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Vorwort

PISA, das Programme for International Student Assessment, ist 2018 in eine neue Runde
gegangen. Die Studie wurde in Deutschland - genauso wie alle PISA-Erhebungen seit
2012 - am Zentrum fiir internationale Vergleichsstudien e.V. (ZIB) durchgefiihrt, einem
An-Institut der Technischen Universitit Miinchen, zu dem auch das Institut fiir die
Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in Kiel und das Deutsche
Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt gehoren. Mehr
als 600 000 Schiilerinnen und Schiiler in 79 Staaten weltweit haben sich an der Erhe-
bung beteiligt. Wir wissen nun mehr {iber ihre Kompetenzen im Lesen, in der Mathe-
matik und in den Naturwissenschaften, aber auch mehr iiber ihre Motivation, ihr haus-
liches Umfeld, ihre Moglichkeiten zum Lernen und ihren sozialen Hintergrund. PISA
gibt damit ganz wesentlich Auskunft {iber eine junge Generation fiinfzehnjdhriger Schii-
lerinnen und Schiiler. Anzumerken ist dabei, dass PISA nicht nur die Kompetenzen von
Jugendlichen und damit zusammenhéingende Variablen benennen kann, sondern auf-
grund reprisentativer Stichproben auch den internationalen Vergleich ermdglicht und
damit eine Interpretation der Ergebnisse im Kontext der Bildungssysteme unterschied-
licher Staaten.

Entsprechend ist PISA ein zentrales Element, um Stirken und Schwichen der betei-
ligten Bildungssysteme zu identifizieren, zu beschreiben und im internationalen Kon-
text zu bewerten. Der vorliegende Band stellt die Ergebnisse von PISA 2018 dar, zeigt
den jeweiligen Hintergrund auf und ordnet beides in den internationalen Kontext ein.
Berichtet wird an dieser Stelle vor allem auf Grundlage der Ergebnisse in Deutschland.
Im Fokus stehen damit die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Rand-
bedingungen der Kompetenzentwicklung in Deutschland und der Zusammenhang mit
dem deutschen Bildungssystem.

Wie in den fritheren PISA-Erhebungen geht es auch 2018 weniger um das schlichte
Wissen der Schiilerinnen und Schiiler als vielmehr um ihre Fihigkeit, dieses Wissen in
unterschiedlichen Problemstellungen und Kontexten anwenden zu konnen. Dabei hat
sich die konkrete Umsetzung seit PISA 2000 weiterentwickelt und sich damit an verdn-
derte gesellschaftliche Bedingungen angepasst. Das wird ganz besonders in einer neuen
Rahmenkonzeption fiir die Hauptdoméne Lesen deutlich, die diese Kompetenz breiter
als bisher definiert. Lesekompetenz zeigt sich nicht nur im Lesen gedruckter Texte, son-
dern etwa auch in der Fahigkeit, Foren im Internet zu folgen oder Informationen aus
unterschiedlichen Quellen zusammenzutragen. Diese Anforderungen spiegeln sich in
neu gestalteten Aufgaben wider, in denen die Moglichkeiten zur Interaktion — bei Bear-
beitung der Tests mit dem Computer — explizit genutzt werden. Damit liegen fiir das
Lesen und die Naturwissenschaften neue Aufgabenformate vor, fiir die Mathematik wer-
den sie im Rahmen der Erhebung PISA 2021 entwickelt.
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Fraglos ist PISA ein internationaler Gradmesser fiir Bildung und kann Trends fiir die
Entwicklung von Bildungssystemen aufzeigen. Dazu braucht es die kontinuierliche Erhe-
bung mit moglichst dhnlichen Instrumenten {iber die Zeit hinweg. Die Studie mit ihren
Tests und Fragebogen kann allerdings nicht permanent auf einem bestimmten Stand
verbleiben, sondern muss sich an die Realitét, also an das aktuelle schulische und pri-
vate Umfeld von Fiinfzehnjahrigen anpassen. Gerade in diesem Spannungsfeld ist der
Berichtsband zu lesen und gerade auf diese Weise ist es méglich, nicht nur einen Zeit-
punkt abzubilden, sondern Entwicklungen angemessen aufzuzeigen und die notwendi-
gen Anderungen mitzunehmen. So gibt es auf der einen Seite eine wichtige und span-
nende Kontinuitdt bei der Interpretation der Daten von PISA 2000 bis zu PISA 2018.
Auf der anderen Seite steht aber das wichtige Bemiihen, einen neuen Kontext mit veran-
derten Lebens- und Arbeitsbedingungen zu beriicksichtigen.

Systematische Vergleiche sind wichtig, um Informationen tiber Bildungssysteme zu
erhalten. Das gilt gleichermaflen fiir nationale wie fiir internationale Vergleichsstudien.
Es ist sicherlich nicht vermessen zu sagen, dass PISA dabei eine besondere Rolle spielt.
Das Wissen darum, mit welcher Grundbildung Jugendliche in weitere Phasen ihrer Aus-
bildung gehen, ist unverzichtbar fiir jede einzelne Gesellschaft. Die internationale Ein-
ordnung bietet eine zusitzliche Information tiber eventuellen Handlungsbedarf. Es wire
wiinschenswert, hier noch viel mehr Staaten einzubinden und vielleicht sogar gemein-
same Handlungsoptionen zu entwickeln.

Miinchen im November 2019
Kristina Reiss



1 PISA 2018 - Ziele und Inhalte der Studie

Mirjam Weis & Kristina Reiss

In der OECD-Studie PISA werden Kompetenzen im Lesen, in der Mathematik und
in den Naturwissenschaften mit standardisierten Tests gemessen. Dariiber hinaus
werden mit Fragebogen Hintergrundvariablen sowie auch motivationale Orientierun-
gen und Einstellungen erfasst. Die Studie wird alle drei Jahre durchgefiihrt und jedes
Mal steht dabei einer der drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik oder Natur-
wissenschaften im Mittelpunkt. Mit der PISA-Studie 2018 begann der dritte Zyk-
lus und zum dritten Mal war Lesen die Hauptdoméne. Insgesamt beteiligten sich 79
Staaten an PISA 2018, davon waren 37 OECD-Staaten. Es wurden international in
knapp 22000 Schulen die Daten von mehr als 600000 Schiilerinnen und Schiilern
erhoben. In Deutschland nahmen an 223 Schulen insgesamt 5451 Schiilerinnen und
Schiiler an der PISA-Testung 2018 teil.

1.1 Die PISA-Studien und das Bildungssystem

Seit dem Jahr 2000 werden in den PISA-Studien (Programme for International Student
Assessment) grundlegende Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern gegen Ende der
Pflichtschulzeit international verglichen. Entsprechend liegen in den zentralen Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften empirische Daten vor, die Aussagen iiber
Ertrage der Bildungssysteme der beteiligten Staaten erméglichen (Jude & Klieme, 2010;
KMK, 2016; Silzer & Reiss, 2016). Zudem koénnen durch die langfristige Anlage und
die regelmafligen PISA-Studien im Abstand von drei Jahren Entwicklungen und Verin-
derungen festgestellt und beschrieben werden. Aus diesen Griinden ist die PISA-Studie
in Deutschland Teil der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring der Kultusminister-
konferenz (KMK, 2006; 2016). Umgekehrt spielen die Ergebnisse der PISA-Studien eine
wichtige Rolle fiir Mafinahmen zur Verbesserung des Bildungssystems. So ist es auch
eine Reaktion auf die schlechten Ergebnisse der Jugendlichen in Deutschland bei der
PISA-Studie 2000, dass Mafinahmen zur Steigerung der Bildungsqualitit auf Grundlage
von verbindlichen Standards (z.B. KMK, 2004) sowie einer ergebnisorientierten Evalua-
tion durch die Kultusministerkonferenz beschlossen wurden (KMK, 2002).

Die Ergebnisse der PISA-Studie erlauben alle drei Jahre den direkten Vergleich
der Kompetenzen von Fiinfzehnjahrigen in unterschiedlichen Staaten. Somit wird ein
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»Benchmarking“ ermdglicht, das Riickschliisse auf die Leistungsfahigkeit der Bildungs-
systeme zuldsst. Diese ,horizontale Einordnung bekommt ihren Wert vor allem durch
die Teilnahme vieler und unterschiedlicher Staaten. Waren es bei der ersten PISA-Stu-
die im Jahr 2000 nur 32 teilnehmende Staaten, so stieg diese Zahl 2018 auf 79 Staaten'.
Dadurch wird insbesondere eine Einordnung der Ergebnisse aus Deutschland im Ver-
gleich zu einer Vielzahl von Staaten ermdglicht.

Dariiber hinaus konnen die Kompetenzen der Fiinfzehnjdhrigen tiber die Zeit und
damit im Trend betrachtet werden. Die Ergebnisse von mehreren Erhebungszeitpunk-
ten liefern Informationen {iber Veranderungen und konnen unter anderem im inter-
nationalen Vergleich analysiert werden. So zeigten sich seit der PISA-Studie 2000, als
die Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutschland unter dem durchschnittlichen
Wert der OECD-Staaten lag (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001), deutliche Ver-
besserungen, die vermutlich - und zumindest unter anderem - auf gezielte Unterstiit-
zungsmafinahmen zuriickzufithren sind (Weis et al., 2016). So wurde in Deutschland
die Forderung der Lesekompetenz in den sieben zentralen Handlungsfeldern der KMK
betont (KMK, 2002). In der Folge wurden auf Landerebene zahlreiche Projekte zur Ver-
besserung der Lesekompetenz ergriffen (z.B. Leseinitiative Thiiringen, Leselust in Rhein-
land-Pfalz und Bist du auch lesekalisch; Artelt et al., 2007). Alle Bundeslander beteiligten
sich zwischen 2008 und 2010 am Projekt ProLesen (KM Bayern, 2011). Zudem legten
die deutschlandweit eingefiihrten Bildungsstandards einen starken Fokus auf die Lese-
kompetenz (z.B. KMK, 2004). Seit 2013 wird ein umfassendes deutschlandweites Pro-
gramm zur Lese- und Sprachférderung durch die BiSS-Initiative (Bildung durch Spra-
che und Schrift) von Bund und Lindern umgesetzt (Schneider et al.,, 2012). Aktuelle
Informationen zur Leseférderung findet man auf der Webseite ,,Lesen in Deutschland -
Projekte und Initiativen zur Leseférderung® (http://www.lesen-in-deutschland.de/html/
index.php).

Insgesamt hat sich PISA als sehr niitzliches Instrument erwiesen, mit dem empirisch
fundierte Aussagen iiber die Kompetenzen von Jugendlichen in schulischen Kernberei-
chen getroffen werden koénnen. Durch die internationale Ausrichtung ist damit auch
eine vergleichende Betrachtung von Bildungssystemen verschiedener Staaten moglich.
Sicherlich ist bei einer solchen Bewertung Vorsicht geboten. Unterschiede in den Kom-
petenzen von Fiinfzehnjahrigen haben ihre Ursache nicht ausschliefilich in unterschied-
lichen Bildungssystemen, sondern auch wirtschaftliche oder kulturelle Faktoren konnen
eine wichtige Rolle spielen (siehe z.B. Wof8mann, 2016). Daher ist es wichtig, nicht nur
den rein numerischen Vergleich und damit das ,Ranking® zu betrachten, sondern die
Ergebnisse sinnvoll einzuordnen.

1 Im Folgenden wird der Begriff ,,Staat auch fiir sogenannte ,,Volkswirtschaften benutzt (z.B. OECD,
2016, S. 31). Darunter fallen etwa Baku (Aserbaidschan) oder ein Zusammenschluss von vier chine-
sischen Verwaltungseinheiten Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (B-S-J-Z; OECD, 2019b). Die
Bezeichnungen der Staaten orientieren sich am Verzeichnis der Staatennamen fiir den amtlichen
Gebrauch in der Bundesrepublik Deutschland (Auswirtiges Amt, 2019).
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1.2 Inhalte der PISA-Studie 2018

Ziel der PISA-Studie ist es, zentrale und grundlegende Kompetenzen von Fiinfzehnjih-
rigen gegen Ende der Pflichtschulzeit zu erfassen, um Aussagen dariiber treffen zu kon-
nen, wie gut die Jugendlichen auf eine erfolgreiche Teilhabe an der modernen Gesell-
schaft vorbereitet sind (Jude & Klieme, 2010; OECD, 2019a; Silzer & Reiss, 2016). Dabei
werden die zentralen und grundlegenden Kompetenzen im Sinne der sogenannten
»Literacy“ als funktionale Grundbildung verstanden. Auf diese Weise werden zum einen
die Anwendung von Wissen fiir das gegenwirtige und zukiinftige Leben der Jugendli-
chen und zum anderen die Anschlussfahigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen iiber
die Lebensspanne eingeschlossen und betont (OECD, 2019a; Sélzer & Reiss, 2016). Ent-
sprechend liegt ein Fokus darauf, Wissen und Fertigkeiten auf neue Kontexte und Pro-
blemstellungen sowohl im Alltag als auch im Berufs- und Bildungskontext anwenden
zu konnen. Diese zentralen und grundlegenden Kompetenzen von Fiinfzehnjihrigen
werden im Lesen, in der Mathematik und in den Naturwissenschaften erhoben. Die
drei Bereiche wurden insbesondere gewihlt, da sie weltweit in Schulen vermittelt wer-
den und somit als Grundlage eines internationalen Vergleichs geeignet sind. Sie werden
auflerdem als grundlegend fiir das personliche und berufliche Leben angesehen (OECD,
2019a; Salzer & Reiss, 2016).

Kompetenzen im Lesen, in der Mathematik und in den Naturwissenschaften wer-
den bei PISA mit standardisierten Tests gemessen. Dariiber hinaus werden mit Fragebo-
gen, die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Eltern, Schulleitungen und Lehrkrifte ausfiillen,
weitere Variablen wie etwa der soziodkonomische Status der Familie, der Zuwande-
rungshintergrund, Lernkontexte in der jeweiligen Schule, Einstellungen, Motivation und
Lernstrategien erfasst. Der aktuellen Forschung und Literatur folgend wird den motiva-
tionalen Orientierungen und Einstellungen in den Rahmenmodellen der PISA-Studie
eine zunehmend wichtige Rolle fiir den Erfolg in der Schule und der Arbeitswelt zuge-
schrieben (Heckman, 2006; Gutman & Schoon, 2013; OECD, 2019a). Daher wird bei
PISA 2018 noch stirker als bisher ihre Relevanz und ihr Zusammenhang mit den Leis-
tungsvariablen betont (vgl. Kapitel 4).

Bei jeder PISA-Studie steht einer von drei Kompetenzbereichen im Mittelpunkt
und wird als Hauptdoméne untersucht. Mit PISA 2018 beginnt der dritte Zyklus und
zum dritten Mal (nach 2000 und 2009) ist Lesen die Hauptdomine, sodass die Lese-
kompetenz der Fiinfzehnjahrigen mit besonders vielen Aufgaben erfasst wird (vgl.
Kapitel 2 und 3). Die theoretische Rahmenkonzeption zum Lesen wurde grundlegend
iiberarbeitet, um Texte, die in unterschiedlicher Art digital priasentiert werden, einzu-
beziehen (OECD, 2019a). Zur Lesekompetenz gehort es, relevante Informationen aus
Texten herauszusuchen, Texte zu verstehen, Texte zu nutzen und {ber sie zu reflektie-
ren. Dazu werden Texte unterschiedlicher Art prasentiert und die Fahigkeit der Jugend-
lichen untersucht, deren Aussagen, Absichten und Form zu erkennen und zu interpre-
tieren. Es geht genauso darum, sie in einen grofieren Zusammenhang einzuordnen und
zu bewerten. Lesen im digitalen Zeitalter bedeutet dariiber hinaus, in entsprechenden
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digitalen Umgebungen zu arbeiten. Der PISA-Test beinhaltet daher interaktive Aufgaben
mit mehreren zu lesenden Texten in einer simulierten Web-Umgebung. So wird etwa die
Fahigkeit angesprochen, Informationen durch das Navigieren auf Webseiten zu finden,
zu vernetzen und zu beurteilen. Sowohl dem standardisierten Test zur Erfassung der
Lesekompetenz als auch dem Fragebogen liegt die neue Rahmenkonzeption zur Lese-
kompetenz zugrunde (OECD, 2019a).

Die Kompetenzen in der Mathematik und in den Naturwissenschaften werden bei
der PISA-Studie 2018 als Nebendoménen erfasst. Mathematische Kompetenz wird als
Fihigkeit verstanden, die Rolle der Mathematik in der heutigen Welt zu erkennen und
zu verstehen, mathematische Urteile treffen zu konnen sowie mathematisches Wissen
und Fertigkeiten nutzen und anwenden zu konnen (vgl. Kapitel 8; Jude & Klieme, 2010;
OECD, 2019a). Dabei geht es sowohl um die Anwendung im privaten und schulischen
Bereich als auch um Anwendungen fiir einfache wissenschaftliche Fragen und Problem-
stellungen. Naturwissenschaftliche Kompetenz wird als Fahigkeit verstanden, grundle-
gende Konzepte der Physik, der Chemie, der Biologie und der Geowissenschaften sowie
deren Bedeutung in der Welt zu verstehen. Zudem geht es darum, naturwissenschaftli-
ches Wissen bei der Beantwortung wirklichkeitsnaher Fragen zu nutzen. Es wird getes-
tet, inwiefern Jugendliche ihr Wissen anwenden konnen, um naturwissenschaftliche
Fragestellungen zu erkennen, naturwissenschaftliche Phdnomene zu beschreiben und
Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Kapitel 9; Jude & Klieme, 2010; OECD, 2019a).

Um die Kompetenzen der Jugendlichen iiber die Zeit vergleichen zu konnen, werden
Trendaufgaben eingesetzt, die bereits in fritheren PISA-Studien verwendet wurden. So
umfasste der PISA-Test 2018 zur Messung der Lesekompetenz insgesamt 245 Aufgaben,
wovon 72 Trendaufgaben waren (vgl. Kapitel 10). Fiir die Nebendomédnen Mathema-
tik und Naturwissenschaften wurden ausschliefSlich Trendaufgaben eingesetzt (OECD,
2019b).

1.3 Durchfiihrung der PISA-Studie 2018 in Deutschland

1.3.1 Stichprobe

Die Anzahl der teilnehmenden Staaten hat im Verlauf der vergangenen PISA-Run-
den deutlich zugenommen (z.B. PISA 2000: 32 Staaten; 2012: 65 Staaten; 2015: 72
Staaten). An der PISA-Studie 2018 nahmen 79 Staaten teil (OECD, 2019b), wovon 37
OECD-Staaten und 42 sogenannte OECD-Partnerstaaten? sind. Insgesamt waren knapp
22000 Schulen sowie mehr als 600000 Schiilerinnen und Schiiler beteiligt. In Deutsch-
land nahmen an 223 Schulen insgesamt 5451 Schiilerinnen und Schiiler aller Schular-

2 Von Zypern liegen dem PISA National Center Deutschland keine Daten vor und von Vietnam lie-
gen fiir die Kompetenzskalen keine Daten vor. Daher werden im vorliegenden Bericht fiir die drei
Kompetenzbereiche Ergebnisse von lediglich 40 OECD-Partnerstaaten einbezogen.
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ten an der PISA-Testung 2018 teil. Zusitzlich wurde diese altersbasierte Stichprobe im
Rahmen einer internationalen Option um eine klassenbasierte Zusatzstichprobe erwei-
tert. Dabei wurde in den teilnehmenden Schulen (aufler in den beruflichen Schulen) die
Schiilerstichprobe um jeweils 15 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe ergénzt.

Im Fokus von PISA stehen Fiinfzehnjihrige, da in diesem Alter in vielen Staaten die
Pflichtschulzeit endet. Auflerdem wird erwartet, dass Schiilerinnen und Schiler in die-
sem Alter grundlegende Fertigkeiten und Wissen erworben haben miissen, um erfolg-
reich in eine weiterfithrende Schule oder die Arbeitswelt zu wechseln (OECD, 2019a).
PISA adressiert ausschlieflich Jugendliche, die eine Schule besuchen, und basiert 2018
auf einer Stichprobe von Jugendlichen, die im Jahr 2002 geboren wurden. Es werden
reprasentative Stichproben dieser Jugendlichen von allen teilnehmenden Staaten ange-
strebt. Eine Voraussetzung zur Teilnahme an der Studie ist, dass die Schiilerin oder der
Schiiler mindestens seit einem Jahr vor der Testung in der jeweiligen Testsprache unter-
richtet wurde. Daher werden Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund, die weniger
als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden, von der Erhebung ausgeschlossen.
Auflerdem werden Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen, die aus kérperlichen, emo-
tionalen oder geistigen Griinden nicht in der Lage sind, den PISA-Test selbststandig und
ohne fremde Hilfe zu bearbeiten. Ein weiterer Ausschlussgrund ist die von der Schulko-
ordinatorin oder vom Schulkoordinator (vgl. Kapitel 10) als unzureichend eingeschitzte
Beherrschung der Testsprache. Es gilt allerdings zu berticksichtigen, dass die Anteile der
Fiinfzehnjéhrigen, welche von PISA erfasst werden, zwischen den Staaten variieren. Die-
ser Anteil betrdgt in den meisten Staaten etwa 90 Prozent, ist aber in einzelnen Staa-
ten deutlich geringer (z.B. 45.8% in Albanien, 61.9% in Kolumbien, 66.4 % in Mexiko,
86.3% in Kanada; OECD, 2019b). Bei PISA 2018 betrug der Anteil in Deutschland
99.3 Prozent, das ist der hochste Wert im Vergleich zu allen anderen PISA-Teilnahme-
staaten (vgl. OECD, 2019b).

Die Ziehung der reprasentativen Stichproben erfolgte in einem mehrstufigen Verfah-
ren, welches von der internationalen Projektleitung vorgegeben und kontrolliert wird.
Zunichst wurden per Zufall 234 Schulen in Deutschland fiir die PISA-Studie 2018 aus-
gewidhlt. Von diesen urspriinglich gezogenen Schulen nahmen 223 tatsichlich teil, was
einer gewichteten Teilnahmequote von 98 Prozent auf Schulebene entspricht.? Im néchs-
ten Schritt wurden Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der ausgewidhlten Schulen eben-
falls zufallig ausgewéhlt. In Deutschland sind aufgrund von Beschliissen der KMK
und des BMBF alle gezogenen staatlichen Schulen sowie die ausgewdhlten Schiilerin-
nen und Schiiler zur Teilnahme an der PISA-Testung verpflichtet. Bei der PISA-Studie
2018 betrug die gewichtete Teilnahmequote auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler 90
Prozent. Hinsichtlich der Bearbeitung der Fragebogen gibt es in einigen Bundesldndern
ebenfalls Verpflichtungen, wiahrend diese in anderen Bundesldndern freiwillig ist. Insge-
samt bearbeiteten in Deutschland 80 Prozent der ausgewdhlten Jugendlichen den Schii-

3 An zwei Schulen in Deutschland war die Teilnahmequote der Schiilerinnen und Schiiler gering
(50-75%). Die Daten dieser zwei Schulen sind zwar in den Analysen enthalten, gehen aber nicht in
die Berechnung des Teilnahmestatus ein.
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lerfragebogen. Weitere Informationen zur Beschreibung und Auswahl der Stichprobe bei
PISA 2018 finden sich in Mang et al. (2019).

In dem vorliegenden nationalen Bericht wird fiir die vertiefenden nationalen Analy-
sen in Deutschland analog zum Bericht der PISA-Studie 2015 (vgl. Sélzer & Reiss, 2016)
zwischen Gymnasien und nicht gymnasialen Schularten (Hauptschule, Schule mit meh-
reren Bildungsgéngen, Integrierte Gesamtschule und Realschule) unterschieden. Weitere
Differenzierungen der nicht gymnasialen Schularten sind nicht sinnvoll, da diese zwi-
schen den verschiedenen Bundesldndern nicht mehr vergleichbar sind (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Bei der PISA-Studie 2018 betrug die Bildungsbeteili-
gung am Gymnasium 35.5 Prozent und an den nicht gymnasialen Schularten 59.7 Pro-
zent. Berufliche Schulen sowie Sonder- und Forderschulen wurden von 4.8 Prozent der
Jugendlichen besucht. Diese werden bei den schulartspezifischen Analysen wegen der
geringen Stichprobengrofe nicht gesondert betrachtet, sondern gehen ausschliefSlich in
die Analysen der Gesamtstichprobe ein.

1.3.2 Prozeduren

Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten die Testaufgaben und Fragebogen in der
Schule am Computer. Die Testungen wurden von Testleiterinnen und Testleitern durch-
gefiihrt, die sich mit jeweils einer Lehrkraft pro Schule absprachen und koordinierten.
Um die internationale Vergleichbarkeit zu gewiéhrleisten, entsprach die Durchfithrung
dem international vorgegebenen Ablaufplan. Es wurde sichergestellt, dass die interna-
tionalen Vorgaben eingehalten wurden, indem geschultes Personal stichprobenartig die
Testungen in allen Teilnehmerstaaten besuchte. Wihrend die Eltern die Fragebogen zu
Hause auf Papier beantworteten, gaben Lehrkrifte und Schulleitungen ihre Antwor-
ten in der Schule in computerbasierte Systeme ein (fiir Einzelheiten zur Durchfithrung
von PISA 2018 sieche Kapitel 10; fiir allgemeine Aspekte der Durchfithrung von PISA
in Deutschland sowie der Sicherung der internationalen Vergleichbarkeit siche Salzer &
Reiss, 2016).

1.4 Der Rahmen der PISA-Studie 2018: die Balance zwischen
den PISA-Zyklen

PISA ist immer eine Herausforderung und auch PISA 2018 ist keine Ausnahme. So gilt
es einerseits, Kompetenzen zu testen, die dem realen und zeitgemiflen Kontext von
Jugendlichen entsprechen. Andererseits mochte PISA auch Entwicklungen berichten,
also zeigen, ob und gegebenenfalls wie sich diese Kompetenzen im Laufe der Zeit veran-
dern. Damit geht es beim Design der Testung um eine sinnvolle Balance zwischen Kohé-
renz und Innovation bei den Testaufgaben und den psychometrischen Methoden. Bei
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PISA 2018 wurde diese Herausforderung gesehen und aus inhaltlicher Sicht mit einer
innovativen Rahmenkonzeption zur Lesekompetenz beantwortet, die Aspekte des Lesens
von digitalen Texten beinhaltet (vgl. Kapitel 2 und 3). Die Entwicklung neuer Aufgaben
folgte diesem Konzept. Es ist natiirlich unabdingbar, dass weiterhin Aufgaben einbezo-
gen werden, die den Trend erfassen und die Entwicklung von Bildungssystemen wider-
spiegeln. Ahnlich ist die Methodik von PISA zu sehen. Auch hier gilt es Entwicklungen
und Fortschritte zu beriicksichtigen, die neue psychometrische Moglichkeiten, wie etwa
das adaptive Testen, eroffnen (vgl. Kapitel 10; Mang et al., 2019). Genauso wichtig ist es
aber, alte und neue Aspekte so in Einklang zu bringen, dass Entwicklungen, Entwick-
lungspotenzial und Entwicklungsbedarf gesehen werden konnen. Mit Sicherheit liegt
genau da eine grofle Herausforderung.

PISA ist aber nicht nur eine Herausforderung, sondern auch eine Erfolgsgeschichte.
Den beteiligten Staaten gelang es und gelingt es weiter, sich auf ein gemeinsames Kon-
zept zu einigen und die Ergebnisse vergleichend zu interpretieren. Eine solche Koope-
ration ist nicht selbstverstindlich, sondern ein Ergebnis guter internationaler Zusam-
menarbeit trotz unterschiedlicher wirtschaftlicher, politischer, gesellschaftlicher und
kultureller Voraussetzungen und Ausgangsbedingungen.
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2 Lesekompetenz heute -
eine Schliisselqualifikation im Wandel

Michael Becker-Mrotzek, Thomas Lindauer, Maximilian Pfost,
Mirjam Weis, Anselm Strohmaier & Kristina Reiss

Die Lesekompetenz steht bei der PISA-Studie 2018 im Mittelpunkt. Aufgrund vieler
Verdnderungen - unter anderem durch die flichendeckende Digitalisierung — wurden
die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz tiberarbeitet und neue Aufgaben einge-
fithrt, um auch Lesekompetenz in digitalen Medien zu erfassen. Neben dem Wan-
del von Wissensquellen und Textformaten ist seit PISA 2000 viel zum Lesen und
zur Leseforderung geforscht worden und die neuen Erkenntnisse gingen in die Rah-
menkonzeption der Lesekompetenz bei PISA 2018 ein. Beispielsweise wird bei PISA
2018 erstmals die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfertigkeiten beriicksich-
tigt, indem die Lesefliissigkeit einbezogen wird. Zudem wird Lesen stérker als bis-
her als eine zielgerichtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis von den
Merkmalen der Lesenden, von Eigenschaften des Textes sowie der Leseaufgabe selbst
abhingen. Dazu werden sogenannte Leseszenarien eingesetzt, welche mehrere Texte
umfassen, die authentische, ziel- und aufgabenorientierte Lesesituationen simulie-
ren. Insgesamt entsteht ein breiter Blick auf das Konstrukt ,,Lesekompetenz® in PISA
2018, welches besser als der Lesekompetenz-Begriff der fritheren PISA-Rahmenkon-
zeptionen zu dem in der Deutschdidaktik breiter angelegten Leseverstindnis passt,
das immer auch sozial-kulturelle Dimensionen umfasst.

Lesen - das ist spatestens seit PISA 2000 klar - stellt in einer literalen, also schriftba-
sierten Gesellschaft eine unabdingbare Schliisselqualifikation dar. Lesen konnen ist eine
unverzichtbare Basis fiir Lern- und Entwicklungsprozesse sowie fiir die Teilhabe am kul-
turellen, beruflichen und sozialen Leben (z. B. UNESCO, 2005). Insofern ist es nicht nur
fur Individuen erforderlich, lesen zu koénnen, sondern die Gesellschaft ist darauf ange-
wiesen, dass ihre Mitglieder tiber Lesekompetenz verfiigen. Literale Gesellschaften cha-
rakterisiert im Gegensatz zu miindlich organisierten Gemeinschaften, dass zentrale Ein-
richtungen und Institutionen schriftlich organisiert sind. Sie speichern ihr Wissen in
Form von Texten, prototypisch stehen dafiir Biicher und Bibliotheken. Dariiber hinaus
ist auch die Kommunikation insbesondere in beruflich-institutionellen Kontexten in wei-
ten Teilen schriftlich organisiert. Hierfiir haben sich im Laufe der Zeit eigene Fachspra-
chen fiir verschiedene Handlungskontexte mit je spezifischen Textarten herausgebildet,
seien es Gesetzestexte, behordliche Bescheide, technische Anleitungen oder Facharti-
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kel. Die unterschiedlichen Textarten' fiir verschiedene Kontexte stellen ein ,,universelles
Kulturwerkzeug“ dar (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 23), ndmlich ein
Werkzeug fiir das Wissensmanagement und die Kommunikation.

Es kann offensichtlich nicht allein Aufgabe des Deutschunterrichts sein, Lesekompe-
tenz zu entwickeln und zu vermitteln. Im Deutschunterricht miissen allerdings die dazu
notwendigen basalen Fertigkeiten und die grundlegenden, iibergreifenden Lesestrate-
gien erlernt werden. Dazu gehoren der Schrifterwerb genauso wie die Befdhigung zum
flissigen Lesen und zur Nutzung unterschiedlicher Textarten in verschiedenen Kontex-
ten. Auch der kompetente Umgang mit literarischen Texten ist ein wichtiges Ziel des
Deutschunterrichts, das jedoch von der Vermittlung einer allgemeinen Lesekompetenz,
wie sie fiir das Lernen in allen Fachern und auch in beruflich-institutionellen Kontexten
erforderlich ist, zu unterscheiden ist. Literarische Texte sind ein eigener Gegenstandsbe-
reich, fiir den zwar auch eine allgemeine Lesekompetenz bendtigt wird, der sich darin
aber nicht erschopft. Hier besteht eine Analogie zu anderen Schulfichern (Becker-Mrot-
zek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013). So wird fur das Verstehen historischer
Texte im Geschichtsunterricht Lesekompetenz benétigt, dariiber hinaus aber auch his-
torisches Wissen (vgl. Bernhard & Conrad, 2018, Handro & Kilimann, 2019). Genauso
ist Lesekompetenz eine Voraussetzung und ein Werkzeug fiir den erfolgreichen Umgang
mit schriftlichen Informationen im Mathematikunterricht (Daroczy, Wolska, Meurers, &
Nuerk, 2015; Leiss, Hagena, Neumann & Schwippert, 2017; Leiss, Plath & Schwippert,
2019) und im naturwissenschaftlichen Unterricht (Hartig & Kohnen 2017; Schmellen-
tin, Dittmar, Gilg & Schneider, 2017). Das Lesen, Verstehen und Nutzen fachlicher Texte
sowie die Vermittlung der spezifischen Lesestrategien ist daher Aufgabe mehr oder min-
der aller Schulficher.

Wegen seiner besonderen Bedeutung ist Lesen alle neun Jahre Hauptdoméine bei
PISA, nach 2000 und 2009 nun wieder im Jahr 2018. Allerdings haben sich die grund-
legenden Anforderungen und Eigenschaften von Lesen und damit auch die Konzep-
tion von Lesekompetenz in diesem Zeitraum weiterentwickelt. So haben die technologi-
schen Entwicklungen und allem voran die flichendeckende Verfiigbarkeit des Internets
und seiner zahlreichen Anwendungen (z.B. Webseiten, Suchmaschinen, soziale Medien)
dazu beigetragen, dass Texte und Textstrukturen heute ein breiteres Feld umfassen (z.B.
OECD, 2019). Ebenso gedndert hat sich das Wissen tiber Lesekompetenz, denn natio-
nal wie international wurden in den letzten Jahren zahlreiche Studien zum Lesen und
vor allem zur Forderung der Lesekompetenz angestoflen. Diese Verdnderungen finden
ihren Niederschlag bei PISA 2018 in einem modifizierten Konzept von Lesekompetenz,
in neuen Aufgabenformaten sowie einem neuen Testbereich zur Lesefliissigkeit (OECD,
2019). Dariiber hinaus wird seit PISA 2015 vollstindig computerbasiert getestet, das
heifdt, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland alle Aufgaben am Computer
bearbeiten.

1 Im Folgenden ist von ,Textarten die Rede, wenn Texte mit einer bestimmten Funktion gemeint
sind; in den Fachdidaktiken und der Sprachwissenschaft wird hierfiir auch der Ausdruck ,Text-
genre” oder ,,Textsorte” genutzt.
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2.1 Lesekompetenz

2.1.1 Bedeutung der Lesekompetenz

Literale Gesellschaften nutzen Texte als herausragende Mittel des Wissensmanagements
und der Kommunikation. Daher sind Texte zentrale Triger des gesellschaftlichen Wis-
sens, gespeichert in analogen Printprodukten und digitalen Datenbanken. Texte dienen
der Kommunikation und der sozialen Vernetzung sowie dem Austausch von Informatio-
nen und tragen so nicht nur im wortlichen Sinne zur Verstindigung zwischen den Men-
schen bei. Demnach sind Texte ein universell einsetzbares, kulturelles Werkzeug, das
sehr flexibel gegentiber Inhalten, Zielen und Nutzern ist. Es konnen also auf diese Weise
fast alle denkbaren Inhalte mit allen méglichen Zielen von jeder Person gespeichert und
ausgetauscht werden. Als Texte werden hier in einem weiten Verstandnis kontinuierliche
Texte, bestehend aus Sitzen und Abschnitten, sowie nichtkontinuierliche Darstellungs-
mittel wie Tabellen, Grafiken, Bilder oder dhnliches mit sprachlichen Anteilen bezeich-
net, die zu gemischten Texten kombiniert werden konnen. Dieses relativ breite Verstand-
nis des Textbegriffs erfordert auch einen weiten Begrift der Lesekompetenz, der sich
nicht auf kontinuierliche Texte beschriankt. Insbesondere fiir nichtkontinuierliche und
gemischte Texte wird eine umfassende Lesekompetenz bendtigt, die iiber das Verarbei-
ten von Schriftsprache hinausgeht (Schnotz & Dutke, 2004).

Gemischte (Sach-)Texte kann man als komplexe Werkzeuge verstehen, iiber die
unterschiedlichste inhaltliche Anforderungen einer hoch technologisierten und digitalen
Gesellschaft formuliert werden. Sie zu erfassen ist von grofler Bedeutung fiir die Teil-
habe an einer literalen Gesellschaft in all ihren Facetten. Aus diesem Grund ist Lese-
kompetenz in vielen Teilen der Welt ein zentrales Bildungsziel (OECD, 2019); auch in
Deutschland spielt Lesekompetenz in den Bildungsstandards fiir alle Schulstufen eine
zentrale Rolle. Bereits in den 2003 formulierten Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Mittleren Schulabschluss heifdt es, dass Lesen den Umgang mit Texten und Medien
umfasst (KMK, 2004). In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife aus dem Jahr 2012 wird dies so konkretisiert: ,,Die Schiilerinnen und
Schiiler sind in der Lage, selbststindig Strategien und Techniken zur Erschlieffung von
linearen und nichtlinearen Texten unterschiedlicher medialer Form anzuwenden und zu
reflektieren. Lesend erweitern sie ihr kulturhistorisches und doméanenspezifisches Orien-
tierungswissen und bewiltigen dabei umfangreiche und komplexe Texte* (KMK, 2014,
S. 18).

2.1.2 Digitaler Wandel

Die gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen der letzten zwanzig Jahre
haben zu einem Wandel der Rahmenbedingungen von Lesekompetenz gefiihrt. Der
Ausbau des Internets sowie die Entwicklung leistungsfihiger und preiswerter digitaler
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Endgerite wie Tablets und Smartphones ermdglicht die breite Nutzung digitaler Medien
in praktisch allen Lebensbereichen. Im Rahmen dieser technologischen Entwicklung
sind in einem Prozess der gegenseitigen Beeinflussung neue Strukturen und Formen von
Texten und neue Kommunikationsmoglichkeiten entstanden. Dariiber hinaus beeinflusst
der digitale Wandel mafigeblich die Textrezeption sowie die Moglichkeiten zur Erfas-
sung von Lesekompetenz. Zuletzt gewinnt die Bewertung der Glaubwiirdigkeit von Tex-
ten an Bedeutung.

Die neuen Textarten zeichnen sich unter anderem durch vielfiltige Kombinations-
und Verkniipfungsmoglichkeiten von Text mit anderen Darstellungsformen wie Bildern,
Grafiken, Tabellen, gesprochener Sprache, Film und weiteren Formen aus. Die Verbin-
dung und Verkniipfung unterschiedlicher Formate in Form von gemischten Texten ist
zwar nichts prinzipiell Neues, erfordert aber in digitalen Medien jeweils ein angepass-
tes Vorgehen bei ihrer Nutzung (Becker-Mrotzek, 2003). Schriftlicher Text ist in der Fla-
che dargestellte Sprache. Er lasst auf den ersten Blick Hinweise auf Inhalt, Texttyp oder
Umfang zu und ist damit geeignet, die Rezeption vorab zu strukturieren. Das geht in
dieser Form etwa bei Gespriachen nicht, weil diese fliichtig sind und sich tber die Zeit
erstrecken. Nichtkontinuierliche und gemischte Texte in digitalen Medien greifen das
Prinzip der Fliche auf und ergdnzen es um vielfiltige Moglichkeiten der Darstellung
und Rezeption, die sich je nach Medium unterscheiden kénnen. So ist ein kleiner Bild-
schirm bei einem mobilen Geridt von einem Grofibildschirm zu unterschieden, bei dem
etwa das gleichzeitige Offnen mehrerer Fenster nebeneinander méglich ist. Mit unter-
schiedlichen Technologien verbinden sich also jeweils spezifische Rezeptionsmoglichkei-
ten, die gegebenenfalls als Techniken erlernt werden miissen.

Die neuen technischen Moglichkeiten werden auch fiir die Kommunikation genutzt,
wie sich am Beispiel von sozialen Medien zeigt. So ist WhatsApp die meistgenutzte
App unter Jugendlichen (Medienpiadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2018),
wobei hier schriftliche Texte insbesondere neben Audionachrichten und Bildern genutzt
werden, vielfach durchsetzt mit fiir Messaging-Dienste typischen Elementen wie etwa
sogenannte Textismen, also Anderungen an der konventionellen Orthografie oder
Abkiirzungen wie ,4u“ anstelle von ,fiir dich“ (Kemp, Wood & Waldron, 2014).

Digitale Technologien haben die Vernetzung von Texten untereinander und mit
anderen Medien oder Darstellungsformaten erheblich erleichtert. An die Stelle des Hin-
und Herbldtterns im gedruckten Lexikon, um Verweisen nachzugehen, ist das Anklicken
von Links getreten, die beispielsweise ein weiteres Fenster 6ffnen, sodass beide Textaus-
schnitte nebeneinander stehen und parallel gelesen werden konnen. Mithilfe von Links
lassen sich Verweise auf andere digitale Quellen schnell realisieren. Durch die systema-
tische Nutzung dieser Moglichkeiten bei der Textproduktion entstehen qualitativ neue
Textarten, die sogenannten Texte mit mehreren Quellen. Diese sind in ihrem Kern nicht
mehr linear angelegt, wie das prototypisch etwa bei Erzahlungen der Fall ist. Dort legt
der Autor beziehungsweise die Autorin den roten Faden durch den Text, dem die Lesen-
den folgen. Texte mit mehreren Quellen dagegen ermdglichen und erfordern von ihrer
Struktur und Anlage her unterschiedliche Lesewege. Je nach Interesse und Zielsetzung
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wihlt die Leserin oder der Leser aus, was gelesen wird und was nicht, und legt so einen
eigenen roten Faden. Insofern erfordert die Nutzung von Texten mit mehreren Quel-
len neue Lesetechniken und neue Lesestrategien fiir das selbststindige Navigieren. Dazu
gehort es, in Texten mit mehreren Quellen fortwédhrend Entscheidungen dariiber zu tref-
fen, welcher der moglichen Lesewege genutzt werden soll. Die Texte miissen auch in
eine fiir das Verstehen forderliche Reihenfolge gebracht werden. Das Lesen von Tex-
ten mit mehreren Quellen erfordert also Entscheidungen, ob ein Informationsangebot
fiir das eigene Leseziel relevant ist oder nicht. Digitale Medien und Texte mit mehreren
Quellen erfordern keine qualitativ neue Lesekompetenz, aber eine Ausdifferenzierung
und partielle Ergdnzungen, etwa um neue Lesestrategien fiir das Navigieren in diesen
Texten. Dies untermauert die Studie von Naumann (2013) basierend auf Daten aus dem
PISA 2009 Digital Reading Assessment. Dabei handelt es sich um eine Erweiterung der
reguldren PISA-Studie, an der 19 Staaten im Jahr 2009 teilnahmen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Lesekompetenz im Print-Medium positiv die Effizienz von Navigationsver-
halten im Sinne zielgerichteter Auswahl aufgabenrelevanter Textbestandteile im Umgang
mit elektronischen Texten vorhersagt. Das Navigationsverhalten sowie die ,klassische®
Lesekompetenz im Print-Medium waren beide dariiber hinaus pridiktiv fir das Text-
verstehen digitaler Texte (vgl. auch Hahnel, Goldhammer, Naumann & Krohne, 2016).

Ein interessanter Befund zeigt sich beim direkten Vergleich des Verstehens von linea-
ren Texten, wenn sie den Leserinnen und Lesern entweder in gedruckter Form oder in
digitaler Form auf einem Bildschirm (z.B. Computerbildschirm, Tablet) dargeboten wer-
den. So belegt die systematische Ubersichtsarbeit von Delgado, Vargas, Ackerman und
Salmer6n (2018) eine leichte Uberlegenheit im Leseverstehen fiir das gedruckte Medium
insbesondere beim Lesen von Sachtexten sowie unter Bedingungen der Zeitrestrik-
tion. Als eine Ursache fiir diese Diskrepanz wird diskutiert, dass Lesen am Bildschirm
einen eher oberflichlichen Verarbeitungsmodus nahelegt und die dargebotene Infor-
mation weniger tief verarbeitet wird. So zeichnen sich gerade im Bereich der digitalen
Medien Interaktionen héufig durch eine schnelle Verarbeitung aus, die bei schwierigeren
(Textverstehens-) Aufgaben am Bildschirm zu einer weniger tiefen Verarbeitung fiithren.
Auflerdem ist es denkbar, dass fiir die Bearbeitung von Texten am Bildschirm typische
Elemente wie die Notwendigkeit zum Scrollen Aufmerksamkeit binden und eine tiefere
Auseinandersetzung erschweren.

Die Verlagerung des Lesens vom traditionellen, gedruckten Text hin zur Rezeption
von Information im Internet geht dariiber hinaus mit einer weiteren, auch in PISA 2018
abgebildeten Veranderung einher. Wéhrend frither haufig lediglich ein einziger Text als
Informationsquelle zur Verfiigung stand, sind es heute auch Texte mit mehreren Quel-
len. Diese enthalten oftmals redundante, sich ergdnzende oder sich widersprechende
Informationen. Demzufolge wird das Verstehen des Textinhalts mafigeblich ergdnzt um
die Frage nach der Glaubwiirdigkeit der dort wiedergegebenen Information, insbeson-
dere der Zuverldssigkeit der Informationsquelle (Braten & Braasch, 2017; Braten, Stadt-
ler & Salmeron, 2018; Perfetti, Rouet & Britt, 1999). Wihrend im gedruckten Text in
der Regel eine Qualitdtskontrolle erfolgt, erlauben es Online-Medien, wie zum Beispiel
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soziale Medien, Blogs, Foren und private Webseiten, inhaltlich fast uneingeschrankt und
gegebenenfalls auch anonym Texte zu verfassen und einem breiten Publikum zur Verfii-
gung zu stellen. Somit ist heute die Fdhigkeit, die Glaubwiirdigkeit eines Textes richtig
einschitzen zu konnen, ein wichtiger Aspekt von Lesekompetenz.

2.1.3 Stand der Forschung zur Lesekompetenz

Neben dem Wandel der Rahmenbedingungen ist seit PISA 2000 national wie internatio-
nal sehr viel zum Lesen und zur Leseforderung geforscht worden, so dass wir heute tiber
ein verbessertes, weil differenzierteres Verstindnis des Leseprozesses, der Lesekompe-
tenz und der Leseférderung verfiigen. Ein fiir den schulischen Alltag zentraler Erkennt-
nisfortschritt ist die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfertigkeiten (Gold, 2018;
Lenhard, 2013; Richter & Christmann, 2002).

Basale Leseprozesse

Zu den basalen Leseprozessen gehoren das Dekodieren von Wortern und der Auf-
bau lokaler Zusammenhidnge innerhalb und zwischen Sitzen. Diese Prozesse laufen bei
geiibten Leserinnen und Lesern weitgehend automatisiert und miihelos ab, weshalb
hier auch von fliissigem Lesen oder Lesefliissigkeit gesprochen wird (vgl. Gold, 2018;
Kuhn & Stahl, 2003; Lenhard, 2013; Rosebrock & Nix, 2006). Lesefliissigkeit ist die Fer-
tigkeit, Geschriebenes auf Wort- und Satzebene ziigig und korrekt zu dekodieren (Nix,
2011; Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2017). Mangelnde Lesefliissigkeit fihrt dazu,
dass im Arbeitsgedédchtnis keine oder zu wenig Kapazititen frei sind, um eine globale
Représentation des Textinhalts aufzubauen oder um Lesestrategien fiir das inhaltliche
Verstandnis des Textes zu nutzen. Lesefliissigkeit wird in der Regel in der Grundschule
erworben, aber es mangelt leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern oftmals auch noch
in der Sekundarstufe an der notigen Lesefliissigkeit (Schindler & Richter, 2018). Wesent-
liche Komponenten der Lesefliissigkeit sind die Akkuratheit der Wortdekodierung (Wor-
ter werden richtig erkannt und wiedergegeben) und die Automatisierung (das Dekodie-
ren geschieht miihelos und schnell). Akkuratheit und Automatisierung lassen sich auch
als Lesegeschwindigkeit zusammenfassen. Dabei ist Lesegeschwindigkeit zwar eine not-
wendige, aber noch keine hinreichende Bedingung fiir Lesefliissigkeit. Lesen bedeutet
nicht nur, schnell und richtig zu dekodieren, sondern auch, das Gelesene zu verstehen,
dazu missen Sinneinheiten (= Phrasen) als solche erkannt werden.

Diese Aufgabe ist nicht trivial, denn zunéchst einmal besteht ein Text aus gleichar-
tigen Buchstabenfolgen, die durch grofiere Zwischenrdume (= Leerzeichen) eine erste
Gruppierung erfahren. Sinneinheiten sind z.B. Nominalgruppen wie ,,der kleine Hund“
oder Verbalgruppen wie ,,sich schnell verstecken®. Es geht also darum, diese Sinneinhei-
ten zu erkennen. Dafiir werden unter anderem morphosyntaktische Hinweise im Text
selbst genutzt, etwa die Wortstellung (Adjektive stehen links vor dem Substantiv ,kal-
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tes Wasser®), gleichartige Flexionsendungen (,,kaltes, dreckiges, ungeniefibares Wasser®)
oder grammatische Kongruenz (z.B. Zusammengehorigkeit von Subjekt und Pradikat:
»sie isst gerne Suppe - sie essen gerne Suppe®).

Die Fertigkeit zur sinnvollen Gliederung eines Satzes in zusammenhidngende Ein-
heiten zeigt sich auch in einer sinnvollen Betonung. Damit kommt das sinngestaltende
(= prosodische) Lesen hinzu. Geiibte Leserinnen und Leser dekodieren also nicht nur
exakt und schnell, sondern lesen auf Satz- und Textebene auch betont und sinngestal-
tend. Fliissiges Lesen ist eine zentrale Voraussetzung fiir textverstehendes Lesen, weil
es das Arbeitsgedichtnis entlastet (vgl. Richter & Miiller, 2017). Getestet wird die Lese-
flissigkeit in PISA 2018 mithilfe von Aufgaben zum Satzverstehen, bei denen schnell zu
entscheiden ist, ob ein Satz sinnvoll ist, wie in den drei folgenden Beispielen in Tabelle
2.1 ausgefiihrt. Dabei wird gemessen, wie viele Sitze in einer gegebenen Zeit, in PISA
2018 sind es drei Minuten, korrekt entschieden werden.

Tabelle 2.1:  Beispielaufgaben zur Lesefliissigkeit

Sechs Vogel flogen liber die Baume. JA NEIN
Das Fenster sang das Lied lautstark. JA NEIN
Der Mann fuhr das Auto zum Geschéft. JA NEIN

Komplexe Leseprozesse

Zudem wird Lesen in der aktuellen Leseforschung stirker als bisher als eine zielge-
richtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis im Kern von drei Faktoren
abhingen, die Snow and the RAND Corporation (2002) in ihrem klassischen Rahmen-
konzept beschrieben haben. Danach werden Qualitit und Ergebnis des Leseprozes-
ses von Merkmalen der Lesenden, des Textes und der Leseaufgabe beeinflusst. Erst im
Zusammenspiel dieser drei Faktoren ergeben sich Art und Ergebnis (= Textverstindnis)
des Leseprozesses.

Zu den wesentlichen Merkmalen der Lesenden gehoren Weltwissen und Sprachwis-
sen. Weltwissen bezeichnet im Kern das deklarative Wissen tiber die unterschiedlichen
Dominen unserer Wirklichkeit, also das Wissen tiber Naturphdnomene ebenso wie iiber
soziale, historische oder wirtschaftliche Zusammenhénge. Weltwissen spielt beim Lesen
deshalb eine wichtige Rolle, weil es als sogenanntes Vorwissen Einfluss nimmt auf das
Textverstehen. Je mehr Vorwissen in Bezug auf den Text vorhanden ist, desto leichter
konnen die Textinhalte verstanden und in das vorhandene Wissen integriert werden.
Sprachwissen wird hier in einem umfassenden Sinne verstanden; es umfasst neben dem
Wortschatz auch das morphosyntaktische Wissen, also die Fertigkeit, Worter zu Sitzen
zusammenzufiigen, sowie das pragmatische Wissen, also die Fertigkeit, die kommunika-
tive Absicht einer Auerung zu verstehen (Nussbaumer, 1991).

Zu den wesentlichen Merkmalen eines Textes gehoren seine inhdrenten Zwecke
beziehungsweise seine kommunikative Funktion, aus denen sich ganz wesentlich Inhalt,
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Struktur und Linge herleiten. So soll beispielsweise eine Bedienungsanleitung den
Lesenden die Bedienung eines Gerits ermoglichen, was sich wiederum in ihrem Aufbau,
ihren sprachlichen Mitteln oder auch der Nutzung von Bildern und Abbildungen nie-
derschldgt (Schnotz, 2002).

Zu den wesentlichen Merkmalen der Leseaufgabe gehoren die Ziele, die mit dem
Lesen des Textes erreicht werden sollen. Sie ergeben sich in der Regel aus dem grofieren
Kontext, in dem der Text gelesen wird. Wer beispielsweise ein konkretes Bedienungspro-
blem mit einem technischen Gerét hat, wird eine Anleitung anders lesen als jemand, der
vor der Anschaffung eines Gerites steht und die Bedienungsfreundlichkeit unterschiedli-
cher Gerite vergleichen mochte. In dem einen Fall geht es also um konkrete Informatio-
nen, im anderen um einen umfassenden Uberblick (Rosebrock, 2016).

Neu ist gegeniiber den bisherigen Lesemodellen, die bei PISA einbezogen wurden,
die ausdriickliche Einbettung des Leseprozesses in iibergeordnete Handlungsziele. Das
Modell von Snow and the RAND Corporation (2002) nimmt an, dass geiibte Leserinnen
und Leser Texte lesen, um damit bestimmte Aufgaben zu bewiltigen oder eigene Ziele
zu erreichen. Diese Aufgaben und Ziele konnen selbst gestellt sein oder von aufien kom-
men. Zugleich sind Leseaufgaben unterschiedlich komplex und erfordern verschiedene
Herangehensweisen. So konnte es in einer Aufgabe lediglich darum gehen, eine einzelne
Aussage zu finden, beispielsweise in einer Anleitung den Hinweis auf eine bestimmte
Geritefunktion. Es konnte aber auch notwendig sein, Informationen aus mehreren Tex-
ten zusammenzutragen, wenn etwa ein passendes Gerdt fiir bestimmte Bediirfnisse aus-
zuwidhlen ist. Schliefllich kann eine Leseaufgabe auch die kritische Einschitzung eines
Textes erfordern, etwa um zu beurteilen, ob ein Text(-Abschnitt) fiir eine bestimmte
Fragestellung relevant ist.

2.1.4 Die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz in PISA 2018

Die gednderten Rahmenbedingungen und die damit verbundenen Anforderungen an die
Lesekompetenz sowie das erweiterte Wissen dariiber haben Anpassungen des theoreti-
schen Lesekonzepts bei PISA erforderlich gemacht. Diese Anpassung erfolgt seit 2009
kontinuierlich und in dreifacher Weise: Das Lesemodell wird modifiziert, es werden
neue Textarten beriicksichtigt und die Aufgabenformate des Lesetests werden ergéinzt.
Fir die PISA-Studie 2018, in der Lesen zum dritten Mal Hauptdoméne ist, wurde die
Rahmenkonzeption dariiber hinaus grundlegend tiberarbeitet. Diese Anderungen wer-
den im Folgenden dargestellt, indem zunéchst auf die Rahmenkonzeption bei PISA 2018
und anschliefSend auf dessen Umsetzung in den Aufgaben des Bereichs Lesen eingegan-
gen wird.

Die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz in PISA 2018 beriicksichtigt den aktu-
ellen Stand der Forschung. So wird darin erstmals die Lesefliissigkeit als basaler Lese-
prozess einbezogen. Zudem orientiert sich die Konzeption der komplexen Leseprozesse
in der PISA-Rahmenkonzeption an dem Modell von Snow and the RAND Corporation
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(2002). Dieses erweiterte Verstindnis von Lesekompetenz wird im Modell der Lesepro-
zesse verdeutlicht, welches fiir PISA 2018 grundlegend neu strukturiert wurde (siehe
Abbildung 2.1).

Leseprozess
Lokalisieren von Informationen Aufgaben-
— Relevante Texte suchen und auswahlen management

— Informationen innerhalb eines Textes suchen und extrahieren

E Textverstehen Zielsetzung und
5 ) L Planung
@ — Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung
=§ — Kombinieren und Schlussfolgerungen ziehen
2
]
]
Bewerten und Reflektieren Monitoring,
— Qualitdt und Glaubwiirdigkeit einschatzen Selbstregulation

— Bewerten von Form und Inhalt
— Widerspriiche entdecken und bewaltigen

Abbildung 2.1:  Modell der Leseprozesse in PISA 2018. Abbildung adaptiert nach OECD,
2019, S. 33

Das Modell der Leseprozesse von PISA 2018 beriicksichtigt die Einbettung des Lesens
in eine iibergeordnete Aufgabe, indem es zwei wesentliche Komponenten unterschei-
det, namlich das Aufgabenmanagement und den eigentlichen Leseprozess (siehe Abbil-
dung 2.1). Das Aufgabenmanagement bildet — auch graphisch - den Hintergrund des
Leseprozesses und umfasst andere Aktivitdten als der eigentliche Leseprozess. Es macht
zugleich deutlich, dass der Leseprozess regelmiflig Teil eines grofleren Handlungszu-
sammenhangs ist, etwa des schon erwihnten Losens technischer Probleme durch Lesen
von Anleitungen.

Zu den Managementaufgaben gehéren das Setzen eigener Ziele und das Planen
beziehungsweise Organisieren der Aufgabenbewiltigung, denn erst auf der Grundlage
von klaren Zielen kann das weitere Vorgehen geplant sowie fortlaufend tiberwacht und
gegebenenfalls korrigiert werden. Aus der Zielsetzung ergibt sich, welche Texte bezie-
hungsweise Textstellen relevant sind und gelesen werden miissen und wann geniigend
Informationen zur Losung der Aufgabe vorliegen. Das Aufgabenmanagement verlangt
also Prozesse der Zielsetzung, der Selbstregulation und des Monitorings (vgl. Winne &
Hadwin, 1998).

Der eigentliche Leseprozess — grafisch im Vordergrund abgebildet - ist in iiberge-
ordnete Handlungsziele eingebettet und wird durch das Aufgabenmanagement auf das
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Ziel hin orientiert und organisiert. Diese Leseaktivitit wird in mehrere Prozesse unter-

teilt (vgl. Lenhard, 2013; Richter & Christmann, 2002). Grundlegend ist die Lesefliissig-

keit, die in der Abbildung links angeordnet ist. Sie ist verantwortlich fiir ein schnelles,
sicheres und akkurates Rekodieren auf Wort- und Satzebene. Darauf baut die komplexe

Textverarbeitung mit mehreren Prozessen auf (s.u.), die in der Abbildung rechts ange-

ordnet sind.

Wie oben erldutert macht der aktuelle Stand der Forschung die wichtige Rolle der
Lesefliissigkeit deutlich (Gold, 2018; Nix, 2011). Die PISA-Studie baut auf diesem aktu-
ellen Stand der Forschung auf, indem bei PISA 2018 erstmals Lesefliissigkeit als basa-
ler Leseprozess zusitzlich erfasst wird. Wer auf Wort- und Satzebene nicht fliissig lesen
kann, hat nicht geniigend Gedichtniskapazititen frei fiir die im Folgenden beschriebe-
nen komplexeren Prozesse der Textverarbeitung. Die komplexeren Prozesse der Text-
verarbeitung werden in dem neuen PISA-Modell in drei Prozesse des Lesens unterglie-
dert, die bisher als Aspekte des Lesens bezeichnet wurden. Mit dem Prozessbegrift wird
zugleich die Dynamik des Lesens als zielorientierte Handlung verdeutlicht.

Texte lesen ist ein aktiver Prozess der Sinnrekonstruktion mit den drei Prozessen
»Informationen lokalisieren®, ,, Textverstehen und ,Bewerten und Reflektieren®. Mit die-
sen Prozessen werden diejenigen kognitiven und sprachlichen Prozesse beschrieben, die
Leserinnen und Leser bei der Auseinandersetzung und Nutzung eines Textes ausfiihren,
um ihre Aufgabe zu bewiltigen beziehungsweise ihre Ziele zu erreichen. Dabei miis-
sen nicht zwingend bei jedem Leseprozess alle drei Aufgaben bewiltigt werden, sondern
die Prozesse werden von geiibten Leserinnen und Lesern je nach Leseaufgabe in unter-
schiedlicher Weise kombiniert.

a) Lokalisieren von Informationen besteht aus zwei unterschiedlichen Aktivititen. Es
geht darum, relevante Texte zu suchen und auszuwihlen sowie Informationen inner-
halb eines Textes zu erkennen und zu extrahieren. In alltdglichen und beruflichen
Situationen stellt sich immer wieder die Aufgabe, gezielt in einem oder mehre-
ren Texten beziehungsweise Textabschnitten, Tabellen oder Abbildungen bestimmte
Informationen zu finden, ohne den gesamten Text zu lesen. Das verlangt spezifische
Suchprozesse wie iiberfliegendes (scannendes) Lesen mit wechselnder Lesegeschwin-
digkeit, verbunden mit der Fertigkeit, die Relevanz von Textstellen insbesondere
vor dem Hintergrund der Aufgabenstellung einzuschétzen und irrelevante Textstel-
len im Sinne einer optimalen Ressourcennutzung wieder zu verlassen (McCrudden
& Schraw, 2007). So gilt es beispielsweise Bedeutung, Relevanz, Korrektheit oder
Genauigkeit einzelner Aussagen einzuschitzen; dafiir stehen bisweilen nur wenige
Informationen zur Verfiigung, wie beispielsweise die Quelle oder die Gesamtqualitat
eines Textes. Aus diesem Grund stellt das kritische Einschitzen von Texten, Textab-
schnitten oder anderen Formaten eine zugleich herausfordernde wie wichtige Fertig-
keit dar.

b) Textverstehen kann als der Kern des Leseprozesses verstanden werden, weil es hier
um die Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung, das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen sowie die Verkniipfung mit vorhandenem Wissen geht. Umfassende Leseaufga-
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c)

ben, wie das Lesen von Sach- und Fachtexten oder literarischen Texten, erfordern
das Verstehen und Kombinieren umfangreicher Textpassagen. Einzelne Informatio-
nen aus Séitzen oder Absitzen werden nach und nach zu einem Situationsmodell
(Kintsch 1998; Kintsch & Greeno, 1985) zusammengefiigt und im Gedéichtnis gespei-
chert. Das erfolgt beispielsweise zu Beginn einer Erzdhlung, indem die Hinweise und
Informationen auf die beteiligten Figuren, die Handlungsorte, die Zeit und weitere
Aspekte zu einem ersten Modell der beschriebenen Situation zusammengefiigt wer-
den. Beim Lesen von literarischen Texten muss dieses Modell immer wieder revi-
diert werden, weil etwa aus Griinden der Spannungserzeugung gezielt mehrdeutige
Vorstellungen bei den Leserinnen und Lesern hervorgerufen werden. Sachtexte (=
faktuale Texte) zeichnen sich demgegeniiber eher dadurch aus, dass die gegebenen
Informationen zu einem moglichst genauen Aufbau des Situationsmodells fithren.
Das Situationsmodell speist sich in beiden Fillen aus zwei Quellen, die miteinan-
der verkniipft werden, ndmlich zum einen aus der Textbedeutung und zum anderen
aus dem Vorwissen. Dabei kommen auch Prozesse des Schlussfolgerns und Ziehens
von Inferenzen zum Einsatz. So fithrt beispielsweise die Erwdhnung auch nur ein-
zelner Elemente eines Klassenzimmers oder einer Unterrichtsstunde wie Tafel, Schii-
ler, Lehrerin, melden etc. zum Abruf der entsprechenden Situation, falls die Lesenden
tiber das entsprechende Wissen verfiigen. Man unterscheidet dabei Schema-Wis-
sen, das eine typische Konstellation wie etwa ein Klassenzimmer beschreibt, und
Skript-Wissen, das ein typisches Handlungsmuster wie Unterrichten umfasst (Nuss-
baumer, 1991). Eine besondere Herausforderung ergibt sich, wenn ein Situationsmo-
dell auf der Basis von Texten mit mehreren Quellen gebildet werden muss, weil dann
unterschiedliche Konzepte integriert werden miissen. Wenn die Texte dariiber hinaus
inkonsistente oder gar widerspriichliche Informationen enthalten, miissen die unter-
schiedlichen Informationen bewertet, eingeschitzt und gegebenenfalls verkniipft wer-
den (z.B. Perfetti et al., 1999).

Bewerten und Reflektieren geht tiber das Verstehen der Textbedeutung hinaus, weil es
eine kritische Auseinandersetzung mit dem Text erfordert. Dabei geht es vor allem
darum, die Qualitdt und Glaubwiirdigkeit eines Textes oder mehrerer Texte anhand
unterschiedlicher Merkmale einzuschétzen. Texte kénnen an unterschiedlichen Stel-
len widerspriichliche Aussagen machen, sie konnen Sachverhalte ohne weitere Belege
oder Argumente behaupten, es konnen wichtige Angaben fehlen, wie etwa Ent-
stehungsdatum, Autorschaft oder Ort der Veroffentlichung, oder sie konnen veraltete
oder sachlich falsche Informationen enthalten. Kritisches Lesen verlangt zum einen,
die textinternen Merkmale auf Konsistenz zu priifen, und zum anderen einen Ver-
gleich mit dem eigenen Wissen. Das gilt in besonderer Weise fiir viele digital ver-
tiigbare Quellen. Fiir den Fall, dass Inkonsistenzen festgestellt werden, ist diesen
nachzugehen. Ein weiterer Aspekt kritischen Lesens ist das Bewerten von Form und
Inhalt. Es gilt zu priifen, ob der gewdhlte Schreibstil zu den Inhalten passt, ob die
Inhalte verstandlich ausgedriickt werden und ob der Stil den Absichten des Textes
entspricht.
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Aufgrund der sich wandelnden Rahmenbedingungen werden sukzessiv neue Textarten

beriicksichtigt. Bei PISA 2009 kamen multiple Texte?, transaktionale Texte (= veranlas-

sende Texte), sogenannte nachrichtenbasierte Texte (neben autorbasierten) und digitale

Texte hinzu. Bei PISA 2015 wurden schliefllich fiir einen Teil der Staaten beziehungs-

weise bei PISA 2018 fiir alle Staaten die sogenannten dynamischen, nichtfixierten Texte

(z.B. Webseiten) aufgenommen. Auflerdem wurde die bislang genutzte Unterscheidung

von gedruckten versus digitalen Texten aufgegeben, weil etwa digitale Texte im PDF-For-

mat ohne zusitzliche Werkzeuge gedruckten Texten dhnlicher sind als sogenannte dyna-
mische Formate mit zahlreichen integrierten Werkzeugen wie Links, Suchfunktionen
oder Instrumenten zur Hervorhebung oder Kommentierung. Zur Beschreibung und

Klassifizierung der Texte werden nun die folgenden vier Dimensionen unterschieden:

a) Textquellen: Hierunter werden zusammengehorige Texteinheiten verstanden. Texte
mit einem (oder mehreren) definierten Autorinnen beziehungsweise Autoren, mit
einem definierten Verdffentlichungsdatum und einem festen Titel werden als Texte
mit einer Quelle definiert. Ein typisches Beispiel hierfiir ist ein gedrucktes Buch.
Genauso gibt es sogenannte Texte mit mehreren Quellen, die iber diese Merkmale
nicht mehr in der Eindeutigkeit verfiigen. Diese sind dadurch definiert, dass sie ver-
schiedene Autorinnen oder Autoren haben, zu unterschiedlichen Zeitpunkten ver-
offentlicht wurden oder verschiedene Titel haben. Hierzu gehéren Internet-Foren
oder Frage-Antwort-Seiten auf einer Webseite, die von unterschiedlichen Schreibern
zu unterschiedlichen Zeiten produziert wurden und auch andere, eingebettete Quel-
len enthalten konnen. Weil hier das Prinzip der erkennbaren Autorschaft aufgeweicht
wird, unterscheidet man zwischen autorbasierten und nachrichtenbasierten Texten.

b) Organisation und Navigation: Die unterschiedlichen Darstellungsmedien — vom klei-
nen Display eines Mobiltelefons bis zum 29-Zoll-Monitor - ermdglichen ganz unter-
schiedliche Formen des Navigierens in Texten, die je spezifische Fertigkeiten erfor-
dern. Vor diesem Hintergrund werden prototypische Formen unterschieden, ndmlich
statische, weitgehend lineare Texte mit sehr einfachen und wenigen Navigations-
werkzeugen einerseits und dynamische Texte andererseits, die mit einer Vielzahl an
Instrumenten die Navigation in, aber auch die Neuorganisation von nichtlinearen
Textstrukturen ermdoglichen, wie sie etwa Nachrichtenseiten grofier Medienanbieter
enthalten.

¢) Textformate: Die Kategorie Textformate aus der bisherigen Rahmenkonzeption wird
beibehalten und fasst unterschiedliche Formen zusammen, in denen Texte vorliegen
konnen. Hierzu gehort seit PISA 2000 die Unterscheidung von kontinuierlichen Tex-
ten, organisiert in Sdtzen, Abschnitten und Kapiteln, und nichtkontinuierlichen For-
men wie Tabellen, Grafiken oder Abbildungen, die oft in kontinuierliche Texte ein-
gebettet sind. Beide Formen finden sich in statischen ebenso wie in dynamischen
Texten. Solche gemischten Textformate nutzen kontinuierlichen Text und nichtkonti-

2 Das Format ,multiple Texte“ aus fritheren PISA-Rahmenmodellen wird im Rahmenmodell fiir
PISA 2018 durch die neue Dimension ,Textquellen reprasentiert (OECD, 2019).
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nuierliche Formen, um in einem Zusammenspiel die Inhalte auszudriicken. Sie fin-
den sich vor allem in analogen und digitalen Magazinen, Schulbiichern und Berich-
ten, um die unterschiedlichen Inhalte je passend darstellen zu kénnen.

d) Texttypen: Als vierte Kategorie werden die Texttypen aus den bisherigen Rahmen-
konzeptionen tibernommen, im Sinne spezifischer Textsorten (siehe Abschnitt 2.2.1).

Damit hat sich das Spektrum der beriicksichtigen Textarten seit PISA 2000 erheb-
lich erweitert, weil die schon eingefithrten Textformate und -typen aus den vorherigen
PISA-Zyklen aus Griinden der Vergleichbarkeit vollstindig erhalten wurden.

2.2 Lesekompetenz testen — PISA 2018

Um die gednderten Anforderungen an die Lesekompetenz angemessen zu erfassen, setzt
PISA 2018 neue Aufgabenformate ein, die sogenannten Leseszenarien. Leseszenarien
umfassen mehrere Texte, die authentische, ziel- und aufgabenorientierte Lesesituationen
simulieren. In traditionellen Lesetests geht es iiberwiegend darum, das Textverstdndnis
relativ abstrakt zu erfassen — also zu erheben, ob die wesentlichen Inhalte und Intentio-
nen eines Textes weitgehend kontextfrei verstanden werden. In den Leseszenarien geht
es dagegen auch darum, ob mit den verfiigbaren Texten eine realititsnahe (Lese-)Auf-
gabe bewiltigt werden kann. Das Leseszenario beschreibt eine Situation, in der ein vor-
gegebenes Ziel zu erreichen ist, indem ein oder mehrere Texte gelesen werden. Das ver-
langt von den Lesenden deutlich mehr, als den Text in seiner wesentlichen Bedeutung
zu verstehen. So ist aus der Aufgabe das Leseziel herzuleiten. Dabei sind die erforder-
lichen Informationen zu bestimmen, zu finden, zusammenzufithren und gegebenenfalls
in Bezug auf ihre Relevanz oder andere Aspekte zu bewerten. Die Aufgabenbewiltigung
kann auf unterschiedlichen Wegen geschehen, so dass der Leseprozess selber geplant
und tiberwacht werden muss, was mehr Freiheiten bei der Bearbeitung eréftnet.

2.2.1 Situationen des Lesens und Texttypen

Den Leseszenarien liegen vier prototypische Situationen zugrunde, die die Breite der
moglichen Leseanforderungen von Fiinfzehnjihrigen abdecken sollen (vgl. Naumann et
al,, 2010, S. 25):

o Private Situationen beinhalten Texte, die sich auf personliche Interessen beziehen,
also etwa auf praktische, intellektuelle oder soziale Interessen. Beispiele sind person-
liche E-Mails, Briefe oder Blogeintrige, bei denen sich Schreibende und Lesende in
der Regel kennen.

o Offentliche Situationen beinhalten Texte, die an eine breite Offentlichkeit gerichtet
sind. Beispiele sind Zeitungstexte, offizielle Dokumente oder Webseiten, bei denen
sich Schreibende und Lesende in der Regel anonym gegeniibertreten.
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Bildungsbezogene Situationen beinhalten Texte, die in einem weiten Sinn Wissen ver-
mitteln sollen. Beispiele sind Schulbiicher, Aufgabenblitter oder Lernsoftware.
Berufsbezogene Situationen beinhalten Texte, die in beruflichen Zusammenhidngen
stehen. Beispiele sind Stellenanzeigen oder Arbeitsanweisungen.

Die Situationen schaffen einen Rahmen fiir die Leseaufgaben und beschreiben typische
schriftbasierte Handlungskonstellationen mit den je spezifischen Texttypen, Handelnden
und Zwecken. Dabei kommen, wie in den bisherigen PISA-Erhebungen, unterschiedli-
che Texttypen zum Einsatz:

Beschreibende Texte beziehen sich auf wahrnehmbare Objekte und haben insofern
einen Raumbezug, zum Beispiel geografische Orte oder Bilder, wie sie in Reisebe-
richten vorkommen. Sie haben die Funktion, Informationen {iber das Aussehen der
Objekte zu liefern.

Narrative Texte umfassen Erzéhlungen und Berichte, beziehen sich auf Ereignisse
und haben insofern einen Zeitbezug. Sie haben die Funktion, Informationen iiber
Ereignisfolgen und ihre Zusammenhénge zu liefern. Beispiele hierfiir sind Romane,
Kurzgeschichten, Biografien und Zeitungsberichte von Ereignissen.

Darlegende Texte (Expositionen) beziehen sich auf Gedanken, Konzepte oder Theo-
rien, die ihrerseits tiblicherweise in Texten stehen; dazu gehoren Erklarungen, Defini-
tionen oder Zusammenfassungen. Typische Beispiele darlegender Texte sind wissen-
schaftliche Aufsitze, Informationsgrafiken und Eintrdge in einer Online-Enzyklopa-
die. Sie haben die Funktion, die textuell dargelegten Gedanken, Konzepte oder Theo-
rien sachlich und versténdlich darzustellen.

Argumentierende Texte beziehen sich auf strittige oder unklare Sachverhalte; dazu
gehoren sowohl meinungsbildende Texte als auch Fachtexte und wissenschaftliche
Texte. Sie haben die Funktion, Strittiges zu kliren oder Zusammenhénge zwischen
unterschiedlichen Sachverhalten herzustellen, indem Griinde fiir bestimmte Annah-
men gegeben werden. Beispiele sind Leserbriefe, Beitrdge in Online-Foren oder web-
basierte Buch- oder Filmkritiken.

Anleitende Texte beziehen sich auf Handlungen oder Titigkeiten, beispielsweise
in Bedienungsanleitungen, Regelwerken oder Rezepten. Sie haben die Funktion,
bestimmte Handlungen oder Tétigkeiten zu ermdglichen.

Transaktionale Texte beziehen sich auf die Interaktion zweier oder mehrerer Per-
sonen, die sich in der Regel kennen, beispielsweise in E-Mails oder anderen per-
sonlichen Nachrichten. Sie haben die Funktion, den Leser oder die Leserin zu einer
Handlung zu veranlassen, etwa ein Treffen zu organisieren.

Diese Texttypologie unterscheidet nicht primér zwischen faktualen und fiktionalen Tex-
ten, weil es nicht das Ziel von PISA ist, Unterschiede im Verstehen dieser beiden Text-
klassen zu untersuchen. Fiktionale Texte werden hier zu den narrativen (erzdhlenden)
Texten gezahlt.
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2.2.2 Leseaufgaben und Antwortformate

Leseaufgaben

Alle neuen Leseaufgaben der PISA-Erhebung 2018 werden in einen situativen Hand-
lungskontext gestellt, der den Leseprozess einordnet: Auf diese Weise erhilt das Lesen
eine Zielorientierung und bis zu einem gewissen Grad wird damit auch die Textfunk-
tion vor der Lektiire erkennbar. Die verschiedenen Handlungskontexte werden als ,, Auf-
gabeneinheiten®, die aus einzelnen Aufgaben bestehen, verstanden. Dies soll im Folgen-
den an der im Feldtest verwendeten Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum® (Abbildung 2.2)
sowie an der in der Hauptstudie eingesetzten Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel (Abbil-
dung 2.3) illustriert werden. Wie oben ausgefiihrt ist es fiir die Konstruktion eines Situa-
tionsmodells (Kintsch, 1998) zentral, dass der zu bearbeitende Text in einem kommuni-
kativen Handlungskontext situiert ist. In der Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum® wird dazu
eine Internet-Plattform simuliert. Es wird eine soziale Situation konstruiert, in der ein
Besuch der Plattform sinnvoll ist beziehungsweise ein Informationsbediirfnis entsteht, so
dass der Lektiire eine Zielorientierung zugeschrieben werden kann. Ausgewihlte Seiten
der Plattform werden im Folgenden erldutert.

Pisa201s | HNEEEN

Hiihnerforum
Einleitung

Lies die Einleitung. Klicke dann auf den WEITER-Pfeil.

Du besuchst deine Verwandten, die vor Kurzem auf einen Bauernhof gezogen sind, um Hiihner zu ztichten. Du
fragst deine Tante: ,Wie hast du gelernt, Hihner zu ziichten?”

Sie sagt: ,Wir haben mit vielen Leuten gesprochen, die Hiihner ziichten. A dem gibt es viele Ir { 1
dazu im Internet. Es gibt zum Beispiel ein Forum ber Hiihnergesundheit, das ich gerne besuche. Es war vor
Kurzem sehr hilfreich fiir mich, als sich eine meiner Hennen am Bein verletzte. Ich zeige dir die Unterhaltung, die
ich hatte.”

Klicke auf den WEITER-Pfeil, um im Forum zu lesen.

Der konstruierte Gesamttext beinhaltet ein simuliertes Forum mit zwei unterschiedlichen Seiten, auf
welchen Antworten auf die Eingangsfrage zu finden sind. Zunachst wird der Handlungszusammen-
hang erlautert: Es geht um eine fiktive Verwandte, die das ,Hihnerforum* nutzt, um Informationen
zur Behandlung eines kranken Huhns zu erhalten.

Innerhalb eines solchen (konstruierten) Handlungskontexts werden mehrere Typen
von Leseaufgaben (Aufgaben) zum Textverstehen gestellt. Die Bandbreite der Aufgaben
reicht vom Auffinden von expliziten Informationen im Text iiber die Kohdrenzbildung
zwischen Textteilen — und in anderen PISA-Aufgaben - bis hin zu komplexen Synthe-
sen und der Integration mehrerer Texte beziehungsweise von Text- und Bildteilen sowie
dem Evaluieren von Rechercheergebnissen aus dem Internet.
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pisa201s  HER

Hiihnerforum
Frage1/7

Beziehe dich auf das Forum Hiihnergesundheit auf der
rechten Seite. Klicke eine Antwort an, um die Frage zu
beantworten.

Was méchte Inge_88 wissen?

© Ob sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.

o

Wie oft sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.

o

Wie sie wegen einer verletzten Henne einen Tierarzt
kontaktieren kann.

o

Ob sie die Starke der Schmerzen einer verletzten Henne
bestimmen kann.

. O www.huehnergesundheit.de/forum/aspirin-huehner

esundheit

lhre Online-Informationsquelle fir gesunde Hithner

Uber uns Forum Bilder

Huhnern Aspirin geben

‘ Inge_88 VERFASSERIN DES BEITRAGS gepostet am 28. Oktober, 18:12

Hallo zusammen!

Ist es in Ordnung, meiner Henne Aspirin zu geben? Sie ist 2 Jahre alt und ich glaube, sie
hat sich am Bein verletzt. Ich kann erst am Montag zum Tierarzt fahren und der Tierarzt
geht nicht ans Telefon. Meine Henne scheint groRe Schmerzen zu haben. Ich mochte ihr
etwas geben, damit sie sich besser fiihlt, bis ich zum Tierarzt fahren kann. Danke fiir eure
Hilfe.

‘ NellieB79 gepostet am 28. Okiober, 18:36

Ich weilk nicht, ob Aspirin fiir Hennen ungefahrlich ist oder nicht. Ich frage immer meinen
Tierarzt, bevor ich meinen Végeln Medizin gebe. Ich weil, dass manche Medikamente, die
fur Menschen ungefahrlich sind, Végeln schaden kénnen.

‘ Moni gepostet am 28. Oklober, 18:52

Ich habe einer meiner Hennen Aspirin gegeben, als sie verletzt war. Es war kein Problem.
Am nachsten Tag fuhr ich zum Tierarzt, aber es ging ihr schon besser. Ich denke, es kann
gefahrlich sein, wenn man zu viel verabreicht, also halte dich an die Dosierung! Ich hoffe,
es geht ihr bald besser!

‘ Der_Vogelhandel gepostet am 28. Oktober, 19:07

Hi! Verpasst nicht meine supergiinstigen Angebote beim gesamten Vogelzubehér. Ich
mache gerade einen groRen Ausverkauf!

L Bernd gepostet am 28. Oklober, 19:15

Kann mir bitte jemand sagen, woran ich erkenne, ob ein Huhn krank ist? Danke.

& Frank gepostet am 28. Oktober, 19:21

Hallo Inge,

Ich bin Tierarzt und auf Vogel spezialisiert. Es ist in Ordnung, verletzten Hilhnern Aspirin
zu geben, wenn sie Anzeichen dafiir zeigen, dass sie Schmerzen haben. Wenn ich Végeln
Aspirin verschreibe, richte ich mich nach den Angaben in ,Vogelmedizin und Chirurgie in
der tierarztlichen Praxis”. Hihner sollten 5 mg Aspirin pro kg Kérpergewicht bekommen.
Sie konnen es 3- bis 4-mal pro Tag verabreichen, bis Sie zum Tierarzt gehen kénnen. Die
Nachsorge durch lhren Tierarzt ist sehr wichtig. Viel Gliick!

In Aufgabe 1 geht es darum, den Frageinhalt der Nutzerin Inge_88 zu identifizieren. Es geht um die
Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung. Als Antwortformat dient hier das Simple-Multiple-Choice-
Format, das heil3t, nur eine Antwort ist richtig.

Die richtige Antwort ist (A) ,Ob sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.*

(Kompetenzstufe la, vgl. Kapitel 3)
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Manche Posts in einem Forum kénnen fir das Thema relevant
sein, wahrend andere Posts es nicht sind. Klicke entweder Ja
oder Nein an, um anzugeben, ob die Posts in der unten
stehenden Tabelle fiir das Problem von Inge_88 relevant sind.

Inge_88?

| Post von NellieB79 ‘
Post von Moni S

HFr>ost vbn Der_VéQeIhaﬁdél R = V O— f o
Post von Bernd o L o

: Post von Frank ° ; o

In Aufgabe 3 geht es darum, die Relevanz von Textinformationen in Bezug auf das von Inge_88 ex-
plizierte Informationsziel ,Wie kann ich die Schmerzen meiner Henne lindern* zu tberprifen. Es sind
im Text oder Uber Textabschnitte verteilte Informationen aufeinander zu beziehen, um die Absicht des
Autors zu erschlieRen beziehungsweise um die Relevanz einer Information einzuschatzen.

Fir die Lésung dieser Aufgabe muss der Leseprozess ,Bewerten von Form und Inhalt“ eingesetzt wer-
den. Der Jugendliche muss zuerst die wortliche Bedeutung von jedem Post verstehen und im nachsten
Schritt Gber den Inhalt reflektieren.

Es handelt sich um ein komplexes Multiple-Choice-Antwortformat.
Die richtige Antwort ist Ja, Ja, Nein, Nein, Ja, in dieser Reihenfolge.
(Kompetenzstufe Il, vgl. Kapitel 3)

Wer postete die zuverlassigste Antwort auf die Frage von
Inge 88?7

© NellieB79

© Moni

© Der_Vogelhandel

© Frank

Begrunde deine Antwort.

In Aufgabe 6 geht es um die Bewertung von Qualitat und Glaubwirdigkeit der Informationen. Diese baut
auf der Aufgabe 3 auf, da hier nicht nur die Relevanz, sondern der Grad der Relevanz beurteilt werden
muss.

Hier handelt es sich um ein offenes Antwortformat. Die Losung der Aufgabe wird in den Kodier-
anweisungen in Tabelle 2.2 dargestellt.

(Kompetenzstufe Il, vgl. Kapitel 3)

Abbildung 2.2:  Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum“ mit Beispielaufgaben 1, 3 und 6
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Tabelle 2.2:

Vollstandig geldst:

Code 1:

ODER

ODER

Nicht geldst:

Code 0:

Code 9:

Kodieranweisungen zu der in Abbildung 2.2 dargestellten Aufgabe 6 aus der
Aufgabeneinheit ,,Hihnerforum®

Schreibt oder wahlt NellieB79 explizit oder implizit aus UND schreibt, dass die Antwort von

NellieB79 impliziert, dass Inge_88 ihren Tierarzt fragen sollte, bevor sie der Henne irgend-

ein Medikament gibt.

« [NellieB79] Nellie sagt, dass sie zuerst ihren Tierarzt fragt.

« [keine Auswahl] NellieB79 sagte Inge_88 nicht, was sie tun soll, aber sie sagte, dass
sie zuerst ihren Tierarzt fragt, bevor sie Medizin gibt.

Schreibt oder wahlt Moni explizit oder implizit aus UND schreibt, dass Moni ihrer Henne
Aspirin gegeben hat und es ihr dann besser ging.

« [Moni] Moni gab ihrer Henne Aspirin und der Henne ging es dann besser.

« [Moni] Moni hat eine Henne, der es besser ging, nachdem sie ihr Aspirin gab.

Schreibt oder wahlt Frank explizit oder implizit aus UND schreibt, dass Frank Tierarzt/
Vogelexperte ist und sich mit der Behandlung von Vogeln auskennt.

« [Frank] Er ist Tierarzt.

« [Frank] Frank ist auf Vogel spezialisiert

« [Frank] Frank kennt die Dosieranweisungen fir Hihner.

« [keine Auswahl] Frank nennt ein Buch zu Vogelmedizin.

Andere Antworten, welche falsch, vage, irrelevant oder ungentigend sind.

« [NellieB79] Es wurde im Forum gepostet. [vage/ungeniigend]

« [Moni] Moni hat eine Henne. [ungenligend]

« [Frank] Frank kennt sich mit Hennen aus. [ungentigend]

« [Frank] Frank ist ein Spezialist. [vage: sagt nichts darliber aus was filr ein Spezialist]

« [Der-Vogelhandel] Sie haben viele Dinge fiir Hennen. [falsche Auswahl und Begriin-
dung]

Keine Antwort

Die folgenden Beispielaufgaben stammen aus der Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel,
bestehend aus einem Blog einer Forscherin iiber ihren Aufenthalt auf der Insel. In die-
sem Blog verweist sie auf eine Buchbesprechung sowie einen wissenschaftlichen Artikel,

in denen es um kontroverse Theorien tiber das Verschwinden der Biume auf den Oster-

insel geht.
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Pisa2018 | N ()]

Die Osterinsel
Frage 3/7

<« >0 www i

Beziehe dich auf die Buchbesprechung zu Kollaps auf der
rechten Seite. Klicke die Antworten in der Tabelle an, um
die Frage zu beantworten.

Unten stehen Aussagen aus der Buchbesprechung zu
JKollaps”. Sind diese Aussagen Tatsachen oder
Meinungen? Klicke fur jede Aussage entweder Tatsache
oder Meinung an

Ist
oder

Aussage eine Tatsa
ine Meinung?

In dem Buch beschreibt der Autor
den Kollaps mehrerer Zivilisationen
aufgrund der Entscheidungen, die i@ @)
sie frafen, und deren Auswirkung auf
die Umwelt

Tatsache | Meinung

Eines der beunruhigendsten
Beispiele in dem Buch ist die ) @
Osterinsel

Sie meiRelten die Moai, die
berihmten Statuen, und nutzten die
verfugbaren natarlichen
Ressourcen, um diese riesigen Moai
an verschiedene Orte auf der Insel
Zu transportieren.

Als die ersten Europaer 1722 auf die
Osterinsel kamen, waren die Moai
immer noch dort, aber die Baume
waren verschwunden

Das Buch ist gut geschrieben und ist
es wert, von allen gelesen zu
werden, denen die Umwelt am
Herzen liegt

Blog Buchbesprechung

de/Kollaps

Buchbesprechung von Kollaps™

LL]

Jared Diamonds neues Buch ,Kollaps” ist eine eindeutige Warnung vor den
Folgen der Zerstérung unserer Umwelt. In dem Buch beschreibt der Autor den
Kollaps mehrerer Zivilisationen aufgrund der Entscheidungen, die sie trafen, und
deren Auswirkung auf die Umwelt. Eines der beunruhigendsten Beispiele in dem
Buch ist die Osterinsel

Laut dem Autor wurde die Osterinsel irgendwann nach 700 n. Chr. von den
Polynesiern besiedelt. Sie entwickelten sich zu einer florierenden Gesellschaft von
vielleicht 15.000 Menschen. Sie meiBelten die Moai, die berihmten Statuen, und
nutzten die verfugbaren natirlichen Ressourcen, um diese riesigen Moai an
verschiedene Orte auf der Insel zu transportieren. Als die ersten Europaer 1722
auf die Osterinsel kamen, waren die Moai immer noch dort, aber die Baume
waren verschwunden. Die Bevolkerung war auf wenige Tausend Menschen
geschrumpft, die ums Uberleben kampften. Jared Diamond schreibt, dass die
Menschen der Osterinsel das Land fur landwirtschaftliche und andere Zwecke
rodeten und GbermaBige Jagd auf die zahlreichen Arten von See- und Landvogeln
machten, die auf der Insel lebten. Er vermutet, dass die schwindenden nattrlichen
Ressourcen zu Stammeskriegen und dem Untergang der Gesellschaft auf der
Osterinsel fuhrten.

Die Lektion dieses wundervollen, aber beangstigenden Buches ist, dass die
Menschen in der Vergangenheit die Entscheidung frafen, ihre Umwelt zu
zerstoren, indem sie alle Baume fallten und Tierarten bis zur Ausrottung jagten.
Optimistisch weist der Autor darauf hin, dass wir uns entscheiden kénnen,
dieselben Fehler heute nicht zu machen. Das Buch ist gut geschrieben und ist es
wert, von allen gelesen zu werden, denen die Umwelt am Herzen liegt.

In Aufgabe 3 geht es darum, unter Bezug auf die Buchbesprechung fiinf Aussagen entweder als Tat-

sachenbehauptung oder Meinungsauerung zu bewerten.

Als Antwortformat dient hier das Multiple-Choice-Format, das heift, jede Aussage muss bewertet wer-

den.

Die richtige Auswahl lautet: Tatsache, Meinung, Tatsache, Tatsache, Meinung.

(Kompetenzstufe V, vgl. Kapitel 3)
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Blog Buchbesprechung Neues aus der Wissenschaft
Die Ostenn == < > (% wwwneuesal com/P . Ratten_Osterinsel
Frage6/7
Beziehe dich auf alle drei Quellen auf der rechten Seite, NE[]ES AUS DER SSENSC I
indem du auf den jeweiligen Tab klickst.
Verwende Drag & Drop, um die Ursachen und die Haben PO'VHGSISChe Ratten die Baume der
Auswirkung, die sie gemeinsam haben, in die richtigen Osterinsel zerstort?
Zellen der Tabelle zu den Theorien zu ziehen Von Michael Kimball, Wissenschaftsjournalist
Die Theorien
N Befiirworter der 2005 vercffentlichte Jared Diamond ,Kollaps™. In diesem Buch beschrieb er die
Ursache Auswirkung Theorie Besiedlung von Rapa Nui (auch Osterinsel genannt) durch den Menschen
Das Buch fuhrte bald nach seiner Veraffentlichung zu einer groen Kontroverse.
Jared Di d Viele Wi haftler stellten Di Theorie uber die Geschehnisse auf der
e sl Osterinsel in Frage. Sie waren sich einig, dass die riesigen Baume bereits
verschwunden waren, als die Europaer im 18. Jahrhundert zum ersten Mal auf die
Insel kamen, aber Jared Diamonds Theorie tber den Grund des Verschwindens
stimmten sie nicht zu
Carl Lipo und Terry T
unt Nun haben zwei Wissenschaftler, Carl Lipo und Terry Hunt, eine neue Theorie
verdffentlicht. Sie glauben, dass die Palynesische Ratte die Samen der Baume
fraB und so verhinderte, dass neue wuchsen. Die Ratte, so glauben sie, wurde
entweder versehentlich oder absichtlich in den Kanus mitgebracht, mit denen die
Polynesische Siedler benutzten ersten menschlichen Siedler auf die Osterinsel kamen
Die Moai wurden Ratten fraBen Kanus, um
alle in demselben || Baumsamen und Polynesische 4 o
Steinbruch folglich konnten Ratten auf die Studien haben gezeigt, dass sich eine Rattenpopulation alle 47 Tage verdoppeln
.gemeilelt. kejne neuen Osterinsel zu kann. So viele Ratten brauchen natarlich auch viel Futter. Um ihre Theorie zu
Baume wachsen. | |bringen bekraftigen, weisen Lipo und Hunt auf die Uberreste von Palmniissen hin, die
B CowaRo O Bissspuren von Ratten aufweisen. Zwar raumen sie ein, dass auch Menschen
Osterinsel Menschen fallten eine Rolle bei der Zerstérung der Walder auf der Osterinsel spielten. Sie glauben
Die groRen Baume Baume, um Land 3 5 L
sind von der Draycmen far die aber, dass die Polynesische Ratte in einer ganzen Reihe von Faktoren ein noch
Osterinsel Eaet:golz?r?en um Landwirtschaft und groBerer Ubeltater war.
verschwunden Aot andere Zwecke zu
die Moai zu inhon
transportieren. g

In Aufgabe 6 miissen Informationen von drei verschiedenen Quellen, namlich ,Neues aus der Wissen-
schaft” (hier abgebildet), ,Buchbesprechung” (oben abgebildet bei Aufgabe 3) sowie ,Blog” (unten
abgebildet bei Aufgabe 7, enthalt aber keine fir Aufgabe 6 relevanten Informationen) genutzt werden.
Zudem mussen die Auswahlantworten nach Ursache und deren Auswirkung differenziert werden sowie
die jeweiligen Ursachen dem einen Autor bzw. den beiden anderen zugeordnet werden.

Die Theorien
Befiirworter der
Ursache Auswirkung "
Theorie
Menschen féllten
Béume, um Land
far die "
Landwirtschaft und Jared Diamond
andere Zwecke zu ¢
gewinnen. Die grolen Baume
sind von der
2 Osterinsel
Ratten fraken
un Carl Lipo und Terry
folglich konnten Hunt
keine neuen
Baume wachsen.
Siedler benutzten
Die Moai wurden Kanus, um
alle in demselben Polynesische
Steinbruch Ratten auf die
gemeilelt. Osterinsel zu
bringen.

Die Bewohner der
Osterinsel
brauchten

Ressourcen, um
die Moai zu
transportieren.

Fir die Losung mussen Aussagen in die jeweilige Position der Tabelle per Drag-and-Drop gebracht
werden. Voraussetzung fiir die richtige Lésung ist das Verstehen der skizzierten Tabelle.

Die richtige Losung ist links abgebildet.
(Kompetenzstufe V, vgl. Kapitel 3)
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Die Osterinsel
Frage7/7

Beziehe dich auf alle drei Queilen auf der rechten Seite,
indem du auf den jeweiligen Tab klickst. Gib deine Antwort
auf die Frage ein.

Nachdem du die drei Quellen gelesen hast, was hat deiner
Meinung nach das Verschwinden der grolen Baume von
der Osterinsel verursacht? Nenne konkrete Informationen
aus den Quellen, um deine Antwort zu stutzen.

Blog Buchbesprechung Neues aus der Wissenschaft

«> O www._dieprofessorinblog.de/feldforschung/osterinsel

Blog der Professorin

Gepostet am 23. Mai, 11:22 Uhr

Wahrend ich heute Morgen aus meinem Fenster schaue, sehe ich die Landschaft,
die ich zu lieben gelernt habe, hier auf Rapa Nui, mancherorts auch Osterinsel
genannt. Die Graser und Busche sind grun, der Himmel ist blau und die alten, jetzt
erloschenen Vulkane erheben sich im Hintergrund.

Ich bin ein bisschen traurig, weil ich wei3, dass dies meine letzte Woche auf der
Insel ist. Ich habe meine Feldforschung abgeschlossen und werde nach Hause
zuruckkehren. Nachher werde ich noch einen Spaziergang durch die Hugel
machen und mich von den Moai verabschieden, die ich in den letzten neun
Monaten erforscht habe. Hier ist ein Bild von einigen dieser riesigen Statuen.

Wenn Sie meinen Blog dieses Jahr verfolgt haben, dann wissen Sie, dass die
Menschen der Osterinsel diese Moai vor Hunderten von Jahren gemei3elt haben.
DNiese heeindnickenden Moai wiirden in pinem einzinen Steinhriich im dstlichen Teil

Die Osterinsel
Frage 7/7

Beziehe dich auf alle drei Quellen auf der rechien Seife,
indem du auf den jeweiligen Tab klickst. Gib deine Antwort
auf die Frage ein.

Nachdem du die drei Quellen gelesen hast, was hat deiner
Meinung nach das Verschwinden der groten Baume von
der Osterinsel verursacht? Nenne konkrete Informationen
aus den Quellen, um deine Antwort zu stitzen.

Blog Buchbesprechung Neues aus der Wissenschaft

€ -> O www.dieprofessorinblog.deffeldforschung/osterinsel

Wenn Sie meinen Blog dieses Jahr verfolgt haben, dann wissen Sie, dass die
Menschen der Osterinsel diese Moai vor Hunderten von Jahren gemeiBelt haben.
Diese beeindruckenden Moai wurden in einem einzigen Steinbruch im ostlichen Teil
der Insel gemeiBelt. Einige von ihnen wogen Tausende von Kilos, trotzdem waren
die Menschen der Osterinsel in der Lage, sie ohne Krane oder jegliche schwere
Ausristung an Orte zu transportieren, die weit entfernt vom Steinbruch waren.

Jahrelang wussten Archaologen nicht, wie diese riesigen Statuen transportiert
wurden. Es blieb bis in die 1990er Jahre ein Ratsel, als schlieRlich ein Team von
Archaologen und Bewohnern der Osterinsel zeigte, dass die Moai mithilfe von
Seilen aus Pflanzen und hélzernen Rollen und Schienen aus groBen Baumen, die
friiher zahlreich auf der Insel gewachsen waren, transportiert und aufgestelit
worden sein konnten. Das Ratsel der Moai war gelost.

Ein anderes Ratsel blieb jedoch. Was geschah mit diesen Pflanzen und groBen
Baumen, die verwendet worden waren, um die Moai zu transportieren? Wie bereits
erwahnt, sehe ich, wenn ich aus meinem Fenster schaue, Graser und Busche und
ein oder zwei kleine Baume, aber nichts, was hatte verwendet werden kénnen, um
diese riesigen Statuen zu transportieren. Es ist ein faszinierendes Geheimnis, eines
das ich in zukunftigen Posts und Vortragen erforschen werde. Bis dahin wollen Sie
vielleicht dem Ratsel selbst auf den Grund gehen. Ich schlage vor, Sie beginnen mit
dem Buch ,Kollaps” von Jared Diamond. Diese Buchbesprechung von Kollaps” ist
ein guter Anfang.

‘ ) 24. Mai, 16:31 Uhr
Reisender_14

Hallo Frau Professorl Ich verfolge Ihre Arbeit auf der Osterinsel mit Begeisterung
Ich kann es kaum erwarten, einen Blick in ,Kollaps” zu werfen!

‘ KB_Insel

Ich lese auch mit Begeisterung uber Ihre Erfahrungen auf der Osterinsel, aber ich
glaube, es gibt noch eine andere Theorie, die berlicksichtigt werden sollte.
Schauen Sie sich diesen Artikel an:

www neuesausderwissenschaft com/Polynesische Ratten Osterinsel

28. Mai, 9:07 Uhr
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In Aufgabe 7 geht es darum, unter Bezug auf alle drei Quellen (Blog, Abb. hier, Buchbesprechung, Abb.
bei Aufgabe 3, wissenschaftlicher Artikel, Abb. bei Aufgabe 6) eine eigene Antwort auf die Frage zu
formulieren, warum die groRen Baume verschwunden sind.

Hier handelt es sich um ein offenes Antwortformat. Erwartet wird, dass mindestens einer der folgenden
Aspekte benannt wird:

1. Die Menschen fallten oder benutzten die Baume, um die Moai zu transportieren und/oder rodeten das
Land fur landwirtschaftliche Zwecke.

2. Die Ratten fraBen die Baumsamen und folglich konnten keine neuen Baume wachsen.

3. Es ist nicht moglich genau zu erklaren, was mit den groRen Baumen passierte, bevor weitere For-
schung dazu durchgefihrt wird.

(Kompetenzstufe IV, vgl. Kapitel 3)
Abbildung 2.3:  Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel“ mit den Beispielaufgaben 3, 6 und 7

Jede Aufgabe ist so konstruiert, dass sie einen oder mehrere der oben beschriebenen
Leseprozesse des Konstrukts ,,Lesen adressiert.

Die Aufgaben, welche bei PISA verwendet werden, unterscheiden sich in den situati-
ven Handlungskontexten, im Textformat, in den Aufgabenvoraussetzungen sowie in der
Schwierigkeit. Die Schwierigkeit hdngt von der Lange, der Struktur und der Komplexitt
des Textes ab. Aulerdem beeinflussen die Komplexitit und Differenziertheit der menta-
len Prozesse, die Menge der Information, welche die Leserin oder der Leser zur Bearbei-
tung braucht, sowie die Spezifitit des Wissens, welcher die Leserin oder der Leser von
innerhalb und auflerhalb des Textes benétigt, die Schwierigkeit einer Aufgabe (OECD,
2019).

Durch die computerbasierte Erhebung der Lesekompetenz kann das gesamte Text-
konstrukt in abgestuften Sequenzen prisentiert werden (vgl. ,Hithnerforum®). So kann
beispielsweise zu einer Einheit oder einem Textverbund als Ergebnis einer Internet-
recherche die erste Aufgabe darin bestehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler zuerst
ein spezifisches Dokument heraussuchen miissen. Als zweites kann den Schiilerinnen
und Schiilern eine Frage zu einer explizit im Text stehenden Information gestellt wer-
den. Eine folgende Aufgabe besteht dann darin, dass die Aussagen in einem ersten Text
mit denjenigen in einem zweiten Text verglichen werden miissen. Die einzelnen Auf-
gaben sind dabei stets so konstruiert, dass eine folgende Aufgabe zwar unabhingig von
einer vorhergehenden gelost werden kann, aber dennoch in ein globales Textverstehen
passt.

Antwortformate

Wie in den Beispielaufgaben (vgl. Abbildungen 2.2 und 2.3) ersichtlich ist, wurden in
PISA 2018 wie bisher geschlossene (Multiple-Choice-Aufgaben) und offene Formate
(Kurzantworten) eingesetzt. Neu sind durch die computerbasierte Testung offene For-
mate, bei denen die Testpersonen in Interaktion mit dem digitalen Text treten. Insbeson-
dere sind Markieren und Drag-and-Drop-Formate neue Instrumente, um Lesekompe-
tenzen zu erfassen (siehe z.B. Beispielaufgabe 6 in Abbildung 2.3).
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2.3 Fazit

Die gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen der letzten Jahre haben zu
einem Wandel an die Anforderungen der Lesekompetenz gefithrt. Die Angebote des
Internets mit einer Vielzahl von Quellen und Formaten sowie die Entwicklung leistungs-
fahiger Tablets und Smartphones erméglichen die breite Nutzung digitaler Texte und
Informationen in verschiedenen Reprisentationsmodi in praktisch allen Lebensberei-
chen.

Die Ausweitung des Lesens vom Gedruckten hin zur Rezeption von digital darge-
botenen Informationen im Internet geht mit einer weiteren, auch in PISA 2018 abge-
bildeten Veridnderung einher: Wihrend frither in der Schule oft nur mit einem Text als
Informationsquelle gearbeitet wurde, sind es heute oft mehrere Texte mit unterschied-
lichem Format und verschiedenen Quellen, die bisweilen redundante, sich ergidnzende,
aber auch sich widersprechende Informationen enthalten.

Neben dem Wandel von Wissensquellen und Textarten ist seit PISA 2000 national
wie international sehr viel zum Lesen und zur Lesefoérderung geforscht worden, sodass
wir heute iiber ein verbessertes, weil differenzierteres Verstindnis der Lesekompe-
tenz, der Leseprozesse und der Leseférderung verfiigen. Ein fiir den Unterricht zentra-
ler Erkenntnisfortschritt ist die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfertigkeiten
(Gold, 2018; Rosebrock et al., 2017). Zudem wird Lesen starker als bisher als eine ziel-
gerichtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis im Kern von drei Faktoren
abhingen (vgl. Snow and the RAND Corporation, 2002), ndmlich von den Merkmalen
der Lesenden, von Eigenschaften des Textes sowie der Leseaufgabe selbst. Dabei spielt
insbesondere die kommunikative Situierung eines Textes mit einem (fiktiven) Informa-
tionsziel bei der Konstruktion von Testaufgaben eine wichtige Rolle, wie im oben darge-
stellten Beispiel ,,Hithnerforum® illustriert.

Dieser neue Blick auf das Konstrukt ,Lesekompetenz® in PISA 2018 passt bes-
ser als der Lesekompetenz-Begriff der fritheren PISA-Rahmenkonzeptionen zu dem in
der Deutschdidaktik breiter angelegten Leseverstindnis, das immer auch sozial-kultu-
relle Dimensionen umfasst (vgl. Gold, 2018; Groeben, 2002; Hurrelmann, 2002 ). Dabei
gehort neben den kognitiven und kontextuellen Bedingungen zu einem lesedidaktischen
Kompetenzbegriff auch die Einbettung des Lesens beziehungsweise der Leseerfahrung in
einen sozialen Kontext. Lesen ist in diesem Verstdndnis immer Teil einer literalen bezie-
hungsweise kulturellen Praxis. Lesekompetenz ist daher Teil des sozialen Austausches
iiber Autoren- und Leserpositionen beziehungsweise Textinhalte und -interpretationen,
eingebettet in die sogenannte Anschlusskommunikation.
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3 Lesekompetenz in PISA 2018 -
Ergebnisse in einer digitalen Welt

Mirjam Weis, Anastasia Doroganova, Carolin Hahnel,
Michael Becker-Mrotzek, Thomas Lindauer, Cordula Artelt
& Kristina Reiss

Die mittlere Lesekompetenz der Fiinfzehnjahrigen in Deutschland liegt bei der
PISA-Studie 2018 signifikant iber dem OECD-Durchschnitt. Der Mittelwert der
Lesekompetenz der Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland unterscheidet sich 2018 nicht
signifikant von den deutschen Durchschnittswerten bei den PISA-Studien 2009 und
2015, ist aber deutlich hoher als bei PISA 2000. Die Gruppe der besonders leseschwa-
chen Schiilerinnen und Schiiler ist im Vergleich zu anderen lesestarken Staaten ver-
héltnisméflig grofl und entspricht in etwa dem OECD-Durchschnitt. Die Gruppe der
besonders lesestarken Jugendlichen ist in Deutschland hingegen signifikant grofier
als im Durchschnitt der OECD-Staaten. Die differenzierten Analysen zeigen, dass ein
relativ hoher Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bei PISA 2018 hoch-
kompetent im Lesen ist und diese Gruppe seit PISA 2009 deutlich gewachsen ist.
Allerdings gibt es insbesondere an nicht gymnasialen Schularten einen hohen Anteil
leseschwacher Jugendlicher, der sowohl im Vergleich zu 2009 als auch im Vergleich
zu 2015 bedeutsam angestiegen ist.

3.1 Lesekompetenz in PISA 2018

Lesekompetenz ist nach wie vor eine Schliisselqualifikation fiir den Kompetenzerwerb
in allen Schulfichern und im beruflichen Bereich sowie ganz allgemein fiir eine aktive
gesellschaftliche Teilhabe. Es stehen immer grofler werdende Mengen an Texten und
Informationsmaterialen zur Verfiigung, die insbesondere tiber das Internet jederzeit und
leicht erreichbar sind und fiir unterschiedliche Zwecke genutzt werden. Die Digitalisie-
rung ist dabei mit einem Wandel der Anforderungen an Leserinnen und Leser verbun-
den, da etwa neue Textformate die Gewohnheiten beim Lesen verdndern (vgl. Kapitel 2).

Ziel der PISA-Studie ist es, Kompetenzen mit Blick auf eine funktionale Grund-
bildung zu erfassen - das heiflt, mit einem Fokus auf ihre Nutzung im jetzigen und
zukiinftigen Leben innerhalb und auflerhalb von Bildungskontexten (vgl. Kapitel 1).
Diese grundlegende Idee von PISA ist seit Beginn unverdndert, dennoch gilt es, aktuelle
Entwicklungen zu berticksichtigen. In PISA geschieht das regelméflig fiir die Bereiche,
die als Hauptdomidne gemessen werden. Da Lesen bei PISA 2018 die Hauptdoméne ist,
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wurde die Rahmenkonzeption und damit die Definition von Lesekompetenz fiir diese
Studie angepasst.

In der PISA-Rahmenkonzeption 2018 wird Lesekompetenz als die Fahigkeit verstan-
den ,, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu bewerten und tiber sie zu reflektieren sowie bereit
zu sein, sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, eigenes Wis-
sen und Potenzial zu entwickeln und an der Gesellschaft teilzuhaben® (OECD, 2019a).
Im Vergleich zur Definition von Lesekompetenz bei PISA 2015 (vgl. Weis et al., 2016,
S. 252) gab es somit zwei wichtige Erweiterungen. Zum einen wurde im Rahmenmodell
fiir 2018 ,,das Bewerten“ von Textaussagen eingefligt. Damit ist die Fihigkeit gemeint,
den Wahrheitsgehalt von Argumenten im Text, den Standpunkt des Autors oder der
Autorin sowie die Relevanz des Textes fiir die eigenen (Lese-)Ziele einzuschitzen und
abzuwiégen (OECD, 2019a). Mit diesem Zusatz wird unter anderem dem Umstand Rech-
nung getragen, dass es im digitalen Zeitalter immer wichtiger wird, die Glaubwiirdigkeit
von Quellen einschétzen zu koénnen, da Online-Medien oft weniger Qualititskontrollen
unterliegen als gedruckte Medien (vgl. Kapitel 2). Im PISA-Lesekompetenztest 2018 wird
dem Rechnung getragen, indem durch den Aspekt Bewerten und Reflektieren das Ein-
schétzen der Qualitdt und Glaubwiirdigkeit der Textaussagen sowie das Entdecken und
Bewiltigen von Widerspriichen einbezogen wird.

Zum anderen wurde die Definition von Texten erweitert, indem nicht mehr aus-
schliefflich ,geschriebene Texte“ eingeschlossen werden wie noch 2015. Die neue Defini-
tion bei PISA 2018 umfasst ein breites Spektrum an Texten, zu denen sowohl kontinu-
ierliche Texte als auch nichtkontinuierliche Formen wie Grafiken, Tabellen und Bilder
zéhlen, die geschriebene Sprache enthalten. Damit werden sowohl handschriftliche und
gedruckte als auch bildschirmbasierte Texte erfasst. Letztere schlieflen auch die soge-
nannten dynamischen Texte ein, bei denen der Umfang schwieriger abzuschétzen ist, da
verschiedene Teile iiber Hypertext-Links miteinander verbunden sind und so beispiels-
weise mehrere zusammengefasste Texte als Ergebnisse von Suchmaschinenabfragen zur
Verfiigung stehen (OECD, 2019a). Die Unterscheidung zwischen dynamischen und sta-
tischen (fixierten) Texten schldgt sich unter anderem in der neuen Unterscheidung von
Texten mit einer versus mehreren Quellen im PISA-Lesekompetenztest 2018 sowie in der
zusitzlichen Dimension der Organisation und Navigation nieder (vgl. Kapitel 2 sowie
3.1.1).

Die beiden Anderungen in der Definition verdeutlichen, wie technische Entwick-
lungen und ihr Einfluss auf die Lesekompetenz berticksichtigt wurden. Zudem wurde
bei PISA 2018 erstmals die Lesefliissigkeit erhoben (vgl. Kapitel 2). Dennoch bleibt
das grundlegende Verstindnis von Lesekompetenz als Reading Literacy, im Sinne einer
funktionalen Grundbildung, das bereits bei PISA 2000 konzeptualisiert wurde, erhalten
(siehe z.B. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Naumann, Artelt, Schneider &
Stanat, 2010). Der Fokus bleibt somit auf Kompetenzen gerichtet, die es ermdglichen,
Wissen und Fertigkeiten im Alltag sowie im Berufs- und Bildungskontext zu nutzen
(vgl. Kapitel 1). Damit integriert das Lesekonzept bei PISA 2018 Lesen im traditionellen
Sinne mit neuen Formen des Lesens, die sich seit den letzten Jahren entwickelten und
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derzeit immer héufiger werden (OECD, 2019a). Da wesentliche Aspekte der bisherigen
Definition von Lesekompetenz bei PISA 2018 erhalten blieben, ist auf diese Weise ein
Vergleich mit den vorherigen PISA-Studien méglich.

3.1.1 Der Lesekompetenztest in PISA 2018 und Verdnderungen
seit 2009

Neben der Rahmenkonzeption wurde auch der Lesekompetenztest entsprechend der
aktuellen Leseforschung sowie gemif3 den gesellschaftlichen und technologischen Ent-
wicklungen angepasst (vgl. Kapitel 2). Eine der Neuerungen bei PISA 2018 - im Ver-
gleich zu PISA 2009, als Lesen das letzte Mal Hauptdoméne war - betriftt die Situierung
der Texte in einen Handlungskontext: Die neuen Leseaufgaben sind in Leseszenarien ein-
gebettet, welche das Lesematerial in Form von Situationen mit realititsnahen und ziel-
gerichteten Aufgaben présentieren (Kapitel 2; OECD, 2019a). Zudem ist neu, dass Texte
mit einer versus mehreren Quellen unterschieden werden, und entsprechende Aufga-
ben entwickelt wurden. Damit wird unter anderem Internet-Foren und Blogs Rechnung
getragen, welche oftmals verschiedene Autorinnen oder Autoren haben, zu unterschied-
lichen Zeitpunkten veréffentlicht werden oder mehrere Titel aufweisen (vgl. Kapitel 2;
OECD, 2019a). Zusitzlich beriicksichtigt PISA 2018, dass beim Lesen digitaler Texte
auch Fertigkeiten der Navigation eine Rolle spielen konnen (Hahnel, Goldhammer, Nau-
mann & Krohne, 2016; Naumann, 2013). Daher wurde die zusitzliche Dimension der
Organisation und Navigation eingefiihrt, die zwischen statischen und dynamischen Tex-
ten unterscheidet, und es wurden neue Aufgaben mit dynamischen Texten entwickelt,
die Navigationsverhalten erfordern (OECD, 2019a). In der PISA-Studie 2018 wird aufer-
dem erstmalig Lesefliissigkeit erfasst und einbezogen. Hierbei handelt es sich um basale
Prozesse des akkuraten, automatischen und sinngestaltenden Lesens, die den komplexe-
ren Leseprozessen zugrunde liegen (vgl. Kapitel 2; OECD, 2019a).

Weitere wichtige Neuerungen beziiglich der Erfassung der Lesekompetenz sind die
computerbasierte Testung seit PISA 2015 sowie das mehrstufig adaptive Testdesign bei
PISA 2018 (vgl. Kapitel 10; Mang et al., 2019). Adaptives Testen bedeutet, dass die Schii-
lerin beziehungsweise der Schiiler basierend auf der richtigen oder falschen Beantwor-
tung einer Aufgabe im Folgenden eine schwierigere oder einfachere Aufgabe erhilt (vgl.
Kapitel 10 sowie Mang et al., 2019). Wihrend das bisherige Testdesign von PISA 2000
bis 2015 (,rotiertes booklet Design’, vgl. Kapitel 10) sehr gut die Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im mittleren Bereich differenzierte, erméglicht das adaptive
Testen bei PISA 2018 zusitzlich eine genauere Differenzierung der Lesekompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern mit sehr niedrigen oder sehr hohen Kompetenzen (OECD,
2019b).

Um eine breite Erfassung der Lesekompetenz zu ermoglichen und die Konsis-
tenz mit den vergangenen PISA-Zyklen zu erhalten, wurden mehrere Dimensionen
der PISA-Rahmenkonzeption der Lesekompetenz aufrechterhalten. So wurden die vier
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prototypischen Situationen, die als Kontexte des Lesens verstanden werden, beibehal-
ten. Entsprechend sind die Texte beziehungsweise Aufgaben in private, dffentliche, bil-
dungsbezogene sowie berufsbezogene Situationen eingebettet. Ebenfalls gleich geblieben
sind Textformate (kontinuierliche, nicht-kontinuierliche und gemischte Texte) und Text-
typen (beschreibende, narrative, darlegende, argumentierende, anleitende und transaktio-
nale Texte; zur Beschreibung der Situationen, Textformate und Texttypen vgl. Kapitel 2).
Zusitzlich wird die Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen PISA-Erhebungen gewdhr-
leistet, indem sogenannte Trendaufgaben einbezogen werden. Dabei handelt es sich um
Aufgaben, die aus vorherigen PISA-Erhebungen iibernommen werden.

3.1.2 Lesen in digitalen Medien

Die fiir PISA 2018 neu entwickelten Leseaufgaben greifen zumeist Textformate und
Kommunikationsmoglichkeiten auf, die aufgrund der technologischen Entwicklungen
in den letzten Jahren entstanden sind und Eingang in den Lesealltag von Schiilerinnen
und Schiilern gefunden haben (vgl. Kapitel 2). Um dieser verdnderten Realitdt gerecht
zu werden, umfassen die PISA-Leseaufgaben als wesentliche Neuerung Texte mit mehre-
ren Quellen und dynamische Texte, die von Leserinnen und Lesern Navigationsentschei-
dungen erfordern.

Lesen in digitalen Medien erfordert insbesondere, sich aktiv durch digitale Texte zu
navigieren, dabei gefundene Textinformationen entsprechend ihrer Quelle zu bewer-
ten und sie mit bisher erlesenen Informationen zu verbinden (Salmerén, Stromsg, Kam-
merer, Stadtler & van den Broek, 2018). Aufschluss hierzu geben Studien, die bei der
Untersuchung des Lesens digitaler Medien auch das Lesen von Printprodukten von
Schiilerinnen und Schiilern beriicksichtigen und somit Merkmale und Verhaltens-
weisen identifizieren, die fiir das digitale Lesen - iiber Féhigkeiten im linearen Lesen
hinaus - relevant sind (z.B. Cheung, Mak & Sit, 2013; Gil-Flores, Torres-Gordillo &
Perera-Rodriguez, 2012; Hahnel, Goldhammer, Kréhne & Naumann, 2017; Hahnel et
al., 2016; Lee & Wu, 2012; Lim & Jung, 2019; Naumann, 2015; Naumann & Salmeron,
2016; Wu & Peng, 2017). So zeigen Hahnel et al. (2016), dass neben der PISA-Lesekom-
petenz sowohl grundlegende Fihigkeiten im Umgang mit Computern als auch Fahig-
keiten im Einschdtzen der Nitzlichkeit und Vertrauenswiirdigkeit von Online-Informa-
tionen fiir das erfolgreiche Lesen digitaler Texte pradiktiv sind. Der Effekt der basalen
Computerfihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern auf ihre Kompetenz beim Lesen
digitaler Texte lief§ sich durch ihre Auswahl von Webseiten in digitalen Texten erkldren,
was bedeutet, dass Jugendliche, die im Umgang mit Maus und Tastatur geiibt sind und
wissen, wie Informationen digital verwaltet werden, auch eher in der Lage sind, Websei-
ten mit wichtigen Informationen zu finden. Es sind daher nicht direkt gute Fahigkeiten
im Umgang mit Computern, die das Verstindnis von digitalen Texten fordern. Vielmehr
bedingen diese Fihigkeiten einen sicheren Umgang mit digitalen Medien, der Einfluss
auf die Lesekompetenz hat.
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Beim Lesen digitaler Texte treffen Leserinnen und Leser hédufig auf Informationen,
die fiir eine bestimmte Aufgabe unndtig, nicht hilfreich oder sogar ablenkend sein kén-
nen. Dem strategischen Auswéhlen von Seiten in einem digitalen Text - haufig als auf-
gabenorientierte Navigation bezeichnet - kommt daher eine besondere Rolle zu (Lawless
& Schrader, 2008). Wie in Kapitel 2 erldutert, sind sowohl die allgemeine Lesekompetenz
als auch das Navigationsverhalten pradiktiv fiir das Textverstehen digitaler Texte (Hah-
nel et al., 2016; Naumann, 2013).

Zusammengefasst stellen die neuen PISA-Leseaufgaben eine sinnvolle und wich-
tige Erweiterung zur zeitgeméflen Erfassung der Lesekompetenz in PISA dar, erfordern
jedoch auch eine ergdnzende Reflexion der Ergebnisse.

3.1.3 Prozesse des Lesens und Textquellen

Der Leseprozess ist eine aktive zielorientierte Handlung und kann in mehrere Teilpro-
zesse unterteilt werden (vgl. Kapitel 2). Aus der Rahmenkonzeption in PISA 2018 sowie
dem angepassten Test ergeben sich drei Teilskalen der Lesekompetenz, fiir die Ergeb-
nisse berichtet werden (vgl. OECD, 2019a; zur inhaltlichen Beschreibung der Prozesse
vgl. Kapitel 2):

1) Lokalisieren von Informationen

2) Textverstehen

3) Bewerten und Reflektieren

Fiir alle drei Teilskalen wurden sowohl Aufgaben mit einer Textquelle als auch Aufgaben
mit mehreren Textquellen eingesetzt. Daraus ergeben sich die zwei zusitzlichen Teilska-
len der Textquellen (= Texte mit einer und mehreren Quellen). Zusitzlich wurde die Lese-
fliissigkeit mittels Satzverifikationsaufgaben mit einer Zeitbegrenzung von drei Minuten
gemessen. Die Lesefliissigkeit stellt allerdings keine eigene Teilskala dar, sondern flieft in
die Gesamtskala der Lesekompetenz ein. Die Anzahl richtig geloster Aufgaben der Lese-
fliissigkeit ergdnzt die Informationen der anderen Leseaufgaben zur Einschétzung der
Gesamtskala Lesekompetenz, insbesondere auf den unteren Kompetenzstufen (II oder
darunter; sieche Abschnitt 3.1.4).

3.1.4 Kompetenzstufen

Die Lesekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler konnen bei PISA anhand der
Inhalte und Anforderungen der Testaufgaben (Items) interpretiert werden. Personen
und Items werden dazu Skalenwerte entsprechend der Kompetenz beziehungsweise der
Itemschwierigkeit zugeordnet. Gleiche Skalenwerte entsprechen gleicher Kompetenz
oder gleicher Schwierigkeit. Dass Kompetenzen der Jugendlichen und Itemschwierigkei-
ten auf einer Skala abgebildet werden kénnen, basiert auf einer Skalierung auf Grund-
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lage der Item-Response-Theorie (2-Parameter-Logistisches-Modell; vgl. Heine et al.,
2016). Bei der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wurde der OECD-Mittelwert auf 500
und die Standardabweichung im OECD-Mittel auf 100 festgelegt. Allerdings liegt der
OECD-Mittelwert in den spiteren Erhebungen nicht mehr genau bei 500, sondern hat
sich etwa durch ein anderes Losungsverhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
oder den Zuwachs an OECD-Staaten verdndert.

Zur genaueren Beschreibung der Schwierigkeiten von Aufgaben sowie der Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler werden seit PISA 2000 Kompetenzstufen defi-
niert. In der PISA-Studie 2018 werden acht Kompetenzstufen fiir die Lesekompetenz
unterschieden. Damit wird die Skala der Lesekompetenz im Vergleich zu den vorheri-
gen PISA-Zyklen weiter ausdifferenziert. Im ersten PISA-Zyklus (PISA 2000 bis 2006)
waren es fiir die Lesekompetenz fiinf Stufen, im zweiten Zyklus (PISA 2009 bis 2015)
sieben Stufen. Im Jahr 2018 wurde nun die Kompetenzstufe Ic zusitzlich eingefithrt, um
im unteren Kompetenzbereich noch besser differenzieren zu konnen. Auflerdem wur-
den die Beschreibungen aller Kompetenzstufen {iberarbeitet, um die neuen Aspekte der
Lesekompetenz, die sich durch die neue Rahmenkonzeption und die neuen Aufgaben
ergeben, abzubilden (OECD, 2019b).

Die Kompetenzstufen umfassen jeweils etwa 73 Punkte auf der Skala der Lesekompe-
tenz. Je hoher die Kompetenzstufe ist, desto schwieriger ist eine Aufgabe und desto klei-
ner ist die Wahrscheinlichkeit, dass Jugendliche mit einer geringen Lesekompetenz sie
korrekt l6sen kénnen (vgl. Heine et al., 2016). Tabelle 3.1 gibt einen Uberblick iiber die
typischen Anforderungen auf den acht Kompetenzstufen der Lesekompetenz.

Die in Kapitel 2 dargestellten Beispielaufgaben beinhalten sowohl Aufgaben niedri-
gerer (Ia, II) als auch hoherer Kompetenzstufen (IV, V). Das Anforderungsniveau von
Beispielaufgabe 1 aus der Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum® veranschaulicht die Kompe-
tenzstufe Ia. Schillerinnen und Schiiler miissen das Hauptthema des Textes sowie die
Absicht der Autorin verstehen, um die Aufgabe korrekt zu bearbeiten. Sowohl Aufgabe
3 als auch Aufgabe 6 aus der Aufgabeneinheit ,Hithnerforum® (vgl. Kapitel 2) sind Bei-
spiele fiir die Kompetenzstufe II. Bei Aufgabe 3 miissen Jugendliche die Grundidee von
verschiedenen kurzen Texten erkennen und in einen Zusammenhang setzen. Bei Auf-
gabe 6 ist es erforderlich, mehrere Behauptungen zu vergleichen und diese im Aufgaben-
zusammenhang zu bewerten.

Die Schwierigkeit von Aufgabe 7 aus der Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel“ (vgl. Kapi-
tel 2) fillt in Kompetenzstufe IV. Bei dieser Aufgabe miissen die Jugendlichen umfang-
reiche Textabschnitte aus mehreren Quellen verstehen, die unterschiedlichen Perspekti-
ven vergleichen sowie deren Zusammenhang bewerten, um Schliisse zu ziehen, die zur
Beantwortung der Frage notwendig sind.

Ein noch schwierigeres Beispiel, das die Kompetenzstufe V veranschaulicht, ist die
in Kapitel 2 dargestellte Aufgabe 3 der Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel®. Zur korrekten
Beantwortung miissen die Fiinfzehnjdhrigen hier in der Lage sein, lange Texte zu verste-
hen und relevante Informationen zu finden, auch wenn diese im Text nicht offensicht-
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Tabelle 3.1:  Uberblick iiber die typischen Anforderungen der acht Kompetenzstufen (Ic- V1)
der Lesekompetenz (Tabelle adaptiert nach OECD, 2019b)

Kompetenzstufe

VI
2 698 Punkte

\'}
626-697 Punkte

\%
553—-625 Punkte

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

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen lange und abstrakte Texte verstehen, in denen

die relevanten Informationen tief eingebettet sind und nur indirekt mit der Aufgabe
zusammenhangen. Sie kdnnen Informationen, die mehrere und potenziell widerspriichliche
Perspektiven enthalten, vergleichen, gegentiberstellen und integrieren. Sie kénnen tber
die Quelle des Textes in Bezug zum Textinhalt reflektieren, indem sie Kriterien nutzen, die
auBerhalb des Textes liegen (z.B. eigenes Wissen). Sie konnen Widerspriiche und Konflikte
zwischen verschiedenen Texten zum selben Thema identifizieren und auflésen, indem

sie Schllsse Uber die Quelle ziehen. Sie bedenken dabei auch personliche Interessen

der Autorin bzw. des Autors und nutzen andere Hinweise, um die Glaubwiirdigkeit der
Informationen einschatzen zu kénnen.

Aufgaben dieser Stufe beinhalten ein oder mehrere komplexe Texte, die mehrere und
moglicherweise widersprichliche Perspektiven und Positionen enthalten. Die Informationen,
die zur Beantwortung der Frage erschlossen werden missen, kdnnen dabei auch in Form
von Details vorliegen, die tief eingebettet sind und méglicherweise durch konkurrierende
Informationen tberdeckt werden.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen lange Texte verstehen und herausfinden, welche
Informationen im Text relevant sind, auch wenn die relevanten Informationen leicht
Ubersehen werden kénnten. Sie konnen auf der Grundlage eines tiefen Verstandnisses
textbezogen argumentieren. Sie kdnnen den Zusammenhang zwischen einer Frage und
einer oder mehreren Informationen, die innerhalb oder Gber mehrere Texte und Quellen
verteilt sind, erschlielen.

Aufgaben zum Reflektieren erfordern das Aufstellen oder das kritische Bewerten von
Hypothesen anhand spezifischer Informationen. Die Jugendlichen kdnnen bei komplexen
oder abstrakten Aussagen zwischen Inhalt und Zweck sowie zwischen Tatsache und
Meinung unterscheiden. Sie kénnen Neutralitdt und Befangenheit auf der Grundlage
expliziter oder impliziter Hinweise beurteilen, welche den Inhalt und/oder die Quelle der
Informationen betreffen. AuRerdem kénnen sie Schllisse Uber die Zuverlassigkeit der
Behauptungen oder Folgerungen ziehen, die in einem Text angeboten werden.

Aufgaben dieser Stufe beinhalten typischerweise den Umgang mit abstrakten oder
kontraintuitiven Konzepten und das Durchlaufen mehrerer Schritte bis zur Zielerreichung.
Zudem kénnen Aufgaben dieser Stufe von der Leserin oder dem Leser verlangen,

mehrere lange Texte zu bearbeiten und zwischen den Texten hin- und herzuwechseln, um
Informationen zu vergleichen und gegeniberzustellen.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen umfangreiche Abschnitte aus Texten mit einer oder
mehreren Quellen verstehen. Sie interpretieren die Bedeutung von sprachlichen Feinheiten
in einem Textabschnitt, indem sie den gesamten Text bertcksichtigen. Sie kdnnen
Perspektiven vergleichen und Schlisse auf der Grundlage mehrerer Quellen ziehen. Sie
kénnen eingebettete Informationen suchen, lokalisieren und integrieren. Sie sind in der
Lage, auf der Grundlage der Aufgabenstellung Schliisse zu ziehen, um die Relevanz von
Zielinformationen zu beurteilen. Sie kénnen Aufgaben bewaltigen, die es erfordern, sich
den vorherigen Aufgabenkontext zu merken. AuRerdem konnen die Jugendlichen auf dieser
Stufe den Zusammenhang zwischen bestimmten Aussagen und der allgemeinen Haltung
oder Folgerung einer Person zu einem Thema bewerten.

Sie kénnen anhand hervorstechender Textmerkmale wie Uberschriften und Abbildungen
Uber die Strategien reflektieren, die eine Autorin oder ein Autor verwendet, um (Schreib-)
Ziele zu erreichen. Sie kdnnen Behauptungen, die in mehreren Texten explizit vorgebracht
werden, vergleichen und gegeniiberstellen sowie die Zuverlassigkeit einer Quelle anhand
hervorstechender Kriterien beurteilen.

Texte dieser Stufe sind oft lang oder komplex und ihr Inhalt oder ihre Form sind méglicher-
weise unublich. Die Texte und die Aufgaben enthalten indirekte oder implizite Hinweise.
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1]
480-552 Punkte

Il
408-479 Punkte

la
335-407 Punkte

Ib
262 —334 Punkte

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen die wortliche Bedeutung von Texten mit einer oder
mehreren Quellen wiedergeben, ohne dass explizite Inhalte oder organisatorische Hinweise
vorhanden sind. Sie kdnnen Inhalte integrieren und sowohl grundlegende als auch
anspruchsvollere Schlussfolgerungen ziehen. Sie kénnen auch mehrere Teile eines Textes
miteinander verknuipfen, um die Grundidee zu identifizieren, einen Zusammenhang zu
verstehen oder die Bedeutung eines Wortes oder eines Satzes zu interpretieren, wenn die
erforderlichen Informationen auf einer Seite dargestellt sind. Sie kénnen nach Informationen
suchen und Zielinformationen lokalisieren, die nicht leicht erkennbar sind und/oder sich in
der Nahe von Ablenkungen befinden. In manchen Fallen erkennen sie den Zusammenhang
zwischen mehreren Informationen. Jugendliche auf dieser Stufe kénnen Uber einen Textteil
oder Uber eine begrenzte Anzahl an Texten reflektieren und die Standpunkte mehrerer
Autorinnen und Autoren auf der Grundlage expliziter Informationen vergleichen und
gegenuberstellen.

Aufgaben zum Reflektieren kdnnen es erfordern, Vergleiche anzustellen, Erklarungen zu
erstellen oder ein Merkmal des Textes zu bewerten. Manche der Aufgaben erfordern ein
detailliertes Verstandnis eines Textes, der sich mit einem vertrauten Thema beschaftigt,
wahrend andere ein globales Verstéandnis von ungewohnten Inhalten erfordern.

Aufgaben dieser Stufe verlangen, dass Jugendliche beim Vergleichen, Gegenliberstellen
oder Kategorisieren von Informationen mehrere Merkmale bertcksichtigen. Die geforderten
Informationen sind oft nicht leicht erkennbar oder es kann eine hohe Anzahl konkurrierender
Informationen geben. Die Texte dieser Stufe kénnen auRerdem unerwartete oder negativ
formulierte Ideen enthalten.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen die Grundidee eines Textes von mittlerer Lange
erkennen. Sie kdnnen Zusammenhange verstehen oder die Bedeutung eines begrenzten
Textteils interpretieren, wenn die Informationen nicht leicht erkennbar sind und/oder

wenn einige wenige ablenkende Informationen vorhanden sind, indem sie grundlegende
Schlussfolgerungen ziehen. Sie kdnnen, wenn sie explizit darauf hingewiesen werden,
Uber den Gesamtzweck oder den Zweck spezifischer Details von Texten mittlerer Lange
reflektieren. Sie kdnnen Uber einfache visuelle oder typografische Merkmale reflektieren.
Sie kdnnen aullerdem Behauptungen vergleichen und deren Begriindungen anhand kurzer,
expliziter Aussagen, bewerten.

Bei Aufgaben dieser Stufe missen unter Umstanden auf der Grundlage eines einzigen
Textbestandteils Vergleiche und Gegenuberstellungen vorgenommen werden oder es
missen, ausgehend von eigenen Erfahrungen oder Standpunkten, Vergleiche angestellt
oder Zusammenhange zwischen dem Text und nicht im Text enthaltenen Informationen
erkannt werden.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen die wortliche Bedeutung von Satzen oder kurzen
Abschnitten verstehen. Sie kénnen das Hauptthema oder die Absicht des Autors in einem
Textteil zu einem vertrauten Thema erkennen und einen einfachen Zusammenhang
zwischen benachbarten Informationsteilen oder zwischen den vorliegenden Informationen
und dem eigenen Vorwissen herstellen. Sie kénnen eine relevante Seite aus einer
begrenzten Auswahl, auf der Grundlage von einfachen Aufforderungen auswahlen sowie
eine oder mehrere unabhangige Informationsteile aus kurzen Texten lokalisieren.

Lesende auf dieser Stufe konnen Uiber den Gesamtzweck, den Kernpunkt und die
Zusatzinformationen von einfachen Texten mit expliziten Hinweisen reflektieren.

Die meisten Aufgaben auf dieser Stufe weisen auf entscheidende Elemente in der Aufgabe
und im Text hin.

Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen die wortliche Bedeutung von Satzen oder kurzen
Abschnitten verstehen. Sie konnen das Hauptthema oder die Absicht des Autors in einem
Textteil zu einem vertrauten Thema erkennen und einen einfachen Zusammenhang
zwischen benachbarten Informationsteilen oder zwischen den vorliegenden Informationen
und dem eigenen Vorwissen herstellen. Sie kdnnen auf der Grundlage von einfachen
Aufforderungen eine relevante Seite aus einer begrenzten Auswahl auswahlen sowie eine
oder mehrere unabhangige Informationsteile aus kurzen Texten lokalisieren. Sie kénnen
Uber die gesamte Textfunktion sowie Uber die relative Wichtigkeit von Informationen (z. B.
Hauptidee vs. unwichtige Details) von einfachen Texten mit expliziten Hinweisen reflektieren.
Die meisten Aufgaben auf dieser Stufe weisen auf entscheidende Elemente in der Aufgabe
und im Text hin.
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Ic Jugendliche auf dieser Stufe kdnnen die Bedeutung kurzer, syntaktisch einfacher Satze auf
189-261 Punkte wortlicher Ebene verstehen und bestatigen. Sie kdnnen fir einen eindeutigen und einfachen
Zweck innerhalb eines begrenzten Zeitraums lesen.
Die Aufgaben auf dieser Stufe umfassen lediglich einfache Wérter und syntaktische
Strukturen.
unter Ic
< 188 Punkte

lich sind. Zusitzlich miissen die Jugendlichen Aussagen anhand bestimmter Informatio-
nen kritisch bewerten, indem sie zwischen Tatsache und Meinung unterscheiden.

Ein weiteres Beispiel fiir die Kompetenzstufe V ist Aufgabe 6 aus der Aufgabenein-
heit ,,Die Osterinsel (vgl. Kapitel 2). Hier miissen die Schiilerinnen und Schiiler auf
drei Textquellen zuriickgreifen und zwischen ihnen hin- und herwechseln, um relevante
Informationen zu finden. Es gilt, einen Zusammenhang zwischen den Informationen,
die iiber mehrere Textquellen verteilt sind, zu erschlieflen. Konkret miissen Unterschiede
zwischen zwei Theorien aus zwei der Textquellen und ihre zentrale Gemeinsamkeit
benannt werden und gleichzeitig irrelevante Informationen aus der dritten Textquelle als
solche erkannt werden.

3.1.5 Fragestellungen aus Sicht des Bildungsmonitorings

Die Fragestellungen dieses Kapitels zielen im Sinne des Bildungsmonitorings darauf,
die Lesekompetenz von Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland im Jahr 2018 im Vergleich zu
Jugendlichen in anderen Staaten sowie im Vergleich zu fritheren PISA-Erhebungsrunden
darzustellen. Daher werden zum einen Ergebnisse zur Lesekompetenz im internationa-
len Vergleich berichtet. Zum anderen werden vertiefende nationale Aspekte zu Unter-
schieden zwischen Schularten sowie Unterschieden zwischen Méadchen und Jungen in
Deutschland dargestellt.

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse zur Lesekompetenz der PISA-Stu-
die 2018 im Wesentlichen mit den Ergebnissen aus dem Jahr 2009 verglichen, als Lesen
zuletzt Hauptdomine war (vgl. Heine et al., 2016). Der Grund ist, dass die Hauptdoma-
nen bei PISA jeweils mit einer hinreichend groflen Anzahl von Aufgaben erfasst werden
(Jude & Klieme, 2010; OECD, 2010). Zusitzlich werden im Folgenden Veranderungen
im Vergleich zu PISA 2015 betrachtet, als die Lesekompetenz erstmals computerbasiert
erfasst wurde (vgl. Kapitel 7). Allerdings ist zu beachten, dass sich bei PISA 2018 zusitz-
lich die Rahmenkonzeption, die Leseaufgaben und das Testdesign (hin zum mehrstu-
fig adaptiven Testdesign) verdndert haben (siehe Abschnitt 3.1.1). Diese - zeitgeméfien
- Verdnderungen und Anpassungen sind sinnvoll, da Jugendliche insbesondere digitale
Materialien lesen und mit Computern umgehen miissen. Allerdings wird damit auch die
Vergleichbarkeit der Befunde tiber die verschiedenen PISA-Erhebungsrunden hinweg
eingeschrankt. Dem wird zunédchst begegnet, indem Trendaufgaben eingesetzt werden,
die sich iber mehrere Runden hinweg nicht unterscheiden. Zudem werden statistische
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Verfahren eingesetzt wie die Berticksichtigung des sogenannten Link-Fehlers (vgl. Heine
et al.,, 2016), durch welchen Unsicherheiten des Vergleichs zwischen Erhebungsrunden
reduziert werden. Aussagen zu Veranderungen der Lesekompetenz von Fiinfzehnjahri-
gen uber die Zeit sind zwar unter Vorbehalt zu betrachten, dennoch sind diese Informa-
tionen relevant und konnen im Sinne des Bildungsmonitorings Hinweise auf die Wirk-
samkeit von ergriffenen FérdermafSnahmen geben.

3.2 Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Da in der PISA-Studie der internationale Vergleich im Mittelpunkt steht, werden
zunidchst die Ergebnisse der Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutschland im Ver-
gleich zur Lesekompetenz der Jugendlichen in den OECD-Staaten sowie in den
OECD-Partnerstaaten berichtet. Dabei werden Mittelwerte und Streuungen der Lese-
kompetenz der PISA-Studie 2018 sowie Anteile der Flinfzehnjahrigen auf den verschie-
denen Kompetenzstufen und Geschlechterunterschiede zwischen den Staaten verglichen.
An der PISA-Studie 2018 nahmen 37 OECD-Staaten und 42 sogenannte OECD-Part-
nerstaaten teil (vgl. Kapitel 1). Der OECD-Mittelwert wird aus den Werten von 36
OECD-Staaten berechnet, da vom OECD-Staat Spanien aus methodischen Griinden
keine Ergebnisse zur Lesekompetenz berichtet werden.

3.2.1 Gesamtskala Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Mittelwerte der Lesekompetenz

Der Mittelwert der Lesekompetenz in der PISA-Studie 2018 liegt in Deutschland mit 498
Punkten signifikant iiber dem OECD-Mittelwert von 487 Punkten (siche auch Abbil-
dung 3.1). Somit verfiigen die Jugendlichen in Deutschland im Jahr 2018 {iber eine mitt-
lere Lesekompetenz, welche signifikant hoher ist als die durchschnittliche Lesekompe-
tenz in den OECD-Staaten. Dies war bei der PISA-Studie 2009, als die Lesekompetenz
zuletzt Hauptdomdne war, nicht der Fall. Damals erreichten die Fiinfzehnjihrigen in
Deutschland eine durchschnittliche Lesekompetenz, die sich nicht signifikant vom
OECD-Mittelwert unterschied. Als die Lesekompetenz bei der ersten PISA-Studie im
Jahr 2000 die Hauptdoméne darstellte, lag der Mittelwert der Jugendlichen in Deutsch-
land sogar signifikant unter der durchschnittlichen Lesekompetenz der Jugendlichen
in den OECD-Staaten. Somit ist es bei der PISA-Studie 2018 zum ersten Mal der Fall,
dass die Lesekompetenz Hauptdoméne ist und die durchschnittliche Lesekompetenz der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland den OECD-Durchschnitt signifikant tibertrifft. In den
Jahren 2012 und 2015 lag der Mittelwert der Lesekompetenz in Deutschland zwar auch
signifikant tiber dem OECD-Mittelwert, damals wurde die Lesekompetenz allerdings als
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Nebendoméine und somit weniger ausfithrlich erfasst (sieche auch Abschnitt 3.3.3). Die
Anzahl und Zusammensetzung der OECD-Staaten, die in den jeweiligen OECD-Durch-
schnitt von PISA 2000 bis 2018 eingingen, variierte jedoch. Berechnet man den Durch-
schnitt der 24 OECD-Staaten, fur die von 2000 bis 2018 durchgingig Daten verfiig-
bar sind, so zeigt sich ebenfalls, dass die Lesekompetenz in Deutschland bei PISA 2000
signifikant unter diesem OECD-24-Durchschnitt, bei PISA 2009 im OECD-24-Durch-
schnitt und bei PISA 2012 bis 2018 signifikant tiber dem OECD-24-Durchschnitt liegt.

Wie in Abbildung 3.1 ersichtlich ist, erreichen die Fiinfzehnjdhrigen in insgesamt 18
OECD-Staaten eine mittlere Lesekompetenz, welche signifikant iiber dem OECD-Durch-
schnitt liegt. Zu diesen Staaten gehort Deutschland. Ahnlich wie in Deutschland ist die
Lesekompetenz in Ddnemark, Norwegen, Belgien und Frankreich, aber auch im Ver-
einigten Konigreich, in Slowenien, Schweden, Portugal, Japan, den Vereinigten Staa-
ten und Australien ausgeprigt. In insgesamt sieben OECD-Staaten ist die mittlere Lese-
kompetenz der Jugendlichen signifikant hoher als in Deutschland, diese sind Estland,
Kanada, Finnland, Irland, die Republik Korea, Polen und Neuseeland.

Die Mittelwerte der Lesekompetenz von fiinf Staaten unterscheiden sich nicht signi-
fikant vom OECD-Durchschnitt. Zu dieser Gruppe gehoren Portugal, Tschechien, die
Niederlande, Osterreich und die Schweiz. Signifikant niedriger als der OECD-Mittelwert
ist die durchschnittliche Lesekompetenz von Jugendlichen in insgesamt 13 OECD-Staa-
ten. Dabei ist zu berticksichtigen, dass es grofie Unterschiede in der Lesekompetenz zwi-
schen den Staaten dieser Gruppe gibt. Dies spiegelt sich beispielsweise in dem grofien
Abstand zwischen den Mittelwerten von Kolumbien, dem schwiéchsten Mitglied dieser
Gruppe, und dem stirksten Mitglied Lettland wider, welcher 67 Punkte betragt. Zwi-
schen dem insgesamt kompetenzstirksten Staat Estland und Kolumbien betragt der
Unterschied sogar 111 Punkte, was mehr als einer Standardabweichung entspricht.
Damit ist die Leistungsspanne zwischen den OECD-Staaten und damit die Diversitit in
der Lesekompetenz sehr grofs.

Bezieht man die Ergebnisse der OECD-Partnerstaaten ein, erhoht sich die Bandbreite
der Mittelwerte der Lesekompetenz im internationalen Vergleich noch weiter (siehe
Tabelle 3.1web). Wihrend die Jugendlichen aus einigen wenigen OECD-Partnerstaaten
besonders hohe Mittelwerte der Lesekompetenzen erreichen, zeigen sich auch die nied-
rigsten Mittelwerte in dieser Gruppe. So erreichen beispielsweise Fiinfzehnjéhrige in vier
Verwaltungseinheiten Chinas (Peking, Shanghai, Jiangsu, Zhejiang) mit 555 Punkten
sowie Jugendliche in Singapur mit 549 Punkten durchschnittliche Lesekompetenzwerte,
die deutlich tiber dem Mittelwert von Estland liegen. Die durchschnittliche Lesekompe-
tenz der Fiinfzehnjahrigen auf den Philippinen (340 Punkte) und in der Dominikani-
schen Republik (342 Punkte) liegt hingegen mehr als zwei Kompetenzstufen unter dem
OECD-Mittelwert.
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Die Streuung der Lesekompetenz

Neben der Betrachtung der Mittelwerte ist es aufschlussreich, die Streuung der Lesekom-
petenz zwischen den Staaten zu vergleichen. Diese wird in Form der Standardabwei-
chung (SD) angegeben (siehe Abbildung 3.1 sowie Tabelle 3.1web fiir die OECD-Part-
nerstaaten) und gibt dariiber Auskunft, wie grofy die Unterschiede in der Lesekompetenz
innerhalb der einzelnen Staaten sind. Im Durchschnitt groflere Unterschiede zwischen
den lesestdrksten und leseschwichsten Jugendlichen innerhalb eines Staates bedeuten
eine hohere Streuung (Standardabweichung). Die Standardabweichung der Lesekompe-
tenz in Deutschland betrdgt 106 Punkte und ist damit signifikant grofler als die Streu-
ung iiber alle OECD-Staaten hinweg (SD = 99). Zudem ist die Streuung in Deutsch-
land damit bei PISA 2018 signifikant groler als dies 2009 und 2015 der Fall war. Eine
dhnlich hohe Streuung wie in Deutschland findet sich beispielsweise in der Republik
Korea und Neuseeland. Die Ergebnisse in Schweden, den Vereinigten Staaten, Austra-
lien, Norwegen und Belgien sind sowohl beziiglich der Mittelwerte als auch beziiglich
der Streuungen der Lesekompetenz dhnlich zu den Ergebnissen in Deutschland. In den
Niederlanden, der Schweiz, Island und Luxemburg ist zwar die Streuung dhnlich hoch
wie in Deutschland, die Mittelwerte der Lesekompetenz sind jedoch deutlich niedri-
ger. Eine besonders hohe Streuung weist Israel (SD = 124) auf. Im internationalen Ver-
gleich besonders geringe Streuungen zeigen sich beispielsweise in Estland (SD = 93),
Irland (SD = 91), der Turkei (SD = 88), Mexiko (SD = 84) und Kolumbien (SD = 89).
In Estland und Irland sind die Mittelwerte der Lesekompetenz bedeutsam hoher als in
Deutschland und gleichzeitig die Streuungen signifikant niedriger als im OECD-Mittel.
Von den OECD-Partnerstaaten fillt der Zusammenschluss der vier Verwaltungseinhei-
ten Chinas (Peking, Shanghai, Jiangsu, Zhejiang) mit einer hohen mittleren Lesekompe-
tenz bei vergleichsweise geringer Streuung (SD = 87) auf (siche Tabelle 3.1web). Diese
Beispiele zeigen, dass eine hohe durchschnittliche Lesekompetenz bei relativ geringen
mittleren Unterschieden zwischen den leseschwéchsten und lesestarksten Jugendlichen
innerhalb eines Staates moglich ist.

Zur Veranschaulichung der Bandbreite der Lesekompetenz innerhalb der Staaten
werden in Abbildung 3.1 zusitzlich Perzentilbander dargestellt (siehe Tabelle 3.1web fiir
die Punktwerte der Perzentile). Hier fillt fiir Deutschland das relativ niedrige 5-Pro-
zent-Perzentil auf. Das 5-Prozent-Perzentil gibt den Kompetenzwert an, den 95 Pro-
zent der Jugendlichen in einem Staat erreichen. Dieser Punktwert ist fiir Deutschland
(316 Punkte) signifikant niedriger als in manchen anderen OECD-Staaten mit durch-
schnittlich dhnlich hoher Lesekompetenz, zum Beispiel Danemark (344 Punkte), Slowe-
nien (335 Punkte) und Japan (337 Punkte). Es gibt allerdings auch OECD-Staaten mit
einem &hnlichen Mittelwert wie Deutschland und einem &dhnlichen 5-Prozent-Perzen-
til (z.B. Australien, Belgien, Norwegen). In den OECD-Staaten mit den hdchsten mitt-
leren Lesekompetenzen sind auch die Punktwerte der 5-Prozent-Perzentile relativ hoch
(z.B. 367 Punkte in Estland; 364 Punkte in Irland), was bedeutet, dass auch die lese-
schwichste Gruppe in diesen Staaten iiber eine vergleichsweise hohe Lesekompetenz
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OECD-Staaten M SD
Estland 523 93 [ I i I |
Kanada 520 100 [ T I I |
Finnland 520 100 [ I il I |
Irland 518 91 I T 1] 1 =] £
Republik Korea 514 102 S I I — 3
Polen 512 97 [ I T I | §
Schweden 506 108 (] I I I | 8‘
Neuseeland 506 106 = I il I =] 3
Vereinigte Staaten 505 108 = I T I | 5
Vereinigtes Kénigreich 504 100 (] I I I | 3
Japan 504 97 [ T T i | Z
Australien 503 109 - I I I - 2
Danemark 501 92 - I i — )
Norwegen 499 106 [ I I I ]
Deutschland 498 106 [ I TII I |
Slowenien 495 94 [ I I I ]
Belgien 493 103 [ I I I ]
Frankreich 493 101 (] I 11| I |
Portugal 492 96 ] I L T ]
Tschechien 490 97 (B I 10T I ]
OECD-Durchschnitt 487 99 .. I T —
Niederlande 485 105 (] I T I =]
Osterreich 484 99 [ I I I |
Schweiz 484 103 [ I il I ]
Lettland 479 90 [ I 1 I ]
Italien 476 97 (e I I I ] _
Ungarn 476 98 - I I I =] E
Litauen 476 94 . I 1L I I 2
Island 474 105 - I I m— 3
Israel 470 124 I I I I T §
Luxemburg 470 108 I I 1L I I CE>
Tirkei 466 88 = I il 1 . 3
Slowakei 458 100 L I I ' e £
Griechenland 457 97 . I IIT I T £
Chile 452 92 e . E— — =
Mexiko 420 84 [ N S| — %
Kolumbien 412 89 W —=. '
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile
5% 10% 25% 75% 90% 95%
(| I IL;JI I ||

Mittelwert und Konfidenzintervall (+/- 2 SE)

Abbildung 3.1:  Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbdnder der Gesamtskala Lesekompetenz
der OECD-Staaten
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verfiigt. Im oberen Kompetenzbereich grenzt das 95-Prozent-Perzentil entsprechend den
Bereich ab, in dem die 5 Prozent der lesestirksten Jugendlichen liegen. Hier fillt positiv
auf, dass der Punktwert fiir das 95-Prozent-Perzentil in Deutschland (663 Punkte) dhn-
lich hoch oder hoher als in den meisten anderen OECD-Staaten mit dhnlich hoher oder
sogar hoherer mittlerer Lesekompetenz ist (z. B. dhnlich hoch wie in Irland, der Republik
Korea, Polen und signifikant hoher als in Ddnemark, Slowenien, Belgien, Frankreich).
Lediglich in insgesamt vier OECD-Staaten ist der Punktwerte fiir das 95-Prozent-Per-
zentil signifikant hoher als in Deutschland (677 Punkte in Kanada, 676 Punkte in Est-
land und den Vereinigten Staaten, 673 in Australien).

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Gruppe der besonders lesestarken Jugendli-
chen in Deutschland auch im internationalen Vergleich sehr hohe Kompetenzen zeigt,
die Gruppe der leseschwachen Jugendlichen jedoch vergleichsweise niedrige Kompeten-
zen aufweist.

3.2.2 Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz

Mehr Informationen iiber besonders lesestarke beziehungsweise besonders leseschwache
Jugendliche bekommt man, wenn man die Anteile von Fiinfzehnjidhrigen auf den unters-
ten (Ia oder darunter) sowie auf den obersten Kompetenzstufen (V und VI) im interna-
tionalen Vergleich betrachtet (siehe Abbildung 3.2). Man sieht so insbesondere, wie gut
es den Bildungssystemen der verschiedenen Staaten gelingt, den Anteil besonders lese-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler gering zu halten und gleichzeitig einen moglichst
hohen Anteil besonders lesestarker Fiinfzehnjéhriger aufzubauen.

In Deutschland befinden sich 21 Prozent der Jugendlichen auf den untersten Kom-
petenzstufen, was leicht — aber nicht signifikant - unter dem OECD-Durchschnitt von
23 Prozent liegt. Damit weist Deutschland im Vergleich zu anderen Staaten, deren Mit-
telwerte der Lesekompetenz ebenfalls iber dem OECD-Mittelwert liegen, einen ver-
héltnismaflig hohen Anteil leseschwacher Schiilerinnen und Schiiler auf. Von allen
OECD-Staaten mit einem Mittelwert der Lesekompetenz iiber dem OECD-Durch-
schnitt, sind Deutschland und Belgien die einzigen beiden Staaten, bei welchen der
Anteil der Finfzehnjahrigen auf den untersten Kompetenzstufen dhnlich hoch wie im
OECD-Mittel ist. Bei allen anderen Staaten mit {iberdurchschnittlich hohem Mittelwert
ist der Anteil der Jugendlichen unterhalb der Kompetenzstufe II signifikant geringer als
im OECD-Mittel. Besonders niedrig sind die Anteile der Jugendlichen, die sich auf den
untersten Stufen der Lesekompetenz befinden, in den vier OECD-Staaten mit den hochs-
ten Mittelwerten der Lesekompetenz (11 % in Estland, 12% in Irland, 14 % in Finnland
und Kanada). Noch geringer ist dieser Anteil mit fiinf Prozent in dem OECD-Partner-
staat des Zusammenschlusses von vier Verwaltungseinheiten Chinas (Peking, Shanghai,
Jiangsu, Zhejiang).
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Abbildung 3.2:

W unter Kompetenzstufe Ic
O Kompetenzstufe la
O Kompetenzstufe IV

Schilerinnen und Schiiler in Prozent

O Kompetenzstufe Ic
O Kompetenzstufe Il
E Kompetenzstufe V

O Kompetenzstufe Ib
O Kompetenzstufe Il1
B Kompetenzstufe VI

Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe Ia,

Ib, Ic oder darunter sowie auf Kompetenzstufe V oder VI fiir die Gesamt-
skala Lesekompetenz in den OECD-Staaten
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Auf den beiden obersten Kompetenzstufen befinden sich in Deutschland elf Prozent
der Jugendlichen. Damit ist der Anteil der besonders lesestarken Fiinfzehnjahrigen in
Deutschland signifikant grofler als im OECD-Durchschnitt mit neun Prozent. Nur in
sechs der OECD-Staaten sind die Anteile der besonders lesestarken Jugendlichen signi-
fikant grofler als in Deutschland, dazu gehoren beispielsweise Kanada mit 15 Prozent
sowie Estland und Finnland mit jeweils 14 Prozent. Noch gréflere Anteile von Jugend-
lichen auf den obersten Kompetenzstufen finden sich in den OECD-Partnerstaaten Sin-
gapur mit 26 Prozent und dem Zusammenschluss von vier Verwaltungseinheiten Chinas
(Peking, Shanghai, Jiangsu, Zhejiang) mit 22 Prozent.

3.2.3 Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Madchen und
Jungen

In allen Staaten, die an der PISA-Studie 2018 teilnahmen, erreichen Madchen signifi-
kant hohere Mittelwerte in der Lesekompetenz als Jungen. Allerdings unterscheidet
sich das Ausmaf des Geschlechterunterschieds zwischen den Staaten. Wahrend er im
OECD-Mittel 30 Punkte betrigt, ist die Spannbreite mit einer Differenz von 10 Punk-
ten in Kolumbien bis zu einer Differenz von 52 Punkten in Finnland zwischen den
OECD-Staaten grof3. Der grofite Unterschied in der Lesekompetenz zwischen Médchen
und Jungen findet sich im OECD-Partnerstaat Katar mit 65 Punkten. In Deutschland
betragt die Geschlechterdifferenz 26 Punkte. Méadchen erreichen im Mittel 512 Punkte,
Jungen 486 Punkte, was jeweils signifikant tiber dem OECD-Mittelwert der Méddchen
beziehungsweise Jungen liegt. Deutschland ist damit beziiglich des Geschlechterunter-
schieds im Vergleich zu den anderen OECD-Staaten in der Lesekompetenz im unteren
Mittelfeld zu sehen. Im Vergleich zur PISA-Studie 2009 verringerte sich der Unterschied
zwischen Miadchen und Jungen in Deutschland deutlich, damals betrug die Differenz
40 Punkte. Auch im OECD-Durchschnitt war der Geschlechterunterschied im Jahr 2009
mit 39 Punkten signifikant hoher als im Jahr 2018. Dieser Trend der deutlich geringe-
ren Geschlechterdifferenzen zeichnete sich erstmals mit der PISA-Studie 2015 sowohl in
Deutschland (21 Punkte Differenz) als auch im OECD-Mittel (27 Punkte) ab (vgl. Weis
et al.,, 2016). Allerdings zeigen etwa Finnland, Israel und Norwegen immer noch éhnlich
grofle Unterschiede wie 2009.
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OECD-Staaten Madchen Jungen Differenz
M (SE) M (SE) Jungen — Madchen
Finnland 546 (2.3) 495  (2.9) : : : :
Israel 493 (3.7) 445  (5.6)
Norwegen 523 (2.6) 476  (2.6)
Griechenland 479 (3.7) 437 (4.2) :
Slowenien 517 (1.9) 475  (1.7)
Island 494  (2.6) 454 (2.5)
Litauen 496 (1.8) 457 (1.8)
Slowakei 475 (3.0) 41 (2.7)
Schweden 523 (3.4) 489  (3.2)
Tschechien 507 (2.9) 474 (3.1)
Lettland 495  (2.0) 462 (2.2)
Polen 528  (2.9) 495 (3.0
Australien 519 (2.0) 487 (2.2)
Estland 538  (2.2) 508  (2.4)
Schweiz 500  (3.2) 469  (3.4)
OECD-Durchschnitt 502  (0.5) 472 (0.5)
Danemark 516 (2.3) 486 (2.3)
Luxemburg 485 (1.6) 456 (1.5)
Kanada 535  (2.0) 506  (2.1)
Niederlande 499  (2.6) 470  (3.5)
Neuseeland 520 (2.7) 491 (2.7)
Osterreich 499  (3.7) 471 (3.7)
Ungarn 489  (3.2) 463 (2.8)
[ Deutschland 512 (3.2) 486 (3.4)
Tiirkei 478 (2.7) 453 (3.0)
Frankreich 505 (2.8) 480 (2.8)
Italien 489  (2.7) 464 (3.1)
Portugal 504  (2.9) 480 (2.8)
Republik Korea 526 (3.6) 503 (4.0)
Vereinigte Staaten 517 (3.6) 494 (4.2)
Irland 530  (25) 506  (3.0)
Belgien 504  (2.8) 482 (2.9)
Japan 514  (3.0) 493 (3.8)
Vereinigtes Konigreich 514 (3.1) 494  (3.2)
Chile 462 (2.9) 442 (3.4)
Mexiko 426 (3.0) 415 (3.1)
Kolumbien 417 (3.3) 407 (4.0

-60 -50 -40 -30

[0 nicht signifikant [ signifikant

Abbildung 3.3:  Mittelwerte der Lesekompetenz nach Geschlecht in den OECD-Staaten

3.2.4 Teilskalen der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Prozesse des Lesens im internationalen Vergleich

Da die Lesekompetenz in der PISA-Studie 2018 als Hauptdomane ausfiihrlich und mit
einer grofien Aufgabenmenge erfasst wurde, kénnen Ergebnisse fiir die drei Prozesse
des Lesens auf jeweils eigenen Teilskalen berichtet werden. Daher werden im Folgenden
die Kompetenzen der Jugendlichen im Lokalisieren von Informationen, im Textverstehen
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OECD-Staat Gesamt Madchen Jungen Differenz
M (SE) SD M (SE) M (SE) Jungen — Méadchen
Estland 529 (2.2) 92 542 (2.6) 515 (2.7) e
Finnland 526 (2.5) 102 553 (2.6) 500 (3.2) I =
Republik Korea 521 (3.1) 106 532 (4.2) 510 (4.0) e
Irland 521 (2.3) 92 . 533 (3.1) 509 (3.0) |::
Kanada 517 (23) 100 = 531 (2.6) 503 (2.8) E——
Polen 514 (2.8) 101 g 530 (3.0) 497 (3.3) |:
Schweden 511  (3.1) 108 'OS 529 (3.6) 493 (34) I ]
Vereinigtes Konigreich 507  (3.0) 105 8' 515 (4.2) 497 (3.5) e
Neuseeland 506 (2.5) 106 3§ 520 (3.3) 492 (3.1) ——
Norwegen 503 (26) 108 § 526 (3.4) 480 (2.7) [ .
Vereinigte Staaten 501 (3.5) 107 g 514 (3.7) 489 (4.2) e
Danemark 501 (2.3) 94 f:j 516 (2.9) 485 (2.7) |:
Niederlande 500 (3.0) 102 § 515 (3.3) 486 (3.7) E——
Japan 499 (2.8) 98 g’ 510 (3.0) 489 (4.0) |::
Australien 499 (22) 107 © 514 (2.7) 485 (3.0) ———
Slowenien 498 (1.6) 101 522 (24) 475 (1.9) [
Belgien 498 (2.6) 104 509 (3.4) 488 (3.1) |::
[Deutschland 498 (34) 113 514 (3.8) 484 (3.8) e
Frankreich 496 (29) 110 509 (3.5) 483 (3.3) e
Tschechien 492 (29) 104 510 (3.6) 476 (3.4) [ ]
Portugal 489 (2.9) 102 498 (3.3) 481 (3.5) e
OECD-Durchschnitt 487 (0.5) 103 502 (0.6) 472 (0.6) I:
Schweiz 483 (3.4) 106 499 (3.6) 468 (4.0) —
Lettland 483 (24) 95 501 (2.8) 464 (2.8) I ]
Island 482 (1.9) 106 504 (2.8) 459 (2.8) [ 1
Osterreich 480 (2.9) 103 E 495 (3.9) 465 (3.9) —————
Litauen 474 (2.0) 98 E 493 (25) 455 (2.5) [ 1
Ungarn 471 (24) 98 £ 482 (35) 459 (3.0) ==
Luxemburg 470 (1.5) 109 g 485 (2.0) 456 (2.1) e
Italien 470 (2.9) 106 & 482 (32) 458 (3.7) =
Tirkei 463 (24) 89 2 473  (2.7) 452 (3.6) [ —————
Israel 461  (4.1) 130 % 485 (4.5) 435 (5.9) [ 1
Slowakei 461 (2.6) 105 % 476  (3.3) 445 (3.3) e
Griechenland 458 (3.8) 103 £ 481 (37) 436 (4.6) [ ]
Chile 441 (3.2) 98 % 450 (3.7) 432 (3.9 B —
Mexiko 416 (3.1) 88 2 423 (3.3) 408 (3.4) S
Kolumbien 404 (3.6) 95 409 (3.9) 398 (4.4) : : —
-60 -40 -20 0
[ nicht signifikant O signifikant

Abbildung 3.4:  Mittelwerte und Streuungen der Teilskala Lokalisieren von Informationen in
den OECD-Staaten

sowie im Bewerten und Reflektieren im internationalen Vergleich vorgestellt (siche Abbil-
dungen 3.4, 3.5, 3.6 fiir die OECD-Staaten; siche Tabellen 3.2web, 3.3web, 3.4web fiir
alle teilnehmenden Staaten).

Die Mittelwerte der Jugendlichen in Deutschland liegen fiir alle drei Teilskalen signi-
fikant iiber den jeweiligen OECD-Mittelwerten. Insgesamt sind in den meisten Staa-
ten die Mittelwerte der drei Teilskalen relativ dhnlich zum jeweiligen Mittelwert der
Gesamtskala der Lesekompetenz. So ist beispielsweise der Mittelwert der Teilskala Loka-
lisieren von Informationen in Deutschland (498) sowie im OECD-Durchschnitt (487)
jeweils identisch zum Mittelwert der Gesamtskala der Lesekompetenz. Dies ist zugleich
die Teilskala, in welcher die Jugendlichen in Deutschland den hoéchsten Mittelwert
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OECD-Staat Gesamt Méadchen Jungen Differenz
M (SE) SD M (SE) M (SE) Jungen — Madchen
Estland 526 (1.9) 94 542 (2.1) 509 (2.3) s —
Republik Korea 522 (3.0) 103 533 (3.7) 512 (4.1) |
Kanada 520 (1.9) 103 534 (2.2) 506 (24) E———
Finnland 518 (24) 103 545 (25) 492 (2.9) [ ]
Polen 514 (2.8) 99 g 531 (3.0) 497 (3.2) =
Irland 510 (24) 93 2 522 (2.7) 498 (3.3) =
Neuseeland 506 (2.1) 108 ‘é's 520 (2.8) 492 (2.7) e
Japan 505 (2.8) 101 8' 514 (3.1) 495 (4.1) ==
Schweden 504 (3.1) 107 & 520 (3.5) 488 (3.3) ———
Australien 502 (1.7) 112 § 517 (2.0) 487 (24) e
Vereinigte Staaten 501 (3.7) 110 g 513 (3.7) 489 (4.3) e |
Norwegen 498 (2.3) 108 ? 523 (2.8) 475 (2.7) [ ]
Vereinigtes Kénigreich 498 (2.7) 103 § 508 (3.3) 489 (3.4) =
Danemark 497 (2.0) 96 g 512 (2.3) 483 (2.6) e
Slowenien 496 (12) 95 © 517 (1.9) 475 (1.6) ; ]
[Deutschland 494 (3.0) 108 509 (3.3) 482 (3.4) —_—
Belgien 492 (2.3) 105 502 (2.8) 481 (2.8) [E—
Frankreich 490 (2.5) 105 503 (3.1) 477 (3.0) =
Portugal 489 (2.6) 99 501 (3.2) 477 (3.1) =
Tschechien 488 (2.8) 101 506 (3.2) 471 (3.3) [ .
OECD-Durchschnitt 487 (0.4) 101 502 (0.5) 472 (0.5) B
Niederlande 484 (2.7) 105 499 (2.6) 470 (3.6) e
Schweiz 483 (3.2) 105 500 (3.4) 468 (3.5) e |
Lettland 482 (1.7) 90 498 (2.2) 466 (2.2) e
Osterreich 481 (2.7) 101 496 (3.9) 466 (3.8) e
Island 480 (1.8) 104 £ 500 (2.6) 460 (2.5) [ 1
=
Ungarn 479 (24) 99 3 492 (34) 466 (3.0) |
Italien 478 (2.6) 98 S 490 (2.8) 467 (3.4) ]
Litauen 475 (1.7) 98 g 497 (21) 454 (2.1) [ 1
Tirkei 474 (2.2) 88 g 487 (2.6) 461 (2.9) ==
Luxemburg 470 (1.2) 111 ¢ 484 (1.9) 455 (1.6) ]
Israel 469 (3.8) 125 % 492 (3.8) 443 (5.8) i 1
Slowakei 458 (2.5) 104 ‘qg) 475 (3.2) 440 (2.9) f .
Griechenland 457 (3.7) 100 £ 479 (3.6) 436 (44) f .
. =z | —
Chile 450 (28) 93 £ 460 (3.0) 440 (3.6) 1
Mexiko 417 (2.8) 84 F 423 (3.0) 412 (32) =
Kolumbien 413 (3.3) 89 418 (3.2) 407 (4.1) : : =
-60 -40 -20 0
[ nicht signifikant [ signifikant

Abbildung 3.5:  Mittelwerte und Streuungen der Teilskala Textverstehen in den OECD-Staaten

erreichen.! Allerdings ist zu beachten, dass die Differenzen zwischen den drei Teilskalen
in Deutschland nicht besonders grof} sind (1 bis 4 Punkte Differenz), auch wenn sie teil-
weise signifikant sind. Im OECD-Durchschnitt sind die Unterschiede zwischen den drei
Teilskalen ebenfalls eher klein (0 bis 2 Punkte Differenz).

Deutlich grofiere Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Teilskalen Lokalisie-
ren von Informationen und Bewerten und Reflektieren finden sich beispielsweise in Chile

1 Sowohl die drei Teilskalen der Prozesse des Lesens als auch die zwei Teilskalen der Textquellen
konnen jeweils nur untereinander verglichen werden. So ist aufgrund der vorgenommenen Skalie-
rung beispielsweise kein Vergleich zwischen dem Textverstehen und dem Lesen mehrerer Textquel-
len moglich.
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OECD-Staat Gesamt Méadchen Jungen Differenz
M (SE) SD M (SE) M (SE) Jungen — Madchen
Kanada 527 (2.2) 108 541 (2.5) 514 (2.8) |::
Republik Korea 522 (3.5) 109 532 (44) 512 (4.5) |
Estland 521 (24) 96 534 (3.1) 508 (2.9) e
Irland 519 (2.5) 97 _ 529 (29) 510 (3.4) ———
Finnland 517 (2.5) 102 E 541 (2.8) 494 (3.1) [ ]
Polen 514 (2.9) 99 g 527 (3.3) 501 (3.3) e
Australien 513 (21) 117 g 528 (2.7) 498 (2.8) =———
Schweden 512 (34) 1M 8' 528 (3.9) 495 (3.6) B
Vereinigtes Konigreich 511 (2.9) 108 § 519 (3.5) 502 (3.7) =
Vereinigte Staaten 511 (4.2) 114 § 521 (43) 500 (4.9) .
Neuseeland 509 (2.6) 113 ?—, 522 (3.4) 495 (3.2) e
Danemark 505 (2.1) 93 ? 518 (2.8) 492 (2.6) e
Norwegen 502 (2.6) 106 ;E 522 (3.0) 483 (3.2) [ ]
Japan 502 (3.0) 108 E, 511  (3.6) 493 (4.3) e —
Belgien 497 (2.8) 110 ° 508 (3.6) 486 (3.4) |
Deutschland 497 (3.3) 110 509 (3.7) 486 (3.7) [
Slowenien 494 (1.5) 96 513 (24) 477 (2.1)
Portugal 494 (2.6) 102 506 (3.4) 483 (3.3) e
Frankreich 491 (2.9) 106 502 (3.5) 479 (3.4) ——
Tschechien 489 (2.8) 100 503 (3.2) 476 (3.4) e
OECD-Durchschnitt 489 (0.5) 105 502 (0.6) 477 (0.6) [B=—— |
Israel 481 (4.2) 128 502 (4.2) 458 (6.1) [ 1
Osterreich 483 (3.1) 106 492 (44) 474 (4.2) I —
Schweiz 482 (3.4) 106 496 (3.4) 471 (3.9) =
Italien 482 (2.7) 103 495 (2.8) 470 (3.5) e
Lettland 477 (1.7) 91 E 491  (2.7) 464 (24) e
Ungarn 477 (26) 101 3 487 (36) 468 (3.2) =
Niederlande 476 (3.7) 123 § 489 (3.5) 462 (4.9) ]
Island 475 (2.0) 101 A& 491 (2.7) 458 (3.0) —
Trkei 475 (2.5) 96 % 489 (3.1) 460 (3.3) e
Litauen 474  (2.0) 99 £ 492 (25) 458 (23) L 1
Luxemburg 468 (1.4) 115 g 479 (1.8) 457 (2.5) E——
Griechenland 462 (4.0) 104 S 482 (4.1) 442 (4.7) I ]
Slowakei 457 (2.6) 103 £ 472 (3.5) 443 (3.1) e
Chile 456 (3.4) 100 fgf 463 (3.5) 448 (4.5) =
Mexiko 426 (3.1) 89 & 429 (3.3) 422 (3.7) =
Kolumbien 417 (3.7) 98 419 (3.8) 415 (4.7) : : —
-60 -40 -20 0
[0 nicht signifikant [ signifikant

Abbildung 3.6:

Mittelwerte und Streuungen der Teilskala Bewerten und Reflektieren in den
OECD-Staaten

(15 Punkte Differenz), Israel (20 Punkte Differenz) und den Niederlanden (24 Punkte
Differenz). Wihrend in Chile und Israel die Jugendlichen deutlich héhere Kompetenzen
im Bewerten und Reflektieren als im Lokalisieren von Informationen zeigen, ist dies in den
Niederlanden umgekehrt. In Irland und den Niederlanden sind die Mittelwerte im Loka-
lisieren von Informationen deutlich hoher als im Textverstehen, wohingegen Jugendliche in
der Tiirkei auf dieser Teilskala im Vergleich zur Teilskala Textverstehen niedrigere Mittel-
werte erreichen. Keinerlei signifikante Unterschiede zwischen den Teilskalen finden sich
etwa im lesestarken OECD-Staat Neuseeland, aber beispielsweise auch in Osterreich, wo
die Lesekompetenz dem OECD-Mittel entspricht. In diesen Staaten gibt es keine relativen
Leseschwichen in einer Teilskala im Vergleich zu den anderen beiden Teilskalen.
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In allen OECD-Staaten aufler in Kolumbien erreichen die Madchen in allen Pro-
zessen des Lesens signifikant hohere Mittelwerte als die Jungen. In Kolumbien zeigt
sich kein signifikanter Geschlechterunterschied im Bewerten und Reflektieren. Wie bei
der Gesamtskala der Lesekompetenz, sind die Geschlechterdifferenzen fiir alle drei
Teilskalen in Finnland am grofiten und in Kolumbien und Mexiko am geringsten. In
Deutschland sind die Geschlechterdifferenzen in der Teilskala Bewerten und Reflektieren
(23 Punkte Differenz) am geringsten und fiir Lokalisieren von Informationen (29 Punkte
Differenz) am stirksten ausgepragt. Auch im OECD-Mittel zeigt sich die Tendenz, dass
die Geschlechterunterschiede fiir die Teilskala Bewerten und Reflektieren am geringsten
sind (26 Punkte vs. 30 Punkte Differenz).?

Textquellen im internationalen Vergleich: eine versus mehrere Textquellen

Sowohl fiir die Skala eine Textquelle als auch fiir die Skala mehrere Textquellen liegen die
Mittelwerte der Jugendlichen in Deutschland signifikant {iber den jeweiligen OECD-Mit-
telwerten. Wihrend die Fiinfzehnjéhrigen in Deutschland im Mittel 497 Punkte auf der
Skala mehrere Textquellen erreichen, sind es 494 Punkte auf der Teilskala eine Text-
quelle (siehe Abbildungen 3.1web, 3.2web fiir die OECD-Staaten; siehe Tabellen 3.5web,
3.6web fiir alle teilnehmenden Staaten). Im OECD-Durchschnitt liegt der Mittelwert
der Teilskala mehrere Textquellen mit 490 Punkten signifikant iiber dem Mittelwert
der Teilskala eine Textquelle mit 485 Punkten. Dies zeigt, dass Schiilerinnen und Schii-
ler im OECD-Durchschnitt mindestens genauso gut Aufgaben mit mehreren Textquel-
len l6sen konnen wie Aufgaben mit einer Textquelle. Aulerdem féllt auf, dass fiir die
Teilskalen eine und mehrere Textquellen die Midchen in allen PISA-Teilnehmerstaaten
hohere Mittelwerte erreichen als die Jungen. Dieser Geschlechterunterschied scheint fiir
die Teilskala eine Textquelle besonders stark ausgeprigt zu sein (29 Punkte Differenz in
Deutschland; 23 Punkte Differenz bei mehreren Textquellen).

3.3 Vertiefende Analysen der Lesekompetenz in Deutschland

Zusitzlich zu den Ergebnissen im internationalen Vergleich, ermoglicht die PISA-Studie
differenzierte Analysen zur Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutschland. Dabei wird
im Folgenden insbesondere auf Unterschiede zwischen Schularten, auf Geschlechterun-
terschiede sowie auf Verdnderungen der Lesekompetenz in Deutschland seit PISA 2000
eingegangen.

2 Die angegebenen Differenzen wurden mit Dezimalstellen berechnet. Daher kénnen beim Vergleich
mit den Tabellen vermeintliche Inkonsistenzen aufgrund von Rundungen vorkommen.


https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
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3.3.1 Unterschiede zwischen Schularten

Da die Aufgliederung in verschiedene weiterfithrende Schularten nach der Grundschule
eine Besonderheit des Schulsystems in Deutschland darstellt, ist es sinnvoll, Unter-
schiede zwischen den Schularten in vertiefenden nationalen PISA-Analysen zu untersu-
chen. Analog zum nationalen Bericht zur PISA-Studie 2015 (Sélzer & Reiss, 2016) wird
hier zwischen Gymnasien und nicht gymnasialen Schularten (Hauptschule, Schule mit
mehreren Bildungsgingen, Integrierte Gesamtschule und Realschule) unterschieden. Die
Gesamtstichprobe in Deutschland umfasst 5451 Schiilerinnen und Schiiler. Davon besu-
chen 35.5 Prozent das Gymnasium und 59.7 Prozent nicht gymnasiale Schularten. Die
restlichen Jugendlichen besuchen berufliche Schulen (3.0 %) sowie Sonder- und Forder-
schulen (1.8 %). Diese werden aufgrund der geringen Stichprobengréfle an dieser Stelle
nicht gesondert betrachtet.

Lesekompetenz: Mittelwerte und Streuungen im Vergleich

Wie in Abbildung 3.7 ersichtlich, unterscheidet sich die durchschnittliche Lesekompe-
tenz der Flinfzehnjahrigen an nicht gymnasialen Schularten deutlich von der durch-
schnittlichen Lesekompetenz der Gleichaltrigen an Gymnasien. Wahrend der Mittel-
wert der Jugendlichen an nicht gymnasialen Schularten 458 Punkte betrdgt, erreichen
die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten eine durchschnittliche Lesekompetenz von
578 Punkten. Somit liegt die durchschnittliche Lesekompetenz von Jugendlichen an
Gymnasien mehr als eine Standardabweichung (120 Punkte) tiber dem Mittelwert der
Fiinfzehnjdhrigen an nicht gymnasialen Schularten sowie etwa eine Kompetenzstufe
(80 Punkte) tiber dem Gesamtmittelwert. Zudem zeigt die Abbildung die grofien Streu-
ungen innerhalb des Gymnasiums sowie innerhalb der nicht gymnasialen Schularten.
Wie zu erwarten, findet sich innerhalb der nicht gymnasialen Schularten eine grof3ere
Streuung der Lesekompetenz (SD = 93) als innerhalb des Gymnasiums (SD = 76). Dies
ist nicht verwunderlich, da bei den nicht gymnasialen Schularten mehrere Bildungs-
giange zusammengefasst werden. Aber auch zwischen den Jugendlichen an Gymnasien
gibt es betriachtliche Unterschiede. Das kommt beispielsweise dadurch zum Ausdruck,
dass sich die mittleren 50 Prozent auf die Kompetenzstufen III bis IV verteilen. Zudem
tiberschneiden sich die Verteilungen der Lesekompetenz der Fiinfzehnjahrigen an nicht
gymnasialen Schularten und dem Gymnasium (siehe Abbildung 3.7).



Lesekompetenz in PISA 2018 69

vi Perzentile
M =578
............................................. _ 95%
M =498 —
v 8]
] ool 9
....................................................................... N
M =458 L
N
v =
e
0,
B et A FEEtees I (S N 75% H 8
5 £
@ N
g :} 5
B e e L %
: ] 5
] X
x 25%H o
c
....................................................................... =
h
(]
la 2
2
10% =
............. - I E
Ib 5%
nicht gymnasiale Gymnasien Gesamt-
Schularten stichprobe
Bildungs- o o .
beteiligung 59.7% 35.5% 100%

Abbildung 3.7:  Perzentilbdnder fiir die Lesekompetenz fiir die Gesamtstichprobe und nach
Schulart in Deutschland

Teilskalen der Lesekompetenz: Prozesse des Lesens und Textquellen

Auch in den einzelnen Teilskalen der Lesekompetenz unterscheiden sich sowohl die
mittleren Leistungen als auch die Streuungen stark zwischen Jugendlichen an nicht gym-
nasialen Schularten und Jugendlichen am Gymnasium. Zu den Teilskalen zdhlen hier
sowohl die Prozesse des Lesens (Lokalisieren von Informationen, Textverstehen, Bewerten
und Reflektieren) als auch die Textquellen (eine Textquelle, mehrere Textquellen). Wah-
rend die Fiinfzehnjdhrigen an nicht gymnasialen Schulen in allen fiinf Teilskalen mitt-
lere Kompetenzen zwischen 453 und 456 Punkten erreichen, liegen die Mittelwerte der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zwischen 576 und 582 Punkten (siche Tabelle 3.2).
Die Streuungen sind wie zu erwarten fiir alle fiinf Teilskalen der Lesekompetenz an
nicht gymnasialen Schulen deutlich grofier als am Gymnasium.



70 Kapitel 3

Tabelle 3.2:  Mittelwerte und Streuungen der Teilskalen der Lesekompetenz nach Schulart in

Deutschland
nicht gymnasiale Schularten Gymnasium

M (SE) SD M (SE) SD
Prozesse des Lesens
Lokalisieren von Informationen 456 (3,9) 100 582 (3,2) 83
Textverstehen 454 (3,3) 96 576 (3,0) 78
Bewerten und Reflektieren 456 (3,6) 96 580 (3,1) 79
Textquellen
Eine Textquelle 453 (3,6) 98 577 (3,0) 79
Mehrere Textquellen 455 (3,4) 94 579 (3,0) 78
Gesamtskala 458 (3,3) 93 578 (2,7) 76

Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz

Um ein vollstindigeres Bild {iber die Unterschiede zwischen den Schularten zu bekom-
men, ist es aufschlussreich die prozentualen Anteile der Jugendlichen auf den einzel-
nen Kompetenzstufen getrennt nach Schulart zu betrachten (siche Abbildung 3.8). Dabei
zeigen sich deutlich unterschiedliche Anteile auf den verschiedenen Kompetenzstufen.
So befinden sich beispielsweise lediglich zwei Prozent der Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten auf den untersten Kompetenzstufen (Ia oder darunter), aber 29 Prozent der
Funfzehnjdhrigen an nicht gymnasialen Schularten. Dies ist ein relativ hoher Anteil
von Jugendlichen, der tiber sehr eingeschrankte Lesekompetenzen verfiigt und somit
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unter Ic Ic Ib
Kompetenzstufen

[J nicht gymnasiale Schularten @ Gymnasium

Abbildung 3.8:  Prozentuale Anteile der Fiinfzehnjdhrigen auf den Stufen der Lesekompetenz
nach Schulart in Deutschland
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schlechte Voraussetzungen im Hinblick auf die zukiinftige Schul- und Berufslaufbahn
mitbringt. Die Gruppe der besonders lesestarken Jugendlichen ist hingegen an nicht
gymnasialen Schularten im Vergleich zum Anteil an den Gymnasien relativ klein. Wih-
rend sich 27 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf den hochsten Kom-
petenzstufen (V und VI) befinden, sind es nur drei Prozent der Jugendlichen an nicht
gymnasialen Schularten. Damit verfiigt gut ein Viertel der Finfzehnjdhrigen an Gym-
nasien iiber sehr hohe Kompetenzen, um Texte verschiedener Medien zu verstehen, zu
nutzen, zu bewerten und iiber sie zu reflektieren. Diese Jugendlichen bringen somit aus-
gezeichnete Voraussetzungen fiir die weitere schulische oder berufliche Ausbildung mit.

3.3.2 Unterschiede zwischen Miadchen und Jungen in der
Lesekompetenz in Deutschland

Da in Deutschland Middchen mit durchschnittlich 512 Punkten eine deutlich héhere
Lesekompetenz zeigen als Jungen mit durchschnittlich 486 Punkten (siehe auch Absatz
3.2.4), wird im Folgenden dieser Geschlechterunterschied fiir Deutschland differenziert
aufgeschliisselt. Abbildung 3.9 stellt die prozentualen Anteile auf den Kompetenzstu-
fen getrennt fir Méadchen und Jungen dar. Es fillt auf, dass der Anteil leseschwacher
Maidchen deutlich kleiner ist als der Anteil leseschwacher Jungen. Wéhrend sich 16 Pro-
zent der Midchen auf den untersten Kompetenzstufen (Ia oder darunter) befinden, sind
es 24 Prozent der Jungen. Genauso ist bei den lesestarken Jugendlichen der Anteil der
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Abbildung 3.9:  Prozentuale Anteile auf den Stufen der Lesekompetenz nach Geschlecht in
Deutschland
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Maidchen auf den obersten Kompetenzstufen V und VI mit 13 Prozent deutlich hoher
als der Anteil der Jungen mit neun Prozent.

3.3.3 Verdnderung der Lesekompetenz im Vergleich zu PISA 2009 und
PISA 2015

Wie man in Abbildung 3.10 sieht, unterscheidet sich die mittlere Lesekompetenz der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland bei der PISA-Studie 2018 nicht signifikant von den
Durchschnittswerten der Lesekompetenz in Deutschland bei den PISA-Studien 2009
und 2015. Damit gehort Deutschland zu einer Gruppe von elf Staaten, bei denen keine
statistisch bedeutsamen Verdnderungen der Lesekompetenz zwischen PISA 2009 und
PISA 2018 sowie zwischen PISA 2015 und PISA 2018 bestehen. Zu dieser Gruppe
zahlen sowohl lesestarke (z.B. Kanada, Schweden) als auch leseschwache Staaten (z.B.
Mexiko, Chile). Wie in Deutschland liegt die mittlere Lesekompetenz der Jugendli-
chen in Kanada, Schweden, den Vereinigten Staaten, Danemark und Frankreich bei
PISA 2018 signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt, wobei es in diesen Staaten keine
signifikanten Anderungen der Mittelwerte im Vergleich zu 2009 und 2015 gibt. Fiir
Deutschland stellt dies einen positiven Verlauf dar, denn die mittlere Lesekompetenz
der Jugendlichen in Deutschland lag bei der PISA-Studie 2000 noch signifikant unter
dem OECD-Mittelwert. Im Vergleich zu PISA 2000 ist der Mittelwert der Lesekompe-
tenz in Deutschland von 484 Punkten auf 498 Punkte im Jahr 2018 signifikant gestie-
gen. Die OECD ordnet daher Deutschland neben Chile, Israel, Polen und Kolumbien
einer Gruppe von OECD-Staaten mit einem positiven durchschnittlichen Langzeittrend
zu, der allerdings abflachend ist (OECD, 2019b). Die Ergebnisse liefern Hinweise dar-
auf, dass sich die durchschnittliche Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutschland auf
einem hohen Niveau {iber dem OECD-Mittelwert etabliert hat (siehe Abbildung 3.11).

Dass dies keinesfalls selbstverstandlich ist, zeigt der Blick auf andere OECD-Staaten.
In 13 OECD-Staaten sind die Mittelwerte der Lesekompetenz bei PISA 2018 im Ver-
gleich zu 2009 signifikant gesunken. Die deutlichsten Riickginge der mittleren Lese-
kompetenz zeigen sich in Island, Griechenland, der Republik Korea und den Niederlan-
den. Wihrend der Mittelwert der Lesekompetenz in den Niederlanden 2009 noch iiber
dem OECD-Durchschnitt lag, unterscheidet er sich 2018 nicht mehr signifikant vom
OECD-Durchschnitt. Auch in der Schweiz und in Belgien fiel die mittlere Lesekompe-
tenz der Jugendlichen im Vergleich zu 2009 signifikant ab.

In sieben OECD-Staaten stieg die Lesekompetenz der Fiinfzehnjéhrigen seit 2009
hingegen an. Dabei ist der Zuwachs um 22 Punkte in Irland und Estland am hochsten.
In Osterreich verbesserte sich die mittlere Lesekompetenz der Jugendlichen im Vergleich
zu 2009 um 14 Punkte. Die Tiirkei ist der einzige OECD-Staat, in dem sich die Lese-
kompetenz bei PISA 2018 im Vergleich zu 2015 verbesserte.



Lesekompetenz in PISA 2018 73

2018 2015 2009 Differenz Differenz
OECD-Staat M M M 2018-2009 2018-2015
Irland 518 521 496 | —] d
Estland 523 519 501 | S—] B
Osterreich 484 485 470 == i
Slowenien 495 505 483 = =
Tschechien 490 487 478 = B
Polen 512 506 500 = =
Vereinigtes Konigreich 504 498 494 == =
Schweden 506 500 497 = =
Litauen 476 472 468 = B
Dénemark 501 500 495 B i
Vereinigte Staaten 505 497 500 — 3
Chile 452 459 449 b =
Portugal 492 498 489 b =
Tiirkei 466 428 464 b |
[Deutschiand 498 500 497 i o
Kolumbien 412 425 413 Il |
Luxemburg 470 481 472 g =
Frankreich 493 499 496 d =
Israel 470 479 474 g —
Norwegen 499 513 503 o i s |
Kanada 520 527 524 | —
Mexiko 420 423 425 = g
Lettland 479 488 484 = =
Italien 476 485 486 i | —
Australien 503 503 515 = |
Belgien 493 499 506 (S =
Neuseeland 506 509 521 [ g
Finnland 520 526 536 = =
Japan 504 516 520 = =
Schweiz 484 492 501 = —
Ungarn 476 470 494 —] =
Slowakei 458 453 477 e =
Niederlande 485 503 508 | s s |
Republik Korea 514 517 539 E— g
Griechenland 457 467 483 (| =
Island 474 482 500 — —
440 -30 20 -10 0 10 20 30 40-40 -30 -20 -10 O 10 20 30 40
[ nicht signifikant [ signifikant
Abbildung 3.10: Mittelwerte der Lesekompetenz in PISA 2009, 2015 und 2018 in den OECD-
Staaten

Anmerkung: Es werden hier die Staaten einbezogen, die bei PISA 2018 OECD-Staaten sind. Fiir die Standardfehler
siehe Tabelle 3.7.web.

Bei der Betrachtung der Kompetenzstufen fillt auf, dass sich in Deutschland der Anteil
der Jugendlichen auf den obersten Kompetenzstufen (V und VI) bei PISA 2018 im Ver-
gleich zum Jahr 2009 signifikant vergroflert hat (um 4 Prozentpunkte). Allerdings ist im
Vergleich zu 2015 auch der Anteil auf den untersten Kompetenzstufen (Ia oder darun-
ter) bedeutsam angestiegen (um 4 Prozentpunkte).


https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
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Abbildung 3.11: Verdnderung der mittleren Lesekompetenz von 2000 bis 2018 in Deutsch-
land

Betrachtet man die Lesekompetenz bei PISA 2018 im Vergleich zu 2015 differenziert
nach Schulart, zeigt sich eine signifikante Verringerung der mittleren Lesekompetenz
der Jugendlichen an nicht gymnasialen Schularten (siehe Tabelle 3.3). Im Vergleich
zu 2009 gibt es bei den Schiilerinnen und Schiilern an nicht gymnasialen Schularten
keine signifikante Anderung. Fiir die Fiinfzehnjahrigen an Gymnasien zeigen sich weder
im Vergleich zu 2009 noch zu 2015 signifikante Verdnderungen in der mittleren Lese-
kompetenz. Auch hat sich der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf den
untersten Kompetenzstufen (Ia oder darunter) weder im Vergleich zu 2009 noch zu 2015
signifikant verandert (sieche Abbildung 3.12). Allerdings hat sich dieser Anteil an nicht
gymnasialen Schularten sowohl im Vergleich zum Jahr 2009 als auch zum Jahr 2015
signifikant erhoht (zu 2009 um 6 Prozentpunkte, zu 2015 um 8 Prozentpunkte). Das
bedeutet konkret, dass insbesondere an nicht gymnasialen Schularten mehr Jugendliche
nur {iber sehr eingeschrankte Lesekompetenzen verfiigen und nicht hinreichend fiir eine
weitere Ausbildung vorbereitet sind. Umgekehrt ist die Spitzengruppe der Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten (Kompetenzstufen V und VI) im Vergleich zu 2009 signifikant
gewachsen (um 7 Prozentpunkte). Diese Gruppe der besonders lesestarken Jugendlichen
an Gymnasien verfiigt iber ein sehr hohes Niveau der Lesekompetenz und somit iiber
optimale Voraussetzungen fiir zukiinftiges selbststindiges Lernen mittels Lesen sowie fiir
eine gelingende gesellschaftliche Teilhabe.

Die mittlere Lesekompetenz der Méddchen ist sowohl bei PISA 2018 als auch bei
PISA 2009 und 2015 deutlich hoher als die mittlere Lesekompetenz der Jungen (siehe
auch Abschnitt 3.2.3). Diese Geschlechterdifferenz hat sich im Jahr 2018 im Vergleich
zu PISA 2009 zwar verringert, aber im Vergleich zu 2015 nicht signifikant verandert.
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Tabelle 3.3:

Méadchen

Jungen

Nicht gymnasiale Schularten

Gymnasium

Gesamtstichprobe

Mittelwerte und Streuungen der Gesamtskala Lesekompetenz nach Geschlecht
und Schulart bei PISA 2018, 2015 und 2009 in Deutschland
2018 2015 2009
M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
512 (32) 101 (1,90 520 (3,1) 98 (1,9 518 (29) 90 (1,9)
486 (3,4) 108 (1,8) 499 (3,7) 101 (1,9) 478 (3,6) 95 (21)
458 (3,3) 93 (1.6) 478 (34) 88 (1,8) 467 (29) 81 (1,7)
578 (2,7) 76 (1,6) 583 (3,00 73 (1,8) 575 (29) 61 (1,5
498 (3,0) 106 (1,5) 509 (3,00 100 (1,6) 497 (27) 95 (1,8)

Bei separater Betrachtung der Lesekompetenz der Middchen und Jungen zeigt sich aller-
dings 2018 eine signifikante Verringerung der mittleren Lesekompetenz der Jungen um

13 Punkte

im Vergleich zu 2015. Im Vergleich zu 2009 hat sich die Lesekompetenz der

Jungen nicht signifikant verdndert. Dies spricht gegen die Vermutung, welche nach der
PISA-Erhebungsrunde 2015 nahelag, dass die Anderung vom papierbasierten auf das
computerbasierte Testen zur Steigerung der Lesekompetenz der Jungen gefiithrt haben
konnte (vgl. Weis et al., 2016). Andererseits besteht im Vergleich zu den Erhebungsrun-
den 2000 bis 2012 weiterhin eine verringerte Geschlechterdifferenz seit PISA 2015. Zwi-
schen 2000 und 2012 war die Geschlechterdifferenz im Lesen in Deutschland durchwegs

sehr hoch

ausgeprigt (35 und 44 Punkte) und bei PISA 2015 hat sich diese Differenz
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in etwa halbiert (21 Punkte). Die mittlere Lesekompetenz der Maddchen bei PISA 2018
unterscheidet sich weder signifikant zu den Mittelwerten von 2009 noch von 2015.

Analog hat sich der Anteil der besonders leseschwachen Jungen (Kompetenzstufen
Ia oder darunter) seit dem Jahr 2009 nicht verandert (24 % bei PISA 2018 und 2009),
und es gibt somit weiterhin einen relativ hohen Anteil an Jungen, die nur tber duflert
eingeschrinkte Lesekompetenz verfiigen. Im Vergleich zu PISA 2015 hat sich der Anteil
der Jungen auf den untersten Kompetenzstufen 2018 sogar erhoht (19 % in 2015). Der
Anteil der Midchen auf den untersten Kompetenzstufen hat sich hingegen weder im
Vergleich zu 2009 noch zu 2015 signifikant verdndert. Auf den obersten Kompetenz-
stufen hat sich der Geschlechterunterschied seit 2009 betrachtlich verringert. Bei PISA
2018 ist der Anteil der lesestarken Jungen (9 %) mehr als doppelt so hoch wie im Jahr
2009 (4%). Bei den Méddchen hat sich dieser Anteil weder im Vergleich zu 2009 noch zu
2015 signifikant verandert.

3.4 Zusammenfassung und Diskussion

PISA 2018 hat fiir Deutschland die gute Nachricht, dass die Lesekompetenz der Fiinf-
zehnjdhrigen im Vergleich zum OECD-Mittelwert tiberdurchschnittlich ausgepragt ist.
Die Leistungen sind signifikant besser als im Mittel der OECD-Staaten und in lediglich
sieben Staaten liegt der Mittelwert der Lesekompetenz bedeutsam iiber dem Mittelwert
von Deutschland (z.B. in Estland, Kanada, Finnland und Irland). Allerdings setzt sich
der kontinuierliche Aufwirtstrend der Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutsch-
land, der sich im Zeitraum zwischen 2000 und 2015 zeigte (vgl. OECD, 2016, Weis et
al., 2016), nicht mehr in gleicher Weise fort. Beschrankt man sich auf Deutschland, so
unterscheidet sich die mittlere Lesekompetenz der Fiinfzehnjihrigen 2018 nicht signifi-
kant von den Mittelwerten aus 2009 und 2015. Sie liegt allerdings deutlich héher als bei
PISA 2000. Somit ldsst sich der Verlauf von 2000 bis 2018 fiir Deutschland als positiver
durchschnittlicher Langzeittrend beschreiben (OECD, 2019b).

Erfreulich ist dariiber hinaus, dass sich der Anteil der besonders lesestarken Jugend-
lichen in Deutschland bei PISA 2018 im Vergleich zum Jahr 2009 signifikant vergro-
Bert hat. Es zeigt sich, dass insbesondere die Spitzengruppe der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten signifikant gewachsen ist. Es gibt in Deutschland auch im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt einen relativ grofSen Anteil an Fiinfzehnjahrigen, die hochkompe-
tent im Lesen sind und optimale Voraussetzungen fiir ein selbststindiges Lernen mittels
Lesen mitbringen. Es gilt hier, in der Férderung dieser Spitzengruppe nicht nachzulas-
sen und so hoffentlich ihren Anteil aufrechterhalten und ausbauen zu kénnen.

Eine nicht so gute Nachricht ist die besonders grofle Streuung der Lesekompetenz in
Deutschland und zwar sowohl im internationalen Vergleich als auch im Vergleich zur
Streuung in Deutschland in den Jahren 2009 und 2015. Sie weist auf eine hohere Diver-
sitdt der Lesekompetenz zwischen den Jugendlichen in Deutschland hin. Sicherlich ist es
erfreulich, dass es eine relativ grofle Gruppe lesestarker Schiilerinnen und Schiiler gibt.
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Wenig erfreulich ist aber der grofle Anteil sehr leseschwacher Schiilerinnen und Schii-
ler. Mehr als ein Fiinftel der Fiinfzehnjéhrigen zeigt Kompetenzen unterhalb der Kompe-
tenzstufe II und ist damit kaum in der Lage, sinnerfassend mit Texten umzugehen. Die-
ser Anteil ist seit PISA 2015 signifikant gestiegen, was als ein ernstes Signal verstanden
werden muss. Verbesserungen sollten hier moglich sein, denn gerade in den sehr lese-
starken Staaten gibt es weniger Schiilerinnen und Schiiler mit dhnlich schwachen Leis-
tungen.

Insbesondere an nicht gymnasialen Schularten ist der Anteil besonders leseschwa-
cher Jugendlicher (auf den Kompetenzstufen Ia oder darunter) im Vergleich zu 2009
und zu 2015 in Deutschland bedeutsam angestiegen. Dass sich 29 Prozent der Jugendli-
chen an nicht gymnasialen Schularten bei PISA 2018 auf den untersten Kompetenzstu-
fen befinden und demnach nur iiber sehr eingeschriankte Lesekompetenzen verfiigen, ist
ein besorgniserregender Befund. Die relativ hohen Anteile an besonders leseschwachen
Jugendlichen in Deutschland, die sich insbesondere an nicht gymnasialen Schularten
befinden, sollten zur Konsequenz haben, dass leseschwache Kinder und Jugendliche in
Deutschland noch stirker geférdert werden. Besonders wirksam scheint die durchgén-
gige Leseforderung vom Vorschulbereich bis zum Ende der Schulzeit zu sein (Artelt et
al., 2007; Beck, von Dewitz & Titz, 2015). Zudem zeigt die Leseforschung, dass beispiels-
weise die Lesefliissigkeit durch den Einsatz von Lautleseverfahren und das Textverstehen
durch die Vermittlung von Lesestrategien gefordert werden koénnen (Gold, 2018; Len-
hard, 2013). Es sind weitere Anstrengungen notwendig, um insbesondere Risikogrup-
pen, wozu alle Kinder und Jugendlichen mit einer festgestellten Leseschwiche zéhlen,
gezielt in ihrer Sprach- und Lesekompetenz zu fordern (Gold & Dubowy, 2013; Kreyen-
feld & Krapf, 2013; Schroder, Keller, Dintsioudi & List, 2013).

In Deutschland sind somit insgesamt weiterhin Bemiithungen notwendig, um die
Leseforderung sowie die Forderung der sprachlichen Bildung insgesamt zu intensivieren.
Dies machen insbesondere die Befunde zum hohen Anteil der leseschwachen Jugend-
lichen an nicht gymnasialen Schularten in Deutschland deutlich. Es ist auch weitere
empirische Forschung notwendig, sowohl in Form von Grundlagenforschung als auch
zur Entwicklung, zur Evaluation und zum Transfer wirksamer Interventionen zur Forde-
rung der Sprach- und Lesekompetenz, um eine evidenzbasierte Schul- und Unterrichts-
entwicklung zu ermoéglichen. Ein positives Beispiel ist die Bund-Lander-Initiative BiSS
(Bildung durch Sprache und Schrift), die als deutschlandweites Programm zur Lese- und
Sprachférderung in allen Landern von der frithkindlichen Bildung bis zur Sekundar-
stufe umgesetzt wird (Schneider et al., 2012). Derartige Initiativen, Programme und For-
schungsprojekte sind notwendig, um wirksame Forderkonzepte (weiter) zu entwickeln
und in die Flache zu transferieren.

Die Ergebnisse legen nahe, dass eine Forderung der besonders leseschwachen Schii-
lerinnen und Schiiler iiber alle Schularten hinweg in den Blick genommen werden muss.
Dabei darf nicht in Vergessenheit geraten, dass eine Unterstiitzung der Leistungsspitze
eine zentrale Aufgabe bleibt.
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4 Lesebezogene Schiilermerkmale in
PISA 2018: Motivation, Leseverhalten,

Selbstkonzept und Lesestrategiewissen

Jennifer Diedrich, Anja Schiepe-Tiska, Lisa Ziernwald,
Ana Tupac-Yupanqui, Mirjam Weis, Nele McElvany & Kristina Reiss

Lesemotivation, Leseverhalten, lesebezogenes Selbstkonzept und Lesestrategiewissen
sind neben der Lesekompetenz wichtige Indikatoren einer erfolgreichen schulischen
Leseforderung. PISA 2018 zeigt, dass im Vergleich zum OECD-Durchschnitt die
Lesefreude und das Leseverhalten in Deutschland geringer ausgeprégt sind. Schiile-
rinnen und Schiiler geben an, dass sie vor allem lesen, um Informationen zu finden.
Das lesebezogene Selbstkonzept ist in Deutschland hingegen iiberdurchschnittlich
ausgepragt, was in der Zusammenschau mit der Lesekompetenz eine realistische
Einschitzung der eigenen Fihigkeiten widerspiegelt. Dariiber hinaus zeichnen sich
die Jugendlichen in Deutschland im internationalen Vergleich durch das hochste
Lesestrategiewissen aus. Méadchen berichten positivere Auspragungen in der Lesemo-
tivation, dem Leseverhalten und der wahrgenommenen Kompetenz sowie im Lese-
strategiewissen als Jungen, ein Muster, welches sich im Grofiteil der OECD-Staaten
zeigt. Lediglich in der wahrgenommenen Schwierigkeit beim Lesen lassen sich in
Deutschland keine Geschlechterunterschiede finden. Dariiber hinaus lesen Jugend-
liche an Gymnasien lieber und héufiger zum Vergniigen und berichten ein hohe-
res Selbstkonzept als Fiinfzehnjéhrige nicht gymnasialer Schularten. Betrachtet man
die Entwicklung der Lesemotivation und der Lesemenge im Vergleich zu PISA 2009,
haben sich diese, ebenso wie im OECD-Durchschnitt, signifikant verringert. Nahezu
alle Jugendlichen (96.3 %) nutzen aber mehrmals wochentlich oder tiglich Chats und
auch Nachrichten werden von mehr Jugendlichen online als papierbasiert gelesen.
Das Lesestrategiewissen beim Erinnern von Texten hat im Vergleich zu PISA 2009
abgenommen. Beim Zusammenfassen von Texten hat es sich jedoch nicht verandert
und auf hohem Niveau stabilisiert. Fiir die Mddchen ist das Wissen um erfolgreiche
Lesestrategien beim Zusammenfassen von Texten sogar angestiegen.

In unserer schriftsprachlich geprigten Gesellschaft bildet Lesen ein bedeutsames Fun-
dament, um Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten und weiterzugeben (OECD,
2019b). Eine ausgeprégte Lesemotivation und ein ausgeprégtes Leseverhalten sowie posi-
tive Selbstbilder und Strategien zum Lesen stellen neben der Lesekompetenz wichtige
Ziele schulischer Bildung dar. Gemeinsam beeinflussen diese mehrdimensionalen Bil-
dungsziele die Bereitschaft, lebenslang zu lernen, und erméglichen eine fundierte, aktive
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Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen (Blossfeld et al., 2015; Schiepe-Tiska, in Druck;
UNESCO, 2006).

Viele der lesebezogenen Schiilermerkmale weisen wechselseitige Zusammenhinge
mit der Lesekompetenz sowie untereinander auf. Eine hohe Lesemotivation fiithrt in
der Regel zu haufigerem Lesen, was wiederum zu einer hoheren Lesekompetenz fithrt
(Klauda & Guthrie, 2015). Der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Interesse
am Lesen wird zudem durch das lesebezogene Selbstkonzept vermittelt (Viljaranta, Tol-
vanen, Aunola & Nurmi, 2014). Jugendliche, die gerne lesen, trauen sich beim Lesen
mehr zu und wer sich mehr zutraut, zeigt zumeist eine hohere Lesekompetenz. In der
Konsequenz werden iiber die Zeit hinweg gute Leserinnen und Leser noch besser, wih-
rend schwichere Leserinnen und Leser noch schwacher werden (Pfost, Hattie, Dorfler &
Artelt, 2014). Aus diesen wechselseitigen Zusammenhangen ergibt sich somit entweder
eine negative (Teufelskreis) oder positive Riickkoppelung zwischen der Lesekompetenz
und den lesebezogenen Schiilermerkmalen (Pfost, Dorfler & Artelt, 2013).

Bereits der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 lag ein mehrdimensionales Bildungs-
verstindnis zugrunde, welches neben kognitiven Aspekten auch motivationale Ori-
entierungen, Selbstbilder und Strategiewissen umfasste (Baumert, 2001). Diesen lese-
bezogenen Schiilermerkmalen wurde mit jeder {iberarbeiteten Rahmenkonzeption
der Lesekompetenz mehr Bedeutung zugemessen; in PISA 2018 sind sie ein wichtiger
Bestandteil der Definition der Lesekompetenz (OECD, 2019b). Bei PISA 2000 berichte-
ten Jugendliche in Deutschland einerseits ein niedrigeres Leseinteresse als Jugendliche
in anderen OECD-Staaten, andererseits wendeten sie hiufiger erfolgreiche Lernstrate-
gien beim Lesen an (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Auch in PISA 2009, als Lesen
zum zweiten Mal Hauptdomine war, zeigten Fiinfzehnjahrige in Deutschland eine im
internationalen Vergleich unterdurchschnittliche Lesemotivation bei gleichzeitig hohem
Lesestrategiewissen (Artelt, Naumann & Schneider, 2010). Ein wichtiges Anliegen dieses
Kapitels ist es deshalb, diese Variablen weiter in ihrer Entwicklung zu betrachten.

Im Folgenden werden die empirischen Befunde zu den lesebezogenen Schiilermerk-
malen aus PISA 2018 dargestellt. Fiir Lesemotivation, Leseverhalten - insbesondere
die Lesemenge, das Lesen zum Vergniigen und das Online-Lesen — und lesebezogenes
Selbstbild sowie Lesestrategiewissen werden die Ergebnisse der Fiinfzehnjdhrigen in
Deutschland betrachtet und in den internationalen Vergleich eingeordnet. Fiir den Ver-
gleich werden vor allem Staaten einbezogen, die bei PISA 2018 eine hohe Lesekompe-
tenz gezeigt haben (vgl. Kapitel 3). Dariiber hinaus werden Staaten beriicksichtigt, die
mit Deutschland kulturell oder sprachlich vergleichbar sind. Ein wesentlicher Grund
dafiir ist, dass die berichteten Schiilermerkmale auf Selbsteinschidtzungen der Jugend-
lichen beruhen, die mit Hilfe des Schiilerfragebogens erfasst wurden. Diese Einschit-
zungen konnen durch den kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler mit
beeinflusst werden, und es kann etwa sein, dass Fiinfzehnjahrige grundsitzlich Aussa-
gen eher zustimmen als sie abzulehnen, generell extreme Antwortkategorien vermeiden
oder so antworten, wie sie meinen, dass es von ihnen erwartet wird (vgl. van de Vijver &
He, 2017). Diese Aspekte sind vor allem dann wichtig, wenn Selbsteinschitzungen tiber
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verschiedene Staaten hinweg verglichen werden. Aus deutscher Sicht ist dariiber hin-
aus der Vergleich Flinfzehnjahriger nicht gymnasialer Schularten mit Jugendlichen des
Gymnasiums interessant. Auch hier gilt es zu beriicksichtigen, dass Jugendliche die Aus-
sagen in der Regel in Abhdngigkeit von ihrer Bezugsgruppe einschitzen (Heine, Leh-
man, Peng & Greenholtz, 2002). Fiinfzehnjéhrige am Gymnasium vergleichen sich dem-
nach eher mit ihren Schulkameradinnen und Schulkameraden am Gymnasium als mit
Jugendlichen nicht gymnasialer Schularten. SchlieSlich konzentrieren sich die Analysen
auf den Vergleich mit PISA 2009, um Ansatzpunkte fiir eine gezielte Forderung der lese-
bezogenen Schiilermerkmale zu finden. Zur leichteren Orientierung in Bezug auf die
betrachteten Konstrukte zeigt Tabelle 4.1 eine Ubersicht.

Tabelle 4.1: ~ Ubersicht der lesebezogenen Schiilermerkmale

Ubergeordnetes Merkmal Beispielitem
Konstrukt

Lesefreude Wie sehr stimmst du diesen Aussagen Uber das
Lesemotivation Lesen zu? [...]

,Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys.*
Lesemenge Wie viel Zeit verbringst du normalerweise damit,

zu deinem Vergnugen zu lesen?

,Bis zu 30 Minuten taglich®

Leamerieien Lesen zum Vergntigen ng oft |I.eSt d“u zu deinem Vergnugen ...
JZeitschriften
Online-Lesen Wie oft beschaftigst du dich mit den folgenden
Leseaktivitaten?
,Chatten (z.B. Whatsapp®)“
Wahrgenommene Kompetenz Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen zu?
Lesebezogenes ,lch lese flissig®
Selbstkonzept Wahrgenommene Schwierigkeit Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen zu?
Llch hatte schon immer Miihe mit dem Lesen*
Zusammenfassen von Informationen siehe Abbildung 4.11
(Zusammenfassen)
Verstehen und Erinnern eines Textes siehe Abbildung 4.12
(Erinnern)
Lesestrategie- Beurteilung der Qualitat und siehe Abbildung 4.13
wissen Vertrauenswiirdigkeit einer Online-

Quelle (Beurteilen)

Gesamtwissensindikator Summenwert der Paarvergleiche der drei
Lernszenarien Zusammenfassen, Erinnern
und Beurteilen

4.1 Lesemotivation, Leseverhalten und Selbstkonzept

Eine Facette der intrinsischen Motivation ist, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler frei-
willig liest und Freude daran hat (Wigfield, 1997). Wie andere Komponenten der Lese-
motivation auch, hingt Lesefreude positiv mit der Lesekompetenz zusammen (Guthrie,
Klauda & Ho, 2013): Umso mehr Freude Jugendliche am Lesen haben, desto héher ist
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ihre Lesekompetenz und umgekehrt. Ob jedoch eine erhohte Motivation allgemein mit
einer besseren Kompetenz einhergeht, hiangt wesentlich davon ab, wie viel gelesen wird.
Auflerdem zidhlt, was (z.B. Prosa, Sachbuch, Online-Nachrichten oder E-Mails) bezie-
hungsweise warum (als Hausaufgabe oder zum Vergniigen; OECD, 2019a) gelesen wird.
Wenig tberraschend zeigt vor allem das Lesen zum Vergniigen, also auflerhalb von
Schulaufgaben, positive Zusammenhénge mit intrinsischer Motivation (Schiefele, Schaff-
ner, Moller & Wigfield, 2012) und Lesekompetenz. Dabei spielt das Lesen von Zeitungen
oder Comics eine geringere Rolle bei der Entwicklung der Lesekompetenz als das Lesen
von Prosa (Pfost et al., 2013).

Auch ein positives Selbstkonzept beeinflusst die Bereitschaft, sich innerhalb und
auflerhalb der Schule mit unterschiedlichen Texten auseinanderzusetzen. Das Leseselbst-
konzept ist Teil des akademischen Selbstkonzepts (Lafontaine, Dupont, Jaegers & Schil-
lings, 2019) und setzt sich aus drei Facetten zusammen: lesebezogene Einstellungen, die
wahrgenommene eigene Kompetenz sowie die wahrgenommenen Schwierigkeiten mit
dem Lesen (Chapman & Tunmer, 1995). Insbesondere die selbsteingeschitzte wahr-
genommene Schwierigkeit hingt besonders stark mit der Lesekompetenz zusammen
(Chapman & Tunmer, 1995; Lafontaine et al., 2019). Auflerdem ist diese Facette weniger
anfallig fiir sozial erwiinschtes Antwortverhalten als die wahrgenommene Kompetenz
(Lafontaine et al., 2019).

4.1.1 Erfassung von Lesemotivation, Leseverhalten und Selbstkonzept
in PISA 2018

Zur Erfassung der lesebezogenen Schiilermerkmale bei PISA 2018 beantworteten die
Schiilerinnen und Schiiler einen Fragebogen. Zumeist stuften die Flinfzehnjahrigen ihre
Wahrnehmung in Fragen wie ,Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu?“ bezie-
hungsweise Items wie ,,Fiir mich ist Lesen Zeitverschwendung“ auf Skalen von ,,stimme
iberhaupt nicht zu“ bis ,stimme vollig zu“ ein. Wie eingangs erwédhnt sind diese Ein-
stufungen anfillig fir kulturelle Einfliisse wie Antworttendenzen. Im Rahmen von PISA
wird versucht, dieser Problematik auf der Ebene der Fragebogenkonstruktion, der Ebene
der nationalen, sprachlichen Adaptierung und der Ebene der statistischen Auswertung
zu begegnen. Dennoch sind kulturell bedingte Verzerrungen nicht vollkommen aus-
zuschlieffen (OECD, 2019a). Im technischen Bericht zu PISA 2018 (OECD, in Vorbe-
reitung) werden, wie bereits bei der PISA-Erhebung 2015 (OECD, 2017), ausfiihrliche
Informationen zu den verwendeten Fragen und ihrer kulturellen Vergleichbarkeit ent-
halten sein.

Erhoben wurde die Lesefreude bei PISA 2018 tber finf Aussagen (z.B. ,Lesen ist
eines meiner liebsten Hobbys“; Cronbachs a = .79'). Diesen Aussagen sollten die Fiinf-

1 Die berichteten internen Konsistenzen beziehen sich auf die deutsche Stichprobe. Genauere Analy-
sen der Skalen werden national (ZIB, in Vorbereitung) bzw. international (OECD, in Vorbereitung)
in Zukunft berichtet werden.
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zehnjahrigen auf einer vierstufigen Skala von ,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis ,,stimme
vollig zu“ bewerten.

Die Lesemenge wurde mit der Frage erfasst ,Wie viel Zeit verbringst du normaler-
weise damit, zu deinem Vergniigen zu lesen?“. Die Jugendlichen konnten aus den folgen-
den Antwortoption eine auswihlen: ,Ich lese nicht zum Vergniigen®, ,,Bis zu 30 Minuten
taglich®, ,Mehr als 30 Minuten, aber weniger als 60 Minuten téglich®, ,,1 bis 2 Stunden
taglich® oder ,,Mehr als 2 Stunden téglich® Fiir weiterfiihrende Analysen wurden die
Fiinfzehnjéhrigen in drei Gruppen eingeteilt: ,Viel-Lesende® (lesen mehr als zwei Stun-
den téglich zum Vergniigen), ,Normal-Lesende“ (lesen bis zu zwei Stunden am Tag zum
Vergniigen) sowie ,,Lesemuffel“ (lesen nicht zum Vergniigen).

Welche Inhalte Schiilerinnen und Schiiler zum Vergniigen lesen, wurde mit fiinf Items
erhoben. Die Fiinfzehnjahrigen gaben an, wie héufig sie bestimmte Textsorten wie Zeit-
schriften, Comics, Fiktion, Sachbiicher und Tageszeitungen zum Vergniigen lesen. Als
Antwortoptionen konnten sie zwischen ,,ich weif$ nicht, was das ist, ,,nie oder fast nie"
»mehrmals pro Monat®, ,,mehrmals die Woche® und ,,mehrmals pro Tag“ wéhlen.

Das Online-Lesen wurde mit der Frage erfasst, wie hdufig die Jugendlichen sich mit
bestimmten Leseaktivititen beschiftigen. Die Items umfassten das Lesen von E-Mails
(kurz E-Mails), das Chatten wie zum Beispiel tiber Whatsapp®, Messenger® (kurz Chat),
das Lesen von Online-Nachrichten (kurz Online-Nachrichten), das Suchen von Informa-
tionen im Internet tber ein bestimmtes Thema (kurz Online-Themen), die Teilnahme
an Online-Diskussionen und -Foren (kurz Foren), das Suchen im Internet nach prakti-
schen Informationen etwa zu Fahrplidnen, Veranstaltungen, Hinweisen, Rezepten (kurz
Online-Informationen). Von der fiinfstufigen Skala — ,,Ich weif8 nicht, was das ist®, ,Nie
oder fast nie®, ,,Mehrmals pro Monat®, ,,Mehrmals pro Woche®, ,,Mehrmals pro Tag“-
werden fiir die hier berichteten Auswertungen die letzten beiden Kategorien zusammen-
gefasst als Zustimmung gewertet.

Die wahrgenommene Kompetenz sowie die wahrgenommene Schwierigkeit beim Lesen
wurden mit jeweils drei Items auf dergleichen Skala wie die Lesefreude erhoben. Ein
Beispielitem fiir die wahrgenommene Kompetenz (Cronbachs a = .77) ist ,Ich bin ein
guter Leser/eine gute Leserin®; ein Beispielitem fiir die wahrgenommene Schwierigkeit
(Cronbachs a = .72) ist ,,Ich finde es schwierig, Fragen zu einem Text zu beantworten®

4.1.2 Ergebnisse des internationalen Vergleichs

Abbildung 4.1 zeigt die Auspragung der Lesefreude in den OECD-Staaten. Die présen-
tierten Skalenwerte sind am OECD-Mittelwert standardisiert, was neben dem Vergleich
mit dem OECD-Durchschnitt auch einen Vergleich mit der Lesefreude bei PISA 2009
erlaubt. Diese Skalenwerte erméglichen, dass Staaten untereinander verglichen werden
konnen, sie lassen aber keine Aussagen iiber die absolute Hohe der Lesefreude zu.

Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt berichten Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland eine signifikant geringere Lesefreude. Auch in den anderen deutschspra-
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Differenz Effekt-
B RO L 119) <Y Médchen - Jungen stérke
Turkei 0.68 (0.02) 0.98 0.84
Kolumbien 0.38 (0.01) 0.83 0.49
Mexiko 0.35 (0.01) 0.84 0.59
Japan 0.30 (0.02) 1.09 0.19
Republik Korea 0.23 (0.01) 0.91 0.17
Polen 0.18 (0.02) 1.03 0.72
Slowakei 0.1 (0.02) 1.05 0.80
Griechenland 0.11 (0.01) 0.85 0.71
Israel 0.09 (0.02) 1.07 0.45
Italien 0.09 (0.02) 1.10 0.83
Spanien 0.08 (0.01) 1.15 0.67
Portugal 0.08 (0.02) 1.02 0.79
Chile 0.04 (0.02) 1.02 0.63
Ungarn 0.03 (0.02) 1.10 0.80
Lettland 0.02 (0.01) 0.94 0.68
Kanada 0.01 (0.01) 1.13 0.58
Estland 0.00 (0.01) 0.96 0.78
Tschechien -0.05 (0.02) 1.12 0.75
OECD-Durchschnitt -0.06 (0.00) 1.07 0.58
Irland -0.07 (0.02) 1.10 0.49
Vereinigte Staaten -0.07 (0.02) 1.08 0.49
Neuseeland -0.08 (0.02) 1.13 0.45
Litauen -0.11 (0.02) 1.05 0.64
Frankreich -0.12 (0.02) 1.14 0.51
Australien -0.13 (0.01) 1.17 0.47
Vereinigtes Konigreich -0.21 (0.02) 1.1 0.46
Slowenien -0.22 (0.02) 1.08 0.64
Island -0.22 (0.02) 1.06 0.42
Luxemburg -0.24 (0.01) 1.15 0.56
Finnland -0.25 (0.02) 1.10 0.67
Osterreich -0.28 (0.02) 1.24 0.64
[Deutschland -0.29 (0.02) 1.25 | 070 ]
Schweden -0.31 (0.02) 1.1 0.39
Schweiz -0.32 (0.02) 1.21 0.58
Danemark -0.37 (0.02) 1.03 0.48
Belgien -0.44 (0.02) 1.12 0.53
Norwegen -0.51 (0.02) 1.13 0.53
Niederlande -0.57 (0.02) 1.09 0.63

0.0 0.1 0.2 0.3 04 0.5 0.6 0.7 0.8 0.9

[0 nicht signifikant

= signifikant

Anmerkung: Statistisch signifikante Unterschiede zum OECD-Durchschnitt (p < .05) sind fett hervorgehoben.

Abbildung 4.1:

Lesefreude im internationalen Vergleich
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chigen Staaten liegt die Lesefreude unter dem Durchschnitt der OECD-Staaten. Anders
sieht es in den Staaten aus, die sich durch eine besonders hohe Lesekompetenz auszeich-
nen, darunter Estland, Kanada und Polen (vgl. Kapitel 3). Jugendliche in diesen Staaten
berichten durchweg eine deutlich hohere Lesefreude als die Jugendlichen in Deutsch-
land. Gleiches gilt fiir einen Grof3teil jener Staaten, die eine dhnlich hohe Lesekompe-
tenz erreichen wie Deutschland, wie zum Beispiel Frankreich, Australien und Slowenien,
aber auch fiir Staaten mit deutlich geringerer mittlerer Kompetenz (z. B. Tiirkei, Kolum-
bien, Mexiko). Sie zeigen ebenfalls eine signifikant hohere Lesefreude als die Fiinfzehn-
jahrigen in Deutschland. Eine geringere Freude muss demnach nicht zwangslaufig das
Ergebnis einer geringeren Kompetenz sein.

Betrachtet man Unterschiede zwischen Madchen und Jungen, berichten Médchen in
Deutschland ebenso wie in allen OECD-Staaten signifikant hohere Lesefreude als Jungen
(d = 0.70). Dieser Unterschied (MDiﬁ = 0.82) ist auch in der Tiirkei, Italien, Ungarn und
Tschechien sehr stark ausgeprégt. In Japan und in der Republik Korea, die sich durch
eine hohe Lesekompetenz auszeichnen, ist die Lesefreude der Jungen hingegen deutlich
hoher.

Betrachtet man die Lesefreude differenzierter auf Ebene einzelner Items (siehe
Tabelle 4.2), um Aussagen iiber die absolute Héhe machen zu kénnen, so zeigt sich
ein deutliches Bild: In Deutschland stimmen, &hnlich wie im OECD-Durchschnitt,
die Halfte der Fiinfzehnjahrigen der Aussage ,Ich lese nur, wenn ich muss® zu. Etwas
mehr als die Hilfte der Jugendlichen gibt an nur zu lesen, um gezielte Informationen
zu bekommen. Dieser Anteil von 54.5 Prozent liegt signifikant iiber dem OECD-Durch-
schnitt von 49.7 Prozent. Gleichzeitig gibt nur rund ein Viertel der Jugendlichen an, dass
Lesen eines ihrer liebsten Hobbys ist. Das sind etwa sieben Prozentpunkte weniger als
im OECD-Durchschnitt. Dieses Muster deutet darauthin, dass Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland eine eher instrumentelle Lesemotivation aufweisen. Lesen dient ihnen
als Mittel zum Zweck und es wird nur dann gelesen, wenn es notwendig ist, also etwa
gezielt nach Informationen gesucht wird.

Tabelle 4.2:  Prozent der Zustimmung zu Einzelitems der Lesefreude im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt

Deutschland OECD-Durchschnitt
Lesefreude Einzelitems
% %

Ich lese nur, wenn ich muss 50.3 491
Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys 26.5 33.7
Ich rede gern mit anderen Leuten tber Blicher 239 36.6
Fir mich ist Lesen Zeitverschwendung 34.2 28.4
Ich lese nur, um Informationen zu bekommen, die ich brauche 54.5 49.7

Anmerkung: Zustimmung entspricht der Zusammenfassung der beiden Kategorien ,Stimme eher zu* und ,Stimme véllig
zu“.
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Neben der Lesefreude ist auch die Lesemenge bedeutsam, also der Umfang dessen,
was Jugendliche zum Vergniigen lesen. Dabei handelt es sich um die Manifestation
der Motivation im Verhalten. Abbildung 4.2 zeigt, wie hdufig Schiilerinnen und Schii-
ler in den OECD-Staaten zum Vergniigen lesen. In Deutschland geben die Hilfte der
Finfzehnjihrigen an, dass sie nicht zum Vergniigen lesen (,,Lesemutffel). Dieser Wert
liegt signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt (42.0%). Insgesamt betrachtet finden
sich mit Ausnahme von Mexiko, Griechenland, Tiirkei und Kolumbien in nahezu allen
OECD-Staaten hohe Anteile von Jugendlichen, die nicht zum Vergniigen lesen. Die lese-
kompetenzstarken Staaten reihen sich dort ebenfalls ein, auch wenn die durchschnitt-
liche Lesemenge in diesen im Vergleich zu Deutschland etwas hoher ist. Trotzdem gibt
es auch in Deutschland eine kleine Gruppe von Jugendlichen (5.0 %), die sogar mehr als
zwei Stunden tédglich zum Vergniigen liest (,Viel-Lesende®).

Ich lese nicht zum Verglingen === |ch lese bis zu 2 Stunden zum Vergniigen Ich lese mehr als 2 Stunden zum Vergniigen
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Anmerkung: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, welche eine bestimmte Lesemenge angeben. Die Staaten sind nach dem
relativen Anteil der Antwortkategorie ,Ich lese nicht zum Vergniigen® geordnet.

Abbildung 4.2:  Lesemenge im internationalen Vergleich

Lesen findet heutzutage nicht mehr nur auf Papier statt, sondern verstirkt auch in
digitalen Medien (vgl. Kapitel 2 und 3). Abbildung 4.3 zeigt die prozentualen Anteile
der Schiilerinnen und Schiiler, welche einen bestimmten Texttyp mehrmals wochent-
lich oder mehrmals taglich lesen. Im Online-Lesen findet die Nutzung von Chats wie
WhatsApp® die hochste Zustimmung. In Deutschland gaben 96.3 Prozent der Jugend-
lichen an, dies mehrmals in der Woche oder mehrmals tiglich zu tun. Dieser Wert liegt
zwar signifikant itber dem OECD-Durchschnitt, folgt aber dennoch dem internationa-
len Trend: Mit Ausnahme von Litauen gaben Flinfzehnjahrige aller OECD-Staaten dies
als hdufigste Form digitalen Lesens an. Die wochentliche oder tdgliche Nutzung von
Foren wurde in Deutschland (10.7%) wie auch im OECD-Durchschnitt (23.4%) am
seltensten berichtet. Diese beiden Formen digitalen Lesens bilden mit wenigen Aus-



89

Lesebezogene Schiilermerkmale in PISA 2018

Lusiuedsg Lusluedg

[ uaiqunjoy [ usiqunjoy

[ osiixel [ osyxapy

| oo > B
puejuaydslD o [ puejusyosuo

| 1oxemols v | 1eemols

[ tesnL [ 1evunL

[ Binquiexn [ Binquiexn

[ |oels| v [ |oels|
pueys| pueys|

[ usney [ ueney

[ usebun [ webun

| uerey| | veney

| pueme | puemen

[ ziomyog m [ ziemyog

[ yoIBLIBISQ il [ yolauislsQ

[ epuepspain [ apuepspaiN

| muyosyoing-ao30 L i | muyosyoung-qo=0
ua|yosyos] - ua|yoayds|

H |lebnyuod M.wa H |ebnuod
yorasjuel yolanuelq

[ ualbjog * [ ualbjog

[ usiuomols »v [ usiuemols

[ pueiyosinag ] M puE|ySINeq |

| usbamioN W » J | usbamioN
suewaueq A suewsaueq

[ ueensny + V [ usiensny

[ ueder A [ ueder

[ yola161ugy| seybluieisp [ yolaiBiuoy sejbiutaisp

[ uajee)g a)biuresan [ uajee)s a)biuleIan

[ puejeasnaN [ puejessnan

[ uepamyog [ uspamyog

A [ usjod 4 [ usjog

BaI0Y Yijgnday eaI0y] Miignday

| puep | puep

| puejuuiy | pugjuuy

[ epeuey ~\V [ epeuey

| puepsa | pueps3

100

T T T
o O O
D O M~

(3S Z -/+) Wezoid ul Bunwwisnz

100

80 -
70
60 -
50 -

T
o
(&}

T T T T
o O O O O
<t M N

(38 2 -/+) Wsz01d Ul Bunwiwpsnz

Informationen

=—@= Nachrichten

=& Themen

Anmerkung: Prozent der Zustimmung (,mehrmals pro Woche"/,mehrmals pro Tag“) zu verschiedenen Formen des Online-Lesens.

Die Staaten sind nach ihrer Lesekompetenz geordnet. *Fir Spanien sind aus methodischen Griinden keine Aussagen Uber die Lesekompetenz

mdoglich, daher ist es an dieser Stelle gelistet. Dies ist aber keine Aussage uber die tatsachliche Lesekompetenz Spaniens.

Abbildung 4.3:

Online-Lesen im internationalen Vergleich
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nahmen, in denen E-Mails noch seltener als Foren genutzt wurden (z.B. in der Tiirkei
oder Chile), die Eckpunkte des Online-Lesens der meisten OECD-Staaten. Interessant ist
das Online-Lesen von Nachrichten. In den OECD-Staaten taten dies zwischen 30.8 Pro-
zent (Slowakei) und 80.6 Prozent (Polen) der Jugendlichen mehrmals wochentlich oder
taglich. In Deutschland gaben 66.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, wochent-
lich oder téglich Nachrichten online zu lesen, wohingegen nur 28.8 Prozent der Jugend-
lichen angaben, papierbasierte Tageszeitungen zu lesen.

Midchen und Jungen unterscheiden sich dahnlich wie in der Lesefreude auch in ihrem
Leseverhalten. In Deutschland geben Jungen (60.6%) deutlich haufiger als Madchen
(36.0%) an, nicht zum Vergniigen zu lesen. Ebenso berichten signifikant weniger Jun-
gen (2.8%) als Madchen (7.6 %), mehr als zwei Stunden téglich zum Vergniigen zu lesen.
Dies ist in allen OECD-Staaten der Fall aufler in der Republik Korea — nur dort gibt es
keinen Geschlechterunterschied bei den ,Viel-Lesenden®

In Deutschland zeigt sich der grofite Geschlechterunterschied im Online-Lesen in
der Nutzung von E-Mails (Maddchen: 31.1 %; Jungen: 40.3 %; Abbildung 4.4), gefolgt von
Foren (Médchen: 6.8 %; Jungen: 14.1%), welche an sich am seltensten genutzt werden.
Die Midchen recherchierten hdufiger im Internet, sowohl nach bestimmten Themen als
auch nach praktischen Informationen. Die geringsten Geschlechterunterschiede zeigten
sich beim gleichermaflen hoch ausgeprigten Chatten.

Betrachtet man differenzierter, welche Art von Texten die unterschiedlichen Gruppen
von Fiinfzehnjéhrigen lesen (Abbildung 4.5), zeigt sich ein eindeutiges Bild: ,Viel-Le-
sende” lesen vorwiegend Fiktion, wahrend , Lesemuffel allenfalls Tageszeitungen lesen.
Letzteres taten sie durchschnittlich nur ,.ein paar Mal im Jahr*

Die Ergebnisse zu den beiden Facetten des lesebezogenen Selbstkonzepts ergidnzen
sich in Deutschland. Wahrend die personlich wahrgenommene Lesekompetenz tiber dem
OECD-Durchschnitt liegt (Abbildung 4.6), sind die wahrgenommenen Schwierigkeiten
beim Lesen geringer als im OECD-Durchschnitt (Abbildung 4.7). Diese Kongruenz fin-
det sich jedoch nicht in allen Staaten. Zum Beispiel in Norwegen, mit einer vergleichbar
ausgepragten Lesekompetenz wie in Deutschland, schitzen die Finfzehnjahrigen ihre
wahrgenommene Kompetenz im Lesen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt ebenfalls
hoher ein. Sie geben aber gleichzeitig an, dass sie im Vergleich zum OECD-Mittelwert
Lesen schwieriger finden. Es ist also nicht zwangsldufig so, dass Schiilerinnen und Schii-
ler, die der Aussage ,Ich kann schwierige Texte verstehen® zustimmen, auch die Aus-
sage ,,Ich finde es schwierig, Fragen zu einem Text zu beantworten® ablehnen. Betrachtet
man andererseits mit Estland und Polen Staaten, die sich durch eine tiberdurchschnitt-
liche Lesekompetenz auszeichnen, nehmen die Fiinfzehnjahrigen Lesen zwar als wenig
schwierig wahr, schitzen ihre Kompetenz jedoch im Vergleich zum OECD-Mittelwert
unterdurchschnittlich ein.

In Deutschland berichten Mddchen dhnlich wie im OECD-Durchschnitt eine signifi-
kant hohere wahrgenommene Kompetenz im Lesen als die Jungen (Abbildung 4.6). Die-
ses Muster zeigt sich in den meisten OECD-Staaten. Die grofiten Unterschiede zwischen
Maidchen und Jungen zeigen sich, wie auch bei der Lesemotivation, in Italien und der
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Zustimmung in Prozent (+/- 2 SE)

E-Mail Chat Foren Online-Nachrichten Online-Themen Online-
Informationen
[J Madchen O Jungen

Anmerkung: Prozent der Zustimmung (,mehrmals pro Woche"/ ,mehrmals pro Tag“) zu verschiedenen Formen des Online-Lesens
differenziert nach Geschlecht. * Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Madchen und Jungen (p < .05).

Abbildung 4.4:  Online-Lesen differenziert nach Geschlecht

Lesemenge (+/- 2 SE)

Lesemuffel Normal-Lesende Viel-Lesende

Wie oft liest du zu deinem Vergniigen ... O... Comics? O... Fiktion? O... Sachbiicher?  M@... Tageszeitung?  M... Zeitschriften?

Anmerkung: Lesen zum Vergniingen in Abhangigkeit von der Lesemenge. Schiilerinnen und Schiiler bewerteten die Haufigkeit, mit der
sie diese Textarten lesen auf einer Skala von 1 (,nie oder fast nie”) bis 5 (,mehrmals in der Woche").

Abbildung 4.5:  Lesen zum Vergniigen in Abhéngigkeit von der Lesemenge in Deutschland
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Differenz Effekt-

OECD-Staaten M (SE) SD Madchen — Jungen stiirke
Israel 0.42 (0.02) 1.04 0.15
Litauen 0.40 (0.02) 1.02 0.26
Schweden 0.33 (0.02) 1.04 0.10
Osterreich 0.32 (0.02) 1.02 0.16
Dénemark 0.30 (0.01) 0.95 -0.04
Kanada 0.28 (0.01) 1.02 0.14
Vereinigte Staaten 0.26 (0.02) 1.00 0.03
Norwegen 0.21 (0.02) 1.04 0.14
Vereinigtes Konigreich 0.21 (0.02) 1.02 0.01
Australien 0.20 (0.01) 1.02 0.08
[ Deutschland 0.17 (0.02) 0.99 0.16
Irland 0.12 (0.01) 1.01 0.03
Finnland 0.09 (0.02) 1.00 0.11
Slowenien 0.09 (0.01) 0.91 0.17
Luxemburg 0.08 (0.01) 1.05 0.10
Griechenland 0.07 (0.01) 0.87 0.23
Neuseeland 0.06 (0.02) 1.01 0.06
Schweiz 0.05 (0.01) 1.00 0.13
Tirkei 0.03 (0.01) 0.98 0.37
OECD-Durchschnitt 0.00 (0.00) 0.96 0.15
Island -0.03 (0.02) 1.14 -0.06
Ungarn -0.06 (0.02) 0.94 0.33
Estland -0.11 (0.01) 0.89 0.27
Niederlande -0.11 (0.02) 0.94 0.12
Spanien -0.12 (0.01) 0.95 0.26
Mexiko -0.13 (0.01) 0.81 0.12
Polen -0.14 (0.02) 0.88 0.35
Kolumbien -0.15 (0.02) 0.81 0.10
Tschechien -0.17 (0.01) 0.94 0.19
Chile -0.18 (0.01) 0.93 0.25
Republik Korea -0.20 (0.02) 0.95 -0.09
Frankreich -0.21 (0.02) 1.02 0.11
Belgien -0.25 (0.01) 0.90 0.07
Portugal -0.25 (0.01) 0.85 0.26
Lettland -0.26 (0.01) 0.86 0.29
Italien -0.36 (0.01) 0.94 0.48
Slowakei -0.42 (0.01) 0.84 0.30
Japan -0.64 (0.01) 1.05 -0.02

Anmerkung: Statistisch signifikante Unterschiede zum OECD-Durchschnitt (p < .05) sind fett hervorgehoben.

Abbildung 4.6:  Wahrgenommene Kompetenz im internationalen Vergleich

-0.3 -0.2 -0.1 0.0 0.1 0.2 03 04 05

nicht signifikant

[} signifikant
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Differenz Effekt-
e i 3) 12 Méadchen — Jungen starke
Osterreich -0.38 (0.02) 1.03 A S I -0.02
Ungarn -0.38 (0.02) 1.00 [ = -0.05
Luxemburg -0.25 (0.01) 1.03 o B 0.04
Italien -0.20 (0.01) 0.97 = -0.04
[ Deutschland -0.17 (0.02) 0.97 T = 7T 0.05 |
Estland 015  (0.01) 087 = -0.07
Dénemark -0.14 (0.02) 0.94 A = R 0.09
Polen -0.10 (0.01) 0.89 A -0.01
Finnland -0.10 (0.02) 1.05 O N s B R 0.15
Schweiz -0.10 (0.01) 1.01 R = 0.03
Tirkei -0.10 (0.01) 0.96 [ -0.24
Spanien -0.06 (0.01) 0.95 S -0.01
Lettland -0.06 (0.01)  0.86 (s -0.07
Schweden -0.05 (0.02) 1.07 B 0.03
Griechenland -0.05 (0.02) 0.96 = 017
Litauen -0.03 (0.02) 1.05 = 0.1
Slowenien -0.03 (0.01) 0.91 R = I 0.05
Israel -0.01 (0.02) 1.07 I = -0.08
Irland 0.00 (0.01) 0.99 L e 0.14
OECD-Durchschnitt 0.01 (0.00) 0.98 | 0.01
Kanada 0.02 (0.01) 1.03 B 0.03
Australien 0.05 (0.01) 1.03 | 0.01
Slowakei 0.07 (0.01) 0.89 I -0.04
Vereinigtes Konigreich 0.08 (0.02) 1.04 = 0.06
Vereinigte Staaten 0.08 (0.02) 1.02 = 0.07
Norwegen 0.08 (0.02) 1.04 | 0.00
Island 0.08 (0.02) 1.16 [ 0.21
Frankreich 0.1 (0.01) 1.00 | 0.00
Belgien 0.12 (0.01) 0.98 = 0.12
Niederlande 0.13 (0.02) 0.99 = 0.12
Chile 0.15 (0.02) 0.99 g -0.02
Tschechien 0.15 (0.01) 0.91 = 0.02
Neuseeland 0.16 (0.02) 1.01 P 0.02
Portugal 0.16 (0.02) 0.87 = -0.07
Mexiko 0.19 (0.01) 0.88 = -0.14
Republik Korea 0.19 (0.02) 0.98 == 0.12
Kolumbien 0.26 (0.01) 0.87 q -0.03
Japan 0.55 (0.01) 0.97 : o L 0.02

-0.3 -02 -0.1 0.0 0.1 0.2 03 04 05
O nicht signifikant = signifikant

Anmerkung: Statistisch signifikante Unterschiede zum OECD-Durchschnitt (p < .05) sind fett hervorgehoben.

Abbildung 4.7:  Wahrgenommene Schwierigkeit im internationalen Vergleich
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Tirkei. In Dédnemark, Irland, Island, Japan, Neuseeland, den Vereinigten Staaten und
dem Vereinigten Konigreich zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen. Die Republik Korea ist der einzige OECD-Staat, in dem Jungen eine
signifikant hohere wahrgenommene Kompetenz angeben als Méadchen. Fur die wahrge-
nommene Schwierigkeit beim Lesen lassen sich in Deutschland hingegen dhnlich wie im
OECD-Durchschnitt keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Midchen
finden. Insgesamt ist das Bild aber weniger einheitlich als bei der wahrgenommenen
Kompetenz. In neun OECD-Staaten schéitzen Madchen die wahrgenommene Schwierig-
keit im Lesen hoher ein, wohingegen in acht OECD-Staaten Jungen die wahrgenommene
Schwierigkeit im Lesen hoher einschitzen. Dies ist insbesondere deshalb interessant, da
die Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz in allen OECD-Staaten zugunsten
der Médchen ausfallen (vgl. Kapitel 3), die wahrgenommene Schwierigkeit dies aber nur
zum Teil widerspiegelt.

4.1.3 Unterschiede zwischen Schularten in Deutschland

Zusitzlich zum internationalen Vergleich lassen sich in Deutschland Unterschiede zwi-
schen Schularten untersuchen. Fiinfzehnjahrige an Gymnasien und nicht gymnasialen
Schularten unterscheiden sich signifikant hinsichtlich der Lesefreude und dem Selbst-
konzept (wahrgenommene Kompetenz und wahrgenommene Schwierigkeit; Abbildung
4.8). Schiilerinnen und Schiiler nicht gymnasialer Schularten haben im Mittel weni-
ger Freude am Lesen als Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Auch geben 57.0 Pro-
zent der Jugendlichen in nicht gymnasialen Schularten an, dass sie nicht zum Vergniigen
lesen und somit , Lesemuffel” sind. An den Gymnasien sind es zwar deutlich weniger,
dennoch berichten etwas mehr als ein Drittel der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
(35.7 %), dass sie nicht zum Vergniigen lesen. In der Gruppe der ,Viel-Lesenden (mehr
als zwei Stunden tdglich) zeigen sich hingegen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Schularten. Beziiglich der beiden Facetten des Selbstkonzepts schitzen Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten ihre Lesekompetenz hoher ein und finden Lesen weni-
ger schwierig als Jugendliche an nicht gymnasialen Schularten.

Untersucht man die Frage, ob es Schulartunterschiede gibt, welche Texte Jugendli-
che online lesen, so nutzen Schiilerinnen und Schiiler an nicht gymnasialen Schularten
mehr Foren (Zustimmung: 6.9 % Gymnasium vs. 13.2% nicht gymnasiale Schularten;
siehe Abbildung 4.9), wihrend gleichzeitig 14.9 Prozent der gleichen Schulart angeben
nicht zu wissen, was Foren sind. Das Nachrichtenlesen im Internet ist bei Fiinfzehnjih-
rigen aller Schularten gleichermaflen beliebt, wihrend Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten signifikant hidufiger im Internet Themen und Informationen recherchieren.
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Anmerkung: Mittelwerte und Standardabweichungen der am OECD-Durchschnitt standardisierten Merkmale Lesefreude,

wahrgenommene Kompetenz und wahrgenommene Schwierigkeit. * Statistisch signifikante Unterschiede zwischen
nicht gymnasialen Schularten und dem Gymnasium (p < .05).

Abbildung 4.8:  Lesemotivation und lesebezogenes Selbstkonzept differenziert nach Schulart

Zustimmung in Prozent (+/- 2 SE)

E-Mail Chat Foren Online-Nachrichten Online-Themen Online-
Informationen

O nicht gymnasiale Schularten B Gymnasium

Anmerkung: Prozent der Zustimmung (,mehrmals pro Woche"/ ,mehrmals pro Tag") zu verschiedenen Formen des Online-Lesens
differenziert nach Schularten. * Statistisch signifikante Unterschiede zwischen nicht gymnasialen Schularten und dem Gymnasium (p < .05).

Abbildung 4.9:  Online-Lesen differenziert nach Schulart
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4.1.4 Veranderungen zwischen den Erhebungen 2009 und 2018

Lesefreude, Lesemenge und Online-Lesen wurden bereits bei PISA 2009 erhoben, als
Lesekompetenz zum letzten Mal die Hauptdoméine war.? Deshalb kann fiir diese Merk-
male untersucht werden, wie sie sich in Deutschland entwickelt haben. Betrachtet man
die Verdnderung der Lesefreude von PISA 2009 bis PISA 2018° zeigt sich fiir Deutsch-
land, dass diese signifikant abgenommen hat. Der Anteil der Jugendlichen, die lesen,
weil sie miissen oder nach Informationen suchen, hat seit der PISA-Erhebung 2009
signifikant zugenommen. Die Abnahme der Lesefreude in Deutschland ist hoher als im
Durchschnitt der OECD-Staaten. Dieser Trend ist sowohl fiir Madchen (MDiﬁ' =-0.21)
als auch fiir Jungen (MD,.ﬁ, = -0.14) in Deutschland zu beobachten (Abbildung 4.10). Dif-
ferenziert nach Schularten ging die Lesefreude in den vergangenen neun Jahren an den
Gymnasien (MDiﬁ = -0.26) und den nicht gymnasialen Schularten (MDiﬁ = -0.19) ver-
gleichbar zuriick.

3.0
*
*
o 254
N -—
3 ®
h= - *
S -
E - =
g * ®
S 2.0 4 -
1.5 T
2009 2018
nicht gymnasiale Schularten —&— Gymnasium =—@— Deutschland =& Madchen Jungen

Anmerkung: Einfacher Mittelwert der Skala Lesefreude® * Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungen 2009 und 2018

Abbildung 4.10: Verianderung der Lesefreude in Deutschland differenziert nach Schulart und
Geschlecht

Auch in Bezug auf die Lesemenge zum Vergniigen zeigt sich ein problematisches Bild. In
der PISA-Erhebung 2018 vergrofierte sich der Anteil der ,,Lesemuffel”, welche nicht zum

2 In PISA 2018 kamen drei weitere OECD-Staaten hinzu: Litauen, Lettland und Kolumbien. Diese
Staaten wurden zur Vergleichbarkeit von PISA 2018 und PISA 2009 in die Trendanalysen in PISA
2009 aufgenommen. Dies kénnte zu Abweichungen beim Vergleich zur Berichterstattung der Er-
gebnisse aus 2009 fithren.

3 Fir die Berechnung der Veranderung zwischen 2009 und 2018 wurde fiir beide Erhebungen nach
Umpolung der negativ gepolten Items ein einfacher Mittelwert berechnet. Hier muss vom am
OECD-Durchschnitt standardisierten Index, welcher bis hierher verwendet wurde, abgewichen
werden, da mit diesem keine Schulartvergleiche fiir die Erhebung 2009 méglich sind.
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Vergniigen lesen, in Deutschland im Vergleich zu 2009 um 7.7 Prozentpunkte (2009:
41.2%; 2018: 49.1 %). Gleichzeitig verdnderte sich der Anteil der Jugendlichen, die mehr
als zwei Stunden téglich lesen (,,Viel-Lesende®) nicht signifikant (2009: 5.9 %; 2018: 5 %).
Diese Entwicklung zeigt sich sowohl fiir Madchen und fiir Jungen als auch in beiden
Schularten (Tabelle 4.3). Deskriptiv ist in den beiden Gruppen, welche haufiger zum
Vergniigen lasen (Maddchen bzw. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten), eine etwas star-
kere Abnahme des Merkmals als in ihren Vergleichsgruppen (Jungen bzw. Jugendliche
nicht gymnasialer Schularten) festzustellen.

Tabelle 4.3:  Verdnderung der Anteile der ,, Lesemuftel®, ,Normal-Lesenden® und ,Viel-Lesen-
den® zwischen 2009 und 2018 nach Schulart und Geschlecht

Differenz 2018-2009 Differenz 2018-2009
Prozent- Prozent-

punkte (SE) punkte (SE)
Gymnasium Madchen
Lesemuffel 10.8 (2.2) Lesemuffel 8.5 (1.6)
Normal-Lesende -9.5 (2.2) Normal-Lesende -7.7 1.7)
Viel-Lesende -1.2 0.9) Viel-Lesende -0.8 (0.8)
Nicht Gymnasium Jungen
Lesemuffel 8.2 (1.4) Lesemuffel 5.8 (1.6)
Normal-Lesende -7.6 (1.5) Normal-Lesende -5.1 1.7)
Viel-Lesende -0.6 (0.7) Viel-Lesende -0.7 (0.5)

Anmerkung: Veranderung der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, welche eine bestimmte Lesemenge angeben.
Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungen 2009 und 2018 (p < .05) sind fett hervorgehoben.

Betrachtet man die Entwicklung in den anderen OECD-Staaten, so nimmt lediglich in
der Republik Korea, Mexiko, Osterreich und der Slowakei der Anteil der Lesemuffel
signifikant ab. Alle anderen OECD-Staaten verzeichnen im Lesen zum Vergniigen eben-
falls einen negativen Trend im Sinne einer Zunahme der Gruppe der ,,Lesemuftel’, die in
den meisten OECD-Staaten signifikant ist.

Allgemein hat es beim Online-Lesen in den letzten neun Jahren Verdnderungen gege-
ben (Tabelle 4.4). In Deutschland hat Chatten noch einmal deutlich zugelegt (82.6 %
im Jahr 2009; 96.3 % im Jahr 2018) und iibertriftt die an Bedeutung verlierende E-Mail
(65.3% im Jahr 2009; 35.9 % im Jahr 2018) bei weitem. Beide Verdnderungen sind auch
im OECD-Durchschnitt zu beobachten (Differenz Chat: 9.8 Prozentpunkte; Differenz
E-Mails: -18.0 Prozentpunkte).
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Tabelle 4.4:  Veranderung des Online-Lesens zwischen 2009 und 2018

2018 2009 Differenz 2018-2009

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

E-Mail 35.9 (0.8) 65.3 (0.9) -29.4 (1.2)
Chat 96.3 (0.4) 82.6 (0.6) 13.7 (0.7)
Foren 10.6 (0.5) 15.7 (0.6) -5.1 (0.8)
Nachrichten 66.4 0.7) 62.0 (0.8) 4.3 (1.1)
Themen 69.5 (0.8) 52.0 (0.9) 17.5 (1.2)
Informationen 54.1 0.8) 36.1 0.9) 18.0 (1.2)

Anmerkungen: Prozent der Zustimmung (,mehrmals pro Woche*/ ,mehrmals pro Tag“) zu verschiedenen Formen des
Online-Lesens in den PISA Erhebungen 2009 und 2018, sowie Veranderung in diesem Zeitraum. Statistisch Signifikante
Unterschiede zwischen den Erhebungen 2009 und 2018 (p < .05) sind fett hervorgehoben.

4.2 Lesestrategiewissen

Neben dem Leseprozess ist der Umgang mit den Leseaufgaben eine zentrale Kompo-
nente der aktuellen PISA-Rahmenkonzeption (vgl. Kapitel 2). Jugendliche benéti-
gen Fihigkeiten, den Leseprozess ihren personlichen Zielen entsprechend zu gestalten
und bei Verstindnisschwierigkeiten ihre Ziele anzupassen. Zum Beispiel kann es bei
der Zusammenfassung eines langen und schwierigen Texts hilfreich sein, zundchst die
wichtigsten Sitze im Text zu unterstreichen und diese anschlieflend in eigenen Wor-
ten zusammenzufassen. Um erfolgreich mit verschiedenen Texten umgehen zu konnen,
missen Lernende unterschiedliche Strategien (Zielsetzungs- und Planungsstrategien
sowie Monitoring- und Selbstregulationsstrategien) kennen, aus diesen eine Strategie als
geeignet fiir die vorliegende Aufgabe auswahlen und diese gezielt anwenden (Boekaerts,
1999). Lesestrategiewissen beschreibt dabei konkret die Anpassung des eigenen Lesens
an die gegebene Aufgabe unter Beachtung der eigenen Fihigkeiten und entsprechend
der Angemessenheit geeigneter Strategien (Flavell, 1979). Lesestrategiewissen ist eine
zentrale metakognitive Lernstrategie und erkldrt wesentliche Anteile der Unterschiede in
der Lesekompetenz (Callan, Marchant, Finch & German, 2016).

4.2.1 Erfassung des Lesestrategiewissens in PISA 2018

PISA erhebt, inwieweit Jugendliche tiber lern- und verstehensrelevante Strategien beim
Lesen und Verstehen von Texten verfiigen. Dazu wurde bei PISA 2009 ein Wissenstest
entwickelt (Artelt et al., 2010), der fiir die aktuelle Erhebungsrunde erweitert wurde. Die
Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten im Rahmen des Schiilerfragebogens drei Lern-
szenarien. Beim Zusammenfassen von Informationen (kurz: Zusammenfassen, Abbildung
4.11) soll der Inhalt eines Textes verstanden und behalten werden. Das zweite Lernsze-
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nario, Verstehen und Erinnern eines Textes (kurz: Erinnern, Abbildung 4.12), beschreibt
die Aufgabe, einen schwierigen Sachtext zusammenzufassen. Die Jugendlichen sind bei
beiden Szenarien aufgefordert, auf einer sechsstufigen Skala einzuschitzen, wie niitz-
lich die dargebotenen Strategien fiir das jeweilige Ziel sind. Lernszenario 3, Beurtei-
lung der Qualitit und Vertrauenswiirdigkeit einer Online-Quelle (kurz: Beurteilen, Abbil-
dung 4.13), beriicksichtigt die Weiterentwicklung der Rahmenkonzeption in Bezug auf
das digitale Lesen (vgl. Kapitel 2 und 3). In diesem Szenario sollen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler vorstellen, dass in ihrem E-Mail-Eingang eine Nachricht von einem
bekannten Mobilfunkanbieter eingegangen ist und sie tiber den Gewinn eines Smart-
phones informiert. Damit das Smartphone zugeschickt werden kann, sollen sie einen
Link anklicken und ihre Adressdaten eingeben. Die Jugendlichen sollen einschitzen, wie
angemessen die dargebotenen Reaktionen sind, also zum Beispiel das Uberpriifen der
E-Mail-Adresse des Absenders.

Leseaufgabe: Du hast gerade einen zwei Seiten langen und ziemlich schwierigen Text tiber die Veré gen des piegels eines Sees in Afrika gelesen. Du sollst
eine Zusammenfassung schreiben.

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

(Bitte eine Antwort pro Zeile auswéhlen.)

Uberhaupt nicht

niitzlich Sehr niitzlich

()

Ich schreibe eine Zusammenfassung. Danach priife ich, ob
die einzelnen Abschnitte des Textes in der ST165Q01IA01 ST165Q011A02 | ST165Q01IA03 | ST165Q01IA04 | ST165Q011A05 | ST165Q01IA06
Zusammenfassung enthalten sind, da der Inhalt eines jeden
Abschnitts darin vorkommen sollte.

Ich versuche, maglichst viele Satze aus dem Text wortlich ST165Q02IA01 ST165Q021A02 | ST165Q02IA03 | ST165Q021A04 | ST165Q02IA05 ST165Q02IA06
2zu Gbernehmen.

Vor dem Schreiben der Zusammenfassung lese ich den ST165Q031A01 ST165Q031A02 | ST165Q03IA03 | ST165Q03IA04 | ST165Q031A05 | ST165Q031A06
Text so oft wie moglich.

Ich tiberpriife sorgfaltig, ob die wichtigsten Fakten des ST165Q04IA01 ST165Q041A02 | ST165Q04IA03 | ST165Q04I1A04 | ST165Q04IA05 | ST165Q04IA06
Textes in der Zusammenfassung enthalten sind.

lch lese den Text und unterstreiche dabei die wichtigsten ST165Q05IA01 ST165Q051A02 | ST165Q051A03 | ST165Q051A04 | ST165Q05IA05 | ST165Q05IA06
Satze. Dann schreibe ich diese mit eigenen Worten als @) O (@) (@) O @]

Zusammenfassung.

Abbildung 4.11: Lernszenarien Lesestrategiewissen — Zusammenfassen von Informationen
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Wie beurteilst du den Nutzen der folgenden Str ien fir das Verstehen und Behalten des Textes?

(Bitte eine Antwort pro Zeile auswéhlen.)

Uberhaupt nicht

niitzlich Sehr niitzlich

()

(1)

Ich konzentriere mich auf die Teile des Textes, die leicht zu ST164Q011A01 ST164Q011A02 | ST164Q011A03 | ST164Q01IA04 | ST164Q01IA05 | ST164Q01IA06
verstehen sind.

: ST164Q02IA01 ST164Q021A02 | ST164Q021A03 | ST164Q021A04 | ST164Q02IA05 | ST164Q021A06
Ich lese den Text zweimal schnell durch.

Nachdem ich den Text gelesen habe, bespreche ich den ST164Q031A01 ST164Q03IA02 | ST164Q031A03 | ST164Q03IA04 | ST164Q03IA05 | ST164Q031A06
Inhalt mit anderen Personen.

ST164Q04IA01 ST164Q04IA02 ST164Q041A03 ST164Q041A04 ST164Q04IA05 ST164Q041A06

Ich iche wichtige T

o ST164Q051A01 ST164Q05IA02 | ST164Q05IA03 | ST164Q05lA04 | ST164Q0S5IA05 | ST164Q05IA06
Ich fasse den Text mit eigenen Worten zusammen.

) ST164Q061A01 ST164Q06IA02 | ST164Q06IA03 | ST164Q06lA04 | ST164Q06IA05 | ST164Q061A06
Ich lese jemandem den Text laut vor.

Abbildung 4.12: Lernszenarien Lesestrategiewissen — Verstehen und Erinnern eines Textes

Leseaufgabe: Du hast in deinem Postfach eine icht von einem ieter, in der dir mi ilt wird, dass du ein Smartohone gewonnen hast. Der
Absender fordert dich auf, den Link anzuklicken und ein Formular mit deinen Daten auszufiillen, damit er dir das Smartphone zuschicken kann.

Wie angemessen sind deiner Mei nach die F i auf diese Mitteilung?

(Bitte eine Antwort pro Zeile auswéhlen.)

Uberhaupt nicht Sehr

angemessen angemessen
(1) (6)

Die E-Mail und weitere Ir i zum ST166Q01HAOL | ST166Q01HA02 | ST166Q01HA03 | ST166Q01HA04 |ST166Q01HAOS|ST166Q01HA06
Smartphone erfragen.

. " . . ST166Q02HA01 [ ST166Q02HA02 | ST166Q02HA03 | ST166Q02HAO4 |ST166Q02HAOS|ST166Q02HA06
Die E-Mail-Adresse des Absenders iiberprifen. 2 g & @ & o

Auf den Link Klicken und das Formular so schnell wie méglich ST166Q03HA0L | ST166Q03HA02 | ST166Q03HAO3 | ST166Q03HA04 |ST166Q03HAOS|ST166Q03HA06
ausfillen.

. . . . ST166Q04HAOL | ST166Q04HA02 | ST166Q04HAO3 | ST166Q04HA04 |ST166Q04HAOS| ST166Q04HA06
Die E-Mail I1dschen, ohne vorher auf den Link zu klicken. g 2 s g e o

Auf der Webseite des Mobilnetzanbieters iiberpriifen, ob das ST166Q05HAO1 | ST166Q05HA02 | ST166QO5HA03 | ST166Q05HA04 |ST166Q05HAOS|ST166Q05HA06
Smartphone-Angebot dort erwahnt wird.

Abbildung 4.13: Lernszenarien Lesestrategiewissen — Beurteilung der Qualitit und Vertrau-
enswiirdigkeit einer Online-Quelle

Um die Szenarien auszuwerten und dementsprechend das Lesestrategiewissen der
Jugendlichen zu erfassen, wurde die Niitzlichkeit und Angemessenheit der Lesestrategien
in dem jeweiligen Szenario von internationalen Expertinnen und Experten im Vorfeld
bewertet. Hierbei wurden die Strategien paarweise miteinander verglichen (Paarverglei-
che). Die Lésung des Szenarios wurde als richtig bewertet, wenn die Niitzlichkeitsbe-
wertung der Strategien durch die Schiilerin oder den Schiiler mit denen der Expertin-
nen und Experten iibereinstimmten (Artelt, Beinicke, Schlagmiiller & Schneider, 2009;
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OECD, 2017). Um nicht nur relative Vergleiche der Staaten untereinander zu ermog-
lichen, sondern auch Aussagen dariiber machen zu kénnen, wie gut Jugendliche eines
Staates tatsdchlich die Niitzlichkeit verschiedener Lesestrategien in den Szenarien ein-
schitzen konnten, wurde in diesem Beitrag ein Gesamtindex des Lesestrategiewissens
(kurz: Gesamtwissensindikator; Cronbachs a = .89) als Summenwert {iber die insgesamt
23 Paarvergleiche (OECD, 2017) der drei Szenarien gebildet. Insgesamt konnten somit
23 Punkte erreicht werden. Die Erfassung des Lesestrategiewissens beruht also nicht auf
einer reinen Selbsteinschitzung, sondern erfolgt nach einem Giitemafistab (vgl. Artelt,
Neuenhaus, Lingel & Schneider, 2012). Somit haben kulturelle Unterschiede im Ant-
wortverhalten einen geringeren Einfluss, als dies bei der Erfassung der Lesemotivation,
des Leseverhaltens und des Selbstkonzepts der Fall ist.

4.2.2 Lesestrategiewissen im internationalen Vergleich

Das Lesestrategiewissen ist bei den fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schilern in
Deutschland mit 14.5 Punkten im Vergleich zum OECD-Durchschnitt (12.4 Punkte)
tiberdurchschnittlich hoch ausgepriagt (Abbildung 4.14). Deutschland liegt mit die-
sem Wert sogar an der Spitze der 37 OECD-Staaten. Aufler in Frankreich verfiigen die
Jugendlichen der anderen OECD-Staaten iiber ein signifikant geringeres Lesestrategie-
wissen als die Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland. Dazu gehoren auch jene Staaten, deren
Lesekompetenz im oberen Drittel liegt, darunter Estland, Kanada, Finnland und Irland.
In Kanada liegt das Strategiewissen der Jugendlichen sogar signifikant unter dem Durch-
schnitt der OECD-Staaten. Die niedrigsten Werte erreichen Jugendliche in Litauen,
Kolumbien und Island. Beriicksichtigt man jedoch zusitzlich die absolute erreichte
Punktzahl, so relativiert sich das Bild etwas: Auch in Deutschland werden im Durch-
schnitt nur etwas mehr als die Hilfte der Paarvergleiche (63 %) richtig geldst.

Neben der Betrachtung des Gesamtwissensindikators ermoglichen es die Ergebnisse
der einzelnen Leseszenarien, relative Stiarken und Schwichen im Lesestrategiewissen zu
identifizieren. Im OECD-Durchschnitt besteht eine relative Stirke beim Zusammenfas-
sen. Hier werden 56 Prozent der Paarvergleiche richtig gelost. Beim Erinnern sind es
52 Prozent und beim Beurteilen 51 Prozent. Fiir Deutschland zeigt sich eine dhnliche
Tendenz (Zusammenfassen 64 %, Erinnern 62 %, Beurteilen 60 %), wobei alle Werte signi-
fikant tiber dem OECD-Durchschnitt liegen. Auch in 20 weiteren OECD-Staaten zeigt
sich die relative Starke vor allem beim Zusammenfassen von Texten darunter Kanada,
Polen sowie die Republik Korea als lesekompetenzstarke Staaten. Estland, Schweiz, Slo-
wakei und die Tiirkei weisen zusitzlich dhnlich hohe Werte beim Erinnern auf. Wie auch
in Deutschland gelingt es den Jugendlichen in den meisten Staaten (18) weniger, erfolg-
reiche Strategien beim Beurteilen von E-Mail-Inhalten auszuwédhlen. Ausnahmen sind
Australien, Finnland, Japan, Litauen, Neuseeland und das Vereinigte Konigreich, die in
dieser Strategie ihre relative Starke haben.
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Differenz Effekt-
e L 1) Sl Madchen - Jungen stéarke
Deutschland 14.53 (0.14) 5.99 | —— 0.44
Frankreich 1419  (0.11) 5.63 : : 0.31
Italien 13.86 (0.10) 5.23 0.37
Spanien 13.74 (0.06) 5.38 0.33
Vereinigtes Konigreich 13.74 (0.09) 5.54 0.30
Danemark 13.67 (0.13) 6.14 0.39
Schweiz 13.55 (0.15) 6.09 0.48
Niederlande 13.48 (0.14) 5.95 0.49
Japan 13.34 (0.15) 6.27 0.36
Estland 13.33 (0.10) 5.83 0.49
Irland 13.24 (0.10) 5.37 0.37
Osterreich 13.22 (0.13) 6.19 0.46
Belgien 13.21 (0.11) 5.88 0.32
Portugal 13.12 (0.14) 6.12 0.34
Griechenland 12.99 (0.12) 5.35 0.40
Finnland 12.74 (0.13) 6.32 0.77
Schweden 12.46 (0.17) 6.53 0.45
Polen 12.44 (0.13) 5.78 0.45
OECD-Durchschnitt 12.38 (0.02) 5.92 0.40
Luxemburg 12.35 (0.07) 6.24 0.43
Lettland 12.26 (0.09) 5.73 0.34
Vereinigte Staaten 12.13 (0.15) 5.94 0.25
Neuseeland 12.12 (0.11) 5.91 0.35
Ungarn 11.97 (0.12) 5.64 0.34
Kanada 11.94 (0.10) 5.75 0.40
Australien 11.86 (0.09) 6.16 0.42
Slowenien 11.83 (0.08) 5.89 0.49
Tschechien 11.71 (0.13) 6.25 0.49
Norwegen 11.65 (0.15) 6.32 0.49
Tirkei 11.28 (0.11) 5.61 0.53
Slowakei 11.25 (0.12) 6.03 0.43
Chile 11.09 (0.16) 5.77 0.24
Israel 10.85 (0.14) 6.01 0.24
Mexiko 10.82 (0.13) 5.38 0.21
Republik Korea 10.68 (0.15) 6.85 0.40
Litauen 10.51 (0.10) 5.91 0.48
Kolumbien 10.46 (0.18) 5.99 0.07
Island 10.35 (0.11) 6.12 0.56

0.0 1.0 2.0

O nicht signifikant

3.0

= signifikant

4.0

5.0

Anmerkung: Statistisch signifikante Unterschiede zum OECD-Durchschnitt (p < .05) sind fett hervorgehoben.

Abbildung 4.14: Lesestrategiewissen im internationalen Vergleich
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Betrachtet man die Streuung des Lesestrategiewissens in Deutschland (Abbildung
4.14), so ist sie ahnlich stark wie im Durchschnitt der OECD-Staaten. Diese durch-
schnittliche Streuung von knapp sechs Punkten umfasst rund ein Viertel der gesamten
Paarvergleiche beziehungsweise die Halfte der durchschnittlich erreichten Punkte im
Mittel aller OECD-Staaten. Es gibt entsprechend beachtliche Unterschiede zwischen den
Fiinfzehnjéhrigen innerhalb der Staaten. Auch in jenen Staaten, welche eine signifikant
niedrigere Streuung als der OECD-Durchschnitt aufweisen, darunter Frankreich, Italien
und Irland, betrug diese noch rund fiinf Punkte. Die Streuung der anderen deutschspra-
chigen Staaten erweist sich als signifikant groler als der OECD-Durchschnitt mit iiber
sechs Punkten.

4.2.3 Geschlechterunterschiede im Lesestrategiewissen

Geschlechterunterschiede im Lesestrategiewissen (Abbildung 4.14) zeigen sich in
Deutschland sowie in allen OECD-Staaten zugunsten der Madchen. Midchen Igsen in
Deutschland im Schnitt 2.56 Paarvergleiche mehr als Jungen (d = 0.44). Dies ist ver-
gleichbar mit der Geschlechterdifferenz in der Schweiz (d = 0.48) sowie in Estland
(d = 0.49). Deutlich hoher ausgeprigt ist der Geschlechterunterschied zum Beispiel in
Finnland (d = 0.77). Betrachtet man die Szenarien einzeln, um Geschlechterunterschiede
in den relativen Stirken und Schwichen zu identifizieren, so ist in Deutschland der
Unterschied zwischen Méddchen und Jungen am geringsten fiir das Szenario Beurteilen
von E-Mail-Inhalten ausgeprégt (d = 0.59; d =0.36,d = 0.46).

Erinnern > " Zusammenfassen

4.2.4 Unterschiede zwischen Schularten in Deutschland

Im Gesamtwissensindikator (Abbildung 4.15) erreichen Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten im Schnitt 17.44 Punkte (SD = 4.72), Schiilerinnen und Schiiler nicht gymna-
sialer Schularten erreichen 12.41 Punkte (SD = 5.85). An den Gymnasien ist die Iden-
tifizierung erfolgreicher Strategien tiber die drei Szenarien hinweg ausgeglichen: Die
Jugendlichen 16sen im Schnitt drei Viertel der Paarvergleiche richtig (Erinnern 74.5 %,
Zusammenfassen 76.6 %, Beurteilen 75.5%). Jugendliche nicht gymnasialer Schular-
ten zeigen hingegen eine relative Stirke beim Zusammenfassen von Texten (56.0 %) und
eine Schwiche beim Beurteilen von E-Mail Inhalten (49.3 %). Beim Erinnern l6sen sie
53.4 Prozent der Paarvergleiche richtig.
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signifikante Unterschiede zwischen nicht gymnasialen Schularten und dem Gymnasium (p < .05).

Abbildung 4.15:  Lesestrategiewissen nach Schularten

4.2.5 Verdanderungen zwischen den Erhebungen 2009 und 2018

Da die beiden Szenarien Erinnern und Zusammenfassen bereits bei PISA 2009 zum Ein-
satz kamen, als Lesen das letzte Mal Hauptdoméne war, kann auch ihre Veridnderung
betrachtet werden. Die Abbildung 4.16 zeigt die Entwicklung des Lesestrategiewissens in
den beiden Szenarien zwischen 2009 und 2018.

Die Auspragung des Lesestrategiewissens im Szenario Erinnern hat sich von PISA
2009 zu PISA 2018 in Deutschland signifikant verringert (-4 Prozentpunkte). Ahnliches
lasst sich im OECD-Durchschnitt beobachten (-5 Prozentpunkte). Ein Riickgang zeigt
sich auch in den lesestarken Staaten Estland (-5 Prozentpunkte), Finnland (-7 Prozent-
punkte) und Irland (-8 Prozentpunkte) sowie in den Staaten, deren Lesekompetenz sich
nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheidet, wie zum Beispiel Tschechien
(-11 Prozentpunkte), Osterreich (-8 Prozentpunkte) und die Schweiz (-4 Prozentpunkte).
Einzig im Vereinigten Konigreich (7 Prozentpunkte) zeigten die Fiinfzehnjdhrigen bei
PISA 2018 ein signifikant hoheres Lesestrategiewissen beim Erinnern von Texten.

Die Auspragung des Lesestrategiewissens im Szenario Zusammenfassen von Texten
hat sich im OECD-Durchschnitt (-4 Prozentpunkte) im Vergleich zu PISA 2009 eben-
falls signifikant verringert. Fiir die deutschen Schiilerinnen und Schiiler gilt das jedoch
nicht, ihr Wissen blieb stabil. Das trifft auch auf ein Drittel der OECD-Staaten zu, dar-
unter Luxemburg und das Vereinigte Konigreich. Eine Verbesserung des Lesestrategie-
wissens beim Zusammenfassen von Texten zeigt sich in keinem der OECD-Staaten.

Betrachtet man die Entwicklung getrennt fiir Méddchen und Jungen, so nahm die
erfolgreiche Anwendung von Strategien im Szenario Erinnern in Deutschland sowohl bei
Maidchen (von M, . = 6.34 auf M, = = 6.13) als auch bei Jungen (von M, = 5.56 auf

2009 2018 2009

M_ = 5.08) ab, wobei die Differenz von -0.21 bei den Miadchen deutlich kleiner ist

2018

als die Differenz von -0.48 bei den Jungen. Von allen OECD-Staaten kam es lediglich
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Anmerkung: * Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungen 2009 und 2018 (p < .05).

Abbildung 4.16: Veranderungen des Lesestrategiewissens in den Szenarien Erinnern und
Zusammenfassen in Deutschland zwischen PISA 2009 und PISA 2018

im Vereinigten Konigreich zu einer Verbesserung des Lesestrategiewissens im Szenario
Erinnern fur beide Geschlechter. In der Tiirkei, Schweden und Polen verbesserten sich
nur die Médchen signifikant von 2009 zu 2018.

Fir das Szenario Zusammenfassen verschlechterte sich das Wissen der Méadchen und
Jungen im OECD-Durchschnitt gleichermaflen. In Deutschland zeigt sich jedoch ein
anderes Bild: Wahrend die Identifizierung erfolgreicher Strategien bei den Jungen sta-

bil blieb (Mmg = 4.70, M, = 4.62), verbesserte sich dieses Lesestrategiewissen bei
den Médchen sogar (von M, .. = 547 auf M, .= 5.72). Ein dhnliches Bild wie in

Deutschland zeigte sich auch in den Staaten Griechenland, Niederlande, Spanien und
Tiirkei. Auch hier verbesserten sich die Middchen signifikant von 2009 zu 2018, wohinge-
gen kein signifikanter Unterschied bei den Jungen vorlag.

Betrachtet man die Entwicklung des Lesestrategiewissens getrennt nach Schularten,
nahm das Wissen im Szenario Erinnern in beiden Schularten ab; an den nicht gymna-
sialen Schularten (MDﬁmgy = -0.52) noch deutlicher als an den Gymnasien (MD,ﬁiGy =
-0.40). Das Strategiewissen beziiglich des Zusammenfassens von Texten blieb erfreuli-
cherweise in beiden Schularten stabil.

4.3 Zusammenfassung und Diskussion

Lesebezogene Schiilermerkmale wie Lesefreude, Selbstkonzept oder Lesestrategiewissen
sind neben der Lesekompetenz wichtige Aspekte des Lesens, ihre Entwicklung und For-
derung ein wichtiges Ziel schulischer Bildung. Entwicklung und Foérderung brauchen
deshalb besondere Aufmerksambkeit. Die Ergebnisse der aktuellen PISA-Erhebungsrunde
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machen fiir Deutschland Stirken und Schwichen deutlich. Finfzehnjihrige Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland verfiigen im Vergleich zu den anderen OECD-Staaten
tiber das hochste Lesestrategiewissen. Betrachtet man die absolute Anzahl der durch-
schnittlich gelosten Aufgaben, so werden in Deutschland rund 60 Prozent der Strategien
richtig erkannt. Getrennt fiir die drei Szenarien zeigt sich, dass das Zusammenfassen
von Texten Schilerinnen und Schiilern in Deutschland tendenziell leichter fallt, als den
richtigen Umgang mit einer Spam-E-Mail zu erkennen. Jungen verfiigen in allen Szena-
rien iiber ein geringeres Lesestrategiewissen als Maddchen. Diese Ergebnisse zur Auspri-
gung des Lesestrategiewissens bei deutschen Schiilerinnen und Schiilern scheinen iiber-
raschend, beriicksichtigt man die hohen Zusammenhinge des Lesestrategiewissens mit
der Lesekompetenz (Artelt et al., 2009). Jugendliche in Deutschland sind zwar Spitzen-
reiter im internationalen Vergleich im Lesestrategiewissen, nicht aber in der Lesekompe-
tenz. Das Wissen um erfolgreiche Strategien scheint nicht automatisch zu bedeuten, dass
Fiinfzehnjéhrige dieses Wissen auch anwenden. Eine Forderung sollte demnach nicht
nur an der Vermittlung von Strategien ansetzen, sondern auch stirker deren Anwen-
dung beriicksichtigen.

Schwichen zeigen sich in Deutschland bei der Freude am Lesen. Diese ist im Ver-
gleich zum OECD-Durchschnitt geringer ausgepragt und betont in Deutschland vor
allem Aspekte einer instrumentellen Motivation. Dies scheint sich auch auf das Lese-
verhalten auszuwirken, denn knapp die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler gibt an,
nicht oder kaum zum Vergniigen zu lesen. Dabei ist Deutschland in der gleichen Situa-
tion wie ein Grofiteil der OECD-Staaten. Im Vergleich der Geschlechter sind mehr Jun-
gen als Méddchen der Gruppe der ,,Lesemuffel” zuzuordnen. Betrachtet man das Lesever-
halten der , Lesemuffel“ genauer, so berichten sie, wenn tiberhaupt informative Textarten
wie Tageszeitungen oder Zeitschriften zu lesen, wihrend Jugendliche, die hiufiger lesen,
auch Prosa lesen. Auch beim Lesen digitaler Quellen tiberwiegen Nutzungsarten, die an
Informationsaustausch gekniipft sind (z.B. Chatten). Betrachtet man dariiber hinaus die
Verdnderungen in der Lesefreude und dem Leseverhalten seit der PISA-Erhebung 2009,
so lassen sich diese durch eine Abnahme der Lesefreude und des Anteils des Lesens zum
Vergniigen charakterisieren. Diese Entwicklung zeigt sich fiir beide Geschlechter und
tiber die Schularten hinweg.

Im lesebezogenen Selbstkonzept zeigte sich ein komplexeres Bild. In Deutschland,
wie auch in den anderen deutschsprachigen Staaten, nehmen Jugendliche ihre Kompe-
tenz hoher wahr, als es Schilerinnen und Schiiler anderer OECD-Staaten im Durch-
schnitt berichten. Gleichzeitig nahmen die Fiinfzehnjdhrigen die Schwierigkeit des
Lesens nicht zwangsldufig kongruent wahr. Diese Inkongruenz ist besonders augen-
scheinlich bei den Miadchen: Zwar nahmen sie ihre Kompetenz im Lesen signifikant
hoher wahr als die Jungen, aber unterschieden sich nicht signifikant in ihrer Wahrneh-
mung der Schwierigkeit des Lesens, obschon Madchen in Deutschland im Allgemeinen
hohere Lesekompetenzwerte aufweisen.

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland fiir die
gesellschaftliche Teilhabe iiber ein ausreichendes Wissen in Bezug auf den situationsad-
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dquaten Umgang mit verschiedenen Leseaufgaben sowie Lesestrategien verfiigen. Darii-
ber hinaus liegt, auf nationaler Ebene, der Durchschnitt der wahrgenommenen Kompe-
tenz im Lesen genauso wie auch die durchschnittliche Lesekompetenz der Jugendlichen
in Deutschland tiber dem OECD-Durchschnitt. Entsprechend kann das Bildungsziel
einer realistischen Selbsteinschitzung (Blossfeld et al., 2015) als erreicht angesehen wer-
den. Allerdings ist in Deutschland - genau wie in anderen deutschsprachigen Staaten -
die Motivation, auflerhalb der Schule zu lesen, nur gering ausgeprigt. Da die lesebezo-
genen Schiillermerkmale wechselseitig mit der Lesekompetenz zusammenhéngen (Pfost
et al,, 2013), bedarf es einer verstirkten Forderung der Lesemotivation sowohl der Fiinf-
zehnjdhrigen im Allgemeinen als auch leseschwacher Schiilerinnen und Schiiler im Spe-
ziellen (Mol & Bus, 2011). Die Forderung von Lesekompetenz, Lesemotivation und
Leseverhalten ist als ganzheitlicher Prozess zu betrachten, welcher im Vorschulbereich
beginnen und bis zum Ende der Schulzeit fortgefithrt werden sollte (Artelt et al., 2007;
Beck, Dewitz & Titz; Kapitel 3). Da die Lesemotivation im Jugendalter im Vergleich zur
Grundschule abnimmt (Artelt et al., 2007), ist es gerade die durchgéngige Férderung, die
erfolgreich sein konnte. Die vorliegenden Ergebnisse verdeutlichen, dass weitere Bemii-
hungen im schulischen und auflerschulischen Bereich in Deutschland nétig sind, um die
Lesemotivation sowie die Lesemenge der Kinder und Jugendlichen gezielt zu fordern.
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5 Schulische Lerngelegenheiten zur Sprach-
und Leseforderung im Kontext der
Digitalisierung

Sarah Hofer, Doris Holzberger, Jorg-Henrik Heine, Frank Reinhold,
Anja Schiepe-Tiska, Mirjam Weis & Kristina Reiss

Dieses Kapitel beschreibt ausgewdhlte schulische Lerngelegenheiten zur Sprach- und
Leseforderung und fokussiert dabei auf den Stand der Digitalisierung an Schulen als
Rahmenbedingung fiir das Lesen digitaler Texte sowie auf Lernangebote, die zusitz-
lich zum Regelunterricht zur Verfiigung stehen. Schulen in Deutschland sind im
internationalen Vergleich hinsichtlich der Anzahl und Qualitdt digitaler Ressourcen
weniger gut ausgestattet. Auch in Bezug auf personelle Ressourcen, die Integration
digitaler Medien in den Schulalltag sowie deren Einsatz im Deutschunterricht wer-
den fiir Deutschland grofitenteils unterdurchschnittliche Werte berichtet. Allerdings
liegen an Schulen in Deutschland signifikant haufiger als im OECD-Durchschnitt
theoretisch ausgearbeitete Konzepte zum fachspezifischen Einsatz digitaler Medien
im Unterricht vor. Auerunterrichtliche Lerngelegenheiten der Landessprache, wie
Debattierklubs oder Projekte mit Bibliotheken, werden an deutschen Schulen im
internationalen Vergleich seltener angeboten. Allerdings besteht in Deutschland und
auch im Mittel der OECD-Staaten an etwa der Hailfte der Schulen die Mdglichkeit,
sich durch die Beteiligung an einem Schultheater oder Musical sowie die Erstellung
eines Schuljahrbuchs, einer Schiiler- oder Klassenzeitung vertieft mit der jeweiligen
Landessprache auseinanderzusetzen. Der Schwerpunkt bei der Ausrichtung zusatz-
licher Deutschstunden liegt in Deutschland auf Stiitz- und Forderunterricht. Fir
Jugendliche, deren Herkunftssprache nicht der Landessprache entspricht, werden in
Deutschland insbesondere ergidnzender Forderunterricht und auf den Regelunter-
richt vorbereitende Kurse zum Spracherwerb angeboten - die Haufigkeit dieser Maf3-
nahmen liegt iiber dem OECD-Durchschnitt und hat seit PISA 2009 deutlich zuge-
nommen. Beim Vergleich gymnasialer und nicht gymnasialer Schulen zeigt sich eine
intensivere Nutzung digitaler Ressourcen im Deutschunterricht an nicht gymnasialen
Schulen. Es wird aber auch deutlich, dass den Schiilerinnen und Schiilern an nicht
gymnasialen Schulen weniger Moglichkeiten zur Sprach- und Leseférderung zur Ver-
fiigung stehen, die iiber den Regelunterricht hinausgehen.
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Kompetenzunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern kdnnen teilweise auf Unter-
schiede in Schulmerkmalen zuriickgefithrt werden. Dazu werden vielfiltige schulische
Rahmenbedingungen betrachtet, welche zum Teil von den Schulen selbst gestaltet und
zum Teil vom Schulsystem vorgeben sind (z.B. Klieme, 2013; Reynolds, 2014; Schee-
rens, 2004). Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, insbesondere auf diejenigen Rahmen-
bedingungen néiher einzugehen, welche als Lerngelegenheiten zur Entwicklung der Lese-
kompetenz aufgefasst werden konnen. Schulische Lerngelegenheiten zur Sprach- und
Leseforderung bieten sich hier nicht nur im Fachunterricht (Shanahan & Shanahan,
2008). Eine tiefe Auseinandersetzung mit der gesprochenen und geschriebenen Sprache
- gerade auch im Kontext des Verarbeitens online verfiigbarer Informationen - kann
ebenso auflerhalb des Deutschunterrichts erfolgen. Entsprechend kénnen an den Schu-
len vielfiltige Moglichkeiten zur Férderung der Sprach- und Lesekompetenz realisiert
werden. Diese umfassen etwa die Bereitstellung und Nutzung digitaler Technologien zur
Forderung des Lesens digitaler Texte (vgl. Kapitel 2) genauso wie nicht durch den Lehr-
plan vorgeschriebene extracurriculare Lernangebote, die eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit der Landessprache erlauben.

So liefert das Kapitel ein empirisch fundiertes Bild der aktuellen Situation der Digita-
lisierung an Schulen in Deutschland. Das Angebot und die Nutzung digitaler Ressourcen
(hdufig auch als ,,Information and Communication Technology“ bzw. ICT bezeichnet)
spielen eine zunehmend wichtige Rolle bei der Gestaltung schulischer Lerngelegenheiten
und sind Voraussetzung fiir die Kompetenzentwicklung in Bezug auf das Lesen, Verste-
hen und Bewerten digitaler Texte (vgl. Gorski, 2009; vgl. Kapitel 2 und 3). Das Kapitel
gibt zudem einen Uberblick iiber Angebote und Lerngelegenheiten, die an den Schulen
auflerhalb des Regelunterrichts der Landessprache bereitgestellt werden — von Zusatzan-
geboten wie dem Schultheater bis hin zum Foérderunterricht (vgl. Helmke & Schrader,
2014; Linberg, Struck & Bidumer, 2018). Ein zentraler Aspekt ist die Darstellung des Ist-
zustands an Schulen in Deutschland. Bei PISA wird fiir den internationalen Vergleich
der Durchschnitt der OECD-Staaten als Vergleichsgrofle genutzt. So kann abgeschitzt
werden, wo Deutschland relativ zu den anderen OECD-Staaten einzuordnen ist. Um
mogliche Hinweise auf besonders forderliche schulische Rahmenbedingungen im Kon-
text der Lesekompetenz zu erkennen, findet zum Teil ein Vergleich mit solchen Staaten
statt, in denen die mittlere Lesekompetenz signifikant hoher ist als in Deutschland (d. h.
mit den besonders lesestarken Staaten Estland, Kanada, Finnland, Irland, der Republik
Korea, Polen und Neuseeland; vgl. Kapitel 3). Zum Teil erfolgt eine Gegeniiberstellung
mit den deutschsprachigen Nachbarstaaten, fiir die aufgrund des gemeinsamen Sprach-
raums und der Néhe der Bildungssysteme eine relativ hohe Vergleichbarkeit gegeben ist.
Zugleich legt dieses Kapitel einen speziellen Fokus auf den Vergleich der schulischen
Lerngelegenheiten zur Sprach- und Leseférderung verschiedener Schularten in Deutsch-
land (vgl. Kapitel 1). Der erste Teil des Kapitels widmet sich den Rahmenbedingungen
fiir das Lesen digitaler Texte an Schulen und geht dabei sowohl auf ICT-Ressourcen als
auch spezifisch auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht der Landessprache ein.
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Im zweiten Teil wird die Vielfalt und Ausgestaltung des Lernangebots im Bereich der
Sprach- und Leseforderung auflerhalb des Regelunterrichts in den Blick genommen.

5.1 Rahmenbedingungen fiir das Lesen digitaler Texte

Metaanalysen zeigen positive Effekte des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht der
Sekundarstufe auf die Leistung und Motivation (Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss,
2017) sowie speziell auf das Leseverstindnis von Schiilerinnen und Schiilern (Moran,
Ferdig, Pearson, Wardrop & Blomeyer, 2008). Digital unterstiitztes Lehren und Lernen
hat das Potenzial die Entwicklung diverser Kompetenzen und insbesondere die Entwick-
lung der Kompetenz des Lesens in digitalen Medien zu férdern. Fiir das erfolgreiche
Lesen digitaler Texte spielen sowohl die allgemeine Lesekompetenz als auch grund-
legende Fahigkeiten im Umgang mit Computern und im Einschitzen der Niitzlich-
keit und Vertrauenswiirdigkeit von Online-Informationen eine Rolle. Féhigkeiten im
Umgang mit Computern bedingen einen sicheren Umgang mit digitalen Medien, wel-
cher die Lesekompetenz positiv beeinflusst (vgl. Kapitel 3; Hahnel, Goldhammer, Nau-
mann & Krohne, 2016). Die erfolgreiche Integration digitaler Medien in schulischen
Kontexten stellt daher eine zentrale Herausforderung im heutigen Bildungswesen dar
(OECD, 2018).

Dabei erscheint insbesondere die Frage nach einem gleichberechtigten Zugang zu
digitalen Medien relevant, denn es kénnen nur diejenigen Schiilerinnen und Schiiler von
Bildungstechnologien profitieren, die auch Zugang dazu haben (Gorski, 2009). Die in
PISA erhobenen Aussagen der Schulleitungen sowie der Schiilerinnen und Schiiler kon-
nen als Indikator fiir den Stand der Digitalisierung im schulischen Bereich gesehen wer-
den. Sie erméglichen durch den internationalen Vergleich — etwa mit den strukturell
dhnlichen deutschsprachigen Nachbarstaaten — die Identifikation moglicher Problem-
bereiche. Im Folgenden sollen zunichst materielle und personelle Ressourcen im Kon-
text der Digitalisierung dargestellt werden. Anschlieflend wird auf die Integration digi-
taler Ressourcen in den Schulalltag eingegangen. Diese genannten Aspekte beziehen
sich zunéchst nicht spezifisch auf den Unterricht der Landessprache, konkret also den
Deutschunterricht. Sie geben einen Einblick in den Istzustand der Digitalisierung an
Schulen, die fiacheriibergreifend neue Lerngelegenheiten zur Sprach- und insbesondere
Leseférderung erméglichen kann (vgl. Shanahan & Shanahan, 2008). Der fachspezifische
Einsatz digitaler Ressourcen im Unterricht der Landessprache wird im letzten Abschnitt
néher betrachtet.
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5.1.1 Materielle und personelle ICT-Ressourcen

Die Angaben zur Anzahl digitaler Ressourcen pro Schiilerin beziehungsweise Schiiler
in der neunten Klassenstufe beruhen auf den Einschdtzungen der Schulleitungen (siehe
Tabelle 5.1). Es zeigt sich, dass die Schulen in Deutschland hinsichtlich der Ausstattung
mit digitalen Gerdten signifikant unter dem OECD-Durchschnitt liegen. Die einzige
Ausnahme stellt die Anzahl der Computer mit Internetanschluss dar, die fir Lehrkrifte
zur Verfiigung stehen. Hier berichten die Schulleitungen in Deutschland einen Wert, der
sich nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheidet. Schulen in den deutsch-
sprachigen Nachbarstaaten Luxemburg und Osterreich sind in Bezug auf die Anzahl der
Computer, die Anzahl der Computer mit Internetanschluss sowie die Anzahl tragbarer
Computer pro Neuntklésslerin beziehungsweise Neuntkléssler laut Angaben der Schul-
leitungen deutlich besser ausgestattet als Schulen in Deutschland.

Betrachtet man die Entwicklung seit PISA 2015, so hat in Deutschland nur die Anzahl
tragbarer Computer pro Schiilerin beziehungsweise Schiiler in der neunten Klassenstufe
signifikant zugenommen (siche Abbildung 5.1). In Bezug auf die anderen in Tabelle 5.1
angegebenen ICT-Ressourcen lassen sich keine signifikanten Verdnderungen seit PISA
2015 feststellen. Es zeigt sich allerdings eine positive — wenn auch nicht signifikante -
Verdnderung in der an der Schiilerzahl relativierten Anzahl der Computer mit Inter-
netanschluss, die fiir Lehrkrifte im Mittel zur Verfiigung stehen (M = 0.24 in 2015 und
M = 0.49 in 2018). In PISA 2018 variieren dabei die Angaben der Schulleitungen deut-
lich zwischen den Schulen (SD = 1.73 in 2018 verglichen mit SD = 0.53 in 2015).

Beim Vergleich von Schularten zeigt sich nur bei der Ausstattung mit tragbaren
Computern ein signifikant geringerer Wert bei nicht gymnasialen Schulen (siehe Abbil-
dung 5.1). Hinsichtlich der Anzahl der Computer im Allgemeinen, der Anzahl der
Computer mit Internetanschluss, der Anzahl interaktiver Whiteboards und der Anzahl
der Computer mit Internetanschluss fiir Lehrkrifte (jeweils pro Neuntklassler/-in) wer-
den von Schulleitungen nicht gymnasialer Schulen zwar durchwegs niedrigere Werte
berichtet, die Unterschiede sind allerdings nicht signifikant. Betrachtet man die Entwick-
lung seit PISA 2015, so hat sich die Situation offenbar nur an den Gymnasien merklich
verbessert. Die Anzahl der tragbaren Computer pro Neuntkldsslerin beziehungsweise

Tabelle 5.1:  Ausstattung mit materiellen ICT-Ressourcen pro Schiilerin beziehungsweise
Schiiler in der neunten Klassenstufe

Deutschland OECD-Durchschnitt
Pro Schiilerin bzw. Schiiler in der 9. Klassenstufe M (SE) M (SE)
Anzahl Computer 0.61 (0.05) 0.90 (0.02)
Anzahl Computer mit Internetanschluss 0.57 (0.05) 0.88 (0.03)
Anzahl tragbarer Computer 0.17 (0.02) 0.42 (0.02)
Anzahl interaktiver Whiteboards 0.10 (0.01) 0.14 (0.00)
Anzahl Computer mit Internetanschluss fir Lehrkrafte 0.49 (0.13) 0.57 (0.01)
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Abbildung 5.1:  Entwicklung der Anzahl tragbarer Computer pro Schiilerin beziehungsweise
Schiiler in der neunten Klassenstufe zwischen PISA 2015 und PISA 2018
nach Schulart

Neuntkldssler ist an den Gymnasien von M = 0.12 in 2015 auf M = 0.23 in 2018 ange-
stiegen. Ebenso nahm die Anzahl interaktiver Whiteboards pro Neuntkldsslerin bezie-
hungsweise Neuntklassler zwischen PISA 2015 (M = 0.06) und PISA 2018 (M = 0.10) an
Gymnasien signifikant zu. Wie fiir Deutschland insgesamt so finden sich auch innerhalb
der Schularten auffillig hohe Streuungen in den Angaben der Schulleitungen zur Anzahl
der Computer mit Internetanschluss speziell fiir Lehrkrifte, die auf deutliche Unter-
schiede zwischen den Schulen hinweisen.

In PISA 2018 beantworteten die Schulleitungen weitere Fragen zur Qualitdt der
materiellen ICT-Ressourcen sowie zu personellen ICT-Ressourcen, die in PISA 2015
nicht enthalten waren. Aus der Perspektive der Schulleitungen zeichnet sich auch hier
ein sehr eindeutiges, durchweg wenig positives Bild ab (Tabelle 5.2). Schulleitungen
in Deutschland nehmen sowohl die Qualitdt der Internetverbindung und die Rechen-
leistung der digitalen Geréte als auch die Verfiigbarkeit geeigneter Software und einer
effektiven Online-Lernplattform als signifikant schlechter wahr als Schulleitungen im
OECD-Durchschnitt. Bei der Qualitit der Internetanbindung weist Deutschland fast die
niedrigsten Werte aller OECD-Staaten auf.

Auch hinsichtlich personeller ICT-Ressourcen liegt Deutschland nach Einschitzung
der Schulleitungen signifikant unter dem OECD-Durchschnitt. So zeigen sich Defizite in
der technischen und péddagogischen Kompetenz der Lehrkrifte fiir den Einsatz digitaler
Gerite, beim Zugang zu effektiven professionellen Weiterbildungsmaterialien zur Nut-
zung digitaler Gerite sowie in der Verfiigbarkeit von qualifiziertem Personal zur techni-
schen Unterstiitzung. Deutschland liegt bei letzterem in der Wahrnehmung der Schullei-
tungen im unteren Drittel der OECD-Staaten.
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Tabelle 5.2:  Qualitdt materieller sowie personelle ICT-Ressourcen

Prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, deren Schulleitung den folgenden Aussagen zustimmte

Bandbreite Technische  Zugang Quali-

und Ge- Rechen- Ausrei- On- und pada- zu Lern- fiziertes

schwindig- leistung der  chende line-Lern- gogische  materialien  Personal

keit der digitalen Verflig- plattform ICT-Kom- fur Lehr- zur tech-

Internet- Gerate barkeit zur Unter-  petenz der  krafte zur nischen

verbindung ausrei- geeigneter  stitzung Lehrkréafte Nutzung Unterstit-

ausrei- chend Software verfugbar ausrei- digitaler zung aus-

chend chend Gerate reichend
OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Estland 748 (1.6) 77.3 (1.8) 82.0 (1.6) 66.5 (2.0) 63.6 (2.1) 79.3 (1.8) 63.3 (2.0)
Kanada 814 (21) 842 (1.7) 87.3 (1.4) 65.1 (1.7) 69.0 (2.3) 77.6 (1.9) 61.9 (2.6)
Finnland 729 (3.5) 779 (3.0) 753 (3.1) 80.0 (2.6) 50.1 (3.1) 61.9 (3.5) 64.8 (3.3)
Irland 759 (3.8) 73.2 (3.7) 719 (3.9) 454 (4.0) 493 (44) 474 (41) 20.7 (3.1)
Republik Korea 83.4 (29) 75.6 (3.3) 69.7 (3.5) 55.8 (3.7) 83.2 (3.0) 51.9 (3.8) 36.9 (3.6)
Polen 589 (3.4) 511 (3.7) 544 (3.3) 34.7 (3.0) 785 (2.5) 66.9 (2.9) 314 (3.0
Schweden 89.1 (2.3) 93.0 (1.8) 87.2 (2.4) 80.0 (2.8) 72.0 (3.1) 83.2 (2.6) 76.6 (2.9)
Neuseeland 879 (24) 943 (1.6) 931 (1.4) 76.5 (2.9) 60.5 (3.2) 73.9 (3.5) 77.2 (2.6)
Vereinigte Staaten 82.4 (3.3) 89.3 (2.7) 86.7 (2.9) 771 (29) 736 (3.5) 77.5 (3.0) 60.4 (3.7)
Vereinigtes Koénigreich 75.2 (2.7) 66.8 (3.2) 80.8 (2.4) 65.9 (3.8) 72.3 (3.3) 64.5 (3.5) 69.3 (3.2)
Japan 452 (3.8) 46.1 (4.2) 39.7 (3.9) 240 (3.5) 27.3 (3.5 19.1 (2.8) 10.2 (2.3)
Australien 724 (1.8) 843 (1.6) 926 (1.1) 759 (1.7) 67.7 (1.8) 723 (1.9) 76.2 (1.7)
Danemark 89.9 (2.0) 83.7 (2.4) 835 (2.3) 909 (2.1) 80.2 (2.6) 82.2 (2.6) 79.5 (2.6)
Norwegen 79.9 (2.5) 81.0 (2.5) 823 (2.6) 76.1 (2.8) 745 (2.6) 72.7 (2.7) 90.1 (2.1)
Deutschland 31.7 (3.7) 58.8 (3.8) 59.2 (4.0) 32.7 (3.7) 56.7 (3.8) 40.7 (3.8) 34.4 (3.3)
Slowenien 90.0 (0.3) 81.6 (0.4) 86.4 (0.5) 77.4 (0.5) 77.2 (0.6) 78.0 (0.4) 61.1 (0.6)
Belgien 69.3 (24) 71.8 (2.8) 751 (2.2) 46.9 (2.7) 55.1 (2.8) 65.4 (2.8) 54.3 (2.8)
Frankreich 56.6 (3.4) 73.2 (3.2) 79.0 (2.7) 352 (3.3) 56.5 (3.2) 70.9 (3.3) 49.1 (3.6)
Portugal 32.0 (3.4) 30.7 (2.8) 44.3 (3.2) 349 (3.4) 625 (3.2) 53.4 (3.4) 27.9 (2.7)
Tschechien 716 (2.6) 543 (3.2) 68.6 (2.7) 57.0 (3.1) 63.4 (2.9) 88.6 (2.1) 48.2 (3.3)
OECD-Durchschnitt 67.5 (0.5) 68.5 (0.5) 71.3 (0.5) 54.1 (0.5) 64.6 (0.5) 64.7 (0.5) 54.1 (0.5)
Niederlande 87.1 (3.0) 84.1 (3.0) 87.3 (2.7) 50.4 (4.5) 516 (4.3) 70.7 (4.1) 78.1 (3.5)
Osterreich 67.9 (3.0) 79.1 (3.1) 853 (2.7) 67.3 (2.9) 83.3 (2.6) 79.3 (2.7) 729 (2.9)
Schweiz 73.8 (3.6) 86.0 (2.4) 89.7 (2.2) 48.5 (3.8) 70.0 (3.0) 72.6 (3.8) 75.0 (3.2)
Lettland 79.1 (1.4) 65.5 (2.2) 80.7 (1.7) 51.3 (2.0) 79.8 (1.7) 57.3 (2.1) 42.7 (2.3)
Spanien 529 (2.3) 494 (1.9) 535 (2.1) 515 (2.6) 53.3 (2.3) 55.2 (2.0) 38.2 (2.2)
Italien 60.4 (3.1) 70.8 (3.0) 70.7 (3.0) 46.3 (3.3) 50.2 (3.4) 74.5 (3.0) 44.0 (3.5)
Ungarn 48.0 (3.7) 42.2 (3.5) 62.9 (3.8) 354 (3.0) 55.5 (4.0) 28.8 (3.4) 66.7 (3.5)
Litauen 913 (0.9) 773 (1.6) 71.5 (1.7) 66.8 (1.8) 84.1 (1.4) 77.8 (1.3) 71.1 (1.4)
Island 78.1 (0.2) 84.1 (0.2) 784 (0.2) 42.8 (0.3) 40.8 (0.3) 63.7 (0.2) 75.9 (0.2)
Israel 456 (3.8) 48.1 (3.6) 55.7 (3.8) 68.2 (2.9) 55.6 (3.5) 51.3 (3.7) 55.7 (3.8)
Luxemburg 78.8 (0.1) 89.4 (0.1) 89.6 (0.1) 23.9 (0.1) 59.3 (0.1) 65.4 (0.1) 46.9 (0.1)
Turkei 76.6 (3.0) 82.1 (2.9) 68.1 (3.4) 655 (3.3) 749 (3.2) 75.7 (3.0) 42,5 (3.2)
Slowakei 61.0 (2.7) 58.9 (2.8) 76.4 (2.6) 415 (3.0) 826 (2.0) 77.1 (2.4) 453 (3.0)
Griechenland 62.7 (2.7) 474 (3.0) 49.7 (3.1) 342 (3.6) 62.8 (3.1) 44.0 (2.9) 13.8 (2.2)
Chile 57.7 (3.6) 55.5 (3.8) 50.7 (4.1) 38.7 (3.7) 62.2 (3.7) 67.6 (3.7) 68.3 (3.6)
Mexiko 31.7 (2.9) 37.1 (3.3) 419 (3.3) 33.8 (3.0) 76.5 (3.0) 55.3 (3.0) 44.7 (3.4)
Kolumbien 252 (2.8) 284 (3.1) 27.8 (2.9) 36.2 (3.5) 55.5 (3.7) 49.8 (3.8) 27.1 (3.0)



Schulische Lerngelegenheiten zur Sprach- und Leseforderung 117

In den drei deutschsprachigen Nachbarstaaten Luxemburg, Osterreich und Schweiz neh-
men die Schulleitungen den Stand der Digitalisierung insgesamt als deutlich besser wahr
als Schulleitungen in Deutschland. Dasselbe gilt fiir die lesestarken Staaten Kanada,
Estland und die Republik Korea. Damit zeigt sich ein konsistentes Bild: Aus Sicht der
Schulleitungen haben Schulen in Deutschland Defizite in Bezug auf die Anzahl digitaler
Ressourcen, ihre Qualitdt, die ICT-Kompetenz des padagogischen und die Verfiigbarkeit
technischen Personals.

Zwischen Schulleitungen an Gymnasien und nicht gymnasialen Schulen zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede beziiglich der Angaben zur Qualitit der materiellen
ICT-Ressourcen sowie zu personellen ICT-Ressourcen. Schulleitungen an Gymnasien
schétzen allerdings die technische und padagogische Kompetenz der Lehrkrifte fiir den
Einsatz digitaler Gerdte etwas héufiger als ausreichend ein, als dies an nicht gymnasia-
len Schulen der Fall ist (60 % gegeniiber 53 %). Ebenso stehen Online-Lernplattformen
eher an Gymnasien (38 %) als an nicht gymnasialen Schularten (27 %) zur Verfiigung.
Schulleitungen an nicht gymnasialen Schularten berichten tendenziell von einer starke-
ren technischen Unterstiitzung durch qualifiziertes Personal (37 %) als Schulleitungen an
Gymnasien (29 %).

5.1.2 Integration digitaler Medien in den Schulalltag

Schulen kénnen auf unterschiedliche Art und Weise die Integration digitaler Technolo-
gien in den Schulalltag férdern — etwa durch Anreize zur ICT-Nutzung fiir Lehrkrifte,
durch zeitliche Ressourcen zur Vorbereitung von digital-unterstiitzten Unterrichtsstun-
den, durch regelmiflige Kooperation und den Austausch beziiglich der Verwendung
digitaler Medien innerhalb des Kollegiums sowie mit der Schulleitung und durch Kon-
zepte zum fachspezifischen Einsatz digitaler Geréte. Auch hierzu wurden bei PISA 2018
die Schulleitungen in Deutschland befragt (Tabelle 5.3). Sie berichten signifikant seltener
von Anreizen fiir Lehrkrifte zur Integration digitaler Medien in den Unterricht, als dies
im OECD-Durchschnitt der Fall ist. Nur 13 Prozent der Schulleitungen in Deutschland
planen fiir ihre Lehrkrifte zeitliche Ressourcen zur Vorbereitung des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht fest in den Schulalltag ein. Dies ist der zweitniedrigste Wert unter
den OECD-Staaten. Nur jede fiinfte Schule in Deutschland verfiigt iiber ein Konzept zur
Kooperation von Lehrkriften beim Einsatz digitaler Medien. Auch hier liegt Deutsch-
land signifikant unter dem OECD-Durchschnitt. Regelmaflige Gesprache der Schullei-
tung mit Lehrkriften iiber die padagogische Verwendung digitaler Medien finden an fast
der Halfte der Schulen in Deutschland statt, allerdings immer noch signifikant seltener
als im OECD-Durchschnitt (63 %). Positiv ist anzumerken, dass an Schulen in Deutsch-
land signifikant haufiger als im OECD-Durchschnitt theoretisch ausgearbeitete Konzepte
zum fachspezifischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorliegen. Die dargestell-
ten Befunde treffen fiir Gymnasien und nicht gymnasiale Schularten gleichermafien zu.
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Tabelle 5.3:  Integration digitaler Medien in den Schulalltag

Prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, deren Schulleitung
den folgenden Aussagen zustimmte

Meine Schule verflgt iber die folgenden Dinge ...
RegelmaRige

T . Geplante zeitli- Konzept zur M i
nreize flr Lehr- o Gesprache mit
krafte zur Inte- C?? Ressot{rcen Forderung der_ Lehrkréften Uber Konzep_t_zum
) . Ur Lehrkrafte  Zusammenarbeit L i fachspezifischen
ﬁ;at'.on (.j'g.'taler zur Vorbereitung  bei der Verwen- die padagogi- Einsatz digitaler
zeliEn n e des Einsatzes dung digitaler S V<_er_wen- Medien
Unterricht digi : h dung digitaler
igitaler Medien Medien Medien

OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Estland 64.1 (1.9) 63.9 (2.0) 451  (2.1) 746 (2.1) 26.4 (1.8)
Kanada 345 (2.4) 447 (24) 40.0 (24) 720 (2.1) 55.2 (2.2)
Finnland 374 (2.9) 51.6 (3.1) 420 (3.7) 67.4 (3.4) 457 (3.3)
Irland 36.2 (4.2) 431  (4.0) 39.2 (4.0) 729 (3.6) 38.2 (4.0)
Republik Korea 19.1  (3.3) 36.9 (4.2) 314 (4.1) 31.8 (3.5) 755 (3.6)
Polen 95.1 (1.4) 401  (3.1) 265 (2.7) 78.9 (2.3) 152  (2.3)
Schweden 89.0 (2.2) 81.0 (2.7) 386 (3.3) 945 (1.6) 275 (3.5)
Neuseeland 313 (2.7) 64.5 (3.4) 61.7 (3.5) 87.7 (2.1) 75.8 (2.8)
Vereinigte Staaten 30.6 (4.3) 67.6 (3.8) 53.7 (3.8) 73.8 (3.9) 69.6 (4.0)
Vereinigtes Konigreich 26.0 (34) 46.7 (3.6) 38.3 (3.7) 61.5 (3.0) 495 (3.9)
Japan 43.5 (3.6) 139 (2.7) 17.3 (3.0) 423 (3.9) 426 (3.8)
Australien 359 (1.8) 56.2 (1.8) 529 (2.2) 80.1 (1.6) 734  (1.9)
Danemark 88.8 (2.2) 76.8 (3.3) 43.0 (3.6) 88.5 (2.1) 431  (3.5)
Norwegen 727 (3.1) 71.8 (2.9) 54.3 (3.4) 76.6 (2.3) 60.3 (3.2)
Deutschland 454  (4.1) 129 (2.5) 20.2 (3.1) 452 (4.1) 54.0 (3.9)
Slowenien 95.7 (0.3) 279 (0.6) 33.8 (0.5) 59.8 (0.4) 62.4 (0.6)
Belgien 59.6 (3.3) 36.2 (3.0) 35.1  (3.1) 61.9 (3.0) 394 (3.0
Frankreich 71.8 (3.1) 22.7 (3.1) 43.8 (3.3) 69.8 (3.5) 329 (3.7)
Portugal 416 (3.3) 37.3 (3.2) 413 (3.2) 35.2 (2.5) 48.8 (3.5)
Tschechien 826 (2.2) 30.5 (2.6) 17.2  (2.5) 48,5 (2.9) 514 (3.2)
OECD-Durchschnitt 56.7 (0.5) 436 (0.5) 358 (0.5) 62.9 (0.5) 47.9 (0.5)
Niederlande 90.5 (2.6) 50.9 (4.2) 29.8 (3.4) 65.8 (4.6) 66.3 (4.3)
Osterreich 720 (3.2) 1.1 (24) 349 (3.7) 594 (3.8) 546 (3.5)
Schweiz 65.2 (3.5) B (39) 224 (3.1) 50.1 (3.5) 412 (4.0)
Lettland 69.5 (2.0) 554 (2.1) 171 (1.6) 81.0 (1.7) 356 (2.2)
Spanien 1.5 (1.3) 18.6 (1.6) 314  (1.9) 30.8 (1.8) 36.3 (2.2)
Italien 49.4 (3.3) 59.7 (3.1) 479 (3.4) 36.8 (3.3) 40.6 (3.6)
Ungarn 78.9 (2.8) 252 (2.9) 32.7 (3.5) 49.0 (3.4) 30.5 (3.4)
Litauen 96.0 (0.7) 19.3 (1.4) 146 (1.4) 93.2 (0.9) 296 (1.8)
Island 90.6 (0.1) 55.7 (0.3) 36.7 (0.3) 74.8 (0.2) 52.7 (0.2)
Israel 27.8 (3.8) 39.5 (3.6) 43.3 (4.0) 39.2 (3.9 62.6 (3.9)
Luxemburg 88.3 (0.1) 36.7 (0.1) 60.5 (0.1) 62.5 (0.1) 60.0 (0.1)
Tarkei 919 (2.2) 57.0 (4.2) 429 (4.0) 67.6 (3.6) 60.3 (3.7)
Slowakei 67.5 (24) 63.3 (2.9) 21.3 (2.5) 758 (2.8) 335 (3.1)
Griechenland 33.8 (3.3) 246 (3.0) 23.0 (3.0) 441 (3.4) 60.9 (3.3)
Chile 21.7  (2.9) 40.6 (4.1) 215 (3.1) 50.0 (3.4) 325 (3.4)
Mexiko 18.8 (2.5) 53.0 (3.1) 346 (3.3) 61.5 (2.7) 454 (3.3)
Kolumbien 235 (2.9) 40.3 (3.5) 33.8 (3.2) 64.5 (3.3) 415 (3.6)
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Nimmt man fiir den internationalen Vergleich speziell die lesestarken Staaten (z.B.
Kanada, Estland, Finnland, Polen oder die Republik Korea) in den Blick, so zeigt sich
kein einheitliches Bild hinsichtlich der Integration digitaler Medien in den Schulall-
tag (siehe Tabelle 5.3). Allerdings scheinen hier, speziell was die zeitlichen Ressourcen
fur Lehrkrifte sowie den gezielten Austausch im Kollegium und mit der Schulleitung
betrifft, die Bedingungen fiir den tatsichlichen Einsatz digitaler Gerdte im Unterricht
gunstiger zu sein.

5.1.3 Einsatz digitaler Ressourcen im Unterricht der Landessprache

Die Ausstattung einer Schule mit materiellen und personellen ICT-Ressourcen sowie
Ansitze zur Integration digitaler Ressourcen in den Schulalltag stellen eine wichtige Vor-
aussetzung fiir den tatsdchlichen Einsatz digitaler Medien als Lerngelegenheit dar (vgl.
Bos et al., 2014). Zur Frage, ob digitale Medien im Unterricht der Landessprache genutzt
werden, liegen in PISA 2018 Angaben der Schiilerinnen und Schiiler vor. Dabei berich-
ten etwa zwei Drittel der Jugendlichen in Deutschland, dass in jhrem Deutschunterricht
in der Regel keine digitalen Gerite verwendet werden. Damit liegt der Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern, deren Deutschunterricht ohne regelmifligen Einsatz digitaler
Medien erfolgt, signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt (51 %). Im deutschsprachigen
Nachbarstaat Luxemburg gibt allerdings trotz besserer Voraussetzungen fiir den Einsatz
digitaler Medien an Schulen (z.B. eine groflere Anzahl an Computern; siehe Abschnitt
5.1.1) ein dhnlich grofer Anteil an Jugendlichen an, in einer typischen Schulwoche im
Deutschunterricht keine Zeit mit digitalen Medien zu verbringen. Auch im lesestarken
Staat Irland scheint eine regelméfliige Nutzung nicht etabliert zu sein. Anders sieht es in
Finnland, der Republik Korea und Estland aus, wo man sich bereits Mitte der 1990er
Jahre intensiv mit der Nutzung digitaler Medien fiir das Lernen in der Schule auseinan-
dersetzte (z.B. ,Tiger-Leap-Program® und ,E-Estonia“). Hier berichten die Schiilerinnen
und Schiiler von einem regelméfligeren Einsatz digitaler Ressourcen im Unterricht der
Landessprache (siehe Tabelle 5.4).

Betrachtet man die Situation in Deutschland, so scheinen Fiinfzehnjahrige an nicht
gymnasialen Schulen in einer normalen Schulwoche im Deutschunterricht mehr Zeit
mit digitalen Medien zu verbringen als Gleichaltrige am Gymnasium. Signifikant mehr
Jugendliche an nicht gymnasialen Schulen als an Gymnasien geben die Kategorien
31 bis 60 Minuten und mehr als 60 Minuten digitale Mediennutzung pro Woche an.
Zugleich ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die in einer typischen Schulwoche
im Deutschunterricht keine digitalen Lerngelegenheiten nutzen, an nicht gymnasialen
Schulen signifikant geringer als am Gymnasium. Die Umsetzung digitaler Lerngelegen-
heiten scheint an nicht gymnasialen Schulen héufiger zu gelingen, als dies an Gymnasien
der Fall ist.


https://e-estonia.com/
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Tabelle 5.4:  Zeit, die in einer normalen Schulwoche wihrend des Unterrichts der Landes-
sprache mit der Nutzung digitaler Gerdte verbracht wird

Aufgewandte Zeit pro Woche

Mehr als
Keine Zeit 1-30 Minuten 31-60 Minuten 60 Minuten
OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Estland 50.1 (1.0) 35.1 (0.9) 9.4 (0.5) 5.1 (0.4)
Finnland 33.9 (1.1) 41.5 (0.9) 15.8 (0.6) 8.3 (0.8)
Irland 66.6  (1.3) 196  (0.8) 79  (0.5) 56  (0.6)
Republik Korea 54.4 (1.3) 14.8 (0.7) 11.1 (0.5) 19.4 (1.1)
Polen 59.3 (1.0) 25.7 (0.7) 8.2 (0.4) 5.7 (0.3)
Schweden 11.4 (1.2) 19.3 (1.1) 24.2 (0.8) 44.9 (2.1)
Neuseeland 14.7 (0.8) 23.4 (0.9) 211 (0.7) 401 (1.4)
Vereinigte Staaten 25.6 (1.6) 32.3 (0.9) 20.5 (0.8) 19.6 (1.2)
Vereinigtes Konigreich 66.1 (1.1) 18.9 (0.9) 6.9 (0.4) 7.0 (0.5)
Japan 84.9 (1.2) 8.8 (0.8) 24 (0.3) 3.1 (0.5)
Australien 17.5 (0.6) 25.5 (0.5) 23.8 (0.5) 32.7 (0.8)
Danemark 1.6 (0.2) 71 (0.5) 14.1 (0.6) 76.8 (0.9)
Deutschland 65.7 (1.1) 22.2 (0.8) 5.8 (0.4) 6.0 (0.5)
Slowenien 68.4 (0.7) 20.8 (0.6) 5.6 (0.4) 4.8 (0.3)
Belgien 57.6 (0.9) 21.9 (0.6) 9.4 (0.5) 9.2 (0.5)
Frankreich 717  (0.9) 164  (0.6) 6.3  (0.4) 47  (0.4)
Tschechien 62.6 (1.0) 21.0 (0.7) 8.6 (0.5) 6.6 (0.4)
OECD-Durchschnitt 51.4 (0.2) 23.4 (0.1) 11.1 (0.1) 13.2 (0.1)
Schweiz 56.7 (1.4) 25.9 (1.0) 9.2 (0.6) 5.6 (0.6)
Lettland 58.7 (0.8) 27.4 (0.6) 7.2 (0.4) 6.2 (0.3)
Spanien 63.9 (1.0) 16.5 (0.5) 9.8 (0.5) 9.4 (0.6)
Italien 54.7 (1.1) 23.3 (0.6) 10.8 (0.5) 10.1 (0.6)
Ungarn 626 (1.2 244 (0.9) 71 (0.4) 46  (0.3)
Litauen 49.1 (0.9) 32.2 (0.7) 11.4 (0.5) 6.3 (0.3)
Island 33.1 (0.8) 324 (0.8) 17.4 (0.7) 16.6 (0.6)
Israel 55.2 (1.4) 24.2 (0.9) 11.8 (0.7) 7.5 (0.8)
Luxemburg 68.1 (0.6) 16.8 (0.5) 6.9 (0.4) 7.3 (0.4)
Turkei 45.7 (1.2) 28.7 (0.9) 131 (0.5) 11.6 (0.9)
Slowakei 50.8 (1.0) 29.8 (0.8) 11.7 (0.5) 6.5 (0.4)
Griechenland 70.4 (1.1) 16.4 (0.7) 7.3 (0.4) 4.4 (0.4)
Chile 50.1 (1.2) 30.8 (0.8) 10.9 (0.6) 7.8 (0.5)
Mexiko 624  (1.1) 227  (0.9) 77 (0.4) 56  (0.4)
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5.2 Extracurriculare Angebote zur Sprach- und Leseforderung

Die Bedeutung der Leseférderung ist insbesondere nach PISA 2000 nicht nur erkannt
(Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001), sondern sowohl im Rahmen der sieben
zentralen Handlungsfelder der KMK (KMK, 2002) als auch in vielen Projekten umge-
setzt worden (vgl. Kapitel 1). Ob und wie diese Mafinahmen die einzelne Schule errei-
chen und insbesondere welche Lerngelegenheiten im Bereich der Sprach- und Lesefor-
derung bereitgestellt werden (vgl. Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme, 2013), wurde in
PISA 2018 mithilfe von Fragebogen an die Schulleitungen erfasst. Im Folgenden werden
zundchst auflerunterrichtliche Zusatzangebote (im Sinne von Wahlkursen, Projekten und
speziellen Schulveranstaltungen) fiir Schiilerinnen und Schiiler naher betrachtet, bevor
die Ausgestaltung zusitzlichen Unterrichts der Landessprache thematisiert wird. Zuletzt
werden die schulischen Angebote fiir Lernende mit einer von der Landessprache abwei-
chenden Herkunftssprache dargestellt, wobei vor dem Hintergrund des zunehmenden
Anteils von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund (vgl. Kapitel 6) auch auf die
Entwicklung dieser Angebote seit PISA 2009 eingegangen wird.

5.2.1 Auflerunterrichtliche Zusatzangebote zur Sprach- und
Leseforderung

Schulen bieten unterschiedliche Moglichkeiten sich auflerhalb des Unterrichts vertieft
mit der Landessprache auseinanderzusetzen. Abbildung 5.2 gibt einen Uberblick iiber
die von den Schulleitungen berichteten Haufigkeiten verschiedener Lerngelegenheiten
auflerhalb des reguldren Unterrichts.

In Deutschland und auch im Mittel der OECD-Staaten bietet etwa die Hilfte der
Schulen die Méglichkeit, sich durch die Beteiligung an einem Schultheater oder Musi-
cal sowie die Erstellung eines Schuljahrbuchs, einer Schiiler- oder Klassenzeitung ver-
tieft mit der Landessprache auseinanderzusetzen. An etwa einem Drittel der Schulen in
Deutschland und damit signifikant seltener als im OECD-Durchschnitt wird von Pro-
jekten mit ortlichen Bibliotheken berichtet. Deutschland erreicht auch in Bezug auf das
Angebot an Buch- oder Leseklubs sowie Debattierklubs signifikant niedrigere Werte als
der OECD-Durchschnitt. An weniger als jeder vierten Schule werden nach Angaben der
Schulleitungen derartige Lerngelegenheiten angeboten. Deutlich fillt auch der Unter-
schied zwischen Deutschland und dem Mittel der OECD-Staaten hinsichtlich des Ange-
bots an Vortragen oder Seminaren etwa von Autorinnen und Autoren oder Journalis-
tinnen und Journalisten aus. In den OECD-Staaten finden derartige Veranstaltungen an
etwa drei Viertel der Schulen statt, wihrend dieser Anteil in Deutschland unter 50 Pro-
zent liegt. Signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen Schulen in Deutschland
nur bei Projekten mit lokalen Zeitungen. In den lesestarken Staaten Estland, Kanada,
Finnland, Irland und der Republik Korea bietet sich ein anderes Bild. Hier finden nach
Angaben der Schulleitungen an mehr als drei Viertel der Schulen regelméfliig Vortrage
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Haufigkeit in Prozent (+/- 2 SE)

OOECD ODeutschland  ONicht gymnasiale Schularten B Gymnasium

Abbildung 5.2:  Zusatzangebote fiir den Unterricht der Landessprache im OECD-Durch-
schnitt, in Deutschland insgesamt und nach Schularten

oder Seminare mit Lesebezug statt. Auch hinsichtlich der Zusammenarbeit mit ortli-
chen Bibliotheken zeigen Staaten wie Estland sowie insbesondere Finnland und Polen
deutlich mehr Aktivitit als Schulen in Deutschland. Die im Vergleich zu den ande-
ren Zusatzangeboten geringste Verbreitung haben in Deutschland (iiber alle Schularten
hinweg betrachtet) offenbar die in Irland und auch in der Republik Korea weit ver-
breiteten Debattierklubs. Allerdings handelt es sich hier um das Debattieren in der Art
eines sportlichen Wettkampfes, das vor allem im angelsdchsischen Raum etabliert ist, in
Deutschland jedoch erst langsam an Popularitit gewinnt. Insgesamt weist die Befund-
lage auf ein im internationalen Vergleich eher geringes Angebot an auflerunterrichtli-
chen Aktivitdten zur Sprach- und Leseférderung an Schulen in Deutschland hin.

Die differenzierten Analysen fiir Deutschland zeigen, dass nicht nur Angebote wie
Schultheater oder Musical, das Erstellen eines Schuljahrbuchs, einer Schiiler- oder Klas-
senzeitung sowie Projekte mit Zeitungen, sondern auch die von den lesestarken Staa-
ten genannten Debattierklubs und Experten-Vortridge an Gymnasien signifikant haufiger
vorkommen als an nicht gymnasialen Schularten (siche Abbildung 5.2). Beim Angebot
von Buch- oder Leseklubs sowie in der Zusammenarbeit mit 6rtlichen Bibliotheken zei-
gen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schularten. Gerade den Schiile-
rinnen und Schiilern an nicht gymnasialen Schulen, von denen ein relativ hoher Anteil
nur Uber sehr niedrige Lesekompetenzen verfugt (vgl. Kapitel 3), werden damit insge-
samt eher wenige auflerunterrichtliche Lerngelegenheiten angeboten.
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5.2.2 Zusitzlicher Unterricht der Landessprache

In Deutschland berichten 64 Prozent der Schulleitungen, dass sie Zusatzunterricht
neben den reguliren Deutschstunden anbieten. Damit liegt Deutschland signifikant
iber dem OECD-Durchschnitt von 46 Prozent. Besonders lesestarke Staaten - Est-
land, Kanada, Finnland und Irland - scheinen auffillig selten (signifikant seltener als im
OECD-Durchschnitt) zusitzlichen Unterricht der Landessprache umzusetzen. Estland,
Finnland und Irland weichen auch hinsichtlich der reguldren Unterrichtszeit, die in der
neunten Klassenstufe fiir den Unterricht der Landessprache zur Verfiigung steht, signifi-
kant nach unten vom OECD-Durchschnitt ab (Estland, Finnland und Irland: < 3.1 Zeit-
stunden pro Woche; OECD-Durchschnitt: 3.7 Zeitstunden). Auch in Deutschland liegt
dieser Wert mit 3.3 Zeitstunden unter dem OECD-Durchschnitt.

Der Zusatzunterricht fokussiert in Deutschland vor allem auf Stiitz- und Forderun-
terricht (59 %), gefolgt von einem Angebot fiir sowohl Leistungsstarke als auch Leis-
tungsschwache (37 %). Zusitzliche Unterrichtsstunden ausschliellich zur Begabungsfor-
derung werden in Deutschland offenbar nicht ausgewiesen (0 %). Zusatzunterricht findet
dariiber hinaus duflerst selten ohne eine vorherige Leistungsdifferenzierung statt (3 %).
Anders als in Deutschland dominieren im Durchschnitt der OECD-Staaten Zusatzan-
gebote, die sowohl die Begabungsférderung als auch Stiitz- und Forderunterricht umfas-
sen (52%) - gefolgt von ausschliefllichem Stiitz- und Foérderunterricht (31%). Schul-
leitungen in Deutschland berichten signifikant niedrigere Werte fiir die Férderung in
beide Richtungen und signifikant hohere Werte fiir ausschliefdlichen Stiitz- und For-
derunterricht. Betrachtet man die Art des Zusatzangebots in den besonders lesestarken
OECD-Staaten, erscheint bemerkenswert, dass weder in Estland noch in Finnland, der
Republik Korea oder Polen der Schwerpunkt ausschliefllich auf Stiitz- und Forderunter-
richt liegt. Vielmehr wird er in allen vier Staaten signifikant seltener als in Deutschland
angeboten. Es findet signifikant haufiger eine Férderung in beide Richtungen oder aus-
schliefSliche Begabungsforderung statt. Entsprechend scheinen die zusitzlichen schuli-
schen Unterrichtsangebote fiir die Landessprache in diesen Staaten gezielter gestaltet zu
sein.

Beziiglich der Haufigkeit des Angebots von zusitzlichem Deutschunterricht zeigen
sich zwischen den Schularten in Deutschland keine Unterschiede, wohl aber sind die
Schwerpunkte jeweils etwas anders gelagert. Wahrend der zusitzliche Deutschunterricht
an etwa der Hilfte der Gymnasien ausschlief3lich fiir die Forderung leistungsschwiche-
rer Schiilerinnen und Schiiler und die andere Hilfte fiir Férderangebote fiir Leistungs-
starke und -schwache verwendet wird, tiberwiegt an nicht gymnasialen Schularten aus-
schlieflicher Stiitz- und Foérderunterricht (65 %).
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5.2.3 Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer von der
Landessprache abweichenden Herkunftssprache

Kinder und Jugendliche mit Defiziten in der Kenntnis der Unterrichtssprache haben
wesentliche Schwierigkeiten bei der Partizipation an schulischen Lernangeboten und
bleiben in ihren Leistungen oft hinter ihren Klassenkameradinnen und -kameraden
zuriick (Heinze, Herwartz-Emden, Braun & Reiss, 2011). Auch Deutschland sieht sich
mit dieser Herausforderung konfrontiert. Bei PISA 2018 ist der Anteil der Fiinfzehn-
jahrigen mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland (36 %) im Vergleich zu PISA
2009 (26 %) noch einmal gestiegen (vgl. Kapitel 6). Daher werden im Folgenden Zusatz-
angebote zur Sprach- und Leseférderung betrachtet, die sich speziell an Schiilerinnen
und Schiiler wenden, deren Herkunftssprache von der Unterrichtssprache abweicht. Die
Frage, was sich hier seit PISA 2009 getan hat, erscheint vor dem Hintergrund der aktuel-
len Entwicklungen von besonderer Relevanz.

Die Schulleitungen gaben an, mit welchen Mafinahmen Jugendliche beim Erwerb der
Landessprache unterstiitzt werden, deren Herkunftssprache nicht die jeweilige Landes-
sprache ist. Als mogliche Unterstlitzungsmafinahmen wurden Forderunterricht parallel
zum Regelunterricht, Kurse in Vorbereitung auf den Regelunterricht, in der Herkunfts-
sprache durchgefiihrter Unterricht und eine Reduktion der Klassengrofie, um besser auf
die Bediirfnisse der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu kénnen, aufge-
fithrt.

PISA 2018 zeigt, dass etwa zwei Drittel der Schulen in Deutschland zusitzlichen For-
derunterricht fiir Jugendliche mit Sprachdefiziten anbieten, was signifikant tiber dem
OECD-Durchschnitt von 58 Prozent liegt (Tabelle 5.5). Knapp die Halfte der Schullei-
tungen in Deutschland (43 %) gibt an, dass diese Jugendlichen einen Vorbereitungskurs
vor dem Regelunterricht besuchen. Auch dieser Anteil liegt signifikant iiber dem Mit-
telwert der OECD-Staaten (25 %). Unterricht in der von der Unterrichtssprache abwei-
chenden Herkunftssprache wird in den OECD-Staaten genauso wie in Deutschland eher
selten realisiert. Bezliglich der Reduktion der Klassengrofle zeigt sich, dass an 17 Pro-
zent der Schulen im OECD-Durchschnitt laut Aussage der Schulleitungen die Klassen-
grofle reduziert wird, um den besonderen Bediirfnissen dieser Jugendlichen gerecht zu
werden. Dies trifft auf acht Prozent der Schulen in Deutschland zu.

Obwohl der Anteil der Fiinfzehnjihrigen mit Zuwanderungshintergrund an nicht
gymnasialen Schulen hoher ist als an Gymnasien (vgl. Kapitel 6), unterscheiden sich
die Schularten nicht beziiglich der Héufigkeiten der Mafinahmen zur Férderung von
Jugendlichen mit anderer Herkunftssprache.
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Tabelle 5.5:  Mafinahmen zur Foérderung von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Her-
kunftssprache in PISA 2009 und PISA 2018

PISA 2009 PISA 2018
Deutschland OECD- Deutschland OECD-
Durchschnitt Durchschnitt

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Zusatzlicher Férderunter-
richt in der Landessprache 29.5 (3.2) 57.4 (0.6) 67.1 (3.3) 58,5 (0.5)
Vorbereitungskurs in der
Landessprache 1.3  (2.1) 22.7 (0.5) 42.6 (4.0) 25.2 (0.4)
Unterricht in der Herkunfts-
sprache in einigen Fachem 1.2 (0.8) 6.4 (0.3) 3.4 (1.4) 93 (0.3)
Unterricht in der Herkunfts-
sprache zu einem betracht- 0.6 (0.6) 5.0 (0.3) 1.4 (1.0) 7.2 (0.3)
lichen Teil
Reduktion der KlassengroRe 62 (1.3 16.6  (0.4) 79 (1.7) 17.0  (0.4)

Beim Vergleich der in PISA 2009 und PISA 2018 angegebenen Mafinahmen, zeigt sich
ein signifikanter Zuwachs des zusdtzlichen Forderunterrichts parallel zum Regelunter-
richt sowie der Kurse in Vorbereitung auf den Regelunterricht. Dies sind zugleich die
beiden Mafinahmen, die sowohl 2009 als auch 2018 in Deutschland am hiufigsten vor-
kommen (siehe Tabelle 5.5). Zusatzlicher Forderunterricht im Hinblick auf die Landes-
sprache, wie etwa Deutsch als Zweitsprache (DaZ) beziehungsweise Deutsch als Fremd-
sprache (DaF), hat seit 2009 deutlich zugenommen und wird nach den Ergebnissen von
PISA 2018 nun nicht mehr nur an etwa einem Drittel sondern an zwei Drittel der Schu-
len angeboten. Auch das Angebot an Deutsch-Vorbereitungskursen scheint sich knapp
vervierfacht zu haben.

5.3 Zusammenfassung und Diskussion

Dieses Kapitel beschreibt den aktuellen Stand schulischer Lerngelegenheiten zur Sprach-
und Leseforderung im Kontext der Digitalisierung in Deutschland. Es zeigt sich, dass die
sachlichen und personellen Voraussetzungen fiir das Lesen digitaler Texte an Schulen in
Deutschland im internationalen Vergleich eher unterdurchschnittlich sind. In Bezug auf
die Digitalisierung an deutschen Schulen hat sich insbesondere seit PISA 2015 wenig
getan. Auch wenn es sich bei den berichteten Aussagen um Einschétzungen der Schul-
leitungen beziehungsweise der Schiilerinnen und Schiiler und nicht um eine tatséchliche
Bestandsaufnahme handelt, stellt die Wahrnehmung der unmittelbar Betroffenen einen
wichtigen und praxisrelevanten Indikator fiir den Stand der Digitalisierung im Bildungs-
bereich dar, der Deutschland im internationalen Vergleich einen Platz im unteren Drit-
tel attestiert. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den Befunden anderer grofler Stu-
dien, wie etwa dem Monitor Digitale Bildung der Bertelsmann Stiftung (Schmid, Goertz,
Behrens & Bertelsmann Stiftung, 2017) sowie ICILS 2013 und ICILS 2018 (International
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Computer and Information Literacy Study; Bos et al., 2014; Eickelmann, Gerick, Labusch
& Vennemann, 2019). Kiirzlich beschlossene Mafinahmen sollten hier allerdings Wir-
kung zeigen. So kann der DigitalPakt Schule insbesondere im Hinblick auf die Ausstat-
tung der Schulen in Deutschland ein wichtiger Schritt sein. Daneben sollten die Aus-
und Weiterbildung von Lehrkriften, die Verfiigbarkeit technisch-qualifizierten Personals,
die Bereitstellung addquater Software und zeitlicher Ressourcen sowie die Ausarbeitung
von konkreten Vorschldgen fiir den Einsatz digitaler Geridte insbesondere im Deutsch-
unterricht weiter vorangetrieben werden (vgl. Hillmayr et al., 2017). Entscheidend ist,
ob digitale Ressourcen auch tatsichlich effektiv im Unterricht verwendet werden (vgl.
McFarlane, 2019).

Hinsichtlich extracurricularer Angebote zur Sprach- und Leseférderung zeigen sich
deutliche Unterschiede zwischen den Staaten und auch zwischen den Schularten inner-
halb Deutschlands. Insbesondere die nicht gymnasialen Schulen bieten ihren Schiilerin-
nen und Schiilern nur wenige {iber den Regelunterricht hinausgehende Angebote zur
Sprach- und Leseforderung an. Dabei steht die Bedeutung und das Potenzial aulerun-
terrichtlicher Lerngelegenheiten aufler Frage: Je diverser die Lernangebote, umso besser
stehen die Chancen fiir die Entwicklung transferierbarer Kompetenzen (vgl. Barnett &
Ceci, 2002; McLellan, 1996). Der Schwerpunkt bei der Ausrichtung zusitzlicher Unter-
richtsstunden der Landessprache liegt in Deutschland - anders als in einigen besonders
lesestarken OECD-Staaten - auf Stiitz- und Forderunterricht. Der in Deutschland im
Vergleich zu anderen lesestarken Staaten grofie Anteil an leseschwachen Jugendlichen
(vgl. Kapitel 3) mag darauf hinweisen, dass in Deutschland weitere Bemiithungen not-
wendig sind, um leseschwache Jugendliche noch stirker zu unterstiitzen — moglicher-
weise auch durch einen Ausbau extracurricularer Angebote gerade an nicht gymnasialen
Schulen. Auch die Begabungsférderung sollte im Kontext des Deutschunterrichts stér-
ker adressiert werden. Ein wichtiger Schritt ist hier sicherlich die gemeinsame Initiative
von Bund und Lindern zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leis-
tungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler aus dem Jahr 2016 (KMK, 2016), die aktuell in
Form des BMBF-Projektes ,Leistung macht Schule“ (LemaS) umgesetzt wird. Schulen
in Deutschland scheinen auf den seit PISA 2009 zunehmenden Anteil an Jugendlichen
mit Zuwanderungshintergrund mit einem verstirkten Angebot an zusétzlichem Unter-
richt (z.B. DaZ), der auf eine Verbesserung ihrer Deutschkenntnisse abzielt, zu reagie-
ren. Ebenso werden mittlerweile an fast der Halfte der Schulen in Deutschland spezielle
Kurse angeboten, die diese Schiilerinnen und Schiiler auf den Regelunterricht vorberei-
ten sollen. Angesichts der demographischen Entwicklung sind diese Angebote notwen-
dig, sinnvoll und sicherlich ausbaufihig.
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6 Soziale Herkunft,
Zuwanderungshintergrund
und Lesekompetenz

Mirjam Weis, Katharina Miiller, Julia Mang, Jorg-Henrik Heine,
Nicole Mahler & Kristina Reiss

Die Daten von PISA 2018 zeigen, dass der Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft (z.B. soziookonomischer beruflicher Status) und Lesekompetenz in Deutsch-
land im Vergleich zum OECD-Mittel iiberdurchschnittlich ausgepragt ist. Zudem
ist im Vergleich zu anderen europiischen Staaten in Deutschland der Unterschied
in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund und
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund relativ grofy und der Zuwanderungshin-
tergrund besonders stark mit dem soziodkonomischen beruflichen Status der Eltern
assoziiert. Die Indikatoren der sozialen Herkunft tragen damit deutlich zur Erkla-
rung von Disparitdten in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne
Zuwanderungshintergrund bei. Bei PISA 2018 hat sich die mittlere Lesekompetenz
der ersten Generation in Deutschland im Vergleich zu PISA 2009 signifikant ver-
schlechtert, wahrend sich die Lesekompetenz der zweiten Generation signifikant ver-
bessert hat. Der Anteil der besonders leseschwachen Jugendlichen der ersten Gene-
ration ist sehr hoch und seit 2009 deutlich angestiegen. Damit verfiigen iiber die
Hilfte der Jugendlichen der ersten Generation iiber nur eingeschriankte Lesekompe-
tenzen. Insgesamt zeigen die Ergebnisse von PISA 2018, dass in Deutschland weiter-
hin Handlungsbedarf besteht, um die Leistungsdisparititen, die beziiglich zuwande-
rungsbezogener und sozialer Herkunft bestehen, zu verringern.

6.1 Soziale und zuwanderungsbezogene Herkunft

6.1.1 Die Bedeutung der sozialen und zuwanderungsbezogenen
Herkunft fiir die Lesekompetenz

Die soziale Herkunft ist wahrscheinlich die Kontextvariable, die am hdufigsten in der
Bildungsforschung untersucht wird (Sirin, 2005). Inzwischen verweisen zahlreiche Stu-
dien auf den Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und den
Schulleistungen allgemein sowie doménenspezifischen Schulleistungen wie Lesekompe-
tenz (z.B. Aikens & Barbarin, 2008; Davis-Kean, 2005; Magnuson, 2007; Sirin, 2005).
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Aufgrund der hohen Relevanz der sozialen Herkunft fiir die Schulleistungen spielt sie
auch in der PISA-Studie eine wichtige Rolle.

In Deutschland kam es aufgrund der Ergebnisse der PISA-Studie 2000, welche einen
im internationalen Vergleich sehr hohen Zusammenhang zwischen der sozialen Her-
kunft und der Lesekompetenz von Jugendlichen in Deutschland zeigten (Baumert &
Schiimer, 2001), sowohl offentlich als auch innerhalb der Bildungsforschung zu vielen
Diskursen. Wahrend bei PISA 2000 der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und der Lesekompetenz der Jugendlichen in nur wenigen OECD-Staaten so hoch war
wie in Deutschland (Baumert & Schiimer, 2001), war dieser Zusammenhang bei PISA
2009, als die Lesekompetenz das ndchste Mal die Hauptdomiéne darstellte, bedeutsam
geringer und unterschied sich nicht mehr signifikant vom OECD-Durchschnitt (Ehmke
& Jude, 2010).

Zudem zeigte sich in den vergangenen PISA-Studien, dass Familien mit Zuwan-
derungshintergrund in Deutschland hdufig tiber einen geringeren sozialen Status ver-
fiigen. Es wurde deutlich, dass diese sozialen Disparititen in zugewanderten Familien
in Deutschland hoher sind als in anderen OECD-Staaten (z.B. im Vergleich mit dem
Vereinigten Konigreich bei PISA 2015; vgl. Rauch, Mang, Hirtig & Haag, 2016; Weis,
Mang, Baumann & Reiss, 2018). In diesem Zusammenhang ist relevant, ob die Jugend-
lichen selbst zugewandert sind oder, ob sie in Deutschland geboren wurden, aber ihre
Eltern zugewandert sind (Zuwanderungsstatus). Hinweise dafiir, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit einem Zuwanderungshintergrund deutlich niedrigere Kompetenzen
im Lesen, in Mathematik und in den Naturwissenschaften in Deutschland aufweisen,
bestanden auch schon vor der ersten PISA-Studie (Alba, Handl & Miller, 1994; Esser
1990; Nauck, Diefenbach & Petri, 1998). Mit den PISA-Daten konnten diese Befunde
bestatigt und im internationalen Vergleich betrachtet werden. Obwohl die soziale Her-
kunft eine grofie Rolle bei der Erklarung der Leistungsdisparitdten von Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund spielt, kann sie diese aber dennoch nicht vollstindig erkldren
(z.B. Gebhardt, Rauch, Mang, Sélzer & Stanat, 2013; Kiemer, Haag, Miiller & Ehmke,
2017). Daher wird im vorliegenden Kapitel sowohl die Rolle verschiedener Indikatoren
zur sozialen Herkunft als auch die Rolle von Zuwanderung im Zusammenhang mit der
Lesekompetenz betrachtet.

Die Ergebnisse von PISA 2000 und PISA 2009 zeigten, dass in Deutschland neben
dem Zuwanderungsstatus und Indikatoren zur sozialen Herkunft auch die zu Hause
gesprochene Sprache eine Rolle spielt (Baumert & Schiimer, 2001; Stanat, Rauch & Sege-
ritz, 2010). Es wird angenommen, dass sich geringere Sprachkenntnisse in der Instruk-
tionssprache von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund negativ auf deren Lese-
kompetenzen auswirken (Baumert & Schiimer, 2001; Kiemer et al., 2017). Bei PISA 2000
zeigte sich eine niedrigere Lesekompetenz von Fiinfzehnjahrigen mit Zuwanderungshin-
tergrund, die hauptsdchlich ihre Herkunftssprache mit ihrer Familie sprachen, im Ver-
gleich zu Fiinfzehnjahrigen, die hauptsachlich Deutsch mit ihrer Familie sprachen. Der
Einfluss der zu Hause gesprochenen Sprache war bei der PISA-Studie 2009 zwar immer
noch bedeutsam, aber deutlich geringer als im Jahre 2000.
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Diese PISA-Befunde leisten einen wichtigen Beitrag fiir Bildungsforschung, Poli-
tik und Gesellschaft, indem soziale Disparititen in den Schulleistungen und mit dem
Zuwanderungshintergrund assoziierte Disparitdten im internationalen Vergleich sowie
tiber die Zeit hinweg in Deutschland abgebildet werden konnen. Insgesamt machen
die bisherigen Befunde deutlich, dass eine gemeinsame Betrachtung der sozialen und
zuwanderungsbezogenen Disparititen sinnvoll ist (Kiemer et al., 2017). Im vorliegen-
den Kapitel wird zunéchst untersucht, wie hoch der Zusammenhang zwischen der sozi-
alen Herkunft der Jugendlichen und ihrer Lesekompetenz in Deutschland im Jahr 2018
im Vergleich zu den OECD-Staaten ist. Zudem werden difterenzierte Ergebnisse zu spe-
zifischen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland berichtet. So wer-
den zusitzlich soziale Klassen betrachtet (definiert durch die Berufe der Eltern), deren
Merkmale der sozialen Herkunft spezifisch fir Gruppen leseschwacher und lesestar-
ker Schiilerinnen und Schiiler beschrieben werden. In einem zweiten Teil des Kapitels
liegt der Fokus auf Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund. Hier wird zunichst
auf den soziodkonomischen beruflichen Status der Eltern von Jugendlichen mit und
ohne Zuwanderungshintergrund in ausgewéhlten europdischen Staaten sowie auf die
Lesekompetenz der Jugendlichen nach Zuwanderungsstatus eingegangen. Anschlie-
Bend werden die Verdnderungen in Deutschland zwischen den Jahren 2009 und 2018
beschrieben. Neben der Verdnderung der Anteile von Jugendlichen mit Zuwanderungs-
hintergrund wird auch auf Merkmale der sozialen Herkunft der Familien sowie auf die
zu Hause gesprochene Sprache eingegangen. Zudem wird die Verteilung des Zuwande-
rungshintergrunds in verschiedenen Schularten in Deutschland berichtet. Am Schluss
des Kapitels werden soziale und zuwanderungsbezogene Disparititen verbunden und
untersucht, in welchem Mafle die Kompetenzunterschiede im Lesen zwischen Fiinfzehn-
jahrigen mit und ohne Zuwanderungshintergrund durch Unterschiede in der sozialen
Herkunft erklart werden konnen.

6.1.2 Erfassung der sozialen Herkunft bei PISA 2018

Berufe der Eltern

Ein wichtiger Aspekt der sozialen Herkunft sind die Berufe der Eltern, da diese sowohl
Informationen {iber das Einkommen als auch iiber Prestige, Bildungsniveau und den
Besitz von Kulturgiitern der Eltern geben konnen (Baumert & Maaz, 2006; Ehmke &
Jude, 2010; Sirin, 2005). In der PISA-Studie werden die Jugendlichen im Fragebo-
gen daher nach den Berufen der Eltern befragt. Die Antworten der Schiilerinnen und
Schiiler werden nach der internationalen Standardklassifikation der Berufe (Interna-
tional Standard Classification of Occupations, ISCO-08; ILO, 2012) kodiert und anhand
des internationalen sozio6konomischen Index des beruflichen Status (International
Socio-Economic Index of Occupational Status, ISEl; Ganzeboom & Treimann, 2012) in
eine Rangreihe gebracht, wobei die Werte von 11 bis 90 Punkten reichen und hohere
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Werte einen hoheren soziookonomischen beruflichen Status bedeuten. Da es sich beim
ISEI um den Status der beruflichen Titigkeit unter Berticksichtigung des Bildungsni-
veaus und des Einkommens handelt, kann er als Maf$ fiir den soziookonomischen Sta-
tus verstanden werden (Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992). Der hohere ISEI-Wert
beider Elternteile (Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status,
HISEI) liefert einen Index fiir den hochsten soziodkonomischen beruflichen Status der
Eltern'. Aufgrund der Umstellung des internationalen Klassifikationssystems von ISCO-
88 zu ISCO-08 ist seit PISA 2012 und so auch bei PISA 2018 die Vergleichbarkeit des
soziodkonomischen beruflichen Status (HISEI) mit vorherigen PISA-Erhebungsrunden
(2000 bis 2009) eingeschrankt.

Zusitzlich wird im vorliegenden Kapitel in den nationalen Analysen ein kategoria-
les Differenzierungsschema eingesetzt, welches Berufe in soziale Schichten einteilt. Es
beruht auf der Annahme, dass die Lebensbedingungen in Abhéngigkeit des Einkom-
mens, der Bildung, der gesellschaftlichen Anerkennung und der beruflichen Gestal-
tungsmoglichkeiten variieren (Hradil, 2005), und kann damit Unterschiede im sozialen
Entwicklungsumfeld der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen. Bei diesem soge-
nannten Erikson-Goldthorpe-Portocarero-(Klassen)-Schema (EGP-Klassenschema; Erik-
son, Goldthorpe & Portocarero, 1979; Erikson & Goldthorpe, 2002) werden Berufe, die
sich vergleichsweise dhnlich sind, in diskrete Klassen zusammengefasst. Grundlage des
EGP-Klassifikationsschemas ist ein Kategoriensystem, bei dem Berufe nach der Art der
Tatigkeit, der Stellung im Beruf sowie der Weisungsbefugnis geordnet werden. Anhand
dieser soziologisch fundierten Typologie konnen Berufsgruppen anschaulich beschrie-
ben werden. Verwendet wird das Klassifikationsschema mit den sechs Klassen obere
Dienstklasse (I), untere Dienstklasse (II), Routinedienstleistungen Handel und Verwaltung
(III), Selbststindige (IV), Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktion (V, VI) sowie
un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) (Erikson et al., 1979; siehe Tabelle 6.1web
fiir beispielhafte Beschreibungen der EGP-Klassen).

Fir die hier vorgenommene operationale Einordnung in die EGP-Klassen sind die
Angaben zum Beruf der Eltern, die Art des Beschiftigungsverhiltnisses sowie die Wei-
sungsbefugnis mafigeblich. Die Informationen dazu basieren auf den Angaben der
Eltern (Elternfragebogen) sowie der Schiilerinnen und Schiiler (Schiilerfragebogen) und
beziehen sich auf die Bezugsperson®. Fehlende Werte wurden mit der aktuellen Ver-
sion des Pakets mice (vgl. van Buuren & Groothius-Oudshoorn, 2011) fiir die freie Sta-
tistikumgebung R (R Core Team, 2019) nach dem Prinzip der multiplen Imputation
geschitzt. Die resultierenden zehn Schitzungen fiir jeden fehlenden Wert basieren auf
einem Imputationsmodell, das neben den Kompetenzschitzern fiir die drei PISA-Domi-

1 In vorherigen nationalen PISA-Berichten wurde der HISEI als soziookonomischer Status bezeichnet
(vgl. z.B. Miiller & Ehmke, 2016). Um Verwechslungen mit den OECD-Berichten zu vermeiden,
welche den ESCS als soziookonomischen Status berichten (z.B. OECD, 2016), wird im vorliegenden
Kapitel der HISEI als soziookonomischer beruflicher Status bezeichnet. Der ESCS wird in diesem
Kapitel als soziookonomischer und soziokultureller Status bezeichnet.

2 Die Angaben zur Bezugsperson beziehen sich auf den Vater beziehungsweise wenn diese Angaben
fehlen, auf die Mutter.
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nen unterschiedliche Variablen (z.B. Bildungsdauer der Eltern) beinhaltet, welche mit
der EGP-Klassifikation assoziiert sind.’ Die imputierten Werte wurden ausschliefllich fiir
die Analysen zu den EGP-Klassen verwendet.

Soziodkonomischer und soziokultureller Status

Weitere wichtige Aspekte der sozialen Herkunft sind das Bildungsniveau der Eltern und
der Besitz von Wohlstandsgiitern (vgl. z.B. Sirin, 2005; OECD, 2019). Daher wird in
der PISA-Studie mit dem soziodkonomischen und soziokulturellen Status (Index of Eco-
nomic, Social, and Cultural Status, ESCS) ein Index verwendet, welcher sich aus dem
soziookonomischen beruflichen Status (HISEI), der Bildungsdauer der Eltern (PARED)
und dem Besitz von Wohlistandsgiitern (HOMEPOS) zusammensetzt. Der soziodkono-
mische und soziokulturelle Status (ESCS) wird tiber alle OECD-Staaten hinweg standar-
disiert und weist einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1 fiir den
OECD-Durchschnitt auf (OECD, 2019).

Das Bildungsniveau der Eltern wird bei PISA durch die héchste Bildungsdauer der
Eltern (PARED) erfasst. Hierzu werden die Fiinfzehnjdhrigen im Fragebogen nach den
hochsten Bildungsabschliissen ihrer Eltern befragt. Diese werden anschlieffend nach der
internationalen Standardklassifikation des Bildungswesens (International Standard Clas-
sification of Education, ISCED-97; OECD, 1999) eingeordnet. Aus diesem ISCED-Level
wird die hochste Bildungsdauer in Jahren der Eltern abgeleitet. Der internationale Index
des Bildungsniveaus hat sich seit PISA 2000 nicht veridndert.

Zur Erfassung der (Kultur- und) Wohlstandsgiiter eines Jugendlichen (HOMEPOS)
werden sowohl klassisch-kulturelle als auch lernbezogene und computerbezogene Besitz-
timer in der Familie einbezogen, nach deren Verfiigbarkeit im familidren Umfeld die
Jugendlichen ebenfalls im Fragebogen befragt werden (,Wie viele/Welche der folgen-
den Dinge gibt es bei dir zu Hause?“). Bei PISA 2015 gab es Anderungen im Vergleich
zu 2012 in diesem Index, beispielsweise kamen Fragen zu weiteren Besitztiimern wie
Tablet-Computer oder E-Book-Reader hinzu. Bei PISA 2018 wurden die Fragen zu den
(Kultur- und) Wohlstandsgiitern aus PISA 2015 weitestgehend tibernommen (vgl. Mang,
Ustjanzew, Lelke, Schiepe-Tiska & Reiss, 2019); es ergaben sich somit nur geringfiigige
Anderungen im Index der (Kultur- und) Wohlstandsgiiter im Vergleich zu PISA 2015.

Da der soziodkonomische und soziokulturelle Status (ESCS) sowohl den soziotkono-
mischen beruflichen Status als auch das Bildungsniveau und den Besitz von Wohlstands-
glitern beinhaltet, konnen damit Unterschiede in den Kompetenzen relativ umfassend
mit Aspekten der sozialen Herkunft in Verbindung gebracht werden (Miiller & Ehmke,

3 Das Imputationsmodell umfasst neben den Kompetenzschitzern fiir die drei PISA-Doméanen und
dem Geschlecht der Jugendlichen sechs Variablen zur gesprochenen Sprache im Umfeld der Fa-
milie, Schule und Freunde sowie die Variablen ,,ESCS®, ,HISEI, ,,PARED®, ,HOMEPOS®, ,,CULT-
POSSY, ,HEDRES", ,WEALTH®, ,,JOYREAD®, ,SCHULART", ,IMMIG". Zu den Inhalten dieser Va-
riablen (soweit sie nicht hier im Kapitel beschrieben sind) wird auf die internationalen Codebiicher
verwiesen, die verfiigbar sind unter: http://www.oecd.org/pisa/data/2018database/.
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2016). Im Vergleich zu den einzelnen Pridiktoren der sozialen Herkunft (HISEIL, PARED
oder HOMEPOSY) ist die Varianzaufkldrung des ESCS mit Blick auf die in PISA getes-
teten Kompetenzen hoéher (vgl. Ehmke & Siegle, 2005). Allerdings erlauben Analysen
mit dem ESCS keine differentiellen Aussagen tiber die Wirkung einzelner Faktoren der
sozialen Herkunft (Caro & Cortés, 2012; Miiller & Ehmke, 2016). So zeigte die Metaana-
lyse von Sirin (2005), dass der Einbezug verschiedener Komponenten der sozialen Her-
kunft zu unterschiedlichen Ergebnissen im Zusammenhang mit schulischen Kompeten-
zen fiihrt.

Daher wird in dem vorliegenden Bericht zusitzlich zu dem tbergreifenden Fak-
tor soziookonomischer und soziokultureller Status (ESCS) der soziookonomische berufli-
che Status (HISEI und EGP-Klassen) als separater Faktor betrachtet, um differenzierte
Aussagen zu ermoglichen. Zudem werden fiir Jugendliche aus zugewanderten Fami-
lien die einzelnen Aspekte der sozialen Herkunft soziodkonomischer beruflicher Status
(HISEI), Bildungsdauer der Eltern (PARED) und Besitz von Wohlstandsgiitern (HOM-
EPOS) getrennt betrachtet.

6.1.3 Erfassung des Zuwanderungshintergrunds bei PISA 2018

Definition des Zuwanderungshintergrunds

Zur Definition des Zuwanderungsstatus wird in der PISA-Studie 2018 das Geburtsland
der Jugendlichen und ihrer Eltern herangezogen (analog zu den Erhebungsrunden seit
2006; vgl. Rauch et al., 2016; Stanat & Christensen, 2006; Stanat et al., 2010). Die Infor-
mationen dazu basieren auf den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler (Schiilerfrage-
bogen). Dabei wurden folgende Kategorien unterschieden:

Ohne Zuwanderungshintergrund: ~ Kein Elternteil im Ausland geboren.

Ein Elternteil im Ausland geboren: Ein Elternteil im Ausland, ein Elternteil in
Deutschland (bzw. im jeweiligen OECD-Teilneh-
merstaat) geboren.

Zweite Generation: Beide Elternteile im Ausland geboren, Jugendlicher
in Deutschland (bzw. im jeweiligen OECD-Teil-
nehmerstaat) geboren.

Erste Generation: Beide Elternteile und Jugendlicher im Ausland
geboren.

Jugendliche mit nur einem in Deutschland geborenen Elternteil werden in diesem
Bericht separat betrachtet. Diese Differenzierung entspricht den nationalen Berichten
seit PISA 2003 (Ramm, Prenzel, Heidemeier & Walter, 2004; Rauch et al., 2016), unter-
scheidet sich aber vom internationalen Vorgehen der OECD, bei welchem diese Jugend-
liche den Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund zugeordnet wer-
den.
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Umgang mit fehlenden Werten

Da fiir einige Jugendliche aufgrund fehlender Werte keine eindeutige Zuordnung des
Zuwanderungsstatus moglich ist, werden die Kategorien fiir den Zuwanderungsstatus
im vorliegenden Bericht um die Kategorie ,,nicht zuzuordnen® erweitert. Dies entspricht
fritheren nationalen Berichten (vgl. Rauch et al., 2016, Gebhardt et al., 2013; Stanat et
al., 2010), unterscheidet sich aber vom Vorgehen der OECD. Da die OECD diese Schiile-
rinnen und Schiiler aus den Analysen ausschliefit beziehungsweise mit der Information
nur eines Elternteiles den Zuwanderungskategorien zuordnet, wird die Vergleichbarkeit
mit den Analysen der OECD erschwert (OECD, 2019).

Differenzierung verschiedener Herkunftsgruppen

In fritheren nationalen PISA-Berichten (2000 bis 2012) wurden Gruppen von Jugendli-
chen aus den haufigsten Herkunftslandern separat betrachtet, da mit dem Herkunftsland
Leistungsdisparititen teilweise erklart werden konnten (vgl. z. B. Stanat et al., 2010). Dif-
ferenziert man die in PISA 2018 getesteten Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
in Deutschland entsprechend, konnen folgende Herkunftsldnder beziehungsweise Kate-
gorien unterschieden werden:

Ehemalige UdSSR: Mindestens ein Elternteil in Russland, Kasachstan oder einer
anderen ehemaligen Sowjetrepublik geboren.

Tiirkei: Mindestens ein Elternteil in der Tiirkei geboren.

Polen: Mindestens ein Elternteil in Polen geboren.

Anderes Land: Zusammengefasste Kategorie mehrerer Staaten, aus denen jeweils

ein geringer Anteil an Jugendlichen stammt.

Die Kategorie ,,Anderes Land“ umfasst alle Jugendlichen, deren Eltern nicht aus einem
der Herkunftslinder ehemalige UdSSR, Tiirkei und Polen stammen. Die meisten die-
ser Kategorie zugeordneten Familien bei PISA 2018 sind aus Syrien, dem Kosovo und
Ruminien zugewandert. Diese Gruppen sind jedoch fiir separate Betrachtungen zu
klein.

Jugendliche, deren Eltern in unterschiedlichen Lindern geboren wurden, wur-
den aus den Analysen ausgeschlossen. Jugendliche mit einem im Ausland und einem
in Deutschland geborenen Elternteil wurden dem Herkunftsland des zugewanderten
Elternteils zugeordnet.

Wie in PISA 2015 (vgl. Rauch et al, 2016) wird auch hier fiir die Herkunftslander
ehemalige UdSSR, Tiirkei und Polen auf Analysen verzichtet, die Zuwanderungsstatus
und Herkunftsland zugleich beriicksichtigen. Der Grund ist die selbst fiir diese Linder
mit hoher Zuwanderungsquote zu geringe Anzahl von Jugendlichen in der Stichprobe.

Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund, die weniger als ein Jahr in der Testspra-
che unterrichtet wurden, waren von der Erhebung ausgeschlossen (vgl. Kapitel 1).
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Die zu Hause gesprochene Sprache

Die zu Hause gesprochenen Sprache wird von den Jugendlichen im Fragebogen erfragt
(,Welche Sprache sprichst du am haufigsten zu Hause?). Hierbei standen die zehn Spra-
chen zur Auswahl, die in fritheren PISA-Erhebungsrunden am haufigsten genannt wur-
den. Zusitzlich wurde ein offenes Antwortfeld angeboten, in das weitere Sprachen ein-
getragen werden konnten.

6.2 Soziale Herkunft und Lesekompetenz im internationalen
Vergleich

6.2.1 Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen beruflichen
Status und der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Mittelwerte und Streuung des soziookonomischen beruflichen Status im internationalen
Vergleich

Der mittlere soziookonomische berufliche Status (HISEI) liegt in Deutschland mit 51.8
Punkten in der Ndahe des OECD-Durchschnitts* von 52.4 Punkten (siche Abbildung 6.1).
In insgesamt neun Staaten unterscheidet sich der mittlere soziodkonomische berufli-
che Status nicht vom OECD-Mittelwert. Neben Deutschland zdhlen zu diesen Staaten
Litauen, Irland, die Schweiz, die Republik Korea, Belgien, Slowenien, Japan und Frank-
reich. Besonders hoch und signifikant tiber dem OECD-Mittelwert liegt der mittlere
soziookonomische berufliche Status in den skandinavischen Staaten (Norwegen, Island,
Diénemark, Schweden und Finnland) sowie in Israel. Der mittlere HISEI Norwegens
stellt mit 61.6 Punkten den hochsten der OECD-Staaten dar. Ebenfalls sehr hohe Mit-
telwerte finden sich im Vereinigten Konigreich, in Kanada, Neuseeland und Australien.
In 13 OECD-Staaten liegt der mittlere soziodkonomische berufliche Status signifikant
unter dem OECD-Durchschnitt, beispielsweise in Tschechien, in der Slowakei, in Chile,
Kolumbien und Mexiko. Der niedrigste Wert der OECD-Staaten im soziodkonomischen
beruflichen Status zeigt sich in der Tiirkei mit 37.7 Punkten.

Im Vergleich zu PISA 2015 hat sich der mittlere soziodkonomische berufliche Sta-
tus in Deutschland im Jahr 2018 nicht bedeutsam verandert. Der OECD-Mittelwert ist
hingegen seit 2015 signifikant angestiegen (von 51.8 auf 52.4 Punkte). Besonders grof3e
Anstiege im mittleren soziookonomischen beruflichen Status finden sich beispielsweise
in Dénemark (von 56.2 auf 60.0 Punkte), Luxemburg (von 48.8 auf 51.4 Punkte) und
Polen (von 45.7 auf 49.8 Punkte). Eine signifikante Verringerung im soziodkonomischen

4 Im vorliegenden Kapitel werden alle Ergebnisse im Zusammenhang mit der Lesekompetenz von le-
diglich 36 OECD-Staaten berichtet, da vom OECD-Staat Spanien aus methodischen Griinden keine
Ergebnisse zur Lesekompetenz berichtet werden.
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Abbildung 6.1:  Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbdnder des sozio6konomischen beruf-
lichen Status (HISEI) der OECD-Staaten
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beruflichen Status zeigte sich lediglich in den drei Staaten Australien (von 57.5 zu 55.8),
Italien (von 49.7 zu 47.3) und Neuseeland (von 57.4 zu 56.2).

Neben dem mittleren soziodkonomischen beruflichen Status ist seine Standardab-
weichung als Maf fiir die Streuung von besonderem Interesse. Diese sagt aus, wie grofl
die Unterschiede im soziodkonomischen beruflichen Status innerhalb der jeweiligen
Staaten sind. In Deutschland liegt die Streuung bei PISA 2018 signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt, wie es auch bei PISA 2015 der Fall war. Noch geringere Unter-
schiede im soziodkonomischen beruflichen Status zeigen sich in Norwegen, Island, den
Niederlanden, der Republik Korea, Japan und Tschechien. Besonders hohe Streuungen,
welche signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen, zeigen sich beispielsweise in
Litauen, Luxemburg, Griechenland, Portugal und Kolumbien.

Sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt hat sich die Streuung zwi-
schen den Jahren 2015 und 2018 signifikant vergrolert. In Deutschland stieg die Streu-
ung von 20.4 auf 21.0 Punkte und im OECD-Mittel von 21.1 auf 21.5 Punkte. Besonders
deutlich vergrof3ert hat sich die Streuung im Vergleich zu 2015 etwa in Kanada, Neusee-
land und in der Tiirkei. Signifikant verringert hat sich die Streuung lediglich in Déne-
mark und Polen.

Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen beruflichen Status und der
Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Um Aussagen iiber den Zusammenhang zwischen soziodkonomischem beruflichem
Status (HISEI) und Lesekompetenz treffen zu konnen, wurde eine lineare Regression
berechnet. Die Ergebnisse werden anhand von drei Kennwerten, namlich dem Achsenab-
schnitt, der Steigung der Regressionsgeraden (sog. sozialer Gradient) und der Stirke des
Zusammenhangs (Varianzaufklarung R?), in Tabelle 6.1 berichtet. Der Achsenabschnitt
gibt die Lesekompetenz in Punkten an, die eine Schiilerin oder ein Schiiler im Mittel
bei einem durchschnittlichen soziookonomischen beruflichen Status der Eltern erreichen
wiirde. Die Steigung des sozialen Gradienten sagt aus, um welchen Wert sich die Lese-
kompetenz der Jugendlichen vergréfiern wiirde, wenn sich der soziodkonomische beruf-
liche Status der Eltern um eine Standardabweichung erhéhte. Im OECD-Durchschnitt
lige der Wert der Lesekompetenz um 31 Punkte hoher, wenn der soziookonomische
berufliche Status der Eltern um eine Standardabweichung (21.5 Punkte, siehe Abbil-
dung 6.1) hoher ausfiele. In Deutschland liegt der soziale Gradient mit rund 40 Punk-
ten signifikant {iber dem OECD-Durchschnitt. Auch die Stirke des Zusammenhangs, die
den Anteil der Unterschiede in der Lesekompetenz angibt, der durch den soziodkonomi-
schen beruflichen Status erklédrt wird, ist in Deutschland mit rund 13 Prozent signifikant
hoher ausgeprégt als im OECD-Durchschnitt mit 10 Prozent. Die farblichen Markierun-
gen in Tabelle 6.1 geben an, in welchen Staaten sich dieser Anteil der Varianzaufklarung
bedeutsam vom OECD-Durchschnitt unterscheidet. Neben Deutschland ist die Starke
des Zusammenhangs in zehn weiteren OECD-Staaten - beispielsweise in Osterreich, der
Schweiz und Belgien — hoher als im OECD-Durchschnitt. In insgesamt 15 Staaten liegt
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Tabelle 6.1:  Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem soziodkonomischen
beruflichen Status in den OECD-Staaten (Pradiktorvariable: HISEI)
Lesekompetenz Steigung des sozialen Starke des
Gradienten Zusammenhangs
Achsen- Varianz-

OECD-Staaten abschnitt (SE) Steigung (SE) aufkldrung R? (SE)
Japan 510 (2.4) 20.7 (2.0) 3.8 (0.7)
Republik Korea 517 (2.6) 25.3 (2.0) 5.0 (0.8)
Kanada 522 (1.5) 245 (1.2) 5.8 (0.5)
Island 470 (2.0) 27.2 (2.0) 5.9 (0.8)
Lettland 484 (1.5) 23.0 (1.3) 6.9 (0.8)
Finnland 522 A.7) 255 (1.6) 7.0 (0.9)
Schweden 505 (2.6) 29.4 (2.3) 7.1 (1.1)
Norwegen 492 2.1) 31.2 (1.8) 7.1 (0.8)
Estland 527 (1.8) 25.8 (1.8) 7.2 (0.9)
Vereinigtes Kénigreich 505 (2.0) 27.2 (1.5) 7.2 (0.8)
Irland 522 (1.8) 242 (1.4) 7.2 (0.8)
Australien 504 (1.6) 30.7 (.1) 75 (0.5)
Danemark 496 (1.6) 26.5 (1.5) 7.5 (0.9)
Italien 486 (2.4) 28.1 (1.8) 8.0 (1.0)
Niederlande 489 (2.5) 317 2.1) 8.1 (1.0)
Vereinigte Staaten 506 (2.8) 324 (2.1) 8.8 (1.0)
Polen 520 (2.4) 29.4 (1.9) 9.2 (1.1)
Kolumbien 427 (3.1) 27.0 2.1) 9.7 (1.4)
Griechenland 465 (3.0) 29.3 (1.8) 10.1 (.1
Litauen 482 (1.4) 28.5 (1.4) 10.5 (1.0)
Neuseeland 505 (1.8) 36.1 (1.9) 10.8 (1.1)
Slowenien 499 (1.3) 31.3 (1.4) 10.8 (0.9)
Tirkei 485 (2.3) 28.3 (2.0) 10.9 (1.6)
Mexiko 438 (3.0) 29.6 (2.1) 11.0 (1.4)
Chile 469 (2.5) 29.7 (1.5) 11.0 (1.0)
Slowakei 471 (2.0) 35.5 (1.8) 12.3 (1.1)
Osterreich 493 (2.3) 35.1 (1.7) 123 (1.1
Tschechien 499 (2.1) 37.5 (2.2) 12.6 (1.3)
Deutschland 512 (2.6) 39.7 (1.7) 13.4 RE
Schweiz 489 (2.4) 37.5 (2.4) 13.6 (1.6)
Portugal 500 (1.9) 34.0 (1.5) 13.8 (1.1
Israel 470 (2.9) 445 (2.1) 14.2 (1.2)
Frankreich 501 2.1) 373 (1.8) 14.2 (1.2)
Belgien 498 (2.0) 39.6 (1.5) 15.6 (1.0)
Ungarn 483 (2.0) 415 (1.9) 17.7 (1.5)
Luxemburg 478 (1.2) 448 (1.5) 18.7 (1.1)
OECD-Durchschnitt 493 (0.4) 31.4 (0.3) 10.1 (0.2)

Anmerkungen: Pradiktorvariable ist der soziodkonomische berufliche Status (HISEI). Der farblich gekennzeichnete Unter-
schied zum OECD-Durchschnitt bezieht sich auf die Starke des Zusammenhangs.
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der Anteil der Unterschiede in der Lesekompetenz, der durch den soziookonomischen
beruflichen Status der Eltern vorhergesagt wird, bedeutsam unter dem OECD-Durch-
schnitt. Zu diesen Staaten zdhlen unter anderem Japan, Kanada, Finnland, Schweden
und Estland.

6.2.2 Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen
und soziokulturellen Status und der Lesekompetenz im
internationalen Vergleich

Aquivalent wurde zum Zusammenhang zwischen soziookonomischem und soziokultu-
rellem Status (ESCS) und der Lesekompetenz eine lineare Regression berechnet (siehe
Tabelle 6.2). Erwartungsgemafd fillt die Steigung des sozialen Gradienten sowie die
Starke des Zusammenhangs mit diesem globaleren Indikator als Pradiktor hoéher aus
als dies fiir den soziookonomischen beruflichen Status der Fall ist. So liegt die Steigung
des sozialen Gradienten fiir den soziookonomischen und soziokulturellen Status als Pra-
diktor fiir die Lesekompetenz im OECD-Durchschnitt bei rund 37 Punkten. Bei einem
um eine Standardabweichung hoheren soziodkonomischen und -kulturellen Status
(SD = 0.93) wiirde die Lesekompetenz also im Schnitt um 37 Punkte hoher ausfallen. In
Deutschland betragt dieser Wert rund 42 Punkte und liegt damit signifikant tiber dem
OECD-Durchschnitt. Ebenfalls hoher als im OECD-Durchschnitt ist die Steigung des
sozialen Gradienten in neun weiteren OECD-Staaten ausgepragt, beispielsweise in der
Schweiz, Belgien, Ungarn und Frankreich. In keinem OECD-Staat ist dieser Wert signi-
fikant hoher als in Deutschland. Bedeutsam niedriger als im OECD-Durchschnitt ist die
Steigung des sozialen Gradienten in einer Gruppe von zehn Staaten, wozu unter ande-
rem Mexiko, die Tiirkei, Lettland, Estland und Kanada gehdoren.

Der Anteil der Unterschiede in der Lesekompetenz, der durch den soziodkonomi-
schen und -kulturellen Status erkldrt wird, betrdgt im OECD-Durchschnitt rund zwolf
Prozent. Anhand der farblichen Markierungen in Tabelle 6.2 ist ersichtlich, in welchen
Staaten sich diese Stirke des Zusammenhangs bedeutsam vom OECD-Durchschnitt
unterscheidet. In Deutschland betrigt der Wert rund 17 Prozent und liegt damit — genau
wie etwa in der Schweiz, in Belgien, Frankreich und Luxemburg - signifikant tiber dem
OECD-Mittel. In insgesamt zwolf Staaten ist der Anteil der Unterschiede in der Lese-
kompetenz, der durch den soziookonomischen und -kulturellen Status erklart wird,
signifikant kleiner als im OECD-Mittel. Dazu zdhlen unter anderem Estland, Kanada,
Norwegen, Finnland und Dénemark.



Soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund und Lesekompetenz

141

Tabelle 6.2:  Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem soziodkonomischen und
-kulturellen Status in den OECD-Staaten (Pridiktorvariable: ESCS)
Lesekompetenz Steigung des sozialen Starke des
Gradienten Zusammenhangs
Achsen- Varianz-
OECD-Staaten abschnitt (SE) Steigung (SE) aufkldrung R? (SE)
Estland 522 (1.8) 28.7 (2.1) 6.2 (0.8)
Island 458 (2.3) 32.8 (2.7) 6.6 (1.0)
Kanada 509 (1.6) 31.6 (1.6) 6.7 (0.6)
Lettland 480 (1.6) 28.6 (1.7) 7.2 (0.8)
Norwegen 483 (2.2) 35.1 (2.0) 7.5 (0.9)
Japan 508 (2.4) 37.6 (2.8) 8.0 (1.2)
Republik Korea 512 (2.6) 37.4 (2.8) 8.0 (1.1)
Italien 484 (2.3) 31.6 (1.9) 8.9 (1.0)
Finnland 510 (1.8) 37.7 (2.2) 9.2 (1.0)
Vereinigtes Konigreich 498 (2.1) 33.4 (1.8) 9.3 (1.0)
Danemark 483 (1.7) 37.9 (1.8) 9.9 (0.9)
Australien 493 (1.6) 38.2 (1.2) 10.1 (0.6)
Niederlande 476 2.7) 38.7 (2.5) 10.5 (1.3)
Schweden 495 (2.6) 38.9 (2.2) 10.7 (1.2)
Irland 515 (1.8) 34.0 (1.7) 10.7 (1.1)
Griechenland 462 (3.1) 34.7 (2.1) 10.9 (1.2)
Tiirkei 494 2.7) 25.0 (1.8) 11.4 (1.8)
Polen 518 (2.4) 39.0 (2.6) 1.6 (1.4)
Vereinigte Staaten 502 (2.7) 36.4 (2.1) 12.0 (1.4)
Slowenien 493 (1.2) 40.5 (1.8) 12.1 (1.0)
Chile 472 (2.5) 31.9 (1.5) 12.7 (1.1)
Neuseeland 502 (1.8) 39.0 (1.6) 12.9 (1.0)
Osterreich 485 (2.2) 40.1 (1.9) 13.0 (1.2)
Litauen 476 (1.4) 39.5 (1.6) 13.2 (1.0)
Portugal 505 (2.0) 30.5 (1.4) 135 (1.2)
Mexiko 451 (3.7) 24.9 A.7) 13.7 (A.7)
Kolumbien 444 (3.9) 26.2 (1.8) 13.7 (1.8)
Israel 458 (3.1) 46.6 (1.9) 14.0 (1.0)
Schweiz 486 (2.5) 434 (2.3) 15.6 (1.6)
Tschechien 500 (2.1) 44.9 (2.1) 16.5 (1.4)
Deutschland 510 (2.7) 41.9 (1.7) 17.2 (14) |
Belgien 491 (2.0) 455 (1.3) 17.2 (0.8)
Slowakei 468 (1.9) 456 (2.0) 17.5 (1.5)
Frankreich 496 (2.1) 46.9 (2.0) 175 (1.3)
Luxemburg 471 (1.2) 39.8 (1.2) 17.8 (1.0
Ungarn 482 (2.1) 458 (2.2) 19.1 1.7)
OECD-Durchschnitt 489 (0.4) 37.0 (0.3) 12.0 (0.2)

Anmerkungen: Pradiktorvariable ist der ESCS. Der farblich gekennzeichnete Unterschied zum OECD-Durchschnitt be-

zieht sich auf die Starke des Zusammenhangs.
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Die Frage, ob eine hohe Varianzaufklirung durch den soziotkonomischen und -kultu-
rellen Status mit einer hohen mittleren Lesekompetenz einhergeht, vertieft den Aspekt
der Bildungsgerechtigkeit. Abbildung 6.2 zeigt, dass es eine Reihe von Staaten gibt, in
denen die mittlere Lesekompetenz iiber dem OECD-Durchschnitt liegt, der Zusammen-
hang zwischen dem soziookonomischen und -kulturellen Status (ESCS) und der Lese-
kompetenz aber unter dem OECD-Durchschnitt. Dazu gehéren alle Staaten, die in dem
Quadranten links oben abgebildet sind. In diesen Staaten liegt somit eine - im Hin-
blick auf den Ausgleich sozialer Ungleichheit - insgesamt wiinschenswerte Konstellation
vor. Am Beispiel von Estland, Kanada und Finnland wird deutlich, dass eine tiberdurch-
schnittliche mittlere Lesekompetenz auch mit einem geringen Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Lesekompetenz einhergehen kann.

Deutschland - aber beispielsweise auch Belgien und Frankreich - gehort zu den Staa-
ten, die sowohl in der mittleren Lesekompetenz als auch im Zusammenhang der Lese-
kompetenz mit dem sozio6konomischen und -kulturellen Status signifikant {iber dem
OECD-Durchschnitt liegen. In diesen Staaten, die im Quadranten rechts oben zu finden
sind, hangen im Mittel iiberdurchschnittlich hohe Werte in der Lesekompetenz stark mit
der sozialen Herkunft der Jugendlichen zusammen.

Im Quadranten rechts unten befinden sich Staaten, in denen die mittlere Lese-
kompetenz der Jugendlichen unter dem OECD-Mittelwert liegt und diese gleichzeitig
tiberdurchschnittlich stark durch die soziale Herkunft erkldrt wird. Zu diesen Staaten
gehoren unter anderem die Slowakei, Luxemburg und Ungarn. Im Quadranten links
unten befinden sich ebenfalls Staaten mit einer unterdurchschnittlichen Lesekompetenz,
die allerdings unterdurchschnittlich stark mit der sozialen Herkunft zusammenhangt.
Dies ist beispielsweise in Lettland, Italien und Island der Fall.
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Starke des Zusammenhangs (Varianzaufklarung R?) durch den ESCS in Prozent

ORQ signifikant vom OECD-Durchschnitt verschieden

Abbildung 6.2:

R? nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt verschieden

Lesekompetenz und Varianzaufklirung (R?) durch den soziodkonomischen

und -kulturellen Status (ESCS) in den OECD-Staaten



Soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund und Lesekompetenz 143

6.3 Soziale Herkunft und Lesekompetenz in Deutschland

Um die soziale Herkunft der Fiinfzehnjihrigen differenzierter beschreiben zu kon-
nen, kommt in den nationalen Analysen mit den EGP-Klassen ein kategoriales Klassi-
fikationsschema zur anschaulichen Beschreibung von Berufsgruppen zum Einsatz (siehe
Abschnitt 6.1.2). In Tabelle 6.3 werden die Lebensbedingungen der Familien in Deutsch-
land differenziert nach den EGP-Klassen dargestellt. Zunéchst zeigt sich, dass den bei-
den Dienstklassen (EGP-Klassen I und II) rund 47 Prozent der Bezugspersonen zuge-
ordnet werden konnen. Wéhrend diese Gruppe in der ersten PISA-Erhebung im Jahr
2000 mit 35 Prozent etwa ein Drittel der Gesamtgruppe ausmachte (Baumert & Schii-
mer, 2001, S. 336), sind es aktuell beinahe die Hilfte. In fast allen Merkmalen, anhand
derer mit den verfiigbaren Daten die soziale Herkunft beschrieben wird, zeigt diese
grofite Gruppe iiberdurchschnittlich hohe Werte.

Der Blick auf den international klassifizierten soziodkonomischen beruflichen Sta-
tus (HISEI) zeigt, dass sich dieser in allen Klassen jeweils deutlich vom Mittelwert in
Deutschland unterscheidet (siehe Tabelle 6.3).> Wihrend die Werte des soziookonomi-
schen beruflichen Status in den beiden Dienstklassen (EGP-Klassen I und II) signifikant
tiber dem nationalen Durchschnitt liegen, sind die Werte aller anderen EGP-Klassen
unterdurchschnittlich ausgepragt. Das heiflt, die Werte des soziodkonomischen beruf-
lichen Status der Bezugspersonen, deren Beruf der Gruppe der Routinedienstleistungen
(EGP-Klasse III), der Selbstindigen und Landwirte (EGP-Klasse IV), der Facharbeiter
und leitendenden Angestellten (EGP-Klassen V und VI) sowie der un- und angelernten
Arbeiter und Landarbeiter (EGP-Klasse VII) zugeordnet wird, liegen signifikant unter
dem nationalen Mittelwert. Was die Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern
(HOMEPOS) angeht zeigt sich ein vergleichbares Bild. Schiilerinnen und Schiiler, deren
Bezugspersonen Titigkeiten in den Dienstklassen (EGP-Klassen I und II) ausiiben, ver-
fiugen tber tberdurchschnittlich viele Ressourcen. Die Ausstattung mit Wohlstands-
giitern ist hingegen unterdurchschnittlich ausgeprdgt, wenn die Bezugspersonen im
Bereich der Routinedienstleistungen (EGP-Klasse III) beziehungsweise der EGP-Klas-
sen V, VI und VII tdtig sind. Die Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern in
der EGP-Klasse der Selbstindigen (IV) liegt im durchschnittlichen Bereich. Eltern, die
Berufe ausiiben, die sich den beiden Dienstklassen (EGP-Klassen I und II) zuordnen las-
sen, weisen zudem deutlich hohere Bildungsabschliisse auf, was die in Bildungsjahren
ausgedriickten Werte illustrieren. Diese liegen in den beiden hochsten EGP-Klassen im
Mittel bis zu zwei Jahre tiber dem nationalen Durchschnitt von 14.3 Jahren.

Hinsichtlich des soziookonomischen beruflichen Status (HISEI), der Ausstattung
mit Kultur- und Wohlstandsgiitern sowie dem Bildungshintergrund der Eltern schreibt
sich damit ein Muster in den EGP-Klassen fort, das sich bereits bei PISA 2015 (Miiller

5 Aufgrund der verwendeten statistischen Verfahren (Imputation fehlender Werte; siche Abschnitt
6.1.2) unterscheiden sich die Angaben des mittleren HISEI der Gesamtgruppe in Deutschland in
Tabelle 6.3 geringfiigig von den Werten in Abbildung 6.1.
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& Ehmke, 2016) zeigte. Auffallend hingegen ist der Blick auf den Kindergartenbesuch
als Anndherung an den frithen Bildungsweg der Jugendlichen. Wihrend in PISA 2015
im Mittel rund 26 Prozent der befragten Jugendlichen in Deutschland angaben, erst im
Alter von vier Jahren oder spéter in den Kindergarten gekommen zu sein, sind dies in
der aktuellen Befragung nur noch rund 19 Prozent. Das heif3t, die meisten der bei PISA
2018 funfzehnjahrigen Jugendlichen haben bereits im Alter von drei Jahren oder frii-
her eine Einrichtung im elementaren Bildungsbereich besucht. Dabei ist der Anteil der
Jugendlichen, die erst im Alter von vier Jahren oder spéter einen Kindergarten besuch-
ten, bei Jugendlichen mit Eltern in den Dienstklassen (EGP-Klassen I und II) besonders
gering und signifikant niedriger als im nationalen Durchschnitt. Bei PISA 2015 war dies
bereits fiir die obere Dienstklasse (EGP-Klasse I) der Fall.

Tabelle 6.3:  Merkmale der sozialen Herkunft und der Bildungswege differenziert nach
EGP-Klassen

Soziooko- Kindergar-
nomischer tenbesuch
beruflicher Besitz Bildungs- mit vier
Bezugs- Status Wohlstands- dauer der Jahren oder
person (HISEI) giiter Eltern alter
EGP-Klassen % (SE) M (SE) M (SE) M (SE) % (SE)
Obere Dienstklasse (I) 284 (0.8) 66.9 (0.6) 04 (0.0) 158 (0.1) 142 (1.1)
Untere Dienstklasse (II) 183 (0.6) 574 (0.7) 01 (0.0)0 1438 (0.1) 148 (1.6)

Routinedienstleistungen
Handel und Verwaltung (l11)

Selbstandige (V) 96 (05) 436 (0.9) 00 (0.1) 139 (0.2) 180 (2.2

Facharbeiter und Arbeiter mit
Leitungsfunktion (V-VI)

60 (04) 430 (13) 04 (0.1) 129 (0.3) 228 (3.8)

19.8 (0.7) 424 (06) -0.2 (0.0) 136 (0.1) 219 (1.8)

Un- und angelernte Arbeiter,
Landarbeiter (VII)

Gesamt 100 512 (0.4) 00 (0.0) 143 (0.1) 186 (0.9)

179 (0.7) 364 (0.7) -0.4 (0.0) 131 (0.1) 200 (2.0)

Anmerkungen: n = 5451 (nach der Imputation fehlender Werte); signifikante Unterschiede (p < .05) in den Kennwerten fiir
die EGP-Klassen zum Gesamtmittelwert sind fett gedruckt.

Die nach Kompetenzstufen differenzierte Betrachtung der sozialen Herkunft in den
EGP-Klassen in Tabelle 6.4 zeigt, dass die Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgii-
tern (HOMEPOS) in der Gruppe der besonders lesestarken Jugendlichen (Kompetenz-
stufe V und VI) verglichen mit allen Schiilerinnen und Schiilern (siehe Tabelle 6.3) ins-
gesamt hoch ist. Deutlich iiber dem gruppenspezifischen Durchschnitt der lesestarken
Jugendlichen (Kompetenzstufe V und VI) liegen jene, deren Bezugspersonen in der
oberen Dienstklasse (EGP-Klasse I) titig sind. Aber auch bei lesestarken Jugendlichen,
deren Eltern einer anderen EGP-Klassen zugeordnet wurden, finden sich bei den Kultur-
und Wohlstandsgiitern verglichen mit dem (z-standardisierten) Gesamtmittelwert (siehe
Tabelle 6.3) teilweise tiberdurchschnittliche Werte.
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Dass aber nicht alle lesestarken Schiilerinnen und Schiiler aus gut situierten Eltern-
hdusern stammen, zeigt der Blick auf lesestarke Jugendliche (Kompetenzstufe V und VI)
deren Bezugspersonen in einem un- oder angelernten Beruf aus dem manuellen Bereich
(EGP-Klasse VII) titig sind. Der durchschnittliche soziookonomische berufliche Status
(HISEI) dieser Bezugspersonen liegt mit rund 43 Punkten deutlich unter dem gruppen-
spezifischen Mittelwert (M = 64.8) der lesestarken Jugendlichen sowie dem der Gesamt-
gruppe (M = 51.2; siehe Tabelle 6.3). Die Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern
liegt zwar auch unter dem Gruppendurchschnitt der lesestarken Jugendlichen, ist jedoch
vergleichbar mit dem nationalen Gesamtmittelwert. Im Gegensatz dazu findet sich in
der Gruppe der leseschwachen Jugendlichen (unter Kompetenzstufe II), mit Ausnahme
der Jugendlichen deren Eltern im Bereich der beiden Dienstklassen titig sind, insge-
samt eine unterdurchschnittliche soziodkonomische Gesamtsituation, die sich auch in
der Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern widerspiegelt.

Tabelle 6.4: Merkmale der sozialen Herkunft differenziert nach EGP-Klassen in den
Gruppen der lesestarken (Kompetenzstufe V und VI) und leseschwachen
(unter Kompetenzstufe II) Schiilerinnen und Schiiler

Lesekompetenz Kompetenzstufe V und VI

Soziookonomi-

scher beruflicher Besitz Wohl- Bildungsdauer

Status (HISEI) standsgiiter der Eltern
EGP-Klassen M (SE) M (SE) M (SE)
Obere Dienstklasse (1) 74.6 (0.9) 0.8 (0.0) 16.9 (0.2)
Untere Dienstklasse (Il) 66.5 (1.5) 0.6 (0.1) 15.9 (0.3)
Routinedienstleistungen Handel 513 (5.3) 05 (0.2) 14.2 0.7)

und Verwaltung (l11)
Selbstandige (IV) 51.7 (3.3) 0.5 (0.2) 14.5 (0.7)
Facharbeiter und Arbeiter mit

Lo el G2 49.2 (2.5) 0.3 (0.1) 14.3 (0.5)
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 43.3 (3.4) 0.2 (0.1) 13.7 (0.5)
Gesamt 64.8 (1.0) 0.6 (0.0) 15.8 (0.2)

Lesekompetenz unter Kompetenzstufe Il

Soziookonomi-

scher beruflicher Besitz Wohl- Bildungsdauer

Status (HISEI) standsgiiter der Eltern
EGP-Klassen M (SE) M (SE) M (SE)
Obere Dienstklasse (1) 60.6 (1.8) 0.0 (0.1) 14.7 (0.3)
Untere Dienstklasse (Il) 49.8 (1.9) -0.3 (0.1) 13.9 (0.4)
Routinedienstleistungen Handel 395 2.3) 0.7 0.2) 122 0.7)

und Verwaltung (lI1)
Selbstandige (1V) 37.9 (2.0) -0.3 (0.1) 12.6 (0.5)
Facharbeiter und Arbeiter mit

Leitungsfunktion (V-VI) 384 (1:3) 03 (0.1) 133 (0.3)
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 34.0 (1.0) -0.4 (0.1) 12.6 (0.3)
Gesamt 42.8 (0.7) -0.3 (0.0) 13.3 (0.1)

Anmerkung: Signifikante Unterschiede (p < .05) in den Kennwerten fiir die EGP-Klassen zum gruppenspezifischen Mittel-
wert sind fett gedruckt.
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Angesichts der dargestellten Disparititen im sozio6konomischen beruflichen Status, in
der Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern und den Befunden zum sozialen
Gradienten (siehe Abschnitt 6.2) zeigt sich wie erwartet, dass sich die den verschiede-
nen EGP-Klassen zugeordneten Jugendlichen in der Lesekompetenz unterscheiden. In
Abbildung 6.3 werden diese Unterschiede quantifiziert und zudem mit den Befunden
der Lesekompetenz bei PISA 2000 und 2009 verglichen. Bemerkenswert ist das deutlich
hohere Niveau der Lesekompetenz von Jugendlichen mit Eltern in den EGP-Klassen V,
VI und VII bei PISA 2018 im Vergleich zum Jahr 2000. Das heifdt, dass sich insbeson-
dere die Lesekompetenz von Jugendlichen, deren Bezugspersonen als Facharbeiter und
leitendende Angestellte (EGP-Klassen V und VI) oder als un- und angelernte Arbei-
ter und Landarbeiter (EGP-Klasse VII) titig sind, seit PISA 2000 verbessert hat. In den
anderen EGP-Klassen zeigen sich keine signifikanten Veranderungen bei PISA 2018 im
Vergleich zu PISA 2000.

PISA 2018 PISA 2009 PISA 2000

Differenz 2018-2009 Differenz 2018-2000
EGP-Klassen M (SE) SD M (SE) SD M (SE) SD
Obere Dienstklasse (1) 531 (4.0) 105 534 (3.7) 90 538 (3.4) 94 i ]
Untere Dienstklasse (Il) 516 (4.6) 103 519 (3.3) 87 531 (4.0) 93 o -
Routinedienstleistungen :
Handel und Verwaltung (IIl) 472 (6.6) 103 508 (5.3) 89 470 (6.4) 109 : n
Selbststandige (IV) 476 (5.7) 105 490 (5.2) 95 480 (5.2) 94 S :
Facharbeiter und Arbeiter H
mit Leitungsfunktion (V, VI) 482 (4.0) 100 475 (4.1) 91 459 (4.4) 104 ] :|
Un- und angelernte Arbeiter, 457 -
Landarbaiter (vil) (45) 99 459 (4.3) 91 432 (3.9) 111 i | i i :.I

-40 20 0 20 40-40 -20 0 20 40
[ nicht signifikant [ signifikant

Abbildung 6.3:  Mittelwerte und Streuungen der Lesekompetenz differenziert nach EGP-
Klassen (Bezugsperson) bei PISA 2000, PISA 2009 und 2018 in Deutschland

6.4 Zuwanderungshintergrund und Lesekompetenz im
europdischen Vergleich

Im Folgenden werden Unterschiede im soziokonomischen beruflichen Status der Eltern
(HISEI) zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund in 22 aus-
gewidhlten europdischen Staaten dargestellt. Zudem wird auf die Lesekompetenz der
Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund in diesen Staaten eingegangen.
Die Anteile der Fiinfzehnjahrigen mit Zuwanderungshintergrund in den ausgewéhlten
Staaten bei PISA 2018 sowie deren Entwicklungen im Vergleich zu PISA 2009 sind in
Tabelle 6.2web dargestellt. Die hier ausgewéhlten Staaten beschranken sich auf euro-
péische Staaten, da sich diese aufgrund politischer Rahmenvorgaben durch europii-
sche Institutionen beziiglich Migrationsbewegungen sinnvoll vergleichen lassen (Rauch
et al., 2016). So wird auch im Migrationsbericht 2016/17 vom Bundesministerium des
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Innern, fir Bau und Heimat (2019) die Zu- und Abwanderung im européischen Ver-
gleich betrachtet und erldutert, dass die Vergleichbarkeit seit dem Jahr 2009 aufgrund
entsprechender UN-Empfehlungen gegeben ist. Zudem zeigen sich dhnliche demogra-
fische Entwicklungen in den europiischen Staaten (vgl. Rauch et al., 2016). Polen und
Ruminien konnten aufgrund zu geringer Anteile von Jugendlichen mit Zuwanderungs-
hintergrund nicht fiir vergleichende Analysen beriicksichtigt werden.

6.4.1 Soziookonomischer beruflicher Status der Eltern von
Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund

Die Eltern von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund haben in nahezu allen
europdischen Staaten einen geringeren soziotkonomischen beruflichen Status (HISEI)
als Eltern von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund (siehe Tabelle 6.5). Dieser
Unterschied ist in Deutschland im Vergleich zu anderen europdischen Staaten beson-
ders grof3. Ein hoherer soziodkonomischer beruflicher Status in zugewanderten Familien
als in Familien ohne Zuwanderungshintergrund findet sich in Portugal und Ungarn. In
Bulgarien und der Slowakei finden sich keine signifikanten Unterschiede im sozio6ko-
nomischen beruflichen Status zwischen Eltern von Jugendlichen mit und ohne Zuwan-
derungshintergrund. Ein detaillierterer Blick auf die Zuwanderungsgenerationen zeigt
tiber nahezu alle europdischen Staaten hinweg, dass vor allem bei Jugendlichen der ers-
ten und zweiten Generation ein geringerer elterlicher sozio6konomischer beruflicher
Status vorliegt. Dies ist auch fiir Deutschland der Fall. Der sozio6konomische berufliche
Status (HISEI) der Familien mit einem im Ausland geborenen Elternteil unterscheidet
sich hingegen in den meisten europdischen Staaten kaum von Familien, in denen beide
Elternteile im jeweiligen européischen Staat geboren sind. Deutschland gehort allerdings
neben Belgien und Frankreich zur Gruppe der Staaten, in denen der soziodkonomische
berufliche Status von Familien mit einem im Ausland geborenen Elternteil signifikant
geringer ist als der von Familien ohne Zuwanderungshintergrund.
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Tabelle 6.5:  Unterschiede im sozio6konomischen beruflichen Status der Eltern (HISEI) zwi-
schen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund in ausgewéhlten
europdischen Staaten

Ohne Mit Zuwanderungshintergrund
dZel:uw::s-- Insgesamt EI:: EEZ:;:” Zweit(? Erste.
hintergrund ~ Zuwanderung sl Generation Generation

Staat M (SE) DIFF (SE) DIFF (SE) DIFF (SE) DIFF (SE)
Westeuropa

Belgien 55.7  (0.4) 96 (07) -43 (08) -142 (09) -143 (1.6)
Deutschland 555 (06) -10.6 (0.8) -3.1 (1.1) -164 (1.0) -129 (1.6)
Frankreich 53.6  (0.5) 7.0 (09) 27 (11) 1098 (1.2) -125 (2.0)
Niederlande 56.7  (0.5) 57 (08) -03 (1.0) 1.4 (12) -106 (2.7)
Osterreich 53.6  (0.4) -8.6 (0.8) 14 (1.00 -143 (0.7) -131 (1.3)
Schweiz 56.8  (0.7) -7.5 (0.8) 1.6 (09) -143 (09 -11.0 (1.4)
Vereinigtes Konigreich  58.9  (0.6) -2.0 (0.8) 1.3 (0.9) 29 (1.2) 6.7 (1.5)
Siideuropa

Griechenland 520 (0.6) -82 (0.7) -08 (1.0) -156 (1.2) -184 (1.8)
Italien 48.8  (0.5) -81 (0.7) -08 (1.0) -136 (1.3) -164 (1.3)
Kroatien 480 (0.4) 22 (0.7) 0.3 (0.7) 7.0 (1.1) 49 (2.6)
Portugal 483  (0.7) 55 (1.0) 8.8 (0.9) 20  (21) -39 (2.6)
Spanien 50.2  (0.4) -7.3  (0.6) -0.2 (0.7) 127 (0.9) -11.3 (0.8)
Nordeuropa

Danemark 61.8  (0.4) 84 (08) -12 (1.0) -16.6 (1.0) -152 (2.7)
Finnland 564  (0.5) 3.9 (1.0 06 (12) -85 (21) -113 (22
Norwegen 62.7  (0.4) -4.5 (0.8) 06 (09 7.3 (12) -123 (1.8)
Schweden 614  (0.5) -59 (0.9) 04 (0.9) 93 (1.3) -11.7 (1.5)
Osteuropa

Bulgarien 492  (0.7) 03 (2.0) 23 (20) -1.9 (54) -30 (8.1)
Russische Foderation 56.1 (0.7) -1.8 (0.8) -0.9 (0.9 22 (1.7) -5.0 (2.0)
Slowakei 486  (0.4) 11 (1.5) 09 (1.5) 44 (5.6) 05 (6.2)
Slowenien 537  (0.4) 7.6 (1.1) 14 (13) -138 (1.8) -15.6 (1.5)
Tschechien 495 (0.4) 3.2 (1.2) -09 (1.2) -11.5 (2.1) 48  (2.7)
Ungarn 50.4  (0.5) 46 (1.4) 45 (1.7) 85 (2.6) 06 (2.7)

Anmerkung: fett: signifikante Differenz zu Familien ohne Zuwanderungshintergrund (p < .05)
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6.4.2 Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne
Zuwanderungshintergrund

Betrachtet man die Lesekompetenzen im Zusammenhang mit dem Zuwanderungshin-
tergrund, so zeigen sich in fast allen der ausgewdhlten europdischen Staaten geringere
Kompetenzwerte der Jugendlichen aus zugewanderten Familien im Vergleich zu Jugend-
lichen ohne Zuwanderungshintergrund (sieche Tabelle 6.6), wobei sich die Hohe dieser
Disparitaten zum Teil deutlich unterscheidet. Nur in der Russischen Foderation und in
Ungarn zeigen die Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund eine hohere mittlere
Lesekompetenz als Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund. In Kroatien und Portu-
gal gibt es keine signifikanten Unterschiede.

In Deutschland ist der Unterschied mit 52 Punkten zwischen Jugendlichen ohne
Zuwanderungshintergrund (524 Punkte) und Jugendlichen mit Zuwanderungshinter-
grund (472 Punkte) relativ grofl. Die Lesekompetenz der Gesamtgruppe der Jugend-
lichen mit Zuwanderungshintergrund veranderte sich bei PISA 2018 im Vergleich zu
PISA 2009 in Deutschland allerdings nicht signifikant. In fiinf europdischen Staaten zei-
gen sich im Vergleich zum Jahr 2009 deutliche Verschlechterungen der Lesekompetenz
von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund (z.B. in den Niederlanden, der Schweiz
und Finnland), wihrend sich lediglich in Osterreich und der Russischen Féderation Ver-
besserungen beobachten lassen.

In den meisten westeuropdischen Staaten zeigt sich das Muster, dass Jugendliche der
ersten Generation die geringsten Kompetenzwerte erreichen, gefolgt von Jugendlichen
der zweiten Generation und Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil.
Fir Deutschland fillt im Vergleich zu den meisten anderen europdischen Staaten die
besonders geringe Lesekompetenz von Jugendlichen der ersten Generation (405 Punkte)
auf. Ahnlich niedrige Werte finden sich fiir die erste Generation lediglich in den Nieder-
landen, in Griechenland und in der Slowakei. Zudem hat sich in Deutschland die mitt-
lere Lesekompetenz der ersten Generation bei PISA 2018 im Vergleich zu PISA 2009
deutlich verschlechtert, wiahrend sich die Lesekompetenz der zweiten Generation ver-
bessert hat. Zu der Gruppe von Staaten, in welchen sich die mittlere Lesekompetenz der
Jugendlichen der ersten Generation signifikant verringerte, gehéren neben Deutschland
auch Belgien, die Niederlande und Tschechien. In Osterreich, dem Vereinigten Konig-
reich und Italien nahm die mittlere Lesekompetenz der Jugendlichen der ersten Gene-
ration seit 2009 hingegen signifikant zu. Wie in Deutschland verbesserte sich auch in
Osterreich und der Russischen Foderation die mittlere Lesekompetenz der Jugendlichen
der zweiten Generation. In einer Gruppe von fiinf Staaten zeigen sich hingegen teil-
weise starke Verringerungen der Kompetenzwerte der Jugendlichen der zweiten Gene-
ration (Niederlande, Schweiz, Griechenland, Finnland, Slowakei). Die Schweiz und das
Vereinigte Konigreich sind die einzigen beiden westeuropéischen Staaten, in welchen
sich die Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil hinsichtlich ihrer
Lesekompetenz nicht signifikant von den Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
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unterscheiden. Dies ist ebenfalls der Fall in insgesamt sieben der siid-, nord- und ost-
europdischen Staaten (z.B. Italien, Norwegen, Schweden).

Tabelle 6.6:  Lesekompetenz und Zuwanderungshintergrund in ausgewéhlten européischen
Staaten
Ohne Mit Zuwanderungshintergrund
Zuwanderungs- Insgesamt Zu- Ein Elternteil im Zweite Erste
hintergrund wanderung  Ausland geboren  Generation Generation

Staat M (SE) +- M (SE) +- M (SE) + M (SE) +- M (SE) +/-
Westeuropa

Belgien 511 (2.6) -11.7 462° (3.2) -11.0 4822 (3.9)-14.4 459° (4.6) 3.8 427% (5.3)-21.0
Deutschland 524 (3.5) 10.3 4722 (4.9) 2.0 497° (5.2) -2.7 477* (6.6) 19.8 405 (11.7) -47.4
Frankreich 504 (3.0) -3.2 4722 (4.3) 22 493° (4.8) 2.4 463° (5.8) 12.7 4272 (7.5) 0.5
Niederlande 501 (3.1) -14.9 450° (4.6) -37.5 477° (5.5)-36.6 433" (6.7)-36.4 399" (12.9) -73.3
Osterreich 501 (2.7) 18.7 455° (4.0) 21.8 490° (5.0) 15.1 4462 (4.3) 19.0 4212 (5.5) 36.8
Schweiz 506 (3.3) -6.4 469° (3.9) -18.0 498 (4.8)-18.1 455° (4.6)-16.1 448 (6.1) -5.9
Vereinigtes Konigreich 511 (2.6) 11.8 500° (3.9) 10.2 512 (5.2) 7.7 493* (5.7) 0.8 488 (7.0) 29.8
Siideuropa

Griechenland 465 (3.4) -24.1 4422 (4.9) -19.5 469 (5.0)-23.8 421° (6.8)-35.2 396° (9.1) -24.3
Italien 483 (2.6) -8.4 460° (3.8) 3.0 482 (5.2) -7.2 445" (5.9) -2.7 4332 (7.3) 23.2
Kroatien 481 (2.8) 24 476 (3.6) 55 479 (3.8) 1.8 473 (5.7) 7.4 464 (11.8) 12.1
Portugal 492 (2.8) 25 496 (4.3) 1.6 509° (4.1) 2.9 485 (10.5) 12.0 436° (9.1)-21.3
Nordeuropa

Danemark 511 (2.0) 9.4 4722 (3.1) 1.4 501° (4.7) -5.5 446° (3.7) 0.0 434® (7.5) 12.2
Finnland 529 (2.1) -10.3 478 (5.5) -25.6 513% (5.6) -9.4 458 (10.7)-36.1 420° (8.9) -29.1
Norwegen 508 (2.3) 0.3 483* (4.0) 0.0 510 (4.7) 59 464° (7.2) -0.4 4512 (55) 2.4
Schweden 526 (2.8) 18.9 4722 (4.9) -0.9 519 (4.3) 13.4 4722 (6.3) 16.4 410° (7.0) -5.8
Osteuropa

Bulgarien 426 (3.8) -8.4 406° (8.2) 1.1 409 (9.5) -4.6 376° (19.6) 42.7 412 (18.1) 46.8
Russische Foderation 478 (3.1) 15.8 4872 (4.7) 30.4 491 (4.9) 13.6 492@ (7.3) 58.7 456* (8.5) 12.4
Slowakei 460 (2.2) -18.4 4467 (7.3) -22.9 452 (8.1)-14.9 437 (17.6)-92.2 3912 (19.4) -61.1
Slowenien 504 (1.4) 15.1 464° (3.2) 3.1 486° (5.0) 8.0 464 (7.3) 17.7 423* (8.2) 7.2
Tschechien 495 (2.4) 15.0 4612 (6.4) -5.9 473° (6.3) 2.1 459 (10.9) 13.3 4212 (14.6) -53.0
Ungarn 476 (2.3) -18.5 494° (6.3) -17.2 4972 (7.4)-18.4 5107 (11.1)-16.4 469 (16.8) -22.7

Anmerkungen: fett: signifikante Unterschiede zwischen 2009 und 2018 (p < .05)
2 signifikante Unterschiede zu Schilerinnen und Schilern ohne Zuwanderungshintergrund (p < .05)

+/- Mittelwertsdifferenz 2018-2009.
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6.5 Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland

Bei der PISA-Studie 2018 betrdgt der Anteil von Jugendlichen mit Zuwanderungshinter-
grund 36 Prozent. Damit ist der Anteil der Flinfzehnjahrigen mit Zuwanderungshinter-
grund im Vergleich zu PISA 2009 um 10 Prozentpunkte gestiegen. Betrachtet man die
prozentualen Anteile fiir die verschiedenen Gruppen des Zuwanderungsstatus getrennt,
zeigt sich, dass insbesondere die Gruppe der Jugendlichen mit einem im Ausland gebo-
renen Elternteil und die Gruppe der Fiinfzehnjdhrigen der zweiten Generation im Ver-
gleich zu PISA 2009 deutlich gewachsen sind (siehe Tabelle 6.7). Der Anteil der Finf-
zehnjdhrigen der ersten Generation stieg nicht signifikant an.

Bemerkenswert ist bei PISA 2018 die sehr hohe Diversitit der Herkunftsstaaten der
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland. Es stammen sechs Prozent
aller Fiinfzehnjahrigen in Deutschland aus der ehemaligen UdSSR, fiinf Prozent aus der
Tiirkei, etwa drei Prozent aus Polen, dariiber hinaus aber auch insgesamt 22 Prozent -
und damit 10 Prozentpunkte mehr als 2009 - mit jeweils kleinen Anteilen aus ande-
ren Lindern. Relativ viele der Familien dieser Gruppe stammen aus Syrien, dem Kosovo

Tabelle 6.7:  Prozentuale Anteile der Fiinfzehnjihrigen mit Zuwanderungshintergrund in

Deutschland
Zuwanderungsstatus 2009 2018
% (SE) % (SE)

Zuwanderungsstatus eindeutig zuzuordnen?
Nicht zuzuordnen 11.0 (0.8) 14.6 (1.1)
Zuzuordnen 89.0 (0.8) 85.4 (1.1)

gliltige %* (SE) gliltige %* (SE)
Ohne Zuwanderungshintergrund 74.3 (1.1) 64.4 (1.3)
Mit Zuwanderungshintergrund 25.7 (1.1) 35.6 (1.3)
Generationsstatus
Ein Elternteil im Ausland geboren 8.1 (0.4) 13.4 (0.5)
Zweite Generation 1.7 (0.8) 15.8 (0.9)
Erste Generation 5.8 (0.4) 6.4 (0.5)
Herkunftslander
Ehemalige UdSSR 5.3 (0.5) 6.1 (0.5)
Turkei 57 (0.5) 5.1 (0.4)
Polen 28 0.3) 2.6 (0.3)
Anderes Land 11.9 (0.6) 21.8 1.1)

Anmerkungen: In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Es kdnnen auf die Rundungen zuriickzufiihrende ver-
meintliche Inkonsistenzen vorkommen.

Daten beruhen auf Schiilerangaben.

fett: signifikante Unterschiede zwischen 2009 und 2018 (p < .05)

* gliltige % = Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.
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und Ruménien. Insbesondere sind Jugendliche, deren Familien aus Italien, Bosnien und
Herzegowina oder Griechenland stammen, nicht mehr am héufigsten anteilig in der
Kategorie ,,anderes Land® vertreten, wie dies bei PISA 2015 der Fall war (Rauch et al.,
2016). Diese Verdnderung lasst sich durch die gestiegenen Zuziige aus Ruménien, Syrien
und dem Kosovo nach Deutschland in den Jahren 2015 bis 2017 erklaren (Bundesmi-
nisterium des Innern, 2016; Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat, 2019).

Die soziale Herkunft und die zu Hause gesprochene Sprache von Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund

Im Folgenden werden Unterschiede in der sozialen Herkunft zwischen Jugendlichen mit
und ohne Zuwanderungshintergrund analysiert. Wie in Tabelle 6.8 ersichtlich, ist der
soziobkonomische berufliche Status der Eltern (HISEI) von Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund signifikant geringer als der von Jugendlichen ohne Zuwanderungshin-
tergrund. Dies gilt auch, wenn die drei Kategorien des Zuwanderungsstatus jeweils sepa-
rat betrachtet werden. Bei der differenzierten Analyse nach Herkunftslindern fallt auf,
dass der elterliche soziodkonomische berufliche Status von Jugendlichen, deren Eltern
aus der Tiirkei stammen, besonders niedrig ist.

Auch der Besitz von Wohlstandsgiitern (HOMEPOS) von Fiinfzehnjdhrigen mit
Zuwanderungshintergrund ist signifikant geringer als von Gleichaltrigen ohne Zuwan-
derungshintergrund. Besonders gering ist der Besitz von Wohlstandsgiitern von Jugend-
lichen der ersten Generation. Im Vergleich zu PISA 2009 hat der Besitz von Wohlstands-
glitern von Jugendlichen der ersten Generation signifikant abgenommen. In Bezug auf
die unterschiedlichen Herkunftslinder hat der Besitz von Wohlstandsgiitern der Jugend-
lichen, deren Familien aus der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, im Vergleich zu
2009 zugenommen, wohingegen dieser bei Jugendlichen, deren Eltern aus Polen stam-
men, abnahm. Besonders wenige Wohlstandsgiiter stehen Fiinfzehnjdhrigen, deren
Eltern aus der Tiirkei stammen, zur Verfiigung.

Wihrend sich die elterliche Bildungsdauer (PARED) der Jugendlichen mit Zuwan-
derungshintergrund bei PISA 2018 im Vergleich zu PISA 2009 nicht verdndert hat, ist
die Bildungsdauer der Eltern von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund im Ver-
gleich zu 2009 signifikant gestiegen und damit weiterhin signifikant hoher als die der
Eltern von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund.

Im Folgenden wird die zu Hause gesprochene Sprache differenziert fiir die verschie-
denen Gruppen des Zuwanderungsstatus betrachtet. Insgesamt hat sich der Anteil an
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund, die zu Hause hauptséchlich Deutsch spre-
chen, im Vergleich zu PISA 2009 nicht signifikant verdndert (siehe Tabelle 6.8). Betrach-
tet man allerdings die einzelnen Gruppen nach Generationsstatus getrennt, zeigt sich,
dass bei PISA 2018 deutlich weniger Jugendliche der ersten Generation hauptsich-
lich Deutsch zu Hause sprechen als dies 2009 noch der Fall war. Dasselbe gilt - wenn-
gleich auf insgesamt deutlich hoherem Niveau - fiir die Jugendlichen mit einem im Aus-
land geborenen Elternteil. Bei Fiinfzehnjahrigen der ersten Generation ist der Anteil
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der Jugendlichen, die hauptsichlich zu Hause Deutsch sprechen, mit Abstand am nie-
drigsten. Der Anteil der Familien, die zu Hause Deutsch sprechen, ist bei aus der Tiirkei
stammenden Familien geringer als in den anderen Herkunftsgruppen.

Tabelle 6.8:  Unterschiede in der zu Hause gesprochenen Sprache sowie in der sozialen Her-
kunft zwischen Jugendlichen mit und Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-

grund
Soziodko-
Zuwanderungs-  nomischer Besitz Bildungsdauer Deutsch als zu Hause
status beruflicher Wohlstandsgiiter! der Eltern gesprochene Sprache
Status
2018 2009 2018 2009 2018 2009 2018
gliltige gliltige gliltige gliltige gliltige gliltige gliltige
SE| SE| SE SE SE| SE; S
e (5897 s8) 9% (sE) 9% sy 95 (sm) %P (sm) 9,7 (o)

Ohne Zuwanderung 55.5 (0.6) 0.3 (0.0) 0.3 (0.0) 145 (0.1) 14.8 (0.1) 99.3 (0.1) 98.7 (0.2)
Mit Zuwanderung 4492 (0.7) -0.2* (0.0) -0.2&= (0.0) 13.6® (0.1) 13.5* (0.1) 58.0® (1.9) 53.6% (1.4)

Generationsstatus

Ein Elternteil im
Ausland geboren

Zweite Generation ~ 39.42 (0.9) -0.3* (0.0) -0.3° (0.0) 12.52 (0.2) 12.7¢ (0.2) 49.8 (3.1) 47.0° (2.0)
Erste Generation 42.6* (1.5) -0.4® (0.0) -0.6 (0.1) 13.9° (0.3) 13.4% (0.3) 26.3% (3.5) 13.5* (2.5)

52.3* (1.0) 0.1° (0.1) 0.1° (0.0) 14.6 (0.2) 14.4° (0.2) 89.0° (1.7) 80.4° (1.7)

Herkunftslander

Ehem. UdSSR 43.6* (1.4) -0.3* (0.0) 0.0° (0.1) 14.3 (0.2) 14.5 (0.3) 55.9° (4.6) 56.3° (3.0)
Turkei 35.5° (1.5) -0.5* (0.1) -0.6* (0.1) 11.52 (0.3) 11.0° (0.3) 42.0° (3.7) 38.2¢ (3.4)
Polen 436° (1.8) 0.0= (0.1) -0.32 (0.1) 14.3 (0.2) 14.3 (0.3) 60.3° (5.2) 53.4° (5.1)
Anderes

Herkunfisland 47.6° (0.8) -0.1° (0.0) -0.2° (0.0) 14.1* (0.2) 13.7% (0.1) 66.12 (2.1) 56.2° (1.8)

Anmerkungen: Die Angaben beruhen auf Schiilerangaben.

fett: signifikante Unterschiede zwischen 2009 und 2018 (p < .05)

a signifikante Unterschiede zu Schiilerinnen und Schilern ohne Zuwanderungshintergrund (p < .05)

' z-standardisiert

* gliltige % = Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.
Da die Vergleichbarkeit des soziodkonomischen beruflichen Status zwischen PISA 2009 und PISA 2018 durch die Uber-
arbeitung der Berufsklassifizierung nicht eindeutig ist, wurde auf eine Analyse der Veranderung des soziodkonomischen
beruflichen Status (HISEI) seit PISA 2009 verzichtet.

Die Ergebnisse zu den kulturellen Ressourcen (CULTPOSS) finden sich in Tabelle 6.4web.

Bildungsbeteiligung von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund

Da im deutschen Schulsystem die Aufgliederung in verschiedene weiterfithrende
Schularten nach der Grundschule eine Besonderheit darstellt, wird im Folgenden
berichtet, welche Anteile der Fiinfzehnjahrigen mit und ohne Zuwanderungshinter-
grund ein Gymnasium oder eine nicht gymnasiale Schule besuchen. Der Anteil Finf-
zehnjahriger ohne Zuwanderungshintergrund, die ein Gymnasium besuchen, ist um
13 Prozentpunkte hoher als der Anteil der Gleichaltrigen mit Zuwanderungshinter-
grund. An den nicht gymnasialen Schulen ist der Anteil der Fiinfzehnjahrigen mit
Zuwanderungshintergrund um 14 Prozentpunkte hoher als der Anteil der Fiinfzehnjih-
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rigen ohne Zuwanderungshintergrund (siehe Tabelle 6.9). Dieser Unterschied ist beson-
ders deutlich fiir Jugendliche der ersten Generation, von denen insgesamt nur 16 Pro-
zent ein Gymnasium besuchen. Erfreulich ist, dass der Anteil der Jugendlichen der
zweiten Generation, die ein Gymnasium besuchen, im Jahr 2018 im Vergleich zu PISA
2009 um zehn Prozentpunkte angestiegen ist.

Tabelle 6.9:  Prozentuale Anteile fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungshintergrund an Gymnasien und nicht gymnasialen Schularten

nicht gymnasiale

Gymnasium Schularten*

% (SE) % (SE)
Ohne Zuwanderungshintergrund 43.0 (2.9) 52.8 (2.9)
Mit Zuwanderungshintergrund 29.8 (2.4) 66.4 (2.5)
Generationsstatus
Ein Elternteil im Ausland geboren 35.7 (2.7) 61.7 (2.7)
Zweite Generation 30.3 (3.3) 65.8 (3.3)
Erste Generation 16.1 (2.9) 77.9 (3.3)
Nicht zuzuordnen 19.7 (3.3) 71.9 (4.3)

Anmerkungen: * Nicht gymnasiale Schularten umfassen Hauptschule, Integrierte Gesamtschule, Realschule und Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen.
fett: signifikante Unterschiede zwischen 2009 und 2018 (p < .05)

6.6 Zuwanderungsbezogene und soziale Herkunft im
Zusammenhang mit Lesekompetenz in Deutschland

Es stellt sich die Frage, ob beziehungsweise in welchem Mafle die Kompetenzunter-
schiede im Lesen zwischen Fiinfzehnjahrigen mit und ohne Zuwanderungshintergrund
durch die Unterschiede in der sozialen Herkunft erkldrt werden kénnen. Aulerdem ist
von Interesse, welche Rolle die zu Hause gesprochene Sprache spielt. Diese Fragen wur-
den mittels multivariater Regressionsanalysen fiir PISA 2018 und 2009 im Vergleich
untersucht. Mit den Regressionsmodellen wurde gepriift, ob Unterschiede in der Lese-
kompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund bestehen
bleiben oder signifikant geringer werden, wenn der Generationsstatus (im ersten Schritt,
Modell I), Merkmale der sozialen Herkunft (im zweiten Schritt, Modell II) und die zu
Hause gesprochene Sprache (im dritten Schritt, Modell III) schrittweise einbezogen wer-
den. Auflerdem wurde gezeigt, welches der Modelle die grofite Varianzaufkldrung der
Lesekompetenz hat.

Fiir PISA 2018 zeigt sich im ersten Modell, dass die Jugendlichen mit Zuwanderungs-
hintergrund in allen Generationsstatusgruppen signifikant niedrigere Lesekompeten-
zen aufweisen als Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund (siche Spalte Modell I in
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Tabelle 6.10). Bei PISA 2009 war dies fiir Jugendliche mit einem im Ausland geborenen
Elternteil nicht der Fall, diese Gruppe unterschied sich damals nicht signifikant von der
Gruppe der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund. Zugleich zeigt sich, dass die
mittlere Lesekompetenz der Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil
bei PISA 2018 signifikant niedriger ist als im Jahr 2009. Dartiiber hinaus ist sowohl bei
Jugendlichen der ersten Generation als auch bei Jugendlichen, die keine Angaben zum
Zuwanderungsstatus gemacht haben, bei PISA 2018 eine geringere Lesekompetenz als
im Jahr 2009 festzustellen. Ein weiteres interessantes Ergebnis ist, dass sich die Gruppe
der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund bei PISA 2018 im Vergleich zum Jahr
2009 signifikant verbessert hat. Damit zeigt diese Gruppe seit Beginn der PISA-Studien
erstmals eine signifikant positive Entwicklung (vgl. Weis et al., 2018).

Die Ergebnisse des zweiten Modells zeigen, dass die Aspekte der sozialen Herkunft
die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwande-
rungshintergrund zu einem relativ hohen Anteil erkldren kénnen (siehe Spalte Modell II
in Tabelle 6.10). Sowohl der soziokonomische berufliche Status als auch der Besitz von
Wohlstandsgiitern und die elterliche Bildungsdauer hidngen positiv mit der Lesekompe-
tenz zusammen. Mit der Aufnahme dieser drei Merkmale der sozialen Herkunft in das
Regressionsmodell verringern sich die Regressionskoeffizienten der Generationsstatus-
gruppen signifikant und das Modell hat eine deutlich hohere Varianzaufkldrung. Wenn
die soziale Herkunft einbezogen wird, gibt es zwischen Jugendlichen der zweiten Gene-
ration und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund keinen signifikanten Unter-
schied in der Lesekompetenz. Dies war bei PISA 2009 nicht der Fall. Dennoch erkla-
ren die einbezogenen Indikatoren der sozialen Herkunft die Kompetenzunterschiede
zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund nicht vollstindig. Im
Vergleich zu 2009 haben soziodkonomischer beruflicher Status und Besitz von Wohl-
standsgiitern bei PISA 2018 einen grofieren Einfluss, wihrend der Einfluss der Bildungs-
dauer der Eltern abnahm. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass die Anderung in der
Klassifikation des sozioOkonomischen beruflichen Status (siehe Abschnitt 6.1.2) sowie
leichte Verdanderungen in der Definition der Wohlstandsgiiter (HOMEPOS) diese Veran-
derungen der Koeflizienten im Vergleich zum Jahr 2009 (mit)erkldren kénnten. Auch im
zweiten Modell hat die Lesekompetenz der Jugendlichen der ersten Generation im Ver-
gleich zu PISA 2009 abgenommen.

Im dritten Modell wird deutlich, dass die zu Hause gesprochene Sprache signifikant
zur Vorhersage der Lesekompetenz beitrigt, selbst wenn Zusammenhéinge zum Zuwan-
derungshintergrund und zur sozialen Herkunft einbezogen wurden (siehe Spalte Modell
III in Tabelle 6.10). Wenn zu Hause hauptséchlich eine andere Sprache als Deutsch
gesprochen wird, ist die durchschnittliche Lesekompetenz der Jugendlichen um 45
Punkte niedriger. Auch bei PISA 2009 hatte die zu Hause gesprochene Sprache einen
signifikanten Einfluss, wobei sich dieser bei PISA 2018 noch signifikant vergroflert hat.
Wie im Jahr 2009 sind auch bei PISA 2018 die Unterschiede in der Lesekompetenz zwi-
schen Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund und Jugendlichen der zweiten
Generation sowie Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil nicht mehr
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signifikant, wenn soziale Herkunft und zu Hause gesprochene Sprache einbezogen wer-
den. Fiir die Gruppe der Jugendlichen der zweiten Generation zeigt sich (bei Einbezug
von sozialer Herkunft und Deutsch als zu Hause gesprochener Sprache) zudem eine si-
gnifikante Verbesserung der mittleren Lesekompetenz im Vergleich zu PISA 2009.

Tabelle 6.10: Regressionsmodelle zu Zuwanderungshintergrund, sozialer Herkunft und Lese-
kompetenz fiir PISA 2018 und 2009

Modell | Modell Il Modell 1lI

2018 b (SE) b (SE) b (SE)
Ohne Zuwanderung 529* (3.5) 520*a (2.9) 521*a (2.9)
Ein Elternteil im Ausland geboren -222 (5.2) -132 (4.7) -5 (4.6)
Zweite Generation -432 (7.2) -8 (6.8) 14 (7.4)
Erste Generation -1082  (12.6) -702 (12.2) -342 (12.7)
Nicht zuzuordnen -105¢  (15.8) =722 (15.4) -622 (15.2)
Sozio6konomischer beruflicher Status' 24 (1.8) 24 (1.8)
Besitz Wohlstandsgiter’ 212 (2.0) 20° (2.0)
Bildungsdauer der Eltern’ 42 (1.7) 4° (1.7)
Sprachgebrauch? -452 (6.0)
n 4256 4256 4256

R? 0.08 0.22 0.23

Modell | Modell Il Modell IlI

2009 b (SE) b (SE) b (SE)
Ohne Zuwanderung 519* (2.5) 515* (2.2) 515* (2.2)
Ein Elternteil im Ausland geboren -2 (6.5) 1 (5.6) 3 (5.4)
Zweite Generation -46° (7.3) -172 (6.5) -8 (6.3)
Erste Generation -532 (7.6) -312 (7.0) -182 (7.7)
Nicht zuzuordnen -592 (10.8) -412 (9.9) -382 (9.6)
Soziodkonomischer beruflicher Status'’ 182 (1.8) 182 (1.8)
Besitz Wohlstandsgiter’ 82 (1.8) 1E5 (1.7)
Bildungsdauer der Eltern’ 142 (1.8) 142 (1.8)
Sprachgebrauch? -182 (7.2)
n 3900 3900 3900

R? 0.04 0.18 0.18

Anmerkungen: Daten beruhen auf Schilerangaben.

* Die hier angegebene Regressionskonstante ist der geschétzte Mittelwert in der Gruppe der Schilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund. Fir die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gibt der Regressionskoeffizient
jeweils die Abweichung von der Regressionskonstanten an.

fett: Unterschied zum Regressionskoeffizienten fir 2009 statistisch signifikant (p < .05)

a signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < .05)

' z-standardisiert

2 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache

b eingeschrankte Vergleichbarkeit der Signifikanz zwischen den Erhebungen aufgrund der Uberarbeitung der Berufsklas-
sifikation von ISCO-88 zu ISC0-08
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Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz

Um die Lesekompetenz der Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland
noch differenzierter zu betrachten, werden in Abbildung 6.4 die prozentualen Anteile
auf den Kompetenzstufen der Lesekompetenz fiir die verschiedenen Zuwanderungs-
gruppen dargestellt (vgl. Kapitel 3 fiir die inhaltliche Beschreibung der Stufen). Bei der
Betrachtung der Verteilungen auf den Kompetenzstufen féllt auf, dass mehr Schiilerin-
nen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund die obersten Stufen (V und VI) errei-
chen als Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund. Umgekehrt befinden sich mehr
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund auf den untersten Kompetenz-
stufen (unter II). Insbesondere ist der Anteil von Jugendlichen der ersten Generation
auf den untersten Kompetenzstufen (unter II) besonders hoch (55%). Im Vergleich zu
PISA 2009 (34 %) ist dieser Anteil bedeutsam gewachsen. Andererseits hat der Anteil der
besonders lesestarken Jugendlichen der zweiten Generation (8 % auf den obersten Kom-
petenzstufen V und VI) im Vergleich zu PISA 2009 (3 %) bedeutsam zugenommen. Der
Anteil der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund auf den obersten Kompetenz-
stufen (V und VI) hat bei PISA 2018 (15 %) im Vergleich zu PISA 2009 (10 %) ebenfalls
signifikant zugenommen.
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Abbildung 6.4:  Prozentuale Anteile auf den Stufen der Lesekompetenz nach Zuwanderungs-
status in Deutschland
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6.7 Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2018 zeigen erneut, dass im Vergleich zu anderen
OECD-Staaten der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz in
Deutschland besonders stark ausgeprigt ist. Dieser wurde anhand zweier Indikatoren
(ESCS und HISEI) regressionsanalytisch tiberpriift. Dabei zeigte sich jeweils, dass die
Steigung des sozialen Gradienten in Deutschland signifikant hoher ausgepragt ist als
im OECD-Durchschnitt. Zudem ist der Anteil der Unterschiede in der Lesekompetenz,
der durch die soziale Herkunft (HISEI bzw. ESCS) erklart wird (Starke des Zusammen-
hangs, Varianzaufklarung), in Deutschland ebenfalls deutlich hoher ausgepragt als im
OECD-Durchschnitt.

Die Ergebnisse belegen, dass es nach wie vor sehr starke soziale Disparititen in der
Lesekompetenz in Deutschland gibt. Sowohl die mittlere Lesekompetenz als auch die
Vorhersagbarkeit der Lesekompetenz durch den soziotkonomischen und -kulturellen
Status liegen signifikant iber dem OECD-Durchschnitt. Andere Staaten wie beispiels-
weise Estland, Kanada und Finnland zeigen eine tiberdurchschnittliche mittlere Lese-
kompetenz bei einem geringen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lese-
kompetenz. Somit bestehen in Deutschland nach wie vor Herausforderungen, den
Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und der sozialen Herkunft zu entkoppeln.

Trotz der zahlreichen Belege fiir den starken Zusammenhang zwischen soziodkono-
mischem Status und schulischen Kompetenzen wie Lesekompetenz (z.B. Davis-Kean,
2005; Magnuson, 2007; Sirin, 2005), ist noch nicht hinreichend erforscht, wie er erklart
werden kann. Es ist anzunehmen, dass der Zusammenhang {iber multiple Faktoren ver-
mittelt wird und durch verschiedene und miteinander verkniipfte Kontexte (z.B. Schule,
Familie, Nachbarschaft) bedingt ist (vgl. z.B. Aikens & Barbarin, 2008; Bronfenbrenner,
1979). So gibt es Hinweise dafiir, dass kontextuelle Schulvariablen wie die Wirksamkeit
der Lehrkrifte und die Qualitit der Schule den Zusammenhang teilweise erkldren kon-
nen (z.B. Martins & Veiga, 2010). Allerdings scheinen auch die héusliche Umgebung
(z.B. Magnuson, 2007), die Stimulation des Lesens (Aikens & Barbarin, 2008) und die
kindliche Selbstregulation (Sektnan, McClelland, Acock & Morrison, 2010; Sterksen,
Ellingsen, Wanless & McClelland, 2014) eine Rolle beim Einfluss der sozialen Herkunft
auf die Schulleistungen zu spielen. Da der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und Lesekompetenz multiple Ursachen zu haben scheint und nicht auf einen Kontext
beschrinkt werden kann, sollten zielgerichtete Interventionen entwickelt werden, welche
die wechselseitigen Verkniipfungen zwischen den Kontexten sowie multiple Risikofakto-
ren berticksichtigen (Aikens & Barbarin, 2008).

In Deutschland ist bei PISA 2018 der Zuwanderungshintergrund der Jugendlichen
besonders stark mit dem sozio6konomischen beruflichen Status der Eltern assoziiert,
auch wenn in nahezu allen europiischen Staaten Eltern von Jugendlichen mit Zuwan-
derungshintergrund einen geringeren sozio6konomischen beruflichen Status (HISEI)
aufweisen als solche ohne Zuwanderungshintergrund. Die OECD ordnet Deutschland
einer Gruppe von Staaten zu, in denen ein besonders hoher Anteil der Jugendlichen mit
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Zuwanderungshintergrund tiber vergleichsweise wenig soziookonomische Ressourcen
verfiigt (OECD, 2019).

Die Ergebnisse der Regressionsmodelle zeigen, dass die Indikatoren der sozia-
len Herkunft deutlich zur Erkldrung von Disparititen in der Lesekompetenz zwischen
Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund beitragen. Allerdings konnen sie
die Disparititen nicht vollstindig erkldren. Die zu Hause gesprochene Sprache leistet
einen zusitzlichen Beitrag zur Aufklirung der Unterschiede. Bei der Interpretation der
Ergebnisse beztiglich der zu Hause gesprochenen Sprache ist einschrinkend zu beach-
ten, dass bei den PISA-Berichten bisher lediglich beriicksichtigt wird, welche Sprache
hauptsdchlich im Familienkontext gesprochen wird (Rauch et al., 2016). Agirdag und
Vanlaar (2018) zeigten jedoch mittels Reanalysen der Daten von PISA 2012, dass der
Zusammenhang zwischen zu Hause gesprochener Sprache und Lesekompetenz teil-
weise tiber Hintergrundmerkmale der Jugendlichen, Schulmerkmale sowie weitere Kon-
texte des Sprachgebrauchs erklart werden kann. Zudem héngt der Gebrauch der Instruk-
tionssprache im Schulkontext positiv mit der Lesekompetenz zusammen (so z.B. das
Sprechen mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern in der Instruktionssprache). Zukiinftige
Forschung konnte differenziert untersuchen, welche Gesprichspartner, Kommunikati-
onszwecke oder Kontexte eine Rolle fiir den Zusammenhang zwischen der Nutzung der
Instruktionssprache und der Lesekompetenz spielen.

Im Vergleich zu anderen europdischen Staaten ist in Deutschland der Unterschied
in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund
bei PISA 2018 relativ grof3. Betrachtet man die Lesekompetenz der Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund in Deutschland im Vergleich zu PISA 2009, so hat sich der
Mittelwert nicht signifikant verandert. Bei der differenzierten Betrachtung der Genera-
tionsgruppen wird hingegen ersichtlich, dass bei PISA 2018 im Vergleich zu PISA 2009
die mittlere Lesekompetenz der ersten Generation in Deutschland deutlich abgenommen
hat, wihrend die Lesekompetenz der zweiten Generation signifikant zugenommen hat.
Bei PISA 2018 ist insbesondere der Anteil der besonders leseschwachen Jugendlichen
(unter Kompetenzstufe II) der ersten Generation sehr hoch und seit 2009 deutlich ange-
stiegen. Damit verfiigt iber die Halfte der Jugendlichen der ersten Generation iiber nur
eingeschrankte Lesekompetenzen. Bei der zweiten Generation hat hingegen der Anteil
besonders lesestarker Jugendlicher im Vergleich zu PISA 2009 bedeutsam zugenommen.

Zudem zeigt sich bei PISA 2018 insgesamt ein Anstieg des Anteils der Fiinfzehn-
jahrigen mit Zuwanderungshintergrund sowie eine sehr hohe Diversitit der Herkunfts-
staaten der Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland. Im Jahr 2009
stammte noch ein verhdltnismiflig grofier Anteil der Jugendlichen mit Zuwanderungs-
hintergrund aus der ehemaligen UdSSR, der Tiirkei und Polen und ein kleinerer Anteil
aus ,anderen Herkunftslindern® Somit ist die Zusammensetzung der Gruppe der Schii-
lerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund im Jahr 2018 heterogener gewor-
den.

Die Ergebnisse von PISA 2018 zeigen, dass in Deutschland weiterhin Handlungsbe-
darf besteht, um die Integrationskraft des Bildungssystems zu verbessern. Es sind evi-
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denzbasierte Interventionsansitze nétig, um Leistungsdisparititen zu verringern, die
beziiglich zuwanderungsbezogener und sozialer Herkunft bestehen.
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7 Vertiefende Analysen zur Umstellung des

Modus von Papier auf Computer

Frank Goldhammer, Scott Harrison, Sarah Biirger, Ulf Kroehne,
Oliver Liidtke, Alexander Robitzsch, Olaf Koéller, Jorg-Henrik Heine
& Julia Mang

In PISA 2015 wurde der Erhebungsmodus von Papier zu Computer umgestellt. Eine
nationale Erganzungsstudie im Rahmen von PISA 2018 hatte entsprechend das Ziel,
vertiefende Analysen zu moglichen Unterschieden papierbasierter und computerba-
sierter Messungen durchzufithren. Im Fokus standen die Vergleichbarkeit des gemes-
senen Konstrukts und der einzelnen Aufgaben (Items), beispielsweise hinsichtlich
ihrer Schwierigkeit. Dariiber hinaus wurden die Auswirkungen des Moduswechsels
auf die Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen fritherer PISA-Erhebungen in Deutsch-
land untersucht. Als empirische Basis wurden Daten aus dem PISA-2015-Feldtest
genutzt sowie Daten, die im Rahmen der nationalen PISA-Haupterhebung 2018 an
einem zweiten Testtag mit papierbasierten Testheften aus PISA 2009 zusitzlich erho-
ben wurden. Erste Ergebnisse der Erganzungsstudie liefern Belege fiir die Konstrukt-
dquivalenz zwischen papier- und computerbasierten Messungen. Zudem weisen die
Daten der Ergidnzungsstudie darauf hin, dass die computerbasierten Items im Mittel
etwas schwieriger sind als die papierbasierten Items. Hinsichtlich der Veranderungen
zwischen 2015 und 2018 zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung von international
berichtetem (originalem) und nationalem (marginalem) Trend. Die Verianderungen
zwischen 2009 und 2018 fallen fiir den nationalen Trend, der allein auf papierbasier-
ten Messungen beruht, insgesamt etwas giinstiger aus als fiir den originalen Trend.

Studien wie PISA zeigen durch die wiederkehrenden Erhebungen nicht nur Moment-
aufnahmen zur Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen. Vielmehr generieren sie auch
Daten tiber ihre Entwicklung und geben insbesondere Hinweise, ob nachfolgende Gene-
rationen von Fiinfzehnjihrigen im Vergleich zu fritheren Generationen eine héhere oder
niedrigere Kompetenz aufweisen. Allerdings miissen Studien eine Reihe von Vorausset-
zungen erfiillen, damit diese Trendinformationen zuverldssig sind (vgl. Mazzeo & von
Davier, 2008). So muss in den Erhebungssituationen sichergestellt werden, dass die jeweils
eingesetzten Messinstrumente dasselbe Merkmal (Konstrukt) mit derselben Metrik
und mit gleicher Préazision erfassen. Sicherlich wire es am einfachsten, Testinstru-
mente gar nicht zu wechseln und sie von Runde zu Runde immer wieder zu verwenden
(,When measuring change, do not change the measure®, Beaton, 1990, S. 10), aber das
ist angesichts einer sich stetig verandernden Welt gerade bei Kompetenztests kaum mog-
lich.
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PISA geht dieses Problem grundsitzlich dadurch an, dass zumindest Teilmengen von
Items (d. h. einzelne Aufgaben), so genannte Anker- oder Trenditems, wiederholt ein-
gesetzt werden und somit eine Verankerung der Skalen iiber Erhebungsrunden moglich
ist. Diese Trenditems diirfen ihre so genannten Itemparameter wie Schwierigkeit und
Trennschiérfe tiber die Zeit nicht verdndern. Konkret darf die Losung dieser Items nicht
durch Faktoren beeinflusst werden, die von Erhebung zu Erhebung variieren. In der psy-
chometrischen Literatur (z.B. Meredith, 1993) wird diese Herausforderung im Rahmen
von invarianten Messmodellen diskutiert. Fiir PISA bedeutet dies, dass von Runde zu
Runde empirisch gepriift werden muss, ob die Trenditems in ihren Itemparametern sta-
bil sind. Gleichzeitig miissen vor den Erhebungen Mafinahmen beziehungsweise Stra-
tegien im Testdesign geplant werden, durch die man sicherstellen kann, dass bei hin-
reichend vielen dieser Items invariante Itemparameter gegeben sind. Die OECD selbst
hat dies nach PISA 2006 als zentrales Problem erkannt, da die Teilnehmerstaaten valide
Trendschitzungen wiinschen. In der Folge haben Mazzeo und von Davier (2008) in
einer von der OECD initiierten Expertise folgende Empfehlungen fiir eine hohe Prézi-
sion bei der Trendschdtzung - vor allem basierend auf Erkenntnissen aus dem National
Assessment of Educational Progress (NAEP) in den USA - gegeben:

o Mboglichst grofle Anzahlen von Trenditems: Dies war angesichts der PISA-Strate-
gie von Haupt- und Nebendominen bei einer moderaten Anzahl von Testheften (bis
2012 Beschriankung auf 13 Testhefte) nicht einfach umzusetzen. Diese Schwierigkeit
bezieht sich vor allem auf die Trenditems der Nebendominen einer Erhebungsrunde,
fir die im Vergleich zur Hauptdoméne in einem Testheft weniger Platz zur Verfii-
gung stand.

» Beachtung - besser Kontrolle - von Kontexteffekten: Items konnen ihre Eigen-
schaften abhingig von den Items dndern, die von den Schiilerinnen und Schiilern
zuvor bearbeitet wurden. In diesem Zusammenhang ist etwa die Variation von Test-
doménen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) innerhalb einer gemeinsamen
Testung kritisch.

+ Beachtung und Kontrolle von Positionseffekten: Itemparameter (z.B. Schwierig-
keit) schwanken in Abhangigkeit von ihrer Position in einem Testheft. Von Runde zu
Runde sollten also die Positionen von Itemgruppen (Testlets, vgl. Kapitel 10) in den
Heften konstant gehalten werden.

» Beachtung von Testleteffekten: In PISA wird in der Regel ein relativ langer Aufga-
benstamm mit relativ vielen zu 16senden Items prasentiert. Dies erhoht die Gefahr
von Itemabhingigkeiten, sodass ein Testlet eher wenige Items enthalten sollte.

o Hinreichend viele Items mit Kurztext- und geschlossenem Antwortformat (z.B.
Multiple-Choice-Items): Dies sichert im Gegensatz zu offenen Antwortformaten
eine hohere Objektivitit bei der Kodierung in richtige und falsche Losungen.

o Nutzung alternativer Item-Response-Theorie (IRT)-Modelle: Mit der Verwendung
des 2- oder 3-Parameter-Modells im Vergleich zum 1-Parameter-Modell sollte die
Gefahr, dass Items in unterschiedlichen Teilnehmerstaaten unterschiedlich ausge-
prigte Parameter haben, reduziert werden.
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Was diese Mafinahmen allerdings nicht verhindern kdnnen ist, dass Items beziehungs-
weise ihre Parameter epochalen Veranderungen unterliegen konnen, indem beispiels-
weise ihre Inhalte tiber die Zeit aus Curricula und Unterricht genommen werden bezie-
hungsweise Themen ihre Relevanz verlieren. So wurde in PISA 2012 ein Lesetext iiber
die idyllische Natur des Golfs von Mexiko und die dazu formulierten Items nicht ver-
wendet (OECD, 2014), da die Olpest im Golf im Jahr 2010 ihn unbrauchbar gemacht
hatte. Es ist somit selbst bei der Verwendung identischer Testhefte in verschiede-
nen Erhebungsrunden damit zu rechnen, dass einzelne Items oder ganze Itemgruppen
zu den jeweiligen Zeitpunkten nicht identische Parameter aufweisen. Das Spannungs-
feld zwischen Fortfithrung und Anderung eines Messinstrumentes wird weiter dadurch
bestimmt, dass mit der Anderung der Rahmenkonzeption einer Hauptdomine planma-
8ig neue Items zur vollstaindigen Konstruktabdeckung erforderlich werden. So kamen
in PISA 2015 simulationsbasierte Items zur Erfassung der naturwissenschaftlichen Teil-
kompetenz Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren hinzu.

7.1 Moduswechsel in PISA

Seit der Expertise von Mazzeo und von Davier (2008) stellt sicherlich die Umstellung
von Papier-Bleistift-Tests (paper-based assessment, PBA) zu computerbasierten Tests
(computer-based assessment, CBA) im Jahr 2015 die offensichtlichste Anderung in PISA
dar. Entsprechend akut stellte sich die Frage der Trendfortsetzung. Hinzu kam 2018 als
weitere wesentliche Anderung am Testdesign das adaptive Testen in der Hauptdomine
(zu den methodischen Grundlagen vgl. Kapitel 10 sowie Mang et al., 2019).

Welche Griinde sprachen dafiir, den Modus von PBA auf CBA zu wechseln? Aus dia-
gnostischer Sicht konnen mit CBA die Messungen in mehrfacher Hinsicht verbessert
werden. Beispielsweise werden neue, interaktive und simulationsbasierte Itemformate
realisierbar (Parshall, Harmes, Davey & Pashley, 2010). Die Messgenauigkeit ldsst sich
erhéhen, indem Items orientiert an den Antworten auf vorherige Items adaptiv vorge-
geben werden (van der Linden, 2005). Zudem konnen Log-Daten (z.B. Bearbeitungszei-
ten) gesammelt werden, die einen Einblick in das individuelle Losungsverhalten erlau-
ben (Goldhammer & Zehner, 2017; Kroehne & Goldhammer, 2018).

7.1.1 Moduseffekte

Wechselt man den Erhebungsmodus, indem man Items, die bisher in Testheften vor-
gelegt wurden, auf dem Computer darbietet, dann dndert man Merkmale dieser Items,
also etwa bei einem Leseverstandnisitem das Format des zu lesenden Textes oder auch
das Antwortformat. In der Konsequenz konnen sich die psychometrischen Eigenschaften
der Messung dndern. Solche Moduseffekte konnen nicht nur Schwierigkeiten und Trenn-
scharfen (Diskriminationen) einzelner Items betreffen, sondern damit zusammenhin-
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gend auch Eigenschaften einer ganzen Skala dndern (z.B. die Metrik, Messgenauigkeit
oder Interpretation des Testwertes). Aus Metaanalysen ist bekannt, dass Richtung und
Starke von Moduseffekten von unterschiedlichen Faktoren abhdngen kénnen (Kingston,
2008; Randy Elliot et al., 2008; Wang, Jiao, Young, Brooks & Olson, 2007). Moduseffekte
kénnen entsprechend als das Ergebnis einer (unbekannten) Mischung von Einzeleffek-
ten gednderter Merkmale der Messung verstanden werden (Kroehne & Martens, 2011).
Im Grunde bedeutet das, dass in jeder Studie eine eigene empirische Uberpriifung von
Moduseffekten zu leisten ist.

Fir PISA 2015 wurden im 2014 durchgefithrten Feldtest Moduseffekte gepriift
(OECD, 2017a), wobei Schiilerinnen und Schiiler einer Schule zufillig einer Bedin-
gung zugewiesen wurden, in der sie entweder Items auf Papier vorgelegt bekamen oder
die gleichen Items am Computer bearbeiteten. Wenn die zufillige Zuweisung erfolg-
reich umgesetzt wird, entstehen vergleichbare Gruppen und die gemessenen Unter-
schiede in den Testleistungen zwischen den beiden Gruppen koénnen auf Unterschiede
in den Modi (CBA vs. PBA) zuriickgefithrt werden. Die Analyse der Feldtestdaten
aller PISA-2015-Teilnehmerstaaten ergab Moduseffekte beziiglich der Itemschwierig-
keiten (vgl. OECD, 2016, Annex A6). Insgesamt erwiesen sich die Items am Computer
als schwieriger, wobei einzelne Items mehr oder weniger stark davon betroffen waren.
Zusitzliche Auswertungen der deutschen Feldtestdaten (Robitzsch et al., 2017) konnten
diesen Anstieg der Schwierigkeiten der CBA-Items auch fiir Fiinfzehnjéhrige in deut-
schen Schulen nachweisen. Aus den internationalen Analysen wurde zudem geschlossen,
dass sich mit dem Wechsel des Modus das erfasste Konstrukt, was also die Items konkret
inhaltlich messen (Testwertinterpretation), nicht gedndert hatte.

7.1.2 Umgang mit Moduseffekten

Ein essenzielles Interesse der PISA-Teilnehmerstaaten ist die Fortschreibung des Trends
tiber Erhebungsrunden hinweg sowohl auf internationaler Ebene und auf Grundlage
aller Items (originaler Trend) als auch auf nationaler Ebene und auf Grundlage immer
wieder verwendeter Items (marginaler Trend). Beim Moduswechsel in PISA 2015 zu
CBA war daher eine zentrale Frage, wie fiir eine stabile Trendfortsetzung die Vergleich-
barkeit mit den PBA-Messungen der vergangenen Erhebungsrunden sichergestellt wer-
den kann (Mazzeo & von Davier, 2008). Moduseffekte stellen hierbei kein prinzipielles
Problem dar, da Messungen unter bestimmten Voraussetzungen vergleichbar gemacht
werden konnen (allgemein bezeichnet als test equating, Kolen & Brennan, 2014; bzw.
im Falle von PISA 2015 concurrent calibration, z.B. von Davier et al., 2019). Es ist damit
moglich, die gegebenenfalls durch den CBA-Modus gednderten Itemschwierigkeiten zu
adjustieren, sodass die Messungen vergleichbar sind. Diese statistischen Verfahren set-
zen Konstruktiquivalenz voraus, was bedeutet, dass PBA- und CBA-Messung dasselbe
Konstrukt erfassen beziehungsweise sich die Testwertinterpretation mit dem Modus-
wechsel nicht dndert.
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In PISA 2015 war gemafd den durchgefiihrten empirischen Analysen (OECD, 2017a)
lediglich eine Teilmenge der Items von Moduseffekten betroffen. Die Vergleichbarkeit
der Itemschwierigkeiten bei CBA- und PBA-Messung wurde dadurch erreicht, dass
sich anhand der CBA-Items ohne Schwierigkeitsinderung gegeniiber PBA (invariante
Items) eine vergleichbare Metrik herstellen liefS. CBA-Items mit Schwierigkeitsinde-
rung (nicht invariante Items) durften sich dagegen hinsichtlich ihrer Schwierigkeit von
den entsprechenden PBA-Items unterscheiden. Fiir die Trendbestimmung war zentral,
dass in der internationalen Auswertung des Feldtests und Haupttests mit den als inva-
riant angenommenen Items der Einfluss des Modus vollstindig berticksichtigt werden
konnte. Hinzu kam fiir die Interpretation des nationalen Trends die in den internatio-
nalen Analysen des Feldtests nicht weitergehend untersuchte Fragestellung, ob sich die
Moduseffekte zwischen Teilnehmerstaaten unterschieden (d. h., ob es eine sogenannte
Interaktion des Modus mit Teilnehmerstaat gab, OECD, 2016). Indirekt wurde dieser
Frage bei der Analyse der Haupttestdaten nachgegangen, indem bei fehlender Modell-
passung Itemschwierigkeiten spezifisch fiir Teilnehmerstaaten bestimmt wurden. Fir
Deutschland deuten die von Robitzsch et al. (2017) vorgenommenen Zusatzanalysen der
deutschen PISA-2015-Daten darauf hin, dass Moduseffekte die nationale Trendschit-
zung trotz der vorgenommenen Korrekturen moderiert haben konnten. Die Analysen
der deutschen Daten bei Beriicksichtigung der nationalen Feldtestdaten aus 2014 zeigten
beispielsweise fiir die Hauptdoméne Naturwissenschaften, dass je nach Annahmen tiber
den Moduseffekt und das Skalierungsmodell der deutsche Mittelwert zwischen 501 und
531 Punkten betragen konnte. Insgesamt konnten diese Analysen zeigen, dass mit dem
Moduswechsel eine gewisse Unsicherheit bei der Trendschétzung einherging (vgl. auch
Feskens, Fox & Zwitser, 2019).

7.1.3 Weitere methodische Anderungen

Bei einem Vergleich der Messungen von PISA 2018 beziehungsweise PISA 2015 mit
Messungen von PISA 2012 und fritheren Erhebungsrunden ist generell zu beachten,
dass der Wechsel von PBA nach CBA nur eine von mehreren methodischen Anderun-
gen war, die in PISA 2015 vollzogen und in PISA 2018 fortgefithrt wurden (vgl. OECD,
2016, Annex A5 und Tabelle 7.1). Es kann also potentiell weitere Effekte geben, die die
Vergleichbarkeit der Messungen beeinflussen.

In PISA 2015 wurde neben dem Modus das Testdesign dahingehend gedndert, dass
Unterschiede zwischen Haupt- und Nebendomédne in der Administrierung reduziert
wurden und insbesondere fiir die Nebendomédnen die Menge an Trenditems erhoht
wurde. Des Weiteren wurden im Rahmen der Datenanalyse fiir die PISA-Studie 2015
die Daten der vorherigen Erhebungsrunden bis einschliefflich PISA 2006 zur Bestim-
mung der Schwierigkeiten der Items einbezogen (im Rahmen einer konkurrenten, d.h.
gemeinsamen Itemkalibrierung; OECD, 2017a, S. 149). Mit PISA 2015 wurde zudem
ein komplexeres Skalierungsmodell eingefiihrt, in dem sich Items darin unterscheiden
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diirfen, wie gut sie zwischen kompetenten und weniger kompetenten Personen differen-
zieren (Itemdiskrimination; d.h. 2-Parameter logistisches bzw. 2PL-Modell, vgl. OECD,
2017a, S. 141). Auch die Behandlung von Items, die in verschiedenen Teilnehmerstaaten
unterschiedlich ausgeprigte Itemparameter aufweisen (z.B. unterschiedliche Schwierig-
keiten; differential item functioning, DIF), wurde in PISA 2015 gedndert. Bis einschlief3-
lich 2012 wurden Items mit DIE welches auf Ubersetzungsfehler oder andere technische
Fehler zuriickgefiihrt werden konnte, im jeweiligen Skalierungsmodell fiir einen Staat
ausgeschlossen. Fiir alle anderen Items wurden trotz des Vorliegens von DIF interna-
tionale Itemparameter bestimmt. Seit PISA 2015 werden hingegen fiir Items mit DIF
jeweils staatenspezifische Itemschwierigkeiten ermittelt. Schlieflich dnderte sich auch
der Umgang mit Items, die am Ende eines Testhefts nicht mehr rechtzeitig bearbeitet
werden konnten (vgl. OECD, 2016, Annex A5, S. 306). Wahrend diese fehlenden Werte
bei der Bestimmung der Kompetenz in fritheren Erhebungsrunden als falsch gewertet
wurden, behandelt man diese Items seit 2015 so, als seien sie nie vorgelegt worden. Die
Anzahl der nicht erreichten Items geht auflerdem ins Hintergrundmodell ein, sodass bei
der Bestimmung des Kompetenzwertes (Plausible Values) einer Schiilerin beziehungs-
weise eines Schiilers dem potentiellen Zusammenhang zwischen Kompetenz und der
Anzahl nicht erreichter Items Rechnung getragen wird.

Was die Anderungen bei der Skalierung betrifft (konkurrente Itemkalibrierung, Ska-
lierungsmodell mit Diskrimination, spezifische Itemparameter bei DIF, Behandlung
nicht erreichter Items) zeigte sich in bisherigen Studien kaum ein Einfluss auf rela-
tive Unterschiede zwischen Staaten und Trendschitzungen (Jerrim, Parker, et al., 2018;
OECD, 2016; Robitzsch et al., 2017).

Tabelle 7.1:  Haupt-/Nebendomiine sowie wesentliche Anderungen nach Erhebungsrunde.

2009 2012 2015 2018
Lesen Hauptdomane Nebendomane Nebendoméne Hauptdomane
— Mehr Trenditems — Neue innovative
CBA-ltems
Mathematik Nebendoméne Hauptdomane Nebendoméne Nebendoméne
— Mehr Trenditems
Naturwissenschaften Nebendoméne Nebendomane Hauptdomane Nebendoméne
— Neue innovative CBA- — Neue Trenditems
ltems aus 2015
Methodische — Moduswechsel zu — Adaptive Testung
Anderungen CBA in Hauptdomane
— Konkurrente Itemkali-
brierung

— Skalierungsmodell mit
Diskrimination

— Spezifische ltempara-
meter bei DIF

— Behandlung nicht
erreichter Items
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Mit PISA 2018 erfolgte gegeniiber PISA 2015 eine weitere methodische Umstellung, da
die Hauptdoméne Lesen nun adaptiv erfasst wird, das heift, eine Testperson bekommt
kein bestimmtes Testheft mehr vorgelegt, sondern in Abhingigkeit des vorausgehen-
den Losungserfolgs mehr oder weniger schwierige Itemgruppen (Testlets; nahere Erldu-
terungen finden sich in Kapitel 10 sowie Mang et al., 2019). Eine weitere Anderung in
PISA 2018 betrifft die Testzusammenstellung in den Doménen Lesen und Naturwissen-
schaften mit neuen, innovativen CBA-Items, womit sich der Kontext bisheriger Trend-
items dndert. Die CBA-Items fiir Lesen in PISA 2018 beinhalten Trenditems, die auch
in fritheren Erhebungsrunden als Trenditems dienten sowie zusitzlich neue innovative
CBA-Items (z.B. Items mit mehreren Textquellen). Die CBA-Trenditems fiir Naturwis-
senschaften in PISA 2018 enthalten sowohl innovative CBA-Items (u.a. interaktive Items
zur Messung der Teilkompetenz Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren),
die fiir die Erhebungsrunde 2015 entwickelt wurden (etwa 2/3 der Items), als auch com-
puterisierte PBA-Items aus fritheren Erhebungsrunden (etwa 1/3 der Items).

7.2 Nationale Erginzungsstudie zu Moduseffekten in
Deutschland

7.2.1 Hintergrund und Motivation

Die nationale Ergédnzungsstudie, die vom Zentrum fiir internationale Bildungsvergleichs-
studien (ZIB) in Abstimmung mit der Standigen Konferenz der Kultusminister der Léan-
der in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) durchgefiihrt wird, hat das Ziel, vertie-
fende Analysen zur Vergleichbarkeit papierbasierter und computerbasierter Messungen
durchzufithren. Untersucht werden Fragen der Vergleichbarkeit des gemessenen Kon-
strukts (Konstruktdiquivalenz) und der Vergleichbarkeit der Items (Invarianz der Item-
parameter). Dariiber hinaus werden insbesondere die Auswirkungen des Moduswech-
sels auf den Trend in Deutschland untersucht. Als empirische Basis werden zum einen
Daten aus dem Feldtest von PISA 2015 genutzt. Zum anderen werden Daten einbezo-
gen, die im Rahmen der nationalen PISA-Haupterhebung 2018 mit PBA-Instrumenten
zusitzlich erhoben wurden.

7.2.2 Zentrale Forschungsfragen

Modusunterschiede im erfassten Konstrukt

Zentrale Voraussetzung fiir die Vergleichbarkeit von CBA-Messung und PBA-Mes-
sung und somit die Trendbestimmung ist, dass die CBA-Messung das gleiche Kon-
strukt wie die bisherige PBA-Messung erfasst. Diese Frage der Konstruktiquivalenz soll
tiber die internationalen PISA-2015-Analysen hinausgehend untersucht werden, indem
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der Zusammenhang (die Korrelation) zwischen der CBA-Messung und der PBA-Mes-
sung berechnet wird (vgl. Kroehne, Buerger, Hahnel & Goldhammer, 2019). Zudem soll
geprift werden, ob der Losungserfolg in Items der CBA-Messung in gleicher Weise von
konstruktrelevanten Itemeigenschaften (z.B. kognitive Anforderung) abhingt wie in der
PBA-Messung.

Modusunterschiede in Itemparametern

Die Vergleichbarkeit (Invarianz) der Items wird im Hinblick auf ihre Schwierigkeit
betrachtet. Dariiber hinaus interessiert der Moduseffekt auf die Itemdiskrimination
(Trennschérfe — d.h. das Ausmaf3, in dem die einzelnen Items zur Unterscheidung von
Schiilerinnen und Schiilern beitragen), der in PISA 2015 im Rahmen der Modellverglei-
che nicht thematisiert wurde (OECD, 2016, Annex A6). Dies betriftt die Frage, ob CBA-
Items in gleicher Weise zwischen mehr oder weniger kompetenten Schiilerinnen und
Schiilern unterscheiden wie die PBA-Items (vgl. Buerger, Kroehne, Koehler & Goldham-
mer, 2019).

Vergleich originaler und marginaler Trends

Je Domine soll die Frage untersucht werden, inwiefern sich die international berichtete
Trendschétzung (originaler Trend) zwischen PISA 2009 und PISA 2018 von einer natio-
nalen Trendschitzung (marginaler Trend) unterscheidet, die nur auf den Beobachtun-
gen innerhalb einer Nation beruht (Robitzsch et al., 2017). Fir die Interpretation der
originalen Trendschétzung muss der in PISA 2015 durchgefiihrte Wechsel des Testmo-
dus von Papier auf Computer beriicksichtigt werden. Mit Hilfe der nationalen Ergin-
zungsstudie ist es hingegen moglich, die nationale Trendschitzung von 2009 nach
2018 ausschlieSlich auf der Basis papierbasierter Messungen vorzunehmen und damit
das methodische Vorgehen méglichst identisch zu PISA 2009 umzusetzen. Dieser Ver-
gleich informiert dariiber, wie sich die jeweilige Kompetenz in Deutschland bei vollstan-
diger Konstanthaltung der Testinstrumente und des Testdesigns {iber unterschiedliche
Kohorten der Flinfzehnjahrigen hinweg entwickelt hat.

7.3 Datengrundlage der nationalen Erganzung in PISA 2018

7.3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Um die Moduseffekt- und Trendfragestellungen eingehender zu untersuchen, wurde im
Jahr 2018 ein aufwéndiges Untersuchungsdesign umgesetzt (sieche Abbildung 7.1), das
tiber das Design des Feldtests in PISA 2015 hinausgeht. An allen 223 teilnehmenden
PISA-Schulen wurde ein zweiter Testtag durchgefiihrt, an dem je Schule bis zu 30 fiinf-
zehnjéhrige Schiilerinnen und Schiiler PBA-Instrumente bearbeiteten. In der einen Halfte
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der PISA-Schulen (sog. Typ-A-Schulen) wurden Schiilerinnen und Schiilern, die am ers-
ten Testtag an der PISA-Testung teilnahmen, am zweiten Testtag zusdtzlich Testhefte vor-
gelegt, das heifdt diese Schiilerinnen und Schiiler nahmen am CBA von PISA 2018 sowie
am PBA der nationalen Erginzung teil. In der anderen Hailfte der PISA-Schulen (sog.
Typ-B-Schulen) wurden fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiilern, die nicht am ersten
Testtag an der PISA-Testung teilnahmen, Testhefte vorgelegt, das heif3t, diese Schiilerin-
nen und Schiiler nahmen nur am PBA der nationalen Ergdnzung 2018 teil. Diese Schul-
stichprobe wurde um zehn kleine Schulen erweitert, da die Realisierung einer Gruppe
von weiteren 30 fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern an kleinen PISA-Schulen
nicht moéglich war. Fiir diese Erweiterung wurden die zehn kleinsten Typ-B-Schulen aus-
gewihlt, wobei jeweils die zweite Ersatzschule (vgl. Mang et al., 2019) gezogen wurde. Die
Zuweisung einer Schule zu Typ A oder Typ B erfolgte zufillig.

Insgesamt nahmen 111 Typ-A-Schulen mit insgesamt 2361 Schiilerinnen und Schii-
lern an der Ergidnzungsstudie teil sowie 104 Typ-B-Schulen mit insgesamt 2368 Schii-
lerinnen und Schiilern. Nichtteilnahmen von Schulen kamen dadurch zustande, dass
auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Schule der Grenzwert von
50 Prozent bei der Teilnahme nicht erreicht wurde (Typ-A-Schulen: 11, Typ-B-Schu-
len: 3). Eine Nichtteilnahme von Schiilerinnen und Schiilern war durch Abwesenheit
der Jugendlichen aufgrund von Krankheit oder Ahnlichem bedingt. Eine entsprechende
Nichtteilnahme-Adjustierung wurde bei der Bestimmung der Schul- beziehungsweise
Schiilergewichte vorgenommen.

223 Schulen der internationalen PISA-Stichprobe
[®))
8
@ n = 5451 PISA-Schilerinnen und -Schiiler
F Computerbasiertes Assessment (CBA)
Schilerinnen und Schiler ohne PISA-Teilnahme
Typ-A-Schulen Typ-B-Schulen
Y 111 Schulen Y 94 Scr\ule?n 10 kleine Erss{tzsphulen
g n = 2361 Schiilerinnen n= 21(?1 Schulel:lnnen und n =207 SchlJ.I.erlnnen
g und Schiiler, die am Schiler, die .nlcht am und Schiiler
I—. 1. Testtag teilnahmen 1. Testtag teilnahmen
N
Papierbasiertes Assessment Papierbasiertes Assessment (PBA):
(PBA): PISA 2009 Testhsfte PISA 2009 Testhefte u.a.m.
u.a.m.

Abbildung 7.1:  Untersuchungsdesign der nationalen Ergidnzung mit Typ-A- und Typ-B-Schu-
len (2. Testtag) in Ankopplung an das Design von PISA 2018 (1. Testtag)
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Messungen in den Typ-A-Schulen boten den Mehrwert, die Konstruktiquivalenz
anhand des Zusammenhangs (Korrelation) zwischen PBA-Messung und entsprechen-
der CBA-Messung zu priifen. Messungen in den Typ-B-Schulen dienten dazu, Modus-
effekte auf Itemparameter zu untersuchen und die Auswirkungen des Wechsels von PBA
zu CBA auf den Trend zu betrachten.

7.3.2 Instrumente

Die eingesetzten papierbasierten Testhefte mit Items zu Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften einschliefllich der Durchfiihrungsprozeduren entsprachen genau den
Testheften von PISA 2009. Die Testhefte dieser Erhebungsrunde wurden ausgewahlt, da
Lesen im Jahr 2009 wie bei PISA 2018 die Hauptdomine war. Auf diese Weise lésst sich
der reine PBA-Trend zwischen 2009 und 2018 insbesondere fiir Lesen bestimmen. An
Typ-A- und Typ-B-Schulen wurde zudem ein kurzer Fragebogen in Papierform zur Nut-
zungsmotivation von Computern vorgelegt, sowie an Typ-B-Schulen zusitzlich der PISA
2018 Schiilerfragebogen und ein Test zum schlussfolgernden Denken.

An Typ-A-Schulen wurden die PISA-2009-Testhefte den Schiilerinnen und Schiilern
so zugewiesen, dass Items der Mathematik und der Naturwissenschaften nicht wieder-
holt zu bearbeiten waren. Fiir Lesen konnten solche Itemwiederholungen nicht vollstan-
dig vermieden werden, da Lesekompetenzitems im PISA-Test 2018 adaptiv administriert
wurden und somit im Vorhinein nicht feststand, welche Itemgruppen von einer Person
zu bearbeiten waren.

Aus dem Testdesign von PISA 2018 folgt, dass die in der nationalen Erginzung
2018 ermittelten Unterschiede zwischen CBA und PBA (Moduseffekte) nicht nur Diffe-
renzen infolge des Modus (PBA vs. CBA), sondern auch infolge des Testdesigns (nicht
adaptiv vs. adaptiv) beinhalten. Fiir die Interpretation der Unterschiede muss zusitz-
lich beriicksichtigt werden, dass in PISA 2018 fiir Lesen und Naturwissenschaften nicht
nur computerisierte (Trend-)Items dargeboten wurden, sondern auch neuartige Itemfor-
mate zum Einsatz kamen. Auch wenn diese neuen Items fiir die Analysen nicht direkt
beriicksichtigt werden, unterscheidet sich dadurch der Kontext der Items zwischen PBA
und CBA.

7.4 Ergebnisse

7.4.1 Modusunterschiede im erfassten Konstrukt

Ein erprobter Test in Papierform, beispielsweise zur Messung von Leseverstdndnis,
sollte nach Ubertragung in ein computerbasiertes Format Leseverstindnis in dquiva-
lenter Weise messen, das heif8t, Testwertunterschiede sollten in gleicher Weise durch
Unterschiede im interessierenden Konstrukt Leseverstindnis bedingt sein (Konstrukt-
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dquivalenz) und nicht durch konstruktfremde Einfliisse. Ein empirischer Beleg fiir
Konstruktdquivalenz wire, dass die Korrelation der PBA- und der korrespondierenden
CBA-Messung mehr oder weniger perfekt ausfillt beziehungsweise sich die Unterschei-
dung von Personen oder Gruppen nicht andert. Eine weitere Evidenz bestiinde darin,
dass solche Itemeigenschaften, die in der PBA-Messung Herausforderungen beim Lesen
darstellen, in gleicher Weise Herausforderungen in der CBA-Messung sind. Wenn die
Art der Herausforderungen zwischen PBA-Messung und CBA-Messung unterschiedlich
wire, wiirden die Messungen unterschiedliche Kompetenzkonstrukte erfassen.

Korrelation zwischen PBA und CBA

Basierend auf Daten der PISA-Studie 2018 und der nationalen Erginzungsstudie (Typ-
A-Schulen; Lesen: n = 2348, Mathematik: n = 1790, Naturwissenschaften: n = 2348)
wurde unter Beriicksichtigung der geschachtelten Datenstruktur (d.h. Schiilerinnen und
Schiiler in Schulen) und Verwendung der Schiilergewichte fiir jede Doméne ein kon-
firmatorisches Zwei-Faktoren-Modell mit korrelierenden Faktoren geschitzt. Die beiden
Faktoren wurden durch den Erhebungsmodus definiert (Faktor 1: CBA, Faktor 2: PBA).
Itemschwierigkeiten und Itemdiskriminationen wurden fiir diese Analyse zwischen und
auch innerhalb der Modi frei geschatzt.

Die ermittelten messfehlerkorrigierten Korrelationen zeigten, dass die CBA-Mes-
sung einer Domiéne sehr hoch mit der korrespondierenden PBA-Messung korreliert.
Fir Naturwissenschaften fiel die latente Korrelation mit r = .96 am hochsten aus und
wich statistisch nicht signifikant von einer perfekten Korrelation von r = 1.00 ab. Fiir
Mathematik war die Korrelation mit r = .90 etwas niedriger, dicht gefolgt von Lesen mit
r = .89, wobei die Abweichung von der perfekten Korrelation jeweils signifikant ausfiel.
Bei der Bewertung der Hohe der Korrelation ist zu beachten, dass in den Analysen mog-
liche Effekte der Position von Items und Modus aufgrund des Erhebungsdesigns nicht
beriicksichtigt werden kénnen, was zu einer Unterschitzung der Korrelation fiihren
kann (Kroehne et al., 2019). Zu einer Unterschitzung kénnen auch individuell unter-
schiedliche Schwankungen der Kompetenzen vom ersten auf den zweiten Testtag bei-
tragen. Die hier gefundenen hohen signifikanten Zusammenhinge bedeuten, dass die
CBA-Messung einer Doméne weitestgehend wie die PBA-Messung Schiilerinnen und
Schiler differenziert, das heifst, dass die Schiilerinnen und Schiiler, die in der PBA-Mes-
sung am besten waren, auch in der CBA-Messung die besten Leistungen zeigten und
Schiilerinnen und Schiiler mit relativ schwachen Leistungen diese auch bei beiden Mes-
sungen zeigten.

Einfluss von Itemeigenschaften in PBA und CBA

Die Validierung der Testwertinterpretation durch die Analyse der Effekte schwierigkeits-
generierender Itemeigenschaften ist ein in der psychometrischen Literatur {ibliches Vor-
gehen (z.B. Embretson, 1983). Im Sinne der Konstruktiquivalenz von PBA und CBA
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wird erwartet, dass solche Effekte nicht durch den Modus moderiert werden. Basierend
auf den PISA-2015-Feldtestdaten aus Deutschland (PBA: n = 340 bis 345, CBA: n = 652
bis 664, je nach Doméne) wurde untersucht, ob konstruktrelevante Eigenschaften der
Testitems deren Schwierigkeit in beiden Modi in gleicher Weise bestimmen. Dazu wur-
den je Itemeigenschaft linear logistische Testmodelle mit Fehlerkomponente (De Boeck
et al, 2011) im Hinblick auf Haupt- und Interaktionseffekte von Itemeigenschaft und
Modus getestet. Als zuféllige Effekte wurden Interzepte spezifiziert, die tiber Items, Per-
sonen und Schulen variierten, sowie ein zufilliger Effekt fiir den Modus, der tiber Items
variierte. Damit enthilt das Modell die Annahme, dass der Losungserfolg zusatzlich von
Items, Personen und Schulen abhingig ist und der Moduseffekt zwischen Items unter-
schiedlich stark ausfallen kann.

Im Fall von Leseitems ist nach der Rahmenkonzeption von PISA 2015 beispielsweise
die Art der kognitiven Anforderung beziehungsweise der konkrete Prozess des Lesens
eine konstruktrelevante Itemeigenschaft. Items, bei denen im Text enthaltene Informa-
tion zu entnehmen ist (Suchen und Extrahieren), sind im Durchschnitt einfacher als
Items, bei denen iiber den Text hinausgehend zu reflektieren ist (Reflektieren und Bewer-
ten) (OECD, 2017b). Finden sich bei der CBA-Messung diese Schwierigkeitsunterschiede
so wieder, wie sie fiir die PBA-Messung zwischen kognitiven Prozessen gezeigt werden,
dann weist dies auf die Messung dquivalenter Konstrukte hin. Im Hinblick auf die in
2015 eingesetzten Leseitems zeigt Abbildung 7.2 fiir drei Itemeigenschaften (Situation,
Textformat und Prozesse des Lesens), wie sich je Modus der erwartete Losungserfolg
zwischen Auspriagungen der jeweiligen Itemeigenschaft unterscheidet. Die horizontale
Achse zeigt die Stufen der jeweiligen Itemeigenschaft, die vertikale Achse den erwarteten
Losungserfolg beziehungsweise wie leicht Items mit dieser Stufe im Mittel zu 16sen sind
(z.B. sind bzgl. Prozesse des Lesens die Items mit der Anforderung Suchen und Extrahie-
ren am einfachsten). Von Interesse sind hier vor allem die Itemeigenschaften Textfor-
mat und Prozesse des Lesens, da sie aus theoretischer Sicht die Itemschwierigkeit bezie-
hungsweise den erwarteten Losungserfolg eines Leseverstindnisitems beeinflussen.

Uber alle Ausprigungen von Situation, Textformat und Prozesse des Lesens hinweg
erwiesen sich die PBA-Items (gestrichelte Linie) einfacher als die CBA-Items (durch-
gezogenen Linie). Zentral fiir die Frage der Konstruktiquivalenz ist, dass das Muster
der Schwierigkeitsvariation fiir CBA weitgehend konsistent zum Muster fiir PBA ausfiel.
Auffallig ist, dass sich das Textformat Mehrere (d.h. mehrere unabhingige Texte zum
gleichen Inhalt sind zu lesen) bei der CBA-Messung relativ zu den anderen Textforma-
ten als weniger leicht erwies, als dies bei der PBA-Messung der Fall war; zu beriicksich-
tigen ist hier allerdings die kleine Anzahl von Items, was zu recht hoher Unsicherheit
fithrt. Bei den kognitiven Anforderungen fillt auf, dass sich Items zum Reflektieren und
Bewerten bei der CBA-Messung relativ zu den anderen Aspekten im Vergleich mit der
PBA-Messung als weniger schwer erwiesen.

Wie fiir Lesen zeigte sich fiir Mathematik und Naturwissenschaften zwischen PBA
und CBA insgesamt ein konsistentes Bild, wie Itemeigenschaften die Itemschwierigkeit
bestimmen. Zusitzlich lief sich zeigen, dass der Moduseffekt auf die Itemschwierigkeit
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Abbildung 7.2:  Erwarteter Losungserfolg bei Leseitems in Abhédngigkeit der Auspriagung
einer Itemeigenschaft und des Modus; die jeweilige Anzahl der Items ist in
Klammern angegeben

iiber Items hinweg unterschiedlich stark ausfillt (sieche Abschnitt 7.4.2), aber diese Varia-
tion nicht von den betrachteten Itemeigenschaften abhangt, was fiir die Konstruktaqui-
valenz der Messungen spricht.

7.4.2 Modusunterschiede in den Itemparametern

Basierend auf den Daten der PISA-Studie 2018 (Lesen: n = 5451, Mathematik: n = 2043,
Naturwissenschaften: n = 2963) und der nationalen Ergidnzungsstudie (Typ-B-Schu-
len; Lesen: n = 2053, Mathematik: n = 1425, Naturwissenschaften: n = 1423) konnte
in ersten Analysen gezeigt werden, wie sich Itemparameter, das heifst Schwierigkeit
und Diskrimination, infolge eines Wechsels von PBA nach CBA édndern. Dazu wurde je
Domine ein Zwei-Gruppen-Modell mit den Gruppen PBA (Typ-B-Schulen) und CBA
(PISA-2018-Hauptstudie) unter Beriicksichtigung der geschachtelten Datenstruktur
und Verwendung der Schiilergewichte getestet. Je Gruppe wurde ein konfirmatorisches
Ein-Faktoren-Modell spezifiziert, wobei Itemschwierigkeiten und Itemdiskriminationen
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sowohl je Item als auch je Gruppe spezifisch geschitzt wurden.! Als abgeleitete Modell-
parameter wurden in diesen Analysen die Modusunterschiede in den Itemschwierigkei-
ten und Itemdiskriminationen auf statistische Signifikanz gepriift; es wurde also gepriift,
ob sich Itemparameter tiberzufillig zwischen den Modi unterscheiden.

Abbildung 7.3 zeigt je Domiéne die Diskriminationen der CBA-Messung (vertikale
Achse) in Relation zu den Diskriminationen der PBA-Messung (horizontale Achse),
wobei ein hoherer Wert starkere Diskrimination anzeigt. Jeder Punkt représentiert ein
Item und der vertikale Abstand zur diagonalen Linie zeigt an, wie stark jeweils die Dis-
krimination in der CBA-Messung von der in der PBA-Messung abweicht. Liegt ein Item
oberhalb der Diagonalen ist es in der CBA-Messung starker diskriminierend als in der
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Abbildung 7.3:

Zusammenhang der Itemdiskriminationen der CBA-Messung und der
PBA-Messung je Doméne. Die gefiillten Punkte zeigen Items mit signifi-

kanten Unterschieden zwischen CBA und PBA an

1 In der gewdhlten Parametrisierung entsprechen die Faktorladung der Itemdiskrimination und der
itemspezifische Schwellenparameter der (mit der Faktorladung gewichteten) Itemschwierigkeit.
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PBA-Messung und umgekehrt. Items mit statistisch signifikant unterschiedlichen Dis-
kriminationen sind dabei mit einem gefiillten Punkt reprasentiert. Nur bei einem relativ
kleinen Teil von Items unterscheiden sich die Diskriminationen zwischen CBA und PBA
(signifikante Unterschiede: 11 von 75 Items in Lesen, 4 von 34 Items in Mathematik, 3
von 38 Items in Naturwissenschaften). Entsprechend hoch fallen die Korrelationen zwi-
schen den PBA- und CBA-Diskriminationen aus (r = .75 fur Lesen, r = .83 fiir Mathe-
matik und r = .77 fiir Naturwissenschaften).

Abbildung 7.4 stellt entsprechend je Domidne die Schwierigkeiten der CBA-Mes-
sung (vertikale Achse) in Relation zu den Schwierigkeiten der PBA-Messung (horizon-
tale Achse) dar, wobei ein hoherer Wert eine hohere Schwierigkeit bedeutet. Items mit
mehr als zwei Antwortkategorien wurden auf zwei Antwortkategorien reduziert (,richtig’
mit voller Punktzahl, andernfalls ,falsch’). Konsistent zu Analysen der PISA-2015-Feld-
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Abbildung 7.4:  Zusammenhang der Itemschwierigkeiten der CBA-Messung und der
PBA-Messung je Doméne. Die gefiillten Punkte zeigen Items mit signifi-
kanten Unterschieden zwischen CBA und PBA an. Die gestrichelte Linie
stellt die Trendlinie der invariant klassifizierten Items dar
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testdaten (vgl. OECD, 2016, Annex A6; Robitzsch et al., 2017), erwiesen sich in allen
Dominen die CBA-Items eher als schwieriger, wenige Items waren einfacher und ein
betrachtlicher Anteil der Items zeigte keinen signifikanten Unterschied (signifikante
Unterschiede: 35 von 75 Items bei Lesen, 9 von 34 Items bei Mathematik, 15 von 38
Items bei Naturwissenschaften). Der mittlere Moduseffekt auf die Schwierigkeit war in
allen drei Dominen negativ, das heift, CBA-Items waren im Mittel schwieriger, jedoch
war der mittlere Effekt nur bei Naturwissenschaften und Lesen signifikant. Die Korrela-
tionen zwischen den PBA- und CBA-Schwierigkeiten fielen mit r = .94 fiir Lesen, r = .97
fiir Mathematik und r = .97 fiir Naturwissenschaften sehr hoch aus. Wie aus der Signi-
fikanzbeurteilung jedoch ersichtlich ist, unterscheiden sich die Moduseffekte dennoch
zwischen den Items (siehe Abschnitt 7.4.1).

Bei der Gruppe der in der Erginzungsstudie als invariant klassifizierten Items ist fiir
die Kompetenzdomane Naturwissenschaften zu beachten, dass diese Items, wie durch
die Lage der gestrichelten Linie in Abbildung 7.4 angezeigt wird, im Mittel auch eher
schwieriger ausfielen. Das bedeutet, dass mit den als invariant angenommenen Items der
Einfluss des Modus auf die Itemschwierigkeit nicht vollstindig ausgeschlossen werden
kann.

7.4.3 Vergleich originaler und marginaler Trends

In der Literatur zu Trendanalysen wird — wie oben bereits erwdhnt — der originale Trend
von einem marginalen Trend unterschieden (Carstensen, Prenzel & Baumert, 2009; Geb-
hardt & Adams, 2007; Robitzsch et al., 2017). Die Interpretation des fiir PISA interna-
tional berichteten (originalen) Trends ist vor allem dadurch erschwert, dass 2015 ein
Wechsel des Testmodus von PBA auf CBA vorgenommen wurde (siche Tabelle 7.1). Mit
Hilfe der nationalen Ergidnzungsstudie (Typ-B-Schulen) ist es moglich zu untersuchen,
wie sich die nationalen (marginalen) Trends in Deutschland in den drei Doménen bei
Konstanthaltung des Testdesigns von 2009 entwickelt haben. Dies erlaubt es abzuschit-
zen, inwiefern die auf der internationalen Metrik berichteten Leistungstrends von der
Anderung des Testmodus und Testdesigns abhingen.

In der originalen Trendschitzung werden die Mittelwerte fiir Deutschland aus den
querschnittlichen PISA-Berichterstattungen subtrahiert. Die originale Trendschétzung
beruht somit auf den mit Hilfe aller Teilnehmerstaaten gewonnenen internationalen
Itemparametern. In der marginalen Trendschitzung wird dagegen die Trendschitzung
fir Deutschland unabhingig von den internationalen Itemparametern nur auf Basis
der nationalen Daten vorgenommen. Dies hat zur Folge, dass der marginale Trend fiir
Deutschland nur auf Basis der iiber die Erhebungen gemeinsam vorgelegten Trenditems
bestimmt wird. Im Gegensatz dazu werden in der originalen Trendschétzung auch die
nur zu einer Erhebung eingesetzten Items (Nicht-Trenditems) beriicksichtigt. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bei den Trenditems (relativ zu den interna-
tionalen Itemparametern) bessere oder schlechtere Leistungen zeigen wiirden als bei den
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Nicht-Trenditems, so wiirde dies zu einem Unterschied zwischen originalem und margi-
nalem Trend fithren (Carstensen et al., 2009). Die marginale Trendschitzung kann des-
halb als robuste Alternative zur Bestimmung von nationalen Trends angesehen werden,
die im Vergleich zur originalen Trendschitzung weniger sensitiv gegentiber der Menge
der Nicht-Trenditems sowie moglicher Item-Staaten-Interaktionen in Itemparametern ist
(Robitzsch & Liidtke, 2019). In den nachfolgenden Analysen wird die Skala der margi-
nalen Trendschdtzung so transformiert, dass Mittelwert und Streuung (Standardabwei-
chung) fiir den ersten Zeitpunkt (PISA 2009) mit denen der originalen Trendschdtzung
tibereinstimmen.? Dadurch wird eine vergleichbare Metrik etabliert und es lassen sich
originale und marginale Trendschédtzung miteinander vergleichen.

2009
PBA
2012
PBA
2015
CBA
2018 | _ 2018
PBA CBA

Abbildung 7.5:  Schematische Darstellung des Vorgehens bei der marginalen Trendschitzung.
Die Stichproben der Typ-B-Schulen der nationalen Ergdnzungsstudie 2018
(,2018 PBA®) und der internationalen PISA-Studie (,2018 CBA®) werden als
zufallsdquivalent angesehen

Abbildung 7.5 veranschaulicht die Analysestrategie fiir die Bestimmung der margi-
nalen Trends von 2009 nach 2018 unter Beriicksichtigung der Ergdnzungsstudie. Aus
den PISA-Erhebungen 2009 und 2012 sowie den Typ-B-Schulen der nationalen Ergén-
zungsstudie fiir 2018 kann eine marginale Trendschitzung gewonnen werden, die nur
auf papierbasierter Messung beruht und damit die eingangs erwihnte Forderung von
Beaton (1990) nach einer Konstanthaltung des Messinstruments aufnimmt. Des Weiteren
ermoglicht das Untersuchungsdesign der Erganzungsstudie, marginale Trendschitzun-
gen fiir mogliche Effekte des Testmodus (Papier vs. Computer) zu adjustieren. Aufgrund
der zufilligen Zuweisung kann davon ausgegangen werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiler, die 2018 papierbasiert getestet wurden (Stichprobe ,,2018 PBA® in Abbildung

2 Als Referenz fiir die marginale Trendschétzung in einer Doméne wurde der Mittelwert und die
Standardabweichung von PISA 2009 verwendet (z.B. fiir Lesen M = 497, SD = 95).
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7.5), sich nicht systematisch von den Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden, die an
der computerbasierten PISA-Erhebung teilgenommen haben (Stichprobe ,,2018 CBA®).
Unterschiede in den Testleistungen zwischen den Stichproben ,2018 PBA® und ,,2018
CBA" konnen somit auf Unterschiede im Testmodus zuriickgefithrt werden. Die Befunde
zu diesen Unterschieden erlauben es zusitzlich, die 2015 erstmalig auf dem Computer
durchgefithrte Erhebung (,2015 CBA®) im Rahmen einer marginalen Trendschétzung
fiir mogliche Moduseffekte zu adjustieren.

Die Schitzung der marginalen Trends wurde mit drei verschiedenen Skalierungsver-
fahren vorgenommen. Fiir die technische Durchfithrung der Skalierung kann zwischen
einer separaten Skalierung mit anschliefendem Linking und einer konkurrenten Item-
kalibrierung unterschieden werden (Kolen & Brennan, 2014). In einer separaten Skalie-
rung wurden die einzelnen Erhebungen zunichst separat skaliert und anschlieflend die
Itemparameter in einem simultanen Linking nach der Haebara-Methode (vgl. Kolen &
Brennan, 2014) auf eine gemeinsame Metrik transformiert. Dabei wurde sowohl eine
Skalierung nach dem 1PL- (Methode L1) als auch dem 2PL-Modell (Methode L2) vor-
genommen. Da die PISA-Studie bis 2012 ein 1PL-Modell als Skalierungsmodell verwen-
dete und dann auf ein 2PL-Modell wechselte, schien es angebracht zu iiberpriifen, wie
sensitiv die Trendschitzung gegeniiber der Wahl des Skalierungsmodells ist. Zusitzlich
wurde eine konkurrente Itemkalibrierung auf Basis des 2PL-Modells vorgenommen, in
der die einzelnen Erhebungen als Gruppen in einem IRT-Mehrgruppenmodell behan-
delt wurden (Methode C2). Fiir alle drei Methoden wurden fiir den (computerbasierten)
Link von 2015 auf 2018 nur die von der OECD als invariant (zwischen PISA 2015 und
2018) ausgewiesenen Items (Trenditems) verwendet. Alle Skalierungen wurden unter
Verwendung der Schiilergewichte durchgefiihrt. Es wurden fiir jede Doméne eindimen-
sionale Modelle verwendet, wobei nur die Schiilerinnen und Schiiler einbezogen wur-
den, denen Items in der jeweiligen Domine vorgelegt wurden.?

In einem ersten Schritt wurden anhand der Ergebnisse der Typ-B-Schulen der natio-
nalen Ergénzungsstudie fiir jede Domédne die mittleren Effekte des Testmodus auf die
Itemschwierigkeiten (in einem 1PL-Modell) bestimmt. Insgesamt zeigte sich, dass die
Items im CBA-Modus im Mittel schwieriger ausfielen (siehe Abschnitt 7.4.2), wobei der
Unterschied 15 Punkte in Lesen, 6 Punkte in Mathematik und 12 Punkte in Naturwis-
senschaften betrug.* Diese Befunde stehen im Einklang mit der Analyse der deutschen
Feldtestdaten von PISA 2015, wobei die Unterschiede zwischen CBA- und PBA-Modus
in den Feldtestdaten etwas grofer ausfielen (Robitzsch et al., 2017). Da die nationale
Ergénzungsstudie zu PISA 2018 auf einer erheblich grofieren und représentativen Stich-
probe beruht, wurden diese mittleren Differenzen in den Itemschwierigkeiten in den fol-
genden Analysen fiir jede Doméne verwendet, um die marginalen Trendschétzungen fiir

3 Innerhalb jeder Schule wurden die Schiilergewichte pro Doméne so angepasst, dass die Summe der
adjustierten Gewichte mit der Summe der Gewichte in der originalen Stichprobe tibereinstimmt.

4 Fur die Trendanalyse wurden nicht erreichte Items bei PBA gemifl den vorausgehenden PBA-Er-
hebungsrunden kodiert (,falsch’), wahrend fiir CBA die in PISA 2015 eingefiihrte Kodiervorschrift
verwendet wurde (,fehlend").
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den Wechsel des Testmodus in PISA 2015 zu adjustieren (siehe kursiv gedruckte Leis-
tungswerte fiir PISA 2015 in Tabelle 7.2).

Tabelle 7.2:  Originale und marginale Trendschétzungen von 2009 nach 2018 in Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften

M org . marg
Jahr Ny orig
PBA CBA L1 L2 Cc2
Lesen
2009 4979 4975 - 497 497* 497* 497*
2012 5001 3470 - 508 502 501 502
2015 6504 = 2746 509 512 505 504
2018 5451 2346 5451 498 491 491 492
Mathematik
2009 4979 3503 - 513 513* 513* 513*
2012 5001 4971 - 514 516 517 516
2015 6504 = 2739 506 511 513 512
2018 5451 1635 3000 500 507 507 507
Naturwissenschaften
2009 4979 3477 — 520 520* 520* 520*
2012 5001 3505 - 524 527 528 526
2015 6504 — 6501 509 522 522 523
2018 5451 1622 2969 503 513 515 514

Anmerkung: Ny = Stichprobengrofen fiir originale Trendschatzung; Mg = Stichprobengréen flr marginale Trend-
schatzung; orig = Mittelwerte originale Trendschatzung; marg = Mittelwerte marginale Trendschatzung; L1 = Separate
Skalierung mit 1PL-Modell und Haebara-Linking; L2 = Separate Skalierung mit 2PL-Modell und Haebara-Linking;

C2 = konkurrente Itemkalibrierung mit 2PL-Modell. * = Fixierung auf Mittelwert und Standardabweichung von 2009 fiir
Deutschland. Die Standardfehler fir die Mittelwerte von 2009 bis 2018 in der originalen Trendschatzung sowie der Mittel-
werte von 2009 bis 2015 in den marginalen Trendschatzungen betragen 2.5 bis 3 Punkte. Die Standardfehler der Mittel-
werte in der marginalen Trendschéatzung in 2018 betragen 4.5 bis 5 Punkte. Die Link-Fehler fiir den marginalen Trend von
2009 nach 2018 betragen etwa 2.0 Punkte in Lesen, 3.5 Punkte in Mathematik und 3.5 Punkte in Naturwissenschaften.

Tabelle 7.2 zeigt die Ergebnisse der marginalen Trendschdtzungen von 2009 nach 2018
fir die drei Doménen. In der Kompetenzdoméne Lesen zeigt sich relativ unabhingig
vom Skalierungsverfahren ein Abfall der Testleistungen von 497 Punkten in PISA 2009
auf 491 (Methode L1 und L2) beziehungsweise 492 Punkte (Methode C2) in PISA 2018,
der allerdings nicht statistisch signifikant ist. In der international berichteten origina-
len Trendschitzung besteht praktisch keine Veranderung der mittleren Leseleistung zwi-
schen 2009 (497 Punkte) und 2018 (498 Punkte). Allerdings ist sowohl im international
berichteten originalen Trend als auch im nationalen marginalen Trend ein deutlicher
Abfall der Leistungswerte von 2012 beziehungsweise 2015 nach 2018 zu verzeichnen, der
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den insgesamt positiven Trend von 2009 nach 2012 (bzw. 2009 nach 2015) wieder auf-
wiegt.

Fiir Mathematik zeigt sich im nationalen Trend von 2009 nach 2018 konsistent iiber
die drei Skalierungsmethoden ein statistisch nicht signifikanter Riickgang von 6 Punkten
in den Leistungswerten. Im originalen Trend besteht ein deutlicher und statistisch signi-
fikanter Abfall von 13 Punkten.

Die Befunde fiir Naturwissenschaften zeigen im originalen Trend von 2009 nach
2018 eine signifikante negative Verdnderung um 17 Punkte, die fiir den marginalen
Trend nicht statistisch signifikant ausfillt (zwischen 5 und 7 Punkten). Zusitzlich wird
auch der Unterschied zwischen der originalen und der marginalen Trendschitzung (zwi-
schen 10 und 12 Punkten) statistisch signifikant. Diese Ergebnisse stehen im Einklang
mit bereits durchgefiihrten Analysen des Trends von 2009 nach 2015, in denen der
im originalen Trend sichtbare Abfall in Naturwissenschaften nicht fir den marginalen
Trend auftrat (Robitzsch et al., 2017).

Zusammenfassend zeigt die Abbildung 7.6 die Verdnderungen in den drei Doma-
nen zwischen 2009 und 2018 bei Berticksichtigung des originalen und marginalen (C2)
Trends. Es wird deutlich, dass tiber alle drei Doménen im marginalen Trend ein leich-
ter Leistungsabfall von 5 bis 6 Punkten zu beobachten ist. Die Leistungsverdnderungen
im originalen Trend sind dagegen nicht konsistent iiber die Doménen ausgeprigt und
kénnten auf die inhaltlichen sowie methodischen Anderungen zwischen den Erhebungs-
runden zuriickzufithren sein (siehe Tabelle 7.1).

Lesen Mathematik Naturwissenschaften
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Abbildung 7.6:  Originaler und marginaler Trend (C2) der Leistungen in den drei Doménen
zwischen 2009 und 2018
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7.5 Schlussfolgerungen und Diskussion

Die ersten Ergebnisse aus der nationalen Ergidnzungsstudie des ZIB zu Moduseftekten
in Deutschland liefern fiir jede Doméne empirische Belege, dass sich mit dem Wechsel
von papierbasiertem Assessment (PBA) zu computerbasiertem Assessment (CBA) das
erfasste Konstrukt nicht gedndert hat (Konstruktidquivalenz). Dies zeigt sich einerseits
an den sehr hohen Korrelationen zwischen CBA- und PBA-Messung als auch an dem
zwischen CBA und PBA konsistenten Einfluss von Itemeigenschaften auf die Schwierig-
keit. Somit ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Vergleichbarkeit von CBA- und PBA-
Messung erfiillt.

Aus den Ergebnissen geht auflerdem hervor, dass die Itemdiskriminationen zwi-
schen CBA und PBA etwas schwanken, sich grofitenteils aber nicht signifikant unter-
scheiden. Dagegen fallen die Unterschiede bei der Itemschwierigkeit deutlicher aus
und mit der Tendenz, dass CBA-Items im Vergleich zu den PBA-Items schwieri-
ger sind. Fir die Naturwissenschaften zeigt sich, dass die in der Ergidnzungsstudie als
invariant klassifizierten Items (d. h. kein signifikanter Schwierigkeitsunterschied) im Mit-
tel auch etwas schwieriger sind. Dies deckt sich mit fritheren Befunden basierend auf
den PISA-2015-Feldtestdaten aus Deutschland (Jerrim, Micklewright, Heine, Silzer &
McKeown, 2018; Robitzsch et al., 2017) und bedeutet, dass mit den als invariant ange-
nommenen Items der Einfluss des Modus auf die Schwierigkeit nicht vollstindig ausge-
schlossen werden kann.

Die durchgefiihrten marginalen Trendanalysen zeigen fiir alle drei Doméanen leichte
Riickginge in den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zwischen
2009 und 2018, die allerdings durchgéngig nicht signifikant ausfallen. Anders ist es beim
originalen Trend fiir Mathematik und Naturwissenschaften, der signifikant schwéchere
Leistungen belegt; im Falle von Lesen wird das Niveau jedoch gehalten. Moglicher-
weise ist der negative originale Trend in den Naturwissenschaften durch den Umgang
der OECD mit dem Wechsel des Testmodus von 2012 nach 2015 begriindet, der auch
auf Ebene aller OECD-Staaten zu einem mittleren Leistungsabfall von 8 Punkten
fithrte. So zeigen die vorliegenden marginalen Trendschitzungen, die auf Grundlage der
nationalen Erginzungsstudie fiir den Wechsel des Testmodus adjustieren, einen deut-
lich geringeren Riickgang in der Leistung in Naturwissenschaften (vgl. Robitzsch et al,,
2017). Die Trendanalysen zeigen fiir die Verdnderung von 2015 nach 2018 fiir alle drei
Kompetenzdominen eine hohe Ubereinstimmung zwischen originalem und marginalem
Trend (mit Ausnahme von Methode L1 bei Lesen). Damit fillt der jeweilige Leistungs-
riickgang zwischen den alternativen Trendbestimmungen weitgehend vergleichbar aus.
Beim Vergleich von marginalem und originalem Trend ist zu beachten, dass Unter-
schiede auch dadurch zustande kommen konnen, dass der marginale Trend nur mit den
Trenditems gebildet wird.

Starken der Ergdnzungsstudie 2018 sind die im Vergleich zum Feldtest von PISA
2015 deutlich groflere und reprasentative Stichprobe sowie die Variation des Modus
innerhalb der Person (an Typ-A-Schulen), was je Kompetenzdoméne die Berechnung
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der Korrelation zwischen CBA- und PBA-Messung erlaubte. Die Verwendung der Test-
hefte aus PISA 2009 erméglichte die optimale Ermittlung eines PBA-Trends von 2009
nach 2018 insbesondere fiir Lesen. Bei der Interpretation der Befunde sind jedoch
auch einige Einschrdnkungen zu beachten. An den Typ-A-Schulen war es aufgrund der
PISA-Durchfithrungsstandards nicht méglich, die Reihenfolge des Modus zu variieren.
Durch die konstante Reihenfolge, CBA gefolgt von PBA, kann die Bestimmung der Kor-
relation zwischen CBA- und PBA-Messung durch Effekte des Testtags (d.h. 1. versus 2.
Testtag) beeintrichtigt sein. Dariiber hinaus sind im Falle von Lesen Effekte der wieder-
holten Bearbeitung desselben Items nicht auszuschlieffen. Bei der Stichprobenziehung
fiir die Typ-B-Schulen konnten keine Forderschulen realisiert werden. Um die Defini-
tion der PISA-Population beibehalten zu konnen, wurden ersatzweise Schiilerinnen und
Schiiler der Forderschulen von Typ-A-Schulen verwendet, die bereits am 1. Testtag teil-
genommen hatten.

Bei der Interpretation von Moduseffekten ist zu beachten, dass sich die fir die
PBA-Messung verwendeten Testhefte aus PISA 2009 von der CBA-Messung in PISA
2018 nicht nur im Modus (Papier versus Computer) unterscheiden, sondern auch hin-
sichtlich der Zusammenstellung der Testitems, da in PISA 2018 Lesen adaptiv getes-
tet wurde sowie bei Lesen und Naturwissenschaften zusitzliche neue, innovative Items
den Itemkontext gedndert haben (siche Tabelle 7.1). Fiir die Frage der Vergleichbarkeit
der PISA 2018 CBA-Messung mit der PBA-Messung aus PISA 2009 interessiert jedoch
gerade der Gesamteffekt aller Merkmalsunterschiede zwischen PBA und CBA.

Insgesamt zeigen die vorliegenden Befunde, dass eine Verdnderung des eingesetz-
ten Testinstrumentes (Modus, Testdesign, Itemkontext) einen Einfluss auf die Trend-
schitzung haben kann, das heiflt, dass Leistungsianderungen unterschiedlich stark aus-
fallen (vgl. die Anderungen von 2009 nach 2018). Entsprechend sollten quantitative
Anderungen im Trend mit Vorsicht interpretiert werden. Nach der Befundlage erwei-
sen sich jedoch die Richtungen der Anderung zwischen den alternativen Methoden der
Trendbestimmungen als konsistent.
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8 Mathematische Kompetenz in PISA 2018 -
aktueller Stand und Entwicklung

Frank Reinhold, Kristina Reiss, Jennifer Diedrich, Sarah Hofer
& Aiso Heinze

Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erreichen bei PISA 2018 in Bezug auf
ihre mathematische Kompetenz einen Wert von 500 Punkten und liegen damit
signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt. Im Vergleich zur PISA-Erhebung 2012,
in der Mathematik als Hauptdoméne gepriift wurde, hat sich der Abstand zum
OECD-Durchschnitt leicht verringert. Es bestehen weiterhin signifikante Unter-
schiede in der mathematischen Kompetenz zwischen fiinfzehnjahrigen Méadchen und
Jungen. Der Leistungsvorsprung der Jungen ist im Vergleich zu PISA 2015 zuriickge-
gangen, was auf einen signifikanten Riickgang der mittleren mathematischen Kom-
petenz der Jungen - im Vergleich zu 2012 - bei weitgehend gleichbleibender Kom-
petenz der Mddchen zuriickzufithren ist. Im Vergleich zu PISA 2012 hat der Anteil
leistungsschwacher Jugendlicher, die Kompetenzstufe II nicht erreichen, zugenom-
men. Mehr als ein Fiinftel der Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland verfiigt lediglich
tiber rudimentidre mathematische Kenntnisse, die mit Problemen an der gesellschaft-
lichen Teilhabe einhergehen konnen. Insbesondere an nicht gymnasialen Schularten
ist der Anteil dieser Flinfzehnjahrigen signifikant grofler geworden. Etwa 13 Prozent
der Jugendlichen in Deutschland befinden sich auf den hochsten Kompetenzstufen V
und VI, ein Anteil, der deutlich iitber dem OECD-Durchschnitt liegt, auch wenn hier
ein Riickgang im Vergleich zu PISA 2012 zu verzeichnen ist.

Ziele und Inhalte des Mathematikunterrichts in Deutschland waren iiber einen langen
Zeitraum hinweg wesentlich durch eine eher fachliche Perspektive geprigt und weni-
ger auf alltigliche Problemstellungen und Anwendungen in Alltagssituationen ausgerich-
tet (Reiss, Reinhold & Strohmaier, in Druck). Bereits vor der ersten PISA-Erhebungs-
runde im Jahr 2000 duflerten sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowohl
aus der Mathematikdidaktik als auch aus der Erziehungswissenschaft diesem Umstand
gegentiber kritisch und sprachen sich fiir einen stirkeren Bezug des Mathematikunter-
richts zur Lebensumwelt der Kinder und Jugendlichen, aber auch zur Allgemeinbildung
aus (Heymann, 1996; Klafki, 1985; Winter, 1995). Breite offentliche Aufmerksambkeit
erreichte die Debatte um Aufgaben und Ziele des Mathematikunterrichts insbesondere
durch die beiden internationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA (Baumert et al.,
1997; Blum et al., 2004; Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001), die - entgegen den vor-
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herrschenden Erwartungen - Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland mittelma-
Bige Leistungen attestierten, die signifikant unter dem internationalen Durchschnitt
lagen. Das Bildungssystem in Deutschland, das mafigeblich durch Inhalte - also den
Input - bestimmt war, erwies sich im internationalen Vergleich als weniger eflizient und
insbesondere auch sozial ungerechter als erwartet.

Durch die anschlieflende Diskussion (z.B. Klieme et al., 2003) kam es zu einem Para-
digmenwechsel, der Basis fiir die durch die Kultusministerkonferenz beschlossenen und
fiir alle Bundeslander giiltigen Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren
Schulabschluss (KMK, 2003) war. Sie charakterisieren die Ziele des Mathematikunter-
richts - also den Output — durch die explizite Benennung von Kompetenzen, die Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende ihrer Pflichtschulzeit in Deutschland erreichen sollen. Der
Paradigmenwechsel wurde auf schulpraktischer Ebene durch eine neue Aufgabenkultur,
konkret durch das Einbeziehen kognitiv aktivierender und alltagsbezogener Mathema-
tikaufgaben unterstiitzt (etwa im SINUS-Programm; Prenzel, Friedrich & Stadler, 2009).
Weiter wurde der Umgang mit leistungsheterogenen Gruppen, insbesondere die For-
derung leistungsschwacher (KMK, 2010) und leistungsstarker (KMK, 2015) Schiilerin-
nen und Schiiler, explizit als Zielsetzung eines zeitgemiflen Mathematikunterrichts in
Deutschland formuliert.

Diese Ausrichtung von Unterricht passt in das Konzept der regelmaf3ig durchgefiihr-
ten PISA-Erhebungen. Sie haben zum Ziel, das mathematische Kompetenzniveau von
Fiinfzehnjihrigen zu beschreiben und international einzuordnen (OECD, 2019). Dabei
wird in PISA unter mathematischer Kompetenz die Fihigkeit verstanden, mathema-
tisch zu denken und mathematische Konzepte, Verfahren, Fakten und Werkzeuge zur
Beschreibung, Erklirung und Vorhersage von Phénomenen in fiir Fiinfzehnjéhrige
relevanten Kontexten einzusetzen (OECD, 2019; siehe auch Abschnitt 8.1.1). Die Rah-
menkonzeption mathematischer Kompetenz in PISA betont den Anwendungscharak-
ter mathematischen Wissens und umfasst insbesondere — im Einklang mit dem Kompe-
tenzbegriff nach Weinert (2001) — neben kognitiven Elementen auch affektive Elemente,
konkret motivationale und emotionale Einstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf
Mathematik (OECD, 2013a, 2019; vgl. auch Schiepe-Tiska & Schmidtner, 2013).

PISA bietet die Moglichkeit, Stirken und Schwichen nationaler Bildungssysteme
zu identifizieren, zu erkliren und gegebenenfalls Handlungsempfehlungen abzuleiten.
Dabei geht es nicht nur allgemein um die mathematischen Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern, sondern auch speziell um mogliche Disparititen in Bezug auf
das Geschlecht oder die besuchte Schulart sowie die Anteile an leistungsschwachen und
leistungsstarken Jugendlichen. Betrachtet man die bisherige Entwicklung der in PISA
gemessenen mathematischen Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch-
land, so ldsst sich von 2000 (Klieme et al., 2001) und 2003 (Blum et al., 2004) Giber 2006
(Frey, Asseburg, Carstensen, Ehmke & Blum, 2007) und 2009 (Frey, Heinze, Mildner,
Hochweber & Asseburg, 2010) bis 2012 (Salzer, Reiss, Schiepe-Tiska, Prenzel & Heinze,
2013) ein positiver Trend feststellen. Insbesondere war zwischen 2003 und 2012 ein si-
gnifikanter Anstieg verzeichnet worden. Dieser Trend setzte sich 2015 (Hammer et al.,
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2016) nicht in gleicher Weise fort. Es war keine signifikante Veranderung in den Kompe-

tenzen zu beobachten, allerdings lagen sie weiterhin signifikant iiber dem OECD-Durch-

schnitt. Das vorliegende Kapitel schlief3t an diese Untersuchungen an und geht im Detail
auf folgende Fragen ein:

o Wo positionieren sich Fiinfzehnjéhrige in Deutschland bezogen auf ihre mathema-
tische Kompetenz im internationalen Vergleich?

o Welche Verinderung der durchschnittlichen mathematischen Kompetenz von
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland ist im Vergleich zu PISA 2012 beziehungsweise
PISA 2015 zu verzeichnen?

o Welche Kompetenzunterschiede in Mathematik zeigen sich in Deutschland zwischen
tiinfzehnjahrigen Madchen und Jungen sowie zwischen verschiedenen Schularten?

8.1 Mathematische Kompetenz in PISA 2018

Der nachfolgende Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die Rahmenkonzeption mathe-
matischer Kompetenz in PISA 2018, iiber die Erfassung dieser Kompetenz in der aktuel-
len Erhebungsrunde sowie iiber die Kompetenzstufen.

8.1.1 Rahmenkonzeption mathematischer Kompetenz

In PISA 2018 wird mathematische Kompetenz weiterhin im Sinne des Grundbildungs-
konzeptes (mathematical literacy) verstanden als die ,Féhigkeit einer Person, Mathe-
matik in vielfdltigen Kontexten zu formulieren, anzuwenden und zu interpretieren. Sie
beinhaltet auflerdem mathematisches Schlussfolgern und die Anwendung mathemati-
scher Konzepte, Prozeduren, Fakten und Werkzeuge, um Phinomene zu beschreiben,
zu erklaren und vorherzusagen. Mathematische Grundbildung unterstiitzt Personen zu
erkennen und zu verstehen, welche Rolle Mathematik in der Welt spielt, sowie fundierte
Urteile und Entscheidungen zu treffen, die den Anforderungen des Lebens dieser Person
als konstruktivem, engagiertem und reflektiertem Biirger entsprechen (OECD, 2019,
S. 75). Zur mathematischen Grundbildung gehort es danach, mathematische Werkzeuge
zur Bearbeitung von Problemen in einem realen Kontext anwenden zu konnen. Auf-
gaben mit einem rein innermathematischen Kontext ohne Realititsbezug stehen nicht
im Fokus der PISA-Testung. Da in PISA 2018 Mathematik als Nebendoméne gepriift
wird, liegt dieser Erhebungsrunde wie bereits bei PISA 2015 die Rahmenkonzeption von
PISA 2012 (OECD, 2013a) zugrunde. Insbesondere wird mathematische Grundbildung
in den drei Dimensionen Prozesse, Inhalte und Kontexte strukturiert.
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Mathematische Prozesse und fundamentale mathematische Fihigkeiten

Aufgaben in PISA 2018 lassen sich jeweils mathematischen Prozessen zuordnen, die
die zur Losung notwendigen mathematischen Aktivititen beschreiben und konkretisie-
ren (OECD, 2019). So beinhaltet der Prozess Situationen mathematisch formulieren die
Ubersetzung eines Problems aus der realen Welt in ein mathematisches Problem. Dazu
ist es notwendig, Moglichkeiten zur Nutzung von Mathematik zu erkennen und darauf
aufbauend ein mathematisches Modell fiir ein Problem bereitstellen zu kénnen. Dies
umfasst etwa die mathematische Darstellung einer realen Situation unter Verwendung
geeigneter Variablen, Symbole, Diagramme und generischer Modelle. Die Nutzung der
Mathematik zur Problemldsung beschreibt der Prozess mathematische Konzepte, Fakten,
Prozeduren und Schlussfolgerungen anwenden. Dies umfasst etwa arithmetische Berech-
nungen, das Losen von Gleichungen, das Extrahieren mathematischer Informationen
aus Tabellen und Grafiken, das Darstellen von Formen im Raum sowie die Analyse von
Daten. Der Prozess mathematische Ergebnisse interpretieren, anwenden und bewerten
umfasst schliefllich den Umgang mit mathematischen Resultaten. Dazu miissen insbe-
sondere mathematische Ergebnisse zuriick in den realen Problemkontext iiberfiihrt wer-
den, indem sie zu interpretieren, auf Plausibilitdt zu priifen und zu nutzen sind.

Den drei mathematischen Prozessen liegen sieben fundamentale mathematische
Fahigkeiten (capabilities) zugrunde - Kommunizieren, Mathematisieren, Reprdisentie-
ren, Argumentieren, Problemlisestrategien entwickeln, mit Mathematik symbolisch, for-
mal und technisch umgehen sowie mathematische Hilfsmittel verwenden — die zur Losung
der gestellten Aufgaben notwendig sind (OECD, 2019; vgl. auch Sélzer et al., 2013, S. 55
fiir eine detaillierte Beschreibung des Zusammenhangs von Prozessen und Fahigkeiten).
Diese sind von zentralen mathematischen Teilkompetenzen abgeleitet (Niss, 2003; Niss
& Hojgaard, 2011) und weisen Ahnlichkeit mit den in den Bildungsstandards formulier-
ten allgemeinen mathematischen Kompetenzen auf (KMK, 2003).

Mathematische Inhaltsbereiche

Die in PISA 2018 gestellten Aufgaben kénnen vier Inhaltsbereichen zugeordnet wer-
den (OECD, 2019): Im Fokus des Inhaltsbereiches Verdnderung und Beziehungen ste-
hen funktionale Zusammenhinge. Dabei geht es etwa um Verdnderungen im zeitlichen
Verlauf (z.B. Wachstumsprozesse) genauso wie um kausale Zusammenhinge. Inhalte
der mathematischen Teilgebiete Algebra und Funktionen konnen angewendet werden,
um diese Prozesse mathematisch zu modellieren oder zwischen symbolischen und iko-
nischen Reprasentationen funktionaler Zusammenhange zu tibersetzen. Der Inhaltsbe-
reich Raum und Form umfasst Phanomene, die in der Umwelt der Schiilerinnen und
Schiiler physikalisch oder visuell prasentiert sind - etwa raumliche Szenarien aus unter-
schiedlichen Perspektiven. Dabei spielen geometrische Kenntnisse, raumliches Vorstel-
lungsvermégen sowie das Messen eine entscheidende Rolle. Im Bereich Quantitdit sind
verschiedene Arten der Quantifizierung von Objekten zu verorten - etwa das Zahlen,
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Groflenordnungsvorstellungen, unterschiedliche Représentationen von Zahlen, Arithme-
tik sowie der Umgang mit Anteilen. Der Inhaltsbereich Unsicherheit und Daten umfasst
schliefflich Situationen, in denen statistische Phdnomene oder Wahrscheinlichkeiten
im Fokus stehen - etwa wissenschaftliche Vorhersagen oder wirtschaftliche Modelle.
Grundlegende statistische Kenntnisse konnen angewendet werden, um Abweichungen in
Messungen zu interpretieren oder Schlussfolgerungen in Situationen zu ziehen, in denen
die Datengrundlage gewisse Variationen aufweist.

Die Inhaltsbereiche kategorisieren die in PISA adressierten mathematischen Kon-
zepte, Aussagen und Verfahren und kénnen als Schnittstelle zu den Schulcurricula gese-
hen werden. Es ist aber zu erwdhnen, dass der literacy-basierte PISA-Test keine curricu-
lare Validitét im Sinne einer Uberpriifung etwas des Stoffes der neunten Jahrgangsstufe
anstrebt, sondern Schiilerinnen und Schiiler mit fiir sie zum Teil neuen oder ungewohn-
ten Aufgabenstellungen konfrontiert, die Kreativitit und Transferfahigkeiten erfordern.
Unbestritten ist aber, dass die fachlichen Voraussetzungen zur Losung der Aufgaben
Ergebnisse schulischer Lerngelegenheiten sind.

Kontexte

Zur Passung der Aufgaben an die Lebensumwelt von Fiinfzehnjihrigen werden die
PISA-Aufgaben einem von vier fiir Jugendliche relevanten Kontexten zugeordnet, die
ein moglichst breites Spektrum unterschiedlicher Interessensgebiete abdecken sollen
(OECD, 2019): Aufgaben mit einem personlichen Kontext fokussieren auf Aktivititen die
Schiilerinnen und Schiiler selbst sowie ihre Familien betreffend, also etwa Reisen oder
Sport. Berufliche Kontexte umfassen Situationen aus der Arbeitswelt wie etwa Qualitits-
kontrollen oder Rechnungswesen. Gesellschaftliche Kontexte zielen auf Probleme der All-
gemeinheit ab wie etwa Demografie oder oOffentlicher Personenverkehr. Aufgaben mit
einem wissenschaftlichen Kontext konnen beispielsweise das Klima oder medizinische
Probleme wie die Genetik betreffen.

8.1.2 Erfassung mathematischer Kompetenz und Kompetenzstufen

Zur Erfassung der mathematischen Kompetenz in PISA 2018 wurden Aufgaben aus vor-
hergehenden Erhebungsrunden verwendet, da Mathematik in dieser Erhebungsrunde als
Nebendomaéne gepriift wurde. Eine Aufgabeneinheit besteht aus unterschiedlichen Auf-
gaben, die auf einem gemeinsamen Stimulus aufbauen. Die Aufgaben beinhalten zu etwa
gleichen Teilen alle drei Prozesse, alle vier Inhalte sowie alle vier Kontexte sowie unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade.

PISA verwendet eine gemeinsame Skalierung von Personenféhigkeiten und Aufga-
benschwierigkeiten (vgl. Kapitel 10). Dies erlaubt eine kriteriumsorientierte Interpreta-
tion der erreichten mathematischen Kompetenz im Kontext der Anforderungen, die fiir
Aufgaben entsprechender Kompetenzstufe typisch sind (siche Tabelle 8.1). Diese Skala
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Tabelle 8.1:  Stufen mathematischer Kompetenz in PISA

Kompetenzstufe

VI
2 669 Punkte

\'
607—668 Punkte

v
545-606 Punkte

]
483-544 Punkte

Il
421-482 Punkte

358-420 Punkte

unter |
< 357 Punkte

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

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kdnnen Informationen, die sie aus der Untersu-
chung und Modellierung komplexer Problemsituationen erhalten, konzeptualisieren, ver-
allgemeinern und auf neue Situationen anwenden. Sie kénnen verschiedene Informations-
quellen und Darstellungen miteinander verkniipfen und flexibel zwischen diesen hin und her
wechseln. Schilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe besitzen die Fahigkeit zu anspruchs-
vollem mathematischem Denken und Argumentieren. Sie kdnnen dieses mathematische
Verstandnis und ihre Beherrschung symbolischer und formaler mathematischer Operatio-
nen und Beziehungen nutzen, um Anséatze und Strategien zum Umgang mit neuartigen
Problemsituationen zu entwickeln. Schulerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kénnen ihr
Tun und ihre Uberlegungen, die zu ihren Erkenntnissen, Interpretationen und Argumentatio-
nen geflihrt haben, prazise beschreiben und kommunizieren, einschlieRlich der Beurteilung
von deren Angemessenheit fur die jeweilige Ausgangssituation.

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

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kénnen effektiv mit expliziten Modellen komple-
xer konkreter Situationen arbeiten, auch wenn sie einschrankende Bedingungen enthalten
oder die Aufstellung von Annahmen erfordern. Sie konnen verschiedene Darstellungsfor-
men, darunter auch symbolische, auswahlen und zusammenfiihren, indem sie sie direkt zu
Aspekten von Realsituationen in Beziehung setzen. Schillerinnen und Schiiler auf dieser
Stufe kdnnen in diesen Kontexten gut ausgebildete Fertigkeiten anwenden und mit einem
gewissen mathematischen Verstandnis flexibel argumentieren. Sie kdnnen Erklarungen und
Begriindungen fir ihre Interpretationen, Argumentationen und Handlungen geben und sie
anderen mitteilen.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kénnen klar beschriebene Verfahren durch-
fuhren, auch solche, die sequenzielle Entscheidungen erfordern. Sie kdnnen einfache
Problemlésungsstrategien auswahlen und anwenden. Schiilerinnen und Schiiler auf dieser
Stufe kdnnen Darstellungen interpretieren und nutzen, die aus verschiedenen Informations-
quellen stammen, und hieraus unmittelbare Schlisse ableiten. Sie kdnnen kurze Berichte
zu ihren Interpretationen, Ergebnissen und Uberlegungen geben.

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

Schilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe konnen auf Fragen zu vertrauten Kontexten ant-
worten, bei denen alle relevanten Informationen gegeben und die Fragen klar definiert sind.
Sie kénnen Informationen identifizieren und Routineverfahren gemaR direkter Instruktionen
in expliziten Situationen anwenden. Sie kdnnen Handlungen ausfiihren, die klar ersichtlich
sind und sich unmittelbar aus den jeweiligen Situationen ergeben.
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wurde 2003 normiert (M = 500, SD = 100, vgl. OECD, 2003) und besteht seitdem unver-
andert. Zur Interpretation dienen sechs Kompetenzstufen, die jeweils 62 Punkte auf der
Skala umfassen, wobei Kompetenzstufe VI lediglich nach unten beschrankt ist.

Von besonderem Interesse sind Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen Kom-
petenzen (Kompetenzstufe I oder darunter) oder sehr hohen Kompetenzen (Kompe-
tenzstufen V und VI). Erreichen Fiinfzehnjéhrige nicht die Kompetenzstufe II, so kann
davon ausgegangen werden, dass sie bestenfalls iiber grundlegende mathematische
Fahigkeiten verfiigen, die mit erhohtem Risiko erschwerter Bedingungen in Ausbildung,
Beruf und gesellschaftlicher Teilhabe einhergehen. Verfiigen Fiinfzehnjahrige tiber eine
mathematische Kompetenz der Stufe V oder hoher, so sollten sie tiber sehr elaborierte
mathematische Fahigkeiten verfiigen, die eine ausgezeichnete Voraussetzung fiir das
Leben in einer hochtechnologisierten Informations- und Kommunikationsgesellschaft
sind.

Als Illustration der Kompetenzstufen konnen Beispielaufgaben dienen. An dieser
Stelle werden zwei Aufgaben der Aufgabeneinheit Bergsteigen am Mount Fuji (Abbil-
dung 8.1, vgl. OECD, 2013b) dargestellt. Weitere ausfiihrliche Aufgabenbeispiele konnen
dem Kapitel zur mathematischen Kompetenz im PISA-Berichtsband 2012 (Sélzer et al.,
2013, S. 60ff.) entnommen werden.

Aufgabe 1 stellt mit einer Schwierigkeit von 464 Punkten eine tendenziell einfache
Aufgabe da, die der Kompetenzstufe II zugeordnet ist. In einem geschlossenen Antwort-
format soll die mittlere Zahl an Personen bestimmt werden, die den Berg pro Tag bestei-
gen. Die fiir die Berechnung notwendigen Informationen miissen dem Text entnom-
men werden, sodass die Aufgabe dem Prozess Situationen mathematisch formulieren und
dem Inhaltsbereich Quantitit zugeordnet wird. Aufgabe 2 stellt mit einer Schwierigkeit
von 642 Punkten eine vergleichsweise schwierige Aufgabe da, die der Kompetenzstufe V
zugeordnet ist. In einem offenen Antwortformat soll der Zeitpunkt bestimmt werden, zu
dem der Protagonist Toshi spétestens aufbrechen muss, um Auf- und Abstieg bis 20 Uhr
zu meistern. Auch hier miissen die Informationen dem Text entnommen und zundchst
mathematisiert werden. Erneut steht der Prozess Situationen mathematisch formulieren
im Vordergrund und die Aufgabe gehért zum Inhaltsbereich Verdnderungen und Bezie-
hungen. Zudem wird konzeptuelles Verstindnis des Geschwindigkeitsbegriffes benétigt,
um die Aufgabe zu losen. Die Zeitspannen von sechs Stunden fiir den Aufstieg und drei
Stunden fiir den Abstieg fithren zur Antwort 11 Uhr (vgl. auch Hammer et al., 2016,
S. 227fF).



194

Kapitel 8

Bergsteigen am Mount Fuji

Der Mount Fuji ist ein beriihmter schlafender Vulkan in Japan.

Vi

— 669 —

— 607 —

— 421 —

— 358 —

Abbildung 8.1:

642 —

464 —

Aufgabe 2:

Der Gotemba-Wanderweg auf den Mount Fuji hinauf ist ungefahr
9 Kilometer (km) lang.

Die Wanderer miissen von der 18 km langen Wanderung bis
20:00 Uhr zurlick sein.

Toshi schatzt, dass er den Berg mit durchschnittlich 1,5 Kilometer
pro Stunde hinaufsteigen kann und mit der doppelten Geschwin-
digkeit absteigen kann. Diese Geschwindigkeiten beriicksichtigen
Essens- und Ruhepausen.

Wenn man Toshis geschatzte Geschwindigkeiten zugrunde legt:
Wann muss er seine Wanderung spatestens beginnen, damit er bis
20:00 Uhr zurlick ist?

Aufgabe 1:

Der Mount Fuii ist fiir die Offentlichkeit jedes Jahr nur vom 1. Juli
bis 27. August zur Besteigung freigegeben. Ungefahr 200.000
Menschen besteigen den Mount Fuji wahrend dieser Zeit.

Wie viele Menschen besteigen den Mount Fuji durchschnittlich pro

340
B. 710
C. 3400
D. 7100
E. 7400

Beispielaufgaben der Aufgabeneinheit ,,Bergsteigen am Mount Fuji“ (mit
Genehmigung entnommen aus Hammer et al., 2016, S. 228)

8.2 Mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

In diesem Abschnitt wird die mathematische Kompetenz von Fiinfzehnjahrigen aus
Deutschland im internationalen Vergleich betrachtet. Es werden dabei auch die jewei-
ligen Anteile von Schiilerinnen und Schiiler auf den verschiedenen Kompetenzstufen,
Geschlechterunterschiede sowie Trendentwicklungen berichtet.
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8.2.1 Mathematische Kompetenz: Mittelwerte und Streuung

Der Mittelwert (M) der mathematischen Kompetenz der OECD-Staaten in PISA 2018
betragt 489 Punkten, die Standardabweichung (SD) liegt bei 91 Punkten. Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland erreichen mit 500 Punkten weiterhin ein Ergebnis, das
signifikant {iber dem OECD-Durchschnitt liegt. Abbildung 8.2 stellt mit Mittelwerten,
Standardabweichungen und Perzentilbandern der mathematischen Kompetenz die zen-
tralen Befunde - die OECD-Teilnehmerstaaten betreffend - dar. Die Mittelwerte kon-
nen dabei als Maf3 fiir die mittlere mathematische Kompetenz in einem Staat verstanden
werden, die Standardabweichungen als Mafl fiir die Streuung. Die Perzentilbdnder stel-
len zudem graphisch Informationen iiber die Streuung sowie die Verteilung innerhalb
eines Staates dar. In Abbildung 8.2 werden die OECD-Staaten in drei Gruppen geglie-
dert: Staaten, deren Mittelwerte signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt liegen, Staa-
ten, die sich nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheiden, sowie Staaten,
deren Mittelwerte signifikant unter dem OECD-Durchschnitt liegen.

In 22 OECD-Staaten - darunter auch Deutschland - erreichen Fiinfzehnjdhrige eine
durchschnittliche mathematische Kompetenz, die signifikant tiber dem OECD-Mittel-
wert liegt. Diese Gruppe wird angefiithrt von Japan (527 Punkte), der Republik Korea
(526 Punkte), Estland (523 Punkte) und den Niederlanden (519 Punkte). Frank-
reich (495 Punkte), Island (495 Punkte) und Neuseeland (494 Punkte) grenzen diese
Gruppe nach unten zum Durchschnitt ab. In dieser Spitzengruppe liegt die mittlere
mathematische Kompetenz etwa ein Drittel einer Kompetenzstufe iiber dem OECD-
Mittelwert. Bei vier OECD-Staaten — darunter Italien (487 Punkte) und Australien
(491 Punkte) - unterscheidet sich der Mittelwert nicht vom OECD-Mittelwert. In elf
OECD-Staaten wird ein Mittelwert erreicht, der signifikant unter dem OECD-Mittelwert
liegt. Das Kompetenzniveau dieser Staaten reicht von Luxemburg (483 Punkte) iiber
Chile (417 Punkte), Mexiko (409 Punkte) bis Kolumbien (391 Punkte), wobei Chile,
Mexiko und Kolumbien jeweils einen Unterschied von iiber einer Kompetenzstufe zum
OECD-Mittelwert aufweisen.

Elf OECD-Staaten - darunter Finnland, Slowenien, die Schweiz, Polen und die Nie-
derlande - erreichen signifikant hohere Punktzahlen als Deutschland. Zehn OECD-Staa-
ten - darunter Frankreich, Osterreich, Norwegen und Schweden - unterscheiden sich in
ihren Mittelwerten nicht von Deutschland, wiahrend 15 OECD-Staaten — darunter Grie-
chenland, die Tiirkei, die Vereinigten Staaten, Italien, Australien und Kolumbien - signi-
fikant niedrigere mittlere Kompetenzwerte als Deutschland aufweisen.

Erweitert man den Fokus, so ldsst sich festhalten, dass sowohl die hochsten als auch
die niedrigsten mittleren mathematischen Kompetenzen nicht in OECD-Staaten selbst,
sondern auflerhalb der OECD erreicht werden (siehe Tabelle 8.1web). Spitzenwerte
erzielen B-S-J-Z (China)! mit 591 Punkten und Singapur mit 569 Punkten, also einem

1 B-S-J-Z (China) bezieht sich auf vier Verwaltungseinheiten Chinas, die an der PISA-Studie teilge-
nommen haben: Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang.


https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4100Anhang.pdf&typ=zusatztext
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Abbildung 8.2:  Perzentilbander mathematischer Kompetenz in den OECD-Staaten
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Unterschied von tiber einer Kompetenzstufe zu Deutschland und zum OECD-Mittel-
wert.

Maf3e fiir die Streuung der mathematischen Kompetenz um den Mittelwert sind die
Breite der Perzentilbander sowie die Standardabweichung. Dabei geht eine grofde Streu-
ung mit einem grofien Unterschied in der mathematischen Kompetenz leistungsschwa-
cher und leistungsstarker fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler einher und kann
als Indikator dafiir interpretiert werden, dass entsprechenden Bildungssystemen eine
gleichmiéflige Férderung leistungsschwacher und leistungsstarker Jugendlicher nur unzu-
reichend gelingt. Mit Blick auf die Perzentilbander zeigt sich, dass sich die OECD-Staa-
ten nicht nur in der erreichten mittleren mathematischen Kompetenz, sondern auch in
der Streuung dieser Kompetenz unterscheiden (Abbildung 8.2). Mit einer Standardab-
weichung von 95 Punkten weist Deutschland eine signifikant hohere Streuung auf als
der OECD-Durchschnitt (SD = 91). Deutschland gehort — mit der Schweiz, Belgien, Por-
tugal, Luxemburg, der Slowakei, der Republik Korea und Israel - zu einer Gruppe von
OECD-Staaten mit einer iiberdurchschnittlich hohen Leistungsheterogenitit. Nur Israel
(SD = 108) sowie die Republik Korea (SD = 100) weisen eine signifikant hohere Streu-
ung auf als Deutschland. Bemerkenswert ist, dass sechs OECD-Staaten — darunter Est-
land, Finnland, Dianemark und Japan - eine vergleichsweise homogene Kompetenz-
verteilung ihrer Fiinfzehnjahrigen aufweisen und sie gleichzeitig tiberdurchschnittliche
Kompetenzwerte - insbesondere hohere als Deutschland - erreichen. In diesen Bil-
dungssystemen gelingt demnach eine Foérderung der leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schiiler, ohne die Férderung der Leistungsspitze zu vernachlédssigen.

8.2.2 Verteilung auf Kompetenzstufen

Die in PISA verwendete gemeinsame Skalierung von Personenfihigkeiten und Aufga-
benschwierigkeiten lasst eine kriteriale Interpretation der erreichten mathematischen
Kompetenz im Kontext konkreter Aufgabenanforderungen zu. Von besonderem Inte-
resse sind hierbei diejenigen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, die lediglich
tiber rudimentdre mathematische Kompetenzen verfiigen (unterste Kompetenzstufen,
d.h. Kompetenzstufe I oder darunter) sowie die mathematisch besonders leistungsstar-
ken Fiinfzehnjdhrigen (oberste Kompetenzstufen, d.h. Kompetenzstufe V oder VI). Die
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den untersten sowie den obersten Kompetenz-
stufen sind fiir die OECD-Staaten in Abbildung 8.3 dargestellt.

Im Durchschnitt der OECD-Staaten erreichen 23 Prozent der Fiinfzehnjahri-
gen lediglich die untersten Kompetenzstufen. In Deutschland betrdgt dieser Anteil
21 Prozent und ist damit zwar geringer, unterscheidet sich aber nicht signifikant vom
OECD-Durchschnitt. Unter den OECD-Staaten weisen Estland (10 Prozent) und Japan
(12 Prozent) einen deutlich geringeren Anteil an Schiilerinnen und Schiilern der unters-
ten Kompetenzstufen auf. In vier OECD-Partnerstaaten, niamlich B-S-J-Z (China),
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Abbildung 8.3:  Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe I
oder darunter beziehungsweise auf Kompetenzstufe V oder VI
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Macau (China), Singapur und Hongkong (China), betrdgt dieser Anteil weniger als
zehn Prozent.

Die obersten Stufen mathematischer Kompetenz erreichen im Durchschnitt der
OECD-Staaten elf Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Dieser Anteil betrdgt in
Deutschland 13 Prozent und liegt damit signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt.
In vier OECD-Staaten — der Republik Korea, Japan, Tschechien und den Niederlan-
den - liegt der Anteil besonders leistungsstarker Fiinfzehnjahriger bei iiber 17 Prozent.
In funf OECD-Partnerstaaten iibersteigt der Anteil auch diese Grenze, darunter Singa-
pur mit 37 Prozent und B-S-J-Z (China) mit 46 Prozent.

8.2.3 Geschlechterunterschiede

Die geringe Beteiligung von Frauen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen
(MINT) ist wohl eines der meist diskutierten Themen der letzten Jahrzehnte, wenn es
um Geschlecht und Bildung geht (Ceci, Ginther, Kahn & Williams, 2014). Die Studien-
lage in Bezug auf tatsdchliche Geschlechterunterschiede in der Mathematikleistung ist
allerdings als uneinheitlich zu bezeichnen. In mehreren metaanalytischen Studien wurde
wiederholt eine mittlere Effektgrofle nahe Null fiir geschlechtsspezifische Unterschiede
in der mathematischen Leistung berichtet (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Hyde, Lind-
berg, Linn, Ellis & Williams, 2008). Ob Geschlechterunterschiede gefunden werden oder
nicht, scheint insbesondere von sozialen und kulturellen sowie methodischen Bedingun-
gen abzuhdngen (Halpern et al., 2007; Penner, 2008; Voyer & Voyer, 2014). Die in PISA
erfasste mathematische Kompetenz weist fiir Deutschland sowohl 2012 als auch 2015
signifikante Geschlechterunterschiede zum Nachteil der Schiilerinnen aus. Um Bildungs-
gerechtigkeit zu gewdhrleisten, sollte ein Bildungssystem allen Kindern und Jugendli-
chen unabhingig ihres Geschlechts ermdglichen, entsprechend ihres Potenzials zu ler-
nen. Vor diesem Hintergrund werden mogliche Unterschiede zwischen fiinfzehnjahrigen
Maidchen und Jungen in PISA 2018, die in Abbildung 8.4 fiir die OECD-Staaten darge-
stellt sind, interpretiert.

Betrachtet man den Durchschnitt aller OECD-Staaten, so weisen Jungen mit
492 Punkten auf der Skala mathematischer Kompetenz einen signifikant hoheren Wert
auf als Mddchen mit 487 Punkten. Signifikante Unterschiede zugunsten der Jungen zei-
gen sich in 21 der 37 OECD-Staaten, darunter auch in Deutschland mit einer Diffe-
renz von sieben Punkten. Osterreich, Mexiko, und Japan zihlen zu den sieben Staaten,
in denen diese Differenz mehr als zehn Punkte betrdgt. Der Unterschied zugunsten der
Jungen scheint daher sowohl ein Phdanomen in leistungsstarken wie auch in leistungs-
schwachen Staaten zu sein.

In 13 OECD-Staaten unterscheiden sich Middchen und Jungen in ihrer mathemati-
schen Kompetenz nicht signifikant, darunter die Tiirkei, Polen, Slowenien und Schwe-
den sowie die Republik Korea und die Niederlande, die beide zur Spitzengruppe der
OECD-Staaten gehoren. In diesen Staaten scheint die Férderung von Midchen und
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OECD-Staaten Madchen Jungen Differenz
M (SE) M (SE) Jungen - Madchen
Island 500  (2.9) 490  (25) E—
Israel 467  (3.5) 458 (52)
Norwegen 505 (2.6) 497 (2.5) ——
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Abbildung 8.4:  Mittelwerte mathematischer Kompetenz von Médchen und Jungen in den
OECD-Staaten

Jungen besonders gut zu gelingen. In drei OECD-Staaten - Finnland, Norwegen und
Island - fallen Unterschiede in der mathematischen Kompetenz zugunsten der Mad-
chen aus. In vier der fiinf OECD-Partnerstaaten der Spitzengruppe - Singapur, Macau
(China), Chinesisch Taipeh und Hongkong (China) - zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen.
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8.2.4 Verdnderungen der mathematischen Kompetenz

PISA ermoglicht Trendaussagen, die die Entwicklung der Effektivitit der Bildungs-
systeme hinsichtlich der mathematischen Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler sowohl international wie auch national beschreiben kann. In diesem Kapitel werden
als Referenzwerte fiir diese Trends die letzten beiden Erhebungsrunden 2012 und 2015
betrachtet. PISA 2012 ist dabei von besonderem Interesse, weil Mathematik als Haupt-
domine gepriift wurde. PISA 2015 wird berticksichtigt, da sowohl Aufgaben als auch
Erhebungsmodus - insbesondere die computerbasierte Testung - nahezu identisch zu
PISA 2018 waren.

Deutschland zdhlt zu den Staaten, die im Vergleich zu 2012 einen leichten Riickgang
bei der Entwicklung mathematischer Kompetenz aufweisen. Einen dhnlichen Trend zei-
gen auch andere OECD-Staaten, etwa Island und Frankreich, in denen die Mathematik-
leistung vergleichbar mit Deutschland ist. Mit den Niederlanden und der Schweiz sind
darunter aber auch Staaten, die der Spitzengruppe der OECD-Mitglieder zuzurechnen
sind. In mehreren Staaten mit zu Deutschland vergleichbarer Mathematikkompetenz hat
die Differenz zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Jugendlichen abgenom-
men. Dies ist nicht zwingend positiv zu interpretieren: So hat sich etwa in Irland und
Neuseeland der Anteil leistungsstarker Jugendlicher tendenziell verringert, wiahrend bei-
spielsweise Lettland einen Riickgang leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler zu
verzeichnen hat. Besonders positiv kann erneut Estland hervorgehoben werden: Neben
dem bereits beschriebenen geringen Anteil an Jugendlichen auf der untersten Kompe-
tenzstufe verzeichnet dieser Staat auch einen insgesamt positiven Trend.

8.3 Vertiefende Analysen der mathematischen Kompetenz
in Deutschland

Nachfolgend werden detailliertere Ergebnisse zur mathematischen Kompetenz in
PISA 2018 von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland - insbesondere im Hin-
blick auf Schularten und das Geschlecht — dargestellt. Die zeitliche Entwicklung wird fiir
die verschiedenen Gruppen mit Bezug zu PISA 2012 (Sélzer et al., 2013) sowie auch zu
PISA 2015 (Hammer et al., 2016) analysiert.

8.3.1 Kompetenzstinde von Fiinfzehnjihrigen verschiedener Schularten

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der mathematischen Kompetenz in
PISA 2018 fiir gymnasiale und nicht gymnasiale Schularten sind in Tabelle 8.2 darge-
stellt. Fiinfzehnjdhrige an Gymnasien zeigen mit 570 Punkten demnach eine signifikant
héhere mathematische Kompetenz als Fiinfzehnjihrige an nicht gymnasialen Schularten
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Tabelle 8.2:  Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Gesamtstichprobe und nach

Schulart
Schulart n M (SE) ) (SE)
Nicht gymnasiale Schularten 3168 465 (2.9) 83 (1.7)
Gymnasium 2042 570 (2.3) 71 (1.5)
Gesamtstichprobe 5451 500 (2.6) 95 (1.5)

mit 465 Punkten. Dies entspricht einem mittleren Leistungsunterschied von iiber einein-
halb Kompetenzstufen (105 Punkte).

Auch die Streuung der mathematischen Kompetenz an Gymnasien (SD = 71) und
an nicht gymnasialen Schularten (SD = 83) unterscheidet sich signifikant. Die in Abbil-
dung 8.5 dargestellten Perzentilbdnder fiir beide Schularten sowie den Durchschnitt in
Deutschland zeigen, dass sich die Kompetenzverteilungen zum Teil iiberlappen. Dies
zeigt wie bereits in allen vorausgegangenen PISA-Runden, dass durchaus leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler an nicht gymnasialen Schularten sowie leistungsschwache
Jugendliche an Gymnasien zu finden sind. Gleichzeitig ist bei der Verteilung der Jugend-
lichen auf die Schularten festzustellen, dass — wie zu erwarten — im Wesentlichen doch
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Abbildung 8.5:  Perzentilbdnder mathematischer Kompetenz in Deutschland nach Schulart
und fiir die Gesamtstichprobe
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die Schiilerinnen und Schiiler aus dem leistungsstirkeren Bereich ein Gymnasium besu-
chen und in nicht gymnasialen Schularten die Leistungsspitze kaum vertreten ist. Dies
erscheint insbesondere bei solchen nicht gymnasialen Schularten bemerkenswert, die
zum Abitur fithren und an denen offenbar eine addquate Forderung leistungsstirkerer
Schiilerinnen und Schiiler weniger gelingt.

Diese Analyse kann mit Hilfe der in Abbildung 8.6 dargestellten prozentualen
Anteile an Schiilerinnen und Schiilern auf den einzelnen Kompetenzstufen weiter ausge-
fithrt werden. Uber 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erfiillen in
PISA 2018 nicht die Anforderungen der Kompetenzstufe II. Am Gymnasium sind dies
etwas iiber zwei Prozent, ihr Anteil bei den nicht gymnasialen Schularten betrigt knapp
30 Prozent. Im Vergleich dazu erreichen in Deutschland knapp 14 Prozent der Fiinf-
zehnjahrigen die obersten Kompetenzstufen V und VI und zwar 30 Prozent der Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten, aber lediglich vier Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
an nicht gymnasialen Schulen.
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Abbildung 8.6:  Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf den Stufen mathe-
matischer Kompetenz in Deutschland nach Schulart

8.3.2 Midchen und Jungen in Deutschland

In Deutschland zeigen Jungen mit 503 Punkten (SD = 98) eine signifikant hohere
mathematische Kompetenz als Mddchen mit 496 Punkten (SD = 92). Jedoch unter-
scheiden sich die Anteile von Maddchen und Jungen auf den untersten Kompetenzstu-
fen kaum (siehe Abbildung 8.7). Der - in allen PISA-Runden bestehende - Kompetenz-
unterschied zwischen Médchen und Jungen ist daher nicht auf eine unterschiedliche
Verteilung auf die unteren Kompetenzstufen, sondern auf die oberen Kompetenzstufen
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Abbildung 8.7:  Prozentualer Anteil der Mddchen und Jungen auf den Stufen der mathema-
tischen Kompetenz in Deutschland

zuriickzufithren. Insbesondere ist auf den obersten Kompetenzstufen der Anteil der Jun-
gen mit 15 Prozent signifikant hoher als der Anteil der Méadchen mit elf Prozent.

8.3.3 Entwicklung der mathematischen Kompetenz in Deutschland

In PISA 2018 liegt die mittlere mathematische Kompetenz der Fiinfzehnjdhrigen in
Deutschland mit 500 Punkten knapp sechs Punkte unter dem Wert in PISA 2015
und 13 Punkte unter dem Wert von PISA 2012. Im Vergleich zu dem bei PISA 2012
erreichten Hochstwert ergibt sich bei PISA 2018 ein signifikanter Riickgang der mathe-
matischen Kompetenz. Trotzdem liegt sie auch in PISA 2018 - wie seit 2006 konse-
quent - signifikant iiber dem OECD-Mittelwert. Abbildung 8.8 zeigt die Entwicklung
der mathematischen Kompetenz von Fiinfzehnjihrigen in Deutschland seit 2003.

Es erscheint allerdings bemerkenswert, dass seit PISA 2003 die Mittelwerte an
Gymnasien fast kontinuierlich (mit Ausnahme von PISA 2009) geringer werden. In
PISA 2015 erreichten Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien bereits schwéchere Leis-
tungen als in den Erhebungen 2003 und 2012, in denen Mathematik als Hauptdomine
gepriift wurde. Gleiches gilt nun fiir PISA 2018.

Weiter ist anzumerken, dass die Streuung der mathematischen Kompetenz in
Deutschland bei PISA 2018 (SD = 95) genauso wie bei PISA 2012 (SD = 96) {iber dem
OECD-Durchschnitt liegt. Die Verteilung mathematischer Kompetenz ist in Deutsch-
land breit und der Unterschied zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Schii-
lerinnen und Schiilern nach wie vor grof3. Es ist anzunehmen, dass die hohe Hetero-
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Abbildung 8.8:  Mathematische Kompetenz in Deutschland und an Gymnasien von PISA
2003 bis PISA 2018

genitit auf einen Anstieg derjenigen Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren ist, die
die Kompetenzstufe II nicht erreichen. Mit 21 Prozent ist dieser Anteil signifikant gro-
Ber als 2012. Insbesondere ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an nicht gymna-
sialen Schulen, die nur die untersten Kompetenzstufen erreichen, mit knapp 30 Prozent
sehr hoch. Gleichzeitig ist der Anteil sehr leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland, die die Kompetenzstufen V oder VI erreichen, mit 13 Prozent zwar iden-
tisch zu PISA 2015, aber signifikant kleiner als bei PISA 2012. Auch hier ist allerdings
der OECD-Trend zu sehen, denn dieser Anteil ist im Durchschnitt der Staaten ebenfalls
gesunken.

Der in PISA 2012 festgestellte Unterschied zwischen Midchen und Jungen, der 2015
mit knapp 17 Punkten seinen hochsten Wert erreichte, ist bei PISA 2018 auf lediglich
sieben Punkte signifikant zuriickgegangen. Grund fiir diese Anderung ist insbesondere
eine geringere mittlere Kompetenz bei den Jungen: Wihrend die mathematische Kom-
petenz bei Mddchen in Deutschland im Vergleich zu PISA 2012 weitgehend unverdndert
ist, hat diese bei den Jungen seit 2012 um knapp 17 Punkte signifikant abgenommen.

8.4 Diskussion

In Deutschland erreichen Schiilerinnen und Schiiler eine durchschnittliche mathemati-
sche Kompetenz von 500 Punkten und liegen damit signifikant iiber dem OECD-Durch-
schnitt. Die Entwicklung der mathematischen Kompetenz in PISA - iiber alle
OECD-Staaten gesehen — erscheint weitgehend konstant. Allerdings hat sich die mathe-
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matische Kompetenz der Fiinfzehnjéhrigen in Deutschland im Vergleich zur Erhebung
PISA 2012, in der Mathematik als Hauptdomine gepriift wurde, signifikant verringert.

Etwa ein Fiinftel aller Fiinfzehnjéhrigen — sowohl im OECD-Durchschnitt als auch in
Deutschland - verfiigen lediglich tiber rudimentéire mathematische Kenntnisse, die mit
Problemen an der gesellschaftlichen Teilhabe einhergehen konnen. In Deutschland hat
der Anteil leistungsschwacher Jugendlicher, die Kompetenzstufe II nicht erreichen, seit
2012 zugenommen. Zudem zeigt sich seit 2012 hier wie auch im nationalen Bildungs-
trend (Stanat, Schipolowski, Mahler, Weirich & Henschel, 2019) ein tendenzieller Riick-
gang der Leistungen am Gymnasium. Eine wesentliche Frage, die hieraus abgeleitet wer-
den kann, ist wie Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen in
leistungsheterogenen Klassenverbdanden im Bereich mathematischer Kompetenz addquat
gefordert werden konnen. Eine mogliche Antwort hierauf bieten adaptive und interak-
tive Lernumgebungen, die Lehrkréfte im Umgang mit Leistungsheterogenitit im Klas-
senraum professionell unterstiitzen konnen und sich empirisch als besonders wirksam
fiirr leistungsschwache Lernende erweisen (Reinhold, Hoch, Werner, Richter-Gebert &
Reiss, 2020).

Weiterhin bestehen tiber die OECD-Staaten hinweg signifikante Unterschiede in
der mathematischen Kompetenz von Jungen und Méidchen zugunsten der Jungen. In
Deutschland ist hier ein signifikanter Riickgang des in PISA 2015 stark ausgeprigten
Geschlechterunterschieds zu verzeichnen. Dieser ldsst sich jedoch nicht auf eine Leis-
tungssteigerung bei den Médchen, sondern auf einen Riickgang der Leistung bei den
Jungen zuriickfithren. Es gilt zu analysieren, welche Ursachen dieser einseitige Riick-
gang bei den Jungen haben kann, der insbesondere auch im aktuellen nationalen Bil-
dungstrend zu beobachten ist (Stanat et al., 2019). Im Einklang mit der Idee, dass es
soziale und kulturelle Gegebenheiten innerhalb eines Bildungssystems sind, die zu
Geschlechterunterschieden beitragen (Halpern et al., 2007), stellen etwa Schweden und
die Niederlande Beispiele dafiir dar, dass Geschlechterunterschiede im Bereich Mathe-
matik durchaus vermieden werden konnen. Eine genauere Betrachtung der Unterschiede
zwischen den Lernumwelten dieser Staaten und denjenigen Bildungssystemen, die
signifikante Geschlechterunterschiede zu verzeichnen haben — wie etwa weiterhin auch
Deutschland - kann hier wertvolle Erkenntnisse fiir konkrete Mafinahmen fiir einen
geschlechtergerechten Mathematikunterricht liefern.

Die Ergebnisse aus PISA 2018 zeigen, dass sich Deutschland in Bezug auf die mathe-
matische Kompetenz in einer Gruppe von Staaten wiederfindet, in denen die Leistun-
gen signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen. Dies gelingt nur wenigen Staaten
und ist gerade angesichts einer heterogener werdenden Gesellschaft und damit einer sich
wandelnden Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bemer-
kenswert. Allerdings bleiben Probleme, die sich bereits iiber viele PISA-Runden hinweg
gezeigt haben. An erster Stelle ist hier der relativ grof3e Anteil von Jugendlichen zu nen-
nen, die Leistungen nur auf den unteren Kompetenzstufen zeigen und damit nicht hin-
reichend fiir ihren weiteren Weg speziell im Beruf und allgemein in der Gesellschaft
ausgebildet sind. Ihr Anteil variiert zwar von PISA-Runde zu PISA-Runde, ist aber mit
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etwa einem Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland deutlich zu hoch. Es
gilt, sich auf diese Gruppe noch stirker zu konzentrieren und iiber gezieltere Unter-
stiitzungsmafinahmen nachzudenken. Die Einfithrung von Bildungsstandards war ein
wichtiger Schritt und die Kontrolle ihrer Implementation ist gelungen (vgl. Stanat et al.,
2019). Allerdings forderten Klieme et al. (2003) dartiber hinaus, dass Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrifte, Eltern und Politik jeweils Verantwortung fiir den Erfolg des Lernens
tibernehmen miissten. Dieser Aspekt ist bisher nicht systematisch in den Blick genom-
men worden. Das gilt genauso auch fiir die Férderung von besonders begabten oder
auch leistungsfahigen Jugendlichen. Auch hier gilt es zu sehen, dass Lehren und Lernen
in die Mitte der Gesellschaft genommen werden muss und fiir alle ihre Mitglieder eine
zentrale Verantwortung bedeutet.
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Naturwissenschaftliche Kompetenz
9 in PISA 2018 - aktueller Stand,

Verianderungen und Implikationen fiir

die naturwissenschaftliche Bildung in

Deutschland
Anja Schiepe-Tiska, Silke Ronnebeck & Knut Neumann

Fiinfzehnjéhrige in Deutschland erreichen bei PISA 2018 in den Naturwissenschaften
503 Punkte und liegen abermals iiber dem OECD-Durchschnitt. Deutschland gehort
damit zu einer Gruppe von zwolf Staaten, die auf diesem Niveau den OECD-Spit-
zenstaaten Estland und Japan sowie Finnland, der Republik Korea und Kanada folgt.
Im Vergleich zu PISA 2015, der als belastbarer Referenzpunkt gesehen werden kann,
bleibt die naturwissenschaftliche Kompetenz weitgehend stabil. Die Ergebnisse legen
nahe, dass in Deutschland die Spitzenforderung vergleichsweise gut gelingt. Die
Férderung schwidcherer Schiilerinnen und Schiiler scheint jedoch verstirkte Auf-
merksamkeit zu erfordern, denn ein Fiinftel der Jugendlichen erreicht nicht die
Kompetenzstufe II. Gerade in den nicht gymnasialen Schularten hat sich die natur-
wissenschaftliche Kompetenz im Vergleich zu PISA 2015 signifikant verringert. Mad-
chen und Jungen unterscheiden sich in Deutschland bei PISA 2018 dhnlich wie im
OECD-Durchschnitt nicht in ihrer naturwissenschaftlichen Kompetenz. Im Vergleich
zu PISA 2015 ist aber insbesondere bei den Jungen eine bedeutsame Abnahme der
naturwissenschaftlichen Kompetenz zu beobachten, wahrend sich gleichzeitig die
Streuung vergroflert hat. Die Kompetenz der Midchen bleibt weitgehend stabil.

Die grolen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts, wie zum Beispiel der Klimawan-
del, erfordern mehr denn je eine fundierte naturwissenschaftliche Bildung. Diese muss
es Jugendlichen ermdglichen, naturwissenschaftliche Phanomene und technische Pro-
zesse im Alltag zu erkennen, zu verstehen und zu erkldren. Mit Blick darauf, dass stin-
dig neue Erkenntnisse gewonnen werden und immer neue Technologien Einzug in den
Alltag halten, miissen Jugendliche lernen, sich neue Informationen zu erschlieflen. Diese
Informationen kénnen sowohl aus naturwissenschaftlichen oder technischen Publikatio-
nen als auch aus eigenen naturwissenschaftlichen Untersuchungen stammen. Auflerdem
muss naturwissenschaftliche Bildung Schiilerinnen und Schiiler befidhigen, die gewonne-
nen Informationen kritisch zu bewerten und daraus Schlussfolgerungen fiir das eigene
Handeln zu ziehen (OECD, 2019a; siehe auch NRC, 2012). Dabei reicht es nicht, wenn
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Schiilerinnen und Schiiler tiber spezifisches Wissen verfiigen. Sie miissen vielmehr auch
in der Lage sein, sich neues Wissen eigenstdndig anzueignen. Dies setzt neben einem
fundierten Inhaltswissen Prozess- und Uberblickswissen voraus (vgl. Shavelson, Ruiz-
Primo & Wiley, 2005). Nicht zuletzt erfordern die beschriebenen Kompetenzen ein
gehoriges Maf3 an Motivation (vgl. Schiepe-Tiska, Roczen, Miiller, Prenzel & Osborne,
2016; Schiepe-Tiska, Simm & Schmidtner, 2016). Eine naturwissenschaftliche Bildung,
die Jugendliche im beschriebenen Sinne gleichermaflen auf die Begegnung mit aktuel-
len und zukiinftigen Herausforderungen vorbereitet, wird auch als naturwissenschaftli-
che Grundbildung bezeichnet (vgl. deBoer, 2000).

Die Vermittlung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung ist zentrale Aufgabe
der allgemeinbildenden Schule. Inwieweit es im internationalen Vergleich gelingt, Schii-
lerinnen und Schiilern eine entsprechende Grundbildung zu vermitteln, untersucht die
PISA-Studie seit fast zwei Jahrzehnten. In den ersten Erhebungsrunden zeigte sich fiir
Deutschland, dass die Leistungen der Fiinfzehnjdhrigen im Bereich der Naturwissen-
schaften nicht den Erwartungen entsprachen (Prenzel, Rost, Senkbeil, Hiufller & Klopp,
2001; Rost, Walter, Carstensen, Senkbeil & Prenzel, 2004). In der Folge wurden zahlrei-
che Mafinahmen zur Verbesserung des naturwissenschaftlichen Unterrichts initiiert. An
erster Stelle ist die Einfithrung von Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
fir die naturwissenschaftlichen Ficher zu nennen (KMK, 2005a, 2005b, 2005¢). AufSer-
dem wurde eine Reihe von Programmen zur Verbesserung des naturwissenschaftlichen
Unterrichts aufgelegt. Beispiele sind etwa SINUS, das Programm zur Effizienzsteigerung
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (Prenzel, Friedrich & Stadler,
2009), sowie die Kontextprojekte in der Biologie, Chemie und Physik (Bayrhuber et al.,
2007; Demuth, Grisel, Parchmann & Ralle, 2008; Mikelskis-Seifert & Duit, 2010). Dar-
tiber hinaus gibt es in den letzten Jahren zunehmend Angebote, die sich direkt an Schii-
lerinnen und Schiiler richten, wie zum Beispiel naturwissenschaftliche Schiilerwettbe-
werbe (Petersen, Blankenburg & Hoftler, 2017).

Die wiederholte Durchfithrung der PISA-Studie erlaubt mit aller gebotenen Vorsicht
Riickschliisse iiber die Wirkungen dieser Mafinahmen zu ziehen. So ldsst die Verbes-
serung und Stabilisierung der naturwissenschaftlichen Kompetenz in Deutschland ver-
muten, dass die initiierten MafSnahmen in ihrer Gesamtheit wirksam waren. Seit PISA
2006 liegen die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland signifikant
iiber dem OECD-Durchschnitt (Prenzel et al., 2007; Ronnebeck, Schops, Prenzel, Mild-
ner & Hochweber, 2010; Schiepe-Tiska, Schops, Ronnebeck, Koller & Prenzel, 2013). In
der letzten Erhebungsrunde stagnierte dieser Aufwirtstrend (Schiepe-Tiska, Ronnebeck
et al., 2016), was jedoch moglicherweise durch Veranderungen in der PISA-Rahmenkon-
zeption, die Umstellung auf computerbasiertes Testen sowie die in diesem Zuge neu ent-
wickelten Aufgaben begriindet war (Robitzsch et al., 2016). Umso interessanter ist die
Frage, wie die Ergebnisse der Erhebungsrunde 2018 ausfallen, der dieselbe Rahmenkon-
zeption zugrunde liegt und die die gleichen Testprozeduren nutzt wie PISA 2015.
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9.1 Naturwissenschaftliche Kompetenz in PISA 2018

9.1.1 Die Rahmenkonzeption der Domine Naturwissenschaften

PISA untersucht, in welchem Mafle Fiinfzehnjihrige iber naturwissenschaftliche Grund-
bildung (Scientific Literacy) am Ende ihrer Pflichtschulzeit verfiigen (OECD, 2019a).
Dabei stehen drei Fragen im Vordergrund: (a) Was wissen und konnen Jugendliche,
wenn sie naturwissenschaftlichen und technischen Fragen und Problemen gegeniiber-
stehen? (b) Sind sie in der Lage, dieses Wissen flexibel in unterschiedlichen Situatio-
nen anzuwenden? (c) Welche Bedeutung haben Naturwissenschaften und Technik fiir
sie? Dieses Verstdndnis naturwissenschaftlicher Grundbildung zielt nicht nur auf das
Wiedergeben des in der Schule erworbenen Wissens. Vielmehr steht im Mittelpunkt,
inwieweit Jugendliche dieses Wissen in unterschiedlichen, alltagsnahen Kontexten, in
denen Naturwissenschaften und Technik eine Rolle spielen, sinnvoll und problemlésend
anwenden konnen (Bybee & McCrae, 2011). Eine solche Grundbildung befahigt Schiile-
rinnen und Schiiler, aktiv an gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben und ihre Lebens-
umwelt mitzugestalten (Prenzel et al., 2001). Sie bildet auflerdem das Fundament fiir
lebenslanges Lernen.

Das Kompetenzmodell in PISA 2018 wurde von PISA 2015 ibernommen. In PISA
2015 waren die Naturwissenschaften das letzte Mal Hauptdoméne (OECD, 2016; Schie-
pe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016). Damals wurde die Rahmenkonzeption iiberarbeitet,
aktualisiert und mit Blick auf das erstmals eingesetzte, computerbasierte Erhebungsver-
fahren weiterentwickelt (Abbildung 9.1). Sie beschreibt Teilkompetenzen, Kontexte und
Wissensbereiche sowie motivationale Orientierungen und Einstellungen.

Im Mittelpunkt der Rahmenkonzeption steht die Unterscheidung dreier Teilkompe-
tenzen. Phinomene naturwissenschaftlich erkldren beschreibt, inwieweit Fiinfzehnjahrige
naturwissenschaftliche Erkldrungen fiir natiirliche und technische Phdanomene erken-

Wissensbereiche

lstucpstenzen * konzeptuelles Wissen

Kontexte
Alltagssituati . » Phanomene natur- « prozedurales Wissen
EgSEUEWENE, [ wissenschaftlich L :
denen Naturwissen- . « epistemisches Wissen
schaften und )
Technik eine Rolle erfordem |8 naturwissenschaft- bilden die
spielen > liche Forschung Grundlage L L
P bewerten & Unter- fiir Motivationale Orientierungen
« Persénlich suchungen planen und Einstellungen

+ Regional/national + Daten und Evidenz \ + Interesse an Naturwissenschaften

« Global _natnun/vl?_s enschaftlich «  Wertschatzung naturwissenschaftlicher
interpretieren Herangehensweisen zur Erkenntnis-
gewinnung

« Verantwortungsbewusstsein gegentiber
der Umwelt

Abbildung 9.1:  Die PISA-2018-Rahmenkonzeption naturwissenschaftlicher Grundbildung
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nen, entwickeln und bewerten konnen. Naturwissenschaftliche Forschung bewerten und
Untersuchungen planen umfasst die Fahigkeit, naturwissenschaftliche Fragestellungen zu
beschreiben und zu beurteilen sowie Vorschldge zu entwickeln, wie diese naturwissen-
schaftlich untersucht werden konnen. Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpre-
tieren bezieht sich darauf, unterschiedlich prisentierte naturwissenschaftliche Daten zu
analysieren und zu interpretieren, aus diesen angemessene Schlussfolgerungen zu ziehen
sowie Argumente und Evidenz kritisch zu hinterfragen.

Die Teilkompetenzen sollen Jugendliche in die Lage versetzen, naturwissenschaftliche
Fragestellungen und Probleme, denen sie im Alltag begegnen, zu 16sen. Damit dies auch
in der PISA-Erhebung méglichst realitdtsnah abgebildet werden kann, sind die Testauf-
gaben in Kontexte eingebettet. Die Kontexte sind so gewdhlt, dass sie den Jugendlichen
moglichst vertraut sind und viele Interessen und Erfahrungsmoglichkeiten Fiinfzehnjah-
riger beriicksichtigen. Der Kontext kann sich dabei entweder auf die Jugendlichen selbst,
ihre Familie oder Freunde beziehen (personlicher Kontext, z.B. der personliche Ver-
brauch von Materialien und Energie), die sie umgebende Gesellschaft betreffen (regiona-
ler/nationaler Kontext, z.B. die Entsorgung von Abfillen) oder von weltweiter Relevanz
sein (globaler Kontext, z.B. Klimaverdnderung oder das Ausbreiten infektiéser Krankhei-
ten).

Drei Wissensbereiche bilden die Grundlage, um die Teilkompetenzen in konkre-
ten Situationen anwenden zu konnen. Konzeptuelles Wissen bezieht sich auf deklarati-
ves, eher objektorientiertes naturwissenschaftliches Wissen (,Wissen, dass®), welches
in Deutschland meist schulfachbezogen vermittelt wird. Prozedurales Wissen (,Wissen,
wie“) beschreibt das facheriibergreifende Prozess- und Methodenwissen, welches sich
auf den zentralen Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung bezieht. Es
befdhigt Jugendliche, naturwissenschaftliche Fragen zu stellen und Daten zu gewinnen,
die reliable und valide Antworten auf diese Fragen ermdglichen. Dariiber hinaus soll
es ihr Bewusstsein dafiir schirfen, dass naturwissenschaftliches Wissen — wissenschafts-
theoretisch betrachtet — vorldufig und von der Art, wie die Erkenntnisse generiert wer-
den, abhingig ist. Schlieflich umfasst epistemisches Wissen das Verstindnis der Bedeu-
tung wichtiger charakteristischer Eigenschaften der Naturwissenschaften und deren
Funktionen beim Generieren naturwissenschaftlichen Wissens (Duschl, 2008). Dazu
gehoren zum Beispiel das Wissen um die Bedeutung von Modellen in den Naturwissen-
schaften, die als formale, abstrakte Reprasentationen und nicht als exakte Abbildungen
der materiellen Welt verstanden werden, sowie das Verstdndnis der zentralen Rolle des
wissenschaftlichen Austauschs (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016). Um diese
Wissensbereiche auf Frage- und Problemstellungen im Alltag anwenden zu kénnen,
miissen Jugendliche hdufig Wissen aus verschiedenen Disziplinen miteinander verkniip-
fen. Deshalb unterscheidet PISA nicht herkommliche Schulficher, sondern die Wissens-
systeme physikalische Systeme, lebende Systeme sowie Erd- und Weltraumsysteme.

Neben dem Wissen, tiber das Schiilerinnen und Schiiler verfiigen, beeinflussen auch
ihre motivationalen Orientierungen und Einstellungen, ob und wie sie ihre Teilkompe-
tenzen in einer naturwissenschaftlichen Problemsituation nutzen. Interesse an Naturwis-
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senschaften, die Wertschdtzung naturwissenschaftlicher Herangehensweisen zur Erkennt-
nisgewinnung sowie das Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Umwelt sind wichtige
Bildungsziele, die - im Sinne einer mehrdimensionalen Bildung - eine eng gefasste,
rein kognitive Leistungsorientierung iiberwinden, im Schulalltag aber leicht aus dem
Blick geraten konnen (vgl. Schiepe-Tiska, Roczen et al., 2016; Schiepe-Tiska, Simm &
Schmidtner, 2016).

9.1.2 Der Naturwissenschaftstest in PISA 2018

Durch den Status als Nebendoméane umfasste der Naturwissenschaftstest bei PISA 2018
nur Aufgaben, die bereits in fritheren Erhebungsrunden eingesetzt wurden. Diese Trend-
aufgaben werden geheim gehalten, damit Verdnderungen der Kompetenz iiber die Erhe-
bungsrunden hinweg untersucht werden koénnen. Die Aufgaben wurden wie bereits bei
PISA 2015 computerbasiert administriert (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016).
In diesem Kontext wurden fiir PISA 2015 auch neue Aufgaben entwickelt, welche die
zusitzlichen Moglichkeiten des Darbietungsmodus am Computer nutzen (sogenannte
interaktive Aufgaben). Ein Beispiel ist die Simulation von Einfliissen verschiedener Vari-
ablen (siehe Beispielaufgaben Energieeffiziente Hiuser, Abbildungen 9.2 bis 9.6).

Jede Aufgabeneinheit besteht aus einem Stimulusmaterial, welches den Kontext
beschreibt, und bis zu fiinf Aufgaben (auch Items genannt). Bei PISA 2018 wurden ins-
gesamt 34 Aufgabeneinheiten zu den Naturwissenschaften eingesetzt, die 115 Aufgaben
umfassten. Zwei Drittel davon waren fiir PISA 2015 neu entwickelt worden, ein Drit-
tel stammte aus fritheren Erhebungsrunden. Alle Aufgaben lassen sich den Teilkompe-
tenzen, Wissensbereichen und Wissenssystemen zuordnen (Tabelle 9.1). Dariiber hinaus
bilden sie drei kognitive Anforderungsniveaus ab (niedrig — 31 Aufgaben, mittel - 74
Aufgaben, hoch - 10 Aufgaben, vgl. Schiepe-Tiska, Rénnebeck et al., 2016). Motivatio-
nale Orientierungen und Einstellungen wurden diesmal wegen des Status als Nebendo-
méne nicht erhoben.

Es werden drei mogliche Antwortformate unterschieden. Bei einfachen Auswahlauf-
gaben (33 Aufgaben) muss aus vier vorgegebenen Antwortoptionen die richtige Antwort
ausgewdhlt werden (siehe Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hduser, Aufgabe 3, Abbil-
dung 9.6). Antwortoptionen konnen auch Elemente aus einer Grafik oder einem Text
sein. Bei komplexen Mehrfachwahl-Antworten (47 Aufgaben) gibt es unterschiedliche
Antwortmoglichkeiten: Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen fiir jede der darge-
botenen Aussagen, ob diese richtig oder falsch ist, sie vervollstindigen (mehrere) Liicken
eines Satzes durch das Auswihlen einer Antwort im Drop-down-Ment, sie wihlen aus
einer Liste von Antworten eine oder mehrere aus oder sie geben ihre Antworten durch
Drag-and-Drop, um Antworten einander zuzuordnen, sie in eine Rangfolge zu bringen
oder zu kategorisieren. Offene Antwortformate (35 Aufgaben) erfordern das Eingeben
einer Wortgruppe, eines Satzes oder kurzen Absatzes (siehe Aufgabeneinheit Energie-
effiziente Hiuser, Aufgabe 2, Frage 2, Abbildung 9.5) oder es muss ein Graph oder
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Diagramm gezeichnet werden. Je nach Komplexitit der offenen Antworten werden diese
entweder computerbasiert (3 Aufgaben) oder nachtréglich anhand ausfiihrlicher Anwei-
sungen von geschulten Kodiererinnen und Kodierern (32 Aufgaben) ausgewertet. Die
Antworten werden den Kategorien richtig, teilweise richtig oder falsch zugeordnet (vgl.
Kapitel 10 sowie Mang et al., 2019).

Tabelle 9.1:  Verteilung der Aufgaben des Naturwissenschaftstests auf die drei Teilkompeten-
zen, Wissensbereiche und Wissenssysteme

Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz Anzahl Aufgaben
Teilkompetenzen 115
Phanomene naturwissenschaftlich erklaren 49
Naturwissenschaftliche Forschung bewerten und Untersuchungen planen 30
Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren 36
Wissensbereiche 115
konzeptuelles Wissen 49
prozedurales Wissen 47
epistemisches Wissen 19
Wissenssysteme 115
Physikalische Systeme 38
Lebende Systeme 47
Erd- und Weltraumsysteme 30

Die Abbildungen 9.2 bis 9.6 zeigen interaktive Beispielaufgaben einer Aufgabeneinheit,
die in PISA 2015 im Feldtest eingesetzt wurde (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al.,
2016). Ahnliche Aufgaben wurden auch 2018 von den Schiilerinnen und Schiilern bear-
beitet. Weitere Beispielaufgaben, auch aus anderen Erhebungsrunden, sind hier zu fin-
den: www.pisa.tum.de/beispielaufgaben/.

Bei der Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hiuser sollen die Jugendlichen mithilfe
einer Simulation herausfinden, wie sich unterschiedliche Dachfarben unter Berticksich-
tigung der Auflentemperatur auf den Energieverbrauch' eines Hauses auswirken. Die
Aufgabeneinheit ist dem Wissenssystem physikalische Systeme zugeordnet. Thre Losung
erfordert unter anderem konzeptuelles Wissen zu Strahlungsenergie Absorption, Refle-
xion und Wérme. Die Aufgabeneinheit beginnt mit einer Einleitung, die den Kontext
(regional/national - natiirliche Ressourcen) beschreibt (Abbildung 9.2) und die Simula-
tion erldutert, welche die Jugendlichen an dieser Stelle ausprobieren sollen (Abbildung

1 Der Begriff ,Energieverbrauch wird in dieser Aufgabe, obwohl aus physikalischer Sicht nicht ange-
messen, bewusst verwendet, da es ein gangiger Begriff der Alltagssprache ist. PISA zielt explizit da-
rauf ab, zu erfassen, inwieweit Jugendliche in der Lage sind, ihre Kompetenzen in Alltagskontexten
anzuwenden, das heift, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe trotz Verwendung des Be-
griffs ,,Energieverbrauch® korrekt 16sen konnen oder ob durch die Verwendung des Begriffs mogli-
cherweise Alltagsvorstellungen von Energie ausgelst werden, die Schiilerinnen und Schiiler in der
korrekten Bearbeitung der Aufgabe behindern.
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9.3). Die drei folgenden Aufgaben, erfordern unterschiedliche Teilkompetenzen sowie
konzeptuelles und prozedurales Wissen und sind verschiedenen kognitiven Anforde-
rungsniveaus zugeordnet (Tabelle 9.2).

Tabelle 9.2:  Einordnung der Beispielaufgaben der Aufgabeneinheit Energieeffiziente Héiuser

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3
Frage 1 Frage 2
Teilkompetenz Daten und Evidenz ~ Daten und Evidenz ~ Phanomene natur-  Daten und Evidenz
naturwissenschaft-  naturwissenschaft-  wissenschaftlich naturwissenschaft-
lich interpretieren lich interpretieren erklaren lich interpretieren
Wissensbereich prozedurales prozedurales konzeptuelles konzeptuelles
Wissen Wissen Wissen Wissen
Kognitives niedrig mittel mittel hoch
Anforderungniveau
Antwortformat offene Antwort komplexe Mehrfach- offene Antwort einfache Auswahl-
wahl-Antwort Antwort

PISA 2015 |

Energieeffiziente Hauser
Einleitung

Lies die Einfeitung. Kiicke dann auf den WEITER-Pfeil.

ENERGIEEFFIZIENTE HAUSER

Es besteht ein weltweit steigendes Interesse, energieeffiziente Hauser zu bauen. Durch eine
Verringerung des Energieverbrauchs kénnen Eigentimer Geld sparen und die Emission von
Treibhausgasen in die Atmosphare kann verringert werden. Architekten knnen Simulationen
verwenden, um die Auswirkungen zu untersuchen, die unterschiedliche Enischeidungen beim
Entwurf eines Hauses auf den Energieverbrauch haben.

Abbildung 9.2:  Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hiuser, Einleitung
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pisa2015 | I

Mit dieser Simulation kannst du untersuchen, wie
versthiedene Dachfarben den Energieverbrauch
i Ein Teil der Sof die auf
das Dach trifft, wird reflektiert. Ein Teil der
wird iert und erwarmt das

Haus.

Das Haus in der Simulation verbraucht Energie sowohl
Zum Heizen als auch zum Kiihlen, um bei
unterschiedlichen AuRentemperaturen immer eine
angenehme Innentemperatur von 23 °C im Haus
aufrechtzuerhalten.

Um zu sehen, wie die Steuerelemente in dieser
Simulation funktionieren. folge diesen Schritten:

1. Klicke auf eine Dachfarbe.

2_Klicke auf eine AuBentemperatur.

3. Klicke auf  Ausfuhren”, um zu sehen, was mit dem
Enerq h passiert. Die Erg werden

in der Tabelle angezeigt

Hinweis: Die verbrauchie Energie wird in Watistunden
gemessen. Eine Wattstunde entsprichi der
Energiemenge, die bel einem Watt Leistung in
einer Stunde verbraucht wird.

Abbildung 9.3:

PISA 2015
Frage 1/4
[ » Sofahrst du die Sin ti

aus

Fiihre die Simulation aus, um Daten anhand der
Informationen unten zu erhalten. Verwende Drag & Drop
und wéhie dann Daten in der Tabelle aus, um die Frage
2zu beantworten.

Einige Hauser werden in einer Gegend mit sehr heitem
Klima, haufig mit Augentemperaturen von 40 °C und
mehr. gebaut. Man hat dich darum gebeten. bei der
Entscheidung zu helfen, welche Dachfarbe am besten fur
diese Hauser verwendet werden soll.

‘Ordne die drei Dachfarben nach sinkendem

Energieverbrauch fir ein Haus, das bei sehr heiRem
Klima auf 23 °C abgekunit wird.

.

Energieverbrauch

Hochster

N

4; ‘Wahle drei Zeilen mit Daten in der Tabelle aus, um
deine Antwort zu stitzen

—

Niedrigster

Abbildung 9.4:

Wattstunden

Dachfarbe

'}l'-’l;] (0]

Innentemperatur 23 °C

Aulentemperatur (C°) ®0 O10 020 O30 040

Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hdiuser, Erlauterung der Simulation

Wattstunden

Dachfarbe = r 71' o '};.I'I'] o 'II-I‘/]

Innentemperatur 23 °C

@0 O10 Q20 O30 O40
Energieverbrauch (Wattstunden)

Aufentemperatur (C°)

Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hdiuser, Aufgabe 1
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pisazo1s | BN

Energieelﬁzienle Hauser

Frage2/4

[+ sotunrst du aie simulation aus | | y e S HEEN
S, 2

Fiihre die Simulation aus, um Daten anhand der Wattstunden

Informationen unten zu erhalten. Wahle aus den
Drop-down-Meniis aus, wahle Daten in der Tabelle aus
und gib dann eine Erklarung ein, um die Frage zu
beantworten

Wenn die Auentemperatur bei 10 °C liegt, was ist dann
der Unterschied beim Energieverbrauch zwischen einem

Haus mit einem weien Dach und einem Haus mit einem
schwarzen Dach? Dachfarbe ® r o ®) 'Iﬁ
Innentemperatur 23 °C
Bei 10 °C verbraucht ein Haus mit einem weien Dach Aufientemperatur (C°) @0 O10 O20 O30 O40

einem schwarzen Dach v pe | f Energieverbrauch (Wattstunden)

<A Wahle zwei Zeilen mit Daten in der Tabelle aus, um
deine Antwort zu stitzen.

Erklare den Unierschied beim Energieverbrauch, indem
du beschreibst, was mit der Sonneneinstrahlung passiert.
wenn sie auf Dacher mit diesen zwei unterschiedlichen
Farben trifft

Abbildung 9.5:  Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hiuser, Aufgabe 2

Bei Aufgabe 1 (Abbildung 9.4) soll ein Haus in einer Gegend mit sehr hohen AufSentem-
peraturen auf 23°C abgekiihlt werden. Je nach Dachfarbe (weif3, rot, schwarz) wird dafiir
unterschiedlich viel Energie benétigt. Die Jugendlichen sind aufgefordert, die Dachfar-
ben nach dem Energieverbrauch zu ordnen. Dazu kénnen sie sich, nachdem sie eine
Auflentemperatur von 40°C ausgewahlt haben, fiir jede Dachfarbe den Energieverbrauch
anzeigen lassen. Anschlieflend sollen sie die Dachfarben in eine Reihenfolge bringen,
und drei Zeilen aus der Tabelle auswahlen, um ihre Auswahl zu unterstiitzen. Die kor-
rekte Reihenfolge ist schwarz (hochster Energieverbrauch bei 40°C), rot, weif3.

Fiir die Beantwortung von Aufgabe 2 (Abbildung 9.5) sollen die Schiilerinnen und
Schiiler mithilfe der Simulation den Energieverbrauch eines Hauses mit einem wei-
Ben und einem schwarzen Dach bei einer gewiinschten Innentemperatur von 23°C und
einer Auflentemperatur von 10°C vergleichen und ihre Antwort erneut mit Daten aus
der Simulation belegen. In der ersten Frage sollen sie den Satz vervollstindigen ,,Bei
10 °C verbraucht ein Haus mit einem weiflen Dach ___ Energie als ein Haus mit einem
schwarzen Dach, indem sie aus einem Drop-down-Menii ,mehr“ (richtige Antwort)
oder ,weniger“ auswihlen. Zeilen mit der Auflentemperatur 10°C sowie den Dachfarben
weif$ und schwarz wiirden diese Antwort belegen. Anschliefiend sollen die Jugendlichen
in Frage 2 mit eigenen Worten den Unterschied im Energieverbrauch bei weifler und
schwarzer Dachfarbe erldutern und dabei die Wirkung der Sonneneinstrahlung bertick-
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sichtigen. Korrekt wire zum Beispiel die Antwort, dass die Strahlungsenergie der Sonne
von schwarzen Déchern in hoherem Maf3e absorbiert wird als von weiflen Dachern.

In Aufgabe 3 (Abbildung 9.6) soll die Abhéngigkeit des Energieverbrauchs von der
Auflentemperatur iiber alle drei Dachfarben hinweg auf den gesamten Temperaturbe-
reich verallgemeinert werden. Von den vier présentierten moglichen Antworten ist
Option 3 richtig: ,Wenn sich der Unterschied zwischen der Auflentemperatur und der
Innentemperatur vergroflert, steigt der Energieverbrauch.®

PISA 2015 IINE @
Energieeffiziente Hiuser
Fraged /4
[I » So fuhrst du die Si ion aus ‘ s - ..l.
Ftihre die Simulation aus, um Daten anhand der s Wattstunden

Informationen unten zu erhalten. Klicke eine Antwort an,
um die Frage zu beantworter.

Welchen Schiuss kannst du, anhand der Simulation,
der zwischen atur

und Energi h fiir den g

Temperaturbereich und alle drei Dachfarben ziehen?

O wenn die AuRentemperatur steigt, steigt der Dachfarbe % r Q ';7:‘;’1 © 'Jlilﬂ

Innentemperatur 23 °C

Energieverbrauch.

© wenn die AuRentemperatur sinkt, steigt der

Aulentemperatur (C°) ®0 O10 ©20 O30 040
Energieverbrauch.

© Wenn sich der Unterschied zwischen der T ” . .
vergréRert, steigt der Energieverbrauch. |
© Wenn sich der Unterschied zwischen der
und der atur
, steigt der Energ h.

Abbildung 9.6:  Aufgabeneinheit Energieeffiziente Hdiuser, Aufgabe 3

Auswertung des Tests und Kompetenzstufen

Bei PISA 2018 wird aufgrund des Status als Nebendomédne nur eine Gesamtskala fiir
die naturwissenschaftliche Kompetenz gebildet. Als die Naturwissenschaften bei PISA
2006 erstmals Hauptdoméne waren, wurde der OECD-Mittelwert auf 500 und die Stan-
dardabweichung auf 100 Punkte festgelegt. Diese Skala bildet nach wie vor den Bezugs-
punkt. Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler werden mithilfe psychometrischer
Modelle der Item-Response-Theorie skaliert (vgl. Kapitel 10). Dies ermoglicht die Abbil-
dung der Schwierigkeit einer Aufgabe und der Fihigkeit eines Jugendlichen auf einer
gemeinsamen Skala. Diese Skala wird in Abschnitte unterteilt, die Aufgaben mit ver-
gleichbaren Schwierigkeiten zusammenfassen.
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Tabelle 9.3:  Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz in PISA 2018

Kompetenzstufe

\"/|
2 708 Punkte

Vv
634-707 Punkte

v
559-633 Punkte

L]
485-558 Punkte

Il
410-484 Punkte

la
335-409 Punkte

Ib
260-334 Punkte

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

Auf Kompetenzstufe VI kdnnen Schilerinnen und Schiler auf vielfaltige, miteinander in Beziehung
stehende Ideen und Konzepte aus den Naturwissenschaften zuriickgreifen und konzeptuelles,
prozedurales und epistemisches Wissen anwenden, um erkléarende Hypothesen fiir unbekannte
naturwissenschaftliche Phanomene, Ereignisse und Prozesse aufzustellen oder Vorhersagen zu
treffen. Beim Interpretieren von Daten und Evidenz sind sie in der Lage, zwischen relvanten und
irrelevanten Informationen zu unterscheiden, und kénnen auf Wissen, welches sie auerhalb des
reguldren Schulcurriculums erworben haben, zuriickgreifen. Sie kdnnen Argumente, die auf natur-
wissenschaftlicher Evidenz und naturwissenschaftlichen Theorien beruhen, von solchen, die auf
anderen Annahmen beruhen, unterscheiden. Schiilerinnen und Schiller auf Kompetenzstufe VI
kénnen alternative Designs komplexer Experimente, Feldstudien oder Simulationen bewerten und
ihre Entscheidung fiir ein bestimmtes Design begriinden.

Auf Kompetenzstufe V kénnen Schiilerinnen und Schiiler abstrakte naturwissenschaftliche Ideen
und Konzepte verwenden, um unbekannte und komplexere Phdnomene, Ereignisse und Prozes-
se, die mehrere kausale Verkniifungen beinhalten, zu erklaren. Sie sind in der Lage, anspruchs-
volleres epistemisches Wissen anzuwenden, um alternative experimentelle Designs zu bewerten
und ihre Entscheidung zu begriinden, sowie theoretisches Wissen zu nutzen, um Informationen
zu interpretieren oder Vorhersagen zu treffen. Schilerinnen und Schiller auf Kompetenzstufe V
kénnen verschiedene Anséatze einer gegebenen Fragestellung naturwissenschaftlich bearbeiten,
bewerten sowie die Grenzen der Interpretation von Daten und Quellen und die Effekte von Unsi-
cherheiten in naturwissenschaftlichen Daten erkennen.

Auf Kompetenzstufe IV kénnen Schiilerinnen und Schiler komplexeres oder abstrakteres kon-
zeptuelles Wissen, dass entweder vorgegeben ist oder abgerufen werden muss, verwenden, um
Erklarungen fiir komplexe oder weniger bekannte Ereignisse und Prozesse zu entwickeln. Sie
kénnen Experimente mit zwei oder mehr unabhéngigen Variablen in einem beschrankten Kontext
durchflihren. Sie sind in der Lage, ein experimentelles Design auf Basis ihres prozeduralen und
epistemischen Wissen zu begriinden. Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe IV kénnen
Daten aus maRig komplexen Datenséatzen oder weniger bekannten Kontexten interpretieren, tber
die Daten hinausgehende angemessene Schlussfolgerungen ziehen und ihre Entscheidungen
begruinden.

Auf Kompetenzstufe Il kdnnen Schilerinnen und Schiler auf méaRig komplexes konzeptuelles
Wissen zurtickgreifen, um Erklarungen fiir bekannte Phanomene zu erkennen oder zu entwickeln.
In weniger bekannten oder komplexeren Situationen kénnen sie Erklarungen mithilfe relevanter
Hinweise oder Unterstlitzung entwickeln. Sie kdnnen auf Aspekte von prozeduralem oder episte-
mischen Wissen zurlickgreifen, um einfache Experimente in einem beschrankten Kontext durchzu-
fuhren. Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Il sind in der Lage, zwischen naturwissen-
schaftlichen und nicht-naturwissenschaftlichen Inhalten zu unterscheiden und Evidenz, die eine
naturwissenschaftliche Aussage unterstitzt, zu erkennen.

Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe Il kdnnen auf alltagsrelevantes konzeptuelles
Wissen sowie grundlegendes prozedurales Wissen zurlickgreifen, um eine angemessene natur-
wissenschaftliche Erklarung zu identifizieren, Daten zu interpretieren und die Fragestellung zu
erkennen, die mit einem einfachen Experiment beantwortet werden soll. Sie kénnen grundlegen-
des oder alltdgliches naturwissenschaftliches Wissen nutzen, um valide Schlussfolgerungen, die
auf einfachen Datensatzen beruhen, zu erkennen. Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe
Il zeigen grundlegendes epistemisches Wissen indem sie in der Lage sind, Fragestellungen zu
erkennen, die naturwissenschaftlich untersucht werden kénnen.

Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe la sind in der Lage, grundlegendes oder alltagsre-
levantes konzeptuelles Wissen und prozedurales Wissen zu nutzen, um Erklarungen fir einfache
naturwissenschaftliche Phanomene zu erkennen. Mit Unterstiitzung kénnen sie vorstrukturierte
naturwissenschaftliche Untersuchungen mit maximal zwei Variablen durchfiihren. Sie sind in der
Lage, einfache kausale oder korrelative Zusammenhéange zu erkennen und graphische oder vi-
suelle Daten, die einem geringen kognitiven Anforderungsniveau entsprechen, zu interpretieren.
Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe la kdnnen die beste naturwissenschaftliche Er-
klarung fir vorgegebene Daten in bekannten persénlichen, regionalen/nationalen und globalen
Kontexten auswahlen.

Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe Ib kdnnen sehr grundlegendes naturwissenschaft-
liches Wissen beziehungsweise naturwissenschaftliches Alltagswissen nutzen, um Aspekte be-
kannter oder sehr einfacher naturwissenschaftlicher Phanomene zu erkennen. Sie sind in der
Lage einfache Muster in Daten sowie grundlegende naturwissenschaftliche Begriffe zu erkennen
und expliziten Instruktionen zu folgen, um eine wissenschaftliche Arbeitsweise auszufiihren.
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Diese Abschnitte werden als Kompetenzstufen bezeichnet und aufbauend auf der tiber-
arbeiteten Rahmenkonzeption von PISA 2015 inhaltlich charakterisiert (Tabelle 9.3).
PISA unterscheidet sechs Kompetenzstufen. Seit PISA 2015 wird auflerdem die unterste
Kompetenzstufe I noch einmal in Ia und Ib unterteilt, um im unteren Leistungsbereich
besser differenzieren zu konnen. Mit steigender Kompetenzstufe werden die Anfor-
derungen, welche die Aufgaben an die Fahigkeiten der Jugendlichen stellen, komple-
xer. Auf den unteren Kompetenzstufen erfordern die Aufgaben grundlegendes Wissen
in bekannten Kontexten. Zur Losung von Aufgaben auf den oberen Kompetenzstufen
miissen Jugendliche hingegen auf abstrakte Konzepte und Ideen zuriickgreifen, um mit
deren Hilfe unbekannte, komplexe naturwissenschaftliche Phianomene, Prozesse und
Ereignisse zu erklaren.

Das Mindestniveau, das alle fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler erreichen
sollten (Breitenforderung im Sinne von Naturwissenschaften fiir alle), entspricht Kompe-
tenzstufe II. Jugendlichen mit geringerer Kompetenz fehlen grundlegende naturwissen-
schaftliche Kompetenzen, um im Alltag einfache naturwissenschaftliche Probleme und
Zusammenhange zu verstehen oder aus Daten und Informationen Schlussfolgerungen zu
ziehen. Dies ist in einer Welt, die zunehmend Informationen zur Verfiigung stellt, deren
Verlasslichkeit selbststindig eingeschétzt werden muss, kritisch zu betrachten. Jugend-
liche, die die Kompetenzstufen V und VI erreichen, zeichnen sich hingegen durch eine
hoch ausgeprigte naturwissenschaftliche Kompetenz aus. Sie sind in der Lage, auch Auf-
gaben zu losen, die besonders hohe fachliche Anforderungen stellen. Sie gelten als leis-
tungsstark und bringen hervorragende Voraussetzungen fiir naturwissenschaftlich-tech-
nische Studiengénge mit (Spitzenférderung).

9.2 Naturwissenschaftliche Kompetenz im internationalen
Vergleich

Im Folgenden werden zunichst die Mittelwerte und Streuungsmafle der PISA 2018 Teil-
nehmerstaaten berichtet, um einen ersten Eindruck tiber die naturwissenschaftliche
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im internationalen Vergleich
zu gewinnen. Anschlieflend wird anhand der Verteilung der Jugendlichen auf die Kom-
petenzstufen differenziert analysiert, inwieweit es in Deutschland gelingt, Jugendliche in
den Naturwissenschaften in der Breite (das Erreichen der Kompetenzstufe II) sowie in
der Spitze (Kompetenzstufen V und VI) zu fordern.
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9.2.1 Mittelwerte und Streuungen der naturwissenschaftlichen
Kompetenz

Abbildung 9.7 gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte und Streuungen der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz in den 37 OECD-Staaten (siehe auch Tabelle 9.1.web
im Online-Anhang fiir die OECD-Partnerstaaten, vgl. OECD 2019b). Bei PISA 2018
betragt die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz tiber alle OECD-Staa-
ten hinweg 489 Punkte. Mit Bezug auf diesen Mittelwert lassen sich in Abbildung 9.7
drei Gruppen unterscheiden: Staaten, deren Mittelwerte sich nicht signifikant vom
OECD-Durchschnitt unterscheiden, finden sich im mittleren Bereich der Tabelle (zwi-
schen den beiden fettgedruckten Linien), Staaten im unteren Tabellenbereich (unter-
halb der unteren fettgedruckten Linie) zeigen signifikant niedrigere Kompetenzwerte als
der OECD-Durchschnitt, Staaten im oberen Bereich (oberhalb der oberen fettgedruck-
ten Linie) erreichen mittlere Kompetenzwerte signifikant itber dem Durchschnitt aller
OECD-Staaten. Zu dieser letztgenannten Gruppe zdhlt auch Deutschland mit einem
Mittelwert von 503 Punkten.

Insgesamt erreichen 20 OECD-Staaten mittlere Kompetenzwerte signifikant iiber
dem OECD-Durchschnitt. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Rangfolge der Staaten
nur bedingt aussagekriftig ist, da sich die Punktwerte einzelner Staaten oft nicht statis-
tisch signifikant voneinander unterscheiden. Wie schon bei PISA 2015 ist es daher sinn-
voller, Gruppen von Staaten mit statistisch nicht signifikant voneinander abweichenden
Mittelwerten zu betrachten. Im oberen Bereich der Tabelle bilden Estland (530 Punkte)
und Japan (529 Punkte) die Spitzengruppe, gefolgt von einer Gruppe mit Finnland
(522 Punkte), der Republik Korea (519 Punkte) und Kanada (518 Punkte). Deutsch-
land (503 Punkte) ist Teil einer weiteren, vergleichsweise homogenen Gruppe, die zwolf
Staaten umfasst. Sie beginnt mit Neuseeland (508 Punkte) und endet mit der Schweiz
(495 Punkte). Vor dieser Gruppe findet sich Polen (511 Punkte), was sich zwar nicht
signifikant von Neuseeland (508 Punkte), Slowenien (507) und dem Vereinigten Konig-
reich (505 Punkte) unterscheidet, wohl aber von den anderen Staaten dieser Gruppe.
Den Abschluss der Staaten oberhalb des OECD-Durchschnitts bilden Frankreich und
Dénemark mit je 493 Punkten.

Die naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land zeigt sich damit bei PISA 2018 international anschlussfihig, erreicht aber nicht die
Ergebnisse der beiden Spitzengruppen. Das Bild verschirft sich, wenn man zusétzlich
die Ergebnisse der OECD-Partnerstaaten betrachtet (siche Tabelle 9.1.web). Der Zusam-
menschluss der vier chinesischen Verwaltungseinheiten Peking, Shanghai, Jiangsu und
Zhejiang (im Folgenden B-S-J-Z China) als kompetenzstirkstes Bildungssystem liegt mit
einem mittleren Kompetenzwert von 590 Punkten noch einmal 60 Punkte, das heif3t
mehr als eine halbe Standardabweichung oder nahezu eine Kompetenzstufe, {iber dem
OECD-Spitzenreiter Estland. Es folgen Singapur und Macau (China), wo mit 551 bezie-
hungsweise 544 Punkten mittlere Kompetenzwerte erreicht werden, die den Spitzenwert
der OECD-Staaten ebenfalls deutlich iibertreffen. Auch Hongkong (China) und Chine-
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Mittelwert und Konfidenzintervall (+/- 2 SE)

Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbdnder der naturwissenschaftlichen
Kompetenz der OECD-Staaten
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sisch Taipeh zeigen mit 517 beziehungsweise 516 Punkten Ergebnisse, die dhnlich zu
denen der Spitzengruppen der OECD-Staaten sind.

Die Gruppe der Staaten, deren Mittelwerte sich nicht signifikant vom OECD-Mit-
telwert unterscheiden, besteht aus Portugal, Norwegen, Osterreich und Lettland. Kom-
petenzwerte signifikant unterhalb des OECD-Durchschnitts werden in 13 Staaten
erreicht, darunter Spanien (483 Punkte), Ungarn (481 Punkte) und Israel (462 Punkte).
Schlusslicht der Kompetenzverteilung ist Kolumbien mit 413 Punkten. Innerhalb
der OECD-Staaten betragt der Unterschied zwischen dem kompetenzstarksten und
-schwichsten Staat somit gut eineinhalb Kompetenzstufen. Mit Ausnahme der oben
genannten asiatischen Staaten befinden sich alle OECD-Partnerstaaten im Bereich
unterhalb des OECD-Durchschnitts — viele davon sehr deutlich (siehe Tabelle 9.1.web).
Schlusslichter sind hier der Kosovo und Panama (je 365 Punkte), die Philippinen (357
Punkte) und mit noch einmal 21 Punkten Abstand die Dominikanische Republik (336
Punkte).

Uber die Heterogenitit der Kompetenzverteilung in einem Staat gibt der Kennwert
der Standardabweichung Aufschluss. Die grofite Streubreite findet sich innerhalb der
OECD-Staaten in Israel (SD = 111), gefolgt von den Niederlanden (SD = 104), Deutsch-
land (SD = 103), Neuseeland (SD = 102) und Australien (SD = 101). In all diesen Staa-
ten liegt die Streuung signifikant itber dem OECD-Mittelwert (SD = 94). Eine deutlich
groflere Homogenitdt in der Kompetenzverteilung als in Deutschland findet sich in der
Gruppe der kompetenzstarken Staaten insbesondere in Estland und Slowenien (jeweils
SD = 88) sowie Japan und Polen (jeweils SD = 92). In diesen Staaten scheint eine Brei-
tenforderung in den Naturwissenschaften auch auf hohem Niveau besser zu gelingen.
Gleiches gilt in noch hoherem Mafle fiir die OECD-Partnerstaaten B-S-J-Z (China),
Macau (China) und Hongkong (China) mit Standardabweichungen zwischen 83 und
86 Punkten (siehe Tabelle 9.1.web).

Eine grafische Darstellung der Streuung zeigen die Perzentilbander in Abbildung 9.7
(Punktwerte in Tabelle 9.1.web). Sie teilen die Kompetenzverteilung in definierte Pro-
zentbereiche auf. So beschreibt der Punktwert fiir das 95. Perzentil den Kompetenzwert,
bei dem die Gruppe der fiinf Prozent kompetenzstirksten Jugendlichen eines Staates
beginnt, und liefert somit einen Hinweis, wie gut in dem betreffenden Staat die Spitzen-
forderung gelingt. In den Staaten an der Spitze der OECD-Kompetenzverteilung zeigt
sich ein sehr einheitliches Bild. In Estland beginnt diese Gruppe bei 674 Punkten, es fol-
gen Japan und Finnland mit 673 Punkten und die Republik Korea mit 672 Punkten. In
Deutschland liegt der Wert mit 665 Punkten nur etwas niedriger als in den Spitzenstaa-
ten. Er ist vergleichbar mit dem Punktwert, der in der Rangfolge benachbarten Staaten
Niederlande (666 Punkte), Vereinigtes Konigreich und Australien (jeweils 664 Punkte).
Im Bereich der Spitzenforderung sind die Unterschiede zwischen den kompetenzstérks-
ten OECD-Staaten also vergleichsweise gering. In einer eigenen Liga spielt allerdings
wiederum der OECD-Partnerstaat B-S-J-Z (China) mit 721 Punkten.

Deutlichere Unterschiede zwischen den OECD-Staaten finden sich im unteren
Bereich der Kompetenzverteilung. Dies zeigt der Punktwert fiir das fiinfte Perzentil an,
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das heif3t der Kompetenzwert, den 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen.
Hier zeigt insbesondere Estland Starken (384 Punkte), gefolgt von Japan (371 Punkte)
und, mit schon deutlich groflerem Abstand, Polen und Slowenien (je 359 Punkte). Ein
nochmal deutlich héheres Niveau erreichen wiederum 95 Prozent der Fiinfzehnjahri-
gen in den beiden OECD-Partnerstaaten B-S-J-Z (China) mit 448 Punkten und Macau
(China) mit 402 Punkten. In der Gruppe der zwolf von Deutschland im Mittelwert nicht
signifikant verschiedenen OECD-Staaten erreicht Deutschland zusammen mit Belgien
(je 328 Punkte) und den Niederlanden (329 Punkte) die niedrigsten Werte. Ein deutlich
hoheres Niveau, das 95 Prozent der Jugendlichen erreichen, findet sich neben Slowenien
im Vereinigten Konigreich (340 Punkte), in Tschechien (341 Punkte) und insbesondere
auch in Irland (348 Punkte). In diesen Staaten scheint die Férderung kompetenzschwa-
cher Jugendlicher vergleichsweise besser zu gelingen als in Deutschland.

9.2.2 Verteilung auf die Stufen der naturwissenschaftlichen Kompetenz

Ein weiteres Maf3, das die Streuung der Kompetenz innerhalb eines Staates verdeutlicht,
ist die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufen. Diese erlaubt,
neben der Vergleichsperspektive mit anderen Staaten, auch eine kriteriumsorientierte
Interpretation der im Test erzielten Kompetenzwerte. Sie beschreibt inhaltlich, tiber wel-
che Kompetenzen Jugendliche auf einzelnen Kompetenzstufen verfiigen (siehe Abschnitt
9.1.2). Die Extrembereiche der Verteilung - das heifft die prozentualen Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler unterhalb der Kompetenzstufe II beziehungsweise auf den
Kompetenzstufen V und VI - geben Auskunft iiber die Anteile besonders kompetenz-
schwacher beziehungsweise -starker Jugendlicher in den Naturwissenschaften. Wahrend
letztere als potenzieller Nachwuchs fiir Karrieren im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich betrachtet werden konnen, erfordert erstere Gruppe besondere Aufmerksamkeit.
Thre naturwissenschaftlichen Kompetenzen sind gering und es ist zu befiirchten, dass sie
nicht ausreichen werden, die heutigen Anforderungen in Beruf, Gesellschaft und All-
tag zu bewiltigen. Schiilerinnen und Schiilern unterhalb der Kompetenzstufe II fehlen
die Kompetenzen, alltigliches Wissen zu nutzen, um einfache Daten zu interpretieren,
Erkldarungen zu entwickeln oder einfache, valide Schlussfolgerungen zu ziehen. Sie kon-
nen somit weder aktuelle naturwissenschaftliche Diskussionen verfolgen und bewerten
noch Konsequenzen bestimmter Handlungsoptionen einschitzen (sieche Abschnitt 9.1.2).

Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in den OECD-Staaten auf die Stu-
fen der naturwissenschaftlichen Kompetenz ist in Abbildung 9.8 dargestellt. Betrachtet
man zunéchst den unteren Kompetenzbereich, so befinden sich im OECD-Durchschnitt
22.0 Prozent der Fiinfzehnjihrigen unterhalb der Kompetenzstufe II. Fiir Deutschland
ist dieser Anteil mit 19.6 Prozent signifikant kleiner. In der Gruppe von Staaten, deren
Mittelwerte sich von Deutschland nicht signifikant unterscheiden, variiert der Anteil
zwischen 14.6 Prozent in Slowenien und 20.2 Prozent in der Schweiz. Slowenien weist
damit, ebenso wie Irland (17.0 %) sowie die sechs Staaten an der Spitze der Kompetenz-
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verteilung, einen signifikant niedrigeren Anteil kompetenzschwacher Jugendlicher auf
als Deutschland. Eine besonders erfolgreiche Forderung kompetenzschwacher Jugend-
licher scheint — wie schon die Betrachtung der Streuung andeutete — in Estland (8.8 %)
und Japan (10.8 %) zu gelingen.

Im oberen Kompetenzbereich, das heifit auf den Kompetenzstufen V und VI, betrigt
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im OECD-Durchschnitt 6.8 Prozent. Der
Anteil in Deutschland ist hier mit 10.0 Prozent signifikant grofier. Betrachtet man wie-
derum die Gruppe der Staaten, deren Mittelwerte sich von Deutschland nicht signifikant
unterscheiden, so reichen die Anteile von 5.8 Prozent in Irland bis 11.3 Prozent in Neu-
seeland. Signifikant hohere Anteile auf den Kompetenzstufen V und VI als in Deutsch-
land finden sich lediglich in den drei Spitzenstaaten Japan (13.1 %), Finnland (12.3 %)
und Estland (12.2%), in denen die hochsten Anteile innerhalb der OECD-Staaten zu
beobachten sind.

Betrachtet man die Befunde zu Mittelwerten, Streuungen und Kompetenzstufen in
der Zusammenschau, hat sich Deutschland im Kreis der Staaten etabliert, denen eine
Forderung der naturwissenschaftlichen Kompetenz auf hohem Niveau gelingt. Eine Her-
ausforderung bleibt nach wie vor die Férderung kompetenzschwacher Jugendlicher. Bil-
dungssysteme wie Estland oder Japan zeigen, dass eine erfolgreiche Breitenférderung im
Sinne von Naturwissenschaften fiir alle, die auch hoch kompetente Jugendliche nicht ver-
nachldssigt, besser gelingen kann. Hier scheinen in Deutschland weitere Anstrengungen
notig, um zur internationalen Spitzengruppe aufzuschlief3en.

9.2.3 Unterschiede zwischen Middchen und Jungen in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz

Damit Bildungssysteme ihre Potenziale vollstindig ausschopfen, ist es wichtig, Mad-
chen und Jungen gleichermafien zu férdern. Eine zentrale Frage von PISA ist daher, ob
sich Mddchen und Jungen in ihrer naturwissenschaftlichen Kompetenz unterscheiden.
Abbildung 9.9 zeigt die naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Midchen und Jungen
in den OECD-Staaten. In der Mehrheit der OECD-Staaten findet sich kein signifikan-
ter Unterschied in der naturwissenschaftlichen Kompetenz von Midchen und Jungen.
Die gilt auch fiir Deutschland und die Mehrheit der Staaten aus der Gruppe mit von
Deutschland nicht signifikant verschiedenen Kompetenzmittelwerten sowie fiir Japan,
die Republik Korea und Polen. In zwolf Staaten erreichen die Médchen wie auch im
OECD-Durchschnitt signifikant hohere mittlere Kompetenzwerte. Die grofiten Differen-
zen zugunsten der Madchen finden sich in Finnland (24 Punkte) und Israel (19 Punkte),
aber auch in Estland, Schweden, den Niederlanden und Slowenien betrdgt der Vor-
sprung der Madchen zwischen fiinf und zehn Punkten. Lediglich in Kolumbien und
Mexiko weisen die Jungen signifikant hohere mittlere Kompetenzwerte auf.

Neben den Mittelwerten ist auch die Verteilung von Médchen und Jungen auf die
Randbereiche der Kompetenzstufenverteilung von Interesse, da sie Hinweise auf einen
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OECD-Staaten Madchen Jungen Differenz

M (SE) M (SE) Jungen — Madchen
Finnland 534 (2.9) 510 (2.9)
Israel 471 (3.5) 452 (5.3)
Griechenland 457 (3.2) 446 (3.8)
Norwegen 496 (2.8) 485 (2.6)
Slowenien 512 (2.0) 502 (1.6)
Island 479 (2.8) 471 (2.3)
Lettland 491 (2.4) 483 (2.2)
Niederlande 508 (3.1) 499 (3.6)
Schweden 503 (3.7) 496 (3.2)
Turkei 472 (2.5) 465 (2.9)
Litauen 485 (2.1) 479 (2.3)
Slowakei 467 (3.0) 461 (2.8)
Estland 533 (2.3) 528 (2.3)
Luxemburg 479 (1.7) 475 (1.7)
Kanada 520 (2.5) 516 (2.7)
OECD-Durchschnitt 490 (0.5) 488 (0.5)
Danemark 494 (2.2) 492 (2.5) —]
Tschechien 498 (3.1) 496 (3.2) ]
Irland 497 (2.6) 495 (3.0 [

[ Deutschland 504 (3.3) 502 (3.2) [
Frankreich 493 (2.8) 493 (2.7) [
Schweiz 495 (3.3) 495 (3.3) i
Polen 511 (3.1) 511 (2.8)

Vereinigte Staaten 502 (3.5) 503 (3.9) i

Australien 502 (2.0) 504 (2.4) |

Neuseeland 508 (2.8) 509 (2.9) —

Osterreich 489 (3.6) 491 (3.8) —

Spanien 482 (1.8) 484 (1.9) 1

Vereinigtes Konigreich 503 (3.2) 506 (3.1) 1

Japan 528 (3.0) 531 (3.5) 3

Italien 466 (2.6) 470 (3.0 1

Chile 442 (2.6) 445 (3.2) 1

Republik Korea 517 (3.6) 521 (3.9) —

Belgien 496 (2.7) 501 (2.6) —

Portugal 489 (3.3) 494 (3.0 —

Ungarn 478 (3.1) 484 (3.1) —

Mexiko 415 (2.9) 424 (2.8)

Kolumbien 407 (2.9) 420 (3.8) ;
20 -10 ] 10 20

Abbildung 9.9:

O nicht signifikant

] signifikant

Mittelwerte naturwissenschaftlicher Kompetenz nach Geschlecht in den
OECD-Staaten

geschlechtsspezifischen Forderbedarf liefern kann. Auf den unteren Kompetenzstu-
fen (Stufe Ia und darunter) befinden sich im OECD-Durchschnitt signifikant weni-
ger Méidchen (20.8%) als Jungen (23.2%). Dieses Bild zeigt sich in einem Grof3teil der
OECD-Staaten, darunter auch in Deutschland mit einem Anteil von 18.2 Prozent fir
die Méddchen und 20.8 Prozent fiir die Jungen. Unter den Spitzenstaaten sind die Unter-
schiede fiir Finnland, Kanada und Polen statistisch signifikant, in Finnland ist der Unter-
schied mit fast 8.0 Prozentpunkte zugunsten der Madchen betréchtlich. In Estland, Japan
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und der Republik Korea ist hingegen kein signifikanter Unterschied zu sehen. In der
Gruppe der von Deutschland im Mittelwert der naturwissenschaftlichen Kompetenz
nicht signifikant verschiedenen Staaten sind signifikant niedrigere Anteile der Méadchen
auf den unteren Kompetenzstufen neben Deutschland fiir vier weitere Staaten (Neu-
seeland, Niederlande, Schweden und Slowenien) zu beobachten. Nur in zwei Staaten,
Kolumbien und Mexiko, ist der Anteil der Mddchen unter Kompetenzstufe II hoher als
der der Jungen.

Betrachtet man das obere Ende der Kompetenzstufenverteilung, also die Anteile auf
den Kompetenzstufen V und VI, so finden sich dort in 14 OECD-Staaten signifikant
mehr Jungen als Madchen. Die gilt auch fiir Deutschland mit einem Médchenanteil von
8.7 Prozent gegeniiber einem Jungenanteil von 11.1 Prozent. Besonders grofie Unter-
schiede finden sich in Neuseeland (3.3 Prozentpunkte mehr Jungen) sowie der Repu-
blik Korea und Japan (je 2.7 Prozentpunkte mehr Jungen). Nur in Finnland sind auf
den oberen Kompetenzstufen statistisch signifikant mehr Madchen vertreten als Jungen.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Méddchen in der Gruppe der kompetenz-
starksten Jugendlichen in fast allen OECD-Staaten unterreprasentiert sind, sich in der
Regel aber auch mehr Jungen als Miadchen auf den unteren Kompetenzstufen finden.

9.3 Vertiefende Analysen der naturwissenschaftlichen
Kompetenz in Deutschland

Neben dem internationalen Vergleich erlaubt die Stichprobe bei PISA 2018 - wie auch
schon in vorangegangenen Zyklen - einen vertieften Blick auf die Situation in Deutsch-
land. Im Folgenden werden Analysen zu Kompetenzunterschieden zwischen den Schul-
arten vorgestellt. Im Anschluss wird berichtet, wie sich die Kompetenz im Vergleich zu
den Zyklen, als die Naturwissenschaften Hauptdoméne waren (PISA 2006 und 2015),
verdndert hat.

9.3.1 Unterschiede zwischen Schularten

Analog zu PISA 2015 wird im Folgenden nur zwischen dem Gymnasium und nicht
gymnasialen Schularten unterschieden (vgl. Kapitel 1, Schiepe-Tiska, Rénnebeck et al.,
2016). Bei PISA 2018 betrug die Bildungsbeteiligung am Gymnasium 35.5 Prozent, an
den nicht gymnasialen Schularten 59.7 Prozent. Der Rest verteilte sich auf Berufliche
Schulen (3.0 %) sowie Sonder- und Forderschulen (1.8 %).
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Abbildung 9.10: Perzentilbander naturwissenschaftlicher Kompetenz in Deutschland fiir die
Gesamtstichprobe und nach Schulart

Mittelwerte und Streuungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz

Die Mittelwerte und Streuungen der naturwissenschaftlichen Kompetenz in Deutsch-
land fiir die Gesamtstichprobe sowie getrennt nach Gymnasien und nicht gymnasia-
len Schularten sind in Abbildung 9.10 dargestellt. Jugendliche an Gymnasien erreichen
mit 579 Punkten einen Mittelwert, der iiber eine Standardabweichung beziehungsweise
knapp eineinhalb Kompetenzstufen hoher liegt als der Mittelwert der Schiilerinnen und
Schiiler an nicht gymnasialen Schularten, der 466 Punkte betrigt.

Die Schularten unterscheiden sich jedoch nicht nur in ihrer mittleren Kompetenz,
sondern auch in der Streuung. Diese ist fiir die nicht gymnasialen Schularten (SD = 90
Punkte) hoher als fir die Gymnasien (SD = 76 Punkte), was allerdings vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Bildungsgénge plausibel erscheint.

Trotz der Unterschiede in der mittleren naturwissenschaftlichen Kompetenz zwi-
schen den Schularten lassen sich Uberlappungen der Kompetenzverteilungen beobach-
ten. Knapp zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nicht gymnasialer Schularten
erreichen ein Kompetenzniveau, das {iber dem Mittelwert der Gymnasien liegt. Umge-
kehrt liegt das Kompetenzniveau von knapp zehn Prozent der Jugendlichen an Gymna-
sien unterhalb des Mittelwertes der nicht gymnasialen Schularten.
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Verteilung auf die Stufen der naturwissenschaftlichen Kompetenz

Die bisher prasentierten Ergebnisse spiegeln sich auch in den Haufigkeitsverteilungen
der Schiilerinnen und Schiiler auf die Stufen der naturwissenschaftlichen Kompetenz
fiir beide Schularten wider, die in Abbildung 9.11 dargestellt sind. Diese Haufigkeits-
verteilungen sind, wie schon in fritheren PISA-Erhebungen, gegeneinander verschoben.
An den nicht gymnasialen Schularten befindet sich der Grofteil der Jugendlichen auf
den Kompetenzstufen II und III (56.8 %). Mit 27.5 Prozent erreicht iiber ein Viertel der
Schiilerinnen und Schiiler nicht Kompetenzstufe II, wihrend der Anteil auf den Kompe-
tenzstufen V und VI mit 2.6 Prozent gering ist. Im Vergleich dazu erreichen Jugendli-
che an Gymnasien am héufigsten Kompetenzstufe IV (38.0 %). Fiinfzehnjahrige mit sehr
niedrigen Kompetenzen, das heif3t unter Kompetenzstufe II, sind hier praktisch nicht zu
finden, wohingegen sich knapp ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (23.7%) auf
den hochsten Kompetenzstufen V und VI befindet und somit ausgezeichnete Zukunfts-
perspektiven beispielsweise fiir Berufswege im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich mitbringt.

50
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Haufigkeit in Prozent (+/- 2 SE)
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Abbildung 9.11: Prozentuale Anteile Fiinfzehnjahriger auf den Stufen der natuwissenschaft-
lichen Kompetenz in Deutschland nach Schulart
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9.3.2 Die Verdanderung der naturwissenschaftlichen Kompetenz im
Vergleich zu PISA 2006 und PISA 2015

Aussagen zu Trends sind bei einem langfristig angelegten Bildungsmonitoring wie PISA
von besonderem Interesse, da sie Hinweise zu Wirkungen von Mafinahmen der Kom-
petenzforderung auf der Ebene eines Bildungssystems liefern konnen. Die Naturwis-
senschaften waren bei PISA 2006 erstmals Hauptdoméne. Zu diesem Zeitpunkt wurden
eine elaborierte Rahmenkonzeption sowie ein ausfiihrlicher Naturwissenschaftstest ent-
wickelt, die noch immer einen wichtigen Bezugspunkt bilden. Bei PISA 2015, als die
Naturwissenschaften zum zweiten Mal im Fokus der Erhebung standen, wurde dieses
Rahmenkonzept ebenso wie die Testaufgaben und -prozeduren modifiziert. Diese Modi-
fikationen waren nétig, um neuen Entwicklungen, wie zum Beispiel der Umstellung auf
computerbasiertes Testen, Rechnung zu tragen (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al.,
2016). Gleichzeitig schrankt dies jedoch die Vergleichbarkeit der Befunde und damit
Aussagen iiber Verdnderungen von PISA 2006 zu PISA 2018 ein. Sowohl eine Reana-
lyse der deutschen PISA-2015-Feldtestdaten als auch eine an PISA 2018 angekoppelte
Begleitforschungsstudie kommen zu dem Schluss, dass einige der Aufgaben am Com-
puter im Mittel etwas schwieriger zu losen waren, als wenn sie auf Papier dargeboten
wurden (Robitzsch et al.,, 2017; vgl. Kapitel 7). Die Veranderungen der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz zwischen PISA 2006 und PISA 2015 - und damit auch die Ver-
dnderungen zwischen PISA 2006 und PISA 2018 - sind daher mit entsprechenden Vor-
behalten zu betrachten (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016). Dies gilt nicht fiir
die Veranderungen von PISA 2015 zu PISA 2018, da PISA 2018 die gleiche Rahmenkon-
zeption, die gleichen Aufgaben (wenn auch durch den Status als Nebendomine bedingt
eine geringere Anzahl) und die gleichen Testprozeduren nutzt wie PISA 2015.

Tabelle 9.4 zeigt die Verinderung der naturwissenschaftlichen Kompetenz von PISA
2006 bis PISA 2018 fiir Deutschland. Im Vergleich zu PISA 2006 verringert sich diese
signifikant um 13 Punkte von 516 auf 503 Punkte. Bei PISA 2015 war diese Entwicklung
bereits zu beobachten, sie lief3 sich jedoch nicht als statistisch bedeutsam absichern und
es blieb offen, inwieweit dieses Ergebnis auf die beschriebenen Verdnderungen zuriick-
zufiihren war (vgl. Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016).

Tabelle 9.4:  Naturwissenschaftliche Kompetenz in Deutschland bei PISA 2018, 2015 und
2006 fiir die Gesamtstichprobe und getrennt nach Geschlecht und Schulart

2018 2015 2006

M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
Madchen 504 (3.3) 98 (21) 504 (32) 97 (16) 513 (45 97 (2.0)
Jungen 502 (3.2) 107 (1.8) 514 (2.8) 93 (1.6) 517 (5.6) 103 (2.5)
nicht gymnasiale Schularten 466 (3.1) 90 (1.9) 476 (3.0) 86 (1.5) 486 (4.3) 87 (2.3)
Gymnasium 579 (25) 76 (16) 585 (26) 75 (20) 598 (2.9) 68 (1.7)
Gesamtstichprobe 503 (2.9) 103 (16) 509 (2.7) 99 (15) 516 (3.8) 100 (2.0)
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Auch in 17 weiteren OECD-Staaten findet sich eine signifikante Abnahme der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz (siche Abbildung 9.12). Dies betrifft als Teile der Spitzen-
gruppe auch Kanada (-16 Punkte) und vor allem Finnland (-41 Punkte). In der Gruppe
der im Mittelwert von Deutschland nicht signifikant verschiedenen Staaten (siehe
Abschnitt 9.2.1) sind die grofiten Verluste in der Schweiz?, Tschechien (je -16 Punkte),
den Niederlanden (-21 Punkte), Neuseeland (-22 Punkte) und Australien (-24 Punkte)
zu beobachten. Vergleichbare Verluste wie in Deutschland finden sich in den europii-
schen Staaten Belgien, Irland und Slowenien (je -12 Punkte). Signifikante Zuwiéchse
zwischen PISA 2006 und PISA 2018 verzeichnen lediglich fiinf Staaten: Polen, Portu-
gal, Kolumbien und die Vereinigten Staaten mit Gewinnen zwischen 13 und 25 Punkten
sowie die Tiirkei mit einem Kompetenzzuwachs von 44 Punkten. Insgesamt bleibt der
OECD-Mittelwert der aktuellen OECD-Staaten jedoch relativ stabil.

Betrachtet man die als verlésslicher einzuschitzenden Verdnderungen zwischen PISA
2015 und 2018, zeigt sich ein etwas anderes Bild. Die naturwissenschaftliche Kompe-
tenz in Deutschland zeigt keine signifikante Veranderung. Ebenso wie in Deutschland
lassen sich in 22 weiteren OECD-Staaten keine statistisch abgesicherten Verinderungen
in der naturwissenschaftlichen Kompetenz beobachten. Darunter befinden sich auch die
meisten Staaten, die sich nicht signifikant vom Mittelwert 2018 in Deutschland unter-
scheiden. Auch der Mittelwert der aktuellen OECD-Staaten verdndert sich nicht signi-
fikant. Signifikant niedrigere Mittelwerte sind in zw6lf OECD-Staaten zu beobachten.
Dazu gehoren erneut die Spitzenstaaten Kanada (-10 Punkte) und Finnland (-9 Punkte)
sowie Japan (-9 Punkte). Unter den von Deutschland im Mittelwert nicht signifikant ver-
schiedenen Staaten sind statistisch bedeutsame Abnahmen in der Schweiz (-10 Punkte),
Australien (-7 Punkte) und Slowenien (-6 Punkte) zu verzeichnen. Eine signifikante Stei-
gerung der naturwissenschaftlichen Kompetenz gelingt nur in zwei Staaten, namlich in
Polen (+10 Punkte) und insbesondere in der Tirkei mit einem Zuwachs von 43 Punk-
ten.

Eine Betrachtung der Verdnderung in den Verteilungen auf die Stufen der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz kann Hinweise auf potenzielle Férderbedarfe, aber gegebe-
nenfalls auch auf Effekte erfolgter Fordermafinahmen geben. Im Vergleich zu PISA 2006
nimmt in Deutschland der Anteil der Jugendlichen, deren naturwissenschaftliche Kom-
petenz unterhalb der Kompetenzstufe II liegt, statistisch bedeutsam um 4.2 Prozent-
punkte auf fast 20 Prozent zu. Damit ist knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland nicht in der Lage, im Alltag einfache naturwissenschaftliche Probleme
und Zusammenhinge zu verstehen oder aus Daten und Informationen Schlussfolgerun-
gen zu ziehen. Der Anteil kompetenzstarker Jugendlicher, welche die Kompetenzstufen
V und VI erreichen, geht leicht von 11.8 auf 10.0 Prozent zuriick. Dieser Riickgang ist
jedoch nicht statistisch signifikant. Auch im Vergleich zu PISA 2015 steigt der Anteil der
Jugendlichen in Deutschland, deren naturwissenschaftliche Kompetenz unterhalb der

2 Die angegebenen Differenzen wurden mit Dezimalstellen berechnet. Daher kénnen beim Vergleich
mit den Tabellen vermeintliche Inkonsistenzen aufgrund von Rundungen vorkommen.
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OECD-Staat 2018 2015 2006 Differenz Differenz

M M M 2018-2006 2018-2015
Tarkei 468 425 424 —— —
Kolumbien 413 416 388 — 0
Portugal 492 501 474 — i
Vereinigte Staaten 502 496 489 — /=
Polen 51 501 498 | —
Mexiko 419 416 410 — m]
Israel 462 467 454 —/ =
Chile 444 447 438 = O
Norwegen 490 498 487 ] ==
Estland 530 534 531 |
Frankreich 493 495 495 q i
Japan 529 538 531 q {—
Lettland 487 490 490 O O
Republik Korea 519 516 522 O m}
Danemark 493 502 496 0 {—
Schweden 499 493 503 O /3
Spanien 483 493 488 = =
Litauen 482 475 488 = /
OECD-Durchschnitt 489 491 495 = I
Italien 468 481 475 — m—
Luxemburg 477 483 486 = =
Vereinigtes Konigreich 505 509 515 = d
Belgien 499 502 510 = O
Slowenien 507 513 519 Em— =
Irland 496 503 508 = —

[ Deutschland 503 509 516 o =
Island 475 473 491 = p
Tschechien 497 493 513 m— m)
Schweiz 495 506 512 == [m—
Kanada 518 528 534 = =
Osterreich 490 495 511 [— O
Niederlande 503 509 525 — O
Griechenland 452 455 473 = g
Neuseeland 508 513 530 = O
Ungarn 481 477 504 = H
Australien 503 510 527 = =
Slowakei 464 461 488 B P
Finnland 522 531 563 ; FEE S S N ":| I
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Abbildung 9.12: Mittelwerte naturwissenschaftlicher Kompetenz in den OECD-Staaten in

PISA 2018, PISA 2015 und PISA 2006

Kompetenzstufe II liegt, von 17.0 auf 19.6 Prozent an, ldsst sich aber nicht als statistisch
bedeutsam absichern. Der Anteil der Fiinfzehnjéhrigen auf den Kompetenzstufen V und
VI bleibt mit 10.0 Prozent vergleichbar zu PISA 2015. Damit scheint die Spitzenforde-
rung in Deutschland iiber die Erhebungsrunden hinweg vergleichsweise gut zu gelingen,
wihrend sich in der Breitenforderung klarer Handlungsbedarf abzeichnet.

Neben den Verdnderungen auf der Gesamtskala der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz lassen sich fiir Deutschland auch Veranderungen der mittleren Kompetenz der
Gymnasien und nicht gymnasialen Schularten untersuchen. Die Entwicklung der Kom-
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petenzwerte in den verschiedenen Schularten zeigt Tabelle 9.4. Im Vergleich zu PISA
2006 ist der Mittelwert der naturwissenschaftlichen Kompetenz sowohl an den Gymna-
sien (-19 Punkte) als auch an den nicht gymnasialen Schularten (-20 Punkte) signifikant
gesunken. Dabei steigt an den nicht gymnasialen Schularten der Anteil an Schiilerin-
nen und Schiilern, welche die Kompetenzstufe II nicht erreichen (+8.3 Prozentpunkte).
Gleichzeitig sinkt an den Gymnasien der Anteil kompetenzstarker Jugendlicher
(-6.7 Prozentpunkte). Zudem ist die Streuung an den Gymnasien zwischen 2006 und
2018 signifikant gestiegen, was darauf hindeutet, dass es manchen Gymnasien besser als
anderen gelingt, die naturwissenschaftliche Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zu férdern.

Im Vergleich zwischen den PISA-Studien 2018 und 2015, denen die gleiche Rahmen-
und Testkonzeption zugrunde liegt, verringert sich an den Gymnasien die naturwis-
senschaftliche Kompetenz um sechs Punkte, wobei diese Veranderung nicht statistisch
signifikant ist. Auch die Anteile auf den unteren und oberen Kompetenzstufen sind ver-
gleichbar zwischen PISA 2018 und PISA 2015. Hingegen ist die Abnahme der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz an nicht gymnasialen Schularten um zehn Punkte statistisch
bedeutsam und manifestiert sich auch durch eine signifikante Zunahme der Jugendli-
chen, welche die Kompetenzstufe II nicht erreichen (+4.8 Prozentpunkte).

Betrachtet man die Unterschiede zwischen Midchen und Jungen, so nimmt in
Deutschland zwischen PISA 2006 und PISA 2018 der Mittelwert fiir die Jungen signi-
fikant um 17 Punkte ab, wihrend die Verdnderung bei den Médchen statistisch nicht
bedeutsam ist. Der gleiche Effekt zeigt sich zwischen PISA 2015 und PISA 2018. Wih-
rend sich die mittlere Kompetenz der Jungen statistisch signifikant um zwolf Punkte
verringert, bleibt der Mittelwert der Middchen unverandert bei 504 Punkten. Damit ist
die 2015 erstmals aufgetretene Geschlechterdifferenz zugunsten der Jungen wieder ver-
schwunden. Zudem hat seit 2015 die Streuung fiir die Jungen signifikant um 14 Punkte
zugenommen (auf SD = 107). Dies deutet auf eine Zunahme der Leistungsheterogeni-
tat innerhalb der Gruppe der Jungen hin, was ein Blick auf die Verteilung von Méddchen
und Jungen auf die Stufen naturwissenschaftlicher Kompetenz verdeutlicht. Im unteren
Kompetenzbereich (das heif3t auf Kompetenzstufe Ia und darunter) bleibt der Anteil der
Midchen bei PISA 2018 mit 18.2 Prozent praktisch unverandert im Vergleich zur Erhe-
bung vor drei Jahren und ist auch nicht bedeutsam verschieden im Vergleich zu PISA
2006. Bei den Jungen hingegen steigt der Anteil signifikant von 14.9 Prozent bei PISA
2006 beziehungsweise 15.9 Prozent bei PISA 2015 auf 20.8 Prozent bei PISA 2018 an.
Damit befinden sich bei PISA 2018 nun signifikant mehr Jungen auf den unteren Kom-
petenzstufen als Méadchen (siehe Abschnitt 9.2.3). Im oberen Kompetenzbereich, das
heiflt auf den Kompetenzstufen V und VI, bleibt in Deutschland auch bei PISA 2018 ein
statistisch signifikant hoherer Anteil an Jungen bestehen. Allerdings geht dieser Anteil
bei PISA 2018 leicht auf 11.1 Prozent (gegeniiber 12.4% bei PISA 2015) zuriick, wih-
rend der Anteil der Mddchen mit 8.7 Prozent gegeniiber PISA 2015 stabil bleibt.
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9.4 Zusammenfassung und Diskussion — Stirken und
Herausforderungen in Deutschland

Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zeigen auch bei PISA 2018 eine iiber dem
OECD-Durchschnitt liegende naturwissenschaftliche Kompetenz. Diese ist nach wie vor
international anschlussfihig, auch wenn es noch immer nicht gelungen ist, zu den Spit-
zengruppen Estland und Japan sowie Finnland, der Republik Korea und Kanada aufzu-
schlieffen. Im Vergleich zu PISA 2015 als belastbaren Referenzpunkt bleibt die naturwis-
senschaftliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland stabil. Dass dies
nicht selbstverstandlich ist, zeigt zum Beispiel der Riickgang der naturwissenschaftlichen
Kompetenz in den Spitzenstaaten Japan, Finnland und Kanada.

Die Forderung leistungsstarker Jugendlicher scheint im internationalen Vergleich
noch vergleichsweise gut zu gelingen, wihrend sich in der Breitenférderung inzwischen
Schwichen andeuten: Ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler erreicht Kompetenz-
stufe II und damit die Mindestanforderungen an eine naturwissenschaftliche Grundbil-
dung, nicht. Diesen Jugendlichen fehlen grundlegende naturwissenschaftliche Kompe-
tenzen, um im Alltag einfache naturwissenschaftliche Zusammenhinge oder Probleme
zu verstehen. Sie sind nicht in der Lage, aus verfiigbaren Daten und Informationen
angemessene Schlussfolgerungen zu ziehen. Gerade mit Blick auf aktuelle Herausfor-
derungen wie Globalisierung, Digitalisierung und Klimawandel fehlt ihnen ein natur-
wissenschaftliches Verstandnis, um sich informiert und reflektiert an gesellschaftlichen
Debatten und Entscheidungen zu beteiligen. Vor allem an nicht gymnasialen Schularten
hat der Anteil der Fiinfzehnjdhrigen, welche die Kompetenzstufe II nicht erreichen, im
Vergleich zu PISA 2015 um knapp fiinf Prozentpunkte zugenommen. Demnach hat
sich auch insgesamt gesehen die naturwissenschaftliche Kompetenz an nicht gymnasia-
len Schularten verringert. Betrachtet man dies in Zusammenhang mit den Ergebnissen
der PISA-2012-Lingsschnittstudie, die zeigen konnte, dass an nicht gymnasialen Schul-
arten die in PISA erfasste naturwissenschaftliche Kompetenz von der neunten zur zehn-
ten Klasse noch einmal abnimmt (Schiepe-Tiska et al., 2017), gibt diese Entwicklung
Anlass zur Sorge. Auch an den Gymnasien zeichnet sich ein solcher Trend ab. Diese
Befunde tiberraschen wenig, wenn man beriicksichtigt, dass sich der naturwissenschaft-
liche Unterricht zwischen PISA 2006 und PISA 2015 kaum verdndert hat (Schiepe-Tiska,
Schmidtner et al., 2016). Grof3 angelegte Unterrichtsprogramme zur Weiterentwicklung
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts wie SINUS oder die Kontextpro-
jekte fehlen, beziehungsweise wurden nicht systematisch weiterentwickelt. Dazu passt
auch, dass sich das Erreichen der Bildungsstandards in den Féichern Biologie, Physik
und Chemie seit 2012 insgesamt in Deutschland kaum verdndert hat (Stanat, Schipolow-
ski, Mahler, Weirich & Henschel, 2019). Hier scheint eine deutliche Intensivierung der
Bemiihungen um eine breite Férderung angezeigt zu sein.

Médchen und Jungen unterscheiden sich in Deutschland, 4hnlich wie im
OECD-Durchschnitt und der Mehrheit der OECD-Staaten, nicht in ihrer naturwissen-
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schaftlichen Kompetenz. Die erstmals bei PISA 2015 aufgetretene Geschlechterdifferenz
lasst sich somit nicht replizieren (Schiepe-Tiska, Ronnebeck et al., 2016). Wahrend die
Kompetenz der Méadchen weitgehend stabil bleibt, ist bei den Jungen eine bedeutsame
Abnahme zu beobachten. Auch hat sich die Streuung der Kompetenz bei den Jungen im
Vergleich zu PISA 2015 vergrofiert. Vor allem auf den unteren Kompetenzstufen hat ihr
Anteil deutlich zugenommen. Offen bleibt, worauf sich dieser Riickgang bei den Jungen
zuriickfiihren ldsst. Mogliche Ursachen konnten die bei PISA 2015 berichtete Abnahme
von Interesse an den Naturwissenschaften sowie die weniger positiv ausgeprigten moti-
vationalen Selbstbilder sein (Schiepe-Tiska, Simm & Schmidtner, 2016), die auch der
aktuelle Bildungstrend vor allem fiir die Jungen bestdtigt (Stanat et al., 2019). Mafinah-
men zur Forderung der naturwissenschaftlichen Kompetenz sollten deshalb im Sinne
einer mehrdimensionalen Bildung auch motivationale Orientierungen und Einstellungen
als wichtige Bildungsziele adressieren (vgl. Schiepe-Tiska, im Druck). Diese sind nicht
nur fiir die spétere Berufswahl und die Sicherung des MINT-Nachwuchses von Bedeu-
tung, sondern beeinflussen auch die Bereitschaft, sich mit Naturwissenschaften ausein-
anderzusetzen, sich auf neue Sachverhalte einzulassen sowie lebenslang zu lernen. Damit
bilden sie eine entscheidende Grundlage fiir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe.
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Jorg-Henrik Heine & Kristina Reiss

Das vorliegende Kapitel widmet sich der mit den PISA-Studien verbundenen Metho-
dologie. Nach einer kurzen Einfithrung zu grundlegenden Aspekten der Messung
geht es im Kern des Kapitels um die Veranderungen in den eingesetzten Methoden
und Verfahrensweisen seit der PISA-Erhebung im Jahre 2012. Die Veranderungen
betreffen die Testadministration und das Testdesign. Es werden zentrale Aspekte der
technischen Durchfithrung der PISA-Studie in Deutschland skizziert. Ein abschlie-
Blender Abschnitt umfasst praktische Hinweise zur Verfiigbarkeit der PISA-Da-
ten und zu ,Werkzeugen fiir replizierende und weiterfithrende Sekundiranaly-
sen. In einem elektronischen Anhang zu diesem Kapitel (vgl. www.waxmann.com/
buch4100) werden zentrale Begriffe und Methoden, welche fiir das Verstindnis der
PISA zugrundeliegenden Methodik zentral sind, erldutert.

10.1 Einfiihrung - Messung von latenten Merkmalen
und Kompetenzen

In den Sozialwissenschaften allgemein und bei internationalen Bildungsvergleichsstudien
wie PISA speziell, stehen theoretische Konzepte in der Regel im Zentrum der jeweili-
gen Fragestellungen. Diese als Konstrukte bezeichneten theoretischen Konzepte beziehen
sich beispielsweise auf unterschiedliche Merkmale von Bildungssystemen, Schulsyste-
men oder Schularten oder auch einzelne Gruppen von Lehrenden, Lernenden und deren
Eltern. Eine iibergeordnete Gemeinsamkeit solcher auch als Dimensionen oder Domdnen
bezeichneten Merkmale ist der Umstand, dass sich diese typischerweise der unmittelbar
sinnlichen Erfahrung entziehen. So weisen die Dimensionen von Konstrukten wie ,,Intel-
ligenz®, ,Kompetenz“ und ,,Motivation® im Gegensatz zu physikalischen Eigenschaften
(wie Grole und Gewicht) einen lediglich indirekten empirischen Bezug auf (Browne,
2000). Diese werden daher im methodologischen Kontext der Sozialwissenschaften als
latente (verborgene) Variablen bezeichnet, welche erst {iber eine geeignete Operationali-
sierung empirisch zugdnglich und damit messbar gemacht werden (Narens, 1981; Steyer
& Eid, 2000). Das in PISA als Schwerpunkt thematisierte Konstrukt der Kompetenz (vgl.
BMBE Jude, Hartig & Klieme, 2008) mit einzelnen Dimensionen wie Lesekompetenz,
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(vgl. Kapitel 2 und Kapitel 3), Mathematische Kompetenz (vgl. Kapitel 8), und Natur-
wissenschaftliche Kompetenz (vgl. Kapitel 9) wird so iiber einzelne Testaufgaben opera-
tionalisiert. Die Basis fiir eine angemessene Operationalisierung ist in den Rahmenkon-
zeptionen gegeben (vgl. OECD, 2019), welche iiber grundlegende Begriffsdefinitionen die
Inhalte der zu entwickelnden Testaufgaben (vgl. ETS, 2018a) vorgeben. Neben solchen
inhaltlichen und definitorischen Fragestellungen miissen im Rahmen der Operationali-
sierung vor allem auch methodologische Aspekte wie die Form der Testgestaltung (siehe
Abschnitt 10.2.1 und Abschnitt 10.2.2) und die anschlieflende Verbindung der Losungen
von einzelnen Testaufgaben zu einem Messwert im Rahmen der psychometrischen Skalie-
rung (Browne, 2000, Torgerson, 1961) angemessen umgesetzt werden.

Die methodologischen Mdglichkeiten der Skalierung und Messung von Kompeten-
zen sind nach Klieme und Hartig (2007) ein zentraler Aspekt des Kompetenzkonzepts
im Bereich der Bildungswissenschaft. Die Relevanz des Konzepts ist vor allem dadurch
gegeben, dass Kompetenzen als Ergebnisse von Bildungsprozessen verstanden werden
(Hartig, 2008).

Internationale Schulleistungsstudien wie PISA fokussieren auf den Bereich von funk-
tionalen und fachbezogenen Kompetenzen. In Abgrenzung zu curricular eng definierten
Begriffen wie ,,Schiilerleistung, ,Bildungsergebnis“ oder auch ,Intelligenz* bezieht sich
der Kompetenzbegriff im Rahmen der PISA-Studie auf das breitere Potenzial, Gelern-
tes zum Zweck des Problemldsens in unterschiedlichen Situationen anwenden zu kén-
nen (Prenzel, Gogolin & Kriiger, 2007). Daneben werden im Rahmen der PISA-Stu-
dien auch weitere Merkmale in Fragebdgen fiir Lehrende, Lernende und Eltern erfasst.
Diese beziehen sich auf theoretische Konzepte, welche potenziell mit Dimensionen der
Kompetenz assoziiert sind wie etwa Motivation oder allgemeine Einstellungen (vgl. z.B.
Kapitel 4).

10.2 Methodische Verinderungen seit PISA 2012

Die methodologischen Aspekte weisen bei PISA iiber die einzelnen Erhebungsrunden
hinweg einerseits kontinuierliche und andererseits innovative Elemente auf. Kontinuier-
lich ist beispielsweise die Erhebung der drei ,klassischen Doméanen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften, welche mit wechselnder Schwerpunktsetzung von Beginn an
erhoben werden. Neben dieser Kontinuitét gibt es aber auch fortwiahrend Verdnderun-
gen. So werden die drei Doménen von Runde zu Runde jeweils durch optionale innova-
tive Kompetenzdoménen erganzt. Weitere Veranderungen beziehen sich auf technische
Aspekte wie den Testmodus, der in den meisten Staaten von einer auf Papier basieren-
den zu einer computerbasierten Umgebung wechselte (Heine et al., 2016, S. 407 ff.; vgl.
dazu auch Kapitel 7), oder die Form der Darbietung der Testaufgaben und Fragebo-
gen, also auf das Testdesign. Daneben bestehen inhaltlich begriindete Veranderungen,
die am deutlichsten an der Weiterentwicklung der Rahmenkonzeptionen fiir den Kom-
petenzbereich Lesen (vgl. OECD, 2019) und der entsprechenden Operationalisierung
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der PISA-Doménen, sichtbar werden. So wurden fiir die Lesekompetenz in PISA 2018
neben 72 bereits 2015 bestehenden Trendaufgaben (die im Wesentlichen auch bereits in
fritheren Runden verwendeten wurden) auch 173' neu entwickelte Aufgaben eingesetzt.
Diese Operationalisierung mit neuen PISA-Aufgabenformaten bezieht sich auf neue
Formen des Lesens, welche eine ,,Analyse, Synthese, Integration und Interpretation rele-
vanter Informationen aus mehreren Text- oder Informationsquellen (OECD, 2019, S. 23)
erfordern. Eingesetzt werden beispielsweise ,,simulierte® Beitrdge in einem Online-Fo-
rum (vgl. ETS, 2018a, S. 5). Dabei miissen relevante Texte gefunden (19 Aufgaben -
11 %), Informationen aus mehreren Textquellen kombiniert werden, um Schlussfol-
gerungen zu ziehen (15 Aufgaben - 9 %) oder Widerspriiche entdeckt und bewiltigt
werden (vgl. OECD, 2019, S. 33; ETS, 2018a, S. 3f.; Kapitel 2). Insgesamt besteht bei
PISA ein Verdnderungstrend dahingehend, dass immer mehr neue Dominen zusitzlich
angeboten und erhoben werden und als langfristige Perspektive das Prinzip der spezi-
fischen Schwerpunktsetzung in einer PISA-Runde aufgehoben werden soll (ETS, 2018b;
ETS, 2016a).

10.2.1 Papier- und computerbasierte Testung

Die Messung latenter Variablen ist in den Sozialwissenschaften mit dem Einsatz psycho-
metrischer Tests und Fragebogen assoziiert (z.B. Mummendey & Grau, 2014). Tradi-
tionellerweise werden Fragebogen und auch Kompetenz- und Leistungstests dabei in
Papierform an die Teilnehmenden der Untersuchung ausgegeben. Allerdings zeigt sich
zunehmend, dass sich durch den Einsatz computerbasierter Testszenarien ein systema-
tischer Informations- und Effizienzgewinn bei der Datenerhebung erzielen lasst. Begin-
nend mit der internationalen Erhebung 2015 wurde die computerbasierte Datenerhe-
bung bei PISA als Standard (mit einer optionalen Beibehaltung der papierbasierten
Testung) eingefithrt. Wihrend bei der Erhebung im Jahre 2015 von 73 teilnehmenden
Staaten noch 14 Staaten die papierbasierte Testung beibehalten haben (OECD, 2018),
hat sich die Anzahl der papierbasiert testenden Staaten fiir die PISA-Runde 2018 auf
neun von insgesamt 79 teilnehmenden Staaten reduziert. Allgemein lassen sich fiir eine
computerbasierte Testung vier grundlegende Aspekte anfithren. So kann aus messtheo-
retischer Perspektive angefithrt werden, dass die Genauigkeit der Messung durch eine
computerbasierte Erhebung verbessert wird (Parshall, Spray, Kalohn & Davey, 2002; van
der Linden & Glas, 2000, 2010; Wainer & Dorans, 2000). In der aktuellen PISA-Studie
2018 geschah dies konkret durch die Einfithrung eines mehrstufig adaptiven Testdesigns.
Auflerdem konnen bei einer computerbasierten Testung zusétzliche ,Meta- oder Pro-
zessdaten” erhoben werden (beispielsweise Bearbeitungszeiten fiir Teilaufgaben), welche

1 Den Schiilerinnen und Schiilern wurden insgesamt 173 neue entwickelte Aufgaben im Rahmen der
computerbasierten Erfassung der Lesekompetenz dargeboten. Allerdings konnte eine der Aufgaben
(CR563Q12) nicht fiir den internationalen Vergleich aller Staaten verwendet werden. Aus der psy-
chometrischen Perspektive der Skalierung betragt die Anzahl der neuen Items (Aufgaben) daher nur
172.
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zu einer erweiterten Diagnostik der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt
werden konnen (z.B. Bradshaw & Templin, 2014; Goldhammer, Naumann, Roélke, Stelter
& Téth, 2017). Aus inhaltlicher Perspektive kann angefiihrt werden, dass die Messung
von Kompetenzen nach zeitgeméflen Definitionen und Rahmenkonzeptionen durch rein
papierbasierte Tests nicht (mehr) angemessen erfasst werden konnen (Bennett, 2002;
Parshall, Harmes, Davey & Pashley, 2010). So werden die Rahmenkonzeptionen zu den
PISA-Domanen zunehmend durch interaktive Elemente erweitert, welche sich sinnvoll
nur iber eine computerbasierte Testung realisieren lassen, wie zum Beispiel Simulati-
onsszenarien im Bereich Naturwissenschaften oder innovative Frageformate. Schlief3-
lich kann die Datenerhebung fiir die Testadministratoren und fiir die Schiilerinnen und
Schiiler strukturierter, zeitsparender und damit effizienter gestaltet werden (z.B. Frey &
Ehmke, 2008; Frey & Seitz, 2009). Es ist offensichtlich, dass bei einem weltumspannen-
den Projekt mit mehr als 600 000 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern an etwa
22000 Schulen, die insgesamt 126 unterschiedliche Sprachversionen der Testinstrumente
bearbeiten, die Effizienz der computerbasierten Datenerhebung und Verarbeitung einen
zentralen Stellenwert hat.

10.2.2 Mehrstufig adaptives Testdesign

Im Rahmen der Operationalisierung werden die Testaufgaben in einer geeigneten Art
und Weise - dem Testdesign — zu einem Test oder einer Fragebogenskala zusammen-
gestellt. Mit dem Begriff Testdesign wird die systematische und psychometrisch begriin-
dete Anordnung der Testaufgaben in einem Test bezeichnet. Auf einer obersten Ebene
unterschiedlicher Testdesigns kann zunéchst zwischen einem universellen Testdesign und
einem rotierten Booklet-Testdesign unterschieden werden. Wihrend bei einem universel-
len Testdesign die Anzahl und auch die Abfolge der Testaufgaben oder Fragen fiir alle
Personen gleich ist (z.B. Klassenarbeiten), werden die zur Verfiigung stehenden Aufga-
ben oder Fragen bei einem rotierten Booklet-Testdesign systematisch iiber eine unter-
schiedliche Anzahl von Testheften verteilt (vgl. z.B. Frey, Hartig & Rupp, 2009; Gonzalez
& Rutkowski, 2010; Kubinger et al., 2011, fiir die technisch, praktischen Aspekte solcher
Booklet-Designs). Bei rotierten Booklet-Testdesigns bearbeitet also eine einzelne Schiile-
rin beziehungsweise ein einzelner Schiiler jeweils nur einen Teil der existierenden Test-
aufgaben. Bei PISA wird seit 2000 jeweils ein rotiertes Booklet-Design zur Erfassung der
einzelnen Kompetenzdoméanen eingesetzt. Dies ergibt sich aus dem Kerngedanken der
Studie, Aussagen auf Populationsebene zu machen. Dabei soll zur Messung eine grofle
Anzahl von Aufgaben eingesetzt werden und gleichzeitig die Testdauer fiir die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler moglichst kurz ausfallen (Heine, Silzer, Borchert, Siberns &
Mang, 2013; Heine et al., 2016). Ausgehend von diesem Prinzip des Testdesigns wurde
in PISA 2018 fiir die Hauptdoméne Lesen ein computerbasiertes mehrstufig adaptives
Testdesign (Multistage Adaptive Testdesign — MAT) eingefiihrt. Solch ein Testdesign ver-
wendet wihrend der Messung adaptive Algorithmen, um die Testinhalte systematisch



PISA 2018 - die Methodologie 245

und dynamisch auszuwahlen. Der Begriff ,,adaptiv beschreibt dabei, dass die Auswahl
und Reihenfolge der prasentierten Testaufgaben individuell an die Kompetenz der Schii-
lerinnen und Schiiler angepasst werden. Vollstandig adaptive Testdesigns nutzen dabei
Modelle aus der Item Response Theory (IRT) und stiitzen die individuelle Zuweisung von
Aufgaben zu Testpersonen auf a priori bekannte Koeffizienten der Aufgabenschwierig-
keiten und vorldufige, im Verlaufe der Testung immer préziser ausfallende Schitzer der
Personenfihigkeit (Kompetenz). Typischerweise wird die Anwendung adaptiver Test-
designs damit begriindet, einen préziseren Messwert des zu erfassenden Konstrukts fiir
eine Testperson in kiirzerer Zeit zu erzielen (z.B. Diedenhofen & Musch, 2018; Kubin-
ger, 2017; Weiss, 2011; Yamamoto, Khorramdel & Shin, 2018). Die adaptive Auswahl
von Testaufgaben maximiert so die gewonnene Testinformation. Ein Spezialfall des
adaptiven Testens stellt die Testlet-basierte, adaptive Zusammenstellung der einzelnen
Testaufgaben dar (Frey, Seitz & Brandt, 2016). Als Testlets werden Gruppen von Auf-
gaben bezeichnet, die nach theoretischen und inhaltlichen Aspekten zusammengestellt
wurden. Demgegeniiber werden mit dem Begrift Unit (Aufgabeneinheit), der im Kontext
von PISA verwendet wird, Testaufgaben bezeichnet, welche denselben Stimulus (Aufga-
benstamm) teilen, also einen gemeinsamen Kontext, der beispielsweise durch eine Gra-
fik, ein Bild oder Texte vermittelt wird. Insofern konnen die Testlets bei PISA nur eine
einzige, oder aber auch mehrere Units umfassen. Diese Testlets werden bei PISA fiir die
Hauptdoméne Lesekompetenz in adaptiver Form einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
zugewiesen. Das bei PISA 2018 fiir die Kompetenzdomine Lesen eingesetzte mehrstufig
adaptive Testdesign besteht auf einer iibergeordneten Ebene aus drei Stufen (siehe Abbil-
dung 10.1).

Kernstufe 1 Adaptive Stufe 2 Adaptive Stufe 3
Testmaterial: Testmaterial: Testmaterial:
* 8 mdgliche Testlets + 16 mogliche Testlets + 16 mogliche Testlets
* 5 Units + 8einfache « 8einfache
« 22 Aufgaben + 8 schwierige + 8 schwierige
* 24 Units + 16 Units
« 112 Aufgaben + 106 Aufgaben
Schiilerinnen & Schiiler: Schiilerinnen & Schiiler: Schiilerinnen & Schiiler:
+ Zufallige Zuweisung zu einem der « Systematische Zuweisung zu + Systematische Zuweisung zu Testlet-
8 Testlets Testlet-Gruppen Gruppen
+ Bearbeiten etwa jeweils 10 Aufgaben « Mit geringer Anzahl (G): « Mit geringer Anzahl (G):
* Hoher Anteil zu einfachen Testlets « Hoher Anteil zu einfachen Testlets
« Geringer Anteil zu schwierigen Testlets « Geringer Anteil zu schwierigen Testlets
lf « Mit mittlerer Anzahl (M): r « Mit mittlerer Anzahl (M):
« Gleiche Verteilung zu schwierigen und * Gleiche Verteilung zu schwierigen und
einfachen Testlets einfachen Testlets
Mit hoher Anzahl (H): * Mit hoher Anzahl (H):
+ Hoher Anteil zu schwierigen Testlets « Hoher Anteil zu schwierigen Testlets
« Geringer Anteil zu einfachen Testlets « Geringer Anteil zu einfachen Testlets
« Bearbeiten etwa jeweils 14 Aufgaben + Bearbeiten etwa jeweils 13 Aufgaben
Bewertung zur Adaption: Bewertung zur Adaption:
+ Personenklassifikation nach Anzahl « Personenklassifikation nach Anzahl
geloster Aufgaben in Kernstufe 1 in geloster Aufgaben in Stufe 2 in drei
drei Gruppen Gruppen Ende der adaptiven Zuweisung zu Testlets
0 E_E:{Iiﬂge :nza'nl((MG)) 0 SA'er[Iinge :nzahr:l((l\llG)) Bestimmung des Kompetenzniveaus
. ittlere Anza . ittlere Anzal i i i
+ Hohe Anzahl (H) + Hohe Anzahl (H) im Rahmen der Skalierung basierend

auf den bearbeiteten Aufgaben

Abbildung 10.1:  Schematische Darstellung des mehrstufig adaptiven Testdesigns (MAT) fiir
den Kompetenzbereich Lesen
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Innerhalb dieser Stufen sind die einzelnen Aufgaben in Testlets zusammengefasst. Fiir
die beiden adaptiven Stufen lassen sie sich in einfache und schwierige Testlets gruppie-
ren (sieche Abbildung 10.1). Nach der Bearbeitung der Aufgaben in einer (vorangegan-
genen) Stufe werden die Schiilerinnen und Schiiler anhand des Kriteriums der Anzahl
richtig geloster Aufgaben (tempordr) in drei Gruppen eingeteilt. Dies sind die Grup-
pen mit geringer, mittlerer und hoher Anzahl geloster Aufgaben (siehe Abbildung 10.1,
linke und mittlere Sdule unten). Diese drei Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
werden nun in der jeweils folgenden Stufe in bestimmten prozentualen Anteilen den
einfacheren und schwierigeren Testlets zugewiesen (sieche Pfeile in Abbildung 10.1). Aus
der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Anzahl geloster Aufgaben wer-
den etwa zehn Prozent den leichten Testlets und etwa 90 Prozent den schwierigen Test-
lets zugeordnet, aus der Gruppe mit niedriger Anzahl geloster Aufgaben werden etwa
zehn Prozent den schwierigen Testlets und etwa 90 Prozent den leichten Testlets zuge-
ordnet. Fiir die Gruppe mit mittlerer Anzahl geloster Aufgaben ist die Zuordnung zu
den leichten und schwierigen Testlets jeweils 50 Prozent. Erst bei der Datenauswertung
wird die Lesekompetenz im Rahmen der Skalierung mit Modellen aus der IRT bestimmt.
Diese stiitzt sich so fiir alle Schiilerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Aufgaben,
die jeweils an das individuelle Kompetenzniveau angepasst sind. Das in Abbildung 10.1
skizzierte adaptive Testdesign wurde in PISA 2018 in zwei unterschiedlichen Varianten
(A und B) implementiert. Beide Varianten unterscheiden sich im Wesentlichen durch
die unterschiedliche Reihenfolge der adaptiven Stufen 2 und 3 (siehe mittlere und rechte
Sdule in Abbildung 10.1). Die Variante A stellt dabei eine im Hinblick auf die Testef-
fizienz optimierte Version dar. Die zusétzliche Ergdnzung der Variante B wird damit
begriindet, dass damit Effekte der Aufgabenreihenfolge (z.B. Debeer, Buchholz, Hartig &
Janssen, 2014; Frey, Bernhardt & Born, 2017) kontrolliert und analysiert werden kénnen.

Fiir eine detaillierte Darstellung des in PISA 2018 eingesetzten adaptiven Testdesigns
wird auf die online verfiigbaren Publikationen von Educational Testing Service (ETS) fiir
PISA 2018 (z.B. ETS, 2016a) sowie auf den erwarteten internationalen Technical Report
zu PISA 2018 der OECD verwiesen. Yamamoto et al. (2018) behandeln die Implemen-
tation und berichten die Effekte einer gesteigerten Messgenauigkeit des MAT im Rah-
men der internationalen Studie zur Untersuchung von Alltagsfertigkeiten Erwachsener
(PIAAC), deren grundlegendes Testdesign dem bei PISA 2018 eingesetzten adaptiven
Testdesign gleicht.
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10.3 Aspekte der technischen Durchfithrung 2018 in
Deutschland

10.3.1 Datengewinnung - Ziehung der Stichprobe

Wie bei vergleichbaren Bildungsstudien wird auch in PISA eine systematische Teilerhe-
bung der zugrundeliegenden Population oder Grundgesamtheit realisiert. Dies geschieht
durch Ziehung einer geeigneten Stichprobe von fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und
Schiilern. Die systematische, geplante Ziehung dieser Stichprobe erlaubt eine Verallge-
meinerung der Befunde aus der Stichprobe auf die Population aller fiinfzehnjihrigen
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland (vgl. Bortz & Schuster, 2010; Brown, 2010;
Kish, 1965; Levy & Lemeshaw, 2008; Thompson, 2012). Wie in den meisten Teilnehmer-
staaten?, so erfolgt auch in Deutschland die Stichprobenziehung nach einem zweistufi-
gen Prinzip. Die Schulen sind dabei auf der ersten Ziehungsebene (Stufe). Eine zweite
Ziehungsebene stellen die eigentlichen Untersuchungseinheiten dar. Das sind die Schii-
lerinnen und Schiiler (fiir den Fragebogen und die PISA-Kompetenzdoménen) sowie die
davon abhingige Stichprobe der Eltern (fiir den Elternfragebogen) und die unabhéngige
Stichprobe der Lehrkrifte (fiir den Lehrerfragebogen). Fiir Deutschland wurde dieses
generelle Prinzip der Stichprobenziehung durch ein erweitertes Studiendesign ergénzt,
um auch zusitzlich neunte Klassen ziehen zu kénnen. Details zu dem erweiterten Stich-
probendesign finden sich bei Mang et al. (2019). Die Stichprobenziehung stiitzt sich
international auf eine formale Definition der Zielpopulation der Schiilerinnen und Schii-
ler (siehe Kasten).

Formale Definition der Zielpopulation (Schiilerinnen und Schiiler):

Alle Schiilerinnen und Schiiler (,,Fiinfzehnjahrige®), die im Zeitraum 1. Januar 2002
bis 31. Dezember 2002 (einschliellich) geboren sind und mindestens die 7. Klassen-
stufe besuchen.

Neben dieser formalen Definition stiitzt sich die Stichprobenziehung auf weitere Infor-
mationen und Variablen, welche dazu geeignet sind, die Population angemessen zu
beschreiben. International werden diese Informationen im so genannten Sampling Frame
festgehalten (vgl. Westat, 2017). Im Sampling Frame wird durch explizite und implizite
Stratifizierungsvariablen sichergestellt, dass die zu ziehende Stichprobe der zugrundelie-
genden Grundgesamtheit in zentralen Merkmalen moglichst dhnlich ist. Die Anzahl und
Eigenschaft der Stratifizierungsvariablen muss daher (naturgemifl) zwischen den einzel-
nen an PISA teilnehmenden Staaten variieren, um die jeweilige Population mit beispiels-

2 Die Ziehungsverfahren kénnen im Detail zwischen den teilnehmenden Staaten aufgrund der un-
terschiedlichen empirischen Gegebenheiten im jeweiligen Bildungssystem variieren - auch wer-
den in kleineren Staaten Vollerhebungen anstelle der Erhebung von Stichproben durchgefiihrt (z. B.
OECD, 2018).
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weise unterschiedlichen Schulsystemen oder unterschiedlichen foderalen Strukturen
angemessen beschreiben zu konnen. Zentrale implizite und explizite Stratifizierungsva-
riablen stellen fiir die deutsche Teilstichprobe bei PISA die Variablen Bundesland und
Schulart dar (vgl. Mang et al., 2019 fiir eine detaillierte Darstellung der Stratifizierung
und Stichprobenziehung in Deutschland). Damit erfolgt die PISA-Stichprobenziehung
so, dass sich die Anteile der in der Stichprobe befindlichen Schulen, Schularten sowie
der Schiilerinnen und Schiiler tiber die einzelnen Bundesldnder hinweg moglichst pro-
portional zu den Verhiltnissen in der Grundgesamtheit in ganz Deutschland vertei-
len. Fir die Ziehung der Stichprobe werden vom internationalen Konsortium detail-
lierte Vorgaben gemacht (vgl. Westat, 2017) damit die Stichproben aller teilnehmenden
Staaten in gleicher Weise deren Population fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler
reprasentieren.

10.3.2 Das Testsystem - Student Delivery System (SDS)

Die PISA-Datenerhebung erfolgt fiir die Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehr-
krifte in unterschiedlicher Form. Wahrend die Befragung der Eltern wegen der ein-
facheren Erreichbarkeit iiber papierbasierte Fragebogen erfolgt, werden die Daten
von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften sowie Schulleiterinnen und Schullei-
ter mit computerbasierten Systemen in der jeweiligen Schule erfasst. Die Erhebung
der PISA-Kompetenzdomidnen und auch der Hintergrundinformationen erfolgt bei
den Schiilerinnen und Schiilern iiber ein (offline) computerbasiertes System (vgl. ETS,
2016b). Dieses so genannte Student Delivery System (SDS) wird auf einem USB-Stick
jeweils individuell fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur Erhebung in den Schulen von
den Testleiterinnen oder Testleitern mitgebracht. Diese sind schulexterne Personen, die
im Vorfeld ausgewahlt werden. Das SDS lauft wihrend der Testung entweder auf den
vorhandenen Schulcomputern oder auf Laptops, die am Testtag bei Bedarf gestellt wer-
den. Zur Vorbereitung des PISA-Testtags wurde in einem ersten Schritt an den betref-
fenden Schulen erhoben, wie viele schuleigene Computer mit entsprechend notwendi-
gen technischen Mindestanforderungen fiir die Durchfithrung von PISA zur Verfiigung
stehen. Fiir diese Uberpriifung und die sonstige schulorganisatorische Planung des Test-
tages wurde zuvor von jeder Schule eine Schulkoordinatorin oder ein Schulkoordinator
bestimmt. Es handelt sich dabei um schulinterne Lehrkrifte, die zwar die Jugendlichen
wihrend der PISA-Testung beaufsichtigen, aber an der eigentlichen Durchfithrung nicht
beteiligt sind. Die computerbasierte Testsitzung verlduft fir die Schiilerinnen und Schii-
ler in drei Schritten. Nach einer BegriifSung durch die Testleiterin oder den Testleiter
erfolgt eine standardisierte miindliche Einweisung. Die Schiilerinnen und Schiiler erhal-
ten unmittelbar vor der Erhebung individuelle Login-Daten, um sich nach Auswahl
des Erhebungsabschnittes (siehe Abbildung 10.2, oben) an dem Computersystem anzu-
melden (siehe Abbildung 10.2, unten). In der folgenden computerbasierten Einweisung
in das SDS (siehe exemplarisch Abbildung 10.3) erhalten die Schiilerinnen und Schii-
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ler eine Einfithrung in die Struktur und die einzelnen Elemente des Testsystems (siche
exemplarisch Abbildung 10.3).

Wihle deinen Abschnitt aus

Bitte warte, bis du erfahrst, mit welchem Abschnitt du beginnen sollst.

Abschnitt 1 Die PISA-Tests ‘

Die PISA-Fragebdgen ‘

Login zu Abschnitt 1

Gib deine Schiler-ID und dein Passwort ein

Schuler-ID /7 ’* /7 . /7’7
Passwort ‘7 . ‘* 3 ’*

Abbildung 10.2: Auswahl- und Login-Bildschirm des PISA Student Delivery Systems (SDS)

Allgemeine Einleitung
Das Test-Fenster

Bei vielen Fragen des Tests ist das Fenster in zwei Bereiche aufgeteilt, wie unten abgebildet.

Die Anweisungen und die Frage werden auf der linken Seite des Fensters angezeigt und die

Ir . die du zum Be; der Frage bendtigst, werden auf der rechien Seite
angezeigt.
Ne 3
/ Informationen zum
Anweisungen und = | Beantworten der
Frage Frage

Bitte Klicke auf den WEITER-Pfeil. um fortzufahren.

Abbildung 10.3: Bildschirm mit allgemeiner Einfithrung zur Erkldrung des PISA-Test-
systems (SDS)
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Der erste Abschnitt der Testung beginnt mit zwei 60-miniitigen Blocken zu den PISA-
Kompetenzbereichen, welche durch eine Pause von fiinf Minuten unterbrochen sind. Es
folgen eine 15-miniitige Pause und der zweite Testabschnitt mit 50 Minuten Dauer, in
dem die PISA-Fragebdgen bearbeitet werden (siche Abbildung 10.2 oben). Im Anschluss
l6sen die Schiilerinnen und Schiiler einige ,,Logikaufgaben®, wofiir 15 Minuten vorge-
sehen sind. Es handelt sich dabei um die Teilskala ,,Schlussfolgerndes Denken figuraler
Teil“ des Berliner Tests zur Erfassung fluider und kristalliner Intelligenz fiir die 8. bis 10.
Klassenstufe (BEFKI 8-10 — Wilhelm, Schroeders & Schipolowski, 2014).

10.3.3 Prozeduren der Datenaufbereitung

Am Ende der Testung an einer Schule werden die USB-Sticks mit den darauf befindli-
chen verschliisselten Antwortdaten der Schiilerinnen und Schiiler von der Testleiterin
oder dem Testleiter eingesammelt und an die IEA Hamburg gesendet. Die einzelnen
USB-Sticks werden dort nach einer vom internationalen Konsortium definierten Pro-
zedur ausgelesen und lokal in einer Software zur Datenverwaltung gespeichert. Einge-
setzt wird hierbei die Software IEA Data Management Expert (DME), welche in einer
fir die PISA-Erhebung angepassten Version vom internationalen Konsortium bereitge-
stellt wird. Die DME-Software ist eine eigenstindige Anwendung, die fiir den Betrieb
keine Internetverbindung benutzt. Die DME-Anwendung arbeitet mit einer lokal gespei-
cherten Datenbankdatei, welche international anhand struktureller und relationaler
Vorgaben erstellt wird und das Codebuch definiert. Das Codebuch ist ein vollstindiger
Katalog aller zu erhebenden und zu verwaltenden Variablen, deren (Antwort-)Katego-
rien und deren Position in den einzelnen Datensitzen (z.B. Datensitze der Schiilerin-
nen und Schiiler, Eltern und Lehrkrifte). Die Software erleichtert so die Adaption und
Plausibilitatsiiberpriifung der Daten im Rahmen verschiedener Prozeduren zur Analyse
der Datenkonsistenz. Ein Hauptziel dieser Prozeduren ist zu priifen, ob alle Informatio-
nen in der Datenbank zu der international vorgegebenen und definierten Datenstruk-
tur passen. Eventuell notwendige nationale Anpassungen der Fragebogen im Rahmen
der vorgegebenen Leitlinien zur Adaption und Ubersetzung (vgl. cApStAn & Halleux,
2016, 2018) sollen angemessen berticksichtigt werden. Dies sind in Deutschland bei-
spielsweise Fragen zur besuchten Schulart oder zum erreichten Bildungsabschluss der
Eltern. Es soll sichergestellt werden, dass die fiir internationale Vergleiche herangezo-
genen Variablen fiir alle teilnehmenden Staaten - trotz unterschiedlicher Bildungs-
systeme — vergleichbar aufbereitet sind. Ein weiterer wesentlicher Aspekt beim Ein-
satz des DME besteht darin, dass keinerlei personenbezogene Informationen in den
Datensitzen enthalten sind und die Daten somit in anonymisierter Form® zur Skalie-

3 Die Daten liegen zum Zeitpunkt der Ubermittlung an das internationale Konsortium in anonymi-
sierter Form vor, da zeitgleich mit der Dateniibermittlung die Schliissel, welche die Codes der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer mit deren Klarnamen verkniipfbar machen, in den Schulen geloscht
sind.
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rung und Auswertung an das internationale Konsortium tibermittelt werden konnen.
Detaillierte Informationen zum gesamten Dateneingabe- und Aufbereitungsprozess,
welcher im Hinblick auf grundsitzliche Abldufe und Strukturen identisch mit den bei
PISA 2015 angewendeten Prozessen ist, sind bei Mang et al. (2019) sowie im internatio-
nalen Technischen Bericht zu PISA 2015 beschrieben (vgl. OECD, 2018, S. 187 ff.).

10.4 PISA-Daten und Methoden fiir Sekunddranalysen

Die Erhebung von PISA-Daten ist mit einer nicht unerheblichen Belastung der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer sowie mit finanziellem Aufwand aus offentlichen Geldern
verbunden. Nicht zuletzt daraus ergibt sich die legitime Forderung nach einer 6ffent-
lichen Verfiigbarkeit der Daten und Transparenz der eingesetzten Methoden. Dies bildet
die Basis fiir die Kontrolle und Akzeptanz zentraler Befunde im Rahmen der Bericht-
erstattung rund um PISA. Allerdings erfordern die komplexen Stichproben- und Test-
designs bei den Analysen zur Auswertung von PISA-Daten, neben deren grundsitzlicher
Verfiigbarkeit, die Anwendung fortgeschrittener statistischer Auswertungsmethoden. So
miissen beispielsweise aufgrund der in den einzelnen Teilnehmerstaaten unterschied-
lichen Stratifizierung der Stichproben so genannte Replikationsverfahren zur Schitzung
der Varianz von statistischen Koeffizienten eingesetzt werden (vgl. z. B. Arrenberg, 1998;
Fay, 1989; Judkins, 1990). Diese bilden die Grundlage fiir die Beurteilung der Signifikanz
der statistischen Koeflizienten. Die folgenden beiden Abschnitte sollen daher praktische
Hinweise zur Verfiigbarkeit und zur Auswertung der PISA-Daten an interessierte Lese-
rinnen und Leser geben.

10.4.1 Verfiigbarkeit der PISA-Daten

Die internationale Datenbasis aus den PISA-Erhebungen wird von den jeweils durch die
OECD beauftragten Konsortien (ETS fiir 2015 und 2018) aufbereitet und im Anschluss
iiber die Webseiten der OECD der interessierten Offentlichkeit und Wissenschaft zur
Verfiigung gestellt (vgl. http://www.oecd.org/pisa/data). Daneben gibt es den PISA-
Data-Explorer (PDE), eine webbasierte Benutzeroberfliche, die es der Anwenderin oder
dem Anwender ermoglicht, die internationale PISA-Datenbasis fiir Auswertungen zu
nutzen. Schliefllich werden die Daten aus den nationalen Ergdnzungen fiir Deutschland
(zusétzliche Variablen und Teilstichproben) tiber das Forschungsdatenzentrum (FDZ),
ein Teil des Zentrums fiir internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB), zur Verfigung
gestellt (z.B. fiir PISA 2012: Prenzel et al., 2015; fiir PISA 2015: Reiss et al., 2019). Alle
Datenbasen lassen sich zur Replikation der publizierten Befunde oder auch zu weiterge-
henden Sekundiranalysen nutzen.
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10.4.2 Praktische Hinweise zur Analyse von PISA-Daten

Fiir die Auswertung von PISA-Daten stehen unterschiedliche ,Werkzeuge® zur Verfii-
gung. Im Folgenden werden drei Moglichkeiten zur Auswertung von PISA-Daten skiz-
ziert. Diese erfordern zunehmend grofSere methodische Kenntnisse und Fertigkeiten bei
den Anwenderinnen und Anwendern, wobei auch zunehmend komplexere Analysen
moglich werden.

PISA-Data-Explorer — webbasierte Anwendung

Beim PISA-Data-Explorer (PDE) handelt es sich um eine webbasierte Benutzeroberfla-
che. Sie ermdglicht es, die von der OECD bereitgestellte internationale PISA-Datenbasis
tiber einen Webbrowser abzufragen. Die Datenbasis umfasst die Daten aller PISA-Run-
den und jeweils teilnehmenden Staaten (seit 2000). Der PDE ist verfiigbar unter http://
www.oecd.org/pisa/data/ wobei die jeweils aktuellste Version (derzeit die Versionen 2012
und 2015*) ausgewihlt werden muss. Die dem PDE zugrundeliegende Datenbank speist
sich aus den Public Use Files und umfasst damit mehr als 2,4 Millionen Fille. Mit dem
PDE konnen eine Vielzahl von Statistiken berechnet werden, wie etwa Mittelwerte von
Teilnehmerstaaten, Standardabweichungen, Standardfehler, Prozentsétze fiir Untergrup-
pen (z.B. Geschlecht oder Schulart), Prozentsitze fiir PISA-Kompetenzstufen sowie Per-
zentile. Alle Statistiken werden unter Berticksichtigung des Stichproben- und Testdesigns
mit entsprechenden Replikationsverfahren berechnet. Es besteht die Moglichkeit, die
Ergebnisse in grafischer Form darzustellen und diese in den Formaten Microsoft® Word,
Microsoft® Excel® oder als HTML-Datei zu exportieren. Durch die browserbasierte
Benutzeroberfliche sind die technischen Anforderungen (plattformiibergreifend) sowie
die Anforderungen hinsichtlich des technischen Wissens der Anwenderin oder des
Anwenders vergleichsweise gering. Sie beschrinken sich letztlich auf die Verfiigbarkeit
eines einfachen handelsiiblichen Computers mit Internetzugang und aktuellen Browsers
sowie basale Fertigkeiten im Umgang mit interaktiven Webseiten.

Der IEA-International Database-Analyzer

Der International Database Analyzer (IEA IDB Analyzer) wird von der Internatio-
nal Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) entwickelt und
tiber die Webseiten der IEA (http://www.iea.nl/data.html) bereitgestellt. Mit dem IEA
IDB Analyzer konnen Datensdtze aus verschiedenen International Large Scale Assess-
ments (ILSA) zusammengestellt und unter korrekter Beriicksichtigung der Stichproben-
eigenschaften und Gewichtungs- und Replikationsvariablen analysiert werden. Bei dem
IEA IDB Analyzer handelt es sich um eine eigenstdndige Softwareanwendung fiir Win-

4 Die offentliche Verfigbarkeit der Version des PDE fiir die PISA-Datenbasis 2018 wird fiir Ende
2019 beziehungsweise Anfang 2020 erwartet.
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dows Betriebssysteme, welche iiber ein interaktives Meniisystem eine Analysesyntax
zur Datenauswertung fiir die Statistikanwendungen SAS oder SPSS erzeugt. Die techni-
schen Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Einsatz des IEA IDB Analyzers bestehen
in einem leistungsfihigen aktuellen Computersystem mit einer Installation der (kom-
merziellen) Statistikanwendungen SAS oder SPSS. Auf Seiten der Anwenderinnen und
Anwender werden wenigstens grundlegende Kenntnisse in statistischen Analysen sowie
vertiefte Kenntnisse beziiglich der Besonderheiten der Stichprobenziehung und der ein-
gesetzten Replikationsverfahren zu Varianzschitzung in ILSAs vorausgesetzt. Ferner soll-
ten wenigsten grundlegende Kenntnisse in den jeweils eingesetzten Statistikanwendun-
gen (SAS oder SPSS) vorhanden sein.

Die freie Statistikumgebung R und verschiedene R-Pakete

Insbesondere in den vergangenen Jahren hat sich in der quantitativ, methodisch orien-
tierten Praxis der Datenauswertung in den Sozialwissenschaften die freie Statistikumge-
bung R (R Core Team, 2019) zunehmend durchgesetzt. Neben R-Paketen, welche unter-
schiedliche Algorithmen zur Skalierung von Test- und Fragebogenskalen im Rahmen
der Item Response Theory (IRT) bereitstellen, wie die Pakete TAM (Robitzsch, Kiefer &
Wu, 2019), eRm (Mair, Hatzinger, Maier & Rusch, 2019), pairwise (Heine, 2019) und Itm
(Rizopoulos, 2018), stehen zunehmend auch R-Pakete zur Verfiigung, welche sich mit
speziellen Funktionen der Auswertungen von Daten aus komplexen Stichproben wid-
men, wie sie bei ILSAs wie PISA anfallen. Zum derzeitigen Stand sind hier beispiels-
weise die R-Pakete survey (Lumley, 2019b), mitools (Lumley, 2019a), BIFIEsurvey (BIFIE,
Robitzsch & Oberwimmer, 2019), intsvy (Caro & Biecek, 2019) sowie die datenorien-
tierten, nur iiber GitHub (https://github.com/) verfiigbaren R-Pakete PISA2000lite, PISA-
2003lite, PISA2006lite, PISA2009lite und PISA2012lite (z.B. Biecek, 2013) zu nennen. Bei
den letztgenannten handelt es sich um R-Pakete, die ,lediglich“ die im R-Format aufberei-
teten internationalen Daten der jeweiligen PISA-Runde enthalten. Der Vorteil der Ver-
wendung dieser Pakete besteht darin, dass sich die R-Anwenderin oder der R-Anwender
den oft als kompliziert und fehleranfillig empfundenen Prozess des ,Dateneinlesens®
in R erspart. Dieser Prozess des Dateneinlesens wird in dem Paket intsvy vereinfacht,
indem speziell auf die PISA-Runden 2000 bis 2012 sowie auf die PISA-Runden 2015 bis
einschliefllich 2018 zugeschnittene Funktionen bereitgestellt werden, um die iiber die
OECD-Seiten offentlichen oder das FDZ verfiigbaren Daten im SPSS-Format einfach
einlesen zu kénnen. Daneben werden in dem Paket intsvy Funktionen bereitgestellt, wel-
che deskriptive Auswertungen ermdglichen, die sich im Wesentlichen mit dem Funk-
tionsumfang des IEA Analyzers decken. Das R-Paket BIFIEsurvey geht im Hinblick auf
die Komplexitit der angebotenen Analysemdglichkeiten iiber diese in intsvy angebotene
Basisfunktionalitdt hinaus. Hier besteht beispielsweise die Moglichkeit, Datenstrukturen
mit genesteten multiplen Imputationen (z.B. Weirich et al., 2014) zu analysieren sowie die
Mehrebenenstruktur der in PISA erhobenen Daten (Schiilerinnen und Schiiler in Klas-
sen in Schulen) zu beriicksichtigen. Die beiden Pakete BIFIEsurvey und intsvy basieren


https://cran.r-project.org/package=TAM
https://CRAN.R-project.org/package=eRm
https://cran.r-project.org/package=pairwise
https://cran.r-project.org/package=ltm
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im Hinblick auf ihre Analysefunktionen auf der grundlegenden Funktionalitit, die das
R-Paket survey (Lumley, 2019b) bereitstellt. Dieses Paket stellt mit maximaler Flexibilitét
allgemeine und grundlegende Funktionen zur angemessenen Behandlung von stratifi-
zierten Datensétzen zur Verfiigung. Zur spezifischen Anwendung bei PISA-Datensétzen
sind hier aber oft als kompliziert empfundenen Anpassungen im Funktionsaufruf erfor-
derlich, was letztlich, fiir den Kontext von PISA, die Entwicklung und Anwendung der
Pakete intsvy und BIFIEsurvey rechtfertigt.

10.5 Zusammenfassung

Im vorliegenden Kapitel wurden die zentralen Verdnderungen bei der Durchfithrung
und Auswertung der PISA-Studie 2018 skizziert. Einen Schwerpunkt bilden dabei die
methodischen Aspekte. Insgesamt umfasst die mit PISA verbundene Methodologie kom-
plexe Testdesigns, Stichprobenziehungsverfahren und Auswertungsverfahren, welche im
Rahmen dieses Kapitels jeweils im Uberblick angesprochen wurden. Die psychometri-
sche Modellierung im Rahmen der Skalierung der PISA-Daten hat sich fiir die PISA-
Runde 2018 im Vergleich zu 2015, nach den grundlegenden Verdnderungen zwischen
den Runden 2012 und 2015 (vgl. Heine et al,, 2016), nicht verandert. Fiir eine verglei-
chende Darstellung unterschiedlicher Skalierungsmodelle und Aspekte der psychometri-
schen Modellierung sei daher auf die technischen Kapitel fritherer Berichtsbande (Heine
et al., 2016; Heine & et al., 2013) sowie auf die detaillierte Dokumentation der Skalie-
rung von PISA-Daten im internationalen technischen Bericht zu PISA 2015 verwiesen
(OECD, 2018).

Ein fir PISA 2018 zentraler und neuer technischer Aspekt ist der Einsatz eines
adaptiven, computerbasierten Testdesigns (Multistage Adaptive Testdesign - MAT).
Neben der Darstellung der methodologischen Verdnderungen wurden in diesem Kapi-
tel Aspekte der praktischen Durchfithrung der PISA-Erhebung an den Schulen in
Deutschland skizziert. Fiir replizierende und weiterfithrende Analysen zu PISA wurde
die Verfligbarkeit der Daten sowie Methoden zu deren Auswertung behandelt. Fiir eine
vertiefende Betrachtung der mit PISA verbundenen Methodologie wird auf die zitier-
ten grundlegenden wissenschaftlichen Quellen verwiesen. Zusitzlich sind die spezi-
fisch zur PISA-Runde 2018 verfiigbaren Dokumente der OECD und des internationa-
len PISA-Konsortiums zu nennen, welche in der OECD-Library (http://www.oecd.org/
pisa/publications/) iiber die darin verfiigbare Suchmaske durch Eingabe der Fachbegriffe
erreichbar sind.
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