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Die vorliegende Zusammenfassung berichtet wichtige
Ergebnisse, die im Rahmen der nationalen Erweiterung
des OECD ,,Programme for International Student Assess-
ment™ (PISA) 2003 in Deutschland gewonnen wurden. In
einer Vorinformation waren bereits am 14. Juli 2005 erste
Ergebnisse des Landervergleichs prisentiert worden. Nun
legt das PISA-Konsortium Deutschland den vollstdndigen
Bericht vor:

Prenzel, M., Baumert, J., Blum, W., Lehmann, R., Leutner,
D., Neubrand, M., Pekrun, R., Rost, J. & Schiefele, U.
(Hrsg.) (2005). PISA 2003. Der zweite Vergleich der
Lénder in Deutschland — Was wissen und kénnen Jugend-
liche? Miinster: Waxmann.

Zentrale Befunde aus diesem Bericht werden im folgenden
Uberblick zusammengefasst. Auf bereits in der Vorinfor-
mation préisentierte Ergebnisse wird nur mehr knapp ein-
gegangen.

1 Die PISA-Erweiterung 2003 im Uberblick

Das ,,Programme for International Student Assessment*
wurde von der OECD (Organisation filir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung) eingerichtet, um die
Mitgliedsstaaten iiber Stirken und Schwichen ihrer Bil-
dungssysteme zu informieren. PISA untersucht, wie gut
junge Menschen auf Herausforderungen der Wissensge-
sellschaft vorbereitet sind.

Zielgruppe des Programms sind die Filinfzehnjéhrigen
Jugendlichen, die sich in zahlreichen Staaten dem Ende
der Pflichtschulzeit ndhern. PISA konzentriert die Erhe-
bungen auf grundlegende Kompetenzen, die fiir die indivi-
duellen Lern- und Lebenschancen ebenso bedeutsam sind
wie fiir die gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche
Weiterentwicklung.

Die Erhebungen werden mit einem abgestimmten Testpro-
gramm in einem Abstand von drei Jahren durchgefiihrt
und informieren so auf ldngere Sicht auch dariiber, inwie-
weit ergriffene MaBnahmen die angestrebten Wirkungen
erreichen konnten. Die erste PISA-Erhebung fand im Jahr
2000 statt, die zweite im Jahr 2003. In Vorbereitung befin-
det sich zur Zeit die dritte Erhebungsrunde, deren Haupt-
test im Jahr 2006 stattfindet.

PISA untersucht regelméfig die Kompetenzen von fiinf-
zehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen

Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften. Das Test-
programm sieht vor, dass in jeder Erhebungsrunde jeweils
eine Doméne als Schwerpunkt in umfassender Weise
untersucht wird. In PISA 2000 stand die Lesekompetenz
im Zentrum, in PISA 2003 ist die Mathematik das
Schwerpunktgebiet.

Neben bereichsspezifischen Kompetenzen werden bei
PISA auch ficheriibergreifende Kompetenzen erhoben. Im
Blickpunkt steht hier 2003 das Problemldsen. Erhebungen
zu Lernstrategien, zur Motivation und zur Vertrautheit mit
Informationstechnologien ergéinzen den Bereich.

PISA befragt dariiber hinaus die Schiilerinnen und Schiiler
zu ihrer Wahrnehmung von Schule und Unterricht sowie zu
Merkmalen der familiiren Umgebung. Auf diese Weise
kann analysiert werden, inwieweit Merkmale der sozialen
und kulturellen Herkunft mit Unterschieden in der Kompe-
tenz und in der Bildungsbeteiligung verbunden sind. Durch
die Befragung der Schulleitungen gewinnt PISA auch
Informationen tiber Unterschiede zwischen Schulen, etwa
im Hinblick auf Ressourcen, Aktivitdten oder Aspekte eines
lernforderlichen Schulklimas.

Uber die Ergebnisse, die 2003 von den Jugendlichen in
Deutschland im internationalen Vergleich erzielt wurden,
war bereits im Dezember 2004 berichtet worden (OECD,
2004; Prenzel et al., 2004). PISA gibt den teilnehmenden
Staaten aber auch die Moglichkeit, die Studie zu ergdnzen
und die Stichprobe so zu erweitern, dass regionale Gliede-
rungen verglichen werden konnen.

Diese Option hat Deutschland auch 2003 genutzt. Im Auf-
trag der Stindigen Konferenz der Kultusminister (KMK)
hat das PISA-Konsortium Deutschland die Studie so ange-
legt, dass die Lander der Bundrepublik Deutschland syste-
matisch miteinander verglichen werden konnen. Die
PISA-Erweiterung (PISA-E) beruht im Wesentlichen auf
einer deutlichen Vergréferung der Stichprobe. Letztlich
wird damit jedes Land wie ein Staat im OECD-Vergleich
behandelt.

Um die Lénder aussagekriftig vergleichen zu kdnnen,
musste die international verbindliche Stichprobe um ca.
1300 zusitzliche Schulen aufgestockt werden. Insgesamt
wurden damit bei PISA 2003 in Deutschland 44580 Schii-
lerinnen und Schiiler aus 1487 Schulen getestet. Die Schu-
len wie die Schiilerinnen und Schiiler wurden nach einem
Zufallsverfahren fiir den Test ausgewdhlt.



Die Stichprobenziehung, die Untersuchungsbeteiligung
und die Testdurchfithrung entsprachen in allen Lindern
den internationalen Regeln. Die Erhebung erfolgte an
einem Testtag an den ausgewihlten Schulen, in Gruppen
und unter Aufsicht von trainierten Testleiterinnen und Test-
leitern. Die Schiilerinnen und Schiiler mussten in einer
Testzeit von 120 Minuten Aufgaben zu den Kompetenzbe-
reichen bearbeiten und anschlieend einen Fragebogen
beantworten.

Die Ausschopfung der Stichproben war in allen Lindern
sehr gut und regelkonform, so dass bei PISA 2003 die
Ergebnisse aller 16 Lander verglichen werden kdnnen. Die
Teilnahmequoten auf Landerebene liegen zwischen 85 und
96 Prozent und damit deutlich tiber dem international gel-
tenden Kriterium von 80 Prozent.

Unterschiede in den Teilnahmequoten sind auf unter-
schiedliche Regelungen in den Schulgesetzen der Lander
zurlickzufiihren: In einigen Landern ist die Beteiligung am
Test vorgeschrieben, in anderen nicht. Deshalb wurde
gepriift, ob es Hinweise auf eine Verzerrung der Ergeb-
nisse aufgrund unterschiedlicher Ausschopfungsquoten
gibt. Eine Verzerrung lige dann vor, wenn in Landern mit
geringeren Teilnahmequoten vermehrt schwichere Schiile-
rinnen und Schiiler nicht am Test teilgenommen hétten.
Die von uns durchgefiihrten Analysen liefern keine Belege
dafiir, dass die Ergebnisse der Lander durch unterschied-
liche Beteiligungsquoten verzerrt sind.

Weiterhin wurde untersucht, inwieweit die Ergebnisse der
Lénder durch gezielte Testtrainings beeinflusst sein konn-
ten. Auch hier geben die vorliegenden Daten und Kon-
trollen keine Hinweise auf Verfdlschungen der Testergeb-
nisse durch kurzfristige Trainingsmaf3nahmen.

Insgesamt liefern die uns vorliegenden Daten und die
durchgefiihrten Analysen keine Anhaltspunkte fiir Unregel-
méiBigkeiten oder Bedingungen, welche die Vergleichbar-
keit der Lénderergebnisse einschrianken konnten.

Wenn in den folgenden Abschnitten die Kompetenzen im
OECD-Vergleich dargestellt werden, konzentriert sich der
Vergleich auf die Position in Bezug auf den OECD-Mittel-
wert. Wir unterscheiden zwischen Landern, die tiber, unter
oder in dem OECD-Durchschnittsbereich liegen. Unter-
schiede zwischen den Léndern in diesen Bereichen sind
zum Teil nicht signifikant. Ob sich die Kompetenzniveaus
in zwei Léndern signifikant unterscheiden, kann den
Tabellen im Anhang des Berichtsbandes entnommen wer-
den.

2 Mathematische Kompetenz

PISA testet Aspekte mathematischer Kompetenz, die als
zentral fiir die mathematische Bildung Fiinfzehnjdhriger
gelten. Die Aufgaben umfassen realititsbezogene und
innermathematische Problemstellungen, die iibergreifen-
den mathematischen Ideen zugeordnet werden und wichti-
ge Voraussetzungen fiir eine weiterfithrende Auseinander-
setzung mit mathematischen Fragen erfassen.

2.1 Die mathematische Kompetenz in den Léindern
im internationalen Vergleich

Welche Ergebnisse die Linder auf der Gesamtskala
Mathematik im nationalen wie im internationalen Ver-
gleich erzielen, stellt die Abbildung 2.1 dar. Der Kennwert
flir Deutschland liegt beim internationalen Vergleich mit
503 Punkten im Durchschnittsbereich der OECD-Staaten.
Die in den einzelnen Landern erzielten Testwerte liegen
zwischen 471 Punkten (Bremen) und 533 Punkten (Bay-
ern). Diese Spannweite von 62 Punkten entspricht in Zei-
teinheiten umgerechnet etwa 1,5 Schuljahren. Somit sind
bei PISA 2003 zwischen einzelnen Landern erhebliche
Unterschiede in der durchschnittlichen mathematischen
Kompetenz zu beobachten.

Die Einordnung der Lénder in den internationalen Ver-
gleich lésst gegeniiber PISA 2000 insgesamt eine deutlich
bessere Positionierung erkennen. Bei PISA 2003 liegen 12
Lénder der Bundesrepublik Deutschland innerhalb oder
oberhalb des OECD-Durchschnittsbereichs. Nur noch vier
Léander werden unterhalb des OECD-Durchschnitts einge-
ordnet — bei PISA 2000 waren in diesem Feld zehn von
vierzehn Léndern vertreten.

2.2 Mathematische Kompetenz nach Inhaltsbereichen

Fir die Mathematik als Schwerpunktgebiet wurden bei
PISA 2003 vier Inhaltsbereiche mathematischer Kompe-
tenz untersucht. Die Lander in Deutschland weisen in die-
sen Bereichen spezifische Stirken und Schwichen auf.
Die durchschnittlichen Kompetenzwerte der Lander in den
vier Inhaltsgebieten (,,Quantitit”, ,,Verdnderung und
Beziehungen®, ,,Raum und Form* und ,,Unsicherheit®)
sind in Tabelle 2.1 dargestellt. Die Lénder sind hierbei
gemif ihrer durchschnittlichen Kompetenzwerte angeord-
net. (Die internationale Einordnung kann dem Berichts-
band entnommen werden).



Abbildung 2.1: Perzentilbander fir die mathematische Kompetenz (internationale Gesamtskala) in den

Landern der Bundesrepublik und den OECD-Staaten

Staat / Land MW (S.E.)
Finnland 544 (1.9) | |  — 1 m
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Tabelle 2.1: Mittelwerte und Standardfehler fur die Inhaltsbereiche der mathematischen Kompetenz der
Schilerinnen und Schiler (Reihenfolge der Lander analog zu Abbildung 2.1)

Inhaltsbereich ,,Quantitat“

Land MW (S.E.)
Bayern 543 (3.8)
Sachsen 534 (2.6)
Baden-Wiirttemberg 523 (2.5)
Thiiringen 518 (2.8)
Saarland 514 (2.5)
Hessen 508 3.7)
Schleswig-Holstein 506 (3.5)
Sachsen-Anhalt 505 (3.2)
Brandenburg 505 (3.5)
Rheinland-Pfalz 505 (2.5)
Niedersachsen 502 (2.9)
Mecklenburg-Vorpommern 502 (2.6)
Nordrhein-Westfalen 499 (3.0)
Berlin 497 (2.8)
Hamburg 491 (2.6)
Bremen 480 (2.3)
Inhaltsbereich ,,Raum und Form*

Land MW (S.E.)
Bayern 539 (4.3)
Sachsen 521 (2.6)
Baden-Wiirttemberg 513 (3.4)
Thiiringen 512 (3.0)
Schleswig-Holstein 500 (3.5)
Sachsen-Anhalt 496 (3.5)
Hessen 495 (4.2)
Niedersachsen 495 (3.1)
Mecklenburg-Vorpommern 490 3.1)
Saarland 490 (3.5)
Rheinland-Pfalz 489 (2.9)
Brandenburg 489 (3.1)
Berlin 484 (3.1)
Nordrhein-Westfalen 481 (3.0)
Hamburg 478 (2.6)
Bremen 468 (2.8)

Im internationalen Vergleich zeichnen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland durch eine relative Stér-
ke im Inhaltsbereich ,,Quantitdt* aus. Nahezu alle Lander
weisen — im Vergleich zur Gesamtskala — um etwa 10
Punkte hohere Kompetenzwerte auf. Bayern (543 Punkte)
und Sachsen (534 Punkte) schlieen an die internationale
Leistungsspitze (Finnland: 549 Punkte; Korea: 537 Punkte)
an. Weitere drei Lander (Baden-Wiirttemberg, Thiiringen
und Saarland) weisen Kompetenzniveaus signifikant
oberhalb des OECD-Durchschnitts auf, wihrend nur zwei

Inhaltsbereich ,,Verdnderung und Beziehungen“

Land MW (S.E.)
Bayern 535 (4.0)
Sachsen 533 (2.5)
Thiiringen 517 (3.0)
Baden-Wiirttemberg 514 (2.8)
Sachsen-Anhalt 513 (3.9)
Saarland 501 (2.8)
Mecklenburg-Vorpommern 499 (2.8)
Hessen 498 (4.3)
Brandenburg 498 (3.4)
Schleswig-Holstein 497 3.7)
Niedersachsen 496 (2.9)
Rheinland-Pfalz 496 (3.2)
Berlin 493 (3.5)
Nordrhein-Westfalen 486 (2.8)
Hamburg 481 (2.9)
Bremen 472 (2.8)
Inhaltsbereich ,,Unsicherheit

Land MW (S.E.)
Bayern 515 (4.2)
Sachsen 505 (2.2)
Baden-Wiirttemberg 500 (2.8)
Thiiringen 491 (2.9)
Sachsen-Anhalt 489 (2.7)
Hessen 487 (3.3)
Schleswig-Holstein 487 (3.0)
Niedersachsen 485 (2.9)
Mecklenburg-Vorpommern 483 (2.4)
Saarland 482 (3.2)
Rheinland-Pfalz 478 (2.6)
Berlin 477 (3.1)
Nordrhein-Westfalen 475 (2.3)
Brandenburg 471 (3.4)
Hamburg 469 (4.3)
Bremen 462 (2.3)

Liander (Hamburg und Bremen) unterdurchschnittliche
Kompetenzniveaus erzielen.

Ebenso kann der Inhaltsbereich ,,Verdnderung und Bezie-
hungen zu den relativen Stirken der Fiinfzehnjéhrigen
gezdhlt werden. Wiederum fiinf Lander (Bayern, Sachsen,
Thiiringen, Baden-Wiirttemberg und Sachsen-Anhalt)
erreichen hier signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt
liegende Kompetenzwerte. Der Abstand zu den internatio-
nalen Spitzenlédndern fallt fiir diesen Bereich jedoch groBer



aus als beim Inhaltsbereich ,,Quantitdt”. Drei Lander
(Nordrhein-Westfalen, Hamburg und Bremen) erzielen
Mittelwerte, die signifikant unter dem OECD-Durch-
schnitt liegen.

Im Inhaltsbereich ,,Raum und Form* liegen die durch-
schnittlichen Kompetenzwerte von vier Landern (Bayern,
Sachsen, Baden-Wiirttemberg und Thiiringen) signifikant
iiber dem OECD-Mittelwert. Aber selbst Bayern — mit 539
Punkten das kompetenzstirkste Land — befindet sich hier
noch in einem deutlichen Abstand zur internationalen
Leistungsspitze (Japan: 553 Punkte; Korea 552 Punkte).
Vier Lander (Berlin, Nordrhein-Westfalen, Hamburg und
Bremen) erreichen unterhalb des OECD-Durchschnitts
angesiedelte Kompetenzwerte.

Deutliche Schwiéchen werden im Inhaltsbereich ,,Unsicher-
heit” offenbar. Nur drei Lander (Bayern, Sachsen und
Baden-Wiirttemberg) erreichen hier Mittelwerte, die im
OECD-Durchschnittsbereich liegen. Das Kompetenzniveau
in den anderen 13 Léndern liegt signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt.

Bemerkenswert ist, dass sich die bereits im internationalen
Vergleich identifizierten relativen Stirken (im Bereich
»Quantitdt) und Schwichen (im Bereich ,,Unsicherheit)
der Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland insgesamt auch in
nahezu allen Lindern wiederfinden lassen. Auffallend ist
weiterhin, dass die Positionen der Linder im nationalen
Vergleich iiber die vier Inhaltsbereiche hinweg hiufig
gleich sind beziehungsweise nur geringfiigig variieren.

2.3 Verdnderungen in den mathematischen
Kompetenzen von PISA 2000 zu PISA 2003

Da PISA bei den verschiedenen Erhebungsrunden zu
einem Teil identische Testaufgaben einsetzt, konnen die
Testleistungen tiiber die einzelnen Erhebungsrunden an
einem inhaltlichen BezugsmafBstab verglichen werden.
Damit kann tiberpriift werden, ob substantielle Fortschritte
in der Kompetenzentwicklung iiber die Erhebungszeit-
punkte stattgefunden haben. Aufgrund des internationalen
Testdesigns konnen Verdnderungen der mathematischen
Kompetenz zwischen PISA 2000 und PISA 2003 fiir die
zwel Subskalen ,,Verdnderung und Beziehungen* und
,,Raum und Form* bestimmt werden.

Im Inhaltsbereich ,,Verdnderung und Beziehungen ergab
sich fiir Deutschland im internationalen Vergleich ein
signifikanter Zuwachs von 22 Punkten. Wie die Tabelle
2.2 erkennen ldsst, sind hier fiir alle Liander Zunahmen zu
verzeichnen. Die Zuwichse in den Mittelwerten reichen
von 10 Punkten (Nordrhein-Westfalen) bis zu 49 Punkten
(Sachsen-Anhalt). Fiir zwolf Lander konnen die Zuwéchse
statistisch als signifikant abgesichert werden.

Der internationale Vergleich an der Teilskala ,,Raum und
Form* (Tabelle 2.3) ergab fiir Deutschland einen Anstieg
um 14 Punkte, der jedoch statistisch nicht als signifikant
abgesichert werden konnte. Auch fiir dieses Inhaltsgebiet
»Raum und Form* sind in allen Landern nur positive Ver-
dnderungen zu verzeichnen. Die Zuwichse reichen von
fiinf Punkten (Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg) bis

Tabelle 2.2: Mittelwertsvergleiche fur den Inhaltsbereich ,Veranderung und Beziehungen® in PISA 2000 und

PISA 2003 nach Landern

Land Mittelwert (S.E.)
2000
Sachsen-Anhalt 464 3.2)
Sachsen 494 2.7)
Bremen 434 (5.5)
Brandenburg 465 (3.6)
Thiringen 486 (3.0)
Bayern 508 (3.5)
Niedersachsen 470 (3.6)
Saarland 475 (3.1)
Mecklenburg-Vorpommern 475 “4.1)
Hessen 475 (3.4)
Deutschland gesamt 485 (2.4)
Baden-Wiirttemberg 499 4.1)
Schleswig-Holstein 483 (3.4)
Rheinland-Pfalz 484 (3.8)
Nordrhein-Westfalen 476 (2.8)

Mittelwert (S.E.) Differenz 2003 — 2000

2003

513 (3.9)
533 (2.5)
472 (2.8)
498 (3.4)
517 (3.0)
535 (4.0)
496 (2.9)
501 (2.8)
499 (2.8)
498 (4.3)
507 3.7
514 (2.8)
497 3.7)
496 (3.2)
486 (2.8)

signifikant

I:l nicht signifikant



Tabelle 2.3: Mittelwertsvergleiche fir den Inhaltsbereich ,Raum und Form*in PISA 2000 und

PISA 2003 nach Léndern

Land Mittelwert (S.E.) Mittelwert (S.E.) Differenz 2003 — 2000
2000 2003
Sachsen 486 3.7) 521 (2.6) 3
Thiringen 478 (3.6) 512 (3.0) 1
Sachsen-Anhalt 468 3.7) 496 (3.5) |
Brandenburg 461 (4.0) 438 (3.1) 3
Niedersachsen 471 4.1) 495 (3.1) :
Bayern 519 (4.2) 539 (4.3) 3
Mecklenburg-Vorpommern 473 3.7) 491 (3.1) :
Bremen 451 (5.4) 468 (2.8)
Deutschland gesamt 486 (3.1) 500 (3.3) |
Hessen 481 (4.0) 495 (4.2) l
Schleswig-Holstein 486 (3.8) 500 (3.5) 3
Saarland 479 (3.6) 490 (3.5) 1
Nordrhein-Westfalen 475 (3.4) 481 (3.0) 3
Baden-Wiirtemberg 508 (3.8) 513 (3.4) .
Rheinland-Pfalz 484 (5.2) 489 (2.9)
1

zu 35 Punkten (Sachsen). Die groten Zuwéchse sind fiir
Sachsen (von 486 auf 521 Punkte) und Thiiringen (von 478
auf 512 Punkte) zu verzeichnen. Fiir sechs weitere Lander
sind signifikante Zuwéchse in diesem mathematischen
Kompetenzbereich zu beobachten (Sachsen-Anhalt, Bran-
denburg, Niedersachsen, Bayern, Mecklenburg-Vorpom-
mern und Bremen).

signifikant

I:l nicht signifikant

2.4. Mathematische Kompetenz in den Gymnasien

Die Gymnasien stellen die einzige Schulart dar, deren
Leistungen systematisch zwischen den Léndern verglichen
werden konnen. Die Jugendlichen an Gymnasien erreichen
im Durchschnitt 589 Punkte auf der Gesamtskala. Wie die
Tabelle 2.4 zeigt, bestehen dennoch betrdchtliche Unter-
schiede zwischen den Landern. Beim Gymnasialvergleich
betrdgt der Abstand zwischen Bremen (562 Punkte) und

Tabelle 2.4: Mittelwerte und Perzentile fir die mathematische Kompetenz der Schilerinnen und
Schiler an Gymnasien (internationale Gesamtskala) nach Landern

Land

MW (S.E.)
Bayern 613 (4.4)
Sachsen 604 (2.6)
Baden-Wurttemberg 599 (3.5)
Thiringen 592 (3.0)
Schleswig-Holstein 591 (7.7)
Mecklenburg-Vorpommern 590 (3.5)
Niedersachsen 588 (3.8)
Sachsen-Anhalt 586 (5.2)
Rheinland-Pfalz 586 (3.2)
Hessen 584 (5.3)
Saarland 581 (3.4)
Nordrhein-Westfalen 578 (2.7)
Brandenburg 571 (3.7)
Hamburg 570 (3.4)
Berlin 567 (3.6)
Bremen 562 (3.9)

Perzentile

5% 10% 25% 75% 90% 95%
500 530 569 657 699 718
506 529 565 642 680 704
496 518 556 643 680 702
487 510 547 637 676 701
472 504 547 639 675 697
483 505 545 636 674 698
501 517 547 627 663 684
479 501 541 631 670 691
479 505 542 631 668 689
469 496 538 632 675 702
479 502 538 622 666 687
473 499 537 621 657 681
471 490 529 613 651 672
459 483 524 616 661 686
448 473 519 616 658 681
441 468 515 612 652 677



Bayern (613 Punkte) 51 Punkte (gegeniiber 62 Punkten
tiber alle Schularten betrachtet). Es bleibt also auch bei den
Gymnasien ein erheblicher Léanderunterschied in der
mathematischen Kompetenz, der bis zur GroBenordnung
von einem Schuljahr Leistungsabstand reicht.

Besonders hohe Kompetenzen erreichen die Gymnasien in
Bayern und Sachsen. Ein geringeres Kompetenzniveau
ergibt sich fiir die Gymnasien in Nordrhein-Westfalen,
Brandenburg, Hamburg, Berlin und Bremen. Die iibrigen
Lénder liegen innerhalb des deutschen Durchschnittswerts
fiir Gymnasien. Auffillig ist, dass sich die Lander vor allem
in den unteren Kompetenzbereichen (5., 10. und 25. Per-
zentil) stark voneinander unterscheiden. Das Leistungsspek-
trum umfasst hinsichtlich des 5. Perzentils beispielsweise
knapp 60 Punkte (Bayern: 500 Punkte, Bremen: 441
Punkte), wihrend dieses auf dem 95 . Perzentil nur 46 Punk-
te betrdgt (Brandenburg: 672 Punkte, Bayern: 718 Punkte).

3 Lesekompetenz

Die Lesekompetenz war das Schwerpunktgebiet bei PISA
2000. Aus dem umfangreichen Aufgabenpool wurde bei
PISA 2003 eine Teilmenge von Aufgaben eingesetzt, um
die Tests beider Zeitpunkte zuverléssig aufeinander bezie-
hen zu kénnen. Bei den Tests werden zentrale Aspekte der
Lesekompetenz (,,Informationen entnehmen®, ,, Texte inter-
pretieren, ,, Inhalt und Form reflektieren) an einer Vielfalt
von Textsorten untersucht.

3.1 Die Lesekompetenz in den Léindern im
internationalen Vergleich

Wie bereits im internationalen Bericht dargelegt wurde,
dient im Bereich Lesen der bei PISA 2000 normierte
Mittelwert als Bezugspunkt fiir die Normierung des Lese-
tests bei PISA 2003. Diese Berechnung ergibt fiir PISA
2003 einen internationalen Mittelwert von 494 Punkten.
Die Abbildung 3.1 ordnet die Mittelwerte fiir die Lesekom-
petenz der sechzehn Léander in das internationale Feld ein.
Auf nationaler Ebene betrdgt der maximale Abstand zwi-
schen den Léndern 51 Punkte, aufgespannt zwischen Bre-
men (467 Punkte) und Bayern (518 Punkte). Die Mittel-
werte von drei Landern (Bayern, Baden-Wiirttemberg und
Sachsen) liegen signifikant iiber dem internationalen
Durchschnitt. Der Abstand zu den internationalen Spitzen-
landern bleibt aber weiterhin betrachtlich. Vier Lander kon-
nen dem OECD-Durchschnitt zugeordnet werden (Thiirin-
gen, Schleswig-Holstein, Rheinland-Pfalz und Hessen);
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alle anderen Lander erzielen durchschnittliche Kompetenz-
niveaus, die unterhalb des OECD-Mittelfeldes liegen.

Bei der Lesekompetenz sind fiir die Lander der Bundesre-
publik Deutschland an den Perzentilbdandern ebenfalls rela-
tiv grofle Streubreiten festzustellen. Insgesamt zeichnet
sich auch beim Lesen eine Asymmetrie der Perzentilbdn-
der ab, die Schwichen im unteren Leistungsbereich doku-
mentiert. Genaueren Aufschluss hieriiber gibt die Vertei-
lung der Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler
auf die Stufen der Lesekompetenz. Durch die Zuordnung
zu Kompetenzstufen kann zudem anhand inhaltlicher
Kriterien eingeschétzt werden, wie gut die Lesefdhigkeit
einer Gruppe oder Subpopulation ausgepragt ist. Besonders
interessant sind die Anteile der hdchsten (Kompetenzstufe V)
und der niedrigsten Kompetenzstufe (unter oder auf Kom-
petenzstufe I), da sie iiber den Umfang der Spitzengruppe
beziehungsweise der Gruppe mit grundlegenden Schwa-
chen informieren. Die Anteile der Fiinfzehnjdhrigen auf
diesen beiden Kompetenzstufen in den einzelnen Lén-
dern koénnen Abbildung 3.2 entnommen werden. Die
Lénder sind hierbei nach der Grofe der Anteile auf der nie-
drigsten Kompetenzstufe angeordnet.

Im bundesdeutschen Durchschnitt erreichen 9,6 Prozent
der Jugendlichen die Kompetenzstufe V, etwas mehr als im
OECD-Durchschnitt (8,3 Prozent). Die grofiten Spitzen-
gruppen auf nationaler Ebene findet man in Bayern (12,5
Prozent) und Baden-Wiirttemberg (10,3 Prozent). Die
Anteile von Jugendlichen auf Kompetenzstufe V sind in
den internationalen Spitzenldndern teilweise deutlich
groBer, zum Beispiel in Neuseeland (16,3 Prozent) oder
Finnland (14,7 Prozent).

Die Abbildung zeigt, dass innerhalb Deutschlands nur in
einigen Lindern eine grofle Spitzengruppe mit einer klei-
nen so genannten ,,Risikogruppe® (Jugendliche unter oder
auf Kompetenzstufe I) korrespondiert. So stehen in Schles-
wig-Holstein und Hamburg relativ groflen Spitzengruppen
auch umfangreiche Risikogruppen gegeniiber. Insgesamt
ist der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern auf der nie-
drigsten Kompetenzstufe in Deutschland (22,3 Prozent)
grofer als im OECD-Durchschnitt (19,1 Prozent). Selbst
Bayern — mit der in Deutschland kleinsten Gruppe schwa-
cher Leserinnen und Leser — befindet sich mit einem Anteil
von 14,1 Prozent in deutlichem Abstand zu Staaten wie
Finnland (5,7 Prozent) oder Kanada (9,6 Prozent). In eini-
gen Léndern betrdgt der Anteil der Jugendlichen auf der
niedrigsten Kompetenzstufe ein Viertel aller Schiilerinnen
und Schiiler oder gar mehr (Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Hamburg und Bremen).



Abbildung. 3.1: Perzentilbander fir die Lesekompetenz (in den Landern der Bundesrepublik und den

OECD-Staaten)

Staat / Land MwW (S.E)
Finnland 543 (1.6) l = [ —mm
Korea 534 (3.1) : — | ‘ TIT | : || |
Kanada 528 1.7) 1 I I i —mm
Australien 525 @2.1) ! _—— I i —mm
Neuseeland 522 (2.5) 3 I : | : 111 |: ] 3
Bayern 518 (4.2) : I : | IT1 | || :
Irland 515 (2.6) : I | I | ] !
Schweden 514 (2.4) : = | miil I ] !
Niederlande 513 (2.9) } | I I — | !
Belgien 507 (2.6) [ I 11} I | !
Baden-Wiirttemberg 507 (3.0) . I 11| I I !
Sachsen 504 (3.0) e I Il — | 1
Norwegen 500 (2.8) | I I I . |
Schweiz 499 (3.3) L I I — | 1
Japan 498 3.9) [ I ll:l I ] ”
Polen 497 (2.9) - - I 10T I . ! %
Frankreich 496 (2.7) ! [ I it  — I ! 5
Vereinigte Staaten 495 (3.2) ! I I I  — | ! .g
OECD-Durchschnitt 494 (0.6) | - I L | — | ! 5
Thuringen 494 (3.5) [ I I | — ! 2
Island 492 (1.6) - I I, | — 2
Danemark 492 (2.8) L I 118 I ] ! O
Deutschland 491 (3.4) [ I I I . } g
Osterreich 491 (3.8) - I I I . . o
Tschechische Republik 489 (3.5) | - I It I .| | g
Schleswig-Holstein 488 (3.2) - - 118  — ] 2
Rheinland-Pfalz 485 2.9) — = I — | S
Hessen 484 (4.0) - m I — !
Saarland* 485 (2.7) — I - I ‘- :
Ungarn 482 (2.5) ! [ 1 I I _ !
Sachsen-Anhalt 482 (3.6) [ —1 I I - !
Spanien 481 (2.6) | —1 I I . !
Niedersachsen 481 (3.2) [ 1 I — | !
Berlin 481 (3.2) [ 1 T | — | !
Nordrhein-Westfalen 480 (2.8) [ 1 I | — 1
Luxemburg 479 (1.5) [ I ] I . !
Hamburg 478 (2.8) [ I I I I
Brandenburg 478 (3.6) I I I I | :
Portugal 478 (3.7) | - T I — = !
Italien 476 (3.0) - m I I - 3
Mecklenburg-Vorpommern 473 (2.7) — :' 11l 1 — 3
Griechenland 472 (4.1) [ . I I ;
Slowakische Republik 469 (3.1) ! [ = 11 1 _ !
Bremen 467 (2.9 B T m— I . ;
Tiirkei a4 (5.8) (- | NN . — T !
Mexiko 400 (4.1) [ — o — .
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile
5% 10% 25% 75% 90%  95%
*: Dieses Land wird aufgrund des Signifikanztests I | 1 1] | | |

unterhalb des OECD-Durchschnitts eingeordnet.

LTJ

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)
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Abbildung 3.2: Anteile der Schilerinnen und Schiler unter oder auf Kompetenzstufe |
beziehungsweise auf Kompetenzstufe V der Lesekompetenz nach Landern

unter oder auf Stufe | auf Stufe V

Bayern 58 | 83 ] 14.1 125
Sachsen 67 1 93 1 16.0
Baden-Wirttemberg 66 | 10.6 ] 17.2
OECD-Durchschnitt 67 | 124 1 191
Thiringen 84 | 1.2 | 19.6
Saarland 8.6 | 13.0 ] 216
Rheinland-Pfalz 84 I 13.8 ] 22.2
Sachsen-Anhalt 9.5 I 12.7 ] 22.2
Brandenburg 97 I 13.3 ] 23.0
Schleswig-Holstein 104 I 13.5 ] 23.9
Niedersachsen 10.9 I 133 | 24.2
Hessen 114 | 12.9 ] 24.3
Berlin 11.0 I 134 ] 24.4
Mecklenburg-Vorpommern 10.3 I 15.0 ] 25.3
Nordrhein-Westfalen 11.3 I 14.2 ] 25,5
Hamburg 121 I 155 ] 276
Bremen 14.1 I 15.6 ] 29.7

0 5 10 15 20 25 30 35 15 10 5 0

3.2 Verdnderungen in der Lesekompetenz von PISA
2000 zu PISA 2003

Beim internationalen Vergleich der Lesekompetenz in
PISA 2000 und PISA 2003 war fiir die OECD-Staaten ins-
gesamt eine Abnahme von durchschnittlich sechs Punkten
verzeichnet worden (von 500 auf 494 Punkte). Der Mittel-
wert fiir Deutschland hat sich bei PISA 2003 gegeniiber
PISA 2000 um 7 Punkte verbessert, der Unterschied ist
jedoch statistisch nicht signifikant.

Wie die Tabelle 3.1 erkennen lisst, sind fir fiinf Lander der
Bundesrepublik Deutschland signifikante Zuwichse in der
Lesekompetenz zu verzeichnen. Die Groflenordnung der
signifikanten Zuwdchse erstreckt sich von 12 Punkten
(Thiiringen) bis zu 27 Punkten (Sachsen-Anhalt). Daneben
erzielen Brandenburg, Bremen (jeweils 19 Punkte) und
Sachsen (13 Punkte) signifikante Zuwéchse in der Lese-
kompetenz.
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Schiilerinnen und Schiiler in %

Insgesamt zeigt der Landervergleich, dass es offensichtlich
in einigen Landern gelungen ist, die Lesekompetenz zwi-
schen PISA 2000 und 2003 bedeutsam zu verbessern.

3.3 Die Lesekompetenz in den Gymnasien

An Gymnasien unterscheidet sich die Lesekompetenz iiber
alle Lander um maximal 32 Punkte, wie Tabelle 3.2 aus-
weist. Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen
den Liandern sind also etwas geringer, wenn nur die Leis-
tungen an den Gymnasien verglichen werden. Dennoch
bedeutet die maximale Differenz von 32 Punkten immer
noch einen substantiellen Unterschied in der Lesekom-
petenz. Das relativ hochste Kompetenzniveau erreichen
Bayern (593 Punkte), Baden-Wiirttemberg (591 Punkte),
Schleswig-Holstein (585 Punkte) und Sachsen (584
Punkte). Die relativ niedrigsten Kompetenzmittelwerte
finden sich in Berlin (565 Punkte), Bremen (564 Punkte)
und Brandenburg (561 Punkte).



Tabelle 3.1: Mittelwertsvergleiche fiur die Lesekompetenz in PISA 2000 und PISA 2003 nach Landern

Land Mittelwert (S.E.) Mittelwert (S.E.) Differenz 2003 — 2000
2000 2003

Sachsen-Anhalt 455 (2.6) 482 (36) . . }
| | | |
Bremen 448 4.1) 467 (2.9) ! : ! !
Brandenburg 459 (3.2) 478 (3.6) ! | !
Sachsen 491 (2.5) 504 (3.0)
Tharingen 482 (2.6) 494 (35 ! ! ! |
Schleswig-Holstein 478 (2.8) 488 (3.2) 3 ‘ w ‘ 3 3 3 3
Bayern 510 2.1 518 4.2 ‘ i ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Y @ @2
Hessen 476 (3.0) 484 (4.0) ! | ! ! ! !
Niedersachsen 474 2.9 481 3.2 ! | ' ! i i i |
: 29 G2
Baden-Wurttemberg 500 (2.5) 507 (3.0) ! e | : : ! !
Deutschland gesamt 484 2.5 491 3.4 ! 0 ! I I . |
g 29 CGH B
Mecklenburg-Vorpommern 467 (2.6) 473 (2.7) ! o : ! ! ! !
Saarland 484 (2.5) 485 @7 5 ! ! ! ! ! !
Rheinland-Pfalz 485 (3.0) 485 (2.9) 3 3 3 3 3 3 3
Nordrhein-Westfalen 482 (2.6) 480 (2.8) : = ! ! ! ! ! !
| ! ! ! ! ! !
-5 0 5 10 15 20 25 30

l:l nicht signifikant . signifikant

Tabelle 3.2: Mittelwerte und Perzentile fir die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schiler an
Gymnasien nach Landern

Land Perzentile

Mw (S.E.) 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Bayern 593 (4.8) 500 519 552 634 672 696
Baden-Waurttemberg 591 (3.4) 497 518 554 629 663 687
Schleswig-Holstein 585 (5.5) 478 504 546 626 665 687
Sachsen 584 (3.0) 483 510 546 622 661 684
Thiringen 580 (3.5) 462 492 533 628 669 694
Rheinland-Pfalz 580 (2.3) 482 503 538 619 657 679
Niedersachsen 578 (3.5) 484 505 540 617 652 673
Saarland 578 (2.4) 482 505 541 617 648 670
Hamburg 576 (2.7) 450 481 528 625 671 698
Nordrhein-Westfalen 576 (3.8) 466 495 536 619 654 675
Sachsen-Anhalt 570 (4.5) 452 481 526 618 656 678
Mecklenburg-Vorpommern 569 (3.8) 458 487 528 614 651 674
Hessen 569 (4.3) 458 487 529 613 651 676
Berlin 565 (3.0) 452 479 523 610 648 669
Bremen 564 (4.0) 447 477 523 610 646 668
Brandenburg 561 (3.7) 455 479 516 605 647 674
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Auch im Gymnasium liegen die Lénder mit geringer
durchschnittlicher Lesekompetenz speziell im unteren
Leistungsbereich zuriick. Der Unterschied zwischen dem
kompetenzstiarksten und kompetenzschwichsten Land
betrdgt auf dem 5. Perzentil 53 Punkte. In den oberen
Kompetenzbereichen betrdgt die Spannbreite zwischen
den Landern hingegen nur noch 26 Punkte (90. Perzentil)
beziehungsweise 28 Punkte (95. Perzentil).

4 Naturwissenschaftliche Kompetenz

Im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz unter-
sucht PISA, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler natur-
wissenschaftliche Fragen erkennen, naturwissenschaftliches
Wissen anwenden und aus Belegen Schlussfolgerungen
ziehen konnen. Der Test zur naturwissenschaftlichen Kom-
petenz von PISA 2003 beruht zu einem groflen Teil auf den
Aufgaben, die bereits in PISA 2000 Verwendung fanden.
Entsprechend wurde der Test 2003 an den Ergebnissen von
PISA 2000 normiert; der Mittelwert fiir die naturwissen-
schaftliche Kompetenz betrdgt bei PISA 2003 ebenfalls
500 Punkte.

4.1 Die naturwissenschaftliche Kompetenz im
internationalen Vergleich

Die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz in den
Léandern der Bundesrepublik betrdgt zwischen 477 Punkten
in Bremen und 530 Punkten in Bayern. Sie erstreckt sich
damit tiber eine Spannweite von 53 Punkten (vgl. Abbil-
dung 4.1). In Bayern, Sachsen und Baden-Wiirttemberg
liegt das Niveau naturwissenschaftlicher Kompetenz stati-
stisch signifikant iber dem OECD-Durchschnitt. Signifi-
kant unter dem OECD-Mittelwert liegt dagegen die mittle-
re naturwissenschaftliche Kompetenz in Nordrhein-West-
falen, Hamburg, Brandenburg und Bremen. Alle iibrigen
Léander erreichen einen Kompetenzwert, der sich nicht
signifikant vom OECD-Mittelwert unterscheidet.

4.2 Verdnderungen in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz von PISA 2000 zu PISA 2003

Tabelle 4.1 zeigt, dass das Kompetenzniveau in allen 14
betrachteten Landern bei PISA 2003 hoher ist als bei PISA
2000. Die Zuwéchse variieren zwischen 8 Punkten (Hes-
sen, Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg) und 32
Punkten (Sachsen-Anhalt). In 11 der 14 Lander lassen sich
die Verdnderungen gegen den Zufall absichern.
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Eine weitere Analyse der Verdnderungen von 2000 zu
2003 ergibt, dass die Zuwichse innerhalb der Lander vor
allem im mittleren Kompetenzbereich stattgefunden
haben. Fiir Schiilerinnen und Schiiler des unteren und
oberen Kompetenzbereichs lassen sich dagegen nur unter-
durchschnittliche Verédnderungen finden. Aus diesem
Grund hat der Abstand der kompetenzschwécheren
Jugendlichen in den Naturwissenschaften im Vergleich zu
PISA 2000 tendenziell etwas zugenommen.

4.3 Die naturwissenschaftliche Kompetenz in den
Gymnasien

In der naturwissenschaftlichen Kompetenz erreichen die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Deutschland einen
Mittelwert von 594 Punkten. Im Léndervergleich
erstrecken sich die Leistungen iiber einen Bereich von 571
Punkten (in Brandenburg) bis 612 Punkten (in Sachsen).
Dieser Leistungsabstand entspricht etwa einem Schuljahr.
Die Unterschiede zwischen den Landern sind damit nur
geringfiigig kleiner als die Unterschiede, die in Abschnitt
4.1 fir die Gesamtgruppe berichtet wurden. Auflerdem
entspricht die Reihenfolge der Lénder weitgehend der Rei-
henfolge fiir die Gesamtgruppe.

Tabelle 4.2 zeigt, dass Bayern und Sachsen — wie schon bei
den Befunden zur Gesamtpopulation — insofern eine
Sonderstellung einnehmen, als die Gymnasiasten in diesen
Léndern deutlich iiber dem Durchschnitt in Deutschland
liegen. Die Perzentilwerte dieser beiden Lénder besagen
zudem, dass 95 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten in Bayern und Sachsen Kompetenzwerte oberhalb
des OECD-Durchschnitts erzielen (507 Punkte in Sachsen
beziehungsweise 506 Punkte in Bayern versus 502 Punkte
im OECD-Durchschnitt). In den anderen Léndern liegen
die Werte fiir das 5. Perzentil hingegen mindestens 15
Punkte unterhalb des OECD-Mittelwerts.

4.4 Unterschiede in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz von Jungen und Mcddchen

Traditionell wird erwartet, dass Jungen {iber groBere natur-
wissenschaftliche Kompetenzen als Méidchen verfiigen.
Die Ergebnisse zum Léandervergleich bestitigen diese
Erwartung allerdings nur im oberen Kompetenzbereich:
Nur im dritten und vierten Kompetenzviertel liegt der
Mittelwert der Jungen in fast allen Landern oberhalb des
Mittelwertes der Médchen.



Abbildung 4.1: Perzentilb&nder der naturwissenschaftlichen Kompetenz in den Landern der Bundesrepublik
und den OECD-Staaten

Staat / Land Mw (S.E)

Finnland 548 (1.9) 1 —  — | — —
Japan 548 4.1) - —m I -
Korea 538 (3.5) ! _ I 1 1 | !

Bayern 530 (3.5) ! [ I ITT I .
Australien 525 (2.1) ! L= I 1] L .
Niederlande 524 (3.1) } = I — 1M I I
Tschechische Republik 523 (3.4) } = I 10T T B

Sachsen 522 (2.4) S . I I I I
Neuseeland 521 (2.4) | | I Il I I
Kanada 519 (2.0) | [ I 1L I 1~

Baden-Wirttemberg 513 @.7) B S— uiii  m—

Schweiz 513 3.7) L I I —
Frankreich 511 (3.0) . - 1 T T .
Belgien 509 (2.5) . - I i - =

Thiiringen 508 (2.9) = I IIT I =
Schweden 506 (2.7) ' I I I LI
Irland 505 2.7) ! | I I I ] ; ”

Saarland 504 (2.6) | I T I 1 I E
Ungarn 503 (2.8) P I I I | ! 5

Sachsen-Anhalt 503 (4.1) , I I m— %
Deutschland 502 (3.6) | I T I 1 [ ’05
OECD-Durchschnitt 500 (0.6) . . I 1 | — A
Polen 498 (2.9) . I III I T Q

Niedersachsen 498 (3.2) | I 1 I — T (3

Schleswig-Holstein 497 (2.6) 3- I ll:l I | 3 3

Rheinland-Pfalz 497 (2.9) - I i m— R 2
Island 495 (1.5) r =3 I I I . ! <
Slowakische Republik 495 3.7) B m— III I ] ; g

Berlin 493 2.7) I - I I . =

Mecklenburg-Vorpommern 491 (2.9) | — —1 1T I | !

Hessen 489 (3.7) [ 1 IIT I ] !
Vereinigte Staaten* 491 (3.1) , I I I . }
Osterreich* 491 (3.4) ;I I 11 I | 1

Nordrhein-Westfalen 489 2.2) [ I I  — I
Spanien 487 (2.6) B — I  — l

Hamburg 487 2.7) _— 1 I  m— I
ltalien 486 (3.1) — - I I ] !

Brandenburg 486 (3.5) 3_ : I IT1 : I : T 3
Norwegen 484 (2.9) ! 1 I I - !
Luxemburg 483 (1.5) ! - I I — !
Griechenland 481 (3.8) | 1 00 I - !

Bremen 477 (2.9) I I 0T I — }
Déanemark 475 (3.0) | 1 T I | }

Portugal 468 (3.5) I ITT I | 1
Turkei 434 (5.9) I I 1T I — l
Mexiko 405 (3.5) [~ I I  — | | |
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile
5% 10% 25% 75% 0%  95%
*: Dieses Land wird aufgrund des Signifikanztests
unterhalb des OECD-Dﬁrchschnitts gingeordnet. - I I\_YI_JI I -

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

15



Tabelle 4.1: Mittelwertsvergleiche fir die naturwissenschaftliche Kompetenz in PISA 2003 und PISA 2000
nach Landern

Land Mittelwert (S.E.) Mittelwert (S.E.) Differenz 2003 — 2000
2000 2003
Sachsen-Anhalt a7 (4.2) 503 4.1)
Sachsen 499 (3.2) 522 (2.4)
Bayern 508 (3.8) 530 (3.5)
Niedersachsen 476 (2.9) 498 (3.2)
Saarland 485 (2.9) 504 (2.6)
Brandenburg 470 (3.6) 486 (3.5)
Bremen 461 (5.6) 477 (2.9)
Deutschland gesamt 487 2.4) 502 (3.6)
Mecklenburg-Vorpommern 478 (3.5) 491 (2.9)
Thiiringen 495 (2.4) 508 (2.9)
Nordrhein-Westfalen 478 (3.3) 489 (2.2)
Schleswig-Holstein 436 3.1) 497 (2.6)
Hessen 481 (3.2) 489 (3.7)
Rheinland-Pfalz 489 3.7) 497 (2.9)
Baden-Wirttemberg 505 (5.8) 513 (2.7)

I:l nicht signifikant .I signifikant

Tabelle 4.2: Mittelwerte und Perzentile fir die naturwissenschaftliche Kompetenz der
Schulerinnen und Schiiler an Gymnasien nach Landern

Land Perzentile

Mw (S.E.) 5% 10% 25% 75% 90%
Sachsen 612 (2.2) 507 534 569 656 696
Bayern 611 (3.9) 506 530 570 654 688
Baden-Wirttemberg 599 (3.4) 485 510 554 645 686
Thiringen 598 (2.7) 484 510 558 644 683
Schleswig-Holstein 598 (5.7) 484 514 554 642 680
Saarland 594 (3.5) 474 509 558) 639 676
Niedersachsen 593 (4.0) 485 509 549 637 673
Sachsen-Anhalt 593 (5.8) 479 505 549 641 682
Rheinland-Pfalz 591 (3.1) 476 504 550 636 676
Mecklenburg-Vorpommern 591 (4.3) 473 500 545 641 682
Nordrhein-Westfalen 587 (3.2) 470 498 542 636 675
Berlin 584 (4.0) 454 483 585) 635 678
Hamburg 583 (3.4) 459 489 585) 634 677
Hessen 576 (4.6) 455 482 529 625 667
Bremen 574 (4.3) 448 480 529 623 661
Brandenburg 571 (5.1) 462 486 527 616 656
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5 Problemlésekompetenz

5.1 Die Problemlosekompetenz im internationalen
Vergleich

Fiir die facheriibergreifende Kompetenz ,,Problemlésen
hatte der internationale Vergleich eine relative Starke der
Jugendlichen in Deutschland erkennen lassen. Die Abbil-
dung 5.1 fasst die Befunde des Léndervergleichs zusam-
men. Die Kennwerte fiir das Problemldsen erstrecken sich
tiber einen Abstand von 43 Punkten zwischen Bremen
(491 Punkte) und Bayern (534 Punkte). Fiinf Lander liegen
signifikant tiber dem OECD-Mittelwert und zehn Lander
im Durchschnittsbereich.

Beim internationalen Vergleich der Problemloseleistungen
der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in der Bundesre-
publik fielen das hohe Niveau und die relativ geringe Streu-
ung auf (im Vergleich zu den anderen Kompetenzberei-
chen). Auch in den einzelnen Landern finden wir meist ein
dhnliches Bild, wie die Perzentilbdnder in Abbildung 5.1
zeigen.

5.2 Die Problemlésekompetenz in den Gymnasien

An Gymnasien fillt die Problemldsekompetenz — wie die
anderen Kompetenzen auch — deutlich héher aus als an

allen anderen Schulen, wie Tabelle 5.1 zeigt. Die Unter-
schiede zwischen den Léndern sind an den Gymnasien
jedoch geringer, die Spanne zwischen dem hdchsten und
dem niedrigsten Ergebnis betrdgt 29 Punkte. Nur zwei
Lénder (Saarland, Brandenburg) liegen in ihren Leistungen
unter dem Bundesdurchschnitt der Gymnasien.

5.3 Problemlosen und Mathematik

Im internationalen Vergleich war bereits aufgefallen, dass
Jugendliche in Deutschland beim analytischen Problem-
16sen einen hoheren Kompetenzstand erreichen als in der
Mathematik, die vergleichbare Denkanforderungen stellt.
Es zeigte sich weiterhin, dass der Unterschied zwischen
diesen beiden Kompetenzen dann grofer war, wenn ein
cher niedriges Kompetenzniveau erreicht wurde. Abbil-
dung 5.2 gibt die erreichten Kompetenzmittelwerte im
Problemldsen und in Mathematik wieder.

Auch hier fillt auf, dass viele Lander im Problemlosen
besser abschneiden als in der Mathematik. Nur in Léndern,
die eine relativ hohe mathematische Kompetenz erreichen
(z.B. Bayern, Sachsen, Thiiringen), verringert sich der
Abstand. Dieser Befund belegt, dass in den meisten Lén-
dern das im Problemlgsetest erkennbare kognitive Potential
noch nicht angemessen in mathematische Kompetenz um-
gesetzt wird.

Tabelle 5.1: Mittelwerte und Perzentile der Problemldsekompetenz der Schilerinnen und Schiler an

Gymnasien nach Landern

Land

MW (S.E.)
Bayern 600 (4.1)
Sachsen 597 (2.3)
Schleswig-Holstein 596 (5.7)
Baden-Waurttemberg 595 (4.0)
Rheinland-Pfalz 592 (3.4)
Thiringen 590 (2.7)
Niedersachsen 589 (4.4)
Nordrhein-Westfalen 587 3.2)
Hessen 586 (5.0)
Mecklenburg-Vorpommern 585 (4.0)
Sachsen-Anhalt 585 (5.5)
Hamburg 584 (3.1)
Berlin 581 (3.5)
Bremen 578 3.7)
Saarland 575 (2.4)
Brandenburg 571 3.7)

Perzentile
5% 10% 25% 75% 90% 95%
489 519 558 644 681 704
505 525 559 634 671 693
485 509 558 639 681 705
485 509 551 641 678 699
486 511 549 637 677 698
481 504 548 634 672 693
490 511 548 630 668 691
484 509 547 628 668 687
465 497 544 633 673 697
470 498 539 632 675 701
455 493 539 633 675 700
474 497 537 631 673 697
469 494 536 627 667 688
455 484 529 628 669 698
470 497 537 615 653 676
458 482 526 620 659 684
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Abbildung 5.1: Perzentilbander der Problemlésekompetenz (OECD-Staaten und deutsche Lander)

Staat / Land Mw (S.E)

Korea 550 (3.1) 1 1- T TIT T | :
Finnland 548 (1.9) | : I T 1] I | |
Japan 547 (4.1) | - | ‘ 11 ‘ I —

Bayern 534 (3.3) | . I I —mm
Neuseeland 533 (2.2) : - T T ; | :
Australien 530 (2.0) ! — I I —

Kanada 529 (1.7) 3 — I 1] I : | !

Sachsen 527 (2.3) ! _ | T I | 3
Belgien 525 (2.2) : [ == | I I | :

Baden-Wurttemberg 521 (2.4) : N | T I || :
Schweiz 521 (3.0) } [ T TIT I | }
Niederlande 520 (3.0) 1 [ I T | — | 1
Frankreich 519 (2.7) : -‘ I I — | :
Danemark 517 (2.5) l . I T — l
Tschechische Republik 516 (3.4) : -‘ | mii I | :
Deutschland 513 (3.2) : [ — I I =

Thiringen 511 (2.9) | e I 21l I =
Schweden 509 (2.4) 3 o I T — 3

Schleswig-Holstein 509 (2.6) 3 [ : | :||| — || :

Island*® 505 (1.4) ! I 1 1 1 ] :

Rheinland-Pfalz 508 (2.6) ! [ | 10T I | !

Berlin 507 @7 L I T I - 2

Hessen 507 (3.8) B S— I — I E

Niedersachsen 506 (3.0) ;I I I I — | ;:%
Osterreich 506 32) 1 [ | I I I | 1 =

Hamburg 505 (3.0) B — I m— I Q

Brandenburg 504 (33) L T w3

Mecklenburg-Vorpommern 502 (2.3) : [ : 1 m 1 | : 8
Ungarn 501 2.9) L I I e 8

Sachsen-Anhalt 501 (3.0) - I ':" I ] °
OECD-Durchschnitt 500 (0.6) ! I I I I . ! g

Nordrhein-Westfalen 500 (2.4) ! || I m | — | ! E

Saarland 500 (2.6) S S— I — ! £
Irland 498 (2.3) : L I I I . !
Luxemburg 494 (1.4) b I I I . !
Slowakische Republik 492 (3.4) L I T | — | !

Bremen 491 (2.4) . 1 118 — | }
Norwegen 490 (2.6) ;. I 10 I . l
Polen 487 (2.8) C I I I - |
Spanien 482 @.7) B — 1] I | |
Vereinigte Staaten 477 (3.1) m T I — |
Portugal 470 (3.9) - B — — !

Italien 470 (3.1) [ 1 T I . !
Griechenland 449 (4.0) — 1 : 111 : | _ 3
Trkei 408 (6.0) 1 7 7 !
Mexiko 384 (4.3) I : I lll; I {- ‘ ‘
200 300 400 500 600 700 800

*: Dieses Land wird aufgrund des Signifikanztests oberhalb Perzentile

des OECD-Durchschnitts eingeordnet.

5% 10% 25% 75% 90% 95%
[ I 1] I I
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Abbildung 5.2: Unterschied zwischen mittlerer Problemlésekompetenz und mittlerer mathematischer
Kompetenz (Lander nach mathematischer Kompetenz absteigend angeordnet)

mittlere Kompetenz
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=& Problemiésen Mathematik

6 Schulermerkmale

Neben der Vermittlung kognitiver Kompetenzen tragen
Schule und Unterricht auch zur Entwicklung von Selbst-
vertrauen, Engagement und Strategien des Lernens bei.
Deshalb wurden in PISA 2003 Schiilermerkmale zu den
Bereichen Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit, Interesse
und Motivation, Angst sowie Lernstrategien erhoben. Dem
Kompetenzschwerpunkt von PISA 2003 gemil bezogen
sich die Selbsteinschitzungen der Fiinfzehnjahrigen auf
das Schulfach Mathematik.

Im Ergebnis zeigt sich im Landervergleich, dass Selbst-
vertrauen, Engagement und Lernverhalten der Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutschland im Fach Mathematik
tiber die Lander der Bundesrepublik hinweg sehr dhnlich
ausgeprigt sind.

Aus den geringen Abweichungen der Landerwerte vom
Bundesdurchschnitt folgt, dass das im internationalen Ver-
gleich auffindbare Merkmalsprofil der Schiilerinnen und

Schiiler auch fiir die einzelnen Lander charakteristisch ist.
Fiir jedes Land gilt somit, dass die Schiilerschaft gegen
Ende der Pflichtschulzeit ihr Selbstvertrauen, ihr Interesse
und ihre Motivation im Fach Mathematik als unauffillig
bis positiv einschdtzt. Zugleich scheint ein suboptimaler
Lernstil mit einem eher geringen Einsatz von Elabora-
tionsstrategien (d.h. Strategien des Verkniipfens von Lern-
inhalten mit bereits Gelerntem oder mit Informationen aus
anderen Bereichen) in diesem Fach typisch zu sein. Ferner
gilt fiir alle Lander der Bundesrepublik, dass die Mddchen
im Vergleich zu den Jungen im Durchschnitt ein relativ
ungiinstiges Muster an selbst- und fachbezogenen Einstel-
lungen und Lernstrategien im Fach Mathematik besitzen.

7 Die Computernutzung in der Schule und
thre Wirkungen

Als ein Aspekt facheriibergreifender Kompetenzen wurde
in PISA 2003 die Vertrautheit mit dem Computer unter-
sucht.
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Tabelle 7.1: Haufigkeit der schulischen Computernutzung nach Landern

Land
RegelmaRig
(mindestens mehrmals pro
Woche)

Bayern 34
Brandenburg 31
Mecklenburg-Vorpommern 29
Sachsen 29
Saarland 25
Nordrhein-Westfalen 23
Hessen 21
Berlin 21
Deutschland gesamt 21
Bremen 20
Schleswig-Holstein 20
Hamburg 20
Baden-Wirttemberg 19
Niedersachsen 18
Rheinland-Pfalz 17
Sachsen-Anhalt 14
Thiringen 13

7.1 Die Hdéufigkeit der schulischen Computernutzung

Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs lassen fiir
Deutschland eine vergleichsweise geringe Wirksamkeit
der Schule bei der Vermittlung computerbezogener Kennt-
nisse vermuten. Nur 21 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland berichten iiber einen regelméBigen
(d.h. mindestens mehrmals pro Woche stattfindenden)
Computereinsatz in der Schule, im OECD-Durchschnitt
geben dies 39 Prozent der Jugendlichen an.

Tabelle 7.1 zeigt, dass der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit regelméBiger schulischer Computernutzung
iiber die Lander erheblich variiert. Die Anteile von Fiinf-
zehnjdhrigen mit regelméfigem Computereinsatz in der
Schule sind in Bayern (34 Prozent) und Brandenburg (31
Prozent) zwar in etwa mit denen von Finnland (35 Prozent)
und Kanada (39 Prozent) vergleichbar, aber weit entfernt
von den Anteilen, die von anderen Staaten erreicht werden
(z.B. Ddnemark: 65 Prozent; Australien: 58 Prozent). In
einigen Léndern liegen die Schiileranteile mit regelmafiger
PC-Nutzung in der Schule sogar noch erheblich unter dem
ohnehin schon geringen Durchschnittswert in Deutschland
(z.B. in Thiiringen, Sachsen- Anhalt und Rheinland-Pfalz).

7.2 Der Einfluss der schulischen Computernutzung
auf den Erwerb von computerbezogenen Kenntnissen
Jugendliche mit unzureichenden hduslichen Zugangsbe-

dingungen zu neuen Medien weisen in ihrem Computer-
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Schulische Computernutzung

Selten Sehr selten
(einmal pro Monat bis einmal (maximal einmal
pro Woche) pro Monat)
31 35
29 41
32 39
52 19
28 47
25 52
25 54
19 60
30 48
25 55
28 52
31 49
29 58
28 55
29 54
34 52
26 62

wissen deutliche Defizite gegeniiber Flinfzehnjéhrigen mit
einer guten héuslichen Computerausstattung auf. Unter
dem Aspekt der Gewdhrleistung gleicher Chancen stellt
sich die Frage, ob die ,,von Hause aus® benachteiligten
Schiilerinnen und Schiiler vom schulischen Computerein-
satz hinsichtlich des Erwerbs computerbezogener Kennt-
nisse genauso stark profitieren kdnnen wie Jugendliche
mit guten Zugangsbedingungen.

Uber alle Linder hinweg ergeben die hierzu durchgefiihr-
ten Analysen, dass die Fiinfzehnjdhrigen mit giinstigen
hduslichen Zugangsbedingungen erheblich stirker vom
schulischen Computereinsatz profitieren als Jugendliche
mit eingeschriankter héuslicher Computerausstattung.
Somit kommt es zu einem ,,Schereneffekt®, das heiflt, die
Riickstinde im Computerwissen von Jugendlichen mit
unzureichenden héuslichen Zugangsbedingungen vergro-
Bern sich im Vergleich zu komfortabel ausgestatteten
Jugendlichen durch den schulischen Computereinsatz noch.

Zwischen den Landern der Bundesrepublik sind jedoch
erhebliche Unterschiede zu beobachten. Zu den Léandern,
in denen beide Gruppen von Jugendlichen bedeutsam vom
schulischen Computereinsatz profitieren, also kein
»Schereneffekt vorliegt, gehdren Nordhein-Westfalen
und Rheinland-Pfalz. Mit Einschrankung gilt dies auch fiir
Bayern und Berlin. In einigen Landern bleibt der forderli-
che Effekt der Schule hinsichtlich der Computerbildung
auf die Jugendlichen mit guten hduslichen Zugangsbedin-
gungen zu neuen Medien beschriankt (Baden-Wiirttem-
berg, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Sachsen und



Schleswig-Holstein). In den tibrigen Landern ist der Ein-
fluss des schulischen Medieneinsatzes auf die Computer-
kenntnisse generell als gering einzuschétzen (Bremen,
Saarland,

Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern,

Sachsen-Anhalt und Thiiringen).

8 Ergebnisse fiir die einzelnen Linder und
ithre Schularten

Anliegen des Landerkapitels im Bericht ist es, Besonder-
heiten der Schulorganisation in den Landern zu berticksich-
tigen und somit jedes Land fiir sich zu betrachten. Der
Blick auf die Lander zeigt die Vielfalt und die Gemein-
samkeiten der Schulsysteme anhand der dort jeweils vor-
zufindenden Schularten. Eine Sdule in allen Schulsyste-
men bildet das Gymnasium, das etwa von einem Drittel der
Fiinfzehnjahrigen besucht wird. Die Bildungsbeteiligung
dieser Altersgruppe am Gymnasium variiert in den Lén-
dern zwischen 25,2 und 34,5 Prozent. Die Schulart Real-
schule findet man in 12 Landern mit einer Beteiligungs-
quote der Fiinfzehnjéhrigen, die von 9,6 bis 33,5 Prozent
reicht. Die Hauptschule wiederum ist in 10 Léndern als
Schulart vertreten, die von 10,6 bis 32,2 Prozent der Fiinf-
zehnjihrigen besucht wird. In mehreren Landern haben
Schulen mit mehreren Bildungsgdngen gewissermafien die
Haupt- und Realschulstringe unter ein Dach gebracht.
Diese als Mittel-, Regel- beziehungsweise Sekundarschu-
len oder als Regionale oder Verbundene Haupt- und Real-
schule bezeichneten Schulen weisen Anteile von 5,1 bis zu
61,3 Prozent des Altersjahrgangs auf. Die Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler an Haupt- und Realschulen
sowie an Gymnasien hingen auch davon ab, ob im jewei-
ligen Land Integrierte Gesamtschulen angeboten werden.
In acht Landern liegen die Schiileranteile dieser Schulart
uber funf Prozent. Dort besuchen zwischen 7,3 und 50,1
Prozent der Fiinfzehnjéhrigen die Integrierte Gesamt-
schule. Diese Angaben unterstreichen, dass systematische
Schulartvergleiche iiber alle Lander nur fiir das Gymna-
sium moglich sind.

Mindestens ebenso interessant wie die Verteilungen auf
die Schularten sind die Verteilungen der Fiinfzehnjahrigen
auf die Klassenstufen. Sie zeigen an, wie fliissig die
Jugendlichen die Schulen durchlaufen haben. So variieren
die Anteile der Fiinfzehnjéhrigen auf der zehnten Klassen-
stufe in den Lidndern zwischen 16,1 und 32,6 Prozent.
Wihrend in einem Land 90,7 Prozent der Fiinfzehnjéhrigen

mindestens auf der neunten Klassenstufe sind, betrigt die-
ser Anteil in einem anderen Land 71 Prozent. Diese Zah-
len hingen mit den Verzdgerungen der Schullaufbahn
durch Zuriickstellungen bei der Einschulung oder durch
das Wiederholen von Klassenstufen zusammen.

Die Lianderkapitel zeigen {iibereinstimmend, dass die
Anteile von Jugendlichen mit einer verzdgerten Schullauf-
bahn in den einzelnen Schularten sehr unterschiedlich aus-
fallen. Zum Teil betrichtlich sind die Prozentanteile der
Félle von Klassenwiederholungen auf der Primar- und der
Sekundarstufe. Betrachtet man die Anzahl der Personen,
die mindestens einmal wiederholt haben oder zuriickge-
stellt wurden, dann finden wir zwischen den Lindern
Anteile, die von 20,3 bis 47,4 Prozent reichen. Diese
Befunde verweisen auf zum Teil sehr unterschiedliche
Gepflogenheiten der Lander in der Zurtickstellungs- oder
Wiederholungspraxis.

Relativ groBe Ubereinstimmungen iiber die Linder und die
Schularten zeichnen sich dagegen beim Stundenumfang
des Mathematikunterrichts und der Hausaufgaben ab. Die
Anteile des wahrgenommenen Ergidnzungs- oder Nach-
hilfeunterrichts variieren wieder stirker zwischen den
Schularten als zwischen den Landern. Bemerkenswert ist
allerdings der Indikator fiir die Nutzung der Unterrichts-
zeit durch die Schiilerinnen und Schiiler, der zugleich tiber
einen wichtigen Aspekt des Schulklimas informiert: Der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in den beiden
letzten Wochen vor der Erhebung mindestens einmal zu
spat zum Unterricht erschienen, streut zwischen den Lan-
dern von 12,7 bis 37,4 Prozent. Aufschlussreich sind auch
die Unterschiede zwischen den Schularten, die fiir diesen
Kennwert berichtet wurden. Die Daten in den Lénderka-
piteln informieren damit nicht nur tiber Kompetenzunter-
schiede zwischen den Schularten, sondern enthalten eine
Fiille an Angaben, die Riickschliisse auf den Umgang mit
Lern- und Lebenszeit in den einzelnen Landern zulassen.

Im Folgenden werden fiir jedes Land die Ergebnisse in der
Mathematikkompetenz dargestellt, die in den dort haupt-
sdchlich vertretenen Schularten erzielt werden. Die Ergeb-
nisse zu den Kompetenzbereichen Lesen, Naturwissen-
schaften und Problemlésen wie auch die detaillierten
Informationen zur Verteilung auf die Klassenstufen, zu
Wiederholungsquoten und zur Zeitnutzung sind im
Berichtsband nachzulesen.
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Baden-Wiirttemberg

Die Fiinfzehnjihrigen in Baden-Wiirttemberg verteilen sich zu 27,9 Prozent auf die Hauptschulen, zu 30,3 Prozent auf
die Realschulen und zu 27,8 Prozent auf die Gymnasien. In diesen drei Schularten sind damit 86 Prozent der Stichprobe
vertreten.

Wie aus Abbildung 8.1 ersichtlich, unterscheiden sich die Mittelwerte der Gymnasien und Realschulen um 72 Kompe-
tenzpunkte. Der Unterschied zwischen den Realschulen und den Hauptschulen betragt 91 Punkte.

Abbildung 8.1: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil
der Schularten in Baden-Wurttemberg

Mathematik (Gesamtskala)

MW  (S.E.) SD
unter | | 1l 1l v \% \Y/|

Gymnasium 599 (3.5) 62.7 E:D:. 27.8%
Realschule 527 (3.8) 64.8 | NN R
Hauptschule 436 (3.8) 72.8 .:I:I:I:. 27.9%

200 300 400 500 600 700 800

Bayern

Von den bei PISA 2003 getesteten Fiinfzehnjdhrigen besuchen in Bayern 32,2 Prozent Hauptschulen, 27,2 Prozent Real-
schulen und 26,3 Prozent Gymnasien. Die Stichprobe bildet damit ein Schulsystem ab, in dem sich 85,7 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler auf diese drei Schularten verteilen.

Im Bereich Mathematik betrdgt der durchschnittliche Abstand zwischen den Gymnasien und den Realschulen 52 Kompe-
tenzpunkte (Abbildung 8.2). Der Abstand zwischen den Realschulen und den Hauptschulen ist mit 99 Punkten fast doppelt
so hoch.

Abbildung 8.2: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Bayern

Mathematik (Gesamtskala)

MW  (S.E) SD
unter | | 1l 1l [\ \ \|

Gymnasium 613 (4.4) 65.1 | HEEE R
Realschule 561 (4.9) 63.7 | HIEEE EEX
Hauptschule 462 (8.5) 777 [ I R

200 300 400 500 600 700 800

Perzentile
Die rémischen Ziffern bezeichnen die 5% 10% 25% 75% 90% 95%
Kompetenzstufen, deren Grenzen durch - T T T I
die gestrichelten Linien dargestellt sind. A
Mittelwert
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Berlin

Von den getesteten Fiinfzehnjahrigen besuchen in Berlin 11,2 Prozent Hauptschulen, 27,3 Prozent Integrierte Gesamtschu-
len, 21,6 Prozent Realschulen und 34,5 Prozent Gymnasien. Damit sind in den vier hauptsichlich vertretenen Schularten
94,6 Prozent der Stichprobe vertreten.

Abbildung 8.3. stellt die Kompetenzverteilung der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Mathematik dar. Die durch-
schnittliche Kompetenz an den Gymnasien liegt um 84 Punkte iiber den Realschulen. Die Kompetenzverteilung an den Inte-
grierten Gesamtschulen und den Realschulen ist sehr dhnlich, die Leistungen unterscheiden sich nur um 20 Kompetenz-
punkte. Die Kompetenzwerte an den Hauptschulen sind um 89 Punkte niedriger als an den Integrierten Gesamtschulen.

Abbildung 8.3: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Berlin

Mathematik (Gesamtskala)

MW  (SE) SD
unter | | 1l 1] v \ \Y|

Gymnasium 567 (3.6) 712 BT T T W s+5%
Realschule 483 (5.7) 742 BT T T W 2e%

Integrierte
Gesamtschule

Hauptschule 374 (4.9) 69.8 -:::E. 1.2%

463 (7.1) 84.9 I i

Brandenburg

In Brandenburg besuchen 50,1 Prozent der Fiinfzehnjahrigen Integrierte Gesamtschulen, 15,7 Prozent Realschulen und
30,8 Prozent Gymnasien. In diesen drei Schularten sind somit 96,6 Prozent der in Brandenburg untersuchten Schiilerinnen
und Schiiler vertreten.

Wie aus Abbildung 8.4 ersichtlich, liegen im Bereich Mathematik die Kompetenzwerte an den Gymnasien um 87 Punkte
tiber den an den Realschulen erzielten Werten. Der Unterschied zwischen den Leistungen an den Realschulen und an den
Integrierten Gesamtschulen betrigt 26 Punkte.

Abbildung 8.4: Perzentilbédnder der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil
der Schularten in Brandenburg
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Bremen

Von den getesteten Fiinfzehnjdhrigen besuchen 21,7 Prozent Hauptschulen, 15,5 Prozent Integrierte Gesamtschulen, 26,7
Prozent Realschulen und 30,6 Prozent Gymnasien. Die vier hauptsichlich vertretenen Schularten umfassen damit 94,5
Prozent der Stichprobe.

Der Kompetenzunterschied im Bereich Mathematik betrdgt zwischen den Jugendlichen an den Gymnasien auf der einen
Seite und den Jugendlichen an den Realschulen und Integrierten Gesamtschulen auf der anderen Seite durchschnittlich
eine Standardabweichung (102 bzw. 101 Kompetenzpunkte; vgl. Abbildung 8.5). Der Kompetenzabstand zwischen den
Hauptschulen und den Realschulen sowie den Integrierten Gesamtschulen betragt im Mittel 79 bzw. 80 Punkte.

Abbildung 8.5: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Bremen
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Hamburg

In Hamburg besuchen 10,6 Prozent der Fiinfzehnjahrigen Hauptschulen, 5,1 Prozent Integrierte Haupt- und Realschulen,
25,4 Prozent Integrierte Gesamtschulen, 14,9 Prozent Realschulen und 33,4 Prozent Gymnasien. Insgesamt sind 89,4 Pro-
zent der Stichprobe in diesen Schularten vertreten.

Die Kompetenzwerte an den Gymnasien liegen um 107 Punkte iiber den Werten an den Realschulen. Die Leistungen an
den Realschulen liegen im Mittel um 7 Punkte {iber denen an den Integrierten Gesamtschulen und 38 Punkte {iber denen
an den Integrierten Haupt- und Realschulen. Der Abstand zwischen den Integrierten Haupt- und Realschulen und den
Hauptschulen betragt 46 Punkte.

Abbildung 8.6: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Hamburg
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Hessen

Von den Fiinfzehnjihrigen besuchen in Hessen 15,6 Prozent Hauptschulen, 16,6 Prozent Integrierte Gesamtschulen, 27
Prozent Realschulen und 31,7 Prozent Gymnasien. Auf die vier hauptséchlich vertretenen Schularten entfallen somit 90,9
Prozent der Stichprobe.

Wie aus Abbildung 8.7 ersichtlich ist, betrdgt der mittlere Abstand der Kompetenzwerte zwischen den Gymnasien und
den Realschulen sowie zwischen den Integrierten Gesamtschulen und den Hauptschulen etwa eine Standardabweichung
(96 bzw. 92 Kompetenzpunkte). Die mittleren Kompetenzwerte an den Realschulen und den Integrierten Gesamtschulen
unterscheiden sich nicht.

Abbildung 8.7: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Hessen
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Mecklenburg-Vorpommern

In Mecklenburg-Vorpommern besuchen 53,2 Prozent der Fiinfzehnjihrigen Regionale Schulen beziehungsweise Verbun-
dene Haupt- und Realschulen, 9,6 Prozent Realschulen und 25,8 Prozent Gymnasien. Diese drei Schularten umfassen damit
88,6 Prozent der untersuchten Stichprobe.

Im Bereich Mathematik unterscheiden sich die mittleren Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler an den Gymna-
sien und den Realschulen um 100 Kompetenzpunkte (vgl. Abbildung 8.8). Der Abstand zwischen den Kompetenzwerten
an den Realschulen und den Regionalen Schulen bzw. Verbundenen Haupt- und Realschulen betragt 23 Punkte.

Abb. 8.8: Perzentilbdnder der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in
Mecklenburg-Vorpommern
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Niedersachsen

In der Stichprobe besuchen 28,3 Prozent der Fiinfzehnjahrigen in Niedersachsen Hauptschulen, 33,5 Prozent Realschulen
und 26,6 Prozent Gymnasien. An diesen Schularten sind 88,4 Prozent der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler vertreten.
Wie aus Abbildung 8.9 zu ersehen ist, betrdgt der mittlere Kompetenzabstand zwischen den Gymnasien und den Real-
schulen im Bereich Mathematik 81 Punkte, Realschulen und Hauptschulen unterscheiden sich im Durchschnitt um 97
Punkte.

Abb. 8.9: Perzentilbdnder der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Niedersachsen
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Nordrhein-Westfalen

In Nordrhein-Westfalen besuchen 26,6 Prozent der getesteten Filinfzehnjidhrigen Hauptschulen, 24,7 Prozent Integrierte
Gesamtschulen, 16,2 Prozent Realschulen und 28,8 Prozent Gymnasien. Auf diese vier Schularten verteilen sich 96,3
Prozent der Stichprobe.

Der Abstand der mittleren Kompetenzwerte von Schiilerinnen und Schiilern an den Gymnasien und an den Realschulen
liegt bei 73 Punkten. Die Werte an den Realschulen und den Integrierten Gesamtschulen unterscheiden sich um 43 Punkte.
Weiterhin betrdgt der mittlere Abstand zwischen den Leistungen an den Integrierten Gesamtschulen und den Haupt-

schulen 61 Kompetenzpunkte.

Abbildung 8.10: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der
Schularten in Nordrhein-Westfalen
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Rheinland-Pfalz

Von den getesteten Jugendlichen besuchen in Rheinland-Pfalz 22,9 Prozent Hauptschulen, 12,8 Prozent Regionale Schu-
len beziehungsweise Duale Oberschulen, 22,2 Prozent Realschulen und 25,8 Prozent Gymnasien. An diesen Schularten
befinden sich somit 83,7 Prozent der Stichprobe.

Wie in Abbildung 8.11 veranschaulicht, liegt der Abstand der durchschnittlichen Kompetenzwerte im Bereich Mathe-
matik zwischen den Gymnasien und den Realschulen bei etwas iiber 70 Punkten. Dies entspricht auch dem Unterschied
zwischen den Realschulen und den Regionalen Schulen / Dualen Oberschulen. Die Kompetenzverteilungen der Regio-
nalen Schulen / Dualen Oberschulen und der Hauptschulen {iberlappen sich weitgehend, der Mittelwertsunterschied
betrdgt hier 15 Punkte.

Abbildung 8.11: Perzentilbdnder der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der
Schularten in Rheinland-Pfalz
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Saarland

Im Saarland besuchen 45,7 Prozent der Fiinfzehnjéhrigen Erweiterte Realschulen, 13,5 Prozent Integrierte Gesamtschulen
und 25,7 Prozent Gymnasien. Auf diese drei Schularten verteilen sich damit 84,9 Prozent der Stichprobe.

Betrachtet man die Kompetenzverteilungen im Bereich Mathematik filir die hauptsichlich vertretenen Schularten (vgl.
Abbildung 8.12), so zeigt sich zwischen den Gymnasien und den Integrierten Gesamtschulen sowie den Erweiterten
Realschulen ein durchschnittlicher Abstand von iiber 100 Kompetenzpunkten. Die mittleren Leistungen an den Inte-
grierten Gesamtschulen und den Erweiterten Realschulen unterscheiden sich nicht.

Abbildung 8.12: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten im Saarland
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Sachsen

In Sachsen besuchen 61,3 Prozent der getesteten Fiinfzehnjahrigen Mittelschulen, und 32 Prozent Gymnasien. An diesen
beiden Schularten befinden sich 93,3 Prozent der Stichprobe.

Abbildung 8.13 stellt die Verteilung der Mathematikkompetenz an den beiden Schularten dar. Der Abstand der durch-
schnittlichen Kompetenzwerte betragt 106 Punkte, also etwas mehr als eine Standardabweichung.

Abbildung 8.13: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Sachsen
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Sachsen-Anhalt

Von den getesteten Fiinfzehnjdhrigen besuchen 60,9 Prozent Sekundarschulen und 30,6 Prozent Gymnasien. In der Stich-
probe verteilen sich damit 91,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf zwei Schularten.

Wie aus Abbildung 8.14 zu ersehen, betrigt der mittlere Kompetenzabstand zwischen den Gymnasien und den Sekundar-
schulen im Bereich Mathematik 106 Kompetenzpunkte. Dies entspricht etwa einer Standardabweichung.

Abbildung 8.14: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der
Schularten in Sachsen-Anhalt

Mathematik (Gesamtskala)

MW  (S.E) SD
unter | Il 1} v \% VI
Gymnasium 586  (5.2) 65.4 BT T T W soe%
Sekundar-schule 480  (3.4) 75.2 | N X
200 300 400 500 600 700 800
Die rémischen Ziffern bezeichnen die Perzentile
Kompetenzstufen, deren Grenzen durch 5%  10% 25% 75% 90% 95%
die gestrichelten Linien dargestellt sind. I | I I |
A
Mittelwert

28



Schleswig-Holstein

In Schleswig-Holstein besuchen 29,3 Prozent der Jugendlichen Hauptschulen, 6,5 Prozent Integrierte Gesamtschulen, 31,4
Prozent Realschulen und 25,2 Prozent Gymnasien. Diese Schularten umfassen somit insgesamt 92,4 Prozent der Stich-
probe. Der Abstand der Mittelwerte zwischen den Gymnasien und den Realschulen betrdgt 74 Punkte. Die Kompetenz-
verteilungen an den Realschulen und den Integrierten Gesamtschulen iiberlappen sich weitgehend, die Mittelwerte unter-
scheiden sich um 19 Punkte. Der Abstand der durchschnittlichen Kompetenzen der Fiinfzehnjahrigen an den Integrierten
Gesamtschulen und den Hauptschulen betragt 88 Punkte.

Abbildung 8.15: Perzentilbander der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der
Schularten in Schleswig-Holstein
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Thiiringen

In Thiiringen besuchen 57,6 Prozent der getesteten Fiinfzehnjdhrigen Regelschulen und 30,5 Prozent Gymnasien. Die
Schiilerinnen und Schiiler an diesen beiden Schularten bilden somit 88,1 Prozent der Stichprobe ab.

Betrachtet man die Kompetenzverteilung im Bereich Mathematik nach Schularten getrennt (vgl. Abbildung 8.16), so
betriagt der Abstand der Kompetenzwerte zwischen Schiilerinnen und Schiilern an den Gymnasien und den Regelschulen
104 Punkte, also etwa eine Standardabweichung.

Abbildung 8.16: Perzentilbédnder der Mathematikkompetenz und prozentualer Anteil der Schularten in Thiringen
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9 Soziale Herkunft im Léndervergleich

Zusammenhange zwischen sozialer Herkunft und Kompe-
tenzerwerb sind Indikatoren fiir Chancengerechtigkeit im
Bildungssystem und fiir die Nutzung von Bildungsres-
sourcen. Eine enge Kopplung von Kompetenz und sozia-
ler Herkunft deutet auf ein Verbesserungspotential hin.

9.1 Unterschiede im soziookonomischen und
kulturellen Status

In PISA werden aus dem internationalen Schiilerfragebo-
gen Angaben zur soziodkonomischen Stellung der Familie,
zum erreichten Ausbildungsniveau der Eltern und zu héus-
lichem Besitz gewonnen. Diese Angaben zum sozio6kono-
mischen und kulturellen Hintergrund werden in kontinu-
ierliche Werte umgerechnet und zu einem allgemeinen
Mal der sozialen Herkunft kombiniert, dem Index of Eco-

nomic, Social and Cultural Status (ESCS). Auf Ebene der
OECD ist der Index auf einen Mittelwert von 0 und eine
Standardabweichung von 1 normiert.

Abbildung 9.1 zeigt die Verteilung des ESCS in den Lén-
dern Deutschlands. Die Mittelwerte variieren zwischen
Bremen (0.01) und Berlin (0.26) und liegen somit im
beziehungsweise tiber dem OECD-Durchschnittsbereich.
Die Perzentilbander zeigen, dass innerhalb einiger Lander
die Merkmale der soziookonomischen und kulturellen
Herkunft sehr viel stirker (z.B. Hamburg und Bremen)
streuen als in anderen (z.B. Thiiringen und Brandenburg).
Ausgeprigte Unterschiede zwischen den Léndern findet
man an bestimmten Abschnitten der Perzentilbdnder, etwa
im Perzentilbereich 5 bis 10. Dies bedeutet, dass in einigen
Landern (z.B. Hamburg und Bremen) 10 Prozent der
Bevolkerung iiber sehr geringe soziookonomische und
kulturelle Ressourcen verfiligen.

Abbildung 9.1: Vergleich des 6konomischen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) nach Landern
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9.2 Die Kopplung zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzniveau

Der ESCS als Maf} der sozialen Herkunft wird von der
OECD genutzt, um zu schitzen, wie weit sich mathemati-
sche Kompetenzen der Jugendlichen aus soziodkonomi-
schen und kulturellen Ressourcen vorhersagen lassen.
Dazu untersucht die OECD, zu welchem Anteil die Unter-
schiede in der mathematischen Kompetenz durch Unter-
schiede in der sozialen Herkunft aufgeklart werden konnen.

Wie der internationale Vergleich zeigt, konnen im OECD-
Durchschnitt 16,8 Prozent der Unterschiede zwischen den
Jugendlichen in der mathematischen Kompetenz auf den
ESCS zuriickgefiihrt werden. In Deutschland werden 22,8
Prozent der Kompetenzunterschiede von Fiinfzehnjéhri-
gen durch den ESCS aufgeklért. Fiir Deutschland wird
damit eine im internationalen Vergleich straffe Kopplung
zwischen sozialer Herkunft und mathematischer Kompe-
tenz festgestellt.

Die Stirke der Kopplung (Varianzaufklirung, R2) und das
erreichte Kompetenzniveau werden in der Abbildung 9.2
zusammengefiihrt. Als gilinstige Konstellation gilt ein
hohes Kompetenzniveau bei gleichzeitig geringer Kopp-
lung an die soziale Herkunft.

Abbildung 9.2: Mathematische Kompetenz

Abbildung 9.2 zeigt die Lénder der Bundesrepublik
Deutschland in beiden genannten Dimensionen. Die mit
dem ESCS aufgeklérte Varianz der mathematischen Kom-
petenz unterscheidet sich deutlich zwischen den Léndern.
Vergleichsweise geringe Zusammenhéinge werden in Bran-
denburg, Bayern, Thiiringen und Sachsen beobachtet.
Relativ starke Zusammenhéinge sind in Baden-Wiirttem-
berg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen
und Bremen anzutreffen.

Die giinstige Kombination von hohem Kompetenzniveau
und einer niedrigen Kopplung mit der sozialen Herkunft
wird in Bayern, Sachsen und Thiiringen erreicht. Proble-
matisch ist die Kombination eines niedrigen Kompetenz-
niveaus mit einer engen Kopplung von Leistung und sozi-
aler Herkunft, die in einigen Landern zu beobachten ist.

9.3 Sozialer Hintergrund, Bildungsbeteiligung und
mathematische Kompetenz im Ldndervergleich

Die Fiinfzehnjdhrigen unterschiedlicher sozialer Herkunft
verteilen sich nicht gleichméaBig auf die Schularten, die in den
Léndern angeboten werden. Dies zeigt sich besonders beim
Gymnasialbesuch. Wiahrend im Durchschnitt 61 Prozent aus
dem oberen Viertel der ESCS-Verteilung das Gymnasium
besuchen, sind es im unteren Viertel (Quartil) 8 Prozent.
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Damit stellt sich die Frage, inwieweit diese Unterschiede
in der Bildungsbeteiligung auf Kompetenzunterschiede
oder auf andere Faktoren (z.B. Entscheidungen von Eltern
und Lehrkréften), die als ,sekundidre Disparitdten*
bezeichnet werden, zuriickzufiihren sind.

Um diese Frage zu beantworten, werden in Tabelle 9.1
relative Wahrscheinlichkeiten des Gymnasialbesuchs fiir
Jugendliche unterschiedlicher Herkunft (Quartile der
ESCS-Verteilung) berechnet. Referenzpunkt fiir die
Berechnung sind die Jugendlichen aus dem 25-50-Pro-
zent-Quartil, die ein Gymnasium anstatt einer anderen
Schulart besuchen. Wie die Tabelle erkennen ldsst, ist die
relative Wahrscheinlichkeit des Gymnasialbesuchs fiir
Jugendliche aus dem dritten und vierten Quartil der ESCS-
Verteilung um ein Mehrfaches hoher. Diese relativen
Wahrscheinlichkeiten sind aber auch dann noch deutlich
hoher, wenn die bei PISA gemessene Mathematik- und
Lesekompetenz statistisch kontrolliert wird (Modell 1II in
Tabelle 9.1). Das Ausmal} der Erhohung unterscheidet
sich zwischen den Landern erheblich. So liegt etwa die
relative Wahrscheinlichkeit in Bayern (6,7 zu 1) und Sach-
sen-Anhalt (6,2 zu 1) deutlich iiber dem nationalen Durch-
schnitt (4 zu 1). Geringere sekundére Disparititen zeich-
nen sich fiir Hessen, Berlin, Niedersachsen und Branden-
burg ab.

10 Soziokulturelle Herkunft und Migration
im Landervergleich

Unter Migration versteht man das Phdnomen, dass Men-
schen den Ort, an dem sie bisher gelebt und gearbeitet
haben, verlassen und an einem anderen Ort eine neue
Existenz zu griinden versuchen. Migranten stehen im
Einwanderungsland vor besonderen Herausforderungen,
u. a. miissen viele von ihnen eine neue Sprache erlernen.
Aber auch die aufnehmende Gesellschaft muss an einer
funktionierenden Integration der Einwanderer interes-
siert sein.

Fiir Deutschland stellt sich die Frage der Integration in
besonderem Maf3e, da mit 22,2 Prozent der fiinfzehnjahri-
gen Schiilerinnen und Schiiler ein grofer Anteil von
Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund
stammt. Die GroBe dieser Gruppe ist in den Léndern
Deutschlands allerdings stark unterschiedlich. So weisen
in den Ostlichen Landern weniger als 10 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund auf, in
den tibrigen Lédndern liegen die Anteile zwischen 17 und
36 Prozent (vgl. Tabelle 10.1).

Die Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
kann weiter danach differenziert werden, wo die Jugend-
lichen und ihre Eltern geboren wurden (Gruppen mit

Tabelle 9.1: Relative Wahrscheinlichkeiten des Gymnasialbesuchs nach ékonomischem, sozialem und kulturellem Status

in den Landern

Land ESCS
75-100%-Quartil 50-75%-Quartil 25-50%-Quartil 0-25%-Quartil

Modell | Modell Il Modell | Modell I Modell | Modell Il Modell | Modell Il
Bayern 7.77 6.65 2.35 2.06 1 1 0.51 0.93
Sachsen-Anhalt 10.44 6.16 2.76 2.30 1 1 0.39 0.68
Rheinland-Pfalz 8.28 4.60 2.68 2.03 1 1 0.37 0.61
Baden-Wirttemberg 8.41 4.40 2.57 1.94 1 1 0.35 0.65
Nordrhein-Westfalen 8.07 4.35 2.57 2.04 1 1 0.28 0.61
Hamburg 7.53 SI55) 1.89 1.63 1 1 0.30 0.53
Saarland 6.71 3.48 2.28 1.51 1 1 0.35 0.57
Mecklenburg-Vorpommern 7.96 3.47 2.24 1.58 1 1 0.31 0.50
Thiringen 5.13 823 2.34 2.53 1 1 0.36 0.56
Schleswig-Holstein 6.24 2.88 1.85 1.25 1 1 0.23 0.45
Bremen 9.06 2.83 2.32 1.39 1 1 0.55 1.05
Sachsen 4.49 2.79 2.19 1.72 1 1 0.36 0.69
Hessen 5.70 2.71 2.38 1.55 1 1 0.50 0.81
Berlin 4.45 2.67 1.77 1.57 1 1 0.34 0.79
Niedersachsen 6.45 2.63 2.24 1.52 1 1 0.40 0.73
Brandenburg 3.71 2.38 1.72 1.70 1 1 0.44 0.84
Deutschland gesamt 6.87 4.01 2.30 1.79 1 1 0.37 0.68
Modell | = ohne Kontrolle von Kovariaten
Modell Il = Kontrolle von Lese- und Mathematikkompetenz

Lesehilfe: Fir einen Schiler aus dem 25-50%-ESCS-Quartil (Facharbeiterkind) wird die relative Wahrscheinlichkeit ein Gymnasium
zu besuchen auf den Wert 1 festgesetzt. Im Vergleich dazu betragt die relative Wahrscheinlichkeit fur einen Schiler aus dem obersten
ESCS-Quartil (Akademikerkind) in Deutschland 6.9 zu 1, bei Kontrolle der individuellen Lese- und Mathematikkompetenz noch 4 zu 1.
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Tabelle 10.1: Gruppen des Migrationsstatus in den Landern (in Prozent; sortiert nach dem Gesamtanteil der

Jugendlichen mit Migrationshintergrund)

Land Ohne
Migrationshintergrund

Mit Migrationshintergrund

Ein Elternteil Erste Zugewandert Insgesamt
in Deutschland geboren Generation
Bremen 64.2 9.3 10.5 16.0 35.8
Hamburg 65.4 9.0 11.5 14.0 34.6
Baden-Wirttemberg 68.4 9.0 9.6 13.0 31.6
Hessen 69.6 9.2 8.3 12.9 30.4
Nordrhein-Westfalen 70.4 7.7 9.3 12.5 29.6
Berlin 73.9 9.1 11.0 6.1 26.1
Niedersachsen 75.9 6.2 4.5 134 241
Rheinland-Pfalz 76.6 7.6 4.6 1.1 234
Bayern 79.5 7.0 6.1 7.5 20.5
Saarland 80.1 71 3.6 9.2 19.9
Schleswig-Holstein 82.7 6.9 3.6 6.8 17.3
Brandenburg 94.0 4.2 0.2 1.7 6.0
Sachsen 94.1 4.2 0.2 1.5 5.9
Mecklenburg-Vorpommern 95.3 3.1 0.2 1.5 4.7
Sachsen-Anhalt 95.6 3.0 0.1 1.4 4.4
Thiringen 96.4 2.3 0.1 1.2 3.6
Deutschland gesamt 77.8 6.9 6.1 9.2 222

Die Angaben basieren auf 94.7 Prozent der gewichteten Stichprobe.

unterschiedlichem Migrationsstatus). In vielen Léndern
bilden diejenigen Schiilerinnen und Schiiler die grofite
Gruppe, die im Ausland geboren und mit ihren Eltern
zugewandert sind (Gruppe der Zuwanderer). Nur in Berlin
ist der Anteil der Fiinfzehnjdhrigen groBer, die zwar selbst
in Deutschland geboren wurden, deren Eltern aber beide
aus dem Ausland stammen (Gruppe der ersten Genera-
tion). In Brandenburg, Sachsen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Sachsen-Anhalt, Thiiringen und Schleswig-Holstein
stammen dagegen die meisten Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund aus Familien, in denen ein Elternteil im
Ausland geboren wurde (Gruppe der Jugendlichen mit
einem in Deutschland geborenen Elternteil).

Die Beherrschung der deutschen Sprache kann als grund-
legende Voraussetzung angesehen werden, damit Schiile-
rinnen und Schiiler dem Unterricht folgen und ein Kom-
petenzniveau erreichen konnen, das ihnen die Teilhabe am
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Leben ermdglicht.
Dies gilt insbesondere fiir Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund. Deshalb wurde eine zweite Kategorisierung
dieser Gruppe danach vorgenommen, wie hiufig Schiile-
rinnen und Schiiler aus Migrantenfamilien im Alltag
deutsch sprechen (Gruppen sprachlicher Akkulturation).
Die Befunde zeigen, dass ungefahr die Hélfte der Jugend-
lichen aus Migrantenfamilien im Alltag vorwiegend
deutsch spricht (so genannte ,,Deutschsprachige*). Dage-

gen verwenden etwa 30 Prozent im Alltag eine andere
Sprache genauso haufig wie deutsch (so genannte ,,Mehr-
sprachige®), und nur ein vergleichsweise kleiner Anteil
zwischen 10 und 16 Prozent spricht im Alltag hadufiger
eine andere als die deutsche Sprache (so genannte
,,Fremdsprachige).

Die beiden Kategorisierungen der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund lassen sich in Beziehung zu den in
PISA gemessenen Kompetenzen setzen: Jugendliche, von
denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde, weisen
unter den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund in allen Léndern das hochste Kompetenzniveau
auf. Der Abstand zu den durchschnittlichen Kompetenzen
von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund betragt
zwischen 5 und 40 Punkten. Deutlich grofere Abstinde
von 46 bis 105 Punkten finden sich dagegen fiir die
Jugendlichen, deren Eltern beide aus dem Ausland stam-
men. Dabei ist auffillig, dass unter ihnen die Schiilerinnen
und Schiiler, die in Deutschland geboren wurden (erste
Generation), die niedrigsten durchschnittlichen Kompe-
tenzen haben.

Ein dhnlicher Befund zeigt sich hinsichtlich des Sprach-
gebrauchs: Unter den Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund ist der Abstand der Jugendlichen, die im Alltag vor-
wiegend deutsch sprechen, zu den Schiilerinnen und
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Abbildung 10.1: Durchschnittliche mathematische Kompetenzen von Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund in Abh&ngigkeit von der sprachlichen Akkulturation (L&nder nach
mathematischer Kompetenz absteigend geordnet)
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Schiilern ohne Migrationshintergrund am kleinsten. In
sieben Landern liegen die durchschnittlichen mathemati-
schen Kompetenzen sogar im jeweiligen Landesdurch-
schnitt. Deutlich grofere Abstinde mit bis zu 106 Punkten
finden sich dagegen fiir die Akkulturationsgruppen der
,mehrsprachigen” und die ,,fremdsprachigen® Fiinfzehn-
jéhrigen aus Migrantenfamilien (vgl. Abbildung 10.1).

Diese Ergebnisse verdeutlichen, wie wichtig gute Kennt-
nisse der Unterrichtssprache fiir den Kompetenzerwerb
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind.
Anhand der Betrachtung von in Deutschland geborenen
Jugendlichen tiirkischer Herkunft und Schiilerinnen und
Schiilern, die aus der ehemaligen Sowjetunion zugewan-
dert sind, wird weiterhin deutlich, dass sich der Gebrauch
der deutschen Sprache im Alltag nicht automatisch mit der
Aufenthaltsdauer einstellt. Obwohl die Jugendlichen tiirki-
scher Herkunft in Deutschland geboren und zur Schule
gegangen sind, verwenden sie zu vergleichsweise geringen
Anteilen die deutsche Sprache im Alltag und ihre durch-
schnittlichen Kompetenzen im Lesen und in der Mathe-
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matik liegen in fast allen Lindern auf einem Niveau,
welches ein erfolgreiches Weiterlernen in Ausbildung und
Beruf geféhrdet erscheinen lasst.

Diese Befunde weisen nicht nur auf ein gro3es Problem fiir
die Betroffenen selbst, sondern auf eine bedeutende gesell-
schaftliche Herausforderung hinsichtlich der Integration
von Migranten hin.

11 Schule

In PISA werden nicht nur Bildungsergebnisse anhand von
Tests erfasst, es werden auch Besonderheiten und Unter-
schiede der schulischen Rahmenbedingungen und Lern-
umgebungen beschrieben. Angenommen wird hierbei,
dass sich Differenzen zwischen den Schulen auf die Lern-
und Entwicklungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler auswirken kénnen. Fiir den nationalen Landerver-
gleich wurde eine neue Auswertungsmethode ausgewéhlt,
die es erlaubt, mehrere Typen von Schulen zu identifizieren,



die offensichtlich auf unterschiedliche Weise mit Problem-
lagen umgehen.

11.1 Typen von Schulen

Aus den Analysen des Landervergleichs resultieren insge-
samt vier Typen von Schulen, die sich hinsichtlich wahr-
genommener Problemlagen und der Nutzung von Hand-
lungsspielrdumen stark voneinander unterscheiden. So
lassen sich erstens Schulen unterscheiden, die mit vielfal-
tigen Problemlagen zu tun haben (so genannte belastete
Schulen) oder kaum von Problemen betroffen sind (so
genannte unbelastete Schulen). Die wahrgenommenen
Belastungen beziehen sich vornehmlich auf mangelnde
materielle und personelle Ressourcen, auf Probleme mit
der Arbeitshaltung und dem Verhalten der Schiilerschaft
sowie der Lehrerschaft und das Fehlen gemeinsamer Ziele
im Lehrerkollegium.

Zweitens konnen Schulen unterschieden werden, die vor-
handene Handlungsspielrdume entweder intensiv (so
genannte aktive Schulen) oder nur in sehr eingeschrénkter
Form nutzen (so genannte passive Schulen). Die Gestal-
tungsmoglichkeiten betreffen unter anderem den Einsatz
von Evaluationsverfahren, Aktivititen zur inhaltlichen und
fachlichen Kooperation des Lehrerkollegiums oder die
Integration von Eltern in schulische Aktivititen.

Insgesamt resultieren aus diesen Unterscheidungen und
Analysen folgende vier Typen von Schulen: belastete &
aktive Schulen, belastete & passive Schulen, unbelastete &
aktive sowie unbelastete & passive Schulen.

11.2 Die Verteilung der Schultypen nach Schulart
Die Verteilung der Schultypen insgesamt und nach Schul-

arten differenziert ist in Tabelle 11.1 wiedergegeben. Auf-
fallig ist, dass 59 Prozent der Schulleitungen iiber erheb-

liche Problemlagen berichten (belastete Schulen). Von
diesen Schulen nutzen mehr als die Hélfte vorhandene
Handlungsspielrdume in einem hohen Umfang (32 Pro-
zent aktive Schulen versus 27 Prozent passive Schulen).
Bei den unbelasteten Schulen mit einem Anteil von 41
Prozent ergibt sich ein unglinstigeres Verhédltnis. Der
Anteil aktiver Schulen ist mit 15 Prozent erheblich gerin-
ger als der Anteil passiver Schulen mit 26 Prozent.

Aktive Schulen, die sich durch eine intensive Nutzung
vorhandener Handlungsspielrdume auszeichnen, finden
sich in tiberdurchschnittlichen Anteilen vornehmlich bei
den Integrierten Gesamtschulen mit 72 Prozent und bei
den Schulen mit mehreren Bildungsgéngen mit 65 Pro-
zent. Im Bundesdurchschnitt liegt dieser Anteil bei 47
Prozent. Die Gymnasien erreichen mit einem Anteil von
37 Prozent hingegen einen weit unterdurchschnittlichen
Wert. Insgesamt zeigt sich damit ein deutlicher Zusam-
menhang zwischen Schultypus und Schulart.

11.3 Die Verteilung der Schultypen in den Ldndern

Wie Tabelle 11.2 zu entnehmen ist, verteilen sich die
Schultypen keineswegs gleichformig iiber die Lander. Die
Anteile aktiver Schulen beispielsweise variieren zwischen
35 Prozent (Niedersachsen) und 76 Prozent (Thiiringen).
Auftillig sind die weit iiber dem Durchschnitt (47 Pro-
zent) liegenden Anteile aktiver Schulen in den dstlichen
Landern (mit Ausnahme von Sachsen-Anhalt). Nahezu
ebenso groB ist die Variationsbreite der Schulen mit wahr-
genommenen Problemlagen. Die Anteile variieren zwi-
schen 45 Prozent (Baden-Wiirttemberg) und 82 Prozent
(Bremen).

Die im Vergleich erheblich hdufigere Nutzung von Gestal-
tungsmoglichkeiten durch die Schulen in den 6stlichen
Landern ist besonders augenfillig, wenn von den Schullei-

Tabelle 11.1: Verteilung der Schultypen nach Schularten (in Prozent)

Schulart Unbelastete & Unbelastete &
aktive Schulen passive Schulen
Hauptschule 12 23
Schule mit mehreren
Bildungsgangen 25 16
Realschule 13 32
Integrierte Gesamtschule 22 10
Gymnasium 13 35
Deutschland gesamt 15 26

Belastete &
aktive Schulen

Belastete &
passive Schulen

32 33
40 19
29 26
50 18
24 28
32 27
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Tabelle 11.2: Verteilung der Schultypen nach Landern (in Prozent) 1

Land Unbelastete & aktive
Schulen
Thiringen 22
Sachsen 31
Brandenburg 23
Mecklenburg-Vorpommern 14
Bayern 17
Hessen 10
Saarland 17
Hamburg 12
Nordrhein-Westfalen 1"
Sachsen-Anhalt 17
Schleswig-Holstein 12
Bremen 1"
Rheinland-Pfalz 1"
Berlin 6
Baden-Wurttemberg 17
Niedersachsen 8
Deutschland gesamt 15

1 sortiert nach ihrem Anteil an aktiven Schulen

tungen Problemlagen wahrgenommen werden. Der Anteil
aktiver Schulen ist innerhalb dieser Gruppe um ein Vielfa-
ches grofler als der Anteil passiver Schulen (z.B. Thiirin-
gen 54 Prozent belastete & aktive Schulen versus 8 Pro-
zent belastete & passive Schulen). In den anderen Lén-
dern zeigt sich im giinstigsten Falle ein in etwa ausge-
glichenes Verhéltnis. Die einzige Ausnahme hiervon stellt
Bayern dar (31 Prozent belastete & aktive Schulen versus
21 Prozent belastete & passive Schulen). Die gleichen
Lénderdifferenzen (wiederum mit Ausnahme von Sachsen-
Anbhalt) zwischen aktiven und passiven Schulen lassen sich
bei Inspektion der unbelasteten Schulen beobachten,
wobei die Anteile hier insgesamt etwas geringer ausfallen.

Obwohl die Angaben der Schulleitungen durch Daten zu
institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen der Schulen und die Einschitzungen der Lehrkréfte
weitgehend gestiitzt werden, bleibt zu berticksichtigen,
dass die Typologie auf den Einschitzungen der Schullei-
tungen beruht.

12 Wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Lebensverhiltnisse und regionale
Disparititen des Kompetenzerwerbs

Analysiert man Kontexteinfliisse auf den Erwerb mathe-
matischer Kompetenz, so ist neben individuellen und
familialen Merkmalen die Wirkung von wirtschaftlichen,
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Unbelastete & passive

Belastete & aktive Belastete & passive

Schulen Schulen Schulen
15 54 8
14 39 16
10 47 20
20 47 18
30 31 21
17 37 85
28 30 25
22 85 31
23 34 31
30 28 25
29 31 28

7 32 50
22 27 40
85 32 27
38 20 25
27 27 38
26 32 27

sozialen und kulturellen Rahmenbedingungen, die Schulen
in ihrem regionalen Umfeld vorfinden, von Interesse.
Sowohl individuell als auch regional unterschiedliche Vor-
aussetzungen konnten sich auf die Kompetenzen von Fiinf-
zehnjéhrigen in den Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land ausgewirkt haben. Wie grofl diese Einfliisse sind,
wurde mit Hilfe von Mehrebenen-Modellen analysiert.

Auf individueller Ebene zeigt sich die Abhéngigkeit der
Kompetenz von sozialen und kulturellen Einfliissen vor
allem in der Verteilung der Jugendlichen auf unterschied-
liche Schularten. Ein Mehrebenen-Modell (das auf indivi-
dueller Ebene familiale Herkunftsmerkmale und auf
Schulebene die Schulart berticksichtigt) zeigt jedoch, dass
sich 10 Prozent der Varianz in der mathematischen Kom-
petenz — auch innerhalb von Schulen — auf Merkmale der
sozialen und ethnisch-kulturellen Herkunft sowie das
Geschlecht zuriickfiihren lassen. Dieses Modell macht
unter anderem das Ausmal der Leistungsbenachteiligung
von Mddchen in Mathematik deutlich.

Auf regionaler Ebene wurden Angaben der statistischen
Amter des Bundes und der Linder zu den Landkreisen und
kreisfreien Stadten genutzt, um demographische, wirt-
schaftliche, soziale und ethnisch-kulturelle Rahmenbedin-
gungen der untersuchten Schulen zu erfassen. Das Mehr-
ebenen-Modell wurde auf Schulebene um Kontextvariablen
der Regionalstatistik (Tabelle 12.1) erweitert. Wirtschafts-
stirke und Bevolkerungsdichte wirken dabei tiber die in



Tabelle 12.1: Variablen des Kontextmodells auf der Ebene von Landkreisen und kreisfreien Stadten’

Kontextdimension Kontextvariablen

Bevélkerungsdichte,
Urbanisierung

Wirtschaftsstéirke

Einwohnerzahl je km?

Konzentration von
Wohlstand/Bildung

Konzentration von
Benachteiligung

Bruttoinlandsprodukt pro Kopf

Pro-Kopf-Einkommen der Privathaushalte
Schulabganger mit Hochschulreife

Durchschnittliche jahrliche Arbeitslosenquote
Durchschnittliche jahrliche Quote der Sozialhilfeempfanger

Wohnstabilitit, Attraktivitdt Durchschnittlicher jahrlicher Wanderungssaldo

der Region

Auslénderanteil
Jahrliche Geburten

Konzentration von
Zuwanderern

1 Datenbasis: amtliche Regionalstatistik (Statistik regional, 2003)

Tabelle 12.1 aufgefiihrten sozialokologischen Struktur-
merkmale auf die Leistungsergebnisse von Schulen ein. Es
lassen sich 84 Prozent der Kompetenzunterschiede auf
die Schulart zuriickfithren; demgegeniiber werden nur 3
Prozent der Leistungsvarianz zwischen Schulen durch die
regionalen Rahmenbedingungen aufgeklart.

Dennoch sind diese Kontexteffekte praktisch bedeutend:
Mit einem Anstieg der Quote von Sozialhilfeempfiangern
um 1 Prozent geht eine um 6 Punkte auf der PISA-Skala
niedrigere mittlere Leistung in Schulen des zugehorigen
Gebiets einher. Werden die in der Sozialhilfequote giin-
stigsten mit den am meisten belasteten Kreisen verglichen,
sind bei einem Drittel der Kreise Leistungsdifferenzen von
20 und mehr Punkten zu erwarten. Ahnliche Effekte sind
fiir die regionale Arbeitslosenquote zu beobachten, hier ist
im Extremfall mit Leistungsdifferenzen von 30 und mehr
Punkten zu rechnen.

Die mittlere Kompetenz in Regionen mit grolerem Anteil
von Gymnasiasten ist tendenziell niedrieger als in Regio-
nen mit geringerer Gymnasialbeteiligung. Ein Grund
dafiir konnte sein, dass eine erhohte Bildungsbeteiligung
zu einer verdnderten Zusammensetzung der Schiilerschaft
in allen Schularten fiihrt. Vielfach angenommene Einfliisse
der Binnenwanderung und der regionalen Konzentration
von Immigranten auf Kompetenzunterschiede finden
durch die Analysen keine empirische Unterstiitzung.

Durchschnittliche jahrliche Fortziige

Explorativ wurde die Bedeutung dieser Befunde fiir den
Leistungsvergleich der Lander untersucht. Die Analyse
wurde auf die Stichprobe der Gymnasien konzentriert,
die als einzige Schulart ldndertibergreifend vergleichbar
sind. Die Ergebnisse zeigen, dass die beobachteten Leis-
tungsunterschiede zwischen den Landern reduziert werden,
wenn die unterschiedlichen Verteilungen leistungs-
relevanter individueller Merkmale und die unterschied-
lichen Regionalstrukturen beriicksichtigt werden. Insge-
samt erkldren diese individuellen und regionalen Vertei-
lungsunterschiede etwa 25 Prozent der Leistungsvarianz
zwischen den Lindern. Dennoch lisst sich festhalten, dass
die beobachteten Differenzen zwischen den Landern nicht
auf Unterschiede in den untersuchten individuellen und
kontextuellen Merkmalen reduzierbar sind. Sie werden
durch entsprechende Adjustierungen nicht in ihrem
Grundmuster verdndert.

Unterschiede in den Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler kdnnen also keineswegs als durch soziale und
wirtschaftliche Faktoren auf der Individualebene oder auf
regionaler Ebene determiniert gelten. Die grdoBeren
Anteile in den Unterschieden zwischen Jugendlichen
gehen nicht auf Voraussetzungen in der Schiilerschaft
zurick, womit den Schulen und dem Unterricht fiir die
Entwicklung von Schiilerkompetenzen eine zentrale
Rolle zukommt.
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13 Wie werden die Mittelwerte durch die
Berticksichtigung der sozialen und
kulturellen Herkunft beeinflusst?

In den ersten Abschnitten dieser Zusammenfassung wie
auch im vollstdndigen Bericht (Prenzel et al.; 2005) wur-
den die in den Léndern erzielten Ergebnisse einander
gegeniiber gestellt, ohne dabei Besonderheiten der Lander
zu beriicksichtigen. Dieses Vorgehen entspricht den Ver-
gleichen und Berichten der OECD (z.B. OECD, 2004). Im
Abschnitt 12 wurde festgehalten, dass sich die Grund-
muster der Unterschiede zwischen den Lédndern nicht
wesentlich verdndern, wenn soziale und wirtschaftliche
Faktoren kontrolliert, das heisst aus den Unterschieden
zwischen den Lindern herausgerechnet werden. Um dies
zu verdeutlichen, werden in diesem Abschnitt adjustierte
Landermittelwerte der mathematischen Kompetenz den
beobachteten Werten gegentiber gestellt.

Als bedeutsame Rahmenbedingung fiir Bildungssysteme
gilt die soziale und kulturelle Herkunft der Schiilerinnen
und Schiiler. In Deutschland unterscheiden sich die Anteile
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
zwischen den Landern. Es variieren aber auch die (durch-
schnittlichen) sozialen Lagen der Elternhduser. Die in
Tabelle 13.1 vorgestellten adjustierten Werte wurden um
Unterschiede, die auf den Migrationshintergrund und die
soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zuriick-
gehen, statistisch bereinigt. Der Migrationshintergrund
wird dabei iiber den Geburtsort der Jugendlichen und ihrer

Eltern definiert und die soziale Herkunft iiber den bei
PISA gebriduchlichen Index des 6konomischen, sozialen
und kulturellen Status (ESCS) erfasst. Die adjustierten
Mittelwerte geben also landesspezifische Mittelwerte der
mathematischen Kompetenz an, die sich ergeben wiirden,
wenn die Jugendlichen sich hinsichtlich Migration und
sozialer Lage nicht unterschieden.

Wie der Tabelle entnommen werden kann, fiihrt die Adjus-
tierung nach Migration und sozialer Herkunft zu Verdnde-
rungen der landerspezifischen Mittelwerte, die in vielen
Féllen gering ausfallen. Nennenswerte Korrekturen erfah-
ren die Mittelwerte fiir die Lander Bremen und Hamburg,
die um 10 beziehungsweise 7 Punkte angehoben werden.
Auf der anderen Seite werden die Mittelwerte fiir Thiirin-
gen (9 Punkte), Sachsen, Schleswig Holstein und Branden-
burg (je 7 Punkte) nach unten korrigiert.

Insgesamt verringert sich mit der Adjustierung die Spann-
weite zwischen dem stérksten und schwichsten Land von
62 auf 50 Punkte. Dennoch bleiben auch bei einer Adjus-
tierung substantielle Unterschiede im Niveau der mathe-
matischen Kompetenz zwischen den Léndern erhalten und
das Bild der Lénderunterschiede dndert sich gegeniiber
den beobachteten Werten nur fiir wenige Lénder. Folglich
erkldren die unterschiedlichen Ausgangslagen der Jugend-
lichen nur einen kleinen Teil der beobachteten Unter-
schiede, und anderen Faktoren wie den Schulen und dem
Unterricht kommt fiir die Weiterentwicklung von Schiiler-
kompetenzen eine entscheidende Rolle zu.

Tabelle 13.1 Beobachtete Landesmittelwerte und nach sozialer und soziokultureller Herkunft adjustierte

Landesmittelwerte

beobachtete Werte
Land Mw (S.E.)
Bayern 533 (3.7)
Sachsen 523 (2.4)
Baden-Wirttemberg 512 (2.6)
Thiringen 510 (2.8)
Sachsen-Anhalt 502 (3.1)
Saarland 498 (2.3)
Hessen 497 (3.7)
Schleswig-Holstein 497 (3.1)
Niedersachsen 494 (2.7)
Mecklenburg-Vorpommern 493 (2.6)
Rheinland-Pfalz 493 (2.6)
Brandenburg 492 (3.1)
Berlin 488 (2.7)
Nordrhein-Westfalen 486 (2.5)
Hamburg 481 (2.5)
Bremen 471 (2.5)
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Adjustierung nach ESCS und Migration

Land Mw (S.E.)
Bayern 531 (2.9)
Sachsen 516 (1.9)
Baden-Wirttemberg 512 (2.0)
Thiringen 501 (2.2)
Saarland 499 (1.8)
Sachsen-Anhalt 498 (2.5)
Hessen 498 (2.9)
Niedersachsen 498 (2.1)
Rheinland-Pfalz 494 (2.0)
Mecklenburg-Vorpommern 492 (2.0)
Nordrhein-Westfalen 491 (2.0)
Schleswig-Holstein 490 (2.4)
Hamburg 488 (2.0)
Berlin 487 (2.1)
Brandenburg 485 (2.5)
Bremen 481 (1.9)



14 Zentrale Erkenntnisse aus dem Lénder-
vergleich: Fortschritte und Heraus-
forderungen

Wie die Ergebnisse des zweiten Liandervergleichs im
Rahmen von PISA einzuschétzen sind, hingt vom jeweils
gewihlten Bezugspunkt ab. Fiir die meisten Rezipienten
dieser Studie schufen die Befunde von PISA 2000 einen
Erwartungshorizont. Vor diesem Hintergrund stellt der
vorliegende Bericht insgesamt positive und erfreuliche
Ergebnisse dar, die bemerkenswerte Fortschritte erkennen
lassen. Ordnet man dagegen die in den Léndern der
Bundesrepublik Deutschland erzielten Ergebnisse in den
internationalen Bezugsrahmen ein, ergibt sich ein sehr viel
differenzierteres Bild, das auch eine ganze Reihe von Pro-
blemen zeigt. Dabei besteht der grofle Vorteil von PISA als
international angelegter Studie darin, dass Entwicklungs-
moglichkeiten und Herausforderungen sichtbar werden,
die aus einer begrenzten nationalen Sicht kaum vorstellbar
erscheinen. Die Kombination eines internationalen Ver-
gleichs mit einem theoretisch fundierten und kriteriums-
orientierten Kompetenzansatz macht die besondere Stirke
von PISA aus.

Bei der internationalen Einordnung der Ergebnisse, die
von der Stichprobe fiir Deutschland erzielt wurden, hatten
sich bereits positive Verdnderungen abgezeichnet (vgl.
Prenzel et al., 2004). Der Vergleich der Lander mit einer
erweiterten Stichprobe bestitigt diese Entwicklungen und
hilft, diese genauer zu verorten.

Insgesamt konnten sich zahlreiche Lander im Vergleich
zum OECD-Durchschnitt bei PISA 2003 sehr viel besser
positionieren als bei PISA 2000. In der aktuellen Erhebung
liegen drei Lander in allen Kompetenzbereichen iiber dem
OECD-Mittelwert. Fiir mindestens eines dieser Lénder
(Bayern) kann bestdtigt werden, dass der Anschluss an die
internationale Spitzengruppe in allen Kompetenzbereichen
gelungen ist. Gegentiber 2000 befinden sich zudem nun
sehr viel mehr Lénder im internationalen Durchschnittsbe-
reich. Schwichen zeichnen sich jedoch noch bei einer gro-
Beren Anzahl von Landern in der Lesekompetenz ab. Nur
noch wenige Léander liegen in mehreren Kompetenzberei-
chen unter dem internationalen Durchschnittswert.

Betrachtet man die 2003 erreichten Ergebnisse unter einer
inhaltlichen, kriteriumsorientierten Bezugsnorm, dann
kann generell von einer Stabilisierung, in vielen Kompe-
tenzbereichen und Léndern sogar von einer deutlichen Ver-
besserung des Kompetenzniveaus gesprochen werden. Fiir
fiinf Lander sind in allen Kompetenzbereichen signifikante

Zuwichse zu verzeichnen, darunter sind beeindruckend
grofe Punktgewinne gegeniiber PISA 2000. Erfreulich ist
es, dass Liander erhebliche Fortschritte verzeichnen kon-
nen, die 2000 relativ schlecht abgeschnitten hatten.
Betréchtliche Gewinne erzielen jedoch nicht nur die vor-
mals leistungsschwicheren Lénder, sondern auch zwei
Lénder, die 2000 im Verhéltnis gut abgeschnitten hatten.
Dieser Befund widerspricht der Annahme, die groften
Zugewinne konnten nur in Ldndern mit einem vormals
niedrigen Leistungsniveau erreicht werden. Das positive
Bild wird ergédnzt durch zahlreiche weitere Lander, die sich
in drei, zwei oder einem Kompetenzbereich verbessern
konnten. Insgesamt beschreiben diese Befunde positive
Entwicklungen wéhrend der letzten drei Jahre.

Auch der Landervergleich bestitigt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland iiber ein kognitives Potential
verfiigen, das an sich hdhere Werte in den fachlichen Kom-
petenzen erwarten ldsst. Mit Ausnahme eines Landes lie-
gen die Kompetenzen im Bereich Problemldsen iiber dem
internationalen Durchschnitt. Differenziertere Analysen in
den Landerkapiteln weisen darauf hin, dass die im Pro-
blemldsen erkennbaren kognitiven Fahigkeiten in einigen
Léandern und Schularten angemessen umgesetzt werden, in
anderen jedoch nicht. Bemerkenswert sind nicht nur die
diskrepanten Leistungsniveaus, wenn man die analytische
Problemldsekompetenz mit der ,,verwandten® mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Kompetenz vergleicht.
Auch die Problemldsekompetenz und das Leseverstandnis
klaffen oft weiter auseinander, als theoretisch zu vermuten
ist. Insofern kann man das 2003 im Bereich Problemldsen
festgestellte Niveau als nichstliegenden Bezugspunkt fiir
die Kompetenzentwicklung in den inhaltlichen Doménen
nehmen.

Diese soweit insgesamt positiven Ergebnisse werden
getriibt, wenn man die Verteilungen der Kompetenzen
betrachtet. In den drei inhaltlichen Dominen ist die Leis-
tungsstreuung in fast allen Lindern sehr hoch. Problema-
tisch wird diese Streuung in den Kompetenzwerten des-
halb, weil die Anteile von sehr leistungsschwachen Schii-
lerinnen und Schiilern in allen Landern zu hoch sind. Zwar
unterscheiden sich die Lander betrachtlich in den Anteilen
von Jugendlichen, die auf oder unter der niedrigsten Kom-
petenzstufe eingeordnet werden. Die Grdéfenordnungen
reichen von ca. 12 bis 30 Prozent. Doch zeigt der interna-
tionale Vergleich, dass die Anteile von Jugendlichen mit
Risikoprognosen fiir ihre weitere schulische und berufliche
Zukunft sehr viel kleiner ausfallen kdnnen. Insofern diirfte
die (friihzeitige) Forderung von leistungsschwécheren
Schiilerinnen und Schiilern eine der groten Herausforde-
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rungen fiir die ndchsten Jahre sein. Diese Forderung
bedeutet eine wichtige Investition in die Zukunft, da erheb-
liche Folgekosten von gescheiterten Schul- und Berufs-
karrieren vermieden werden konnen.

Die Befunde des Léndervergleichs und des internationalen
Vergleichs weisen iibereinstimmend darauf hin, dass sehr
gut abschneidende Lénder relativ kleine Anteile von
Jugendlichen auf beziehungsweise unter der ersten Kom-
petenzstufe aufweisen. Ohne deutliche Verbesserung im
unteren Leistungsbereich wird sich kaum ein Land im
internationalen Vergleich deutlich besser positionieren
konnen. Hervorzuheben ist weiterhin, dass die Kopplung
der Kompetenz mit Merkmalen der sozialen Herkunft in
jenen Lindern geringer ist, die ein hohes Kompetenz-
niveau erzielen. Ein Weg zur Verringerung des Zusammen-
hangs mit der sozialen Herkunft besteht darin, konsequent
den unteren Leistungsbereich zu fordern. Im Vergleich der
Lénder in Deutschland konnten 2003 drei Lénder mit einer
wiinschenswerten Verbindung von hohem Kompetenz-
niveau und relativ geringer Kopplung mit Merkmalen der
sozialen und soziokulturellen Herkunft (ESCS) identifi-
ziert werden. Auch hier besteht weiterhin die grof3e Her-
ausforderung, Anstrengungen zur Entkopplung — also
gezielte und frithzeitige Forderung — fortzusetzen bezie-
hungsweise zu verstiarken. Dies schlieft mit ein, Jugend-
liche gemiB ihrer Leistung und unabhingig von der sozia-
len Herkunft in den geeigneten Schularten zu unterrichten.

Betrachtet man die Ergebnisse in den Landerkapiteln, die
detaillierte Befunde fiir Schularten vorstellen, dann sind
sicherlich die Leistungsunterschiede interessant, die inner-
halb eines Landes gefunden werden. Zu denken geben
jedoch auch die nach wie vor sehr hohen Quoten von ver-
zogerten Schullaufbahnen, die zwar deutlich zwischen den
Léandern variieren, aber iiberall einen grofziigigen, wenn
nicht verschwenderischen Umgang mit der Ressource
Lebenszeit erkennen lassen. Die Quoten von Zurlickstel-
lungen und Wiederholungen hingen sehr eng zusammen
mit der Problematik der hohen Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern im unteren Leistungsbereich. Zumindest fiir
die Altersgruppe der 2003 getesteten Fiinfzehnjdhrigen
kann festgestellt werden, dass leistungsschwéchere Schii-
lerinnen und Schiiler hdufig in Wiederholungsschleifen
geschickt beziehungsweise schrittweise an andere Schul-
arten weitergereicht wurden. Das Ergebnis sind relativ
grof3e Anteile von Fiinfzehnjdhrigen mit einer verzogerten
Schullaufbahn und einem niedrigen Kompetenzniveau.

Die Analysen zu Merkmalen der sozialen Herkunft und
Migration zeigen auch 2003 straffe Zusammenhénge mit
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dem Kompetenzniveau. Die Befunde lassen erkennen, dass
die materiellen und kulturellen Ressourcen der Elternhduser
eine bedeutsame Rolle bei der Kompetenzentwicklung
spielen. Dies bedeutet auch, dass Potentiale und Talente
tibersehen werden oder nicht ausreichend gefordert wer-
den. Besondere Aufmerksamkeit fanden bei der nationalen
Erweiterung von PISA Jugendliche mit Migrationshinter-
grund. Die Analysen zeigen, dass unter den Jugendlichen
mit Migrationshintergrund relativ viele in ihren Leistungen
auf den untersten Kompetenzstufen einzuordnen sind.
Andererseits finden sich in den oberen Leistungsbereichen
genauso viele Jugendliche mit wie ohne Migrationshinter-
grund. Ein Migrationshintergrund ist also keineswegs
zwangslaufig mit einem niedrigen Kompetenzniveau ver-
bunden. Die detaillierten Analysen von Typen der Akkul-
turation weisen auf die Bedeutung der friihzeitigen Aneig-
nung der deutschen Sprache und des hdufigen Gebrauchs
dieser Sprache im Alltag fiir das Lernen und den Schul-
erfolg hin. Die Differenzierung von Herkunftsgruppen
belegt, dass die Tendenz zur Aneignung und zum Gebrauch
der deutschen Sprache je nach kultureller Herkunft durch-
aus verschieden ist und damit unterschiedliche Strategien
zur Sprachférderung und Integration erfordert.

Die Analysen zu Merkmalen der sozialen Herkunft bele-
gen auch, dass die Schulen in den Landern der Bundes-
republik Deutschland mit unterschiedlichen Ausgangsbe-
dingungen beziehungsweise unterschiedlichen Komposi-
tionen der Schiilerschaft umzugehen haben. Diese Unter-
schiede sind nicht zu unterschétzen, wie die statistischen
Analysen zeigen. Allerdings fithren Adjustierungen nach
Merkmalen der sozialen Herkunft und Migration zu keinen
grofleren Verdnderungen in den relativen Positionen der
Lénder zueinander. In einigen Kompetenzbereichen fiihrt
die Adjustierung zu einer Verringerung der Varianz zwi-
schen den Landern.

Die Kompetenzunterschiede, die wir bei den Lénderver-
gleichen der Gesamtwerte sowie der Leistungen der Gym-
nasien gefunden haben, sind auch 2003 substantiell. Die
maximalen Leistungsdifferenzen kdnnen in Abstéinde von
bis zu einem Schuljahr umgerechnet werden. Allerdings
haben sich diese Abstinde zwischen 2000 und 2003 kei-
neswegs vergrofert; sie sind gleich geblieben beziehungs-
weise haben sich in einem Bereich verringert. Kompetenz-
unterschiede in der beobachteten GroBenordnung sind
unter dem Aspekt vergleichbarer Lebensverhéltnisse und
gerechter Chancen problematisch. Allerdings zeigen die
Vergleiche von regionalen Gliederungen in anderen Staaten
ebenfalls Differenzen in dhnlicher Grofle. Damit sollen
diese Unterschiede nicht gerechtfertigt werden. Es bleibt



jedoch zu bedenken, dass diese Unterschiede zu einem
betrachtlichen Teil auf Standortfaktoren zuriickgefiihrt
werden kdnnen, und nicht allein die Qualitit des Bildungs-
oder Schulsystems eines Landes reflektieren. Die Analy-
sen zu regionalen Disparitdten weisen auf Faktoren hin,
die eine wichtige Rolle spielen. Dennoch bleibt ein bedeut-
samer Einfluss von Unterricht, Schule und schulischen
Rahmenbedingungen auf die Kompetenzentwicklung; ein
Einfluss, der von professionellen Akteuren lernforderlich
gestaltet werden kann. Die positiven Entwicklungen, die
seit PISA 2000 zu verzeichnen sind, diirften wohl eher auf
professionelle Mafnahmen zur Verbesserung von Unter-
richt und Schule zuriickzufiihren sein als auf Verdnderun-
gen in Rahmenbedingungen und Standortfaktoren. Unsere
Analysen belegen, dass kurzfristige Trainingseffekte und
selektive Ausschopfungen der Stichproben die in PISA
2003 gemessenen Testleistungen nicht beeinflusst haben.
Es finden sich allerdings Hinweise, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die Tests 2003 nach der Bekanntheit von PISA
in Deutschland etwas ernster genommen haben. Dieser
Befund ist fiir sich genommen durchaus positiv zu bewer-
ten. Andererseits finden sich in den Analysen zur Anstren-
gungsbereitschaft keinerlei Anhaltspunkte, die Zuwéchse
seien auf die groBere Testmotivation zuriickzufithren. Fiir
die Kompetenzentwicklung, deren Ergebnisse bei PISA
verglichen werden, ist nach wie vor in erster Linie die
Qualitdt des Lehrens und Lernens im schulischen Unter-
richt ausschlaggebend.

Alles in allem zeigen unsere Analysen der umfangreichen
Daten des Léandervergleichs bemerkenswerte Veranderun-
gen in den Kompetenzniveaus. Die Zuwéchse fallen in den
Landern unterschiedlich aus, sie lassen aber insgesamt
erkennen, dass das Lernen in den Schulen an Qualitit
gewonnen hat. Auf wichtige Herausforderungen fiir die
néchsten Jahre haben wir hingewiesen. PISA 2006 wird
zeigen, ob die Herausforderungen in den Léndern ange-
nommen wurden und die aktuell beobachteten Entwicklun-
gen fortgesetzt werden konnten.
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