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Vorwort der Prasidentin
der Kultusministerkonferenz

Wie ist die Qualitit des deutschen Bildungswesens einzuschitzen? Sind die Schule-
rinnen und Schiiler gut vorbereitet auf die Herausforderungen der Zukunft? Diese Fragen
hat die Kultusministerkonferenz mit ihrem Konstanzer Beschluss vom Oktober 1997
aktiv aufgegriffen. Sie wollte die Leistungen des deutschen Schulsystems auf den Priif-
stand stellen und anhand empirischer Ergebnisse und Analysen die Qualititsentwicklung
im Bildungswesen zielgerichtet voranbringen.

Die Linder in der Bundesrepublik Deutschland beteiligen sich an den drei Erhebungs-
runden des OECD-Programms PISA, die in den Jahren 2000, 2003 und 2006 stattfin-
den. PISA stellt Daten zu Leistungsergebnissen und ihren Bedingungen im internatio-
nalen Vergleich zur Verfiigung, die fiir Entscheidungen zur Verbesserung der Bildungs-
systeme herangezogen werden konnen. PISA erfasst die Lesekompetenz, die mathema-
tische und naturwissenschaftliche Grundbildung und bezieht auch fichertibergreifende
Kompetenzen von Funfzehnjdhrigen ein. Die Kultusministerkonferenz fihrt zudem
Leistungsuntersuchungen in der neunten Klasse in den Fichern Deutsch und Englisch
(DESI) durch und beteiligt sich an der internationalen Grundschulstudie PIRLS/IGLU.

Die bisher vorliegenden Ergebnisse internationaler Schulleistungsuntersuchungen ha-

ben deutlich gemacht, vor welchen zentralen Herausforderungen bildungspolitisches

Handeln in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland steht. Auf der Grundlage

der Ergebnisse von PISA 2000 hat die Kultusministerkonferenz im Dezember 2001

sieben vorrangige Handlungsfelder festgelegt:

® Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich,

® bessere Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule mit dem Ziel
einer frithzeitigen Einschulung,

® Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige Verbesserung der Lese-
kompetenz und des grundlegenden Verstindnisses mathematischer und naturwis-
senschaftlicher Zusammenhinge,

* wirksame Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch der Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

* konsequente Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit von Unterricht und
Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorientierte
Evaluation,

® Verbesserung der Professionalitdt der Lehrtitigkeit, insbesondere im Hinblick auf
diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer Schul-
entwicklung und
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* Weiterentwicklung von schulischen und auBerschulischen Ganztagsangeboten mit
dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten, insbesondere fir Schiile-
rinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten oder besonderen Begabungen.

Die Linder haben vielfiltige Aktivititen in diesen Handlungsfeldern ergriffen, die auch
im ersten Bildungsbericht der Kultusministerkonferenz dargestellt sind. Von zentraler
Bedeutung sind dabei die gemeinsamen Bildungsstandards und die Vereinbarungen zu
deren regelmiBiger Uberpriifung.

Die Kultusministerkonferenz hat zwischenzeitlich das Institut zur Qualititsent-
wicklung im Bildungswesen als An-Institut an der Humboldt-Universitdt zu Berlin ge-
griindet, um die Normierung und Uberpriifung der Standards linderiibergreifend zu
gewihrleisten. Sie hat gemeinsam mit dem Bund die Bildungsberichterstattung etab-
liert, die — aus einer wissenschaftlich unabhingigen Perspektive — die Kontext-, Prozess-
und Wirkungsfaktoren von Bildungssystemen regelmaBig in den Blick nehmen wird.

Im Zentrum der zweiten PISA-Erhebung im Jahr 2003 stand die Mathematik. Die nun
vorliegenden Ergebnisse sind auch geeignet, die nach TIMSS seit dem Jahr 1997 ein-
geleiteten Mallnahmen zur Verbesserung der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bildung darauthin zu Uberpriifen, ob erste Wirkungen erkennbar sind, wo wir unsere
Anstrengungen verstirken missen und inwieweit neue Gewichtungen vorgenommen
werden mussen. Die Ergebnisse sind auch fiir die Standardentwicklung und -iiberprifung
von Bedeutung. Die Befunde werden auBerdem in den kommenden Jahren eine der
Grundlagen fir die Bildungsberichterstattung tiber den schulischen Bereich sein.

Bereits PISA 2000 hat bestitigt, dass die gesellschaftliche Wertschitzung des Lernens
und die gemeinsame Verantwortung fiir Bildung zentral fur den Erfolg von Bildungs-
systemen sind. Alle an Bildung Beteiligten miissen intensiv an dem — nach den Erfah-
rungen erfolgreicher Linder — langen Prozess der Qualitdtsentwicklung mitarbeiten und
sich gemeinsam sowohl fiir die gegenwirtigen Bildungsleistungen als auch fir kinftige
Verbesserungen einsetzen. Dabei ist noch starker darauf zu achten, dass eine wirksamere
individuelle Forderung erfolgt und die Bildungschancen aller gewahrt werden.

Bonn, im Dezember 2004

Doris Ahnen
Prasidentin der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder



1 PISA 2003 -
eine Einfihrung

Manfred Prenzel, Barbara Drechsel,
Claus H. Carstensen und Gesa Ramm

Der vorliegende Band berichtet tiber die internationalen Ergebnisse der zweiten PISA-
Erhebung. Er beantwortet die Frage, wie Deutschland in PISA 2003 abgeschnitten hat.
Dieser nationale Bericht unterscheidet sich von den zeitgleich erscheinenden internati-
onalen Berichten der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD, 2004a; OECD, 2004b) durch eine andere Perspektive: Vom Bericht des PISA-
Konsortiums Deutschland erwartet man, dass er die internationalen Befunde aufgreift
und diese aus einer nationalen Sicht bespricht. Selbstverstindlich muss der nationale
Bericht die Ergebnisse fir Deutschland ausfthrlicher und differenzierter behandeln als
der internationale Report. AuBlerdem nutzen wir die Gelegenheit, erste Befunde aus
Zusatzerhebungen in Deutschland vorzustellen, mit denen die Ergebnisse des interna-
tionalen Vergleichs erginzt und besser eingeordnet werden konnen. Weitere nationale
Berichte folgen.

Das Einleitungskapitel beschreibt die Ziele und den Untersuchungsansatz des Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) der OECD. Es informiert tber zu-
satzliche Erhebungen, die in Deutschland durchgefiihrt wurden. Das Kapitel fuhrt aber
auch in Begriffe, Methoden und Darstellungsformen ein, die in den folgenden Kapiteln
hiufig verwendet werden.'

1.1 Die Erhebung

Das Programme for International Student Assessment untersucht, wie gut die jungen
Menschen in den teilnehmenden Staaten auf Herausforderungen der Wissensgesellschaft
vorbereitet sind. Zielgruppe des Programms sind die fiinfzehnjdhrigen Jugendlichen,
die sich in zahlreichen Staaten dem Ende der Pflichtschulzeit nihern. PISA konzentriert
die Erhebungen auf zentrale und grundlegende Kompetenzen, die fir die individuellen
Lern- und Lebenschancen ebenso bedeutsam sind wie fiir die gesellschaftliche, politi-

1 Alle Abkiirzungen, die in diesem Buch verwendet werden, sind in einem Abkiirzungsverzeichnis im An-
hang erklirt.
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sche und wirtschaftliche Weiterentwicklung. Mit dieser Ausrichtung interessiert es be-
sonders, ob die Jugendlichen ihre Kompetenzen flexibel und situationsgerecht bei der
Lésung von Aufgaben nutzen konnen, die vielfiltige alltags-, ausbildungs- wie berufsbe-
zogene Anforderungen reprisentieren. Die Kompetenzen verwendet PISA als Kriterium,
um die Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen zu vergleichen und zu beurteilen.

PISA ist der zentrale Teil eines umfassenden Indikatorensystems der OECD. Es dient
dazu, die Mitgliedstaaten Uber Stirken und Schwichen ihrer Bildungssysteme zu infor-
mieren. PISA gestattet es, Bildungsergebnisse nach internationalen Maf3stiben zu beur-
teilen. Die Studie liefert Bezugspunkte, an denen Moglichkeiten fiir eine Weiterent-
wicklung der Bildungssysteme geklirt werden konnen. In diesem Sinne dient PISA ei-
nem Benchmarking im Bildungsbereich. Da die Erhebungen regelmaBig in einem Ab-
stand von drei Jahren durchgefihrt werden, informieren sie auf lingere Sicht dartber,
inwieweit ergriffene Maflnahmen die angestrebten Wirkungen erreichen konnten. Unter
diesem Aspekt kann PISA als Verfahren zur Dauerbeobachtung von Bildungssystemen
im Sinne eines Bildungsmonitoring beitragen. PISA stellt den Regierungen als Auftragge-
bern der Studie empirisch fundierte Erkenntnisse in Aussicht, die ihnen helfen sollen,
ihre Bildungssysteme auf der Basis umfassender und zuverlidssiger Daten zu steuern.

Befunde iber die Stirken und Schwichen des jeweiligen Bildungssystems im inter-
nationalen Vergleich sind jedoch nicht nur fir Bildungsadministration und Bildungspo-
litik bedeutsam. Auch fiir die Offentlichkeit, die Eltern und vor allem die Personen, die
sich professionell mit Schule und Bildungsfragen befassen, ist es wichtig zu erfahren,
inwieweit junge Menschen im Verlauf der Schulzeit auf zukiinftige Anforderungen vor-
bereitet werden (vgl. Abbildung 1.1).

Das Anliegen von PISA richtet sich deshalb nicht darauf, Staaten in der Art eines
olympischen Leistungswettbewerbs zu vergleichen und mit Rangplitzen auszuzeichnen.
Die bei PISA erfassten Kompetenzen beschreiben ja keine Endzustinde eines Trainings
fur einen Leistungsvergleich, sondern vielmehr entscheidende Voraussetzungen fir wei-
terfithrende Lernprozesse mit herausragender Bedeutung fir das Individuum und die
Gesellschaft. Mit Blick auf die langfristigen Konsequenzen gilt es deshalb, Erkenntnisse
iber Probleme, notwendige und mogliche Verbesserungen im Bildungsbereich der
Teilnehmerstaaten zu erhalten. Deshalb gewinnen bei PISA alle Staaten, unabhingig
davon, wie sie im internationalen Vergleich abschneiden, durch ihre Teilnahme niitzli-
ches Wissen. Der internationale Vergleich erweist sich dabei als sehr hilfreiches Verfah-
ren, um relative Stirken und Schwichen zu erkennen. In diesem Band greifen wir auf
zusitzliche BezugsmaBstdbe zuriick, um Bildungsergebnisse zu beurteilen. So werden
die Testergebnisse auch an inhaltlichen Gutekriterien der Kompetenzentwicklung einge-
ordnet. Eine weitere Beurteilungsperspektive ergibt sich zum Beispiel aus einem Ver-
gleich der Ergebnisse, die bei den Erhebungsrunden in den Jahren 2000 und 2003

erzielt wurden.
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Abbildung 1.1: PISA 2003 im Uberblick

Inhaltshereiche

PISA untersucht die Kompetenzen von funfzehnjihrigen Schiilerinnen und
Schiilern in den Bereichen Mathematik (Schwerpunktgebiet 2003), Lesen und
Naturwissenschaften. Die Erhebungen beruhen auf einem Testansatz, der in
allen Inhaltsbereichen zwischen Konzepten, Prozessen und Situationen bezie-
hungsweise Kontexten unterscheidet. Die Testkonzeption ist an einer Vorstel-
lung von lebenslangem Lernen orientiert und betont das Verstehen und die
flexible, situationsgerechte Anwendung des Wissens.

Neben bereichsspezifischen werden bereichsubergreifende Kompetenzen un-
tersucht. Im Zentrum dieser so genannten Cross-Curricular-Competencies steht
2003 das Problemlésen. Neben den Tests zur Problemlésekompetenz ergin-
zen Erhebungen zu Lernstrategien, Lernmotivation und zur Vertrautheit mit
Informationstechnologien den facheriibergreifenden Untersuchungsbereich.

Erhebungsverfahren

Die Erhebung erfolgte an einem Testtag an der Schule, in Gruppen und unter
Aufsicht.

Die Tests bestehen aus Mehrfachauswahlfragen (Multiple-Choice). Sie werden
mit Fragen kombiniert, die von den Schiilerinnen und Schiilern mit eigenen
Worten oder Darstellungen beantwortet werden mussen (offene Fragen). Die
Einzelfragen (Items) sind thematisch zu Aufgaben gruppiert, die sich auf eine
durch einen kurzen Text beschriebene Situation beziehen.

Die reine Testzeit fur jeden Schiiler bezichungsweise jede Schiilerin betrug
zwei Stunden.

Die Schillerinnen und Schiler erhielten Testhefte mit unterschiedlichen Auf-
gabenpaketen. Auf diese Weise kann insgesamt Itemmaterial fur mehr als sechs-
einhalb Stunden Testzeit eingesetzt werden. Der grofite Teil dieser Testzeit
(3,5 Stunden) entfiel 2003 auf das Schwerpunktgebiet Mathematik.

Die Schiilerinnen und Schuler bearbeiteten weiterhin einen Fragebogen (30
Minuten), der sich auf ihre Herkunft und Umgebung, ihre Lerngewohnheiten
und Motivation bezieht. Optional ist ein weiterer Fragebogen zur Vertrautheit
mit Computern und zu Vorstellungen tber die eigene Bildungskarriere (15
Minuten).

Die Schulleitungen wurden gebeten, einen Fragebogen zu Merkmalen ihrer
Schule (z.B. Ressourcen, Qualifikation der Lehrkrifte, Schulklima) auszufiil-
len.
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Stichprobe

International wurden in den 41 an PISA teilnehmenden Staaten (30 OECD-
Staaten und 11 Partnerldnder) ca. 250 000 Schiilerinnen und Schiler getestet.
Die teilnehmenden Schulen und die teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
ler wurden mit einem Zufallsverfahren gezogen.

Ergebnisse

Ein Profil von wichtigen Kompetenzen, tuber die Funfzehnjdhrige verfigen
Informationen uber Zusammenhinge zwischen Kompetenzen und Merkma-
len der sozialen Herkunft

Erste Einschitzungen der Verdinderungen in den Kompetenzen zwischen den
Erhebungen in den Jahren 2000 und 2003

Optionen fiir Erganzungen und Erweiterungen

Auch 2003 konnten internationale Optionen (z.B. erginzende Fragebdgen)
gewihlt werden.

Die internationale Erhebung konnte durch nationale Komponenten (erwei-
terte Stichproben, zusitzliche Testtage und Erhebungsverfahren) erginzt wer-
den.

Ausblick

Der Schwerpunkt der nichsten Erhebung im Jahr 2006 wird auf dem Bereich
Naturwissenschaften liegen. Im Jahr 2009 soll dann wieder die Lesekompetenz
im Zentrum stehen.

In zukiinftigen Erhebungen sollen zumindest zum Teil computerbasierte Er-
hebungen stattfinden, um das Fihigkeitsspektrum besser abbilden zu kénnen.

Teilnehmende Staaten (Staaten, die an PISA 2000 und 2003 teilnahmen, sind
kursiv)

OECD: Australien, Belgien, Déinemark, Deutschland, Finnland, Frankreich, Grie-
chenland, Island, Irland, Italien, Japan, Kanada, Korea, Luxemburg, Mexiko, Nie-
derlande, Neuseeland, Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Schweden, Schweiz,
Slowakische Republik, Spanien, Tichechische Republik, Turkei, Ungarn, Vereinigtes
Kinigreich, Vereinigte Staaten

Partnerstaaten: Brasilien, Hongkong-China, Indonesien, Lestland, Liechtenstein,

Macao-China, Russische Firderation, Serbien und Montenegro, Thailand, Tunesien,

Uruguay
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1.2 Der theoretische Rahmen: Kompetenzbereiche und
Hintergrundmerkmale

Die theoretischen Grundlagen fiir PISA 2003 wurden von Expertengruppen fir die
verschiedenen Erhebungsbereiche in einer Rahmenkonzeption dargelegt (OECD, 2003).
Diese Konzeption begriindet und beschreibt die Anforderungen an die Konstruktion
der Testverfahren und Fragebdgen. Gegentiber der Rahmenkonzeption der ersten Er-
hebungswelle (Baumert et al., 2001; OECD, 1999) sind einige Differenzierungen und
Erginzungen zu verzeichnen, die insbesondere der verinderten Schwerpunktsetzung
(Mathematik sowie Problemlosen) Rechnung tragen. Die Erhebungskonzeption ist je-
doch in der Struktur gleich geblieben, so dass die Ergebnisse aus den verschiedenen
Testwellen verglichen werden kénnen.

Eine Vorstellung von Grundbildung: Als Bezugspunkt fir die Testentwicklung dient
bei PISA eine Vorstellung von Grundbildung, die im Englischen als Literacy bezeichnet
wird. Dieser Begriff wird seit geraumer Zeit in der internationalen fachdidaktischen
Diskussion verwendet, um Anspriiche an eine Grundbildung fiir alle zu charakterisieren
(z.B. American Association for the Advancement of Science (AAAS), 1993; Kirsch, 1995;
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 2000): Literacy im (engeren)
Sinne einer Lesekompetenz befihigt, an einer Kultur teilzuhaben, deren Wissen in Tex-
ten vorliegt. Das Beispiel Lesckompetenz zeigt die Tragweite einer ,kulturellen Teilha-
be“, die umfassend die personlichen Handlungsmdoglichkeiten im Alltag, Beruf und
gesellschaftlichen Leben betrifft. Auf dhnliche Weise konnen grundlegende mathemati-
sche und naturwissenschaftliche Kompetenzen im (ibertragenen) Sinne einer ,Literacy”
bestimmt und beschrieben werden. Sie sind erforderlich, um sich an der aktuellen Kultur
beteiligen zu kénnen, die heute ebenfalls stark durch Mathematik, Naturwissenschaften
und Technik geprigt ist. Die OECD spricht damit den Kompetenzbereichen Mathema-
tik, Lesen und Naturwissenschaften eine Schlusselstellung fiir die gesellschaftliche Teil-
habe und Weiterentwicklung zu.

Die PISA zugrunde liegende Bildungskonzeption orientiert sich damit zundchst an
der Funktion von Kompetenzen im kulturellen und gesellschaftlichen Zusammenhang. So
wird die Ausarbeitung der Rahmenkonzeption bestimmt durch die Frage, welches Konzept-
wissen (,, Wissen, dass“) und welches Prozesswissen (,, Wissen, wie®) fiir die kulturelle Teil-
habe bedeutsam sind und in welchen Situationen entsprechendes Wissen genutzt werden
sollte. Ein weiterer Gesichtspunkt kommt hinzu: Um einzugrenzen, welche Kompetenzen
fur Funfzehnjihrige in Hinblick auf zuktnftige Herausforderungen wichtig werden, riickt
PISA die Voraussetzungen fiir ein weiterfiihrendes Lernen beziehungsweise fiir eine weiter-
fihrende Auseinandersetzung mit diesen Kulturbereichen in den Blickpunkt. Hier gilt es
zu kldren, welches begriffliche Verstandnis und welches Prozesswissen gute Chancen bie-
ten, neue Informationen zu verstehen, einzuordnen und damit weiter zu lernen. PISA
bemiiht sich besonders darum, das fur die Kompetenzbereiche grundlegende und an-
schlussfahige Wissen zu identifizieren und in Aufgaben umzusetzen.
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Diese Gesichtspunkte begrenzen die Rahmenkonzeption und erdffnen zugleich ei-
nen pragmatischen Weg, theoretisch anspruchsvolle Bildungsergebnisse empirisch zu
erfassen und zwischen den teilnehmenden Staaten zu vergleichen. In Anbetracht einer
groflen internationalen curricularen Vielfalt verzichtet PISA auf eine enge Orientierung
an den Lehrplinen. Die Studie konzentriert sich vielmehr auf eine Untersuchung von
Kompetenzen in Schlusselbereichen, die als notwendige Vorausserzungen fiir weiterfiihren-
de Lern- und Bildungsprozesse angesehen werden.

PISA hat in das Spektrum der zu untersuchenden Kompetenzen von Anfang an
bereichsiibergreifende Kompetenzen mit einbezogen. Die Erhebungsrunde 2003 lenkt hier
die Aufmerksamkeit auf das Losen von Problemen, die typisch fir viele Situationen im
alltaglichen Leben sind. Sie konnen nicht einem Schulfach oder einer Disziplin zuge-
ordnet werden und verlangen eine grundliche Analyse der Anforderungen und intelli-
gente Verkniipfung von Wissensbestinden. Als Aspekte fiacheriibergreifender Kompe-
tenzen werden aullerdem Strategien des Lernens und der motivationalen Steuerung
betrachtet. Auch Einstellungen zum Lernen und zu bestimmten Gegenstands- bezie-
hungsweise Kulturbereichen werden bei PISA als wichtige Ziele schulischer Bildungs-
prozesse betrachtet. Der Testansatz von PISA beschrinkt sich damit keineswegs auf drei
Kernbereiche, sondern erfasst ein relativ breit gefasstes Spektrum von Kompetenzen.

Die Rahmenkonzeption fiir PISA (OECD, 2003), die diese Anspriche fir die ver-
schiedenen Bereiche umzusetzen versucht, beschreibt damit einen Testansatz, der wich-
tige Aspekte von Grundbildung (im Sinne etwa der deutschsprachigen Diskussion) auf-
greift (vgl. Tenorth, 2004). Grundbildungskonzeptionen zeichnen sich dadurch aus,
dass sie Anspriiche formulieren, die moglichst von allen Schiilerinnen und Schilern
erreicht werden sollten. Auch diesem Anspruch wird die internationale Vorstellung von
Literacy gerecht. Freilich muss die Testkonzeption auch in der Lage sein, unterschied-
liche Niveaus in der Kompetenzentwicklung abzubilden, die von funfzehnjihrigen
Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden kénnen. Damit kénnen auch Aussagen tber
Gruppen getroffen werden, die sich durch besonders niedrige oder hohe Kompetenz
auszeichnen. Da sich die Vorstellungen von Literacy und Grundbildung in vielfacher
Hinsicht tberschneiden, werden wir in diesem Band die Begriffe synonym verwenden.

Kompetenz als Potential: PISA vergleicht das Grundbildungsniveau, das in den ver-
schiedenen nationalen Bildungssystemen tber den Verlauf der Schulzeit erreicht wird.
Damit das angeeignete Wissen beim Weiterlernen oder unter Anforderungen auflerhalb
der Schule genutzt werden kann, muss es in unterschiedlichen Situationen aktiviert und
auf die jeweiligen Anforderungen bezogen werden. Deshalb unterscheidet sich PISA
von herkommlichen Verfahren, Schul- und Buchwissen abzufragen. Die Jugendlichen
werden vielmehr mit vielfiltigen, realititsnahen Aufgaben konfrontiert, die eine flexib-
le, auf die besondere Situation angepasste Anwendung ihres Wissens verlangen. Die
Tests zielen darauf ab, die Moglichkeiten der Schilerinnen und Schiiler auszuloten, in
einem bestimmten Gebiet Anforderungen zu bewiltigen, Probleme zu lésen und weiter
zu lernen. Letztlich soll also das entsprechende Porential der Schilerinnen und Schuler
erfasst werden. Dieses Potential wollen wir im vorliegenden Band als Komperenz be-
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zeichnen, auch wenn dieser Begriff in der wissenschaftlichen Literatur nicht immer
einheitlich gebraucht wird (Klieme et al., 2003; Weinert, 1999). Aus den Antworten auf
die Testfragen (aus der Testleistung oder , Performanz) zu einem bestimmten Teilgebiet
wird also die mathematische oder naturwissenschaftliche Kompetenz beziehungsweise
die Lese- oder Problemlosekompetenz erschlossen. Der Begriff , Kompetenz® wird dem
Anliegen von PISA, die Vorbereitung auf Anforderungen zu erfassen, sehr viel besser
gerecht als die Bezeichnung ,Schulleistung”. Freilich waren den Expertengruppen die
ublichen curricularen Schwerpunktsetzungen durchaus bewusst, als sie Testanforderungen
und Kompetenz im Rahmen einer Grundbildungskonzeption spezifizierten, die das an-
schlussfiahige Wissen und die kulturelle Teilhabe betont.

Struktur der Kompetenzerhebungen: Die bei PISA 2000 verwendete Grundstruktur
bestimmt auch den Aufbau der Testkonzeptionen der aktuellen Erhebung. Der Testan-
satz fiir Problemlosen musste 2003 neu erarbeitet, der fiir den Bereich Mathematik als
Schwerpunktgebiet ausgebaut werden. Im Bereich Naturwissenschaften sind einige klei-
nere Anderungen zu verzeichnen. Die Testkonzeptionen unterscheiden jeweils drei As-
pekte oder Dimensionen:

e die Inhalte oder die Konzepte (,Wissen, dass“), tiiber die Schiilerinnen und Schiiler
verfugen sollten;

e die Prozesse und Prozeduren (,Wissen, wie“), die von den Schiilerinnen und Schii-
lern verstanden und beherrscht werden sollten;

o die Situationsklassen und Kontexte, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wis-
sen anwenden konnen sollten.

Uberblick iiber die Kompetenzbereiche: Die Abbildung 1.2 greift diese Unterscheidung

auf, um die wichtigsten Merkmale fir die in PISA 2003 untersuchten Kompetenz-

bereiche zu skizzieren.

Die in Abbildung 1.2 vorgestellten Definitionen lassen die Betonung von Kompe-
tenz im Sinne eines Fahigkeitspotentials ebenso erkennen wie die Orientierung auf die
kulturelle Teilhabe im Sinne von Literacy. Die Testkonzeption fir das Schwerpunkt-
gebiet Mathematik orientiert sich unter anderem am Ansatz einer ,realistischen Mathe-
matik® (Freudenthal, 1977) und unterstreicht den funktionalen Gebrauch von Mathe-
matik als Werkzeug, um mathematische Probleme in unterschiedlichen Zusammenhin-
gen zu erkennen, zu formulieren und zu l6sen. Im Bereich Naturwissenschaften wird
unter anderem auf Vorstellungen von ,Scientific Literacy” (z.B. Bybee, 1997) zurtickge-
griffen, die das begriffliche Verstindnis, das naturwissenschaftliche Herangehen und die
Berticksichtigung von Evidenz bei der Betrachtung von Phidnomenen oder Problemen
hervorheben. Die Testkonzeption zum Bereich Lesen stellt das Ermitteln von Informa-
tionen, das Interpretieren und Reflektieren von Texten in den Vordergrund (vgl. Kirsch,
1995).

Die in Abbildung 1.2 enthaltenen Angaben zu den Inhalts- und Prozessaspekten
vermitteln eine erste Vorstellung davon, was PISA in den verschiedenen Bereichen als
bedeutsam fir Grundbildung erachtet. Die einzelnen Testkonzeptionen werden in den
entsprechenden Kapiteln dieses Bandes ausfihrlicher erldutert.
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Abbildung 1.2: Uberblick iiber die Testkonzeptionen (vgl. OECD, 2003)

Mathematik Naturwissenschaften Lesen
Definition Die Fahigkeit einer Person, Die Fahigkeit, natur- Die Fahigkeit geschriebene
die Rolle zu erkennen und  wissenschaftliches Texte zu verstehen, zu
zu verstehen, die Mathe- Wissen anzuwenden, nutzen und lber sie zu
matik in der Welt spielt, naturwissenschaftliche reflektieren, um eigene
fundierte mathematische  Fragen zu erkennen und Ziele zu erreichen, das
Urteile abzugeben und sich aus Belegen Schlussfolge-  eigene Wissen und
auf eine Weise mit der rungen zu ziehen, um Potential weiterzuentwickeln
Mathematik zu befassen, Entscheidungen zu ver- und am gesellschaftlichen
die den Anforderungen des stehen und zu treffen, Leben teilzunehmen.
gegenwadrtigen und welche die nattirliche Welt
kiinftigen Lebens als und die durch menschliches
konstruktivem, engagier- Handeln an ihr vorgenom-
tem und reflektierendem menen Veranderungen
Burger entspricht. betreffen.
snhalte® Ubergreifende Ideen: Bereiche naturwissen- Textarten:
— Quantitat schaftlichen Wissens und — kontinuierliche Texte,
— Raum und Form naturwissenschaftlicher z.B. Erzéhlungen,
— Veranderung und Konzepte wie zum Beispiel Beschreibungen,
Beziehungen — Kraft und Bewegung Argumentationen
— Unsicherheit — Artenvielfalt — nichtkontinuierliche Texte,
— physiologische Ver- z.B. Diagramme,
anderungen Formulare und Listen
~Prozesse” Die Kompetenzcluster Die Fahigkeit, naturwissen- Leseaufgaben:
definieren mathematische schaftliches Wissen und — Informationen heraus-
Fertigkeiten, unterteilt in Verstandnis zu nutzen, suchen
drei Niveaubereiche: naturwissenschaftliche — eine Interpretation
— Reproduktion (Ausflihren Befunde zu erheben, zu entwickeln und/oder
einfacher Standard- interpretieren und nach — Uber Inhalt und Form
tatigkeiten, die direkt ihnen zu handeln. Sie eines Textes reflektieren
aus der Situation umfasst: PISA untersucht eher das
entnommen werden — das Beschreiben, ,Lesen, um zu lernen“ als
kénnen) Erklaren und Vorhersa- das ,Lesen lernen” selbst.
— Verbindungen (liber- gen naturwissenschaftli-  Daher werden die grundle-
schaubare Tatigkeiten, cher Phanomene gendsten Lesefertigkeiten
welche bereits mehrere  — das Verstehen wissen- nicht getestet.
Schritte oder die schaftlicher Forschung
Verkntipfung mehrerer — das Interpretieren
Aufgabenelemente wissenschaftlicher
erfordern) Befunde und Schluss-
— Reflexion (komplexe folgerungen
Téatigkeiten, Verallge-
meinerungen oder
Reflexionen gefordert)
LSituationen“  Das Rahmenkonzept Naturwissenschaftliche Der Text dient

unterscheidet folgende

Situationen:

— personliche

— ausbildungs- und
berufsbezogene

— gesellschaftsbezogene

— wissenschaftliche

Anwendungen in den

Bereichen

— Leben und Gesundheit

— Erde und Umwelt

— Naturwissenschaft in
Technologien

— privaten Zwecken
(z.B. Brief)

— Offentlichen Zwecken
(z.B. offizielles Doku-
ment)

— der beruflichen Qualifika-
tion (z.B. Berichte)
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Die im Feld der facheriibergreifenden Kompetenzen angesiedelte Erhebung zum Problem-
lisen zielt auf die Fdhigkeit, realistische Problemstellungen zu bearbeiten und zu Iésen,
in denen ein Losungsweg nicht unmittelbar erkennbar ist und Wissen aus mehreren
Dominen genutzt werden muss. Die Problemtypen ,Entscheidungen treffen, ,Systeme
analysieren” und ,Fehler entdecken messen dem analytischen Probleml6sen besondere
Bedeutung bei (OECD, 2003; OECD, 2004b).

Dem Bereich der ficherubergreifenden Kompetenzen sind weitere Erhebungen zum
Selbstregulierten Lernen, zur Lernmotivation und zu Einstellungen zum Lernen, zur Ver-
trautheit mit Computern und Informationstechnologien sowie zur bisherigen und antizi-
pierten weiteren Bildungskarriere zugeordnet. Fur diese Erhebungen werden nicht — wie
bei den anderen Kompetenzen — Testverfahren verwendet, sondern Fragebdgen und Ein-
schitzskalen. Diese Erhebungen liefern gleichwohl Informationen uber Einstellungen,
Uberzeugungen und Fihigkeiten von Jugendlichen, die als Bildungsergebnisse gegen
Ende der Pflichtschulzeit verstanden werden konnen.

Hintergrundmerkmale: Die Erhebungen bei PISA beschrinken sich nicht nur auf
Bildungsergebnisse. Unter dem Begriff ,,Hintergrundmerkmale® verbergen sich Merk-
male, die mit den Bildungsergebnissen der Schiiler und Schiilerinnen assoziiert sind
und deren Lern- und Lebensumgebungen zugeordnet werden konnen. Es werden Lern-
und Entwicklungsbedingungen erhoben, die vor allem das Elternhaus, die Schule und
den Unterricht charakterisieren. Mit der Erhebung von Hintergrundmerkmalen auf diesen
unterschiedlichen Ebenen kann PISA nicht nur aufschlussreiche Informationen iber
Bedingungen des Aufwachsens und diesbeziigliche Unterschiede liefern. Die Erhebun-
gen geben auch die Moglichkeit, die unter verschiedenen (und aus einer theoretischen
Sicht unterschiedlich unterstiitzenden) Bedingungen entwickelte Kompetenz von Schile-
rinnen und Schilern zu vergleichen, auf der nationalen wie internationalen Ebene. Damit
konnen auch Aussagen dartiber getroffen werden, inwieweit bestimmte Lebensbedin-
gungen (z.B. Merkmale der Herkunft) in den einzelnen Lindern systematisch mit Kom-
petenzunterschieden — also unterschiedlichen Chancen auf eine erfolgreiche Kompetenz-
entwicklung — verkntpft sind. Da der Erhebungsschwerpunkt im Jahr 2003 auf Mathe-
matik liegt, werden verstarkt Hintergrundmerkmale berticksichtigt, die fiir die Entwick-
lung der mathematischen Kompetenz als bedeutsam erscheinen.

Fur die Erfassung dieser Merkmale nutzt PISA zwei Informationsquellen: Die
Schiilerinnen und Schiiler selbst und die Schulleitungen. Im Schilerfragebogen
geben die Jugendlichen Auskunft tiber Merkmale ihres Elternhauses (ihrer sozia-
len Herkunft), uber Einstellungen, Aktivititen und uber die Wahrnehmung ihres
(vor allem Mathematik-)Unterrichts und ihrer Schule (z.B. Schulklima). Der an
die Schulleitung gerichtete Schulfragebogen erhebt unter anderem die GroBe und
Ausstattung der Schule, Ressourcen, thematisiert aber auch das Schulmanagement,
Kooperationen und Verfahren der Qualitdtssicherung und fragt nach dem Schul-
klima und besonderen Unterstiitzungsangeboten.
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1.3 Nationale Ergianzungen und Erweiterungen

Das Design fiir die internationale Evhebung sieht einen Testtag vor, an dem die funfzehn-
jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen an ihrer Schule unter Aufsicht getestet
werden. Die reine Testzeit betrdgt 120 Minuten, hinzu kommen 30 Minuten fur das
Ausfillen des Schiilerfragebogens. Weitere 15 Minuten werden fir zusitzliche Fragebo-
gen (Vertrautheit mit Computern, Vorstellungen tber die Bildungskarriere) bendtigt,
die als internationale Option angeboten waren.

Das PISA-Konsortium Deutschland hat in Abstimmung mit der Auftraggeberin (der
KMK) die verfugbaren internationalen Optionen gewihlt und umgesetzt. Das Konsorti-
um hat aber auch mit tatkriftiger Unterstiitzung der Auftraggeberin Moglichkeiten
genutzt, die internationale PISA-Erhebung zu ergidnzen und zu erweitern. Die Ergin-
zungen und Erweiterungen wurden so vorgenommen, dass an den deutschen Schulen
die Testung an ecinem ersten Testtag exakt den internationalen Vorgaben entsprach.
Zusitzliche Erhebungen wurden an einem nachfolgenden Testtag durchgefithre. Die
Erweiterungen in Deutschland betrafen
* den Umfang und die Zusammensetzung der Stichprobe,

* die Erhebungsinstrumente und die befragten Gruppen (zusitzliche Befragungen von

Lehrkriften und Eltern),

* die Erhebungszeitpunkte (Messwiederholung in einer Teilstichprobe).

Mit diesen Erweiterungen wurden mehrere Zielstellungen verfolgt. Durch zusitzliche
Erhebungen und eine Erweiterung des Kreises der Befragten sollten erginzende Infor-
mationen gewonnen werden, unter anderem, um die international gewonnenen Daten
abzusichern und zu validieren. Erweiterungen der Stichprobe dienten dazu, die interna-
tionale Studie um einen Vergleich zwischen den deutschen Landern zu bereichern. Andere
Erweiterungen von Stichprobe und Design waren wissenschaftlich motiviert, um
Bedingungsanalysen durchfiihren zu konnen, mit denen Erklirungsmodelle geprift
werden konnen. Insgesamt sollten also theoretisch wie praktisch bedeutsame Erkennt-
nisse gewonnen werden, die weit Uber die vorwiegend deskriptiven PISA-Befunde hin-
ausreichen.

Erweiterung der Stichprobe: Um Vergleiche zwischen den deutschen Lindern durch-
fihren zu konnen, die dem internationalen Vergleich entsprechen, musste der Stich-
probenumfang in Deutschland um ein Vielfaches vergroflert werden. Dabei wurden
auBerdem zusitzliche Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in die Stich-
probe mit einbezogen, um zuverlissige Aussagen tber Teilgruppen (unterschiedlicher
Herkunft bzw. unterschiedlicher Generationen) treffen zu kénnen. In einer Teilstichprobe
von Schulen (den Schulen, die fur den internationalen Vergleich ausgewihlt waren)
wurde die international verbindliche Stichprobe der Funfzehnjihrigen so erginzt, dass
wir dort zusitzlich zwei komplette Klassen (Jahrgangsstufe 9) untersuchen konnten. An
diesen Schulen wurde auch eine Zufallsauswahl von Lehrkriften gezogen (vorzugsweise
Lehrkrifte, die das Fach Mathematik unterrichten).
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Zuséitzliche Erbebungsinstrumente: An einer Teilstichprobe der Schulen (internationa-
le Schulstichprobe) hatten die Schiilerinnen und Schiiler an einem zweiten Testtag na-
tionale Tests fiir die Bereiche Mathematik, Naturwissenschaften, Lesen und Vertrautheit
mit dem Computer zu bearbeiten. Sie bearbeiteten aulerdem einen nationalen Schiiler-
fragebogen mit Fragen zu mathematikbezogenen Einstellungen, Emotionen, Motivation
wie zu Freizeitaktivititen und zur Wahrnehmung von Elternhaus und Mathematik-
unterricht. Diese Tests und Fragebogen waren vom PISA-Konsortium Deutschland ei-
gens fir die Erhebung entwickelt worden. An diesen Schulen erhielten auch die Eltern
der teilnehmenden Schulerinnen und Schiiler einen Fragebogen, der insbesondere An-
gaben zu Ressourcen, zur Wahrnehmung von Unterricht wie Schule und zu mathematik-
bezogenen Unterstutzungen erbat. Weiterhin wurde die Stichprobe der Lehrkrifte an
diesen Schulen zu ihrer Wahrnehmung von Schule und Schulleitung, von Belastungen
sowie zur Beteiligung an Schulentwicklung und an professionellen Kooperationen be-
fragt. Alle Schulen, die in Deutschland an PISA teilnahmen, erhielten einen zusitzli-
chen Fragebogen fiir die Schulleitungen, der auf differenzierte Auskunfte tiber die Schu-
le und Ansitze zur Schul- und Qualititsentwicklung abzielte. Fur eine kleine Teil-
stichprobe von Schulen wurde aulerdem ein computergestitzter Test entwickelt, der
mit komplexen (mathematikbezogenen) Problemstellungen konfrontierte und insbe-
sondere dazu diente, die Strategien zur Losung des Problems zu rekonstruieren.

Zusdtzliche Testzeitpunkte: Die Teilstichprobe der Schulen, die fiir den internationa-
len Vergleich gezogen wurde, durfte 2003 nicht nur an einem zweiten Testtag zusitz-
liche Tests bearbeiten. Diese Stichprobe, die pro Schule jeweils auch zwei komplette
Klassen (neunter Jahrgang) umfasste, wurde ein Jahr spiter (also auf der zehnten Klassen-
stufe) noch einmal mit dem Schwerpunkt Mathematik getestet. Bei diesem zweiten
Messzeitpunkt wurden zusitzliche Aufgaben einbezogen, die dem Niveau der zehnten
Klassenstufe entsprachen. Diese Erhebung gibt Auskunft tiber die Kompetenzentwicklung
bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern beziehungsweise den jeweiligen Klassen
im Verlauf eines Schuljahres.

Insgesamt kann man die Studie mit den Erweiterungen, die in Deutschland waht-
genommen wurden, als dre/ Teilstudien begreifen:

Die erste Teilstudie setzt den internationalen Vergleich nach den Standardregeln um
und wird PISA-I (,PISA-International“) bezeichnet.

Die zweite Teilstudie erweitert den internationalen Vergleich um den Vergleich zwi-
schen den Lindern der Bundesrepublik Deutschland. Hier wird die Stichprobe dras-
tisch erweitert, ergdnzt durch ein Oversampling nach Migrationshintergrund. Die
Schiilerinnen und Schiiler (Funfzehnjihrige) bearbeiten nur die internationalen Tests
(ein Testtag). Diese Teilstudie wird als PISA-E (Erweiterungsstudie) etikettiert.

Die dritte Teilstudie konzentriert sich auf die kompletten neunten Klassen (aus den
Schulen der internationalen Stichprobe). Die Schulerinnen und Schiiler bearbeiten an
einem zweiten Testtag zusitzliche Tests, es werden die Eltern und Lehrkrifte befragt.
Diese Studie liefert somit systematische Informationen tUber Einflisse auf den Ebenen
Elternhaus, Klasse (auch Klassenlehrkraft Mathematik) und Schule (Kollegium, Schul-
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leitung). Dieselben Schiilerinnen und Schiler (bzw. Klassen) wurden 2004 noch einmal
getestet, um ihre Kompetenzzuwichse im Verlauf eines Schuljahres messen zu konnen.
In dieser Studie — PISA-I-Plus — kann geprift werden, welche Effekte Einflussgrofen
auf den Ebenen Individuum, Elternhaus, Klasse, Lehrkraft und Schule auf die Kompetenz-
entwicklung im Fach Mathematik haben.

Diese drei Teilstudien liefern duBerst umfangreiche Daten, die schrittweise gepriift
und ausgewertet werden missen. Deshalb werden wir tiber diese nationalen Teilstudien
getrennt und zu unterschiedlichen Zeitpunkten berichten. Der vorliegende Band ent-
hilt im Wesentlichen die Ergebnisse des internationalen Vergleichs (PISA-I), angerei-
chert durch Befunde, die zur Stabilisierung, Validierung und Differenzierung der inter-
nationalen Ergebnisse beitragen. Die Ergebnisse des Lindervergleichs (PISA-E) mit aus-
fuhrlichen Analysen der Zusammenhinge zum Migrationshintergrund erscheinen als
zweiter nationaler Bericht im Herbst 2005. Im Frithjahr 2006 werden schlieBlich die
Hauptergebnisse aus der Messwiederholungsstudie mit kompletten Klassen prisentiert.
Diese Studie PISA-I-Plus gestattet es, Annahmen Uber Bedingungsfaktoren auf unter-
schiedlichen Ebenen und ihre Effekte auf die Kompetenzentwicklung zu priifen. Ana-
lysen, die Wirkungen kausal relevanter Faktoren kliren, sind Teil zukiinftiger Arbeiten
und werden dem dritten Berichtsband vorbehalten bleiben.

An dieser Stelle soll auch darauf aufmerksam gemacht werden, dass aus dem Kon-
sortium und Mitarbeiterkreis heraus weitere Forschungsprojekte begonnen wurden, die
eng mit PISA-Fragestellungen verkoppelt sind. Diese Untersuchungen, die meist im
DFG-Schwerpunktprogramm ,Bildungsqualitit von Schule” gefordert werden, zielen
auf Wissen, das zur Erklarung der PISA-Befunde beitragen kann (Ehmke, 2003; Krauss
et al., 2004, in Druck; Lipowsky, Rakoczy, Klieme, Pauli & Reusser, 2004, in Druck;
Pekrun et al., 2004, in Druck; Seidel & Prenzel, 2004, in Druck).

1.4 Anlage der Untersuchung

Internationale Vergleichsstudien, die uber die Qualitit von Bildungssystemen Auskunft
geben sollen, mussen anspruchsvollen methodischen Standards gentigen. Die folgenden
Abschnitte stellen in knapper Weise dar, wie die Untersuchung angelegt, durchgefthrt
und ausgewertet wurde. Dabei soll die Fachterminologie auf das Notwendigste beschrinkt
werden. Uber methodische und technische Details informiert unter anderem der tech-
nische Bericht (Adams, in Vorbereitung).

1.4.1 Untersuchungspopulation und Ziehung der Stichprobe

Die Zielpopulation von PISA wird durch das Lebensalter definiert. Auf diese Weise
werden Jugendliche verglichen, die sich — je nach Schulsystem — auf unterschiedlichen
Klassenstufen befinden konnen. Die Frage, welche Kompetenz Jugendliche bis zu einem
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vergleichbaren Alter entwickeln, fithrt den Umgang mit Lebenszeit als Kriterium fiir
den internationalen Vergleich ein. In Anbetracht sehr unterschiedlicher schulorganisato-
rischer Regelungen in den Teilnehmerstaaten wird mit der Altersstichprobe eine prag-
matische und aussagekriftige Vergleichsmdglichkeit geschaffen.

Der Altersbereich fur die Zielpopulation der Fiinfzebnjibrigen ist genau definiert (zwi-
schen 15 Jahren 3 Monaten und 16 Jahren 2 Monaten). Die Grundgesamtheit der
Untersuchung wird durch ein zweites Kriterium bestimmt: Der oder die Funfzehn-
jahrige muss sich noch #m Schulsystem befinden (zumindest in einem Teilzeitschul-
verhiltnis). In fast allen Staaten befinden sich nahezu alle Funfzehnjdhrigen noch in
einer Form der schulischen Ausbildung. In Deutschland sind dies 96,6 Prozent (vgl.
Tabelle 1.1). Es gibt allerdings einige OECD-Staaten, bei denen die Anteile der Funfzehn-
jahrigen, die sich in keiner schulischen Ausbildung befinden, fiinf Prozent und mehr
betragen. Bei PISA 2003 sind dies die OECD-Linder Australien (6,5 Prozent), Mexiko
(41,9 Prozent), Osterreich (5,7 Prozent), Portugal (5,8 Prozent), Spanien (7,9 Prozent)
und die Tirkei (46,2 Prozent). Da anzunehmen ist, dass eher leistungsschwichere Schiile-
rinnen und Schiler mit fiinfzehn Jahren das Schulsystem verlassen haben, kann in ei-
nigen Staaten tendenziell mit einer gewissen Uberschitzung der tatsichlichen Kompe-
tenz gerechnet werden.

Ausschipfung und Ausschlussgriinde: Die Zielpopulation von Funfzehnjihrigen in schu-
lischer Ausbildung sollte von den Staaten moglichst vollstindig ausgeschopft werden.
PISA ldsst nur wenige, genau definierte Ausschlussgriinde zu: Die Schiilerinnen und
Schiiler sind aus korperlichen, emotionalen oder geistigen Griinden nicht in der Lage,
selbstindig den Test zu bearbeiten, oder die Testsprache ist nicht ihre Muttersprache
und sie wurden bisher weniger als ein Jahr in dieser Testsprache unterrichtet. Entspre-
chend konnen Schulen, die ausschlieBlich entsprechend definierte Schilergruppen un-
terrichten, ausgeschlossen werden. Ausschliusse unter diesen Kriterien dirfen auf der
Ebene der Schulen wie auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiler innerhalb der Schule
jeweils maximal 2,5 Prozent der Zielpopulation erreichen. Unter Anwendung dieser
Kriterien wurden in Deutschland nur die Schulen fir geistig, korperlich und mehrfach
Behinderte und Kranke ausgeschlossen. Insgesamt wurde in Deutschland eine Aws-
schipfung der Zielpopulation von 96,2 Prozent erreicht (vgl. Tabelle 1.1).

Ziehung der Stichprobe: PISA schreibt ein festes Verfahren fur die Ziehung der Stich-
probe vor. Beim Stichprobenplan fir Deutschland mussten einige Besonderheiten be-
rucksichtigt werden (Details vgl. Kapitel 12.1.1), die mit der Gliederung des deutschen
Schulsystems nach Schulformen zu tun haben, die aber auch durch die nationalen Er-
weiterungen (Lindervergleiche) bedingt waren. In Deutschland wurde eine mehrfach
stratifizierte Wahrscheinlichkeitsstichprobe von Schulen gezogen, in denen dann eine
zufillig ausgewihlte Anzahl von Fiunfzehnjihrigen getestet wurde.

Fur den internationalen Vergleich wurden in der ersten Stufe nach einem festgelegten
Ziehungsplan 220 Schulen ausgewihlt. Auf der zweiten Stufe wurden innerhalb dieser
Schulen Zufallsstichproben von Finfzehnjihrigen gezogen. Die Stichprobengréfe um-
fasste an den beruflichen Schulen wie Forder-/Sonderschulen alle Finfzehnjihrigen; in
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Tabelle 1.1: Zielpopulation und Ausschépfungsgrad 2003 in Deutschland

Ausschlusse auf Ausschlisse in den  Erreichte Population
Schulebene Schulen
Population | 15-Jahrige | absolut®  in Prozent absolut in Prozent absolut in Prozent
der 15- | in Schulaus- der Ziel- der Ziel- der Ziel-
Jahrigen® bildungb population population population
951800 | 919017 5600 0.61 11 533 1.29 884 358 96.2

PISA-Zielpopulation

a  Quelle: Statistisches Bundesamt

® Quelle: Diese Angabe stellt eine Schatzung aus der Liste aller Schulen (Sampling frame) dar, die zur
Stichprobenziehung erstellt wurde.

°  Quelle: Schatzung aus dem Sampling frame

allen anderen Schulen wurden jeweils 25 Funfzehnjdhrige in die Stichproben einbezo-
gen. Fur die nationalen Erganzungsstudien wurden an den Schulen der internationalen
Stichprobe zusitzlich Schilerinnen und Schiiler auf der neunten Klassenstufe gezogen,
um zwei komplette neunte Klassen testen zu konnen. Fir die Lindervergleiche wurden
eine sehr viel grofere Schulstichprobe einbezogen sowie nach einem festgelegten Verfah-
ren zusitzlich Funfzehnjahrige mit Migrationshintergrund gezogen (Kriterien: nicht in
Deutschland geboren, Eltern nicht in Deutschland geboren, Umgangssprache im El-
ternhaus ist nicht Deutsch).

In Deutschland beteiligten sich alle Schulen, die fiir die internationale Vergleichs-
stichprobe gezogen worden waren?; vier Schulen sind nach Zusammenstellung der Schul-
liste geschlossen worden, so dass 216 Schulen teilnahmen. Damit betrigt die Aus-
schipfungsquote der Schulstichprobe 100 Prozent. Als Ausschipfungsquote auf der Schiiler-
¢bene wurde eine Beteiligung von 92 Prozent der Funfzehnjdhrigen erreicht. Eine Auf-
stellung der Beteiligungsquoten nach Schulform sowie Jahrgangsstufe der getesteten
Funfzehnjdhrigen wird in der Tabelle 1.2 prasentiert. Hier kann angemerkt werden,
dass in Deutschland 2003 die Anstrengungen kriftig verstarkt wurden (z.B. durch mehr-
tagige Testleiterbesuche und Testgelegenheiten), in den beruflichen Schulen hohere
Beteiligungsquoten zu erzielen.

Die in Deutschland getestete Stichprobe erfullt damit alle internationalen Anforde-
rungen. Diese Qualititsanforderungen wurden ebenfalls von fast allen anderen Staaten
erreicht. Fur die Mittelwertsvergleiche nicht berticksichtigt werden konnte das Vereinig-
te Konigreich, das mit einer Ausschopfung von 63 Prozent auf Schulebene (nach
Replacement 77 Prozent) und 78 Prozent auf Schiilerebene die Anforderungen fiir eine
Vergleichbarkeit nicht erfillte.

Das PISA-Konsortium Deutschland hat 2003 eine Kontrollméglichkeit genutzt, um
eine mogliche Verzerrung der Ergebnisse durch eine selektive Schiilerbeteiligung auszu-
schlieBen. Auch bei Beteiligungsquoten in der GroBenordnung von 80 Prozent ist nicht

2 Zwei Schulen verweigerten die Teilnahme. Fur sie wurden nach dem internationalen Reglement Ersatz-
schulen gezogen, die teilnahmen.
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Tabelle 1.2: Untersuchungsbeteiligung der Funfzehnjihrigen nach Schulform und

Jahrgangsstufe?
Haupt- Schule mit Real- Inte- Gym- Berufs- Forder-/ Summen
schule mehreren schule grierte nasium schule Sonder-
Bildungs- Gesamt- schule
gangen schule

keine Zuordnung 127 127
7 33 14 10 3 2 11 73
8 233 72 189 55 69 36 654
9 514 329 691 263 859 54 2710
10 und 11 60 111 281 125 512 7 1096
getestet 840 526 1171 446 1442 127 108 4660
Ausschépfung in % 85 93 92 91 95 64 72 90

auszuschlieBen, dass in der Restgruppe der ausgewidhlten, aber nicht am Test teilneh-
menden Schilerinnen und Schiiler eher Leistungsschwichere Uberreprisentiert sind.
Deshalb wurden die Testkoordinatorinnen und -koordinatoren an den Schulen gebeten,
fur alle Schulerinnen und Schiiler der Stichprobe die Schulnoten in den Fichern Ma-
thematik, Deutsch, Biologie, Chemie und Physik in eine Liste einzutragen. Anhand
dieser Listen kénnen die Durchschnittsnoten zwischen den ausgewidhlten Schiilerinnen
und Schilern, die tatsichlich am Test teilnahmen, und jenen, die nicht teilnahmen,
verglichen werden. Die Ergebnisse dieses Vergleichs sind in Tabelle 1.3 dargestellt.

Tabelle 1.3: Schulnoten (Mittelwerte und Streuungen) der fir den Test ausgewihlten
und der am Test teilnehmenden Funfzehnjihrigen, nach Schulform

In die Stichprobe Teilnehmende
aufgenommene
Fiinfzehnjahrige

MW SD MW SD
Mathematik
Hauptschule 3.44 1.04 3.37 1.01
Integrierte Gesamtschule 3.37 1.07 3.30 1.05
Realschule 3.30 1.01 3.27 1.00
Gymnasium 3.10 1.03 3.10 1.03
Alle Schulformen 3.27 1.04 3.23 1.02
Deutsch
Hauptschule 3.48 0.87 3.42 0.84
Integrierte Gesamtschule 3.25 0.91 3.21 0.88
Realschule 3.24 0.81 3.24 0.81
Gymnasium 2.92 0.83 2.91 0.83
Alle Schulformen 3.17 0.87 3.14 0.86

3 Die Tabelle berichtet die ungewichteten realisierten Stichproben. Verzerrungen der realisierten Stichprobe
aufgrund des Stichprobenplans und der Beteiligungsraten werden durch Gewichtungen ausgeglichen (vgl.
Kapitel 12.1.3).
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Wie der Tabelle 1.3 entnommen werden kann, unterscheiden sich die Durchschnitts-
noten der Schulergruppen, die am Test teilnahmen beziehungsweise nicht teilnahmen,
nur geringfugig. Es kann deshalb die Vermutung zuriickgewiesen werden, dass die Er-
gebnisse in Deutschland durch eine selektive Beteiligung leistungsstarker Schulerinnen
und Schiiler verzerrt sein konnten (Kienzl, in Vorbereitung).

1.4.2 Test- und Fragebogenentwicklung sowie Testdesign

Wie bereits angesprochen, erfolgte die Entwicklung von Testverfahren und Fragebogen
auf der Grundlage von Rahmenkonzeptionen, die von international besetzten Experten-
gruppen erarbeitet worden waren. Diese Expertengruppen wirkten beratend bei der
Testentwicklung mit und Uberpriiften die Materialien sorgfaltig unter inhaltlichen und
methodischen Gesichtspunkten.

Das Aufgabenmaterial fiir die Kompetenztests wurde an Instituten des Internationa-
len Konsortiums (vornehmlich ACER, CITO, ETS) entwickelt. In die Téstentwicklung
aufgenommen wurden zahlreiche Aufgabenvorschlige aus den Teilnehmerstaaten, die Na-
tionale Projektmanager eingereicht hatten. Die Testaufgaben wurden in einem mehr-
stufigen Verfahren Uberprift und gegebenenfalls weiterentwickelt. Nach ersten Erpro-
bungen der Aufgaben an Schulergruppen erfolgte eine Aufgabenbeurteilung durch die
jeweilige Expertengruppe und durch alle Nationalen Projektmanager. Kriterien der Be-
urteilung waren unter anderem fachliche Richtigkeit, Beziige zum Curriculum, eventu-
elle kulturelle oder geschlechterbezogene Benachteiligung, Interessantheit und Schwie-
rigkeit der Aufgabe. Aufgaben, die diese Beurteilung erfolgreich passierten, wurden in
einem Feldtest tiberprift, der 2002 in allen Staaten mit einer hinreichend groflen Stich-
probe durchgefiihrt wurde. Aufgrund der Itemanalysen der Daten aus dem Feldtest und
einer neuerlichen Expertenbeurteilung wurden die Aufgaben fur den Haupttest 2003
zusammengestellt.

Die Tests und die Fragebogen wurden den Nationalen Projektmanagern in einer
englischen und franzosischen Version vorgelegt. Diese Versionen mussten von zwei un-
abhingigen Ubersetzungsteams in die Testsprache iibertragen und von einem dritten
Ubersetzer in eine Schlussversion gebracht werden. Die Erstellung der deutschsprachi-
gen Vorlage wurde in einer Zusammenarbeit der Projektleitungen aus Luxemburg,
Osterreich, der Schweiz und Deutschland vorgenommen. Die Versionen fiir die deutsch-
sprachigen Schiilerinnen und Schuler unterschieden sich allenfalls in einigen landes-
spezifischen Formulierungen. Die Tests wurden in Deutschland abschlieBend von Ex-
perten gepriift.* Die von den Nationalen Projektmanagern fertig gestellten Test- und
Fragebogenvorlagen wurden zuletzt von Ubersetzungsexperten des internationalen Kon-
sortiums kontrolliert und abgenommen.

4 Wir bedanken uns bei Jochen Borchert, Gerd Boysen, Marcus Hammann, Reinders Duit und Peter Nentwig
fir ihre Unterstiitzung.
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Das PISA-Konsortium Deutschland hat auch 2003 zusitzlich die Beztige der Mathe-
matik- und Naturwissenschaftsaufgaben zu deutschen Lehrplinen priifen lassen. Die
curriculare Validitat wurde fur die internationalen und fir die zusitzlichen nationalen
Tests von Expertengruppen aus den Mathematik- und Naturwissenschaftsdidaktiken
gepruft. Die Ergebnisse dieser Priffung werden in den entsprechenden Kapiteln berich-
tet.

Die Zusammenstellung der Aufgaben in den Testheften und die Gestaltung der
Testtage weisen bei PISA einige Besonderheiten auf. PISA soll auf 6konomische Weise
in mehreren umfassenden Inhaltsbereichen zuverldssige Aussagen uber die Kompeten-
zen treffen, die in den Bildungssystemen der Linder erreicht werden. Um die Testzeit
und Testbelastung klein zu halten, dabei aber breite Kompetenzbereiche untersuchen zu
konnen, wird bei PISA das Testdesign des Multi-Matrix-Sampling gewahlt. Dabei werden
nach bestimmten Prinzipien unterschiedliche Testhefte mit systematisch variierten Auf-
gabenblocken erstellt und zufillig den Schiilerinnen und Schiilern zugewiesen. Bei PISA
2003 wurden insgesamt 13 solcher Testheftversionen eingesetzt. Das Multi-Matrix-
Sampling gestattet es, Aussagen iber die Kompetenz zu treffen, die in hinreichend gro-
Ben Gruppen (bis zur Population in einem Land) erreicht wird. Durch dieses Verfahren
gewinnt man eine Datenmatrix, die mit speziellen Auswertungsverfahren (der probabi-
listischen, so genannten Item-Response-Testtheorie) analysiert werden kann.

Abbildung 1.3: Das Design des internationalen Tests (1. Testtag)

Testheft 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

30 Min. M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 N1 N2 L1 L2
30 Min. M2 M3 M4 M5 M6 M7 N1 N2 L1 L2 M1

30Min. M4 M5 Me M7 NI N2 L1 L2 FPITTRZY M1 M2 M3
M4 M5 M6 M7

soMin. L1 L2 BPIP2Y M1 M2 M3 N1 N2

47 Min  FB FB FB FB FB FB FB FB FB FB FB FB FB

M1- M7 bezeichnet Aufgabenbldcke in Mathematik, N1 und N2 in Naturwissenschaften, L1 und L2 in Lesen, P1 und P2 in
Problemlésen und FB bezeichnet den Schiilerfragebogen

Der Abbildung 1.3 kann entnommen werden, wie die Aufgabenblicke mit jeweils drei-
Big Minuten Bearbeitungszeit auf die Testhefte verteilt wurden und somit der interna-
tionale Test am ersten Testtag zusammengestellt war. Es wurden sieben Blocke mit
Mathematikaufgaben (insgesamt 210 Minuten Testzeit) und jeweils zwei Blocke mit
Aufgaben zum Lesen, Problemlosen und zu den Naturwissenschaften vorgegeben. Am
Schluss des Tests hatten die Schilerinnen und Schiler die Fragebogen auszufiillen. Die
Schiilerinnen und Schiiler der erweiterten Stichproben in Deutschland, die einen zwei-
ten Testtag mit nationalen Tests und Fragebogen zu bearbeiten hatten, erhielten ebenfalls
dreizehn Testhefte, die wiederum rotierte Aufgabenblocke enthielten und mit den glei-
chen Verfahren konzipiert und ausgewertet wurden.
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In den internationalen wie den nationalen Tests fuir die Kompetenzbereiche wurden
unterschiedliche Iremformate verwendet. In allen Bereichen wurde etwas mehr als die
Hilfte der Testfragen in einem Format gestellt, das bei der Auswertung unmittelbar die
richtige Antwort erkennen lie. Dabei kamen unterschiedliche Auswahlformate (z.B.
einfache und komplexe Multiple-Choice-Items) zur Anwendung. Die andere (knappe)
Hiilfte der Testfragen verlangte von den Schiilerinnen und Schiilern, eine eigene Ant-
wort zu formulieren, die aus einem einzigen Wort (Kurzantwortfragen) oder mehren
Sitzen oder Zeichnungen (offene Fragen) bestehen konnte. Fur diese Fragen lag jeweils
ein sehr differenziertes Auswertungsschema vor, mit dem die Losungen klassifiziert und
bewertet werden mussten. Die Antworten auf diese Fragen wurden von mehreren (bis
zu vier) unabhingigen Beurteilern bewertet, die ein spezielles Kodiertraining erhalten
hatten. Um zu uberprifen, ob die Auswertungen in allen Lindern nach gleichen Maf3-
stiben und zuverlissig erfolgten, wurde eine Auswahl von Testheften und Auswertungen
aus jedem Land international Gberprift. Der Vergleich zeigte, dass bei den Testaus-
wertungen Uber alle Linder hinweg eine sehr gute Konsistenz erzielt wurde. Die Beurteiler
stimmten im Durchschnitt aller Teilnehmerlinder je nach Domine in 90 bis 95 Prozent
der Fille tiberein, in Deutschland waren es 92,9 Prozent.

1.4.3 Durchfiihrung der Erhebung in Deutschland

Die Erhebung in Deutschland wurde in enger Zusammenarbeit zwischen dem nationa-
len Konsortium (der Koordinierungsstelle am IPN als Nationalem Projektmanager),
dem mit der Durchfihrung der Erhebungen beauftragten Data Processing Center der
IEA (DPC) und den fir die Schulen zustindigen Administrationen der Linder vorbe-
reitet und durchgefihrt. Ebenfalls einbezogen wurden die Datenschutzbeauftragten der
Linder. Sie erhielten alle Informationen tber die Stichprobenziehung, die Anschreiben
an die Schulen, Eltern wie Schulerinnen und Schiiler, tiber die einzusetzenden Fragebo-
gen und die Verfahren zur Sicherung der Anonymitit, so dass in allen Lindern die
geltenden Richtlinien fur die Datensicherheit eingehalten werden konnten. Die Admi-
nistrationen wurden uber die gezogenen Schulen informiert.

Je nach Gesetzen und Richtlinien der Bundeslinder war (zum Testzeitpunkt) die
Teilnahme an den Tests fur alle Schilerinnen und Schiiler verpflichtend oder freiwillig
und von der Zustimmung der Eltern abhidngig. Die Beantwortung der Fragebogen, fur
die auch die Zustimmung der Eltern eingeholt werden musste, war in 15 Lindern frei-
willig. In einem Bundesland (Brandenburg) war die Teilnahme an Test und Fragebogen
fur alle Schilerinnen und Schiler verpflichtend. In anderen Lindern (Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Saarland, Schleswig-Holst-
ein), in denen die Testteilnahme fir die Schulerinnen und Schiiler freiwillig war, muss-
ten die Einverstindniserklirungen der Eltern spdtestens am Testtag vorliegen. Die un-
terschiedlichen Regelungen einer verbindlichen versus freiwilligen Teilnahme konnen
natirlich die Ausschopfung der Stichprobe in den einzelnen Lindern beeinflussen. Der
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oben berichtete Vergleich der Schulnoten zwischen der Gruppe der gezogenen und der
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler liefert keine Hinweise auf systematische Ver-
zerrung bei der internationalen Stichprobe (220 Schulen). Allerdings werden wir diese
Regelungen insbesondere beim Vergleich der Ergebnisse der Linder in Deutschland im
nichsten Bericht des PISA-Konsortiums Deutschland bertcksichtigen. In Anschreiben
an die Schulen wurde auf die Bedeutung der Studie hingewiesen. Die Schulen wurden
gebeten, an der Erhebung teilzunehmen und bei den gezogenen Schiilerinnen und Schii-
lern und deren Eltern fir eine Beteiligung zu werben.

Von den Schulen wurden Koordinatorinnen und Koordinatoren benannt, die bei
der Zusammenstellung der Schulerlisten fiir die Stichprobenziehung mitwirkten und
zusitzlich eine Reihe von organisatorischen Aufgaben (z.B. Bereitstellung von Raumen)
ubernahmen. Das Verfahren war so organisiert, dass die Schulerinnen und Schiiler zwar
anhand von Namenslisten mit einer Codenummer fir den Test gezogen wurden. Die
Zuordnung zwischen Namen und Codenummer verblieb jedoch an der Schule, so dass
in den Testheften und Fragebogen keine Namensangaben mehr enthalten waren. Dieses
Kodifizierungsverfahren gestattete es den Koordinatorinnen und Koordinatoren an den
Schulen auch, den Schiilerlisten bei der zweiten Testung (am zweiten Testtag bzw. bei
der Messwiederholung) ein Testheft mit dem gleichen Code zuzuordnen.

Die Erhebungen an den Schulen der internationalen Stichprobe (PISA-I-Schulen)
wurden von schulexternen Testleitern durchgefiihrt, die vom DPC ausgewihlt und fur
die Aufgabe ausgebildet worden waren. Den Testleitungen wurden die fir die jeweilige
Schule kodierten Testhefte zugestellt. Fur die Erhebungen an den zusitzlich fiur den
Liandervergleich gezogenen Schulen (PISA-E-Schulen) rekrutierten die Linder Personen
fur die Testleitung (z.B. Schulpsychologen), die ebenfalls vom DPC auf ihre Aufgaben
im Detail vorbereitet und geschult wurden. Diese Testleiterinnen und Testleiter hatten
jeweils eine groBere Anzahl von Schulen zu testen. Fuir die Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Tests lag ein detailliertes Manual vor, das genau zu befolgen war. Zur Gewihr-
leistung der Aufsichtspflicht ordneten die Schulen jeweils eine Lehrkraft ab, die neben
der Testleitung im Testraum anwesend war. Lehrkrifte erhielten jedoch keine Moglich-
keit, die Testhefte zu studieren. In allen Stufen des Verfahrens wurde streng auf die
Geheimhaltung des Testmaterials geachtet. Alle Personen, die Gelegenheit hatten, Ein-
blick in die Testhefte zu nehmen (z.B. Testleiterinnen und -leiter) hatten Vertraulichkeits-
erklirungen zu unterzeichnen.

Um sicherzustellen, dass die Testung an allen Schulen nach den verbindlichen Re-
geln erfolgte, entschied sich das Konsortium, zusitzliche Qualitdtskontrollen in Auftrag
zu geben. So erhielten per Zufall ausgewihlte Schulen der internationalen und der er-
weiterten Stichprobe am Testtag unangekindigt Besuch von erfahrenen Kolleginnen
und Kollegen, die wiederum nach einem festgelegten Verfahren die Erhebung vor Ort
kontrollierten. Aus der internationalen Stichprobe wurden 15 Schulen (von einer inter-
nationalen Gruppe), aus der Erweiterungsstichprobe 100 Schulen uberprift. Im inter-
nationalen Testbericht wurden keine nennenswerten Beanstandungen genannt. Auch
der Bericht tber das Qualititsmonitoring bei den Schulen der Erweiterungsstichprobe
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gelangt insgesamt zur Aussage, dass die Testung in allen entscheidenden Punkten dem
vorgesehenen Reglement entsprach (vgl. Koller, 2003). In einzelnen Fillen wurden klei-
nere Abweichungen vom Erhebungsskript festgestellt.

1.4.4 Auswertung und Skalierung

Die Auswertung der Fragebdgen und Tests vollzog sich tber eine Reihe von Schritten.
So mussten die Testhefte eingelesen und die ,offenen” Fragen kodiert werden, um die
insgesamt sehr umfangreiche Datenbasis (ca. 535 Variablen im internationalen Teil und
1365 Variablen in der nationalen Ergdnzung) zu erhalten. Diese Arbeiten erfolgten in
den einzelnen Staaten. Die Daten wurden dann an das internationale Konsortium be-
ziehungsweise an dessen federfithrendes Institut, das Australian Council for Educational
Research (ACER), zur zentralen Auswertung weitergegeben. In Deutschland wurde zeit-
gleich an der Auswertung dieser nationalen Daten und der zusitzlich erhobenen Daten
des zweiten Testtags und der Klassenerhebungen gearbeitet.

Als entscheidenden Schritt bei einem internationalen Leistungsvergleich kann man
die Skalierung der Iésts bezeichnen. Ziel der Skalierung ist es, die Antworten der Schule-
rinnen und Schiiler auf die Testfragen so zu analysieren, dass ihre Kompetenz verglichen
und — auf einer Skala — abgestuft werden kann. Will man die Kompetenz von Personen
auf einer Skala einordnen, dann muss diese Skala eindimensional sein (eine einheitliche
Kompetenz abbilden). Die Skala sollte ebenfalls moglichst messgenau sein; das bedeu-
tet, die Items sollten die Kompetenz zuverlissig erfassen. Die Skalierung kann auch
dazu dienen, die Schwierigkeit der Testaufgaben zu bestimmen.

Die bei PISA verwendeten Verfahren werden in Kapitel 12 mit einigen technischen
Details skizziert. International wie national wurden bei der Auswertung der Testdaten
Analyseverfahren verwendet, die auf Modellen der Item-Response-Theorie beruhen (vgl.
Adams & Wu, 2002; Rost, 2004). Auswertungen mit diesem Ansatz liefern Informati-
onen uber die Dimensionalitit eines Tests und seine Messgenauigkeit. Anhand der
Itemkennwerte konnen die gemessenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schuler
unter inhaltlichen Bezugskriterien interpretiert und, theoretisch begrindet, so genann-
ten Kompetenzstufen zugeordnet werden. Dieser Ansatz gestattet es aber auch, die Ver-
teilungen von Kompetenzen zu betrachten und die Leistungen von Schulergruppen (bis
hin zu nationalen Stichproben) zu vergleichen. Ein weiterer Vorteil dieses Auswertungs-
verfahrens besteht darin, dass man bei einem Testdesign mit rotierten Aufgabenblécken
die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auf einer gemeinsamen Skala verglei-
chen kann. Allerdings macht das Testdesign mit mehren Testheften und unterschiedli-
chen Aufgabenblocken weitere statistische Berechnungen (z.B. von ,,Plausible Values®,
da immer nur Teile des Tests beantwortet wurden) erforderlich, um die Mittelwerte und
Streuungen fur die Populationen korrekt zu schitzen (vgl. Adams & Wu, 2002; Mislevy,
Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992).
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Nach der internationalen Skalierung der Tests, die von ACER vorgenommen wurde,
erhielten die teilnehmenden Staaten zunichst ihre skalierten nationalen Datensitze zu-
ruck, spater den gesamten internationalen Datensatz. Die internationale Skalierung wird
in Deutschland ebenfalls als Bezugspunkt fiir die Auswertungen der zusitzlichen Stich-
proben genutzt. Angemerkt sei, dass sich die internationale Skalierung und Normierung
der Tests nur auf die OECD-Staaten bezieht. Die so genannten Partnerlinder (aufler-
halb der OECD), die an PISA teilnehmen, wurden dieser OECD-Normierung zuge-
ordnet. Die skalierten Datensitze konnen wiederum mit unterschiedlichen statistischen
Verfahren weiter analysiert werden (allerdings unter Berticksichtigung einiger Besonder-
heiten und Einschrinkungen, etwa aufgrund der Imputation von ,Plausible Values®).

Etwas einfacher stellt sich die Auswertung der Fragebogendaten dar. Allerdings waren
auch hier zunichst einige Kodierungsschritte bei ,offenen” Fragen (z.B. zur Klassifika-
tion der Berufsangaben) erforderlich. Eine ganze Reihe der mit Fragebogen erhobenen
Daten bezieht sich auf Merkmale, die mit einer Angabe beschrieben werden kénnen
(z.B. Alter oder Geschlecht). Die Fragebogen zielen aber auch auf Merkmale (,Kon-
strukte®), die erst iber mehrere Fragen (z.B. auch uber Einschitzfragen, sog. Ratings)
zuverlissig eingeschitzt werden konnen. Typische Beispiele fur solche Konstrukte sind
zum Beispiel das Mathematikinteresse oder die Einschitzung des Schulklimas. Die ver-
schiedenen Fragen (bzw. Items) zu diesem Konstrukt mussen ebenfalls skaliert werden.
Auch hier informieren Analysen der Dimensionalitit oder Zuverldssigkeit Uber die
Qualitdt und die Eignung der Skala fur weitere Auswertungen. Das PISA-Konsortium
Deutschland hat die Konstrukte der nationalen und internationalen Fragebdgen auch
auf der Basis der Item-Response-Theorie analysiert.

Soweit in diesem Band tiber Befunde berichtet wird, die ebenfalls im internationalen
Report vorgestellt werden, orientieren wir uns an diesen Auswertungs- und Darstellungs-
verfahren.

1.4.5 Berichterstattung und Darstellung

Der vorliegende erste deutsche Bericht iber PISA 2003 konzentriert sich auf eine Dar-
stellung deskriptiver Befunde. In erster Linie beschreiben wir bedeutsame Bildungs-
ergebnisse, die in Deutschland erreicht wurden.

Die Bildungsergebnisse kann man aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten und
analysieren. Eine erste Perspektive bietet der internationale Vergleich. Wir wollen die
Befunde zweitens unter inhaltlichen Kriterien beleuchten, die aus Anspriichen an eine
zeitgemifle und anschlussfihige Grundbildung im Sinne von Literacy resultieren. Unter
einer dritten Perspektive liegt es nahe, die Ergebnisse zu vergleichen, die bei PISA 2000
und 2003 erzielt wurden.

PISA gibt auch die Moglichkeit, iber Merkmale von schulischen und auBerschulischen
Lernumgebungen zu berichten, die aus einer theoretischen Sicht als Ressourcen oder
Voraussetzungen fir die Entwicklung von Kompetenz gelten konnen. Auch hier kon-
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nen die Befunde fir sich stehend unter Qualitdtskriterien diskutiert werden. Allerdings
liegt hier die Versuchung nahe, aus dem Vergleich von Bildungsergebnissen und Merk-
malen von Lernumgebungen Erklirungen (Aussagen uUber Ursachen) fur feststellbare
Unterschiede abzuleiten. Statistische Auswertungen, die korrelative Zusammenhinge
zwischen Umgebungsmerkmalen und Kompetenzen beschreiben, werden gerne als Be-
dingungsanalysen verstanden, obwohl sie tatsichlich keine Aussagen tber Bedingungen
zulassen (allenfalls Vorhersagen von Kompetenzunterschieden auf der Basis von Merk-
malsunterschieden, die gelegentlich als Varianzerklirung bezeichnet werden). So anre-
gend solche Assoziationen und Schlussfolgerungen sein mogen, sie sind nicht mehr als
Spekulationen oder Vermutungen, die einer kritischen empirischen Uberpriifung be-
durfen. Der internationale PISA-Datensatz lasst eine angemessene Priifung von Hypo-
thesen uber kausal relevante Bedingungen jedoch nicht zu. Unter diesem Vorbehalt
sollten auch alle Aussagen des Berichts der OECD (2004a, 2004b) gelesen werden. Das
PISA-Konsortium Deutschland wird in diesem Band keine Aussagen tber mogliche
Ursachen (kausal relevante Bedingungen) der Bildungsergebnisse treffen. Wir verweisen
jedoch auf nachfolgende Analysen mit einem erweiterten nationalen Design, das durch
zwei Erhebungszeitpunkte und systematische Erhebungen auf mehreren Ebenen empi-
risch tragfihige Bedingungsanalysen und weiterfithrende Erkenntnisse zuldsst. Uber diese
Ergebnisse berichten wir im dritten Band, der im Frithjahr 2006 erscheinen wird.

In den folgenden Abschnitten mochten wir erldutern, wie wir in diesem Band die
Befunde unter den drei genannten Perspektiven darstellen.

In der PISA-Rezeption wurde der internationale Vergleich hdufig nur als Rangord-
nung gelesen. Tatsdchlich wurden die Rangordnungen oft unzuldssig interpretiert und
viele andere Informationen aus dem Vergleich tibersehen. Bezugspunkt fur die interna-
tionalen Vergleiche sind die international skalierten Tests. So wie es mehrere Moglich-
keiten gibt, die Temperatur zu skalieren, konnen auch Kompetenzskalen unterschiedliche
Zahlenwerte und Abstinde zugeordnet werden. Die internationalen Kompetenzskalen
sind so definiert, dass ihr Mittelwert bei 500 liegt. Dieser Wert entspricht also dem
internationalen Durchschnitt. Die internationale Skala ist weiterhin dadurch bestimmt,
dass die Standardabweichung bei einem Wert von 100 liegt. Die Standardabweichung ist
eine statistische Mafzahl, die die durchschnittliche Streuung der Werte einer Verteilung
um den Mittelwert beschreibt. Bei PISA liegen im Bereich zwischen 400 und 600 (also
Mittelwert = eine Standardabweichung) ca. zwei Drittel (genau: 68,2 Prozent) der inter-
national getesteten Schulerinnen und Schiiler. Bei einem Abstand von zwei Standardab-
weichungen (also 700 bzw. 300 Punkten) ndhert man sich schon den Enden der Ver-
teilung. Dann schneiden nur mehr jeweils 2,3 Prozent der Schiilerinnen und Schiler
besser (als 700 Punkte) beziehungsweise schlechter (als 300 Punkte) ab. Anhand der
MaBzahlen ,Mittelwert® (MMW) und ,Standardabweichung® (SD) koénnen auch die
Ergebnisse der einzelnen Staaten international verglichen werden. Erzielt ein Land ei-
nen Mittelwert von 600, dann liegt es {iber dem internationalen Durchschnitt, und
zwar erheblich, denn wir wissen, dass dieser Wert international nur mehr von 15,9
Prozent der getesteten Schiilerinnen und Schiiler tbertroffen wird. Aber auch der Kenn-
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wert fur die Standardabweichung in einem bestimmten Land ist aussagekriftig. Liegt
die Standardabweichung tber 100, dann streuen dort die Leistungen stdrker als im
internationalen Durchschnitt. Bei einer Standardabweichung unter 100 wiren die Leis-
tungen dementsprechend relativ homogen. Um die in Deutschland entwickelten und
nur hier eingesetzten Tests von den international skalierten Tests abzuheben, haben wir
uns entschieden, fur die entsprechenden nationalen Skalen einen Mittelwert von 50
und eine Standardabweichung von 10 festzusetzen.

Die Tabellen fiir den internationalen Vergleich prisentieren zusitzlich Angaben tber
so genannte Perzentile (genauer fiir bestimmte Perzentilwerte, nimlich 5, 25, 75, 95).
Diese MafBzahlen informieren dartiber, wie hoch der Kennwert fur die Kompetenz an
bestimmten Abschnitten der Verteilung ist. Bei einem Perzentil von 95 wird also der
Punktwert berichtet, ab dem die besten 5 Prozent einer Verteilung beginnen. Die
Perzentilwerte 75 und 25 betreffen das obere oder untere Viertel der Verteilung. Die
Perzentilwerte informieren somit vor allem dariiber, wie stark die Leistungsspitze (die
oberen 5 bzw. 25 Prozent) und wie schwach die untersten Gruppen (5 bzw. 25 Prozent)
sind. Diese Angaben stellen wir graphisch auch in so genannten Perzentilbindern dar,
um die Kompetenzverteilungen zu veranschaulichen. In Abbildung 1.4 ist ein Perzen-
tilband dargestellt, zur Veranschaulichung ist ebenfalls eine Normalverteilung einge-
zeichnet. Mit der Darstellung von Perzentilbiandern wird keine Normalteilung der Kenn-

werte vorausgesetzt.

Abbildung 1.4: Ein Beispiel fir ein Perzentilband und Normalverteilung
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Die Tabellen zum internationalen Vergleich (sowie zahlreiche andere) enthalten aufler-
dem Angaben iiber den so genannten Standardfebler (S.E.) der Schitzung des Populations-
kennwertes. Mit Hilfe von Zufallsstichproben wird ja versucht, Aussagen tiber Merkmals-
verteilungen in einer Population (Grundgesamtheit) zu treffen. Allerdings sind diese
Schitzungen auf der Basis von Stichproben immer fehlerbehaftet. Die Grofle des Feh-
lers wiederum ldsst sich anhand der (gemessenen) Streuung in der Stichprobe im Ver-
hiltnis zur Stichprobengrofe schitzen (die Wurzel aus diesem Wert ist der Standard-
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fehler). Mit Hilfe des Standardfehlers kann man mit einer bestimmten Irrtumswahr-
scheinlichkeit (z.B. 5 Prozent) abschitzen, in welchem Wertebereich der ,wahre” Wert
der Population liegt (nimlich in einem Intervall von * zwei Standardfehlern).” Die an-
gegebenen Standardfehler kann man also auch nutzen, um anhand der geschitzten
Populationswerte zu prifen, ob sich die Mittelwerte von zwei Gruppen/Staaten tberzu-
fallig (mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 Prozent) unterscheiden.

Wenn die bei PISA teilnehmenden Staaten nun anhand ihrer Mittelwerte in einer
Tabelle angeordnet werden, erzeugt man eine Rangfolge. Die Ausfihrungen zum Standard-
fehler fur die Populationsschitzung zeigen freilich, dass die Unterschiede in den
Stichprobenmittelwerten nicht immer substantielle Unterschiede (zwischen den Popula-
tionen) abbilden. Deshalb mussen geeignete statistische Verfahren zum Miztelwertsvergleich
angewendet werden. In den internationalen Vergleichstabellen werden entsprechend drei
Blicke gebildet (OECD-Durchschnitt, oberhalb und unterhalb des OECD-Durchschnit-
tes). Innerhalb dieser Blocke sind Unterschiede zwischen den Staaten statistisch nicht
mehr zuverlidssig abzusichern. Folgt man dieser Betrachtung, dann verbietet es sich, die
Tabellenpldtze durchzunummerieren. Im Anhang befinden sich Tabellen, die im Detail
tber signifikante Unterschiede bei Vergleichen einzelner Staaten berichten.

Wenden wir bei PISA die gebrduchlichen statistischen Verfahren zur Prifung von
Mittelwertsunterschieden an, mussen wir aufgrund der grof3en Stichprobenumfinge damit
rechnen, dass sich auch kleinere Mittelwertsunterschiede als statistisch signifikant erwei-
sen konnen (auch bei Irrtumswahrscheinlichkeiten unter 1 Prozent). Allerdings kann es
sein, dass diese kleinen Mittelwertsunterschiede aus einer praktischen Perspektive kaum
mehr bedeutsam sind, etwa wenn sich die Verteilungen der beiden Vergleichsgruppen
fur ein Merkmal fast vollstindig Uberlappen. Aus diesem Grund werden wir bei ent-
sprechenden Vergleichen (und signifikanten Unterschieden) auch das Mal3 der Effek:-
stirke nutzen, um das Ausmall des Unterschiedes statistisch darzustellen. Die Effekt-
starke (die Differenz der Mittelwertsunterschiede, geteilt durch die Standardabweichung)
gibt an, wie stark sich Verteilungen uberlappen. Das in diesem Band verwendete Effekt-
stirkemal} (d) wird hédufig so interpretiert, dass Werte in der Grofenordnung von d =
0.2 als ,kleine” Effekte, d = 0.5 als ,mittlere” und d = 0.8 als , groBe” Effekte bezeichnet
werden.

Bei der Beurteilung von Kompetenzunterschieden zwischen Gruppen bei grofen
Schulleistungsvergleichen hat es sich als praktisch erwiesen, diese in ungefdhre Ent-
wicklungszeiten (Schuljahre) zu Gbersetzen. Als Anhaltspunkt dienen hier die Informa-
tionen uber durchschnittliche Kompetenzunterschiede zwischen Schulerinnen und Schi-
lern verschiedener Klassenstufen. Im Sinne einer groben Faustregel konnen Unterschie-
de in der GroBenordnung von etwa 40 Punkten in einen Abstand von einem Schuljabr
umgerechnet werden.

5 In Tabellen und Abbildungen mit allen OECD-Staaten wird ein fir multiple Vergleiche korrigiertes Inter-
vall von = 3,2 Standardfehlern verwendet.
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Mit dem Kriterium einer Vorbereitung auf die Teilhabe an der Wissensgesellschaft
und mit entsprechenden Testkonzeptionen fur die Kompetenzbereiche beschrinkt sich
PISA nicht auf Mittelwertsvergleiche. Die Staaten sollen auch informiert werden, tber
welche inhaltlichen Kompetenzen ihre Schilerinnen und Schiler verfiigen und wie sich
solche Kompetenzen auf Schilergruppen innerhalb des Landes verteilen. Zu diesem
Zweck werden bei PISA fur die jeweiligen Schwerpunktgebiete Tests und Swbskalen fiir
Teilkompetenzen entwickelt. Die Information aus den Gesamt- und Subskalen kann im
Rahmen der bei PISA durchgefiihrten Skalierung weiter aufgeschlusselt werden. Die
Skalierung beschreibt die Schwierigkeit der Testitems. Aus der theoretischen Sicht der
Testkonzeption konnen wiederum mogliche Abstufungen der Kompetenz inhaltlich
beschrieben und auf die vorfindbaren Items mit ihren Schwierigkeitskennwerten und
Anforderungen bezogen werden. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Niveaus ei-
ner Kompetenz bestimmt und anhand von Aufgabenanforderungen inhaltlich charakte-
risiert werden (vgl. Baumert et al., 2001; Klieme, Baumert, Koller & Bos, 2000). For-
mal sind die Kompetenzstufen so definiert, dass Schulerinnen und Schiler auf dieser
Stufe zugeordnete Schwellenitems mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit (62 Pro-
zent) losen. Aufgaben, die hoheren Kompetenzstufen entsprechen, werden mit einer
sehr viel geringeren Wahrscheinlichkeit gelost. Die inhaltliche Interpretation der Tests
mit Hilfe von Kompetenzstufen wurde bisher bei PISA (Baumert et al., 2001; OECD,
2001; Turner, 2002) dazu genutzt, Gruppen (Anteile) von Schulerinnen und Schulern
zu identifizieren, die aufgrund ihrer Kompetenz sehr schlechte Chancen fur ein nach-
folgendes Lernen innerhalb und auflerhalb der Schule haben. Fur Schilerinnen und
Schiiler, die auf oder unterhalb der ersten Kompetenzstufe anzusiedeln sind, ist die Pro-
gnose fur die weitere Bildungskarriere (auch bezogen auf eine berufliche Ausbildung)
unginstig. Umgekehrt kann im Spitzenbereich (der obersten Kompetenzstufe) gefragt
werden, wie grofl die Anteile von Schilerinnen und Schiilern sind, die iber exzellente
Kompetenz in einem Gebiet verfiigen. In den entsprechenden Kapiteln werden wir des-
halb Gber die entsprechenden Anteile von Schulerinnen und Schiilern berichten.

An dieser Stelle weisen wir noch auf eine Auswertungs- und Darstellungsform hin,
die im internationalen Bericht der OECD wie auch in diesem Band dann oft verwendet
wird, wenn aufSerbalb der Kompetenzbereiche Uber skalierte Merkmale (Aussagen) von
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften oder Schulleitungen berichtet wird. Skalen zu
solchen Konstrukten (z.B. Motivation, Schulklima) werden hiufig so transformiert, dass
sie einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1 aufweisen. Entspre-
chend transformierte Skalen stellen anschaulich die Unterschiede zwischen Teilgruppen
dar, zum Beispiel zwischen Staaten, aber auch innerhalb der Staaten zwischen beispiels-
weise Jungen und Midchen oder Schulformen.

Der Vergleich von Ergebnissen iiber Evhebungszeitpunkte, der uber die PISA-Zyklen
moglich wird, durfte schlieBlich die auf lingere Sicht interessanteste Perspektive eroff-
nen. Uber mehrere PISA-Erhebungen konnen die Entwicklungen von Bildungssystemen
mit definierten Kriterien und geeigneten Erhebungsverfahren empirisch beschrieben wer-
den. Die Staaten erhalten dabei auch Rickmeldung dartber, inwieweit Maf3inahmen —
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die moglicherweise als Reaktion auf frihere PISA-Befunde eingeleitet wurden — gegrif-
fen haben und die beabsichtigten Wirkungen erzielen. Dabei muss in Rechnung gestellt
werden, dass Eingriffe und Verinderungen in Bildungssystemen sich oft erst mit erheb-
licher Verzogerung in Bildungsergebnisse niederschlagen: Die Bildungsergebnisse, die
PISA bei Jugendlichen misst, reprasentieren eine fiinfzehnjihrige Lerngeschichte. Fur
MafBnahmen, die unmittelbar nach einem PISA-Bericht ergriffen werden, bleibt ein
Wirkungszeitraum von maximal 18 Monaten bis zur nichsten Erhebungsrunde. Dieser
sehr knappe Zeitraum wird auch nur dann ausgeschopft, wenn die MaBnahmen tat-
sachlich unmittelbar das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen. Insofern
durften sich Effekte von zwischenzeitlich ergriffenen MaB3nahmen erst langerfristig nach-
weisen lassen. Diese Bedingungen sollte man sich vor Augen fihren, wenn man Er-
kenntnisse aus dem nun erstmals moglichen Vergleich zweier PISA-Erhebungen erwar-
tet. Es gibt weitere methodische Einschrinkungen fur diesen Vergleich, die wir im fol-
genden Abschnitt behandeln.

1.5 Von PISA 2000 nach PISA 2003:
Belastbare Aussagen Uber Verinderungen

Bei PISA 2000 und PISA 2003 wurden in den Staaten unterschiedliche Populationen
(Kohorten) mit vergleichbaren Erhebungsverfahren getestet. Zu beiden Zeitpunkten
werden die Populationen durch Stichproben reprisentiert. Diese Tatsache miissen wir
ebenso berticksichtigen wie die Zuverldssigkeit von Erhebungsverfahren, wenn wir die
Ergebnisse aus beiden PISA-Runden nebeneinander stellen. Letztlich gilt es, die sub-
stantiellen Unterschiede zwischen den Erhebungen — unter Kontrolle von eventuellen
Stichprobenfehlern und Messungenauigkeiten — herauszuarbeiten. Gerade wenn man
PISA auch als Feedback tber erreichte Verinderungen nutzen mochte, missen wir die
gemessenen Ergebnisse kritisch und mit grofter methodischer Sorgfalt prifen. Es ist nicht
auszuschlieBen, dass Verinderungen in Kennwerten, die auf den ersten Blick als be-
merkenswert erscheinen, sich bei einer kritischen Betrachtung als unbedeutsam erweisen.
Wenn in diesem Band Ergebnisse aus den beiden PISA-Erhebungen gegeniibergestellt
werden, dann sind mehrere Aspekte zu berticksichtigen beziehungsweise zu beachten.

Da PISA bisher nur einen Vergleich uber zwei Messzeitpunkte gestattet, fehlt die
empirische Grundlage, um von einer Entwicklung oder von einem Tiend zu sprechen.
Beide Bezeichnungen unterstellen eine substantielle Verinderung und suggerieren eine
Progression. In Ubereinstimmung mit dem internationalen Bericht plidieren wir dafir,
bei der Begriffsverwendung Vorsicht walten zu lassen. Uber einen Trend kénnte gespro-
chen werden, wenn Verinderungen uber drei Messzeitpunkte in die gleiche Richtung
weisen. In diesem Band begniigen wir uns damit, von Unterschieden zwischen den Er-
hebungszeitpunkten beziehungsweise von Verdnderungen zu sprechen, wenn die Unter-
schiede als substantiell erscheinen.
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Um einzuschitzen, ob Verinderungen in Kennwerten substantielle Anderungen in
den Bildungsergebnissen anzeigen, mussen wir uns mit Besonderheiten der Stichpro-
ben, der Testdurchfithrung und -beteiligung sowie der Zuverlissigkeit der Erhebungs-
verfahren befassen.

Unterschiede in den typischen Kennwerten (MW, SD) tber zwei Erhebungszeitpunkte
konnen auf Unterschiede in der Awsschipfung der Population und der Stichprobe zurtck-
zufithren sein. Verdnderungen der Anteile der Zielpopulation (Funfzehnjihrige in schu-
lischer Ausbildung) an der Population (Funfzehnjihrige) oder die Ausschopfung der
Stichprobe (z.B. Testung von Jugendlichen in beruflichen Teilzeitschulen) konnen sich
deutlich in den Ergebnissen niederschlagen. Ebenso konnten Unterschiede auftreten,
wenn die Testbeteiligung zu einem Zeitpunkt systematisch verzerrt wire. Fur Deutsch-
land haben wir ausgeschlossen, dass 2003 systematisch leistungsschwichere Schiiler-
innen und Schiiler von einer Testteilnahme absahen (s.0.). Um zu prifen, ob die Un-
terschiede zwischen den Stichproben der Jahre 2000 und 2003 auch Unterschiede zwi-
schen den Populationen reprisentieren, missen wiederum (s.0.) Standardschitzfehler
berticksichtigt beziehungsweise geeignete Signifikanzprifungen durchgefithrt werden.

Erhebliche Auswirkungen auf die Testergebnisse kann auch die Art und Weise der
Testadministration haben. So bereiteten unter anderem Testheft- und Positionseffekte
eine Reihe von Problemen, die Kompetenzkennwerte zu den zwei Zeitpunkten zu ver-
gleichen. Das Beispiel Luxemburg zeigt, dass Unterschiede in der Testadministration zu
den zwei Erhebungszeitpunkten (Zuordnung der Testhefte nach Sprachgruppen) mit
deutlichen Unterschieden in den Ergebnissen verbunden sein konnen. So ist zu vermu-
ten, dass in diesem Staat die Kompetenz durch die Testergebnisse 2000 unterschitzt
war. Aus diesem Grund wird fur Luxemburg kein Vergleich zwischen PISA 2000 und
PISA 2003 berichtet. Entsprechend ist sorgfiltig zu prifen, ob die Testdurchfihrung
oder auch Qualitit der Ubersetzungen zu beiden Erhebungszeitpunkten in jeder Hin-
sicht identisch war.

Auch wenn es einige Evidenz dafur gibt, dass Schulleistungsvergleiche und PISA-Be-
funde robust gegeniiber Unterschieden in der Téstmotivation sind (Baumert & Demmrich,
2001; O’Neill, Sugrue & Baker, 1996), empfiehlt es sich dennoch zu kontrollieren, ob
die Testmotivation bei den Erhebungsrunden gleich ausgeprigt war. Die Testhefte ent-
hielten eine Skala, an der die Schiilerinnen und Schuler ihre Anstrengung bei der Test-
bearbeitung einschitzten. Da speziell in Deutschland aufgrund der offentlichen Auf-
merksambkeit fir PISA Auswirkungen auf die Testmotivation nicht auszuschlieBen waren,
haben wir die entsprechenden Kennwerte fur die beiden PISA-Erhebungen verglichen.

Wie die Tabelle 1.4 zeigt, berichten die Schiilerinnen und Schiiler 2003 eine hohere
Testmotivation. Dieser Unterschied stellt sich ausgeprigt (und signifikant) fur die Schul-
formen Gymnasium und Realschule dar, etwas geringer in der Hauptschule. Fur die
Schiilerinnen und Schiiler an Integrierten Gesamtschulen, die bereits in PISA 2000 eine
relativ hohe Testmotivation berichteten, ist in PISA 2003 keine Verdnderung festzustel-
len. Ob diese Unterschiede in der Testmotivation tatsdchlich fir eine Leistungssteigerung
verantwortlich gemacht werden konnen, steht dahin. Die Korrelationen zwischen Test-
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Tabelle 1.4: Testmotivation fiir PISA 2000 und PISA 2003, Einschitzskalen am Ende
der Testhefte

Schulform PISA 2000 PISA 2003 Unterschied in
MW SD MW SD Effektstarke d
Hauptschule 7.0 3.4 7.2 21 0.06
Integrierte Gesamtschule 7.5 3 7.4 2.0 0.00
Realschule 7.2 2.0 7.6 1.8 0.15
Gymnasium 7.2 2.0 7.4 1.9 0.11
Gesamt 7.2 2.5 7.5 1.9 0.09

Signifikante Unterschiede sind in Fettschrift gekennzeichnet

motivation und den Kompetenzen sind sehr gering (je nach Kompetenz und Schulform
zwischen r = 0.00 und r = 0.08) und lassen keinen bedeutsamen Zusammenhang zwi-
schen diesen Merkmalen erkennen. Die Befunde weisen darauf hin, dass die Schiiler-
innen und Schiiler in Deutschland 2003 den PISA-Test etwas ernster nahmen als 2000.
Wenn die Testmotivation tatsdchlich die Testergebnisse beeinflusst, dann miisste der
Effekt bei allen Kompetenzbereichen in einem vergleichbaren Ausmalf} festzustellen sein.
Wir haben in den folgenden Kapiteln die Moglichkeit, dies zu priifen.

Ebenfalls im Zusammenhang mit der PISA-Debatte in Deutschland stellt sich die
Frage, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler sich durch gezieltes Uben speziell auf
die PISA-Tests vorbereiteten bezichungsweise vorbereitet wurden. Uber den Sinn eines
kurzfristigen testbezogenen Trainierens von freigegebenen PISA-Aufgaben (und Aufga-
ben in diesem Stil) kann gestritten werden: Wenn ein solches Training wirksam wire,
wirde die tatsichliche Kompetenz tberschitzt und ein unrealistisches Bild der Leis-
tungsfahigkeit vermittelt. Die in Deutschland am Test teilnechmenden Schiilerinnen und
Schiiler wurden deshalb gefragt, inwieweit sie gezielt fir den Test trainierten. Insgesamt
berichten 26 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, dass sie fiir den Mathematiktest
trainierten. Uber die Schulformen unterscheiden sich diese Angaben; in den Haupt-
schulen geben 17 Prozent der Jugendlichen an, fiir den Mathematiktest geiibt zu haben,
in den Integrierten Gesamtschulen sind es 28 Prozent, in den Realschulen 25 Prozent
und in den Gymnasien 35 Prozent. Innerhalb der Schulformen unterscheiden sich die
Leistungen nicht zwischen Schiilerinnen und Schulern, die getibt haben oder nicht ge-
bt haben. Zwolf Prozent der Schiilerinnen und Schuler gaben an, fir den Lesetest
trainiert zu haben, diese Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich im Mittel der
Lesekompetenz nicht von denen, die berichten, nicht geiibt zu haben.

Die Mittelwerte der in PISA 2000 erhobenen Kompetenz-Skalen wurden fur den
OECD-Durchschnitt auf einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von
100 festgelegt. Um die Ergebnisse von PISA 2003 auf die vorherige Studie bezichen zu
konnen, muss eine gemeinsame Verankerung der Kompetenzdaten beider Studien ge-
wiahlt werden. Fur die Lesekompetenz und die Naturwissenschaften wurde als Bezugs-
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punkt die Verankerung auf der PISA-Skala 2000 beibehalten; daher muss der OECD-
Durchschnitt fiir diese beiden Skalen in PISA 2003 nicht 500 Punkte betragen.

Far Mathematik wurde PISA 2003 als Referenzpunkt gewihlt, da hier ein vervoll-
standigter Mathematiktest eingesetzt wurde. Die Daten aus PISA 2000 wurden auf diesen
neuen Bezugspunkt umgerechnet und die Ergebnisse aus PISA 2000 und PISA 2003
mussen anhand der neu normierten Kompetenzwerte aufeinander bezogen werden. Die
Problemlisekompetenz wurde in PISA 2003 erstmals erfasst und entsprechend fiir PISA
2003 auf einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 Punkten
verankert.

1.6 PISA — ein kooperatives Unternehmen

Eine aufwindige Studie wie PISA erfordert die Zusammenarbeit zahlreicher Organisa-
tionen, Institute und Personen auf nationaler und internationaler Ebene. Die politische
Steuerung liegt in den Hinden eines PISA Governing Board (PGB), in dem alle
Teilnehmerlinder vertreten sind (Vertreter des Bundes und der Linder sind Elfriede
Ohrnberger, Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus; Botho Priebe,
Institut fir schulische Fortbildung und schulpsychologische Beratung des Landes Rhein-
land-Pfalz; Hans Konrad Koch, Bundesministerium fir Bildung und Forschung). Die
internationale Koordination wird vom Sekretariat der OECD in Paris tibernommen
(verantwortlich: Andreas Schleicher). Unter der Federfithrung von ACER und unter der
Leitung des Projektdirektors Raymond Adams wurde ein internationales Konsortium
mit der wissenschaftlichen Koordination der Studien beauftragt. In diesem Konsortium
arbeiten das Australian Council for Educational Research (ACER) zusammen mit dem
Netherlands National Institute for Educational Measurement (CITO), dem National
Institute for Educational Research, Japan (NIER), dem Educational Testing Service,
Vereinigte Staaten (ETS) und WESTAT Inc., Vereinigte Staaten.

Im Auftrag des internationalen Konsortiums wurden internationale Expertengruppen
eingerichtet fur die Bereiche Lesekompetenz, mathematische Kompetenz, naturwissen-
schaftliche Kompetenz, Problemlésekompetenz, die Fragebdgen und fir technische Fra-
gen (OECD, 2003).

In allen PISA-Teilnehmerlindern sind Nationale Projektmanager fir die ordnungs-
gemifle Vorbereitung und Durchfithrung der Studie verantwortlich. In Deutschland
wurde der Auftrag fir die Durchfihrung der Studie (nach Ausschreibung) durch die
Standige Konferenz der Kultusminister der Linder der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) an ein nationales Konsortium vergeben. Das Konsortium stimmt die Arbeit mit
der Amtschefskommission ,Qualitdtssicherung in Schulen® ab (Vorsitz: Ministerialdi-
rektor Josef Erhard, Bayern, und Staatssekretir Elmar Schulz-Vanheyden, Nordrhein-
Westfalen). Die Amtschefskommission bildet zusammen mit wissenschaftlichen Vertrete-
rinnen und Vertretern (Rainer Bromme, Miinster; Helmut Fend, Ziirich; Kurt Heller,
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Miinchen; Andreas Helmke, Landau; Klaus Klemm, Essen; Friederike Klippel, Miin-
chen; Kristina Reiss, Augsburg; Kaspar Spinner, Augsburg; Elke Sumfleth, Essen) einen
Beirat fur Vergleichsstudien in Deutschland.

Die Federfiihrung des PISA-Konsortiums Deutschland liegt am Leibniz-Institut fur
die Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel (http://pisa.ipn.uni-kiel.de). Dem
Konsortium gehoren folgende Wissenschaftler an:

* Manfred Prenzel, Kiel (Sprecher)
* Jurgen Baumert, Berlin

* Werner Blum, Kassel

* Rainer Lehmann, Berlin

* Detlev Leutner, Essen

* Michael Neubrand, Oldenburg
* Reinhard Pekrun, Miinchen

* Hans-Giinter Rolff, Dortmund
* Jurgen Rost, Kiel

® Ulrich Schiefele, Bielefeld

Fur die Projektkoordination fiir PISA 2003 am IPN sind Barbara Drechsel und Gesa
Ramm verantwortlich. Der PISA-Arbeitsgruppe am IPN gehoren Désirée Burba, Claus
H. Carstensen, Barbara Drechsel, Timo Ehmke, Heike Heidemeier, Fanny Hohensee,
Audrey McDonald-Blum, Manfred Prenzel, Gesa Ramm, Silke Ronnebeck, Jirgen Rost,
Martin Senkbeil, Beate von der Heydt, Oliver Walter und Karin Zimmer sowie zahlrei-
che studentische Hilfskrifte an. Die Skalierung der nationalen Ergdnzungstests und die
Datenaufbereitung am IPN leitet Claus H. Carstensen.

Die Organisation der Datenerhebung sowie der Datenverarbeitung unternimmt das
IEA-DPC in Hamburg. Zustindig waren Susan Bohmer, Regina Borchert, Falk Brese,
Jens Gomolka, Steffen Knoll (Projektkoordination), Cornelia Kutter, Heiko Sibberns
(Leitung) und Anja Waschk.

Die Arbeit des PISA-Konsortiums Deutschland wird durch Expertengruppen tat-
kraftig unterstttzt. Die nationalen Expertengruppen setzen sich wie folgt zusammen.

Mathematik

Werner Blum (Sprecher), Kassel Norbert Knoche, Essen
Michael Neubrand (Sprecher), Oldenburg Detlef Lind, Wuppertal
Regina Bruder, Darmstadt Wolfgang Loding, Hamburg
Elmar Cohors-Fresenborg, Osnabriick Gerd Moller, Diisseldorf
Lothar Flade, Magdeburg Johanna Neubrand, Vechta
Rudolf vom Hofe, Regensburg Alexander Wynands, Bonn

Alexander Jordan, Kassel Frauke Ulfig, Oldenburg
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Leseverstindnis

Ulrich Schiefele (Sprecher), Bielefeld
Cordula Artelt, Berlin

Jens Moller, Kiel

Wolfgang Schneider, Wiirzburg

Naturwissenschaften
Jurgen Rost (Sprecher), Kiel
Horst Bayrhuber, Kiel
Wolfgang Binder, Kiel
Claus H. Carstensen, Kiel
Reinders Duit, Kiel
Manfred Euler, Kiel

Hans E. Fischer, Essen
Alfred Flint, Rostock
Peter Haubler, Kiel
Marcus Hammann, Kiel

Problemlosen

Detlev Leutner (Sprecher), Essen
Cordula Artelt, Berlin

Joachim Funke, Heidelberg
Eckhard Klieme, Frankfurt a.M.

Elternhaus/Schiilervoraussetzungen
Reinhard Pekrun (Sprecher), Miinchen
Thomas Gotz, Miinchen

Bettina Hannover, Berlin

Schulkontext

Rainer Lehmann (Sprecher), Berlin
Hans-Gunter Rolff (Sprecher), Dortmund
Martin Bonsen, Dortmund

Bedingungsbereich Mathematik
Jurgen Baumert (Sprecher), Berlin
Werner Blum, Kassel

Stefan Krauss, Berlin

Wolfgang Schnotz, Landau
Petra Stanat, Berlin
Lilian Streblow, Bielefeld

Rainer Klee, Giellen
Michael Komorek, Kiel
Armin Lude, Kassel
Jurgen Mayer, Giellen
Peter Nentwig, Kiel
Sabine Nick, Kiel
Helmut Prechtl, Kiel
Manfred Prenzel, Kiel
Martin Senkbeil, Kiel
Oliver Walter, Kiel

Stephan Kroner, Erfurt
Petra Stanat, Berlin
Joachim Wirth, Essen

Sabine Walper, Minchen
Elke Wild, Bielefeld
Anne Zirngibl, Miinchen

Astrid Neumann, Berlin

Hermann Pfeiffer, Dortmund
Brigitte Steinert, Frankfurt a.M.

Mareike Kunter, Berlin

Michael Neubrand, Oldenburg
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Dass die PISA-Erhebung in Deutschland 2003 erfolgreich durchgefithrt wurde, verdan-
ken wir dem Engagement der Koordinatorinnen und Koordinatoren in den Lindern
und an den einzelnen Schulen. Dieses Engagement drickt die Bereitschaft aus, sich
Vergleichen zu stellen und aus Vergleichen zu lernen. Das PISA-Konsortium Deutsch-
land mochte an dieser Stelle ebenfalls allen Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Lehr-
kriften und Schulleitungen fir ihre Mitarbeit bei PISA 2003 herzlich danken.

1.7 Uberblick iiber den Berichtsband ,PISA 2003 —
Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland —
Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs*

Der vorliegende Bericht stellt erste Ergebnisse von PISA 2003 im internationalen Ver-
gleich aus deutscher Perspektive dar. Dazu nehmen wir Bezug auf die beiden Berichte
zum internationalen Vergleich, welche zeitgleich von der OECD vorgelegt werden und
erginzen diese Darstellung mit Ergebnissen zu Fragen aus deutscher Sicht. Dabei wird
auch auf Ergebnisse aus in Deutschland zusitzlich erhobenen Tests und Fragebogen
zuriickgegriffen.

Dieser Band beginnt mit der Darstellung der untersuchten Kompetenzbereiche Ma-
thematik (Kapitel 2), Lesen (Kapitel 3), Naturwissenschaften (Kapitel 4) und Problem-
l6sen (Kapitel 5). Den Kapiteln tiber Kompetenzen folgen Berichte tGber die Vertraut-
heit mit neuen Medien (Kapitel 6), tiber Schiillermerkmale (Kapitel 7) und tber
Geschlechterdifferenzen (Kapitel 8). All diese Kapitel berichten in erster Linie tuber
Bildungsergebnisse. Die anschlieBenden Kapitel befassen sich dann mit Merkmalen der
sozialen Herkunft (Kapitel 9) und den Lernumgebungen, Unterricht und Schule. Kapi-
tel 10 betrachtet Unterricht und Schule aus unterschiedlichen Perspektiven, nimlich
einmal aus einer institutionellen Sicht und dann aus der Wahrnehmung von Schul-
leitungen, Lehrkriften, Schilerinnen und Schiilern. Das Kapitel 11 schlieBlich widmet
sich zusammenfassend dem Vergleich der Ergebnisse aus den Erhebungsrunden 2000
und 2003. Fir Leserinnen und Leser, die an methodischen Fragen interessiert sind, gibt
das Kapitel 12 einige grundlegende Informationen.
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