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PISA 2006:
Wichtige Ergebnisse im Uberblick

Die OECD startete im Jahr 2000 das Programme for International Student Assessment
(PISA). Im Abstand von drei Jahren erhalten seitdem weltweit fiinfzehnjihrige Schiile-
rinnen und Schiiler Testaufgaben, die ihre Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften erfassen. Schiiler- und Schulfragebégen informieren iiber
Merkmale der Elternhiduser und Schulen, tiber den Unterricht sowie iiber Einstellungen
und Aktivititen der Jugendlichen. Das Programm untersucht, inwieweit es in den teilneh-
menden Staaten und ihren unterschiedlichen Bildungssystemen gelingt, junge Menschen
auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft und auf das Lernen iiber die Lebensspanne
vorzubereiten. Mit den regelmiflig untersuchten Dominen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften deckt PISA nicht alle Fihigkeitsbereiche ab, erfasst aber Kompetenzen, de-
nen heute eine Schliisselstellung fiir die gesellschaftliche Teilhabe und Weiterentwicklung
zugesprochen werden kann.

Die Auftraggeber, das sind die OECD-Staaten und weitere interessierte Staaten (soge-
nannte Partnerstaaten), erwarten von dem internationalen Vergleich empirisch fundiertes
Steuerungswissen. Die teilnehmenden Staaten méchten von PISA zum Beispiel erfahren,
wo sie im internationalen Vergleich stehen, welche Bildungsergebnisse andere Staaten errei-
chen und unter welchen Bedingungen das geschieht, wie sich Bildungssysteme im Verlauf
der Zeit entwickeln und vor allem auf ergriffene Mafinahmen reagieren. Besonderes Inte-
resse findet dabei auch die Frage, inwieweit es in den Staaten gelingt, jungen Menschen
unabhingig von ihrer sozialen Herkunft vergleichbare Chancen fiir die Entwicklung ihrer
Kompetenzen zu geben.

PISA 2006 reprisentiert nun die dritte Runde des OECD-Programms, das fiir jede
Erhebung einen inhaltlichen Schwerpunkt vorsieht. Bei PISA 2000 stand die Lesekompe-
tenz im Vordergrund und erhielt dementsprechend den grofiten Anteil der Testzeit. Nach-
dem bei PISA 2003 die Mathematik im Zentrum war, sind bei PISA 2006 die Naturwis-
senschaften das Hauptgebiet. Bei jeder Erhebungsrunde ist jedoch auch fiir die Neben-
gebiete ausreichend Testzeit vorgesehen, um aussagekriftige Vergleiche aller Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern zwischen den Staaten und iiber die Zeit vornehmen zu
konnen. Fiir diesen Zweck miissen die Tests auf vergleichbaren Konzeptionen und Skalie-
rungen beruhen. Auflerdem benétigt man einen Pool von geheim gehaltenen Aufgaben, um
die Testergebnisse der verschiedenen Erhebungsrunden aufeinander beziehen zu kénnen.

Vergleichbarkeit bedeutet weiterhin, dass die Stichproben in allen teilnehmenden Staaten
auf einheitliche Weise definiert und mit den geeigneten statistischen Verfahren gezogen
werden. PISA definiert bewusst die Altersgruppe der Fiinfzehnjihrigen als Zielpopulation.
Auf diese Weise kann sehr gut abgeschitzt werden, wie in den verschiedenen Bildungssyste-
men die Schul- und Lebenszeit fiir eine erfolgreiche Kompetenzentwicklung genutzt wird.
Erfolgreiche Kompetenzentwicklung bedeutet bei PISA, das Wissen flexibel auf bedeutsame
Problemstellungen anwenden zu kénnen. Die Aufgaben- und Problemstellungen erfassen
grundlegende und anschlussfihige Kompetenzen. Sie unterscheiden sich von klassischen
Priifungen an der Schule, weil sie nicht kurzfristig eingeprigten Stoff abfragen, sondern
das durchdrungene und grundlegende fachliche Verstindnis erfassen. Diese Ausrichtung
gestattet internationale Vergleiche von Bildungsergebnissen, die auch dann fair sind, wenn
die Curricula in den einzelnen Staaten unterschiedlich akzentuiert sind.

Zeitgleich mit dem internationalen Bericht der OECD erscheint der Bericht des PISA-
Konsortiums Deutschland, der hier kurz zusammengefasst wird. Auch unser Bericht infor-
miert iiber die wichtigsten Ergebnisse des internationalen Vergleichs, kommentiert diese
jedoch speziell aus deutscher Perspektive. Wihrend der ,Initial Report® der OECD Stiick
um Stiick Ergebnisse der Erhebungen darstellt, haben wir unseren Bericht stirker problem-



orientiert angelegt und einige Fragestellungen aufgegriffen, die international bis jetzt noch
nicht untersucht wurden. Somit beruht der vorliegende Bericht zu einem groflen Teil auf
vertiefenden und erginzenden Analysen, mit denen die Ergebnisse fiir Deutschland besser
eingeordnet und interpretiert werden kdnnen.

1 Die Anlage der Studie: Einige Daten

Neben den 30 OECD-Staaten beteiligten sich weitere 27 Partnerstaaten an PISA 20006.
Das seit dem Jahr 2000 wachsende internationale Interesse an PISA spricht fiir die Quali-
tit und die wahrgenommene Bedeutung dieses Erhebungsprogramms.

Bei PISA 2006 erfiillten alle OECD-Staaten die verbindlichen Anforderungen der
Stichprobenziehung und Testdurchfithrung; die Ergebnisse kénnen somit fiir alle Staaten
berichtet werden. International nahmen in den 57 Staaten circa 400 000 per Zufall ausge-
wihlte fiinfzehnjihrige Schiilerinnen und Schiiler an den Tests teil.

In Deutschland wurden fiir den internationalen Vergleich Schiilerinnen und Schiiler aus
225 Schulen getestet. Die Ausschépfung der Schulstichprobe betrug 100 Prozent. An die-
sen Schulen nahmen insgesamt 4 891 fiinfzehnjihrige Schiilerinnen und Schiiler am Test
fiir den internationalen Vergleich teil. Die Ausschépfungsquote der internationalen Stich-
probe lag in Deutschland auf der Schiilerebene bei 92.3 Prozent. Trotz der sehr guten Aus-
schopfung der gezogenen Zufallsstichprobe wurde in Deutschland durch Schulnotenver-
gleiche eine mogliche selektive Testbeteiligung tiberpriift. Es wurden keine Hinweise auf
eine Verzerrung der Stichprobe gefunden.

Die Erhebungen wurden in Deutschland im Zeitraum vom 28. April bis 29. Mai
2006 an den Schulen unter Aufsicht geschulter Testleiterinnen und -leiter durchgefiihrt.
Die reine Testzeit betrug 120 Minuten; im Anschluss daran waren 50 Minuten fiir die
Bearbeitung des Schiilerfragebogens vorgesehen. Es wurden 13 Testhefte eingesetzt, in
denen systematisch Aufgabenblécke rotiert wurden. Mit Hilfe dieses Multi-Matrix-Designs
konnte insgesamt Aufgabenmaterial fiir 390 Minuten Testzeit vorgegeben werden. Alleine
fiir das Hauptgebiet der Naturwissenschaften stand Aufgabenmaterial fiir eine Testzeit von
210 Minuten zur Verfiigung. Dieses Testheftdesign erlaubt somit eine relativ umfassende
Untersuchung der Kompetenzbereiche, verlangt aber komplexe statistische Auswertungsver-
fahren.

Auch bei PISA 2006 wurde in Deutschland die Méglichkeit genutzt, die international
verbindliche Stichprobe zu erweitern und das Erhebungsprogramm anzureichern. Um aus-
sagekriftige Vergleiche zwischen den Lindern der Bundesrepublik Deutschland durchfiih-
ren zu konnen, wurde die Stichprobe um circa 1 300 zusitzliche Schulen aufgestockt. Der
Bericht iiber die Ergebnisse des Lindervergleichs in Deutschland wird im vierten Quartal
2008 publiziert werden. In Deutschland wurde dariiber hinaus die internationale Stich-
probe durch die Zichung kompletter Klassen der 9. Jahrgangsstufe erginzt. Diese Stich-
probe hatte an einem zweiten Testtag umfangreiche Mathematikaufgaben zu bearbeiten.
An dieser Stichprobe erfolgte damit die Normierung von Aufgaben, mit denen iiberpriift
werden kann, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die Bildungsstandards der Mathe-
matik fiir den Mittleren Abschluss erreichen.

Die Durchfithrung von PISA 2006 in Deutschland mit diesen Zusatzstudien erfolgte
im Auftrag der Kultusministerkonferenz nach einer Ausschreibung. Das PISA-Konsortium
Deutschland unter Federfithrung des Leibniz-Instituts fiir die Pidagogik der Naturwissen-
schaften (IPN) hatte das nationale Projektmanagement inne. Fiir die internationale Koordi-
nierung zeichnete das Sekretariat der OECD verantwortlich; die Vorbereitung und Durch-

fiihrung der Studie oblag international ebenfalls einem Konsortium unter Federfithrung des
Australian Council for Educational Research (ACER).



2 Schwerpunktgebiet Naturwissenschaften:
Wie kompetent sind die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
im internationalen Vergleich?

Mit dem Schwerpunktgebiet Naturwissenschaften bestand bei PISA 2006 erstmals die

Méglichkeit, die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Jugendlichen differenzierter ab-

zubilden. Untersucht wurde, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind,

* Fragestellungen zu erkennen, die mit naturwissenschaftlichen Zugingen bearbeitet wer-
den konnen,

* naturwissenschaftliche Phinomene zu beschreiben, vorherzusagen und zu erkliren und

* naturwissenschaftliche Evidenz zu nutzen und zu interpretieren, um Entscheidungen zu
treffen.

Auflerdem wurden bei PISA 2006 erstmals motivationale Orientierungen und Einstel-
lungen gegeniiber den Naturwissenschaften (Interesse, Wertschitzung von Forschung) sy-
stematisch in der Testkonzeption als wichtige Bildungsergebnisse beriicksichtigt.

Betrachtet man in der Abbildung 1 die Mittelwerte auf der Gesamtskala fiir die Natur-
wissenschaften, dann erstreckt sich das Leistungsspektrum der OECD-Staaten von 410
Punkten (Mexiko) bis 563 Punkten (Finnland) bei einem OECD-Durchschnittswert von
500 Punkten. Die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erreichen 516 Punkte und
liegen damit signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt. Analysen auf nationaler Ebene
kénnen bestitigen, dass sich Deutschland gegeniiber PISA 2003 nicht nur in der inter-
nationalen Rangordnung verbessern konnte, sondern dass tatsichlich ein substanzieller
Zuwachs in der naturwissenschaftlichen Kompetenz festzustellen ist.

Neben Finnland erreicht eine kleine Gruppe weiterer OECD-Staaten héhere Punkt-
werte als Deutschland, nimlich Kanada (534 Punkte), Japan (531 Punkte), Neuseeland
(530 Punkte), Australien (527 Punkte) und die Niederlande (525 Punkte) sowie — nicht
signifikant — Korea (522 Punkte). Ausgezeichnete naturwissenschaftliche Kompetenzen
wurden auch in einigen Partnerstaaten gemessen (Hongkong mit 542, Taiwan mit 532,
Estland mit 531, Liechtenstein mit 522 und Slowenien mit 519 Punkten). So erfreulich das
Abschneiden Deutschlands ist, beschreiben die Testwerte in den genannten Staaten wei-
tere Herausforderungen. Vor allem demonstriert Finnland, welches naturwissenschaftliche
Niveau Fiinfzehnjihrige erreichen kénnen. Die Schiilerinnen und Schiiler dort liegen in
ihrer Kompetenzentwicklung 1.5 bis 2 Jahre vor ihren Altersgenossinnen und Altersgenos-
sen in Deutschland.

Auch wenn die Streuung der Leistungen in Deutschland im internationalen Vergleich
noch relativ grof ist, zeichnet sich im unteren und oberen Leistungsbereich gegeniiber
fritheren Erhebungen ein etwas besseres Bild ab. Wihrend im OECD-Durchschnitt 19.2
Prozent der Jugendlichen auf oder unter der ersten Stufe naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz liegen, betrigt dieser Anteil in Deutschland 15.4 Prozent. Geht man davon aus, dass
die Prognosen fiir die weitere berufliche und schulische Zukunft bei einem entsprechenden
Kompetenzniveau sehr ungiinstig sind, ist dieser Anteil immer noch zu hoch. Auf der
anderen Seite sind 11.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland der fiinf-
ten und sechsten Kompetenzstufe zugeordnet (der OECD-Durchschnitt betrigt 9.0 Pro-
zent). Sie bringen sehr gute Voraussetzungen fiir Berufe und Studienginge mit, die natur-
wissenschaftliches Verstindnis voraussetzen. Freilich zeichnet sich bei den Verteilungen auf
die Kompetenzstufen ebenfalls ab, dass durchaus hohere Anteile in der Spitzengruppe und
kleinere Anteile in der Gruppe mit ungiinstigen Prognosen erreicht werden kénnen.

Betrachtet man die naturwissenschaftliche Kompetenz von Jungen und Midchen, dann
zeigen sich weder im OECD-Durchschnitt noch fiir Deutschland signifikante Geschlechter-
unterschiede. Allerdings sind in den Spitzengruppen die Jungen gegeniiber den Midchen in
Deutschland (wie im OECD-Durchschnitt) iiberreprisentiert. Geschlechterdifferenzen zeigen
sich jedoch in fast allen OECD-Staaten einschlieflich Deutschlands auf den Teilskalen nazur-
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Abbildung 1:

Perzentilbinder fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz (Gesamtskala Natur-
wissenschafien) der OECD-Teilnehmerstaaten

wissenschaftliche Fragestellungen erkennen (zugunsten der Midchen) und naturwissenschaftliche
Phiinomene erkliiren (zugunsten der Jungen).

Zwischen den Schularten in Deutschland findet man (wie zu erwarten) ausgeprigte
Unterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompetenz. An den Gymnasien befinden sich
praktisch keine Schiilerinnen und Schiiler auf oder unter der ersten Kompetenzstufe, wih-
rend an den Realschulen 5.2 Prozent, an den Schulen mit mehreren Bildungsgingen 12.3
Prozent, an den Integrierten Gesamtschulen 22.2 Prozent und an den Hauptschulen 39.6
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dieses Basisniveau noch nicht erreichen. Ein Vier-
tel der Schiilerschaft an den Gymnasien kann der Spitzengruppe (Kompetenzstufe V und
VI) zugerechnet werden, wihrend dieser Anteil an allen anderen Schularten unter 7 Pro-
zent liegt.

Insgesamt zeigt PISA 2006 im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz fiir
Deutschland ein positives Bild, das eine weitere deutliche Verbesserung seit der Erhebung
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im Jahr 2003 erkennen lisst. Die Bemiihungen um eine Verbesserung der Unterrichtsqua-
licit, zum Beispiel durch eine stirkere Anwendungsorientierung, durch eine Konzentra-
tion auf Grundvorstellungen und durch didaktisch verbesserte Schiilerexperimente, schei-
nen Friichte zu tragen. Aber auch die verstirkten Anstrengungen, bereits zu Beginn der
Sekundarstufe ein breiteres Spektrum an Naturwissenschaften anzubieten und den Unter-
richt stirker kumulativ und kompetenzorientiert auf Standards auszurichten, kann zu den
forderlichen Bedingungen gerechnet werden. Nicht zuletzt zeigt die hiufige Behandlung
naturwissenschaftlicher Themen in den Medien, dass den Naturwissenschaften wieder eine
grofSere offentliche Aufmerksamkeit zuteil wird.

3 Wie sehr interessieren sich die hochkompetenten
Jugendlichen fiir die Naturwissenschaften?

Naturwissenschaftliche Grundbildung in der Schule bedeutet mehr als Wissen aufzubau-
en. Voraussetzung fiir die gesellschaftliche Teilhabe ist auch eine Aufgeschlossenheit oder
grundlegende Interessiertheit an den Naturwissenschaften. Sie sollte bei allen Schiilerinnen
und Schiilern entwickelt sein. In der Sekundarstufe gilt es auflerdem, die herausgehobenen
persénlichen Interessen im Hinblick auf den weiteren Lebensweg zu kliren. Fiir die Siche-
rung des Nachwuchses in naturwissenschaftlich-technischen Berufsfeldern ist es wichtig,
dass sich insbesondere die kompetenten jungen Menschen fiir die Naturwissenschaften be-
geistern.

Um die Frage zu beantworten, inwieweit es in Deutschland gelingt, die hochkompe-
tenten Jugendlichen fiir die Naturwissenschaften zu gewinnen, haben wir die Ergebnisse
der mit dem Naturwissenschaftstest verkniipften (kontextualisierten) Interessenerhebung
ausgewertet. In der Tendenz zeigen die hochkompetenten Jugendlichen auch ein stirkeres
Interesse an den Naturwissenschaften (vgl. Abbildung 2). Allerdings gibt es in Deutschland
einen erheblichen Anteil von hochkompetenten Jugendlichen (in einer GrofSenordnung von
44 Prozent), der sich relativ wenig fiir Naturwissenschaften interessiert: Die Interessen-
kennwerte befinden sich in den unteren Quartilen der nationalen Interessenverteilung. Der
Anteil hochkompetenter Jugendlicher, der sich relativ wenig fiir die Naturwissenschaften
interessiert, ist zum Beispiel in Finnland deutlich kleiner.

Immerhin kann durch die Analysen gezeigt werden, dass weder das Geschlecht noch
die soziale Herkunft eine entscheidende Rolle spielen, wenn hochkompetente junge Men-
schen sich mehr oder weniger stark fiir die Naturwissenschaften interessieren. Systema-
tische Zusammenhinge lassen sich jedoch fiir die Unterrichtswahrnehmungen der hoch-
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Abbildung 2: Interesse der hochkompetenten Jugendlichen an den Naturwissenschaften in
Deutschland und in den Vergleichsstaaten



kompetenten Jugendlichen nachweisen. Wenn die hochkompetenten Schiilerinnen und
Schiiler tiber hiufiges Experimentieren im Unterricht oder iiber ausgeprigte Anwendungs-
beziige und Modellierungen berichten, dann zeichnen sie sich tendenziell auch durch ein
stirkeres Interesse an den Naturwissenschaften aus. Dass insbesondere die Anwendungsbe-
ziige und das Modellieren im naturwissenschaftlichen Unterricht von Bedeutung fiir das
Interesse der hochkompetenten Jugendlichen sind, belegt eine Regressionsanalyse.

Die Analysen zeigen zum einen, dass Jugendliche, die sich durch hohe naturwissen-
schaftliche Kompetenz auszeichnen, auch cher stark an den Naturwissenschaften interes-
siert sind. Zum anderen interessiert sich jedoch ein betrichtlicher Anteil der hochkompe-
tenten Schiilerinnen und Schiiler wenig bis gar nicht fiir die Naturwissenschaften. Wenn
der Nachwuchs fiir naturwissenschaftliche und technische Berufsfelder gesichert werden
soll, wird es darauf ankommen, gréflere Anteile der hochkompetenten Jugendlichen fiir die
Naturwissenschaften zu gewinnen. Eine wichtige Rolle kann dabei der naturwissenschaft-
liche Unterricht spielen.

4 Welchen Beruf iibe ich mit 30 Jahren aus? Der Stellenwert von
Schiilermerkmalen wie Selbstkonzept und Motivation

Neben den Kompetenzmessungen werden die Schiilerinnen und Schiiler bei PISA regel-
miflig in den Fragebogen zu ihrer Lernmotivation und zu ihren Uberzeugungen iiber ihre
Fihigkeiten befragt. Diese Selbsteinschitzungen sind jeweils auf das Schwerpunktgebiet der
betreffenden Erhebungsrunde bezogen.

So wurden auch bei PISA 2006 die Schiilerinnen und Schiiler zu ihrem auf die Natur-
wissenschaften bezogenen Selbstkonzept der eigenen Fihigkeit und zu ihren Selbstwirk-
samkeitserwartungen befragt. Dass diese Einschitzungen stark durch kulturelle Bezugssy-
steme beeinflusst sind, ldsst sich an den im internationalen Vergleich sehr niedrigen Kenn-
werten fiir Jugendliche aus Japan und Korea ablesen, die ja tatsichlich durch eine im in-
ternationalen Vergleich sehr hohe naturwissenschaftliche Kompetenz auffallen. Jugendliche
in Deutschland bescheinigen sich selbst im internationalen Vergleich hohe Fihigkeiten und
auch eine tiberdurchschnittliche Selbstwirksamkeit — allerdings gilt dies in erster Linie fiir
die Jungen, denn die Midchen duflern sich hier deutlich zuriickhaltender. Der Geschlech-
terunterschied zeigt sich auch in motivationalen Orientierungen. Folgt man den Fragebo-
geneinschitzungen, dann sind sowohl die intrinsische wie die extrinsische Motivation der
Midchen und ihre Freude an den Naturwissenschaften in Deutschland geringer ausge-
prigt als die der Jungen; damit liegen auch die Gesamtwerte dieser Schiilermerkmale fiir
Deutschland unter den entsprechenden OECD-Mittelwerten.

Neu bei PISA 2006 waren Fragen zu Berufsvorstellungen und -erwartungen. So wurden
die Jugendlichen gefragt, welchen Beruf sie mit 30 Jahren ausiiben werden. Die angege-
benen Berufe wurden bei der Auswertung nach ihrem Bezug zu den Naturwissenschaften
klassifiziert. Folgt man dieser Klassifikation (vgl. Tabelle 1), dann stellen sich 18.4 Prozent
der Jugendlichen in Deutschland vor, spiter einmal in einem naturwissenschaftsbezogenen
Beruf zu arbeiten. Der OECD-Durchschnitt betrigt hier 25.2 Prozent; in einigen Staaten
(Portugal, Vereinigte Staaten, Kanada) liegen die Anteile iiber 37 Prozent. Da die Berufs-
klassifikation auf der Ebene der OECD relativ pauschal blieb, wird zu priifen sein, wie
sich die Anteile auf spezielle Segmente von zum Beispiel ingenieurwissenschaftlichen oder
technischen Berufen verteilen, bevor Aussagen iiber Probleme der Nachwuchssicherung in
Deutschland getroffen werden konnen.

In einem Regressionsmodell wurden die im Fragebogen erhobenen psychischen Schii-
lermerkmale genutzt, um die Vorstellung der Jugendlichen iiber ihre Berufsausiibung mit
30 Jahren vorherzusagen. Kontrolliert man statistisch die von den Jugendlichen besuchte
Schulart, ihre soziale Herkunft und ihre Schulnoten in den naturwissenschaftlichen
Fichern, dann liefern nur mehr zwei Merkmale einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage,
nimlich die intrinsische und die extrinsische Motivation. Insgesamt lisst dieses Vorhersa-

8



Tabelle 1: Anteile der Jugendlichen mit naturwissenschaftsbezogener Berufserwartung (in Pro-
zent) im Vergleich der OECD-Staaten mit Illustration der Geschlechterdifferenzen

Staat Gesamt Geschlechterdifferenz

(in Prozent) Jungen — Madchen
Portugal 38.8 | ——
Vereinigte Staaten 38.1 [
Kanada 371 | ———
Mexiko 34.5 —
Island 32.3 [
Italien 31.6 —
Polen 31.3 —
Irland 29.3 —
Frankreich 28.3 | —
Australien 27.8 | —
Spanien 27.7 | —
Belgien 27.0  E—
OECD-Durchschnitt 25.2 | —
Griechenland 25.1 | —
Norwegen 25.0  ——
Vereinigtes Kdnigreich 24.6 | —
Neuseeland 24.2 | ——
Luxemburg 24.2 —
Tarkei 241 —
Niederlande 22.9 [
Schweden 22.4 | —
Schweiz 21.9 —]
Déanemark 21.8 | —
Osterreich 20.0 —
Slowakische Republik 19.7 —
Korea 18.5 —
Deutschland 18.4 (=
Finnland 18.1 | —
Tschechische Republik 17.4 —
Ungarn 16.8 =
Japan 7.8 | ——

-15% -10% -5% 0% 5% 10%

gemodell mit einem groflen Anteil unaufgeklirter Varianz in den Berufserwartungen aber
auch die Interpretation zu, dass viele Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Berufs-
vorstellungen mit 30 Jahren (also einer fiir Fiinfzehnjihrige langen Perspektive) durch die
untersuchten psychischen Schiilermerkmale noch nicht sehr festgelegt sind.

5 Unterricht in den Naturwissenschaften:
Lernzeiten und Unterrichtsmuster

Mit den Naturwissenschaften als Hauptgebiet wurde bei PISA 2006 erstmals der naturwis-
senschaftliche Unterricht genauer untersucht. Im Fragebogen wurden die Schiilerinnen und
Schiiler gebeten, bestimmte Unterrichtsmerkmale nach Hiufigkeit einzuschitzen.

Eine erste Fragengruppe richtete sich auf die Unterrichtszeit. In Deutschland geben
35 Prozent der Funfzehnjihrigen an, weniger als 2 Stunden reguliren Naturwissenschafts-
unterricht pro Woche zu erhalten. Demgegeniiber steht ein fast gleich grofler Anteil von
32 Prozent, der mindestens 4 Stunden pro Woche in den Naturwissenschaften unterrichtet
wird. Diese Kennwerte fiir Deutschland liegen nahe am OECD-Durchschnitt, in der Ten-
denz jedoch erhalten die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland etwas weniger Natur-
wissenschaftsunterricht. Relativ umfangreiche Unterrichtszeiten werden dagegen in Neusee-
land, Kanada oder im Vereinigten Konigreich angeboten. Der Unterschied in den Lernzeiten



hingt mit Kompetenzunterschieden zusammen: Schiilerinnen und Schiiler, die in Deutsch-
land mehr als 4 Stunden Naturwissenschaftsunterricht erhalten, liegen im Durchschnitt 73
Kompetenzpunkte iiber den Schiilerinnen und Schiilern, die weniger als 2 Stunden Unter-
richt wahrnehmen. Vergleichbare Leistungsunterschiede finden sich in allen OECD-Staaten
bei einer Gegeniiberstellung nach Unterrichtszeit. Im Ubrigen erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland wie in fast allen OECD-Staaten nach wie vor eine umfangreichere
Unterrichtszeit in der Mathematik als in allen Naturwissenschaften zusammen.

Die zweite Gruppe von Fragen betraf die mehr oder weniger interaktive Gestaltung des
Naturwissenschaftsunterrichts, die Gelegenheiten zum (praktischen) Experimentieren, die
Anregungen und Angebote zum eigenstindigen Forschen sowie die Anwendungsorientie-
rung des Unterrichts und den Stellenwert des Modellierens. In den OECD-Staaten sind
interaktive Elemente wie zum Beispiel das Entwickeln eigener Ideen oder das Fiihren von
Klassengesprichen von besonderer Bedeutung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht,
aber auch das Umgehen mit Modellvorstellungen und das Anwenden von Konzepten auf
Alltagsphinomene spielen eine wichtige Rolle. Vergleichsweise selten ist das eigene For-
schen an eigenen Ideen anzutreffen; Experimente beruhen meistens auf Demonstrationen
seitens der Lehrperson. Der Unterricht in Deutschland weicht wenig vom OECD-Durch-
schnitt ab: Interaktive Unterrichtselemente werden von den Schiilerinnen und Schiilern
haufiger berichtet, auch Demonstrationsexperimente durch die Lehrkrifte. Seltener dage-
gen sind Schiilerexperimente und Gelegenheiten zu selbststindigem Forschen; auch werden
Anwendungen etwas weniger betont.

Da die Unterrichtsqualitit nicht nur von der Hiufigkeit einzelner Merkmale abhingt,
sondern auch von der Orchestrierung, wurden Kombinationen der Merkmale im Sinne von
Unterrichtsmustern untersucht. Fiir die OECD-Staaten lassen sich drei unterschiedliche
Muster naturwissenschaftlichen Unterrichts feststellen, die sich vor allem darin unterscheiden,
wie viel Wert im Unterricht gelegt wird auf das eigenstindige Planen und Durchfiihren von
Experimenten, das Zichen von Schlussfolgerungen, das Entwickeln von Ideen und das Her-
stellen von Beziigen zum Alltag (vgl. Abbildung 3). Die Anteile der Unterrichtsmuster zwi-
schen und innerhalb der Staaten variieren teilweise erheblich. In Deutschland ist hiufig (54
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durfen ihre eigenen fuhren praktische sollen Schitsse aus einem bekommen Gelegenheit, naturwissenschaftlichen
Experimente entwickeln Experimente im Labor durch  Experiment ziehen, das sie ihre Ideen zu erklaren Unterricht, um den
durchgefiihrt haben Schiilerinnen und Schiilern
die Welt auBerhalb der
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Abbildung 3:  Unterschiedliche Muster naturwissenschaftlichen Unterriches fiir die
OECD-Staaten auf Basis einer Latent-Class-Analyse mit fiinf ausgewihl-
ten Irems (Haufigkeit im Unterricht: 1 = nie oder fast nie,

4 = in allen Stunden)
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Prozent) ein Unterrichtstyp (Typ 2) anzutreffen, bei dem das Schlussfolgern, das Entwickeln
eigener Ideen und das Ubertragen von Konzepten auf den Alltag im Vordergrund stehen,
die Schiilerinnen und Schiiler aber eher selten praktisch experimentieren und vor allem sel-
ten eigene Experimente entwickeln. Wenig verbreitet (13 Prozent) ist in Deutschland ein
Unterrichtsmuster, das in all diesen Merkmalen hohe Ausprigungen zeigt (Typ 1). Der dritte
Unterrichtstyp wiederum ist durch geringe Hiufigkeiten all dieser Merkmale bestimmt (in
Deutschland 33 Prozent).

Betrachtet man nun die Zusammenhinge zwischen Unterrichtsmustern und Bildungs-
ergebnissen, dann scheint fiir die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenzen und
naturwissenschaftsbezogener Interessen vor allem ein Unterricht forderlich zu sein, in
dem Schiilerinnen und Schiiler zwar die Gelegenheit zum eigenstindigen Experimentie-
ren haben, aber in einem dhnlich hohen Umfang Schlussfolgerungen aus Experimenten
zichen, eigene Erklirungsansitze entwickeln und naturwissenschaftliche Konzepte auf den
Alltag iibertragen (Typ 2). Motivational anregend ist der Unterrichtstyp mit einem hiu-
figen Angebot aller Merkmale, allerdings werden dort die relativ schwichsten Kompetenz-
ergebnisse erzielt.

Die Ausrichtung der Fragen des Schiilerfragebogens auf relativ gut beobachtbare Unter-
richtsmerkmale vermittelt ein aussagekriftiges Bild vom Lehr- und Lerngeschehen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht in den OECD-Staaten. Das Zeitangebot fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht ist offensichtlich eine wichtige Rahmenbedingung. Die Untersu-
chung von Unterrichtsmustern gibt Hinweise auf Konstellationen, die fiir die Entwicklung
von Kompetenz und Interesse unterschiedlich forderlich sind. Ein auch in Deutschland
relativ weitverbreitetes Unterrichtsmuster, das Anwendungen sowie das Entwickeln eigener
Ideen und Schlussfolgerungen unterstiitzt, aber eher behutsam mit Schiilerexperimenten
und insbesondere dem Entwickeln eigener Experimente umgeht, erweist sich bei dieser
Altersgruppe als unterstiitzend fiir Interesse und Kompetenz.

6 Lerngelegenheiten fiir die Naturwissenschaften
auf Schulebene

Die fiir den Naturwissenschaftsunterricht zur Verfiigung stehende Zeit ist eine der Rah-
menbedingungen fiir die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Weitere
Rahmenbedingungen wurden mit dem Schulfragebogen erfasst, der an die Schulleitungen
adressiert war. Hier wurde unter anderem nach der materiellen Ausstattung (Labore, Com-
puter) und nach personellen Ressourcen (Mangel an Naturwissenschaftslehrkriften) ge-
fragt. Im Vergleich mit den OECD-Staaten erscheint die materielle Ausstattung an deut-
schen Schulen als eher iiberdurchschnittlich. Auf der anderen Seite ist die Anzahl unbe-
setzter Stellen fiir Lehrkrifte der naturwissenschaftlichen Ficher in Deutschland sehr hoch.
Differenziert man nach den Schularten in Deutschland, dann werden an den Gesamtschu-
len Ausstattungsmingel beklagt; Lehrkrifte fiir die Naturwissenschaften fehlen insbeson-
dere an den Hauptschulen und den Realschulen (vgl. Tabelle 2).

Eine weitere Grundbedingung fiir eine kontinuierliche, kumulative naturwissenschaft-
liche Kompetenzentwicklung wurde von den Schiilerinnen und Schiilern erfragt, nimlich
inwieweit sie auf der aktuellen und in der letzten Klassenstufe naturwissenschaftlichen
Unterricht erhielten. In Deutschland berichten 6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf
der aktuellen Klassenstufe keinen Naturwissenschaftsunterricht zu haben; 4 Prozent auf
der aktuellen und der letzten Klassenstufe. Im internationalen Vergleich sind diese Daten
als eher positive Rahmenbedingungen zu werten. Auch hier variieren die Bedingungen in
Deutschland etwas zwischen den Schularten. In den Klassenstufen, die Fiinfzehnjihrige
besuchen, scheint auch fiir viele Schiilerinnen und Schiiler ein kontinuierlicher Fachunter-
richt in den Fichern Physik und Chemie iiber zwei Klassenstufen angeboten zu werden.
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Tabelle 2: Schulische Ressourcen und Kontinuitit des naturwissenschaftlichen Unterrichts in
Deutschland nach Schularten

Schulart Materielle Personelle Aktuelle Klassenstufe Letzte und aktuelle
Ressourcen Ressourcen Klassenstufe
Weniger als In beiden In beiden

Offene Stellen  Kein NW- 2 Stunden Klassen kein  Klassen NW-
NW-Lehrkrafte  Unterricht pro Woche  NW-Unterricht  Unterricht
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Hauptschule 0.12 (0.2) 26 (7.7) 8 (1.3) 58 (2.3) 7 (1.1) 91 (1.4)
Integrierte Gesamtschule -0.24  (0.2) 0 (0.0 6 (1.2 41 (3.4) 5 (1.0) 91 (1.9)

Schule mit mehreren

Bildungsgéngen -0.07 (0.3) 0 (0.0 4 (1.2) 35 (4.0) 4 (1.3) 95 (1.2)
Realschule 0.04 (0.1) 14 (4.5) 4 (0.6) 31 (1.3 4  (0.6) 96 (0.7)
Gymnasium 0.23 (0.1) 4 (22 2 (0.5) 17 (1.3) 2 (0.5 98 (0.5)

NW-Unterricht steht fir Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fachern Biologie, Chemie und Physik oder im Fach Naturwissenschaften.

Somit bestehen zumindest grundlegende Voraussetzungen fiir einen kumulativen (horizon-
tal vernetzten) Fachunterricht.

Ein Biindel von Fragen im Schulfragebogen richtete sich auf die Aktivititen der Schule
zur Unterstiitzung der beruflichen Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler. Folgt man
den Angaben der Schulleitungen, dann finden in Deutschland mehr als in allen anderen
OECD-Staaten unterrichtsbezogene Aktivititen zur Berufsorientierung statt; daneben wer-
den in fast allen Schulen berufsvorbereitende praktische Erfahrungen angeboten. Allerdings
verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland keineswegs iiber bessere Kenntnisse
von naturwissenschaftsbezogenen Berufen. Eine Berufsrelevanz des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts wird von den Schiilerinnen und Schiilern am ehesten an den Gymnasien
und den Schulen mit mehreren Bildungsgingen bemerkt. Insbesondere scheinen aber die
naturwissenschaftsbezogenen Aktivititen, die an der Schule angeboten werden (Naturwis-
senschafts-AGs und T-Tage, Exkursionen in Museen und Science Center, Wettbewerbe),
mit der Einschitzung der Berufsrelevanz des Naturwissenschaftsunterrichts positiv zusam-
menzuhingen. Entsprechende Aktivititen finden wiederum hiufiger an Gymnasien als in
anderen Schularten statt.

Insgesamt sind somit in Deutschland die schulischen Rahmenbedingungen fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht im internationalen Vergleich unauffillig bis positiv.
Offensichtlich finden vielfiltige Aktivititen zu einer Berufsorientierung statt, die — aus
Schiilersicht — allerdings nicht unbedingt zu einer guten Informiertheit fithren. Mehr Wir-
kungen scheinen naturwissenschaftsbezogene Aktivititen der Schule zu haben.

7 Naturwissenschaften im Elternhaus

PISA 2006 hat erstmals die internationale Option eines Elternfragebogens angeboten, die
allerdings nur von wenigen Staaten realisiert wurde. Dieser Fragebogen bat die Eltern um
eine Einschitzung des Nutzens und der Bedeutung von Naturwissenschaften. Mit Hilfe der
Berufsangaben der Eltern kann auch untersucht werden, welche Rolle diese Hintergrund-
merkmale fiir die Kompetenzentwicklung und die Berufserwartung der Kinder spielen.
Die Anteile von Eltern mit einem naturwissenschaftsbezogenen Beruf variieren stark
(von 5 bis 34 Prozent) zwischen den OECD-Staaten. Im OECD-Durchschnitt ist der
Anteil von Miittern und Vitern mit naturwissenschaftsbezogenen Berufen gleich hoch
(11 Prozent). In Deutschland gehen hingegen mehr Viter (14 Prozent) als Miitter (11 Pro-
zent) einem naturwissenschaftsbezogenen Beruf nach. Dabei zeigen sich zwischen Miit-
tern und Vitern unterschiedliche Berufsprofile. Fast 50 Prozent der Viter mit einem natur-
wissenschaftsbezogenen Beruf zihlen zur Gruppe der ,,Physiker, Mathematiker, Ingenieur-
wissenschaftler, wihrend die naturwissenschaftsbezogenen Berufe der Miitter zu etwa 50
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Prozent der Gruppe ,,Biowissenschaftliche- und Gesundheitsfachkrifte“ (Krankenschwester,
Arzthelferin, Augenoptikerin) angehéren.

Im OECD-Durchschnitt zeigen Jugendliche dann hshere Kompetenzwerte in den
Naturwissenschaften, wenn Mutter und Vater einen naturwissenschaftsbezogenen Beruf
ausiiben. Midchen erzielen dariiber hinaus im OECD-Durchschnitt héhere Kompetenz-
werte, wenn der Vater einen naturwissenschaftsbezogenen Beruf ausiibt (vgl. Tabelle 3).
Zwischen den Staaten finden sich jedoch grofle Unterschiede. In Deutschland geht ein
naturwissenschaftsbezogener Beruf der Eltern mit héheren naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen bei den Jugendlichen einher.

Wenn die Eltern (beide Elternteile oder nur der Vater) einen naturwissenschaftsbe-
zogenen Beruf ausiiben, steigt die Chance, dass ihre fiinfzehnjihrigen Kinder ebenfalls
erwarten, einen naturwissenschaftsbezogenen Beruf mit 30 Jahren zu haben. In Deutsch-
land gilt dies nur fiir Jungen, deren Viter in einem naturwissenschaftsbezogenen Beruf
titig sind. Bedingungsanalysen fiir Deutschland weisen darauf hin, dass der Zusammen-
hang des elterlichen Berufes mit den naturwissenschaftlichen Kompetenzen und der natur-
wissenschaftsbezogenen Berufserwartung der Kinder vor allem iiber Prozessmerkmale des
Elternhauses vermittelt wird: tiber naturwissenschaftsbezogene Aktivititen, elterliche Karri-
ereerwartungen und die personliche Wertschitzung der Naturwissenschaften.

Tabelle 3: Vorhersage der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Jugendlichen durch den
Beruf der Eltern in den OECD-Staaten

Staat Madchen aus Familien Jungen aus Familien
Ohne NW-  Mit einem NW-Beruf von Ohne NW- Mit einem NW-Beruf von
Berufe® Berufe®
Mutter und Mutter und
Mutter Vater Vater Mutter ~ Vater Vater

M (SE) b b b M (SE) b b b
Australien 529 (2.2) 5 7 21 532 (2.7) -4 7 20
Belgien 516 (2.6) 9 12 9 518 (2.5) 13 -3 19
Danemark 496 (3.3) 12 10 13 504 (3.2) 9 1 4
Deutschland 517 (3.1) 21 21 22 526  (3.5) 12 17 21
Finnland 564 (2.7) 9 10 18 561  (3.0) 3 9 32
Frankreich 500 (2.9) 24 10 25 506  (4.1) 11 6 12
Griechenland 481 (3.2) 20 16 4 470 (3.4) -2 15 25
Irland 512 (2.6) 9 16 17 513 (3.4) 6 6 -14
Island 498 (2.7) -3 11 23 487  (3.0) 16 16 47
Italien 476 (2.3) 6 -1 8 479  (2.7) 3 2 11
Japan 538 (4.5) -36 -36 -20 546 (4.5) -34 -7 -7
Kanada 535 (2.0) 9 14 18 541  (2.4) 7 18 18
Korea 524 (3.4) 7 -10 10 522  (3.9) 18 2 23
Luxemburg 485 (2.0) 20 5 18 491  (2.3) 12 1 7
Mexiko 407 (2.0) 5 7 43 416  (2.4) -1 3 30
Neuseeland 536 (3.4) 20 17 29 541  (3.9) 2 -1 8
Niederlande 523 (3.0) 12 20 36 529 (3.3) 13 20 14
Norwegen 493 (2.9) -1 5 24 491 (3.6) 6 8 3i
Osterreich 505 (4.2) 6 2 18 514 (4.2) 11 16 7
Polen 497 (2.4) 11 5 24 503 (2.8) 5 -11 10
Portugal 474 (2.5) 28 7 16 479  (3.1) 0 8 22
Schweden 507 (2.9) 2 18 27 508 (2.5) 2 8 24
Schweiz 508 (3.4) 10 13 13 518 (2.9) 7 0 12
Slowakische Republik 489 (2.7) 23 -1 6 489 (3.3) 29 22 28
Spanien 489 (2.0) 4 4 10 493 (2.4) 8 7 1
Tschechische Republik 510 (4.2) 11 29 36 518 (4.1) 11 5 34
Turkei 428 (3.3) 1 15 61 419 (3.9) 49 25 100
Ungarn 503 (3.1) 9 4 2 508 (2.9) 15 7 16
Vereinigte Staaten 494 (3.2) 5) 25 31 501 (3.7) -8 25 27
Vereinigtes Kénigreich 516 (2.5) 12 10 31 526 (2.8) 5 24 26
OECD-Durchschnitt 497 (8.9) 9 10 20 500 (5.6) 7 7 17

Kovariaten: HOMEPOS, PARED, HISEI (z-transformiert, nicht imputiert). NW-Beruf: naturwissenschaftsbezogener Beruf.
# Referenzgruppe: Jugendliche mit Eltern ohne naturwissenschaftsbezogene Berufe.
Mit p < .05 signifikante Werte sind fettgedruckt.
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8 Leseckompetenz im internationalen Vergleich

Die Leseckompetenz war bei PISA 2006 eines der Nebengebiete, das mit einer kleinen An-
zahl von Aufgaben getestet wurde. Die Testaufgaben entstammen dem geheim gehaltenen
Aufgabenpool, der bereits fiir PISA 2000 entwickelt worden war.

Die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erreichen beim aktuellen Test 495
Punkte und liegen damit im Bereich des OECD-Durchschnitts (vgl. Abbildung 4). Der
OECD-Mittelwert betrigt bei PISA 2006 nur mehr 492 Punkte. Die Jugendlichen in den
beiden Staaten an der Spitze der Tabelle, Korea (556 Punkte) und Finnland (547 Punkte),
tiberragen mit ihrer Lesekompetenz auch die Schiilerinnen und Schiiler weiterer Staaten,
die iiber dem OECD-Durchschnitt liegen. Nach wie vor zeichnen sich im Vergleich der
OECD-Staaten sehr unterschiedliche Streuungsbreiten ab. In Deutschland ist die Unter-
schiedlichkeit der Leseleistungen am grofften (mit einer Standardabweichung von 112
Punkten); Korea und Finnland wiederum erreichen ein Spitzenniveau der Lesekompetenz

Staat M (SE)

Korea 556 (3.8) [ ] N I S — | .
Finnland 547 (2.1) 1 i e e — R~
Kanada 527  (2.4) S o e s s — LR -
Neuseeland 521 (3.0 . — | a
Irland 517 (3.5) -: I :||| I : || §
Australien 513 (2.1) S o | — — | p
Polen 508  (2.8) S ——  —— s
Schweden 507  (3.4) B — —— S
Niederlande 507 (2.9) N — il - g
Belgien 501  (3.0) [ — — — £
Schweiz 499  (3.1) S S — | — — K
Japan 498  (3.6) S — — —
Vereinigtes Konigreich 495 (2.3) (| I |]] [ ]
Deutschland 495 (4.4) (| I 1T I |
Danemark 494  (3.2) ™ S | m—— |
Osterreich 490  (4.1) [ — I —
Frankreich 488  (4.1) = — T
Island 484  (1.9) A S — ——
Norwegen 484 (3.2) ) I I |
Tschechische Republik 483 (4.2) _ I |||' I : | £
Ungarn 482 (3.3) (| I IIT I - ‘?;
Luxemburg 479  (1.3) - — — E
Portugal 472  (3.6) i — || —— 2
ltalien 469  (2.4) | I 1 %
Slowakische Republik 466 (3.1) | I il I T £
Spanien 461  (2.2) " E— — — s
Griechenland 460  (4.0) - — | —— E
Tarkei 447 (4.2) [ N — —— é
Mexiko 410  (3.1) [ m—— m— :%
OECD-Durchschnitt 492 (0.6) " — — ——
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[ I I\_;_)I | |

Mittelwert und Konfidenzintervalle (+/- 2 SE)

Abbildung 4: Perzentilbinder fiir Leseckompetenz im Vergleich der OECD-Staaten
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bei sehr kleinen durchschnittlichen Streuungen um den Mittelwert (88 bzw. 81 Punkte).
Nach wie vor erreichen Jungen (in allen Staaten und so auch in Deutschland) deutlich
schlechtere Ergebnisse im Lesetest als Madchen.

Im OECD-Durchschnitt betrigt der Anteil von Jugendlichen auf oder unter der ersten
Kompetenzstufe im Lesen 20.1 Prozent; in Deutschland ist dieser Anteil bei 20 Prozent.
Auf der obersten Kompetenzstufe sind 9.9 Prozent der Jugendlichen in Deutschland, der
entsprechende OECD-Durchschnitt liegt bei 8.6 Prozent.

Seit PISA 2000 hat sich die Leseleistung in Deutschland um 11 Punkte verbessert. Gré-
Bere Steigerungen der Lesekompetenz in diesem Zeitraum sind nur fiir Korea und Polen
zu verzeichnen. In sieben Staaten weisen die aktuellen Testergebnisse auf erhebliche (signi-
fikante) Abnahmen der Lesekompetenz hin (Spanien, Japan, Island, Norwegen, Australien,
Frankreich, Italien).

Hervorzuheben ist, dass die fiir Deutschland erkennbare tendenzielle Verbesserung
der Lesekompetenz vor allem auch im unteren Leistungsbereich stattgefunden hat. Doch
besteht weiter eine groffe Herausforderung darin, die noch immer betrichtliche Gruppe
von schwachen Leserinnen und Lesern systematisch und langfristig zu férdern. Eine kon-
sequente Leseforderung in allen Unterrichtsfichern und Schularten bleibt weiterhin eine
grofle Aufgabe, um deutlichere Kompetenzsteigerungen in den nichsten Jahren erreichen
zu kénnen.

9 Mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

Auch die mathematische Kompetenz war bei PISA 2006 als Nebengebiet mit weniger Testzeit
als 2003 untersucht worden. Vor drei Jahren stand sie als Schwerpunkt im Zentrum; auf den
damals entwickelten Aufgabenbestand konnte im Jahr 2006 zuriickgegriffen werden.

Im internationalen Vergleich liegt Deutschland bei PISA 2006 (wie drei Jahre vorher)
mit 504 Punkten im Bereich des OECD-Durchschnitts. Finnland und Korea liegen mehr
als 40 Punkte vor Deutschland an der internationalen Spitze. Die Leistungsstreuung in
Deutschland fille auch fiir die mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich
noch sehr hoch aus (vgl. Abbildung 5).

Bei PISA 2006 liegen 19.9 Prozent der Jugendlichen in Deutschland auf der ersten
Kompetenzstufe beziehungsweise darunter; im OECD-Durchschnitt sind es 21.3 Pro-
zent. Dass die Anteile sehr wenig kompetenter Jugendlicher sehr viel geringer sein kiénnen,
unterstreichen nicht nur Finnland und Korea, sondern beispielsweise auch Kanada oder die
Niederlande. Zur Spitzengruppe (Kompetenzstufe VI) zihlen in Deutschland 4.5 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler (OECD-Durchschnitt: 3.3 Prozent).

In zahlreichen (aber durchaus nicht allen) OECD-Staaten erzielen die Jungen im
Durchschnitt hohere Punktwerte in der mathematischen Kompetenz als die Midchen. In
Deutschland betrigt die (signifikante) Differenz 20 Punkte; nur in Japan und Osterreich
fallen die Geschlechterdifferenzen noch grofier aus. Kleinere, nicht signifikante Differenzen
kénnen zum Beispiel fiir Island (dort sind die Midchen tendenziell besser), Schweden oder
Frankreich berichtet werden.

Wihrend von PISA 2000 zu PISA 2003 in Deutschland ein signifikanter Zuwachs der
mathematischen Kompetenz beobachtet werden konnte, liegt das Kompetenzniveau bei
PISA 2006 nahe bei dem im Jahr 2003 erreichten Wert. Dass sich die Leistung auf diesem
Niveau stabilisiert hat, belegt auch eine kriteriumsorientierte Analyse auf nationaler Ebene.
Betrachtet man die Verinderungen der mathematischen Kompetenz zwischen PISA 2003
und PISA 2006 auf internationaler Ebene, dann sind fiir wenige Staaten Verbesserungen,
fiir mehrere Staaten jedoch Verschlechterungen festzustellen. Signifikante Zunahmen sind
fiir Mexiko und Griechenland zu berichten, signifikante Abnahmen fiir Belgien, Island,
Japan und Frankreich.

Fiir die Verbesserung der mathematischen Kompetenz zwischen PISA 2000 und PISA
2003 waren verschiedene Anstrengungen, insbesondere eine Verinderung der Aufgabenkul-
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Staat M (SE)

Finnland 548 (2.3) -:I:I]]:I:- »

Korea 547  (3.8) [ N S | E— E
Niederlande 531  (2.6) - . g

Schweiz 530  (3.2) - - [ 3

Kanada 527  (2.0) - T . §

Japan 523  (3.3) - wm o °
Neuseeland 522  (2.4) [ T — 3

Belgien 520  (3.0) [ B — —mm : 3
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Danemark 513  (2.6) T T E
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Island 506  (1.8) [ o | i R
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Polen 495  (2.4) S i | — —
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Ungarn 491 (2.9) [ I | — -
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Portugal 466  (3.1) ;I I il I ) 5
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Griechenland 459 (8.0 - I 1| [ - §
Tarkei 424  (4.9) = S — 1 — o 5

Mexiko 406  (2.9) (5 s o s s~ I g

: : : : 5

OECD-Durchschnitt 498  (0.5) S — I — @
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Abbildung 5:  Perzentilbinder fiir mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

tur seit TIMSS verantwortlich gemacht worden. Die Ergebnisse von PISA 2006 legen wei-
tere Anstrengungen zur Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts nahe. Unter ande-
rem zeigen die in Deutschland beobachteten groflen Geschlechterdifferenzen einen interes-
santen Ansatzpunkt, um insgesamt die mathematische Kompetenz zu verbessern.

10 Computervertrautheit und Computernutzung

Auch die Vertrautheit und Nutzung moderner Informationstechnologien (zum Beispiel
Computer) ist ein Thema, das seit PISA 2000 untersucht wird. Die internationalen Anga-
ben beruhen hier auf den Aussagen und Einschitzungen der Jugendlichen im Schiilerfra-
gebogen.

Unter anderem fragt PISA danach, wo die Jugendlichen heute den Computer nutzen.
International und in Deutschland hat seit PISA 2003 die hiusliche Computernutzung
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zugenommen. In Deutschland nutzen 90 Prozent der Jugendlichen regelmiflig den Com-
puter zu Hause (vgl. Tabelle 4). Dem steht in Deutschland eine eher seltene Nutzung des
Computers in der Schule gegeniiber (31 Prozent im Vergleich zum OECD-Durchschnitt
von 56 Prozent). So ist Deutschland der OECD-Staat, in dem der Computer am seltensten
als Lernwerkzeug im Unterricht eingesetzt wird. Zwar sind in Deutschland Zuwichse in
der schulischen Computernutzung seit PISA 2003 zu verzeichnen, doch bleiben diese hin-
ter dem durchschnittlichen Zuwachs in der OECD zuriick.

Betrachtet man die Computernutzung der Jugendlichen anhand von unterschiedlichen
Nutzungstypen, ergibt sich fiir Deutschland, dass im Vergleich zu anderen OECD-Staaten
tiberdurchschnittlich viele Fiinfzehnjihrige Computer und Internet nur sehr eingeschrinkt
(d.h. vornehmlich fiir E-Mail-Kontakte und Spiele) nutzen. Es ist anzunehmen, dass die
Computerkenntnisse dieser Jugendlichen den zukiinftigen Anforderungen der Berufswelt
noch nicht geniigen. Offenbar fehlt es ihnen an entsprechenden systematischen Lerngele-
genheiten.

Andererseits findet man in Deutschland auch iiberdurchschnittlich viele Schiilerinnen
und Schiiler, die sich vergleichsweise hiufig mit programmbezogenen Anwendungen aus-
einandersetzen, die fir das Ausbildungs- und Berufsleben von Bedeutung sind. Diese
Gruppe hat im Vergleich zu PISA 2003 stark zugenommen.

Analysen zu geschlechterbezogenen Unterschieden in der Computervertrautheit erge-
ben fiir Deutschland, dass Midchen in einigen Merkmalen (Computerwissen, computer-
bezogene Interessenlage und Selbstwirksamkeit) Riickstinde gegeniiber Jungen aufweisen.

Tabelle 4:  Schiileranteile mit regelmifliger hiuslicher und schulischer Computernutzung in
PISA 2006 und PISA 2003

Staat RegelméaBige RegelméBige
héausliche Computernutzung schulische Computernutzung
PISA 2006 PISA 2003 Differenz PISA 2006 PISA 2003 Differenz
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)

Niederlande 97 (0.3) KT 65 (1.4) KT

Island 97 (0.3) 89 (0.6) 8 53 (0.7) 41 (0.8) 12
Norwegen 96 (0.3) KT 54 (1.8) KT

Schweden 96 (0.4) 89 (0.5) 7 47  (1.6) 48 (1.5) -1
Dénemark 95 (0.4) 84 (0.7) 11 65 (1.6) 68 (1.6) -3
Kanada 94 (0.3) 90 (0.3) 4 47  (1.0) 40 (0.9) 7
Australien 94 (0.3) 87 (0.5) 73 (1.1) 59 (1.0) 14
Finnland 93 (0.4) 78 (0.6) 15 51  (1.6) 36 (1.5) 15
Korea 93 (0.4) 86 (0.6) 7 36 (2.6) 29 (1.9) 7
Belgien 93 (0.3) 84 (0.5) 9 55 (1.3) 27 (0.9) 28
Schweiz 93 (0.4) 81 (0.6) 12 43 (1.5) 30 (1.4) 13
Deutschland 90 (0.5) 82 (0.6) 8 31  (1.5) 23 (1.2) 8
Osterreich 89 (0.5) 81 (0.8) 8 73  (1.3) 53 (2.0 20
Portugal 87 (0.7) 78 (0.9) 9 60 (1.2) 34 (1.5) 26
Neuseeland 87 (0.6) 79 (0.7) 8 50 (1.2) 43 (1.2) 7
Spanien 86 (0.6) KT 42 (1.7) KT

Tschechische Republik 85 (0.8) 70 (0.9) 15 69 (1.6) 41 (1.6) 28
Italien 85 (0.5) 76 (0.8) 9 50 (1.5) 51 (2.0 -1
Ungarn 84 (0.8) 67 (1.0) 17 85 (1.0) 80 (1.2 5
Polen 81 (0.7) 59 (1.1) 22 61 (2.4) 44 (1.8) 17
Slowakische Republik 77  (0.9) 65 (1.0) 12 65 (1.8) 42 (1.5) 23
Irland 77 (0.8) 62 (0.9) 15 47 (1.8) 24 (1.4) 23
Griechenland 72 (0.8) 57 (1.2) 15 58 (1.7) 45  (2.4) 13
Turkei 53 (1.7) 48 (2.1) 5 53 (2.4) 46  (3.5) 7
Japan 52 (1.1) 37 (1.2) 15 50 (2.5) 26 (2.3) 24
OECD-Durchschnitt® 86 (0.3) 75 (0.2) 11 56 (0.6) 43  (0.3) 13

KT: nicht teilgenommen an Befragung zur Computervertrautheit.

aFir die Berechnung des OECD-Durchschnitts wurden nur die Staaten berucksichtigt, die sowohl in PISA 2003
als auch in PISA 2006 an der Befragung zur Computervertrautheit teilgenommen haben.
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Jedoch haben sich die geschlechtsspezifischen Unterschiede seit PISA 2003 zum Teil deut
lich verringert und entsprechen nur noch schwachen Effekten.

Analysen zur Wirkung der Computernutzung auf den schulischen Kompetenzerwerb
zeigen, dass eine vornehmlich programmbezogene Computernutzung den fachbezogenen
Wissenserwerb unter bestimmten Umstinden unterstiitzen kann. Die ermittelten Effekte
sind jedoch recht gering (4 < 0.10). Unabhingig davon lassen sich weder férderliche noch
beeintrichtigende Wirkungen der Computernutzung auf den schulischen Kompetenzer-
werb belegen.

11 Soziale Herkunft und Kompetenz

PISA untersucht regelmiflig den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompe-
tenz. Diese Analysen lassen Riickschliisse auf die Bildungsgerechtigkeit in den Staaten als
auch auf die Ausschopfung von Humanressourcen zu. Mit PISA 2006 bot sich erstmals in
Deutschland die Méglichkeit, auch Verinderungen in den sozialen Disparititen der Le-
sekompetenz und der Bildungsbeteiligung iiber einen Zeitraum von sechs Jahren anhand
reprisentativer Stichproben zu untersuchen.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz, dem Schwerpunkt von PISA 2006, dann lisst sich in allen
OECD-Staaten ein Zusammenhang zwischen dem sozioSkonomischen Status des Eltern-
hauses der Jugendlichen und den erreichten Kompetenzen nachweisen. Dennoch gibt es
eine hohe Variabilitit zwischen den Staaten (vgl. Tabelle 5). Die geringste Kopplung bei
gleichzeitig hohem Kompetenzniveau in den Naturwissenschaften zeigt sich in Japan,
Korea, Finnland und Kanada. Ein enger Zusammenhang zwischen Herkunft und Kom-
petenzniveau bei gleichzeitig niedrigen Kompetenzmittelwerten ist insbesondere in Luxem-
burg und Frankreich festzustellen. Fiir die Fiinfzehnjihrigen in Deutschland liegt sowohl
die Steigung des sozialen Gradienten als auch die Varianzaufklirung im Bereich des
OECD-Durchschnitts.

Betrachtet man die Verinderungen in den sozialen Disparititen seit PISA 2000, dann
zeigt sich am Beispiel der Lesekompetenz in Deutschland, dass iiber PISA 2003 bis PISA
2006 die Steigung des sozialen Gradienten und auch der Kennwert der aufgeklirten Vari-
anz abgenommen haben. Diese Befunde beschreiben also eine Abschwichung des Zusam-
menhangs zwischen sozialer Herkunft und Kompetenz in Deutschland wihrend der ver-
gangenen sechs Jahre.

Auch die vertiefenden Analysen fiir Deutschland bestitigen diese Tendenz: Die
Abstinde zwischen den Kompetenzniveaus von Jugendlichen aus den verschiedenen Sozi-
alschichten (EGP-Klassen) haben sich iiber die Zeit reduziert. Dennoch sind die verblei-
benden Unterschiede in den Kompetenzen weiterhin als hoch zu bezeichnen. So unter-
scheiden sich in PISA 2006 die mittlere Lesekompetenz von den Jugendlichen der oberen
Dienstklasse und die der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien von un- und angelernten
Arbeitern noch deutlich (83 Punkte, d.h. mehr als eine Kompetenzstufe).

Auch die vertiefenden Analysen zur Bildungsbeteiligung belegen einerseits weiterhin
grofle Unterschiede in der Gymnasialbeteiligung zwischen den Sozialschichten. Anderer-
seits zeigt sich auch hier ein tendenzieller Riickgang in den sozialen Unterschieden in der
Gymnasialbeteiligung und den sekundiren Disparititen. Im Vergleich zu Jugendlichen aus
Facharbeiterfamilien liegt die relative Chance, ein Gymnasium anstelle einer Realschule zu
besuchen, fiir Kinder aus der oberen Dienstklasse in PISA 2006 bei 2.7 zu 1. In der glei-
chen Analyse in PISA 2000 ergab sich noch ein Verhiltnis von 4.2 zu 1.

Zusammenfassend ldsst sich die Ausprigung der sozialen Disparititen in den Kompe-
tenzen und in der Bildungsbeteiligung bei Fiinfzehnjihrigen in Deutschland immer noch
als hoch bezeichnen, wenn man sie mit der Situation in anderen OECD-Staaten vergleicht.
Dennoch zeigt der Vergleich der Kennwerte in Deutschland zwischen PISA 2000 und
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Tabelle 5: Soziale Gradienten der naturwissenschaftlichen Kompetenz im internationalen Ver-

gleich
Staat Naturwissenschaftliche Steigung des Stérke des
Kompetenz sozialen Gradienten Zusammenhangs
Achsenabschnitt  (SE) Steigung (SE) R? (SE)
Tschechische Republik 517 (3.2) 44 (2.2) 14.3 (1.3)
Luxemburg 491 (1.1) 41 (1.4) 18.3 (1.1)
Frankreich 501 (2.6) 41 (2.2) 171 (1.8)
Vereinigtes Konigreich 515 (1.9) 37 (1.6) 11.9 (1.2)
Niederlande 522 (2.3) 37 (1.9) 14.2 (1.7)
Belgien B8 (2.1) 37 (1.6) 14.8 (1.3)
Neuseeland 529 (2.4) 36 (1.7) 11.3 (1.1)
Deutschland 521 (2.8) 36 (1.8) 13.6 (1.6)
Slowakische Republik 496 (2.4) 36 (2.2) 14.3 (1.9)
Schweiz 512 (2.7) 35 (1.6) 12.0 (1.2)
Ungarn 509 (2.3) 35 (2.0) 13.4 (1.6)
Vereinigte Staaten 487 (3.3) 35 (2.1) 11.5 (1.6)
Portugal 490 (2.4) 34 (1.8) 14.5 (1.5)
Osterreich 513 (3.6) 33 (2.4) 11.7 (2.0)
Polen 508 (2.1) 33 (1.7) 10.7 (1.2)
Griechenland 476 (2.6) 31 (2.1) 12.2 (1.8)
Schweden 503 (2.2) 30 (1.5) 10.0 (0.9)
Australien 522 (1.8) 30 (1.1) 8.9 (0.8)
Norwegen 483 (2.7) 28 (1.9) 8.0 (1.1)
Turkei 441 (4.8) 28 (3.5) 9.9 (3.0)
Spanien 497 (2.1) 28 (1.5) 10.1 (1.2)
Italien 481 (1.9) 27 (1.5) 8.0 (0.9)
Irland 511 (2.6) 27 (1.7) 8.2 (1.3)
Dénemark 498 (2.5) 27 (1.8) 9.3 (1.4)
Kanada 530 (1.9) 26 (1.2) 71 (0.7)
Mexiko 422 (2.3) 25 (1.6) 12.2 (1.8)
Island 486 (1.7) 22 (1.5) B (0.9)
Finnland 564 (1.9) 20 (1.3) 5.6 (0.9)
Korea 521 (3.1) 18 (2.6) 2.8 (1.5)
Japan 533 (3.3) 18 (2.0) 2.7 (0.9)
OECD-Durchschnitt 503 (0.9) 31 (0.7) 10.8 (0.6)
D signifikant Uber dem |:| nicht signifikant verschieden |:| signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt vom OECD-Durchschnitt OECD-Durchschnitt

Pradiktorvariable ist der hdchste soziodkonomische Status (Highest ISEI). z-standardisiert am OECD-Durchschnitt.

20006, dass sich langfristig die sozialen Disparititen abschwichen kénnen. Um diesen Pro-
zess fortzusetzen, werden weitere Anstrengungen zur Férderung insbesondere kompetenz-
schwacher Jugendlicher zu unternehmen sein.

12 Migration und Kompetenz

Besondere Aufmerksambkeit finden bei PISA Disparititen zwischen Jugendlichen ohne und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Wie stellt sich die Situation bei PISA 2006 hin-
sichtlich der naturwissenschaftlichen Kompetenz und den Einstellungen gegeniiber den
Naturwissenschaften dar?

Auch im Bereich der Naturwissenschaften finden sich in vielen Staaten (weiterhin) grofle
Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 6). Besonders stark ausgeprigt sind diese
Unterschiede in Deutschland und in Belgien. Erheblich geringere Kompetenzunterschiede
lassen sich dagegen in Australien, Neuseeland, Kanada und dem Vereinigten Kénigreich
beobachten.

Diese Befunde (sowie die Ergebnisse vertiefender Analysen) unterstreichen die grofle
Bedeutung der sozialen Herkunft und des Sprachgebrauchs fiir die Kompetenzunter-
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Tabelle 6: Mittlere Kompetenzunterschiede in den Naturwissenschaften zwischen Jugendlichen
ohne und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Staat Ohne Migrations- Mit Migrationshintergrund
hintergrund Insgesamt Ein Elternteil im Zweite Generation  Erste Generation
Ausland geboren
adj. adj. adj. adj.

M (SE) adiM Diff. (SE) Diff. Dift (SE) Diff.  Diff. (SE) Diff. Dift. (SE) Diff.
Klassische
Einwanderungslénder
Australien 528 (2.2) 533 3 (3.6) 3 7 (3.1) 1 1 (5.6) 6 0 (5.8) 3
Kanada 540 (1.8) 543 8 (38 -4 7 (42 0 A1 (500 -3 21 (5.4) -19
Neuseeland 534 (2.7) 546 2 (43 -2 13 (5.1) 0 25 (83) -4 7 (67 -5
Vereinigte Staaten 499 (44) 500 -35 (59) -3 7 (99 -2 41 (73) 0 58 (81) -12
Eh Koloniall ht
Belgien 528 (2.4) 533 64 (49) -35 -35 (48) -25 -84 (7.5) -44 -98 (8.6) -62
Niederlande 535 (2.3) 536 -48 (86) -22 -10 (7.6) -10 -81 (11.9) -42 -68 (10.1) -33
Vereinigtes Konigreich 519 (21) 527 11 (6.4) -2 8 (51) - 26 (91) -5 -39 (147) -6
Frankreich 504 (3.8) 508 24 (6.7) -13 4 (5.6) -5 -47 (11.2) -20 -69 (11.5) -55

Ehemalige mittel-
europaische Ziellander
flr Arbeitsmigration

Deutschland 535 (3.3) 538 -73 (6.2) -26 -37 (7.3) -25 -95 (8.0) -27 -79 (8.8) -26
Luxemburg 516 (2.0) 512 -55 (3.4) -1 -19 (4.0) -6 71 (42) -14 -72 (45) -19
Osterreich 523 (3.6) 523 -57 (10.1) -16 3 (6.8) -7 -93 (13.8) -41 -89 (11.1) -36
Schweiz 534 (2.9) 535 -53 (400 -25 -14 35) -17 -72  (4.7) -36 -98 (6.4) -52
Nordische Ziellander fir

Arbeitsmigration und

humanitére Zuwanderung

Danemark 504 (3.1) 505 -50 (6.9) -18 -11 6.1) -1 -86 (10.8) -32 -89 (8.2) -33
Norwegen 493 (2.6) 496 -21  (6.1) -3 6 (6.2 4 -56 (13.3) -31 -57 (11.1) -13
Schweden 513 (2.3) 514 -37 (48) -13 -11 (5.8) -8 -50 (5.7) -23 =79 (7.8) -34

Diff.: Differenz. adj.: Adjustierung nach HISEI, Kulturgitern, Bildungsniveau und Sprachgebrauch.
Signifikante Unterschiede (p < .05) gegentiber Jugendlichen ohne Migrationshintergrund sind fettgedruckt.

schiede: Jugendliche mit Migrationshintergrund, die in sozial bessergestellten Familien auf-
wachsen und zu Hause die Sprache des Einwanderungslandes sprechen, verfiigen in vielen
Staaten iiber dhnlich hohe oder kaum geringere Kompetenzen wie Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund. Eine solche Gruppe stellen Jugendliche mit einem im Ausland geborenen
Elternteil dar. Zum anderen verringern sich die Kompetenzunterschiede zwischen Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund und Jugendlichen der Ersten bezichungsweise Zweiten
Generation stark, wenn die soziale Herkunft und der Sprachgebrauch statistisch kontrol-
liert werden.

Bemerkenswert ist das geringe Kompetenzniveau der Zweiten Generation in vielen
Staaten. Dieser Befund lisst besondere Probleme bei der Integration und Férderung dieser
Migrantengruppe vermuten. Auch unter Kontrolle der sozialen Herkunft und des Sprach-
gebrauchs erreichen diese Jugendlichen nur in den klassischen Einwanderungslindern und
im Vereinigten Konigreich vergleichbare Kompetenzen wie Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund.

Obwohl Jugendliche mit Migrationshintergrund im Durchschnitt niedrige Werte in den
Naturwissenschaftstests erreichen, geben sie relativ hiufig an, sich sehr fiir die Naturwis-
senschaften zu interessieren. Aus Unterrichtsperspektive ist dieser Befund positiv. Das rela-
tiv ausgeprigte Interesse an den Naturwissenschaften lisst sich allerdings kaum als Aus-
druck einer Hoffnung auf sozialen Aufstieg durch naturwissenschaftliche Bildung erkli-
ren.

Im internationalen Vergleich ist Deutschland ein Staat mit groflen, migrations-
spezifischen Kompetenzunterschieden. Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund kom-
men insgesamt betrachtet aus Familien, die durch einen deutlich unterdurchschnittlichen
soziodkonomischen Status gekennzeichnet sind und in denen die Landessprache unter-
durchschnittlich hiufig verwendet wird. Im Gegensatz zu vielen anderen Staaten unter-
scheiden sich in Deutschland die Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht von den
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in der Ausprigung des Interesses.
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13 Gesamtschau und Ausblick

Aus deutscher Perspektive sind viele der Befunde aus PISA 2006 bemerkenswert und er-
freulich, denn sie lassen positive Verinderungen seit PISA 2003 und insbesondere PISA
2000 erkennen.

Erstmals erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in einem der drei regelmiflig unter-
suchten Kompetenzbereiche, nimlich den Naturwissenschaften, ein Niveau, das signifi-
kant iiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Vertiefende Analysen anhand der Aufgaben, die
bei allen Erhebungszeitpunkten eingesetzt wurden, bekriftigen, dass es sich tatsichlich um
einen substantiellen Zuwachs in der Kompetenz handelt (und nicht nur um eine Verbesse-
rung der relativen Position in einem schwicher gewordenen internationalen Umfeld). Bei
niherer Betrachtung wird die Qualitit dieser Entwicklung besser fassbar: Die Streuung der
Kompetenz von Jugendlichen in Deutschland ist in den Naturwissenschaften geringer als
in den anderen Dominen, die Anteile von Jugendlichen auf oder unter der ersten Kompe-
tenzstufe sind deutlich geringer und die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den obe-
ren Kompetenzstufen sind hoher. So erfreulich dieser Befund ist, zeigen Analysen des Inte-
resses hochkompetenter Schiilerinnen und Schiiler an den Naturwissenschaften eine weitere
Herausforderung: Viele der Jugendlichen sind sehr kompetent, aber wenig an den Natur-
wissenschaften interessiert. Auch wenn nicht alle (hochkompetenten) Jugendlichen die
Naturwissenschaften zu ihrem Lebensthema und Beruf machen, sollten sie dennoch eine
Aufgeschlossenheit und Interessiertheit den Naturwissenschaften gegeniiber bewahren.

Eine wichtige Aufgabe hat hier der naturwissenschaftliche Unterricht. Die Zusammen-
hinge zwischen Unterrichtsmerkmalen und Kompetenz einerseits und Interesse anderer-
seits weisen auf mehr oder weniger unterstiitzende Unterrichtsarrangements hin. Kompe-
tenzfordernd scheint niche allein ein grofles Angebot von ,Hands-on“-Aktivititen, For-
schungsfragen und Interaktionsgelegenheiten zu sein, sondern die richtige Dosierung und
Abstimmung diirfte den Unterschied ausmachen. Die vorliegenden Daten bieten noch viele
Analysemoglichkeiten, um relevante EinflussgrofSen zu bestimmen. Immerhin findet man
in Deutschland relativ verbreitet ein Unterrichtsmuster, das selbsttitiges Experimentieren
und Forschen dosiert und das Schlussfolgern, das eigene Erkliren und die Anwendungen
betont.

Ebenfalls aus deutscher Sicht aufschlussreich sind die Befunde iiber die schulischen Rah-
menbedingungen. Erfolgreiche Kompetenzentwicklung braucht Unterrichtszeit, auch wenn
keine einfache lineare Bezichung zwischen diesen Groflen besteht. Weniger als 2 Stunden
Unterricht pro Woche in den Naturwissenschaften bedeuten schlechte Chancen fiir die
Kompetenzentwicklung. Einige Rahmenbedingungen an deutschen Schulen sind im inter-
nationalen Vergleich unauffillig oder gar positiv, zum Beispiel die materielle Ausstattung.
Inzwischen scheint auch zumindest fiir einige Jahrginge ein mehrjihriger Unterricht in
Chemie und Physik gewihrleistet zu sein. Die Unterstiitzungen, die Schulen in Deutsch-
land fiir die Berufsorientierung der Jugendlichen anbieten, sind betrichtlich, aber anschei-
nend helfen sie den jungen Menschen nur zum Teil, eine klare Vorstellung von Berufs-
feldern und -méglichkeiten zu gewinnen. Offensichtlich ziehen in Deutschland relativ
wenige Fiinfzehnjihrige fiir sich ein naturwissenschaftliches Berufsfeld in Betracht. Auch
hier werden noch differenzierte Analysen erforderlich sein, um die Nachwuchsperspektiven
besser einschitzen zu konnen. Auf den ersten Blick sieht das Bild aber nicht sehr gut aus.

Im Bereich der Lesekompetenz zeichnen sich bei PISA 2006 wiederum kleine Ver-
besserungen ab. Der Mittelwert ist leicht gestiegen, die Anteile von Jugendlichen auf den
unteren Kompetenzstufen sind etwas zuriickgegangen. Die Lesekompetenz der Jugend-
lichen in Deutschland liegt im Bereich des OECD-Durchschnitts — aber sie konnte besser
sein. Eine verstirkte und systematische Leseforderung ist nach wie vor an deutschen Schu-
len erforderlich.

Die Situation stellt sich fiir die mathematische Kompetenz dhnlich dar. Nach bemer-
kenswerten Verbesserungen von PISA 2000 zu PISA 2003 haben sich die Ergebnisse nun
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auf dem OECD-Durchschnittsniveau stabilisiert. Die Befunde zum Problemlésen bei PISA
2003 hatten gezeigt, dass ein hoheres Kompetenzniveau in der Mathematik erreicht werden
konnte. Es wird in der nichsten Zeit darauf ankommen, nicht nur die Qualitit der Auf-
gaben zu verbessern, sondern Unterrichtsansitze zu verstirken, die das mathematische Ver-
stindnis und Argumentieren betonen und insbesondere auch die Midchen ansprechen.

Die Fortschritte im unteren Leistungsbereich, also die Verringerung der Anteile von
Jugendlichen auf den unteren Kompetenzstufen, sind ein wichtiger Beitrag zur Abschwi-
chung des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Kompetenz. Bei PISA 2006
konnen die Verinderungen iiber den Zeitraum von sechs Jahren gepriift werden. Die
Befunde zeigen in Deutschland eine Lockerung des Zusammenhangs zwischen sozialer
Herkunft und Kompetenz. Dieses Ergebnis unterstreicht, dass in einem Zeitraum von sechs
Jahren nachweisbare Verbesserungen méglich sind, und legt zugleich nahe, die Anstren-
gungen beizubehalten oder gar zu verstirken. Denn auch heute noch ist in Deutschland
die Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Kompetenz zu stark.

Betrachtet man auf internationaler Ebene, was sich in den OECD-Staaten an Entwick-
lungen seit PISA 2000 ergeben hat, dann fillt Deutschland positiv auf. Tatsichlich findet
sich eine ganze Reihe von Staaten, in denen sich die Bildungsergebnisse im Laufe der Zeit
deutlich verschlechtert haben. Das zeigt, dass sich gute Ergebnisse nicht ohne weiteres fort-
setzen. Die kritischen Diskussionen, die in Deutschland nach TIMSS und insbesondere
nach PISA 2000 stattfanden, haben Problembewusstsein geweckt und viele Entwicklungen
angestofen. Offensichtlich zahlt es sich aus, die Ergebnisse aus internationalen Vergleichs-
studien ernst zu nehmen, griindlich relevante Bedingungen zu untersuchen und Neues zu
wagen. Wir blicken heute schon mit groffer Spannung auf die Ergebnisse, die PISA 2009
berichten wird.
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