Verdnderungen in der sozialen Zusammensetzung dieser Gruppe zuriickfithren.

Innerhalb Deutschlands sind Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft wei-
terhin am stdrksten benachteiligt. Sie erzielen 109 Punkte (erste Generation), 94 (zwei-
te Generation) beziehungsweise 51 Punkte (ein Elternteil in der Tiirkei geboren) weni-
ger im Lesekompetenztest als Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. In
der zweiten Generation scheint sich ihre Lage tendenziell etwas verbessert zu haben, der
Trend wird aufgrund der geringen Fallzahlen jedoch nicht signifikant. Fiir die anderen
Herkunftsgruppen sind jeweils deutlich geringer ausgeprégte Disparititen zu verzeichnen.

Bei den selbst zugewanderten Jugendlichen (erste Generation) sind die Kompetenz-
nachteile im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund signifikant und be-
deutsam, unabhingig vom Herkunftsland. Diese Nachteile bleiben auch bestehen, wenn
man weitere Einflussfaktoren, wie etwa den soziookonomischen Hintergrund und die zu
Hause gesprochene Sprache, in Rechnung stellt. Lediglich fiir die Jugendlichen der ersten
Generation, deren Eltern aus der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, ist nach Kontrolle
aller Kovariaten kein signifikanter Unterschied mehr nachzuweisen.

In der zweiten Generation unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, nicht mehr signifikant von
Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund, und die in der zweiten Generation noch vor-
handenen Kompetenznachteile der Schiilerinnen und Schiiler polnischer Herkunft las-
sen sich vollstindig auf Merkmale des 6konomischen und kulturellen Kapitals (sozio-
okonomischer Hintergrund, Kulturgiiter und Bildungsniveau) zuriickfithren. Kontrolliert
man zusdtzlich auch noch die in der Familie gesprochene Sprache, so ist auch der
Kompetenznachteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren Familien aus den verschiedenen
anderen Staaten stammen, in der zweiten Generation nicht mehr signifikant.

Ein weiterer wichtiger Befund besteht darin, dass sich im Vergleich zu PISA 2000 der
Einfluss der zu Hause gesprochenen Sprache auf die Lesekompetenz deutlich reduziert
hat. Wahrend Schiilerinnen und Schiiler, die im Jahr 2000 in der Familie eine andere
Sprache als Deutsch sprachen, bei Kontrolle aller anderen Variablen noch etwa 60 Punkte
weniger im Lesekompetenztest erzielten, liegt der Unterschied in PISA 2009 nur noch bei
rund 24 Punkten.

Als Fazit dieses Kapitels ist somit zundchst festzuhalten, dass sich seit PISA 2000 das
Niveau der Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
gesteigert hat. Dies geht vor allem auf die Verbesserung der Kompetenzen in der ersten
Generation zuriick, aber auch fiir die zweite Generation ist ein positiver Trend zu erken-
nen. Es ist anzunehmen, dass die verstarkte Aufmerksambkeit, die eine gezielte Forderung
von Migrantinnen und Migranten seit PISA 2000 erhilt, Wirkungen gezeigt hat. Da sich
die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund seit dem Jahr 2000 nicht signifikant ver-
bessern konnten, sind zudem die Disparititen in der Lesekompetenz kleiner geworden.
Auch der nachlassende Effekt der Familiensprache konnte ein Hinweis darauf sein, dass es
zumindest teilweise gelungen ist, mangelnde auflerschulische Lerngelegenheiten fiir den
Erwerb der deutschen Sprache durch institutionelle Férderung auszugleichen.

Mit Blick auf die Interpretation der in diesem Kapitel prasentierten Ergebnisse muss
allerdings einschrinkend auf den in Deutschland deutlich angestiegenen Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern hingewiesen werden, deren Migrationsstatus aufgrund von
fehlenden oder unvollstindigen Angaben zum eigenen Geburtsland beziehungsweise zum
Geburtsland der Eltern nicht bestimmt werden konnte. Diese Jugendlichen schneiden
im Durchschnitt schlechter ab als die Jugendlichen, deren Migrationsstatus bekannt ist.
Sollte es sich bei einem Grof3teil dieser Fiinfzehnjahrigen um Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund handeln, wiirden die Kompetenzsteigerungen in dieser
Gruppe eine Uberschitzung darstellen. Da aber etwa 80 Prozent der nicht zuzuordnenden
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Schiilerinnen und Schiiler, die Angaben zu ihrem familidren Sprachgebrauch gemacht ha-
ben, zu Hause Deutsch sprechen, ist es jedoch unwahrscheinlich, dass diese hypothetische
Konstellation tatsdchlich zutriftt. Zudem weist der Vergleich der PISA-Daten mit den
Daten des Mikrozensus darauf hin, dass die in PISA geschidtzten Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund durchaus prazise sind. Das Problem fehlender
Angaben, das seit PISA 2000 in Deutschland grofler geworden ist, sollte in der Strategie
der Lénder fiir zukiinftige Schulleistungsstudien beriicksichtigt werden. Entscheidend ist
hierfiir, ob das Ausfiillen der Begleitfragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler frei-
willig oder verpflichtend ist. Alternativ wére es denkbar, zentrale Hintergrundmerkmale,
die zur Sicherung der Datenqualitdt erforderlich sind, iiber die Schulstatistik verfiigbar zu
machen.

Trotz der Verbesserung der Lage von in Deutschland lebenden Jugendlichen aus zu-
gewanderten Familien sind auch in PISA 2009 die mit einem Migrationshintergrund
verbundenen Disparititen weiterhin grof3. Insbesondere das geringe Niveau der Lese-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern, deren Familien aus der Tiirkei stammen, ist
unbefriedigend. Diese Kompetenznachteile gehen einher mit sehr gering ausgepragten
soziookonomischen und kulturellen Ressourcen, deren Kontrolle allerdings nicht aus-
reicht, um die Disparitdten in der Lesekompetenz zu erkldren. Es muss vielmehr davon
ausgegangen werden, dass weitere, in den vorliegenden Auswertungen noch nicht erfasste
Faktoren zur schwachen Lesekompetenz von tiirkischstimmigen Jugendlichen beitragen.

Wie in der Einleitung des Kapitels erwdhnt, kann es an mangelnder Motivation nicht
liegen, dass Heranwachsende tiirkischer Herkunft so viel schwacher abschneiden als
Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Gerade auch diese Jugendlichen
und ihre Eltern berichten, hohe bildungsbezogene Aspirationen zu haben (Stanat, Segeritz
& Christensen, 2010; Lehmann, Peek & Génsfuf3, 1997). Diese Aspirationen sind aller-
dings teilweise so hoch, dass sie sich kaum einlésen lassen werden - etwa wenn Eltern
von fiinfzehnjéhrigen Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern angeben, dass ihr Kind
ein Hochschulstudium absolvieren soll. Es wire denkbar, dass dies einen Mangel an
Information dariiber widerspiegelt, welche Voraussetzungen im deutschen Bildungssystem
erfiillt werden miissen, um ein bestimmtes Bildungsziel zu erreichen (Kristen, 2002). Ob
und inwieweit dies tatsdchlich der Fall ist, kann anhand der vorliegenden Daten allerdings
nicht gekldrt worden.

Auch mangelnde Wertschiatzung und Akzeptanz tiirkischstimmiger Migrantinnen und
Migranten in Deutschland konnten dazu beitragen, dass diese weniger erfolgreich sind
als andere Schiilerinnen und Schiiler. Die Sozialpsychologie hat wiederholt gezeigt, wie
machtig gesellschaftlich verbreitete Stereotype sind, indem sie das Erleben und Verhalten
von Menschen auch dann beeinflussen konnen, wenn diese die stereotypen Vorstellungen
nicht teilen (Nelson, 2002). Es kann daher nicht ausgeschlossen werden, dass negati-
ve Stereotype iiber tiirkischstimmige Migrantinnen und Migranten, wie sie etwa in ak-
tuellen Debatten iiber Zuwanderung und Integration sehr deutlich zum Vorschein kom-
men, mit dazu beitragen, dass es Heranwachsende dieser Herkunftsgruppe im deutschen
Bildungssystem besonders schwer haben, zu reiissieren. Allerdings ist diese mogliche
Einflussgrofie bislang nicht systematisch untersucht worden.

Um den in diesem Kapitel fir den Lernerfolg von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund identifizierten positiven Trend fortzusetzen, ihn insbesondere fiir die zwei-
te Generation zu verstirken und auf Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft aus-
zuweiten, sind weitere Anstrengungen erforderlich. So kann die jlingst verdffentlichte
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Klieme, Fischer, Holtappels, Rauschenbach
& Stecher, 2010) belegen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Jahrgéngen
fiunf bis neun ihre Schulnoten in Deutsch, Englisch und Mathematik verbessern kon-
nen, wenn sie eine Hausaufgabenbetreuung besuchen - unter der Voraussetzung, dass
diese Betreuung gut strukturiert ist und die Lernzeit dort effektiv genutzt wird. Die zur
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Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern zudem erforderliche Sprachférderung kon-
zentriert sich in Deutschland allerdings derzeit auf den Elementar- und Primarbereich; in
der Sekundarstufe I lassen die Forderaktivitaten deutlich nach (Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge, 2007). Das Sprachférderangebot in Sekundarschulen erreicht hier, wie in
Kapitel 4 gezeigt, deutlich weniger Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
als in den anderen deutschsprachigen Staaten. Angesichts der mit den Schulstufen stei-
genden sprachlichen Anforderungen, mit denen Heranwachsende im Bildungsverlauf
konfrontiert werden, diirfte eine Sprachférderung von wenigen Jahren Dauer jedoch un-
zureichend sein, um Disparitéten in sprachlichen Kompetenzen nachhaltig auszugleichen
(vgl. auch Lange & Gogolin, 2010). Dies ist zum Beispiel in Schweden erkannt worden,
wo das Fach ,Schwedisch als Zweitsprache bis in die Sekundarstufe II angeboten wird
(Stanat & Christensen, 2006). Zudem ware es sicher zielfithrend, die Effektivitdt von ver-
schiedenen Konzepten der Sprachférderung mit geeigneten Methoden systematisch zu
priifen, um darauf aufbauend einen kohérenten Kern der Forderung zu entwickeln und
diesen anschlieffend konsequent zu implementieren (vgl. Paetsch, Wolf & Stanat, 2010).
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Kapitel 7.2
Soziale Herkunft und
Kompetenzerwerb

Timo Ehmke und Nina Jude

Zu den grofiten Herausforderungen von Bildungssystemen gehort es, allen Mitgliedern ei-
ner Gesellschaft gerechte Chancen zum Lernen und zur Entwicklung von Kompetenzen
zu bieten. Inwieweit dieser Anspruch erreicht wird, lasst sich daran ablesen, ob alle
Mitglieder iiber ausreichende Basiskompetenzen verfiigen und welche Rolle die familidren
Lebensverhiltnisse fiir den Kompetenzerwerb und den Besuch hoherer Bildungsginge
spielen.

Bildungspolitisch ist eine geringe Kopplung von sozialer Herkunft und erreichten
Kompetenzen aus verschiedenen Griinden wiinschenswert. Hohe soziale Disparititen
des Kompetenzerwerbs sind ein Indikator dafiir, dass Humanressourcen, die in einer
Gesellschaft vorhanden sind, nicht in optimaler Weise entwickelt und genutzt werden.
Zudem koénnen ausgepragte soziale Disparititen in der Bildungsbeteiligung dazu fiihren,
dass soziale Ungleichheiten tiber Generationen hinweg reproduziert werden.

Internationale Vergleichsstudien wie PISA bieten ausgezeichnete Moglichkeiten
zu untersuchen, inwieweit es in einzelnen Staaten gelingt, die Kopplung zwischen der
sozialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen niedrig zu halten. Der Vergleich
zwischen den Staaten kann dabei im Sinne eines Benchmarking aufzeigen, wie weit
eine solche Entkopplung in besonders erfolgreichen Bildungssystemen erreicht werden
kann. Zudem kann durch die Betrachtung der Ergebnisse aufeinanderfolgender Er-
hebungen tiber die Zeit nachverfolgt werden, ob sich soziale Disparititen langfristig
durch getroffene Mafinahmen abschwichen, stabil bleiben oder sich sogar verstirken
(Monitoring).

Die Befunde aus PISA 2000 haben belegt, dass gerade in Deutschland die soziale
Herkunft und die Kompetenzen von Jugendlichen eng zusammenhingen. Dies zeigte sich
insbesondere an den Unterschieden in der Lesekompetenz zwischen Schiilerinnen und
Schiilern aus unterschiedlichen sozialen Schichten, aber auch im Bezug auf Mathematik
und die Naturwissenschaften. Im internationalen Vergleich gab es damals nur weni-
ge OECD-Staaten, in denen die Kopplung zwischen dem soziookonomischen Status der
Eltern und den gemessenen Kompetenzen ihrer Kinder so eng war wie in Deutschland
(Baumert & Schiimer, 2001, 2002; OECD, 2001).

Durch PISA 2003 wurden diese Befunde bestitigt. Eine bedeutsame Abnahme in der
Hohe der sozialen Disparititen von 2000 nach 2003 konnte nicht beobachtet werden
(Ehmke, Hohensee, Heidemeier & Prenzel, 2004; Ehmbke, Siegle & Hohensee, 2005; OECD,
2004). In der dritten Erhebungsrunde von PISA im Jahr 2006 wurde fiir Deutschland fest-
gestellt, dass die Kennwerte fiir den sozialen Gradienten der Lesekompetenz im Vergleich
zu den Befunden aus PISA 2000 bedeutsam abgenommen hatten. Es wurde aber auch
deutlich, dass im internationalen Vergleich noch stirkere Entkopplungen erreicht wer-
den konnen (Ehmke & Baumert, 2007, 2008; OECD, 2007a). Mit PISA 2009 liegen jetzt
Ergebnisse fiir den vierten Erhebungszeitpunkt vor. Verinderungen in den Kennwerten
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fiir soziale Disparititen konnen inzwischen iiber einen Zeitraum von fast einem Jahrzehnt
untersuchen werden.

In diesem Kapitel werden vier Fragestellungen untersucht. Die ersten beiden
Fragestellungen beziehen sich auf den internationalen Vergleich zwischen den OECD-
Staaten. Dabei wird analysiert, wie hoch der Zusammenhang zwischen dem soziodkono-
mischen Status und der Lesekompetenz der Jugendlichen in den OECD-Staaten ist. Im
Vergleich zwischen den Erhebungen 2000, 2003, 2006 und 2009 wird dann gepriift, in-
wieweit sich diese Zusammenhinge in den einzelnen OECD-Staaten erhéht oder verrin-
gert haben.

Zwei weitere Fragestellungen betreffen vertiefende Analysen fiir Deutschland. Anhand
von zusitzlichen Angaben aus nationalen Fragebogeninstrumenten wird untersucht,
wie sich Jugendliche aus unterschiedlichen Sozialschichten in Merkmalen der famili-
dren Herkunft und der schulischen Lernumgebung unterscheiden. Im Vergleich iiber die
Zeit wird schliefflich gepriift, wie sich bei den Jugendlichen die sozialschichtspezifischen
Disparitdten in den Kompetenzen und in der Bildungsbeteiligung zwischen PISA 2000
und 2009 verringert oder erhéht haben.

Ubergeordnetes Ziel dieses Kapitels ist es somit, die sozialen Disparititen des
Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteiligung fiir die Flinfzehnjéhrigen in Deutschland
zu beschreiben und im Vergleich zwischen den OECD-Staaten sowie im Vergleich mit
den fritheren PISA-Erhebungen zu interpretieren.

Im folgenden Abschnitt 7.2.1 werden zunéchst die theoretischen Grundlagen der ver-
wendeten Indikatoren zur Beschreibung der sozialen Herkunft skizziert. Die Ergebnisse
des internationalen Vergleichs und der differenzierten Analysen unter Einbezug nationaler
Herkunftsindikatoren werden in den Abschnitten 7.2.2 und 7.2.3 berichtet. Das Kapitel
schliefft mit einer Zusammenfassung und Diskussion in Abschnitt 7.2.4. Fir weitere
Informationen, insbesondere tiber Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
sowie zur Leseférderung im Elternhaus wird auf die Kapitel 7.1 und 7.3 verwiesen.

7.2.1 Indikatoren zur Erfassung der sozialen Herkunft in PISA

Die soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiillern wird in der empirischen
Bildungsforschung {iiblicherweise iiber die soziookonomische Stellung der Familie be-
stimmt. Die soziookonomische Stellung bezieht sich auf die relative Position in einer so-
zialen Hierarchie. Erhoben wird diese tiber die Berufstitigkeit, die Hinweise auf damit
verbundene finanzielle Mittel, Macht und Prestige geben kann (Baumert & Maaz, 2006).
Im Fragebogen der PISA-Studie werden die Schiilerinnen und Schiiler um Angaben tiber
die Berufstitigkeit der Bezugspersonen (Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigte)
gebeten. Diese Angaben werden auf Basis der International Standard Classification of
Occupation (ISCO-88) Klassifiziert, welche die Grundlage fiir die Bildung weiterer Indizes
darstellt (vgl. International Labor Office, 1990). Die soziale Herkunft kann durch verschie-
dene Indikatoren beschrieben werden:
o den International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) (Ganzeboom,
de Graaf & Treiman, 1992),
o die Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Klassen (EGP) (Erikson, Goldthorpe &
Portocarero, 1979; Erikson & Goldthorpe, 2002) sowie durch
o den Index des okonomischen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) (OECD, 2007b).

Wihrend der internationale sozio6konomische Index und die EGP-Klassen weitgehend
auf der Berufsklassifikation der Eltern basieren, werden beim ESCS auch Angaben zu
kulturellen Ressourcen im Elternhaus beriicksichtigt. Diese drei Indikatoren zum sozio-
6konomischen Status sollen im Folgenden vorgestellt werden.
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Uber den internationalen soziodkonomischen Index kann der soziodkonomische
Status eines Berufs gemessen und international verglichen werden. Dieser Index erfasst
Attribute von Berufen, welche die Bildungsabschliisse der Eltern in Einkommen umset-
zen. Die Berufe konnen dadurch einer sozialen Hierarchie zugeordnet werden. Dabei stel-
len niedrige ISEI-Werte einen niedrigen soziodkonomischen Status dar, héhere Werte ei-
nen hoheren sozio6konomischen Status. Der Wertebereich des ISEI liegt zwischen 16
Punkten fiir zum Beispiel ungelernte Hilfskrifte und 90 Punkten fiir Personen, die den
Beruf eines Richters ausiiben. Um den sozio6konomischen Status einer Familie abbilden
zu koénnen, werden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum Beruf der Mutter
und des Vaters verglichen und jeweils der hochste der beiden Werte verwendet, der high-
est ISEI (HISEI). Die Bildung dieses Index ist seit PISA 2000 unverdndert geblieben, da-
her eignet sich der Index auch fiir den Vergleich der Kennwerte von sozialen Disparititen
tber die Zeit.

Die eindimensionale Rangordnung des sozio6konomischen Index kann durch die
EGP-Klassifikation (Erikson et al., 1979; Erikson & Goldthorpe, 2002) erganzt werden,
die qualitative Unterschiede zwischen sozialen Schichten abbildet. Die EGP-Klassifikation
ordnet Berufe nach der Art der Titigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich),
der Stellung im Beruf (selbststindig, abhingig beschaftigt), der Weisungsbefugnis (kei-
ne, geringe, grofle) und den erforderlichen Qualifikationen (keine, niedrige, hohe). Dies
ermoglicht es, Unterschiede im sozialen Entwicklungsmilieu von Jugendlichen abzubil-
den, die mit dem Zugang der Eltern zu Einkommen, Macht, Bildung und gesellschaft-
licher Anerkennung zusammenhingen. Dieser kategoriale Ansatz ist theoretisch besser
fundiert als der soziodkonomische Index und erlaubt eine anschauliche Beschreibung von
Berufsgruppen (vgl. Baumert & Maaz, 2006). Im differenzierten Modell von Erikson et al.
(1979) werden 11 Klassen unterschieden. Fiir die Analysen in Deutschland werden diese
in sechs Klassen zusammengefasst (Tabelle 7.2.3).

Um gleichzeitig okonomische, kulturelle und soziale Herkunftsmerkmale in statis-
tischen Analysen beriicksichtigen zu kénnen, wurde von der OECD fiir PISA ein glo-
baler Index gebildet, der sogenannte Economic, Social and Cultural Status (ESCS). Dieser
integriert Informationen aus drei Einzelindikatoren der sozialen Herkunft (OECD,
2007b): dem sozio6konomischen Index, dem hdchsten Bildungsabschluss der Eltern
sowie einem Index fiir hdusliche Besitztiimer. Der ESCS bildet damit das Konstrukt der
sozialen Herkunft durch einen einzelnen Kennwert ab, der aufgrund seiner Konstruktion
eine hohere Vorhersagekraft besitzt als jeder einzelne der drei darin enthaltenen Indizes.
Bei Analysen tiber die Zeit war allerdings bis zur PISA-Erhebung im Jahr 2006 eine voll-
standige Vergleichbarkeit des ESCS-Index nicht sichergestellt. Der Indikator fiir die haus-
lichen Besitztiimer wurde in den einzelnen Erhebungszeitpunkten teilweise unterschied-
lich operationalisiert und um ldnderspezifische Items erweitert (vgl. Ehmke & Baumert,
2007). Mit PISA 2009 wurde diese Teilskala fiir Trendanalysen reskaliert, wobei auch
die Daten von vorangegangenen Messzeitpunkten mit beriicksichtigt wurden (OECD,
2010). Eine bessere Vergleichbarkeit des ESCS wird so gewihrleistet. Aus Griinden der
Anschlussfihigkeit an frithere nationale PISA-Berichte und andere Schulleistungsstudien
werden in diesem Kapitel jedoch alle Vergleiche tber die Zeit anhand des sozio-
okonomischen Index und der EGP-Klassen durchgefiihrt. Beide Indikatoren sind seit
PISA 2000 unverandert gebildet worden und eignen sich daher fiir Trendaussagen. Eine
Ergebnistabelle (Tabelle 7.2.9) aus dem internationalen OECD-Bericht (OECD, 2010), die
den Zusammenhang zwischen ESCS und der Lesekompetenz im internationalen Vergleich
beschreibt, ist im Anhang enthalten.
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7.2.2 Befunde zum Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzerwerb im internationalen Vergleich

Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs stehen im Mittelpunkt dieses Abschnitts.
Dabei wird zuerst untersucht, in welchem Ausmaf sich die Sozialschichtverteilungen der
Fiinfzehnjahrigen zwischen den OECD-Staaten unterscheiden. Anschlieflend wird ge-
klart, inwieweit Jugendliche aus Familien mit einem hoheren sozio6konomischen Status
hohere Kompetenzwerte beim Lesen erreichen als Schiilerinnen und Schiiler, die aus we-
niger privilegierten Verhdltnissen stammen, und ob diese Unterschiede zwischen den
Sozialschichten in allen Landern gleich hoch ausgeprigt sind.

Die Verteilung des soziookonomischen Status in den OECD-Staaten kann iiber
Perzentilbander grafisch dargestellt werden (vgl. Abbildung 7.2.1). Die Perzentilbdnder
zeigen an, iber welchen Wertebereich sich der soziodkonomische Status der Schiilerinnen
und Schiiler im jeweiligen Teilnehmerstaat erstreckt. Ein Perzentil kennzeichnet jenen
Wert, unterhalb dessen ein bestimmter Prozentsatz der Population liegt. Unterhalb des 5.
Perzentils und oberhalb des 95. Perzentils befinden sich jeweils die Werte von 5 Prozent
der Population. Aussagen iiber bedeutsame Unterschiede lassen sich insbesondere bei
Betrachtung der oberen und unteren Perzentile treffen: Je breiter die Perzentilbdnder sind,
umso grofier ist die soziale Heterogenitit innerhalb eines Staates.

Zwischen den Staaten zeigt sich auf den ersten Blick eine deutliche Uberlappung im
Bereich der mittleren Sozialschicht. Es werden aber auch spezifische Unterschiede sicht-
bar. Die Mittelwerte variieren zwischen Island (56 Punkte) sowie der Turkei und Mexiko
(jeweils 41 Punkte) um fast eine Standardabweichung. Im internationalen Vergleich liegt
der mittlere soziokonomische Status der Familien in Deutschland im Bereich des OECD-
Durchschnitts. Einen bedeutsam hdheren Durchschnittswert erreichen beispielsweise die
Eltern der Jugendlichen aus Island, Norwegen, Kanada, Australien, Israel und Finnland.

Aber auch bei vergleichbaren Mittelwerten konnen Differenzen in den Sozial-
schichtverteilungen bestehen. Unterschiede zeigen sich sowohl in den unteren als auch
in den oberen Perzentilen. Die Breite der Perzentilbander ist ein Indikator fiir die so-
ziale Heterogenitat innerhalb der Staaten. Die heterogensten Verteilungen zeigen sich
in Mexiko (SD = 17.6), Belgien (SD = 17.3), Spanien (SD = 17.1), Luxemburg (SD =
17.1) und Frankreich (SD = 17.0). Hingegen weisen Korea (SD = 13.4), die Tschechische
Republik (SD = 13.4), die Slowakische Republik (SD = 14.1), Japan (SD = 14.7) und die
Tirkei (SD = 15.1) die geringsten Streuungen auf.!

Wie lédsst sich nun die Beziehung zwischen dem soziookonomischen Status und dem
Kompetenzniveau der Jugendlichen genauer quantifizieren? Um die Kopplung zwischen
der Testleistung und dem sozialen Hintergrund messbar und zwischen Staaten vergleich-
bar zu machen, wird in PISA eine lineare Funktion bestimmt, die diesen Zusammenhang
abbildet (vgl. Abbildung 7.2.2). Die Lage der Geraden, das heif3t ihr Achsenabschnitt und
die Steigung, wird mathematisch so bestimmt, dass die Abweichung zwischen den be-
obachteten Daten der Schiilerinnen und Schiiler und den durch die Geradengleichung
vorhergesagten Werten der Testleistung minimiert wird. Diese Gerade wird auch ,sozi-
aler Gradient” genannt. Der dargestellte Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
erreichter Kompetenz ist jedoch keineswegs deterministisch. Es gibt viele Jugendliche mit
niedrigem soziodtkonomischen Status, deren Kompetenzwerte oberhalb der geschitzten
Geraden liegen. Auch finden sich im Bereich der oberen Sozialschicht Schiilerinnen und
Schiiler, deren beobachtete Kompetenzwerte geringer als die mit dieser Funktion vorher-
gesagten Werte sind. Das statistische Verfahren, mit dem die gesuchte Geradengleichung
ermittelt wird, beruht auf dem Ansatz der linearen Regression. Im Rahmen des

1 Fir die Interpretation dieser Unterschiede ist darauf hinzuweisen, dass der Anteil der Fiinfzehn-
jahrigen, die im allgemeinbildenden Schulsystem einbezogen sind, zwischen den Teilnehmer-
staaten schwanken kann (vgl. Kapitel 1 des vorliegenden Berichts).
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Abbildung 7.2.1: Verteilung des soziookonomischen Status (HISEI) in den OECD-Staaten

Regressionsansatzes gibt es nun zwei Kennwerte, die die Kopplung von sozialer Herkunft
beschreiben: die Steigung des sozialen Gradienten und das Maf} der Varianzaufklarung.
Im Folgenden werden beide Mafle verwendet, um diesen Zusammenhang in den OECD-
Staaten darzustellen.



236 Timo Ehmke und Nina Jude

Steigung der sozialen Gradienten der Lesekompetenz

Durch die Steigung des sozialen Gradienten wird der Zusammenhang zwischen dem so-
ziookonomischen Status und dem erreichtem Kompetenzniveau der Jugendlichen fiir alle
Staaten einheitlich quantifiziert. Ein Vergleich dieser Kennwerte zwischen den Staaten ist
so moglich. An der Steigung des sozialen Gradienten ist ablesbar, um wie viele Punkte
hoher der Kompetenzwert liage, wenn der Kennwert fiir den soziodkonomischen Status
um eine Standardabweichung hoher ausfiele. Tabelle 7.2.1 stellt die sozialen Gradienten
der Lesekompetenz im internationalen Vergleich dar.

Fir die OECD insgesamt gilt: Wenn sich der soziookonomische Status um eine
Standardabweichung (SD = 16.0 Punkte) erhoht, lasst sich gemafl der angepassten Regres-

Tabelle 7.2.1:  Soziale Gradienten der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Finnland 532 @.1) 20 (1.4) 5.2 0.7)
Island 495 (1.6) 21 (1.6) 5.2 (0.8)
Japan 524 (2.9) 21 1.9) 4.0 (0.6)
Kanada 523 (1.3) 23 a.1) 6.5 (0.6)
Korea 539 3.1) 24 2.3) 6.0 .1)
Estland 502 2.4) 26 (1.8) 9.8 1.2)
Mexiko 440 (1.6) 26 (1.0) 11.5 (0.8)
Danemark 495 (1.8) 27 1.3) 10.6 (1.0)
Spanien 489 (1.8) 28 (1.6) 11.5 1.3)

OECD-Durchschnitt 497 (1.0) 31 0.7) 11.4 (0.5)

Anmerkung. Pradiktorvariable ist der hochste soziookonomische Status (Highest ISEI), z-standardisiert am OECD-Durchschnitt. Der
farblich gekennzeichnete Unterschied zum OECD-Durchschnitt bezieht sich auf die Steigung des sozialen Gradienten.

I:‘ signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt

. nicht signifikant verschieden . signifikant Gber dem
vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt
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sionsgerade ein Anstieg der Lesekompetenz um 31 Punkte erwarten. Der Kennwert fiir
den Achsenabschnitt in Tabelle 7.2.1 gibt den vorhergesagten Wert fiir die Lesekompetenz
tiir eine Schiilerin oder einen Schiiler mit durchschnittlichem soziookonomischen Status
(OECD-Durchschnitt = 49.3 Punkte) an.

In allen Staaten weisen die sozialen Gradienten eine positive Steigung auf, jedoch
variiert die Hohe des Zusammenhangs. Bei einem Vergleich der Steigungen der sozia-
len Gradienten muss allerdings berticksichtigt werden, dass das Niveau des soziodkono-
mischen Index in den Staaten unterschiedlich sein kann (vgl. Abbildung 7.2.1). Ebenfalls
findet man zwischen den Staaten betrdchtliche Unterschiede in der Lesekompetenz (vgl.
Kapitel 2).

Vergleicht man die Unterschiede in den Steigungen, so lassen sich die Staaten hin-
sichtlich der Auspragung des sozialen Gradienten in drei Gruppen einteilen (je nachdem,
ob die Steigung der Gradienten nach oben, nach unten oder gar nicht vom Durchschnitt
der OECD-Staaten abweicht). Demnach bildet die Tschechische Republik zusammen mit
Ungarn, Luxemburg, Belgien, Neuseeland, Osterreich und Israel eine Gruppe von Staaten,
in denen der Zusammenhang vergleichsweise am stirksten ausgepragt ist und signifikant
tiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Deutschland befindet sich mit einer Steigung von
35 Punkten in der Gruppe von Staaten, fiir die der soziale Gradient mit seiner Steigung
im OECD-Durchschnittsbereich lokalisiert ist. Zu dieser Gruppe gehoren unter ande-
rem auch einige der deutschen Nachbarstaaten (die Schweiz, Frankreich, die Niederlande,
Polen). Zu den Staaten, in denen die Steigung des sozialen Gradienten niedriger als im
OECD-Durchschnitt ausgeprégt ist, gehoren Finnland, Island, Japan, Kanada, Korea,
Estland, Mexiko, Ddnemark und Spanien.

m——— Deutschland ——— Finnland === Niederlande
— = \Vereinigte Staaten wee-===- Belgien 0 === Frankreich
——— - Osterreich ~  ————— OECD-Durchschnitt = — — Turkei

—— Tschechische Republik

Lesekompetenz
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Soziodkonomischer Status (HISEI)

Abbildung 7.2.2: Soziale Gradienten der Lesekompetenz fiir ausgewéhlte Staaten und fiir den OECD-Durchschnitt
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Um die unterschiedlichen Informationen, die dem sozialen Gradienten entnom-
men werden konnen, exemplarisch zu verdeutlichen, sind in Abbildung 7.2.2 die sozia-
len Gradienten ausgewdhlter (hinreichend unterschiedlicher) Staaten grafisch dargestellt.
Jeder Gradient liefert drei Informationen:

(1) Der Achsenabschnitt des Gradienten (die vertikale Lage) gibt Auskunft tiber die
durchschnittliche Lesekompetenz in einem Staat fiir einen Jugendlichen, dessen soziale
Herkunft der mittleren Sozialschicht in der OECD entspricht.

(2) Die Steigung des Gradienten zeigt die Anderung in der Lesekompetenz bei zuneh-
mendem sozio6konomischem Status. Die Steigung ist ein Indikator fiir den Anteil der
Ungleichheit in der Kompetenz, der auf die soziale Herkunft zurtickgefithrt werden kann.

(3) An der Lange und horizontalen Lage des Gradienten ist die Spannweite des sozio-
okonomischen Status zwischen dem 5. Perzentil und dem 95. Perzentil ablesbar. Sie ist ein
Indikator fiir die Hohe der Unterschiede in der Sozialstruktur eines Staates.

Die Lage der Gradienten in Abbildung 7.2.2 macht deutlich, dass in Finnland das hochste
Kompetenzniveau bei einer sehr geringen Steigung erreicht wird. Die vertikale Lage der
Geraden fiir Finnland liegt bei Kontrolle des soziodkonomischen Status um 28 Punkte ho-
her als in Deutschland, das entspricht in etwa einer halben Kompetenzstufe. Gleichzeitig
hat der soziale Gradient in Deutschland (35 Punkte) eine deutlich hohere Steigung als
in Finnland (20 Punkte). Steile Anstiege der sozialen Gradienten finden sich fiir Belgien
(41 Punkte) und fir die Tschechische Republik (42 Punkte). Der soziale Gradient fiir
Osterreich (37 Punkte) weist einen nur geringfiigig hoheren Anstieg auf als die Gerade
fiir Deutschland, allerdings auf niedrigerem Niveau und mit einer Verlangerung im un-
teren Bereich der Sozialschicht. Osterreich gehort damit, wie oben erwéhnt, schon zu den
Staaten, in denen die Steigung starker ausfillt als im OECD-Durchschnitt. Insgesamt ver-
ringern sich die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den Staaten, wenn man
Jugendliche aus Elternhdusern mit héherem soziotkonomischem Status vergleicht, wéh-
rend die Kompetenzunterschiede im unteren sozialen Bereich grofier ausfallen.

Maf$ der aufgekldirten Varianz

Die Varianzaufklarung ist ein statistisches Maf3, anhand dessen sich aufzeigen lédsst, wie
genau sich die Unterschiede in den erreichten Kompetenzen in einem Staat durch die so-
ziale Herkunft vorhersagen lassen. Die gesamte Varianz der Kompetenzwerte wird dabei
zerlegt in einen Anteil, der auf die soziale Herkunft als Vorhersagekriterium zuriickgeht,
und in einen Restanteil, der sich nicht auf den soziookonomischen Index zuriickfithren
lasst. Im OECD-Durchschnitt liegt die Varianzaufklarung bei 11.4 Prozent.

Wird ein hoher prozentualer Anteil der Gesamtvarianz der Lesekompetenz in einem
Staat aufgeklirt, so kann das Kompetenzniveau sehr genau aus dem sozio6konomischen
Status vorhergesagt werden. Aus Tabelle 7.2.1 ist ersichtlich, dass auch bei vergleichbaren
Steigungen des sozialen Gradienten die Varianzaufkldrung in einigen Staaten héher und
damit genauer ist als in anderen. Die beiden Indikatoren erfassen also unterschiedliche
Aspekte der Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz.

Die Varianzaufklarung kann gemeinsam mit der durchschnittlichen Kompetenzaus-
pragung der Jugendlichen in den OECD-Staaten betrachtet werden. Dies ist in Abbildung
7.2.3 dargestellt. Neben dem durchschnittlichen Niveau der Lesekompetenz sind die
Staaten danach angeordnet, welcher Varianzanteil im Kompetenzniveau durch den sozio-
okonomischen Status aufgekldrt wird (vgl. Tabelle 7.2.1, Spalte 6). Die Einteilung der
Abbildung 7.2.3 in Quadranten gibt Auskunft dariiber, welche der Staaten beziiglich der
beiden Kriterien unter oder iiber dem Gesamtdurchschnitt der OECD (R* = 11.4 Prozent)
liegen. Im Quadranten rechts oben sind also diejenigen Staaten abgebildet, die sowohl in
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Anmerkung. Hell hervorgehobene Datenpunkte unterscheiden sich beziiglich der Varianzaufklirung durch den soziokonomischen

Status signifikant vom OECD-Durchschnitt

Abbildung 7.2.3: Lesekompetenz und Varianzaufklirung (R?) durch den sozioékonomischen Status (HISEI)

ihrem mittleren Kompetenzniveau als auch in der Vorhersagbarkeit der Lesekompetenz
durch die soziale Herkunft iber dem OECD-Durchschnitt liegen.

Eine bildungspolitisch giinstige Situation wird durch den Quadranten links oben re-
présentiert: Bei hohem Kompetenzniveau wird die Varianz in den Kompetenzwerten un-
terdurchschnittlich stark durch die soziale Herkunft aufgeklart. Zu den Staaten, die in die-
sen Quadranten fallen, gehdren insbesondere Japan, Korea, Finnland und Kanada. Bei
einem sehr hohen Kompetenzniveau liegt fiir diese Staaten die Varianzaufkldrung signi-
fikant unterhalb des OECD-Durchschnitts und das Lesekompetenzniveau oberhalb des

OECD-Durchschnitts.

Der Quadrant rechts unten reprasentiert hingegen eine bildungspolitisch eher ungiins-
tige Situation: Bei einem durchschnittlichen Kompetenzniveau, das geringer ausfillt als
der OECD-Durchschnitt, liegt die Varianzaufklarung durch die soziale Herkunft oberhalb
des Staaten-Durchschnitts. Staaten, die in diesem Quadranten liegen, sind zum Beispiel
die Tschechische Republik, Chile und Luxemburg.

Der Datenpunkt fiir Deutschland ist im Quadranten rechts oben zu finden. Die
Kompetenzmittelwerte der Staaten in diesem Quadranten sind grofler als der OECD-
Durchschnitt. Gleichzeitig wird in diesen Staaten das erreichte Kompetenzniveau in rela-
tiv hohem Maf durch den sozio6konomischen Status vorhergesagt.

Dariiber hinaus ist in Abbildung 7.2.3 zu erkennen: Es gibt keine Anhaltspunkte da-
fiir, dass ein hohes Kompetenzniveau nur durch starke soziale Unterschiede erreicht wer-
den kann. Eher deutet sich das Gegenteil an: Gerade in Staaten, in denen der sozio-
o6konomische Status einen niedrigen Vorhersagewert fiir die Kompetenz hat (wie etwa
in Finnland, Japan und Kanada), erreichen Jugendliche ein hohes Kompetenzniveau. Fiir
Deutschland bleibt damit die bildungspolitische Herausforderung bestehen, die sozia-
len Disparititen des Kompetenzerwerbs weiter zu reduzieren. Der Vergleich mit anderen
OECD-Staaten zeigt, dass hier ein weit geringeres Maf3 an sozialer Ungleichheit erreich-

bar ist.
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Verdnderungen in den sozialen Disparititen der Lesekompetenz iiber die Zeit

Inwieweit haben sich in den OECD-Staaten die sozialen Disparititen in den erreichten
Kompetenzen iiber die Zeit verdndert? Um diese Frage zu kldren, werden im Folgenden
die Kennwerte der sozialen Gradienten aus PISA 2000, 2003, 2006 und 2009 verglichen.
Die Skala fiir die Lesekompetenz ist dafiir als abhdngige Variable geeignet, da sie iiber alle
vier Erhebungen direkt verglichen werden kann.

Als Indikator fiir die soziale Herkunft wird der hochste soziookonomische Status
(HISEI) verwendet, der sich in internationalen Léngsschnittstudien bewdhrt hat. Die
Kennwerte des soziookonomischen Status der Eltern sind fiir die Jugendlichen aus
Deutschland iiber die Zeit stabil geblieben. In allen vier Erhebungen liegt der Durch-
schnittswert des hochsten sozialen Status in der Familie in Deutschland bei etwa 49
Punkten und die Standardabweichung bei etwa 16 Punkten. Mogliche Unterschiede in den
sozialen Gradienten fiir Deutschland sind daher auf Veranderungen in den Kompetenzen
zuriickzufithren.

Tabelle 7.2.2 stellt die sozialen Gradienten der Lesekompetenz zu den vier Erhebungen
in den OECD-Staaten gegeniiber. In der Tabelle sind jeweils die Steigung des sozialen
Gradienten (b) und der Anteil der durch den soziodkonomischen Status aufgeklarten
Varianz (R?) an der Lesekompetenz angegeben. Betrachtet man die Gesamtentwicklung
in der OECD iiber die vier Erhebungszyklen, so ist die Kopplung zwischen soziodkono-
mischem Status und Lesekompetenz im Durchschnitt aller Staaten weitgehend unveran-
dert geblieben. Dieser Befund gilt sowohl fiir die Steigung der Gradienten (b: 30 vs. 28 vs.
30 vs. 31 Punkte) als auch fiir die Varianzaufklarung (R* 11 vs. 9 vs. 10 vs. 11 Prozent).
Entsprechend bleibt fiir die Mehrzahl der Staaten die Hohe der sozialen Disparititen hin-
sichtlich der Lesekompetenz unverandert.

Eine statistisch bedeutsame Zunahme in den Steigungen der sozialen Gradienten (b)
von PISA 2000 bis 2009 kann fiir Italien, Korea, Neuseeland und Schweden beobach-
tet werden. Eine bildungspolitisch in jedem Fall wiinschenswerte Entwicklung deutet
sich in den OECD-Staaten Kanada, Schweiz, dem Vereinigten Konigreich, Mexiko und
Deutschland an. Die Steigungen der sozialen Gradienten haben hier im Vergleich zwi-
schen PISA 2000 und 2009 bedeutsam abgenommen. Die Abnahme der Kopplung fiir
Deutschland kann dadurch erkliart werden, dass insbesondere die Schiilerinnen und
Schiiler im unteren Leistungsbereich in den Jahren zwischen den PISA-Erhebungen ihre
Lesekompetenz steigern konnten (vgl. Kapitel 2).

In der Abbildung 7.2.4 ist die Verdnderung der sozialen Gradienten in der Lesekompetenz
fir ausgewédhlte OECD-Staaten noch einmal grafisch veranschaulicht. Die Hohe der
Gradientensteigungen fiir Deutschland verringert sich von 45 Punkten in 2000 auf
35 Punkte in 2006 und 2009. Im Gegensatz dazu erhoht sich der soziale Gradient fiir
Neuseeland bedeutsam von 32 Punkten in 2000 auf 40 Punkte in 2009. Wihrend sich die
sozialen Gradienten in 2000 noch zwischen Frankreich und Deutschland bedeutsam un-
terschieden, weisen sie in 2009 eine vergleichbare Hohe auf.

Ein Vergleich der sozialen Gradienten in der mathematischen und der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz von 2000 nach 2009 lasst sich nicht direkt durchfithren. In die-
sen Dominen sind die Skalen nicht wie in der Lesekompetenz durchgingig iiber die
vier Messzeitpunkte verankert. Fiir Mathematik lassen sich die Kennwerte nur zwi-
schen 2003, 2006 und 2009 vergleichen. Fiir Deutschland ist hier keine bedeutsame
Veridnderung in der Gradientensteigung festzustellen (Steigung: 38 vs. 37 vs. 36 Punkte).
In den Naturwissenschaften liegen die Kennwerte nur fiir 2006 und 2009 in einer Metrik.
Zwischen diesen beiden Erhebungszeitpunkten gibt es keine bedeutsame Verdnderung
in den sozialen Gradienten der naturwissenschaftlichen Kompetenz in Deutschland
(Steigung: 36 vs. 38 Punkte). Fiir diese beiden Dominen zeigt sich also kein so deutlicher



Soziale Herkunft und Kompetenzerwerb 241

Tabelle 7.2.2:  Verinderungen in den sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs iiber die Zeit im internationalen
Vergleich der sozialen Gradienten der Lesekompetenz zwischen PISA 2000, 2003, 2006 und 2009

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009
OECD-Staaten b (SE) R* (SE) b (SE) R* (SE) b (SE) R* (SE) b (SE) R® (SE)
Australien 32 (1) 102 (1.3) 30 (1.5 94 (08 28 (1.00 91 (0.6) 29 (1.1) 9.2 (0.6
Osterreich 35 (2.1) 109 (1.2) 40 (2.1) 146 (1.3) 35 (2.6) 111 (1.4 37 (2.0 142 (1.4)
Belgien 38 (22) 140 (1.4 37 (1.8) 136 (1.1) 37 (1.8) 121 (1.1) 41 (1.4 189 (1.0)
Kanada 26 (1.0 74 (05 22 (120 57 (06) 25 (1.3) 6.7 (079 23 (1.1) 6.5 (0.6)
Schweiz 40 (22) 159 (1.6) 30 (1.8) 97 (1.00 32 (1.4 112 (0.9 33 (1.7) 120 (1.2
Tschechische Republik 43 (1.7) 15.0 (1.1) 32 (200 99 (1.2) 46 (2.7) 126 (1.2) 42 (2.1) 140 (1.2
Deutschland 45 (2.1) 158 (1.5 38 (2.0 140 (1.3) 35 (2.0 106 (1.1) 35 (2.0 125 (1.2 |
Danemark 29 (19 93 (12 25 (1.7) 71 (09 283 (1.8 7.8 (1.1) 27 (1.3) 10.6 (1.0)
Spanien 27 (16) 102 (12) 25 (1.8 69 (09 23 (15 7.6 (0.9 28 (1.6) 115 (1.3
Finnland 21 (1.8 55 (0.8 18 (1.3) 52 (079 18 (1.3) 56 (0.8) 20 (1.4 52 (0.7)
Frankreich 31 (190 12.8 (15 32 (22) 120 (1.5 37 (23) 133 (1.4) 34 (25 122 (1.7)
Vereinigtes Konigreich 38 (1.6) 148 (1.0) m m m m 33 (1.5 103 (1.0) 33 (1.4) 11.5 (0.9)
Griechenland 28 (25 103 (1.6) 29 (2.0 84 (1.2) 32 (26) 106 (1.4 31 (22 11.8 (1.3
Ungarn 39 (24) 168 (1.8) 36 (2.1) 133 (1.5) 36 (2.3) 126 (1.4 41 (2.1) 192 (1.7)
Irland 30 (1.8) 99 (1.1) 29 (21) 108 (1.5) 26 (1.6) 84 (1.0 30 (1.8) 10.0 (1.1)
Island 19 (1.4 47 (©7) 12 (.77 15 (05 18 (1.6) 39 (0.7 21 (1.6) 52 (0.8
Italien 26 (1.9 81 (1.1) 29 (1.9 90 (1.0) 27 (1.7) 64 (0.8 31 (1.0) 10.7 (0.6)
Japan m m m m 21 (30 34 (09 20 (1) 32 (06) 21 (1.9 40 (0.6
Korea 15 (21) 35 (1.0) 19 (2.8 36 (1.00 17 (@5 24 (07) 24 (23) 6.0 (1.1)
Luxemburg m m m m 34 (1.8) 123 (1.2) 42 (1.5 177 (1.1) 41 (1.4) 174 (1.1)
Mexiko 32 (23) 149 (20) 25 (25 90 (1.77 27 (.0 102 (1.3) 26 (1.0) 115 (0.8
Niederlande m m m m 28 (19 109 (1.3) 35 (21) 124 (1.3) 31 (2.0 111 (1.3
Norwegen 30 (20 76 (1.0) 29 (1.9 73 (09 31 (20 83 (1.0 29 (1.77 87 (1.0
Neuseeland 32 @1 97 (1.1) 33 (1.9 103 (12) 34 (1.8 106 (1.0) 40 (1.8) 145 (1.2)
Polen 35 (2.7) 124 (1.6) 36 (21) 122 (1.2) 34 (1.8) 95 (0.9 31 (1.8) 10.8 (1.1)
Portugal 38 (1) 154 (1.8 31 (1) 109 (1.3) 39 (2.3) 155 (1.5) 34 (1.9) 151 (1.5
Slowakische Republik m m m m 32 (19 125 (12) 35 (2.8 107 (1.5 30 (1.8) 9.9 (1.1)
Schweden 27 (15 88 (1.0) 26 (1.8) 7.6 (0.9 28 (1.9 81 (1.0) 33 (24) 11.6 (1.5
Tirkei m m m m 32 (48 100 (7)) 29 (3.3) 87 (1.9 28 (2.3) 10.0 (1.5
Vereinigte Staaten 34 (7)) 113 (1.5 29 (1.6) 8.8 (0.9 m m m m 36 (2.2) 120 (1.3)
Chile 39 (1.8) 17.7 (1.3) m m m m 39 (28) 149 (1.9 31 (1.6 142 (1.2
Estland m m m m m m m m 26 (1.9 96 (1.2 26 (1.8 98 (1.2)
Israel 34 (23) 106 (1.6) m m m m 32 (27 72 (11) 36 (2 123 (1.3
Slowenien m m m m m m m m 33 (1.5 13.0 (1.2) 32 (1.4 132 (1.1)
OECD-Durchschnitt 30 (0.4) 105 (0.3) 28 (0.4) 9.3 (02 30 (0.7) 95 (0.6) 31 (0.7) 114 (0.5

Anmerkung: Indikator fiir die soziale Herkunft ist der hochste soziookonomische Status (HISEI) in der Familie. m: fehlende Daten.
Signifikante Unterschiede (p < .05) in den Kennwerten zwischen PISA 2000 und PISA 2009 sind fettgedruckt.

Trend wie fiir die sozialen Gradienten der Lesekompetenz, was unter anderem durch die
kiirzeren Beobachtungszeitrdume bedingt sein konnte.

Zusammenfassend lésst sich fiir Deutschland eine positive Entwicklung ablesen. Die
sozialen Disparitdten in der Lesekompetenz haben seit PISA 2000 bei den Jugendlichen
tiber die Zeit abgenommen. Allerdings ist der Zusammenhang zwischen dem soziookono-
mischen Status des Elternhauses und der von den Jugendlichen erreichten Kompetenz im
internationalen Vergleich immer noch hoch ausgeprigt. Die bildungspolitische Aufgabe,
eine geringe Kopplung bei hohem Kompetenzniveau zu erreichen, bleibt damit weiterhin
bestehen.
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Abbildung 7.2.4: Verdnderung der sozialen Gradienten der Lesekompetenz fiir ausgewéhlte OECD-Staaten iiber die Zeit

7.2.3 Die soziale Herkunft der Jugendlichen in Deutschland

Die Analysen im folgenden Abschnitt beziehen sich auf die Population der Fiinfzehn-
jahrigen in Deutschland. Dabei wird untersucht, wie sich Jugendliche unterschiedlicher
Sozialschichten in Merkmalen der familidren Herkunft und in ihrem institutionellen
Bildungsweg unterscheiden.

In welchen familidren Verhéltnissen leben die Fiinfzehnjahrigen in Deutschland? Die
Mehrzahl (82 Prozent) der Fiinfzehnjdhrigen in PISA 2009 lebt in sogenannten Kern-
familien mit zwei Elternteilen zusammen. Rund 17 Prozent der Jugendlichen wohnen mit
einem allein erziehenden Elternteil zusammen. Die iibrigen Jugendlichen leben in ande-
ren Familienformen. Zur Normalitat im Familienleben zahlen auch Geschwister. In mehr
als 76 Prozent der Familien gibt es mindestens ein Geschwisterkind, in 28 Prozent der
Familien sind es zwei und mehr.

Insgesamt geben {iber 96 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, dass mindes-
tens ein Elternteil wenigstens in Teilzeit berufstitig ist. Bei den Vitern ist die Vollzeit-
erwerbstiatigkeit die Regel (83 Prozent) und eine teilzeitliche Berufstatigkeit eher selten
(8 Prozent). In 74 Prozent der Familien der Fiinfzehnjihrigen gehort die zumindest teil-
zeitliche Berufstatigkeit der Mutter zum Alltag. Der Anteil der in Vollzeit berufstitigen
Miitter liegt bei 45 Prozent.

Um die soziodkonomische Lage der Schiilerinnen und Schiiler zu beschreiben, wird
in diesem Abschnitt das Konzept der EGP-Klassen nach Erikson et al. (1979; 2002) ver-
wendet (vgl. Abschnitt 7.2.1). Es verbindet eine hierarchische Abstufung von Berufen
mit einer typologischen Klassifikation, die zwischen sechs (zusammengefassten) Klassen
differenziert (vgl. Tabelle 7.2.3). Mit der Unterscheidung von sozialen Klassen geht die
Annahme einher, dass mit unterschiedlichem Zugang zu Einkommen, Bildung, ge-
sellschaftlicher Anerkennung und beruflichen Gestaltungsmoglichkeiten auch die
Lebensbedingungen variieren (Hradil, 2005). Eine solche vertikale Stufung der Klassen
wird anhand der Kennwerte fiir die Herkunftsindikatoren in der Tabelle 7.2.4 deutlich.
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Tabelle 7.2.3:  Beispielhafte Beschreibung der EGP-Klassifikation (Quelle: Baumert & Schiimer, 2001, S. 339)

EGP-Klassen

Obere Dienstklasse (l)

Dazu zahlen: freie akademische Berufe, fihrende Angestellte, hdhere Beamte, selbststdndige Unternehmer mit mehr als

zehn Mitarbeitern, Hochschul- und Gymnasiallehrer

Untere Dienstklasse (ll)

Dazu zahlen: Angehdrige von Semiprofessionen, mittleres Management, Beamte im mittleren und gehobenen Dienst,

technische Angestellte mit nicht-manueller Tatigkeit

Routinedienstleistungen Handel und Verwaltung (lll)

Dazu zahlen: Biro- und Verwaltungsberufe mit Routinetétigkeiten, Berufe mit niedrig qualifizierten, nicht-manuellen

Tatigkeiten, die oftmals auch keine Berufsausbildung erfordern

Selbststéndige (IV)
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Dazu zahlen: Selbststandige aus manuellen Berufen mit wenigen Mitarbeitern und ohne Mitarbeiter, Freiberufler, sofern sie

keinen hoch qualifizierten Beruf ausliben

Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktion (V, VI)

Dazu zahlen: untere technische Berufe wie Vorarbeiter, Meister, Techniker, die in manuelle Arbeitsprozesse eingebunden

sind; Aufsichtskrafte im manuellen Bereich

Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (Vi)

Dazu zahlen: alle un- und angelernten Berufe aus dem manuellen Bereich, Dienstleistungstatigkeiten mit manuellem

Charakter und geringem Anforderungsniveau, Arbeiter in der Land-, Forst- und Fischwirtschaft

Die Tabelle 7.2.4 weist fiir die Bezugsperson der Jugendlichen in Deutschland die EGP-
Klassenzugehorigkeit in PISA 2009 aus. Die Kennwerte beschreiben die unterschiedliche
prozentuale Verteilung auf die sozialen Klassen. Hinsichtlich des mittleren Wertes fiir den
soziodkonomischen Status sind die sozialen Klassen zwar hierarchisch gestuft, aber nicht
gleich grof3. Die Abstinde zwischen den beiden Dienstklassen und den tibrigen Klassen
sind relativ hoch. Hingegen unterscheiden sich die Klasse III (Routinedienstleistungen)
und die Klasse IV (Selbststindige) in der Hohe des soziodkonomischen Status nicht be-
deutsam. Den niedrigsten sozialen Status weisen die Klassen der Facharbeiter und die der
un- und angelernten Arbeiter auf.

Mit den Indikatoren zum hochsten Bildungsabschluss der Eltern (umgerechnet in
Ausbildungsjahre) sowie zu den kulturellen und zu den lernrelevanten Besitztiimern
werden Angaben zusammengefasst, die Auskunft {iber die kulturellen Ressourcen im
Elternhaus geben konnen (Bourdieu, 1983). Ein Vergleich der Kennwerte belegt hier
bedeutsame Unterschiede zwischen den EGP-Klassen. Die Effektstirken der Mittel-
wertsdifferenzen zwischen der oberen Dienstklasse (EGP-Klasse I) und der Klasse der
Facharbeiter (EGP-Klasse V, VI) liegen fiir den elterlichen Bildungsabschluss bei d = 0.90,
fir die kulturellen Besitztiimer bei d = 0.60 und fiir die lernrelevanten Besitztiimer bei
d = 0.36. Sozialschichtspezifische Unterschiede in den Lebensbedingungen gehen somit
auch mit bedeutsamen unterschiedlichen héduslichen Lern- und Anregungsmilieus einher
(vgl. auch Kapitel 7.3 dieses Berichts).

Trotz der durchschnittlichen Unterschiede im sozio6konomischen Status und in den
kulturellen Ressourcen zwischen den EGP-Klassen trifft aber die Annahme von vollstin-
dig abgeschlossenen und homogenen Bildungsmilieus in den Sozialschichten nicht zu.
Zwar werden in der oberen Dienstklasse die Familientypen, die sich durch ein beson-
deres lernforderliches Ressourcenprofil auszeichnen, tiberproportional haufig beobachtet.
Allerdings finden sich auch in den anderen EGP-Klassen jeweils nennenswerte Anteile
von Familien, die sich durch eine hohe Bildungsorientierung auszeichnen (vgl. Ehmbke,
2008).
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Tabelle 7.2.4:  Merkmale der sozialen Herkunft differenziert nach EGP-Klassen

Sozio-

Bezugs- " . Bildungs- Kulturelle Lernrelevante
okonomischer e P
person? Status dauer Besitztiimer Besitztiimer
EGP-Klassen % (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
Obere Dienstklasse (1) 23.1 (0.8) 67 0.4) 16.0 (0.1) 0.39 (0.03) 0.25 (0.03)
Untere Dienstklasse (II) 18.7 (0.6) 54 (0.3) 14.7 (0.1) 0.10 (0.03) 0.11 (0.03)
Routinedienstleistungen
et e en et e () 6.8 (0.4) 46 (0.6) 13.7 (0.1) 0.01 (0.06) -0.08 (0.06)
Selbststandige (1V) 10.1 (0.5) 44 (0.6) 14.0 (0.1) 0.00 (0.04) 0.04 (0.05)
Facharbeiter und Arbeiter mit
IS lingSHInKGOR V) 20.5 0.7) 41 0.3) 13.3 (0.1) -0.21 (0.03) -0.11 (0.04)
Un- und angelernte Arbeiter,
Landarbeiter (VIl) 20.8 (0.6) 38 (0.4) 12.8 (0.1) -0.32 (0.03) -0.26 (0.04)
Gesamt 100 49 (0.4) 14.2 0.1) 0.00 (0.02) 0.00 (0.02)

2 Bezugsperson: Angabe fiir den Vater oder, wenn diese fehlt, fir die Mutter; fehlende Werte wurden imputiert.

Wie unterscheiden sich Jugendliche unterschiedlicher Sozialschichten in ihrem insti-
tutionellen Bildungsweg? Inwieweit lassen sich schon am Beginn der Schulzeit sozial-
schichtspezifische Unterschiede beim lingeren Besuch eines Kindergartens, bei vorzei-
tigen Einschulungen und bei Klassenwiederholungen in der Grundschule und in der
Sekundarstufe I beobachten?

In den Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler wurde nach dem Besuch einer vor-
schulischen Einrichtung sowie nach dem Einschulungsalter gefragt. Insgesamt besuchten
95 Prozent der Jugendlichen einen Kindergarten oder eine Vorschule, 85 Prozent linger
als ein Jahr. Die Mehrzahl der heute Fiinfzehnjihrigen wurde im Alter von sechs Jahren
(67 Prozent) eingeschult. Die Tabelle 7.2.5 differenziert diese Angaben fiir die EPG-
Klassen aus. Demnach lassen sich bereits beim Besuch eines Kindergartens Unterschiede
zwischen den EGP-Klassen feststellen. Kinder aus den beiden oberen Dienstklassen be-
suchen signifikant haufiger mehr als ein Jahr lang einen Kindergarten oder eine Vor-
schuleinrichtung als Kinder von Fach- oder ungelernten Arbeitern (EGP-Klassen V, VI
und VII).

Auch werden Kinder aus der oberen Dienstklasse signifikant hdufiger bereits mit fiinf
Jahren eingeschult (5 Prozent) als im nationalen Durchschnitt (3 Prozent). In der Klasse
der ungelernten Arbeiter kommt dies hingegen tendenziell seltener vor (2 Prozent). Dabei
muss man aber festhalten, dass eine vorzeitige Einschulung im Alter von fiinf Jahren ins-
gesamt relativ selten stattfindet.

Ein wesentlicher Indikator fiir den Bildungsweg vieler Schiilerinnen und Schiiler
sind Klassenwiederholungen im Verlauf ihrer Schulzeit: Insgesamt 21.4 Prozent der
Befragten geben an, schon einmal eine Klasse wiederholt zu haben, neun Prozent der
Klassenwiederholungen betrafen dabei die Grundschulzeit. Im Schuljahr 2008/2009 waren
in den an PISA teilnehmenden Schulen im Durchschnitt drei Prozent aller Schiilerinnen
und Schiiler der gesamten Sekundarstufe von Klassenwiederholung betroffen.?

Besonders ausgeprigte soziale Disparititen zeigen sich hinsichtlich der Klassen-
wiederholungen in der Grundschule. Kinder, deren Eltern zur oberen oder unteren
Dienstklasse (EGP-Klassen I und II) zédhlen, sind jeweils zu etwa 5 Prozent von einer sol-
chen padagogischen Mafinahme betroffen, Kinder von Facharbeitern (EGP-Klasse V, VI)
oder un- und angelernten Arbeitern (EGP-Klasse VII) hingegen zu 11 beziehungsweise
16 Prozent. Interessant ist der Befund, dass sich bei den Klassenwiederholungen in der

2 Angaben aus dem Schulleiterfragebogen anteilig bezogen auf die Schiilerinnen und Schiiler in
den Schulen der PISA-2009-Stichprobe.
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Tabelle 7.2.5:  Merkmale des institutionellen Bildungswegs differenziert nach EGP-Klassen

Kindergarten- Einschulung im Klassen- Klassen-
besuch (langer Alter von wiederholung wiederholung
als 1 Jahr) 5 Jahren Grundschule Sek. |
EGP-Klassen % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Obere Dienstklasse () 89.5 (1.1) 4.7 0.7) 5.4 (0.8) 13.2 (1.1)
Untere Dienstklasse (I1) 88.3 (1.2) 2.7 (0.6) 5.4 0.7) 12.2 (1.1)
Routinedienstleistungen 863 (2.2 21 (0.8) 67 (15 161 (2.3

Handel und Verwaltung (lll)
Selbststéndige (IV) 81.8 (1.9) 1.9 0.7) 10.4 (1.5) 13.2 (1.5)

Facharbeiter und Arbeiter mit

e e 0 D) 81.0 (1.3) 2.7 (0.5) 11.2 (1.1) 15.8 (1.2)
Un- und angelernte Arbeiter,

Landarbeiter (VIl) 80.1 (1.4) 1.9 (0.4) 15.6 (1.5) 15.9 (1.2)
Gesamt 84.7 (0.7) 2.9 (0.3 9.2 (0.6) 14.2 (0.6)
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Uberspringen
einer Klassen-

%
2.6
2.6

2.0

1.9

1.3

1.8

2.1

stufe
(SE)
(0.6)
(0.6)

(0.8)
(0.6)

0.4)

©0.6)

0.3)

Anmerkung. Signifikante Unterschiede (p < .05) in den Kennwerten fiir die EGP-Klassen zum Gesamtmittelwert sind fett gedruckt.

Sekundarstufe I keine bedeutsamen Unterschiede mehr in prozentualen Anteilen zwi-
schen den Sozialschichten nachweisen lassen. Etwa zwei Prozent der Fiinfzehnjdhrigen
berichten, dass sie wahrend ihrer Schulzeit bereits eine Klassenstufe tibersprungen haben.
Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Sozialschichten lassen sich dabei aller-
dings nicht absichern.

7.2.4 Verianderungen der Kompetenzen und Bildungswege von Jugendlichen aus
unterschiedlichen Sozialschichten in Deutschland iiber die Zeit

Im Vergleich iiber die Zeit wird schliefllich gepriift, wie sich bei den Jugendlichen die so-
zialschichtspezifischen Disparitaten in der Lesekompetenz und in der Bildungsbeteiligung
zwischen PISA 2000 und 2009 verdndert haben.

Im zeitlichen Vergleich haben sich die relativen Anteile der sechs Klassen fiir die
Bezugsperson zwischen den beiden Messzeitpunkten nur wenig verschoben. Verdndert
haben sich zwischen PISA 2000 und 2009 lediglich die Anteile der Selbststindigen (-3
Prozent) und die der Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktion (-4 Prozent) zugun-
sten der unteren Dienstklasse (+3 Prozent) und der oberen Dienstklasse (+4 Prozent).

Mit dem Zusammenhang zwischen der sozialen Schichtzugehérigkeit und dem erreich-
ten Kompetenzniveau im Lesen bei den Fiinfzehnjdhrigen werden soziale Disparititen
beschrieben, die sich durch das Zusammenwirken von priméren und sekundéren Her-
kunftseffekten erkldren lassen (Boudon, 1974; Becker, 2007). Man kann davon ausge-
hen, dass hohe Differenzen in dieser grundlegenden Qualifikation auch Konsequenzen
fiir die Entwicklungschancen im weiteren Leben haben. Soziale Disparititen in der
Lesekompetenz beziehen sich dabei nicht nur auf die Kompetenzunterschiede zwischen
den EGP-Klassen, sondern auch auf das jeweils erreichte Kompetenzniveau innerhalb ei-
ner Klasse.

Tabelle 7.2.6 vergleicht die Mittelwerte und Standardabweichungen der Lesekompetenz
differenziert nach Sozialschichtzugehorigkeit zwischen PISA 2000 und 2009. Auf den
ersten Blick werden erhebliche Mittelwertsunterschiede zwischen den EGP-Klassen in bei-
den Erhebungen deutlich. Allerdings sind die Kompetenzabstinde der Jugendlichen aus
unterschiedlichen Sozialschichten nicht gleich hoch. Im Vergleich zwischen PISA 2000
und 2009 hat sich der Abstand in der Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern, de-



246 Timo Ehmke und Nina Jude
Tabelle 7.2.6:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Lesekompetenz differenziert nach EGP-Klassen (Bezugsperson)
zwischen PISA 2000 und 2009 in Deutschland
PISA 2000 PISA 2009 PISA 2009-
PISA 2000
EGP-Klassen M (SE) SD M (SE) SD AM d
Obere Dienstklasse (1) 538 (3.4) 94 534 (3.7) 90 -4 -0.05
Untere Dienstklasse (lI) 531 (4.0 93 519 (3.3) 87 -12 -0.13
Routinedienstleistungen
Handel und Verwaltung (Il 470 (6.4) 109 508 (5.3) 89 38 0.38
Selbststandige (1V) 480 (5.2) 94 490 (5.2) 95 10 0.11
Facharbeiter und Arbeiter mit
Leitungsfunktion (v V1) 459 (4.4) 104 475 4.1) 91 16 0.17
Un- und angelernte Arbeiter, 432 3.9) 111 459 4.3) 91 27 0.27

Landarbeiter (VII)

Anmerkung. Signifikante Unterschiede (p < .05) sind fettgedruckt.

ren Eltern zur oberen Dienstklasse (I) zdhlen, und Jugendlichen aus Arbeiterhaushalten
(VII) verringert. Er lag in PISA 2000 bei 106 Punkten und ist in PISA 2009 auf 75
Punkte gesunken. Dies ist als positiv zu bewerten und bestatigt das Ergebnis aus dem
internationalen Vergleich in Abschnitt 7.2.2. Betrachtet man die Verdnderungen in
den einzelnen EGP-Klassen (vorletzte Spalte in Tabelle 7.2.6), so sind vor allem die
Kompetenzmittelwerte der Jugendlichen aus der Klasse der Routinedienstleistungen, der
Facharbeiter oder der un- und angelernten Arbeiter bedeutsam gestiegen.

Aus einer kriterialen Perspektive ist bedeutsam, inwieweit es in Deutschland gelingt,
ein ausreichend hohes Kompetenzniveau in allen Sozialschichten zu erzielen. Von einer
unzureichenden Kompetenz spricht man in PISA, wenn die Lesekompetenz auf Stufe Ia
(335-407 Punkte) oder darunter liegt. Jugendlichen mit so geringen Lesefahigkeiten wer-
den Schwierigkeiten in ihrem weiteren Ausbildungs- und Berufsleben prognostiziert. Die
prozentualen Anteile dieser Gruppe von Jugendlichen sind in Tabelle 7.2.7 differenziert
nach EGP-Klassen und im Vergleich zwischen PISA 2000 und 2009 dargestellt.

Die relativen Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht ausreichenden
Lesekompetenzen variieren entsprechend der Kompetenzmittelwerte deutlich zwischen
den EGP-Klassen. In PISA 2000 lagen die Anteile von Jugendlichen mit sehr geringen
Kompetenzen in den EGP-Klassen der Routinedienstleistungen (III), der Facharbeiter
(V, VI) und der un- und angelernten Arbeiter (VII) bei jeweils iiber 25 Prozent. Hingegen
betrug dieser Anteil in den beiden Dienstklassen nur 9 beziehungsweise 10 Prozent.
Insgesamt hat sich der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern auf der Kompetenzstufe
Ia oder darunter fiir Deutschland seit dem Jahr 2000 signifikant verringert (PISA
2000: 22.6 Prozent; PISA 2003: 20.0 Prozent; PISA 2006: 20.0 Prozent; PISA 2009: 18.5
Prozent; vgl. Kapitel 2.2). Wie die Kennwerte in Tabelle 7.2.7 zeigen, haben die Anteile
der leseschwachen Schiilerinnen und Schiiler am stirksten in der EGP-Klasse der
Routinedienstleistungen (-11 Prozent), in der Gruppe der Facharbeiter (-6 Prozent) und
in der Klassen der un- und angelernten Arbeiter (-10 Prozent) abgenommen. In den an-
deren Sozialschichten haben sich die Anteile hingegen nicht bedeutsam verdndert.

Zusammenfassend kann man festhalten: Die Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland las-
sen sich sozialen Berufsklassen ihrer Eltern zuordnen, die sich in ihrem sozialen Status
unterscheiden. Die Verteilung der sozialen Klassen ist im Vergleich zwischen PISA 2000
und 2009 weitgehend stabil geblieben. Die Kompetenzmittelwerte und die Hohe der
Anteile von Jugendlichen mit unzureichender Lesekompetenz unterscheiden sich zwi-
schen den Sozialschichten zu beiden Zeitpunkten deutlich. Jugendliche aus Familien
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Tabelle 7.2.7:  Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern, deren Lesekompetenz auf Kompetenzstufe Ia oder
darunter liegt, differenziert nach EGP-Klassen (Bezugsperson) zwischen PISA 2000 und 2009 in Deutschland
PISA 2000 PISA 2009
EGP-Klassen % (SE) % (SE) A%
Obere Dienstklasse () 9.0 (0.6) 9.9 (1.3) 0.9
Untere Dienstklasse (Il) 9.9 (0.6) 11.2 (1.2) 1.2
Routinedienstleistungen
Handel und Verwaltung (lll) 261 52 153 &) s
Selbststandige (IV) 20.2 (1.0) 20.4 ©.2) 0.2
Facharbeiter und Arbeiter mit
Leitungsfunktion (V) =90 () e @ i
Un- und angelernte Arbeiter, 38.6 0.9) 29.1 2.0) 95

Landarbeiter (VII)

Anmerkung. Signifikante Unterschiede (p < .05) sind fettgedruckt.

der oberen Dienstklasse erzielen eine mittlere Lesekompetenz, die in PISA 2009 um
75 Kompetenzpunkte und damit mehr als eine Kompetenzstufe hoher liegt als bei den
Schiilerinnen und Schiilern der untersten EGP-Klasse. Allerdings ist in den neun Jahren
zwischen der ersten und der vierten Erhebung ein Trend festzustellen, der sich be-
reits in PISA 2006 angedeutet hat: Insbesondere bei den Jugendlichen aus den unteren
Sozialschichten hat sich die mittlere Lesekompetenz gesteigert und der Anteil von lese-
schwachen Jugendlichen reduziert. Dieser Befund ist als eine positive und wiinschens-
werte Entwicklung hin zur Verringerung sozialer Disparititen der Lesekompetenz festzu-
halten.

Soziale Disparititen der Bildungsbeteiligung in Deutschland im Vergleich zwischen
PISA 2000 und 2009

In Deutschland hat in den vergangenen Jahrzehnten eine bedeutende Expansion des
Sekundarschulsystems stattgefunden. Insbesondere sind die Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler, die hohere allgemeinbildende Schulen besuchen, seit den 1950er Jahren gestie-
gen. Im Gegensatz dazu haben sich die Anteile in den Volks- bzw. Hauptschulen kontinu-
ierlich abgesenkt (Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & Trommer, 2005; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010).

Mit der Expansion der weiterfithrenden Schulen ist auch die Annahme verbun-
den, dass sich durch diesen Prozess soziale Disparititen der Bildungsbeteiligung ver-
ringern konnten. Studien, in denen iiber lingere Zeitraume die Bildungsbeteiligung in
unter schiedlichen Sozialschichten analysiert wird, bestitigen dies und belegen eine ge-
wisse Lockerung in den sozialen Unterschieden (Klein, Schindler, Pollak & Miiller, 2009;
Schimpl-Neimanns, 2000; Miiller & Haun, 1994).

Inwieweit sich die sozialen Disparititen in der Bildungsbeteiligung in Deutschland
zwischen PISA 2000 und 2009 verdndert haben, soll im Folgenden analysiert werden. Die
unterschiedliche Beteiligung der Sozialschichten (EGP-Klassen) in den Bildungsgingen
ist in Tabelle 7.2.8 getrennt fiir PISA 2000 und 2009 gegentibergestellt. Die sozialen
Disparititen der Bildungsbeteiligung zeigen sich am deutlichsten in den Unterschieden
zwischen den EGP-Klassen beim Besuch des Gymnasiums. Wahrend in PISA 2000 der
Gymnasialbesuch bei Jugendlichen aus Familien der oberen Dienstklasse bei 52 Prozent
lag, besuchten nur 11 Prozent der Fiinfzehnjahrigen aus Familien von ungelernten und
angelernten Arbeitern ein Gymnasium. Fiir den Besuch der Hauptschule zeigte sich ein
entsprechend entgegengesetztes Beteiligungsverhiltnis. In der untersten EGP-Klasse VII
war die Hauptschule der anteilig am haufigsten besuchte Bildungsgang (33 Prozent). Bei
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Tabelle 7.2.8:  Prozentuale Anteile der Bildungsgéinge differenziert nach Sozialschichtzugehorigkeit im Vergleich zwischen
PISA 2000 und PISA 2009
PISA 2000 PISA 2009
EGP-Klassen HS RS GYM IGS  Andere HS RS GYM IGS  Andere
Obere Dienstklasse () 8 29 52 4 6 9 26 55) 7 2
Untere Dienstklasse (Il) 12 32 45 9 2 12 29 43 11 5
Routinedienstleistungen
Handel und Verwaltung (11l) 22 32 24 12 10 7 35 31 8 8
Selbststéndige (IV) 23 34 26 8 9 22 30 32 8 7
Facharbeiter und Arbeiter mit
L e % W 29 37 16 9 9 25 85 20 9 11
Un- und angelernte Arbeiter,
Landarbeiter (VIl) 33 30 11 11 15 30 33 15 9 13
Gesamt 22 32 28 9 9 19 31 33 9 8

Anmerkung. Signifikante Unterschiede (p < .05) zwischen PISA 2000 und PISA 2009 sind fettgedruckt.
HS = Hauptschule, RS = Realschule, GYM = Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule.
Die Kategorie ,,Andere” umfasst Sonder- und Forderschulen sowie berufsbildende Schulen.

den Schiilerinnen und Schiilern, die zur oberen Dienstklasse zahlen, war dieser Anteil
hingegen sehr gering (8 Prozent).

Fir die Gesamtstichprobe ldsst sich insgesamt ein bedeutsamer Anstieg in der Gym-
nasialbeteiligung von PISA 2000 (28 Prozent) nach PISA 2009 (33 Prozent) feststellen.
Wihrend sich der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die einen Hauptschulabschluss
anstreben, von 22 Prozent im Jahr 2000 auf 19 Prozent im Jahr 2009 verringert hat. Dabei
ist die Gymnasialbeteiligung bei den Jugendlichen aus Familien der oberen Dienstklasse
nahezu unverdndert hoch geblieben (55 Prozent). Hingegen erhohte sich der schichtspe-
zifische Anteil am starksten fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus der EGP-Klasse der
Routinedienstleistungen (von 24 auf 31 Prozent), der Selbststindigen (von 26 auf 32
Prozent) sowie der un- und angelernten Arbeiter (von 11 auf 15 Prozent). Dieser Befund
bestatigt die Analysen von Miiller und Haun (1996), dass bei einer steigenden Expansion
des Gymnasiums die Jugendlichen aus der Unter- und Mittelschicht starker profitieren
als die Jugendlichen aus der oberen Sozialschicht (vgl. dazu Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010). Zusammenfassend belegen die Analysen zur Bildungsbeteiligung ei-
nerseits weiterhin relativ grofle Unterschiede in der Gymnasialbeteiligung zwischen den
Sozialschichten. Andererseits konnte auch hier ein tendenzieller Riickgang der sozialen
Disparitéten festgestellt werden, der sich bereits in PISA 2006 angedeutet hat.

Verbunden mit der Frage nach den sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung ist
auch die Unterscheidung zwischen primédren und sekundéren Disparititen (vgl. Becker
& Lauterbach, 2004a, 2004b; Boudon, 1974). Primére Ungleichheit in der Bildungs-
beteiligung beruht auf Disparititen in den Fihigkeiten und Kompetenzen, die notwen-
dig sind, um an bestimmten Bildungsangeboten teilzuhaben. Diese Voraussetzungen zur
Teilhabe werden auch von der sozialen Herkunft beeinflusst, wobei Personen mit gerin-
gerem sozioOkonomischem Status eher benachteiligt sind (vgl. Tabelle 7.2.1 und 7.2.5).
Um ein genaueres Bild von den sekundéren Disparitdten der Bildungsbeteiligung zu er-
halten, wurden in fritheren nationalen PISA-Berichten auch sozialschichtspezifische
Beteiligungschancen unter Kontrolle mehrerer Kovariaten berichtet (Baumert & Schiimer,
2001; Ehmke et al., 2004; Ehmke & Baumert, 2007). Diese Analysen verwendeten
Indikatoren, die in PISA 2009 nicht zur Verfiigung stehen. Zudem wird die Entscheidung,
einen bestimmten Bildungsgang in der Sekundarstufe I zu besuchen, bereits mehrere
Jahre vor der jeweiligen PISA-Erhebung getroffen (Baumert, Maaz & Trautwein, 2009).
Eine exakte Schitzung der sekundéren Disparititen ist aufgrund der querschnittlichen
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Basis der PISA-Daten nur bedingt moglich. Im vorliegenden Berichtsband wird daher
auf diese Analysen verzichtet. Vielmehr wird auf aktuelle Befunde einer ldngsschnitt-
lichen Studie zum Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule verwie-
sen (Maaz et al., 2010). Maaz und Nagy (2009) konnen hier differenziert aufzeigen, wie
sich die primaren und sekundiren Effekte der sozialen Herkunft beim Ubergang in die
Sekundarstufe I zusammensetzen und welche relative Bedeutung den beiden Effekten da-
bei zukommt.

7.2.5 Bilanz und Diskussion

Ziel dieses Kapitels war es, die sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs und der
Bildungsbeteiligung fiir die Fiinfzehnjahrigen in Deutschland zu beschreiben und im
Vergleich zwischen den OECD-Staaten sowie im Vergleich mit den fritheren PISA-
Erhebungen zu interpretieren.

In PISA 2009, wie auch schon in fritheren PISA-Erhebungen, ldsst sich in allen OECD-
Staaten ein Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status des Elternhauses
der Jugendlichen und den erreichten Kompetenzen nachweisen. In keinem Staat ist
dieser Zusammenhang vollig entkoppelt. Dennoch gibt es eine hohe Variabilitat zwi-
schen den Staaten. Die geringste Kopplung bei gleichzeitig hohem Durchschnittsniveau
in der Lesekompetenz zeigt sich in Finnland, Island, Japan, Kanada und Korea. Ein en-
ger Zusammenhang zwischen Herkunft und Kompetenzniveau bei gleichzeitig niedrigen
Kompetenzmittelwerten wurde am deutlichsten in der Tschechischen Republik, in Ungarn,
in Luxemburg und in Belgien festgestellt. Fiir die Fiinfzehnjahrigen in Deutschland liegt
sowohl die Steigung des sozialen Gradienten als auch die Varianzaufklarung in PISA 2009
im Bereich des OECD-Durchschnitts.

Ein Vergleich der Kennwerte der sozialen Disparititen der Lesekompetenz zwischen
PISA 2000, 2003, 2006 und 2009 belegt fiir Deutschland eine Abnahme in der Steigung
des sozialen Gradienten hinsichtich der Lesekompetenz, die auch schon in PISA 2006 be-
obachtet wurde. Dieser Befund ist im Hinblick auf die Chancengerechtigkeit im deut-
schen Bildungssystem positiv zu bewerten und zeigt eine wiinschenswerte Entwicklung
auf.

Auch die vertiefenden Analysen fiir Deutschland bestitigen diese Tendenz: Die
Abstinde im Kompetenzniveau zwischen den Sozialschichten haben sich tiber die Zeit
reduziert. Zwar unterscheidet sich auch in PISA 2009 die mittlere Lesekompetenz von
Jugendlichen, deren Eltern der oberen Dienstklasse angehoren, und der Schiilerinnen und
Schiiler aus Familien von un- und angelernten Arbeitern noch deutlich, jedoch ist die
Differenz der Mittelwerte von 106 Punkten in PISA 2000 auf 75 Punkte in PISA 2009 ge-
sunken. Profitiert haben vor allem die Schiilerinnen und Schiiler, die aus Arbeiterfamilien
stammen oder zur EGP-Klasse der Routinedienstleistungen zéhlen. Die Lesekompetenz
der Jugendlichen von Familien aus der oberen Dienstklasse ist hingegen unverdndert auf
hohem Niveau geblieben.

Im Hinblick auf die sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung belegen die
Analysen einerseits weiterhin grofie Unterschiede beim Gymnasialbesuch zwischen den
Sozialschichten. Andererseits wurde auch hier ein tendenzieller Riickgang der sozia-
len Disparititen festgestellt. Im Vergleich zwischen PISA 2000 und 2009 erhohte sich
die Gymnasialbeteiligung vor allem fiir die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
der EGP-Klasse der Routinedienstleistungen (24 vs. 31 Prozent), der Selbststindigen
(26 vs. 32 Prozent) und der un- und angelernten Arbeiter (11 vs. 15 Prozent) zuzuord-
nen sind. Bei den Schiilerinnen und Schiilern mit Eltern der oberen Dienstklasse blieb
die Gymnasialbeteiligung weiterhin auf hohem Niveau bestehen. Von den Jugendlichen
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aus Familien der oberen Dienstklasse besucht jeder zweite ein Gymnasium (52 vs. 55
Prozent).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Wahrend in PISA 2000 die absolute Steigung
des sozialen Gradienten der Lesekompetenz in keinem OECD-Staat stdrker ausgeprigt
war als in Deutschland, so hat sich dieser Kennwert {iber die Zeit bedeutsam abge-
schwicht. Sowohl in PISA 2006 als auch erneut in PISA 2009 liegen die Mafie fiir soziale
Disparititen in den Kompetenzen der Fiinfzehnjahrigen nahe am OECD-Durchschnitt.
Dies lasst sich als eine positive Entwicklung bewerten. Zielsetzung muss aber weiterhin
sein, eine dhnlich hohe Entkopplung zwischen sozialer Herkunft und Bildungsergebnissen
zu erreichen, wie sie in einzelnen OECD-Staaten schon seit einem Jahrzehnt durch konse-
quente Weiterentwicklung des Bildungssystems erwirkt wird (vgl. Sahlberg, 2007).

Betrachtet man die sozialen Disparititen in den Kompetenzen von Fiinfzehnjahrigen
tiir Deutschland insgesamt, so muss beachtet werden, dass die Befunde aus dem interna-
tionalen Staatenvergleich sich nicht in allen Landern innerhalb von Deutschland gleich-
ermaflen widerspiegeln. Auch zwischen den Lindern in Deutschland gibt es erhebliche
Varianz in den Kennwerten sozialer Disparititen, wie frithere PISA-Berichte gezeigt ha-
ben. Aktuell haben die Befunde des Landervergleichs der Bildungsstandards fiir den
mittleren Schulabschluss erneut belegt, dass zwischen den Lindern in Deutschland be-
deutsame Unterschiede in der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft und in den
sozialen Disparititen der Lesekompetenz bestehen (Knigge & Leucht, 2010; Knigge &
Koller, 2010).

Welche bildungspolitischen Mafinahmen konnen nun dazu beitragen, soziale
Disparitdten des Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteiligung in Deutschland (weiter)
zu reduzieren? Bereits am Beginn der Schulzeit und davor lassen sich Unterschiede zwi-
schen Kindern aus unterschiedlichen Sozialschichten festmachen. Die Analysen in diesem
Kapitel zum institutionellen Bildungsgang haben hier etwa gezeigt, dass die Kinder aus
der oberen Dienstklasse und den beiden Arbeiterklassen sich hinsichtlich des lingeren
Besuchs von Kindergérten und der vorzeitigen Einschulungen bedeutsam unterscheiden.
So sind die Kinder aus den unteren Sozialschichten hiufiger von Klassenwiederholungen
in der Grundschule betroffen. Auch belegen die Schulleistungsstudien IGLU (vgl.
Bos, Schwippert & Stubbe, 2007; Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Stubbe, Bos &
Hornberg, 2008) und TIMSS (Bonsen, Frey & Bos, 2008) bereits fiir die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Grundschulzeit in Deutschland ausgepragte soziale Disparititen
in den Kompetenzen. Demnach sollten Mafinahmen, mit dem Ziel leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern, bereits frith ansetzen, um mogliche kumulative
Effekte tiber die Zeit gering zu halten.

Der im internationalen Vergleich friihe Wechsel von der Grundschule in die
Sekundarstufe stellt eine weitere Quelle zur Verstirkung von Bildungsungleichheiten
dar (Maaz, Baumert & Trautwein, 2009). Forschungen zu den Bildungsiibergiangen be-
legen, dass soziale Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung durch ein sozial selektives
Beratungs- und Empfehlungsverhalten von Lehrkriften und durch ein sozialschichtab-
héngiges Entscheidungsverhalten der Eltern verstirkt werden konnen (Ditton, Kriisken
& Schauenberg, 2005). Mit der Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler in unterschied-
liche Schulformen sind auflerdem institutionelle Effekte verbunden, etwa durch bildungs-
gangspezifische Curricula oder durch Kompositionseffekte durch differentielle Lern- und
Entwicklungsmilieus (Baumert, Stanat & Watermann, 2006).

Damit sind mogliche Ansatzpunkte fiir bildungspolitische Mafinahmen genannt,
die dazu beitragen konnen, die sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs und der
Bildungsbeteiligung in Deutschland langfristig und dauerhaft zu reduzieren. Inwieweit
dies gelingt, wird sich unter anderem in den zukiinftigen Erhebungen von PISA zeigen.
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Anhang

Tabelle 7.2.9:  Soziale Gradienten der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Mexiko 456 (1.8) 25 (1.0) 145 (1.0)
Island 483 @.0) 27 (1.8) 6.2 0.8)
Estland 497 ©@.4) 29 2.3) 7.6 a.1)
Tiirkei 499 (3.5) 29 (1.5) 19.0 1.9
Spanien 491 (1.8) 29 (1.5) 13.6 1.3)
Portugal 499 @.3) 30 (1.6) 16.5 (1.6)
Finnland 525 @2 31 1.7) 7.8 0.8)
Chile 468 ©2.6) 31 1.5) 18.7 (1.6)
Kanada 510 (1.4) 32 (1.4) 8.6 0.7)
Korea 544 3.0) 32 2.5) 11.0 (1.5)
ltalien 490 (1.4) 32 (1.3) 11.8 0.7)

OECD-Durchschnitt 494 (0.4) 38 (0.3) 14.0 0.2)

Anmerkung. Pradiktorvariable ist der 6konomische, kulturelle und soziale Index (ESCS) z-standardisiert am OECD-Durchschnitt. Die
farblich gekennzeichnete Unterschied zum OECD-Durchschnitt bezieht sich auf die Steigung des sozialen Gradienten.

|:| signifikant unter dem . nicht signifikant verschieden . signifikant Uber dem
OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt



Kapitel 7.3
Leseforderung im Elternhaus

Silke Hertel, Nina Jude und Johannes Naumann

Die Lesekompetenz eines Kindes entwickelt sich nicht erst wihrend der Schulzeit, sondern
wird durch Erfahrungen beeinflusst, die es bereits in der frithen Kindheit sammelt. Die
Prozesse, die die individuelle Entwicklung von Lesekompetenz und Lesemotivation un-
terstlitzen, werden als ,Lesesozialisation” bezeichnet. Neben institutionellen Erziehungs-
und Bildungseinrichtungen, wie beispielsweise Kindergdrten, Horten und der Schule,
ist das Elternhaus fiir diese Prozesse von wesentlicher Bedeutung. Dort machen Kinder
die Erfahrungen, dass Sprache, Schrift und Lesen dem alltdglichen Leben zugehorig so-
wie gesamtgesellschaftlich und kulturell bedeutsam sind. Die héusliche Lernumgebung
und die Leseforderung im Elternhaus vor und wihrend der Schulzeit nehmen eine we-
sentliche Rolle in der Entwicklung der kindlichen Schriftsprachkompetenz ein. Die
Lesesozialisation ist ein kontinuierlicher Prozess, in dem unterschiedliche Faktoren zu-
sammenwirken. Hierzu gehoren unter anderem die Leseressourcen, die sprach- und le-
sebezogene Forderung seitens der Eltern sowie die Bedeutung des Lesens im familidren
Leben (Artelt et al.,, 2005; Stubbe, Buddeberg, Hornberg & McElvany, 2007; Rosebrock,
2006).

Dieses Kapitel beschreibt die héduslichen Lernumgebungen fiinfzehnjéhriger Schii-
lerinnen und Schiiler in Deutschland. Insbesondere werden dabei diejenigen Merkmale
des Elternhauses dargestellt, von denen theoretisch fundiert angenommen werden kann,
dass sie fiir die Entwicklung und Forderung der Lesekompetenz von Bedeutung sind.
Diese Merkmale lassen sich in strukturelle Merkmale und Prozessmerkmale differenzie-
ren (vgl. Watermann & Baumert, 2006). Zu den strukturellen Merkmalen gehoren der
soziookonomische Status, der elterliche Bildungshintergrund (vgl. Kapitel 7.2) sowie
der Migrationsstatus (vgl. Kapitel 7.1), deren Bedeutung in diesem Band bereits diffe-
renziert dargestellt worden ist. Das vorliegende Kapitel betrachtet die Prozessmerkmale
im Elternhaus, zu denen die lesebezogenen Ressourcen, die lesebezogene Forderung der
Kinder, die Einstellung der Eltern zum Lesen sowie die Bedeutung des Lesens im fa-
milidren Alltag gezdhlt werden koénnen. Dariiber hinaus wird dargestellt, wie sich die
Beziehung zwischen dem Elternhaus und der Schule gestaltet.

Nachfolgend wird zundchst auf vorhandene Befunde zur Bedeutung der hius-
lichen Lernumgebungen fiir die Lesekompetenz eingegangen. Danach werden jene
Indikatoren beschrieben, die im Rahmen von PISA 2009 zur Charakterisierung des
Elternhauses erhoben wurden. Der Ergebnisteil stellt deskriptiv die Befunde zu den
héuslichen Lernumgebungen dar und entwirft fiir einige der Merkmale ein Modell des
Zusammenhangs zwischen den Merkmalen des Elternhauses und der Lesekompetenz so-
wie der Lesefreude. Abschlieflend werden die Befunde bilanzierend zusammengefasst.
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7.3.1 Die Bedeutung der hiuslichen Lernumgebung

Die hidusliche Lernumgebung wird besonders durch die im Elternhaus verfiigbaren
Ressourcen, beispielsweise Biicher und Nachschlagewerke, sowie durch die Forder-
praktiken der Eltern in der Kindheit und zum jetzigen Zeitpunkt gepragt. Zunehmend
gewinnt auch die Verfiigbarkeit von neuen Medien, wie dem Computer und Internet,
an Bedeutung. Zusitzlich zur Forderung im Elternhaus konnen sich Eltern auch iiber
Aktivititen an der Schule ihres Kindes an dessen Schulalltag beteiligen. Diese Aspekte
werden im Folgenden genauer betrachtet.

Ressourcen und Forderung

Wichtige Rahmenbedingungen der hauslichen Lernumgebungen und somit fiir die
Interaktionen und Forderangebote im Elternhaus sind soziodkonomische und kultu-
relle Faktoren. Leseressourcen, zu denen Biicher und Nachschlagewerke, zunehmend
aber auch der Zugang zu elektronischen Medien gehoéren, sind wesentliche Faktoren
im Bildungsprozess aller Familienangehorigen (Franzmann, 2002; Lankes, Bos, Mohr,
Plaimeier & Schwippert, 2003). Es ist davon auszugehen, dass die Ressourcen im
Elternhaus, die Einstellung der Eltern zum Lesen sowie ihre Aktivititen zur Férderung
des Lesens ihres Kindes in wechselseitigem Zusammenhang stehen (Buddeberg, Stubbe
& Pothoft, 2008; Bus, van Ijzendoorn & Pellegrini, 1995). Bei der Betrachtung der hius-
lichen Lernumgebungen sollten daher nicht nur das Vorhandensein unterschiedlicher
Medien, sondern auch deren Nutzungshdufigkeit im alltidglichen Gebrauch berticksichtigt
werden. Neben den kulturellen Ressourcen sind eine frithe sprachbezogene Forderung,
die Leseforderung wihrend der Grundschulzeit sowie das Vorbildverhalten der Eltern
wichtige Faktoren des Elternhauses, die einen Bezug zur kindlichen Lesesozialisation auf-
weisen (McElvany, 2008).

Die frithe sprachbezogene Forderung und die Leseférderung wihrend der Grund-
schulzeit sind geprdagt durch Aktivititen wie das gemeinsame Betrachten und Lesen
von Bilderbiichern oder das Vorlesen von Biichern. Durch diese Aktivititen vermit-
telt die Familie dem Kind Vorlduferfihigkeiten, die als Voraussetzung fiir den Erwerb
von Lesekompetenz angesehen werden konnen. Auch die Lesemotivation der Kinder ist
nicht unabhingig von leseunterstiitzenden Mafinahmen der Eltern, hierzu gehéren neben
dem Vorlesen auch préa- und paraliterarische Kommunikationsformen, wie beispielswei-
se Kinderlieder singen und Reime aufsagen (Richter & Plath, 2005; Hurrelmann, Hammer
& NieB, 1993).

Mit dem Eintritt in die Schule verindern sich die Formen der Lesesozialisation.
Die eigenen Leseaktivititen des Kindes stehen nun im Vordergrund, und durch die
Anforderungen der Schule an das Lesenlernen werden neue Schwerpunkte gesetzt.
Dennoch ist auch in dieser Phase elterliche Unterstiitzung gefragt. Dabei wirken sich ne-
ben der Bereitstellung von Medien insbesondere spezifische Leseférderungsaktivititen auf
die Entwicklung der Lesekompetenz aus (Sénéchal & Young, 2008; Hurrelmann, 2004).
Hierzu gehort auch die Anschlusskommunikation als soziale Interaktion im Austausch
iiber Gelesenes. Wihrend diese in der frithen Kindheit in der Familie stattfindet, sind bei
alteren Schiilerinnen und Schiilern institutionelle Einflussfaktoren ebenso von Bedeutung
wie der Austausch iiber Gelesenes mit Mitschiilerinnen und Mitschiillern (Groeben &
Hurrelmann, 2002; Rosebrock, 2009).

Neben spezifischen Aktivititen der Leseforderung ist das Vorbildverhalten der Eltern
ein wichtiges Merkmal des Elternhauses, das sich auf die Lesesozialisation des Kindes aus-
wirken kann. Das Vorbildverhalten der Eltern bietet kulturelle Orientierungen, die sich in
der Wertschitzung des Lesens in der Familie, in den Einstellungen der Eltern zum Lesen
und in der alltdglichen Praxis des Lesens in der Familie widerspiegeln. All diese Aspekte
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werden vom Kind wahrgenommen und als Modell fiir das eigene spitere Leseverhalten
herangezogen (Hurrelmann, 1994). Eltern, die viel und gerne in der Gegenwart ihres
Kindes lesen, werden von ihm als positives Vorbild wahrgenommen und beeinflussen
dadurch die Entwicklung von Leseinteresse, Lesefreude und Lesekompetenz (Stubbe et
al., 2007). Zu den wesentlichen Faktoren, die ein konstruktives Leseklima in der Familie
schaffen, zdhlen die soziale Einbindung in das Lesen, Gespriche und préa- und paralitera-
rische Kommunikation, das Leseverhalten der Fltern, das Familienklima sowie die
Nutzung elektronischer Medien durch die Eltern (Hurrelmann et al., 1993; Hurrelmann,
2004; Rolff, Leucht & Rosner, 2008).

Zusammengenommen stellen die hier dargestellen Leseressourcen, Lesepraktiken und
Leseeinstellungen der Eltern bedeutsame Prozessmerkmale dar, die voneinander abhingig
sind und den Prozess der Lesesozialisation des Kindes auf unterschiedliche Weise bedin-
gen. Auch wenn die Lesekompetenz des Kindes in engem Zusammenhang mit der sozia-
len Herkunft der Familie steht, sind die vermittelnden Wirkungen dieser Prozessfaktoren
dabei von wesentlicher Bedeutung (Watermann & Baumert, 2006). In Abschnitt 7.4
werden daher die Zusammenhinge zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen des
Elternhauses einerseits sowie der Lesekompetenz und Lesefreude der Kinder andererseits
modelliert und analysiert.

Neue Medien

Neben der Verfiigbarkeit von klassischen Printmedien wie Zeitungen, Romanen oder
Gedichten werden elektronische Medien in der Lesesozialisation von Jugendlichen zu-
nehmend bedeutsam (Groeben, 1999). Dabei ist zum einen nach dem konkreten
Medium, zum anderen nach seinem Gebrauch zu differenzieren. Starker Fernsehkonsum
ist im Allgemeinen negativ mit Lesekompetenz assoziiert (Beentjes & van der Voort,
1988; Comstock & Scharrer, 1999; Ennemoser & Schneider, 2007), wobei auch hier
nach Art und Umfang des Konsums differenziert werden muss (Vorderer & Klimmt,
2006). Wihrend der Konsum von Unterhaltungssendungen im Langsschnitt negativ mit
der Entwicklung von Lesekompetenz gekoppelt ist, kann ein moderater Konsum von
Informationssendungen fiir die Entwicklung von Lesekompetenz sogar forderlich sein.
Weil jedoch Fernsehen und Lesen bei Jugendlichen um Zeit konkurrieren, ist wahr-
scheinlich, dass Jugendliche, die viel fernsehen, unter anderem deswegen eine schwichere
Lesekompetenz entwickeln, weil sie ihre Lesefahigkeiten in weniger starkem Maf3 trainie-
ren als Jugendliche, die grofie Mengen von Texten lesen und entsprechend viel Zeit dafiir
aufwenden (Ennemoser & Schneider, 2007). Insgesamt ist daher die Annahme plausibel,
dass starker Fernsehkonsum negativ mit der Lesekompetenz zusammenhingt (vgl. Kapitel
3.1 in diesem Band).

Obwohl ebenfalls am Bildschirm, bedeutet der Umgang mit elektronischen Texten
- wie sie insbesondere durch die Verbreitung des Internets Teil der Alltagswirklichkeit
geworden sind - im Gegensatz zum Fernsehen auch zunichst einmal, dass Texte gele-
sen werden. Vor diesem Hintergrund ist es wahrscheinlich, dass die Menge elektro-
nisch gelesener Texte positiv mit Lesekompetenz zusammenhingt. Tatsichlich erge-
ben sich solche Zusammenhinge (vgl. Kapitel 3.3): Die Menge des elektronischen Lesens
ist tiber alle OECD-Staaten hinweg positiv mit Lesekompetenz assoziiert. Dariiber hi-
naus behauptet - fiir die deutsche PISA-2009-Stichprobe - das elektronische Lesen sei-
nen positiven Zusammenhang mit Lesekompetenz auch dann noch, wenn neben einer
Reihe soziodemografischer und soziookonomischer Einflussfaktoren der Lesekompetenz
auch Lesefreude und Lesevielfalt im Printmedium kontrolliert werden (vgl. im Einzelnen
Kapitel 3.3).

Umgekehrt kann ebenfalls argumentiert werden, dass die Fihigkeit, elektronische Texte
zu lesen, im 21. Jahrhundert ein integraler Bestandteil von Lesekompetenz ist (OECD,
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2010). Obwohl eine Reihe von Strategien, die fiir das Lesen von elektronischen Texten
wichtig sind, auch fiir das Lesen von Print-Texten Relevanz haben (schliefllich handelt es
sich in beiden Fillen um Texte), hat das Lesen von elektronischen Texten eine Reihe spe-
zifischer Voraussetzungen nicht nur auf der Ebene kognitiver Strategien, sondern auch auf
der Ebene der technischen Beherrschung des Mediums. Zwar ist die Fahigkeit zum Lesen
elektronischer Texte nicht mit Computerkenntnissen gleichzusetzen, und insgesamt wei-
sen klassische Lesefahigkeiten deutlich hohere Zusammenhédnge mit dem Lesen elektro-
nischer Texte auf als Computerkenntnisse (Naumann, 2010). Jedoch darf ein bestimmtes
Niveau basaler Computerkenntnisse nicht unterschritten werden, wenn einer Person der
technische Zugang zu einem Text im elektronischen Medium mdglich sein soll — was die
erste Voraussetzung dafiir ist, dass sich Lesestrategien und Lesekompetenz, die fiir den
addquaten Umgang mit elektronischen Texte nétig sind, ausbilden.

Vor dem Hintergrund dieser Zusammenhidnge muss auch das Ausmaf}, in dem
Jugendliche in ihrem Elternhaus die Moglichkeit haben, mit elektronischen Texten
umzugehen und das Ausmafi, in dem sie von dieser Moglichkeit Gebrauch machen,
Gegenstand einer Beschreibung von Leseférderung im Elternhaus sein. Hierzu gehoren
erstens die Verfligbarkeit entsprechender Technologie (Computer und Internetanschluss),
zweitens die Moglichkeit, mit einschldgigen elektronischen Textformaten wie E-Mails
oder Webseiten in Kontakt zu kommen, und drittens die Nutzung elektronischer Texte
seitens der Jugendlichen selbst.

Das schulbezogene Engagement der Eltern

Zahlreiche empirische Befunde weisen darauf hin, dass das schulbezogene Engagement
der Eltern in einem positiven Zusammenhang mit der Leistung sowie leistungsrele-
vanten Verhaltensweisen und Einstellungen steht (Christenson, 1995; Crosnoe, 2009).
So konnte gezeigt werden, dass ein hohes Engagement der Eltern nicht nur eine posi-
tivere Einstellung gegeniiber der Schule bewirkt, sondern auch den Anteil an Absentismus
und die Rate an Schulabbrechern reduziert sowie die akademische Leistung der Kinder
erhoht (Astone & McLanahan, 1991; Epstein, 1986; Fehrmann, Keith & Reimers, 1987;
Lareau, 1987; Stevenson & Baker, 1987). Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sowohl in kognitiver als auch in nicht-kognitiver
Hinsicht davon profitieren, wenn Eltern in ihrer schulischen Entwicklung involviert sind,
beispielsweise indem sie anregende Lernumgebungen zu Hause schaffen, im Kontakt mit
den Lehrerinnen und Lehrern bleiben und an Schulaktivititen teilnehmen (Alexander,
Entwisle & Olson, 2007; Christenson, 2004; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Ma, 1999;
Raver, Gershoff & Aber, 2007).

Im Schulalltag gibt es eine Vielfalt von Méglichkeiten fiir ein Engagement der Eltern.
Hierzu gehoren Aktivititen, die einen Bezug zur Schule aufweisen, aber im Elternhaus
stattfinden, beispielsweise das Helfen bei den Hausaufgaben oder Gespriche mit dem
Kind tiber die Schule, aber auch die Beteiligung bei Aktivititen in der Schule selbst oder
in einem schulnahen Umfeld (Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler, 2007). Damit
einher geht die Frage nach der Motivation der Eltern, die sie dazu bewegt, sich an der
Schule ihres Kindes verstarkt einzubringen. Hierzu gibt es bisher eher wenig Forschung
(Green et al., 2007); allerdings wird vermutet, dass der sozio6konomische Hintergrund
der Eltern hierbei von Relevanz ist und dass sich Eltern mit hoherem soziotkonomischem
Hintergrund starker in die schulische Entwicklung ihres Kindes einbringen (Ho Sui-Chu
& Willms, 1996). Es ist auch anzumerken, dass es fiir die Eltern schwieriger wird, sich in-
tensiv in der Schule zu engagieren, wenn die Schiiler dlter und unabhingiger werden und
der Einfluss ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler zunimmt (Finn, 1998).
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7.3.2 Die Erfassung von Leseforderung, Mediennutzung und Elternengagement
in PISA 2009

Informationen zur Leseférderung im Elternhaus sowie zum elterlichen Engagement
in der Schule werden in PISA maf3geblich tiber den Elternfragebogen erfasst. Der
Elternfragebogen ist eine internationale Option und wird nicht in allen Teilnehmerstaaten
eingesetzt. In Deutschland wurden die Eltern der Fiinfzehnjahrigen, die an der
PISA-Studie teilnehmen, gebeten, Fragebogen auszufiillen. Somit wird es moglich,
Informationen tiber die hduslichen Lernumgebungen aus Sicht der Eltern zu erfassen und
in Analysen einzubeziehen.

In Deutschland haben Eltern von insgesamt 3107 Schiilerinnen und Schiilern an der
Befragung teilgenommen. Da die Teilnahme der Eltern auf freiwilliger Basis erfolgte, ist
von einer Selbstselektion der Stichprobe auszugehen. So zeigten sich iiberproportionale
Ausfille in der Gruppe der Eltern mit Migrationshintergrund; Eltern von Schiilerinnen
und Schiilern in Realschule und Gymnasium beantworteten den Fragebogen tendenziell
héufiger als Eltern von Schiilerinnen und Schiilern in anderen Bildungsgéngen.

Es ist weiterhin zu beachten, dass nur 14 der insgesamt 65 PISA-Teilnehmerstaaten im
Jahr 2009 die Elternbefragung durchgefiithrt haben. Es erscheint daher nicht angemessen,
einzelne Indikatoren des Fragebogens international vergleichend darzustellen, vielmehr
soll in diesem Kapitel ein vertiefender Blick auf die Lernumwelten der Fiinfzehnjahrigen
in Deutschland geworfen werden. Dabei werden auch Fragebogendaten einbezogen, die
auf nationalen Erginzungen beruhen. Dies betrifft insbesondere die fiir PISA 2009 neu
entwickelte Skala zur wahrgenommenen Niitzlichkeit des Lesens von Seiten der Eltern.

Neben allgemeinen Indikatoren des sozialen Status und der Lebenswelt der
Fiinfzehnjahrigen (vgl. Kapitel 7.2) wurden im Elternfragebogen zu PISA 2009 solche
Merkmale erfasst, von denen angenommen werden kann, dass sie mit der Lesekompetenz
der Kinder in Zusammenhang stehen. Hierzu gehéren die im Elternhaus vorhandenen
medialen Ressourcen, Angaben tiber die Férderung der Lesekompetenz durch die Eltern
sowie liber die Leseaktivitdten und lesebezogenen Einstellungen der Eltern. Nach deskrip-
tiven Analysen der verschiedenen Indikatoren fiir Deutschland werden Zusammenhénge
zwischen der hiduslichen Leseférderung, der Lesekompetenz und dem Leseinteresse der
Schiilerinnen und Schiiler analysiert. Grundlage hierfiir sind die Fragebogendaten der
befragten Eltern, die in den Analysen analog zum Vorgehen der OECD an der Anzahl
Fiinfzehnjahriger in Deutschland relativiert werden.

Um einschétzen zu konnen, welche medialen Ressourcen dem Kind im Elternhaus zur
Verfiigung stehen, wurden die Eltern gefragt, ob im Elternhaus Biicher, elektronische
Kommunikationsmedien, Zeitungen und Zeitschriften sowie Lexika vorhanden und dem
Kind zugénglich sind. Auch die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, welche lese-
bezogenen Medien ihnen zu Hause zur Verfiigung stehen. Dariiber hinaus wurden die
Eltern um Angaben gebeten, wie oft und mit welchen Mafinahmen sie die Lesekompetenz
ihrer Kinder unterstiitzen. Zum einen wurde danach gefragt, welche Leseforderung er-
folgte, als das Kind die erste Klasse der Grundschule besuchte, zum anderen werden aktu-
elle gemeinsame Aktivititen, die sich auf Mediennutzung beziehen, erfasst. Diese Fragen
beziehen sich sowohl auf lesebezogene Aktivititen, wie beispielsweise den Besuch einer
Bibliothek, als auch auf Anschlusskommunikation, die auf Mediennutzung unterschied-
licher Art rekurrieren kann. Ein wesentlicher Faktor in der Bereitstellung von Medien und
speziell Biichern im Elternhaus sowie im Umgang mit diesen ist die Einstellung der Eltern
zum Lesen. So kann es wesentlich fiir die Entwicklung des Leseinteresses der Kinder sein,
in welcher Weise die Eltern selbst als lesende Vorbilder erscheinen. Die Eltern wurden da-
her danach gefragt, wie viel Zeit sie damit verbringen, zum Vergniigen zu lesen, wie aus-
gepragt ihre Lesemotivation ist und welche Bedeutung sie dem Lesen fiir ihren Alltag bei-
messen.

259



260

Silke Hertel, Nina Jude und Johannes Naumann

Die Eltern der an PISA 2009 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler wurden au-
Berdem auch nach ihrem Engagement in der Schule ihres Kindes gefragt. Sie mach-
ten Angaben zu ihrer Teilnahme an Eltern-Lehrer-Gespriachen und Elternabenden,
ihrem freiwilligen Engagement bei schulischen Aktivititen sowie der Mitarbeit in schu-
lischen Gremien. Diese Angaben erméglichen es, die héusliche (Lern-)Umgebung der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zu beschreiben. Im Folgenden werden die
Ergebnisse zu den oben genannten Indikatoren deskriptiv dargestellt. Dariiber hinaus
wird eine theoretisch begriindete Auswahl dieser Indikatoren in einem gemeinsamen
Analysemodell mit der Lesekompetenz und Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler in
Zusammenhang gebracht.

7.3.3 Die hiuslichen Lernumgebungen der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland

Im folgenden Abschnitt wird die hédusliche Lernumgebung der Schiilerinnen und Schiiler
auf Basis der in PISA 2009 erhobenen Daten deskriptiv beschrieben. Verwendet wer-
den die Angaben von Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern in den jeweiligen
Fragebogeninstrumenten. Dabei werden auch die national erginzten Fragebogenitems
beriicksichtigt. Prozentuale Angaben beziehen sich immer auf den relativen Anteil der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland, von deren Eltern Daten vorliegen. Dargestellt werden
die vorhandenen Leseressourcen und deren Nutzungshiufigkeit im Elternhaus, Angaben
tiber die Leseforderung der Kinder sowie tiber die Leseaktivititen der Eltern selbst.
Abschlieflend werden die deskriptiven Befunde zum Elternengagement in den Schulen
dargestellt.

Lesebezogene Ressourcen und Mediennutzung im Elternhaus

Die Verfiigbarkeit von Medien im Elternhaus stellt eine zentrale Voraussetzung der
Leseférderung dar. In PISA 2009 wurden im Elternfragebogen sowie im Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler Informationen zur Verfiigbarkeit von Printmedien wie Biichern
und Zeitschriften wie auch zur Verfiigbarkeit von Computer, Lernsoftware und Internet
sowie deren Nutzung erfasst.

Eigene Buicher (ohne Schulbiicher) 96.7#
Internet-Anschluss | 96.1H
Lexika | 94.4 HH
E-Mail | 94.0 H
Chatten | HH 91.1
sichr de e schuscren b | = s
Lernsoftware I—|—1 78.5
Tageszeitung | _ = 575.1
Kunstwerke | = 53.;9 :
Ein Magazin odelgrﬁigigr:eri]tzﬁqrgm ; ; = 53.05 ;
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung. Der jeweils abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 7.3.1: Prozentuale Zustimmung der befragten Eltern zu den im Elternhaus zur Verfiigung stehenden Medien
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Die Angaben der Eltern, die den Fragebogen beantworteten, zeigen sehr deutlich,
dass Biicher und Lexika sowie ein Internetanschluss oft vorhanden sind (vgl. Abbildung
7.3.1). Géngige Ressourcen in den Familien sind auch Lernsoftware und Tageszeitungen,
Kunstwerke und Abonnements von Zeitschriften oder Magazinen finden sich seltener;
etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler wéchst in Elternhdusern auf, in denen die-
se verfiigbar sind.

Ergianzt werden die Angaben der Eltern durch Informationen aus dem Fragebogen
fir Schiilerinnen und Schiiler. Fast alle fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland geben an, in ihrem Elternhaus iiber einen Schreibtisch zum Lernen, einen
Computer, den sie fiir Schularbeiten verwenden konnen, sowie eine ruhige Lernumgebung
zu verfiigen (vgl. Abbildung 7.3.2).

Einen Schreibtisch zum Lernen . . . . 97.3 +

Einen Computer, den du fur : : : : 97.0 +
Schularbeiten verwenden kannst .

Einen ruhigen Platz zum Lernen 95.5 +

Biicher mit Gedichten -—|—c 59.2

Hérbiicher .—|—. 48.2

Klassische Literatur |—|—c 414
(z.B. von Goethe) . ;

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Anmerkung. Der jeweils abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 7.3.2: Prozentuale Zustimmung der befragten Schiilerinnen und Schiiler zu den im Elternhaus zur Verfiigung
stehenden Medien

Im Hinblick auf spezifische Ressourcen fiir den Erwerb von Lesekompetenzen zeigt sich
ein differenziertes Bild: Biicher mit Gedichten stehen knapp 60 Prozent der Fiinfzehn-
jahrigen zur Verfiigung, auf Horbiicher konnen knapp 50 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickgreifen und klassische Literatur findet sich in den Elternhduser von rund
40 Prozent der Jugendlichen.

Computerausstattung und ICT-Literacy

Zur Beschreibung der héuslichen Nutzung elektronischer Texte werden acht Indikatoren
betrachtet. Diese Indikatoren sind danach ausgewdhlt, dass sie ,lesebezogen® sind in
dem Sinne, dass sie sich auf die zundchst einmal rezeptive Nutzung elektronischer
Informationsressourcen beziehen oder Voraussetzungen dieser Nutzung zum Gegenstand
haben (d.h. das Vorhandensein von Computer oder Internet). Dabei wird zwischen der
Nutzung elektronischer Texte zu Freizeit- und zu schulbezogenen Zwecken unterschie-
den (zur Unterscheidung zwischen arbeits- und freizeitbezogener Computernutzung vgl.
Panero, Lane & Albert, 1997; Richter, Naumann & Groeben, 2000).

Uber 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler geben an, einen Desktop-Computer
beziehungsweise einen Internetanschluss nicht nur zu Hause zu haben, sondern auch
zu nutzen. Die Verfiigbarkeit beziehungsweise Nutzung von portabler PC-Hardware
(Notebook/Laptop) ist etwas geringer (vgl. Abbildung 7.3.3).
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Internet

[E Ja, und ich benutze es auch

Laptop/Notebook _ 31.8 [0 Ja, aber ich benutze es nicht

- [0 Nein

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.3: Antworten auf die Frage, inwieweit Computer, Laptop und Internet vorhanden sind und genutzt werden

Nichtsdestoweniger besteht fiir Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Prinzip
ein guter Zugang zu denjenigen Ressourcen, die von der technischen Seite her die
Voraussetzung dafiir bilden, sich mit elektronischen Texten auseinanderzusetzen.

Nutzung elektronischer Texte in der Freizeit. Das freiwillige und vergniigte Lesen
von Texten stellt einen wesentlichen Pradiktor fiir die Auspragung von Lesekompetenz
dar (vgl. Kapitel 3.1 und 3.3). Als Indikatoren der ganz oder teilweise freizeitbezo-
genen Rezeption elektronischer Texte nehmen wir die Teilnahme an Online-Foren, das
Surfen im Internet zum Vergniigen sowie die Nutzung von E-Mails in den Blick. Wie
aus Abbildung 7.3.4 ersichtlich wird, differiert das Ausmaf}, in dem Schiilerinnen und
Schiiler von diesen Varianten der Nutzung elektronischer Texte Gebrauch machen, stark.
Wihrend iiber 60 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ,,Jeden Tag oder fast jeden Tag“
zum Vergniigen im Internet surfen, beteiligen sich ebenfalls iber 60 Prozent ,Nie oder
fast nie“ an Online-Foren. Die E-Mail-Nutzung fillt zwischen diese beiden Extreme: Gut
40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nutzen E-Mail ,,Jeden Tag oder fast jeden Tag",
und weitere 30 Prozent ,,Einmal oder zweimal pro Woche®.

An Online-Foren
teilnehmen e
[l Jeden Tag oder fast jeden Tag
[ Einmal oder zweimal pro Woche
Zum Vergnigen im 49
Internet surfen : . .

[ Einmal oder zweimal pro Monat
[0 Nie oder fast nie

E-Mail benutzen 121

i i i i
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.4: Freizeitbezogene Rezeption elektronischer Texte im hduslichen Umfeld



Leseforderung im Elternhaus

) ) 3.4
Die Website
der Schule 69.7
durchsuchen : [l Jeden Tag oder fast jeden Tag
4.1 ) .
Ankiindigungen O Einmal oder zweimal pro Woche
auf der I 74.0
Schulwebsite : [0 Einmal oder zweimal pro Monat
] [0 Nie oder fast nie
Internet.fijr 136
Schularbeiten
i i i i
0% 20% 40% 60% 80% 100%
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Abbildung 7.3.5:  Schulbezogene Rezeption elektronischer Texte im hauslichen Umfeld

Nutzung elektronischer Texte fiir die Schule. Neben einer freizeitbezogenen Nutzung wer-
den das Internet und die darin verfiigbaren Texte und Medien zunehmend auch fiir schu-
lische Zwecke genutzt. Das Ausmaf3, in dem Schiilerinnen und Schiiler genau dies tun, ist
in Bezug auf drei entsprechende Indikatoren in Abbildung 7.3.5 wiedergegeben.

Zur Erledigung schulischer Aufgaben surfen etwas weniger als die Halfte der Schiilerinnen
und Schiiler mindestens einmal pro Woche im Internet. Ebenfalls etwa die Hilfte der
Schiilerinnen und Schiiler geben an, lediglich ein- oder zweimal im Monat das Internet
tiir Schularbeiten zu durchsuchen. Bei der Nutzung der Schulwebsite ist die Quote noch
einmal deutlich geringer: Etwa zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler geben jeweils
an, die Schulwebsite ,,Nie oder fast nie“ zu nutzen, um nach Ankiindigungen zu sehen
oder die Website der Schule zu durchsuchen (oder Material hoch- oder herunterzuladen).

Familidre Leseforderung im Grundschulalter und in der Gegenwart

Zusitzlich zu der Bereitstellung von Medien stellen elterliche Aktivititen der Lese-
forderung einen zentralen Aspekt der Lesesozialisation im Elternhaus dar. Konkret han-
delt es sich hierbei um Interaktionen zwischen den Eltern und dem Kind, die einen Bezug
zum Lesen aufweisen und in einer altersangemessenen Form erfolgen. Um dies zu erfas-
sen, wurden in PISA 2009 die elterlichen Aktivititen der Leseférderung erfragt: einerseits
retrospektiv bezogen auf die Zeit nach der Einschulung in die Grundschule (Besuch der
1. Klasse), andererseits bezogen auf die aktuelle Unterstiitzung zum Zeitpunkt der PISA-
2009-Erhebung.

Zum Zeitpunkt der Einschulung in die Grundschule ist die Lesesozialisation im
Elternhaus maf3geblich dadurch geprégt, dass mit den Kindern iiber Dinge gesprochen
wird sowie dass Buchstaben geschrieben und Biicher gelesen werden. Uber 80 Prozent der
Fiinfzehnjahrigen sind in Familien aufgewachsen, in denen diese Aktivitdten tdglich oder
ein- bis zweimal pro Woche stattfanden (vgl. Abbildung 7.3.6).
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Abbildung 7.3.6: Angaben der befragten Eltern zur Leseforderung in der ersten Klasse der Grundschule

Der Mehrzahl der Kinder wurde von ihren Eltern mindestens einmal pro Woche laut vor-
gelesen. Auch das Erzdhlen von Geschichten und das Reden iiber Gelesenes gehorten bei
den meisten zu den Aktivititen, die mindestens einmal pro Woche im Elternhaus stattfan-
den. Etwas seltener waren das gemeinsame Singen, das Spielen mit Buchstabenspielzeug
beziehungsweise das Spielen von Wortspielen.

Auch wenn die frithe Férderung im Elternhaus einen wichtigen Stellenwert bei der
Entwicklung von Lesekompetenzen einnimmt, so ist auch die aktuelle Leseférderung
durch die Eltern fiir die fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Alltag von
Bedeutung. Deshalb wurden die Eltern gebeten, einzuschitzen, wie héufig ausgewihlte
Aktivitdten gemeinsam mit dem Kind stattfinden (vgl. Abbildung 7.3.7). Dabei kann zwi-
schen allgemeinen gemeinsamen Aktivitdten (zum Beispiel sich einfach mit dem Kind un-
terhalten, gemeinsam ein Mittagessen einnehmen, etwas am Computer tun), Aktivititen
mit allgemeinem Bezug zur Schule (zum Beispiel mit dem Kind dariiber sprechen, wie
gut es in der Schule ist, dem Kind bei den Hausaufgaben helfen) und Aktivititen der
Lese- und Mediensozialisation (zum Beispiel tiber Biicher, Filme und Fernsehsendungen
diskutieren, mit dem Kind dartiber reden, was es liest) unterschieden werden.

In Hinblick auf gemeinsame Aktivitdten von Eltern und Jugendlichen im Allgemeinen
zeigt sich, dass diese insbesondere durch das ,sich einfach unterhalten® geprigt sind;
in der Mehrzahl der befragten Familien kommt dies (fast) jeden Tag vor. In den meis-
ten befragten Familien gehort auch eine gemeinsame Mahlzeit zum Alltag. Einen ver-
gleichsweise geringen Stellenwert in den Familien der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und
Schiiler nimmt das gemeinsame Arbeiten am Computer ein. Die allgemeinen schulbezo-
genen Aktivititen im Elternhaus der Fiinfzehnjidhrigen sind maf3geblich gepragt durch
die Kommunikation der Eltern mit ihren Kindern tiber deren schulische Leistungen.
In den meisten Familien werden regelmaflig Eltern-Kind-Gespriche zum schulischen
Leistungsstand gefithrt. Hilfestellungen der Eltern bei den Hausaufgaben sind in dieser
Altersstufe vergleichsweise selten. Zu den Aktivitdten, die spezifischer mit der Férderung
von Lesekompetenzen in Verbindung gebracht werden kénnen, gehort das gemein-
same Diskutieren iiber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen, das in etwa drei Vierteln
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Abbildung 7.3.7: Angaben der befragten Eltern zu aktuellen gemeinsamen Aktivititen mit ihrem Kind

der Familien der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal pro
Woche stattfindet. Auch Diskussionen iiber politische und soziale Themen haben einen
festen Platz im Alltag vieler Familien. Vergleichsweise selten finden Gesprache zwischen
Eltern und Kindern statt, die sich auf die aktuelle Lektiire der Fiinfzehnjihrigen bezie-
hen: Nur ein Drittel der Schilerinnen und Schiiler wachst in Familien auf, in denen dies
mindestens einmal oder zweimal pro Woche stattfindet. Ein gemeinsamer Besuch einer
Buchhandlung oder einer Biicherei ist ebenfalls eine Aktivitdt, die Eltern und Kinder in
diesem Alter eher selten gemeinsam ausiiben.

Lesepraktiken und lesebezogene Einstellungen im Elternhaus

Eltern sind mit ihrem Verhalten in vielen Situationen Vorbilder fiir ihre Kinder.
Dies gilt auch fiir die Leseaktivititen sowie fiir die Einstellungen zum Lesen. Um die-
se Rahmenbedingungen der Leseférderung im Elternhaus zu erfassen, wurden entspre-
chende Fragen in den Elternfragebogen zu PISA 2009 aufgenommen. Zundchst wurden
die Eltern danach gefragt, wie viel Zeit sie pro Woche zu Hause damit verbringen, zu ih-
rem eigenen Vergniigen zu lesen: Dabei variiert die Lesezeit zwischen unter einer Stunde
(9 Prozent), einer bis zu fiinf Stunden (38 Prozent), sechs bis zu 10 Stunden (31 Prozent)
und tber 10 Stunden (22 Prozent).

Wie bereits dargestellt, spielen Einstellungen der Eltern zum Lesen eine wesentliche
Rolle fiir die Lesepraxis im Elternhaus. Um diese zu erfassen, wurden Eltern nach der
Bedeutung des Lesens in ihrem Alltag gefragt (vgl. Abbildung 7.3.8). Die Daten der PISA-
Elternbefragung deuten darauf hin, dass die meisten fiinfzehnjihrigen Schiilerinnen und
Schiiler in Familien aufwachsen, in denen die Eltern eine positive Einstellung gegen-
iiber dem Lesen und lesebezogenen Aktivititen haben. 80 Prozent der Jugendlichen leben
in Familien, in denen sich die Eltern freuen, wenn sie ein Buch geschenkt bekommen.
Etwa drei Viertel der Fiinfzehnjihrigen wachsen in Familien auf, in denen die Eltern ger-
ne Buchhandlungen oder Biichereien/Bibliotheken besuchen, Lesen als eine ihrer liebs-
ten Freizeitbeschiftigungen bezeichnen und gerne mit anderen Personen iiber Biicher
sprechen. Knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler lebt in Familien, in denen die
Eltern nur lesen, um notwendige Informationen zu erhalten.
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Abbildung 7.3.8: Angaben der befragten Eltern zu lesebezogenen Einstellungen

Neben den Lesepraktiken und den allgemeinen Einstellungen zum Lesen ist die von den
Eltern wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens fiir Bereiche des alltiglichen Lebens von
Bedeutung. Konkret handelt sich dabei um Einschitzungen dazu, wie niitzlich Lesen da-
bei ist, wichtige Aufgaben des Alltags zu bewiltigen sowie am kulturellen und politischen
Leben der Gesellschaft teilhaben zu konnen. Die Einschatzungen der in PISA 2009 be-
fragten Eltern zur Niitzlichkeit von Lesen in verschiedenen Bereichen des kulturellen und
gesellschaftlichen Lebens im Alltag sind in Abbildung 7.3.9 dargestellt.
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Abbildung 7.3.9: Angaben der befragten Eltern zur Nitzlichkeit des Lesens im Alltag
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Deutlich wird, dass die befragten Eltern der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler
dem Lesen eine hohe Niitzlichkeit fiir zentrale Bereiche der Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben zusprechen. Die Antworten der Eltern entfallen fiir die meisten Fragen insbeson-
dere auf die beiden Kategorien, die Zustimmung ausdriicken (stimmt ganz genau, stimmt
eher). Die meisten Schiilerinnen und Schiiler wachsen in Elternhdusern auf, in denen
Eltern das Lesen als bedeutende Quelle fiir den Wissenserwerb ansehen und als relevant
tiir die berufliche Entwicklung und fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen
Leben einstufen. Etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler lebt in Familien, in denen
die Eltern der Ansicht sind, dass Lesen es ermdglicht, unterschiedliche Perspektiven ken-
nen zu lernen, und dem Lesen einen wichtigen Stellenwert bei der Verfolgung der eigenen
Ziele sowie bei der Teilnahme an politischen Diskussionen zuschreiben. Deutlich weniger
Jugendliche wachsen in Familien auf, in denen die Eltern dem Lesen einen Nutzen bei der
Losung alltaglicher Probleme zuschreiben.

Engagement der Eltern an der Schule ihres Kindes

Das Engagement der Eltern an der Schule ihres Kindes kann auf unterschiedliche
Weise erfolgen (siehe Abschnitt 7.3.1): Die gingigste Form ist dabei die Beteiligung an
Gespriachen mit den Lehrerinnen und Lehrern des Kindes. So haben die Eltern von etwa
zwei Dritteln der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2008/2009 auf
eigenen Wunsch ein Gespréich mit der Lehrerin beziehungsweise dem Lehrer ihres Kindes
tiber dessen Leistungen und Verhalten gefiihrt. Bei etwa einem Drittel der Schiilerinnen
und Schiiler erfolgte ein solches Gesprach zwischen Eltern und Lehrperson auf Wunsch
der Lehrerin beziehungsweise des Lehrers des Kindes.

Neben der Teilnahme an Lehrer-Eltern-Gesprichen beteiligen sich die Eltern der Fiinf-
zehnjahrigen am haufigsten am Schulalltag ihres Kindes, indem sie bei auflerschulischen
Aktivititen wie einem Leseklub, Theaterauffithrungen der Schule, Sportveranstaltungen
oder Schulausfliigen helfen. Uber eine Mitarbeit in értlichen Schulgremien, schulischen
Arbeitskreisen oder bei der Unterstiitzung einer Lehrerin beziehungsweise eines Lehrers
beteiligen sich die Eltern der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler etwas seltener.
Nur wenige Eltern leisten freiwillige kdrperliche Arbeit an der Schule ihres Kindes, betei-
ligen sich in der Schulbiicherei oder im Medienzentrum der Schule beziehungsweise hal-
ten einen Vortrag an der Schule.

Regressionsanalysen weisen keinen Zusammenhang zwischen der Beteiligung
der Eltern an schulischen Aktivititen und den Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler auf. Es kann lediglich festgestellt werden, dass Gesprache zwischen Eltern und
Lehrpersonen dann stattfinden, wenn die Schiilerleistungen zu wiinschen {ibrig lassen be-
ziehungsweise Probleme auftreten (vgl. auch Hertel, 2009).

7.3.4 Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Elternhauses, der Lesekompetenz
und der Lesefreude der Kinder

Wie bereits dargestellt, kann eine Vielzahl von Bedingungsfaktoren identifiziert werden,
die mit der Entwicklung von Lesekompetenz im Zusammenhang stehen. Dabei sind ne-
ben den strukturellen Merkmalen auch spezifische Merkmale der Leseférderung des
Elternhauses (Prozessmerkmale) zu beriicksichtigen, wie sie weiter oben in diesem Kapitel
beschrieben wurden. Im Folgenden soll nun versucht werden, diese Prozessmerkmale,
also die Ressourcen im Elternhaus, die Einstellung der Eltern zum Lesen und die lese-
bezogene Forderung im Elternhaus mit der Lesekompetenz und Lesefreude der Kinder
in einen empirischen Zusammenhang zu bringen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass
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solche Modelle notabene nicht in der Lage sind, die gesamte Komplexitit von Lern- und
Entwicklungsumgebungen abzubilden. Vielmehr handelt es sich um eine theoriegeleite-
te Auswahl von Merkmalen, die in einen Zusammenhang gebracht werden. Hinzu kommt
die Tatsache, dass PISA nicht als lingsschnittliche Entwicklungsstudie angelegt ist, son-
dern nur einen Querschnitt der aktuellen Situation liefert. Somit sind entsprechende
Analysen auch wegen der eingeschrinkten Datenbasis mit Vorsicht zu interpretieren.
Dennoch erscheint es interessant und wichtig, tiber rein deskriptive Darstellungen hinaus-
zugehen und Zusammenhinge zwischen verschiedenen Merkmalen zu betrachten.

Ein vergleichbares Vorgehen, das heifit die Anwendung von Pfadmodellen oder auch
Regressionsmodellen auf Basis von PISA-Daten, findet sich beispielsweise bei Tillmann
und Meier (2001) zum Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen und Leseleistung
in PISA 2000 sowie bei Watermann und Baumert (2006), die die soziale Herkunft mit
fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen in einem gemeinsamen Modell fir PISA
2000 analysieren. Ehmke, Hohensee, Siegle und Prenzel (2006) untersuchten die Relevanz
elterlicher Unterstiitzungsprozesse fiir die Kompetenzentwicklung im Bereich Mathematik
tiir PISA 2003; Maurischat, Taskinen und Ehmke (2007) die Zusammenhénge zwischen
Prozessmerkmalen im Elternhaus und naturwissenschaftlicher Kompetenz fiir PISA 2006.

Im Folgenden sollen die oben dargestellten Merkmale des Elternhauses in ihrer Ab-
héngigkeit von soziokonomischen Hintergrundfaktoren einerseits und in ihrem Zu-
sammenhang mit Lesekompetenz und Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler anderer-
seits analysiert werden (vgl. Abbildung 7.3.10).
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Abbildung 7.3.10: Pfadmodell zur Erklirung der Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Elternhauses und der

Lesekompetenz sowie der Lesefreude der Kinder
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Zur Analyse der in Abbildung 7.3.10 schematisch dargestellten Zusammenhinge werden
folgende Indikatoren einbezogen: Als strukturelle Herkunftsmerkmale werden Indika-
toren fiir den sozio6konomischen Status der Familie, den Bildungshintergrund der Eltern
und den Migrationsstatus (Migrationshintergrund ja/nein) beriicksichtigt. Als vermit-
telnde Variablen werden die Prozessmerkmale in der Familie in das Modell aufgenom-
men: Verwendet wurden die international gebildeten Skalenwerte fiir die Indikatoren
Leseressourcen im Elternhaus, kulturelle Besitztimer, Lesemotivation und Lesezeit der
Eltern sowie die Leseférderung im Elternhaus. Erginzend wurde die national entwickelte
Skala zu lesebezogenen Uberzeugungen der Eltern aufgenommen. Alle Indikatoren wur-
den an der nationalen Stichprobe z-standardisiert, fehlende Werte fiir den sozio6kono-
mischen Status, das Bildungsniveau der Eltern sowie die kulturellen Besitztiimer wur-
den imputiert. Fiir die multivariaten Analysen wurde die Software Mplus 5.1 (Muthén &
Muthén, 2008) verwendet. Fiir den Einbezug der imputierten Daten und der geschitzten
Kompetenzwerte wurden fiinf Datensitze erzeugt, die parallel in die Analysen einbezogen
wurden. Dariiber hinaus wurde die hierarchische Schachtelung des Datensatzes im Modell
beriicksichtigt.
Folgende Fragestellungen konnen mit diesem Modell analysiert werden:
o Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den strukturellen Herkunftsmerkmalen
und der Lesekompetenz beziehungsweise der Lesefreude?
+  Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Prozessmerkmalen in der Familie
und der Lesekompetenz sowie der Lesefreude?
« Inwieweit hingen die Prozessmerkmale der Leseférderung in der Familie von den
strukturellen Merkmalen des familidren Hintergrunds ab?

Die entsprechenden Pfadkoefhizienten des geschitzten Modells sind in Tabelle 7.3.1 dar-
gestellt. Deutlich wird in Modell I der schon oft bestitigte Zusammenhang zwischen
Strukturmerkmalen der hiuslichen Umgebung einerseits und Lesekompetenz sowie
Lesefreude andererseits. Wahrend der sozio6konomische Status und der Bildungsabschluss
der Eltern in einem positiven Zusammenhang mit den beiden abhédngigen Variablen ste-
hen, ist die Lesekompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
niedriger als bei denjenigen ohne Migrationshintergrund. Diese Effekte fiir Lesekompetenz
bleiben, wenn auch im Ausmaf3 reduziert, unter Einbezug der Prozessmerkmale in Modell
IT bestehen. Dies weist darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen
und Lesekompetenz auch durch Prozessmerkmale vermittelt wird.

Modell II stellt dar, welchen zusitzlichen Beitrag die Prozessmerkmale des
Elternhauses zur Erklarung der Lesekompetenz und der Lesefreude der Fiinfzehnjdhrigen
leisten konnen und in welchem Zusammenhang sie zu den strukturellen Merkmalen
stehen: Unter Kontrolle der strukturellen Merkmale erweisen sich nicht nur lesebe-
zogene Ressourcen und kulturelle Besitztiimer, sondern auch die Lesemotivation der
Eltern als Faktoren, die positiv mit der Lesekompetenz assoziiert sind. Eine aktuelle
Forderung im Elternhaus hingegen hingt in diesem Modell mit niedrigeren Werten der
Lesekompetenz zusammen; dies kann am ehesten dahingehend interpretiert werden, dass
solche expliziten Fordermaflen remedial eingesetzt werden, das heifit dass Eltern da-
mit auf Leistungsprobleme reagieren. Vergleichbare Zusammenhangsmuster berichten
Ehmke, Hohensee, Siegle und Prenzel (2006) fiir schulbezogene Unterstiitzung im Fach
Mathematik und Rolff, Leucht und Rosner (2008) fiir sprachbezogene Unterstiitzung.
Auf den Befund, dass die retrospektiv berichtete Forderung im Grundschulalter bei
Kontrolle aller anderen Pradiktoren in diesem Modell keine zusitzliche Varianz in der
Lesekompetenz oder der Lesefreude erklart, wird im Folgenden eingegangen. Dabei wird
gezeigt, dass sich ein differenzierteres Bild ergibt, wenn man nicht alle Arten von fami-
lidrer Forderung zu einem Skalenwert zusammenfasst, sondern die Mafinahmen einzeln
betrachtet.
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Tabelle 7.3.1:  Pfadkoeffizienten der Zusammenhiange zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen des Elternhauses und der
Lesekompetenz sowie der Lesefreude der Kinder

Pradiktoren Modell | Modell Il

Strukturmerkmale Struktur- und Prozessmerkmale

Regressionskoeffizienten Regressionskoeffizienten
b (SE) B b (SE) p

Lesekompetenz auf
Soziobkonomischer Status (HISEI) 24.75 (2.16) 0.26 15.88 (2.08) 0.17
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 15.85 (1.74) 0.17 12.20 (1.72) 0.13
Migrationshintergrund -32.11 (5.10) -0.13 -22.99 (4.97) -0.09
Leseressourcen 9.42 (1.93) 0.10
Kulturelle Besitztimer 13.23 (1.52) 0.14
Lesemotivation der Eltern 18.35 (2.40) 0.20
Lesezeit der Eltern -2.56 (2.20) -0.03
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern -2.36 (1.67) -0.03
Férderung in der Grundschule 3.10 (2.11) 0.03
Aktuelle Férderung -8.98 (2.21) -0.10
R? 0.18 (0.01) 0.25 (0.02)
Lesefreude auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.16 (0.02) 0.16 0.05 (0.02) 0.05
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.09 (0.02) 0.09 0.03 (0.02) 0.03
Migrationshintergrund 0.04 (0.04) 0.01 0.12 (0.04) 0.04
Leseressourcen -0.01 (0.02) -0.01
Kulturelle Besitztiimer 0.27 (0.02) 0.27
Lesemotivation der Eltern 0.15 (0.02) 0.15
Lesezeit der Eltern -0.03 (0.02) -0.03
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern 0.04 (0.02) 0.04
Férderung in der Grundschule 0.00 (0.02) 0.00
Aktuelle Férderung 0.07 (0.02) 0.07
R? 0.05 (0.01) 0.14 (0.01)
Leseressourcen auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.20 (0.02) 0.20
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.02) 0.08
Migrationshintergrund -0.29 (0.06) -0.11
R? 0.09 (0.01)
Kulturelle Besitztiimer auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.24 (0.02) 0.24
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.15 (0.02) 0.15
Migrationshintergrund -0.10 (0.04) -0.04
R? 0.12 (0.01)
Lesemotivation der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.25 (0.02) 0.25
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.11 (0.02) 0.11
Migrationshintergrund -0.32 (0.06) -0.12
R? 0.13 (0.01)
Lesezeit der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.15 (0.02) 0.15
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.02) 0.08
Migrationshintergrund -0.24 (0.06) -0.09
R? 0.06 (0.01)
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.06 (0.03) 0.06
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.06 (0.02) 0.06
Migrationshintergrund -0.28 (0.06) -0.11
R? 0.03 (0.01)
Férderung in der Grundschule
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.09 (0.02) 0.09
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.03) 0.08
Migrationshintergrund -0.18 (0.06) -0.07
R? 0.03 (0.01)
Aktuelle Férderung
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.06 (0.02) 0.06
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.10 (0.02) 0.10
Migrationshintergrund -0.01 (0.06) 0.00
R? 0.02 (0.01)

Anmerkung. Fettgedruckte Regressionkoeffizienten sind signifikant (o < .05).
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Die Zusammenhinge zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen und der Lesefreude
fallen grundsitzlich anders aus als mit der Lesekompetenz. Die Lesefreude hingt schwi-
cher mit dem sozio6konomischen Hintergrund und dem Bildungsniveau der Eltern zu-
sammen, und selbst diese schwachen Effekte werden geringer, wenn Prozessvariablen
beriicksichtigt werden - das Bildungsniveau ist dann nicht mehr statistisch signifikant.
In Familien mit Migrationshintergrund zeigt sich eine etwas hohere Lesefreude; dieser
Effekt wird statistisch signifikant, wenn man Prozessmerkmale in Rechnung stellt, also
faktisch Elternhduser mit gleicher Forderungspraxis mit und ohne Migrationshintergrund
vergleicht. Dieser Befund kann dahingehend interpretiert werden, dass bei gleicher
Forderung im Elternhaus Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund eine ho-
here Lesefreude entwickeln konnen als die deutschen Fiinfzehnjdhrigen. Auch die ak-
tuelle lesebezogene Forderung im Elternhaus steht in einem positiven Zusammenhang
zur Lesefreude. Insgesamt kann mit Modell II unter Einbezug der lesebezogenen
Prozessmerkmale im Elternhaus zusétzliche Varianz in den abhingigen Variablen erklart
werden.

Modell II zeigt auch auf, dass die Prozessmerkmale der Leseforderung in der Familie
von den strukturellen Merkmalen des familidren Hintergrunds abhéngen. Der sozio-
O6konomische Status und das Bildungsniveau der Eltern stehen in einem positiven
Zusammenhang mit allen strukturellen Merkmalen, wihrend der Migrationshintergrund
umgekehrt in einem negativen Zusammenhang mit diesen steht (Ausnahme: aktuelle
Forderung im Elternhaus).

Auf Basis der Angaben im Elternfragebogen lassen sich die Zusammenhinge zwi-
schen lesebezogenen Fordermafinahmen im Elternhaus und der Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler nicht nur unter Verwendung eines Gesamtindex der
Forderung wie im oben dargestellten Pfadmodell, sondern auch unter Betrachtung von
Einzelmafinahmen analysieren. Unter Kontrolle des soziookonomischen Status, des
Migrationshintergrunds und des Bildungsabschlusses der Eltern wurden in multiplen
Regressionsmodellen die Zusammenhidnge zwischen den lesebezogenen Foérdermafi-
nahmen und der Lesekompetenz analysiert (ohne Tabelle): Bedeutsame Aktivititen der
Leseférderung in der Grundschulzeit sind demnach jene, die interaktiv mit dem Kind
stattfinden, wie das gemeinsame Lesen von Biichern (b = 19.8) oder das Lesen im Alltag
(b = 6.4). Solche lesefordernden Mafinahmen zeigen einen positiven Zusammenhang mit
der Lesekompetenz, wie sie mehrere Jahre spiter bei PISA gemessen wird — auch wenn
der Effekt der strukturellen Merkmale statistisch kontrolliert wird. Andere Indikatoren
zeigen keine signifikanten oder sogar negative Zusammenhénge, wie etwa das Spielen
mit Buchstaben-Spielzeug noch zu Beginn der Grundschule (b = -8.0). Die differen-
zielle Betrachtung der spezifischen Lesefordermafinahmen weist also sehr wohl auf
die Bedeutung der frithen Leseférderung hin, auch wenn der Gesamtindex der frithen
Leseforderung unter Einbezug zusitzlicher Kontextfaktoren keinen eigenen Beitrag zur
Varianzaufklirung in der Lesekompetenz leistet. Diese Befunde miissen allerdings in
Langsschnittstudien iiberpriift werden.

Die Regressionsanalysen zeigen zudem auf, welche aktuellen Interaktionen im
Elternhaus in positivem Zusammenhang mit der Lesekompetenz der Fiinfzehnjdhrigen
stehen. Hierzu zdhlen gemeinsame Aktivititen in der Familie, zu denen Gesprache und
Diskussionen (b = 6.9) ebenso gehdren wie lesebezogene Unterhaltungen im Sinne von
Anschlusskommunikation (b = 8.7). Elterliche Unterstiitzung bei den Hausaufgaben, die
den stérksten, gleichzeitig negativen Zusammenhang zur Lesekompetenz der Fiinfzehn-
jahrigen aufweist (b = -24.1), erscheint als eine remediale Bemithung zur Steigerung der
fachlichen Leistungen.

Insgesamt bestétigen die in diesem Abschnitt dargestellten Analysen Befunde voran-
gegangener PISA-Erhebungen. Nicht nur allgemeine soziookonomische Ressourcen, son-
dern auch spezifische Bedingungen im Elternhaus stehen in Zusammenhang mit der
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Lesekompetenz und der Lesefreude von Fiinfzehnjihrigen. Beachtet werden muss dabei,
dass Berichte tiber die frithe Forderung in der Grundschule retrospektiv erhoben wur-
den. Zudem ist aus der Literatur bekannt, dass lesebezogene Forderung schon wesent-
lich frither einsetzt als im ersten Grundschuljahr. Diese Effekte, ebenso wie Prozesse der
Leseforderung und des Leselernens iiber die Zeit, sind auf Basis der in PISA vorhandenen
Daten nicht abbildbar. Bei der Betrachtung der Zusammenhinge zwischen strukturellen
Merkmalen und Prozessmerkmalen im Elternhaus ist dariiber hinaus die selbstselektive
Stichprobe der befragten Eltern zu beachten. Dennoch weisen die dargestellten Ergebnisse
darauf hin, dass hausliche Lernumgebungen neben den schulischen Bildungsumwelten
durchaus eine Bedeutung fiir das Lesenlernen der Kinder besitzen.

7.3.5 Bilanz und Diskussion

Wie sieht die hdusliche Lernumgebung der Finfzehnjahrigen in Deutschland im Jahr
2009 aus? Dies wurde im vorliegenden Kapitel insbesondere auf Basis der Daten der
Elternbefragung in PISA 2009 dargestellt: Insgesamt ldsst sich feststellen, dass elementare
lesebezogene Ressourcen, beispielsweise Biicher, Lexika oder auch Tageszeitungen prak-
tisch allen Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Elternhaus zur Verfiigung stehen. Hierzu
gehoren auch der Zugang zu den neuen Medien und computerbezogenen Ressourcen.
Insbesondere die Nutzung elektronischer Medien, die durchaus schriftbezogene Formate
haben, hat seit dem Jahr 2000 stetig zugenommen und ist inzwischen ein elementarer
Bestandteil im Alltag der Flinfzehnjihrigen in Deutschland.

Die hausliche Lernumgebung beinhaltet neben der Bereitstellung von Ressourcen vor
allem aber auch die Férderung von Lesekompetenz durch die Eltern. Diese kann je nach
Alter der Kinder in unterschiedlichen Formen erfolgen: Im Hinblick auf die retrospektiv
erfragte Leseforderung im Grundschulalter zeigt sich, dass diese durch das Sprechen iiber
Dinge aus dem Alltag, das Schreiben von Buchstaben sowie das Lesen und Vorlesen ge-
pragt ist. Im aktuellen Alltag der Familien nimmt insbesondere das ,,sich unterhalten® ei-
nen hohen Stellenwert ein, spezifische, leseforderliche Kommunikation findet immerhin
bei etwa zwei Dritteln der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler regelmaflig, das
heifft mindestens einmal pro Woche, statt. Dazu zdhlt das Diskutieren iiber Biicher, Filme
oder Fernsehsendungen sowie iiber politische und soziale Themen. Gespriche iiber die
aktuelle Lektiire des Kindes, gemeinsame Aktivititen am Computer oder der Besuch einer
Buchhandlung beziehungsweise Biicherei gemeinsam mit den Eltern sind vergleichsweise
selten Bestandteil des Familienalltags. Es ist vielmehr anzunehmen, dass sich fiinfzehnjah-
rige Schiilerinnen und Schiiler ihre Lektiire eigenstindig aussuchen.

Neben der Bereitstellung von Ressourcen und der aktiven Gestaltung der Lern-
umgebungen im Elternhaus sind auch die Einstellungen und Uberzeugungen der Eltern
zum Lesen sowie ihre eigene Lesepraxis wichtige Faktoren der Lesesozialisation. Das
Verhalten der Eltern wirkt sich nicht nur im Sinne einer Vorbildfunktion aus, vielmehr
ist auch davon auszugehen, dass sich deren Einstellung zum Lesen wiederum auf die vor-
handenen Ressourcen und die Leseférderung auswirken. Die Eltern, die den Fragebogen
beantwortet haben, duflern ein hohes Interesse am Lesen und schreiben diesem auch
eine hohe Niitzlichkeit in wichtigen Bereichen der kulturellen und politischen Teilhabe
im Alltag zu. Viele dieser Eltern lesen regelmdflig zum Vergniigen. In Hinblick auf das
Engagement der Eltern in der Schule ihres Kindes wird deutlich, dass die Teilnahme an
Lehrer-Eltern-Gesprachen eine bekannte Form der Interaktion mit der Schule ist, die je-
doch hauptsichlich dann genutzt wird, wenn akuter Handlungsbedarf besteht.

Um allgemeine strukturelle Merkmale mit spezifischen lesebezogenen Merkmalen im
Elternhaus und der Leseleistung und der Lesefreude der Kinder in Verbindung zu brin-
gen, wurden entsprechende Beziehungen in einem gemeinsamen Modell analysiert. Es
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konnte gezeigt werden, dass bei Kontrolle struktureller Merkmale, das heif3t des sozio-
o6konomischen Hintergrunds, des Bildungsniveaus und des Migrationshintergrundes,
die Prozessmerkmale der Leseférderung im Elternhaus einen zusitzlichen Anteil in
der Variation der Lesekompetenz der Kinder erkldren. Dies weist auf die vermitteln-
de Funktion der Prozessmerkmale im Elternhaus hin und liefert Ansatzpunkte fiir die
Forderung. Besonders hervorzuheben sind dabei die Bedeutung von Leseressourcen, der
Leseforderung durch die Eltern in der Grundschule sowie der Einfluss der interaktiven
Gestaltung der hduslichen Lernumwelten fiir die Lesekompetenz und die Lesefreude.
Dieser Befund reiht sich in Erkenntnisse zum Einfluss der hauslichen Lernumgebung auf
den Kompetenzerwerb ein, wie sie bereits fiir PISA 2000, 2003 und 2006 berichtet wer-
den konnten.

Auch wenn PISA keine langsschnittliche Untersuchung ist und individuelle Ent-
wicklungsverldufe daher nicht abgebildet werden konnen, so ist auf Basis der vorlie-
genden Ergebnisse doch festzustellen, dass dem lernforderlichen Elternverhalten eine
wesentliche Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb zugesprochen werden kann. Es
stellt einen Ansatzpunkt fiir Verdnderung dar, der tiber die eher stabilen, strukturellen
Herkunftsmerkmale hinausgeht. Angesichts des Befundes, dass Interaktion zwischen
Elternhaus und Schule oft erst dann stattfindet, wenn Handlungsbedarf besteht, sollte da-
ritber nachgedacht werden, wie leseférderliche Prozesse im Elternhaus seitens der Schule
unterstiitzt werden konnten.
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Kapitel 8
PISA 2000-2009: Bilanz der
Verinderungen im Schulsystem

Eckhard Klieme, Nina Jude, Jiirgen Baumert und Manfred Prenzel

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

8.1.1 Wie haben sich die Ergebnisse des Schulsystems verdndert?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

8.1.5 Was hat sich in den Schulen verindert?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

allgemein den Erfolg von Lernprozessen beeinflussen:

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

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

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

8.2 Zur Bedeutung bildungspolitischer Rahmenbedingungen
und Mafinahmen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Drei Programme seien hier exemplarisch genannt:

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

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

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

Keines der Programme hatte letztlich die Reichweite, um die nationale Schullandschaft
zu pragen. Alle Programme lebten von der Freiwilligkeit der Teilnahme und ihrem
Modellcharakter. Dies gilt noch mehr fiir die zahlreichen landesspezifischen, regio-
nalen und lokalen Initiativen, die ,,nach PISA" in die Schulen gebracht wurden. Uber die
Effekte der Handlungsempfehlungen der KMK kann daher kaum etwas gesagt werden.
Eine systematische Wirkungsevaluation wurde nur bei SINUS in Ansitzen verwirklicht
(Prenzel et al., 2005, 2009; vgl. auch Berkemeyer, Manitius, Miithing & Bos, 2009). Eine
weitere Ausnahme bildet der Bereich der Ganztagsschulen, der durch die bundesweite
Langsschnittstudie StEG mit drei Erhebungswellen (2005, 2007 und 2009) evaluiert wird.



PISA 2000-2009: Bilanz der Verdnderungen im Schulsystem

Der jlingst veroffentlichte Bericht (Klieme, Fischer, Holtappels, Rauschenbach & Stecher,
2010) benennt als einen zentralen Befund, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten nur
dann zur Verbesserung von Schulleistungen beitrdgt, wenn die padagogische Qualitét der
Angebote - also Strukturiertheit, motivierendes Lernklima, herausfordernde Aktivititen,
Differenzierungsmafinahmen und hohe Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler - aus-
reichend hoch ist.

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

sein, das verschiedene Akteursgruppen verband,

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

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

kompetenz als Kernkompetenz, Forderung der mathematischen und naturwissen-

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

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

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

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

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

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

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

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

Auch die Verkniipfung von Ergebnissen verschiedener international vergleichender
Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU bedarf der Vorsicht, weil sich diese beispiels-
weise in der Stichprobendefinition unterscheiden (Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008).
Belastbare Trends der Lesekompetenz sowohl im Grundschulbereich (IGLU; Bos et al.,
2007) als auch im Sekundarschulbereich (PISA) lassen sich fiir zehn Staaten angeben
(vgl. Abbildung 8.2). Neben einer Gruppe von Staaten, die sich auf keiner Schulstufe si-
gnifikant verdndert haben, fallen {ibereinstimmend positive Entwicklungen in Ungarn
und Deutschland sowie eine fiir beide Schulstufen negative Entwicklung in Schweden
auf. Offenbar gibt es auf der Ebene von Bildungssystemen eine gewisse Konsistenz der
Verdnderungen, wobei allerdings Italien ein Gegenbeispiel darstellt. Grundsitzlich ist
davon auszugehen, dass Trends in der Lesekompetenz, die bei Fiinfzehnjdhrigen festge-
stellt werden, (a) zum Teil auf Verdnderungen im Primar- oder sogar Elementarbereich
beruhen, (b) zu einem weiteren Teil Entwicklungen widerspiegeln, die das gesamte
Bildungssystem und dessen gesellschaftliche Rahmenbedingungen betreffen, und schlief3-
lich (¢) zu einem gewissen Teil auf spezifische Tendenzen im Sekundarbereich zuriickzu-
fithren sind.
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Veranderung PIRLS/IGLU 2001 bis 2006

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

8.3 PISA und die Bildungspolitik: Zwischenbilanz und Perspektiven

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

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

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

Grenzen internationaler Schulleistungsstudien, der sogenannten Large Scale Assessments

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

zu tun bleibt.

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

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

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

* internationales Benchmarking in diesen Bereichen,

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

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

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

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

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

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

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

Die in Abschnitt 8.2.1 dargestellten bildungspolitischen Entwicklungen des ver-

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

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

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

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

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

Eine zentrale Herausforderung des Schulsystems deutet sich in PISA selbst nicht an,
ist aber aus anderen Studien bekannt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2010): die Rekrutierung sowie die fachlich und didaktisch exzellente Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonal. Vieles spricht dafiir, dass die Professionalitat des
Lehrpersonals die entscheidende Ressource fiir Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen ist. In Deutschland zeichnen sich Versorgungsprobleme ab, vom frithkind-
lichen Bereich - fachspezifisch - bis zu den Berufsschulen, und die Lehrerausbildung
ist vielerorts noch im Umbruch.
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Deutschland hat im letzten Jahrzehnt den strategisch wichtigen Schritt getan, ein
Qualitatssicherungssystem mit Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und Schulinspektion
aufzubauen. Dieses System wurde in kluger Weise so ausgerichtet, dass meistens die
Qualitdt des Unterrichts, der Lernprozesse und der Lernergebnisse im Vordergrund steht
und nicht blof3 der Leistungswettbewerb. Hierfiir stehen Leitideen wie kompetenzbezo-
gene Bildungsstandards, kompetenzorientierter Unterricht und individuelle Forderung.
Da dieses System nun existiert und nachhaltige erfahrungsbasierte Entwicklung auf allen
Ebenen moglich macht sowie auch klare Erfolge zu verzeichnen sind, kann man nun et-
was mutiger neue Wege in der padagogischen Arbeit gehen. Diese neuen Wege zu erpro-
ben und systematisch aus Erfahrungen zu lernen wird notwendig sein, wenn in Zukunft
weitere Fortschritte erzielt werden sollen.
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Die Ergebnisse des vorliegenden Berichtes werden sowohl tabellarisch als auch gra-
fisch dargestellt. Dabei orientieren sich die Darstellungen bewusst an den bisherigen
Berichterstattungen, um eine Vergleichbarkeit zu ermdglichen. Nachfolgend werden we-
sentliche methodische Begriffe aus dem vorliegenden Berichtsband stichwortartig erlau-
tert (teilweise iibernommen aus Carstensen, Frey, Walter & Knoll, 2008). Fiir dariiber
hinausgehende Begriffserklarungen und technische Grundlagen wird auf den Technical
Report (OECD, 2009) sowie die einschldgige Fachliteratur verwiesen.

Determinationskoeffizient (R?)

Der Determinationskoeffizient R” ist ein statistisches Maf3 fiir die Varianzaufklirung in
einem Regressionsmodell (= Regression). R” ist der Anteil der Variation der abhingigen
Variablen, der durch das Regressionsmodell erklart wird. Er kann zwischen 0 und 1 lie-
gen, wobei ein niedriger Wert auf eine geringe Varianzaufkldrung, ein hoher Wert auf eine
hohe Varianzaufklarung hinweist, und der mit 100 multiplizierte Wert als Prozentanteil
erklarter Varianz interpretiert werden kann.

Effektgrofle

Bei der Prifung der Signifikanz von Mittelwertunterschieden oder Regressionsko-
effizienten (allg. Parameterdifferenzen) ist aufgrund der vergleichsweise groflen Stich-
probenumfinge in PISA damit zu rechnen, dass sich auch kleinere Effekte (z.B. Mittel-
wertunterschiede) als statistisch signifikant erweisen. Allerdings konnen kleine Effekte
aus einer praktischen Perspektive wenig relevant sein, etwa wenn sich die Verteilungen
der Vergleichsgruppen im Mittelwertvergleich fiir ein Merkmal fast vollstandig tiberlap-
pen. Aus diesem Grund wird bei einigen Vergleichen auch die sogenannte Effektgrofie
dargestellt. Die Effektgrofle ist ein an der Streuung des untersuchten Merkmals relati-
viertes, statistisches Mafl$ fiir die Grofle eines Effektes. Das in diesem Band verwendete
Effektstairkemafd (d) wird hédufig so interpretiert, dass Betrdge in der Groflenordnung von
d = 0.2 als ,kleine, d = 0.5 als ,,mittlere” und d > 0.8 als ,,grofle“ Effekte bezeichnet wer-
den (Cohen, 1992).

Internationale Option

Element in der internationalen PISA-Studie, das von den Teilnehmerstaaten wahlweise
durchgefiihrt werden kann. Hierzu zéhlten in PISA 2009 die Fragebogen zu Informations-
und Kommunikationstechnologien, zum akademischen Bildungsweg, der Eltern-
fragebogen sowie das Electronic Reading Assessment (ERA).

Item

Kleinste auswertbare Einheit innerhalb der PISA-Tests bzw. der Fragebogen. Ein Item ist
beispielsweise eine Einzelfrage aus einem Fragenkomplex (= Unit) zu einem Lesetext,
die von den Schiilerinnen und Schiilern zu beantworten ist. Mehrere Items werden zu
Kompetenz- oder Fragebogenskalen zusammengefasst.

Item-Response-Theorie

Mit Modellen der Item-Response-Theorie (IRT) lassen sich Zusammenhinge zwischen
Antworten auf - Items und den mit diesen Items zu messenden Konstrukten (z.B.
Kompetenzen) beschreiben. Auf Basis dieser Modelle werden in PISA Messwerte gene-
riert, die in weiteren statistischen Analysen Verwendung finden. Mit Modellen der IRT ist
es moglich, anhand von Antwortdaten auch dann Messwerte fiir jede Person zu bestim-
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men, wenn nicht alle Personen dieselben Aufgaben bearbeitet haben (= Multi-Matrix-
Design). Modelle der IRT sind damit Voraussetzung fiir die Analyse von PISA-Daten.

Konfidenzintervall

Das Konfidenzintervall (auch Vertrauens- oder Mutungsintervall) erlaubt Aussagen
iiber die Prizision eines statistischen Kennwerts (z.B. eines Mittelwertes). Es bezeich-
net den Bereich um den geschitzten Wert eines Parameters, der mit einer zuvor festge-
legten Wahrscheinlichkeit (dem Konfidenzniveau) die wahre Lage des Parameters um-
fasst. Ein Konfidenzintervall bei 5 Prozent Irrtumswahrscheinlichkeit berechnet sich als
+/- 1.96*Standardfehler (= Standardfehler) um einen Kennwert.

Kompetenzstufen

Um die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen, in der Mathematik und in
den Naturwissenschaften anschaulich darstellen zu konnen, werden die Kompetenzskalen
in PISA in sogenannte Kompetenzstufen (engl. proficiency levels) unterteilt. So kénnen
numerische Werte inhaltlich beschrieben und durch kognitive Anforderungen charakte-
risiert werden, die bewaltigt werden miissen, um die der entsprechenden Kompetenzstufe
zugeordneten Aufgaben mit hinreichender Sicherheit l6sen zu kénnen (Hartig &
Klieme 2006). Detaillierte Beschreibungen der inhaltlichen Anforderungen auf den
Kompetenzstufen fiir Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften sind in den jeweiligen
Kapiteln dargestellt. Bei PISA wurden die Kompetenzstufen so gebildet, dass einerseits
Schiilerinnen und Schiiler mit einer fiir die Kompetenzstufe mittleren Kompetenz eine fiir
die Stufe typische Aufgabe (d.h. mit mittlerer Schwierigkeit innerhalb der Stufe) mit ei-
ner Wahrscheinlichkeit von p = .62 16sen kdnnen und dass andererseits Schiilerinnen und
Schiiler mit einer Kompetenzausprigung am unteren Rand einer Kompetenzstufe eine
Aufgabe mit einer fiir die betreffende Kompetenzstufe mittleren Schwierigkeit mit einer
Wahrscheinlichkeit von p = .50 16sen konnen. Aus diesen Festlegungen ergeben sich die
Breiten der Kompetenzstufen in der PISA-Metrik, die in den entsprechenden Kapiteln des
Berichts angegeben werden.

Korrelation

Die Korrelation ist ein Maf} fir die Stirke des linearen Zusammenhangs zwischen zwei
Variablen. Je hoher der Betrag der Kovarianz der beiden Variablen (d.h. der Mittelwert
aller Produkte korrespondierender Abweichungen der zwei Variablen) bei gegebenen
Streuungen ist, desto hoher wird die Korrelation dem Betrag nach. Der Wertebereich des
Korrelationskoeffizienten r liegt zwischen -1 und 1, wobei r = -1 einem perfekten negativen,
r = 1 einem perfekten positiven und r = 0 keinem linearen Zusammenhang entspricht.

Kovarianzanalyse

Die Kovarianzanalyse ist ein Verfahren zur Beurteilung der Bedeutsamkeit von Gruppen-
unterschieden unter Beriicksichtigung einer Kontrollvariablen. Damit kdnnen Mittelwert-
unterschiede in Messwerten zwischen zwei oder mehr Gruppen unter Beriicksichtigung
weiterer Variablen (,Kovariaten®) untersucht werden. Beriicksichtigt man eine Kovariate,
das heif3t eine Variable, die mit den Messwerten in einem Zusammenhang steht, werden
Mittelwerte analysiert, die sich theoretisch ergédben, wenn die Kovariate in allen Gruppen
das gleiche Niveau hitte. Der Einfluss der Kovariaten wird demzufolge ,,neutralisiert®

Multi-Matrix-Design

Um mehr Testmaterial einsetzen zu konnen, als in der vorgesehenen Testzeit von zwei
Stunden bearbeitet werden kann, werden den Schiilerinnen und Schiilern unterschied-
liche Testhefte mit unterschiedlichen Teilmengen der insgesamt verwendeten Aufgaben
vorgegeben.
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Normierung

Die in diesem Bericht angefiihrten Ergebnisse und Vergleiche basieren - soweit nicht an-
ders angegeben - auf der internationalen Stichprobe und den internationalen Kompetenz-
und Fragebogenskalen von PISA 2009 (OECD, 2009). Mittelwert und Standardabweichung
wurden fiir jeden Kompetenzbereich bei derjenigen PISA-Erhebung festgelegt, bei welcher
der Kompetenzbereich zum ersten Mal als Schwerpunkt getestet wurde. Fiir die unter-
suchten OECD-Staaten weisen die Skalen zu diesem Zeitpunkt einen Mittelwert (M) von
500 Punkten bei einer Standardabweichung (SD) von 100 Punkten auf. Ein Wert von 500
Punkten entspricht somit der mittleren Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in den
bei den entsprechenden Erhebungen teilnehmenden OECD-Staaten.

Nationale Erginzung

Zusitzliche nationale Elemente der Fragebogen, die durch Expertinnen und Experten aus
Deutschland entwickelt wurden. Sie dienen dazu, spezifische Indikatoren fiir Deutschland
zu erfragen.

Perzentilbinder

Eine hiufige Form der Darstellung fiir den internationalen Vergleich sind sogenann-
te Perzentile (fir die Perzentilwerte 5, 10, 25, 75, 90, 95). Ein Perzentilwert ist derjeni-
ge Kompetenzwert, der einen in Prozent angegebenen Bereich der Verteilung abschnei-
det. Die Perzentilwerte 75 und 25 beispielsweise schneiden das obere respektive das
untere Viertel der Verteilung ab. Weist eine Person einen Kompetenzwert auf, der dem
75. Perzentil entspricht, bedeutet dies, dass 75 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ei-
nen niedrigeren oder gleich hohen Kompetenzwert haben. Perzentilbdnder stellen die
Kompetenzverteilung grafisch dar.

Plausible Values

Plausible Values stellen Schitzungen der Kompetenzen in PISA dar. Fiir jede Person wer-
den Kompetenzen anhand der bearbeiteten Aufgaben und unter Beriicksichtigung zusitz-
licher Personenmerkmale in Form von Wahrscheinlichkeitsverteilungen ausgedriickt. In
nachfolgenden Analysen stehen damit Informationen tiber die Kompetenzen sowie die
Zusammenhinge mit Personenmerkmalen auf Populationsebene zur Verfiigung.

Regression

Quantifiziert den Zusammenhang zwischen einer abhiangigen Variable und einer oder
mehreren unabhingigen Variablen, um eine Vorhersage der Ausprigung der abhédngigen
Variablen anhand der Ausprigungen der unabhédngigen Variablen vornehmen zu kén-
nen. In der linearen Regression werden lineare Funktionsgleichungen bestimmt, um den
Zusammenhang zwischen abhingigen und unabhéngigen Variablen zu modellieren.

Reliabilitat

Mit der Reliabilitdt wird iiblicherweise die Messgenauigkeit von Testwerten in einer Stich-
probe angegeben. Die Messgenauigkeit von Ergebnissen fiir Gruppen wie Staaten oder
Angehorige eines Geschlechts wird in diesem und anderen PISA-Berichten durch die
Standardfehler angegeben.

Standardabweichung

Die Standardabweichung (engl. standard deviation, SD) ist ein statistischer Kennwert, der
die durchschnittliche Streuung der Werte einer Verteilung um den Mittelwert beschreibt
(= Normierung).
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Standardfehler

Die PISA-Ergebnisse beruhen auf Testwerten einer Stichprobe von fiinfzehnjahrigen
Schiilerinnen und Schiilern in allen Teilnehmerstaaten. Auch wenn diese Stichprobe re-
prasentativ fiir das jeweilige Land ist, sind Kennwerte, die auf einer Stichprobe basieren,
immer mit einer gewissen Unsicherheit verbunden. Der Standardfehler (engl. standard er-
ror; SE) bezeichnet die Abweichung einer Schitzfunktion vom unbekannten Parameter
der Grundgesamtheit. Der Standardfehler hiangt von der > Reliabilitit der eingesetz-
ten Messverfahren und dem > Stichprobenfehler ab. Je kleiner der Standardfehler aus-
fallt, desto exakter ist ein geschdtzter Populationskennwert. Der Standardfehler ist bei der
Berechnung des = Konfidenzintervalls von Bedeutung.

Stichprobe

Fiir PISA werden nicht alle fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler eines Staates ge-
testet, vielmehr wird eine Stichprobe von Fiinfzehnjihrigen gezogen, die dann am Test
teilnehmen. In Deutschland werden zunichst Schulen, nach Lindern und Schularten
gruppiert, zufdllig ausgewdhlt; man spricht von einer geschichteten Stichprobe. An-
schlieflend werden aus jeder Schule nach dem Zufallsprinzip 25 Fiinfzehnjéhrige gezogen;
es resultiert eine sogenannte geschichtete Klumpenstichprobe.

Stichprobenfehler

Aufgrund der zufilligen Ziehung von Schiilerinnen und Schiilern ist von einem Stich-
probenfehler auszugehen: Zieht man andere Schiilerinnen und Schiiler (nach dem
gleichen Verfahren), kdnnen sich geringfiigig andere Kennwerte ergeben. Die Berechnung
erfolgt unter Beriicksichtigung der = Stichprobe. Dabei wird beriicksichtigt, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einiger Schulen viel weniger unterscheiden mogen
als in anderen Schulen oder zwischen Schulen verschiedener Schularten.

Unit
Eine Sinneinheit (Aufgabeneinheit). Enthélt einen Aufgabenstamm mit einem oder meh-
reren = Items.

z-Standardisierung

z-standardisierte Werte haben einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von
1. Zur Berechnung einer z-Standardisierung wird von jedem Wert einer Verteilung der
Mittelwert subtrahiert und das Ergebnis durch die Standardabweichung dividiert.
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