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Kommentierter Kurzbefund

Im Rahmen von PISA 2012 wurden zum fiinften Mal Leistungen von Fiinfzehnjdhrigen in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften untersucht: Die Leistungen der Fiinfzehnjdhrigen in
Deutschland liegen {iber dem Durchschnitt der OECD-Staaten und fallen im Vergleich zu fritheren
Jahren besser aus. Die Anteile der Fiinfzehnjdhrigen, die die gestellten Mindestanforderungen nicht
erfiillen (Risikogruppe), sind kleiner geworden und liegen in Lesen bei 15 %, in Mathematik bei 18
% und in Naturwissenschaften bei 12 %. Die Anteile der Fiinfzehnjdhrigen auf den obersten
Kompetenzstufen (Spitzengruppe) haben sich kaum veridndert und liegen in Lesen bei 9 %, in
Mathematik bei 18 % und in Naturwissenschaften bei 12 %.

PISA liefert nur eingeschriankt Erkenntnisse dariiber, wie Leistungsunterschiede zwischen Staaten
zustande kommen und worauf Veridnderungen iiber die Zeit zuriickzufiihren sind. Schiilerleistungen
unterliegen vielfdltigen Bedingungen, deren spezifische Bedeutsamkeit aufgrund der
(querschnittlichen) Untersuchungsanlage mit PISA nicht sicher bestimmt werden kann. Aus
anderen Untersuchungen ldsst sich jedoch schlieBen, dass die Leistungsverbesserungen in
Deutschland grofteils durch Merkmale erklarbar sind, die nicht unmittelbar mit einer verdnderten
Schul- und Unterrichtsqualitit oder pidagogischen MaBnahmen zusammenhéngen, z. B. durch eine
gestiegene Gymnasialquote, da die Lernentwicklung an Gymnasien im Durchschnitt giinstiger
verlduft als an anderen Schulformen, durch zunehmend mehr Fiinfzehnjdhrige in hoheren
Jahrgangsstufen aufgrund fritherer Einschulungen und weniger Klassenwiederholungen und durch
verdanderte Voraussetzungen der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund, u. a. ist der Anteil der im
Ausland geborenen Fiinfzehnjihrigen gesunken.

Hintergrund

PISA (Programme for International Student Assessment) ist ein internationaler Schulleistungsvergleich,
der Mitte der 1990er Jahre von der OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development)
initiiert wurde und seit 2000 im dreijdhrigen Turnus durchgefiihrt wird. Die deutsche Teilnahme erfolgt
auf Beschluss der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) und ist Bestandteil der Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring (KMK 2006, 2015). Im Jahr 2012 wurden zum fiinften Mal Kompetenzen von
fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiilern mithilfe standardisierter Tests erhoben, der Schwerpunkt
lag wie 2003 auf Mathematik (Hauptdoméne).

Ziele

PISA ist ein Indikatorensystem, das es ermoglicht, Strukturdaten von Bildungssystemen mit Output-
Daten zu verbinden, um Zusammenhénge zu analysieren und gegebenenfalls Schlussfolgerungen iiber die
Effektivitit von Bildungssystemen zu ziehen. Die Leitfrage von PISA ist, wie gut es Staaten gelingt,
junge Menschen auf die Anforderungen einer Teilhabe an der Gesellschaft, auf das Erwachsenenleben
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und das weitere Lernen iiber die Lebensspanne vorzubereiten. Entsprechend werden Daten zu
lernrelevanten Bedingungen in Unterricht und Schule gewonnen und Indikatoren zu Disparititen
bereitgestellt, um systematische Zusammenhinge zwischen Leistungsmal3en und beispielsweise
Merkmalen der sozialen Herkunft, der Zuwanderung oder dem Geschlecht berichten zu konnen.

Anhand der Vergleiche zwischen Staaten, der Verdnderungen iiber die Zeit auf nationaler Ebene und
durch Bezug auf inhaltlich definierte Leistungsstandards soll mehr oder weniger ,gute® Praxis identifiziert
und ein Benchmarking zwischen Staaten ermdoglicht werden. Mit den Erhebungen im dreijdhrlichen
Rhythmus sollen fiir die Steuerung des Bildungssystems klar interpretierbare Trendinformationen
gewonnen werden, um Wirkungen von Mallnahmen abschidtzen und problematische Entwicklungen
friihzeitig erkennen zu konnen. Erwartet wird von den PISA 2012-Befunden fiir Deutschland u. a.
Auskunft dariiber, ,,inwieweit die Ziele von MaBnahmen, die mit der Einfiihrung ldnderiibergreifender
Bildungsstandards ab dem Jahre 2003 umgesetzt wurden (vgl. KMK, 2010), inzwischen erreicht worden
sind: ein insgesamt hoheres Niveau bei deutlicher Reduzierung schwacher Leistungen und die
Verringerung von Disparititen® (Sélzer & Prenzel 2013, S. 11).

Konzepte

Als Testdominen werden Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften beriicksichtigt, da sie als primir
relevant fiir die weitere Bildungsbiographie, das Berufsleben wie auch die Partizipation an Kultur und
Gesellschaft angesehen werden. Damit werden einerseits ,relevante Aspekte einer Grundbildung mit
Blick auf Allgemeinbildung erfasst (Sédlzer & Prenzel 2013, S. 15), andererseits wird lediglich ,,ein
Ausschnitt aus dem Spektrum allgemeiner Bildung wie auch allgemeinbildender Schulficher untersucht®,
was es zu beachten gilt, um ,iibergeneralisierende Aussagen iiber Bildung und die Bildungsqualitidt der
Schule zu vermeiden® (ebd.).

Den mathematischen und naturwissenschaftlichen Tests liegt ein Kompetenzkonzept zugrunde, das nicht
curricular ausgerichtet ist, sondern der Idee einer funktionalen Grundbildung folgt. ,Funktional®* meint
relevant fiir die jetzige und spdtere Teilhabe an einer Kultur und anschlussfihig fiir nachfolgendes
Lernen. Infolgedessen beziehen sich die Testaufgaben auf verschiedene Inhaltsbereiche,
Verfahrensweisen und Situationen, die fiir ein grundlegendes fachliches Verstindnis, die
Wissensanwendung in vielféltigen Problemsituationen und fiir das Weiterlernen im Verlauf der weiteren
Bildungsbiographie als bedeutsam eingeschitzt werden.

Die Tests sind so angelegt, dass weniger simple Reproduktion, sondern vielmehr das flexible Anwenden
des Wissens und das Losen domidnenspezifischer Probleme gefordert sein sollen. Lesekompetenz wird
eine bedeutsame Rolle zugesprochen, da in fast allen Domédnen Wissen zum groBten Teil iiber Texte
bereitgestellt und angeeignet wird. Die Autorinnen und Autoren weisen auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den Kompetenzkonstrukten von PISA und den nationalen Bildungsstandards hin:
Beispielsweise wird mathematische Grundbildung in PISA nach Inhalten, Prozessen und Kontexten
strukturiert. Die Bildungsstandards fiir Mathematik unterscheiden demgegeniiber inhaltsbezogene und
allgemeine mathematische Kompetenzen, die drei Anforderungsbereichen zugeordnet werden. Die
inhaltsbezogenen Kompetenzen (Raum und Form, Daten und Zufall etc.) entsprechen in etwa den
Inhalten, die in PISA verwendet werden (Raum und Form, Unsicherheit und Daten etc.). Die allgemeinen
mathematischen Kompetenzen (Argumentieren, Problemlosen etc.) sind im Wesentlichen vergleichbar
mit den ,fundamentalen Fihigkeiten‘, die mehr oder minder typische Arbeitsweisen meinen, die beim
Losen von Aufgaben benétigt werden (argumentieren, Problemlosestrategien entwickeln etc.). Im
Gegensatz zu PISA werden in den nationalen Bildungsstandards die Prozesse (formulieren, anwenden,
interpretieren) und Kontexte (personlich, beruflich, gesellschaftlich, wissenschaftlich) nicht explizit
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erwihnt (Silzer et al. 2013, S. 57).

Forschungslage

In der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 lagen die Leistungen der Fiinfzehnjihrigen in Deutschland in
allen drei Testbereichen unter dem OECD-Durchschnitt. Bei den folgenden Erhebungen ergaben sich
deskriptiv kontinuierlich bessere Leistungen, die fiir Lesen und Mathematik im Jahr 2009 in Bezug auf
den Zeitpunkt der erstmaligen Testung als Hauptdomine (Lesen 2000, Mathematik 2003) signifikant
wurden. In PISA 2009 wurden in Mathematik (erstmals) und Naturwissenschaften (wie 2006)
tiberdurchschnittliche Leistungen erzielt, in Lesen lagen die Leistungen wie bereits 2006 im OECD-
Durchschnitt.

Design

Stichprobenziehung

Fiir die Testteilnahme wurde in einem mehrstufigen Auswahlverfahren eine Zufallsstichprobe gezogen
(Heine et al. 2013, S. 309 ff.). Im ersten Schritt wurden aus einer Liste mit allen Schulen, an denen sich
in Deutschland potentiell Fiinfzehnjdhrige befinden, 247 Schulen gezogen. Zu diesem Zweck werden die
Schulen nach Léandern und Schulformen gruppiert. Die Stichprobenziehung der Schulen erfolgt so, dass
der erwartete gruppenbezogene Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ndherungsweise dem
gruppenbezogenen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in der Grundgesamtheit entspricht. Anschlie3end
wurden an jeder Schule 25 Fiinfzehnjihrige per Zufallsauswahl fiir die Teilnahme bestimmt.

Gewichtung

Da die Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu gelangen, aufgrund des mehrstufigen Auswahlverfahrens
nicht fiir alle Schulen und Fiinfzehnjdhrigen identisch ist, werden die Fille gewichtet. Diese Gewichtung
wird mithilfe fiinf weiterer Faktoren korrigiert, um beispielsweise Effekte von Ausfillen einzelner
Schulen, die Nichtberiicksichtigung von Fiinfzehnjdhrigen in Staaten, die nur in einer bestimmten
Jahrgangsstufe testen, oder Abweichungen der Schulgrole von den Werten der amtlichen Statistik
auszugleichen.

Teilnahmequote

An PISA 2012 beteiligten sich 65 Staaten mit ca. 500.000 fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiilern.
In Deutschland nahm eine auf Bundesebene reprisentative Stichprobe von 230 Schulen mit 5.001
Schiilerinnen und Schiilern teil. Die gewichtete Teilnahmequote auf Schulebene betrigt 98,3 %, auf
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler 93,2 %.

Skalierung

Um die Kompetenzen der Fiinfzehnjdhrigen in den Testdomidnen (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften) moglichst umfassend und prizise zu ermitteln, werden viele verschiedene
Testaufgaben eingesetzt. Da nicht jede teilnehmende Person alle Aufgaben einer Testdomine bearbeiten
kann, werden verschiedene Hefte mit unterschiedlichen Aufgaben eingesetzt (Multi-Matrix-Design). Die
reine Anzahl der richtig gelosten Aufgaben gibt daher nicht unmittelbar Aufschluss iiber die
Kompetenzausprigung einer Person, sondern die Schwierigkeiten der jeweils bearbeiteten Aufgaben
muss beriicksichtigt werden. Hierzu dient die sogenannte Skalierung. Das Verfahren griindet auf der
Annahme, dass eine individuell ausgeprigte Personeneigenschaft ursidchlich fiir das beobachtbare
Antwortverhalten ist. Eine einfache Aufgabe wird von sehr leistungsstarken Personen mit hoher
Wabhrscheinlichkeit richtig bearbeitet, wihrend eine schwierige Aufgabe von weniger leistungsstarken
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Personen eher nicht gelost wird.

Diese Annahme ldsst sich auf Grundlage der Item Response Theory (IRT) mathematisch-formal
modellieren. Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler werden mithilfe des ausgewihlten IRT-
Modells (z. B. Rasch-Modell) ermittelt, wobei die Modellparameter zuvor so bestimmt werden, dass die
Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten der beobachteten Datenmatrix am groBten ist. Da die Ergebnisse
der drei Testdoménen zusammenhingen, wurde eine Marginal-Maximum-Likelihood-Schéitzung (MML)
in einer mehrdimensionalen Rasch-Skalierung mit dem in der Software ConQuest (Adams, Wu & Wilson
2012) implementierten Mixed-Coefficents-Multinomial-Logit-Modell (MCML - Adams & Wu 2007)
vorgenommen. Auf diese Weise werden die Zusammenhinge der drei Testdoménen geschitzt, wobei die
Minderung der korrelativen Beziehungen aufgrund etwaiger Messungenauigkeiten korrigiert wird.
Daneben werden diese Zusammenhinge genutzt, um genauere Schitzungen der Kompetenzwerte zu
erhalten. Weiterhin werden Hintergrundvariablen bei der Schidtzung der Kompetenzausprigungen
beriicksichtigt, z. B. Angaben der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Eltern zu schulbezogenen
Einstellungen.

Equating

Fiir die Untersuchung von Verinderungen ist es erforderlich, die einzelnen PISA-Erhebungen mithilfe
gemeinsamer Aufgaben zu verbinden. Diese Aufgaben werden in mehreren aufeinanderfolgenden PISA-
Erhebungen unverindert eingesetzt. Unter der Annahme, dass diese Aufgaben zu allen Zeitpunkten die
gleiche Kompetenz erfassen, wird die Skala der aktuellen Erhebung auf die Referenzskala transformiert
(Equating). Diese Transformation ist mit einer gewissen Unsicherheit verkniipft, da die eingesetzten
gemeinsamen Aufgaben moglicherweise unterschiedliche Schwierigkeiten zwischen den PISA-
Erhebungsrunden aufweisen, d. h. die Transformation konnte geringfiigig anders ausfallen, wenn andere
gemeinsame Aufgaben eingesetzt wiirden.

Kompetenzstufen

Kompetenzen werden, vergleichbar der Korpergrofle eines Menschen, als kontinuierliche Merkmale
aufgefasst. Zur besseren Interpretation und zum leichteren Vergleich werden die mithilfe der Skalierung
ermittelten Kompetenzwerte auf eine Skala transformiert, deren Mittelwert bei ihrem ersten Auftreten als
Hauptdoméne {iber alle teilnehmenden OECD-Staaten hinweg auf 500 Punkte bei einer
Standardabweichung von 100 Punkten festgelegt wurde. Doméneniibergreifend erreichen etwa 2/3 aller
Jugendlichen Kompetenzwerte im Bereich von 400 bis 600 Punkten. Zur besseren inhaltlichen
Beschreibung werden sechs Kompetenzstufen unterschieden. Die Beschreibungen der Kompetenzstufen
basieren auf den Anforderungen der Aufgaben, die bei einem bestimmten Kompetenzniveau mit einer
festgelegten Wahrscheinlichkeit (50 %-70 %) gelost werden.

Die Zuordnung zu einer bestimmten Kompetenzstufe gibt damit an, welche Arten von Aufgaben mit
hoher Wahrscheinlichkeit gelost werden konnen und welche nicht. Fiinfzehnjihrige auf Kompetenzstufe
I werden als ,Risikogruppe‘ angesehen. Diese Jugendlichen verfiigen allenfalls iiber elementares Wissen
und sind weit vom Erreichen der Ziele der Sekundarstufe I entfernt. Das niedrige Kompetenzniveau ldsst
Schwierigkeiten bei der weiteren schulischen oder beruflichen Bildung erwarten.

Ergebnisse
Mathematik

Die Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland erreichen iiberdurchschnittliche 514 Punkte (OECD: 494), wobei
einige OECD-Linder besser abschneiden: Korea (554), Japan (536), Estland (521), Niederlande (533)
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und die Schweiz (531). Bei der nationalen Follow-up-Erhebung zu PISA 2003 belief sich der
Leistungszuwachs zwischen der 9. und 10. Jahrgangsstufe auf knapp 30 Punkte. Die Streuung
(Standardabweichung) der Kompetenzwerte (96) liegt im Bereich des OECD-Durchschnitts (92). Einige
Staaten weisen iiberdurchschnittliche Leistungen bei geringen Streuungen auf (Estland 521-81, Ddnemark
500-82, Finnland 519-85, Irland 501-85). Ein hohes Leistungsniveau ist demnach nicht zwangsldufig mit
groflen Unterschieden innerhalb der Schiilerschaft verkniipft.

In einigen europidischen Staaten gehoren deutlich weniger Jugendliche zur Risikogruppe (hochstens
Kompetenzstufe I) als in Deutschland (18 %), beispielsweise in den Niederlanden (15 %), Polen (14 %),
in der Schweiz und Finnland (12 %) sowie in Estland (11 %). Jugendliche, die nicht iiber Kompetenzstufe
I hinauskommen, verfiigen bestenfalls {iber elementares mathematisches Wissen und sind weit vom
Erreichen der Ziele entfernt, die mit dem Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I verbunden sind,
ihr niedriges Kompetenzniveau lasst Schwierigkeiten bei ihrer weiteren schulischen oder beruflichen
Bildung erwarten.

Im Hinblick auf die Spitzengruppe (Kompetenzstufen V, VI) ist der Anteil in Deutschland (18 %) zwar
im OECD-Vergleich (13 %) iiberdurchschnittlich, aber geringer als in der Schweiz (21 %), den
Niederlanden und in Belgien (19 %). Im Vergleich zu 2003 haben sich die Leistungen in Deutschland,
Italien, Portugal und Polen verbessert, wohingegen die Mehrzahl der europdischen Linder abnehmende
oder gleichbleibende Leistungen zu verzeichnen hat.

Naturwissenschaften

Die Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland erreichen iiberdurchschnittliche 524 Punkte (OECD: 501), wobei
einige OECD-Staaten besser abschneiden: Korea (538), Japan (547), Estland (541) und Finnland (545).
Bei der nationalen Follow-up-Erhebung zu PISA 2003 belief sich der Leistungszuwachs zwischen der 9.
und 10. Jahrgangsstufe auf 21 Punkte. Die Standardabweichung (95) liegt im OECD-Durchschnitt (93),
in einigen erfolgreicheren Léandern sind geringere Streuungen zu verzeichnen (Estland: 80; Korea: 82,
Polen: 86). Diesen Staaten gelingt es, die naturwissenschaftliche Kompetenz in der Breite zu fordern,
ohne die Spitzengruppe zu vernachlissigen.

Der Anteil der Risikogruppe liegt in Deutschland (12 %) unter dem OECD-Durchschnitt (18 %). In
anderen Lédndern ist die Risikogruppe kleiner: Estland (5 %), Korea (7 %), Finnland (8 %), Japan und
Polen (9 %). Jugendliche, die =zur Risikogruppe gehoren, verfiigen {iber ein geringes
naturwissenschaftliches Verstindnis, das fiir viele Ausbildungen unzureichend ist und kaum begriindete
Entscheidungen zulésst (z. B. zu Fragen der Erndhrung und Gesundheit oder auch der Umwelt). Thnen
fehlen grundlegende naturwissenschaftliche Kompetenzen, um einfachste Aufgaben zu 16sen. Im Alltag
wird es ihnen schwerfallen, einfache naturwissenschaftliche Probleme oder Zusammenhénge zu verstehen
oder aus Informationen Schlussfolgerungen zu ziehen.

Die Spitzengruppe (Kompetenzstufen V, VI) ist in Deutschland groBer (12 %) als im OECD-Durchschnitt
(8 %), dhnlich wie in Australien (14 %), Neuseeland und Estland (13 %), aber kleiner als in Japan (18 %)
und Finnland (17 %). Japan und Finnland gelingt es, kompetenzschwache und kompetenzstarke
Jugendliche gleichermalBen erfolgreich zu fordern.

Die Verbesserung in Deutschland seit der ersten Testung von Naturwissenschaften als Hauptdomine 2006

(+9 Punkte) ldsst sich nicht statistisch gegen den Zufall absichern, sie wird als eine Stabilisierung auf
einem hohen, gegeniiber dem OECD-Mittelwert iiberdurchschnittlichen Niveau bezeichnet.
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Lesen

Die Fiinfzehnjédhrigen in Deutschland erreichen iiberdurchschnittliche 508 Punkte (OECD: 496), wobei
einige OECD-Staaten besser abschneiden: Korea (536), Japan (538), Irland (533), Finnland (524),
Kanada (523), Polen (518) und Estland (516). Die Standardabweichung (91) liegt signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt (94). Einige Staaten haben hohere Leistungen bei geringeren Streuungen (Korea: 87,
Irland: 86, Polen: 87, Estland: 80). Je kleiner die Streuung ausfillt, umso geringer sind die Unterschiede
zwischen den Leistungsstirksten und Leistungsschwichsten. Im Vergleich zu PISA 2000, wo es in
Deutschland eine im internationalen Vergleich hohe Leistungsstreuung gab (111), zeichnet sich damit in
Deutschland ein Trend in Richtung homogenerer Leistungen ab.

Auf Kompetenzstufe I und darunter befinden sich in Deutschland 15 % der Fiinfzehnjdhrigen, was
signifikant weniger ist als im OECD-Durchschnitt (18 %). Fiir diese Jugendlichen kann ein betrdchtliches
Risiko fiir die weitere Schul- und Berufsbiographie wie auch fiir die gesellschaftliche Teilhabe
angenommen werden.

In zwei Staaten liegt der Anteil der Risikogruppe unter 10 % (Korea: 8 %, Estland: 9 %). Das Beispiel
dieser Staaten zeigt, dass es prinzipiell moglich ist, den Anteil der schwachen Leserinnen und Leser sehr
gering zu halten.

Auf den obersten Kompetenzstufen V und VI liegen im OECD-Durchschnitt 8 % der Schiilerinnen und
Schiiler, der Wert fiir Deutschland liegt im internationalen Durchschnitt (9 %). Damit fehlt hierzulande
eine Spitzengruppe, die vergleichbar ist mit der in Staaten wie Japan (19 %), Korea (14 %) oder auch
Neuseeland (14 %), Finnland (14 %), Frankreich und Kanada (13 %) sowie Belgien (12 %).

Die Leseleistungen in Deutschland waren bereits 2009 im Vergleich zu 2000 signifikant hoher (484 vs.
497 Punkte), doch auch der Leistungszuwachs von 2009 bis 2012 (508 Punkte) ist statistisch signifikant.
Daher wird die Zunahme der Lesekompetenz in Deutschland als substanziell erachtet.

Diskussion und Einschiitzung

Mit PISA werden, initiiert und koordiniert durch die OECD, Leistungen von Fiinfzehnjdhrigen aus
verschiedenen Bildungssystemen mit Konzepten und Methoden des derzeit vorherrschenden
Forschungsparadigmas der empirisch-quantitativ ausgerichteten Kompetenzforschung ermittelt. Diese
Projektanlage ldsst sich unter verschiedenen Gesichtspunkten (u. a. politisch, gesellschaftlich,
wissenschaftlich) hinterfragen und kritisieren (z. B. Bank & Heidecke 2009). An dieser Stelle steht im
Fokus, inwiefern die Darstellungen der Schiilerleistungen in der vorliegenden Publikation, die fiir die
offentliche Rezeption der Ergebnisse von PISA 2012 in Deutschland von zentraler Bedeutung ist,
aussagekriftig und relevant sind im Hinblick auf die angefiihrten Ziel- und Fragestellungen: ,In
Abstimmung mit der KMK und dem BMBF dient der vorliegende Bericht dazu, einen systematischen
Uberblick iiber die Ergebnisse fiir Deutschland zu liefern und soll durch Hinweise auf spezielle
Bedingungen und Mallnahmen helfen, die Ergebnisse und vor allem Trends zu interpretieren® (Sdlzer &
Prenzel, S. 12).

Ein wesentliches Kennzeichen von PISA ist, dass aufgrund des querschnittlichen Designs und der kaum
eingrenzbaren Merkmale, die Schiilerleistungen beeinflussen konnen, keine kausalen Aussagen zu
Ursachen von Leistungsunterschieden zwischen Staaten oder zu Leistungsverdnderungen auf nationaler
Ebene moglich sind, worauf von den Autorinnen und Autoren verschiedentlich hingewiesen wird (Silzer
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& Prenzel 2013, S. 18, S. 42). Doch bereits aus dem Vorwort von KMK und BMBF wird ersichtlich, dass
diese Hinweise unbeachtet bleiben: ,Die enttiuschenden Ergebnisse von PISA 2000 waren fiir
Deutschland ein bildungspolitischer Weckruf. Seitdem ist viel passiert: Malnahmen zur Verbesserung der
Sprachkompetenz, (...) PISA 2012 zeigt, dass sich diese Anstrengungen lohnen“ (Dorgerloh & Wanka
2013, S.9).

Befordert werden solche Uberinterpretationen durch die Einleitungen der Kapitel zu den einzelnen
Testdoménen, in denen zwischenzeitlich ergriffene Manahmen aufgefiihrt werden und beispielsweise
bilanziert wird: ,Die Anstrengungen um eine verbesserte Bildung insbesondere im letzten Jahrzehnt
haben sich folglich gelohnt (...) Moglicherweise hat die Einfiihrung von Bildungsstandards ... dazu
beigetragen, dass sich die Kompetenz in der Mathematik ... positiv entwickelt hat“ (Silzer et al. 2013, S.
93 f.). Zu kritisieren ist, dass alternative Erkldrungsansitze nicht ansatzweise thematisiert werden.
Entsprechend wurde die offentliche Rezeption der PISA 2012-Ergebnisse beispielsweise vom Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung, das fiir die Durchfiihrung von PISA 2000 federfiihrend zustidndig
war, unter der Rubrik ,Unstatistik des Monats‘ folgendermallen kommentiert: ,,Dabei wird aber aufler
Acht gelassen, dass sich iiber die Jahre hinweg die Zusammensetzung der Stichprobe verdndert hat.
Beriicksichtigt man die Unterschiede der befragten Schiiler in den verschiedenen Stichproben
beispielsweise hinsichtlich des Alters, des Geschlechts, des soziookonomischen Hintergrunds und des
Migrationshintergrunds, haben sich die Leistungen der Schiiler in Deutschland seit 2003 nicht signifikant
verdndert” (Max-Planck-Institut 2013).

Die Stellungnahme des Max-Planck-Instituts entspricht Auswertungen aus dem OECD-Bericht zu PISA
2012 (OECD 2013, S. 313 ff., S. 335, S. 414, S. 428). In anderen Untersuchungen wurden die
Leistungsverdnderungen in Deutschland mit dhnlichen Ergebnissen analysiert (vgl. Ehmke, Klieme,
Stanat 2013, Mildner, Hochweber & Frey 2013). Dariiber hinaus betrifft diese Problematik nicht nur die
Interpretation von Leistungsverdnderungen auf nationaler Ebene, sondern auch den Vergleich der
Schiilerleistungen zwischen Staaten. Beriicksichtigt man beispielsweise den Zuwanderungshintergrund,
indem man Jugendliche, die selbst oder deren Eltern zugewandert sind, aus den Analysen ausschlieft,
schneidet Deutschland vergleichbar mit Finnland ab, dessen besseres Abschneiden in PISA 2000 in
Deutschland grof3es Interesse hervorrief und intensive Reiseaktivititen ausloste (Kobarg & Prenzel 2009).

Einerseits werden demnach Riickschliisse auf die Wirksamkeit von Bildungsmaflnahmen und -systemen
nahe gelegt, andererseits werden mogliche negative Folgen beispielsweise der Bildungsexpansion und von
strukturellen Anderungen im Schulsystem bagatellisiert. So wird die tendenzielle Abnahme der
Mathematikleistungen an Gymnasien dahingehend relativiert, dass, wenn man entsprechend dem
Anwachsen der Gymnasialquote die gymnasiale Stichprobe um die unteren 5 Perzentile der
Leistungsverteilung reduziert, eine mit 2003 vergleichbare Leistung resultiere (Sélzer et al 2013, S. 91).
Es ist jedoch nicht auszuschlieBen, dass zur Abnahme der Mathematikleistungen an Gymnasien die
gymnasiale Schulzeitverkiirzung und/oder ein wachsender Anteil Leistungsschwécherer und ein darauf
angepasster Unterricht beigetragen haben.

Fazit

Die Darstellung der Leistungen von Fiinfzehnjdhrigen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
durch die nationale Projektleitung ist abgesehen vom deskriptiven Bericht irrefiithrend, denn bei der
Diskussion der Ergebnisse wird die Bedeutsamkeit von Stichprobenmerkmalen nicht beriicksichtigt.
Vielmehr wird der Eindruck erweckt, Manahmen der Bildungsadministration hitten die Ergebnisse
positiv beeinflusst, mogliche negative Effekte werden hingegen relativiert und ausgeklammert.
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Weiterfiihrende Hinweise im Kontext

An den hohen Interkorrelationen insbesondere zwischen Mathematik und Naturwissenschaften
entziindete sich eine Diskussion, ob mit den Tests unterschiedliche Konstrukte erfasst werden und ob
etwas anderes als kognitive Leistungsfdhigkeit (Intelligenz) gemessen wird. Diese Fragen werden
beispielsweise in den nachstehenden Artikeln erortert.

e Baumert, J., Brunner, M., Liidtke, O. & Trautwein, U. (2007). Was messen internationale
Schulleistungsstudien? — Resultate kumulativer Wissenserwerbsprozesse. Psychologische
Rundschau, 58 (2), 118-145.

¢ Rindermann, H. (2006). Was messen internationale Schulleistungsstudien? Schulleistungen,
Schiilerfdhigkeiten, kognitive Fiahigkeiten, Wissen oder allgemeine Intelligenz? Psychologische
Rundschau, 57 (2), 69-86.

¢ Rindermann, H. (2007). Intelligenz, kognitive Fihigkeiten, Humankapital und Rationalitit auf
verschiedenen Ebenen. Psychologische Rundschau, 58 (2), 137-145.
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Reflexionsfragen fiir die Praxis

Nachfolgende Reflexionsfragen sind ein Angebot, die Befunde der rezensierten Studie auf das eigene
Handeln als Lehrkraft oder Schulleitungsmitglied zu beziehen und zu iiberlegen, inwiefern sich
Anregungen fiir die eigene Handlungspraxis ergeben.

Die Befunde der rezensierten Studien sind nicht immer generalisierbar, was z. B. in einer begrenzten
Stichprobe begriindet ist. Aber auch in diesen Fillen konnen die Ergebnisse interessante Hinweise liefern,
um {iiber die eigene piddagogische und schulentwicklerische Praxis zu reflektieren.

Reflexionsfragen fiir Lehrkriifte:

* Welche Leistungsstandards gelten fiir meine Schiilerinnen und Schiiler (z. B. nationale
Bildungsstandards, linder- oder schulspezifische Vorgaben)?

* Welche Verfahren kenne und nutze ich, um Lernstinde bezogen auf diese Standards zu
diagnostizieren?

¢ In welchen Teilbereichen sind die Leistungen meiner Klasse(n) schon gut, wo bestehen noch
Defizite?

¢ Inwiefern weichen in meiner Klasse die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die keine
akzeptablen Leistungen bzw. Spitzenleistungen erbringen, von den Studienergebnissen ab?

* Welche meiner Schiilerinnen und Schiiler erreichen keine akzeptablen Leistungen in Hinblick auf
die Standards, welche konnen Spitzenleistungen erzielen?

* Wie passe ich den Unterricht an, um Defizite abzubauen und Spitzenleistungen zu fordern?

¢ Wie stellen meine Kolleginnen und Kollegen das Erreichen von Standards sicher und wie
diagnostizieren sie Schiilerleistungen?

¢ Gibt es abgestimmte Verfahrensweisen zur standardbezogenen Diagnostik an meiner Schule?

* In welchen Gremien (z. B. Fachkonferenzen) kann ich Standards und ihre Erfiillung thematisieren
und welche Moglichkeiten der Kooperation bestehen (z. B. Parallelarbeiten)?

Reflexionsfragen fiir die Schulleitung:

¢ Wie sind die Schiilerleistungen an meiner Schule bezogen auf verbindliche Standards (z. B.
nationale Bildungsstandards, ldnder- bzw. schulspezifische Vorgaben)?

¢ Inwiefern weichen an meiner Schule die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die keine
akzeptablen Leistungen bzw. Spitzenleistungen erbringen, von den Studienergebnissen ab?

¢ Welche Vereinbarungen bestehen zur standardbezogenen Diagnostik an meiner Schule?
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¢ Welche Verfahren zur Leistungsdiagnostik werden eingesetzt und wie werden die Ergebnisse
genutzt, um den Unterricht darauf hin anzupassen?

¢ Inwiefern konnten die Lehrkréfte bisher Informationen aus standardbezogener Diagnostik fiir ihre
Arbeit nutzen, d. h. welche positiven Erfahrungen werden berichtet und welche Hemmnisse
bestehen?

* Welche schulischen Gremien (z. B. Fachkonferenzen) beschéftigen sich mit standardbezogener
Unterrichtsentwicklung?

* Welche Vorgaben der Schuladministration bestehen in Hinblick auf standardbezogene Diagnostik
von Schiilerleistungen und ihre Nutzung?

¢ Welche Unterstiitzungsangebote gibt es (z. B. Riickmeldeportale zu Ergebnissen aus
Vergleichsarbeiten, Informationsseiten und Fortbildungen)?

* Wie gut kennen die Lehrkrifte geeignete Verfahren und fiir wie bedeutsam halten sie
standardbezogene Diagnostik?

* Welche weiteren Voraussetzungen miissen geschaffen werden, damit die Lehrkrifte
Schiilerleistungen diagnostizieren und die gewonnenen Erkenntnisse fiir ihre
Unterrichtsentwicklung einsetzen?
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