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Zum Geleit

Im vergangenen Jahrzehnt hat sich

die Bildungspolitik in der Schweiz vor
allem mit dem inhaltlichen und struk-
turellen Umbau des Bildungswesens
befasst. Es geht darum, die nachfol-
genden Generationen mit Kompeten-
zen auszustatten, die zur innovativen
Bewidltigung der steigenden gesell-
schaftlichen Anforderungen notwendig
sind. Aktuelle politische Themen sind:
Ausdehnung der Lernprozesse auf

den gesamten Lebenszyklus, Qualitéts-
messung und Qualitdtsmanagement,
effizienter Einsatz von Finanzen und
Personen, Netz von relevanten
Steuerungsinformationen.

Die Qualitétssicherung des Bildungs-
wesens setzt sinnvollerweise bei den
Resultaten des Bildungsprozesses an.
Die schulischen Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern in den
Kernbereichen Mathematik und
Naturwissenschaften am Ende der
obligatorischen Schule kénnen
dabei als kumulierte Effekte der
schulischen Karrieren interpretiert
werden. Ein Leistungsvergleich mit
andern Bildungssystemen liefert
wertvolle Informationen zu Stédrken
und Schwéchen des eigenen
Bildungssystems.

Vor diesem Hintergrund hat sich

die Schweiz entschlossen, am inter-
nationalen Projekt PISA (Programme
for International Student Assessment)
teilzunehmen. Der Entscheid fiel ihr
insofern leicht, als sie sich auf eine
solide Basis von Erfahrungen stiitzen
konnte, die in dhnlich konzipierten
Vorlduferprojekten gesammelt wurden
(z.B. TIMSS, IALS). Die PISA-Messun-
gen werden zudem (iber einen Zeit-
raum von 10 Jahren durchgefiihrt,
was erlaubt, die Wirkungen politischer
Massnahmen zu Gberpriifen.

Bemerkenswert an der schweizerischen
Projektstruktur ist die enge Zusam-
menarbeit zwischen Bund (Bundesamt
flir Statistik, BFS) und Kantonen
(Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren,
EDK), in deren Zentrum die gemein-
same Finanzierung steht. Diese
Zusammenarbeit wird um eine weitere
Dimension bereichert. Im Rahmen
einer Sonderreihe sollen zukiinftig
Fakten, Analysen, Konzepte und
Indikatoren publiziert werden,

die fiir die Qualitétssicherung des
Bildungswesens von zentraler
Bedeutung sind. Herausgegeben wird
die Reihe von BFS und EDK.
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ZUM GELEIT

Die Teilnahme an internationalen
Leistungsmessungen wie PISA
erfordert einen betrédchtlichen

Einsatz finanzieller Mittel und hohe
wissenschaftliche Kompetenzen.
Unter diesen Umstédnden ist es
besonders erfreulich, dass das Projekt
erfolgreich durchgefiihrt werden
konnte. Die jetzt vorliegenden
Resultate zu den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in der
Schweiz zeigen jedoch, dass weitere
vertiefende Analysen nétig sind, um
die Funktionsweise unseres Bildungs-
wesens besser verstehen und konkrete
Massnahmen einleiten zu kénnen.
Die Bildungspolitik ist gefordert,

flir die analytischen Arbeiten und

die notwendige Weiterentwicklung
der wissenschaftlichen Kompetenzen
die Ressourcen bereitzustellen.

Allen Beteiligten, die mit grossem
Engagement zum Gelingen von
PISA beigetragen haben, danken
wir herzlich.

DIE STEUERUNGSGRUPPE PISA.ch

Martine Brunschwig Graf
Regierungsrédtin und Erziehungsdirektorin, Genf

Ernst Buschor
Regierungsrat und Bildungsdirektor, Zirich

Hans Ambd(ihl

Generalsekretir Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren, Bern
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Vorwort

Die ersten, Anfang Dezember 2001 verdffentlichten
Ergebnisse der Erhebung PISA 2000 (Programme for
International Student Assessment) haben in allen
Teilnehmerldndern lebhafte Reaktionen ausgel6st.
Einige unter ihnen konnten sich angesichts der erreich-
ten Ergebnisse auf die Schultern klopfen, fir andere fiel
die Standortbestimmung weniger befriedigend wenn
nicht sogar enttduschend aus. Im Licht der durchzoge-
nen Bilanz der Schweiz — gutes Abschneiden in Mathe-
matik, aber mittelmdssige Ergebnisse im Lesen und
in den Naturwissenschaften — hoben die interessier-
ten Kreise sowie die Presse die Schlusselfunktion des
Lesens im Leben und die Notwendigkeit hervor, die
durch PISA aufgezeigten Lucken ernst zu nehmen.

In der Schweiz wurden tber die Publikation «Fur
das Leben geristet? Kurzfassung des nationalen
Berichtes PISA 2000» innert kurzer Frist die wich-
tigsten Ergebnisse fir unser Land und die Eckdaten
zum Projekt PISA vermittelt. Im Anschluss an diese
Synthese geht der vorliegende nationale Bericht viel
detaillierter auf die Ergebnisse der Schulerinnen und
Schiiler sowie auf den Einfluss verschiedener kulturel-
ler und schulischer Faktoren ein. Internationale und
interregionale Vergleiche innerhalb der Schweiz ver-
mitteln differenzierte Einblicke in die erhobenen Daten
und liefern Anhaltspunkte fiir die Diskussion zum
Thema. Anhaltspunkte zur Beantwortung von Fra-
gen wie: Verfligen die jungen Menschen am Ende
der obligatorischen Schulzeit Gber die notwendigen
Fahigkeiten, um vollumfanglich an einer demo-
kratischen Gesellschaft teilnehmen zu kénnen, um
sich in der Arbeitswelt zu behaupten, um mit den
Verdnderungen in Gesellschaft und Beruf zurecht zu
kommen? Oder spezifischer: Wie sieht die Bildungs-
situation der Madchen oder der Knaben, jene der
schweizerischen oder der auslandischen Bevolkerung
aus? Die den zahlreichen Fachkréften innerhalb des
Projekts anvertrauten Analysen liefern eine Vielzahl
von Antworten und werfen gleichzeitig wichtige Fra-
gen auf Uber die Rolle der Schule sowie die Konse-

quenzen der Sozialisierungs-, Integrations- und Bil-
dungspolitik in der Schweiz. Auf die beiden nationalen
Berichte werden regionale und ausgesuchte themen-
spezifische Berichte in Funktion aktueller erziehungs-
und bildungspolitischer Fragen folgen.

Auf internationaler Ebene hat die OECD, unter
deren Agide die Erhebung PISA steht, ebenfalls einen
umfassenden Bericht mit dem Titel «Lernen fur das
Leben» publiziert, der in Kombination mit den natio-
nalen Berichten — welche die meisten Teilnehmerldnder
erstellt haben - eine fundierte Gesamtschau erméglicht.
Die OECD wird ebenfalls internationale themenspezi-
fische Berichte herausgeben.

Zum Gelingen der Studie haben zahlreiche Per-
sonen und Institutionen beigetragen. Unser besonde-
rer Dank gilt allen Schilerinnen und Schiilern in der
Schweiz, die an PISA 2000 teilgenommen haben. Fir
die Durchfiihrung und Organisation der Tests bedan-
ken wir uns bei den Schulkoordinatorinnen und -koor-
dinatoren, den Testleiterinnen und -leitern sowie den
regionalen Koordinationszentren, welche die Erhebung
in den Testregionen kompetent umgesetzt haben. Zu
danken haben wir auch den Personen aus Wissen-
schaft, Bildungspolitik und Bildungspraxis des PISA-
Netzwerks, den Fachdidaktikerinnen und -didaktikern
fur die aktive Beteiligung an der Entwicklung des Test-
materials, der Gruppe «Sampling» fur die Konstruktion
und Ziehung der Stichprobe, den Bildungsforscherin-
nen und -forschern des Analysenetzwerks fiir die Erar-
beitung einer kohdrenten Auswertungsstrategie fur
PISA 2000 sowie den zehn Verfasserinnen und Ver-
fassern des vorliegenden Berichts. Hervorgehoben sei
auch das Engagement der Vertreterinnen und Vertreter
von Bund und Kantonen innerhalb der Steuerungs-
gruppe, die sich um die nationale Finanzierung und die
strategische Ausrichtung des Projekts kiimmerten.

Die internationale Organisation und Koordination
des Gesamtprojektes verdanken wir dem OECD-Sekre-
tariat des PISA-Programms, die Ubergreifenden Ent-
scheidungen und damit auch die politische Verantwor-
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VORWORT

tung dem «Ausschuss der Teilnehmerlander» und die
wissenschaftliche sowie technisch-praktische Abwick-
lung dem aus flinf Institutionen bestehenden interna-
tionalen Konsortium. Dank schulden wir auch den in
Arbeitsgruppen zusammengefassten Expertinnen und
Experten aus den Teilnehmerstaaten, die gewahrleistet
haben, dass sich die Zielsetzungen von PISA auf die
besten verfligbaren fachwissenschaftlichen und ver-
fahrenstechnischen Kompetenzen im Bereich des inter-
nationalen Leistungsvergleichs stiitzen.

PISA ist ein mehrjdhriges Programm. Die Vor-
bereitungen fir den zweiten Zyklus haben bereits
begonnen. Im April und Mai 2002 findet in einigen
ausgewdhlten Schulen erneut ein Pilottest statt. Im
Frihling 2003 erfolgt sodann die Durchfihrung des
zweiten Haupttests. Mit viel Spannung erwarten wir
die Resultate dieses zweiten Zyklus, erlauben sie uns
doch erste Trendaussagen durch den Vergleich der
beiden Erhebungsjahre 2000 und 2003. Wir sind
Uberzeugt, dass das Interesse an PISA noch weiter
zunehmen und zur Férderung einer padagogischen
Evaluationskultur beitragen wird, ohne die unsere
wichtigste Ressource — das Humankapital — nicht
gedeihen kann.

Huguette McCluskey und Team
Nationale Projektleitung
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1 Die PISA-Studie
in ihrem Kontext

Claudia Zahner und Andrea Hans Meyer

Das OECD-Projekt PISA (Programme for International
Student Assessment) beruht auf einer Zusammenar-
beit zwischen den OECD- und einzelnen Nicht-OECD-
Staaten. Den Bildungsverantwortlichen dieser Staaten
stellen sich in ihrer gesellschaftspolitischen Verantwor-
tung grundlegende Fragen wie:

— Sind die Schlerinnen und Schiiler am Ende der obli-
gatorischen Schulbildung gentigend darauf vorbe-
reitet, eine aktive Rolle in unserer demokratischen
Gesellschaft zu Ubernehmen?

- Sind sie in der Lage, ihre Ideen und Vorstellungen zu
analysieren, zu begriinden und zu kommunizieren?

— Sind sie fur die Anforderungen und Problemstel-
lungen in der heutigen Berufswelt gerlistet?

- Verfligen sie Uber die Voraussetzungen fir lebens-
langes Lernen?

Um auf solche politisch, gesellschaftlich und &éko-
nomisch motivierten Fragen Antworten zu erhalten,
wurde das Projekt PISA initiiert. Ausgangspunkt in PISA
ist die Definition von Kompetenzen, die besonders
nutzlich sind, um an der heutigen und kiinftigen Gesell-
schaft erfolgreich partizipieren zu kdnnen. PISA hat zum
Ziel, empirisch gesicherte Informationen iber das Aus-
mass dieser Kompetenzen als auch Uber die Hintergriinde
dazu bei Schiilerinnen und Schilern zu gewinnen.

PISA wird regelméssig schulpolitisch relevante
und international vergleichbare Indikatoren fir
Schulerleistungen bereitstellen. Mit dem Ansatz der
Leistungsmessung setzt PISA einen neuen Schwerpunkt
in der heutigen Bildungsforschung. Im Zentrum stehen
dabei nicht die Einzelleistungen der Schiilerinnen und
Schiller sondern die Starken und Schwéchen der Bil-
dungssysteme. Letztere tragen einen Teil der Verant-
wortung flr optimale Startbedingungen ins Erwachse-
nenleben. Will man diese Verantwortung bestméglich

wahrnehmen, so ist es wichtig und hilfreich, die
Quialitat der Bildungssysteme zu Uberpriifen. PISA lie-
fert dazu die Grundlage fir eine bessere Einschatzung
und Kontrolle der Effektivitdt der Bildungssysteme.

Erstmals liegen nun Resultate dieser gross ange-
legten internationalen Untersuchung vor. Im Frihjahr
2000 I6sten tiber 250’000 Schilerinnen und Schiiler
aus 32 Landern Testaufgaben wéhrend eines ganzen
Vormittags. Diese gesammelten Daten werden jetzt von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ausgewer-
tet. Die wichtigsten Ergebnisse der Schweiz sind in dem
hier vorliegenden Bericht présentiert.

Einleitend informiert dieses Kapitel iber die Kon-
zepte und Uber die Durchfihrung der Erhebung 2000.
Einem kurzen Exkurs tber die Einbettung von PISA im
Rahmen der libergeordneten OECD-Ziele und tiber die
wichtigsten Vorlduferstudien folgen Erlduterungen tiber
die Ziele und Inhalte, tber die Untersuchungspopula-
tion, die Qualitatssicherung und die Organisation der
Erhebung PISA 2000. Grundinformationen zu den Aus-
wertungsmethoden und der Interpretation der Resul-
tate sowie ein Uberblick iiber die folgenden Kapitel
leiten sodann zu den Ergebnissen ber.

1.1 PISA - ein Projekt der OECD

Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) ist eine weltweite Institu-
tion von Industrielindern mit dem Ziel, ihren Mit-
gliedslandern die Ausarbeitung bestmaoglicher Politi-
ken in allen wirtschaftlichen und sozialen Bereichen zu
ermoglichen. Die innerhalb der Organisation behandel-
ten Themen widerspiegeln die zurzeit wichtigsten Anlie-
gen der Entscheidungstrdager sowie der Birgerinnen
und Burger der Mitgliedslander. Genannt seien:

- Schaffung von Arbeitspldtzen

- Ankurbelung des Wirtschaftswachstums und He-
bung des Lebensstandards anhand von fiskal-, geld-
und strukturspezifischen Wirtschaftspolitiken
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DIE PISA-STUDIE IN IHREM KONTEXT

— Steuerung des internationalen Wettbewerbs im
Zeitalter globalisierter Produktion und zunehmender
Grenzoffnungen fir Handel und Investitionen

- Effizienzsteigerung im Regierungsbereich sowie
Qualitatsverbesserung im o6ffentlichen Beschaf-
fungs- und Steuerwesen

— Steigerung des Humankapitals der einzelnen Lander
mittels Ausbildung

Im Rahmen des Bildungsbereichs der OECD wur-
den die internationalen Bildungsindikatoren wéhrend
der vergangenen zehn Jahre verbessert. Jedes Jahr
wird eine breite Palette an Indikatoren in der OECD-
Publikation «Education at a Glance» verdffentlicht,
welche im Rahmen des INES-Projektes (Indicators of
Educational Systems) gesammelt werden. Diese Indi-
katoren liefern vergleichende Informationen tber die
in Bildung investierten menschlichen und finanziellen
Ressourcen, Uber die Funktionsweise und Entwicklung
von Bildungs- und Lernsystemen und Gber die Resul-
tate der Bildungsinvestitionen.

PISA ist eines von mehreren Projekten im Bereich
der Kompetenzmessungen der OECD, die die Beur-
teilung der Bildungsergebnisse mittels international
vergleichbarer Erhebungen von Wissen und Kénnen —
hier unter dem Begriff Kompetenzen zusammengefasst —
zum Ziel hat. Der «International Adult Literacy Survey»
(IALS)" sowie das fuir 2002 geplante Folgeprojekt der
«Adult Literacy and Lifeskills Survey» (ALL)?> konzen-
trieren sich hauptséchlich auf die Fahigkeit von Perso-
nen im erwerbsfahigen Alter, ihre Lesekenntnisse fur
das Losen von alltdglichen Aufgaben einzusetzen.

PISA ist aber auch vor dem Hintergrund einer
Reihe weltweiter Untersuchungen zum Fachwissen
von Lernenden in der obligatorischen Schulbildung,
etwa in den Bereichen Naturwissenschaften, Mathe-
matik, Lesen, Fremdsprachen, «politische Bildung» zu
betrachten, die seit tiber 20 Jahren von der Organi-
sation «International Association for the Evaluation

of Educational Achievement» (IEA) durchgefiihrt wer-
den. Die wichtigsten Studien waren 1991 die «Read-
ing Literacy Study»®und 1995 die «Third Interna-
tional Mathematics and Science Study» (TIMSS)?, an
denen die Schweiz ebenfalls beteiligt war. Im Unter-
schied zu diesen Leistungsmessungen orientiert sich
PISA inhaltlich stérker an realen Lebenssituationen und
weniger am Schulwissen.

1.2 Ziele von PISA

PISA priift in erster Linie, inwieweit allgemeinere Kon-
zepte und Fahigkeiten bis zum Ende der obligatori-
schen Schulzeit erworben wurden, ohne dabei aber
das im Lehrplan vorgesehene Wissen und Verstandnis
auszuschliessen. Die PISA-Ergebnisse liefern Informati-
onen Uber die Leistungen der Lander im internationalen
Vergleich, tber die Zusammenhange zwischen diesen
Leistungen und den Merkmalen von Jugendlichen und
Schulen in Form von kontextbezogenen Indikatoren
sowie Uber die zeitliche Entwicklung dieser Leistungen
in Form von Trendindikatoren.

1.2.1 Standortbestimmung der Grundbildung

PISA setzt bei der Standortbestimmung der Grund-
bildung an. Internationale Expertinnen und Experten
entwickelten ein Gesamtkonzept, in dem diese zent-
rale Grundbildung, die auch messbar ist, definiert und
begrtindet wird (OECD, 2000a). In PISA wird daftir der
Begriff «Literacy» verwendet, der nicht so einfach in die
deutsche Sprache tibersetzt werden kann.Er kann aber
umschrieben werden als Grundbildung, tber die eine
Person in unserer Gesellschaft verfligen sollte. Dabei
geht es nicht um Kenntnisse aus Lehrbiichern, son-
dern um Féhigkeiten, die als wesentlich fur das kiinftige
Leben gelten, also um Fahigkeiten, die speziell im Hin-
blick auf die spatere Anwendung im Erwachsenenle-
ben entwickelt werden missen, und um allgemeine
Féhigkeiten des Problemlésens und der Anwendung
von eigenen Ideen und Einsichten in konkreten Situa-

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET?

Informationen zum Projekt IALS findet man in den internationalen Publikationen OECD & Statistics Canada (1995) und OECD & Human
Resources Development Canada (1997) sowie in der nationalen Studie von Notter, Bonerad und Stoll (1999).

Zum Projekt ALL ist die Website der internationalen Projektleitung zu empfehlen: http://www.nces.ed.gov/surveys/all. Die nationale Projekt-
leitung des Projektes ALL wird vom Bundesamt fiir Statistik (BFS) und vom Kompetenzzentrum fur Bildungsevaluation und Leistungsmessung
(KBL) in Zurich gemeinsam getragen.

Die «Reading Literacy Study» wird in der Publikation von Notter, Meier-Civelli, Nieuwenboom, Riiesch und Stoll (1996) vorgestellt.

Eine umfassende Ubersicht tiber die TIMSS-Studie bieten die internationalen Berichte von Beaton, Martin, Mullis, Gonzales, Kelly & Smith
(1996a und 1996b) sowie die nationalen Veroffentlichungen von Moser, Ramseier, Keller & Huber (1997) und Ramseier, Keller & Moser
(1999).

Wihrend im deutschsprachigen Raum der Begriff «Literacy» noch meist nur die Lesefahigkeit oder den sachgerechten Umgang mit der
geschriebenen Sprache bezeichnet (vgl. Stoll 1996, 19), wird «Literacy» im anglo-amerikanischen Sprachraum auch in Zusammenhang mit
anderen Fachbereichen, zum Beispiel als «Scientific Literacy» oder «Mathematical Literacy», verwendet.
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tionen, denen man im Leben begegnet. Grundbildung
wird zwar in der Schule vermittelt und gelernt, doch
ist sie weder an einen spezifischen schulischen Lehr-
plan gebunden noch thematisch auf einen einzigen
Fachbereich beschrénkt. Vielmehr bezieht sie sich auf
Inhalt und Struktur des Wissens, auf das Spektrum von
Prozessen, die man in der Lage ist auszufiihren, und
auf die Anwendung und Nutzung von Kenntnissen und
Féhigkeiten in einer Situation. Die komplexen Aufgaben
in PISA verlangen deshalb von den Schiilerinnen und
Schtilern, tber das vorliegende Material zu reflektieren.
Die Fragen sind dabei so gestellt, dass es oft nicht nur
eine einzige richtige Antwort, sondern mehrere plau-
sible Interpretationen, Erklarungen oder Schlussfolge-
rungen geben kann.

1.2.2 Internationale Vergleiche
Vorrangiges Ziel von PISA ist es, die Grundbildung von
Jugendlichen zwischen méglichst vielen Nationen der
OECD und vor dem Hintergrund der landerspezifischen
Bildungssysteme zu vergleichen. Mit Hilfe von inter-
national vergleichbaren Indikatoren kann beschrieben
werden, welcher Leistungsstandard in verschiedenen
Staaten erreicht wird bzw. angestrebt werden konnte.
An der Erhebung PISA 2000 beteiligten sich 32 Lander,
davon 28 Mitgliedstaaten der OECD (Abb. 1.1).6

In der Schweiz wurden dreimal mehr Jugendliche
als vorgegeben getestet, um auch regionale und kan-
tonale Vergleiche zu ermoglichen. Diese grosse und
vielfaltige Datengrundlage kann zu mehreren in der
Bildungspolitik diskutierten Themen wertvolle Erkennt-
nisse liefern. Den Bildungsverantwortlichen in der
Schweiz ist es ein wesentliches Anliegen, Antworten
auf spezifische Fragen zu erhalten, die vor allem auf
Vergleichen innerhalb des Landes beruhen. Naturlich
ist es fir ein modernes Land wie die Schweiz dusserst
wichtig, das eigene Schulsystem im internationalen
Kontext zu tberprifen. Dartiber hinaus dienen aber
vertiefte Analysen innerhalb des Landes einem besse-
ren Verstandnis der internationalen Resultate. Dies gilt
in besonderem Masse fir die Schweiz, da hier kein
einheitliches sondern ein sehr heterogenes Bildungssys-
tem existiert, zum einen auf Grund der verschiedenen
Sprachregionen, zum anderen wegen der kantonalen
Souverdnitét.
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Abbildung 1.1: Beteiligte Lander in PISA 2000

Australien Luxemburg
Belgien Mexiko
Brasilien* Neuseeland
Dédnemark Niederlande
Deutschland Norwegen
Finnland Osterreich
Frankreich Polen
Griechenland Portugal
Grossbritannien Russland*
Irland Schweden
Island Schweiz
Italien Spanien
Japan Stidkorea
Kanada Tschechische Republik
Lettland* Ungarn

Liechtenstein* Vereinigte Staaten

© BFS/EDK * Nicht-OECD-Mitglied

1.2.3 Kontextbezogene Indikatoren

Ganz zentral ist in PISA die Erfassung von Kontextin-
formationen, mit denen Zusammenhange zwischen
den Kompetenzen und den individuellen Merkmalen,
dem familidren und schulischen Umfeld, aber auch
der Schule als Institution untersucht werden. Beispiels-
weise kann man Unterschiede in Schiilerleistungen
mit Unterschieden zwischen Bildungssystemen und
Unterrichtskontexten vergleichen oder die Einflisse
des sozialen Hintergrundes auf die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler bestimmen. Die Ergebnisse
solcher Analysen dienen nicht zuletzt als Orientie-
rungshilfen fur die Gestaltung des Unterrichts und
fur das Lernverhalten der Heranwachsenden. Zudem
gewinnt man durch sie spezifische Einsicht in die
Starken und Schwaéchen der Bildungsprogramme.

1.2.4 Trendindikatoren

Um Uber die zeitliche Entwicklung Aussagen machen zu
koénnen, soll die Standortbestimmung in regelmassigen
Abstédnden von drei Jahren wiederholt werden. Da-
raus konnen Trendindikatoren erschlossen werden, die
Verdnderungen des Leistungsniveaus, der Leistungs-
verteilung und der Zusammenhéange zwischen schler-
bzw. schulbezogenen Hintergrundvariablen und Leis-

¢ Wird in diesem Bericht von den OECD-Leistungen gesprochen, so ist darauf hinzuweisen, dass drei OECD-Lander nicht mit eingeschlossen
sind: Die Niederlande haben zwar an der Erhebung teilgenommen, aber nicht die erforderliche Schulbeteiligung erreicht. Die Slowenische
Republik und die Tiirkei waren im Jahr 2000 nicht dabei, werden jedoch ab nachstem Zyklus teilnehmen. Weitere 13 Lander werden dieselbe

Untersuchung im Jahr 2002 abschliessen.
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tungen im Zeitverlauf zeigen. Im Idealfall lassen sich
auf der Grundlage der Ergebnisse des ersten Zyklus
bildungspolitische Massnahmen treffen, die sich dann
im zweiten oder realistischerweise erst im dritten Zyk-
lus — im Jahr 2006 - bereits in Form eines neuen Leis-
tungsbildes niederschlagen konnten. In diesem Sinne
werden bei regelmdssig und langfristig eingesetzten
Kompetenzmessungen die Input-Massnahmen indi-
rekt Uber die korrespondierenden Output-Resultate
mess- und evaluierbar. Die beteiligten Ldnder haben
somit eine gute Kontrolle Gber die eigenen Fortschritte,
die sie auch in Relation zu den Entwicklungen anderer
Bildungsansétze und -reformen setzen kénnen.

1.3 Was wird in PISA untersucht?
PISA erfasst drei Bereiche: Lesekompetenz (reading
literacy), mathematische Grundbildung (mathemati-
cal literacy) und naturwissenschaftliche Grundbildung
(science literacy). Die Erhebungen erfolgen in einem
Dreijahreszyklus. In jedem Zyklus wird ein «Haupt-
bereich» grindlicher getestet: Lesen im Jahr 2000,
Mathematik im Jahr 2003 und Naturwissenschaften
im Jahr 2006 (Abb. 1.2). Die Definition der drei Berei-
che zielt auf die Beherrschung wichtiger Kenntnisse
und Fahigkeiten ab, die man im Erwachsenenleben
benotigt. Zudem ist die Untersuchung der Vertrautheit
mit dem Computer sowie facherlibergreifender Kom-
petenzen integraler Bestandteil des Projektes, an der
sich die Lander jedoch freiwillig beteiligen kénnen.
Wie bereits friiher erldutert, ist die Definition der
Kompetenzen furr samtliche Leistungsindikatoren von
grosser Bedeutung. Resultate auf der Basis der Grund-
bildung bedeuten etwas anderes als auf der Basis der
Lehrplane. Beispiele, wie solche Fragestellungen tber
die Grundbildung in PISA konkret umgesetzt worden
sind, findet man auf der internationalen Webseite.”
Ausserdem bietet Deutschland auch deutschsprachige
Testbeispiele auf seiner PISA-Webseite an.®

1.3.1 Lesekompetenz in PISA®

In PISA bedeutet Lesekompetenz «...geschriebene Texte
zu verstehen, zu nutzen und (iber sie zu reflektieren,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und
Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen

7 Internationale PISA-Webseite: http://www.pisa.oecd.org/.

8 PISA-Webseite Deutschlands: http://www.mpib-berlin.mpg.de/PISA/

Abbildung 1.2: Kompetenzbereiche in PISA

Mathematik Naturwissen-
schaften
Naturwissen-
2008 Lesen schaften
2006 Lesen Mathematik
© BFS/EDK

Leben teilzunehmen» (OECD, 20004, 24). Bei der Beur-
teilung der Lesefahigkeit absolvieren die Jugendlichen
eine Reihe von Aufgaben mit verschiedenen Textsorten.
PISA untersucht die Leseféhigkeit aus drei Blickwinkeln:

— Erstens aus dem Blickwinkel der Art der Leseaufgabe.
Hier geht es einerseits um die verschiedenen kogni-
tiven Fahigkeiten, die ein guter Leser oder eine gute
Leserin benétigt, und andererseits um die Merkmale
von Testfragen. Die Schilerinnen und Schuler werden
nicht darauf getestet, ob sie tiberhaupt lesen kénnen
oder nicht, da davon ausgegangen wird, dass die
meisten 15-Jahrigen diese Fahigkeit erworben haben.
Vielmehr wird untersucht, wie gut sie Informatio-
nen aus Texten herausfiltern kdnnen und inwiefern
sie in der Lage sind, Texte zu verstehen und zu
interpretieren, Inhalt und Form mit ihrem eigenen
Verstandnis der Welt in Beziehung zu setzen und
ihren personlichen Standpunkt darzulegen.

— Zweitens aus dem Blickwinkel der Form des Lese-
stoffs bzw. des Textes. Viele bisherige Studien haben
sich auf Prosatexte mit fortlaufendem Text konzent-
riert. PISA bezieht zusatzlich nicht fortlaufende Texte
in die Untersuchung mit ein, in denen die Infor-
mation anders dargestellt ist; zu nennen sind Lis-
ten, Formulare, Grafiken oder Diagramme. Die Stu-
die unterscheidet zudem zwischen einer Reihe von
Prosaformen wie Erzdhlungen, Kommentare und
Erorterungen. Diese Unterscheidungen basieren auf
der Erkenntnis, dass Erwachsene im Alltag verschie-

° Die Texte zu den drei folgenden Kompetenzen stammen weitgehend aus der OECD-Rahmenkonzeption (OECD, 1999a bzw. OECD, 2000a).
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densten Formen von Text begegnen und dass es
nicht ausreicht, wenn jemand in der Lage ist, eine
begrenzte Zahl von Ublicherweise in der Schule
anzutreffenden Textarten zu lesen.

— Drittens aus dem Blickwinkel des Gebrauchs, fur
den der Text vorgesehen ist, d.h. der Kontext und
die Situation. Ein Roman, ein personlicher Brief oder
eine Biografie sind flir den «Privatgebrauch» kon-
zipiert, amtliche Dokumente oder Ankiindigungen
fur den «offentlichen Gebrauch», ein Handbuch
oder ein Bericht fiir den Gebrauch im Berufsleben,
und schliesslich ein Lehrbuch oder ein Arbeitsblatt
fur den Gebrauch im Bildungswesen. Ein wichtiger
Grund fur diese Unterscheidung ist, dass gewisse
Schulergruppen unter Umstanden auf einem Gebiet
besser abschneiden als auf einem anderen: deshalb
ist es von Vorteil, verschiedene Textsorten in die
Testeinheiten aufzunehmen.

1.3.2 Mathematische Grundbildung in PISA
Mathematische Grundbildung ist in PISA definiert als
«...die Fdhigkeit einer Person, die Rolle zu erkennen
und zu verstehen, die Mathematik in der Welt spielt,
fundierte mathematische Urteile abzugeben und sich
auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen, die
den Anforderungen des gegenwdrtigen und kiinftigen
Lebens dieser Person als konstruktivem, engagier-
tem und reflektierendem Biirger entspricht» (OECD,
2000a, 47). PISA untersucht auch das mathematische
Verstandnis aus drei Blickwinkeln:

— Erstens aus dem Blickwinkel des Inhalts. Dabei geht
es in erster Linie um allgemeine, mathematischem
Denken zu Grunde liegende Konzepte (Wahrschein-
lichkeit, Verdanderung und Wachstum, Raum und
Form, Unsicherheit und Abhangigkeit sowie quan-
titative Uberlegungen) und erst in zweiter Linie um
Inhalte des Lehrplans (Arithmetik, Algebra und Geo-
metrie). Da in PISA 2000 der Schwerpunkt auf der
Lesekompetenz liegt, konzentrierte man sich bei der
Mathematik auf Verdnderung und Wachstum sowie
auf Raum und Form. Darin lassen sich zahlreiche
Aspekte des Lehrplans unterbringen, ohne dass den
arithmetischen Fahigkeiten zu viel Gewicht beige-
messen wird.

— Zweitens aus dem Blickwinkel des mathematischen
Prozesses, dem allgemeine mathematische Fahigkei-
ten zu Grunde liegen. Zu diesen Féhigkeiten z&hlen
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die Verwendung mathematischer Sprache sowie das
modellhafte Darstellen und Losen von Problemen.
Es ist jedoch nicht das Ziel, diese Fahigkeiten in ver-
schiedenen Testeinheiten getrennt zu tberprifen,
da davon auszugehen ist, dass flr die Losung einer
mathematischen Aufgabe jeweils eine Reihe von
Fahigkeiten gleichzeitig benétigt werden. Vielmehr
werden die Fragen nach drei mathematischen Kom-
petenzklassen gegliedert:

e Die erste Klasse umfasst einfache Rechenoperati-
onen oder Definitionen, wie sie in herkdmmlichen
Mathematiktests haufig vorkommen.

Die zweite Klasse betrifft logische Schllsse,
die es fur die Losung einfacher Aufgaben zu zie-
hen gilt.

Die dritte Klasse ist mathematischem Denken und

Begreifen sowie mathematischen Verallgemeine-
rungen gewidmet; die Schilerinnen und Schuler
mussen analysieren, mathematische Elemente in
einer Situation identifizieren und eigene Aufgaben
formulieren.

— Drittens aus dem Blickwinkel der Situationen, in denen
Mathematik angewandt wird. Die Rahmenkonzeption
berticksichtigt funf Situationen: personliche, bildungs-
bezogene, berufliche, 6ffentliche und wissenschaftli-
che. Im Bereich Mathematik wird diese Dimension
als weniger wichtig angesehen als die Dimensionen
Prozess und Inhalt.

1.3.3 Naturwissenschaftliche Grundbildung in PISA
«Naturwissenschaftliche Grundbildung ist die Fdhig-
keit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, na-
turwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Bele-
gen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen
zu verstehen und zu treffen, die die nattirliche Welt
und die durch menschliches Handeln an ihr vorgenom-
menen Verdnderungen betreffen» (OECD, 20003, 66).
Das naturwissenschaftliche Verstandnis wird in PISA
aus den folgenden drei Blickwinkeln erfasst:

— Erstens aus dem Blickwinkel der naturwissenschaft-
lichen Konzepte, die es braucht, um gewisse
Vorgénge in der Natur und durch den Menschen
bewirkte Verdnderungen zu verstehen. PISA stutzt
sich zwar auf die gdngigen Konzepte aus Physik,
Chemie, Biologie sowie Erd- und Weltraumwissen-
schaften, beschrankt sich jedoch nicht darauf, die-
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ses Wissen einfach abzufragen. Vielmehr sollen es
die Schulerinnen und Schiiler auf wissenschaftliche
Fragen aus dem Alltag anwenden. Dabei kommen
hauptsachlich drei Anwendungsbereiche zur Spra-
che: Naturwissenschaft in Leben und Gesundheit,
in Erde und Umwelt sowie in der Technologie.

— Zweitens aus dem Blickwinkel der naturwissen-
schaftlichen Prozesse, wobei die Fahigkeit, Nach-
weise zu erbringen und zu interpretieren sowie
danach zu handeln, im Zentrum des Interesses steht.
PISA befasst sich mit folgenden fiinf Prozessen:

e dem Erkennen wissenschaftlicher Fragen

e dem Erfassen von wissenschaftlichen
Nachweisen

e dem Ziehen von Schllssen
e dem Mitteilen dieser Schltisse und

e dem Verstandnis zeigen fur wissenschaftliche
Konzepte

— Drittens aus dem Blickwinkel naturwissenschaftlicher
Situationen. Diese Situationen sind hauptséchlich
dem Alltag und weniger der Welt des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts, eines Labors oder eines pro-
fessionellen Wissenschaftlers entnommen. Wie im
Fall der Mathematik sind die Naturwissenschaften
uberall im Leben der Menschen présent, sei es in
personlichen Situationen oder in Situationen von
allgemeinerem oder sogar globalem Interesse.

1.3.4 Selbstreguliertes Lernen

In PISA 2000 wurden ausgewdhlte Aspekte von
fachertbergreifenden Kompetenzen erhoben, nicht in
Form von Testheften, sondern integriert im Fragebogen
mit einer Reihe von Fragen Uber selbstreguliertes Ler-
nen. Kompetenzen wie Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften sind eng an Lernprozesse gekniipft und
sollten deshalb zu diesen in Beziehung gesetzt werden.
Unter selbstreguliertem Lernen ist, verkrzt gesagt, das
Bewusstsein sowohl tber die eigenen Lernstrategien
und -methoden als auch tiber die Denkprozesse zu ver-
stehen, das Personen dazu befahigt, ihr Wissen und ihre
Kenntnisse gezielt, aktiv und selbststandig zu erwer-
ben und anzuwenden. Im Mittelpunkt von PISA 2000
standen Strategien der Informationsverarbeitung, moti-
vationale Praferenzen und Zielorientierungen, Strate-
gien der Handlungskontrolle, Selbstbeurteilung sowie
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Préaferenzen fir verschiedene Typen von Lernsituatio-
nen, Lernstilen und sozialen Verhaltensweisen, die fiir
kooperatives Lernen erforderlich sind.

1.3.5 Vertrautheit im Umgang mit dem Computer
Eine ergdnzende Option in PISA ist die Vertrautheit
im Umgang mit Informations- und Kommunikations-
technologien. Angesichts der gegenwaértigen Situation
akuten Mangels an Fachkréften im Informatikbereich
in der Schweiz, diirften Resultate hierzu besonders
interessieren. Eine Teilnahme an dieser Option
war fiir die Schweiz auch deshalb wichtig, weil gene-
rell Bedarf an wissenschaftlichen Forschungsergeb-
nissen zur Informationsgesellschaft besteht. In PISA
2000 wurden Informationen gesammelt Gber die
Verfligbarkeit von Computern, Uber die Haufigkeit
und den Zweck des Computereinsatzes, liber die
Einschatzung der eigenen Computerkompetenz, die
Motivation bei der Arbeit oder beim Spiel am Com-
puter und die Verwendung bestimmter Software.

1.3.6 Kontextmerkmale

Dank zwei wichtigen Zusatzinstrumenten, einem
Schilerfragebogen sowie einem Schulfragebogen,
kénnen die gemessenen Leistungen mit den Rah-
menbedingungen der einzelnen Testpersonen als
auch ihrer Schule in Beziehung gesetzt werden. Der
Schiilerfragebogen erfasst wichtige Themen wie bio-
grafische Angaben zur Testperson (z.B. Geschlecht,
Muttersprache), soziobkonomischer Hintergrund (z.B.
Beruf der Eltern), Lesegewohnheiten und Einstellun-
gen zum Lesen, aber auch Lernressourcen in Schule
und Elternhaus. Die Leistungen von Schilerinnen
und Schiilern werden ausserdem durch Merkmale der
Schule, der Schulorganisation oder der Unterrichtsor-
ganisation beeinflusst. Der Schulfragebogen sammelt
nicht nur strukturelle Zusatzinformationen zu Schultyp,
Schulgrésse, Anzahl Lehrpersonen, Schulressourcen
und Lernumgebung, sondern bezieht sich auch auf
inhaltliche und organisatorische Aspekte wie den Kon-
text, in dem Unterricht und Erziehung stattfinden.

1.4 Wer wurde in PISA 2000 untersucht?
Datenqualitat und damit verknlipft auch die Qualitat
der Resultate hdngen wesentlich von der internatio-
nal einheitlichen Definition der Zielpopulation und
der methodisch einwandfreien Auswahl der Test-
personen aus der Grundgesamtheit ab. Da in der



Schweiz fur die Erhebung 2000 ein eher komplexes
und ausgekliigeltes Stichprobendesign entwickelt wor-
den ist, wird dem Stichprobenverfahren in diesem
Abschnitt vergleichsweise viel Platz eingerdumt.

1.4.1 Definition der Populationen

Zielgruppe der internationalen Untersuchung in PISA
sind 15-jahrige Schulerinnen und Schiler.”® Diese
haben weltweit entweder die obligatorische Ausbildung
bereits abgeschlossen oder stehen kurz vor Abschluss.
Die Population wurde deshalb tiber das Alter definiert,
weil es auf Grund der grossen Unterschiede betreffend
der obligatorischen Schuldauer, des Einschulungsjahres
aber auch der Struktur des Erziehungssystems gene-
rell keinen international vergleichbaren Grad der Klas-
senstufe gibt. Die Jugendlichen in PISA, deren Leis-
tungen zwischen den beteiligten Landern verglichen
werden, haben zwar alle dasselbe Alter, aber vielfach
verschieden lange Schulkarrieren und unterschiedliche
Bildungserfahrungen gemacht.

Ein Grossteil der 15-Jahrigen steht in der Schweiz
kurz vor Beginn entweder einer weiterfithrenden Schule
oder einer Berufslehre, wihrend ein weitaus kleinerer
Anteil bereits damit begonnen hat. Dieses Verhaltnis
ist von Land zu Land verschieden, insbesondere da die
Kinder in manchen Landern bereits vor dem 7. Alters-
jahr eingeschult werden, die obligatorische Schule aber
trotzdem wie in der Schweiz neun Jahre dauert. In der
Schweiz betrifft die Erhebung bei 15-Jahrigen folgende
Schultypen und Ausbildungsrichtungen:

— Schulen mit achten, neunten und zehnten Klassen
der Sekundarstufe |

- Allgemeinbildende Schulen der Sekundarstufe Il wie
Gymnasien und Diplommittelschulen

— Berufsschulen der Sekundarstufe Il

Als nationale Option wurde den teilnehmenden
Landern von der OECD angeboten, eine zweite, Uber
die Klassenstufe definierte Population zu untersuchen.
Da in der Schweiz die Mehrheit der 15-Jahrigen die
neunte Klasse besucht, ist diese Stufe besonders geeig-
net. Die nationale Projektleitung (bzw. der Bund
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und die Kantone) wéhlte représentative Stichproben
fur die drei grossen Sprachregionen' als nationale
Option. Zudem erhielten die Kantone fiir die Erhebung
2000 die Gelegenheit, ihre kantonale Stichprobe zu
erhdhen, so dass auch innerhalb des Kantons Aus-
wertungen sinnvoll sind. Neun Kantone (drei in der
Deutschschweiz und sechs der franzdsischen Schweiz)
entschieden sich dafur. Die Schillerinnen und Schiiler
in der neunten Klasse sind zwischen 13 und 17 Jahre
alt. Die realisierte Stichprobe mit den Schiilerinnen und
Schilern der neunten Klasse erlaubt nun Vergleiche
innerhalb des Landes zwischen den Sprachregionen
und dank kantonalen Zusatzstichproben auch zwi-
schen einzelnen Kantonen.

1.4.2 Auswabhl der Testpersonen

Da es ineffizient und statistisch auch nicht notwen-
dig ist, die Gesamtpopulation aller Schilerinnen und
Schiler eines Jahrgangs (1984) oder einer Klassenstufe
(9. Klasse) zu testen, um herauszufinden, wie gut ihre
Kompetenzen sind, wurden représentative Stichpro-
ben auf der Grundlage eines zweistufigen Verfahrens
vorgeschlagen. Zuerst erfolgte die zuféllige Ziehung
der Schulen. Die Schweiz konnte sich hierzu der Schul-
datenbank 1998/99 des Bundesamtes flir Statistik'
bedienen. Anschliessend wurden Schiilerinnen und
Schiiler innerhalb dieser Schulen zuféllig gezogen.

Die OECD setzte fur jedes Land eine Mindestfall-
zahl von 4500 getesteten 15-jahrigen Schilerinnen
und Schitilern bzw. 150 Schulen fest. In den gezo-
genen Schulen waren — sofern vorhanden — mindes-
tens 35 Testpersonen auszuwdhlen, damit die Schulen
repréasentativ fur ihre 15-Jdhrigen in der Stichprobe
vertreten waren.

Internationales Ziel war es, moglichst alle Schiile-
rinnen und Schdler, die in der Testsprache lesen und
schreiben kénnen, als potenzielle Testpersonen einzu-
beziehen, um das gesamte Leistungsspektrum eines
Landes erfassen zu kdnnen. Ausschltsse sowohl auf
der Ebene der Schulen als auch auf der Ebene der
Schilerinnen und Schiler wurden nach strengen
internationalen Kriterien vorgenommen und durften
zusammen nicht mehr als 5 Prozent betragen.

Fir die Erhebung im Jahr 2000: die 1984 geborenen Schiilerinnen und Schiler. Genau genommen handelt es sich dabei nicht ausschliesslich

um 15-Jéhrige, da sich das Alter der Schtilerinnen und Schtiler zwischen 15,3 und 16,2 Jahren erstreckt.

Graubtinden Deutsch ist.

Kantonen Uberpriift werden.

Schiilerinnen und Schiiler der ratoromanischen Schweiz wurden in ihrer Unterrichtssprache getestet, die in der neunten Klasse im Kanton

In diesen Daten ist die Einheit Schule sehr verschieden definiert. Aus dem Grund mussten die Listen speziell fiir PISA von den meisten
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1.4.3 Drei verschiedene Stichproben in der Schweiz
Die Schweizer Daten gliedern sich in drei verschie-
dene Stichproben, die unterschiedlichen Zwecken
dienen:

- Die internationale Stichprobe dient primdr dem
internationalen Vergleich und erlaubt somit Aussa-
gen Uber 15-J4hrige auf nationaler Ebene fur alle
Bildungsarten.

— Die nationale Stichprobe dient Aussagen lber die
Schiilerinnen und Schiler der neunten Klassenstufe
auf nationaler Ebene, in den drei Sprachregionen
sowie in den deutschsprachigen Kantonen — Bern
(deutschsprachiger Teil), St. Gallen und Zurich — mit
Zusatzstichprobe nach internationalem Verfahren.
Sie erlaubt also Vergleiche zwischen den drei gros-
sen Sprachregionen der Schweiz und zwischen den
drei genannten Deutschschweizer Kantonen.

— Eine Zusatzstichprobe der franzésischen Schweiz
dient Aussagen Uber Schilerinnen und Schiler
der neunten Klassen in den Kantonen Freiburg
(franzosischsprachiger Teil), Genf, Jura, Neuenburg,
Wallis (franzésischsprachiger Teil) und Waadt."
Zwischen den genannten Kantonen sind interkan-
tonale Vergleiche moglich.

Die internationale und die nationale Stichprobe
wurden so kombiniert, dass die Testergebnisse jener
15-Jéhrigen, die auch die neunte Klasse besuchen,
fur Aussagen sowohl auf nationaler als auch auf
internationaler Ebene zugezogen werden kénnen
(grau hinterlegter Bereich in Abb. 1.3). Durch diese
sich tiberschneidenden Stichproben, denen dasselbe
internationale Auswahlverfahren zu Grunde liegt,
konnte die Stichprobengrosse erheblich reduziert
werden. Einer anderen Logik folgte das Stich-
probenverfahren fiir die kantonalen Optionen der
franzosischsprachigen Schweiz. Basis dieser separa-
ten Stichprobe waren keine Schul- und Schiilerlisten,
sondern die Listen aller neunten Klassen der bereits
genannten Kantone.

Fur die internationalen und nationalen Ziele waren
unter den 15-Jdhrigen wie auch unter den Jugendli-
chen in neunten Klassen jeweils mindestens 4500 Per-
sonen zu testen. Auf der Ebene der Sprachregionen
wie auch der Kantone waren es noch mindestens

Abbildung 1.3: Uberlappung der internationalen
und nationalen Stichprobe

In 9. Klasse

i
|
|
|

15-jahrig und |

in 9. Klasse :
|
|
|
|
|
|

15-jahrig

Anmerkung: Die Flache der einzelnen Quadrate entspricht dem
proportionalen Anteil beteiligter Schilerinnen und Schiler, wie in
Tabelle 1.1 aufgefihrt.

© BFS/EDK

900 Testpersonen, um relativ verldssliche Aussagen
machen zu kénnen. Demgemédss enthalten auch die
klassenweisen Zusatzstichproben in der franzsisch-
sprachigen Schweiz anndhernd 900 Schlerinnen und
Schiler pro Kanton.

1.4.4 Internationale und nationale Teilnahme
International haben im Jahr 2000 mehr als 250'000 Ju-
gendliche im Alter von 15 Jahren an den ersten PISA-
Tests teilgenommen. Davon stammen 6100 aus der
Schweiz. Dank der nationalen und kantonalen Zusatz-
stichproben wurden in der Schweiz jedoch mehr als
13'000 Jugendliche (15-Jdhrige und Schulerinnen und
Schiler in den 9. Klassen) getestet. Die folgende Ta-
belle 1.1 listet die Anzahl der an den Tests beteiligten
Schulerinnen und Schiiler in der Schweiz auf, getrennt
nach den drei bereits beschriebenen Stichproben.

In der Schweiz konnten die internationalen Anfor-
derungen an die Beteiligung der Schulen wie auch der
Schiilerinnen und Schiiler ohne Probleme eingehal-

3 Die Resultate im ersten PISA-Bericht der franzosischsprachigen Schweiz werden hauptsichlich auf dieser Stichprobe beruhen.
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ten werden." An der internationalen Stichprobe der
15-Jahrigen nahmen von 311 angeschriebenen Schu-
len knapp 96 Prozent teil (Ersatzschulen einberech-
net) und auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
wurde ebenfalls eine hohe Beteiligung von gut
95 Prozent erreicht. Kombiniert man die internatio-
nale mit der nationalen Stichprobe, so haben von
den 345 (Ersatzschulen einberechnet) angeschriebe-
nen glltigen Schulen 84,1 Prozent teilgenommen.
Innerhalb dieser Schulen konnten 7,3 Prozent der
gewdhlten Schilerinnen und Schiler — meist aus
Krankheitsgriinden — nicht an den Tests teilnehmen.

Tabelle 1.1: Stichproben fiir PISA 2000 in der Schweiz

DIE PISA-STUDIE IN IHREM KONTEXT

aber ebenfalls zu 45 Prozent aus komplexen offenen
Fragen und zu 10 Prozent aus kurzen offenen Fra-
gen. Damit wurde denjenigen Aufgaben mehr Zeit
eingerdumt, die entweder ladngere oder kiirzere Ant-
worten verlangten als denjenigen, die das Ankreu-
zen vorgegebener Kategorien erforderten. Der Vorteil
offener Formate liegt darin, dass sie zu einem breiten
Spektrum von Prozessen und Strategien aktivieren.
Bei etwa je zwei Dritteln der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Aufgaben waren die Ant-
worten eindeutig entweder als richtig oder falsch zu
bewerten.

Drei Sprachregionen Kantone mit Zusatzstichproben*
Kombinierte Stichproben Total CH-D CH-F CH-1 BE-D SG ZH
International 75-J4hrige 6100 4458 1232 410 Keine Zusatzstichprobe
National 9. Klassler/innen 7997 5236 1815 946 1006 1076 1102
Davon 15-Jéhrige in der
internationalen Stichprobe 4557 3395 899 263 713 664 652
*Diese Zahlen sind jeweils im Total fir die Deutschschweiz (CH-D) enthalten.
Separate Zusatzstichprobe Total FR GE JU NE VS-F VD
Franzosische Schweiz 9. Klassen 4833 893 762 722 820 866 770

© BFS/EDK

1.5 Wie und wann wurde in PISA 2000
untersucht?

Die Testaufgaben flr PISA 2000 wurden schriftlich
ausgefullt. Dabei konnten die Schilerinnen und
Schiler direkt in die Testhefte hinein schreiben.

1.5.1 Formate der Testaufgaben

Es waren verschiedene Textpassagen (z.T. kombiniert
mit Diagrammen) zu lesen und Fragen darlber zu
beantworten. Bei einigen Fragen galt es jeweils, unter
einer Auswahl von Antworten die richtige Losung
auszuwdhlen (Multiple-Choice-System), bei anderen
mussten die Schiilerinnen und Schiiler eigene Antwor-
ten formulieren. Die Tests zur Lesekompetenz bestan-
den zu 45 Prozent aus Multiple-Choice-Aufgaben,

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

1.5.2 Testzeit(en)
Die Testperiode wurde fur alle Liander der Nord-
hemisphére auf sechs Wochen zwischen Anfang April
und Ende Mai 2000 beschrankt, auch wenn die Frih-
lingsferien einzelner Lander innerhalb dieses Zeitfens-
ters lagen. Der Test fand tiberall an einem Vormittag
von etwa 7 oder 8 Uhr morgens bis 12 oder 13 Uhr
mittags statt, wobei Pausen hier einberechnet sind.
Zwischen der zumutbaren Testzeit fiir eine Person
und dem Stoffumfang, den man pro Kompetenz ab-
decken mochte, gibt es ein Dilemma. Eine elegante
Losung ist das Rotationssystem, das eine breite Abde-
ckung der einzelnen Kompetenzbereiche erméglicht.
Demgemadss wurde in PISA 2000 zwar jede Person
zwei Stunden lang getestet, doch ergaben sich insge-

4 Wenn weniger als 64 Prozent aller Schulen der internationalen Stichprobe teilgenommen haben, wird ein Land von den internationalen
Vergleichsanalysen ausgeschlossen. Jedes Land sollte eine Mindestteilnahme von 85 Prozent erreichen. Die Niederlande kénnen nicht oder
nur in beschranktem Masse in die Analysen der OECD aufgenommen werden, da ihre Schulbeteiligung viel zu niedrig ausfiel. Innerhalb der
gezogenen Schulen wurde eine Beteiligung von mindestens 80 Prozent aller gewéhlten Personen gefordert.
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samt etwa sechseinhalb Stunden Testzeit fiir alle Fra-
gen."™ Den Schlerinnen und Schtilern wurden ndmlich
verschiedene Kombinationen von Einheiten vorgelegt.
Diese waren in neun verschiedene Testhefte aufgeteilt,
von denen jede Testperson nur eines zu bearbeiten
hatte. Unter Berlicksichtigung der Gesamtzahl aller
Testfragen und der Mindestzahl zu testender Perso-
nen pro Land war mit neun Testheften sichergestellt,
dass die jeweils gleichen Frageblocke von hinreichend
vielen Personen beantwortet wurden, um verldssliche
Resultate tiber die Kompetenzen der Schilerinnen und
Schler zu gewinnen.

Zusétzlich zu der zweistlindigen Bearbeitung des
Testheftes hatten die Jugendlichen rund 30 Minuten
Zeit, einen Fragebogen auszufillen, der wichtige
kontextbezogene Informationen liefert. Ein weiterer
Fragebogen wurde an die Schulleitung abgegeben,
der ebenfalls ungefdhr 30 Minuten Zeit in Anspruch
nahm.

1.6 Qualitatssicherung

Um Vergleichbarkeit zu garantieren, sind in allen
Etappen einer empirischen Erhebung Standardisierun-
gen und Kontrollen einzubauen, erst recht wenn es
sich um ein so grosses und weltweites Projekt wie
PISA handelt. Dies betrifft sowohl die Auswahl der
Testpersonen, die Herstellung des Testmaterials, die
Ubersetzungsprozeduren, die Testdurchfiihrung als
auch die Erfassung, Bereinigung und Plausibilisierung
der Daten und deren Gewichtung.

1.6.1 Stichprobe

Die Stichprobenziehung in PISA 2000 konnte entwe-
der von der Firma WESTAT'® oder — wie auch im Fall
der Schweiz — von eigenen nationalen Expertinnen
und Experten vorgenommen werden. Gefordert war
aber eine enge Absprache zwischen beiden Seiten. Die
Stichprobe jedes Landes musste vom internationalen
Konsortium genehmigt werden und wurde in zum Teil
vorgefertigten Formularen genau dokumentiert. Die
Berechnung der Stichprobengewichte lag hingegen
in der alleinigen Verantwortung von WESTAT.

15

7 Eine Erlduterung zur Stichprobengewichtung findet sich im Glossar.
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1.6.2 Testmaterial
Gemeinsam mit den beteiligten Landern wurden auf
der Grundlage der oben erwdhnten Definition der
Grundbildung Testinstrumente entwickelt. 1999 fan-
den in allen Teilnehmerlandern Feldversuche fur zahl-
reiche Testeinheiten statt. Anhand dieser Versuchs-
ergebnisse wurden dann die geeigneten Aufgaben
ausgewahlt, die auch mit den sozialen und kulturel-
len Bedingungen in den Teilnehmerldndern vereinbar
waren.'®

Bei der Konstruktion des Testmaterials mussten
sowohl Inhalt, Form und Darstellung der einzelnen Fra-
gen als auch die Ubersetzungen in die jeweilige Lan-
dessprache genauen internationalen Richtlinien ent-
sprechen. Fiir PISA 2000 gab es zwei Originalversionen:
eine in Englisch und eine in Franzdsisch. In der Schweiz
wurden die Ubersetzungen des deutschen Testma-
terials mit Deutschland, Osterreich und Luxemburg,
diejenigen des italienischen Testmaterials mit Italien
koordiniert. Anschliessend erfolgten nationale Anpas-
sungen in allen drei Landessprachen. Ein internati-
onaler Ubersetzungsdienst kontrollierte alle nationa-
len Ubersetzungen und Adaptionen, damit zu grosse
Abweichungen vom Original sowie Fehler vermieden
werden konnten.

1.6.3 Testdurchfiihrung

Die Testdurchfiihrungen waren in allen Teilnehmer-
landern nach den gleichen Ablaufen vorzunehmen.
Dazu wurden die Testleiterinnen und -leiter speziell
ausgebildet. Eine ausfiihrliche Testanleitung — in der
die wichtigsten Instruktionen sogar wortwortlich fest-
gehalten waren — diente ihnen als Grundlage. Auch
hier war es wichtig, moglichst identische Rahmen-
bedingungen zu schaffen, damit die Testsituation
fur alle beteiligten Schilerinnen und Schiler — sei
dies nun in Japan oder in Finnland — weitgehend
dhnlich war. Zur Kontrolle sind 20 bis 25 Prozent der
Testdurchfiihrungen von nationalen und internationa-
len Expertinnen und Experten beobachtet und mittels
eines standardisierten Berichtes festgehalten worden.

270 Minuten in Lesekompetenz und je 60 Minuten in mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz.
& WESTAT zeichnete in PISA 2000 verantwortlich fiir das internationale Stichprobenverfahren.

Die Versuchsergebnisse eines Pilottests dienen vor allem auch zur Priifung der Reliabilitat (d.h. wie genau messen die Instrumente das, was sie

messen sollen) sowie der Validitat der Testfragen (d.h. erfassen die Instrumente auch tatsachlich jene Inhalte, die sie messen sollen).
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1.6.4 Daten

Die Kodierung und elektronische Erfassung der Daten
wurde von jedem Land selbst organisiert. Die Kodie-
rung der Testfragen, insbesondere bei offenen Ant-
worten, erforderte eine exakte Anleitung und viel
Sachkenntnis. Aus diesem Grund wurden vorwiegend
Lehrpersonen in den getesteten Fachbereichen fiir die
Kodierung rekrutiert. Ein gewisser Prozentsatz aller
Aufgaben musste durch vier Personen unabhdngig
voneinander korrigiert werden, um die Genauigkeit
der Kodierung tberprifen zu kénnen. Fur die EDV-
Erfassung stand ein speziell entwickeltes Programm
zur Verfligung, in dem erste Fehlerkontrollen bereits
implementiert waren.

Die Datenbereinigung, -plausibilisierung und -vali-
dierung wurde hingegen in Australien von ACER vor-
genommen. Dort wurden die Daten des Haupttests
2000 noch einmal hinsichtlich ihrer Reliabilitat und
Validitat (siehe dazu Fussnote 18) untersucht. Die
Items, die auf Grund dieser Tests innerhalb eines Lan-
des nicht den Messerwartungen entsprachen, wur-
den fur die Analysen ausgeschlossen und sind daher
auch nicht in den Gesamtskalen enthalten. Damit ist
sichergestellt, dass die gemessenen Leistungen nicht
durch in diesem Sinne «falsche» Testitems verzerrt
sind.

1.6.5 Nationale Projektleitungen

Jede nationale Projektleitung ist daftir verantwortlich,
dass die internationalen Prozeduren und Standards
korrekt eingesetzt und tibernommen werden. Diese
Projektleitungen spielen eine ganz zentrale Rolle fur
den Erfolg des gesamten Projektes im eigenen Land.
Wiéhrend des ersten Testzyklus wurden alle Projekt-
leitungen zweimal von einer Person des internatio-
nalen Konsortiums vor Ort besucht. Im Rahmen die-
ses Besuches wurden die ganzen Abldufe besprochen
sowie flr spezifische Probleme gemeinsame Losungen
erarbeitet.

1.6.6 Datenschutz

PISA ist letztlich nur an zusammengefassten (ag-
gregierten) Daten interessiert, d.h. die Daten einzel-
ner Schulerinnen und Schiiler oder bestimmter Schu-
len sind fir das PISA-Projekt ohne jede Bedeutung.
Alle kodierten Daten wurden daher fir die Analysen
anonymisiert, indem keine Schilernamen gespeichert
wurden und alle Schulen anstelle des Schulnamens
eine Nummer erhielten. Diese Zuordnung dient ein-
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zig der Stichprobenverwaltung. Fiir Aussenstehende
(z.B. OECD, Erziehungsdirektorenkonferenz usw.) ist
diese Information nicht zuganglich.

1.7 Zusammenarbeit in PISA

Das Projekt PISA basiert auf internationaler Zusam-
menarbeit und vereint wissenschaftliches Know-how
aus den Teilnehmerlandern auf sich. Auch innerhalb
der Schweiz sind verschiedene Personen aus der Bil-
dungsforschung und der Bildungspolitik im Projekt
eingebunden.

1.7.1 Internationale Projektorganisation

PISA wird via OECD von den zustédndigen Behoérden
der Teilnehmerlander auf der Basis gemeinsamer poli-
tischer Interessen gesteuert. Die wichtigsten Entschei-
dungen fallen im BPC (Board of Participating Coun-
tries), in dem jedes beteiligte Land eine Stimme hat.
Mit der technisch praktischen Abwicklung, der inter-
nationalen Projektkoordination und der wissenschaft-
lichen Konzeptualisierung wurde ein internationales
Konsortium beauftragt. PISA 2000 wurde von diesem
internationalen Projektkonsortium unter der Fihrung
des Australian Council for Educational Research
(ACER) getragen. Dem Konsortium gehorten zudem
an: The Netherlands National Institute for Educa-
tional Measurement (CITO), WESTAT und der Educa-
tion Testing Service (ETS) in den Vereinigten Staaten,
sowie das National Institute for Educational Research
(NIER) in Japan. Das Konsortium PISA 2000 verfigt
Uber grosse Erfahrung in der Konzeption und Realisie-
rung von Erhebungen sowohl im nationalen als auch
im internationalen Kontext und vereint Weltklasse-
Know-how aus tiber 30 Landern auf sich.

1.7.2 Organisation in der Schweiz

In der Schweiz wird das Projekt PISA von Bund und
Kantonen getragen. Samtliche Kantone haben sich zur
Teilnahme an PISA entschlossen. Die wichtigsten Pro-
jektentscheide werden von der «Steering Group» mit
Vertreterinnen und Vertretern von Bund und Kanto-
nen gefallt. Expertinnen und Experten aus Verwaltung,
Wissenschaft und Bildungspraxis stehen dem Gremium
beratend zur Seite. Die nationale Projektleitung befin-
det sich im Bundesamt fiir Statistik in Neuenburg. Fiir
die regionale Planung, Durchfiihrung und Auswertung
der Erhebung 2000 existierten sechs Koordinationsstel-
len, die das Verbindungsglied zwischen der Projekt-
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leitung und den Kantonen bildeten. Die Kantone der
franzosischsprachigen Schweiz haben sich zu einem
«Consortium romand» zusammengeschlossen und die
Durchfithrung dem «Service de la recherche en éduca-
tion» (SRED) in Zusammenarbeit mit dem «Institut de
recherche et de documentation pédagogique» (IRDP)
Ubertragen. Die italienische Schweiz ist im «Ufficio studi
et ricerche» (USR) organisiert. In der Deutschschweiz
wurden die Regionen von vier Institutionen betreut:
Die Nordwestschweiz vom Amt fiir Bildungsforschung
(ABF) der Erziehungsdirektion des Kantons Bern, die
Ostschweiz von der Forschungsstelle der Padagogischen
Hochschule in St. Gallen (fs-phs), die Zentralschweiz von
der Bildungsplanung Zentralschweiz und der Kanton
Zurich vom Kompetenzzentrum fiir Bildungsevaluation
und Leistungsmessung (KBL) in Zirich.

1.8 Wie werden die Ergebnisse
prasentiert?

Die PISA-Testergebnisse wurden mittels der «ltem
Response Theory» (IRT)" in jedem der drei Bereiche
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften skaliert.
Dieses Verfahren ermdglicht eine getrennte Vertei-
lung der Personen und Aufgaben auf einer Leistungs-
skala. Einerseits kdnnen die Personen, andererseits
auch die Aufgaben der Leistungsskala zugeordnet wer-
den (Hambleton, Swaminathan & Rogers, 1991). Um
anhand einer solchen Skala zu bestimmen, wie gut ver-
schiedene Lander, Sprachregionen oder andere Unter-
gruppen in einer bestimmten Kompetenz abgeschnit-
ten haben, werden die Mittelwerte (manchmal auch
der Median) und die Verteilungen der Punktzahlen
in den jeweiligen Populationen berichtet. Dabei ist es
nahe liegend, Ranglisten zu erstellen, die zwischen
besseren und schlechteren Leistungen unterscheiden.
Solche Ranglisten sind zwar gemeinhin sehr beliebt, da
leicht zu lesen und zu interpretieren, aber auch umstrit-
ten, da sie grob und sehr undifferenziert schnell einmal
zu Missinterpretationen verleiten. Beispielsweise ver-
decken sie auch die Unterschiede innerhalb der Lander,
die meistens viel grosser sind als zwischen den Landern.
Dennoch werden in diesem Bericht Ranglisten wieder-
gegeben, wenn moglich mit kritischem Begleitkom-
mentar oder Verweis auf weitere notwendige Analysen
bei der Suche nach plausiblen Erkldrungen. Die Position
in der Reihenfolge ist weit weniger von Bedeutung als

9 Eine Erlauterung ist im Glossar enthalten.
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die Frage, ob der Unterschied zwischen den Positionen
signifikant ist bzw. verallgemeinert werden kann oder
nicht (sieche Glossar «Signifikanz»).

Beim L&ndervergleich im internationalen Bericht
«Lernen flir das Leben» wird jeweils angegeben, ob
sich die Durchschnittswerte der einzelnen Lander sig-
nifikant tiber oder unter dem OECD-Mittelwert bewe-
gen. Fur die Schweiz ist es von grosserem Interesse,
sich mit ausgewdhlten Landern zu vergleichen, die zum
einen unsere Nachbarstaaten zum anderen fiihrende
Industriestaaten sind, zu denen schon in anderen Stu-
dien Bezlige gemacht worden sind und fiir die auch
gute Kenntnisse Uber das jeweilige Bildungssystem
vorliegen. Neben unseren Nachbarstaaten Deutsch-
land, Osterreich, Frankreich und Italien wurden des-
halb Japan, Schweden und die USA als Bezugslédnder
gewahlt.

Die Mittelwerte liefern einen einfachen und
Ubersichtlichen Landervergleich. Vor dem Hintergrund
des internationalen Wettbewerbs wird aber schnell
einmal vorausgesagt, dass Lander mit durchschnitt-
lich besseren Leistungen eher 6konomische und sozi-
ale Vorteile gegentber den weniger gut qualifizierten
Landern geniessen werden. Dabei sollte man nicht
vergessen, dass die Streuung der Population um den
jeweiligen Mittelwert eine zentrale Rolle spielt. Bei-
spielsweise kdnnte es in Anbetracht der Entwicklungen
von Angebot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt
einen Unterschied bedeuten, ob ein und derselbe
Durchschnitt mittels einer kleinen, hochintelligenten
Elite oder mittels eines breiten Mittelfeldes mit soli-
der Grundbildung erreicht wird. Die Angaben zu den
Streuungen (in diesem Bericht jeweils Perzentil oder
Standardabweichung) enthalten deshalb unverzicht-
bare Zusatzinformationen tiber die Zusammensetzung
eines Durchschnittswertes.

Fur die Analyse der regionalen Kompetenzun-
terschiede innerhalb der Schweiz wurde mit dem
nationalen Datensatz der Neuntkldsslerinnen und
Neuntklassler, und nicht mit dem internationalen
Datensatz der 15-Jéhrigen gearbeitet. Der Grund liegt
darin, dass es in der Schweiz wegen ihres foderalis-
tischen Aufbaus sprachregional und auch kantonal
unterschiedliche Schulsysteme gibt. Dies fuihrt dazu,
dass die Kinder aus verschiedenen Sprachregionen/
Kantonen zu unterschiedlichen Zeitpunkten einge-
schult werden. So werden beispielsweise die Kinder



in der franzésischen und der italienischen Schweiz
deutlich friher eingeschult als in der Deutschschweiz.
Bei einer Analyse der 15-jahrigen Schilerinnen und
Schiiler auf nationaler Ebene wiirde man deshalb Kin-
der aus unterschiedlichen Klassenstufen und Schular-
ten miteinander vergleichen, was die Interpretation
der Resultate schwierig macht. Die hier durchgefiihrte
Analyse von Neuntklésslerinnen und Neuntklasslern
hat dagegen den Vorteil, dass man jeweils Kinder
miteinander vergleicht, die derselben Klassenstufe
angehoren und deshalb meist die gleiche schulische
Erfahrung mitbringen.?® Es muss aber darauf hingewie-
sen werden, dass in solch einem Fall die Altersstufen
nicht konstant gehalten werden kénnen. So sind die
Schilerinnen und Schiler aus der Deutschschweiz im
Durchschnitt 15 Jahre und 10 Monate alt und damit
5 bzw. 9 Monate élter als ihre Kolleginnen und Kollegen
aus der franzosischen bzw. der italienischen Schweiz.

1.9 Uberblick

Die hier présentierten Ergebnisse gelangten in Form der
Kurzfassung (Moser, 2001a) zeitgleich mit dem interna-
tionalen Bericht zur ersten Erhebung PISA 2000 an die
Offentlichkeit (OECD, 2001c¢). Dieses Vorgehen erlaubt
es, die eher auf allgemeiner Ebene gehaltenen inter-
nationalen Resultate aus der nationalen Perspektive
zu interpretieren. Mit dem vorliegenden Bericht geht
die Schweiz noch etwas weiter, indem mit den natio-
nalen Daten bereits erste thematische Auswertungen vor-
genommen und die wichtigsten Befunde vorgestellt wer-
den. Die Kapitel 2 bis 4 dieses Berichtes sind hauptsachlich
beschreibender Natur. Die anschliessenden Kapitel sind
thematisch ausgerichtet und enthalten Erklarungsansatze
in Bezug auf die Wirkungszusammenhange zwischen
den Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und ihren
Leistungen.

Kompetenzen in Lesen,

Mathematik und Naturwissenschaften

Das zweite Kapitel stellt die wichtigsten Resultate in
den drei Kompetenzen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften vor. Jeder Bereich wird ausserdem
mit einem Testbeispiel veranschaulicht. Einerseits wer-
den die Daten der 15-Jdhrigen auf der Grundlage
des internationalen Berichtes «Lernen fiir das Leben»
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unter spezieller Berticksichtigung der Schweizer Ergeb-
nisse zusammengefasst und kommentiert. Im Zent-
rum steht hierbei der Vergleich der Schweiz mit den
Nachbarldndern (Deutschland, Frankreich, Italien und
Osterreich und mit drei ausgewéhlten Industriestaaten
aus Asien, Amerika und Nordeuropa (Japan, die Ver-
einigten Staaten und Schweden). Andererseits werden
innerhalb der Schweiz die Leistungen in den neunten
Klassen etwas genauer betrachtet.

Vertrautheit im Umgang mit dem Computer

Das dritte Kapitel prdsentiert die fachiibergreifende
Kompetenz der Vertrautheit im Umgang mit dem
Computer. Drei Aspekte der Computervertrautheit
werden untersucht: das Interesse an der Compu-
ternutzung, das Selbstvertrauen im Umgang mit
dem Computer und die Art und Intensitdt der Nut-
zung von Computern und Internet. Die Situation der
15-Jahrigen in der Schweiz wird auf Grund des Ver-
gleichs mit ausgewdhlten Bezugslandern eingeschétzt.
Innerhalb der Schweiz werden Unterschiede zwi-
schen den Sprachregionen bei den Schiilerinnen und
Schiilern der neunten Klassen untersucht. Ein beson-
deres Augenmerk wird der Frage der Geschlechterun-
terschiede zugewendet.

Selbstreguliertes Lernen als

fdcheriibergreifende Kompetenz

Im vierten Kapitel wird unter dem Titel selbstregulier-
tes Lernen der Frage nachgegangen, ob es der Schule
gelingt, die Schilerinnen und Schiiler auf lebenslan-
ges Lernen vorzubereiten. Die zu Grunde liegenden
Konzepte — Motivation, Lernstrategien und Selbstkon-
zepte — werden theoretisch erldutert und anschliessend
einerseits als ein Lernergebnis von Schule dargestellt,
andererseits aber auch mit den fachlichen Leistun-
gen in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse der Schweiz
werden im internationalen wie im sprachregionalen
Vergleich présentiert.

Soziale Herkunft und Chancengleichheit

Das fuinfte Kapitel untersucht den Zusammenhang der
sozialen Herkunft mit den fachlichen Kompetenzen
der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler. Es bietet
einen kurzen Uberblick tiber die theoretischen Beziige,
auf die in der Untersuchung aufgebaut wird, und

20 Repetierende oder Kinder, welche nicht das gesamte schweizerische Schulsystem durchlaufen, sondern zu einem spateren Zeitpunkt aus dem
Ausland dazustossen, weisen bei gleicher Klassenstufe eine hohere schulische Erfahrung auf als die tGbrigen Schiilerinnen und Schiiler.
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beschreibt die einzelnen Indikatoren der sozialen Her-
kunft. Wie und wie stark die vielfaltigen Aspekte der
sozialen Herkunft mit den fachlichen Kompetenzen
zusammenhdngen, wird in der anschliessenden Ana-
lyse gezeigt. Um nicht nur einzelne Faktoren der sozi-
alen Herkunft zu beleuchten, sondern auch deren
Zusammenspiel abzubilden, wird ausserdem ein Pfad-
modell préasentiert.

Kulturelle Vielfalt in der Schule:

Herausforderung und Chance

Gegenstand des sechsten Kapitels bildet der Lernerfolg
von Jugendlichen aus immigrierten Familien. Diese
Schulerinnen und Schiler, die unterschiedlich lange in
der Schweiz die Schule besucht haben, wachsen meist
zwei- oder mehrsprachig auf. Die grosse Anzahl an
PISA beteiligter Schilerinnen und Schtiler wird dazu
genutzt, die Bedeutung der unterschiedlichen Lernbe-
dingungen als Folge der Einwanderung in die Schweiz
fur den Lernerfolg zu prifen.

Bildung fiir Mddchen und Knaben

Im siebten Kapitel werden geschlechtsspezifische Un-
terschiede der schulischen Leistungen in Abhédngig-
keit von Kontext- und individuellen Faktoren analy-
siert. In einem ersten Schritt werden die Leistungen
in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwis-
senschaften nach Geschlecht dargestellt. Darauf wer-
den Geschlechtsunterschiede in den Leistungen nach
Schultypen berichtet. Es folgt eine Darstellung von
Geschlechtsunterschieden in ausgewdhlten Faktoren
des selbstregulierten Lernens. Abschliessend wird die
Auswirkung des Geschlechts und wichtiger Faktoren
des selbstregulierten Lernens auf die schulische Leistung
analysiert. Die Diskussion des Themas ist vor allem in
Bezug auf die Situation junger Frauen und Manner in
Ausbildung und Beruf von grossem Interesse.

Zusammenfassung

Das letzte Kapitel fasst die wichtigsten nationalen
Ergebnisse kurz zusammen und kommentiert sie aus
einer bildungspolitischen Perspektive.

Am Schluss dieses Berichtes befinden sich ein
Glossar mit Erlduterungen zu den wichtigsten Ab-
kiirzungen und Fachbegriffen sowie eine Beschrei-
bung der nationalen Projektorganisation fur den ersten
Zyklus PISA 2000.
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2 Kompetenzen in Lesen,
Mathematik und
Naturwissenschaften

Andrea Hans Meyer und Claudia Zahner

In diesem Kapitel werden die Leistungen der ge-
testeten Jugendlichen in den drei Kompetenzberei-
chen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
prasentiert. Die Resultate beziehen sich sowohl auf
internationale Vergleiche als auch auf regionale Ver-
gleiche innerhalb der Schweiz zwischen den drei gros-
sen Sprachregionen. Es wird ebenfalls kurz erklart,
wie die drei Bereiche gemessen worden sind und was
die Skalen genau bedeuten. Testbeispiele fir jeden
Kompetenzbereich mit den Antwortanforderungen
und den dazu gehérenden Leistungspunkten veran-
schaulichen das Bewertungssystem. Diese allgemeine
Prasentation zu Inhalt und Leistungsmessung sowie
die wichtigsten internationalen Vergleichsresultate sind
teilweise aus den Kapiteln 2 und 3 des internationa-
len Berichtes «Lernen fir das Leben» (OECD, 2001¢)
tbernommen. Den Abschluss des vorliegenden Kapi-
tels bildet ein kurzes Fazit, das die wichtigsten Ergeb-
nisse in allen drei Kompetenzbereichen zusammen-
fasst.

2.1 Lesekompetenz
Sprache spielt in der Geschichte der Menschheit eine
zentrale Rolle, geht sie doch Hand in Hand mit
der kognitiven und kulturellen Entwicklung. Die in
einem jahrhundertelangen Prozess entwickelte Schrift
ermoglichte ausserdem die Ausbreitung und Bewah-
rung von Informationen Uber weite Distanzen und
lange Zeitabstdnde. Schrift ist nicht nur Anlass und
Resultat von Sprachreflexion, sondern gleichzeitig ein
wesentliches Instrument von Bildungs- und Denkpro-
zessen. Versteht man Sprache in diesem Sinne als Teil
der Identitat des Menschen, so ist dem Sprachunter-
richt und der dabei erworbenen Lesekompetenz eine
besondere Bedeutung beizumessen.

Schriftliche Informations- und Kommunikationsmit-
tel werden zunehmend vielfaltiger (E-Mail, SMS, Inter-

net) und sind in vielen Berufen unumganglich. Wer bei
uns als Analphabet leben muss, kann an der moder-
nen Technologiegesellschaft kaum oder nur unter
erschwerten Bedingungen partizipieren. Der Wissens-
zugang ist wesentlich leichter und effizienter, wenn
man féhig ist, moglichst viele verschiedene Textsor-
ten selbststandig zu lesen und zu verstehen. Auch die
in PISA 2000 als Schwerpunkt gemessene Lesekom-
petenz wird in dem Zusammenhang gesehen, dass
sie den Lebensalltag und die beruflichen Wege der
Jugendlichen mitzubestimmen vermag. Da Lesen in
PISA 2000 im Mittelpunkt stand, deckt das Spektrum
der Leseaufgaben alle méglichen Texttypen, Textfor-
mate und Handlungssituationen ab, die zudem unter-
schiedlich schwierig zu l6sen waren.

2.1.1 Messung der Lesekompetenz

Lesen und Schreiben sind spezielle Fertigkeiten, die
den Kindern erst auf der Grundlage ihres vorherge-
henden Wissens von der gesprochenen Sprache bei-
gebracht werden konnen. Dabei ist zu bedenken, dass
es sich beim Leseprozess um eine Sinnrekonstruktion
als komplexen neurophysiologischen Vorgang handelt.
Geméss kognitionspsychologischen Definitionen der
Lesekompetenz wird auf vorhandenes Wissen, auf
Erfahrungen sowie auf eine Reihe von text- und situ-
ationsbezogene Anhaltspunkte zurtickgegriffen, um
einen Text verstehen zu kdnnen. Als Lesende missen
wir die Bedeutung eines Textes somit aktiv konstruie-
ren (Bruner, 1990; Dole et al., 1991; Binkley & Lin-
nakyld, 1997). Bei der Erzeugung von Textbedeutung
kommen je nach Situation und Zielsetzung verschie-
denste kognitive Prozesse, Fahigkeiten und Strategien
zur Anwendung.

2.1.1.1 Skalen der Lesekompetenz und der

drei Unterbereiche

Gemessen wurde die Lesekompetenz mittels unter-
schiedlicher Texttypen (z.B. erzdhlende und argu-
mentative), Textformate (z.B. durchgehende oder
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unterbrochene) und Textfunktionen (z.B. Texte zu
personlichen, beruflichen oder 6ffentlichen Anldssen).
Fasst man die Resultate aller gestellten Aufgaben
zusammen, erhdlt man eine Skala der Leseleistung.

Innerhalb dieser Skala kénnen drei so genannte
Unterbereiche unterschieden werden, die verschie-
dene Fahigkeiten messen:

a) das Heraussuchen von Informationen bedeutet, ein-
zelne oder mehrere Informationsteile in einem Text
zu lokalisieren.

b)das Interpretieren bedeutet, einem oder mehreren
Teilen eines Textes einen Sinn zuzuordnen und
Schliisse daraus zu ziehen.

c) das Reflektieren und Beurteilen bedeutet, Verknp-
fungen zwischen einem Text und eigenen Erfahrun-
gen, Kenntnissen und Ideen herzustellen.

Als Interpretationshilfe wurde fiir PISA 2000 die
Skala der Lesekompetenz so transformiert, dass der
durchschnittliche Wert aller OECD-Lander 500 Punkte
betragt und dass ungefahr zwei Drittel der Testperso-
nen aus OECD-Landern zwischen 400 und 600 Punk-
te erreichen (Standardabweichung auf 100 gesetzt).
Die Mittelwerte fur die drei Unterbereiche weichen
geringfligig von 500 Punkten ab.

2.1.1.2 Definition der Kompetenzniveaus

Fur den Schwerpunktbereich Lesen wurden fiinf Kom-
petenzniveaus definiert, denen bestimmte Aufgaben-
typen mit unterschiedlichen Anforderungen an die
Testpersonen zugeordnet sind (Abb. 2.1). Vor allem
die Anteile an Schulerinnen und Schilern, auf den
zwei untersten, aber auch auf dem obersten dieser
insgesamt finf Niveaus sind aus bildungspolitischer
Sicht zu diskutieren. Niveau 5 entspricht einem Leis-
tungswert von lber 625 Punkten, Niveau 4 liegt im

Bereich zwischen 553 und 625, Niveau 3 zwischen
481 und 552, Niveau 2 zwischen 408 und 480 und
Niveau 1 zwischen 335 und 407 Punkten. Der durch-
schnittliche Abstand zwischen zwei Niveaugrenzen
betrdgt knapp tber 70 Punkte. Wer unterhalb von
335 Punkten liegt, ist kaum im Stande, auch nur die
einfachsten der in PISA gestellten Aufgaben zu 16sen,
und hat somit ernsthafte Schwierigkeiten im Umgang
mit und im Verstdndnis von Texten welcher Art auch
immer. Etwas technisch gesprochen sind die Eigen-
schaften eines Niveaus wie folgt zu umschreiben:

- Personen innerhalb eines Niveaus sind féhig, min-
destens die Halfte der Aufgaben, die diesem Niveau
zugeordnet sind, richtig zu 16sen.

- Personen im unteren Bereich beantworten die leich-
teren Aufgaben dieses Niveaus mit einer Wahr-
scheinlichkeit von 62 Prozent richtig. Dagegen
erreichen sie nur bei 42 Prozent der schwierigen Auf-
gaben ein korrektes Ergebnis.

- Am oberen Ende des Kompetenzniveaus kdnnen
70 Prozent aller Aufgaben dieses Niveaus richtig
geldst werden, 62 Prozent unter den schwierigen
Aufgaben und 78 Prozent unter den einfachsten
Aufgaben. Testpersonen mit Punktzahlen knapp un-
ter der Obergrenze eines Bereichs erflllen etwas
weniger als 50 Prozent der Anforderungen des
ndchst hoheren Niveaus.

Von internationalen Expertinnen und Experten wur-
den den Kompetenzniveaus Aufgaben mit entsprechen-
den Schwierigkeitsgraden zugeordnet. Insofern sind die
funf Niveaus keine blosse Kategorisierung der stetigen
Leseskala, sondern enthalten inhaltliche Kriterien, die
Uber die Eigenschaften der gelosten Aufgaben infor-
mieren. Die Niveaus der Lesekompetenz weisen die in
Abbildung 2.2 angegebenen Charakteristiken auf.

Abbildung 2.1: Skalenbereich und Grenzwerte fiir die Kompetenzniveaus

335 408

481 553 626

Niveau <1 Niveau 1 Niveau 2

Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5

© BFS/EDK
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Abbildung 2.2: Kompetenzniveaus und Auch in den Unterbereichen der Lesekompetenz

ihre Lesefahigkeiten enthalten die einzelnen Niveaus inhaltliche Bedeu-

tung. Jede Leseaufaufgabe ldsst sich sowohl einem der

Niveau 5: Schilerinnen und Schiiler, die die Anfor- drei Unterbereiche (Heraussuchen von Informationen,

derungen von Niveau 5 der Gesamtskala Lesekom- Interpretieren von Texten, Reflektieren und Beurteilen)

petenz erfiillen, sind in der Lage, anspruchsvolle als auch einem Kompetenzniveau zuordnen und stellt

Leseaufgaben zu l6sen, d.h. mit Informationen somit bestimmte Anforderungen an die Fahigkeiten
umzugehen, die in ungewohnten Texten nur der Testpersonen (Abb. 2.3).

schwer zu finden sind, ein genaues Verstandnis die-
ser Texte nachzuweisen und herauszufinden, wel-
che der im Text enthaltenen Informationen fur die
Aufgabe von Belang sind, sowie einen Text kri-
tisch zu bewerten und Hypothesen aufzustellen,
dabei Fachwissen heranzuziehen und Konzepte zu
begreifen, die u.U. im Widerspruch zu den eigenen
Erwartungen stehen.

Niveau 4: Jugendliche, die Niveau 4 erreichen, sind
in der Lage, schwierige Leseaufgaben zu l6sen, bei-
spielsweise eingebettete Informationen zu finden,
den Sinn sprachlicher Nuancen zu verstehen und
einen Text kritisch zu bewerten.

Niveau 3: Auf diesem Niveau sind die Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage, Leseaufgaben mittleren
Komplexitatsgrads zu losen, z.B. mehrere Informa-
tionen aufzufinden, Verbindungen zwischen ver-
schiedenen Abschnitten eines Textes herzustellen
und den Text zum Alltagswissen in Beziehung zu
setzen.

Niveau 2: Auf diesem Niveau sind die Jugendli-
chen fahig, grundlegende Leseaufgaben zu I6sen,
z.B. eindeutige Informationen zu finden, wenig
anspruchsvolle Schlussfolgerungen verschiedener
Art zu ziehen, die Bedeutung eines genau defi-
nierten Textteils zu erkennen und gewisse externe
Kenntnisse zu dessen Verstandnis heranzuziehen.

Niveau 1: Schilerinnen und Schiler, deren Leis-
tungen den Anforderungen dieses Niveaus ent-
sprechen, kénnen nur die einfachsten der fir PISA
ausgearbeiteten Leseaufgaben |6sen, z.B. eine Ein-
zelinformation finden, das Hauptthema eines Tex-
tes erkennen oder eine einfache Verbindung zu
Alltagskenntnissen ziehen.

Quelle: OECD PISA, 2001
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Abbildung 2.3: Kompetenzniveaus und ihre Leseanforderungen in den drei Unterbereichen

Heraussuchen von Informationen

Niveau

5

Mehrere Teile einer tief eingebetteten
Information, die z.T. auch ausserhalb
des Hauptteils des Textes liegen
koénnen, lokalisieren und u.U. ordnen
oder zusammenfiigen. Feststellen,
welche der im Text enthaltenen
Informationen wichtig sind. Mit
ausserst einleuchtenden und/oder
umfangreichen konkurrierenden
Informationen umgehen kénnen.

4

Mehrere Teile einer eingebetteten
Information in einem Text, dessen
Kontext oder Form ungewohnt ist,
lokalisieren und u.U. ordnen oder
zusammenfligen, wobei jedes Infor-
mationsteil moglicherweise mehreren

Kriterien entsprechen muss. Feststellen,

welche im Text enthaltenden Infor-
mationen fir die Aufgabe
wichtig sind.

3

Mehrere Informationsteile, die u.U.
jeweils mehreren Kriterien entsprechen
mussen, lokalisieren und manchmal
auch die zwischen ihnen bestehenden
Zusammenhange erkennen.

Mit gut sichtbaren konkurrierenden
Informationen umgehen kénnen.

2
Ein oder mehrere Informationsteil(e)

lokalisieren, wobei jedes u.U. mehreren

Kriterien entsprechen muss. Mit kon-
kurrierenden Informationen umgehen
konnen.

1

Ein oder mehrere unabhangige Teil(e)
einer explizit ausgedriickten Infor-
mation unter Berlicksichtigung eines
einzigen Kriteriums lokalisieren.

Interpretieren von Texten

Die Bedeutung einer nuancierten Aus-
drucksweise analysieren oder ein kom-
plettes, detailliertes Verstandnis eines
Textes unter Beweis stellen.

Anspruchsvolle, aus dem Text gezo-
gene Schltsse zum Verstandnis und
zur Anlegung von Kategorien in einem
ungewohnten Kontext einsetzen und
die Bedeutung eines Textteils unter
Berticksichtigung des Textes als Gan-
zem analysieren. Mit Mehrdeutigkei-
ten, den eigenen Erwartungen zuwi-
derlaufenden Vorstellungen und in der
Negativform ausgedrickten Gedanken
umgehen kdnnen.

Mehrere Textteile gedanklich verbin-
den, um eine Hauptidee zu identifizie-
ren, einen Zusammenhang zu begrei-
fen oder die Bedeutung eines Wortes
oder Satzes zu analysieren. Vergleichen,
gegenuberstellen oder kategorisieren
mit Beriicksichtigung zahlreicher Krite-
rien. Mit konkurrierenden Informatio-
nen umgehen kdnnen.

Die Hauptidee eines Textes identifizie-
ren, Zusammenhange begreifen, einfa-
che Kategorien entwickeln und anlegen
oder die Bedeutung eines begrenzten
Textteils analysieren, wenn die Infor-
mation nicht leicht sichtbar ist und
wenig anspruchsvolle Schliisse gezogen
werden mussen.

Das Hauptthema oder die Absicht des
Autors in einem Text Uber ein vertrau-
tes Thema erkennen, wenn die erfor-
derliche Information im Text gut sicht-
bar ist.

Reflektieren und Beurteilen

Kritisch bewerten oder ausgehend von
Fachwissen Hypothesen aufstellen.
Mit Konzepten umgehen kénnen, die
im Gegensatz zum Erwarteten stehen,
und gestutzt auf eine tiefgreifende
Analyse langer oder komplexer Texte
Ruckschlusse ziehen.

Unter Ruckgriff auf schulisches oder
Allgemeinwissen Hypothesen tber
einen Text aufstellen oder ihn kritisch
bewerten. Ein genaues Verstandnis
langer oder komplexer Texte unter
Beweis stellen.

Verbindungen herstellen, Vergleiche
anstellen, Erklarungen liefern oder
einen Textbestandteil beurteilen.

Ein detailliertes Verstandnis des Textes
unter Bezugnahme auf vertraute All-
tagskenntnisse unter Beweis stellen
oder daftir auf weniger bekanntes
Wissen zurtickgreifen.

Vergleiche anstellen oder Zusammen-
hénge zwischen dem Text und aus-
sertextlichen Kenntnissen erkennen oder
einen Bestandteil des Textes ausgehend
von eigenen Erfahrungen oder Stand-
punkten erklaren.

Eine einfache Verbindung zwischen der
im Text enthaltenen Information und
allgemeinem Alltagswissen herstellen.

Quelle: OECD PISA, 2001
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Die Abbildung 2.4 zeigt ein Testbeispiel, das einen nung zu einem Kompetenzniveau als auch das Bewer-
Grundtext enthélt auf den sich die anschliessenden tungssystem fur die moglichen Antworten veran-
funf Fragen beziehen. Darin wird sowohl die Zuord- schaulicht.

Abbildung 2.4: Beispiel einer Leseaufgabe

ERWERBSTATIGE BEVOLKERUNG
Das folgende Baumdiagramm zeigt die Struktur der erwerbstatigen Bevolkerung bzw. der «Bevolkerung im
Erwerbsalter» eines Landes. Die Gesamtbevolkerung des Landes betrug 1995 etwa 3,4 Millionen.

Die Struktur der erwerbstitigen Bevolkerung, Stand: 31. Marz 1995 (in Tsd.)

Bevolkerung im

Erwerbsalter?
2656,5
Dem Arbeitsmarkt zur Dem Arbeitsmarkt nicht
Verfligung stehend zur Verfiigung stehend®
1706,5 64,2% 949,9 35,8%
Beschaftigt Nicht beschaftigt
1578,4 92,5% 1281 7.5%
Vollzeit Teilzeit
12371 78,4% 341,3 21,6%
Vollzeit-Beschaftigung Teilzeit-Beschaftigung
suchend suchend
101,6 79,3% 26,5 20,7%
Vollzeit-Beschéftigung Teilzeit-Beschaftigung
suchend suchend
23,2 6,8% 318,1 93,2%
Anmerkungen

" Bevolkerungszahlen in Tausend (Tsd.).
2 Die Bevélkerung im Erwerbsalter ist definiert als Menschen zwischen 15 und 65 Jahren.

3 «Dem Arbeitsmarkt nicht zur Verfiigung stehend» bezieht sich auf Personen, die nicht aktiv Arbeit suchen und/oder fiir Arbeit nicht zur
Verfuigung stehen.
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INFORMATIONEN INTERPRETIEREN REFLEKTIEREN
HERAUSSUCHEN VON TEXTEN UND BEURTEILEN

Frage 16: Frage 19: 800

ERWERBSTATIGE G Frage17: . ERWERBSTATIGE BEVOLKERUNG

BEVOLKERUNG ERWERBSTATIGE BEVOLKERUNG Die Informationen tber die Struktur

Zu welchem Teil des Baumdiagramms, wenn

Uberhaupt, wiirde jede in der Tabelle unten

aufgelistete Person gehdren?

Antworte, indem du jeweils beim zutreffenden

Késtchen in der Tabelle ein Kreuz machst. -

Das erste Kreuz wurde bereits fir dich gemacht..
1

Wie viele Personen im Erwerbs-
alter standen dem Arbeitsmarkt
nicht zur Verfiigung? (Schreibe
die Anzahl Personen, nicht den
Prozentsatz.)

der erwerbstétigen Bevolkerung wer-
den als Baumdiagramm dargestellt,
hatten aber auch auf verschiedene
andere Arten dargestellt werden
kénnen, etwa als schriftliche Beschrei-
bung, als Tortendiagramm, als
Balkendiagramm oder als Tabelle.

->

Punktekategorie 2 (631*) .

. «Dr «D¢ «D¢ Unter keil .
— Antworten, die erkennen las- [ .Q;;g:,‘;* Das Baumdiagramm wurde wahr-
H H zur zur nicht zur fallend inli 5 H i
sen, dass die Zahl im Baum- Verfdgung  Verfogung  Verfigung scheinlich gewdhlt, weil es sich beson-
diagramm gefunden UND BS‘e:F;_‘gt stehend: stehend> ders gut eignet fiir die Darstellung
eschartigt» nicl

mit «Tsd.» in Titel/Fussnote beschiftigt» A der Veranderungen im Zeitverlauf.
. . Ein Teilzeitkellner, " ..
richtig in Zusammenhang e X B der Grosse der Gesamtbevolkerung
gebracht wurde: 949 900. @ e des Landes. 626
Auch zwischen 949 000 43 Jahre, mit einer X C der Kategorien innerhalb jeder

. 60 Stunden Woche
und 950 000 liegende Gruppe.

Ein Vollzeitstudent,

Néherungswerte in Zahlen 21 Jahre

oder Worten sind zulassig,

D der Grosse jeder Gruppe.

Ein Mann, 28 Jahre, der

ebenso 900 000 oder

1 Million (in Worten oder
Zahlen) mit einem naher
bestimmenden Ausdruck.

vor kurzem sein Geschaft
verkauft hat und jetzt
Arbeit sucht

Eine Frau, 55 Jahre, die
nie berufstatig war oder
sein wollte

Eine Grossmutter,

Punktekategorie 1 (486*)

— C: der Kategorien innerhalb jeder
Gruppe.

Zur Beantwortung dieser Frage mis-

sen die Schiilerinnen und Schiiler die

553

80 Jahre, die immer noch
jeden Tag ein paar
Stunden am Markstand
ihrer Familie arbeitet

formalen Merkmale eines Baumdia- ™
gramms beurteilen, um so zu erken-
nen, dass sich seine Struktur zur
Darstellung von Kategorien innerhalb
einzelner Gruppen eignet.

Zur Beantwortung dieser Frage

miissen die Schiilerinnen und :,

Schiiler die richtige Zahlen- !

information im Baumdiagramm n

lokalisieren und sie mit einer : :

darauf bezogenen Information ! '
in einer Fussnote verkniipfen. :

Punktekategorie 1 (485%)

— Antworten, die erkennen
lassen, dass die Zahl im
Baumdiagramm gefunden,
aber nicht richtig mit
«Tsd.» in Titel/Fussnote in
Zusammenhang gebracht
wurde. Antworten, in denen
949.9 in Zahlen oder Worten
angegeben wurde. Ahnliche
Néherungswerte wie bei
Punktekategorie 2 sind
ebenfalls zuldssig.

X

481

1

1!

1
Punktekategorie 2 (727*) : :
- 5 richtige Antworten (angekreuzte Kastchen). | '
Zur Beantwortung dieser Frage miissen die Schii- 11
lerinnen und Schiiler mehrere kurz beschriebene : |
Einzelfélle verschiedenen Kategorien der Erwerbs-| '
bevélkerung zuordnen, wobei ein Teil der dazu

1
. . . [l
erforderlichen Informationen in den Fussnoten |1
1!

1!

>

Frage 18:

ERWERBSTATIGE BEVOLKERUNG
Stelle dir vor, diese Information Gber
die Struktur der erwerbstatigen
Bevolkerung wiirde jedes Jahr in
einem Baumdiagramm wie diesem
veroffentlicht.

Unten sind vier Bestandteile des Baum-
diagramms aufgelistet. Gib an, ob du
erwarten wirdest, dass diese Bestandteile
sich von Jahr zu Jahr dndern oder nicht,
indem du «Veranderung» oder «Keine
Veranderung» einkreist. Der erste Kreis
wurde schon fir dich gemacht.

408

zu finden und folglich nicht gut sichtbar ist. 335
Punktekategorie 1 (473*)

- 3 oder 4 richtige Antworten.

Zur Beantwortung dieser Frage miissen die Schiile-
rinnen und Schiiler einige der beschriebenen Einzel-

Unter 1
Unter 1
Unter 1

der Erwerbsbevélkerung zuordnen, wobei ein Teil
der dazu erforderlichen Informationen in den Fuss-

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
I
noten zu finden und folglich nicht gut sichtbar ist. :

Bestandteile des Baumdiagramms ~ Antwort

Zur Beantwortung dieser Frage Die Beschriftung in jedem Késtchen

miissen die Schiilerinnen und
Schiiler die richtige Zahlenan-
gabe im Baumdiagramm loka-
lisieren. Auf diesem Niveau
wird von der dazugehdrigen
Information kein Gebrauch

gemacht.

*Schwellenwerte auf der Basis
von RP = 0,62

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:
1
' falle analysieren und verschiedenen Kategorien
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Frage 15:

ERWERBSTATIGE BEVOLKERUNG

In welche beiden Hauptgruppen

wird die Bevolkerung im Erwerbsalter unterteilt?

A Beschaftigte und Nichtbeschéftigte.

B Im Erwerbsalter und nicht im Erwerbsalter.

C Vollzeitbeschéftigte und Teilzeitbeschaftigte.

D Dem Arbeitsmarkt zur Verfligung stehend und
dem Arbeitsmarkt nicht zur Verfiigung stehend.

Punktekategorie 1 (477%)

- D: Dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehend und
dem Arbeitsmarkt nicht zur Verfugung stehend.
Zur Beantwortung dieser Frage miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler die Beziehungen begreifen,
die zwischen den in einem Baumdiagramm
wiedergegebenen Informationen bestehen.

. A%, 4

(z.B. «Dem Arbeitsmarkt zur

Verfiigung stehend»). Keine Veranderung
Die Prozentsatze (z.B. ,64,2%"). Verdnderung
Die Zahlen (z.B. ,2656,5"). Verdnderung

Die Fussnoten unter

dem Baumdiagramm. Keine Veranderung

Punktekategorie 1 (445*)

- 3 richtige Antworten..

Zur Beantwortung dieser Frage miissen
die Schiilerinnen und Schiiler auf
Kenntnisse (iber Form und Inhalt
eines Baumdiagramms zur Erwerbs-
bevélkerung zurtickgreifen, um
zwischen variablen und strukturellen
Bestandteilen zu unterscheiden.

Quelle: OECD PISA, 2001
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Lesekompetenz zeigen enorme Mittelwertunter-

Wie bereits einleitend erwidhnt, basieren die interna- schiede zwischen den Lindern. So haben die besten
tionalen Vergleiche auf den Daten der 15-jahrigen OECD-Lénder einen Abstand von mindestens einein-
Schilerinnen und Schiiler. Die PISA-Ergebnisse zur halb Kompetenzniveaus zu den schlechtesten. Vergli-

Abbildung 2.5: Leseleistung im Landervergleich

Die sieben Bezugsldnder sind grau hinterlegt.

* Mittelwert signifikant von der Schweiz verschieden
TN = Stichprobengrésse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Durchschnittliche Klassenstufe pro Land

3 Nicht OECD-Mitglied

Mittelwert N' Median | Klassenstufe?
Finnland* 547 4864 | 553 8,9
[ ! |
Kanada* 534 29687 540 9,8
I
Neuseeland* 529 3667 | 537 11,0
[ ! |
Australien* 528 5176 534 10,1
[ ! |
Irland* 527 3854 | 531 95
=
Stidkorea* 525 4982 530 10,0
L]
Grossbritannien* 523 9340 | 528 10,7
[ ! |
Japan* 522 5256 | 529 10,0
I B
Schweden* 516 4416 | 522 9,0
[ |
Osterreich 507 4745 | 516 9,4
I
Belgien 507 6670 524 9,6
[ ! |
Island 507 3372 | 513 10,0
[ |
Norwegen 505 4147 | 515 10,0
[ |
Frankreich 505 4673 | 511 95
I B
USA 504 3846 509 9,5
I B
Danemark 497 4235 | 503 9,0
I B
Schweiz 494 6100 503 8,9
[ |
Spanien 493 6214 500 9,7
[ |
Tschechien 492 5365 | 499 9,5
[ ! |
Italien 488 4984 | 493 9,9
[ ! |
Deutschland 484 5073 | 494 9,1
| R B
Liechtenstein3 483 314 | 489 89
[ ! |
Ungarn 480 4887 | 485 9,2
[ ! |
Polen 479 3654 | 488 9,0
[ |
Griechenland* 474 4672 | 479 10,1
I I
Portugal* 470 4585 476 9.3
! |
Russland3* 462 6701 | 465 9,7
I I
Lettland3* 458 3893 | 463 9,4
[ ! |
Luxemburg* 441 3528 448 9,1
[ ! |
Mexiko* 422 4600 | 421 9,4
I B
Brasilien3* 396 4893 395 85
[
Bezugslander gemittelt 504 32993 | 511 9,5
I B
OECD-Mittel 500 156592 | 507 9,6
T T T T
200 300 400 500 600 700

5% Perzentil  25% Perzentil  75% Perzentil  95% Perzentil

Mittelwert +/- ein Standardfehler

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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chen mit den sieben Bezugsldndern' bzw. dem OECD-
Mittel schneidet die Schweiz im Lesen mittelmdssig ab
(Abb. 2.5). Ihre Lesekompetenz liegt zwar signifikant
hinter dem Durchschnitt aller Bezugslander, doch ist
dieser Abstand nicht sehr bedeutend (d = 0.10; d gibt
die Effektgrosse an, siehe Glossar). Von den einzelnen
Bezugslandern weisen Japan und Schweden signifi-
kant hohere Lesekompetenzen auf als die Schweiz.
Die Abstdnde zu diesen Landern betragen etwas mehr
(Japan) bzw. etwas weniger (Schweden) als ein Drittel
eines Kompetenzniveaus. Die vier Nachbarlander und
die USA unterscheiden sich nicht signifikant von der
Schweiz. Finnland, welches die besten Werte erreicht,
liegt fast drei Viertel Kompetenzniveaus Uber der
Schweiz (Abb. 2.5).

Das durchschnittliche Abschneiden der Schweiz
im internationalen Vergleich zeigt sich vor allem im
Unterbereich «Reflektieren und Beurteilen», wo die
erzielten Leistungen relativ gesehen am niedrigsten
sind (Tab. 2.1). Den 15-Jahrigen der Schweiz fallt es
offensichtlich besonders schwer, Verkntipfungen zwi-
schen einem Text und eigenen Erfahrungen, Kennt-
nissen und Ideen herzustellen. Wenn es hingegen
um das Heraussuchen von Informationen und das
Lokalisieren einzelner oder mehrerer Informationsteile
in einem Text geht (Unterbereich «Informationen he-

raussuchen»), stehen die Schweizer Schiilerinnen und
Schuler ebenso gut da wie der OECD-Durchschnitt
(Tab. 2.1).

Die Schweiz gehort zu den Landern, welche ihre
Schulerinnen und Schiler am spatesten einschulen. So
weisen die getesteten Jugendlichen der Schweiz im
Schnitt knapp neun Schuljahre auf (Abb. 2.5), ungefahr
ein halbes Jahr weniger als der Durchschnitt der OECD-
bzw. Bezugsldnder.? Keines der sieben Bezugsldnder
schult seine Kinder so spdt ein wie die Schweiz. Dies
ist vor allem auf die spate Einschulung in der Deutsch-
schweiz zurtickzufihren (8,8 Schuljahre im Schnitt).
In der franzésischen (9,2 Schuljahre) und italienischen
Schweiz (9,6 Schuljahre) wird frither eingeschult. Im
tiefen Schweizer Klassenstufendurchschnitt bzw. in
der daraus abgeleiteten spaten Einschulung kénnte
man nun einen moglichen Grund fir die méassigen
Lesekompetenzen sehen. Die Beispiele Finnlands und
Schwedens, welche trotz spater Einschulung (tiefer
Klassenstufendurchschnitt) hohe bis sehr hohe Lese-
kompetenzen aufweisen (Abb. 2.5) zeigen aber auf,
dass andere Faktoren wohl viel entscheidender die
Lesekompetenzen beeinflussen. Ein besseres Mass fir
die Schuldauer wére ohnehin die gesamte Anzahl
besuchter Lektionen der Jugendlichen im betreffenden
Fach Uber ihre ganze Schulzeit hinweg.

Tabelle 2.1: Internationaler Leistungsvergleich in den drei Unterbereichen des Lesens

Informationen

Reflektieren

heraussuchen Interpretieren und Beurteilen

Mittelwert SE* Mittelwert SE* Mittelwert SE* N
Deutschland 483 24 488 25 478 2.9 5073
Frankreich 515 3.0 506 2.7 496 29 4673
Italien 488 3.1 489 2.6 483 3.1 4984
Japan 526 55 518 5.0 530 5.4 5256
Osterreich 502 2.3 508 2.4 512 2.7 4745
Schweden 516 2.4 522 2.1 510 2.3 4416
Schweiz 498 4.4 496 4.2 488 4.8 6100
USA 499 7.4 505 71 507 71 3846
Bezugslander
gemittelt 504 1.4 505 1.3 502 1.4 32993
OECD-Mittel 498 0.7 501 0.6 502 0.7 156592

* Standardfehler

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

1 Deutschland, Frankreich, Italien, Japan, Osterreich, Schweden, USA.

2 Hier wurden der Einfachheit halber die Begriffe Einschulung und Klassenstufendurchschnitt gleichgesetzt, obwohl sie nicht dasselbe bedeuten:

Je mehr repetierende Kinder oder solche, die aus dem Ausland in die Schweiz kommend in tiefere Klassen eingeschult werden, vorhanden
sind, desto mehr weichen diese beiden Masszahlen voneinander ab.
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Abbildung 2.6: Internationaler Vergleich der Kompetenzniveaus im Lesen
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 31



KOMPETENZEN IN LESEN, MATHEMATIK UND NATURWISSENSCHAFTEN

2.1.2.1 Streuungen innerhalb und zwischen
den Landern
Nicht nur die Durchschnittsleistungen der Lander unter-
einander sondern auch die Schillerleistungen innerhalb
der Lander sind sehr verschieden.? Fur diese Unter-
schiede konnen viele Faktoren verantwortlich sein: der
soziodkonomische Hintergrund der Jugendlichen und
der Schulen, die individuelle Herkunft und biografische
Merkmale der Testpersonen, aber auch deren Lernstrate-
gien und Lesegewohnheiten, die personellen und finan-
ziellen Ressourcen der Schulen und die Art und Weise
der Unterrichtsorganisation und des Unterrichtsstils.*
Die hochsten Streuungen aller Lander weisen
Deutschland, Mexiko und Luxemburg auf, die mit
Abstand tiefste Siidkorea, gefolgt von Finnland
und Irland. Die Schweiz hat im Vergleich zu den
OECD-Landern eine eher hohe Streuung. Von den
Bezugslandern liegt nur Deutschland tiber der Schweiz.
Zwischen der Streuung der Schillerleistungen innerhalb
einer Nation und ihrer mittleren Lesekompetenz gibt
es keinen signifikanten Zusammenhang.> Dies, obwohl
einige Lander mit sehr hoher Lesekompetenz (Finnland,
Japan, Sudkorea) sehr tiefe Streuungen aufweisen und
Lander mit eher tiefen Lesekompetenzen (Deutsch-
land, Luxemburg) relativ stark streuen. Andererseits
weisen jedoch einige Lander mit hoher Lesekompe-
tenz zugleich hohe Streuungen der Lesekompetenz
ihrer 15-Jdhrigen auf (Australien, Grossbritannien, Neu-
seeland). Auf Grund dieses Befundes kann zumindest
gesagt werden, dass eine hohe Leistungsstreuung
innerhalb eines Landes keine Bedingung ist fur eine
hohe mittlere Gesamtleistung.®

2.1.2.2 Kompetenzniveaus

Der Anteil der Schulerinnen und Schiler auf den ver-
schiedenen Kompetenzniveaus variiert von Land zu
Land betréachtlich (Abb. 2.6). Die Schweiz weist im Ver-
gleich zu den Bezugslandern deutlich mehr Schiilerinnen
und Schiiler auf den tiefsten Niveaus auf (<1 und 1).
Nur in Deutschland finden wir auf diesen zwei Niveaus
noch mehr Schilerinnen und Schuler. Auch im Vergleich
zum OECD-Durchschnitt fallt der hohere Anteil von
15-Jahrigen auf den tiefsten Kompetenzniveaus auf, ist
3

4

5

dort aber weniger ausgepragt. Auf der anderen Seite
hat die Schweiz vergleichsweise weniger Schiilerinnen
und Schiler auf dem Niveau 4 (Abb. 2.6).

Auf dem hdéchsten Kompetenzniveau (5) ist der
Anteil der Schweiz hingegen nicht geringer als bei den
Bezugsldndern. Japan, Schweden und die USA weisen
etwas héhere Werte auf als die Schweiz. Im Fall von
Japan ist ersichtlich, dass trotz wenigen leseschwachen
Schilerinnen und Schiilern nicht notwendigerweise am
anderen Ende der Niveaus eine grosse Haufung vorlie-
gen muss. Japan hat vielmehr tiberdurchschnittlich viele
Jugendliche, die sich auf den Niveaus 3 und 4 befinden
(Abb. 2.6).

Die Jugendlichen unterhalb des ersten Kompetenz-
niveaus sind als eigentliche Risikogruppe zu betrach-
ten, die sowohl beziiglich ihrer Berufschancen als auch
beztiglich der Weiterbildungsmoglichkeiten erheblich
benachteiligt ist. Dies sind in der Schweiz immerhin sie-
ben Prozent aller 15-jahrigen Schillerinnen und Schiiler.”
Lesen als Mittel des Lernens durfte aber auch fir die
knapp 14 Prozent der Testpersonen, die nur das Niveau
1 erreicht haben, ein schwieriges Unterfangen sein. lhre
Kompetenzen gentigen kaum, sich aus Texten zu den
unterschiedlichsten Bereichen eigenstandig Wissen und
Kenntnisse anzueignen. Problematisch ist dies nicht nur
in Bezug auf eine potenzielle Benachteiligung im Abeits-
markt, sondern es kann auch eine Einschrankung in der
personlichen Entfaltung bedeuten.

Die Testpersonen unterhalb und auf dem ersten
Kompetenzniveau sind keine zuféllige Gruppe. Nahezu
in allen Landern sind es in der Mehrheit Knaben, die
oft in ihrer Herkunft sozial benachteiligt sind: sei dies,
weil die Eltern statusniedrige Berufe austiben oder weil
sie aus dem Ausland stammen. Ohne Zweifel besteht
verstarkter Handlungsbedarf fir solche Personen, die
eine ungentigende Leseleistung erbringen. Um gezielte
Massnahmen ausarbeiten zu kdnnen, sind vorerst die
Hintergriinde ndher zu durchleuchten. In den Kapiteln 5
und 6 wird deshalb den Fragen nachgegangen, welche
Rolle etwa Integrationsschwierigkeiten oder Benachtei-
ligungen auf Grund des sozialen Milieus bei niedrigem
Leistungsniveau in der Schweiz spielen.

Als Mass fur die Streuung der schulischen Leistungen wurde hier die Standardabweichung gewéhlt.
Hinweise auf die Bedeutung der drei erstgenannten Einflussgrossen liefern die thematischen Kapitel 5, 6 und 7 dieses Berichtes.
Lineare Regression der Standardabweichung der Lesekompetenz eines Landes gegen deren Mittelwert (R? = 0.05, p = 0.27). Es wurden nur

OECD-Lénder berticksichtigt, Mexiko wurde als statistischer Ausreisser aus dieser Analyse ausgeschlossen.

Siehe dazu auch die entsprechenden Resultate in Mathematik und Naturwissenschaften in diesem Kapitel (2.2.2 und 2.3.2).
In der IEA-Leseuntersuchung bei Jugendlichen in 8. Klassen schnitten ca. 5 Prozent mit ungentigenden Leistungen ab, in der IALS-Studie bei

Erwachsenen waren es 5 bis 10 Prozent, wenn man nur die im Lande geborene Bevélkerung betrachtet (Moser & Notter, 2000).
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Abbildung 2.7: Kompetenzniveaus in den drei Unterbereichen des Lesens fiir die Schweiz

Schileranteile der 15-Jahrigen (in %) auf den verschiedenen Niveaus

[ \ [ [ \ \ [ ] Niveau<1
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‘ 1 1 1 ! !
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Was fiir den Bereich Lesen gesagt wurde, gilt
grundsatzlich auch fir dessen drei Unterbereiche
(Abb. 2.7). Aus Schweizer Sicht scheint der proble-
matischste Unterbereich das Reflektieren und Beur-
teilen eines Textes zu sein. Dort ist der Anteil der
Schiilerinnen und Schiler auf den tiefsten zwei
Kompetenzniveaus (<1 und 1) mit zusammen fast
24 Prozent vergleichsweise hoch (Durchschnitt der
Bezugsldander und der OECD je 18%). Von den
Bezugsldndern weist lediglich Deutschland (leicht)
hohere Werte auf. In Japan hingegen sind nur 12 Pro-
zent der Schillerinnen und Schiiler auf diesen zwei
tiefsten Niveaus zu finden.

2.1.2.3 Schulnoten und Leseleistungen

Einen Hinweis darauf, welche schulische Leistung das
jeweilige Bildungssystem noch als gentigend erachtet,
erhalten wir, wenn wir die im Test von den 15-Jahrigen
angegebenen Schulnoten mit der im PISA-Test erreich-
ten Leistung vergleichen. In der Schweiz liegen z.B.
jene Schlerinnen und Schiiler, die in der PISA-Befra-
gung angaben, sie seien in der Testsprache mindestens
gentligend, etwas unterhalb der Mitte des Kompe-
tenzniveaus 3. In Abbildung 2.2 ist angegeben, wel-
che inhaltlichen Fahigkeiten konkret damit verbunden
sind. International gesehen liegt die Schweiz damit
ungefahr im Durchschnitt. In Neuseeland erreicht die
gleiche Kategorie von Schulerinnen und Schilern im
PISA-Test Leistungen, die tiber ein halbes Kompetenz-
niveau hoher sind als jene der Schweizer Jugendli-

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 20071

chen. Die gemessene Lesekompetenz in PISA mit den
Schulnoten in Beziehung zu setzen, ist jedoch nicht
ganz unproblematisch. Die Schulnoten stiitzen sich
auf das gesamte Fach der jeweiligen Testsprache (also
Franzosisch in Frankreich, Italienisch in Italien usw.),
wdhrend in PISA nur ein Teilbereich des gesamten
Faches, namlich die Lesekompetenz gemessen wer-
den konnte. Leseschwache Schiilerinnen und Schiiler
kénnen durchaus im mindlichen Ausdruck begabter
sein und umgekehrt.

2.1.2.4 Unterschiede zwischen den Schulen

Es ist ein spezielles Merkmal von Schilerstudien, dass
die Testpersonen immer auch in eine grossere Einheit,
sei dies eine Klasse oder eine Schule, zusammenge-
fasst werden kénnen.®Im Folgenden werden kurz die
Unterschiede in den Leseleistungen zwischen Schulen
international verglichen.

Innerhalb der beteiligten Lander weichen die Leis-
tungen der Schulen mehr oder weniger stark voneinan-
der ab. Es gibt Staaten, in denen zwischen den Schulen
nur kleine Unterschiede in der Lesekompetenz beste-
hen (beispielsweise Schweden), wahrend andere wie
Osterreich, Deutschland aber auch die Schweiz hohe
Schulvarianzen aufweisen. Einen Teil dieser Varianzen
lasst sich erklaren durch Unterschiede zwischen politi-
schen oder kulturellen Regionen, zwischen Stadt- und
Landbevolkerung, zwischen den Schultypen getrennt
nach Schulhaus, zwischen privaten und 6ffentlichen
Institutionen sowie zwischen soziodkonomisch hetero-

8 Da fiir das internationale PISA-Projekt 2000 keine Klassen gezogen worden sind, lassen sich die 15-Jahrigen nur auf die Schulebene

aggregieren.
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genen oder homogenen Gemeinden. In der Schweiz
reduziert sich diese Varianz gemdss OECD-Berechnung
betrachtlich, wenn man die verschiedenen Schultypen?,
die Sprachregionen sowie die Bildungsstufen (Sekun-
darstufen | und Il) mitberlcksichtigt. Allerdings sei
hier angemerkt, dass zwischen den Sprachregionen nur
kleine Unterschiede in den Lesekompetenzen bestehen.
Die verbleibende Varianz wird somit grosstenteils auf
andere Merkmale der jeweiligen Schule zurtickzufiihren
sein. Eine genaue Untersuchung dieser Merkmale und
Einflussgrossen verspricht schulpolitisch interessante
Ergebnisse, wird jedoch erst spater im Rahmen eines
thematischen Berichtes realisierbar sein.

Im internationalen Bericht wird auf den Zusammen-
hang aufmerksam gemacht, dass in den PISA-Landern
mit hoher Lesekompetenz geringere Leistungsunter-
schiede zwischen den Schulen existieren. Offenbar sind
sowohl die Unterschiede zwischen den Schulen als
auch jene zwischen den Testpersonen insgesamt vor
allem in jenen Léandern hoch, die bereits ihre jlingsten
Schilerinnen und Schiiler in verschiedene Programme
und Schultypen einteilen. Bei Landern mit geringeren
Differenzen zwischen den Schulen wird dabei ange-
nommen, sie hatten eher integrative Schulsysteme, die
vor dem Hintergrund des oben genannten Zusammen-
hangs einen positiven Einfluss auf die Gesamtleistung der
Jugendlichen haben. Dabei wird der Eindruck erweckt,
es gdbe nur entweder ein selektives oder ein intergrie-
rendes Schulsystem innerhalb eines Landes. Tatsachlich
besteht die Schweiz nicht aus einem einzigen, einheitli-
chen Schulsystem. Vielmehr existieren sowohl Schulen,
die nach Grundansprichen und erweiterten Anspriichen
getrennt sind, als auch Schulen mit kooperativem
oder integrativem Schulmodell. In letzteren Schulen wer-
den die Schilerinnen und Schiler auf Klassenebene
leistungsmadssig nicht selektioniert. In diesen Schultypen
ist aber eine individuelle Selektion und der Besuch von
unterschiedlichen Niveaukursen in einzelnen Fachern
Ublich. In der Schweiz ist der Anteil Schilerinnen und
Schiiler in integrierten Schultypen auf Klassenebene seit
den 80er-Jahren stark gestiegen (BFS, 1999). Diese Ent-
wicklung geht auf die Schulreformen zurtick, die vorerst
im Tessin und Wallis und spater auch in den Kantonen
Basel-Stadt, Nidwalden, Schwyz und Jura durchgeftihrt
worden sind.

Nun sind in den Landern mit geringen Unterschie-
den zwischen den Schulen auch Selektionsmodelle
denkbar, nach denen die Kinder zusammen mit Gleich-
begabten im Klassenverband, also getrennt nach den
individuellen Starken und Schwachen unterrichtet wer-
den, die Schule aber gross genug ist, um alle Leistungs-
niveaus in separaten Klassen unterzubringen. Eine Art
von Selektion findet also auch hier statt. Auf jeden Fall
sollte in diesem Zusammenhang auch auf die Flexibilitat
und Durchldssigkeit zwischen den Bildungsprogram-
men oder Schultypen eingegangen werden. Gerade
in der Schweiz kommen verschiedenste Modelle der
individuellen Férderung zur Anwendung. Eine detail-
lierte und sorgféltige Analyse der Varianz zwischen
den Schulen mit den Schweizer Daten der Jugendli-
chen in neunten Klassen diirfte etwas Klarheit in diese
schwer Uberblickbare Thematik bringen, wére aber mit
einem enormen Aufwand verbunden, da eigentlich
pro Schultyp, Region und Kanton Einzelanalysen unter
Berlicksichtigung einer Reihe wichtiger externer Infor-
mationen vorgenommen werden mussten.

2.1.2.5 Kompetenzunterschiede zwischen den
Geschlechtern

Bei den Lesekompetenzen schneiden die 15-jahrigen
Maéadchen in jedem Teilnehmerland besser ab als die
gleichaltrigen Knaben. In der Schweiz betrdgt der
Leistungsunterschied 30 Punkte (d = 0.30), d.h. fast
ein halbes Kompetenzniveau und ist damit nicht zu
vernachldssigen. Im Vergleich mit den tibrigen Landern
liegt die Schweiz mit diesem Resultat ziemlich genau im
Durchschnitt, betragen doch die Differenzen zwischen
den Méadchen und Knaben sowohl tiber die OECD- als
auch die Bezugslinder gemittelt 32 Punkte. Ahnliches
gilt auch fur samtliche Bezugslander. Von allen PISA-
Landern weisen Finnland und Neuseeland die grossten
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern
auf, Stidkorea den tiefsten.

In der Schweiz ist in den Leseunterbereichen
«Information heraussuchen» und «Interpretieren»
der Unterschied zu Gunsten der Madchen mit +22
bzw. +26 Punkten gegentber den Knaben tiefer als
im Unterbereich «Reflektieren und Beurteilen» (+46;
d = 0.41). Auch in dieser Hinsicht liegt die Schweiz
im internationalen Durchschnitt. Maddchen sind Kna-

Bei dieser Variable handelt es sich um die international vergleichbare ISCED-Klassifikation, die unsere Schultypen nur grob erfasst. Schulen mit

Grundanspruchen, erweiterten Anspriichen, hdheren Anspriichen und solche, die Sonderklassen enthalten, gehoren alle in den ISCED-Bereich
2A. Doch gerade die Mehrheit der 15-J4hrigen besucht noch diese obligatorischen Schulen. Insofern ist diese Kontrolle nicht besonders effektiv
und das Ergebnis musste anders ausfallen, wiirde man eine differenziertere Variable des Schultyps in die Analyse aufnehmen.
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ben also vor allem tberlegen, wenn es darum geht,
Verkntipfungen zwischen einem Text und den eigenen
Erfahrungen, Kenntnissen und Ideen herzustellen. Dies
kdnnte damit zusammenhangen, dass Madchen nicht
den gleichen Lesestoff bevorzugen wie Knaben.
Erwdhnenswert ist auch der hohe Anteil der Knaben
auf den zwei tiefsten Kompetenzniveaus des Lesens
(<1 und 1). Im Unterbereich «Reflektieren und Beur-
teilen» ist der Knabenanteil auf der tiefsten Stufe (< 1)
sogar mehr als doppelt so hoch wie jener der Mddchen.
Es sei an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen,
dass Personen auf einem solch tiefen Niveau nicht in
der Lage sind, einzelne Informationen in einem einfa-
chen Text zu lokalisieren, das Hauptthema des Textes zu
erkennen oder eine einfache Verkntipfung zu Aspekten
aus dem Alltagswissen herzustellen und dass sie sowohl
beztiglich ihrer Berufschancen als auch bezuglich der
Weiterbildungsmoglichkeiten erheblich benachteiligt
sind. Hier ldgen sicherlich Ansatzméglichkeiten zur Ver-
besserung der Lesekompetenzen in der Schweiz.

2.1.2.6 Internationale Vergleiche der
Lesekompetenz in anderen Studien

Die Schweizer PISA-Ergebnisse im internationalen Ver-
gleich bestatigen prinzipiell die Befunde aus der IALS-
Studie (Notter et al., 1999), in der die Leseleistun-
gen von Erwachsenen in der Schweiz ebenfalls eher
bescheiden ausgefallen sind. Abweichungen gibt es
aber zu der 1991 durchgefiihrten IEA-Erhebung bei
14-jéhrigen Schulerinnen und Schilern (Notter et
al., 1996). Damals hatte die Schweiz auch interna-
tional gesehen sehr gute Resultate erzielt. Allerdings
waren einige der besten PISA-Lander wie Australien,
Grossbritannien, Japan, Osterreich und Stidkorea nicht
dabei. Ein direkter Vergleich ist ohnehin schwierig.

Abbildung 2.8: Leseleistung im regionalen Vergleich

Beispielsweise wurden unterschiedliche Populationen
verwendet und es wurde in PISA eher die Grund-
bildung als der Schulstoff getestet. Offen muss die
Antwort auf die Frage bleiben, ob die Konstant-
haltung oder allenfalls auch Verschlechterung der
Testresultate Gber die verschiedenen Erhebungen eher
auf ein unverdndertes Schul- und Unterrichtssystem
zurtickzuftihren ist oder ob moglicherweise zwar
verstdrkte Bemithungen im Sprachunterricht unter-
nommen worden sind, gleichzeitig aber auch interna-
tional das Niveau gestiegen ist.

2.1.3 Regionale Vergleiche

Der Vergleich zwischen den Sprachregionen beruht
wie in der Einleitung erwdhnt auf dem Datensatz
der Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler. Diese sind
in der italienischen Schweiz mit knapp Uber 15 Jah-
ren fast ein Jahr jinger als in der Deutschschweiz
(Abb. 2.8). Der Grund liegt darin, dass das Tessin, aber
auch die Romandie ihre Kinder friiher einschulen als
die Deutschschweiz.

Die Schilerinnen und Schiler der franzdsischen
Schweiz haben im Bereich Lesen am besten abge-
schnitten, gefolgt von der Deutschschweiz und der ita-
lienischen Schweiz (Abb. 2.8). Signifikant ist jedoch nur
der Leistungsunterschied zwischen der franzésischen
und italienischen Schweiz. Er betrdgt immerhin einen
Viertel eines Kompetenzniveaus (d = 0.22).

In den Unterbereichen des Lesens finden wir fur
«Informationen heraussuchen» und «Interpretieren»
ungefahr das gleiche Muster wie flir den Bereich Lesen
als Ganzes (Tab. 2.2). Auch dort hat die franzosische
Schweiz am besten und die italienische Schweiz
am tiefsten abgeschnitten. Im Unterbereich «Reflek-
tieren und Beurteilen» liegen alle drei Sprachre-

Mittelwert | N' | S2 | Median | Durchschnittsalter
Gesamte Schweiz 497 7997 | 95| 504 15,7
Deutschschweiz 496 5236 99| 504 15,9
Franzésische Schweiz 504 181581 | 508 15,4
Italienische Schweiz 487 946 80| 488 15,1

TN = Stichprobengrésse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Standardabweichung

300 400 500 600 700

5% Perzentil  25% Perzentil  75% Perzentil 95% Perzentil

Mittelwert +/- ein Standardfehler

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Tabelle 2.2: Unterbereiche des Lesens im regionalen Vergleich

Informationen

Reflektieren

heraussuchen Interpretieren und Beurteilen

Mittelwert SE? Mittelwert SE? Mittelwert SE? N
Gesamte Schweiz 504 4.2 498 3.9 491 4.3 7997
Deutschschweiz 501 5.2 495 4.8 490 5.5 5236
Franzosische Schweiz 516 7.3 508 59 492 5.8 1815
Italienische Schweiz 491 4.3 482 3.3 491 4.4 946
1 Standardfehler
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

gionen auf gleichem Niveau. Es zeigt sich, dass
die Schulerinnen und Schuler der Deutschschweiz
und der franzosischen Schweiz am starksten sind,
wenn es darum geht, Informationsteile in einem
Text zu lokalisieren («Informationen heraussuchen»).
Verknlipfungen zwischen einem Text und den eige-
nen Erfahrungen, Kenntnissen und Ideen herzustel-
len («Reflektieren und Beurteilen»), fallt ihnen hinge-
gen vergleichsweise schwer (Tab. 2.2). Demgegenuber
schneiden die Schilerinnen und Schiler der italieni-
schen Schweiz in allen drei Untergruppen des Lesens
ungefdhr gleich gut ab.

2.1.3.1 Kompetenzniveaus

Interessante Einblicke erhalten wir, wenn wir die Auf-
teilung der Schilerleistungen auf die verschiedenen
Kompetenzniveaus betrachten. So hat es (relativ gese-
hen) in der Deutschschweiz wesentlich mehr «sehr
gute» wie auch «sehr schwache» Schilerinnen und
Schuler (Niveaus 5 bzw. <1 und 1) als in den ande-
ren zwei Sprachregionen (Abb. 2.9). Dies schldgt sich

auch in einer hohen Streuung der Lesekompetenzen
fur die Schilerinnen und Schiiler der Deutschschweiz
nieder (siehe Standardabweichungin Abb. 2.8). In der
franzésischen und italienischen Schweiz sind die Streu-
ungen hingegen deutlich kleiner. In der franzosischen
Schweiz hat es sehr viele Schiilerinnen und Schuler auf
dem mittleren Kompetenzniveau (3) und relativ wenig
sehr gute und sehr schlechte Schulerinnen und Schiiler.
Gleiches gilt fur die italienische Schweiz, wobei es dort
aber mehr Schiilerinnen und Schiiler auf dem Kom-
petenzniveau 2 und weniger auf dem Niveau 4 hat.

2.2 Mathematik

Der Mathematik wie auch den Natur- und Ingenieur-
wissenschaften wird in hoch entwickelten und techno-
logisierten Gesellschaften ein grosser Stellenwert bei-
gemessen. Diese Fachbereiche sind nicht mehr nur einer
begrenzten Wissenschaftsgemeinschaft vorenthalten,
vielmehr werden entsprechende Kenntnisse in vielen
Berufen, besonders im Bereich moderner Technologien,

Abbildung 2.9: Regionaler Vergleich der Kompetenzniveaus im Lesen

Schileranteile (in %) auf den verschiedenen Niveaus in neunten Klassen der Schweiz.

[ [ [ [ \ \ [ ] Niveau<1
Gesamte Schweiz | 5,4 12,1 235 295 ' [ ] Niveau 1
| | | | | | [ Nveaw?
Deutschschweiz | 6.2 12,7 22,8 28,1 [ Niveau 3
‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ I Niveau 4
Franzésische Schweiz 25 9.6 252 340 Il Niveau 5
Italienische Schweiz |4,2 12,2 29,4 34,4
1 ! ! ! ! !
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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dringend benétigt. Von Seiten der Okonomie und ver-
mehrt auch der Wirtschaft wird in jingster Zeit der Ruf
laut, bereits bei der allgemeinen Bildung die Grund-
steine fir die wirtschaftliche Konkurrenzféhigkeit zu
legen. Bildung soll Human- und Sozialkapital schaf-
fen und dadurch nicht nur die Produktivitdt steigern,
sondern zu einer grosseren Wettbewerbsfahigkeit und
einem konstanten Wirtschaftswachstum verhelfen.™
Wirtschaftspolitische Organisationen wie die OECD
oder die EU formulieren in diesem Sinne neue Aufga-
ben und Inhalte der Bildung, die zur Verbesserung der
wirtschaftlichen Lage der einzelnen Mitgliederlander
oder eben der gesamten Europdischen Staatengemein-
schaft beitragen sollen (OECD, 2000b; EU-Online™).
Damit wird das Bildungspostulat, das heute vor-
nehmlich durch die Padagogik und Politik geprégt ist,
neu definiert. Nicht verwundert, dass ein solches Kon-
zept von Bildung aus rein 6konomischer Perspektive
vielseitig auf die Kritik stosst, es fehle die emanzipato-
rische Zielsetzung und der Mensch werde auf einen
reinen Produktionsfaktor reduziert. Bedenkt man aber,
dass die dkonomisch erfolgreiche Laufbahn fir ein
Individuum auch positive Effekte auf Lebensstandard,
Wohlbefinden und seine individuelle Entfaltung haben
kann, wdére es im Interesse aller, die dkonomische
Gesamtsituation eines Staates mittels wirtschaftlich
relevanter Schulbildung zu verbessern. Ob sich dieser
postulierte Effekt jedoch tatsdchlich auf diesem Weg
erreichen lasst, ist fraglich. Direkte Wirkungen von
Bildungsmassnahmen auf die Wirtschaftslage bzw.
auf verschiedene makrodkonomische Gréssen sind bis
jetzt keineswegs empirisch gesichert. Hingegen gibt
es gemdss Aussagen der OECD Evidenz daflr, dass
Humankapital als wichtige Determinante 8konomischen
Wachstums und sozialer Entwicklung gelten kann.™
Projekte wie PISA erbringen zurzeit die effektivste
Evaluation ganzer Bildungssysteme, verbessern sie
doch das Wissen tber den Erfolg und Misserfolg in
der Bildung. Grundbildung, wie sie in PISA gemessen
wird, deckt einen Aspekt von Humankapital ab und
ist dank ihren flexiblen Anwendungsmaéglichkeiten in
der heutigen Zeit der Mobilitdt und eines sich schnell
verdndernden Arbeitsmarktes besonders wertvoll.

2.2.1 Messung der mathematischen Kompetenz

Da im ersten PISA-Zyklus (2000) der Lesekompetenz
besondere Aufmerksamkeit gewidmet wurde, wird die
Analyse der Kompetenzen in Mathematik und Natur-
wissenschaften weniger detailliert ausfallen. Im zweiten
Zyklus (2003) soll dann die Mathematik als Schwer-
punkt umfassend getestet werden. Mathematik wurde
in PISA 2000 auf einer einzigen Skala gemessen, die
sich auf die Fahigkeiten bezieht, mathematische Prob-
leme der Alltagswelt zu erkennen und zu interpretieren,
diese Probleme in einen mathematischen Kontext zu
Ubertragen, Kenntnisse und Prozeduren der Mathe-
matik anzuwenden, um die Probleme im mathema-
tischen Kontext zu lésen, die Losung in der Sprache
des urspriinglich formulierten Problems zu interpretie-
ren, Uber die angewendeten Methoden zu reflektieren
und die Ergebnisse zu formulieren und mitzuteilen. Der
wachsende Schwierigkeitsgrad der Aufgaben auf der
Skala wird anhand folgender Kriterien definiert:

— Anzahl und Komplexitét der fiir die Bewdltigung
einer Aufgabe notwendigen Prozess- bzw. Rechen-
schritte. Die Aufgaben reichen von einschrittigen
Problemen, bei denen von den Schilerinnen und
Schilern verlangt wird, grundlegendes mathe-
matisches Faktenwissen abzurufen oder einfache
Rechenschritte durchzufiihren, bis hin zu mehrschrit-
tigen Problemen, die fortgeschrittenes mathema-
tisches Wissen und komplexe Entscheidungspro-
zesse, die Verarbeitung von Informationen sowie
Fahigkeiten zur mathematischen Problemlésung und
Modellierung voraussetzen.

— Anforderungen in Bezug auf die Herstellung von
Querverbindungen und Zusammenhéngen. Bei den
einfachsten Aufgaben wird von den Schiilerinnen und
Schiilern generell verlangt, eine einzige mathemati-
sche Darstellung oder Technik auf eine Einzelinforma-
tion anzuwenden. Bei den komplizierteren Aufgaben
wird von ihnen erwartet, Querverbindungen zwischen
verschiedenen Einzelinformationen herzustellen und
diese unter Verwendung verschiedener mathemati-
scher Darstellungen, Instrumente oder Kenntnisse in
einem mehrschrittigen Prozess zu verknipfen.

% In der Einleitung der Publikation «Indikatoren zum Humankapital in der Schweiz» (BFS, 1998) wird der Humankapital-Ansatz aus

bildungsékonomischer Sicht vorgestellt.
11

Der Ministerrat fur Bildung und die Europdische Kommission haben auf Unionsebene vor allem seit Mitte der 90er-Jahre regelmdssig Griin-

und Weissbiicher, gemeinsame Standpunkte und Programme erlassen. Grundinformationen dazu findet man Gber die EU-Webseite zur

Bildung: www.europa.eu.int/pol/educ/index_de.htm

«There is robust evidence that knowledge and skills («<Human capital») are an important determinant of economical growth and social

development. Education and training systems play a crucial role in fostering the development of the human capital needed.» (aus der

Einleitung von D. J. Johnson, OECD, 2001a)
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— Anforderungen an Darstellung und Interpretation
von Materialien sowie Reflexion (iber Situationen
und Methoden. Die Aufgaben reichen von der
Erkennung und Anwendung bekannter Formeln bis
hin zur Formulierung, Ubertragung oder Konzipie-
rung eines geeigneten Modells in einem ungewohn-
ten Kontext sowie der Verwendung eines tieferen
mathematischen Verstindnisses, Beweisflihrens,

Argumentierens und Verallgemeinerns.

Da das Schwergewicht in PISA 2000 weniger auf der
Erhebung mathematischer und naturwissenschaftlicher
Grundbildung und starker auf dem Bereich Lesekom-
petenz lag, wurde auch kein Versuch unternommen,
Kompetenzstufen fiir mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung zu definieren. Dennoch ist es
moglich, die Leistungen in mathematischer und natur-
wissenschaftlicher Grundbildung anhand der Kenntnisse
und Kompetenzen ausfiihrlich zu beschreiben, tber die
Schilerinnen und Schiiler auf bestimmten Punkten der
Skalen verfligen mussen. Im Fall der Skala ftir mathe-
matische Grundbildung bedeutet dies konkret:

— Am oberen Ende der Skala bei rund 750 Punkten
nehmen die Schilerinnen und Schiler bei der Losung
mathematischer Probleme eine kreative und aktive
Rolle ein. Sie interpretieren und formulieren Probleme
anhand mathematischer Ausdriicke, konnen mit
komplexeren Informationen umgehen und wégen

Abbildung 2.10: Beispiel einer Mathematikaufgabe

zwischen einer Reihe von Prozessschritten ab.
Schiilerinnen und Schiller auf dieser Stufe wissen,
welche Instrumente und Kenntnisse relevant sind,
und wenden diese (hdufig auch in einem unge-
wohnten Problemzusammenhang) an, zeigen tie-
feres Verstandnis in das Wesen der Probleme, um
geeignete Losungsstrategien zu identifizieren, und
greifen zur Erlauterung bzw. Kommunikation von
Ergebnissen auf andere, hohere kognitive Prozesse
zuriick, wie Verallgemeinern, Beweisfithrung und
mathematisches Argumentieren.

— Bei rund 570 Punkten auf der Skala sind die

Schilerinnen und Schiler generell in der Lage
verschiedene Darstellungen eines mathematischen
Problems oder Informationen aus verschiedenen
Quellen zu interpretieren, zu verkntpfen und
zu integrieren und/oder ein bestimmtes Modell
anzuwenden oder zu manipulieren, das in vielen
Fallen algebraische Formeln oder sonstige symbo-
lische Darstellungen enthdlt, und/oder gegebene
Losungsvorschlage bzw. Modelle zu tiberprifen oder
zu testen. Die Schiilerinnen und Schiler arbeiten
in der Regel mit bestimmten Strategien, Modellen
oder Thesen (z.B. indem sie ein Muster erkennen
und fortfihren), und sie wahlen das mathematische
Wissen aus und wenden es an, das in einer bestimm-
ten Problemsituation, in der der Lésungsweg einige
wenige Prozessschritte umfasst, relevant ist.

GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS

Dieses Diagramm zeigt, wie die Geschwindigkeit eines Rennwagens wahrend seiner zweiten Runde auf einer

drei Kilometer langen ebenen Rennstrecke variiert.
A

180
160
140 —
120
100 —
80 —
60
40 -
20 -

Geschwindigkeit (km/h)

0.5
|

Geschwindigkeit eines Rennwagens auf einer 3 km Rundstrecke (2. Runde)

0 T T T T T T
0 0.2 04 06 0.8 1

Startlinie
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Frage8 - - - - oo e
GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS
Hier siehst du Abbildungen von fuinf Renn-
strecken: Auf welcher dieser Rennstrecken fuhr |
der Wagen, sodass das am Anfang gezeichnete !
Geschwindigkeitsdiagramm entstand? !

S S
m
S = Startlinie
Frage 5: _ _ L L L L L L e e oo

GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS :
Wie gross ist die ungefahre Entfernung von |
der Startlinie bis zum Beginn des langsten '
geraden Abschnitts der Rennstrecke? !

A0,5km
B 1,5 km
C2,3km
D 2,6 km

Frage7:- - - - - o o o oo
GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS
Wias kannst du tiber die Geschwindigkeit

des Wagens zwischen den Markierungen von
2,6 km und 2,8 km sagen?

1
1
1
1
1
1
1
|
A Die Geschwindigkeit des Wagens bleibt '
konstant. !
B Die Geschwindigkeit des Wagens nimmt zu.
C Die Geschwindigkeit des Wagens nimmt ab. |
D Die Geschwindigkeit des Wagens kann an- !
hand des Diagramms nicht bestimmt werden.
Frage6: _ _ _ _ _ _ _ _ _ o ______
GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS
Wo wurde wahrend der zweiten Runde die
geringste Geschwindigkeit aufgezeichnet?

A an der Startlinie
B bei etwa 0,8 km
C bei etwa 1,3 km
D etwa nach der halben Runde

*Schwellenwerte auf der Basis von RP = 0,62
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Schwierigkeitsgrad

Punktekategorie 1
(655*%)
- Antwort B.

Punktekategorie 1
(492*)
—B: 1,5 km.

Punktekategorie 1

(413*%)

- B: Die Geschwindig-
keit des Wagens
nimmt zu.

Punktekategorie 2
(403*)
— C: bei etwa 1,3 km.

B

N
o

i
14

380

hochster

L
(3
B
2
=
S

Bei dieser Aufgabe muissen die Schiilerinnen
und Schtiler eine graphische Darstellung zweier
Elemente, zwischen denen ein physikalischer
Zusammenhang besteht (Geschwindigkeit und
Entfernung eines Wagens), verstehen und inter-
pretieren und das Ganze auf eine reale
Situation anwenden. Die Schiilerinnen und
Schiiler miissen zwei ganz unterschiedliche
visuelle Darstellungsformen einer Fahrt auf
einer Rennstrecke miteinander verkniipfen und
integrieren. Sie mussen unter den gegebenen
schwierigen Antwortméglichkeiten die richtige
Option wéhlen.

Bei dieser Aufgabe wird von den Schtilerinnen
und Schtilern erwartet, dass sie eine graphische
Darstellung zweier Elemente, zwischen denen
ein physikalischer Zusammenhang besteht
(Entfernung und Geschwindigkeit eines Renn-
wagens auf unbekannter Rennstrecke), interpre-
tieren. Sie miissen den Graphen interpretieren,
indem sie eine verbale Beschreibung mit zwei
besonderen Merkmalen des Graphen verkn(ipfen
(ein einfaches und offensichtliches Merkmal und
ein zweites, das ein tieferes Verstindnis mehre-
rer Elemente des Graphen und seiner Bedeutung
voraussetzt), und dann die relevanten Informa-
tionen identifizieren und dem Graphen entneh-
men sowie unter den Antwortmdéglichkeiten die
beste Option auswéhlen.

Bei dieser Aufgabe miissen die Schiilerinnen
und Schtiler einem Graphen Informationen ent-
nehmen, zwischen denen ein physikalischer
Zusammenhang besteht (Geschwindigkeit und
Entfernung eines Wagens). Sie miissen genau
den Punkt auf dem Graphen finden, auf

den in der verbalen Beschreibung Bezug
genommen wird, erkennen, wie sich die
Geschwindigkeit des Wagens an diesem

Punkt verhélt, und dann die passendste Option
unter den Antwortmdéglichkeiten auswéhlen.

Bei dieser Aufgabe miissen die Schiilerinnen und
Schiiler dem Graphen einen einzigen Wert ent-
nehmen, der eine einfache Bedingung erfiillt. Die
Fragestellung verlangt von ihnen, einem Graphen
Informationen zu entnehmen, zwischen denen ein
physikalischer Zusammenhang besteht (Geschwindig-
keit und Entfernung eines Wagens). Die Schiilerinnen
und Schiiler miissen ein spezifisches Merkmal des
Graphen identifizieren (die Anzeige der Geschwin-
digkeit), aus dem Graphen direkt den Wert ablesen,
an dem die Geschwindigkeit am niedrigsten war, und
dann unter den Antwortmaglichkeiten die passendste
Option auswdhlen.

Quelle: OECD PISA, 2001
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— Am unteren Ende der Skala bei rund 380 Punkten

sind die Schiilerinnen und Schuler in der Regel nur in
der Lage, einen einzigen Rechenschritt auszufiihren,
der darin besteht, grundlegende mathematische Fak-
ten oder Prozesse wiederzugeben bzw. einfache

Abbildung 2.11: Mathematikleistung im Landervergleich

Rechenfertigkeiten anzuwenden. Die Schilerinnen
und Schuler erkennen generell Informationen, die in
ihnen vertrauten und einfachen Diagrammen und
Textformen enthalten sind und in denen mathema-
tische Formeln mitgeliefert werden oder leicht zu

Die sieben Bezugslander sind grau hinterlegt.

* Mittelwert signifikant von der Schweiz verschieden

TN = Stichprobengrésse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Durchschnittliche Klassenstufe pro Land

3 Nicht OECD-Mitglied

5% Perzentil

Mittelwert | N' | Median | Klassenstufe?
Japan* 557 2924 563 10,0
L
Stdkorea* 547 2769 553 10,0
]
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L]
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L
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I
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I
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I
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I
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I R
Frankreich 517 2597 524 95
= I
Osterreich 515 2640 519 9,4
I I
Danemark 514 2382 517 9,0
I I
Island 514 1882 519 10,0
I
Liechtenstein? 514 175 516 8,9
I
Schweden* 510 2464 513 9,0
I
Irland* 503 2128 510 9,5
I
Norwegen* 499 2307 503 10,0
I
Tschechien* 498 3066 500 95
I
USA* 493 2135 496 95
I
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[ [ |
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[ [ |
Russland3* 478 3719 479 9,7
N
Spanien* 476 3428 479 9,7
I
Polen* 470 1976 475 9,0
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=
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I
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=
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I
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erkennen sind. Jede Interpretation oder Argumen-
tation erfordert normalerweise zumindest die Erfas-
sung eines vertrauten Elements des Problems. Der
Lésungsprozess sieht auch die Anwendung eines Rou-
tineverfahrens mit einem einzigen Rechenschritt vor.

2.2.2 Internationale Resultate

In Mathematik schneidet die Schweiz im internatio-
nalen Vergleich sehr gut ab (Abb. 2.11). lhre Leistung
liegt weit Uber jener des OECD-Mittels. Von allen
getesteten Landern schneiden nur das Bezugsland
Japan sowie Stidkorea signifikant besser ab als die
Schweiz. Die Abstdnde zu diesen zwei Landern sind
jedoch nicht sehr bedeutend (d = 0.30 fur Japan,
d = 0.19 fur Sudkorea). Von den Ubrigen Bezugs-
landern erreichen Frankreich und Osterreich etwa
das gleiche Leistungsniveau wie die Schweiz,
wéhrend die anderen vier Lander signifikant tiefer
abschneiden.

Die Unterschiede zwischen den Mathematikkom-
petenzen der einzelnen Lander sind hoher, als dies
bei der Lesekompetenz der Fall ist. So betragt der
Leistungsunterschied zwischen dem OECD-Land mit
den hochsten und jenem mit den niedrigsten Leistun-

gen im Lesen 125 Punkte (etwas Uber eine Standard-
abweichung), in Mathematik dagegen 169 Punkte
(gegen zwei Standardabweichungen).

Mathematik ist in PISA diejenige Kompetenz,
die mehr noch als Lesekompetenz oder naturwis-
senschaftliche Grundbildung von der Schule ver-
mittelt wird (OECD, 2001c). Als
eine gezielte Forderung des Mathematikunterrichts

Indikator fir

kann die wochentliche Anzahl Lektionen in diesem
Fach verwendet werden. Geméss den Angaben
im Schulerfragebogen erhalten die 15-jahrigen
Schilerinnen und Schiler in der Schweiz, wie auch
in Japan, durchschnittlich 1 bis 2 Unterrichtsstunden
mehr pro Woche als die anderen Bezugslédnder.
Es gibt nun aber keinen statistischen Zusammen-
hang zwischen der Mathematikleistung und der
Anzahl wochentlicher Mathematikstunden, weder auf
Landerniveau noch innerhalb der Schweiz.

2.2.2.1 Streuungen innerhalb und zwischen

den Landern

In der Mathematik gibt es im Gegensatz zum Bereich
Lesen einen signifikant negativen Zusammenhang zwi-
schen der mittleren Leistung einer Nation und der

Abbildung 2.12: Streuung der nationalen Mathematikkompetenz im Vergleich zu deren Mittelwert
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Streuung ihrer Schilerleistungen™ (Abb. 2.12). Finn-
land, Stdkorea und Japan, die Lander mit den bes-
ten Mathematikleistungen, weisen geringe Leistungs-
streuungen auf. Von den Bezugsldndern haben neben
Japan auch Frankreich, Osterreich und Schweden
tberdurchschnittliche Mathematikkompetenzen und
mittlere bis kleine Streuungen. Umgekehrt schwanken
in den eher mathematikschwachen Deutschland und
USA die individuellen Leistungsunterschiede ziemlich
stark. Das heisst nun aber nicht, dass man durch die
Verminderung der Streuung automatisch die Lese-
leistung erhohen kann. Jedoch ist es interessant
zu sehen, dass in manchen Landern offensichtlich
sehr viele Schulerinnen und Schiler vom Bildungs-
system profitieren, so dass die Kompetenzen insge-
samt gleichméssiger auf die Schilerschaft verteilt sind.
Die in der Schweiz gefundenen Leistungsunterschiede
scheinen auf Grund der guten Mathematikleistungen
Uberraschend hoch (Abb. 2.12).

Eine geringe Leistungsstreuung bei gleichzeitig
mittlerem bis hohem Leistungsniveau koénnte eine
Erfolgsbestatigung des 6ffentlichen Bildungsauftrages
sein, moglichst allen Schiilerinnen und Schulern gleich
gute Bildungschancen zukommen zu lassen. Je starker
in dieser Hinsicht bildungspolitische Bemiihungen
unternommen werden und je besser diese greifen,
desto mehr Schiilerinnen und Schiiler werden zumin-
dest eine durchschnittliche Grundbildung erreichen
und desto kleiner wird der Anteil an Kindern mit
extrem schwachen Leistungen, mit anderen Worten es
verringert sich die Schere zwischen den Héchst- und
den Tiefstleistungen, wobei sich im Idealfall nur die
letzteren den ersteren angleichen sollten.

Der prozentuale Anteil an Testpersonen unterhalb
von 400 Skalenpunkten ist in der Schweiz mit 10 Pro-
zent eher niedrig gegentiber dem OECD-Durchschnitt
von 18 Prozent. Frankreich, Osterreich und Schweden
haben dhnliche Anteile (10, 11 bzw. 12%), in Japan
hélt sich dieser Anteil sogar nur auf 5 Prozent, wéahrend
in den Ubrigen drei Bezugsldndern die Anteile zwi-
schen 18 und 26 Prozent betragen. Es erstaunt kaum,
dass sich in der Schweiz 25 Prozent der 15-J&hrigen
(7 Prozentpunkte mehr als im OECD-Durchschnitt) am
oberen Ende der Skala — mit mehr als 600 Punkten —
befinden.

2.2.2.2 Kompetenzunterschiede zwischen den
Geschlechtern

In Mathematik manifestiert sich international gesehen
die Uberlegenheit der Knaben darin, dass sie in etwa
der Halfte der getesteten Lander signifikant besser
und in keinem Land signifikant schlechter abschnei-
den als die Mddchen. Auch die Schweiz gehért zu
den Landern, in denen die Knaben signifikant besser
abschneiden als die Madchen, doch ist der Unter-
schied von 14 Punkten nicht gravierend (d = 0.14).
In den Bezugslandern betrdgt der Unterschied zwi-
schen den Mathematikleistungen der Knaben und
jener der Madchen zwischen 7 und 15 Punkten. Einzig
in Osterreich schneiden die Knaben deutlich besser ab
als die Mddchen (+27 Punkte).

2.2.2.3 Internationale Vergleiche der
mathematischen Kompetenz in anderen Studien
Schon in friheren Jahren wurden der Schweiz durch
die beiden Studien IAEP II'* und TIMSS'™ gute Zeug-
nisse bezliglich der mathematischen Kompetenzen in
der obligatorischen Schule ausgestellt, und zwar fur
die 13- und 14-jahrigen Schilerinnen und Schiler des
sechsten, siebten und achten Schuljahres (Moser et al.,
1997; Moser & Notter, 2000). Eine differenzierte Ana-
lyse der Mathematikfahigkeiten nach verschiedenen
Dimensionen, wie dies in TIMSS moglich war, kann
mit den PISA-2000-Daten nicht durchgefiihrt werden.
Doch wird Mathematik im Jahr 2003 als Schwerpunkt-
kompetenz gemessen, so dass sich dann weiterge-
hende Vergleiche mit den TIMSS-Ergebnissen anbie-
ten. Auch die Vergleichbarkeit mit TIMSS ist begrenzt,
weil es sich in den beiden Studien um unterschiedliche
Populationen handelt und weil die Fragen in TIMSS
vor dem Hintergrund der Curricula der teilnehmen-
den Lander und weniger auf der Basis allgemeiner
Grundbildung gebildet worden sind. Die Position der
Schweiz relativ zu deren Bezugsldndern bleibt im Ver-
gleich zwischen PISA und TIMSS bemerkenswert kon-
stant. So hat Japan die Spitzenposition beibehalten,
auch Frankreich und Osterreich sind auf dem Niveau
der Schweiz geblieben und die USA und Schweden
haben wiederum schlechter als die Schweiz abge-
schnitten (Moser et al., 1997, 29).

3 Lineare Regression der Standardabweichung der Mathematikkompetenz eines Landes gegen deren Mittelwert (R?= 0.16, p = 0.042).
Es wurden nur OECD-Lander bericksichtigt, Mexiko wurde als statistischer Ausreisser aus dieser Analyse ausgeschlossen.

4 |AEP Il = International Assessement of Educational Progress Il.
15 TIMSS = Third International Mathematics and Science Study.
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Abbildung 2.13: Mathematikleistung im regionalen Vergleich

Mittelwert | N' | S2 | Median | Durchschnittsalter
Gesamte Schweiz 534 4446|93| 537 15,7
Deutschschweiz 532 2906| 96| 535 15,9
Franzésische Schweiz 546 1013 | 82| 544 15,4
Italienische Schweiz 504 527 | 85| 509 15,1

TN = Stichprobengrésse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Standardabweichung

300 400 500 600 700

5% Perzentil 25% Perzentil  75% Perzentil 95% Perzentil

Mittelwert +/- ein Standardfehler
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2.2.3 Regionale Vergleiche

Wie beim Lesen schneiden auch in Mathematik die
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler der franzosi-
schen Schweiz im sprachregionalen Vergleich am bes-
ten ab, gefolgt von der Deutschschweiz und der ita-
lienischen Schweiz (Abb. 2.13). Von Bedeutung sind
vor allem die tieferen Leistungen der italienischen
Schweiz gegenliber den andern beiden Sprach-
regionen (d = 0.50 gegenliber der franzosischen
Schweiz, d = 0.30 gegenlber der Deutschschweiz).
Die Mathematikleistungen in der italienischen Schweiz
mussen jedoch vor dem Hintergrund des sehr guten
Abschneidens der Schweiz im internationalen Ver-
gleich gesehen werden. Somit kénnen die Mathe-
matikkompetenzen dieser Region als mindestens
genligend angesehen werden. Wie schon im Bereich
Lesen ist auch die Streuung der mathematischen Kom-
petenzen in der Deutschschweiz deutlich hoher als
in den andern zwei Sprachregionen (Standardabwei-
chung in Abb. 2.13).

2.3 Naturwissenschaften

Der Bereich Naturwissenschaften wird in der Schweiz
teilweise in die Facher Biologie, Chemie, Physik und
Erdkunde unterteilt und getrennt unterrichtet, teilweise
aber auch integriert vermittelt und entsprechend nur
als ein Fach benotet. International gesehen wird mit
dem Unterricht der Naturwissenschaften zu verschie-
denen Zeitpunkten in der obligatorischen Ausbildung
begonnen. Ausserdem wird diesen Fachern auch unter-
schiedliches Gewicht beigemessen. Das heisst, dass sich
die gesamte Unterrichtszeit und die Lehrpldne zwi-
schen den Ldndern viel starker unterscheiden als in

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

der Mathematik. Insofern ware die internationale Ver-
gleichbarkeit zu relativieren. In PISA wurde nicht typi-
sches Schulwissen, sondern die allgemeine Grund-
bildung im naturwissenschaftlichen Bereich erhoben.
Eines der Hauptziele ist es, das Ausmass dieser Grund-
bildung als Startbedingungen ins Erwachsenenleben
zu untersuchen. Naturwissenschaftliche Grundbildung
eignen sich die Jugendlichen auch ausserhalb des
Schulrahmens an, z.B. Uber Radio und Fernsehen,
Jugendfachzeitschriften, Tageszeitungen oder auch
Internetseiten. Da das Fachgebiet Naturwissenschaf-
ten immer wichtiger wird, ist es unerldsslich, dessen
Kompetenzen zu testen und zu messen, um den Wis-
sensstand der Jugendlichen zu kennen. Es durfte aller-
dings noch schwieriger sein, die gesamte Vielfalt der
Einflussgrossen auf die Leistungen in den Naturwis-
senschaften empirisch erfassen und daraus konkrete
bildungspolitische Massnahmen ableiten zu kénnen,
im Unterschied etwa zu dem viel starker auf die Schule
konzentrierten Fach Mathematik.

2.3.1 Messung der naturwissenschaftlichen
Kompetenz
Wie Mathematik wurde auch die Grundbildung in
Naturwissenschaften auf einer einzigen Skala erfasst.
Zu den Kriterien, die den wachsenden Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben auf der Skala bestimmen,
gehdren: die Komplexitdt der verwendeten Konzepte,
der Umfang des gelieferten Datenmaterials, die
notwendige Argumentationskette und die in der
Kommunikation geforderte Genauigkeit. Ausserdem
wird der Schwierigkeitsgrad durch den Kontext der
Information, das Format und die Prdsentation der
Frage beeinflusst. Die PISA-Aufgaben setzen fol-
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gende naturwissenschaftlichen Kenntnisse voraus (mit
aufsteigendem Schwierigkeitsgrad): Abrufen einfa-
cher naturwissenschaftlicher Kenntnisse oder von
naturwissenschaftlichem Allgemeinwissen bzw. all-
gemein bekannten Daten, die Anwendung natur-
wissenschaftlicher Konzepte oder Fragestellungen
und Grundlagenkenntnisse tber Untersuchungen,
die Anwendung entwickelter Wissenschaftskonzepte
bzw. Argumentationsketten sowie Kenntnis einfacher
konzeptueller Modelle oder Analysen von Belegen fiir
alternative Perspektiven.

— Am oberen Ende der Skala fiir naturwissenschaftli-
che Grundbildung (bei rund 690 Punkten) sind die
Schilerinnen und Schuler generell in der Lage, mit
Hilfe konzeptueller Modelle Vorhersagen zu machen
und Erkldrungen zu geben; naturwissenschaftliche
Untersuchungen z.B. in Verbindung mit der Ver-
suchsanordnung oder Erkennung einer Idee, die in
einer bestimmten Untersuchung geprift wurde, zu
analysieren; auf der Basis des Vergleichs von Daten
alternative Standpunkte oder unterschiedliche Per-
spektiven zu evaluieren; und wissenschaftliche Ar-
gumente und/oder Darlegungen in allen Einzelhei-
ten und mit Prazision zu kommunizieren.

— Bei rund 550 Punkten sind die Schilerinnen und
Schiiler generell in der Lage, naturwissenschaftli-
che Konzepte zu benutzen, um Vorhersagen zu
machen oder Erklarungen zu geben; Fragen zu
erkennen, die durch naturwissenschaftliche Unter-
suchungen beantwortet werden kénnen, und/oder
Details tiber den Gegenstand einer naturwissen-
schaftlichen Untersuchung zu identifizieren; ferner
kénnen sie beim Ziehen bzw. bei der kritischen
Bewertung von Schlussfolgerungen relevante Infor-
mationen aus konkurrierenden Daten oder Argu-
mentationsketten auswahlen.

— Am unteren Ende der Skala (bei rund 400 Punkten)
sind die Schilerinnen und Schiler in der Lage, ein-
faches naturwissenschaftliches Faktenwissen abzu-
rufen d.h. Namen, Fakten, Terminologien, einfache
Regeln und Gesetze) und naturwissenschaftliches
Allgemeinwissen beim Ziehen oder Bewerten von
Schlussfolgerungen zu verwenden.
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Abbildung 2.14: Beispiel einer Aufgabe der Naturwissenschaften

SEMMELWEIS' TAGEBUCH

Text 1

«Juli 1846. Nachste Woche trete ich meine Stelle als ,,Herr Doktor" auf der ersten Station der Entbindungsklinik
im Allgemeinen Krankenhaus von Wien an. Ich war entsetzt, als ich vom Prozentsatz verstorbener Patienten in
dieser Klinik horte. In diesem Monat starben dort sage und schreibe 36 von 208 Muttern, alle an Kindbettfieber.
Ein Kind zur Welt zu bringen ist genauso geféhrlich wie eine Lungenentziindung ersten Grades.»

Todesfélle je 100 Geburten wegen
Kindbettfiebers

Anzahl
Todesfille
Diese Zeilen aus dem Tagebuch von Ignaz Semmel-
5L weis (1818 — 1865) illustrieren die verheerenden Aus-
wirkungen des Kindbettfiebers, einer ansteckenden
g;ttfon Krankheit, an der viele Frauen nach der Geburt eines
10k Kindes starben. Semmelweis sammelte sowohl auf der
ersten wie auf der zweiten Station Informationen Gber
die Anzahl Todesfdlle aufgrund von Kindbettfieber
5 (vgl. Diagramm 3).
1 1 1 1 1 ]

1841 1842 1843 1844 1845 1846 Jahr

Die Arzte, darunter auch Semmelweis, tappten in bezug auf die Ursache des Kindbettfiebers véllig im Dunkeln.
Semmelweis schrieb:

«Dezember 1846. Warum sterben so viele Frauen nach einer véllig problemlosen Geburt an diesem Fieber?
Seit Jahrhunderten lehrt uns die Wissenschaft, es handle sich um eine unsichtbare Epidemie, die Miitter tétet.
Als mégliche Ursachen gelten Verdnderungen in der Luft, irgendwelche ausserirdischen Einfliisse oder eine
Bewegung der Erde, ja selbst ein Erdbeben.»

Heutzutage wiirde kaum jemand ausserirdische Einfliisse oder ein Erdbeben als mogliche Ursachen fir Fieber in
Erwdgung ziehen. Mittlerweile wissen wir, dass die hygienischen Bedingungen eine wichtige Rolle spielten. Zu
Lebzeiten von Semmelweis glaubten allerdings viele, auch Wissenschaftler, an solche Erklarungen! Semmelweis
wusste jedoch, dass ausserirdische Einfllsse oder ein Erdbeben als Ursachen fir Fieber eher unwahrscheinlich
waren. Anhand der unterschiedlichen Sterblichkeitsraten auf den beiden Stationen an der Klinik versuchte er,
seine Kollegen davon zu tberzeugen.

Text 2

Zur Forschung in den Krankenhdusern gehorte das Sezieren. Der Koérper einer verstorbenen Person wurde
geoffnet, um die Todesursache herauszufinden. Semmelweis schrieb, dass auf der Ersten Station tatige Studen-
ten Ublicherweise am Sezieren von Frauen teilnahmen, die am Vortag gestorben waren. Direkt anschliessend
untersuchten sie Frauen, die gerade ein Kind geboren hatten. Sie achteten nicht besonders darauf, sich nach
dem Sezieren zu waschen. Manche waren sogar stolz darauf, dass man riechen konnte, dass sie vorher in der
Leichenhalle gearbeitet hatten, weil man daran ihren Fleiss erkennen konnte!

Ein Freund von Semmelweis starb, nachdem er sich beim Sezieren geschnitten hatte. Eine Obduktion seines
Leichnams zeigte, dass er dieselben Symptome aufwies wie Mutter, die an Kindbettfieber gestorben waren.
Dadurch bekam Semmelweis eine neue Idee.
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SEMMELWEIS' TAGEBUCH

Nimm an, du wérst Dr. Semmelweis.
Nenne einen Grund dafir (ausgehend
von den Informationen, die er sam-
melte), dass Erdbeben als Ursache fiir
Kindbettfieber unwahrscheinlich sind.

FRAGE4: . - - . -~

SEMMELWEIS* TAGEBUCH

- Multiple-choices

Viele Krankheiten kénnen durch den
Einsatz von Antibiotika geheilt werden.
In den letzten Jahren hat jedoch die
Wirksamkeit einiger Antibiotika gegen
Kindbettfieber nachgelassen.

Worauf ist das zurtickzuftihren?

SEMMELWEIS' TAGEBUCH

- Multiple-choices

Semmelweis' neue Idee stand im
Zusammenhang mit dem hohen
Prozentsatz verstorbener Frauen auf
den Entbindungsstationen und dem
Verhalten der Studenten.

Was war seine Idee?

FRAGE3: - - - - - - oo _

SEMMELWEIS' TAGEBUCH
Semmelweis' Versuche, die Anzahl
Todesfélle aufgrund von Kindbettfieber
zu senken, zeigten Erfolg. Aber selbst
heute bleibt Kindbettfieber eine Krank-
heit, die sich schwer ausmerzen lasst.
Schwer zu heilende Arten von Fieber
sind in den Krankenh&usern immer noch
ein Problem. Durch zahlreiche Routine-
massnahmen wird das Problem unter
Kontrolle gehalten. Zu diesen Massnah-
men zahlt das Waschen der Bettwasche
bei hoher Temperatur.

Erklare, warum das Waschen der
Bettwésche bei hoher Temperatur dazu
beitrdgt, das Risiko, dass Patienten
Fieber bekommen, zu senken.

*Schwellenwert auf der Basis von RP = 0,62

Punktekategorie 2 (666*)

— Bezieht sich auf die unterschiedliche
Anzahl der Todesfélle (je 100 Ge-
burten) in den beiden Stationen.

Punktekategorie 1 (638*)

— Bezieht sich darauf, dass Erdbeben
nicht oft vorkommen.

— Bezieht sich darauf, dass Erdbeben
auch die Leute ausserhalb der Statio-
nen beeinflussen wiirden.

— Bezieht sich auf den Gedanken,
dass Manner bei Erdbeben kein
Kindbettfieber bekommen.

Punktekategorie 1 (508*)
— B: Bakterien werden gegen
Antibiotika widerstandsféahig.

Punktekategorie 1 (493*)

— A: Wenn man die Studenten ver-
anlasst, sich nach dem Sezieren zu
waschen, sollte das Kindbettfieber
zurtickgehen.

Punktekategorie 1 (467*)

— Bezieht sich auf das Téten von
Bakterien.

— Bezieht sich auf das Toten von

Mikroorganismen, Keimen oder Viren.

— Bezieht sich auf die Entfernung
(nicht das Toten) von Bakterien.

— Bezieht sich auf die Entfernung
(nicht das Téten) von Mikro-
organismen, Keimen oder Viren.

— Bezieht sich auf das Sterilisieren der
Bettwdsche.

Schwierigkeitsgrad
FRAGE1: - - o o o o e e e e e e e e e e

400

Bei dieser Aufgabe wird von
den Schiilerinnen und Schiilern
erwartet, dass sie ausgehend
von den vorgegebenen Daten
Schliisse ziehen und bewerten.

Bei dieser Aufgabe wird von
den Schiilerinnen und Schiilern
erwartet, dass sie auf der

Basis wissenschaftlicher Belege
in einer eigenen, nicht vor-
gegebenen, Argumentations-
kette Daten systematisch mit
méglichen Schlussfolgerungen
verbinden.

Bei dieser Frage werden die
Schiilerinnen und Schtiler auf-
gefordert, (iber das historische
Beispiel hinauszugehen und
naturwissenschaftliches Wissen
herzuleiten, das zur Erlduterung
eines naturwissenschaftlichen
Phdnomens notwendig ist. Sie
sollen fiir ihre Erkldrungen
naturwissenschaftliche Kon-
zepte (im Gegensatz zu natur-
wissenschaftlichem Allgemein-
wissen) heranziehen.

Bei dieser Aufgabe sollen die
Schtilerinnen und Schdiler sich
auf bestimmte Daten und Infor-
mationen beziehen und eine
Schlussfolgerung daraus ziehen.

______________________________ - Bei dieser Aufgabe wird von

den Schiilerinnen und Schiilern
erwartet, dass sie den
naturwissenschaftlichen
Grundsatz anwenden, dass
Hitze Bakterien totet, um

zu erkldren, warum dieses
Verfahren wirksam ist.

Quelle: OECD PISA, 2001
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2.3.2 Internationale Resultate

Wie schon beim Lesen schneidet die Schweiz auch
in den Naturwissenschaften mittelméssig ab. Sie
liegt knapp unter dem OECD-Mittel und signifikant
unter dem Durchschnitt der sieben Bezugslander

(Abb. 2.15). Von letzteren schneiden Japan, Osterreich
und Schweden signifikant besser ab als die Schweiz.
Vor allem der Abstand zu Japan ist betrdchtlich
(d = 0.57). ltalien weist demgegeniber signifikant
tiefere Werte auf als die Schweiz.

Abbildung 2.15: Leistungen in Naturwissenschaften im Landervergleich

Die sieben Bezugslander sind grau hinterlegt.

* Mittelwert signifikant von der Schweiz verschieden

" N = Stichprobengrésse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Durchschnittliche Klassenstufe pro Land

3 Nicht OECD-Mitglied

Mittelwert | N' | Median | Klassenstufe?

Sudkorea* 552 2757 558 10,0
Japan* 550 2914 557 10,0
Finnland* 537 2710 541 8,9
Grossbritannien* 532 5179 535 10,7
Kanada* 529 16488 533 9,8
Neuseeland* 527 2029 534 11,0
Australien* 527 2860 530 10,1
Osterreich* 518 2669 524 9,4
Irland* 513 2134 514 9,5
Schweden* 512 2444 517 9,0
Tschechien 511 3062 514 9,5
Frankreich 500 2592 505 9,5
Norwegen 500 2308 504 10,0
USA 499 2129 502 9,5
Ungarn 496 2800 497 9,2

Island 495 1859 500 10,0
Belgien 495 3722 506 9,6
Schweiz 495 3397 497 8,9
Spanien 490 3457 493 9,7
Deutschland 487 2855 488 9,1

Polen 483 2043 483 9,0
Danemark 481 2346 485 9,1

Italien* 477 2766 481 10,0
Liechtenstein3 476 176 483 8,9
Griechenland* 460 2593 462 10,0
Russland* 460 3719 | 460 9,7
Lettland3* 460 2157 461 9,4
Portugal* 459 2552 459 9,3

Luxemburg* 443 1950 446 9,1

Mexiko* 421 2548 416 9,4
Brasilien®* 375 2710 371 8,5
Bezugslander gemittelt 506 18369 | 511 9,5
OECD-Mittel 500 87163 504 9,6

200 3(30 460 5(;0 6(;0 700

5% Perzentil  25% Perzentil  75% Perzentil 95% Perzentil

Mittelwert +/- ein Standardfehler

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Da in Bezug auf das Einschulungsalter das genau
Gleiche gilt wie beim Lesen (die Schweiz schult spat
ein, ihre 15-Jdhrigen haben weniger Schuljahre absol-
viert als der OECD-Schnitt), sind die Resultate in den
Naturwissenschaften wohl etwas besser zu bewerten:
Wir wiirden bessere Testergebnisse erwarten, ware die
mittlere Klassenstufe hoher, d.h. auf dem internationa-
len Durchschnittsniveau (siehe die durchschnittlichen
Klassenstufen in Abb. 2.15).

2.3.2.1 Streuungen innerhalb und zwischen den
Landern

Der bereits bei der Mathematik gefundene negative
Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Leis-
tung eines Landes und den Leistungsunterschieden
innerhalb davon finden wir auch bei den Naturwis-
senschaften’® (siehe dazu auch Abb. 2.12). Beztiglich
der Lander mit hohen bzw. niedrigen Leistungsunter-
schieden in Naturwissenschaften gelten in etwa die
gleichen Aussagen, welche bereits fur die Mathema-
tik gemacht wurden (Abschnitt 2.2.2)."” Die Schweiz
befindet sich punkto Leistungsmittel wie auch punkto
Leistungsstreuung bei den Naturwissenschaften im
Mittelfeld der OECD-Staaten.

2.3.2.2 Kompetenzunterschiede zwischen den
Geschlechtern

Waéhrend die Bereiche Lesen und Mathematik jeweils
ein klares Muster in Bezug auf die geschlechts-
spezifischen Kompetenzunterschiede erkennen las-
sen, konnen wir bei den naturwissenschaftlichen
Kompetenzen auf den ersten Blick kein klares,
landertbergreifendes Muster erkennen. In 15 Landern
der OECD schneiden die Madchen besser ab als die
Knaben, in den tbrigen 12 Landern (inkl. Schweiz)
ist das Resultat genau umgekehrt. Signifikant sind
jedoch all diese Vergleiche — bis auf zwei — nicht: ein-
zig in Stidkorea und Danemark finden wir signifi-
kante Geschlechtsunterschiede zu Gunsten der Kna-
ben. Im OECD-Durchschnitt liegen beide Geschlech-
ter praktisch auf dem gleichen Leistungsniveau. Somit
lasst sich zusammenfassend sagen, dass die Mddchen
und Knaben in den Naturwissenschaften die gleichen
Kompetenzen aufweisen und dass dies auch weitge-
hend auf die einzelnen Lander zutrifft.

2.3.2.3 Internationale Vergleiche der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz in anderen Studien

Moser und Notter (2000) ziehen in Erwédgung, in
Schweizer Schulen Terminologie und Fachwissen
im Bereich der Naturwissenschaften vermehrt zu
fordern. Zu diesem Schluss gelangen sie angesichts
der TIMSS-Studie, die bei den Schilerinnen und
Schiilern der Schweiz hauptséchlich Defizite in den
Kenntnissen der Fachterminologie festgestellt hat. Bei
PISA kdénnte nun argumentiert werden, dass vor dem
Hintergrund des Literacy-Konzepts Fachterminologie
und Schulwissen weniger zentral und deshalb auch
andere Ergebnisse zu erwarten sind. Dies ist aber, wie
wir oben gesehen haben, nicht der Fall. Die natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen liegen auch in PISA
Schweiz 2000 nur auf einem mittelmassigen Niveau.
Eine Rolle fiir die Schweiz spielt bei diesem Ergebnis
vermutlich auch, dass mit der naturwissenschaftli-
chen Kompetenz in PISA indirekt noch einmal die
Lesekompetenz getestet worden ist, da die Aufgaben
sehr textlastig sind.

2.3.3 Regionale Vergleiche

Auch in den Naturwissenschaften ergibt sich in Bezug
auf die spachregionalen Unterschiede das gleiche
Bild: Die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler der
franzosischen Schweiz erbringen die besten Leis-
tungen, gefolgt von der Deutschschweiz und der
italienischen Schweiz (Abb. 2.16). Wiederum ist
vor allem der Abstand der italienischen Schweiz
zu den andern zwei Sprachregionen erwdhnenswert
(d = 0.28 gegenuber der franzosischen Schweiz,
d = 0.18 gegenliber der Deutschschweiz). Zwischen
der Deutschschweiz und der franzésischen Schweiz
sind die Unterschiede hingegen klein und nicht sig-
nifikant. Da die Schweiz im internationalen Vergleich
nur durchschnittliche Leistungen aufweist, sind die
naturwissenschaftlichen Kompetenzen in der italie-
nischen Schweiz daher eher als tief zu bezeichnen.
Die italienische Schweiz weist dagegen ein homo-
generes Bild auf in Bezug auf die Leistungsstreuung
ihrer Schiilerinnen und Schler als die Deutschschweiz
und die franzdsische Schweiz (Standardabweichung
in Abb. 2.16).

' Lineare Regression der Standardabweichung der naturwissenschafltichen Kompetenz eines Landes gegen deren Mittelwert
(R*=0.16, p = 0.040). Es wurden nur OECD-Lénder beriicksichtigt, Mexiko wurde als statistischer Ausreisser aus dieser Analyse ausgeschlossen.

17" Gemdss dem internationalen Bericht «Lernen firr das Leben» gibt es keinen Zusammenhang zwischen der Streuung innerhalb eines Landes
und deren mittleren Leistung in der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Jedoch basiert jene Analyse auf samtlichen beteiligten PISA-Landern
und als Mass fiir die Streuung diente nicht die Standardabweichung sondern die Differenz zwischen dem 75. und dem 25. Perzentil.
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Abbildung 2.16: Naturwissenschaftliche Leistung im regionalen Vergleich

Mittelwert | N | S' | Median | Durchschnittsalter
Gesamte Schweiz 497 4456 | 96 | 498 15,8
Deutschschweiz 496 2917 97 497 15,9
Franzosische Schweiz 505 1016 94 506 15,4
Italienische Schweiz 479 523 187 481 15,1

TN = Stichprobengrosse = Anzahl teilnehmender Schiilerinnen und Schiiler
2 Standardabweichung

T T T
300 400 500 600 700
25% Perzentil 95% Perzentil

5% Perzentil 75% Perzentil

Mittelwert +/- ein Standardfehler

© BFS/EDK

2.4 Die drei Kompetenzen

im Uberblick

Im Folgenden wird die Gesamtleistung der Schweiz
relativ zu den OECD- und den Bezugslandern ein-
gestuft und ebenfalls aufgezeigt, in welchen der
drei Kompetenzen die einzelnen Lénder erfolgreicher
und in welchen sie weniger erfolgreich abschneiden.
Anschliessend wird die Gesamtleistung einerseits mit
dem Bruttoinlandprodukt und andererseits mit den
staatlichen Bildungsinvestionen in Beziehung gesetzt.
Finanzpolitisch aufschlussreich sind diese Schatzungen
vor allem durch den internationalen Vergleich.

2.4.1 Gesamtleistung und spezielle Starken
Uberdurchschnittliche Leistungen in allen drei Kom-
petenzbereichen weisen folgende der 31 getesteten
Staaten auf: Australien, Finnland, Grossbritannien,
Japan, Kanada, Neuseeland, Osterreich, Schweden
und Stdkorea. Unter ihnen bilden Finnland, Japan und
Stidkorea die Spitzengruppe (Abb. 2.17).

Die Schweiz liegt relativ zu den Bezugslandern deut-
lich hinter Japan, weniger deutlich hinter Osterreich
und Schweden aber auf gleicher Hohe wie Frankreich.
Die USA, welche sich ziemlich genau beim OECD-
Durchschnitt befinden, liegen knapp, Deutschland

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

und ltalien deutlich hinter der Schweiz. Japan und
Schweden weisen ausserdem geringe Leistungsstreu-
ungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern auf,
Deutschland hingegen grosse.

In Japan, Frankreich, der Schweiz und weniger aus-
geprédgt auch in Deutschland liegen die Starken auf
der mathematischen Kompetenz, in Italien auf der
Lesekompetenz und in Osterreich tendenziell auf der
naturwissenschaftlichen Kompetenz. Schweden wie
auch die USA erzielen dhnliche Leistungen in allen drei
Kompetenzen.

2.4.2 Bruttoinlandprodukt sowie Bildungsausgaben
und Gesamtleistung

Aus finanzpolitischer Sicht diirfte es interessieren, ob die
internationalen Unterschiede in den Gesamtleistungen
mit dem Wohlstand der Lander in Zusammenhang ste-
hen und ob sie teilweise aus den staatlichen Ausgaben
fur Bildungsinstitutionen ableitbar sind. Vergleicht man
dazu die tber die drei Kompetenzen Lesen, Mathema-
tik und Naturwissenschaften gemittelten Leistungen'®
einerseits mit dem korrigierten Pro-Kopf-Bruttoinland-
produkt (BIP)* und andererseits mit den staatlichen
Investitionen pro Schilerin und Schiiler, so findet man
in beiden Féllen eine positive Korrelation?°.

8 Dazu wurde fiir jedes Land der Mittelwert tiber die drei Kompetenzen berechnet.

9 Das Bruttoinlandprodukt entspricht der Gesamtsumme der Bruttoausgaben der Endverbraucher fiir inldndische Waren und Dienstleistun-
gen zum Kaufpreis, abzlglich der importierten Waren und Dienstleistungen (OECD, 1995). Die Ausgaben pro Schilerin und Schuler
werden fiir internationale Vergleiche anhand von KKP-Raten ( = Kaufparitdten) in dquivalente US-Dollar umgerechnet. Die KKP sind
Wihrungsumrechnungskurse, welche die Preisniveau-Unterschiede zwischen den Ldndern aufheben (BFS, 1998).

20 Diese Makrodaten beziehen sich im Falle des Pro-Kopf-Bruttoinlandproduktes auf Angaben von 1999 und im Falle der kumulativen Ausgaben
der Bildungsinstitutionen fiir Kinder bis 15 Jahren auf Angaben von 1998 (OECD, 2001c; Tabelle 3.6).
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Abbildung 2.17: Leistungen in den drei Kompetenzen

Lesen
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Irland
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Grossbritannien

Japan

Schweden

Jugendliche aus diesen Landern
erreichen statistisch signifikant
bessere Leistungen als die
Jugendlichen in der Schweiz

Bezugslédnder sind kursiv gedruckt

Mathematik

Japan

Sudkorea

Jugendliche aus diesen
Landern erreichen Leistungen,
die sich von jenen der
Jugendlichen in der Schweiz
statistisch nicht signifikant
unterscheiden

Naturwissenschaften

Stuidkorea
Japan
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Grossbritannien
Kanada
Neuseeland
Australien
Osterreich

Irland

Schweden

Jugendliche aus diesen Landern
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Leistungen als die Jugendlichen
in der Schweiz
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Der Zusammenhang zwischen dem nationalen
Bruttoinlandprodukt und den Gesamtleistungen ist in
PISA jedoch etwas starker als jener zwischen den insti-
tutionellen Bildungsinvestitionen und den Gesamt-
leistungen. Gegen ein Drittel der Mittelwertunter-
schiede zwischen den Landern kénnen durch das
Pro-Kopf-Einkommen vorhergesagt werden. Ausge-
hend vom positiven Zusammenhang zwischen den
nationalen Bildungsinvestitionen pro Kind und den in
PISA gemessenen Kompetenzen wiirde man fiir die
Schweiz mit den dritthochsten Investitionen unter
den PISA-Landern noch bessere Leistungen erwar-
ten. Unter den Bezugsldndern erreichen die USA und
Italien deutlich tiefere Durchschnittsleistungen, als
dies ihre Ausgaben pro Kind vorhersagen.

Korrigiert werden kénnte die Schatzung vermut-
lich durch weitere Kontrollfaktoren wie z.B. der Orga-
nisation der staatlichen Bildungssysteme (dezent-
rale versus zentralistische Kompetenzverteilung), der
Grosse des Landes aber auch der Bereiche, in die
bildungspolitisch mehr oder weniger investiert wird.
Bildungsinvestitionen sind jedoch nicht alleine daftr
verantwortlich, gute Leistungen zu erzielen.

2.5 Fazit

Die ersten Resultate von PISA 2000 zeigen, dass
unsere 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler im
schweizerischen Bildungssystem insgesamt betrach-
tet gut aufgehoben sind. Sowohl im Vergleich mit
den OECD- als auch den Bezugsldndern steht die
Schweiz eher positiv da. Vor allem in der Mathematik
gehort sie zu den Ldandern mit den hochsten Kom-
petenzen. In den Bereichen Lesen und Naturwissen-
schaften belegt sie hingegen einen Mittelfeldplatz.
Welches sind nun vor einem bildungspolitischen Hin-
tergrund die wichtigsten Befunde dieses Kapitels bzw.
wo liegen die zentralen Probleme?

— Der wohl markanteste Befund fir die Schweiz ist
der hohe Anteil an Schilerinnen und vor allem
Schilern, die Uber eine dusserst geringe Lese-
kompetenz verfligen. Zusammen mit sieben wei-
teren Landern, darunter auch Deutschland, hat
die Schweiz einen Anteil von mehr als 20 Prozent
Schilerinnen und Schulern, die hdchstens das
erste Kompetenzniveau erreicht haben. Der Durch-
schnitt aller OECD-Lander liegt dagegen bei
18 Prozent. Unterhalb des ersten Kompetenzni-

veaus bereitet es den Schilerinnen und Schilern
Probleme, eine einzelne Information in einem
ganz einfachen Text zu lokalisieren, das Haupt-
thema des Textes zu erkennen oder eine einfache
Verknlipfung zu Aspekten aus dem Alltagswissen
herzustellen. Dieser Anteil belduft sich in der
Schweiz auf 7 Prozent unter den 15-jahrigen Test-
personen.

— Die drei getesteten Unterbereiche des Lesens

werden von den Schweizer Schilerinnen und Schi-
lern ungleich gemeistert. Die gréssten Probleme
bereiten ihnen, Verknlipfungen zwischen einem
Text und eigenen Erfahrungen, Kenntnissen und
Ideen herzustellen (im Text als «Reflektieren»
bezeichnet).

— Nicht besonders erfolgreich waren die Schweizer

Jugendlichen in den naturwissenschaftichen Kom-
petenzen. Den PISA-Aufgaben in diesem Bereich
lagen meistens verhaltnismdssig lange Sachtexte zu
Grunde, die von den Testpersonen zuerst gelesen
und verstanden werden mussten, bevor die Auf-
gabe Uberhaupt geldst werden konnte. Somit hat-
ten die leseschwachen Schulerinnen und Schler
bereits einen komparativen Nachteil. Das Lésen der
naturwissenschaftlichen Aufgaben, wie sie in PISA
gestellt wurden, hdngt infolgedessen bis zu einem
gewissen Grad von der Lesekompetenz der Test-
personen ab. Eine hdhere Korrelation zwischen
den Kompetenzen in Lesen und Naturwissen-
schaften als zwischen jenen in Lesen und Mathe-
matik bestétigt die enge Verknlipfung der beiden
Bereiche. Da nun die Durchschnittsleistungen der
Schweiz in der Lesekompetenz mittelmassig aus-
gefallen sind, verwundert es nicht, dass in den
naturwissenschaftlichen Kompetenzen kein besse-
res Resultat erzielt worden ist.

— Die Ergebnisse von PISA 2000 zeigen ebenfalls,

dass es nach wie vor bedeutende Leistungsun-
terschiede zwischen den Geschlechtern gibt. Ver-
einfacht gesagt giltimmer noch, dass Mddchen im
Lesen und Knaben in Mathematik besser sind
und dies nicht nur im Durchschnitt aller Lander,
sondern meist auch innerhalb eines einzelnen
Landes. Bei den Resultaten in den Naturwissen-
schaften weicht PISA 2000 insofern von friiheren
Studien ab, als fiir diesen Kompetenzbereich hier
kaum Geschlechterunterschiede festgestellt wer-
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den?', wihrend z.B. in TIMSS die Knaben besser
abschnitten als die Madchen. Diese unterschied-
lichen Befunde konnten u.a. darauf zurtickgefihrt
werden, dass PISA 2000 die «Life Sciences» starker
und die Physik schwécher gewichtet als TIMSS.
Gerade aus dieser Studie wissen wir aber, dass
Médchen in den «Life Sciences» besser abschneiden
als in Physik (Moser et al., 1997). Wie die Resultate
von PISA 2000 im Vergleich zu weiteren Studien zu
bewerten sind und welche Leistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern innerhalb der Schweiz
bestehen wird im Kapitel 7 anhand der Resultate der
Neuntklasslerinnen und Neuntklassler behandelt.

— Innerhalb der Schweiz stellt sich die Frage, warum
die italienische Schweiz im Vergleich zu den andern
zwei Sprachregionen schwdcher abschneidet. Es ist
bekannt, dass das Tessin im Unterschied zu den
anderen zwei Sprachregionen Kinder mit Schul-
schwierigkeiten eher in Schulen mit Normallehr-
plan als in Sonderschulen einweist. Als Folge davon
konnte ein hoherer Anteil dieser Kinder von PISA
2000 erfasst und getestet worden sein. Erste Ana-
lysen dazu konnten diese Vermutung jedoch nicht
bestatigen. Der Frage nach den méglichen Ursachen
zu den festgestellten Unterschieden zwischen den
Sprachregionen sollte mit vertieften Analysen nach-
gegangen werden.

Es ist die Aufgabe zusatzlicher Forschungen, kon-
krete Zusammenhange und Erklarungsansiatze zu
finden. Detaillierte Untersuchungen innerhalb der
Schweiz, u.a. auch auf Kantonsebene, werden sicher-
lich noch wertvolle Ergebnisse liefern, die fiir eine
rationale Diskussion in der schweizerischen Bildungs-
politik und fur die Erarbeitung von realistischen
Losungsansédtzen beizuziehen sind.

21 Untersucht man hingegen die nationalen Daten der Neuntklasslerinnen und Neuntklasser in Bezug auf die Geschlechterdifferenz, so zeigen
die Knaben in den Naturwissenschaften zwar geringfligig bessere doch signifikant unterschiedliche Leistungen als die Madchen (siehe
Kapitel 7).
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3 Vertrautheit im Umgang
mit dem Computer

Maja Huber und Erich Ramseier

Die rasante Entwicklung der Informations- und Kom-
munikationstechnologien (ICT nach dem englischen
Fachbegriff Information and Communication Techno-
logies) in den letzten Jahren hat zu zahlreichen nati-
onalen und internationalen politischen Initiativen zur
Forderung der Informationsgesellschaft gefuihrt. In
diesem Zusammenhang wird oft eine Reform der Bil-
dungssysteme gefordert, eine Anpassung der Schule
und ihrer Ziele an neue gesellschaftliche und tech-
nologische Gegebenheiten. Neue Kompetenzen, in
einem umfassenderen Sinne, aber auch spezifisch im
ICT-Bereich, seien gefragt, welche die Schule tra-
ditionell noch nicht oder zumindest ungentigend
abdeckt. Technologisches Wissen und technologi-
sche Fahigkeiten wirden auf dem Arbeitsmarkt
immer wichtiger. Die Schule habe die Aufgabe, die
Schiilerinnen und Schiiler optimal darauf vorzuberei-
ten (siehe z.B. OECD, 2001d).

Fur den Zugang zu Computern und Internet an
Schulen gibt es je nach Land unterschiedliche Aus-
gangsbedingungen. In den letzten Jahren gibt es
allerdings zahlreiche nationale Initiativen, die schu-
lische ICT-Infrastruktur zu verbessern. Zudem sind
eine Vielzahl von Ldndern, so auch die Schweiz, dazu
Ubergegangen, sich verstarkt um die Weiterbildung
der Lehrpersonen und die Entwicklung von technolo-
giebasierten Lehrmitteln zu kimmern.

ICT wird in den meisten Ldndern zentral als Werk-
zeug, als ein Mittel zum Lernen angesehen, wie z.B.
ein Buch. Schiilerinnen und Schiiler miissen lernen, es
zu benutzen; es ist wichtig, um andere padagogische
Ziele zu erreichen, z.B. um das Fachwissen zu erwei-
tern, oder auch um den Lehr- und Lernprozess zu
verdndern. Es wird weniger als Ziel an sich, d.h. als
eigenstidndiger Inhalt betrachtet. Damit im Zusam-
menhang steht die Frage, in welchem Ausmass ICT-
Lernen in andere Fachgebiete integriert werden oder
als eigenes Fach unterrichtet werden soll: Der inter-

nationale Trend geht in Richtung einer Integration von
ICT-Bildung in andere Facher, z.B. indem fachspezi-
fische Lernsoftware eingesetzt oder das Internet ins
schulische Arbeiten einbezogen wird.

Ein schweizerischer Markstein ist diesbeztglich die
Strategie des Bundesrates fiir eine Informationsgesell-
schaft in der Schweiz vom 18. Februar 1998. Als Ziele
werden u.a. der chancengleiche Zugang zu den ICT
fur alle und die Befdhigung aller zu einem kompe-
tenten Umgang mit den ICT formuliert. Der Grund-
pfeiler der Informationsgesellschaft sei die standige
Aus- und Weiterbildung auf allen Bildungsstufen. Als
Massnahme wird eine Bildungsoffensive vorgeschla-
gen, welche die Ausstattung der Bildungseinrichtun-
gen aller Stufen mit der erforderlichen Infrastruktur,
die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte im
Hinblick auf die Verwendung der ICT im Unterricht
und die Entwicklung einer den technischen und eman-
zipatorischen Méglichkeiten der ICT angemessenen
neuen Didaktik bezwecken soll.

PISA 2000 bietet nun im Bildungsbereich die
Moglichkeit einer Standortbestimmung zur Informa-
tionsgesellschaft Schweiz. Untersucht wurde die Ver-
trautheit von 15-Jahrigen (im internationalen Ver-
gleich) bzw. von Schillerinnen und Schilern der
neunten Klassen (fir den regionalen Vergleich inner-
halb der Schweiz) im Umgang mit dem Computer.
Mit insgesamt zehn Fragen wurde erfasst, in welchem
Ausmass und wo Schulerinnen und Schiler Zugang
zu Computer und Internet haben und wie oft sie
diese Medien an diesen Orten benutzen, wofir sie
die neuen Technologien benutzen und wie es um ihr
Interesse und Selbstvertrauen hinsichtlich der Nutzung
dieser Technologien steht. Die Antworten auf viele
dieser einzelnen Fragen sind fur sich selbst von Inte-
resse. Fir einen kompakten Vergleich wurden aber
auch drei Indizes entwickelt, um die Vertrautheit der
Schlerinnen und Schiler im Umgang mit dem Com-
puter zu erfassen: ein Index, welcher die Fragen zum
Interesse der Schilerinnen und Schiller an der Nut-
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zung des Computers zusammenfasst, ein Index, wel-
cher das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Com-
puter misst, und ein Index, welcher Fragen zur Art
und Intensitdt der Nutzung des Computers umfasst.
Die drei Indizes wurden so geeicht, dass der Gesamt-
mittelwert jeweils Null ist und dass zwei Drittel der
Schiilerinnen und Schiller der beteiligten OECD-
Lander einen Wert zwischen -1 und 1 haben.

Diese drei Indizes stehen in einem Zusammenhang
zueinander: Wer ein hohes Interesse an Computern
hat, nutzt Computer auch eher haufiger. Parallel zur
Computernutzung entwickelt sich auch ein Selbst-
vertrauen in die eigenen Fahigkeiten usw. Aber die
drei Aspekte sind auch nicht identisch, so kann z.B.
jemand ein Interesse an Computern haben, jedoch
diese Technologie nicht nutzen.

Eine Standortbestimmung zu ICT im Bildungsbe-
reich mittels den Messinstrumenten von PISA 2000 ist
u.a. mit folgenden Einschrdnkungen verbunden:

— Der hier eingefiihrte Begriff ICT bezieht sich in
der Regel in einem umfassenden Sinne auf drei
Arten von Technologien: Informatik, Telekommuni-
kation und Medien. Die Fragen in PISA 2000 betref-
fen jedoch ausschliesslich Computer und Internet.
Andere traditionellere elektronische Informations-
mittel wie das Fernsehen oder neuere Kommuni-
kationsformen, wie diejenigen tUber das Mobiltele-
fon, werden nicht einbezogen. In Zukunft ist jedoch
immer stérker eine Verschmelzung und Erweite-
rung dieser bestehenden Technologien zu erwarten,
die wohl auch vor den Klassenzimmern nicht Halt
machen wird.

— Erfasst werden die Selbsteinschdtzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler und keine objektiven Messun-
gen, die z.B. mit Tests der effektiven Fahigkeiten am
Computer durchgefuihrt werden kénnten. Insbeson-
dere stellt sich hier auch das Problem der kulturellen
Unterschiede in den Antworttendenzen oder der
sozialen Erwiinschtheit von bestimmten Antworten.
Die internationalen und — innerhalb der Schweiz —
regionalen Vergleiche mussen deshalb mit grosser
Vorsicht interpretiert werden.

Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse der
Computervertrautheit der 15-J&hrigen in der Schweiz
im internationalen Vergleich, danach diejenige der
Schweizer Schilerinnen und Schiiler der neunten Klas-
sen im regionalen Vergleich dargestellt.
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3.1 15-Jahrige in der Schweiz im
internationalen Vergleich

Fur den internationalen Vergleich der Schweizer Ergeb-
nisse zur Vertrautheit der Schilerinnen und Schiiler
im Umgang mit dem Computer werden folgende
Lander einbezogen: Danemark, Deutschland, Finnland,
Schweden und die USA. Frankreich, Italien, Japan und
Osterreich, die in den anderen Kapiteln dieses Berichts
gleichermassen fur die Vergleiche berlicksichtigt wer-
den, haben das ICT-Testinstrument in PISA 2000 nicht
eingesetzt. Die skandinavischen Lander Danemark,
Finnland und Schweden werden hier einbezogen, da
diese Lander im ICT-Bereich generell als sehr fort-
schrittlich gelten und deshalb fiir eine Standortbestim-
mung fir die Schweiz bedeutsam sind.

Im Folgenden werden Ergebnisse zu den drei zent-
ralen Aspekten prasentiert, die in PISA 2000 unter-
sucht worden sind: Das Interesse der Schilerinnen
und Schiller am Computer, das Selbstvertrauen bei der
Computernutzung und Fragen zu Ausmass, Ort und
Art der Nutzung von Computer und Internet.

3.1.1 Interesse an der Computernutzung

In den untersuchten OECD-Landern geben durch-
schnittlich 65 Prozent der Schilerinnen und Schiler
an, den Computer zu benutzen, weil sie sehr inte-
ressiert daran seien. In keinem Land ist das weniger
als die Hélfte der Schilerinnen und Schdler. In der
Schweiz sind es 67 Prozent der 15-Jahrigen. In Finn-
land und Schweden sind diese Anteile mit 72 Prozent
bzw. 77 Prozent am héchsten. Im Mittel der OECD-
Lander betrachten es 60 Prozent der Schilerinnen
und Schiler als sehr wichtig, mit dem Computer zu
arbeiten. In der Schweiz gaben dies 62 Prozent der
Schulerinnen und Schiler an. Die hochsten Anteile
sind hier in den USA zu finden (70 Prozent der Schi-
lerinnen und Schiler).

In Abbildung 3.1 werden Lander mittels eines Inde-
xes verglichen, der verschiedene Fragen zum Inte-
resse an der Benutzung des Computers zusammen-
fasst. Positive Werte beim Index weisen darauf hin,
dass Schulerinnen und Schiler hdufig berichten, dass
es fur sie sehr wichtig ist, mit dem Computer zu arbei-
ten, dass es ihnen Spass macht, am Computer zu spie-
len oder zu arbeiten, dass sie den Computer benutzen,
weil er sie sehr interessiert, und dass sie nicht merken,
wie die Zeit vergeht, wenn sie am Computer arbei-
ten. Die Grafik links zeigt die Differenz der nationalen
Mittelwerte vom gesamten Mittelwert aller untersuch-
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Abbildung 3.1: Interesse an der Computernutzung von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich

Land Mittelwert SE
USA 0,31 0,02
Deutschland 0,24 0,02
Schweden 0,06 0,02
Schweiz 0,06 0,02
Finnland -0,15 0,02
Dédnemark -0,23 0,02
T T T T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Differenzen zum OECD-Mittelwert Differenzen Knaben - Madchen

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2007

ten OECD-Lénder, die Grafik rechts gibt die Differenz
zwischen den Mittelwerten der Knaben und denjeni-
gen der Mddchen an. Positive Werte bedeuten, dass
Knaben ein hdheres Interesse aufweisen als Mddchen,
wobei die dunklen Balken signifikante Geschlechter-
unterschiede darstellen.

Bei den Lédndern, die fiir den Vergleich mit der
Schweiz beigezogen werden, zeigen Deutschland und
die USA das hochste Niveau an Interesse am Com-
puter. Die tiefsten Werte verzeichnet Danemark. Die
Schweiz bewegt sich zusammen mit Schweden nahe
am OECD-Mittelwert.

In den meisten Landern sind Knaben interessierter
an Computern als Mddchen, so auch in der Schweiz.
Eine Ausnahme bilden die USA, wo keine signifikanten
Geschlechterunterschiede zu verzeichnen sind, d.h.
sowohl Maddchen wie Knaben ein grosses Interesse an
Computern zeigen.

3.1.2 Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer
Das Interesse am Computer ist eine wichtige Vor-
aussetzung flir die Computernutzung, aber wichtig
ist auch das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
im Umgang mit dem Computer. Gleichzeitig kann
auch angenommen werden, dass das Selbstvertrauen
mit der Erfahrung tendenziell steigt. In den OECD-
Léndern berichten 69 Prozent der Schilerinnen und
Schiler, dass sie gut oder sehr gut den Computer
benttzen kdbnnen, wenn sie einen Aufsatz schreiben
sollen. In der Schweiz sind dies 61 Prozent. Am
grossten ist dieser Anteil, mit 81 Prozent, in Schwe-
den. Im OECD-Durchschnitt denken 55 Prozent der
Schilerinnen und Schiler, dass sie eine Klassenarbeit

gut oder sehr gut auf dem Computer schreiben
konnten, in der Schweiz betragt dieser Anteil 58 Pro-
zent. Der héchste Anteil ist mit 63 Prozent in den USA
zu finden.

In Abbildung 3.2 werden die Lander anhand des
Indexes verglichen, welcher die verschiedenen Fragen
zum Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer
zusammenfasst. Positive Werte im Index bedeuten,
dass Schilerinnen und Schiler hdufig berichten, dass
sie gut sind im Umgang mit dem Computer im Allge-
meinen, beim Schreiben eines Aufsatzes und beim
Schreiben einer Klassenarbeit, und dass sie, verglichen
mit anderen 15-Jahrigen, ihre Fahigkeiten im Umgang
mit dem Computer als gut beurteilen. Die Darstellung
erfolgt analog zu Abbildung 3.1.

Im Vergleich der Lander fallt das Gberaus grosse
Selbstvertrauen der US-amerikanischen 15-Jahrigen
auf und auf der anderen Seite das tiefe Selbstver-
trauen der Schweizer und deutschen Schilerinnen
und Schuler. Einleitend wurden die kultur- bzw.
sprachbedingten Interpretationsschwierigkeiten bei
internationalen Vergleichen von Selbsteinschatzungen
angesprochen. Im Rahmen der drei untersuchten
Aspekte der Computervertrautheit von Schillerinnen
und Schulern scheint die kulturtibergreifende Erfas-
sung des Selbstvertrauens am meisten Probleme zu
bereiten und zumindest ein Teil der Unterschiede zwi-
schen den Landern konnte dadurch beeinflusst sein.
So kdnnte die Art der deutschsprachigen Frageformu-
lierung eher ein zuriickhaltenderes Antwortverhalten
zur Folge gehabt haben, da bei drei der vier Fragen
leistungsbezogener und direkter gefragt wurde («Wie
gut bist Du...?» anstelle des englischen «how com-
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fortable are you...?»). In die gleiche Richtung weisen
die regionalen Unterschiede im néchsten Abschnitt.
Zumindest der grosse Unterschied im Selbstvertrauen
zwischen der Schweiz und den USA entspricht aber
auch der niedrigeren Nutzung von Computern in der
Schweiz und kénnte somit ein Ausdruck mangelnder
Erfahrung sein.

Anders als beim Interesse ist das Selbstvertrauen
der Knaben in allen Landern, auch in den USA, signi-
fikant hoher als dasjenige der Maddchen.

3.1.3 Computernutzung

Das Interesse am Computer und das Selbstvertrauen
im Umgang mit dem Computer stehen mit den
Zugangsmoglichkeiten und der effektiven Nutzung des

Computers in einer Wechselwirkung. Die Computer-
nutzung ist allerdings nur in einem gewissen Ausmass
mit der Schule verbunden. Der Computer wird in allen
untersuchten Landern hdufiger zu Hause als in der
Schule benutzt, wie Abbildung 3.3 zeigt.

Im Mittel der untersuchten OECD-Lander nutzen
60 Prozent der Schiilerinnen und Schiler fast jeden Tag
oder zumindest mehrmals pro Woche einen Compu-
ter zu Hause. In der Schule sind dies 36 Prozent der
Schilerinnen und Schuler. Ausser in Ddnemark sind
die Schulen im Einsatz von ICT im Vergleich zur priva-
ten Nutzung tberall deutlich im Ruickstand. Dies gilt —
neben Deutschland — besonders stark fiir die Schweiz.
Hier nutzen 63 Prozent den Computer zu Hause im
Gegensatz zu 21 Prozent in der Schule.

Abbildung 3.2: Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer von 15-Jahrigen

im internationalen Vergleich

Land Mittelwert SE
USA 0,62 0,02
Dédnemark -0,05 0,02
Schweden -0,09 0,02
Finnland -0,12 0,02
Schweiz -0,26 0,02
Deutschland -0,31 0,02
T T T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Differenzen zum OECD-Mittelwert Differenzen Knaben - Madchen

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 3.3: Computernutzung von 15-Jahrigen nach Nutzungsort im internationalen Vergleich

Déanemark

Finnland
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© BFS/EDK
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Abbildung 3.4: Computernutzung von 15-Jahrigen nach Nutzungsart im internationalen Vergleich

D ——

[ Internet
I elektronische

Kommunikation

Schweden Wé

USA

B e

(z.B. E-Mail)
I Lernmittel fir die Schule

Finnland Wﬁ

Schweiz m—r‘

0% 10% 20% 30% 40%  50% 60%

70% 80%  90% 100%

Nutzung mehrmals pro Woche

© BFS/EDK

Zusatzlich zum Ort der Nutzung ist auch die Art der
Computernutzung von Interesse. Im OECD-Mittel nut-
zen 48 Prozent der 15-Jahrigen das Internet mehr-
mals pro Woche, 42 Prozent nutzen elektronische
Kommunikationsmittel (E-Mail) mehrmals pro Woche
und von 30 Prozent wird der Computer als Lernmittel
fur die Schule eingesetzt. In der Schweiz sind 43 Pro-
zent der 15-Jahrigen regelméssige Internetnutzende,
37 Prozent benutzen den Computer regelméssig fur
die elektronische Kommunikation und 19 Prozent als
Lernmittel fiir die Schule (siehe Abb. 3.4). Die stdrkste
Internetnutzung ist bei den Vergleichslandern in
Schweden zu finden, wo 77 Prozent der Schillerinnen
und Schiiler mehrmals pro Woche oder gar taglich
das Internet benutzen. Das Gleiche gilt fur die elekt-
ronische Kommunikation: 67 Prozent der schwedi-
schen 15-Jahrigen verwenden Dienste wie das E-Mail
regelmdssig. Beim Einsatz des Computers fiir die Schule
fallt Danemark auf, wo 51 Prozent der Schilerinnen
und Schiiler den Computer mehrmals pro Woche als
Lernmittel fur die Schule einsetzen. Wie oben beim
Ort der Computernutzung zeigt sich, dass die schwei-
zerischen, aber auch die deutschen Schiilerinnen und
Schiler im Vergleich zu den anderen Landern auch in
den verschiedenen Arten der Nutzung der neuen Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien (Internet,
E-Mail usw.) im Ruckstand sind.

Bei der Interpretation von ICT-Nutzungsdaten, ins-
besondere was die Nutzung des Internets betrifft, gilt
es allerdings die rasanten Entwicklungen in den letzten
vier, funf Jahren zu berlcksichtigen, die in den ver-
schiedenen Landern nicht unbedingt zeitgleich, son-

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

dern eher mit zeitlichen Verschiebungen vorangeschrit-
ten sind. Es kann jedoch angenommen werden, dass
sich die meisten OECD-Lander in naher Zukunft stark
angleichen werden. Die Entwicklung der Quoten der
Internetnutzung in der Schweiz fir die hier interes-
sierende Altersgruppe (14- bis 19-Jahrige) belegen
diese Dynamik: 1997 nutzten erst 4 Prozent der 14-
bis 19-Jdhrigen das Internet mehrmals pro Woche,
Anfang 2001 waren es bereits 49 Prozent (Daten-
quelle: www.wemf.ch).

In Abbildung 3.5 werden die Lander mittels des
Indexes verglichen, welcher die verschiedenen Fra-
gen zur Art der Nutzung von Computer und Internet
zusammenfasst. Positive Werte auf dem Index bedeu-
ten, dass die Schulerinnen und Schuler den Computer
haufig zur elektronischen Kommunikation, als Lernmit-
tel fur die Schule, zum Programmieren, fur die Text-
verarbeitung, fuir Tabellenkalkulationen oder die Gra-
fik-, Mal- bzw. Zeichenprogramme und Lernsoftware
benutzen. Die Darstellung erfolgt analog zu den Abbil-
dungen 3.1 und 3.2.

Beim Landervergleich fallt wie beim Index zum
Selbstvertrauen (siehe Abb. 3.2) die Vorrangstellung
der USA auf. Die Schweiz gehort nebst Finnland zu
den Landern mit der geringsten Nutzungsintensitat.
Was die Unterschiede zwischen Knaben und Madchen
betrifft, so zeigt sich hier, dass die Unterschiede nicht
nur in den Képfen vorhanden sind (siehe die Indizes
zum Interesse und zum Selbstvertrauen), sondern auch
in allen Léndern signifikante Unterschiede bei der
effektiven Nutzung vorhanden sind. Am kleinsten ist
dieser Unterschied in den USA.
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Abbildung 3.5: Computernutzung von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich

Land Mittelwert SE
USA 0,39 0,02
Dédnemark 0,07 0,02
Deutschland 0,07 0,02
Schweden -0,00 0,02
Finnland -0,19 0,02
Schweiz -0,23 0,02
0,4 -(;,2 o‘,o 02 04 06 08 -0,2 olo o‘,z 04 06 08 10
Differenzen zum OECD-Mittelwert Differenzen Knaben - Madchen
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

3.1.4 Landerprofile der Vertrautheit im Umgang

mit dem Computer

Wie einleitend erwahnt, stehen die drei Aspekte der
Computervertrautheit, d.h. das Interesse am Benut-
zen des Computers, das Selbstvertrauen im Umgang
mit dem Computer und die Intensitat der Compu-
ternutzung zueinander in einem Zusammenhang. In
der Analyse zeigt sich dieser Zusammenhang sowohl
bei den einzelnen Personen (Korrelationen vonr = .5
und r = .6 in allen beteiligten OECD-Landern) als
auch zwischen den Landern (z.B. Spitzenstellung der
USA in allen drei Merkmalen). Dieser Zusammenhang
ist aber nicht perfekt. Man kann auch umgekehrt nach
den Unterschieden fragen: Wo liegen die spezifischen
Starken und Schwachen eines Landes im Vergleich zu

seinem allgemeinen Niveau? Abbildung 3.6 stellt in
diesem Sinne die Profile der Lander in diesen drei Mas-
sen dar. Um die Unterschiede innerhalb der Lander
deutlich zu machen, wurde der Mittelwert des jewei-
ligen Indexes vom Mittelwert der drei Skalenmittel-
werte des betreffenden Landes subtrahiert.

Die Lander weisen unterschiedliche Profile auf.
In der Schweiz ist das Interesse am Computer zwar
hoch, die Nutzung und das Selbstvertrauen im
Umgang mit dem Computer jedoch niedriger. Beson-
ders ausgeprégt sind die Unterschiede zwischen Inte-
resse und Selbstvertrauen in Deutschland. Bei einem
allgemein hohen Niveau sticht bei den USA beson-
ders das Selbstvertrauen im Umgang mit Computern
hervor.

Abbildung 3.6: Vertrautheit im Umgang mit dem Computer von 15-J4hrigen im internationalen Vergleich

I interesse
Deutschland Il Sclbstvertrauen

[ ] Nutzung
Schweiz
Schweden
Finnland
USA
Déanemark

T T T
-0,4 -0,3 -0,2 -0,1 0,0 0,1 0,2 0,3 0,4
Differenz zum jeweiligen Mittelwert der drei Indizes
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Abbildung 3.7: Interesse an der Computernutzung von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klassen

im regionalen Vergleich

Region Mittelwert SE
Italienische Schweiz 0,14 0,04
Deutsche Schweiz 0,14 0,02
Gesamte Schweiz 0,13 0,02
Franzsische Schweiz 0,10 0,04
T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Differenzen zum OECD-Mittelwert Differenzen Knaben - Madchen

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2007

3.2 Schiilerinnen und Schiiler

der neunten Klassen im regionalen
Vergleich

Analog zum internationalen Vergleich der 15-Jéhrigen
wird die Vertrautheit der Schilerinnen und Schiler
der neunten Klassen im Umgang mit dem Computer
im regionalen Vergleich dargestellt, d.h. die deutsche,
die franzdsische und die italienische Schweiz werden
miteinander verglichen nach den Kriterien des Inte-
resses an der Computernutzung, des Selbstvertrauens
im Umgang mit dem Computer und der tatsdchlichen
Computernutzung.

3.2.1 Interesse an der Computernutzung

74 Prozent der Deutschschweizer Schilerinnen und
Schuler benutzen den Computer, weil es sie sehr inte-
ressiert; in der franzosischen Schweiz sind dies 76 Pro-
zent und in der italienischen Schweiz 81 Prozent. Fiir
74 Prozent der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler
in der Deutschschweiz ist es sehr wichtig, mit dem
Computer zu arbeiten, dasselbe gilt fir 57 Prozent
in der franzosischen und flr 70 Prozent in der itali-
enischen Schweiz. In Abbildung 3.7 sind die Ergeb-
nisse des Indexes zum Interesse am Computer analog
zum internationalen Vergleich (siehe Abb. 3.1) darge-
stellt.

Abbildung 3.7 zeigt, dass das Interesse kaum
zwischen den schweizerischen Sprachregionen vari-
iert. Dabei weisen alle Regionen positive Werte
im Interesse-Index auf, da die Schweiz bei den
Neuntklésslerinnen und Neuntkldsslern wie bei den
15-Jéhrigen bezlglich Interesse tiber dem OECD-Mit-
tel liegt. In allen drei Sprachregionen ist das Inte-

resse der Knaben signifikant hoher als dasjenige der
Mdadchen. Die geringsten Geschlechterunterschiede
sind im Tessin anzutreffen.

3.2.2 Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer
59 Prozent der Deutschschweizer Neuntklésslerinnen
und Neuntkldssler geben an, dass sie gut sind beim
Schreiben eines Aufsatzes auf dem Computer. In
der franzdsischen Schweiz sind dies 78 Prozent der
Schulerinnen und Schiler, im Tessin 67 Prozent. Dies
sind betrachtliche regionale Unterschiede, die auch im
Index zum Selbstvertrauen, siehe Abbildung 3.8, wie-
der zu finden sind (siehe dazu auch obigen Abschnitt
zum internationalen Vergleich).

Das Selbstvertrauen ist in der deutschen Schweiz
insbesondere im Vergleich zur franzésischen Schweiz
sehr niedrig (d = -0.43). Wie beim schlechten Ab-
schneiden der Schweiz und Deutschlands im internati-
onalen Vergleich liegen mogliche Erklarungen fur diese
Unterschiede bei sprachlich-kulturellen Unterschie-
den und in der deutschsprachigen Frageformulierung.
Die beiden Hauptaussagen des regionalen Vergleichs
werden durch diese Unsicherheit nicht betroffen:
Die Geschlechterunterschiede sind — wie beim Inte-
resse — in der italienischen Schweiz klar niedriger als in
der deutschen und in der franzdsischen Schweiz. Und
das Selbstvertrauen im Umgang mit Computern ist
in der franzosischen Schweiz hoher als in der italieni-
schen und in der deutschen. Das zeigt sich nicht nur
im Index, sondern auch in der in den drei Sprachre-
gionen gleich formulierten Frage, wie Schilerinnen
und Schiler die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit
Computern im Vergleich zu jenen anderer 15-J&hriger
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Abbildung 3.8: Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer von Schiilerinnen und Schiilern
der neunten Klassen im regionalen Vergleich

Region Mittelwert SE
Franzésische Schweiz 0,10 0,03
Gesamte Schweiz -0,22 0,02
Italienische Schweiz -0,23 0,04
Deutsche Schweiz -0,30 0,02
i i

-04 -02 00 0.2

Differenzen zum OECD-Mittelwert

T T
-02 00 02 04 06 08 10

Differenzen Knaben - Madchen

04 06 08

© BFS/EDK

einschdtzen. In der franzésischen Schweiz schatzen
59 Prozent ihre Fahigkeit gut oder sehr gut ein, in
der deutschen und italienischen Schweiz dagegen nur
49 Prozent bzw. 46 Prozent.

Bei den drei untersuchten Aspekten der Compu-
tervertrautheit sind die Geschlechterunterschiede beim
Selbstvertrauen am stérksten vorhanden. Die Unter-
schiede im Selbstvertrauen bleiben auch bestehen,
wenn nach der Haufigkeit der Computernutzung kon-
trolliert wird (Regressionsanalyse). D.h. auch wenn
Médchen und Knaben den Computer gleich haufig
nutzen, verfligen die Madchen Uber ein geringeres
Selbstvertrauen.

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

3.2.3 Computernutzung

67 Prozent der Neuntklésslerinnen und Neuntklassler
in der Schweiz nutzen im Jahr 2000 den Computer
zu Hause fast jeden Tag oder zumindest mehrmals
pro Woche. In der Schule sind dies 19 Prozent der
Schilerinnen und Schler. Im Tessin ist die Quote der
Computernutzung in der Schule etwas héher als im
Rest der Schweiz (siehe Abb. 3.9).

Die Nutzung des Computers in der Schule féllt in
der italienischen Schweiz eher etwas hoher aus als
in den anderen Regionen, obwohl die Schulerinnen
und Schler dort seltener (zu 3 Prozent) als in der
deutschen (zu 22 Prozent) und franzdsischen (zu

Abbildung 3.9: Computernutzung von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klassen nach Nutzungsort

im regionalen Vergleich
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Abbildung 3.10: Computernutzung von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klassen nach Nutzungsart

im regionalen Vergleich
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7 Prozent) Schweiz angeben, der Computer sei ihnen
in der Schule taglich zuganglich. Offenbar ist die
Politik der Computernutzung regional verschieden:
In der deutschen Schweiz sind die Computer fur die
Schiilerinnen und Schiler hdufiger zuganglich - sie
werden jedoch nicht besonders oft gebraucht. In der
italienischen Schweiz ist der Zugang zwar beschrankt,
faktisch wird der Computer aber hdufiger genutzt.

Um den Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Computernutzung zu untersuchen, wur-
den die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer
sozialen Herkunft in drei etwa gleich grosse Gruppen
eingeteilt und diese Gruppen beziiglich der Compu-
ternutzung verglichen. Dies zeigt, dass in der Schweiz
von den Jugendlichen mit niedriger sozialer Herkunft
ein kleinerer Anteil (35 Prozent) den Computer zu
Hause fast téglich benutzen als bei Jugendlichen mit
mittlerer (43 Prozent) oder hoherer sozialer Herkunft
(49 Prozent). In der Schule gibt es keine solche Nut-
zungsunterschiede nach sozialer Herkunft. Der Schule
kommt somit in bescheidenem Ausmass — die Nut-
zung ist dort ja insgesamt relativ niedrig — eine aus-
gleichende Wirkung zu.

Die regionalen Unterschiede in der Computernut-
zung in der Schule zeigen sich auch, wenn es nicht
um den Ort, sondern um die Art der Nutzung geht
(siehe Abb. 3.10).

Bei der Nutzung des Computers fur das Surfen
im Internet oder firr die elektronische Kommuni-
kation, z.B. tber E-Mail, zeigen sich keine regiona-
len Unterschiede. 48 Prozent bzw. 42 Prozent der
Neuntkldsslerinnen und Neuntkl&ssler in der Schweiz

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

nutzen Internet bzw. elektronische Kommunikation
Uber den Computer regelmdssig. Beim Einsatz des
Computers fur die Schule zeigt sich ein Vorteil zu Guns-
ten des Tessins. Hier geben 29 Prozent der Jugendlichen
in neunten Klassen an, den Computer fast taglich oder
mehrmals pro Woche als Lernmittel fuir die Schule ein-
zusetzen. In der Deutschschweiz sind dies 21 Prozent,
in der franzdsischen Schweiz 16 Prozent.

Analog zum internationalen Vergleich ist in Abbil-
dung 3.11 der regionale Vergleich fur den Index dar-
gestellt, welcher die Fragen zur Art der Computernut-
zung zusammenfasst.

Der Index zeigt, wie auch bereits die obigen Aus-
wertungen von Einzelitems, dass die Computernut-
zung der Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler in
der italienischen Schweiz am intensivsten ist. Wie
bereits bei den anderen Aspekten der Computerver-
trautheit zeigen sich hier signifikante Geschlechterun-
terschiede zu Ungunsten der Madchen, wobei diese
Unterschiede im Tessin wiederum tendenziell in einem
geringeren Ausmass vorhanden sind.

3.2.4 Regionale Profile der Vertrautheit im Umgang
mit dem Computer

In Abbildung 3.12 werden die drei Aspekte der Com-
putervertrautheit, d.h. das Interesse am Benutzen des
Computers, das Selbstvertrauen im Umgang mit dem
Computer und die Computernutzung, pro Sprachre-
gion miteinander verglichen. Um die Unterschiede
innerhalb der Sprachregionen deutlich zu machen,
wurde der Mittelwert des jeweiligen Indexes analog
zum Vorgehen beim internationalen Vergleich pro
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Region vom Mittelwert der drei Skalenmittelwerte
subtrahiert. Als Bezugspunkt wurde das schweizeri-
sche Niveau gewahlt, d.h. Werte einer Region auf
zwei verschiedenen Skalen werden dann als gleich-
wertig betrachtet, wenn sie gleich viel vom schweize-
rischen Mittel abweichen.

Die drei Sprachregionen weisen unterschiedliche
Profile auf. In der Deutschschweiz sind die Unter-
schiede in den drei Aspekten der Computervertraut-
heit gering. In der franzdsischen Schweiz ist das
Selbstvertrauen sehr hoch, die Nutzung jedoch eher
weniger stark vorhanden, wohingegen im Tessin
die Computernutzung starker ausgepragt ist als das
Selbstvertrauen und das Interesse an der Computer-
nutzung.

3.3 Fazit

Eine Standortbestimmung zur Informationsgesellschaft
Schweiz im internationalen Vergleich ergibt fur die Ver-
trautheit von Schilerinnen und Schillern im Umgang
mit dem Computer ein gemischtes Bild. Computer und
Internet haben erst in einem geringen Ausmass Einzug
in die schweizerischen Klassenzimmer gehalten. Die
Voraussetzungen fur die Nutzung dieser Medien in der
Schule und im Unterricht sind jedoch insofern giinstig,
als dass die Schulerinnen und Schiler grosses Inte-
resse am Computer haben und bereits in der Mehrzahl
Uber Erfahrungen in der Nutzung von Computern und
Internet im Alltag verfligen. Allerdings gilt es auch
hier, einen Riickstand zu anderen OECD-L4ndern ein-
zuholen.

Abbildung 3.11: Computernutzung von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klassen

im regionalen Vergleich

Region Mittelwert SE
Italienische Schweiz 0,11 0,04
Deutsche Schweiz -0,14 0,02
Gesamte Schweiz -0,16 0,02
Franzosische Schweiz  -0,28 0,04
\ \
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0,2
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2007

Abbildung 3.12: Vertrautheit im Umgang mit dem Computer von Schiilerinnen und Schiilern
der neunten Klassen im regionalen Vergleich
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Die individuellen Ausgangsbedingungen sind je-
doch unterschiedlich und insbesondere auch von Ge-
schlecht und sozialer Herkunft abhédngig. In dieser
Hinsicht kann die Schule eine ausgleichende Rolle
Ubernehmen.

Innerhalb der Schweiz zeigen sich sprachregionale
Unterschiede. In der franzésischen und in der italieni-
schen Schweiz erscheinen Schilerinnen und Schiler
etwas vertrauter im Umgang mit dem Computer als
in der deutschen Schweiz. Zudem hat die italienische
Schweiz eine Vorreiterrolle inne, indem die Nutzung des
Computers in der Schule am héchsten und das Defizit
der Madchen gegeniber den Knaben im Vergleich zu
den anderen Sprachregionen am geringsten ist.
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4 Selbstreguliertes Lernen
als fachertbergreifende

Kompetenz

Michael Zutavern und
Christian Brihwiler

4.1 Einleitung

Die Jugendlichen, die im Projekt PISA befragt wur-
den, haben ca. 10000 Stunden Schulunterricht hin-
ter sich und in ihrem Leben noch viel mehr Zeit mit
Lernen verbracht. Man konnte Lernen als eine ihrer
Haupttatigkeiten bezeichnen. Haben sie dabei auch
Freude am Lernen entwickelt und «Lernen gelernt»?
Ist es der Schule gelungen, sie auf lebenslanges Ler-
nen vorzubereiten? Sind sie fahig, sich selbststandig
Wissen und Kompetenzen anzueignen und ihr Lernen
zu planen und zu steuern?

Das Projekt PISA hat die Schilerinnen und Schiiler
nicht nur auf ihre Leistungsfahigkeit im Lesen, in
Mathematik und in den Naturwissenschaften getes-
tet, sondern auch nach ihren Lernfahigkeiten und
ihren Einstellungen gegentber dem Lernen gefragt.
Die Antworten auf diese Fragen werden ebenfalls als
Leistungsindikatoren von Bildungssystemen betrach-
tet und mit den Ergebnissen der Testaufgaben in den
Sachbereichen verglichen. Diese Lernfahigkeiten wer-
den zusammenfassend als «Selbstreguliertes Lernen»
(SRL) bezeichnet. Sie sind nicht nur ein Ergebnis schuli-
scher (und familidrer) Einfliisse, sondern stellen gleich-
zeitig auch Bedingungen fir die Leistungsfahigkeit der
Schulerinnen und Schiiler dar.

Im folgenden Berichtsteil wird beiden Aspekten
nachgegangen. Motivation, Lernstrategien und Selbst-
konzepte werden als Lernergebnis und als Bedingung
fur die Testleistungen der Schilerinnen und Schiler
betrachtet. Dazu werden sowohl Ergebnisse zu den
Lernféhigkeiten der 15-jahrigen Schweizer Schilerinnen
und Schuler im internationalen Vergleich dargestellt als
auch die Unterschiede zwischen den Neuntkl&sslerinnen
und Neuntkldsslern in der Schweiz beschrieben. Der
fachertbergreifende Blick auf Lernfdhigkeiten stellt
eine wichtige Perspektive von PISA dar, die die fach-
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bezogenen Kompetenzmessungen erginzt. Ziel der
Ausfithrungen ist es, einen ersten Uberblick (ber
die Befunde der PISA-Studie 2000 zum selbstregu-
lierten Lernen zu geben. Weiterfilhrende und ver-
tiefende Untersuchungen miissen in spdteren Ver-
offentlichungen geleistet werden.

4.2 Das Konzept
«Selbstreguliertes Lernen»

4.2.1 Kognitive und motivationale Faktoren

Wissen und Fahigkeiten werden in der Schule mit Hilfe
der Lehrerinnen und Lehrer auf vielfaltigen Wegen
erworben. Lehrvortrdge und Unterrichtsgesprache
wechseln mit Arbeiten in Gruppen und selbststdndigem
Lernen ab. Um nach der Schulzeit das eigene Wei-
terlernen steuern zu konnen, sollten Lernfahigkeiten
und Einstellungen erworben werden, die eine spétere
Unabhéngigkeit von Lernhelferinnen und Lernhelfern
garantieren.

Die Frage, welche Faktoren fiir eine hohe Selbst-
standigkeit ausschlaggebend sind, wird in der wissen-
schaftlichen Diskussion unterschiedlich beantwortet
(Baumert, Klieme, Neubrand et al., 2000a; Boekaerts,
1999; Weinert, 1996; Zimmerman & Schunk, 1989).

Auf der einen Seite werden die kognitiven
Fahigkeiten hervorgehoben, die helfen, Erkenntnisse
zu gewinnen. Ein breites Repertoire an Lernstrategien
bietet beispielsweise die notige Flexibilitat, wenn neue
Lernaufgaben zu bewdltigen sind. Gute Lernerinnen
und Lerner sind auch in der Lage, ihr eigenes Lernen zu
analysieren, Starken und Schwéchen festzustellen und
dieses «Metawissen» fiir ihr Weiterlernen zu nutzen.

Auf der anderen Seite spielen Geflihle, die mit dem
Lernen verbunden sind, vermutlich eine ebenso bedeu-
tende Rolle wie die kognitiven Elemente. Eine gute
«Lernausrtstung im Kopf» muss nicht unbedingt auch
verwendet werden — die oder der Lernende muss ler-
nen wollen. Dieses Wollen driickt sich beispielsweise in
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der Bereitschaft aus, sich anzustrengen und Ausdauer
beim Lernen zu zeigen. Weitere wichtige nichtkognitive
Faktoren sind das Interesse an den Lerngegenstanden,
aber auch optimistische oder pessimistische Gefiihle
gegeniiber moglichen Erfolgen oder Misserfolgen.

Kognitive wie motivationale Faktoren miissen also
zusammen betrachtet werden, um den Grad der
Selbststandigkeit von Lernerinnen und Lernern am Ende
der Schulzeit schatzen zu kénnen. Auf dieser Grund-
lage kann gepruft werden, ob gute Lernfahigkeiten
auch wirklich mit besseren Ergebnissen in den Lesetests
einhergehen und die mathematischen oder naturwis-
senschaftlichen Aufgaben von interessierteren, selbst-
bewussteren Jugendlichen besser gelost werden. Inte-
ressant wird auch sein, ob sich Unterschiede im
selbstregulierten Lernen zwischen den Schularten, zwi-
schen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Mut-
tersprache und zwischen den Geschlechtern zeigen.

Zur Untersuchung solcher Fragen wurde im Projekt
PISA ein Modell zu Grunde gelegt, das von Boekaerts
(1999) und Baumert et al. (2000a) entwickelt wurde
und die Verbindung der kognitiven und motivationalen
Elemente vorsieht (vgl. Tab. 4.1).

Dieses Konzept betrachtet das selbstregulierte Ler-
nen als «Handlungskompetenz». Es geht also nicht um
einmal erworbene Fahigkeiten, die in jeder Situation
und bei jeder Aufgabe gleich zur Verfligung stehen.
Vielmehr wird das oben dargestellte Verbundsystem

von Wissen, Einstellungen und Kompetenzen bei unter-
schiedlichen Lernaufgaben sowie in verschiedenen Situ-
ationen und sozialen Bezligen in unterschiedlicher
Weise aktiviert. So kénnen Lernende in einem Fach
durchaus in der Lage sein, Texte zusammenzufassen,
in einem anderen Themenbereich aber grosse Miihe
damit bekunden. Metakognition, also das Nachdenken
Uber das eigene Denken, kann bei mittelschweren Auf-
gaben helfen, eine Losung zu finden, wéhrend es bei
leichten Aufgaben hemmend wére, weil dort automa-
tische Bearbeitungen schneller ans Ziel fihren.
Vorwissen stellt einen zentralen Faktor fir jedes
Lernen dar. Eine gut strukturierte und umfangreiche
Grundbildung erleichtert selbstgesteuertes Lernen,
weil viele Ankntipfungspunkte fiir neue Informati-
onen zur Verfigung stehen und die Kenntnis von
Strukturen das Verstehen des Neuen erleichtern. Die-
ser Aspekt des selbstregulierten Lernens wird mit
den Tests in den drei Kernbereichen Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften erfasst. Die oben
genannten fachertbergreifenden Lernfaktoren wie
Lernstrategien, Interesse, Selbstkonzept wurden
in den Schiilerfragebogen integriert. In den Anga-
ben der Schilerinnen und Schiler zum Selbstkon-
zept sind affektive Einschdtzungen und niichterne
Uberlegungen zum Bild von sich selbst kaum trenn-
bar ineinander verwoben. Diese Selbsteinschatzungen
gaben die Schilerinnen und Schiler sowohl tiber sich

Tabelle 4.1: Ein Modell selbstregulierten Lernens nach Baumert et al. (2000a)

Kognitive/metakognitive Regulation

Bereichsspezifisches Vorwissen

Kognitive Lernstrategien
Memorierstrategien
Tiefenverarbeitung
Transformation

Metakognitive Strategien
Planung und Zielrepradsentation
Uberwachung (Monitoring)

Motivationale Selbstregulation

Motivationale Orientierungen
Selbstbezogene Kognitionen
(Selbstkonzept der Begabung,
Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugungen)
Motivationale Préferenzen
(Interesse, Aufgabenorientierung,
Ich-Orientierung, intrinsische Motivation)
Prifungsangst
Subjektive Theorien der Begabung

Korrekturstrategien
Situationaler Motivationszustand
Aufmerksamkeit, Anstrengung, Ausdauer
Volitionale Merkmale der Handlungssteuerung
Abschirmung gegen konkurrierende Intentionen
Umgang mit Erfolg und Misserfolg
© BFS/EDK
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selbst als Lernende in der Schule allgemein ab als auch
in Bezug auf ihre Leistungsfahigkeit im Lesen und in
Mathematik. Die Jugendlichen wurden auch danach
gefragt, wie sie die Zusammenarbeit mit Schulkollegin-
nen und -kollegen einschatzen und welche Einstellung
sie zu wettbewerbsorientiertem Lernen haben. Die
verschiedenen Komponenten wurden auf Grund von
Vorstudien (Peschar, Veenstra & Molenaar, 1999) fiir
die Erhebungen von PISA 2000 angepasst.

Im Folgenden werden vier ausgewéhlte Kernberei-
che des selbstregulierten Lernens beschrieben, die in
PISA 2000 untersucht worden sind:

- Motivation
— Einstellungen zu sozialen Lernformen
— Lernstrategien

- Selbstkonzept

4.2.2 Motivation
Intrinsische und extrinsische Motivation sind Begriffe,
die in den Alltagssprachgebrauch eingegangen sind.
Angeregt durch entwicklungspsychologische Studien
wurde dieses zweipolige Modell verfeinert (Deci &
Ryan, 1985) und Motivation und Engagement als
grundlegende Voraussetzungen fur erfolgreiches Ler-
nen bestatigt. Insbesondere nach der obligatorischen
Schulzeit, wenn die Jugendlichen fiir Lernprozesse
selbst verantwortlich sind, spielt die Lernbereitschaft
eine wesentliche Rolle fir die Erreichung von Lernzie-
len. Zudem erfordert autonomes Lernen eine kritische
und realistische Einschatzung von Anforderungen.
Individuelles Interesse beeinflusst die Intensitat und
Ausdauer von Lernanstrengung massgeblich. Aller-
dings ist Interesse themenbezogen und darf nicht
mit allgemeiner Lernmotivation gleichgesetzt werden
(Krapp, 1992; Schiefele & Schreyer, 1994). Wenn
jemand ein hohes Interesse an mathematischen Inhal-
ten hat, heisst das nicht, dass dies ebenso fir das
Lesen gelten muss. Fir die Interpretation der Ergeb-
nisse ist zudem zu beachten, dass zwischen individu-
ellen und solchen Interessen unterschieden werden
muss, die durch die Situation bestimmt sind. Wéhrend
individuelle Interessen auf die Person des Schulers
bzw. der Schulerin zurlickgehen, kénnen situationale
Interessen sehr wohl durch die Schule und durch ent-
sprechende Unterrichtsarrangements angeregt wer-
den. Ziel solcher Anstdsse von aussen ist, dass sie
schliesslich zu individuellen Interessen werden.
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Wie die Studie International Adult Literacy Sur-
vey (IALS) gezeigt hat, verkimmern Leseféhigkeiten,
wenn sie nach der obligatorischen Schulzeit nicht
gepflegt werden (OECD & Statistics Canada, 1995).
Zusatzlich zum fachbezogenen Interesse sind weitere
Leseaktivitdten notig, um die Lesefdhigkeiten zu erhal-
ten und weiter zu entwickeln. Folglich ist es eine
wesentliche Aufgabe der Schule, den Schilerinnen
und Schilern Freude am Lesen zu vermitteln und sie
zu Leseaktivitaten ausserhalb der Schule anzuregen.

Zum Interesse liegen Ergebnisse aus einer ande-
ren internationalen Kompetenzstudie (TIMSS+) vor
(Moser & Notter, 2000). Sie belegen, dass

— der Grad der Selbsteinschatzungen der Schilerinnen
und Schiler in der Schweiz im internationalen
Durchschnitt liegt;

- im internationalen Vergleich tber alle Lander hin-
weg weder das Interesse noch das fachbezogene
Selbstvertrauen einen positiven Zusammenhang mit
den Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen
aufweisen (sondern erstaunlicherweise sogar einen
negativen), aber

— innerhalb der Lander, auch in der Schweiz, durchaus
positive Zusammenhédnge existieren.

Hier zeigen sich offensichtlich kulturelle Unter-
schiede. Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen
Landern reagieren unterschiedlich, wenn sie aufge-
fordert werden, tber sich selbst Auskunft zu geben.
Wenn man z.B. zwischen den Landern vergleicht, wie
gut sich die Jugendlichen in Bezug auf bestimmte
Facher einschidtzen, so hat dies keinen Zusammen-
hang mit der durchschnittlichen Leistungsfahigkeit,
die in diesen Landern festgestellt wurde. Betrachtet
man allerdings nur den Vergleich der Schilerinnen und
Schilerinnerhalb ihres Landes, so wird der Zusammen-
hang zwischen Selbstkonzept und Leistungsfahigkeit
sichtbar. Dieses Ergebnis wird auch bei der Interpre-
tation der PISA-Daten zu beriicksichtigen sein.

4.2.3 Einstellung zu sozialen Lernformen

Lernen im Erwachsenenleben geschieht oft in Situa-
tionen, in denen Menschen zusammenarbeiten und
voneinander abhdngig sind. Andererseits konnen aber
auch Situationen, die von Konkurrenz gepragt sind,
Ausloser von Lernprozessen sein. In gleicher Weise
lernen sich wéhrend der Schulzeit Schiilerinnen und
Schiiler als gegenseitige Lernhelferinnen und -helfer
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kennen, erfahren aber auch den Wettbewerb mit ihren
Schulkolleginnen und -kollegen. Kooperatives Lernen
im Unterricht ist ein gut untersuchter Gegenstand in
der Unterrichtsforschung. Sinnvolle Aufgabenstellun-
gen und -niveaus, Sympathie zwischen den Partne-
rinnen und Partnern oder Hilfestellungen fir die Steu-
erung der Zusammenarbeit haben sich als wichtige
Bedingungen fur gelingende Kooperationen erwiesen
(Johnson & Johnson, 1991; Renkl & Mandl, 1995;
Slavin, 1992; Slavin, 1997).

Dagegen zeigen sich negative Effekte bei Ubertrie-
bener Konkurrenz (Johnson & Johnson, 1989), die zur
Zunahme von Angst, Intoleranz und Verunsicherung
fuhren kann und damit leistungshemmend wirkt. So
konnte in einer Langsschnittstudie zur Entwicklung im
Grundschulalter gezeigt werden, dass auf der einen
Seite eine klare Strukturierung des Unterrichts durch
die Lehrperson lernforderlich sein kann, aber dann zu
Motivationsproblemen der Schiilerinnen und Schiiler
fuhrt, wenn sie ein kaltes, konkurrenzorientiertes Klas-
senklima zur Folge hat (Weinert & Helmke, 1997;
Helmke & Weinert, 1997). Die PISA-Daten bieten eine
gute Gelegenheit, die Einschdtzung der Schilerinnen
und Schuler gegentber eher konkurrenzierendem oder
mehr kooperierendem Verhalten im Unterricht zu ver-
gleichen und diese Einstellungen auf ihre individuelle
Leistungsfahigkeit zu beziehen.

4.2.4 Lernstrategien

Lernen geschieht nicht passiv, sondern setzt die aktive
Teilnahme der Lernenden am Lernprozess voraus, etwa
indem neue Informationen aufgenommen und mit
bestehendem Wissen verkniipft werden. Bei den Lern-
strategien geht es um das Know-how des Lernens,
darum, wie Lernen geplant, gesteuert und beurteilt
wird. Lernstrategien sind Plane fur Abfolgen von Hand-
lungen, durch die Lernziele erreicht werden kdnnen
(Friedrich, 1995: Friedrich & Mandl, 1986; Mand| &
Friedrich, 1992). Auch diese Fahigkeiten konnen —
dhnlich wie die Motivation — facherlibergreifend, aber
auch fachspezifisch betrachtet werden. Wer Uber
Fahigkeiten verfligt, das eigene Lernen zu kontrollieren,
setzt Lernziele angemessener, greift starker auf vorhan-
denes Wissen zur Steuerung des Lernprozesses zurlick
und passt die Lerntdtigkeiten den aktuellen Anforderun-
gen an. Umgekehrt fehlen Schillerinnen und Schilern
mit Lernschwierigkeiten oft die geeigneten Strategien,
um ihr eigenes Lernen zu organisieren und die erfolgs-
versprechenden Lernstrategien zu wéhlen.

Im PISA-Schiilerfragebogen wurden 13 Fragen zum
allgemeinen Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler
gestellt. Die Ergebnisse werden mit drei Skalen zusam-
mengefasst, die sich jeweils auf einen wichtigen Lern-
strategietyp beziehen. Sie stehen exemplarisch flr
unterschiedliche Verarbeitungsvorgénge beim Lernen.

Beim Memorieren geht es darum, neue Infor-
mationen im Geddchtnis dauerhaft zu speichern.
Dazu gehdren beispielsweise das Einpragen durch lau-
tes Wiederholen und andere Formen des Auswen-
diglernens. Memorierstrategien sind fur viele Auf-
gaben wichtig, fihren jedoch in erster Linie zu
wortlichen Reprasentationen von Wissen ohne tiefere
Verarbeitung.

Solange es um das blosse Wiedergeben von Inhal-
ten geht, kann Auswendiglernen durchaus eine pro-
bate Lernstrategie sein. Wenn jedoch ein Sachverhalt
wirklich verstanden werden soll, ist es notwendig,
die neuen Informationen in die bestehenden Wissens-
strukturen zu integrieren. Elaborationsstrategien haben
zum Ziel, solche verstehensorientierte Lernprozesse
auszulésen. Sie bewirken, dass neues Wissen mit
vorhandenem verkntipft wird und Ordnungsstruktu-
ren aufgebaut werden. Der Elaborationsindex basiert
ausserdem auf Angaben zur Haufigkeit, mit der
Schilerinnen und Schiler sich beim Lernen tiberlegen,
inwiefern die Information im «wirklichen Leben» niitz-
lich sein kénnte.

Bei den Kontrollstrategien geben die Jugendlichen
Auskunft dartiber, inwieweit sie sich beim Lernen selbst
Uberpriifen oder gezielt nach unverstandenen Infor-
mationen suchen. Sie wurden gefragt, wie haufig sie
sich Uberlegen, was sie genau lernen mussen und
wie haufig sie priifen, ob sie das Gelernte auch behal-
ten haben. Solche Auskiinfte kénnen als Informatio-
nen Uber metakognitive Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiler interpretiert werden, also Gber ihre
Moglichkeiten, das eigene Arbeiten zu planen, zu
Uberwachen und zu regulieren (Pekrun & Schiefele,
1996).

Im Bereich der Lernstrategien wurden bisher vor
allem Interventions- und Trainingsstudien durchge-
fuhrt. Sie weisen die Wirksamkeit von Lernstrategien
insbesondere bei schwacheren Schilerinnen und
Schilern nach. Die Fahigkeiten zur Metakognition
erweisen sich vor allem bei Aufgaben mit — subjektiv
empfundenem - mittlerem Schwierigkeitsgrad, bei
optimistischem Selbstkonzept und in problematischen
Lernsituationen als lernférderlich (Hasselhorn, 1992).
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Regelmassige Anstdsse zur metakognitiven Lernrefle-
xion scheinen die Steuerungsfahigkeiten zu fordern
(Beck, Guldimann & Zutavern, 1995; Guldimann,
1996). Ergénzend zu solchen Detailstudien kann die
Erfassung von Lernstrategien im Rahmen grosser Ver-
gleichsstudien wie PISA einen wichtigen Einblick in die
Ergebnisse der Férderung des «Lernen Lernens» an
den Schulen und in verschiedenen Bildungssystemen
bieten.

4.2.5 Selbstkonzept

Wiéhrend der gesamten Schulzeit wird bei den Lernen-
den ein Bild der eigenen Leistungsféhigkeit entwickelt.
Dieses Selbstkonzept hat Auswirkungen auf Ziele und
Motivation beim Lernen und damit auf weitere Erfolge
oder Misserfolge. Krapp (1997) weist darauf hin, dass
unter dem Begriff «Selbstkonzept» sowohl kognitive
Komponenten — wie das eigene Wissen Uber sich
als lernende Person — als auch affektiv beurteilende
Einschatzungen — wie z.B. das Selbstwertgefiihl — ver-
standen werden. In PISA fihrten drei solcher Ansatze
zu Fragen an die Schilerinnen und Schuler:

— Selbstwirksamkeit,
— Kontrolltberzeugungen und

— Selbstkonzepte, die sich allgemein auf schulisches
Lernen sowie fachspezifisch auf Sprache und Ma-
thematik beziehen.

Mit der Selbstwirksamkeit wird erfasst, inwieweit
die Lernenden davon Uberzeugt sind, gute Leistun-
gen zu Stande bringen zu kénnen. Bei der Kontroll-
Uberzeugung steht der Lernprozess im Vordergrund.
Zwischen Schiilerinnen und Schiilern bestehen Unter-
schiede in ihrer Selbsteinschdtzung dartber, wie gut
sie ihr Arbeiten in der Schule zu steuern vermoégen.
Einige glauben mehr daran, den Erfolg kontrolliert
herbeizufiihren als andere. Dies wird mit dem Konzept
der Kontrolliberzeugung zu erfassen versucht.

Unter Selbstkonzepten wird ein System von unter-
schiedlichen Selbsteinschatzungen der Schulerinnen
und Schiiler zu ihren allgemeinen (allgemeines schu-
lisches Selbstkonzept) und fachspezifischen Fahig-
keiten verstanden. Die Schulerinnen und Schdler soll-
ten etwa Aussagen darliber machen, wie sie sich als
Lernende im Fach Deutsch sehen (verbales Selbst-
konzept). Ahnliche Fragen wurden in einer zweiten
Skala fur Mathematik erhoben (mathematisches
Selbstkonzept).
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Vermutlich muss in Bezug auf die Beziehung zwi-
schen Selbstkonzept und Leistung von Wechselwir-
kungen ausgegangen werden (Fend & Stockli, 1997).
Es ist anzunehmen, dass in Lernsituationen mit gerin-
gem Vorwissen das Selbstkonzept als Faktor fur die
Erzielung guter Leistungen eine wichtige Rolle spielt,
wahrend umgekehrt in spéteren Schuljahren Leis-
tungsverbesserungen der Schilerinnen und Schler
eher Rickwirkungen auf das Selbstkonzept haben.
Maédchen neigen zu niedrigeren Selbsteinschatzungen
als Knaben, auch wenn sie hohere Leistungen aufzu-
weisen haben. Das Selbstkonzept der Knaben ist in
Mathematik hoher, das der Madchen im Sprachbe-
reich (Aken, Helmke & Schneider, 1997). Die Bedeu-
tung des Selbstkonzepts wird in einigen Studien auch
relativiert. So finden sich negative Selbstkonzepte
bei Schilerinnen und Schilern mit sehr guten Leis-
tungen. Dieser Effekt wurde beim Thema «Inte-
resse» als ein Ergebnis von interkulturellen Vergleichen
bereits erwédhnt: Beispielsweise zeigen Schilerinnen
und Schdler in asiatischen Landern mit hohen Leis-
tungen verglichen mit westlichen Landern negative
Selbstkonzepte. Allerdings verandert sich das Bild wie-
der, wenn man Vergleiche innerhalb der einzelnen
Lander anstellt. Interessant ist ausserdem, dass Fend
(1997) grosse Unterschiede im Zusammenhang von
Leistung und Fahigkeitsselbstbild zwischen schweize-
rischen und deutschen Jugendlichen zeigen konnte: In
der Schweiz bestand bei den Mddchen keine, bei den
Knaben jedoch eine klare Beziehung zwischen den
beiden Variablen. In Deutschland war der Zusammen-
hang bei den Madchen hoher als bei den Knaben.

In einer Vergleichsstudie zwischen Norwegen und
der Schweiz wurden Schillerinnen und Schiiler auf ver-
schiedenen Schulstufen und in verschiedenen Schulty-
pen u.a. nach ihrer Einstellung gegentiber Schule und
einzelnen Schulfichern und dem schulischen Wohl-
befinden befragt (Grob & Flammer, 1998). Fast zwei
Drittel der Deutschschweizer Schilerinnen und Schuler
und 42 Prozent der Kinder und Jugendlichen in der
franzosischsprachigen Schweiz gaben an, gerne zur
Schule zu gehen - in Norwegen entsprachen die Werte
denen der franzdsischsprachigen Schweiz. Mddchen
antworteten positiver als Knaben, Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten positiver als Sekundarschtlerinnen
und -schiler und Schiilerinnen und Schiiler der sieb-
ten bis neunten Klasse waren unzufriedener als ihre
jungeren Kolleginnen und Kollegen. Die PISA-Daten
lassen sich auf dhnliche Tendenzen tberprifen.
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4.3 Methodische Fragen

Die Erfassung selbstregulierten Lernens erfolgte mit-
tels schriftlicher Befragung der Schilerinnen und
Schiiler. Sie mussten zu ihrem Verhalten und ihren
Praferenzen Angaben machen sowie ihre eigenen
Fahigkeiten bewerten. Die Ergebnisse beruhen also
nicht auf externen Beobachtungen, sondern darauf,
wie die Schulerinnen und Schuler sich selbst als Ler-
nende einschdtzen. Um zu vermeiden, dass nur all-
gemeine Einstellungen zum Lernen erfragt werden,
wurden konkrete, verhaltensnahe Fragen gestellt.

Das Konzept des selbstregulierten Lernens ist in
19 Landern - darunter die Schweiz — mit einem
Fragebogen zu fachertibergreifenden Kompetenzen
(cross-curricular competencies) erfasst worden. Die
Ubrigen Lander haben sich auf einige wenige Fragen
zur Motivation beschrankt. Bei Selbsteinschatzungen
in kulturtibergreifenden Untersuchungen besteht die
Gefahr, dass die Antworten durch interkulturelle
Unterschiede oder soziale Erwlinschtheit verzerrt wer-
den. Kulturtibergreifende Vergleiche mussen daher
sehr sorgfaltig interpretiert werden.

Die Schilerinnen und Schiler hatten die Aus-
sagen zum selbstregulierten Lernen auf einer vier-
stufigen Skala mit den Antwortmdglichkeiten «fast
nie», «manchmal», «oft», «fast immer» zu bewer-
ten. Die Schulerinnen und Schiler wurden beispiels-
weise gebeten, ihre Zustimmung zu einer Aussage
wie «Wenn ich lerne, lerne ich so viel wie moglich
auswendig» (eine Frage aus dem Bereich der Wie-
derholungsstrategien) anzugeben. Zu einigen Aspek-
ten wurden auch Satze vorgegeben und ebenfalls auf
einer vierstufigen Skala («stimmt Gberhaupt nicht»,
«stimmt eher nicht», «stimmt eher», «stimmt ganz
genau») nach der Zustimmung der Jugendlichen
gefragt. Insgesamt wurden 15 Aspekte des selbst-
regulierten Lernens erfasst, die den vier Bereichen
Motivation, Einstellung zu sozialen Lernformen, Lern-
strategien und Selbstkonzept zugeordnet werden
konnen. Die 15 Aspekte des selbstregulierten Lernens
werden durch Indizes reprasentiert, welche die Ant-
worten der Schilerinnen und Schiler zu verschiede-
nen Fragen zusammenfassen. Die Auswahl der Fra-
gen erfolgte auf Grund theoretischer Uberlegungen
und auf der Basis bisheriger Forschungsergebnisse
(Baumert et al., 2000a).

Den Schulerinnen und Schilern wurden Fragen zu
den folgenden Bereichen des selbstregulierten Ler-
nens gestellt.

Tabelle 4.2: Fragenbereiche zum selbstregulierten
Lernen im PISA-Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Motivation

Instrumentelle Motivation (3 Fragen)

Freude am Lesen (9 Fragen)

Interesse (Lesen) (3 Fragen)

Interesse (Mathematik) (3 Fragen)

Anstrengung und Ausdauer beim Lernen (4 Fragen)

Einstellung gegeniiber sozialen Lernformen
Préferenz fur kooperative Lernformen (4 Fragen)
Préferenz fiir wettbewerbsorientierte Lernformen
(4 Fragen)

Lernstrategien
Wiederholungsstrategien (4 Fragen)
Elaborationsstrategien (4 Fragen)
Kontrollstrategien (5 Fragen)

Selbstkonzept

Kontrolliberzeugungen (4 Fragen)
Selbstwirksamkeit (3 Fragen)

Selbstkonzept (Sprache) (3 Fragen)
Selbstkonzept (Mathematik) (3 Fragen)
Allgemeines schulisches Selbstkonzept (3 Fragen)

© BFS/EDK

Die Indizes wurden sowohl fiir den internationa-
len Vergleich der 15-Jahrigen als auch fir die natio-
nalen Daten der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler
so angelegt, dass zwei Drittel der jeweiligen OECD-
Schiilerpopulation zwischen den Werten -1 und 1
liegen, mit einer durchschnittlichen Punktzahl von
0 (technisch gesprochen wurde der Mittelwert der
teilnehmenden OECD-Lé&nder auf O, die Standard-
abweichung auf 1 gesetzt). Dabei gilt es zu beach-
ten, dass negative Werte bei einem Index nicht unbe-
dingt bedeuten, dass die Schilerinnen und Schiler
die zu Grunde liegenden Fragen negativ beantwor-
tet haben. Ein negativer Wert zeigt einzig an, dass
die Schillerinnen und Schiller eines Landes (bzw. eine
bestimmte Gruppe von Schilerinnen und Schiilern)
im Vergleich zum OECD-Durchschnitt weniger posi-
tiv geantwortet hat. Dementsprechend bedeutet ein
positiver Wert eines Indexes, dass eine Schilergruppe
positiver geantwortet hat als alle Schilerinnen und
Schiiler der OECD-Lander im Durchschnitt.
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Im Unterschied zur internationalen Stichprobe, die
auf der Basis von 15-Jdhrigen beruht, werden nati-
onal Schulerinnen und Schiiler der neunten Klassen
unabhdngig von ihrem Alter miteinander verglichen.
Die Ergebnisse beruhen daher nicht auf derselben
Datenbasis wie die internationalen Vergleichszahlen
der 15-Jdhrigen, da nicht in allen Landern auch
Schulerinnen und Schuler der neunten Klassen unter-
sucht wurden. Damit werden im Landervergleich die
Schweizer Ergebnisse fiir 15-Jahrige korrekt mit den
internationalen Befunden verglichen, bei den natio-
nalen Analysen hingegen die flr unser Bildungssystem
aussagekraftigeren Vergleiche zwischen Schilerinnen
und Schilern der neunten Klassen herangezogen.

In diesem Bericht kann nur eine Auswahl der PISA-
Daten zum selbstregulierten Lernen présentiert wer-
den. Im Vordergrund stehen dabei diejenigen Skalen,
deren internationale Vergleichbarkeit verifiziert wurde
und in den PISA Initial Report der OECD (2001c¢)
Eingang gefunden haben. Diese Ergebnisse des Ini-
tial Reports zum selbstregulierten Lernen werden aus
Schweizer Sicht dargestellt und diskutiert. Zusatzlich
werden auf nationaler Ebene einige weitere SRL-Kons-
trukte (z.B. instrumentelle Motivation oder Anstren-
gung und Ausdauer beim Lernen) beschrieben, die
beim internationalen Vergleich nicht dargestellt wor-
den sind.

Als Vergleichslander werden die Nachbarldander
Deutschland, Osterreich und Italien, Belgien als zwei-
sprachiges Land sowie Ddnemark, Finnland, Schwe-
den, Korea und die Vereinigten Staaten herangezogen.
Die Schweizer Ergebnisse werden zusétzlich nach den
drei Sprachregionen aufgeschlisselt dargestellt.

4.4 Ergebnisse

4.4.1 Motivation: Fachbezogene Interessen in
Lesen und Mathematik

a) Die Schweiz im internationalen Vergleich
(15-Jéhrige)

Etwa die Halfte aller in PISA getesteten Schiilerinnen
und Schiler sind dem Lesen gegenUber positiv einge-
stellt. Rund 21 Prozent stimmen zu, dass Lesen Spass
macht und sie es deswegen nicht aufgeben wirden,
weitere 26 Prozent stimmen dieser Aussage eher zu.
29 Prozent geben an, dass sie beim Lesen manchmal
alles um sie herum vergessen, 28 Prozent stimmen
dieser Aussage eher zu. Zwischen den Landern beste-
hen zum Teil grosse Unterschiede. Die Angaben der
Schweizer Jugendlichen liegen nahe dem Durchschnitt
aller OECD-Lander.

Abbildung 4.1 zeigt den Index Interesse am Lesen
in der Schweiz und in den einzelnen Vergleichslandern.
Der Index ist so konstruiert, dass der Mittelwert
der OECD-Lander bei O liegt und etwa zwei Drittel
der Schiilerinnen und Schiller Werte zwischen -1 und
1 zeigen. Positive Werte bedeuten, dass das selbst
eingeschdtzte Interesse am Lesen hoher liegt als der
OECD-Mittelwert, negative Werte zeigen ein niedrige-
res Interesse als der OECD-Durchschnitt an. Die dun-
kel markierte Spanne um den Mittelwert markiert das
Konfidenzintervall. In diesem Bereich liegt mit 95-pro-
zentiger Wahrscheinlichkeit der «wahre» Mittelwert.
Die heller markierten Bereiche kennzeichnen die Band-
breite der Ergebnisse in den Landern. Thr rechter Rand
ist durch den Mittelwert des interessiertesten Viertels
der Schulerinnen und Schiler bestimmt, bei Abbil-

Abbildung 4.1: Interesse am Lesen von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich
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dung 4.1 also durch den Mittelwert der Jugendlichen
mit dem hdchsten Interesse am Lesen. Entsprechend
kennzeichnet der linke Rand den Mittelwert des unin-
teressiertesten Viertels der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Differenz zwischen dem unters-
ten und obersten Interessenviertel, fallt das relativ
homogene Leseinteresse in Schweden auf, das deut-
lich weniger variiert als in der Schweiz und in den
Ubrigen Vergleichslandern.

Zwischen den einzelnen Lé&ndern variiert das
Leseinteresse deutlich. Am interessiertesten zeigen
sich die Schulerinnen und Schiiler in Finnland und
Dédnemark, am wenigsten jene von Belgien und
Korea.

Das Leseinteresse der Schweizer Schilerinnen und
Schiler liegt im Vergleich mit den OECD-Lédndern
im mittleren Bereich. Auffallend sind die Geschlech-
terunterschiede. Madchen interessieren sich weit
starker fir das Lesen als Knaben. In der Schweiz ist
die Geschlechterdifferenz etwas ausgepragter als im
OECD-Mittel. Interessant ist, dass die Fremdsprachig-
keit eine — verglichen mit dem Geschlechterunter-
schied — geringe Rolle spielt. (Auf beide Aspekte wird
in den Kapiteln 6 und 7 vertieft eingegangen).

Im Vergleich der Leseleistungen zwischen den inte-
ressiertesten und den am wenigsten interessierten
Schilerinnen und Schilern (vgl. Abb. 4.2) fallt auf,
dass in Landern mit begeisterten Leserinnen und
Lesern nicht zwingend bessere Leseleistungen erzielt
werden. So wird in Belgien ein hoheres Interesse ange-

geben als in Korea, die Leistungen in beiden Landern
sind aber vergleichbar. Umgekehrt zeigen Lander mit
Uberdurchschnittlichen Leseleistungen, beispielsweise
Korea oder Osterreich, unterdurchschnittliches Lesein-
teresse. Allerdings zeigt sich innerhalb jedes einzel-
nen Landes ein deutlicher positiver Zusammenhang
zwischen Leseleistung und Interesse. Schilerinnen
und Schuler mit hohem Interesse am Lesen (mar-
kiert mit ®A) schneiden durchwegs besser ab als
jene mit geringem Interesse (markiert mit v m).
Im Durchschnitt aller OECD-Lédnder unterscheiden
sich die Leseleistungen der oberen und der unteren
25 Prozent des Indexes Interesse am Lesen um
75 Punkte. Dies entspricht einer Abweichung von
rund einem Lesekompetenzniveau (vgl. Kapitel 2).
In der Schweiz féllt die Differenz in der Leseleistung
mit 84 Punkten etwas hoher aus als im OECD-Durch-
schnitt.

Ein weiterer Aspekt belegt den engen Zusammen-
hang zwischen Leseinteresse und Leseleistung inner-
halb eines Landes. Man kann berechnen, um wie viel
die Leseleistung steigt, wenn das Interesse um eine
Einheit anwéchst. Diese relative Starke des Zusam-
menhangs zwischen Interesse und Leistung wird am
deutlichsten in Schweden. Hier betrdgt der Leis-
tungszuwachs im Lesen pro Interesseeinheit bei den
Schlerinnen und Schilern im Durchschnitt 46 Punkte.
Die Schweiz liegt mit 32 Punkten Leistungsanstieg
pro Interesseeinheit leicht tiber dem OECD-Mittelwert
von 29 Punkten.

Abbildung 4.2: Leseleistung von 15-Jahrigen in Abhéngigkeit von Interesse am Lesen

im internationalen Vergleich
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Die Schillerinnen und Schiler wurden auch
nach ihrem Interesse an Mathematik gefragt. Abbil-
dung 4.3 stellt die entsprechenden Indexwerte der
Vergleichslander dar. Je héher die Werte auf dem
Index, um so hadufiger haben die Schulerinnen und
Schuler angegeben, dass sie manchmal alles um sich
herum vergessen, wenn sie sich mit Mathematik
beschaftigen, dass Mathematik fiir sie wichtig ist und
dass ihnen Mathematik Spass bereitet.

Die Unterschiede zwischen den einzelnen Lédndern
sind im Vergleich zum Leseinteresse etwas grosser.

Dies deutet darauf hin, dass die Einstellungen der
Schlerinnen und Schler gegentiber der Mathematik
ausgepragter sind als gegentiber dem Lesen, entwe-
der positiv oder negativ. Das Mathematikinteresse der
Schweizer Schulerinnen und Schuiler liegt internatio-
nal gesehen — wie das Leseinteresse — im mittleren
Bereich. Dieser Befund bestétigt die Ergebnisse, die
im Rahmen von TIMSS (Moser, Ramseier, Keller et al.,
1997) gefunden worden sind. Anders als beim Lesen
sind die Knaben viel starker mathematisch interessiert
als die Méadchen.

Abbildung 4.3: Interesse an Mathematik von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich
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Abbildung 4.4: Mathematikleistung von 15-Jahrigen in Abhidngigkeit von Interesse an Mathematik

im internationalen Vergleich
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Abbildung 4.5: Interesse am Lesen von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern im regionalen Vergleich
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Wie beim Lesen ist der Zusammenhang zwischen
mathematischem Interesse und Leistung zwischen den
Landern verschieden hoch (vgl. Abb. 4.4). Wahrend
beispielsweise die Schilerinnen und Schiler aus
Danemark hohes mathematisches Interesse und hohe
Leistungen zeigen, schdtzen sich die koreanischen
Schilerinnen und Schdler als vergleichsweise unin-
teressiert ein, verfigen aber dennoch Uber heraus-
ragende Mathematikkompetenzen. Innerhalb eines
Landes ist aber die Beziehung zwischen Mathema-
tikinteresse und Leistung in der erwarteten Richtung
konsistent, wenngleich weniger ausgepragt als beim
Leseinteresse. Teilt man die Schilerinnen und Schiiler
auf Grund des Mathematikinteresses in vier gleich
grosse Gruppen ein, so unterscheiden sich im internati-
onalen Durchschnitt das unterste und das oberste Vier-
tel um 35 Punkte in der Mathematikleistung. In der
Schweiz betrégt diese Differenz sogar nur 16 Punkte,
wobei sich einzig das oberste Viertel signifikant vom
Schweizer Mittelwert (M = 529) abhebt.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass zwischen den
Landern erhebliche Unterschiede in der Beurteilung
der fachbezogenen Interessen bestehen. Dabei
ist keine konsistente Beziehung zwischen dem Aus-
mass an Interesse und der Leistung Uber die
Lander hinweg festzustellen. Ldnder mit vergleichs-
weise niedrigen Interessenwerten kénnen durchaus
Uberdurchschnittliche Fachleistungen hervorbringen.
Innerhalb der einzelnen Ldnder findet sich allerdings
ein deutlich positiver Zusammenhang von fachbe-
zogenen Interessen und Fachkompetenzen. Es ist
anzunehmen, dass die gemessenen Interessenunter-

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

schiede auf kulturelle Eigenheiten zurlckzufiihren
sind, beispielsweise auf interkulturelle Unterschiede in
der Selbsteinschdtzung der motivationalen Faktoren.
Innerhalb desselben Kontextes jedoch spielen fach-
bezogene Interessen eine bedeutende Rolle fur die
Lernleistungen. Vermutlich verstarken sich fachspezi-
fische Interessen und Fachleistungen gegenseitig.

b) Neuntklédsslerinnen und Neuntkl&ssler

in der Schweiz

Der Blick auf das Leseinteresse bei den Schile-
rinnen und Schiilern der neunten Klassen in den Regi-
onen der Schweiz (vgl. Abb. 4.5) zeigt, dass sich
die italienischsprachigen Schilerinnen und Schiler als
leseinteressierter einschatzen als ihre Kolleginnen und
Kollegen in den franzésischsprachigen Landesteilen.
Weniger deutlich ist der Unterschied zur Deutsch-
schweiz.

Die Madchen zeigen in allen Sprachregionen ein
deutlich héheres Interesse am Lesen als die Knaben,
diese aber ein grosseres Interesse an Mathematik.
Allerdings zeigen sich Unterschiede, wenn man den
Sprachhintergrund der Jugendlichen in den Vergleich
mit einbezieht (vgl. Abb. 4.6). Das Leseinteresse der
Maédchen, die die Testsprache zu Hause normaler-
weise nicht sprechen, ist zwar weit héher als das
Interesse der vergleichbaren Knaben, aber deutlich
niedriger als das Interesse der Madchen die auch zu
Hause — je nach Region — deutsch, franzgsisch, itali-
enisch sprechen. Dagegen signalisieren die Madchen
mit anderem Sprachhintergrund in Mathematik ein
klar hdheres Interesse als ihre Geschlechtsgenossinnen
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und damit einen geringeren Abstand zu den Knaben
als bei den anderen Schlerinnen und Schlern.
Betrachtet man die Beziehung zwischen Interesse
und Leseleistung, wiederholt sich auf nationaler Ebene
das Phianomen, das die internationalen Studien zei-
gen:
hohere Lesefdhigkeiten, auch wenn der jeweilige regi-
onale Leseerfolg recht unterschiedlich ist. So schnei-
det das Tessin trotz des hohen Interesses bei den

Interessiertere Leserinnen und Leser haben

Neuntklassschilerinnen und -schiilern unterdurch-

schnittlich ab, es zeigt sich hingegen der erwartete
Zusammenhang, dass hoheres Interesse mit hoherer
Leistung einhergeht (vgl. Abb. 4.7).

Mit 89 Punkten verzeichnet innerhalb der Schwei-
zer Sprachregionen die deutschsprachige Schweiz den
hochsten Anstieg. Dagegen fallt im Tessin und in der
franzésischen Schweiz auf, dass die Jugendlichen, die
zum stark interessierten Viertel gehoren, auch hohe
Leistungen erbringen, wahrend alle weniger Interes-
sierten relativ schlechte Lesefahigkeiten zeigen.

Abbildung 4.6: Interesse am Lesen und an Mathematik bei Mddchen und Knaben
mit unterschiedlichem Sprachhintergrund
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Testsprache) anderer Sprache)
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 4.7: Leseleistung von Neuntklasslerinnen und Neuntkladsslern in Abhdngigkeit von Interesse

am Lesen im regionalen Vergleich
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Die Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler wurden
zudem nach ihrer Anstrengungsbereitschaft und der
Ausdauer beim Lernen gefragt. Die Schulerinnen
und Schiler der deutschen Schweiz geben hier
hohere Einschatzungen an als ihre Kolleginnen und Kol-
legen in der franzosischen und italienischen Schweiz.
Unabhéngig von der Region schatzen sich die Méddchen
etwas hoher ein als die Knaben. Erstaunlicherweise las-
sen sich diese Anstrengungswerte aber in keiner Region
mit den Leseleistungen in Beziehung setzen.

4.4.2 Motivation: Leseaktivitaten in der Freizeit
a) Die Schweiz im internationalen Vergleich
(15-J&hrige)
Der Index Freude am Lesen fasst verschiedene Ak-
tivitdten und Haltungen rund ums Lesen zusammen,
beispielsweise ob die Schulerinnen und Schiiler zu
ihrem Vergniigen lesen, ob sie mit anderen Leuten
Uber Biicher sprechen, ob sie gerne in Bibliotheken
und Buchhandlungen gehen, ob sie Lesen als Zeitver-
schwendung betrachten oder ob sie nur lesen, um
Informationen zu bekommen, die sie brauchen.
Insgesamt sind die Ergebnisse jenen zum Lesein-
teresse sehr dhnlich. Die Korrelation zwischen den
beiden Skalen ist in der Schweiz mit R? = .56 ent-
sprechend hoch. Im internationalen Vergleich liegt
die Schweiz ein wenig Uber dem Mittelwert. Deut-
lich stellt sich heraus, dass Schiilerinnen und Schiiler,
die mit Freude lesen, Uber bessere Lesekompeten-
zen verfugen. In der Schweiz liegt der Unterschied
in der Leseleistung zwischen dem tiefsten und dem

hochsten Viertel des Index Freude am Lesen bei tiber
100 Punkten. Der Zusammenhang mit der Leseleis-
tung ist bei der Freude am Lesen (R? = .16) gar noch
deutlicher als beim Interesse am Lesen (R? = .10).

Ein wichtiger Hinweis auf freiwillige Leseaktivitaten
ist die Zeit, die 15-Jahrige damit verbringen, aus
Vergniigen zu lesen. In den OECD-Léndern geben 32
Prozent der Schilerinnen und Schuler an, dass sie in
der Freizeit nie lesen. Auffallend viele sind es in Japan
(55 Prozent), nur 22 Prozent dagegen in Finnland
(vgl. Abb. 4.8). Die Gruppe der Viellesenden (mehr
als zwei Stunden téglich) ist in allen Landern relativ
klein.

In der Schweiz liest mehr als ein Drittel der Jugend-
lichen gar nie zu ihrem Vergnuigen. Ein Drittel gibt an,
taglich bis zu 30 Minuten zu lesen und 11 Prozent
lesen mehr als eine Stunde pro Tag. Die Schweizer
Jugendlichen unterscheiden sich diesbeztiglich kaum
vom internationalen Durchschnitt.

Abbildung 4.9 zeigt den Zusammenhang zwischen
der Lesekompetenz und der Zeit, die ausserhalb der
Schule fiirs Lesen aufgewendet wird. Die durchschnitt-
liche Leseleistung der Jugendlichen, die nie zu ihrem
Vergntigen lesen, liegt in den OECD-Landern mit
474 Punkten deutlich unter dem Gesamtmittelwert.
Auffallend ist das Ergebnis von Japan, deren Schii-
lerinnen und Schdler in ihrer Freizeit zwar vergleichs-
weise wenig lesen, aber dennoch hohe Leseleistungen
(M = 522) aufweisen. Innerhalb der Lander verflgt
jedoch ausnahmslos die Gruppe der Nicht-Lesenden
Uber die mit Abstand niedrigsten Lesekompetenzen.

Abbildung 4.8: Lesehidufigkeit von 15-Jahrigen in der Freizeit im internationalen Vergleich
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© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Abbildung 4.9: Leseleistung von 15-Jdhrigen in Abhangigkeit von der Lesehaufigkeit in der Freizeit

im internationalen Vergleich
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Abbildung 4.10: Lesehaufigkeit von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern in der Freizeit

im nationalen Vergleich
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Auch in der Schweiz schneiden die Schilerinnen
und Schtler, die in der Freizeit nicht lesen, eindeutig
am schwdchsten ab (M = 450). Die Leseleistung
héngt jedoch nicht einfach linear mit der Lesedauer
in der Freizeit zusammen. In vielen Landern zeigen
sich nur geringe Leistungsunterschiede zwischen jenen
Jugendlichen, die wenig und jenen die viel lesen.
Die Schuilerinnen und Schiiler, die sich als Viellesende
bezeichnen, schneiden in Bezug auf die Leseleistung
in den meisten Landern sogar relativ schwach ab.
Entscheidend ist offenbar, dass auch ausserhalb der
Schule gelesen wird, nicht aber wie ausgiebig man
dies tut.
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b) Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler

in der Schweiz

Ahnlich wie bei den 15-Jdhrigen fallen die Ergebnisse
bei den Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klas-
sen aus (vgl. Abb. 4.10).

Die Zahl der Nicht- und Wenig-Lesenden ist in der
deutschsprachigen Schweiz deutlich héher als in den
italienisch- und franzosischsprachigen Landesteilen.
Méadchen geben in allen Regionen eine hohere Lese-
freude an als Knaben.

Vergleicht man die Schilerinnen und Schdler, die
unterschiedliche Lesefreude angegeben haben in
Bezug auf ihre Leseleistungen, so zeigt sich, dass die-
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jenigen mit grosserer Lesefreude auch bessere Lese-
rinnen und Leser sind (vgl. Abb. 4.11). Es fallt aller-
dings auf, dass sich alle Schilerinnen und Schuler,
die angegeben haben, in ihrer Freizeit zu lesen, auch
leistungsstéarker sind. Die Nicht-Lesenden schneiden
dagegen sehr schlecht ab.

4.4.3 Einstellung zu sozialen Lernformen

Die Schulerinnen und Schiler waren danach gefragt
worden, wie sie sich beim Lernen in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit anderen Jugendlichen verhalten.
Dazu wurden eher wettbewerbsorientierte (kompe-
titive) Aussagen Sichtweisen gegenibergestellt, die
starker auf Kooperation zielen.

Als Beispiele sollen die Einschdtzungen von Schii-
lerinnen und Schulern in der Schweiz zu je einer einzel-
nen konkurrenzorientierten (vgl. Abb. 4.12) und koope-
rativen (vgl. Abb. 4.13) Vorgabe vorgestellt werden.

Viele Schulerinnen und Schiiler schatzen sich als
kooperativ ein (84%), wéhrend nur 43 Prozent
der Aussage zustimmen kdénnen, dass sich ihr Ler-
nen durch Konkurrenz beschleunigt. Diese Tendenz
bestatigt sich auch, wenn man nicht nur solche einzel-
nen Aussagen, sondern die Ergebnisse der aus meh-
reren Fragen zusammengesetzten Indizes analysiert.

Abbildung 4.11: Leseleistung von Neuntkladsslerinnen und Neuntklasslern in Abhangigkeit
von der Lesehaufigkeit in der Freizeit im nationalen Vergleich
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Abbildung 4.12: Einschidtzungen von Neuntklasslerinnen und Neuntklédsslern in der Schweiz
zu einer wettbewerbsorientierten Aussage
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Abbildung 4.13: Einschatzungen von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern in der Schweiz
zu einer kooperationsorientierten Aussage
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 4.14: Einstellung zu kooperativem und kompetitivem Lernen von 15-Jdhrigen

im internationalen Vergleich
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a) Die Schweiz im internationalen Vergleich
(15-J&hrige)

Die Resultate der beiden Indizes fir die einzelnen
Vergleichslander sind in Abbildung 4.14 dargestellt.

Wéhrend die Einstufungen der schweizerischen
Schiilerinnen und Schiiler beztiglich des kooperativen
Lernens im mittleren Bereich liegen, wird das kompe-
titive Lernen negativ beurteilt. In der ndheren Analyse
der Ergebnisse zeigt sich auch, dass Maddchen eher
kooperative und Knaben eher wettbewerbsorientierte
Lernformen bevorzugen.

Insgesamt stehen sowohl kompetitives als auch
kooperatives Lernen in einem positiven Zusammen-
hang zur Leseleistung. Es besteht die generelle Ten-
denz, dass jene, die gerne gemeinsam mit andern ler-
nen, auch gerne in Konkurrenz zu anderen lernen — sie
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lernen ohnehin gerne. Dies lasst darauf schliessen, dass
aktive Lernerinnen und Lerner je nach Situation die
eine oder die andere Strategie verwenden. Sie wollen
sich nicht selber einschrénken, indem sie sich auf eine
einzige Lernform konzentrieren, die moglicherweise
nicht den aktuellen Lernanforderungen entspricht.

In der Schweiz besteht nur zwischen der koopera-
tiven Lernform und der Lesekompetenz eine positive
Beziehung. Der Zusammenhang ist auf jene 25 Pro-
zent der Schillerinnen und Schiler, die dem koope-
rativen Lernen am skeptischsten gegentberstehen,
zurtickzuftihren; sie schneiden markant schwécher ab
als die tibrigen Schulerinnen und Schiler. Im Unter-
schied zu zahlreichen tbrigen Landern findet sich in
der Schweiz keine positive Beziehung zwischen kon-
kurrierendem Lernen und der Leistung.
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b) Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler in der
Schweiz

Wiéhrend bei allen Skalen des selbstregulierten Lernens
die schweizerischen Ergebnisse nahe am OECD-Mit-
telwert liegen (die maximalen Abweichungen betra-
gen hochstens 0,07) féllt die negative Einschatzung
gegenlber dem konkurrenzorientierten Lernen (mit
-0,24) deutlich auf. Schweizer Jugendliche lehnen
diese Lernorientierung stark ab, ohne dass sie das koo-
perative Lernen liberbewerten wiirden. Innerhalb der
schweizerischen Neuntklésslerinnen und Neuntklassler

variiert die Einstellung zum kooperativen Lernen zwi-
schen den Sprachregionen kaum (vgl. Abb. 4.15).

Die Deutschschweiz und die franzdsische Schweiz
unterscheiden sich in Hinsicht auf das konkurrenz-
orientierte Lernen nicht, wohl aber die italienische
Schweiz, deren Neuntklassschilerinnen und -schuler
sich am wenigsten wettbewerbskritisch beschreiben.

Aufféllig ist, dass die Jugendlichen, die eher ab-
lehnend gegeniiber Kooperation eingestellt sind,
Uberall auch die schlechteren Leseleistungen zeigen
(vgl. Abb. 4.16).

Abbildung 4.15: Einstellung zu kooperativem und kompetitivem Lernen im regionalen Vergleich
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 4.16: Leseleistung von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern in Abhéangigkeit
der Einschitzung kooperativen Lernens im regionalen Vergleich
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Abbildung 4.17: Leseleistung von Neuntkldsslerinnen und Neuntkldsslern in Abhédngigkeit
der Einschatzung wettbewerbsorientierten Lernens im regionalen Vergleich
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Deutlich zeigt sich die Unabhangigkeit von Leis-
tung und Einstellung beim Konkurrenzlernen. Es fin-
den sich positive wie negative Einstellungen bei
Schiilerinnen und Schiilern aller Leistungsstarken im
Lesen (vgl. Abb. 4.17). Die im PISA-Fragebogen
erfasste Orientierung gegentiber konkurrenzorien-
tiertem Lernen hat keine erkennbare Beziehung zur
Leistungsfahigkeit im Lesen.

In allen Sprachregionen erweisen sich im Ubrigen
die Madchen in ihrer Selbsteinschdtzung gegentber
dem kooperativen Lernen als positiver eingestellt
als die Knaben. Dagegen findet bei der Einstellung
zu wettbewerbsorientiertem Lernen eine Umkeh-
rung in der Einschdtzung der Geschlechter statt. Die
Knaben beschreiben sich deutlich konkurrenzierender
als die Madchen. Auch dies trifft fur alle Sprachregi-
onen zu.

4.4.4 Lernstrategien

Lernstrategien dienen dazu, das eigene Lernen zu pla-
nen, zu steuern und zu kontrollieren. In der PISA-
Erhebung sind die drei Strategien Memorieren, Elabo-
rieren und Kontrollstrategien erfasst worden, wobei
letztere zu den metakognitiven und die beiden ers-
ten zu den kognitiven Lernstrategien zéhlen. Bei den
Kontrollstrategien sind die Jugendlichen beispielsweise
danach gefragt worden, wie hdufig sie sich beim Ler-
nen selbst Gberpriifen und ob sie systematisch nach
nicht Verstandenem suchen. Unter dem Stichwort
Memorieren wurden Antworten der Schilerinnen und
Schiler zusammengefasst, die sich auf das Auswen-
diglernen beziehen. Der Index Elaboration basiert auf
Angaben der Schilerinnen und Schler zur Frage, wie
oft sie neues Wissen mit ihren Vorkenntnissen verbin-
den und versuchen, Zusammenhénge herzustellen.

Abbildung 4.18: Haufigkeit des Einsatzes einer Kontrollstrategie bei Neuntklasslerinnen

und Neuntkldsslern in der Schweiz
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Abbildung 4.19: Haufigkeit des Einsatzes von Elaboration bei Neuntklasslerinnen

und Neuntklasslern in der Schweiz
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Abbildung 4.20: Haufigkeit des Einsatzes von Memorieren bei Neuntklasslerinnen

und Neuntklasslern in der Schweiz
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Die Abbildungen 4.18 bis 4.20 zeigen an je einer Bei-
spielsfrage, wie die Neuntkldsslerinnen und Neuntkléss-
ler in der Schweiz die Haufigkeit einschatzen, mit der sie
Lernstrategien der drei Typen beim Lernen verwenden.

Die Antwortkategorien erscheinen ziemlich normal
verteilt, lediglich beim Kontrollieren und Elaborieren
geben nur wenige Schilerinnen und Schiler an, dass
sie die im Beispiel genannten Strategien fast nie ver-
wenden. Betrachtet man die Indizes zu den drei Stra-
tegietypen, die auf weiteren Fragen beruhen, zeigt
sich ein etwas differenzierteres Bild.

a) Die Schweiz im internationalen Vergleich
(15-Jéhrige)

Abbildung 4.21 stellt dar, wie sich die Schitilerinnen
und Schiler in den Vergleichslandern in Bezug auf
die Verwendung der drei gemessenen Lernstrategien
einschatzen. Der Wert O entspricht dabei dem OECD-
Mittelwert des jeweiligen Indexes. Kontrollstrategien
werden am haufigsten in Osterreich, Italien und
Deutschland eingesetzt, weit seltener ist dies in Finn-
land und Korea der Fall. Die Schweiz befindet sich sig-
nifikant tiber dem OECD-Durchschnitt. Interessant ist

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

der Geschlechtervergleich: National wie international
geben die Madchen wesentlich hdufiger als die Knaben
an, von Kontrollstrategien Gebrauch zu machen.

Die Memorierstrategien sind unter den Vergleichs-
landern in Schweden am weitesten verbreitet, den mit
Abstand geringsten Wert verzeichnet nach Angaben
der 15-Jahrigen Italien. Der Schweizer Index fir das
Auswendiglernen liegt insgesamt im Durchschnitt aller
OECD-Léander. Wie beim Einsatz von Kontrollstrate-
gien unterscheiden sich die Maddchen von den Kna-
ben auch in Bezug auf das Memorieren. Sowohl in
der Schweiz als auch im OECD-Durchschnitt lernen
Médchen haufiger auswendig als die Knaben.

Elaborationsstrategien werden in Osterreich sehr
viel ofter eingesetzt als etwa in Belgien und Finnland.
Die Differenzen zwischen den Landern fallen indes um
einiges geringer aus als bei den Ubrigen beiden Lern-
strategien. Die Schweizer Schiilerinnen und Schiiler
gebrauchen — verglichen mit dem OECD-Mittelwert —
etwas haufiger solche tiefergehenden Lernstrategien.
Im Gegensatz zu den Kontroll- und Memorierstrate-
gien sind die Geschlechterunterschiede beim Elaborie-
ren unbedeutend.
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Der Einsatz von Kontrollstrategien macht offenkun-
dig einen Unterschied im Hinblick auf die Leseleis-
tung (vgl. Abb. 4.22). In jedem Land erzielen jene
Schilerinnen und Schiler, die hdufiger Kontrollstrate-
gien verwenden, die besseren Leseleistungen. Dies gilt
auch fur die Schweiz: Jenes Viertel der Schilerinnen
und Schiller, das Kontrollstrategien am haufigsten ein-
setzt, schneidet im Lesetest gegeniiber jenem Viertel,
das sie am seltensten verwendet, durchschnittlich um
53 Punkte besser ab.

Zwischen den Léndern ist die Beziehung zwischen
Kontrollstrategien und Leistung — dhnlich wie beim

fachbezogenen Interesse — komplexerer Art. Einige
Lander mit sehr niedrigen Werten im Index der Kon-
trollstrategien (z.B. Korea und Finnland) verfligen tiber
hohe Lesekompetenzen. Es scheint, dass auch die
Einschatzung von selbstregulierenden Strategien von
kulturellen Besonderheiten abhéangt.

Haufiger Gebrauch von Elaborierstrategien hangt
ebenfalls positiv mit der Leseleistung zusammen. Am
augenscheinlichsten kommt dies in Deutschland zum
Ausdruck. Die Stdrke des Zusammenhangs ist in den
verschiedenen Landern unterschiedlich. In der Schweiz
unterscheidet sich das unterste vom obersten Viertel

Abbildung 4.21: Lernstrategien von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 4.22: Leseleistung von 15-Jahrigen in Abhangigkeit von Kontrollstrategien

im internationalen Vergleich

600 @ Hochstes Ausmass
an Kontrollstrategien
A (Mittelwert 4. Quartil)
550
0 I A Hohes Ausmass
5 i é an Kontrollstrategien
2 500 : ‘ (Mittelwert 3. Quartil)
o
§ L V Niedriges Ausmass
an Kontrollstrategien
450 (Mittelwert 2. Quartil)
B Niedrigstes Ausmass
400 | an Kontrollstrategien
. Mittelwert 1. Quartil
&L & & & & RS & L & & ( Quartil)
& @ & o & %&\é r—f‘*& & N
AN -
< 39 ‘O‘v Qe\‘)\r Q’b'
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 82



SELBSTREGULIERTES LERNEN ALS FACHERUBERGREIFENDE KOMPETENZ

des Indexes Elaborierstrategien in Bezug auf die Lese-
leistung um 36 Punkte. Der Einsatz von Memorier-
strategien zeigt dagegen keine eindeutige Beziehung
mit den Lesekompetenzen. In einigen Landern ist der
Zusammenhang mit der Leistung negativ (z.B. Italien,
Osterreich, Belgien), in anderen positiv (z.B. Schwe-
den). In der Schweiz ist kein Zusammenhang von
Bedeutung festzustellen.

Die Ergebnisse verweisen auf die Uberlegenheit
von Kontrollstrategien und tiefergehenden Verar-
beitungsstrategien gegentiber den Memorierstrate-
gien. Obwohl die Kausalitat zwischen Lernstrategien
und Kompetenzen mit den vorliegenden Befun-
den nicht geklart ist, scheint es fur die Forderung
verstehenden Lernens notwendig zu sein, den
Erwerb geeigneter Lernstrategien in der Schule zu
unterstiitzen. Dies nicht nur im Hinblick auf schu-
lische Leistungen, sondern insbesondere auch mit
dem Ziel, Lernprozesse im Erwachsenenalter selber
steuern zu kénnen.

b) Neuntklédsslerinnen und Neuntkl&ssler
in der Schweiz
Das Lernstrategie-Profil der Neuntkldsslerinnen und
Neuntkldssler in der Schweiz &hnelt jenem des OECD-
Durchschnitts der 15-Jdhrigen, auch wenn sich fur die
Kontroll- und Elaborierstrategien die Werte leicht im
positiven Bereich befinden (vgl. Abb. 4.23).
Zwischen den Sprachregionen, aber auch zwischen
den Geschlechtern und den Schultypen, sind deut-
liche Abweichungen festzustellen. Am auffélligsten
sind die sprachregionalen Unterschiede bezlglich des

Einsatzes von Memorierstrategien. Auswendiglernen
wird nach Angaben der Schilerinnen und Schiler in
der franzosischen und italienischen Schweiz deutlich
haufiger eingesetzt als in der Deutschschweiz. Vor allem
die franzosischsprachigen Schilerinnen und Schiiler
sind sich in ihrem Urteil weitgehend einig und geben
an, dass sie Memorieren recht haufig gebrauchen. Die
Werte dieses Indexes liegen bei ihnen etwas tiber jenem
der italienischen Schweiz. In der Deutschschweiz dage-
gen ist die Beurteilung deutlich negativer.

Die Geschlechterunterschiede sind in allen Sprach-
regionen gleichermassen festzustellen. Madchen
geben etwas hdufiger an, dass sie Wiederholungs-
strategien verwenden. Einen Zusammenhang mit der
Leseleistung lasst sich fiir das Memorieren nicht fest-
stellen.

In Bezug auf die Verwendung von Kontroll-
strategien weicht die italienischsprachige Schweiz
gegenliber den beiden anderen Sprachregionen nach
unten ab (vgl. Abb. 4.23). Médchen schétzen sich
in allen Landesteilen in Bezug auf die Fahigkeit, das
eigene Lernen zu kontrollieren, etwas hoher ein als
Knaben.

Entsprechend den internationalen Ergebnissen fin-
den sich diejenigen Schillerinnen und Schiler, die hohe
Werte bei den Kontrollstrategien aufweisen, auch
bei den besseren Leserinnen und Lesern wieder (vgl.
Abb. 4.24). Dieser Befund zeigt sich ungeachtet der
Leistungsunterschiede in allen Regionen. Allerdings
fallt auf, dass in der franzésischsprachigen Schweiz
mit ihren — im Landesvergleich — guten Leseleistun-
gen zwei Schulergruppen (Markierungen @ A) mit

Abbildung 4.23: Lernstrategien von Neuntklasslerinnen und Neuntkldsslern im regionalen Vergleich
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BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 83



SELBSTREGULIERTES LERNEN ALS FACHERUBERGREIFENDE KOMPETENZ

guten Kontrollstrategien zur Leistungsspitze im Lesen
gehoren, wahrend sich in den anderen Landesteilen
nur das oberste Viertel eindeutig abhebt. Dies konnte
auch darauf schliessen lassen, dass Kontrollstrategien
und Lesefdhigkeiten nicht direkt, sondern beeinflusst
von dritten Faktoren aufeinander einwirken und des-
halb Strategiekenntnisse nicht notwendig zu guten
Leistungen fuhren. Moglicherweise konnte die Art
des Strategiewissens der Schilerinnen und Schuler
im PISA-Fragebogen nicht ausreichend differenziert
erfasst werden und erst genauere Analysen tber das
Repertoire an Lernstrategien vermoégen die Ergebnisse
zu erklaren.

Vergleicht man die Schultypen zeigen sich deut-
liche Unterschiede in Bezug auf die Verwendung
von Kontrollstrategien. Mit Ausnahme der italieni-
schen Schweiz sind sich die Gymnasialschiilerinnen
und -schuler der Bedeutung von steuernden Strate-
gien eher bewusst als die Schilerinnen und Schiiler
der anderen Schultypen (vgl. Abb. 4.25).

Im Gegensatz zu den Kontroll- und Memorierstra-
tegien sind beim Elaborieren sowohl die Geschlech-
ter- als auch die sprachregionalen Unterschiede unbe-
deutend. Wie bei den Kontrollstrategien findet sich
bei diesen tiefergehenden Verarbeitungsstrategien ein
Zusammenhang mit der Leseleistung in der erwarteten

Abbildung 4.24: Leseleistung von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern in Abhangigkeit
von Kontrollstrategien im regionalen Vergleich
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Abbildung 4.25: Kontrollstrategien nach Schultyp im regionalen Vergleich
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Richtung. Er ist aber lediglich fir die Extremgruppen
relevant und hier auch nur in der Deutschschweiz.
In der franzosischen und italienischen Schweiz geben
die besseren Leserinnen und Leser an, hdaufiger
Zusammenhange beim Wissenserwerb zu suchen. Die
Unterschiede sind jedoch gering.

Alle drei Lernstrategie-Typen korrelieren positiv
mit den drei Lesefahigkeiten Informationen heraus-
suchen, Reflektieren und Beurteilen sowie Interpre-
tieren. Allerdings ist der Zusammenhang klein. Mit
den gemessenen Testergebnissen in Mathematik und
Naturwissenschaft hat Memorieren keinen, Kontrol-
lieren und Elaborieren allenfalls einen geringfiigigen
Zusammenhang.

4.4.5 Selbstkonzept

a) Die Schweiz im internationalen Vergleich
(15-Jéhrige)

Von den Vergleichslandern schatzen die Schilerinnen
und Schuler aus Italien, Danemark und den USA ihr ver-
bales Selbstkonzept am héchsten ein. Das mit Abstand
geringste Vertrauen in die verbalen Fahigkeiten weisen
die Jugendlichen in Korea auf. Korea ist Uberdies
das einzige Land, in welchem die Madchen Uber ein
negativeres verbales Selbstkonzept verfligen als die
Knaben. In allen anderen Léndern verhdlt es sich
genau umgekehrt: Besonders in Deutschland und Ita-
lien haben die Mddchen mehr Vertrauen in die sprach-
lichen Féhigkeiten als die Knaben.

Abbildung 4.26: Mathematikleistung von 15-Jahrigen in Abhangigkeit des mathematischen
Selbstkonzepts im internationalen Vergleich
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Abbildung 4.27: Kontrolliiberzeugungen von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern

im regionalen Vergleich
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Die Geschlechterdifferenzen beziliglich dem ma-
thematischen Selbstkonzept sind insgesamt noch
ausgepragter — allerdings mit umgekehrten Vorzei-
chen. Die Knaben verfligen Giber mehr Vertrauen in
ihre mathematischen Kenntnisse als die Madchen.
Auffallend ist wiederum das geringe Selbstvertrauen
der koreanischen Méadchen und Knaben in die eigenen
Mathematikfahigkeiten. Das ausgepragteste Selbst-
konzept besitzen die dadnischen und amerikanischen
Schilerinnen und Schiler.

In der Schweiz spiegelt sich der internationale Trend
wider, obschon die Werte etwas tiber dem OECD-
Durchschnitt liegen. Die Madchen schétzen sich im
sprachlichen Bereich besser ein, die Knaben in der
Mathematik.

Das fachbezogene Selbstkonzept hdngt positiv
mit dem Lernerfolg im entsprechenden Fachbereich
zusammen. Vor allem in der Mathematik zeigt sich die-
ser Zusammenhang deutlich (vgl. Abb. 4.26), unter-
scheiden sich doch die Mathematikleistungen der bei-
den Gruppen mit dem geringsten und dem hochsten
Selbstkonzept durchschnittlich um 64 Punkte. Die
starkste Beziehung findet sich in Finnland, wo die bei-
den Extremgruppen um beinahe 100 Punkte variie-
ren. Auch in der Schweiz ist der Zusammenhang mit
45 Punkten erheblich.

b) Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler

in der Schweiz

Selbstwirksamkeit und Kontrolliberzeugung wurden
von den Neuntkldsslerinnen und Neuntkldsslern sehr
dhnlich eingeschatzt (R? = .40). Beim Vergleich der

Geschlechter sind jedoch interessante Unterschiede
zu beobachten. Die Knaben schdtzen ihre Selbst-
wirksamkeit durch alle Regionen hindurch héher ein
als es die Mdadchen tun. Dies ist bei den Kont-
rolliberzeugungen, d.h. beim Optimismus bzw. Pes-
simismus gegenUber der eigenen Schaffenskraft nicht
der Fall. Bei den Kontrolliiberzeugungen fallt vor allem
der Vorsprung der franzosischen Schweiz vor den
anderen beiden Landesteilen auf (vgl. Abb. 4.27).
Bezliglich Selbstwirksamkeit weist die italienische
Schweiz die geringsten Werte auf (vgl. Abb. 4.28).

Betrachtet man die vier Gruppen mit je unter-
schiedlichen Selbstkonzepten in Bezug auf ihre
Leseleistung, so zeigt sich, dass in der Tendenz
Schilerinnen und Schiler mit héheren Selbstkon-
zepten und héherer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
auch bessere Leistungen erbringen. Allerdings trifft
dies nicht auf alle Regionen zu und ist bei den
Kontrollliberzeugungen weniger ausgeprégt als bei
der Selbstwirksamkeitseinschatzung. Die Unterschiede
bestehen zwischen den besten und schlechtesten
Schiilerinnen und Schilern, nicht aber im Mittelfeld.

Auf die Unterrichtssprache bezogen geben die
Médchen Uber die Regionen hinweg ein deutlich
hoheres Selbstkonzept an als die Knaben, wéahrend
sich beim allgemeinen Selbstkonzept diese Tendenz
nicht feststellen lasst.

Anders sieht die Situation im Bereich Mathematik
aus (vgl. Abb. 4.29). Wie im internationalen Ver-
gleich besteht ein Zusammenhang zwischen Selbst-
konzept und Leistungsstdrke in Mathematik, unge-
achtet der Hohe der Mathematikleistungen in

Abbildung 4.28: Einschatzung der Selbstwirksamkeit von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern

im regionalen Vergleich
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Abbildung 4.29: Mathematikleistung von Neuntklasslerinnen und Neuntkladsslern in Abhangigkeit
des mathematischen Selbstkonzepts im regionalen Vergleich
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den einzelnen Regionen. Ausserdem zeigt sich,
dass vor allem das Viertel der Schulerinnen und
Schiler, bei dem das positivste mathematische
Selbstkonzept festgestellt werden kann, besonders
hohe Mathematikfahigkeiten beweist, in der ita-
lienischen Schweiz beispielsweise mit deutlichem
Abstand zu den restlichen drei Vierteln der Jugendli-
chen. Zusammenhéange des Selbstkonzepts mit dem
soziodkonomischen Status der Eltern lassen sich nicht
belegen.

4.5 Fazit

Verfligen Schweizer Schilerinnen und Schiler tber
ausreichende Fahigkeiten, selbststandig zu lernen?
Zieht man den internationalen Massstab zum Ver-
gleich heran, so sind die Schweizer Jugendlichen
diesbezliglich Mittelmass. Die Ergebnisse &hneln
denen der Kompetenzmessung im Lesen, in der
Mathematik und in Naturwissenschaften: Die Jugend-
lichen in der Schweiz zeigen durchschnittliche Lern-
kompetenzen, Interessen und Selbstkonzepte. Die
meisten Schweizer Werte liegen im internationalen
Vergleich nah am OECD-Mittelwert.

Klar lasst sich aus den PISA-Daten die Bedeutung
des Interesses am Lesen zeigen. Spass am Lesen
stellt sicher einen wichtigen Faktor fur die Forderung
des lebenslangen Lernens dar. Wenig interessierte
Schiilerinnen und Schiiler und solche, die in ihrer Frei-
zeit praktisch nicht lesen, gehéren zur Gruppe, die bei
der Priifung der Lesefdhigkeiten schlecht abschneidet.

Ebenso zeigen Schillerinnen und Schiiler mit gerin-
gen mathematischen Interessen schwéchere Mathe-
matikleistungen. Welche Veranderungsmaglichkeiten
sich fiir die desinteressierten Schiilerinnen und Schiiler
er6ffnen und ob diese eher im familiaren oder im schu-
lischen Bereich zu suchen sind, mussen die vorgese-
henen, detaillierteren Studien zeigen.

Ahnlich wie beim Interesse gibt es Hinweise auf die
Bedeutung von Lernstrategien, die Uiber das Reprodu-
zieren von Wissen hinausgehen. Tiefergehende Verar-
beitungsstrategien sind dem reinen Auswendiglernen
Uberlegen. Insbesondere die Féhigkeit, das eigene Ler-
nen zu steuern, erweist sich als Merkmal guter Lese-
rinnen und Leser. Die Gewohnheiten, verstehende und
kontrollierende Strategien anzuwenden, sind innerhalb
der Schweiz nicht gleich verteilt. Die Jugendlichen der
franzosischsprachigen Schweiz setzen den Schwer-
punkt gdnzlich anders: Sie geben an, sehr haufig aus-
wendig zu lernen und zu wiederholen, um sich Inhalte
einpragen zu konnen.

Bei den Einstellungen der Schweizer Schiilerinnen
und Schiler zu konkurrierendem und kooperierendem
Lernen fallt besonders die Ablehnung von wettbe-
werbsorientiertem Verhalten auf. Diese Distanzierung
erfolgt selbst dann, wenn kooperative Einstellungen
ebenfalls eher negativ bewertet werden. Vermutlich ist
vielen Jugendlichen die Solidaritdt mit den Gleichaltri-
gen auch im Lernen wichtig. Ob negative Erfahrun-
gen mit Konkurrenzdruck in der Schule zur Abwertung
beigetragen haben, ldsst sich aus den vorliegenden
Daten nicht entscheiden. Allerdings fihrt die kritische
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Einstellung gegeniiber konkurrierendem Lernen zu kei-
nem Leistungsverlust. Die Einstellung zu wettbewerbs-
orientiertem Lernen zeigt keinen Zusammenhang mit
den Leistungsergebnissen — auch wettbewerbskritische
Schilerinnen und Schiiler gehdren zu den besten.

In Bezug auf die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern bestétigen sich im Wesentlichen die in
anderen internationalen Vergleichsstudien festgestell-
ten Befunde zu den Lernfdhigkeiten (Moser et al.,
1997; Grob & Flammer, 1998; Ramseier et al., 1999).
Médchen kooperieren lieber, sind eher leseinteres-
siert als mathematikbegeistert und schatzen sich selbst
im Sprachbereich besser ein als in Mathematik. Sie
bevorzugen gleichermassen Memorier- wie Kontroll-
strategien, wahrend bezuglich der Elaboration keine
Geschlechterunterschiede bestehen.

Erste Vergleiche zwischen den Schilerinnen und
Schiilern, die in der jeweiligen Muttersprache (Deutsch,
Franzosisch, Italienisch) getestet worden sind, mit ihren
anderssprachig aufgewachsenen Kolleginnen und Kol-
legen zeigen, dass die unterschiedliche Orientierung
der Geschlechter dominant ist: Auch die fremdsprachi-
gen Schilerinnen sind eher am Lesen als an Mathe-
matik orientiert, wenn auch etwas schwicher als ihre
einheimischen Kolleginnen. Die Knaben orientieren
sich ebenfalls wie ihre Geschlechtsgenossen. Auffallig
ist aber, dass bei den fremdsprachigen Madchen
die Abneigung gegen Mathematik viel geringer ist.
Moglicherweise sehen sie hier eine Chance, der Sprach-
belastung zu entgehen. Darin und im hohen Interesse
am Lesen zeigen sich also Ankniipfungspunkte fiir eine
gezielte Forderung fremdsprachiger Schiilerinnen und
Schiler. Gleichzeitig besteht ein klarer Handlungsbe-
darf, damit nicht mangelndes Selbstvertrauen in die
eigenen Lernfahigkeiten erzeugt oder verstarkt wird.

Schliesslich fallen Unterschiede zwischen den Schul-
typen auf, die genauer analysiert werden missen.
Neben den oben erwéhnten unterschiedlichen Anga-
ben in Bezug auf die Lernstrategien, zeigen gymna-
siale Klassen auch héhere Werte im Leseinteresse.
Die Frage, ob in diesen Schulen lediglich die lernkom-
petenteren Jugendlichen zusammentreffen oder die
Schulen zu diesen Lernfdhigkeiten beitragen, bleibt
vorderhand offen.

Wie in friheren Studien (z.B. Moser et al., 1997)
zeigt sich beim Zusammenhang der Lernfdhigkeiten
mit den Testleistungen, dass zwischen den Landern
nur schwer Vergleiche moglich sind. Schulerinnen
und Schiiler aus Landern mit hohen Lese- oder
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Mathematikfahigkeiten kénnen niedrigere Werte bei
den Lernkompetenzen aufweisen als ihre Kolleginnen
und Kollegen in Vergleichslandern, die bei den Sach-
tests viel schlechter abschnitten. Aber: Innerhalb eines
Bildungssystems gehoren die Schilerinnen und Schuler
mit guten Lernféhigkeiten auch zu denen mit hoheren
Leistungen, liegen also erwartungsgemadss vor ihren
Kolleginnen und Kollegen mit geringeren Lernkompe-
tenzen. Offensichtlich gibt es kulturelle Unterschiede in
der Art, wie Schillerinnen und Schiler tiber ihr eigenes
Lernen Auskunft geben, insbesondere, auf welchem
Niveau sie sich einschatzen.

Regionale Unterschiede fallen auch innerhalb der
Schweiz auf: In der franzdsischen Schweiz geben die
Jugendlichen an, Strategien des Auswendiglernens
hdufiger einzusetzen als in den anderen Landestei-
len, die deutschsprachigen Jugendlichen halten sich
fur ausdauernder beim Lernen, die italienischsprachi-
gen Schilerinnen und Schiler sind stérker als andere
wettbewerbsorientiert, sind aber gleichzeitig weniger
Uberzeugt von der eigenen Wirksamkeit — solche Diffe-
renzen kdnnen ebenfalls auf kulturellen Tendenzen bei
Auskiinften tber sich selbst, aber auch auf tatsachliche
Unterschiede in der Lernorientierung beruhen.

Fahigkeiten des selbstregulierten Lernens sind nicht
nur Ergebnisse von schulischer Arbeit, sondern wer-
den auch in der Familie geférdert. PISA hat die
Schillerinnen und Schiiler nach ihren Lernbedingungen
zu Hause gefragt. In spateren Detailanalysen konnen
Vergleiche gezogen werden, inwieweit Schilerinnen
und Schiler mit einem unterschiedlichen familidren
Hintergrund unterschiedliche Lernféhigkeiten besitzen
und wie sich diese auf die Leistungen in den drei Sach-
bereichen auswirken.

Selbstverstandlich hangen die einzelnen Faktoren
des selbstregulierten Lernens nicht nur mit der Leis-
tung, sondern auch untereinander zusammen. Erste
Modelle zu Wirkung und Wechselwirkung gehen
davon aus, dass beispielsweise die Qualitat des Vor-
wissens Einfluss auf das Wissen Uber Lernstrategien
hat und diese wiederum die Lernleistung mitbestim-
men (Weinert, 1994). Helmke (1992) konnte weiter-
hin zeigen, dass das Selbstkonzept von Schilerinnen
und Schiilern nicht direkt auf die Mathematikleistung
wirkt, sondern diese Selbsteinschatzungen die Lern-
bereitschaft erhdht, die ihrerseits auf die Mathematik-
leistungen wirkt.

Der erste Blick in die Skalen des selbstregulierten
Lernens im Projekt PISA hat klar gemacht, dass
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Lernféhigkeiten fiir die Vorbereitung auf das Lernen
nach der Schule eine wichtige Rolle spielen, dass
aber komplexe Ursache-Wirkungs-Zusammenhange
und Wechselwirkungen zu vermuten sind. Solche
Zusammenhange konnen experimentell analysiert
oder — zumindest teilweise — durch spezielle statistische
Verfahren berechnet werden. Die PISA-Ergebnisse bie-
ten eine gute Grundlage fir solche weitergehenden
Untersuchungen. Als Schwerpunkte zeigen sich nach
den hier vorgestellten Daten folgende Aspekte:

— Die Rolle von Lernstrategien in verschiedenen schu-
lischen Traditionen und verschiedenen Fachberei-
chen und ihr Zusammenhang mit dem Leistungsni-
veau der Jugendlichen,

— das unterschiedliche Interessensniveau zwischen
Knaben und Madchen,

- das Zusammenspiel zwischen familidrer und schuli-
scher Férderung von Lernfdhigkeiten, speziell bei
den Schilerinnen und Schiilern mit besonders
hohen bzw. besonders tiefen Leistungsergebnis-
sen,

- die Bestimmung von Aufgabenarten in den Fahig-
keitstests, die besonders eng mit den F&higkeiten
des selbstregulierten Lernens verbunden sind.

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET?

SEITE 89



5 Soziale Herkunft und
Chancengleichheit

Maja Coradi Vellacott und
Stefan C. Wolter

5.1 Einleitung und Fragestellung
Zahlreiche Linder, darunter auch die Schweiz, haben
wdhrend der letzten flnfzig Jahre betrdchtliche
Anstrengungen unternommen, um die Chancengleich-
heit in der Schule zu verwirklichen. Ungleiche Lern-
voraussetzungen sollen von der Schule aufgehoben
oder ihr Effekt auf die schulische Leistung zumindest
stark vermindert werden. Trotzdem zeigen verschie-
dene Studien immer wieder, dass solche Bemiihungen
nicht den durchschlagenden Erfolg gebracht haben,
der von ihnen erhofft wurde. Eine gewisse Offnung
und Demokratisierung des Bildungssystems kann zwar
beobachtet werden - von dieser haben aber die
Kinder aller sozialer Lagen gleichermassen profitiert
(z.B. fur die Schweiz: Lamprecht & Stamm, 1996).
Die Kinder tiefer sozialer Lagen bleiben in héheren
Bildungsgdngen unterreprasentiert. Was fir die Beteili-
gung an der héheren Ausbildung gilt, gilt gleichermas-
sen fur die Leistungen der Schilerinnen und Schuler
auf jeder Ebene: die soziale Herkunft ist noch immer
ein starker Pradiktor von schulischem Erfolg (Moser,
Ramseier, Keller & Huber, 1997; Riesch, 1998). Fir
Lehrpersonen, politische Entscheidungstrager oder
auch fur die sozialwissenschaftliche Forschung ist
es dusserst wichtig zu wissen, in welchem Ausmass
Schulerinnen und Schiiler mit einer unvorteilhaften
sozialen Herkunft in Bezug auf in der Schule vermittelte
Kompetenzen systematisch benachteiligt sind. Insbe-
sondere beim Ubergang von der obligatorischen Schul-
zeit in eine Berufsausbildung oder eine weiterfiihrende
Schule bedeuten solche Benachteiligungen ein Handi-
cap firr das spéatere Berufsleben. An diesem Ubergang,
bzw. dem Ausgangspunkt der neunten Klasse, setzt
die PISA-Studie an.

In diesem Kapitel sollen folgende Fragen beant-
wortet werden:

— Wie stehen Aspekte der sozialen Herkunft (wie z.B.
das Ausbildungsniveau und der Beruf der Eltern,
die Familienverhaltnisse, elterliche Verhaltenswei-
sen) mit bestimmten fachlichen Kompetenzen in
Zusammenhang?

— Wie stark sind diese Zusammenhange jeweils und
welche Aspekte der sozialen Herkunft hdngen
besonders stark mit den fachlichen Kompetenzen
zusammen?

— Inwieweit kdnnen die Beziehungen der sozialen Her-
kunft und der fachlichen Kompetenzen durch die
unterschiedliche Ausstattung der Jugendlichen und
ihrer Eltern mit finanziellen, kulturellen und sozialen
Ressourcen erklart werden?

Der Schwerpunkt dieser ersten Testreihe im Rah-
men von PISA! liegt bei den Lesekompetenzen.
Aus diesem Grund werden auch in diesem Kapitel
die Zusammenhédnge der sozialen Herkunft mit der
Lesefahigkeit vertieft behandelt. Zusammenhange der
sozialen Herkunft mit den Kompetenzen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften werden lediglich vor-
gestellt, wenn sie in auffalliger Weise von denjenigen
mit der Lesekompetenz abweichen. Dementsprechend
werden auch eher Bezlige zu anderen Untersuchun-
gen der Lesekompetenzen gemacht.

Im Unterschied zu den internationalen Verglei-
chen, bei denen die 75-jdhrigen Schilerinnen und
Schiler aller beteiligten Lander untersucht wurden,
werden in diesem Kapitel die Neuntkldsslerinnen und
Neuntkléssler (unabhdngig von ihrem Alter) fir die
Analyse herangezogen.

" Im Kapitel 1 wird die Organisation der PISA-Befragungen genauer beschrieben.
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5.1.1 Uberblick

Nach einem Uberblick tiber die theoretischen Bezlige,
auf die in dieser Untersuchung aufgebaut wird, geht
es zundchst darum, die einzelnen Indikatoren sozialer
Herkunft zu beschreiben. Dabei werden insbesondere
verschiedene Resultate anderer Untersuchungen vor-
gestellt, um die Indikatoren in einen weiteren For-
schungszusammenhang zu stellen und sich der
Frage anzundhern, wie die vielfdltigen Aspekte der
sozialen Herkunft mit den fachlichen Kompetenzen
der Schulerinnen und Schiler zusammenhéngen.
Wie stark diese Zusammenhange flr Schweizer
Neuntklasslerinnen und Neuntkl&ssler sind und welche
Indikatoren am starksten mit den Fachleistungen in
Beziehung stehen, wird in der anschliessenden Ana-
lyse gezeigt. In den Fdllen, in denen die Resultate
es nahe legen, werden auch Unterschiede dieser
Zusammenhange zwischen den Sprachregionen der
Schweiz sowie ausgewéhlte Vergleiche mit anderen
Landern gezeigt. Um nicht nur einzelne Faktoren der
sozialen Herkunft zu beleuchten, sondern auch deren
Zusammenspiel abzubilden, wird schliesslich ein so
genanntes Pfadmodell prasentiert. Die im theoretischen
Teil postulierte Abfolge der Einfllisse sozialer Herkunft
auf die Fachkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
kann damit tberprift und die Einflisse selbst konnen
in ihrem Zusammenwirken beschrieben werden.

5.2 Theoretische Beziige

Diese Untersuchung geht von der Hypothese aus,
dass Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft in
unterschiedlicher Weise mit Ressourcen fir ihre schuli-
sche Laufbahn ausgestattet werden. Diese Ressourcen
kénnen in finanzielle, kulturelle und soziale unterteilt
werden. Sie kénnen in zwei verschiedenen Ebenen
lokalisiert werden: der Ebene der Gesellschaft, welche
die familidaren Bedingungen beeinflusst, und der Ebene
der Familie, in der das Kind durch Verhalten und Ein-
stellungen der Eltern gepragt wird.

5.2.1 Okonomisches, kulturelles und

soziales Kapital

Fur die fachlichen Kompetenzen eines Kindes sind die
finanziellen, kulturellen und sozialen Ressourcen, mit
denen es von seiner Familie ausgestattet wird, von
entscheidender Bedeutung - sie kénnen dem Kind
zu sehr vorteilhaften Voraussetzungen verhelfen, sich
aber auch erschwerend auswirken. In der theoreti-
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schen Diskussion haben sich fiir diese Ressourcen die
Begriffe dkonomisches, kulturelles und soziales Kapital
etabliert (Bourdieu, 1983).

Okonomisches Kapital wird durch den Besitz finan-
zieller Mittel, Macht oder Prestige bestimmt. Es beein-
flusst die Investitionen und die Erwartungen der Eltern
in die Ausbildung ihrer Kinder. Der Effekt dieses
Kapitals auf die Kompetenz in bestimmten Fachern
ist damit ein indirekter: es erleichtert es den Eltern
z.B., ihrem Kind eine férdernde Lernumwelt zu schaf-
fen, sei es durch die Ausstattung mit férdernden
Lernutensilien, sei es durch qualitativ hochstehende
familienergdnzende Betreuung oder durch die Zeit, die
sie fur das Zusammensein mit ihren Kindern aufwen-
den koénnen. Das 6konomische Kapital ist auch eng
mit den anderen beiden Kapitalsorten verbunden.

Das kulturelle Kapital ist fur die fachliche Kompe-
tenz eines Kindes sowohl indirekt als auch unmittel-
bar von Bedeutung. Nach Bourdieu (1983) ldsst es
sich in drei Teile gliedern: das institutionalisierte, das
objektivierte und das inkorporierte Kulturkapital. Ein
Beispiel fur das institutionalisierte Kulturkapital ist
ein schulischer Titel — er ist gleichsam ein gesetzlich
anerkannter Beweis, dass der Trager kulturelles Kapital
besitzt. Die Kompetenz eines Kindes ist indirekt von
der Ausbildung seiner Eltern (also vom institutionali-
sierten Kulturkapital der Eltern) abhdngig: Einerseits
bestimmt der Bildungsabschluss teilweise das Pres-
tige und die finanziellen Mittel der Familie (also das
6konomische Kapital). Andererseits beeinflusst er das
objektivierte Kulturkapital einer Familie und die Vor-
aussetzungen fir das inkorporierte Kulturkapital des
Kindes, welche ihrerseits direkt mit der fachlichen Leis-
tung in der Schule zusammenhangen.

Mit objektiviertem Kulturkapital ist der Besitz
von (materiellen) Gutern mit kultureller Bedeutung
gemeint. Beispiele daflir sind Biicher oder Kunstge-
genstdnde, die zeigen, welche Vorlieben und Interes-
sen eine Person oder eine Familie hat. Verschiedene
Studien in der Schweiz haben belegt, dass insbeson-
dere der Besitz von Biichern einen betrédchtlichen Effekt
auf bestimmte Leistungen, speziell die Lesekompe-
tenz, hat (z.B. Moser & Rhyn, 2000). Auch das objek-
tivierte Kulturkapital ist mit dem 6konomischen Kapital
verbunden — der Erwerb von Kunstgegenstdnden z.B.
setzt einen gewissen finanziellen Wohlstand voraus
und geht oft mit Macht und Prestige einher.

Das inkorporierte Kulturkapital bezeichnet eine

spezifische Kombination von Féhigkeiten und
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Personlichkeitsmerkmalen, wie z.B. eine gesellschaft-
lich als richtig angesehene Sprech- und Ausdrucks-
weise, situationsgerechtes Auftreten und damit ver-
bundene Selbstsicherheit (Buchmann, Rothbéck &
Sacchi, 1999). Fur die fachliche Kompetenz eines Kin-
des ist es bedeutend, wie gut es mit den gesellschaft-
lich anerkannten Kommunikationsstilen und den Tech-
niken der Problemldsung, die in der Schule zumindest
teilweise vorausgesetzt werden, vertraut ist. Die Fami-
lie, die am friihesten und wirkungsvollsten die Sozia-
lisation des Kindes steuert, spielt bei der Aneignung
dieses Kulturkapitals eine bestimmende Rolle.

Soziales Kapital bezeichnet vielfaltige Netzwerke
sozialer Beziehungen und bezieht sich stets auch
auf das damit erreichbare 6konomische und kultu-
relle Kapital. Netzwerke wie Verwandtschafts- und
Nachbarschaftsgruppen, religiése Gruppen, Vereine,
Betriebe usw. erméglichen informelle Kontakte und
einen exklusiven Austausch zwischen Personen mit
vergleichbaren Interessen und Ressourcen. Das soziale
Kapital der Eltern kann fur die Kinder von grossem
Nutzen sein. Die Kinder selbst bauen aber auch eige-
nes Sozialkapital auf — mit Gleichaltrigen, Verwandten
oder in der Familie selbst. In solchen Gemeinschaften
werden gegenseitige Erwartungen und Verpflichtun-
gen aufgebaut, die einzuhalten sind und die Vertrauen
férdern (Baumert et al., 2000b).

Die «klassische» Sozialkapital-Hypothese (Coleman,
1988) besagt, dass Kinder in Schulen, welche von
einem Netz enger Beziehungen geprégt sind und wo
z.B. Eltern, Kinder sowie Lehrpersonen sich gut kennen
und haufig miteinander interagieren, bessere Leistun-
gen erbringen. Wie bereits erwéhnt, kann jedoch auch
die Familie als Netzwerk und Quelle sozialen Kapitals
betrachtet werden. Die Erfahrungen, die ein Kind in
diesem vergleichsweise besonders dauerhaften Netz-
werk macht, beeinflussen seine Fahigkeit, den Anfor-
derungen der Schule gerecht zu werden.

5.2.2 Ungleichheit der sozialen Herkunft

Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital einer
Familie bzw. einer Schulerin oder eines Schulers
kénnen mittels verschiedener Indikatoren (z.B. Beruf
der Eltern, Gespréachshaufigkeit in der Familie usw.)
erfasst werden. Das Gesamtkapital der Schiilerinnen
und Schiler setzt sich jeweils aus unterschiedlichen
Kombinationen solcher Indikatoren zusammen. Diese
Unterschiede werden als Ungleichheit der sozialen
Herkunft bezeichnet. Die Ungleichheiten entstehen
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auf verschiedenen Ebenen: einer Ebene der Sozial-
struktur sowie einer Ebene der Sozialisation in der
Familie. Im Folgenden wird zuerst die Ebene der
Sozialstruktur, danach die Ebene der Sozialisation in
der Familie beleuchtet und die Begriffe damit naher
erlautert. In Abschnitt 5.3 werden die konkret unter-
suchten Merkmale vorgestellt und bei dieser Gelegen-
heit jeweils Beispiele fir konomisches, kulturelles und
soziales Kapital in den zwei Ebenen gegeben.

5.2.2.1 Die Ebene der Sozialstruktur

Gewisse Aspekte der sozialen Herkunft, wie z.B. der
Ausbildungsabschluss oder der Beruf der Eltern, sind
nicht nur Folgen der individuellen Voraussetzungen
der Eltern, sondern werden auch bestimmt durch die
Ordnungs- und Organisationsprinzipien, nach denen
unser Gesellschaftssystem strukturiert ist (Habermas,
1976; Luhmann, 1980). Diese Ordnungsprinzipien
zeigen sich z.B. durch Mechanismen der sozialen Aus-
wabhl in Institutionen wie der Schule. Die Auswahl
geschieht nach gesellschaftlich festgelegten Kriterien
und bestimmt bis zu einem gewissen Grad die Posi-
tion, die eine Person in der sozialen Hierarchie ein-
nehmen kann. Unterschiede in diesen gesellschaftli-
chen Voraussetzungen kdnnen als Ungleichheiten der
Sozialstruktur bezeichnet werden.

Als unbestrittene sozialstrukturelle Bedingungsfak-
toren der schulischen Leistung eines Kindes gelten
in der Bildungsforschung die Ausbildung und der
Beruf beider Eltern. Eng damit verbunden sind die
Einkommensverhdltnisse der Familie. Diese drei Fak-
toren sollten moglichst differenziert erfasst werden;
so ist es z.B. von grosser Bedeutung, wie die Eltern
ihre Erwerbsarbeit erleben — die Arbeitsbedingungen
haben Einfluss auf die Einstellungen und Werthaltun-
gen der Familie. Naturlich gibt es noch zahlreiche
andere Quellen von Ungleichheit der Sozialstruktur.
Sie konnen bei der Infrastrukturversorgung, der Ein-
bindung in soziale Netzwerke, den Freizeitbedingun-
gen, aber auch bei Merkmalen wie Geschlecht, Alter,
Familienverhéltnisse, Region, Nationalitdt usw. aus-
gemacht werden. Diese teilen die soziale Hierarchie
oft nicht horizontal in «Unterschicht», «Mittelschicht»
und «Oberschicht», sondern liegen gleichsam «quer»
zu den 6konomischen Ungleichheiten (Hradil, 1992;
fur die Schweiz: Lamprecht & Stamm, 2000).

Die differenzierte Betrachtung von Ungleichheiten
macht es also schwierig, von Schichten zu sprechen —
sie sind nicht klar abgrenzbar und nicht einfach in



eine hierarchische Ordnung zu bringen. Aspekte der
sozialen Ungleichheit sollten wenn moglich ohne sol-
che Grobgliederungen behandelt werden. Unbedingt
beachtet werden muss auch, dass «objektiv» unter-
schiedliche Lebensbedingungen nicht gleiche Effekte
fur alle Familien und damit auf die Leistungen der
Kinder haben missen.

Es ist offensichtlich, dass eine erhebliche «kausale
Distanz» (Helmke & Weinert, 1997) zwischen Indika-
toren struktureller Ungleichheit und schulischer Leis-
tung besteht: Diese Beziehung verweist auf Unter-
schiede im Verhalten und in den Werthaltungen der
Familie, Gber die der Einfluss der Sozialstruktur gleich-
sam vermittelt wird. Damit ist die Sozialisation in
der Familie angesprochen, der das folgende Kapitel
gewidmet ist.

5.2.2.2 Die Ebene der Sozialisation in der Familie
Wiéhrend der Sozialisation in der Familie werden dem
Kind kulturelle sowie soziale Handlungsorientierungen
und -weisen vermittelt, die in je spezifischer Weise
die Kompetenzentwicklung anregen. Fiir den Schul-
erfolg des Kindes ist nicht zuletzt bedeutend, wie
stark die Handlungskompetenzen der Eltern mit den
im Bildungssystem verankerten Bildungsvorstellungen
Ubereinstimmen. Dabei geht es nicht nur um die in
der Schule geltenden Erfolgs- und Leistungskriterien.
Es wird von den Schiilerinnen und Schillern erwartet,
sich mit schulischen Regeln zu arrangieren, und es
sind soziale, kreative sowie Problemlosungsfahigkeiten
gefordert, die nicht immer den eigentlichen Gegen-
stand des schulischen Lernens bilden, sondern oft als
gegeben vorausgesetzt werden.

Im Allgemeinen werden Sozialisationsbedingungen
in der Familie in entwicklungsforderliche und entwick-
lungshemmende unterteilt. Eine intensive Eltern-Kind-
Interaktion (Aktivititen mit dem Kind, differenzierte
Diskussionsstile, hohe Differenzierung von Argumen-
ten, Einbindung in soziale Interaktionen, intellek-
tuelle Unterstlitzung) sowie das regelnde, jedoch
die Aktivitaten nicht einschrankende Verhalten der
Eltern werden als entwicklungsfoérderlich eingestuft.
Fur diese Sozialisationsbedingungen konnte nach-
gewiesen werden, dass sie sowohl die Entwicklung
selbststandigen Handelns beeinflussen als auch die
Fahigkeit zur Kombination widerspriichlicher Erfahrun-
gen und somit die Perspektivendifferenzierung und die
kognitive Entwicklung fordern (Grundmann, 1998).
Ein inkonsistentes, fiir das Kind nicht nachvollziehbares
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Erziehungsverhalten und eine Gibermdssige Kontrolle
kindlicher Aktivitditen werden dagegen als entwick-
lungshemmend betrachtet. Diese generelle Differen-
zierung trifft im Grossen und Ganzen sowohl fir die
allgemeine Entwicklung der Kognition als auch fiir
die Schulleistung zu (Baumrind, 1991; Dornbusch et
al., 1987, 1996; Helmke & Schrader, 1998). Unter
Sozialisationsbedingungen sind jedoch nicht nur das
Verhalten der Eltern und ihre Beziehung zum Kind
zu verstehen, sondern auch gewisse materielle Vor-
aussetzungen. Ein ruhiger Platz zum Lernen, Blcher
und andere so genannte Bildungsressourcen wirken
sich auf ein Kind entwicklungsférderlich aus und
begiinstigen gute schulische Leistung.

Ausser der Familie als friiheste und wirkungsvollste
Sozialisationsinstanz (Hurrelmann et al., 1993) spielen
in diesem Prozess nattrlich noch viele andere Bedin-
gungen eine Rolle. Die Gruppe der Gleichaltrigen z.B.
ist gerade im Alter von 15 Jahren (das Alter der in
der PISA-Studie getesteten Schiilerinnen und Schiler)
in Bezug auf ihren Einfluss nicht zu unterschatzen.
Der PISA-Fragebogen hat sich jedoch auf familidre
Sozialisationsbedingungen konzentriert.

Immer mit einbezogen in die Diskussion um die
Sozialisation in der Familie sind die Persénlichkeits-
entwicklung und die individuellen Voraussetzungen
des Kindes. Diese stellen aber auch eine Analyse-
ebene fiir sich dar. Zu den individuellen Determinan-
ten der Schulleistung gehoren kognitive Féhigkeiten,
aber auch Motivation und Einstellungen sowie biolo-
gische Merkmale (zusammen mit ihren psychischen
Erscheinungsformen) (Helmke & Weinert, 1997). In
Hinsicht auf die kognitiven Fahigkeiten wird vor allem
die Kompetenzentwicklung sowie das Lernen situa-
tionsspezifischen Handelns und Verstehens themati-
siert (Grundmann, 1998). Sehr wichtig ist in diesem
Zusammenhang, dass das Kind nicht einfach als pas-
sives Objekt der verschiedenen Sozialisationsinstanzen
gesehen wird — es interpretiert und gestaltet seine
Umwelt aktiv (Hurrelmann et al., 1993).

5.3 Die einzelnen Indikatoren

sozialer Herkunft

Im Folgenden werden die Variablen und Variablen-
blocke vorgestellt, die im Rahmen dieser Erhebung
unter dem Thema «Soziale Herkunft» analysiert wer-
den konnen. Es handelt sich um Indikatoren fiir
6konomisches, kulturelles und soziales Kapital, die
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Abbildung 5.1: Indikatoren sozialer Herkunft

Sozialstruktur
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oder Prestige
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entweder der Ebene der Sozialstruktur oder der
Ebene der familialen Sozialisation zugeordnet werden
(Abb. 5.1). Als individuelle Voraussetzung wird ledig-
lich das Geschlecht miteinbezogen, um Verzerrun-
gen der Resultate zu vermeiden; in anderen Kapiteln
dieses Berichts werden Personlichkeitsmerkmale
jedoch vertieft behandelt (siehe Kapitel 4 und Kapi-
tel 7). Ein gesamtschweizerischer Test der kogniti-

ven Féhigkeiten wurde in der PISA-Erhebun

durchgeftihrt. Aus diesem Grund lasst sich auch die
Korrelation von sozialer Herkunft und Intelligenz nicht

beriicksichtigen.
Da die Erhebung von Bedingungsfaktoren

fachliche Kompetenz mit Hilfe von Schilerbefra-
gungen (und Schulleiterbefragungen) durchgefihrt
wurde und keine Befragung der Eltern stattfand,
konnen einige der oben erwahnten strukturellen und
sozialisationsbedingten Ungleichheiten nicht in die

Datenanalyse einbezogen werden.

Das gilt z.B. furr ungleiche Infrastrukturversorgung,
ungleiche Integration in soziale Netzwerke oder fr
Aspekte der Erziehungabsichten und Leistungserwar-

tungen der Eltern.
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5.3.1 Indikatoren der strukturellen

Ungleichheiten in der PISA-Untersuchung

5.3.1.1 Okonomisches Kapital:

Beruf und Erwerbstatigkeit der Eltern

Die Aussage, dass das 6konomische Kapital der El-
tern mit den fachlichen Kompetenzen der Kinder
zusammenhéangt, findet in der Bildungsforschung
kaum Widerspruch. Der Einfluss des Wohistands
g nicht einer Familie auf die Leistung geschieht jedoch nicht
unvermittelt. Vielmehr unterscheiden sich Eltern auf
Grund ihrer Position in der Sozialstruktur in ihrem
Verhalten, was sich in der unmittelbaren Lernumwelt
des Kindes niederschlagt (Helmke & Weinert, 1997),
beispielsweise durch die Investition finanzieller Mit-
tel in kulturell oder sozial bedeutsame Gter oder
Aktivitaten.

Das Einkommen und das Berufsprestige werden
in der PISA-Studie auf Grund von Angaben zur
Berufstatigkeit beider Eltern erfasst. Eine Moglichkeit,
das Vermogen der Familien abzuschatzen, ist leider
nicht vorhanden. Die Berufe wurden auf der Basis

fur die

einer internationalen Standardklassifikation in eine
Berufsrangskala gebracht. Kriterien dabei waren Infor-
mationen zur Bildung und dem Einkommen von
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Berufstatigen (Ganzeboom, De Graaf & Treiman,
1992: Ganzeboom & Treiman, 1996). Der Beruf wird
gleichsam als Vermittler zwischen Ausbildung und Ein-
kommen betrachtet. Da das Einkommen einer Familie
in einer Befragung von Schiilerinnen und Schilern
nicht sehr verlasslich erhoben werden kann, ist die
Bildung einer Berufsskala eine sinnvolle Alternative.
Es ist jedoch wichtig zu sehen, dass die finanziellen
Moglichkeiten einer Familie nicht nur vom Einkom-
men abhdngen, sondern auch vom Vermégen, das
hier nicht einmal anndhernd erfasst werden kann. Aus-
serdem muss daran gedacht werden, dass Berufe nicht
in allen Landern denselben 6konomischen Stellenwert
haben - eine internationale Berufsrangskala kann fur
die Schweiz deshalb nur mit diesem Vorbehalt benutzt
werden.

Anlasslich der Analyse (Punkte 5.4.1 und 5.4.2)
werden die Angaben zum Beruf des Vaters benutzt.
Die Variable ist jedoch so konstruiert, dass bei fehlen-
den Werten zum Beruf des Vaters jeweils der Beruf der
Mutter eingesetzt wird (diese Wabhl ist ein Resultat
methodischer Gegebenheiten und keine inhaltliche
Prioritatensetzung). Ausser der Berufskala wird der
Erwerbstatigkeitsstatus als weiterer Indikator fir das
6konomische Kapital einer Familie untersucht. Eltern
konnen beispielsweise noch so hoch auf der Rang-
skala liegende Berufe haben — wenn sie arbeitslos sind,
kdénnen sie nicht vollumfanglich auf das Einkommen
ihrer Berufsklasse zurtickgreifen.

5.3.1.2 Institutionalisiertes Kulturkapital:
Ausbildungsabschluss der Eltern

Die fachliche Kompetenz eines Kindes hangt mit
dem Bildungsniveau der Eltern, also ihrem institu-
tionalisierten Kulturkapital, zusammen (z.B. Camp-
bell et al., 2001). Die Beziehung ist, wie beim Beruf,
eine indirekte: Eltern mit hoheren Bildungsabschliissen
besitzen tendenziell mehr Kulturglter (Btcher,
Kunstgegenstdnde) und machen ihre Kinder frith mit
den wesentlichen kulturellen Fertigkeiten wie z.B. dem
differenzierten sprachlichen Ausdruck vertraut. Die
Eltern sind «Modelle» ihrer Kinder; wenn sie z.B. oft
lesen, kann das Kind erleben, dass Blicher und Texte
Spass machen (Hurrelmann et al., 1993).
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Im Fragebogen wurden getrennt fir Mutter und
Vater der Befragten sechs Antwortméglichkeiten auf-
gelistet. Die Schulerinnen und Schiler konnten zwi-
schen folgenden Méglichkeiten wahlen:

— Mutter/Vater hat keine Schule besucht
— Mutter/Vater hat die Primarschule besucht

— Mutter/Vater hat die obligatorische Schule abge-
schlossen

— Mutter/Vater hat eine Berufslehre oder Berufsschule
abgeschlossen

— Mutter/Vater hat ein Gymnasium, eine Kantons-
schule oder ein Primarlehrerinnen- bzw. Primarleh-
rerseminar abgeschlossen

— Mutter/Vater hat eine hohere Ausbildung abge-
schlossen (Universitat, Hochschule, Hohere Fach-
und Berufsausbildung)

Die Ausbildungsgruppen kénnen auch in Schuljah-
ren gemessen werden. Die so konstruierte Variable
(«Ausbildungsdauer») wird in bestimmten Berechnun-
gen dieses Kapitels verwendet.

5.3.1.3 Soziales Kapital: Familienverhiltnisse

Zu den strukturellen Bedingungen, welche die sozi-
ale Hierarchie nicht in horizontale Schichten teilen
(wie Beruf oder Bildungstitel), sondern weniger gut
abgrenzbare Ungleichheiten hervorrufen, gehoren die
Familienverhéltnisse. Sie bestimmen die Verfuigbarkeit
sozialer Netzwerke innerhalb der Familie. Ob in einer
Familie zwei Elternteile oder einer vorhanden sind oder
wie viele Geschwister ein Kind hat, kann auf die schu-
lischen Leistungen Einfluss nehmen. Variablen, wel-
che diese Bedingungen abzubilden versuchen, messen
Aspekte der Familienverhéltnisse: die Familienstruk-
tur, die Geschwisterzahl und die Stellung der oder des
Befragten in der Geschwisterreihe.

Die Familienstruktur erfasst, ob ein Kind bei
beiden leiblichen Eltern, bei «gemischten» Paaren
(Stiefmutter/-vater und leibliche Mutter/leiblicher
Vater), bei einem Elternteil allein oder bei anderen
Personen aufwdchst. Verschiedene Studien haben
gezeigt, dass Kinder aus Einelternhaushalten in ver-
schiedenen Belangen, auch in Hinsicht auf schulischen
Erfolg, benachteiligt sind (z.B. Mulkey, Crain & Har-
rington, 1992). Eine mogliche Ursache ist die schlech-
tere finanzielle Situation von (vor allem) vaterlosen
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Familien. Dieser Zusammenhang illustriert den oben
erwdhnten Einfluss des 6konomischen Kapitals einer
Familie auf das soziale Kapital des Kindes.

Verschiedene Studien finden fiir das Aufwachsen
mit Stiefeltern dhnliche Effekte wie bei Einelternfami-
lien. Hier lautet die Argumentation, dass der Zugang
des Kindes zum sozialen Kapital der Familie davon
abhangt, ob die (Stief-)Eltern die Moglichkeit und
den Willen haben, ihm Zeit und Aufmerksamkeit zu
widmen. Ausserdem spielt die Aufnahmebereitschaft
des Kindes selbst eine grosse Rolle, die bei Stiefeltern
geringer sein konnte (Marjoribanks, 1994).

Die Geschwisterzahl und die Stellung der Schilerin
oder des Schilers in der Geschwisterreihe sind ebenfalls
Indikatoren des sozialen Kapitals eines Kindes. Ver-
schiedene Forschungsarbeiten zu diesem Thema haben
festgestellt, dass solche Variablen als Anhaltspunkte
fur die Interaktionen in der familidren Lernumwelt des
Kindes eine gewisse Erklarungskraft besitzen. Relativ
oft wird in diesen Studien berichtet, dass die kognitive
Leistung eines Kindes, speziell bei verbaler Leistungs-
messung, mit grosserer Geschwisterzahl abnimmt. Ver-
schiedene Theorien versuchen diesen Zusammenhang
zu erkldren; z.B. Giber die Argumentation, dass die wirt-
schaftlichen Ressourcen (6konomisches Kapital) pro
Kind und damit die Moglichkeit der Eltern, in die Aus-
bildung des Kindes zu investieren, mit zunehmender
Geschwisterzahl abnimmt (Steelman & Powell, 1989).
Die Anzahl Kinder einer Familie kann auch mit dem
Ausbildungsniveau der Eltern, speziell der Mitter, in
Verbindung gebracht werden. Empirische Untersu-
chungen zeigen, dass Frauen, die (auf Grund ihrer Aus-
bildung) hohe Einkommen anstreben kénnen, weniger
Kinder haben als solche, die tiber weniger grosse Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt verfligen (Becker, 1960,
Easterlin, 1975). Eine grossere Geschwisterzahl ldsst
indirekt GOber das Ausbildungsniveau der Mutter
Schltsse auf die schulische Leistung zu. Eine weitere
Uberlegung betrifft die gegenseitige kognitive Beein-
flussung in einer Familie, die sich mit jedem zusatzlichen
Kind verdndert (Zajonc & Markus, 1975).

Gerade in der letzteren Theorie und der heftigen
Diskussion dartiber, die noch heute anhélt, spielt auch
die Stellung in der Geschwisterreihe eine wichtige
Rolle. Der «Rangplatz» des Kindes und der zeitliche
Abstand zwischen den Geschwistern wird dabei als
unterschiedlich wichtig fur die intellektuelle Entwick-
lung eines Kindes angesehen. Mit der Variable «Stel-
lung in der Geschwisterreihe» wird erfasst, ob eine

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 96

Befragte bzw. ein Befragter Einzelkind, das jlingste, ein
mittleres oder das &lteste Kind in der Familie ist.

5.3.2 Indikatoren der Sozialisation in der Familie
Auf der Ebene der Sozialisation in der Familie werden
Handlungen und Werthaltungen beleuchtet, welche
die Fachleistung des Kindes beeinflussen. Es handelt
sich dabei um Indikatoren des objektivierten und des
inkorporierten Kulturkapitals.

5.3.2.1 Objektiviertes Kulturkapital: Besitz von
Biichern, Kulturgiitern und Bildungsressourcen
Drei Indikatoren geben Aufschluss tiber das objektivierte
kulturelle Kapital der Schiilerinnen und Schuler und ihrer
Familien. Den Fragen nach dem Besitz von Kulturgiitern
(Musikinstrumenten, Kunstwerken, klassischer Lite-
ratur usw.) und nach dem Besitz von Blichern allge-
mein (Anzahl Blicher) wurden angesichts des Inte-
resses an Leistungen, die in der Schule vermittelt
werden, noch Fragen nach dem Besitz von «Bildungs-
ressourcen» (Worterblicher, Taschenrechner, Internet-
anschluss) beigeftigt. Es ist zu beachten, dass es sich um
Kulturgtiter und Blicher im Besitz der Eltern handelt.
Verschiedene Studien haben gezeigt, dass das Vor-
handensein von Lernmaterialien und -gelegenheiten
die Entwicklung von fachlichen Kompetenzen der Kin-
der fordern kann (siehe Campbell et al., 2001). Spe-
ziell die Anzahl von Biichern zu Hause erwies sich,
wie bereits erwéhnt, in vorangegangenen Studien von
betrachtlicher Bedeutung flur die Vorhersage insbe-
sondere der Leseleistung in der Schweiz (Moser &
Rhyn, 2000). Die genannten oder dhnliche Indikatoren
werden oft unter dem Begriff «Bildungsndhe» behan-
delt. Damit ist die Ndhe zum Ausbildungsniveau der
Eltern bereits angesprochen. Eine Untersuchung des
Einflusses der Indikatoren auf die fachliche Kompetenz
sollte deshalb nicht ohne statistische Kontrolle dieser
Variable gemacht werden.

5.3.2.2 Inkorporiertes Kulturkapital: Gesprache

und themenbezogenes Diskutieren mit den Eltern,
Gesprache iiber Schulleistung, Unterstiitzung

bei Schularbeiten

Im Fragebogen dient ein Fragenkomplex speziell dazu,
die Interaktion der Schiilerinnen und Schiler mit ihren
Eltern zu beleuchten. Damit kann ein Eindruck davon
gewonnen werden, ob die getesteten Jugendlichen zu
Hause die Moglichkeit haben, mit gesellschaftlich aner-
kannten Kommunikationsstilen, differenzierten Argu-



mentationen usw. vertraut zu werden. Sozialisations-
bedingungen, welche dies férdern, haben z.B. einen
positiven Einfluss auf die Problemlésungsfahigkeiten
des Kindes (Grundmann, 1998).

In der folgenden Analyse soll tberpriift werden,
ob zwischen der Haufigkeit, mit der Eltern mit ihren
Kindern reden, und der fachlichen Kompetenz ein
Zusammenhang besteht. Ebenfalls geprift wird, ob
Jugendliche, deren Eltern mit ihnen themenbezogene
Diskussionen (lber soziale, politische Themen oder
Uber Buicher oder Fernsehsendungen/-filme) fuhren,
bessere Leistungen erbringen. Insbesondere in Bezug
auf die Leseleistung ist gerade der Umstand, ob mit
dem Kind so genannt alltagsferne Gespréache gefthrt
werden, von Bedeutung. Einen speziell leseférdernden
Effekt haben Gesprache lber alltagsferne situations-
abstrakte Themen (Hurrelmann et al., 1993).

Im Fragebogen wird weiter erfasst, wie hdufig die
Eltern mit der Schilerin oder dem Schiiler tber die
Schulleistungen sprechen und wie haufig diese von
Mutter, Vater oder Geschwistern bei Arbeiten fiir die
Schule Unterstiitzung erhalten. Diese beiden Vari-
ablen konnen auf Involviertheit und Interesse der
Eltern bezlglich schulischen Belangen hindeuten.
Damit wéren sie Indikatoren dafiir, dass die Schilerin
oder der Schiiler auch zu Hause mit Fachwissen in
Bertihrung kommt. Es ist aber auch denkbar, dass
das Engagement der Familienmitglieder ein Zeichen
fur ganz andere Umsténde ist: dass sich die Eltern
ndmlich bei ungentigenden Leistungen zu verstarktem
(letztlich aber nicht immer erfolgreichem) Hilfseinsatz
gezwungen sehen (Helmke, Schrader & Lehneis-Klep-
per, 1991). Diese Uneindeutigkeit der Beweggriinde
fir das Verhalten der Eltern muss bei der Interpretation
der Ergebnisse im Auge behalten werden.

5.3.3 Immigrationsstatus, Erstsprache, Geschlecht
und Sprachregion: Kontrollvariablen

Von bestimmten Charakteristika der Befragten oder
deren Familien kann angenommen werden, dass sie
die Wirkung der Faktoren der sozialen Herkunft auf
die Fachkompetenz beeinflussen. Mit anderen Worten:
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Der Effekt, den strukturelle Ungleichheiten oder Sozi-
alisationsbedingungen auf die fachlichen Kompeten-
zen haben, unterscheidet sich je nach Geschlecht der
Jugendlichen, Immigrationsstatus der Familien usw.
Da im Kapitel 6 vertieft auf den Immigrationsstatus
sowie auf die Erstsprache und im Kapitel 7 auf das
Geschlecht eingegangen wird, soll hier auf eine theore-
tische Erorterung verzichtet werden. Der Einfluss dieser
Variablen muss im Modell der sozialen Herkunft aber
kontrolliert werden, um Verzerrungen der Resultate zu
vermeiden. Fur die Kontrolle der ethnischen Herkunft
wird nach theoretischen Gesichtspunkten entschie-
den, ob der Immigrationsstatus der Familie oder die
zu Hause gesprochene Sprache in die Analyse mitein-
bezogen wird.

Die Beziehung ausgewdhlter Indikatoren der sozia-
len Herkunft mit der Leistung wird in bestimmten Féllen
auch getrennt nach den Sprachregionen der Schweiz
untersucht. Ergebnisse werden aber nur vorgestellt,
wenn sich signifikante Unterschiede ergeben.

5.4 Analyse

5.4.1 Einzelne Indikatoren sozialer Herkunft und ihr
Zusammenhang mit den fachlichen Kompetenzen
5.4.1.1 Beruf und Erwerbstatigkeit der Eltern

Um einen ersten deskriptiven Eindruck vom Zusam-
menhang des Berufs des Vaters (bzw., wenn keine
Angaben Uber den Beruf des Vaters vorhanden sind,
des Berufs der Mutter)? mit der Lesekompetenz zu
gewinnen, werden die Jugendlichen, deren Eltern dem
untersten und dem obersten Viertel der Berufsskala
angehoren, einander gegenibergestellt. Die durch-
schnittliche Leseleistung der Neuntklasslerinnen und
Neuntklassler, deren Véter oder Mutter den unteren
25 Prozent der Berufskala zugeordnet werden, ist
deutlich tiefer als diejenige der Jugendlichen, deren
Véter oder Mtter einen Beruf im oberen Viertel der
Skala austiben. Der Unterschied betragt 83 Punkte;
d.h., dass die beiden Gruppen mehr als ein ganzes
Leistungsniveau auseinander liegen (Abb. 5.2).2

Im Fragebogen wurde sowohl der Beruf der Mutter als auch der Beruf des Vaters erfragt. Fur erste Analysen wird jedoch ein zusammengesetzter

Indikator benutzt: dieser erfasst den Berufsstatus des Vaters, und falls dieser nicht ersichtlich ist, den Berufsstatus der Mutter. Diese Wabhl ist
ein Resultat methodischer Gegebenheiten und keine inhaltliche Prioritatensetzung. Ergebnisse einer Untersuchung der Effekte des Berufsstatus

von Mutter und Vater werden weiter unten beschrieben.

Die Darstellung gibt auch Aufschluss tiber die Verteilung der Leistungen der Jugendlichen in den einzelnen Gruppen: die unterste bzw.

die oberste Linie représentieren die Punktzahl des 5. bzw. 95. Quantils. Die Box zeigt die mittleren 50 Prozent der Gruppe an. Der Mittel-
wert wird durch die dicke Mittellinie angegeben. Die Kerben um den Mittelwert herum sind visuelle Hilfen und représentieren jeweils

+/- 1 Standardfehler.
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Abbildung 5.2: Lesekompetenz von Jugendlichen mit Eltern im untersten und obersten Viertel
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Bei der Analyse des Zusammenhangs des Berufs des
Vaters bzw. der Mutter mit der Leistung dirfen jedoch
verschiedene Bedingungen, welche diesen beeinflus-
sen konnten, nicht vernachldssigt werden. Dazu gehort
die Frage, ob die Eltern erwerbstatig sein konnen.
Fur sich genommen kénnen die Berufsangaben nur
eine sehr ungenaue Vorstellung tiber das konomische
Kapital der Familie vermitteln.

In Abbildung 5.3 wird die Erwerbstatigkeit der
Mutter derjenigen der Vdter gegenilbergestellt.
24,7 Prozent der befragten Schilerinnen und Schiiler
geben an, dass ihre Mutter Vollzeit arbeiten.
Demgegentlber stehen 90,7 Prozent Vollzeit arbei-
tende Vater. Mitter, die keiner Erwerbsarbeit nach-

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

gehen, sind jedoch in der Minderzahl. 40,1 Prozent
aller Schiilerinnen und Schiiler berichten, ihre Mutter
wirden Teilzeit arbeiten. Um eine Vorstellung zur
Erwerbssituation der Haushalte zu bekommen, kénnen
die Informationen tiber die Erwerbstatigkeit von Mut-
ter und Vater kombiniert werden. In einer eher
glinstigen Erwerbs- und damit Einkommenssituation
sind Familien, bei denen beide Elternteile Vollzeit
arbeiten, ein Elternteil Voll- und der andere Teilzeit
beschéftigt ist oder der Vater Vollzeit arbeitet und
die Mutter freiwillig keiner Erwerbstatigkeit nachgeht.
Aus der Befragung geht hervor, dass 14,3 Prozent
der getesteten Schilerinnen und Schiiler aus einer
Familie stammen, welche diesen Bedingungen nicht

Abbildung 5.3: Erwerbstatigkeit der Eltern und Erwerbssituation des Haushalts

Erwerbstatigkeit der Mutter Erwerbstitigkeit des Vaters Erwerbssituation Haushalt
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o 0 e EEE |
[ ] volizeit [ teilzeit [ nicht erwerbstitig [ ] unginstig [ glinstig
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2007
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entspricht, d.h. deren Beschéftigungssituation als eher
unglinstig bezeichnet werden muss.

Ein Vergleich der Testwerte zeigt, dass die
Schillerinnen und Schiler, welche aus einem Haushalt
mit eher ungiinstiger Beschaftigungssituation stam-
men, signifikant tiefere Punktzahlen erreichen.*

Bei den nachfolgend gezeigten Regressionsergeb-
nissen werden durchgehend die Gesamteffekte der
uns interessierenden Variablen ausgewiesen (ohne
Kontrollvariablen), sowie die Effekte, die unter
Berticksichtigung anderer Einflussgrossen (mit Kon-
trollvariablen) resultieren (siehe Punkt 5.3.3).

Abbildung 5.4: Berufsstatus und Lesekompetenz®

SOZIALE HERKUNFT UND CHANCENGLEICHHEIT

Abbildung 5.4 zeigt den Zusammenhang der Kompe-
tenzen im Lesen mit dem Berufsstatus der Eltern, mit und
ohne Kontrolle des Einflusses der Erwerbssituation des
Haushalts, der (langsten) Ausbildungsdauer der Eltern, der
zu Hause gesprochenen Sprache und des Geschlechts.

Bei beiden Varianten ist erkennbar: Die Lesekompe-
tenz von Jugendlichen, deren Vater bzw. Mtter einen
hdheren Berufsstatus besitzen, ist besser als die Kom-
petenz der Jugendlichen, deren Eltern weiter unten auf
der Berufsskala eingeordnet werden.®

Die Tests nicht-linearer Zusammenhange zwischen
dem Berufsstatus und den Lesekompetenzen verlie-

Abbildung 5.5: Berufsstatus und Lesekompetenz
in der Deutschschweiz und
der italienischen Schweiz
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4 Mit Regressionen werden statistische Zusammenhange zwischen zwei Variablen tiberprift. Selbst ein statistisch gesicherter (signifikanter)
Zusammenhang kann nicht von vornherein als Kausalitdt interpretiert werden. Die Bestimmung der kausalen Richtung eines Effektes kann erst
entweder auf Grund theoretischer Uberlegungen erfolgen oder musste mit anderen statistischen Instrumenten bestimmt werden.

Die fuinf Punkte reprasentieren fiinf Quantile (5 Prozent, 25 Prozent, 50 Prozent, 75 Prozent, 95 Prozent) und dienen gleichsam als Fixpunkte.

Die horizontale Unterteilung in der Darstellung der Leseleistung dient dazu, die Leistungsniveaus zu verdeutlichen. Niveau 1, also der unterste
Abschnitt, umfasst Punktzahlen von 335 bis 407. Schiilerinnen und Schiiler, welche eine Punktzahl von 408 bis 480 erreicht haben, gelangen
in Niveau 2. Niveau 3 entspricht 481 bis 552 Punkten, Niveau 4 553 bis 625 und Niveau 5 mehr als 625 Punkten. Die inhaltliche Deutung
der Leistungsniveaus wird in Kapitel 2 dieses Berichtes im Detail erlautert.

¢ Ohne Kontrollvariablen: b = .33; mit Kontrollvariablen: b = .24 (b bezeichnet den standardisierten partiellen Regressionskoeffizienten).
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fen negativ, weshalb hier ein linearer Zusammenhang
gezeigt wird. Dies bedeutet, dass jeder Anstieg auf
der Berufsskala mit einem gleich grossen Anstieg der
Leseleistung einhergeht. Es ist also z.B. nicht der Fall,
dass der Zusammenhang der Berufsskala mit der Lese-
leistung vor allem fur Jugendliche von Eltern mit tie-
fem Berufsstatus stark ist, und dann ab einer gewissen
Hohe schwécher wird.

Der Einbezug von Kontrollvariablen zeigt, dass der
Anteil der Lesekompetenz, der ausschliesslich durch
den Berufsstatus erklart werden kann, geringer ist, weil
ein Teil des urspriinglich gemessenen Effektes durch
diese Kontrollvariablen bestimmt wird. Die leichte
Reduktion in der Steigung der Geraden bedeutet, dass
die Leseleistung in der Analyse mit Kontrollvariablen
weniger sensitiv auf den Berufsstatus reagiert.” Eine
Ursache fiir diese Reduktion konnte z.B. sein, dass die
Eltern, die mit ihren Kindern eine Sprache sprechen,
die nicht Unterrichtssprache ist, im Durchschnitt auch
eine tiefere Stellung auf der Berufsskala einnehmen.
Die «Fremdsprachigkeit» der Familie erklart dann einen
Teil der 6konomischen Stellung der Eltern und damit
gewisse Unterschiede in der Lesekompetenz. Dieser
Effekt ware in der Variante ohne Kontrollvariablen dem
Berufsstatus zugefallen.

Trotz der leichten Abschwéchung des Zusammen-
hangs bei der Berticksichtigung anderer relevanter
Herkunftsmerkmale muss konstatiert werden, dass
der Berufsstatus des Vaters in der Schweiz einen
betrachtlichen Einfluss auf die Lesekompetenz der
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler hat.

Wenn der Zusammenhang von Berufsstatus und
Leseleistung fur die drei Sprachregionen getrennt ana-
lysiert wird, lasst sich lediglich zwischen der Deutsch-
schweiz und der italienischen Schweiz ein signifikanter
Unterschied feststellen (Abb. 5.5). In der italienischen
Schweiz ist der Einfluss des Berufsstatus des Vaters
bzw. der Mutter auf die Lesekompetenz schwacher als
in der Deutschschweiz.

Im internationalen Vergleich ist die Schweiz neben
Deutschland und Belgien jenes Land, bei dem die
Leseleistungen von Schiilern und Schilerinnen mit
Eltern aus dem obersten Viertel der Berufsskala am
deutlichsten tiber den Leistungen von Schilern und

Schilerinnen von Eltern aus dem untersten Viertel der
Berufsskala liegen (OECD 2001c¢).®

Die Diskussion um die Relevanz der Berufe der
Eltern fir die fachliche Kompetenz bringt auch die
Frage auf, ob der Berufsstatus des Vaters und der
Berufsstatus der Mutter gleich viel Einfluss haben. Bei
einer Regression zeigt sich ein etwas grosserer Ein-
fluss des Berufsstatus des Vaters. Dies gilt fir Madchen
genauso wie fur Knaben. Bei Mddchen ist zusétzlich
jeweils ein starkerer Zusammenhang des Berufsstatus
von Vater oder Mutter mit der Lesekompetenz zu be-
obachten als bei Knaben. Fir die Lesekompetenz von
Médchen ist es also noch bedeutender, welche Stellung
der Vater bzw. die Mutter auf der Berufsskala haben.

Der postulierte Zusammenhang zwischen Indikato-
ren fir das 6konomische Kapital und der Lesekompe-
tenz kann auf Grund der prasentierten Analyse statis-
tisch festgestellt werden. Die Frage, tiber welche Kanale
das dkonomische Kapital auf die Lesekompetenz ein-
wirkt, kann nun aus verschiedenen Perspektiven ange-
gangen werden. Z.B. kann der Berufsstatus mit dem
Wohnort der Schiilerinnen und Schiler und damit mit
der Qualitdt der Schule, zu der sie Zugang haben,
zusammenhangen. Der Einfluss, den der Berufsstatus
des Vaters auf die Leistung des Kindes ausibt, kann
also beispielsweise je nach Ausstattung der Schule mit
Ressourcen und Lehrpersonal unterschiedlich ausfallen.
Es ist anzunehmen, dass bewusste Wohnortsentscheide
diese Effekte noch akzentuieren. Weiter kann die mit
dem 6konomischen Kapital verbundene soziale Stellung
der Eltern die Erwartungen an das Kind beeinflussen.
Diese wiederum konnen die Aspirationen des Kindes
steigern und es damit zu intensiverem Lernen anregen.
Der Berufsstatus der Eltern kann ausserdem den Horizont
von erreichbaren Moglichkeiten erweitern, den ein Kind
wahrnimmt. Und nicht zuletzt verweisen Unterschiede
im beruflichen Status auf sozialstrukturelle Unterschiede
in elterlichem Verhalten und in elterlichen Werthaltun-
gen, welche sich z.B. tiber die unmittelbare Lernumwelt
auf die fachliche Leistung auswirken. Solche familidren
Merkmale werden weiter unten genauer betrachtet.

Ob die Indikatoren fiir das 6konomische Kapital
selbst durch Faktoren erklart werden, die einen direk-
ten Einfluss auf die Lesekompetenz haben, kann nicht

Eine horizontale Gerade wiirde bedeuten, dass der Zusammenhang von Berufsskala und Leseleistung nicht signifikant ist.
Bei den internationalen Vergleichen wurden die 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiler aller beteiligten Lander verglichen. Fir diesen

Landervergleich ist also auch eine Stichprobe der 15-jahrigen Schweizer Schulerinnen und Schiiler benutzt worden — im Unterschied zu den
in diesem Kapitel prasentierten nationalen Analysen, die fir die Vergleiche Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler (unabhéngig von ihrem

Alter) heranziehen.
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abschliessend beurteilt werden. Beobachtbare Fakto-
ren, die sowohl einen Einfluss auf die Lesekompetenz
wie auf das 6konomische Kapital haben kénnen, so
beispielsweise die Ausbildung der Eltern, wurden aller-
dings berticksichtigt.

5.4.1.2 Ausbildung der Eltern

Die folgende Abbildung 5.6 zeigt die durchschnittlich
erreichte Punktzahl im Lesen (dicke Mittellinie) der
Schilerinnen und Schiler, getrennt nach den Aus-
bildungsabschltssen ihrer Eltern. Da die Werte sich
fur Mutter und Vater nur sehr gering unterscheiden,
wird eine Variable dargestellt, die stets den héheren
Abschluss eines Elternpaars berticksichtigt.

Wie die Abbildung 5.6 zeigt, erreichen Schilerinnen
und Schiler, deren Eltern nach der obligatorischen
Schulzeit keinen hoheren Abschluss mehr gemacht
haben, signifikant weniger Punkte bei den Tests zur
Lesekompetenz.?

Eine Regressionsanalyse mit Kontrollvariablen und
mit einer Betrachtung der Ausbildung der Eltern
getrennt nach Muttern und Vatern bestdtigt die oben
erwdhnten Resultate insofern, als (mit einer Aus-
nahme) die Kinder von Eltern ohne nachobligato-
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rische Ausbildung signifikant schwéchere Lesekom-
petenzen erzielen als die anderen. Die Ausnahme
sind Jugendliche, die angeben, ihre Viter hatten als
hochsten Abschluss die Matura gemacht. Zwischen
den Ubrigen Kategorien, welche zwischen den ver-
schiedenen nachobligatorischen Ausbildungen diffe-
renzieren, lassen sich keine weiteren signifikanten
Unterschiede mehr feststellen.

Im Rahmen der Vergleiche verschiedener Lander
(OECD, 2001¢) wurde die Ausbildung der Eltern in
Anzahl Jahren erfasst und in drei Gruppen aufgeteilt
(Primarschule und Sekundarstufe I, Sekundarstufe Il
sowie Tertidrbildung). Bei der Untersuchung der Leis-
tungsunterschiede wurde die Ausbildung der Mutter
besonders ausfiihrlich behandelt. In den Vergleichen
der Leseleistung von Jugendlichen, deren Miitter der
untersten und der mittleren Gruppe angehoren, wurde
festgestellt, dass die Jugendlichen der untersten Kate-
gorie betrdchtlich schlechtere Leistungen erbringen.
Zusammen mit Deutschland, Mexiko, Belgien und
Tschechien gehort die Schweiz zu den Ldndern, bei
denen die grosste Leistungsdifferenz im Lesen (Punkte
auf der Leseskala) zwischen diesen Gruppen gefunden
wurde.

Abbildung 5.6: Ausbildung der Eltern und Lesekompetenz
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

° Bei der Interpretation dieses Ergebnisses sollte beachtet werden, dass die Gruppe, die sich so stark von den anderen abhebt, tiberraschend
gross (30,6 Prozent aller Befragten) und wahrscheinlich relativ heterogen ist. Uber Erwarten viele Schiilerinnen und Schiller haben angegeben,
ihre Eltern hatten nach der obligatorischen Schulzeit keinen hoheren Abschluss mehr gemacht. Demgegenuber haben weniger als erwartet
den Abschluss einer Berufslehre oder Berufsschule fiir ihre Eltern angegeben. Diese Verteilung ldsst vermuten, dass die Antwortmaglichkeit
«obligatorische Schulzeit» von vielen mit einem Berufslehrabschluss verwechselt wurde. Auch die Gruppe, welche die Eltern zusammenfasst,
die eine hohere Ausbildung abgeschlossen haben, ist mit 33,6 Prozent aller Befragten relativ gross — bei einer detaillierteren Analyse musste

dieser Umstand ebenfalls im Auge behalten werden.
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5.4.1.3 Familienstruktur

Die Familienstruktur bestimmt das soziale Kapital
der Jugendlichen mit, indem es ihre Erfahrungen
mit dauerhaften Netzwerken pragt (vgl. Punkt
5.3.1.3). Ob fiur die Leistungen der untersuchten
Neuntklédsslerinnen und Neuntkldssler entscheidend
ist, welches ihre Betreuungspersonen sind, wird im
Folgenden untersucht.

77,1 Prozent der befragten Jugendlichen leben mit
beiden leiblichen Elternteilen zusammen. 13,0 Prozent
stammen aus Einelternhaushalten. 5,7 Prozent leben
in Familien, in denen ein leiblicher Elternteil und eine
Stiefmutter oder ein Stiefvater vorhanden sind, und
schliesslich noch 3,2 Prozent der Befragten geben an,
bei Grosseltern, Verwandten oder anderen Personen
zu leben.

Ein Vergleich der durchschnittlich erreichten Punkt-
zahlen bei der Leseleistung (siehe Abb. 5.7) zeigt, dass
die Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die bei
Grosseltern, Verwandten oder anderen Personen woh-
nen (Kategorie «andere») signifikant weniger Punkte
erreicht als alle anderen. Am ausgepragtesten ist der
Unterschied zur «klassischen» Familie. 60 Prozent der
Jugendlichen, die bei Grosseltern, Verwandten oder
anderen Personen wohnen, Uberschreiten die unteren
drei Leistungsniveaus nicht. (Bei allen anderen Kate-
gorien fallen ca. 40 Prozent der Befragten auf die
unteren drei Niveaus.)

Bei den naturwissenschaftlichen und den mathe-
matischen Tests sind die Jugendlichen, die aus einer
«klassischen» Familie stammen, ebenfalls signifikant
besser als diejenigen, die keine Eltern zu Hause haben.

Abbildung 5.7: Familienstruktur und Lesekompetenz

Die Unterschiede zwischen den anderen Gruppen sind
jedoch nicht mehr so ausgepragt.

Die Regressionsanalyse auf die Leistung in den drei
getesteten Fachern bericksichtigt den Einfluss des
Berufes des Vaters bzw. der Mutter und die Erwerbs-
situation des Haushalts, um sicherzugehen, dass nicht
das 6konomische Kapital der Familie fiir den vermeint-
lichen Effekt der Familienstruktur verantwortlich ist.
Eine solche Analyse bestatigt, dass Neuntkldsslerinnen
und Neuntkl&ssler aus «klassischen» Familien und sol-
che aus Einelternfamilien mehr Punkte erreicht haben
als Neuntklasslerinnen und Neuntkldssler, die keine
Eltern zu Hause haben. Der Unterschied zwischen
Jugendlichen aus «gemischten» Familien und solchen,
die keine Eltern zu Hause haben, bleibt jedoch nicht
bestehen.

Bei der Regression auf Leistungen in den Naturwis-
senschaften bleibt einzig das Resultat, dass Kinder aus
«klassischen» Familien signifikant besser abschneiden
als solche, die keine Eltern zu Hause haben, bestehen.
Die Regression auf die Mathematikleistung zeigt keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Schilerinnen
und Schilern samtlicher Gruppen mehr.

Diese Resultate entsprechen der weiter oben
begriindeten Annahme, dass das 6konomische Kapi-
tal einer Familie eng mit der Familienstruktur
zusammenhangt. Bei den Untersuchungen der Leis-
tungen in Mathematik und Naturwissenschaften wer-
den einige Unterschiede zwischen Gruppen kleiner,
wenn nach dem Beruf des Vaters bzw. der Mutter und
der Erwerbssituation des Haushalts kontrolliert wird.
Da diese beiden Indikatoren das 6konomische Kapital
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jedoch nur anndhernd messen kdnnen, ist anzuneh-
men, dass die vollstandig kontrollierten Unterschiede
noch kleiner sein kdnnten.

In verschiedenen Studien (vgl. Punkt 5.3.1.3) ist
festgestellt worden, dass Kinder aus Einelternfamilien in
Hinsicht auf schulischen Erfolg benachteiligt sind. Die-
ser Zusammenhang kann hier nicht generell bestatigt
werden. Auch im internationalen Vergleich (OECD,
2001c¢), bei dem spezifisch der Einfluss der Eineltern-
familie untersucht wurde, wird die Schweiz unter den
Landern aufgefuhrt, in denen kein solcher Einfluss
besteht. Ebenfalls kein (oder ein sehr geringer) Effekt ist
zu finden in Australien, Osterreich, Tschechien, Grie-
chenland, Island, Mexiko, Polen und Portugal.

Dass hingegen Jugendliche, die nicht bei den Eltern
oder Stiefeltern, sondern bei Grosseltern, Verwandten
oder andern Personen leben, eher schwichere Leis-
tungen erbringen als die Ubrigen, ist ein Befund,
der ernst genommen werden sollte. Er ist ein Anzei-
chen fir einen Mangel an sozialem Kapital in dieser
Gruppe, der wohl auch andere Netzwerke als nur
die Familie betrifft. Fur die Neuntklasslerinnen und
Neuntklassler, die in «gemischten» Familien leben,
kénnen am wenigsten konsistente Befunde nachge-
wiesen werden. Das Uberrascht jedoch nicht, wenn
man bedenkt, dass sie Kinder mit sehr verschiedenen
«Kombinationen» von Betreuungspersonen zusam-
menfasst, d.h. die Gruppe ziemlich heterogen ist.

5.4.1.4 Geschwisterzahl

Ein differenzierter Vergleich der Schiilergruppen mit je
unterschiedlicher Anzahl Geschwister zeigt, dass die
Jugendlichen, die keines, eines oder zwei Geschwis-
ter haben, signifikant bessere Leistungen im Lesen
erbringen als solche, die vier und mehr Geschwister
haben. Speziell benachteiligt scheint die Gruppe der
Schilerinnen und Schiler zu sein, die sechs oder
mehr Geschwister haben: sie erreichen eine Punkt-
zahl, die (signifikant) tiefer ist als diejenige der Befrag-
ten mit vier oder finf Geschwistern. Allerdings ist
diese Gruppe sehr klein; 0,6 Prozent oder 48 Jugend-
liche sind ihr zuzuordnen. Die Resultate sind deshalb
auch nicht sehr aussagekréftig und sollten dement-
sprechend nicht Uberinterpretiert werden.

Der Zusammenhang ist bei den Kompetenzen in
den Naturwissenschaften sehr dhnlich, ausser dass
kein signifikanter Unterschied zwischen Einzelkindern
und solchen, die vier und mehr Geschwister haben,
besteht. Bei der Mathematikleistung macht es kei-

SOZIALE HERKUNFT UND CHANCENGLEICHHEIT

nen Unterschied, ob jemand kein, ein, zwei, drei, vier
oder fuinf Geschwister hat. Lediglich zur Gruppe mit
sechs und mehr Geschwistern besteht wiederum ein
betrdchtlicher Abstand in der Punktezahl.

Eine Regressionsanalyse unter statistischer Kon-
trolle des Berufes, der Erwerbssituation, der Ausbil-
dung und des Immigrationsstatus der Eltern bestétigt
einen negativen Einfluss der Geschwisterzahl auf die
Lesekompetenz; dieser ist jedoch sehr klein. Die-
selbe Regression auf die Leistungen in Mathematik
und Naturwissenschaften weist demgegentiber kei-
nen signifikanten Effekt der Geschwisterzahl mehr
aus. Aus der Abschwdachung bzw. dem Verschwin-
den des Zusammenhangs bei Kontrolle des Berufes,
der Erwerbssituation und des Immigrationsstatus der
Eltern ist zu schliessen, dass nicht direkt die Geschwis-
terzahl, sondern das 6konomische Kapital der Familie
ausschlaggebend ist.

5.4.1.5 Rangplatz in der Geschwisterreihe

Die durchschnittlichen Punktzahlen der Leistungen
im Lesen, in der Mathematik und in den Natur-
wissenschaften unterscheiden sich bei einem Ver-
gleich von Schulerinnen und Schulern, die Einzel-
kind, jingstes, mittleres oder &ltestes Kind in einer
Geschwisterreihe sind, nicht erheblich voneinander.
In einer Regression auf die Leseleistung und auf die
Leistung in Naturwissenschaften kénnen die folgen-
den, wenn auch sehr schwachen Zusammenhénge
gefunden werden: Diejenigen, die einen mittleren
oder den untersten Rangplatz in einer Geschwister-
reihe belegen, bringen jeweils eine signifikant tiefere
Leistung als die Altesten. Bei der Leseleistung sind
ausserdem diejenigen Befragten, die eine mittlere
Position innehaben, gegentber allen andern Grup-
pen schwacher.

5.4.1.6 Besitz von Biichern, Kulturgiitern

und Bildungsressourcen

Die Indikatoren flir das objektivierte Kulturkapital einer
Schlerin bzw. eines Schulers werden jeweils in einer
Regressionsanalyse auf ihren Zusammenhang mit der
fachlichen Kompetenz untersucht. Zunachst wird der
Effekt der Variablen ohne Kontrolle des Einflusses von
anderen Variablen gemessen. Danach wird tiberpriift,
ob andere Variablen diese Effekte konfundieren, d.h.
ob mit den Indikatoren fuir das objektivierte Kulturka-
pital auch andere Effekte gemessen werden, die nicht
in erster Linie auf sie zurlickzuftihren sind. Wie bereits
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festgestellt wurde (vgl. Punkte 5.3.1.1 und 5.3.1.2),
sind die Ausbildung des Vaters und der Mutter und der
Beruf des Vaters bzw. der Mutter Indikatoren der Sozi-
alstruktur, welche die fachlichen Kompetenzen indi-
rekt beeinflussen. Sie wirken tiber Werthaltungen und
Handlungen der Eltern, welche wiederum die unmit-
telbare Lernumwelt ihrer Kinder pragen. Der Besitz
von Buichern oder Kulturgttern ist Ausdruck einer bil-
dungsnahen Einstellung, die eng mit der Ausbildung
der Eltern selbst zusammenhangt. Der Beruf als Indi-
kator fir 6konomisches Kapital beeinflusst ausserdem
die Moglichkeit der Eltern, solche bildungsrelevanten
Guter anzuschaffen. Variablen, die ebenfalls kontrol-
liert werden sollten, sind der Immigrationsstatus, die
zu Hause gesprochene Sprache sowie das Geschlecht
der befragten Jugendlichen.

Besitz von Biichern
Die folgenden Darstellungen (Abb. 5.8, 5.9 und 5.10)
zeigen die Leistungsverbesserungen im Zusammen-
hang mit dem Besitz von Blchern, jeweils vor und
nach Kontrolle der genannten Variablen. Die Werte
geben an, um wie viel Prozent die Leistung der ver-
schiedenen Gruppen jeweils besser ist als die durch-
schnittliche Leistung von Jugendlichen, die tiberhaupt
keine Blcher zu Hause haben (Referenzgruppe). Die-
jenigen Gruppen, welche sich in ihrer Leistung nicht
signifikant von der Referenzgruppe unterscheiden,
werden in den Darstellungen weggelassen.

In Bezug auf die Leseleistung unterscheiden sich
die Jugendlichen, bei denen zu Hause ein bis zehn

Blicher stehen, nicht signifikant von denjenigen, bei
denen keines steht. Bei den Naturwissenschaften und
der Mathematik gilt dasselbe auch fir Kinder, deren
Eltern 11 bis 50 Biicher besitzen.

Im Ubrigen gilt fir die Lesekompetenz, dass diese
bei zunehmender Anzahl von Blichern immer besser
wird, aber nach einer Anzahl von 251 bis 500 Bu-
chern keine signifikanten Unterschiede mehr be-
obachtbar sind. Auch unabhéngig von der Auspragung
samtlicher Kontrollvariablen (siehe oben) hat der Besitz
von Biichern einen Einfluss auf die Lesekompeten-
zen — die Unterschiede zwischen den einzelnen Grup-
pen verringern sich nur sehr wenig. Fur die Leis-
tungen in der Mathematik und in der Naturwissen-
schaft ist der Punktezuwachs am ausgeprégtesten,
wenn die Eltern mehr als 100 Biicher zu Hause zu
haben. Dies gilt auch, wenn die Kontrollvariablen
mitber(cksichtigt werden. Die Unterschiede zwischen
den Ubrigen Gruppen sind mit denjenigen bei der
Leseleistung vergleichbar.

Die Punkte, welche die Differenz zur Referenzgruppe
angeben, sind bei der Leseleistung durchgangig leicht
hoher als bei der Naturwissenschaft und diese wiederum
noch hoher als bei der Mathematik. Der Besitz von
Biichern ist offensichtlich fiir die Lesekompetenzen der
Jugendlichen besonders wichtig (vgl. Punkt 5.3.2.1).

Besitz von Kulturgiitern

Der Besitz von Kulturgtitern (klassische Literatur,
Gedichtblicher oder Kunstwerke) hdngt mit den Kom-
petenzen im Lesen und in den Naturwissenschaften

Abbildung 5.8: Verbesserung der Lesekompetenz im Vergleich zu Jugendlichen,

die keine Biicher zu Hause haben
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Abbildung 5.9: Verbesserung der naturwissenschaftlichen Kompetenz im Vergleich zu Jugendlichen,

die keine Biicher zu Hause haben
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 5.10: Verbesserung der mathematischen Kompetenz im Vergleich zu Jugendlichen,

die keine Biicher zu Hause haben
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signifikant zusammen. Auch nach statistischer Kon-
trolle anderer Variablen ist noch ein erwdhnenswerter
Zusammenhang vorhanden.” Kontrolliert wurden
Indikatoren fir 6konomisches und kulturelles Kapital
sowie die zu Hause gesprochene Sprache und das
Geschlecht. Mit Kompetenzen in der Mathematik
hédngt der Besitz von Kulturgiitern etwas weniger stark
zusammen.

Der Zusammenhang mit der Leseleistung ist in Ab-
bildung 5.11 dargestellt. Er verlduft nicht linear, sondern
positiv quadratisch verlduft. Das heisst, die Leseleistung
der Schulerinnen und Schiler nimmt umso mehr zu, je
grosser der Besitz von Kulturgttern ist.

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Besitz von Bildungsressourcen

Ob eine Neuntklasslerin oder ein Neuntkléssler zu
Hause mit Bildungsressourcen wie einem Internet-
anschluss, einem ruhigen Platz zum Lernen, einem
Worterbuch usw. gut ausgerlstet ist, ist fur die
Leistungen in allen drei getesteten Disziplinen von
Bedeutung. Auch nach dem Einbezug von Kontroll-
variablen kénnen durchgéngig (lineare) signifikante
Zusammenhange festgestellt werden."

Die Zusammenhédnge der Indikatoren fir das
objektivierte Kulturkapital mit den fachlichen Kom-
petenzen der Neuntklédsslerinnen und Neuntklassler
verweisen auf die grosse Bedeutung der Sozialisa-

10 Lesekompetenzen: ohne Kontrollvariablen b = .24; mit Kontrollvariablen b = .16
" Lesekompetenzen: ohne Kontrollvariablen b = .24; mit Kontrollvariablen b = .14
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Abbildung 5.11: Besitz von Kulturgiitern und Lesekompetenz'?
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tionsumgebung. Bei der Interpretation der Ergeb-
nisse muss jedoch daran gedacht werden, dass diese
Zusammenhdnge nicht ohne weiteres als gerichtete
kausale Beziehungen gedeutet werden dirfen. Z.B.
fuhrt der Besitz einer grossen Anzahl Blicher nicht
zwingend und direkt zu einer besseren Leseleistung,
genauso wenig wie der Besitz von Kulturgtitern oder
Bildungsressourcen.

5.4.1.7 Gesprache und themenbezogenes
Diskutieren mit den Eltern

Ob es auf die Leistungen in den drei Fachern einen
Einfluss hat, wenn die Eltern sich Zeit nehmen, um
mit ihren Kindern einfach nur zu reden, wurde eben-
falls anhand einer Regressionsanalyse gepriift. Dabei
werden allerdings nur schwache Einfllisse gemessen
(tiefe Koeffizienten), was aber durchaus damit zu
tun haben kann, dass die Variable «Reden» die
Gesprachsintensitat zu wenig differenziert erfasst.’

durch die Verteilung der Variablen begriindet.

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Wenn andere Indikatoren, die der untersuchten Variab-
len kausal vorgelagert sein kénnten, berticksichtigt
werden', ergibt sich nur noch ein schwacher (signi-
fikanter) positiver Zusammenhang mit der Lesekom-
petenz. Fur die Leistungen in Naturwissenschaft und
Mathematik haben die Gesprache mit den Kindern
keinen bedeutenden, eigenstédndigen Erklarungswert,
wenn Kontrollvariablen in die Regression eingefuhrt
werden.

Haufiges Diskutieren Uber ganz bestimmte The-
men kann hingegen einen betrachtlichen Effekt auf
die Leistungen haben. Bei Jugendlichen aus Familien,
in denen im Vergleich zum schweizerischen Durch-
schnitt haufiger Uber politische oder soziale Themen
oder Uber Biicher und Filme diskutiert wird, sind auch
bessere Leistungen feststellbar. Der Einbezug der Kon-
trollvariablen verkleinert zwar den Zusammenhang
zwischen themenbezogenem Diskutieren und fachli-
chen Kompetenzen, es bleibt allerdings ein nennens-

Die vier Punkte in der Kurve reprasentieren jeweils die Punkte auf der Leseskala fiir die Werte -1.65, -0.62, .12 und 1.15. Diese Wahl ist

Variablen mit geringer Eigenvarianz haben automatisch einen tiefen Erklarungsgehalt. Die kleine Varianz kann dabei ein Zeichen dafiir sein,

dass die verschiedenen Auspragungsmoglichkeiten zu wenig differenziert erfasst wurden.

Sprache und das Geschlecht der befragten Jugendlichen.
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Abbildung 5.12: Themenbezogenes Diskutieren und Lesekompetenz
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werter Effekt bestehen'. Dabei scheint die Mathema-
tikleistung weniger stark mit der Variablen verbunden
zu sein als die Leistungen in den anderen Fachern.

Abbildung 5.12 zeigt die Zusammenhénge zwi-
schen themenbezogenem Diskutieren und Lesekom-
petenz mit und ohne Einbezug der Kontrollvariablen.
Die Linearitdt der Steigung lasst darauf schliessen, dass
jeder Anstieg in der Haufigkeit, mit der in der Familie
Uber bestimmte Themen diskutiert wird, mit einem
gleich grossen Anstieg der Leseleistung verbunden
ist. Die Gerade, welche den Zusammenhang ohne
Kontrolle anderer Variablen darstellt, ist steiler als
die Gerade des Zusammenhangs mit Kontrollvariab-
len. Der Anteil der Lesekompetenz, der ausschliesslich
durch das themenbezogene Diskutieren erklart wer-
den kann, ist im letzteren Fall also kleiner, weil ein
Teil des urspriinglich gemessenen Effektes durch die
Kontrollvariablen bestimmt wird.

Die Bedeutung, die das Diskutieren mit den Eltern
fur die Lesekompetenz hat, unterscheidet sich je nach
Sprachregion, in der eine Schilerin oder ein Schiiler zur
Schule geht. Bereits die Haufigkeit, mit der zu Hause
Uber bestimmte Themen diskutiert wird, ist in den
Sprachregionen verschieden: In der italienischen und

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

der franzosischen Schweiz wird signifikant mehr dis-
kutiert als in der Deutschschweiz. Der gesamte Effekt
dieser Variable auf die durchschnittliche Leseféhigkeit
ist trotzdem in den Regionen praktisch gleich. Dies
bedeutet, dass in der Deutschschweiz, in der durch-
schnittlich weniger (themenbezogen) diskutiert wird,
die individuelle Wirkung dieses Indikators hoher ist.

Die Zusammenhange zwischen den Indikatoren fiir
inkorporiertes Kulturkapital und den fachlichen Kom-
petenzen bestdtigen die Befunde verschiedener Stu-
dien (z.B. Hurrelmann et al., 1993). Gerade auch die
Tatsache, dass die Indikatoren vor allem mit dem Lesen
und den Naturwissenschaften zusammenhéngen,
kann theoretisch einleuchtend erklart werden. In (vor
allem eben themenbezogenen) Diskussionen wer-
den differenziertes Kommunizieren und die Fahigkeit,
komplexe Argumentationen zu verstehen, gelibt, was
fur das Losen von Lese- und naturwissenschaftli-
chen Aufgaben entscheidend ist. Die Indikatoren
reprdsentieren jedoch eine kleine Auswahl von vie-
len anderen Moglichkeiten, inkorporiertes Kulturka-
pital zu untersuchen — sie diirfen deshalb nicht als
erschépfende Operationalisierungen dieses komple-
xen Konzeptes interpretiert werden.

5 Lesekompetenzen: ohne Kontrollvariablen b = .29; mit Kontrollvariablen b = .20
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5.4.1.8 Gesprache iiber Schulleistung und
Unterstiitzung bei Schularbeiten
Neuntklasslerinnen und Neuntklassler, deren Eltern mit
ihnen ofter als der schweizerische Durchschnitt Giber
deren Schulleistungen sprechen, unterscheiden sich
in ihren Lesekompetenzen nicht signifikant von den
anderen. Dasselbe gilt fur die Leistungen in Naturwis-
senschaft. In Bezug auf die Mathematikleistung lasst
sich ein kleiner negativer Zusammenhang beobach-
ten: Jugendliche, deren Eltern mit ihnen ofter als der
Durchschnitt Gber schulische Leistungen sprechen,
haben tiefere Punktzahlen in den Mathematiktests
erreicht. Ein negativer Zusammenhang besteht zwi-
schen der familidren Unterstlitzung bei Schularbeiten
und der Leistung in allen drei getesteten Fachern. Je
mehr Unterstiitzung den Jugendlichen von ihren Eltern
oder anderen Familienmitgliedern gegeben wird, desto
weniger Punkte erreichen sie in den Leistungstests.'
Nattrlich kann dieser Zusammenhang nicht kau-
sal interpretiert werden. Wie bereits erwdhnt (Punkt
5.3.2.2), ist es problematisch, familidre Unterstiitzung
bei Schularbeiten mit der erbrachten Leistung in Bezie-
hung zu setzen. Einerseits ist es plausibel, dass die
schwécheren Schilerinnen und Schiller zu Hause am
meisten Unterstitzung erhalten. In diesem Fall ware
es aber nicht moglich herauszufinden, um wie viel tie-
fer die Punktzahlen dieser Jugendlichen waren, wenn
sie keine Unterstltzung erhielten. Andererseits ist es
auch moglich, dass gute Schulerinnen und Schiiler
aus Interesse aktiv Unterstitzung suchen. Ausserdem
sind viele Faktoren denkbar, welche die Bereitschaft
der Eltern, ihre Kinder bei Aufgaben zu unterstiitzen,
beeinflussen kénnten. Davon kénnen nur der Beruf
des Vaters, die (ldngste) Ausbildung der Eltern, die zu
Hause gesprochene Sprache sowie das Geschlecht des
Kindes statistisch kontrolliert werden.

schlechts des Kindes.

5.4.2 Bedingungen der Lesekompetenz:

ein Pfadmodell

Bisher wurden Zusammenhange von einzelnen Indi-
katoren oder Indikatorengruppen der sozialen Her-
kunft mit den fachlichen Kompetenzen untersucht.
Eine solche detaillierte Auseinandersetzung mit den
einzelnen Indikatoren ist insbesondere deshalb sinn-
voll, weil damit Ansatzpunkte fur konkrete Hand-
lungen gegeben werden kdnnen. Die Kompetenzen
einer Neuntkldsslerin oder eines Neuntklésslers entste-
hen aber nie auf Grund einer spezifischen Bedingung,
sondern stets durch das Zusammenwirken sehr vie-
ler Bedingungsfaktoren." Im Folgenden soll nun das
Zusammenspiel der Indikatoren der sozialen Herkunft
in einem Pfadmodell dargestellt werden.

5.4.2.1 Das Modell und seine Interpretation

Im folgenden Pfadmodell werden kausale Abfolgen
postuliert, die im theoretischen Teil beschrieben wur-
den (Punkte 5.2.2 und 5.2.3)."® Das Modell enthélt
jedoch nur Variablen die statistisch bedeutsam sind.*
Das heisst, alle Indikatoren, welche einen relativ gerin-
gen Zusammenhang mit der Lesekompetenz auf-
weisen, wurden ausgeschlossen. Um eindeutigere
Aussagen machen zu kdnnen, wurden Indikatoren,
welche in ihrem theoretischen Gehalt sehr nah bei-
einander liegen, zu einem Index zusammengefasst.
Dieser Index umfasst die Variablen, die Informationen
Uber den Besitz von Kulturgltern, Bliichern und Bil-
dungsressourcen beinhalten, und die Variable, welche
misst, wie oft die Eltern mit ihren Kindern themen-
bezogene Diskussionen fuihren. Alle diese Variablen
«messen» Sozialisationsbedingungen der Familien
der Jugendlichen; sie reprasentieren Verhaltenswei-
sen und Gegenstdnde, in denen sich Einstellungen
und Werthaltungen der Eltern niederschlagen. Diese

Nach Kontrolle des Berufsstatus des Vaters, der (lingsten) Ausbildungsdauer der Eltern, der zu Hause gesprochenen Sprache und des Ge-
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Diese Faktoren kénnen auf verschiedenen Ebenen und in verschiedensten Kontexten identifiziert werden. Die soziale Herkunft ist gleichsam
ein Gefdss, in dem einige der Faktoren gebiindelt werden kénnen.

Es wird von einer eindeutigen, kausalen Abfolge der Variablen ausgegangen, bei der eine Variable, die in der Kausalkette weiter
hinten steht, keine weiter vorne stehende Variable beeinflusst. Das Verfahren setzt ausserdem voraus, dass die im Modell enthaltenen
Variablen nicht gleichzeitig von Faktoren beeinflusst werden, die nicht im Modell enthalten sind (Ramseier, 1997, S. 116). Im vorliegenden
Modell kann nicht garantiert werden, dass diese Voraussetzung erfullt ist. Da Zusammenhiange, die eigentlich auf dem Einfluss nicht
berticksichtigter Variablen beruhen, als modellkonforme Effekte dargestellt werden, sollte diese Einschrankung bei der Interpretation
nicht vergessen werden. Weiter sollte beachtet werden, dass das prasentierte Pfadmodell nicht ein Modell ist, sondern mehrere unabhéngige
Gleichungen darstellt.

Eine weitere Présizierung sollte beachtet werden: In Strukturgleichungsmodellen werden theoretisch interessierende, latente Variablen durch
konkret erhobene Indikatoren gemessen (Ramseier, 1997, S. 117). Latente Variablen wéren z.B. die diesem Kapitel zu Grunde liegenden
Konzepte des 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitals. Die Erhebung stellt aber nicht fiir jedes dieser Konzepte gentigend Indikatoren
zur Verfligung — sie kénnen nicht in jedem Fall erschépfend reprasentiert werden. Die Indikatoren sind als Fixpunkte zu verstehen, mit
denen eine moglichst gute Anndherung an die theoretische Grundlage angestrebt wird. Aus diesem Grund wird im folgenden Modell auf
die Information Gber latente Variablen verzichtet.
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kdnnen mit dem Begriff «Bildungsnahe» umschrieben
werden. Weiter wurde zur Berechnung des Zusam-
menhangs der Ausbildung der Eltern mit der Lese-
kompetenz diejenige Variable gewéhlt, welche den
jeweiligen Ausbildungsabschluss in Jahren ausdrtickt.
Die Variable ist so kodiert, dass sie den Wert der
jeweils langsten Ausbildungsdauer (entweder die des
Vaters oder die der Mutter) annimmt. Ausser des
Indexes «Bildungsndhe» und der Ausbildungsdauer
des Vaters oder der Mutter werden der Beruf des
Vaters (bzw. der Mutter, falls keine Angaben zum
Beruf des Vaters vorhanden sind), das Geschlecht und
die zu Hause gesprochene Sprache (Unterrichtsspra-
che oder nicht) ins Modell aufgenommen. Die beiden
letzteren Variablen haben eine Kontrollfunktion: von
ihnen wird angenommen, dass sie die Beziehungen
der Indikatoren der sozialen Herkunft mit der Lese-
kompetenz beeinflussen kdnnten.

Verschiedene Studien haben festgestellt, dass die
Effekte der sozialen Herkunft auf die fachlichen Leis-
tungen zu einem grossen Teil Uber den Schultyp, den
ein Kind besucht, vermittelt werden (z.B. Moser et
al., 1997). Das Pfadmodell wird auf Grund dieser
Uberlegung einmal mit und einmal ohne Einbezug
des Schultyps gerechnet.

Die Grosse der direkten Zusammenhédnge zwi-
schen den Variablen des Modells wird durch die Pfad-
koeffizienten®® angegeben.

Die Variablen im Modell a) (Abb. 5.13) erklaren
zusammen einen nennenswerten Teil der Lesekompe-
tenz (27 Prozent erkldrte Varianz). Der direkte Effekt
des Berufsstatus des Vaters auf die Lesekompetenz
ist relativ stark, wenn man bedenkt, dass die zu
Hause gesprochene Sprache den Beruf und (u.a.)
auch uber diesen die Lesekompetenz beeinflusst. Er
wird ausserdem zu einem grossen Teil Gber den Index
«Bildungsndhe» vermittelt. Dasselbe ist der Fall fir
den Effekt der Ausbildung der Eltern. Die Ausbildung
des Vaters bzw. der Mutter hangt indirekt Gber das
Mass fur die Bildungsndhe des Elternhauses mit der
Lesekompetenz zusammen: Eltern, die eine langere
Ausbildung absolviert haben, bieten ihren Kindern ein
bildungsnahes Sozialisationsklima. Dies wirkt sich wie-
derum positiv auf die Lesekompetenzen des Kindes
aus. Weiter beeinflusst die Ausbildung den Berufssta-
tus des Vaters bzw. der Mutter und damit indirekt die
Leistung im Lesen.

SOZIALE HERKUNFT UND CHANCENGLEICHHEIT

Im Modell b) (Abb. 5.14) werden 50 Prozent der
Unterschiede in der Lesekompetenz erklart. Dieser
grosse Anteil erkldrter Varianz ist zumindest teilweise
eine Folge des Einflusses des Schultyps. Dass die erklarte
Varianz im Modell b) so viel grosser ist als im Modell
a), weist darauf hin, dass zusatzlich zur sozialen Her-
kunft auch andere Einflussfaktoren mit dem Schultyp
verbunden sind.

Dass der Schultyp in hohem Masse mit der Lese-
kompetenz zusammenhdangt, bedeutet, dass bessere
Schilerinnen und Schiiler in hoheren Schultypen zu
finden sind. In diesem Zusammenhang ist dies jedoch
lediglich eine Aussage Uber die Funktionsweise der
Selektion unseres Bildungssystems - sie erlaubt keine
kausale Folgerung tber den Einfluss des Schultyps
auf die Lesekompetenz. Ob héhere Schultypen bes-
ser in der Lage sind, die Lesekompetenzen ihrer
Schiilerinnen und Schiler zu fordern, kann damit nicht
beurteilt werden.

Der Berufsstatus des Vaters wirkt sich in diesem
Modell b) vornehmlich indirekt auf die Lesekompe-
tenz aus: tber den Schultyp und tber den Index fir
Bildungsnahe. Wenn ein hoher Berufsstatus und das
damit einhergehende Einkommen dazu investiert wird,
den Kindern ein bildungsnahes Sozialisationsumfeld
bieten zu kénnen, hat er also einen nennenswerten
Einfluss auf die Lesekompetenz. Daneben scheint die
Stellung des Vaters auf der Berufsskala aber auch
beim Selektionsprozess eine Rolle zu spielen. Die rela-
tive 6konomische Position des Vaters bzw. der Mut-
ter beeinflusst die Selektion des Kindes in eine héhere
Schulstufe, unabhéngig davon, wie ausgepréagt die Fak-
toren der Bildungsnahe in der jeweiligen Familie sind.

Die Ausbildung der Eltern beeinflusst die Lese-
kompetenz auch im Modell b) vor allem Uber die
Bildungsnéhe des Elternhauses. Die Bildungsnahe hat
einerseits einen signifikanten hohen Einfluss auf die
Selektion in Schultypen. Andererseits ist auch ein
direkter Effekt auf die Lesekompetenz feststellbar,
obwohl der Einfluss des Schultyps statistisch kontrol-
liert wird. Dies ist so zu interpretieren, dass auch inner-
halb eines Schultyps ein Teil der Varianz der Lesekom-
petenz durch Unterschiede in der Bildungsndhe des
Elternhauses erklart werden kann.

Die Ergebnisse dieser Analyse stellen eine
Ergdnzung zur Untersuchung der einzelnen Indikato-
ren und Indikatorengruppen dar (siehe Punkt 5.4.1).

20 Die Pfadkoeffizienten entsprechen den standardisierten partiellen Regressionskoeffizienten.
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Abbildung 5.13: Modell a)
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Abbildung 5.14: Modell b)
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Sie machen deutlich, dass Unterschiede in der Lese-
kompetenz durch direkte Einfliisse, aber auch durch
das Zusammenspiel verschiedener Bedingungsfakto-
ren entstehen. Die im theoretischen Teil beschriebenen
indirekten Effekte des Berufsstatus des Vaters oder
der Ausbildung der Eltern kédnnen am Beispiel dieses
Pfadmodells illustriert werden. Die Ergebnisse stiitzen
die beschriebene und skizzierte theoretische Abfolge
der Einfllsse.?! Berufsstatus und Bildungsniveau der
Eltern wirken sich in betrachtlichem Masse auf die
Sozialisationsbedingungen aus, die ein Kind in seiner
Familie erlebt, und diese wiederum sind sehr eng mit
der untersuchten Lesekompetenz verbunden. Der Ein-
schluss des Schultyps setzt die Gultigkeit dieser Aus-
sagen nicht herab; er dndert lediglich den Kanal, Uber
den sich die Indikatoren der sozialen Herkunft auf die
Lesekompetenz auswirken.

5.5 Zusammenfassung und Fazit

Eines der wichtigsten Ziele der Bildungspolitik ist es,
allen Schilerinnen und Schiilern die gleichen Chancen
zu bieten, die sie brauchen, um ihr Leistungspotenzial
zu entwickeln. Der Einfluss ungleicher Lernvoraus-
setzungen auf die Leistung sollte von der Schule auf-
gehoben oder zumindest stark verringert werden. Es
ist deshalb wichtig zu wissen, wie und wie stark die
vielfaltigen Aspekte der sozialen Herkunft mit den
fachlichen Kompetenzen zusammenhéangen.

Diese Untersuchung geht von der theoretischen
Annahme aus, dass Kinder unterschiedlicher sozialer
Herkunft in unterschiedlicher Weise mit finanziellen,
kulturellen und sozialen Ressourcen fiir ihre schuli-
sche Laufbahn ausgestattet werden. Fir diese Res-
sourcen werden die Begriffe konomisches, kulturelles
und soziales Kapital verwendet. Okonomisches Kapi-
tal wird durch Informationen tber den Besitz finanzi-
eller Mittel, Macht oder Prestige bestimmt. Kulturel-
les Kapital lasst sich in drei Teilkonzepte gliedern: das
institutionalisierte, das objektivierte und das inkorpo-
rierte Kulturkapital. Ein Beispiel fur institutionalisiertes
Kulturkapital ist ein gesetzlich anerkannter schulischer
Titel. Mit objektiviertem Kulturkapital ist der Besitz von
materiellen Glitern mit kultureller Bedeutung gemeint.
Das inkorporierte Kulturkapital schliesslich bezeich-
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net Fahigkeiten und Eigenschaften, die es einer Per-
son erlauben, sich z.B. in einer gesellschaftlich aner-
kannten Art auszudrlicken oder situationsgerecht zu
handeln. Soziales Kapital entsteht aus Erfahrungen
in vielfaltigen und dauerhaften Netzwerken sozialer
Beziehungen.

Die Ursachen der Ungleichheit in der Ausstattung
mit 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital
sind in zwei verschiedenen Ebenen zu finden: in der
Ebene der Sozialstruktur und der Ebene der Sozia-
lisation in der Familie. In der Ebene der Sozialstruk-
tur sind Indikatoren des dkonomischen, kulturellen
und sozialen Kapitals zu lokalisieren. Die Sozialisa-
tionsbedingungen bestimmen in einem betrachtlichen
Ausmass das inkorporierte Kulturkapital der Jugendli-
chen; ausgewdhlte Sozialisationsfaktoren werden des-
halb als Indikatoren fur dieses Kulturkapital behan-
delt. Diese Indikatoren (z.B. die Anzahl Biicher zu
Hause, der Besitz von Kulturgltern, die Haufigkeit,
mit der Uber bestimmte Themen diskutiert wird
usw.) beschreiben Aspekte, die unter dem Begriff
«Bildungsndhe des Elternhauses» gefasst werden
konnen. Auf Grund dieses Theoriegeristes wird pos-
tuliert, dass sich die Einfliisse der strukturellen Fakto-
ren (wie die Ausbildung der Eltern oder der Berufs-
status des Vaters bzw. der Mutter) sowohl direkt als
auch indirekt Uber die Bildungsnéhe, auf die fachlichen
Kompetenzen auswirken.

In der statistischen Analyse sind die ausgewdéhlten
Indikatoren fiir 5konomisches, kulturelles und soziales
Kapital auf ihre Zusammenhédnge mit den fachlichen
Kompetenzen im Lesen, aber auch teilweise in der
Mathematik und den Naturwissenschaften untersucht
worden. Dies geschah in einer detaillierten Auseinan-
dersetzung mit den einzelnen Indikatoren, sowie in
einem Pfadmodell, welches das Zusammenspiel der
verschiedenen Indikatoren abbildet. Die Ergebnisse
bestatigen viele der Zusammenhange, die auf Grund
der theoretischen Uberlegungen erwartet wurden. Sie
sind zudem mehrheitlich von einer Stirke, die eine
weitere wissenschaftliche und politische Auseinander-
setzung mit ihnen nahe legen.

Besonders hervorzuheben ist der Zusammenhang
des Berufsstatus des Vaters bzw. der Mutter mit den
Lesekompetenzen einer Schiilerin bzw. eines Schilers.

21 Um den Effekt der verschiedenen Indikatoren der sozialen Herkunft jedoch eindeutig interpretieren zu konnen, sollten die kognitiven
Lernvoraussetzungen der Jugendlichen bekannt sein. Dass die Effekte der Indikatoren sozialer Herkunft auf die Leseleistung ausschliesslich die
«verkleideten» Einfliisse unterschiedlicher kognitiver Voraussetzungen sind, kann jedoch bezweifelt werden. Ausserdem kann angenommen
werden, dass auch diese kognitiven Voraussetzungen nicht unabhangig von Sozialisationsbedingungen sind (z.B. Zimmermann & Spangler, 2001).
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Die Stellung des Vaters oder der Mutter auf der Berufs-
skala wirkt sich einerseits auf die Bildungsnédhe des
Sozialisationsumfeldes zu Hause aus - Jugendliche,
deren Véater oder Mitter einen héheren Berufsstatus
innehaben, leben in einem bildungsnédheren Sozia-
lisationsumfeld als solche, deren Véater oder Mutter
weiter unten auf der Berufsskala eingeordnet werden.
Andererseits hat der Berufsstatus einen eigenstandigen
Einfluss auf die Selektion des Kindes in eine hohere
Schulstufe. Praktisch der gesamte Einfluss der Ausbil-
dung der Eltern auf die Kompetenzen der Jugendlichen
wirkt sich indirekt tiber die Bildungsnahe des Eltern-
hauses aus. Eltern, die eine langere Ausbildung absol-
viert haben, bieten ihren Kindern ein bildungsnahes
Sozialisationsumfeld. Die Bildungsnéhe ist ein dusserst
starker Pradiktor der fachlichen (Lese-)Kompe-
tenzen: auch innerhalb eines Schultyps kann ein
Teil der Unterschiede in der Leseleistung durch sie
erklart werden. In Bezug auf die drei verschiedenen
getesteten Facher fallt auf, dass die Indikatoren fiir
Bildungsnahe starker mit den Kompetenzen im Lesen
und in den Naturwissenschaften zusammenhangen
als mit den Kompetenzen in der Mathematik.

Eine abschliessende Beurteilung des Zusammen-
hangs von sozialer Herkunft und fachlicher Kompe-
tenz ist im Rahmen dieses Kapitels nicht moglich;
Einflussfaktoren wirken auf mehreren Ebenen und
die Beziehungen sind komplex. Die vorgestellten
Ergebnisse werden durch diese Einschrankung jedoch
nicht in Frage gestellt. Die soziale Herkunft muss als
Einflussgrosse erkannt werden, die trotz der jahrzehn-
telangen Bemihungen um schulische Chancengleich-
heit ihre Bedeutung nicht verloren hat. Insbesondere
die Dynamik der verschiedenen Kanéle, tiber die struk-
turelle und sozialisatorische Einfl(isse wirken, erfordert
differenzierte Beobachtungen, um dem Ziel der Chan-
cengleichheit ndherzukommen.
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6 Kulturelle Vielfalt in der
Schule: Herausforderung

und Chance

Urs Moser

6.1 Ausgangslage

6.1.1 Steigende Anforderungen an die Schule

Die Anforderungen an die Schule sind in den letzten
Jahren stark gestiegen. Zum einen wurden durch
gesellschaftliche Entwicklungen auf allen Stufen des
Bildungssystems Reformprozesse ausgeldst, die oft mit
einem nicht zu unterschatzenden Mehraufwand fir die
Lehrerinnen und Lehrer verbunden sind. Zum anderen
ist die Schule durch die zunehmende Multikulturalitat
gefordert. Der Anteil Kinder und Jugendlicher aus
immigrierten Familien ist in der Schweiz in den letzten
Jahren kontinuierlich angestiegen. Wahrend 1980 rund
14 Prozent der Schulerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe | auslandischer Nationalitdt waren, stieg der
Anteil bis 1990 auf rund 18 Prozent und bis ins Jahr
2000 auf rund 21 Prozent (BFS, 2002).

Die Herkunft der Schilerinnen und Schiler ist fir
das Bildungssystem vor allem deshalb von Bedeu-
tung, weil ein grosser Teil der Kinder und Jugendlichen
aus immigrierten Familien die Unterrichtssprache nur
ungeniigend beherrscht. Bisherige Untersuchungen
in der Schweiz haben gezeigt, dass die Leistungen
der Schilerinnen und Schiler, deren Muttersprache
nicht der Unterrichtssprache entspricht, im Vergleich zu
den einheimischen Schiilerinnen und Schilern deutlich
schlechter sind (Moser & Rhyn, 2000, 1999; Nieuwen-
boom, 1996, S. 59; Ramseier, 1997; Riesch, 1996).
Die Leistungsrtickstande sind jedoch ausschliesslich in
den Fachbereichen Deutsch und Mathematik nachge-
wiesen worden, weshalb kein allgemeines Urteil Gber
den Lernerfolg dieser Schiilerinnen und Schler gefallt
werden sollte.

6.1.2 Fremdsprachigkeit als Hindernis

Das Bildungssystem in der Schweiz kennt verschiedene
Einrichtungen zur Unterstiitzung der Integration von
Kindern, die die Unterrichtssprache nicht genligend
beherrschen. Grundsatzlich werden fremdsprachige
Kinder aus immigrierten Familien direkt in Regelklas-
sen eingeschult und mittels intensivem Sprachunter-
richt unterstiitzt. Vor allem in grosseren Gemeinden
werden fremdsprachige Schilerinnen und Schiler in
speziellen Klassen auf die Integration in Regelklassen
vorbereitet. Ein zusatzliches Angebot zum Sprachun-
terricht sind Kurse in der Muttersprache." Die Erhal-
tung der Muttersprache als Familiensprache ist nicht
nur fur die Identitatsfindung zwischen zwei Kulturen
von grosser Bedeutung. Dem Beherrschen der Mutter-
sprache muss vor allem deshalb Beachtung geschenkt
werden, weil damit negative Konsequenzen auf die
kognitive Entwicklung und die Sprachentwicklung,
auch der Fremdsprache, vermieden werden kénnen
(vgl. Ruesch, 1999, S. 55).

Das eigentliche Problem fiir Schilerinnen und
Schiiler, die die Unterrichtssprache nicht beherrschen,
liegt nicht etwa darin, dass das Angebot zur Férderung
der Unterrichtssprache ungentigend ware, sondern
dass die Unterrichtssprache fiir einen erfolgreichen
Lehr-Lern-Prozess in der Schule eigentlich vorausge-
setzt wird. Durch die mangelnde Kenntnis der Unter-
richtssprache sind Kinder in mehrfacher Weise benach-
teiligt. In vielen Fachern sind sie nicht in der Lage,
dem Unterricht in genligendem Masse zu folgen.
Dadurch kénnen Lernschwierigkeiten auftreten, die
dazu fuihren, dass die erbrachten Leistungen in keiner
Weise dem Leistungspotenzial entsprechen. Gerade
mathematische Probleme, vor allem wie sie im Rah-
men von PISA geprift wurden, sind oft auf sprachlich
hohem Niveau formuliert. Das Losen einer Mathema-
tikaufgabe scheitert deshalb meist nicht am fehlenden

" Diese Kurse werden in der Praxis auch als Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur bezeichnet.
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mathematischen Wissen. Vielmehr wird auf Grund
mangelnder Sprachkenntnisse die Aufgabe gar nicht
verstanden.

6.1.3 Kulturelle Vielfalt als Herausforderung

Die mangelnden Kenntnisse der Unterrichtssprache
fremdsprachiger Schilerinnen und Schiler stellen fir
die Lehrerinnen und Lehrer eine zweifache Heraus-
forderung dar. Lehrerinnen und Lehrer sind herausge-
fordert, Kinder und Jugendliche trotz ungentigender
Kenntnis der Unterrichtssprache in die Regelschule zu
integrieren und sie ihrem Leistungspotenzial entspre-
chend zu férdern. Haufig unterschatzen sie aber auch
das allgemeine Leistungspotenzial dieser Schilerinnen
und Schuler und weisen sie in Schultypen mit geringen
Anforderungen ein, was sich durch die mangelnde
Kenntnis der Unterrichtssprache einfach legitimieren
lasst. Dieser Umstand mag mit ein Grund fir das
hdufige Schulversagen von Kindern und Jugendli-
chen aus immigrierten Familien sein (Kronig, 2000,
S. 11). Zum einen werden diese Schilerinnen und
Schiiler tiberdurchschnittlich hdufig in Sonderklassen
fur Lernbehinderte eingewiesen (in der Schweiz meist
als Kleinklassen oder Hilfsklassen bezeichnet). Zum
anderen gelingt es im Vergleich zu den einheimischen
Schilerinnen und Schilern nur einem vergleichsweise

kleinen Teil, auf der Sekundarstufe | die anspruchs-
volleren Schultypen (Sekundarschule oder Gymna-
sium) zu besuchen. Abbildung 6.1 zeigt die Verteilung
der Jugendlichen aus immigrierten und einheimischen
Familien auf die Schultypen der Sekundarstufe I.

Jugendliche aus immigrierten Familien besuchen
auf der Sekundarstufe | vermehrt Schulen mit Grund-
ansprichen und weniger Schulen mit erweiterten
Ansprlchen. Je anspruchsvoller der Schultyp, desto
geringer ist der Anteil Jugendlicher aus immigrierten
Familien. Von den einheimischen Jugendlichen waren
es im Jahr 2000 72,5 Prozent, die auf der Sekundar-
stufe | Schulen mit erweiterten Anspriichen besuch-
ten. Von den Jugendlichen aus immigrierten Familien
besuchten 1980 knapp 52 Prozent den anspruchs-
volleren Schultyp, wéahrend es im Jahr 2000 nur noch
44 Prozent waren. Die Selektion am Ende der Primar-
schule stellt fur Jugendliche aus immigrierten Fami-
lien je langer je hdufiger eine uniiberwindbare Hiirde
dar.

Das Problem der verscharften Selektion fur
Schiilerinnen und Schiiler aus immigrierten Familien
infolge des sprachlichen Handicaps ist schon langst
erkannt. Bereits 1991 empfahl die Schweizerische Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), «in
der Schulerbeurteilung, bei Promotions- und Selekti-

Abbildung 6.1: Verteilung der Jugendlichen aus immigrierten und einheimischen Familien

auf die Schultypen der Sekundarstufe |
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onsentscheidungen die Fremdsprachigkeit und das
Mehrwissen in der heimatlichen Sprache und Kultur
angemessen zu berticksichtigen» (EDK, 1991).

Auf Grund der vorliegenden statistischen Daten
scheinen diese Empfehlungen wirkungslos geblieben
zu sein und Schillerinnen und Schiiler aus immigrierten
Familien eingeschrankte Chancen fiir eine addquate
Bildungsbeteiligung zu besitzen. Tatsachlich konnte in
einer Untersuchung zu diesem Thema aufgezeigt wer-
den, dass Uberdurchschnittlich begabte Schilerinnen
und Schuler aus immigrierten Familien in erster Linie
als Folge ihrer mangelnden Kenntnisse der Unterrichts-
sprache scheitern und deshalb auf der Sekundarstufe |
in der Mathematik gar unterfordert sind (Mller, 1997,
S. 116). Auch die Einweisung in eine Sonderklasse
wirkt sich fuir Schiilerinnen und Schiiler aus immigrier-
ten Familien negativ aus. Bei gleichem Alter, gleicher
Intelligenz und gleicher Ausgangsleistung bedeutet
der Besuch einer Sonderklasse fiir Schilerinnen und
Schuler aus immigrierten Familien signifikant geringere
Lernfortschritte, als wenn sie in der Regelklasse unter-
richtet worden waren (Kronig, Haeberlin & Eckhart,
2000, S. 132).

Weil Kinder fiir ihre Ausbildung relativ viel Zeit in
der Schule verbringen, sind Lehrerinnen und Lehrer
meist bestens in der Lage, die Bildungswege der Kin-
der mitzubestimmen und den Eltern kompetente Emp-
fehlungen fir die optimale Ausbildung ihrer Kinder
zu geben. Bei der Beurteilung von Schilerinnen und
Schulern aus immigrierten Familien besteht fir Lehr-
personen allerdings die Gefahr, dass sie das eigentli-
che Leistungspotenzial auf Grund von ungentigenden
Kenntnissen der Unterrichtssprache unterschétzen. Sie
tendieren dazu, statt eine differenzierte Beurteilung
vorzunehmen nur Pauschalurteile zu fallen, was auch
als Halo-Effekt bezeichnet wird.

6.1.4 Kulturelle Vielfalt als Chance

Nicht nur innerhalb der Schule sind in den letzten
Jahren Nationalitdt und Muttersprache zunehmend
zentrale Unterscheidungskriterien geworden. Sowohl
Behorden als auch Eltern und Lehrpersonen neigen
dazu, Differenzen und Vielfalt in der Schule in natio-
nalen und sprachlich-kulturellen Kategorien zu deuten,

wobei «Vielfalt» vorwiegend als Problem wahrgenom-
men wird. Diese Kategorisierung birgt die Gefahr der
Stigmatisierung von Kindern und Jugendlichen aus
immigrierten Familien. Schilerinnen und Schiller wer-
den auf Grund ihrer Muttersprache als Problemtrager
wahrgenommen und fir die «sinkende» Qualitat von
Schulen mitverantwortlich gemacht.?

Die Bezeichnung «Ausldnder» ist je nach Kontext
mit negativen Assoziationen verbunden und hangt
ausserdem von den Einbirgerungsbestimmungen
politischer Gemeinden oder Lander ab. So ist fur den
vergleichsweise hohen Auslanderanteil in der Schweiz
die Einblrgerungspolitik mitverantwortlich. Wiirde die
Schweiz tiber Einbuirgerungsnormen verfiigen, die mit
jenen der Nachbarldnder vergleichbar waren, wiirde
der Auslanderanteil schatzungsweise 8 Prozent statt
rund 20 Prozent betragen (Steiner & Wicker, 2000,
S. 21). Die nationalstaatliche Mitgliedschaft hat zudem
keine direkte Bedeutung fir den Lernerfolg in der
Schule. So ist nicht zu erwarten, dass Kinder von deut-
schen Eltern in der Deutschschweiz mehr Probleme in
der Schule aufweisen werden als Schweizer Kinder.

Der Begriff «Auslander» hat zumindest in der Bil-
dungspraxis langst ausgedient, weil in ihm die kul-
turelle Vielfalt als Folge der Einwanderung nicht
enthalten ist. Zurzeit sind insbesondere die zwei
Begriffsgruppen «Migranten» oder «Immigranten»
und «Minoritdten» oder «ethnische Minoritdten»
gebrauchlich (Riiesch, 1998, S. 26). Dementsprechend
ist die in den 70er-Jahren aktuelle Auslanderpddagogik
durch die interkulturelle Pddagogik ersetzt worden.
Der Wechsel in der Terminologie ist keinesfalls nur
eine kosmetische Korrektur. Damit verbunden ist eine
grundsatzlich neue Haltung gegeniiber Immigranten.
Die Auslanderpadagogik ist vorwiegend von sprach-
lichen Defiziten ausgegangen, die es in kurzer Zeit
zu beheben galt, ohne dabei eine Bereicherung in
der kulturellen Vielfalt als Folge der Immigration zu
thematisieren (Kronig, Haeberlin & Eckhart, 2000,
S. 22). Die interkulturelle Paddagogik sieht demgegen-
Uber im Austausch von verschiedenen Kulturen auch
eine Moglichkeit zur interkulturellen Kompetenzaus-
bildung aller Kinder und Jugendlichen. Dabei bleibt
die Kenntnis der Unterrichtssprache in Wort und

2 Die Situation wird von betroffenen Schweizer Eltern als so dramatisch eingeschétzt, dass sie vereinzelt «getrennte Klassen fiir fremdsprachige
Kinder» fordern: ein Anspruch, der in den letzten Jahren durch verschiedene politische Vorstésse Unterstitzung erhielt. Mit nach Sprach-
kenntnissen getrennten Klassen soll die Qualitat in Schule und Unterricht — vor allem fiir Schweizer Kinder — verbessert werden. Eine Zu-
sammenstellung politischer Vorstdsse, sowohl auf nationaler und kantonaler Ebene als auch auf Gemeindeebene, befindet sich im Bericht der
Eidgendssischen Kommission gegen Rassismus. Getrennte Klassen? August 1999.
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Schrift flr eine erfolgreiche Integration fir alle Kinder
und Jugendlichen eine unabdingbare Voraussetzung
(Forum Bildung, 2000, S. 14).

6.1.5 Folgerungen

Mit den Begriffen «Auslander» oder «Fremdsprachige»
sind in Zusammenhang mit Bildungsfragen spezielle
Gruppen von Schilerinnen und Schilern gemeint,
die sich meist durch Schulschwierigkeiten auszeich-
nen. Im Bildungskontext gehéren allerdings nur jene
Schtilerinnen und Schuler zu den Ausldndern und
Fremdsprachigen, die aus bestimmten Kulturen oder
Nationen stammen. Im Grunde genommen kann nicht
der Umstand, dass sich Unterrichtssprache und Mut-
tersprache unterscheiden, flir die Schulschwierigkei-
ten verantwortlich gemacht werden. In verschiede-
nen Reformprojekten wird diese Sprachsituation als
Lehr-Lern-Form eingesetzt und als zukunftsweisend
betrachtet. Auch werden in der Schule Kinder und
Jugendliche aus immigrierten Familien aus Deutschland
und Frankreich kaum in gleicher Weise als Auslander
betrachtet wie solche aus Albanien (Kurmann, 2001;
Rhyn, 2001, S. 91).

Bei den Auslédndern und Fremdsprachigen handelt
es sich um eine Gruppe von Kindern und Jugendli-
chen aus immigrierten Familien, deren Integration der
Schule aus den verschiedensten Griinden Schwierigkei-
ten bereitet. Ein triftiger Grund liegt sicher darin, dass
immigrierte Familien zur einkommensschwéchsten
Gruppierung in unserer Gesellschaft gehdren und sich
in dicht besiedelten Agglomerationen und Stadten nie-
derlassen. Dies fiihrt zu Klassen mit einem hohen Anteil
an Schulerinnen und Schiilern, die die Unterrichtsspra-
che nur ungentigend beherrschen, was sich in gewis-
sen Féllen ungtinstig auf den Lernerfolg auswirken
kann (Moser, 2001b, S. 111ff.).

Aus wissenschaftlicher, aber auch aus bildungspo-
litischer und padagogischer Perspektive betrachtet,
kénnen Massnahmen deshalb nicht nur auf Grund
ungeniigender Schulleistungen von Kindern aus immi-
grierten Familien getroffen werden. Vielmehr miissten
die Lernbedingungen der Schilerinnen und Schiler
beschrieben und auf ihre Wirkung beziiglich Lerner-
folg tberpruft werden. Aus linguistischer Perspektive
sind Kinder aus immigrierten Familien vor allem mehr-
sprachige Kinder, deren Muttersprache sich von der
Unterrichtssprache unterscheidet. Fur die Bildungs-
soziologie sind Kinder aus immigrierten Familien vor
allem Schiilerinnen und Schiiler, die von zu Hause nur
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wenig Untersttzung fiir eine erfolgreiche Schullauf-
bahn erhalten. Sie stammen aus bildungsfernen,
sozioOkonomisch benachteiligten Familien. Aus der
Perspektive des Bildungssystems interessiert vor allem
die Verweildauer der Kinder im Sprachgebiet. Das Bil-
dungssystem, unterstltzt durch die gesellschaftlichen
Integrationsbemiihungen, erweist sich in Bezug auf die
Forderung von Kindern aus immigrierten Familien dann
als effektiv, wenn sich deren sprachlichen — und damit
verbundenen — Lernschwierigkeiten mit zunehmender
Verweildauer im Sprachgebiet verringern. Die interkul-
turelle Padagogik spricht vor allem von Kindern mit
einer anderen kulturellen Herkunft, die fir die Schule
einen Mehrwert bedeutet, weil ein Austausch zwi-
schen verschiedenen Kulturen und kulturell gepragten
Lebensweisen ermdglicht wird. In den folgenden
Darstellungen werden die erwdhnten Perspektiven
berticksichtigt und die Bedeutung verschiedener Lern-
voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen aus
immigrierten Familien fiir den Lernerfolg tGberpruft.

6.2 Ergebnisse in den Fachleistungen

6.2.1 Lesekompetenz von Jugendlichen aus
immigrierten Familien

Unter Migration oder Wanderung werden auf die
Dauer angelegte Wechsel in eine andere Gesellschaft
bzw. Region von einzelnen oder mehreren Menschen
verstanden. Trotz aller Unterschiede in der kulturellen
Sozialisation und der Motivation, ihre Herkunftslander
zu verlassen, teilen Jugendliche aus immigrierten Fami-
lien im Gegensatz zur einheimischen Bevolkerung teils
mehr, teils weniger den Status «Fremde» (Urbanek,
1999, S. 77). Diesen Status teilen sie sowohl im gesell-
schaftlichen Leben als auch in der Schule.

Die heute gebrduchliche Bezeichnung «Migranten»
bzw. «Immigranten» birgt allerdings in Zusammenhang
mit der Darstellung der Lesekompetenz einige Pro-
bleme, denn sie umfasst einerseits Jugendliche, die zum
Teil in der dritten Generation auf keine eigenen Mig-
rationserfahrungen zurtickgreifen kénnen, ebenso wie
Jugendliche von Eltern, die erst vor wenigen Jahren
aus einem der Nachbarlander in die Schweiz einge-
reist sind. Weil andererseits nicht zu erwarten ist, dass
Jugendliche, deren Eltern aus den Nachbarldndern in
die gleichsprachigen Regionen der Schweiz immigriert
sind — beispielsweise aus Deutschland in die Deutsch-
schweiz —, mehr Lernschwierigkeiten als einheimische
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Tabelle 6.1: Schiilerinnen und Schiiler nach Immigrationsstatus

Einheimische Familien:
Eltern sind in der Schweiz geboren

Ausland geboren

72,1% (5593)

Kulturell gemischte Familien:
Vater oder Mutter sind im

18,3% (1422)

Immigrierte Familien:
Eltern sind im Ausland geboren

9,6% (748)

© BFS/EDK

Jugendliche haben, wurden sie fiir die folgenden Dar-
stellungen nicht zu den Jugendlichen aus immigrierten
Familien gezahlt.

Die Zunahme des Anteils Schiilerinnen und Schiiler
aus immigrierten Familien geht auf verschiedene Ursa-
chen zurlick. Zum einen gibt es als Folge der Immigra-
tion vermehrt kulturell gemischte Familien. Zum andern
ist die berufliche Mobilitdt der Eltern als Folge der
Globalisierung erhoht, was zu vermehrten Ortswech-
seln Gber die Sprachregionen hinweg fiihrt (Eser, 2001,
S. 10). Diese Entwicklung zeigt sich auch in den PISA-
Daten. Mit 18,3 Prozent der Jugendlichen stammt ein
grosser Teil aus kulturell gemischten Familien, in denen
ein Elternteil immigriert ist. Der Anteil Jugendliche aus
immigrierten Familien hingegen ist wesentlich geringer
und macht auf Grund der Befragung in PISA nur knapp
10 Prozent der gesamten Population aus (vgl. Tab. 6.1).
In Klammer sind jeweils die Anzahl Schiilerinnen und
Schiller in der Stichprobe angegeben.

Ein Vergleich dieser Zahlen mit der aktuellen Sta-
tistik Uber die Nationalitat der Eltern von Neugebore-
nen im Jahr 2000 zeigt, dass der Anteil von 18,3 Pro-
zent Jugendlichen aus kulturell gemischten Familien

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

etwa dem Anteil der Geburten von kulturell gemisch-
ten Familien entspricht (17,2%). Der Anteil Geburten
von immigrierten Familien ist demgegenliber mit
27,4 Prozent wesentlich hdher. Dass immigrierte Fami-
lien eher kinderreicher sind als einheimische und kul-
turell gemischte Familien, zeigt sich auch in den PISA-
Daten. Wéahrend einheimische Familien durchschnittlich
2,6 Kinder haben, sind es rund 2,9 Kinder in immi-
grierten Familien. In Familien, in denen ein Elternteil
auslandischer Nationalitdt ist, betrdgt der durchschnitt-
liche Kinderanteil 2,5 Kinder.

Im Folgenden wird die Lesekompetenz zwischen
Jugendlichen aus einheimischen, kulturell gemischten
und immigrierten Familien verglichen. Abbildung 6.2
zeigt die Ergebnisse der drei Vergleichsgruppen in der
Lesekompetenz, in dem der Anteil Jugendlicher pro
Leistungsniveau dargestellt ist. Die Ergebnisse basieren
auf den Daten der Stichprobe der Schilerinnen und
Schiler in der neunten Klasse.

Rund 23 Prozent der Jugendlichen aus immigrierten
Familien erreichen im Lesen Niveau < 1. Diese Jugend-
lichen verstehen die in PISA présentierten Texte in der
Unterrichtssprache nicht und verfiigen kaum tiber

Abbildung 6.2: Lesekompetenz von jugendlichen aus einheimischen, kulturell gemischten

und immigrierten Familien
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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die grundlegendsten Féahigkeiten und Fertigkeiten im
Lesen von Texten in der Unterrichtssprache. Rund
25 Prozent dieser Jugendlichen erreichen Niveau 1
und haben ernsthafte Schwierigkeiten, einfache
Texte zu verstehen. Sie sind kaum in der Lage, ihre
Lesefdhigkeit effektiv einzusetzen und ihre Lese-
fertigkeiten auszubauen. Allerdings verfligen auch
beachtliche Anteile der Jugendlichen aus kulturell
gemischten Familien und aus einheimischen Familien
nur Gber rudimentare Lesefdhigkeiten. Rund 11 Pro-
zent der einheimischen Jugendlichen kommen nicht
Uber Niveau 1 hinaus.

Bei Niveau 2 sind ebenfalls die Jugendlichen aus
den kulturell gemischten Familien und den immigrier-
ten Familien gegentiber Jugendlichen aus einheimi-
schen Familien in der Uberzahl. Ab Niveau 3 wechselt
die Verteilung der Jugendlichen nach Immigrations-
status auf die Kompetenzniveaus in die entgegen-
gesetzte Richtung. Uber hohere Lesekompetenzen
verfgen dann mehrheitlich Jugendliche aus einhei-
mischen Familien. Es gibt aber auch Jugendliche
aus immigrierten Familien, die Niveau 4 oder gar
das hochste Niveau 5 erreichen und tiber komplexe
Lesefdhigkeiten verfligen.

Die Verteilung der Jugendlichen nach Immigra-
tionsstatus auf die Kompetenzniveaus zeigt zum
einen, dass auch Jugendliche aus einheimischen
Familien nur Gber rudimentédre Lesekompetenzen
verfigen. Zum anderen wird deutlich, dass einige
Jugendliche aus immigrierten Familien Uber ausge-
zeichnete Lesekompetenzen verfligen und in der
Lage sind, dusserst komplexe Texte in der Unter-
richtssprache zu verstehen. Diese kompetenten Lese-
rinnen und Leser stammen aus Familien, die bei-
spielsweise aus Portugal, Spanien, dem ehemaligen
Jugoslawien oder der Tirkei in die Schweiz einge-
wandert sind.

Immigrierte Familien konnen auf Grund verschie-
dener Merkmale als bildungsfern bezeichnet wer-

den. Die Eltern immigrierter Familien verfligen im
Durchschnitt Uber tiefere Bildungsabschlisse als die
Eltern einheimischer Kinder und sie Uben haufiger
Berufe aus, deren Prestige im Durchschnitt in hohem
Masse geringer ist als das Prestige der Berufe der
einheimischen Bevolkerung (Lamprecht & Stamm,
1997, S. 41; Moser & Rhyn, 1999). Berufe mit gerin-
gem Prestige fihren in der Regel auch zu geringerem
Einkommen, was mit ein Grund fiir die schlechteren
Lernvoraussetzungen sein kann, in denen Jugend-
liche aus immigrierten Familien aufwachsen. Die
unglnstigeren Lernvoraussetzungen missen aber
nicht nur 6konomisch bedingt sein. Das Interesse der
Eltern an der Schullaufbahn und die daraus folgende
Unterstlitzung durch die Eltern ist in immigrierten
Familien generell geringer als in einheimischen Fami-
lien (Riesch, 1998).

Um die Bedeutung der Immigration fiir den Lern-
erfolg aufzeigen zu kdnnen, muss der Einfluss der
unterschiedlichen Lernbedingungen immigrierter und
einheimischer Jugendlicher statistisch kontrolliert bzw.
neutralisiert werden. Das heisst, der Einfluss der
unterschiedlichen Lernbedingungen auf die schuli-
schen Leistungen wird berechnet und in der weiteren
Auswertung berticksichtigt. Die statistische Kontrolle
kommt dann zur Anwendung, wenn davon ausge-
gangen werden muss, dass sich die Vergleichsgrup-
pen in einem fir den Lernerfolg relevanten Merkmal
unterscheiden. In Tabelle 6.2 sind deshalb die Ergeb-
nisse der drei Vergleichsgruppen ohne und mit statis-
tischer Kontrolle dargestellt.> In der zweiten Spalte
befinden sich die Mittelwerte der drei Gruppen, so wie
sie auf Grund der Ergebnisse im PISA-Test geschatzt
wurden.* (Der Mittelwert aller OECD-Lédnder betragt
500 Punkte bei einer Standardabweichung von
100 Punkten). Neben dem Mittelwert sind in Klam-
mern jeweils die Standardfehler angegeben.> In der
dritten Spalte befinden sich die Mittelwerte nach der
statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft® und des

Die Ergebnisse wurden mittels Regressions- und Varianzanalysen berechnet. Es wurden jeweils verschiedene Modelle ohne und mit statistischer

Kontrolle von relevanten Variablen gepruft und anschliessend die Verdnderungen in den Mittelwerten berechnet. Bei allen Ergebnissen
sind Unterschiede, die auf die Sprachregionen zurtickzufiihren sind, statistisch kontrolliert worden. Dies wird im Text jeweils nicht speziell

erwdhnt.

Mit Hilfe der Dummy-Codierung liessen sich die Mittelwerte der Vergleichsgruppen durch Addition der Regressionskoeffizienten (b) berechnen.

Die Mittelwerte unterscheiden sich auf Grund der verschiedenen Regressionsgleichungen. Von Bedeutung sind in diesem Kapitel aber nicht

die Mittelwerte, sondern die Unterschiede zwischen den Mittelwerten.

Die Standardfehler beziehen sich jeweils auf die Konstante und die Regressionskoeffizienten.
Fur die soziale Herkunft wurde ein Index berechnet, bestehend aus dem Bildungsabschluss und dem Berufsprestige der Eltern sowie der

Bildungsnéhe in Form der zu Hause vorhandenen Art und Anzahl Biicher. Die soziale Herkunft wurde z-standardisiert und in den Nullpunkt

zentriert.
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Tabelle 6.2: Lesekompetenz von Jugendlichen aus kulturell gemischten und immigrierten Familien (Mittelwerte)

Lesekompetenz

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

Jugendliche aus

einheimischen Familien 513 (6.6)
Jugendliche aus kulturell

gemischten Familien 481 (5.2)
Jugendliche aus

immigrierten Familien 410 (5.9)

mit statistischer Kontrolle von:

Geschlecht, Geschlecht,

soziale Herkunft soziale Herkunft,
Schultyp

512 (5.9) 510 (3.2)

486 (4.1) 485 (3.1)

449 (5.1) 462 (3.6)

© BFS/EDK

Geschlechts, das heisst, der Einfluss dieser Merkmale
auf die Lesekompetenz wurde neutralisiert. In der vier-
ten Spalte befinden sich die Mittelwerte, nachdem
zusdtzlich zum Geschlecht und der sozialen Herkunft
auch die Bedeutung des Schultyps” fir die Lesekom-
petenz statistisch kontrolliert wurde.®

Jugendliche aus immigrierten Familien erreichen im
Lesen durchschnittlich Gber 100 Punkte weniger auf
der internationalen OECD-Skala als Jugendliche aus
einheimischen Familien. Jugendliche aus Familien, bei
denen ein Elternteil immigriert ist, erreichen durch-
schnittlich 30 Punkte weniger.

Durch die statistische Kontrolle bzw. die Neu-
tralisierung der Effekte des Geschlechts und der
sozialen Herkunft auf die Leseleistung verringern
sich die Unterschiede bei den Jugendlichen aus
immigrierten Familien um beinahe 40 Prozent: der
Leistungsriickstand l&sst sich zu einem grossen Teil
durch die soziale Herkunft bzw. das bildungsferne
Milieu der Jugendlichen erklaren. Wird dartiber hinaus
auch noch die Bedeutung des Schultyps fiir die Lese-
leistung neutralisiert, dann hat sich der urspriingliche

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Leistungsriickstand von tiber 100 Punkten beinahe
halbiert. Die Schiilerinnen und Schiiler aus immigrier-
ten Familien werden weitgehend in den Schultypen
mit geringeren Anspriichen unterrichtet. Innerhalb des
gleichen Schultyps sind die Leistungsrickstdnde der
Jugendlichen aus immigrierten Familien nur noch von
mittlerer Bedeutung.

Etwas anders sind die Ergebnisse der Jugendlichen
aus kulturell gemischten Familien zu interpretieren. Mit
30 Punkten ist der Mittelwert zwar signifikant tiefer als
jener der einheimischen Jugendlichen. Der Unterschied
ist aber als gering zu bezeichnen und nicht grosser als
die Differenz zwischen den Ergebnissen der Knaben
und Méadchen in diesem Fachbereich. Auch nach der
statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft und des
Schultyps @ndern sich diese Unterschiede nicht. Das
heisst, dass sich die soziale Herkunft der Jugendlichen
aus kulturell gemischten Familien nicht von jener aus
einheimischen Familien signifikant unterscheidet. Aus-
serdem entspricht die Verteilung der Jugendlichen aus
kulturell gemischten Familien auf die Schultypen jener
der Jugendlichen aus einheimischen Familien.

Beim Schultyp handelt es sich um eine Variable, bei der die kantonal unterschiedlichen Anteile der Schiilerinnen und Schiler pro Schultyp

berticksichtigt wurden. Wenn sich z.B. in einem Kanton 30 Prozent der Schiilerinnen und Schiler auf den Schultyp mit Grundanspriichen,
50 Prozent auf den Schultyp mit mittleren Anspriichen und 20 Prozent auf den Schultyp mit hoheren Anspriichen verteilen, dann
wurde den Schilerinnen und Schilern jeweils der mittlere Prozentrang der Kategorie zugeordnet: Schilerinnen und Schuler des Schultyps
mit Grundanspriichen erhielten den Wert 15. Schiilerinnen und Schiiler des Schultyps mit erweiterten Anspriichen erhielten den Wert 55
(55 = 30+50/2). Schiilerinnen und Schiiler des Schultyps mit hoheren Anspriichen erhielten den Wert 90 (90 = 30+50+20/2). Der Schultyp

wurde z-standardisiert und in den Nullpunkt zentriert.

Der statistisch kontrollierte Mittelwert entspricht dem Ergebnis eines Maddchens aus einer einheimischen Familie mittlerer sozialer Herkunft, das

einen Schultyp mit mittleren Anspriichen besucht. Der Mittelwert liegt deshalb hoher als der Gesamtmittelwert der Schweiz.
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6.2.2 Lesekompetenz von mehrsprachigen
Jugendlichen

Auf Grund der in Politik und Medien geftihrten Dis-
kussion tber die scheinbar mit «fremdsprachigen»
Kindern tberftllten Schulklassen in der Schweiz ent-
steht manchmal der Eindruck, dass Einigkeit dartber
herrsche, welche Kinder in der Schule fremdsprachig
sind. Wahrend die Einteilung der Jugendlichen nach
Nationalitdt oder Immigrationsstaus der Familie auf
Grund eindeutiger Kriterien erfolgt, bestehen fir die
Kategorisierung der Jugendlichen nach der Kenntnis
der Unterrichtssprache keine expliziten Regeln.

Soll nun ein in der Turkei geborenes Kind, das auf
Grund des PISA-Tests Uiber eine ausgezeichnete Lese-
kompetenz verfugt, als fremdsprachig bezeichnet wer-
den und ein einheimisches Kind, das einfache Texte
nur ungenlgend versteht, nicht? Die ausgereifte Lese-
kompetenz zeigt, dass sich einzelne Kinder aus immi-
grierten Familien die Unterrichtssprache in hoher Per-
fektion anzueignen vermogen.

Fiur den Lernerfolg in der Schule spielen die
Zugehdrigkeit zu einem Nationalstaat bzw. die Tat-
sache, ob ein Kind in einer immigrierten Familie
aufwichst oder nicht, nur indirekt eine Rolle. Weit
wichtiger ist das familidre Umfeld, in dem die Kinder
aufwachsen und in dem ihre sprachliche Sozialisation
erfolgt. Weil in einem grossen Teil der in die Schweiz
eingewanderten Familien die Unterrichtssprache nicht
der Muttersprache entspricht, wird statt der staatli-
chen Zugehorigkeit vermehrt die im familidren Umfeld
gesprochene Sprache zur Einteilung der Jugendli-
chen benutzt. Tabelle 6.3 zeigt, zu welchem Anteil in
immigrierten, kulturell gemischten und einheimischen
Familien zu Hause die Unterrichtssprache gesprochen
wird. In Klammer sind jeweils die Anzahl Schiilerinnen
und Schiler in der Stichprobe angegeben.

Jugendliche aus einheimischen Familien unterhal-
ten sich normalerweise zu Hause in der Unterrichts-
sprache. Bei rund 3 Prozent trifft dies allerdings nicht
zu. Es handelt sich um Familien, die den Wohnort
innerhalb der Schweiz tiber die Sprachgrenzen hinweg
gewechselt haben oder sich aus anderen Grinden —
beispielsweise wegen eines langeren Auslandaufent-
haltes — nicht in der Unterrichtssprache unterhalten. In
kulturell gemischten Familien unterhalten sich rund 58
Prozent, in den immigrierten Familien rund 13 Prozent
zu Hause in der Unterrichtssprache.

Jugendliche aus immigrierten Familien wachsen in
der Regel zweisprachig auf, weshalb im Folgenden
auf die Bezeichnung «fremdsprachig» verzichtet wird.
Durch die (positive) Formulierung «mehrsprachig»
wird die Situation von Schiilerinnen und Schiilern aus
immigrierten Familien in Bezug auf die Sprachkennt-
nisse meist treffender umschrieben.

Bei der Darstellung der Lesekompetenz von mehr-
sprachigen Jugendlichen muss ausserdem folgender
Sachverhalt berticksichtigt werden. Fur die Jugendli-
chen aus immigrierten Familien entspricht die Unter-
richtssprache in der Schweiz der ersten Fremdsprache.
Aus diesem Grund fuhren die Ergebnisse aus einem
Test in der Unterrichtssprache nicht zu einer Beur-
teilung der Lesekompetenz, sondern sie zeigen, wie
gut diese Jugendlichen Texte in der ersten Fremdspra-
che verstehen. Der gleiche Test in der Muttersprache
wiirde vermutlich zu anderen Ergebnissen fihren. Aus
der Sicht der Betroffenen misst der PISA-Test bei ein-
heimischen Jugendlichen und solchen aus immigrier-
ten Familien nicht das Gleiche. Aus einer bildungspo-
litischen Perspektive mit dem Ziel der Integration von
Jugendlichen aus immigrierten Familien ist der Ver-
gleich aber notwendig. Denn die Kenntnis der jewei-
ligen Landessprache ist eine unabdingbare Vorausset-

Tabelle 6.3: Unterrichtssprache und Immigrationsstatus der Eltern

Einheimische Familien:
Eltern sind in der
Schweiz geboren

Normalerweise in der

Unterrichtssprache 96.7% (5259)

Normalerweise in

einer anderen Sprache  3.3% (180)

Kulturell gemischte Familien: Immigrierte Familien:

Vater oder Mutter sind im Eltern sind im

Ausland geboren Ausland geboren

58.4% (765) 13.1% (89)

41.6% (545) 86.9% (592)

© BFS/EDK
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zung fiir die schulische Integration sowie die berufliche
und hohere (Weiter-)Bildung, aber auch fur die Teil-
nahme am gesellschaftlichen und politischen Leben.

Um die Bedeutung des Beherrschens der Unter-
richtssprache flur das Lesen zu Uberprifen, wurden
die Jugendlichen in folgende zwei Vergleichsgruppen
eingeteilt:

— Jugendliche, die sich zu Hause normalerweise in der
Unterrichtssprache unterhalten (n = 6259)

- Jugendliche, die sich zu Hause normalerweise in
einer anderen Sprache unterhalten (n = 1350)

Wenn sich Jugendliche zu Hause nicht in der
Unterrichtssprache unterhalten, dann haben sie ver-
mutlich zuerst die Sprache ihrer Eltern gelernt. Es wird
deshalb davon ausgegangen, dass diese Jugendlichen
zumindest zweisprachig aufgewachsen sind. Abbil-
dung 6.3 zeigt die Verteilung der beiden Gruppen auf
die verschiedenen Niveaus.

Entsprechend den Erwartungen haben Jugendli-
che, die sich zu Hause nicht in der Unterrichtssprache
unterhalten, haufiger Schwierigkeiten beim Verste-
hen komplexer Texte in der Unterrichtssprache. Rund
16 Prozent der Jugendlichen, die sich zu Hause nicht
in der Unterrichtssprache unterhalten, haben die
PISA-Aufgaben nicht oder nur ungentigend verstan-
den. Werden jene Jugendlichen dazu gezdhlt, die
Niveau 1 erreichen, dann sind es insgesamt rund

40 Prozent, die Uber praktisch keine oder nur tber
rudimentére Lesekompetenzen verfligen. 12 Prozent
der Jugendlichen, die sich zu Hause in der Unterrichts-
sprache unterhalten, sind am Ende der obligatorischen
Schule in Bezug auf die Lesekompetenzen allerdings
auch nicht weiter. Das Ergebnis zeigt, dass ausser
der sprachlichen Sozialisation andere Merkmale fir
die Lesekompetenz von grosser Bedeutung sind. Aus
diesem Grund wurde wieder geprift, inwieweit das
Ergebnis tatsachlich auf die Kenntnis der Unterrichts-
sprache zurtickzufiihren ist. Tabelle 6.4 zeigt, wie sich
die Mittelwerte verdndern, wenn verschiedene fir
die Lesekompetenz relevante Merkmale statistisch
kontrolliert werden bzw. deren Einfluss auf die Lese-
kompetenz neutralisiert wird.

Jugendliche, die sich zu Hause nicht in der Unter-
richtssprache unterhalten, erreichen in der Lesekom-
petenz einen Mittelwert, der um rund 74 Punkte tie-
fer liegt als jener von Jugendlichen, die zu Hause die
Unterrichtssprache sprechen. Wird der Einfluss der
sozialen Herkunft neutralisiert, dann steigt der Mit-
telwert um mehr als die Hélfte an.” Wenn ausser-
dem die Bedeutung des Schultyps statistisch eliminiert
wird, dann verringert sich die Differenz abermals und
betrdgt noch knapp 40 Punkte. Bei gleicher sozialer
Herkunft und innerhalb des gleichen Schultyps ist der
Ruckstand in der Lesekompetenz von Jugendlichen,
die sich zu Hause normalerweise nicht in der Unter-
richtssprache unterhalten, nur noch gering.

Abbildung 6.3: Lesekompetenz nach der zu Hause gesprochenen Sprache

‘ ‘ ‘ [ ] Niveau <1
~ spricht zu Hause 15,8 237 277 [ ] Niveau 1
in einer anderen Sprache
[ Niveau 2
28 [ Niveau 3
. I
spricht zu Hause I Niveau 4
in der Unterrichtssprache 9.2 219
Il Niveau 5
T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anzahl Schilerinnen und Schler pro Niveau in %
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

° Der leichte Anstieg des Mittelwerts nach der statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft und des Geschlechts ergibt sich durch den Effekt
des Geschlechts, das als Dummy-Variable (Madchen = 0, Knaben = 1) in die Regressionsgleichung aufgenommen wurde. Dadurch entspricht
der Mittelwert jenem der Madchen aus mittlerer sozialer Herkunft. Weil die Mddchen im Lesen bessere Leistungen erreichen als die Knaben,
steigt der Mittelwert leicht an. Weil die Mddchen im Durchschnitt aber auch anspruchsvollere Schultypen besuchen, sinkt der Mittelwert
unter Einbezug des Schultyps wieder in d&hnlichem Ausmass auf rund 511 Punkte. Von Bedeutung sind in diesem Kapitel allerdings nicht die

Mittelwerte, sondern die Unterschiede zwischen den Mittelwerten.
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Tabelle 6.4: Lesekompetenz nach der zu Hause gesprochenen Sprache (Mittelwerte)

Lesekompetenz

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

Jugendliche die sich zu Hause
normalerweise in der Unter-

richtssprache unterhalten 512 (6.7)
Jugendliche die sich zu Hause

normalerweise in einer anderen

Sprache unterhalten 438 (4.9)

mit statistischer Kontrolle von:

Geschlecht, Geschlecht,

soziale Herkunft soziale Herkunft,
Schultyp

525 (5.9) 511 (3.2)

477 (3.8) 471 (2.7)

© BFS/EDK

Die sprachliche Sozialisation spielt fiir die Entwick-
lung der Lesekompetenzen zwar eine Rolle, meist
stammen mehrsprachige Jugendliche aber aus im-
migrierten Familien, die eher bildungsfern sind. Aus
den Ergebnissen geht deutlich hervor, dass eine mehr-
sprachige Sozialisation in Bezug auf die Lesekompeten-
zen sehr erfolgreich verlaufen kann. Bei einem gros-
sen Teil der mehrsprachigen Jugendlichen stehen der
erfolgreichen Entwicklung jedoch unglnstige Lernbe-
dingungen im familidren Umfeld im Wege. Sie sind
demzufolge in doppelter Weise benachteiligt: Die
Kommunikation zu Hause findet nicht in der Unter-
richtssprache statt und die Unterstiitzung im Hinblick
auf eine erfolgreiche Schullaufbahn ist aus verschie-
denen Griinden vergleichsweise gering.

6.2.3 Lesekompetenz nach Verweildauer im
Sprachgebiet

Bei der bisherigen Darstellung der Ergebnisse wurde
nicht berticksichtigt, wie lange sich die immigrierten
Jugendlichen bereits in der Schweiz aufgehalten
haben. Diese Betrachtungsweise suggeriert, dass es
sich bei Jugendlichen aus immigrierten Familien um
eine homogene Gruppe handelt, die vorwiegend
mehrsprachig aufgewachsen ist. Das trifft allerdings
nicht uneingeschrankt zu. Ein Teil dieser Jugendlichen
hat die Schulen vollstandig in der Schweiz besucht, ein
anderer Teil ist wahrend der Schulzeit in die Schweiz
immigriert. Jedes Kind macht deshalb andere Erfah-
rungen beim Lernen von (mehreren) Sprachen, die
insbesondere vom Alter abhangen, in dem die zweite

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 122

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Sprache gelernt wird. Vor allem die Einteilung von
Schiilerinnen und Schiilern nach ihrer sprachlichen
Situation («fremdsprachig», «mehrsprachig») mag
den Eindruck erwecken, dass das Beherrschen der
Unterrichtssprache eine nicht beeinflussbare Eigen-
schaft ist, sozusagen ein angeborenes Attribut wie
beispielsweise das Geschlecht.

Mit der Darstellung der Lesekompetenzen von
Jugendlichen aus immigrierten Familien, die sich unter-
schiedlich lange im Sprachgebiet aufhalten, kann der
Prozess des Lernens auch mit Daten aus einer ein-
maligen Untersuchung verfolgt werden. Dazu wur-
den die Jugendlichen aus immigrierten Familien in fol-
gende Kategorien eingeteilt. In Klammer sind jeweils
die Anzahl Schilerinnen und Schiiler (n) pro Kategorie
angegeben.

— Jugendliche, die kurz nach der Geburt in die Schweiz
gelangt sind: seit mehr als 12 Jahren in der Schweiz
(n=117)

— Jugendliche, die seit Schulbeginn in der Schweiz
leben: zwischen 9 und 12 Jahren in der Schweiz
(n =251)

- Jugendliche, die nicht in der Schweiz eingeschult
worden sind: zwischen 5 und 8 Jahren in der
Schweiz (n = 352)

— Jugendliche, die erst seit kurzer Zeit in der Schweiz
leben: zwischen 1 und 4 Jahren in der Schweiz
(n=136)
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Abbildung 6.4 zeigt die Ergebnisse der Jugendlichen
nach Verweildauer im Sprachgebiet. Je langer ein Kind
im Sprachgebiet gelebt hat, desto besser sollte es die
Unterrichtssprache beherrschen. Bei den Verteilungen
der Jugendlichen mit unterschiedlicher Verweildauer
auf die Kompetenzniveaus muss beriicksichtigt wer-
den, dass die Ergebnisse auf Grund geringer Fallzahlen
zu Stande kommen und sich die Prozentzahlen deshalb
in einem grossen Vertrauensintervall bewegen.

Abbildung 6.4 zeigt, dass Jugendliche mit zuneh-
mender Verweildauer im Sprachgebiet im Durchschnitt
bessere Leistungen erbringen. Rund 44 Prozent der
Schillerinnen und Schiiler, die nur wenige Jahre in der
Schweiz verbracht haben und erst gegen Ende der Pri-
marschule den Unterricht in der gepriften Sprache
besucht haben, haben die PISA-Texte kaum verstan-
den. Rund 21 Prozent dieser Jugendlichen verfiigen nur
Uber rudimentére Lesekompetenzen in der Unterrichts-
sprache. Mit zunehmender Verweildauer im Sprachge-
biet werden diese Anteile geringer. Bei Jugendlichen,
die kurz nach der Geburt in die Schweiz gelangt sind
und seit mehr als 12 Jahren in der Schweiz leben, haben
noch knapp 16 Prozent grosse Schwierigkeiten den
PISA-Test zu verstehen und gut 23 Prozent verfligen
Uber rudimentdre Lesekompetenzen. Auch bei den ein-
heimischen Jugendlichen gibt es mit 2,3 Prozent noch
einen kleinen Anteil, der den Test nicht verstanden hat,
und knapp 9 Prozent dieser Gruppe verfligen nur tiber
rudimentére Lesekompetenzen.

Es gibt hingegen auch Jugendliche, die erst seit
kurzer Zeit (weniger als 4 Jahre) in der Schweiz unter-
richtet werden und trotzdem Niveau 4 oder Niveau
5 erreichen. Diese Schilerinnen und Schiler stammen
aus verschiedenen Herkunftslandern und besuchen
Schulen mit hohen oder erweiterten Anspriichen. Bei
Jugendlichen aus immigrierten Familien, die seit Schul-
beginn (9 oder mehr Jahre) in der Schweiz leben, errei-
chen rund 8 Prozent die beiden hochsten Niveaus.

Auch in diesem Fall lohnt es sich, die Ergebnisse
differenzierter zu betrachten. In Tabelle 6.5 sind die
Ruickstdnde der verschiedenen Gruppen wieder ohne
und mit statistischer Kontrolle des Geschlechts, der
sozialen Herkunft und des Schultyps enthalten.

Der Mittelwert von Schiilerinnen und Schiilern, die
erst kurze Zeit in der Schweiz unterrichtet wurden,
liegt beinahe 150 Punkte bzw. eineinhalb Standard-
abweichungen tiefer als jener der einheimischen. Nach
der statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft redu-
ziert sich diese Differenz auf 90 Punkte. Jugendliche,
die seit mehr als 12 Jahren in der Schweiz leben, haben
die Schulen vollstandig in der getesteten Unterrichts-
sprache durchlaufen. Trotzdem liegt ihr Mittelwert
(435) — ohne jegliche statistische Kontrolle — um rund
80 Punkte tiefer als der von einheimischen Jugendli-
chen. Nach der statistischen Kontrolle von Geschlecht
und sozialer Herkunft betrdgt die Differenz hingegen
nur noch rund 30 Punkte.™ Fir den grossen Unter-
schied sind also wieder die Lernbedingungen zu Hause

Abbildung 6.4: Lesekompetenz nach Verweildauer im Sprachgebiet
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19 Der leichte Anstieg des Mittelwerts nach der statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft und des Geschlechts ergibt sich durch den Effekt
des Geschlechts. Der Mittelwert entspricht nach der statistischen Kontrolle des Geschlechts jenem der Mddchen. Von Bedeutung sind nur

die Unterschiede zwischen den Mittelwerten.
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Tabelle 6.5: Lesekompetenz nach Verweildauer im Sprachgebiet (Mittelwerte)

Lesekompetenz

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

einheimische Jugendliche 513 (6.6)
seit mehr als 12 Jahre

im Sprachgebiet 435 (10.3)
zwischen 9 und 12 Jahren

im Sprachgebiet 425 (7.4)
zwischen 5 und 8 Jahren

im Sprachgebiet 397 (9.5)
zwischen 1 und 4 Jahren

im Sprachgebiet 365 (16.5)

mit statistischer Kontrolle von:

Geschlecht, Geschlecht,

soziale Herkunft soziale Herkunft,
Schultyp

525 (5.8) 511 (3.1)

487 (9.6) 481 (7.3)

474 (7.3) 473 (4.9)

448 (8.7) 455 (7.1)

426 (18.4) 422 (14.5)

© BFS/EDK

entscheidend. Bei den ibrigen Ergebnissen zeigt sich,
dass alle Mittelwerte mit zunehmender Verweildauer
ansteigen, die Differenzen jedoch abnehmen. Dies
deutet darauf hin, dass der grosste Lernfortschritt in
den ersten Jahren des Aufenthalts im Sprachgebiet
erzielt wird.

6.2.4 Lesekompetenz nach kultureller Herkunft

Die Haufigkeiten der Herkunftslander von in die
Schweiz immigrierten Familien unterlagen im Laufe
der letzten vierzig Jahre mehreren Schwankungen. In
den 60er-Jahren stammte mehr als die Hélfte dieser
Familien aus Italien. Ein beachtlicher Teil immigrierter
Familien zog zudem aus Spanien in die Schweiz. In
den 80er-Jahren waren es vor allem Familien aus dem
ehemaligen Jugoslawien, aber auch aus Portugal und
aus der Turkei, die in die Schweiz einwanderten. In
den 90er-Jahren stieg dann die Anzahl der Familien
aus Herkunftslandern, die nicht in Europa liegen (BFS,
1997, S. 8).

Diese Entwicklungen zeigen sich auch in den PISA-
Daten. Die Haufigkeiten der Herkunftslander von
immigrierten Familien sowie von immigrierten Eltern-
teilen aus kulturell gemischten Familien sind in Abbil-
dung 6.5 dargestellt.

Immigrierte Familien stammen vorwiegend aus
dem ehemaligen Jugoslawien, Albanien und Portugal
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(insgesamt 69%). Bei den kulturell gemischten Fami-
lien sind diese Herkunftslander weit weniger vertreten.
Dafiir stammen die Elternteile in kulturell gemischten
Familien weit haufiger aus Italien und Spanien, also
aus jenen Landern, aus denen vor allem in den 60er-
Jahren Familien in die Schweiz immigrierten.

Bisherige Untersuchungen in der Schweiz haben
gezeigt, dass die kulturelle bzw. ethno-linguistische
Herkunft fir den Lernerfolg in der Schule zwar teils
eine signifikante, aber doch nur geringe Bedeutung
hat (Ruesch, 1998: Moser 2001b). So erreichten
Schiilerinnen und Schiler, die eine Muttersprache
aus dem stideuropdischen Raum sprechen, im
3. Schuljahr unterdurchschnittliche Leseleistungen.
Schillerinnen und Schiiler mit einer franzdsischen Mut-
tersprache hingegen erreichten durchschnittliche oder
Uberdurchschnittliche Leseleistungen (Rlesch, 1998,
S. 138). Bei einem Vergleich anhand von lehrplanbe-
zogenen Deutsch- und Mathematikaufgaben spielte
die ethno-linguistische Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler furr die Leistungen am Ende des 8. Schuljahrs
nur bedingt eine Rolle. Die Leistungsriickstdande der
Schiilerinnen und Schiller aus dem Balkan oder aus
der Turkei gegentiber einheimischen Schilerinnen und
Schilern waren dhnlich gross wie die der Schilerinnen
und Schiiler aus stideuropdischen Landern (Moser,
2001b, S. 122).
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Fur einen angemessenen Vergleich der Lesekom-
petenz zwischen Jugendlichen mit unterschiedlicher
kultureller Herkunft sollte berticksichtigt werden, dass
sich die Schiilerinnen und Schiler aus immigrierten
und kulturell gemischten Familien bis zum Testzeit-
punkt verschieden lange in der Schweiz aufgehalten
haben (vgl. Abb. 6.6).

Der grosse Teil der italienischen Schiilerinnen und
Schiiler (91 %) ist beispielsweise in der Schweiz gebo-
ren oder lebt seit langerer Zeit in der Schweiz. Auch die
Mehrheit der Jugendlichen aus Spanien und aus der
Turkei lebt seit Geburt in der Schweiz und besuchte

die Schulen vollstdndig in der Schweiz. Von den por-
tugiesischen Schilerinnen und Schilern in der Schweiz
ist demgegenutber mit knapp 60 Prozent der grosste
Teil in Portugal geboren. Gemdss einer friiheren Studie
Uber die Portugiesen in der Schweiz hatten tber 20
Prozent der portugiesischen Schillerinnen und Schiler
in ihrem Heimatland die Vorschule besucht (Doudin,
1998). Bei den Jugendlichen aus dem ehemaligen
Jugoslawien und aus Albanien/Kosovo sind die Anteile
der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in der Schweiz
geboren sind und einen Teil ihrer Schulzeit im Her-
kunftsland verbracht haben, noch grosser.

Abbildung 6.5: Herkunftslander von immigrierten Familien und von immigrierten
Elternteilen aus kulturell gemischten Familien
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 6.6: Jugendliche aus immigrierten und kulturell gemischten Familien nach Herkunftslandern

und Verweildauer im Sprachgebiet
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Die in den Abbildungen 6.5 und 6.6 aufgezeigten
Zusammenhange zwischen kultureller Herkunft und
Immigrationsstatus bzw. kultureller Herkunft und Ver-
weildauer im Sprachgebiet sollten bei einer Darstel-
lung der Lesekompetenz nach kultureller Herkunft
berticksichtigt werden. Fur die Einteilung der Jugend-
lichen nach ihrer kulturellen Herkunft wurden des-
halb zwei Aspekte beachtet. Zum einen ist die kul-
turelle Herkunft zwar eng an ethnische Kategorien
gebunden, sie deckt sich jedoch nicht mit diesen (vgl.
Rosenmund, Nef, Gerber & Truniger, 1999, S. 15). Vor
allem die Jugendlichen aus dem Balkan gehoren ver-
schiedenen Ethnien an, sprechen verschiedene Spra-
chen wie Bosnisch, Kroatisch, Mazedonisch, Serbisch
oder Slowenisch und sind daher als eine kulturell
heterogene Gruppe zu verstehen. Zum andern ist
ein beachtlicher Teil der Jugendlichen aus dem ehe-
maligen Jugoslawien und aus Albanien im Heimat-

land eingeschult worden. Die Jugendlichen besuchen
die Schule zum Teil erst seit wenigen Jahren in der
Schweiz. Jugendliche aus Italien und Spanien halten
sich demgegeniiber im Durchschnitt wesentlich langer
in der Schweiz auf. Sie sind meistens in der Schweiz
geboren.

Auf Grund dieser Besonderheiten wurden die
Jugendlichen aus immigrierten und kulturell gemisch-
ten Familien zwei Herkunftsgruppen zugeordnet,
wobei die Einteilung primér tiber die zu Hause gespro-
chene Sprache erfolgte'. Der Gruppe «Jugendliche
stideuropdischer Herkunft» wurden die Schilerinnen
und Schiler, die italienisch, spanisch oder portugiesisch
sprechen, zugeteilt. Zur Gruppe «Jugendliche aus dem
Balkan oder der Tuirkei» gehoren die Schilerinnen und
Schiler, die albanisch, slawisch oder tiirkisch sprechen.
Tabelle 6.6 zeigt die Anzahl Jugendlicher nach kultu-
reller Herkunft, aufgeteilt nach den beiden Gruppen.

Tabelle 6.6: Anzahl Jugendlicher nach kultureller Herkunft

Jugendliche

stideuropdischer Herkunft Anzahl
Italienisch 187
Spanisch 92
Portugiesisch 77
Total 356

Jugendliche aus dem Balkan

oder aus der Turkei Anzahl
Slawisch 230
Albanisch 121
Turkisch 96
Total 447

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Tabelle 6.7: Lesekompetenz nach kultureller Herkunft (Mittelwerte)

Lesekompetenz

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

mit statistischer Kontrolle von:

Verweildauer,
Immigrationsstatus

Verweildauer,
Immigrationsstatus,
Geschlecht, soziale Herkunft

Verweildauer,
Immigrationsstatus, Geschlecht,
soziale Herkunft, Schultyp

Schweiz 513 (6.3) 527 (6.0) 512 (3.3)
Stideuropa 468 (7.2) 497 (6.7) 486 (5.8)
Balkan/Turkei 444 (8.7) 472 (8.4) 476 (7.0)
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

" Bei Jugendlichen, die nicht in der Schweiz geboren sind, musste die Sprache des Geburtslandes mit der zu Hause gesprochenen Sprache
Ubereinstimmen, damit sie einer Gruppe zugeteilt werden konnten.
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Um die Bedeutung der kulturellen Herkunft fiir die
Lesekompetenz nachweisen zu kénnen, wurden die
Verweildauer im Sprachgebiet und der Immigrations-
status jeweils statistisch kontrolliert (vgl. Tabelle 6.7).
Zudem sind in Tabelle 6.7 die Ergebnisse im Lesen nach
der statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft und
des Geschlechts' (dritte Spalte) sowie zusatzlich nach
der statistischen Kontrolle des Schultyps (vierte Spalte)
dargestellt.

Insgesamt sind die Leistungsriickstdnde im Lesen
der Jugendlichen aus den Gruppen «Stideuropa»
und «Balkan/Turkei» gegentber den einheimischen
Jugendlichen nach der statistischen Kontrolle der Ver-
weildauer im Sprachgebiet, des Immigrationsstatus,
des Geschlechts, der sozialen Herkunft und des Schul-
typs nicht mehr sonderlich gross. Gegenuiber den ein-
heimischen Jugendlichen betragen die Riickstande
der Jugendlichen stideuropdischer Herkunft rund 26
Punkte, jene der Jugendlichen aus dem Balkan und aus
der Turkei rund 45 Punkte. Sie sind als klein bzw. als
mittel zu bezeichnen.

Die signifikant, aber nur leicht schlechteren Ergeb-
nisse der Schilerinnen und Schiiler aus dem Balkan
und aus der Turkei im Vergleich zu den Jugendlichen
aus den stideuropdischen Landern sind mit Vorsicht zu
interpretieren. Eine Ursache dafiir kdnnte etwa darin
liegen, dass die zunehmende Verweildauer im Sprach-
gebiet zwar zu einer nachweisbaren Steigerung der
Leseleistung flhrt, die Geburt im Sprachgebiet jedoch
die entscheidende Lernvoraussetzung fiir gute Lese-
leistungen (in der Unterrichtssprache) ist. Daher haben
Jugendliche aus stideuropdischen Landern bessere
Leseleistungen. Die Jugendlichen aus Italien, Spanien
und Portugal kénnten aber auch davon profitieren,
dass die Einstellung der Bevolkerung gegentber ihrer
Integration eher positiv ist. Gerade in der politischen
Diskussion werden Immigranten je nach ethnischer
oder nationaler Zugehorigkeit unterschiedlich beurteilt.
Italienische Mitbewohnerinnen und Mitbewohner wer-
den beispielsweise heutzutage rundum als leicht inte-
grierbar beurteilt, was allerdings in den 60er- und 70er-
Jahren nicht der Fall war (Kurmann, 2001, S. 13).

6.2.5 Ergebnisse zu den Unterbereichen im Lesen
Eine Besonderheit von PISA ist, dass die Beschreibung
der Kompetenzen auf Grund von mehr oder weniger
lehrplanunabhdngigen Tests zu Stande kommt. Mit
PISA wird Grundwissen gepruft, Uber das Jugendli-
che am Ende der obligatorischen Schulzeit verfligen
sollten. Bisherige Ergebnisse haben gezeigt, dass die
Ergebnisse der Kinder und Jugendlichen aus immig-
rierten Familien vom gepriiften Fach abhangen (vgl.
Mdller, 1997; Moser & Rhyn, 1999; 2000). Auch
innerhalb eines Faches kann es zwischen den Ergebnis-
sen in einzelnen Fachbereichen zu signifikanten Unter-
schieden kommen. Bei einer Untersuchung zu den
Kenntnissen der Unterrichtssprache anhand von lehr-
planbezogenen Leistungstests zeigte sich, dass das
Ergebnis von Kindern aus immigrierten Familien sogar
stark vom gepriften Fachbereich abhdngt. Fur die
meisten dieser Schiilerinnen und Schiler ist es beson-
ders schwierig, einzelne Wérter und Texte in der
Unterrichtssprache addquat zu verstehen. Etwas ein-
facher fallt es ihnen, einen Text in deutscher Spra-
che zu verfassen. Geringer wird der Rickstand in
Deutsch dann, wenn Wissen und Konnen geprift
wird, das relativ eindeutig auf die Vermittlung in der
Schule zurtickgefiihrt werden kann. Dazu gehéren die
Rechtschreibung, das Setzen von Satzzeichen und die
Kenntnis der deutschen Grammatik (Moser & Rhyn,
1999; 2000).

Auch die bisherigen allgemeinen Ergebnisse zur
Lesekompetenz in der Unterrichtssprache kénnen
nach Unterbereichen aufgeschlisselt werden. Das
Ergebnis in der allgemeinen Lesekompetenz setzt sich
aus drei unterschiedlichen Fahigkeiten zusammen, die
wie folgt bezeichnet werden:

— Informationen heraussuchen (Informationen im Text
lokalisieren kénnen)

— Interpretieren (auf Grund von Textstellen Schllsse
ziehen)

— Reflektieren und Beurteilen (auf Grund eines Tex-
tes Relationen zu Erfahrungen und Wissen bilden
kénnen)

2 Der leichte Anstieg des Mittelwerts nach der statistischen Kontrolle der sozialen Herkunft und des Geschlechts ergibt sich durch den Effekt
des Geschlechts. Der Mittelwert entspricht nach der statistischen Kontrolle des Geschlechts jenem der Madchen. Von Bedeutung sind nur

die Unterschiede zwischen den Mittelwerten.
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Tabelle 6.8: Lesekompetenz in den Unterbereichen nach Immigrationsstatus (Mittelwerte)

Lesekompetenz

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

mit statistischer Kontrolle von Geschlecht, zozialer Herkunft und Schultyp:

Informationen
heraussuchen
Jugendliche aus
einheimischen Familien 512 (3.8)
Jugendliche aus
kulturell gemischten Familien 486 (3.9)
Jugendliche aus
immigrierten Familien 459 (4.3)

Interpretieren Reflektieren und

Beurteilen
511 (3.4) 513 (3.5)
487 (3.2) 489 (3.3)
464 (3.2) 464 (4.1)

© BFS/EDK

Die in Absdtzen 6.2.1 bis 6.2.4 dargestellten
Ergebnisse kamen auf Grund verschiedener Regres-
sionsanalysen zu Stande, die jeweils auch fur die
drei Teilbereiche «Informationen heraussuchen», «In-
terpretieren» sowie «Reflektieren und Beurteilen»
durchgeftihrt wurden. Dabei stellte sich heraus, dass
die Unterschiede in den Ergebnissen nach Unterberei-
chen nur gering sind. Exemplarisch fir sémtliche Ver-
gleiche zum Thema sind in Tabelle 6.8 die Ergebnisse
in den drei Unterbereichen nach Immigrationsstatus
dargestellt.

Die Ergebnisse sind in den drei Unterbereichen
etwa identisch. Sie unterscheiden sich nicht von den
Gesamtergebnissen. Die Schilerinnen und Schiler
scheitern bei komplexen Aufgaben vermutlich einzig
am Leseverstandnis, nicht aber an den damit verbun-
denen Aufgaben wie Informationen heraussuchen,
Interpretieren oder Reflektieren und Beurteilen. Auf
Grund mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache
kénnen sie ihre Fahigkeiten in den Unterbereichen
kaum zeigen, zumal die Aufgaben fir die Prifung
aller drei Bereiche im selben sprachlichen Format
prasentiert wurden.

6.2.6 Ergebnisse zur Mathematik und zu den
Naturwissenschaften

Verschiedene Studien Uber die Mathematikleistun-
gen von Kindern und Jugendlichen aus immigrierten
Familien sind bisher zu unterschiedlichen Ergebnissen
gelangt. Wéhrend Miller (1997) innerhalb des glei-
chen Schultyps leichte Vorteile von Schillerinnen und
Schiilern aus immigrierten Familien gegentber sol-
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chen aus einheimischen Familien nachweisen konnte,
wiesen in der TIMSS-Studie Jugendliche aus immig-
rierten Familien relativ grosse Rickstande gegentiber
einheimischen Jugendlichen auf (Ramseier, 1997).
Eine Beschreibung der Leistungen in einem lehrplan-
orientierten Test fiihrte ebenfalls zu signifikanten
Leistungsriickstanden fiir Schilerinnen und Schiler
aus immigrierten Familien in Mathematik, wobei diese
geringer waren als die Ruckstdnde in der Unter-
richtssprache. Es zeigte sich auch in der Mathematik,
dass die Art der Aufgabenstellung bzw. die sprachli-
che Komplexitat der Aufgabenformulierung fur den
Erfolg entscheidend ist. Die Leistungsriickstdande von
Schilerinnen und Schiilern aus immigrierten Fami-
lien sind bei formal sprachfreiem Aufgabenformat
oder in Kopfrechnen kaum grosser als die mehrfach
nachgewiesenen Leistungsriickstinde der Madchen
gegenliber den Knaben. Sobald mathematisches Wis-
sen und Kénnen aber nicht formal sprachfrei, sondern
als sprachlich anspruchsvolle Problemlésungsaufgabe
gepruft wird, bekunden Schiilerinnen und Schuler aus
immigrierten Familien wesentlich mehr Miihe (Moser
& Rhyn, 1999, S. 105; Moser & Rhyn, 2000, S. 107).

In Tabelle 6.9 sind die Ergebnisse von Jugendlichen
aus immigrierten Familien unter Berlcksichtigung der
Verweildauer im Sprachgebiet dargestellt. Zur Beur-
teilung der Ergebnisse in Mathematik und Naturwis-
senschaften sind in der ersten Spalte noch einmal die
Ergebnisse in der Lesekompetenz aufgefiihrt. Bei den
dargestellten Mittelwerten wurden die Einflisse der
sozialen Herkunft, des Geschlechts und des Schultyps
neutralisiert.



KULTURELLE VIELFALT IN DER SCHULE: HERAUSFORDERUNG UND CHANCE

Tabelle 6.9: Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften nach Verweildauer im Sprachgebiet (Mittelwerte)

Leistungen in den drei Fachbereichen nach der statistischen Kontrolle
des Geschlechts, der sozialen Herkunft und des Schultyps

OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

Lesekompetenz
einheimische
Jugendliche 511 (3.1)
seit mehr als 12 Jahren
im Sprachgebiet 481 (7.3)
zwischen 9 und 12 Jahren
im Sprachgebiet 473 (4.9)
zwischen 5 und 8 Jahren
im Sprachgebiet 455 (7.1)
zwischen 1 und 4 Jahren
im Sprachgebiet 422 (14.5)

Mathematik Naturwissenschaften
521 (2.9) 494 (3.9)

486 (7.6) 452 (9.6)

481 (8.1) 430 (6.3)

470 (6.6) 441 (12.7)

435 (15.7) 420 (18.1)

© BFS/EDK

Die Leistungsriickstdnde von Jugendlichen aus
immigrierten Familien sind in Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften etwa gleich gross. Sie nehmen
in allen drei Fachern mit zunehmender Verweildauer
im Sprachgebiet ab. Jugendliche, die kurz nach der
Geburt in die Schweiz gelangten, unterscheiden sich
in der Lesekompetenz, in der Mathematik und in den
Naturwissenschaften nur noch gering von den ein-
heimischen Schiilerinnen und Schilern. Auf Grund
der Forschungsergebnisse wird vermutet, dass die ver-
gleichsweise schlechten Ergebnisse von Jugendlichen
aus immigrierten Familien in Mathematik und Natur-
wissenschaften vor allem eine Folge des relativ sprach-
lastigen Aufgabenformats zur Prifung der Mathema-
tik im Rahmen von PISA ist. Zudem mussten einige
Lésungen sprachlich begriindet werden.

6.3 Lernbedingungen von Jugendlichen
aus immigrierten Familien

6.3.1 Erschwerte Lernbedingungen

Die Aneignung von Fachwissen und anderen Kompe-
tenzen ist primdr als eine aktive Handlung der Lernen-
den zu sehen. Diese Handlung wird durch verschie-
dene Bedingungen gefordert oder behindert (Baumert
et al., 2000b). Die Lehr-Lern-Forschung hat dazu
die Wirkung von unzéhligen Faktoren fir den Lerner-

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

folg nachgewiesen (Helmke & Weinert, 1997) und
mehr oder weniger komplexe Modelle entwickelt, um
die Bedingungen des Lernerfolgs zu beschreiben. In
zusammenfassender Form werden die fiir Schulleis-
tungen relevanten Wirkungsfaktoren entsprechend der
Funktionsweise von Schulen mehreren Ebenen des Bil-
dungssystems zugeordnet. Ein Bildungssystem ist tiber
Bildungseinrichtungen — auf der Sekundarstufe | Schu-
len — definiert, die in einem bestimmen Kontext situiert
sind. Schulen werden in Klassen unterteilt, in denen
einzelne Schilerinnen und Schiler unterrichtet wer-
den. Die Schilerinnen und Schiller wachsen in unter-
schiedlichen Umwelten auf und unterscheiden sich in
verschiedener Hinsicht in ihren Lernbedingungen.
Die Lernbedingungen von Jugendlichen aus im-
migrierten Familien sind durch zwei Umstdnde beson-
ders gepragt. Erstens ist das Beherrschen der Unter-
richtssprache eine Voraussetzung fiir Schul- und Lern-
erfolg, die Jugendlichen aus immigrierten Familien
meist nicht erfullen koénnen. Sie erleben dadurch
einige Misserfolge in der Schule, die sich auch auf die
motivationalen Lernbedingungen negativ auswirken
konnten. Die Kinder sind in doppelter Weise gefordert.
Sie mussen die Unterrichtssprache als Fremdsprache
lernen und zugleich den Lehr-Lern-Prozess im Unter-
richt verstehen konnen. Zweitens fehlt in den meisten
Fallen die notwendige Unterstiitzung des Elternhau-
ses. Immigrierte Familien gehoren tiberdurchschnittlich

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 129



KULTURELLE VIELFALT IN DER SCHULE: HERAUSFORDERUNG UND CHANCE

héufig zu den sozio6konomisch benachteiligten Fami-
lien, die als bildungsfern bezeichnet werden kénnen
und ihren Kindern weniger Unterstitzung fir eine
erfolgreiche Schullaufbahn bieten.

6.3.2 Individuelle Lernbedingungen

Mit PISA wurde eine Auswahl von Merkmalen
zur Beschreibung der individuellen Lernbedingungen
erfasst, die sich insbesondere auf die motivationale
Disposition der Schillerinnen und Schiler beziehen.
Im Zusammenhang mit den erschwerten Bedingun-
gen flr Jugendliche, die die Unterrichtssprache nicht
gentigend beherrschen, sind das Interesse am Fach
und die Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten
besonders aufschlussreich. Beide Merkmale zeigen,
wie sich das Férderangebot und die Integrationsmass-
nahmen auf die Lernbedingungen auswirken.

Die motivationalen Lernbedingungen wurden fiir
Lesen und Mathematik getrennt erfasst. Das Interesse
ist ein Indikator fur die Beziehung der Schulerinnen
und Schuler zu Lesen und Mathematik. Es ergibt sich
aus der Freude am Thema und der Einschétzung sei-
ner Bedeutung. Wer sich flir ein Thema interessiert,
wird sich wiederholt damit auseinandersetzen und
wirkungsvolle Lernprozesse in Gang bringen (Krapp,
1992). Ein weiterer Indikator fir die Beziehung zu
Lesen und Mathematik wird in der Selbsteinschatzung
der eigenen Fahigkeiten bzw. im Selbstkonzept gese-
hen. Ein hohes Selbstkonzept wirkt sich in verschiede-
ner Hinsicht glinstig auf die Leistung aus, indem es mit
einer hdheren Anstrengungsbereitschaft verbunden

ist, zu erhdhtem kognitivem Engagement fiihrt und
in kritischen Unterrichts- und Leistungssituationen als
Schutz gegen aufgabenirrelevante Selbstzweifel dient
(Helmke, 1992, S. 273).

Der in Abbildung 6.7 dargestellte Vergleich des
Selbstkonzepts und des Interesses von Jugendlichen
aus einheimischen und immigrierten Familien ist auf
einer Skala von 10 bis 40 dargestellt. Die Skala ent-
spricht den Antwortkategorien, die die Schilerinnen
und Schiler zur Selbsteinschdtzung benutzt haben.
Auf Aussagen wie «Ich war schon immer gut in
Mathematik» oder «Mathematik ist mir personlich
wichtig» mussten sich die Schiilerinnen und Schiiler
zwischen den Kategorien «stimmt tiberhaupt nicht»,
«stimmt eher nicht», «stimmt eher» und «stimmt ganz
genau» entscheiden.

Fur den Vergleich der beiden Gruppen wurden die
soziale Herkunft, das Geschlecht und der Schultyp sta-
tistisch kontrolliert. Die Einschdtzung des Interesses an
Mathematik, aber auch an Lesen ist von Jugendlichen
aus immigrierten Familien signifikant hoher als von
einheimischen. Entgegen den effektiven Leistungen ist
auch ihr Selbstvertrauen in die Mathematikféhigkeit
signifikant hoher, wahrend es im Lesen zwischen den
Gruppen keine Unterschiede gibt. Dieses Ergebnis mag
verwundern, hat sich in anderen Schweizer Studien
aber in gleicher Weise gezeigt (Moser & Rhyn, 1999;
2000). Die erschwerten Lernbedingungen fiir Jugend-
liche aus immigrierten Familien wirken sich in keiner
Weise negativ auf ihre Motivationslage aus. Diese
Ergebnisse kénnen allerdings nicht hinreichend inter-

Abbildung 6.7: Selbstkonzept und Interesse von Jugendlichen aus einheimischen

und immigrierten Familien
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pretiert werden. Wie aus dem Vergleich des selbstre-
gulierenden Lernens (Kapitel 4) hervorgeht, werden
Selbstkonzept und Interesse im internationalen Ver-
gleich sehr unterschiedlich eingeschatzt. Die festge-
stellten Unterschiede im Selbstvertrauen und Inte-
resse zwischen einheimischen Jugendlichen und sol-
chen aus immigrierten Familien kénnten also auch
kulturell bedingt sein.

6.3.3 Familidre Lernbedingungen

Die in Kapitel 5 dargestellten Ergebnisse zeigen in
differenzierter Weise, welche familidren und sozialen
Merkmale zu den wichtigsten Pradiktoren des Lerner-
folgs in Lesen und Mathematik gehoren. Ein Teil dieser
fur den Lernerfolg relevanten familiaren Merkmale
sind in hohem Masse auch fiir den Lernerfolg von
Jugendlichen aus immigrierten Familien verantwort-
lich. So zeigt Abbildung 6.8, dass in rund 24 Prozent
der immigrierten Familien der Besuch der Primarschule
der hochste Bildungsabschluss ist. In knapp 28 Prozent
der Familien verfligt allerdings zumindest ein Elternteil
Uber einen Abschluss an einer Mittelschule, Fachhoch-
schule oder Universitat. Bei den Schweizer Familien
sind es rund 1 Prozent der Eltern, die nur Uber einen
Primarschulabschluss verfligen, 40 Prozent verfligen
Uber einen Abschluss an einer Mittelschule, Fachhoch-
schule oder Universitat.

Ohne die Bedeutung der sozialen Herkunft als allei-
nige Ursache fiir die vermehrten Schulschwierigkeiten
von Jugendlichen aus immigrierten Familien machen
zu wollen (Mdller, 1997; Hutmacher, 1995), zeigt sich

auf Grund der Ausbildung der Eltern, dass neben den
Sprachschwierigkeiten auch die soziale Herkunft fur
einen Grossteil Jugendlicher aus immigrierten Fami-
lien zu einem Nachteil wird. Die Bildung der Eltern
héngt mit dem Schulerfolg der Kinder eng zusammen.
Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern ist, desto
hoher ist die Chance der Kinder, eine anspruchsvollere
hohere Bildung absolvieren zu kénnen: «Die Chance,
im Alter von 20 bis 23 Jahren die Hochschule besu-
chen zu kénnen, ist fiir Akademikerkinder gut 6,5-mal
hoher als fuir Kinder mit Berufsausbildung und gar tiber
13-mal hoher als fur Kinder von Eltern ohne nach-
obligatorische Ausbildung» (Lamprecht & Stamm,
1997, S. 41).

Dieser Zusammenhang zeigt sich auch beim Schul-
erfolg Jugendlicher aus immigrierten Familien (vgl.
Abb. 6.9). Von den Jugendlichen, deren Eltern eine
hohere Ausbildung (Mittelschule, Fachhochschule
oder Universitdt) abgeschlossen haben, besuchen rund
31 Prozent ein Gymnasium, 25 Prozent eine Sekun-
darschule und 44 Prozent eine Realschule. Von den
Jugendlichen, deren Eltern die Primarschule abge-
schlossen haben, besuchen 76 Prozent die Realschule,
rund 16 Prozent eine Sekundarschule und rund 8 Pro-
zent ein Gymnasium.

Neben der Ausbildung der Eltern sind es aber noch
andere Merkmale, durch die sich die Bildungsndhe des
Elternhauses von Jugendlichen aus immigrierten Fami-
lien gegenlber einheimischen Jugendlichen unter-
scheidet. Rund 30 Prozent der immigrierten Familien
besitzen mehr als 50 Blicher, bei den einheimischen

Abbildung 6.8: Hochster Bildungsabschluss der Eltern nach Immigrationsstatus
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Abbildung 6.9: Besuchter Schultyp von Jugendlichen aus immigrierten Familien nach dem hochsten
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Familien sind es Uber 75 Prozent. Gut 70 Prozent der
immigrierten Familien besitzen einen Computer und
45 Prozent verfligen Uber einen Internetanschluss. Bei
den einheimischen Familien sind es demgegeniber 93
Prozent, die tUber einen Computer und 72 Prozent,
die Uber einen Internetanschluss verfligen. Auch bei
der Lernumgebung zu Hause sind die einheimischen
Jugendlichen im Durchschnitt bevorzugt. Beinahe 94
Prozent haben ein eigenes Zimmer, bei immigrierten
Familien sind es rund zwei Drittel der Jugendlichen.
Die Bildungsnéhe der Eltern zeigt sich vor allem auch
bei der Unterstiitzung der Jugendlichen in schulischen
Angelegenheiten. Obwohl die Leistungen der einhei-
mischen Jugendlichen deutlich besser sind als jene
der Jugendlichen aus immigrierten Familien, werden
nur gerade gut 20 Prozent nie bei den Hausaufgaben
unterstiitzt. Bei den Jugendlichen aus immigrierten
Familien sind es demgegentiber gut 50 Prozent, die
zu Hause keinerlei Untersttitzung beim Erledigen der
Hausaufgaben erhalten.

Wenngleich sich der Vergleich der Lernbedingun-
gen zwischen Jugendlichen aus immigrierten und ein-
heimischen Familien an dieser Stelle auf wenige Merk-
male beschrinkt, wird klar, dass die einheimischen
Familien im Durchschnitt mit besseren Lernvorausset-
zungen die Schule besuchen. Inwiefern padagogische
oder bildungspolitische Massnahmen diese Situation
zu beeinflussen vermogen, steht offen. Gerade weil
sich Schule und Gesellschaft in Zukunft vermehrt
auf bildungsferne Eltern werden einstellen mussen,
braucht es Losungen, um das Interesse an Bildung bei
allen Bevélkerungsgruppen zu wecken.
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6.4 Fazit

6.4.1 Mehrfache Benachteiligung

Fur eine zusammenfassende Beurteilung der Situation
von Schiilerinnen und Schiilern aus immigrierten Fami-
lien ist in Abbildung 6.10 die Bedeutung der einzelnen
Merkmale fir die Ergebnisse in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften dargestellt. Die Balken zei-
gen, zu wie viel Prozent die Unterschiede in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften auf die unter-
suchten Merkmale zuritickgefiihrt werden kénnen.

Insgesamt kbnnen mit den berticksichtigten Merk-
malen im Lesen rund 52 Prozent der Unterschiede
von Schilerinnen und Schiilern am Ende der Sekun-
darstufe | erklart werden. In der Mathematik sind es
rund 47 Prozent, in den Naturwissenschaften rund
51 Prozent.

Weil Immigrationsstatus, Zweisprachigkeit, Ver-
weildauer im Sprachgebiet und kulturelle Herkunft eng
miteinander zusammenhédngen, werden sie nicht ein-
zeln, sondern gemeinsam fur die Erklarung der Unter-
schiede beriicksichtigt. Die vier Merkmale erkldren
im Lesen 12,5 Prozent, in der Mathematik 12,4 Pro-
zent und in den Naturwissenschaften 13,5 Prozent
der Unterschiede.

Auch die soziale Herkunft hdngt eng mit dem
Immigrationsstatus, mit der Zweisprachigkeit, der
Verweildauer im Sprachgebiet und der kulturellen
Herkunft zusammen. Trotzdem erkldrt die soziale
Herkunft noch zusatzlich einen grossen Anteil der
Unterschiede. In Lesen sind es rund 11 Prozent, in
der Mathematik rund 9 Prozent und in den Natur-
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Abbildung 6.10: Bedeutung verschiedener Merkmale fiir Leistungsunterschiede in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften (Prozentanteile)
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wissenschaften sogar 13 Prozent. Der grosste Anteil
der Unterschiede fallt in allen drei Bereichen auf den
Schultyp. Im Lesen klart der Schultyp mit rund 23 Pro-
zent am meisten auf, in den Naturwissenschaften mit
rund 20 Prozent am wenigsten.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass
Immigrationsstatus, Zweisprachigkeit, Verweildauer
im Sprachgebiet und kulturelle Herkunft gemeinsam
zwischen 12,5 Prozent und 13,5 Prozent der Unter-
schiede in den gepruften Kompetenzen erklaren. Einen
dhnlich hohen Anteil zur Erklarung der Unterschiede
in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften fallt
dartiber hinaus auf die soziale Herkunft.

Die soziale Herkunft von Jugendlichen aus immig-
rierten Familien ist im Hinblick auf den Lernerfolg
in der Schule eines der wichtigsten Unterschei-
dungskriterien gegentiber Jugendlichen aus einheimi-
schen Familien. Immigrierte Familien sind 6konomisch
schlechter gestellt, die Eltern verfiigen Uber tiefere
Bildungsabschliisse und wenden weniger Zeit fir die
Unterstiitzung ihrer Kinder in der Schule auf. Dies
ist teilweise eine genuine Realitdt, teilweise eine
Folge der Immigration. So kann sich die 6konomisch
eher schlechte Stellung der Eltern auf die Lernum-
gebung der Jugendlichen zu Hause auswirken und
unter Umstdnden auch zu fehlender Unterstiitzung
der Jugendlichen durch die Eltern fihren. In Kapitel

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

5 wurde aber auch gezeigt, dass unabhédngig der
6konomischen Situation die fehlende Unterstitzung
und mangelnde Bildungsaspiration der Eltern eng mit
ihren Bildungsabschliissen zusammenhangen. Jugend-
liche aus immigrierten Familien sind deshalb meist in
mehrfacher Weise benachteiligt. Zunéchst erhalten sie
aus dem Elternhaus keine ausreichende Unterstiitzung
und Forderung, meist fehlt den Eltern auch die Kennt-
nis des hiesigen Bildungssystems, zudem stellen die
sprachlichen Schwierigkeiten in samtlichen Fachern
besonders hohe Anforderungen an die Jugendlichen,
dem Unterricht folgen zu kénnen, und ausserdem sind
Schulen nicht in jedem Fall gentigend auf die interkul-
turelle Herausforderung vorbereitet.

Die vergleichsweise schlechte Ausbildung von
Jugendlichen aus immigrierten Familien hat einerseits
Auswirkungen auf die Wahrnehmung ihrer Berufs- und
Lebenschancen, andererseits hat sie auch gesellschaft-
liche Konsequenzen, weil die Arbeitsmoglichkeiten fuir
schlecht ausgebildete Arbeitskréfte rickldufig sind.
Ausreichende Kompetenzen in den Kulturtechniken
wie Lesen, Schreiben und Rechnen sind eine Voraus-
setzung fir eine erfolgreiche berufliche Karriere, aber
auch fir allgemeine und berufliche Weiterbildung,
ohne die mit den gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Entwicklungen nicht mehr Schritt gehalten wer-
den kann.
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6.4.2 Nachweisbarer Lernerfolg

Weil bei Jugendlichen aus immigrierten Familien oft
mehrere Faktoren zusammenkommen, die den Lern-
erfolg ungiinstig beeinflussen, sind die faktischen
Leistungsriickstande grosser, als sie auf Grund ihrer
zweisprachigen Sozialisation eigentlich zu erwarten
waren. Es zeigt sich aber, dass Jugendliche aus immig-
rierten Familien mit zunehmender Verweildauer im
Sprachgebiet die Leistungsriickstdnde sukzessive auf-
holen kénnen. Fir eine gelungene Integration ist es
deshalb von Bedeutung, dass diese Jugendlichen in
der Unterrichtssprache besonders geférdert und auch
anderweitig in ihren Lernprozessen unterstiitzt wer-
den. Dass sowohl die sprachliche als auch die schuli-
sche Integration erfolgreich verlaufen kénnen, bewei-
sen jene Schilerinnen und Schiiler, die sich héchste
Kompetenzen im Verstandnis der Unterrichtssprache
anzueignen vermochten und dementsprechend auch
Schultypen mit hohen Anforderungen besuchen.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass je nach Perspek-
tive — Immigrationsstatus, Zweisprachigkeit, Verweil-
dauerim Sprachgebiet, kulturelle Herkunft — die Unter-
schiede gegenlber den einheimischen Schiilerinnen
und Schilern kleiner oder grosser sind. Dieser Sach-
verhalt l4sst sich manchmal in der bildungspolitischen
Diskussion zu wenig berticksichtigen, vor allem dann,
wenn Jugendliche verschiedenen Kategorien zugeteilt
werden. So lasst sich eine Einteilung der Schiilerinnen
und Schiler nach dem Kriterium «Muttersprache»
kaum ohne Willkiir vollziehen und es besteht die
Gefahr, den eigentlichen Lernfortschritt in der Unter-
richtssprache zu Gbersehen. Schwierigkeiten in der
Unterrichtssprache sind nicht mit tber die Zeit hinweg
stabilen Eigenschaften zu verwechseln, sie nehmen mit
der Verweildauer im Sprachgebiet ab, was insbeson-
dere bei Selektionsentscheiden berticksichtigt werden
muss.

In diesem Kontext gilt es auch die Diskussion tber
die «getrennten Klassen fur fremdsprachige Kinder»
zu beurteilen. Die Einteilung der Jugendlichen nach
dem Beherrschen der Unterrichtssprache wiirde je
nach angewendeten Kriterien sehr unterschiedlich aus-
fallen. Sie liesse sich aber vor allem nicht einfach durch
die schlechten Schulleistungen legitimieren. Es gabe
sehr wohl andere Kriterien zur Einteilung in Schulklas-
sen, beispielsweise die soziale Herkunft der Eltern, die
weit grossere Effekte auf die Schulleistung haben als
das Beherrschen der Unterrichtssprache. Obwohl die
Belastung der Schule durch die zunehmende Anzahl
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Schiilerinnen und Schiiler, die die Unterrichtssprache
nur ungentigend beherrschen, zweifellos zugenom-
men hat, bietet der Kontakt zu Jugendlichen ohne
Sprachschwierigkeiten die beste Gelegenheit, die
Unterrichtssprache anzuwenden und zu leren. In
getrennten Klassen fuir Fremdsprachige wére dieser
informelle Lernprozess nicht mehr méglich.

Es gilt allerdings auch stets zu betonen, dass durch
die zunehmende Multikulturalitat in der Schule fiir alle
Beteiligten ernst zu nehmende Probleme entstehen,
die ein Hochstmass an Anstrengung und Flexibilitat
erfordern. Es ist unbestritten, dass Schulklassen durch
die jeweilige soziale Zusammensetzung unterschiedlich
belastet werden bzw. unterschiedliche Ausgangs- oder
Arbeitsbedingungen haben. Aus diesem Grund sind
in Zukunft dringend ausgleichende Massnahmen zu
realisieren, die sich am Grad der sozialen Belastung
von Schulklassen orientieren.

6.4.3 Potenzial fiir die Zukunft
Der Bildung wird in der heutigen Wissensgesellschaft
eine Schlisselrolle zugeschrieben, sowohl fir den Ein-
zelnen als auch fiir das Gemeinwohl und den sozialen
Zusammenhalt einer Gesellschaft. Ein hohes Bildungs-
niveau ist die Grundlage fiir den wirtschaftlichen Erfolg
eines Landes und das Bestehen im Wettbewerb auf
innovativen Mérkten ist. Fur die Zukunft der Schweiz
ist es deshalb besonders wichtig, dass auch Kinder und
Jugendliche aus immigrierten Familien ihr Leistungspo-
tenzial ausschopfen: sie sind Teil unserer zuktinftigen
Gesellschaft. Wirtschaftlich gesprochen gilt es, das
vorhandene Humankapital optimal auszuschopfen.
Fur die Schule heisst das, Schwierigkeiten im Zusam-
menhang mit der Immigration als pddagogische, sozi-
ale und didaktische Herausforderung, nicht aber als
ethnisches Problem zu verstehen. Zur Ausschépfung
des Leistungspotenzials wie zur schulischen und gesell-
schaftlichen Integration von Kindern und Jugendlichen
aus immigrierten Familien ist die Beherrschung der
Unterrichtssprache in Wort und Schrift eine unabding-
bare Voraussetzung. Das gelingt vor allem dann, wenn
Schiilerinnen und Schiler mit Sprachschwierigkeiten
nicht als Problemtrager wahrgenommen werden und
die Mehrsprachigkeit auch als Moglichkeit zur inter-
kulturellen Kompetenzausbildung fiir alle Kinder und
Jugendlichen genutzt wird (Forum Bildung, 2000). Erst
dann sind die Bedingungen fiir eine erfolgreiche Anpas-
sung an hiesige Verhdltnisse und fur eine schulische
Integration gegeben (Rosenmund & Fries 1999).



KULTURELLE VIELFALT IN DER SCHULE: HERAUSFORDERUNG UND CHANCE

Die Bedeutung der Unterrichtssprache ist fiir alle in
PISA gepriiften Kompetenzen sehr gross, auch fir die
Mathematik. Die Forderung in der Unterrichtssprache
ist deshalb die eigentliche Basis fur die schulische und
gesellschaftliche Integration. Diese Forderung muss
so frih wie moglich einsetzen, den Lernbedingun-
gen angepasst und sprachdidaktisch optimal auf-
bereitet sein. Trotz frihem Einsatz und Intensitat
dirfen Fordermassnahmen aber keinesfalls zu einer
ablehnenden Haltung gegentiber der Muttersprache
fuhren. Jugendliche, die ihre Muttersprache beherr-
schen, haben weniger Probleme beim Erlernen der
Zweitsprache.

Sprachliche Forderung sollte aber nicht nur ange-
boten, sondern auch auf ihre Wirksamkeit hin
Uberpriift werden. Ein klares und unverbliimtes Bild
bieten regelméssige Erhebungen Uber die Leistungen
der Schilerinnen und Schiler, die in den Genuss von
Férdermassnahmen kommen. Diese Leistungsmes-
sung — vorausgesetzt sie soll zu mehr als zu einer
pragmatischen Einschatzung der Sprachkompetenzen
fithren — muss sich an einem vereinbarten und trans-
parenten Massstab orientieren. Was in der schwei-
zerischen Bildungslandschaft noch weitgehend fehlt,
sind Qualitatssysteme, die sich vorzugsweise an expli-
ziten fachlichen Standards orientieren. Zum einen
braucht es solche Systeme zur Sicherung einer Grund-
bildung aller Bevolkerungsgruppen. Zum anderen
kann dadurch auch auf Leistungsdifferenzen zwischen
Schulen reagiert werden.

So wichtig sinnvolle Férderangebote in der Schule
sind, so unwahrscheinlich ist es, dass die Defizite
der Jugendlichen aus immigrierten Familien einzig
Uber paddagogische Massnahmen und didaktisch per-
fekt organisierten Sprachunterricht kompensiert wer-
den koénnten. Zu stark ist der Einfluss der person-
lichen Lernvoraussetzungen und der privaten Lebens-
umstande dieser Jugendlichen. Handlungsbedarf be-
steht deshalb nicht nur fiir die Bildungspolitik, sondern
auch fir die Sozialpolitik. In diese Richtung weisen
die vielerorts als Leitideen zur Integration immigrierter
Familien und Personen formulierten Absichten.® Die
diskutierten Ideen betreffen eine der Hauptursache
schulischer Schwierigkeiten: die Lernbedingungen in
der Familie. Gelingt es, die Worte in Taten umzuset-
zen, dann sind wichtige Grundsteine fiir die Basis zur
Sicherung des Bildungsniveaus in der Schweiz gelegt.

3 Ein gutes Beispiel ist die Broschiire «Integration in der Stadt Winterthur. Leitideen, Ziele, Massnahmen», die vom Stadtrat der Stadt Winterthur
im Jahr 2000 herausgegeben wurde.
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7 Bildung fir

Madchen

und Knaben

Tina Malti

7.1 Einleitung

Leistungsunterschiede zwischen Méadchen und Kna-
ben und mogliche Ursachen sind ein vieldiskutiertes
Thema in der Bildungspolitik. Nicht zuletzt, weil die
Herstellung von gleichen Voraussetzungen fur das
Erreichen guter schulischer Leistungen zu den zent-
ralen bildungspolitischen Anliegen zdhlt. Neben der
Beschreibung von Leistungsunterschieden zwischen
Médchen und Knaben ist die Suche nach Ursachen
beim Entstehen dieser Unterschiede zentral. Die Eva-
luation dieser Unterschiede liefert Hinweise darauf, wo
Verbesserungen in der Bildungspolitik ansetzen sollten.
Auf der Suche nach Erklarungen fir Leistungsunter-
schiede zwischen Madchen und Knaben bieten sich
zwei Ebenen des Bildungssystems fiir eine genauere
Analyse an: Zum einen die kontextuelle Ebene (z.B.
Einfliisse, die auf die verschiedenen Schulstrukturen
zurtickzufihren sind) und zum anderen die indivi-
duelle Ebene (z.B. Einflisse, die durch Lernprozesse
von Schlerinnen und Schulern bedingt sind). Wenn
man die schulische Leistung als Resultat der Per-
son-Umwelt-Interaktion versteht, sind beide Ebenen
wichtig, um zu differenzierten Aussagen Uber Ursa-
chen von Leistungsunterschieden zwischen Maddchen
und Knaben zu gelangen. Das kann dazu verhelfen,
sich an das Ziel gleicher Zugangsvoraussetzungen fiir
Médchen und Knaben anzunahern.

7.1.1 Ziel Chancengleichheit

Chancengleichheit ist in erster Linie ein Schlagwort.
Es wird haufig gleichbedeutend mit dem Herstellen
gleicher Voraussetzungen beim Erwerb von fachlichem
Wissen verwendet. Es gehort zum Selbstverstandnis
der Sozialpolitik. Gleichheit in der Schul- und Berufs-
ausbildung fir Frauen und Ménner ist auch ein in der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK) formuliertes Ziel (EDK, 1995). Unkla-
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rer ist oft, welche Aspekte der Schul- bzw. Arbeitsum-
welt und welche Merkmale der Schilerinnen und
Schiler unter diesen Grundsatz fallen.

7.1.2 Erwerb fachlicher Kompetenzen
Sowohl wahrend der Schullaufbahn als auch am Ende
der Schulzeit soll gesichert sein, dass alle Schillerinnen
und Schiiler die fachlichen Basiskompetenzen erhalten.
Eine Grundaufgabe der Schule ist also die Vermitt-
lung von gleichen Qualifikationen an Schiilerinnen und
Schiler (Weinert, 2001). Folgt man den aktuellen For-
schungsergebnissen, ist das aber noch nicht erreicht:
Médchen und Knaben unterscheiden sich sowohl in
ihren sprachlichen als auch in ihren mathematisch-
naturwissenschaftlichen Leistungen. Allgemein besteht
die Tendenz, dass Mddchen bessere Leistungen im
Lesen, Knaben hingegen in Mathematik und Natur-
wissenschaften erzielen (Stumpf & Stanley, 1998).
Auch fur die Schweiz fallt der Vergleich im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereich zu Gunsten
der Knaben, im sprachlichen Bereich hingegen zu
Gunsten der Madchen aus (Keller, 1997; Moser &
Rhyn, 2000). Das Ziel der gleichen Zugangsvoraus-
setzungen beim Erwerb fachlicher Kompetenzen ist
demzufolge noch nicht realisiert.

7.1.3 Erwerb der Fahigkeit des selbstregulierten
Lernens

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule bein-
haltet nicht nur die Bereitstellung und Vermittlung von
Fachwissen (Klieme, Stanat & Artelt, 2001). Eine wei-
tere zentrale Aufgabe der Schule, die beim Herstellen
von Chancengleichheit relevant ist, ist die Erziehung der
Schilerinnen und Schiler hin zu Selbststandigkeit, zu
kritischem Denken und zur Ubernahme gesellschaftli-
cher Verantwortung (Edelstein, Schuster & Oser, 2001).
In Hinblick auf die Zunahme an Integrations- und
Gewaltproblemen an Schulen ist dieses Bildungsziel
aktueller denn je (Olweus, 1993; Schéfer & Frey, 1999).
Auch im Berufsleben werden soziale Kompetenzen wie
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Abbildung 7.1: Aspekte der Chancengleichheit und Beispiele fiir Indikatoren

Chancengleichheit
Aspekt —> Selbsreguliertes Fachliche Forderliches
Lernen Kompetenz Umfeld
Indikator ——> Interesse Schulleistung Schultyp

© BFS/EDK

ein hohes Ausmass an Selbststandigkeit neben der blos-
sen fachlichen Qualifikation fiir Frauen und Manner
zunehmend erforderlich. Ein Grund dafur ist sicherlich
die zunehmende Vernetzung unserer Gesellschaft, die
mit einem Anstieg an komplexen Anforderungen an
den Einzelnen einhergeht. So ist der Einzelne beispiels-
weise gefordert, sich flexibel in neue Arbeitsumwelten
zu begeben und sich darin zurechtzufinden.

In PISA sind unter dem Konzept «Selbstreguliertes
Lernen» eine Reihe von Lernféhigkeiten erfasst, die als
Indikatoren fiir Selbststdndigkeit angesehen werden.
Wenn man von Chancengleichheit spricht, sollte auch
der Erwerb der Fahigkeit des selbstregulierten Lernens
formuliert werden, denn Leistungsunterschiede zwi-
schen Médchen und Knaben alleine sind nicht relevant.
Erst wenn daraus langfristig berufliche und persénliche
Nachteile entstehen, gewinnen sie an Bedeutung. Das
Umdenken in diesem Sinne zeigt sich in der Implemen-
tierung vieler neu entwickelter Schulprogramme, deren
Grundanliegen in der Vermittlung sozialer Kompeten-
zen liegt (Klieme, Stanat & Artelt, 2001).

7.1.4 Herstellen eines lernforderlichen Umfelds
Aus psychologischer Perspektive sollte bestimmt wer-
den, welche Merkmale im sozialen Umfeld und wel-
che Merkmale der Schiilerinnen und Schiler Leistungs-
unterschiede zwischen den Geschlechtern erkldren
koénnen (Klieme, 1997). Die Merkmale der Schillerinnen
und Schiiler wie beispielsweise das Interesse an Mathe-
matik sind zum Teil durch den sozialen Kontext (Schul-
typ, Schule) im Sinne einer Person-Umwelt-Interaktion
bedingt. Deshalb ist es wichtig, schulische Strukturen
auf ihren Erklarungswert beim Entstehen von Leistungs-
unterschieden hin zu untersuchen.

Nur die Evaluation dieser Zusammenhdnge kann
zu einer dauerhaften und nachhaltigen Unterstiitzung
der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schuler fiihren
(Seegers & Boekaerts, 1996). Die Untersuchung, ob

Chancengleichheit flir Mddchen und Knaben in der
Schule existiert, beinhaltet also neben dem Erfassen
der Leistung eine sorgféltige Analyse der Entstehungs-
ursachen von Geschlechtsunterschieden, und zwar auf
verschiedenen Ebenen.

Abbildung 7.1 veranschaulicht die Aspekte, die
beim Erfassen gleicher Zugangsvoraussetzungen zu
Bildung zwischen Méadchen und Knaben relevant sind,
und gibt zugleich einige Beispiele fur Indikatoren die-
ser Aspekte.

Unter der Pramisse, dass Chancengleichheit diese
verschiedenen Aspekte beinhaltet, konnen mogliche
Ursachen von Geschlechterunterschieden differen-
ziert untersucht werden. Das konnte nicht zuletzt
auch zu einer Verbesserung der Lebensqualitat
fuhren, in dem die Nutzung der Ergebnisse solcher
Untersuchungen zu einer Erhdhung der beruflichen
Qualifikationsmoglichkeiten und Lebenschancen von
Frauen und Ménnern beitragen kann.

Im folgenden Beitrag werden nach einem Uberblick
Uber die aktuelle Forschungsliteratur die folgenden
Fragen untersucht:

— Unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Lesekompetenz sowie in ihrer mathematischen
und naturwissenschaftlichen Kompetenz? (fachliche
Kompetenz)

- Unterscheiden sich die Leistungen der Schulerinnen
und Schiiler in allen Schultypen, oder nicht? (Umfeld)

— Unterscheiden sich Schilerinnen und Schiiler in
ihrem Selbstvertrauen in Bezug auf ihre Leistung
und in ihren Interessen? (selbstreguliertes Lernen)

- Unterscheiden sich die fachspezifischen Leistungen
der Schiilerinnen und Schiler, weil sich ihr Selbstver-
trauen und ihre Interessen unterscheiden? (Wirkung
des Geschlechts und des selbstregulierten Lernens
auf die fachliche Kompetenz)
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Die Ergebnisse werden in Hinblick darauf disku-
tiert, ob die Zugangsvoraussetzungen zu Bildung fur
Méadchen und Knaben als gleich bewertet werden
kénnen.

7.2 Ein Forschungsiiberblick

Faire Leistungsvergleiche zwischen Gruppen sind
eine unverzichtbare Komponente der schulischen
Qualitatsentwicklung (Peek, 2001). Leistungsverglei-
che zwischen Knaben und Madchen gehoéren dabei zu
den zentralen Vergleichen in der Forschungsliteratur,
nicht zuletzt, weil das Geschlecht ein Merkmal ist, das
die Identitat stark mitbestimmt und sich grundlegend
auf den schulischen und personlichen Entwicklungs-
verlauf auswirkt.

7.2.1 Geschlecht und Schulleistung

7.2.1.1 Lesekompetenz

In der Forschungsliteratur gibt es Anzeichen fur
Geschlechterdifferenzen, die fir Knaben ungtlinstige
Folgen haben, etwa im sprachlichen Bereich. Allgemein
nimmt man an, dass Mddchen bessere Lesekompeten-
zen als Knaben haben. Dabei ist Lesekompetenz in
PISA beschrieben als «...die Fahigkeit, geschriebene
Texte unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, in ihren
Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen
und in einen grésseren sinnstiftenden Zusammenhang
einordnen zu kdnnen sowie in der Lage zu sein, Texte
fuir verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen» (Bau-
mert, Artelt, Klieme & Stanat, 2001, S. 290).

Die meisten Forschungsarbeiten zur Lesekompe-
tenz haben bestétigt, dass Mddchen in allen Gebieten
von Lesen und Schreiben bessere Leistungen als Kna-
ben erbringen (Gambell & Hunter, 1999) bzw. Kna-
ben Rickstdnde in der Lesekompetenz aufweisen
(Klauer, 1992). So zeigten beispielsweise amerika-
nische Untersuchungen im Rahmen des National
Assessment of Educational Progress (NAEP), dass
Médchen in ihren sprachlichen Leistungen besser als
Knaben sind (Schneider, 2001). In Bezug auf das
Textverstandnis haben Madchen bessere Leistungen
(Hedges & Nowell, 1995). Die Riickstdnde von Kna-
ben kénnen langfristige Folgen haben. So ist aus zahl-
reichen Untersuchungen bekannt, dass Schilerinnen
und Schiiler mit Gberdurchschnittlichen Kompetenzen
im Bereich des Lesens und Rechtschreibens sehr gute
Chancen fir eine erfolgreiche Schulkarriere haben
(Schneider, 2001). Das ist nicht weiter verwunderlich,
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denn beide Fahigkeiten sind allgemeine Grundanfor-
derungen in Lernprozessen.

Ein Blick auf die Studien- und Berufswahl zeigt,
dass Knaben in sprachlichen und pddagogischen Stu-
dienrichtungen untervertreten sind (BFS, 1995). In
Bezug auf die Lesekompetenz lohnt sich jedoch ein
differenzierterer Blick. So ergab beispielsweise eine
Studie von Kranzler, Miller & Jordan (1999), dass vor
allem auf niedrigeren Leseniveaus Leistungsdiskrepan-
zen zwischen Mddchen und Knaben bestehen.

Das spricht fiir Zusammenhange zwischen dem all-
gemeinen Bildungsniveau und der Lesekompetenz. Inte-
ressant ist auch das Resultat der «International Adult
Literacy Survey» (IALS) von Notter, Bonerad & Stoll
(1999), in der fur Erwachsene in der Schweiz keine
Geschlechtsunterschiede in der Lesekompetenz fest-
gestellt werden konnten. Die Autoren interpretieren
das Ergebnis als Bestatigung der Hypothese, dass sich
Unterschiede in der Lesekompetenz eher durch das Bil-
dungsniveau als durch das Geschlecht erklaren lassen.

Fasst man die Forschungsergebnisse zusammen,
so zeigen sich allgemein Vorteile in der Lesekompe-
tenz fiir Madchen, die jedoch mit zunehmendem Alter
abnehmen.

7.2.1.2 Mathematische Kompetenz

Ein wichtiges Lernziel von Schule ist der Erwerb
mathematischer Fertigkeiten und der Fahigkeit, Pro-
blemlosestrategien zu entwickeln und flexibel anzu-
wenden (Stern & Hardy, 2001). Geschlechtsunter-
schiede in den mathematischen Leistungen sind
intensiv empirisch untersucht worden. Obwohl einige
Studien belegen, dass Knaben bessere Mathematik-
leistungen erbringen (z.B. Klieme, 1997), sind die
in internationalen Forschungsarbeiten aufgezeigten
Unterschiede als eher gering zu bezeichnen (Hanna,
2000; Hyde, Fennema & Lamon, 1990; Kaiser & Stei-
sel, 2000; Taylor et al., 1996). Internationale Schul-
leistungsstudien wie TIMSS und IAEP haben allerdings
fir die Schweiz ergeben, dass sich Schilerinnen und
Schiler in ihren Mathematikleistungen zu Gunsten
der Knaben unterscheiden (Moser, 1991; Ramseier,
Keller & Moser, 1999).

In Bezug auf Teilfahigkeiten des mathematischen
Denkens wie die Féhigkeit der rdumlichen Visua-
lisierung sind die Forschungsergebnisse uneinheit-
lich: Einige Studien finden Geschlechterunterschiede
(Geary, Saults, Liu & Hoard, 2000), andere hingegen
nicht (Manger & Eikeland, 1998).



Blickt man auf die Berufsorientierung von Madchen
und Knaben, so sind mathematisch-naturwissenschaft-
liche Richtungen weiterhin Mdnnerdomanen. Bei-
spielsweise sind es mehr ménnliche als weibliche
Jugendliche, die einen Beruf anstreben, der mathe-
matische Fertigkeiten erfordert (Mullis et al., 1998).

7.2.1.3 Naturwissenschaftliche Kompetenz
Naturwissenschaftliche Kompetenzen spielen wie
mathematische Fertigkeiten eine zunehmend wichtige
Rolle bei der Berufsauslese und sind in vielen Berufsfel-
dern Eintrittskarte fir den Einstieg und den beruflichen
Aufstieg.

Auch in den Naturwissenschaften fallen die
Geschlechtsunterschiede in den meisten empirischen
Studien eher gering aus (Kotte, 1992). Dennoch
konnte die bisherige Forschung fur die Schweiz auch in
den naturwissenschaftlichen Leistungen Geschlechts-
unterschiede zu Gunsten der Knaben nachweisen
(Beaton et al., 1996a; Moser, 1991).

Auch hier ergab die Schulleistungsstudie TIMSS
auffillige Leistungsunterschiede zwischen Schiile-
rinnen und Schilern (Baumert, Bos & Lehmann,
2000c¢). Die Studien- und Berufswahl ist durch eine
Unterreprdsentation von Frauen gekennzeichnet (BFS,
1995). In der Schweiz haben Frauen prozentual weni-
ger Universitdtsabschliisse in den Naturwissenschaften
und in Mathematik (OECD, 2001c). Bei der Berufs-
wabhl bevorzugen Frauen weiterhin Berufszweige, die im
sprachlichen Sektor angesiedelt sind (Hodapp & Missler,
1996).

Zusammengefasst sprechen die Ergebnisse der Stu-
dien, die die mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen von Madchen und Knaben ver-
gleichen, allgemein flr einen geringen Nachteil von
Médchen. Der Unterschied féllt allerdings fur die
Schweiz vergleichsweise hoch aus. Behdlt man im
Auge, dass Mddchen bzw. Frauen sowohl in mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Studiengangen als
auch in mathematisch-naturwissenschaftlichen Berufs-
feldern unterreprésentiert sind, ist die im Bildungsauf-
trag formulierte Chancengleichheit als nicht erreicht
zu beurteilen.

7.2.2 Geschlecht und Schultyp

Die Auswirkungen von Kontextfaktoren wie beispiels-
weise den Schulstrukturen auf das Leistungsniveau
sind vielseitig empirisch untersucht worden (Fend,
1980; Moser, Ramseier, Keller & Huber, 1997). Dabei
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konnte nachgewiesen werden, dass Leistungsdiffe-
renzen zwischen Madchen und Knaben existieren, die
durch die Schulstrukturen bestimmt sind. In der Regel
verbinden sich mit den unterschiedlichen Fachleistun-
gen allgemein auch unterschiedliche schulische Leis-
tungsstandards. So zeigte sich beispielsweise in der
TIMSS-Studie, dass sich die mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Leistungen von Mddchen und Knaben
insbesondere innerhalb der einzelnen Schulformen in
Deutschland stark unterscheiden. Auch in der Schweiz
bestehen zwischen Schultypen signifikante Unter-
schiede in den fachlichen Leistungen sowie Unter-
schiede in den verschiedenen Fachbereichen (Moser
& Rhyn, 1999, 2000; Notter, Meier-Civelli, Nieuwen-
boom, Rilesch & Stoll, 1996;: Moser, Ramseier, Keller
& Huber, 1997).

Bei einem Vergleich der Leseleistungen in der
Schweiz ergab die IEA Reading Literacy Study (Notter,
Meier-Civelli, Nieuwenboom, Riesch & Stoll, 1996),
dass die deutsche Schweiz allgemein bessere Lese-
leistungen als die franzdsische Schweiz aufweist, die
italienische Schweiz lag zwischen den beiden ande-
ren. Neben regionalen Einflissen konnten Auswirkun-
gen des Schultyps auf Schulleistungen nachgewie-
sen werden: So fand Schneider (2001) eine erhebliche
Varianzaufklarung des Schultyps bei der Erklarung von
Leistungsunterschieden im Lesen. Das ist nicht wei-
ter verwunderlich, denn die Zuweisung zu bestimm-
ten Schulen erfolgt ja auf Grund der Leistungen.
Die Frage, ob sich diese Leistungsunterschiede nach
Schultyp auch geschlechtsspezifisch nachweisen las-
sen, wird hier untersucht. Der Forschungsstand lasst
vermuten, dass die Leistungsunterschiede zwischen
Médchen und Knaben in einigen Schultypen auftre-
ten, in anderen hingegen nicht.

7.2.3 Geschlecht und selbstreguliertes Lernen

Eine zentrale Voraussetzung fur das Erreichen guter
Schulleistungen ist die Fahigkeit zum selbstregulierten
Lernen (Kapitel 4). Aus psychologischer Sicht sind
fur den Erwerb sozialer Basiskompetenzen die Heran-
bildung eines positiven Selbstkonzepts, das Vorhan-
densein von Motivation und die Erfahrung, selbst die
Kontrolle ber Handlungen zu haben, zentral. Es ist
empirisch nachgewiesen, dass sich diese Merkmale
entscheidend auf das Gefiihl der eigenen Kompetenz
auswirken (Bandura, 1994; Oser, 1995). Das fuhrt in
der Folge dazu, eine Handlung haufiger auszufiihren
oder eben nicht. Hat eine Schiilerin beispielsweise
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die Erfahrung gemacht, dass ihr Referat tiber Thomas
Mann gute Resonanz bei den anderen Schiilerinnen
und Schiilern und der Lehrperson gefunden hat, wird
das sowohl dazu fithren, dass sie sich selbst in Bezug
auf ihre sprachlichen Fahigkeiten bestdtigt fuhlt als
auch, dass sie weiterhin motiviert ist zu lesen.

Forschungsergebnisse zeigen, dass diese psycholo-
gischen Faktoren einen starken Einfluss auf die Schul-
leistung haben. So ist die aktive Auseinandersetzung
mit Mathematik, also das Interesse, Voraussetzung
fur den Erwerb mathematischer Fertigkeiten. Sie wird
durch das Selbstkonzept, also das Vertrauen in die
eigenen mathematischen Fahigkeiten mitbeeinflusst.
Interesse und Selbstvertrauen in die eigene Fahigkeit
sind wichtige Voraussetzungen fiir erfolgreiche Leis-
tungen (Helmke & Weinert, 1997). Diese Fahigkeiten
sind in PISA unter dem Konzept des selbstregulierten
Lernens erfasst.

In empirischen Studien haben sich sowohl ge-
schlechtsspezifische Besonderheiten im Selbstkonzept
und den Selbstwirksamkeitserwartungen als auch den
fachspezifischen Interessen ergeben. Sie gelten als
wichtige Determinanten der schulischen Leistung und
haben sich auch als Pradiktoren der spateren Berufs-
wahl erwiesen (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pas-
torelli 2001; Pajares & Miller, 1994; Stetsenko, Little,
Gordeeva, Grasshof & Oettingen, 2000). Madchen
und Knaben unterscheiden sich vor allem in ihrem
Selbstvertrauen in Bezug auf die eigenen Leistungen
(Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000).

Méadchen haben nicht nur weniger Selbstvertrauen
in Bezug auf Mathematik (Casey, Nuttall, Pezaris &
Benbow, 2001: Kaiser & Steisel; 2000, Keller, 1997),
sondern auch ein schlechteres Selbstkonzept in Bezug
auf ihre mathematische Begabung (Ziegler & Schober,
1996). Knaben haben hingegen ein hoheres Selbst-
wirksamkeitserleben als M&dchen im Fach Mathema-
tik (Pajares & Miller, 1994; Randhawa, Bikkar & Gupta,
2000).

In der Forschungsliteratur zeigen sich auch hohe
Zusammenhange zwischen der geschlechtsspezifi-
schen Motivation und der Schulleistung in den ver-
schiedenen Bereichen.

So zeigen sich in Bezug auf Mathematik und Natur-
wissenschaften Unterschiede zu Gunsten der Knaben
(Johnson, 1996; Wigfiled & Eccles, 1992; Catsambis,
1994; Weinburgh, 1995). Ein interessantes Ergebnis
ist, dass die zeitliche Stabilitdit des Zusammenhangs
zwischen dem Interesse an Mathematik und der Schul-
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leistung in Mathematik flir Madchen héher als fir
Knaben ist (Baumert, Schnabel & Lehrke, 1998). Das
spricht daftr, dass sich kognitive und motivationale
Merkmale bei Mddchen und Knaben unterschiedlich
auf die Schulleistung auswirken. Unterschiede im
Avrbeitsstil und im Interesse zeigen sich auch in Bezug
auf das Lesen. Knaben weisen eher eine wettbewerbs-
orientierte Arbeitshaltung auf, Madchen hingegen
nicht (vgl. Rogers, Galloway, Armstrong & Leo, 1998).
Blickt man auf die soziale Kompetenz im Allgemei-
nen, so ergibt eine Studie von Fergusson & Horwood
(1997) einen Ruickstand fur Knaben.
Zusammengefasst sprechen die Ergebnisse dafir,
dass sich Madchen und Jungen in ihrer Selbstwirk-
samkeit und in ihren Arbeitsstilen voneinander unter-
scheiden. Sie sprechen weiterhin dafiir, dass M&dchen
und Knaben sowohl in Bezug auf ihr Selbstkonzept
als auch in Bezug auf ihre Interessen fachspezifische
Préferenzen haben: Knaben sind selbstbewusster und
motivierter im mathematisch-naturwissenschaftlichen,
Médchen hingegen im sprachlichen Bereich.

Fazit
Das Ziel der Chancengleichheit ist realisiert, wenn
neben dem Herstellen gleicher Voraussetzungen fir
den Erwerb von Fachwissen auch die Voraussetzungen
fur den Erwerb der Fahigkeiten zum selbstregulierten
Lernen zwischen Madchen und Knaben gleich sind.
Nicht zuletzt, weil das eine der wichtigsten Voraus-
setzungen fr erfolgreiches Lernen und fiir die spatere
Berufswahl von Frauen und Méannern ist. Folgt man
dem aktuellen Forschungsstand, sind in der Schweiz
bisher zum Teil noch keine gleichen Voraussetzungen
fur M&dchen und Knaben erreicht.

Aufbauend auf den bisherigen Forschungsergeb-
nissen werden fiir die Ergebnisse der aktuellen PISA-
Daten erwartet,

1.dass sich Leistungsunterschiede zwischen Madchen
und Knaben im Lesen, in Mathematik und in den
Naturwissenschaften nachweisen lassen (fachliche
Kompetenz)

2.dass der Schultyp mit Leistungsunterschieden zwi-
schen Madchen und Knaben zusammenhédngt
(Umfeld)

3.dass sich das fachspezifische Selbstkonzept in Bezug
auf die eigenen Fahigkeiten und das Interesse, fach-
spezifische Inhalte zu lernen, zwischen Madchen



und Knaben unterscheidet (selbstreguliertes Lernen)
und

4.dass sich diese Merkmale und das Geschlecht be-
deutsam auf die Schulleistungen auswirken (Wir-
kung des Geschlechts und der Merkmale des selbst-
regulierten Lernens auf die fachliche Kompetenz)

7.3 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse in den Schulleistun-
gen bezieht sich auf den Vergleich zwischen den
Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern in der Schweiz.
Die Leistungswerte sind die im PISA-Test erzielten
Testleistungen flr die Bereiche Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften. Zu den Vergleichen in den
Leistungswerten der Madchen und Knaben werden
die Signifikanzen und Effektgrossen’ (d) angegeben.?
Beides sind Merkmale aus der Statistik, die die Bedeut-
samkeit des Ergebnisses beschreiben. Eine genaue
Erklarung der Signifikanz und der Effektgrosse befin-
det sich im Glossar.

7.3.1 Lesekompetenz nach Geschlecht

Geschlechterunterschiede in den Kompetenzniveaus
zeigen, in welchen Leistungsniveaus prozentual mehr
Médchen und in welchen mehr Knaben vertreten sind.
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So geben diese Ergebnisse beispielweise Aufschluss
dartiber, ob die Lesekompetenzen von Knaben pro-
zentual haufiger in niedrigen Kompetenzniveaus loka-
lisiert sind oder nicht.

Abbildung 7.2 stellt die Ergebnisse der Lesekom-
petenz von Maddchen und Knaben nach den Kompe-
tenzniveaus dar. Sie zeigt, dass der Anteil der Mddchen
im Vergleich zum Anteil der Knaben in den Kompe-
tenzniveaus < 1 und 1 nur beinahe halb so gross ist
(13% vs. 22%).

In den beiden hochsten Kompetenzniveaus hin-
gegen (Niveau 4 — 5) befinden sich 34 Prozent der
Médchen und 25 Prozent der Knaben. Das Ergebnis
bedeutet, dass Knaben in den beiden niedrigsten
Kompetenzniveaus prozentual haufiger vertreten sind,
hingegen in den beiden héchsten Kompetenzniveaus
prozentual seltener als Mddchen. Das heisst, dass die
Leistungen der Knaben haufiger durch das Vorhan-
densein eines nur rudimentéren Textverstehens cha-
rakterisiert sind, und sich die Leistungen der Madchen
hingegen hdufiger durch ein gutes bis ausgezeichnetes
Textverstehen kennzeichnen.

Vergleicht man die Mittelwerte®* der Madchen und
Knaben in der Lesekompetenz, haben Madchen eine
um 24 Punkte hohere Leseleistung als Knaben. Die
Unterschiede zwischen Médchen und Knaben sind
signifikant, dabei ist der Effekt mittelstark (d = 0.3).

Abbildung 7.2: Niveauverteilung in der Lesekompetenz nach Geschlecht

Knaben | 63

Madchen |45

[ ] Niveau <1
[ Niveau1
I Niveau 2
I Niveau 3
I Niveau 4
Il Niveau 5

0% 10% 20% 30% 40% 50%

60% 70% 80% 90% 100%
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des Kapitels (5.155).

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Die Effektgrossenangaben sind jeweils auf eine Stelle nach dem Komma gerundet.
Fir eine vollstindige Ubersicht der Mittelwerte, Standardfehler, Signifikanzen, Effektstirken und Anzahl der Félle siehe Tabelle 7.5 am Ende

3 Der Mittelwert der internationalen OECD-Skala betrégt 500 (Standardabweichung = 100).
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Das Ergebnis bestétigt damit die bisherigen For-
schungsergebnisse zum Thema: Méadchen weisen
hohere Lesekompetenzen als Knaben auf.

Neben der Lesekompetenz werden in PISA in Bezug
auf das Lesen drei weitere Teilbereiche unterschieden:

— Informationen heraussuchen
— Interpretieren und
— Reflektieren und Beurteilen von Texten.

Betrachtet man diese Bereiche, so ergibt sich ein
differenziertes Bild der Leistungsunterschiede im Lesen
zwischen Médchen und Knaben.

In Abbildung 7.3 sind die Ergebnisse fur den
Bereich «Informationen heraussuchen» nach den
Kompetenzniveaus dargestellt.

Wie aus der Abbildung 7.3 ersichtlich wird,
unterscheiden sich die Leistungen von Knaben und
Médchen im Vergleich zu der allgemeinen Lesekom-
petenz weniger. Lediglich in den beiden niedrigsten
Kompetenzniveaus ( Niveau < 1 und Niveau 1) sind
die Knaben prozentual etwas hdufiger vertreten als
die Mddchen (Knaben: 21%, Madchen: 15%).

Der Blick auf die durchschnittliche Leistung auf
der Skala «Heraussuchen von Informationen» ver-
deutlicht, dass sich Madchen und Knaben um rund
15 Punkte zu Gunsten der Madchen unterscheiden.
Das Ergebnis ist zwar signifikant, aber der Effekt ist
mit d = 0.1 als schwach zu bewerten.

Die Ergebnisse fur den Bereich «Interpretieren
von Texten» fallen dhnlich aus wie die Ergebnisse
im Bereich «Informationen heraussuchen». Das zeigt
Abbildung 7.4.

Abbildung 7.3: Niveauverteilung im Informationen Heraussuchen nach Geschlecht

Knaben | 7,1

Médchen |5,7
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Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 7.4: Niveauverteilung im Interpretieren von Texten nach Geschlecht

Knaben | 7,1

Médchen | 57

[ ] Niveau <1
[ Niveau 1
I Niveau 2
I Niveau 3
I Niveau 4
Il Niveau 5

0% 10% 20% 30% 40% 50%

60% 70% 80% 90% 100%

© BFS/EDK

BFS/EDK 2002 FUR DAS LEBEN GERUSTET? SEITE 142

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001



Betrachtet man Abbildung 7.4, so zeigt die prozen-
tuale Verteilung in den beiden niedrigsten Kompetenz-
niveaus (Niveau < 1 und Niveau 1), dass rund 22 Pro-
zent der Knaben im Vergleich zu rund 14 Prozent der
Médchen in diese Bereiche fallen. In den héheren Kom-
petenzniveaus zeigen sich hingegen nur geringe Unter-
schiede zwischen Médchen und Knaben.

In Bezug auf das Interpretieren von Texten zeigen
sich dhnliche Mittelwertsunterschiede wie in der all-
gemeinen Lesekompetenz: Madchen haben im Durch-
schnitt um rund 21 Punkte hohere Testleistungen. Dabei
ist der Unterschied zwischen Mddchen und Knaben sig-
nifikant, der Effekt jedoch schwach (d = 0.2).

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Lesekompetenz
ist das Reflektieren und Beurteilen von Texten, denn
das Reflektieren bezieht sich auf die Tiefenstruktur
von Texten und setzt damit ein hohes Niveau des
Textverstehens voraus. Im Bereich «Reflektieren und
Beurteilen von Texten» zeigen sich zum Teil hohe
Geschlechtsunterschiede fur die prozentuale Vertei-
lung in den einzelnen Kompetenzniveaus, wie in
Abbildung 7.5 verdeutlicht.

Die prozentualen Haufigkeiten, mit der die Schu-
lerinnen und Schiler in einem Kompetenzniveau ver-
treten sind, unterscheiden sich vor allem bei den nie-
drigsten Kompetenzniveaus (Niveau < 1 und Niveau 1):
28 Prozent der Knaben im Vergleich zu 15 Prozent der
Médchen sind in den beiden niedrigsten Kompetenzni-
veaus vertreten. Betrachtet man die beiden hochsten
Kompetenzniveaus (Niveau 4 und Niveau 5), so zeigt
sich, dass rund ein Drittel der Méadchen (34%) im
Vergleich zu knapp einem Viertel der Knaben (23 %)
vertreten sind. Das bedeutet, dass fast doppelt so
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viele Knaben wie Méadchen Uber nur rudimentdre
Fahigkeiten verfligen, Texte zu reflektieren. Weniger
Knaben verfiigen Uber ausgezeichnete Féhigkeiten,
Texte zu reflektieren.

Der Geschlechtsunterschied ist in diesem Bereich
des Textverstehens am hochsten: Madchen haben im
Durchschnitt einen um 40 Punkte hoheren Leistungs-
wert als Knaben. Die Unterschiede sind signifikant,
dabei ist der Effekt mittelstark (d = 0.4). Das Ergebnis
bedeutet, dass es Méddchen leichter fillt als Knaben,
Texte zu reflektieren und zu beurteilen.

Allgemein zusammengefasst zeigen die Ergebnisse
im Bereich Lesen, dass sich die Leistungswerte der Kna-
ben prozentual hdufiger in niedrigen Kompetenzniveaus
befinden als die der Mddchen. Vor allem in den beiden
niedrigsten Kompetenzniveaus sind Knaben prozen-
tual haufiger vertreten als Madchen. Das heisst, dass
sich vor allem Geschlechtsunterschiede bei Schiilerinnen
und Schiilern ergeben, die nicht tiber ein rudimentares
Textverstandnis hinauskommen. Die Ergebnisse zeigen
auch, dass Geschlechtsunterschiede in den Leistungen
der drei Teilbereiche «Informationen heraussuchen»,
«Interpretieren» und «Reflektieren und Beurteilen»
auftreten. Mdadchen zeigen in allen drei Bereichen
hoéhere Leistungswerte. Der Riickstand der Knaben ist
im Bereich «Reflektieren und Beurteilen» am deutlichs-
ten, d.h. bei einer Aufgabe, die das kritische Bewerten
von Texten erfordert sowie die Fahigkeit, Bezlige zu
den eigenen Erfahrungen herzustellen. Der prozentuale
Anteil der Knaben in den beiden niedrigsten Kompe-
tenzniveaus ist in diesem Bereich fast doppelt so hoch.

Das spricht fur eine gezielte, geschlechtsspezifische
Forderung inhaltlicher und formaler Aspekte des Text-

Abbildung 7.5: Niveauverteilung im Reflektieren und Beurteilen von Texten nach Geschlecht

Knaben | 103

Méadchen |51| 98
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verstehens. So sollte bei Knaben vor allem die Fahigkeit
des kritischen Umgangs mit Texten gefordert werden,
beispielweise durch die Auseinandersetzung mit Texten,
die speziell das Interesse von Knaben erwecken.

7.3.2 Mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenz nach Geschlecht

In der Forschungstbersicht wurde gezeigt, dass sich in
der Schweiz bisher Unterschiede zwischen Madchen
und Knaben in ihrer mathematischen Kompetenz
nachweisen liessen. Die Ergebnisse werden durch PISA
bestatigt: Mddchen haben im Durchschnitt um rund
20 Punkte niedrigere Leistungen in der Mathematik als
Knaben auf der internationalen OECD-Skala. Knaben
weisen also im Durchschnitt hohere Leistungswerte im
Fach Mathematik auf. Insgesamt sind diese signifikan-
ten Unterschiede in der mathematischen Leistung als
gering zu bezeichnen (d = 0.2). Dass die Unterschiede
eher gering ausfallen, ist zum Teil jedoch auch auf die
in PISA eingesetzten Testaufgaben zurlckzufthren,
die auch im mathematischen Bereich ein relativ hohes
Textverstdndnis voraussetzen.

Betrachtet man die Skalenwerte von Médchen und
Knaben in der naturwissenschaftlichen Kompetenz,
zeichnen sich ebenfalls eher geringe Unterschiede ab.
Knaben erreichen durchschnittlich rund 11 Punkte mehr
in ihrer naturwissenschaftlichen Leistung als Madchen.
Insgesamt sind die Leistungsunterschiede zwischen
Médchen und Knaben zwar signifikant, jedoch noch
geringer als in der Mathematik (d = 0.1).

Fasst man die Ergebnisse fur die drei Bereiche
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften zusam-
men, so zeigt sich, dass in allen Bereichen Geschlech-
terunterschiede in den Leistungen auftreten, die
allerdings im naturwissenschaftlichen und mathema-
tischen Bereich als gering zu bezeichnen sind. Die
Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz fal-
len zum Teil etwas hoher aus. Insbesondere bei den
niedrigsten Kompetenzniveaus sind prozentual mehr
Knaben vertreten.

7.3.3 Schulleistung nach Schultyp und Geschlecht
Unterschiede in den Schulstrukturen erlauben Riick-
schltsse tber Ursachen von Leistungsunterschieden

zwischen Médchen und Knaben, denn unterrichtsnahe
Kompetenzen wie das Verstehen von Texten werden
durch den Lehrplan und seine Realisierung durch die
jeweiligen Schulstrukturen mitbestimmt (Klieme, Sta-
nat & Artelt,, 2001).* Beim Schultyp sind in der Schweiz
die folgenden Schulformen unterschieden worden:

- Schultypen mit héheren Anspriichen (beispielsweise
Gymnasium)

- Schultypen mit erweiterten Anspriichen (beispiels-
weise Sekundarschule)

— Schultypen mit Grundansprtichen (beispielsweise
Realschule)

- Integrierte Schulform (kooperative oder integrierte
Schulmodelle)

— Sonderklassen (Kleinklassen, Hilfsklassen)

Die integrierte Schulform bezeichnet ein Schulmo-
dell, bei dem die Schilerinnen und Schiler nicht fix
einem Schultyp zugeteilt werden. Die Einteilung in
Leistungsniveaus mit unterschiedlichen Anspriichen
erfolgt fachweise. Im Gegensatz dazu werden die
Schilerinnen und Schiiler in den anderen Schultypen
fast durchwegs in allen Fachern entweder in Klassen
mit Grundansprlchen, erweiterten Anspriichen oder
héheren Anspriichen unterrichtet.

In der Forschungstibersicht (Abschnitt 7.2) ist
bereits aufgezeigt worden, dass Schulstrukturen mit
Schulleistungen zusammenhéngen. Die Ergebnisse fiir
die Lesekompetenz nach Schultyp und Geschlecht
zeigt Abbildung 7.6.

Die Abbildung 7.6 zeigt die Leistungsmittelwerte
in den verschiedenen Schultypen fiir Knaben und
Médchen. in  Schultypen mit hoheren
Anspriichen als auch in Schultypen mit erweiterten

Sowohl

Anspriichen, in Schultypen mit Grundanspriichen und
in der integrierten Schulform unterscheiden sich Kna-
ben von Méadchen signifikant voneinander, d.h. in
diesen Schultypen haben Knaben schlechtere Lese-
leistungen als Madchen (Gymnasium: d = 0.2; Sekun-
darschule: d = 0.3; Realschule: d = 0.1; integrierte
Schulform: d = 0.4). Bei Sonderklassen treten hingegen
keine signifikanten Geschlechterunterschiede auf.?

Die Variable «Schultyp» wird in den Analysen als individuelles Einteilungskriterium verstanden.

Die Auswertungen beruhen auf Mittelwertsvergleichen zwischen Méadchen und Knaben fiir den jeweiligen Schultyp. Eine Mehrebenenanalyse

war nicht moglich, weil die Variable «Schultyp» auf Grund der Stichprobeneinheit «Schule» keine Kategorien enthilt, die sich gegenseitig

ausschliessen.
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Abbildung 7.6: Lesekompetenz nach Schultyp und Geschlecht
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© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Tabelle 7.1 zeigt die Mittelwerte in den drei Teilbe-
reichen «Informationen heraussuchen», «Interpretie-
ren» und «Reflektieren und Beurteilen von Texten»
nach Schultyp und Geschlecht.

Bei der Skala «Heraussuchen von Informationen» zei-
gen sich nur sehr geringfiigige Unterschiede zwischen
Madchen und Knaben. Einzig in der integrierten Schul-
form ist fir die Madchen ein signifikanter Vorsprung
von rund 30 Punkten zu verzeichnen. In Sonderklas-
sen weisen die Madchen hingegen einen signifikanten
Riickstand von rund 52 Punkten auf.

Beim «Interpretieren von Texten» haben die Mad-
chen in Schultypen mit erweiterten Anspriichen, in
Schultypen mit Grundanspriichen und in der integrierten
Schulform signifikant hdhere Leistungswerte. In Schulty-

pen mit hoheren Anspriichen und in Sonderklassen erge-
ben sich keine signifikanten Geschlechtsunterschiede.

Die Madchen haben im Bereich «Reflektieren und
Beurteilen von Texten» durchschnittlich hohere Leis-
tungen, und zwar sowohl in Schultypen mit hoheren
und erweiterten Anspriichen als auch in Schultypen
mit Grundanspriichen und in der integrierten Schul-
form (alle Unterschiede sind signifikant). Wieder
zeigen sich insbesondere in der integrierten Schul-
form hohe Unterschiede zwischen Médchen und Kna-
ben (Differenz: 43 Punkte). In Sonderklassen haben
Maédchen leichte Riickstédnde, die jedoch nicht signifi-
kant sind (Differenz zwischen Knaben und Mé&dchen:
19 Punkte).

Tabelle 7.1: Drei Teilbereiche des Lesens nach Schultyp und Geschlecht

Informationen heraussuchen

m* K
Héhere Anspriiche 583.5 586.5
(4.77) (3.96)
Erweiterte Anspriiche 524.8 518.9
(3.05) (3.68)
Grundanspriiche 416.5 416.7
(4.44) (3.66)
Integrierte Schulform 495.2 464.8
(14.52) (11.46)
Sonderklassen 261.6 313.8
(19.99) (18.93)

Interpretieren Reflektieren und Beurteilen

M K M K
575.9 570.6 582.8 557.2
(4.46) (3.58) (5.43) (4.78)
518.2 505.2 5243 491.9
(3.02) (3.19) (3.09) (3.34)
422.5 414.6 416.9 394.1
(3.87) (3.34) (4.38) (3.90)
491.3 462.7 483.8 441.2
(12.2) (9.37) (14.04) (9.72)
298.9 336.1 282.7 301.7

(18.83) (16.53) (19.89) (23.15)

*M = Mddchen; K = Knaben; in Klammern sind die Standardfehler angegeben.

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001
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Die Ergebnisse zeigen zusammengefasst, dass
sich die Leistungen von Madchen und Knaben im
Bereich Lesen sowohl in Schultypen mit hoéheren
und erweiterten Anspriichen als auch in Schultypen
mit Grundanspriichen und in der integrierten Schul-
form voneinander unterscheiden. Dabei weisen ins-
besondere in der integrierten Schulform die Knaben
Riickstande auf.

Im Folgenden werden Geschlechterunterschiede
in der mathematischen Kompetenz nach Schultypen
beschrieben. Abbildung 7.7 zeigt die mathematische
Kompetenz von Médchen und Knaben in Abhangig-
keit vom Schultyp.

Wie die Abbildung 7.7 zeigt, weisen die Knaben
in den Schultypen mit hoheren Ansprichen, in den
Schultypen mit erweiterten Anspriichen und in den

Schultypen mit Grundanspriichen signifikant héhere
Leistungsmittelwerte als die Madchen auf (in den
drei Schultypen ist d = 0.5). Einzig in der integrierten
Schulform unterscheiden sich Mddchen und Knaben
nicht signifikant voneinander. In Sonderklassen sind
Méadchen im Vergleich zu Knaben um rund 94 Punkte
im Ruckstand, dabei ist jedoch zu beachten, dass die
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in diesem Schul-
typ sehr gering ist und das Ergebnis deshalb nur sehr
eingeschrankt interpretierbar ist.

Ahnlich wie bei der mathematischen Kompetenz
zeigen sich auch in der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz bei den meisten Schultypen signifikante Unter-
schiede zwischen Madchen und Knaben. Das zeigt
Abbildung 7.8.

Abbildung 7.7: Mathematische Kompetenz nach Schultyp und Geschlecht
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© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 7.8: Naturwissenschftliche Kompetenz nach Schultyp und Geschlecht
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Die Abbildung 7.8 macht aber auch deutlich, dass
sich Méddchen und Knaben in der integrierten Schul-
form nur sehr geringftigig in ihrer naturwissenschaft-
lichen Kompetenz voneinander unterscheiden (kein
signifikanter Unterschied).

Die Unterschiede in den Schultypen mit hoheren
Anspriichen sowie in den Schultypen mit erweiter-
ten Anspriichen und in den Schultypen mit Grund-
ansprichen sind signifikant (Schultypen mit hoheren
Anspriichen: d = 0.4; Schultypen mit erweiterten und
Schultypen mit Grundanspriichen: d = 0.3). Der sig-
nifikante Rickstand der Mddchen in Sonderklassen ist
wieder unter Berlcksichtigung der niedrigen Anzahl
von Schulerinnen und Schiilern als nur eingeschrénkt
interpretierbar zu betrachten.

Fasst man die Ergebnisse zum Schultyp fir die drei
Bereiche zusammen, lasst sich Folgendes festhalten:
Im Bereich Mathematik und im Bereich Naturwissen-
schaften ergeben sich Leistungsunterschiede in den
Schultypen mit hoheren Anspriichen, in den Schulty-
pen mit erweiterten Anspriichen sowie in den Schul-
typen mit Grundanspriichen. Interessant ist, dass sich
bei der integrierten Schulform in beiden Bereichen
keine Geschlechtsunterschiede in den Leistungswerten
zeigen, d.h. Knaben und Madchen unterscheiden sich
in der integrierten Schulform nicht in ihrer mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Kompetenz.

Im Bereich Lesen haben die Madchen im Vergleich
zu den Knaben sowohl hohere Leistungswerte in den
Schultypen mit héheren Anspriichen, als auch in den
Schultypen mit erweiterten Anspriichen, in den Schul-
typen mit Grundanspriichen und in der integrierten
Schulform. Der Leistungsriickstand der Knaben in der
Lesekompetenz wie auch in den drei Teilbereichen fallt
vor allem in der integrierten Schulform recht deut-
lich aus. In Sonderklassen weisen Madchen insgesamt
Leistungsriickstdnde auf. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass die Anzahl der Schulerinnen und Schiiler in die-
sem Schultyp ausgesprochen gering ist.

7.3.4 Selbstreguliertes Lernen nach Geschlecht
Wenn man Unterschiede in den Schulleistungen von
Médchen und Knaben erkldren méchte, ist die Unter-
suchung individueller Lernvoraussetzungen zentral.
Die folgenden Faktoren des selbstregulierten Lernens
sind in den Analysen verwendet worden®:

BILDUNG FUR MADCHEN UND KNABEN

1.Selbstwirksamkeit: Selbstwirksamkeitserwartungen
beschreiben das Ausmass, in dem man Vertrauen
in die Wirksamkeit der eigenen Handlungen setzt.
Ein Beispiel daftr, wie Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im PISA-Fragebogen erfasst worden sind, ist
die Zustimmung der Schilerinnen und Schiiler zu
Aussagen wie: «Ich bin sicher, dass ich auch den
schwierigsten Inhalt in Texten verstehen kann.»

2.Einstellung gegentiber sozialen Lernformen (koope-
rativ versus wettbewerbsorientiert): Bei der Einstel-
lung gegentiber sozialen Lernformen werden in PISA
eine kooperative und eine wettbewerbsorientierte
Einstellung erfasst. Diese Einstellungen hidngen eng
mit der erlebten Selbstwirksamkeit und der Motiva-
tion zusammen (Abschnitt 7.2.3). Eine Beispielsaus-
sage zur Erfassung des kooperativen Lernstils ist: «Ich
arbeite gern mit anderen Schilerinnen und Schiilern
zusammen.» Ein Lernstil, der in PISA als wettbewerbs-
orientiert bezeichnet wird, beinhaltet die Zustimmung
zu Aussagen wie: «Ich versuche gerne, besser zu sein
als andere Schiilerinnen und Schiiler.»

3.Ausdauer und Fleiss: Die Ausdauer und der
Fleiss beim Lernen kennzeichnen das Durchhalte-
vermodgen und die Intensitdt beim Lernen, die in
PISA durch Aussagen wie: «Wenn ich lerne, arbeite
ich so fleissig wie méglich» erfasst werden.

4.Das Selbstkonzept: Das Selbstkonzept umfasst die
Ansicht Giber die eigene Begabung und ist in PISA
zum Teil fachspezifisch erfasst (fur die Bereiche
Lesen und Mathematik). Ein Beispiel im Bereich
Lesen ist die Zustimmung zu der Aussage: «Im Fach
Deutsch lerne ich schnell.»

5.Interesse (Bereiche Lesen und Mathematik): Das
fachspezifische Interesse ist ein Indikator zur Bestim-
mung der entsprechenden fachlichen Leistung. Im
Bereich Mathematik ist das z.B. durch Aussagen wie
die folgende erfasst worden: «Wenn ich mich mit
Mathematik beschéftige, vergesse ich manchmal
alles um mich herum.»

Geht man von den aktuellen Forschungsergeb-
nissen aus (Abschnitt 7.2.3), sollten insbesondere
das Selbstkonzept und das Interesse in Bezug auf
Geschlechtsunterschiede aussagekraftig sein.

% Eine genaue Einordnung der Faktoren in das Modell des selbstregulierten Lernens befindet sich in Kapitel 4.
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Alle genannten Merkmale sind im PISA-Fragebo-
gen anhand einer Skala beantwortet worden, die von
«stimmt tberhaupt nicht», tiber «stimmt eher nicht»
und «stimmt eher» hin zu «stimmt ganz genau» reicht.
Die Merkmale sind auf einer Skala von 10 - 40 er-
fasst worden. Ein hoherer Wert bedeutet eine hohere
Auspragung auf dem entsprechenden Merkmal. Hat
ein Schiiler beispielsweise einen hoheren Wert auf der
Selbstwirksamkeitsskala als eine Schiilerin, bedeutet
das, dass er mehr Zutrauen in die Wirksamkeit seiner
eigenen Handlungen hat. Ein Wert von 10 sagt aus,
dass eine Schulerin oder ein Schuler nur sehr wenige
Selbstwirksamkeitserfahrungen macht. Bei einem Wert
von 20 wird eher wenig Selbstwirksamkeit erlebt. Ein
Wert von 30 besagt, dass das Gefuhl, selbst wirksam
zu sein, eher erfahren wird.

Bei einem Wert von 40 erlebt sich die Schiilerin bzw.
der Schuiler als selbstwirksam. Abbildung 7.9 zeigt die
erlebte Selbstwirksamkeit von Madchen und Knaben.

Die Abbildung 7.9 zeigt, dass sich Madchen und
Knaben in Bezug auf die erlebte Selbstwirksamkeit von-
einander unterscheiden. Mddchen weisen signifikant

Abbildung 7.9: Selbstwirksamkeit
nach Geschlecht

geringere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf als
Knaben (d = 0.3). Das heisst, dass Madchen die Wirk-
samkeit ihrer Handlungen niedriger erleben als Knaben.
Wie Madchen und Knaben gegentiiber kooperativen
versus wettbewerbsorientierten Lernformen eingestellt
sind, zeigt Abbildung 7.10.

Madchen haben eine signifikant positivere Einstel-
lung gegentiber kooperativen Lernformen (d = 0.2).
Knaben hingegen haben eine signifikant positivere
Einstellung gegeniiber wettbewerbsorientiertem Lernen
(d=0.2).

Eine weitere wichtige Komponente im Lernprozess
ist die Ausdauer und der Fleiss, mit der eine Schiilerin
oder ein Schuler lernt. Wie ausdauernd und fleissig
Médchen im Vergleich zu Knaben sind, ist in Abbildung
7.11 dargestellt.

Médchen haben signifikant mehr Ausdauer und
Fleiss beim Lernen. Der Effekt ist eher schwach
(d=0.2).

Neben diesen Merkmalen beeinflussen das Selbst-
konzept und das Interesse am fachlichen Inhalt entschei-
dend den Lernerfolg. Im Folgenden wird der Geschlech-

Abbildung 7.11: Ausdauer und Fleiss
nach Geschlecht
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Abbildung 7.10: Einstellung gegeniiber sozialen
Lernformen nach Geschlecht
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Abbildung 7.12: Selbstkonzept Lesen und Interesse
am Lesen nach Geschlecht
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tervergleich fur das Selbstkonzept und Interesse in den
Bereichen Lesen und Mathematik vorgestellt.

Abbildung 7.12 zeigt die Mittelwerte des Selbst-
konzepts im Lesen und des Interesses am Lesen fir
Médchen und Knaben.

Médchen haben im Durchschnitt ein signifikant
hoheres Selbstkonzept im Lesen, d.h., sie sind im Ver-
gleich zu Knaben signifikant Uberzeugter von sich
selbst in Bezug auf ihre Lesekompetenz (d = 0.4).
Noch starker ist der Geschlechtsunterschied in dem
Interesse am Lesen: Knaben haben durchschnittlich
signifikant weniger Interesse am Lesen im Vergleich
zu Madchen (d = 0.6).

Im Bereich Lesekompetenz ist in PISA neben dem
Interesse ein weiterer wichtiger Indikator fiir die Lese-
motivation erfasst worden, und zwar die allgemeine
Freude am Lesen. Dazu sind im Fragebogen neun
Fragen zur Leseeinstellung verwendet worden, die
von den Schillerinnen und Schilern mit «stimmt Gber-
haupt nicht», «stimmt eher nicht», «stimmt eher»und
«stimmt ganz genau» beantwortet werden sollten.

Ein Beispiel fir eine Frage zur Leseeinstellung ist:
«Lesen ist eines meiner liebsten Hobbies». Wie in
Abbildung 7.13 veranschaulicht, dussern Madchen
mehr Freude am Lesen als Knaben.

Die Abbildung 7.13 verdeutlicht, dass die Mddchen
durchschnittlich signifikant 6fter angeben, Freude am
Lesen zu haben. Der Effekt ist mit d = 0.8 stark.
Das Ergebnis bedeutet, dass Madchen deutlich mehr
Freude am Lesen haben als Knaben und das verweist
darauf, dass deutliche motivationale Unterschiede zwi-
schen Madchen und Knaben beim Lesen bestehen.

Im Bereich Mathematik ergibt sich ein dem Bereich
Lesen dhnliches Bild, allerdings mit umgekehrten Vor-
zeichen flr Mddchen und Knaben (Abb. 7.14).

Abbildung 7.13: Freude am Lesen nach Geschlecht
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Abbildung 7.14: Mathematisches Selbstkonzept
und mathematisches Interesse
nach Geschlecht
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Knaben weisen sowohl in ihrem mathematischen
Selbstkonzept signifikant hohere Werte auf als
Médchen (d = 0.6) als auch in ihrem Interesse, mathe-
matische Inhalte zu erlernen (d = 0.6). Die Ergebnisse
bedeuten, dass Knaben mehr von sich selbst tiberzeugt
sind in Bezug auf ihre mathematischen Fahigkeiten und
dass sie auch motivierter sind, mathematische Inhalte
zu lernen.

Insgesamt stlitzen die Ergebnisse die bisherige For-
schung tiber den Zusammenhang zwischen individuel-
len Lernvoraussetzungen und Lernerfolg von Madchen
und Knaben sehr eindricklich: Mddchen erleben sich
selbst als weniger wirksam beim Lernen als Knaben.
Wéhrend sie eher kooperativ lernen und mehr Aus-
dauer haben, haben Knaben einen am Wettbewerb
ausgerichteten Arbeitsstil.

Blickt man fachspezifisch auf die Uberzeugungen
und das Interesse von Méddchen und Knaben, zeigen
sich deutliche Unterschiede in der erwarteten Rich-
tung. Knaben sind sowohl liberzeugter im mathe-
matischen Bereich als auch interessierter an mathe-
matischen Inhalten als Madchen. Mddchen hingegen
interessieren sich mehr fir Lesen als Knaben und ver-
trauen sich selbst mehr in Bezug auf ihre eigene Lese-
kompetenz. Lesen macht M&dchen mehr Freude. Die
Ergebnisse weisen zum einen darauf hin, dass gravie-
rende Unterschiede zwischen Madchen und Knaben
bestehen in Hinblick auf die hier untersuchten Dimen-
sionen des selbstregulierten Lernens. Zum anderen ver-
weisen sie darauf, dass unterschiedliche Lernvorausset-
zungen eng mit dem Lernerfolg zusammenhéngen.

Das Interesse, verbale bzw. mathematische Inhalte
zu erlernen, wird vor allem in der Schule selbst auf-
gebaut. Deshalb ist das Ergebnis fur sich selbst inte-
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ressant, denn es besagt, dass Ungleichheit in der
Effektivitdt besteht, mit der in Schulen die Motivation
bei Madchen und Knaben erzeugt wird, sich in ver-
schiedenen Fachgebieten Wissen anzueignen.

In Bezug auf den Erwerb der Fahigkeit des selbst-
regulierten Lernens spricht das fir eine differenzielle
Forderung von Madchen und Knaben in den einzelnen
Fachern.

7.3.5 Geschlecht, selbstreguliertes Lernen und
Schulleistung

Im Sinne der schulischen Qualitatsentwicklung ist
neben dem Vergleich der individuellen Lernvorausset-
zungen zwischen den Geschlechtern die Analyse von
Zusammenhdngen zwischen dem Geschlecht, den indi-
viduellen Lernvoraussetzungen und der erzielten Schul-
leistung zentral. Dabei geht es um die Frage, ob sich
das Geschlecht und die im vorangegangenen Abschnitt
vorgestellten Komponenten des selbstregulierten Ler-
nens auf die erzielte Leistung auswirken. Konkret heisst
das beispielsweise: Haben Madchen hohere Lesekom-

petenzen, weil sie mehr Selbstvertrauen in die eigene
Lesekompetenz haben und sie sich mehr fiir das Lesen
interessieren als Knaben?

Fur eine zusammenfassende Beschreibung dieser
Fragestellung wurden statistische Analysen durch-
gefuhrt, die es erlauben, die Wirksamkeit von Ge-
schlecht und individuellen Lernvoraussetzungen auf die
Leistung zu Uberprifen (Bryk & Raudenbush, 1992)
und gleichzeitig weitere Merkmale statistisch zu kon-
trollieren.”

Dabei sind die soziale Herkunft und der Schultyp
statistisch kontrolliert worden, d.h. ihr Einfluss wurde
neutralisiert. Das erlaubt Riickschliisse dartiber, ob sich
ausgewadhlte Komponenten des selbstregulierten Ler-
nens (z.B. Interesse) unter Kontrolle von diesen Merk-
malen bedeutsam auf die Leistungsunterschiede zwi-
schen Madchen und Knaben auswirken.

7.3.5.1 Lesekompetenz
Im Bereich Lesen wurden zur Uberpriifung der Auswir-
kungen auf die Leseleistung die Bedeutung der Merk-

Tabelle 7.2: Effekte von Geschlecht, Selbstkonzept Lesen und Interesse am Lesen auf die Leseleistung®

Haupteffekt Koeffizient SE p-Wert
Konstante 501.71 3.79 .00
Soziale Herkunft 0.85 0.09 .00
Schultyp 4.09 0.36 .00
Geschlecht 0.32 0.23 ns
Selbstkonzept Lesen 0.78 0.09 .00
Interesse am Lesen 0.99 0.11 .00
Variierende Effekte Varianzkomponenten p-Wert
Schuleneffekt 2574.79 .00
Schilerinnen- und

Schulereffekt 50013.79

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

7" Die Mehrebenenanalyse entspricht einer Regressionsanalyse zur Bestimmung des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen. Dabei werden
die Gemeinsamkeiten der Schiilerinnen und Schiiler durch den Besuch der gleichen Schule beriicksichtigt und Pradiktoren auf mehreren
Ebenen — beispielsweise der Ebene Individuum und der Ebene Schule - in die Regressionsgleichung eingefiihrt. Mehrebenenanalysen
berechnen gleichzeitig eine Konstante (der Mittelwert der Schulerinnen und Schiler in den einzelnen Schulen) und Steigungen (Zusam-
menhang zwischen zwei Variablen in den einzelnen Schulen, z.B. Zusammenhang zwischen Leseleistung und Interesse). Durch diese
Berechnung lassen sich so genannte Haupt- und variierende Effekte untersuchen. Ein Haupteffekt gibt an, ob sich die Mittelwerte und
Steigungen in den Schulen &hnlich sind. Ein variierender Effekt gibt an, ob sich die Mittelwerte und Steigungen zwischen den Schulen
unterscheiden (Keller, 1997). Die Unterschiede in einem Merkmal (z.B. der Leseleistung) kénnen also zwei Ebenen zugeordnet werden:
Unterschiede, die zwischen den Schulen liegen und Unterschiede, die zwischen den Schiilerinnen und Schilern liegen. Liegt der Unterschied
zwischen den Schulen, beeinflusst das Merkmal die Schilerinnen und Schuler einer Schule gleich. Liegt der Unterschied zwischen den
Schilerinnen und Schiilern, beeinflusst das Merkmal die Schiilerinnen und Schiler einer Schule unterschiedlich stark (Bryk & Raudenbush,

1992).

8 In die Analysen sind nur Schulen aufgenommen, in denen mehr als 24 Schilerinnen und Schiiler untersucht worden sind.
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male Geschlecht, Selbstkonzept Lesen und Interesse
am Lesen untersucht. Die Merkmale soziale Herkunft
und Schultyp wurden statistisch kontrolliert.®

Tabelle 7.2 zeigt die Ergebnisse der Effekte von
Geschlecht, dem Selbstkonzept im Lesen und dem
Interesse am Lesen auf die Leseleistung. In der ersten
Spalte befinden sich die in das Modell aufgenomme-
nen Variablen. Die zweite Spalte stellt die Koeffizienten
fur die Haupteffekte dar, die in allen Schulen gleich wir-
ken. Die Koeffizienten geben die Abweichung von
der Konstante an, wenn die in das Modell aufgenom-
mene Variable um eine Einheit steigt. Die Konstante
in Tabelle 7.2 ist der Leistungswert im Lesen einer
Schulerin oder eines Schiilers mit mittlerer sozialer Her-
kunft, einem Schultyp mit mittleren Anspriichen,
einem durchschnittlichen Selbstkonzept im Lesen und
einem durchschnittlichem Interesse am Lesen. In der
dritten Spalte sind die Standardfehler angegeben. Die
vierte Spalte enthélt den p-Wert, der Aussagen tber
die Signifikanz der Effekte liefert. Ein p-Wert von
< .05 bedeutet dabei, dass der Effekt signifikant ist. Im
unteren Teil der Tabelle sind die variierenden Effekte
angegeben. Diese Werte geben an, ob die Effekte
zwischen den Schulen signifikant variieren, oder gar
nicht (Keller, 1998).

Die in Tabelle 7.2 dargestellten Ergebnisse zeigen,
dass sich sowohl das Selbstkonzept im Lesen als auch
das Interesse am Lesen signifikant positiv auf die Lese-
leistung auswirken. Das Geschlecht hat keinen signifi-
kanten Einfluss auf die Lesekompetenz. Die Ergebnisse
bedeuten, dass mit einer Zunahme des Selbstvertrau-
ens in die eigene Lesekompetenz und mit zunehmen-
dem Interesse einer Schiilerin oder eines Schiilers auch
seine/ihre Lesekompetenz zunimmt. Das Geschlecht
wirkt sich nicht auf die Leseleistung aus. Das liegt darin
begriindet, dass das Geschlecht gemeinsam mit den
Variablen Selbstkonzept Lesen und Interesse am Lesen
in das Modell aufgenommen wurde. Wenn man die
Analyse ohne das Selbstkonzept oder ohne das Inte-
resse am Lesen oder ohne beide Variablen durchfiihrt,
hat das Geschlecht einen signifikant positiven Einfluss
auf die Lesekompetenz, d.h. Madchen haben hoéhere
Lesekompetenzen. Das Ergebnis bedeutet, dass nicht
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das Geschlecht an sich zu héherer Lesekompetenz fihrt,
sondern das Selbstvertrauen in Bezug auf die eigene
Lesekompetenz und das Interesse am Lesen. Méddchen
haben sowohl ein héheres Selbstkonzept im Bereich
Lesen als auch mehr Interesse am Lesen, was zu einer
Zunahme in der Lesekompetenz fiihrt.

7.3.5.2 Mathematik

Im Bereich Mathematik wurden wie im Bereich Lesen
die Auswirkung der Merkmale Geschlecht, mathema-
tisches Selbstkonzept und Interesse an Mathematik
auf die Mathematikleistung untersucht. Das Modell
wurde wieder mit statistischer Kontrolle der sozialen
Herkunft und des Schultyps durchgefiihrt.

In Tabelle 7.3 sind die Ergebnisse fiir das Modell
wiedergegeben, das die Effekte von Geschlecht,
mathematischem Selbstkonzept und Interesse an
Mathematik auf die Mathematikleistung beinhaltet.

Die Ergebnisse in Tabelle 7.3 zeigen zum einen, dass
sich das Geschlecht signifikant negativ auf die Mathe-
matikleistung auswirkt. Das bedeutet, dass Madchen
schlechtere mathematische Leistungen haben. Die
Ergebnisse zeigen zum anderen, dass sich das mathe-
matische Selbstkonzept signifikant positiv auf die
Mathematikleistung auswirkt: Je héher das Selbstver-
trauen in die mathematische Kompetenz ist, desto bes-
ser sind die mathematischen Leistungen. Das Interesse
an Mathematik hat hingegen keinen Einfluss auf die
mathematischen Leistungen. Das ist allerdings nur der
Fall, weil das Interesse an Mathematik und das mathe-
matische Selbstkonzept gemeinsam in die Analyse auf-
genommen wurden. Wenn man das Modell ohne das
mathematische Selbstkonzept berechnet, wird der Ein-
fluss des Interesses an Mathematik signifikant positiv,
d.h. mit steigendem Interesse an Mathematik ergeben
sich auch hohere mathematische Leistungen.

Das Interesse an Mathematik fiihrt also nicht direkt
zu einer Steigerung der mathematischen Leistung.
Ein positives mathematisches Selbstkonzept fiihrt zu
héheren mathematischen Leistungen. Das ist durch
das Interesse an Mathematik mitbedingt.

Vergleicht man die Ergebnisse der Wirkungsanalysen
zwischen den Bereichen Lesen und Mathematik, so

° Geschlecht wurde als Dummy-Variable kodiert. Dabei steht eine O fiir mannliches Geschlecht und eine 1 fiir weibliches Geschlecht. Die
unabhangigen Variablen Soziale Herkunft, Schultyp und Selbstkonzept Lesen/Mathematik bzw. Interesse Lesen/Mathematik sind z-standar-
disiert und um den Mittelwert zentriert worden. Die z-Standardisierung erlaubt den direkten Vergleich der Werte miteinander. So kann man
beispielsweise vergleichen, ob sich das Interesse am Lesen zu einem gleichen Anteil auf die Lesekompetenz auswirkt wie das Interesse an

Mathematik auf die mathematische Kompetenz, oder nicht.
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Tabelle 7.3: Effekte von Geschlecht, mathematischem Selbstkonzept und mathematischem Interesse

auf die Mathematikleistung

Haupteffekt Koeffizient SE p-Wert
Konstante 535.15 3.77 .00
Soziale Herkunft 0.57 0.08 .00
Schultyp 2.36 0.22 .00
Geschlecht -1.05 0.16 .00
Mathematisches Selbstkonzept 0.85 0.1 .00
Interesse an Mathematik -0.17 0.10 ns
Variierende Effekte Varianzkomponenten p-Wert
Schuleneffekt 2327.98 .00
Schulerinnen- und

Schulereffekt 95976.85

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

zeigen sich interessante Unterschiede in Bezug auf
das Geschlecht: Mddchen weisen im Bereich Mathe-
matik signifikant schlechtere Kompetenzen auf. Hin-
gegen bestehen keine Geschlechtsunterschiede im
Bereich Lesen. Der Geschlechtsunterschied bleibt also
im Bereich Mathematik trotz Aufnahme der individu-
ellen Lernvoraussetzungen in die Analyse bestehen.
Im Bereich Lesen verschwindet der Geschlechtsunter-
schied, wenn man die individuellen Lernvoraussetzun-
gen mit in der Analyse beriicksichtigt. Das Selbstkon-
zept erweist sich in beiden Bereichen als signifikantes
Merkmal bei der Vorhersage der Leistungswerte. Das
bedeutet, dass das Selbstvertrauen in die eigene Lese-
bzw. mathematische Kompetenz die entsprechenden
Fachleistungen beeinflusst. In Bezug auf das fachspe-
zifische Interesse zeigen die Ergebnisse, dass sich das
Interesse im Bereich Lesen signifikant auf die Lesekom-
petenz auswirkt. Das Interesse an Mathematik wirkt
sich hingegen nicht signifikant auf die mathematische
Kompetenz aus. Vielmehr bedingt das Interesse an
Mathematik das Selbstvertrauen in die eigene mathe-
matische Kompetenz. Je hoher diese ist, desto héher
sind auch die mathematischen Leistungen.

7.3.5.3 Bedeutung der individuellen Merkmale

und der Schule

Die aufgedeckten Effekte sind zum einen auf den
Schulen- und zum anderen auf den Schiilerinnen- und
Schullereffekt zurtickzuftihren. Das bedeutet, dass die
Ursachen fir die Unterschiede zum einen in Unter-
schieden zwischen Schulen (z.B. in Schulklima) und
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zum anderen in individuellen Unterschieden (z.B. in
Personlichkeitsmerkmalen) liegen. Um die Anteile zu
bestimmen, die auf den Schulen- und den Schulereffekt
fallen, berechnet man das Verhaltnis der Ebenen Schule-
Schiler (Keller, 1998). Dazu wird die Varianz zerlegt in
einen Anteil, der auf die Schulen zurlckzufiihren ist,
und einen Anteil, der auf die Schillerinnen und Schler
zurtickzuftihren ist. Die so erhaltenen Varianzanteile
sind in Tabelle 7.4 abgebildet.

Die Tabelle 7.4 zeigt, dass die Varianz fiir alle Merk-
male vor allem zwischen den Schulerinnen und Schiilern
liegt. Das bedeutet, dass die Unterschiede zwischen
Maédchen und Knaben vor allem durch individuelle
Merkmale erklart werden und kaum durch Merkmale
der Schule.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass sich
Unterschiede im Selbstvertrauen und im Interesse auf
die Fachleistungen auswirken. Sie zeigen auch, dass sich
das Geschlecht auf die Fachleistungen auswirkt. Dabei
liegen die Ursachen fiir die Unterschiede in den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen (z.B. dass Knaben mehr
Selbstvertrauen in ihre mathematischen Fahigkeiten
haben) mehr bei Eigenschaften der Schilerinnen und
Schiler selbst als bei Schulmerkmalen. So kénnte z.B.
die Lernumwelt (Eltern, Lehrpersonen, Kommilitonen)
eine verstirkende Wirkung auf die eigene Uberzeugung
der Méadchen und Knaben haben («Klar bist du gut
in Mathe, bist doch ein Junge») und/oder auch rol-
lenspezifische Verhaltensmuster und Stereotype zum
Ausdruck bringen («Ein Madchen muss nicht rechnen
kénnen»). Die Beispiele zeigen, dass die Ursachen fir



Tabelle 7.4: Varianzanteile fiir die Erklarungsmerkmale
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Varianz zwischen den

Varianz zwischen den Schulen

Schiilerinnen und Schilern

Selbstkonzept Lesen 98% 2%
Interesse am Lesen 95% 5%
Selbstkonzept Mathematik 97% 3%
Interesse an Mathematik 97 % 3%
© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

die Geschlechtsunterschiede in den individuellen Lern-
voraussetzungen zum Teil auf Floskeln beruhen. Zum
Teil sind sie aber auch der Ausdruck von Annahmen
Uber die Natur von Geschlechtsunterschieden, die jeder
von uns bei der Erziehung mitbekommen hat und so
als «Alltagstheorie» die alltaglichen Handlungen beein-
flusst.

7.4 Fazit

Eingangs ist erldutert worden, dass das Ziel Chan-
cengleichheit drei grundlegende Aspekte beinhaltet:
Die Schaffung gleicher Zugangsvoraussetzungen fir
Médchen und Knaben

— beim Erwerb fachlicher Kompetenzen
— beim Herstellen eines lernférderlichen Umfelds und
— beim Erwerb der Féhigkeit selbstregulierten Lernens

Die Frage, ob diese Zugangsvoraussetzungen fir
Médchen und Knaben gleich sind, muss auf Grund
des Datenmaterials fir die Neuntkldsslerinnen und
Neuntkléssler in der Schweiz mit Nein beantwortet
werden. In Hinblick darauf lassen die Ergebnisse je-
doch einige Schlussfolgerungen zu.

7.4.1 Gleicher Zugang zum Erwerb

fachlicher Kompetenzen

Die Beschreibung der Leistungen von Médchen und
Knaben hat verdeutlicht, dass sowohl im Lesen als
auch in der Mathematik und in den Naturwissenschaf-
ten Leistungsunterschiede bestehen: Knaben haben
bessere Leistungen im mathematischen und naturwis-
senschaftlichen, Madchen hingegen im sprachlichen
Bereich. Das heisst, dass Knaben bessere Vorausset-
zungen fur das Erreichen guter mathematischer und
naturwissenschaftlicher Leistungen haben. Maddchen
haben hingegen einen Vorteil im Bereich Lesen.

Das Ergebnis stlitzt die bisherigen Forschungsergeb-
nisse fur die Schweiz (Abschnitt 7.2.1), dass Geschlech-
terunterschiede in den Schulleistungen bestehen. Ins-
gesamt fallen diese Unterschiede zwar eher gering aus,
aber es kann somit auf der Ebene der Wissensvermitt-
lung noch nicht von Gleichstellung zwischen Méadchen
und Knaben gesprochen werden.

Die festgestellten Unterschiede in der mathemati-
schen Leistung sind beispielweise problematisch, weil
sie in Hinblick auf spatere Berufsaussichten Nach-
teile fiir Frauen erzeugen. Das ist vor allem durch
die mathematisch-naturwissenschaftliche Ausrichtung
vieler Berufsfelder bedingt. Die Folgen fiir Mddchen
sind dementsprechend langfristig. Problematisch sind
auch die festgestellten Unterschiede in der Lesekom-
petenz, weil sie fir Knaben und Ménner Nachteile
beim Erwerb sozialer Kompetenzen darstellen, die als
«social skills» unwiderruflich erforderlich sind im Zuge
der zunehmenden Vernetzung unserer Gesellschaft.
Dabei ist allerdings einschrankend anzumerken, dass
Knaben vor allem in den unteren Leseniveaus prozen-
tual haufiger vertreten sind, d.h. in den Bereichen, in
denen nur ein rudimentéres Textverstdndnis vorhan-
den ist. Das deutet darauf hin, dass das allgemeine
Bildungsniveau mit dem Leseniveau konfundiert ist.

Zu Beginn des Kapitels ist erldutert worden, dass
fachliche Unterschiede allein keinen Erklarungswert
haben fur die Aufdeckung von ungleichen Zugangs-
voraussetzungen zu Bildung von Madchen und Kna-
ben. Wichtig ist hingegen die Bestimmung von Ent-
stehungsursachen, die sich aus den Interaktionen der
Schulerinnen und Schiler mit ihrer Umwelt erge-
ben. Deshalb sind Zusammenhange zwischen fachli-
chen Leistungen und dem Schultyp und Merkmalen
des selbstregulierten Lernens hergestellt worden, die
Erklarungen liefern konnen, warum sich Madchen
und Knaben in ihren Zugangsvoraussetzungen zur
Bildung unterscheiden.
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7.4.2 Herstellen eines lernforderlichen Umfelds

Als ein Indikator des schulischen Umfelds der Schii-
lerinnen und Schdler ist in den Analysen der Schul-
typ untersucht worden. Die vergleichende Darstellung
von Geschlechterunterschieden in den Leistungswer-
ten in Abhangigkeit des Schultyps hat ergeben, dass
der Schultyp und Leistungsunterschiede miteinander
zusammenhangen. Im Bereich Lesen zeigen Knaben
in allen Schulformen ausgenommen die Sonderklas-
sen Ruckstdnde, die insbesondere fir integrierte
Schulen hoch ausfallen. Im Bereich Mathematik und
in den Naturwissenschaften ergeben sich hingegen
Rickstdnde fir Madchen in Schulen mit héheren
Ansprichen, in Schulen mit erweiterten Ansprichen
und in Schulen mit Grundanspriichen. Interessant ist,
dass sich Madchen und Knaben in den Bereichen
Mathematik und Naturwissenschaften in integrier-
ten Schulen nicht unterscheiden. Der durchschnittli-
che Riickstand von Madchen in mathematischen und
naturwissenschaftlichen Leistungen besteht in diesem
Schultyp also nicht. Madchen in Sonderklassen wei-
sen allgemein Leistungsriickstdnde auf. Dabei muss
jedoch berticksichtigt werden, dass die Anzahl der
Schilerinnen und Schiiler in dieser Schulform sehr
niedrig ist und deshalb keine verallgemeinernden
Ruckschliisse moglich sind. Dennoch verweist das
Ergebnis auf die Notwendigkeit, gezielt differenzielle
Férderungsmassnahmen einzusetzen, um frithzeitig
Benachteiligungen entgegenzuwirken und langfristig
ungunstige Entwicklungsverlaufe zu vermeiden.

7.4.3 Erwerb der Fahigkeit des

selbstregulierten Lernens

Eingangs ist die Bedeutung der individuellen Fakto-
ren beim Erwerb von Wissen und bei der Entwick-
lung von Madchen und Knaben hin zu autonomen
und gesellschaftlich verantwortungsvollen Menschen
betont worden. Die unter dem Begriff «selbstregulier-
tes Lernen» subsumierten Individualmerkmale sind in
PISA Indikatoren furr Selbststandigkeit beim Lernen,
einer Eigenschaft, die nicht nur in der Schule, son-
dern auch in der beruflichen Entwicklung eine wich-
tige Rolle spielt. So ist Selbststdndigkeit beispielsweise
eine Grundvoraussetzung flr den Einstieg in gesell-
schaftlich verantwortungsvolle Positionen. Die For-
schungsergebnisse in Abschnitt 7.2.3 haben gezeigt,
dass Geschlechterunterschiede in der Leistung zum
Teil durch Komponenten des selbstregulierten Lernens
wie z.B. das Selbstvertrauen in die eigene Fahigkeit
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erkldrbar sind. Bei der Unterstiitzung von Lernprozes-
sen geht es um die Forderung dieser Merkmale in der
Schule (Brockmeyer & Edelstein, 1997).

Betrachtet man die Ergebnisse in Bezug auf die indi-
viduellen Faktoren, haben sich deutliche Unterschiede
zwischen Madchen und Knaben gezeigt: So erleben
sich Madchen als weniger selbstwirksam. Ihre Einstel-
lung gegentiber Lernformen ist eher kooperativ. Das
heisst, dass Madchen beim Lernen das gemeinsame
Arbeiten bevorzugen, Knaben hingegen das wettbe-
werbsorientierte. Das Selbstkonzept von Mddchen ist
im Bereich Mathematik niedriger als das der Knaben,
d.h. Médchen sind weniger von ihren mathematischen
Fahigkeiten Gberzeugt. Auch ihr Interesse an Mathe-
matik ist geringer.

Ein positives mathematisches Selbstkonzept geht
mit einer hoheren mathematischen Kompetenz ein-
her. Das Interesse an Mathematik wirkt sich nur indi-
rekt auf die mathematische Kompetenz aus, indem
es das mathematische Selbstkonzept beeinflusst. Das
Geschlecht wirkt hingegen direkt auf die mathemati-
sche Leistung. Madchen haben mathematisch schlech-
tere Leistungen.

Im Bereich Lesen sehen die Ergebnisse genau
umgekehrt aus: Knaben sind weniger tUberzeugt in
Hinblick auf ihre Lesefdhigkeiten. Es fallt auf, dass
Knaben beim Lesen deutlich weniger motiviert sind
als Madchen und deutlich weniger Freude am Lesen
haben.

Dieser Unterschied ist auch in dem Ergebnis reflek-
tiert, dass sich Mddchen und Knaben vor allem beim
Reflektieren und Beurteilen von Texten unterscheiden,
also einer anspruchsvollen Aufgabe des Textverste-
hens. Sie unterscheiden sich hingegen weniger stark
beim reinen Lokalisieren von Informationen. Je positi-
ver das Selbstkonzept im Lesen und je hoher das Inte-
resse am Lesen ist, desto hoher ist auch die Lesekom-
petenz. Dabei hat das Geschlecht im Bereich Lesen im
Gegensatz zum Bereich Mathematik keinen direkten
Einfluss auf die Lesekompetenz. Das heisst, Mddchen
haben bessere Lesekompetenzen, weil ihr Interesse
am Lesen hoher ist und sie sich selbst mehr zutrauen
als Knaben.

Die Unterschiede im Selbstkonzept und im Inte-
resse sind sowohl im Bereich Lesen als auch im Bereich
Mathematik hauptsachlich auf Unterschiede zwischen
den Schulerinnen und Schulern zurtickzuftihren und
weniger auf Merkmale der Umwelt. Das macht Sinn,
da sowohl das Selbstkonzept als auch das Interesse



kognitive bzw. motivationale Merkmale sind, die durch
die direkte Auseinandersetzung mit der Umwelt bedingt
sind und weniger durch Ursachen, die in der weiteren
Umgebung der Schiilerinnen und Schiler liegen.

Die Ergebnisse sind fur die Entwicklung von For-
derungsmassnahmen bedeutsam. Einerseits ist es
wichtig, die Uberzeugung von Madchen zu ermuti-
gen, selbst wirksam zu sein, indem beispielsweise die
spezifischen Lernstrategien von Madchen bei Instruk-
tionen und Schulaufgaben berticksichtigt'® werden.
Andererseits ist es wichtig, das Selbstbewusstsein
von Mddchen und Knaben fachspezifisch zu férdern
und fachspezifische Interessen gezielt aufzubauen. Bei
Knaben sollte das Interesse zu lesen geférdert werden,
denn die Ergebnisse haben gezeigt, dass nicht das
Geschlecht an sich, sondern das Selbstkonzept und das
Interesse am Lesen die Leistungsunterschiede in der
Lesekompetenz mit verursachen. Die Forderung des
Interesse am Lesen bei Knaben ist vor allem wichtig,
weil das Verstehen von Texten eine Grundvoraus-
setzung ist, um sich in angemessener Weise mit
anderen zu verstandigen. Ausserdem wird auch bei
anderen fachlichen Inhalten haufig ein relativ hohes
Textverstandnis vorausgesetzt. Die mathematische
Kompetenz von Madchen wiirde von einem gestei-
gerten Interesse an mathematischen Inhalten profitie-
ren. Das kdnnte zu einer Zunahme an mathematischer
Kompetenz fithren.

BILDUNG FUR MADCHEN UND KNABEN

Es besteht kein Zweifel, dass die Unterschiede in
den dargestellten individuellen Lernvoraussetzungen
der Madchen und Knaben den Lernerfolg und damit
langfristig auch die Berufschancen beeinflussen.

Behdlt man das Ziel der Chancengleichheit fur
Maédchen und Knaben nicht nur als Etikette, sondern
als mehrdimensionales Konzept im Auge, macht eine
realistische Umsetzung des Ziels Massnahmen auf ver-
schiedenen Ebenen erforderlich.

Denn: Bildung beinhaltet sowohl die Aneignung
von fachlichem Wissen als auch von sozialen Fahig-
keiten. Diese koénnen durch Mitschilerinnen und
Mitschiler, Eltern, Lehrpersonen und gesellschaftliche
Instanzen vermittelt werden. Fir Madchen und fur
Knaben.

Tabelle 7.5: Ubersichtstabelle der Leistungsmittelwerte nach Bereichen und Geschlecht

Leistung Effektgrosse d
Médchen N Knaben N Signifikanz

Lesen 509.44 (3.97) 3989 485.31 (4.29) 4008 * 0.26
Informationen

heraussuchen 511.30 (4.18) 3989 496.71 (4.80) 4008 * 0.14
Interpretieren 508.00 (3.89) 3989 487.37 (4.30) 4008 * 0.23
Reflektieren und

beurteilen 510.52 (4.39) 3989 470.93 (4.70) 4008 * 0.40
Mathematik 523.90 (3.91) 2228 543.38 (4.72) 2218 * 0.22
Naturwissenschaft 491.54 (4.49) 2268 502.50 (5.11) 2188 * 0.12

In Klammern sind die Standardfehler zu den Mittelwerten angegeben.

*=p<.05

© BFS/EDK

Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

0" Die praktische Umsetzung dieses Ziels wird in neueren Theorien durch spezielle Instruktionsmedien und Curricula verfolgt (Seegers &

Boekaerts, 1996).
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8 Zusammenfassung

Urs Moser

8.1 Steigendes Interesse am
internationalen Vergleich der
Schulleistungen

8.1.1 Kontinuitédt im internationalen Vergleich

Mit PISA ist eine neue Epoche des internationalen
Vergleichs von Schulleistungen eingeleitet worden:
Zum ersten Mal wurden im Auftrag der Organisation
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) die unmittelbaren Ergebnisse der Bildungs-
systeme international verglichen. Zwar hat die OECD
schon langst auf die Bedeutung des hohen Bildungs-
niveaus fur die volkswirtschaftliche Wohlfahrt eines
Landes hingewiesen. Sie beschrénkte sich jedoch bei
den jahrlich erstellten Bildungsindikatoren bis anhin
auf zdhlbare Parameter wie beispielsweise die finan-
ziellen Ausgaben fur Bildung oder die Haufigkeiten
von Abschliissen auf verschiedenen Stufen des Bil-
dungssystems. Die Messung der Ergebnisse des Lehr-
Lern-Prozesses hingegen Uberliess sie anderen Orga-
nisationen. Zum ersten Mal bilden ausserdem die
présentierten Ergebnisse nicht einfach den Abschluss
einer einmaligen Untersuchung. PISA ist ein Pro-
gramm und baut auf Kontinuitat. Alle drei Jahre wird
den beteiligten Ldndern eine internationale Standort-
bestimmung in Bezug auf verschiedene Kompeten-
zen ermoglicht. Dadurch kdnnen auch Trends verfolgt
und allfallige bildungspolitische Massnahmen auf ihre
Wirkung hin geprift werden.

8.1.2 Die Grundbildung am Ende der

obligatorischen Volksschule im Fokus

Ein weiterer Vorteil von PISA liegt in der Vielfalt und
der Definition der erfassten Leistungen. Den eigent-
lichen Kern der Untersuchung bilden Leistungstests,
die differenzierte Aussagen Uber die Kompetenzen
von 15-Jahrigen im Lesen, in der Mathematik und in
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den Naturwissenschaften ermdglichen. PISA orientiert
sich dabei nicht einfach an curricularem, primar in der
Schule vermitteltem Wissen, sondern an einer Grund-
bildung, Uber die Jugendliche am Ende der obligato-
rischen Schulbildung verftigen sollten.

Im Hinblick auf weiterfiihrende Bildungswege und
auf den Einstieg ins Arbeitsleben reichen fachliche Kom-
petenzen alleine allerdings nicht aus. Infolgedessen
wurden auch wichtige Voraussetzungen flir erfolgrei-
ches Lernen wie die Anwendung von Lernstrategien,
das Interesse am Lernen und das Selbstvertrauen in
die eigene Leistungsfahigkeit erfasst. Interessierte und
selbstbewusste Jugendliche wenden Lernstrategien an
und verfiigen daher Uber eine hohe Handlungskompe-
tenz als Lernende. Sie sind fahig, ihren Lernprozess tiber
weite Strecken selbst zu regulieren. Selbstreguliertes
Lernen ist eine Voraussetzung daftir, dass Schiilerinnen
und Schiiler ihr Leistungspotenzial optimal ausschépfen
koénnen, und in diesem Sinne ist es ein fundamentales
Quialitatskriterium fir ein Bildungssystem.

In der heutigen Wissensgesellschaft ist zudem
der sichere Umgang mit aktuellen Informations- und
Kommunikationstechnologien eine Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche schulische und berufliche Karriere.
Mit PISA wurde deshalb auch die Vertrautheit im
Umgang mit dem Computer erfasst.

8.1.3 Kompetenzen der 15-Jahrigen

Die im vorliegenden Bericht préasentierten Ergebnisse
stammen von rund 250’000 15-jahrigen Jugendlichen
aus 32 Landern, darunter rund 6000 Jugendliche aus
der Schweiz. Am internationalen Vergleich haben sich
28 OECD-Lander sowie Brasilien, Lettland, Liechten-
stein und Russland beteiligt. Die Ergebnisse des inter-
nationalen Vergleichs sind fur die 15-jéhrigen Jugend-
lichen der beteiligten Lander représentativ.

Um innerhalb der Schweiz zudem einen Vergleich
der Schulleistungen am Ende der Sekundarstufe | zu
ermoglichen, wurde fur die drei grossten Sprachre-
gionen und einige interessierte Kantone zusatzlich



eine beachtliche Anzahl Schiilerinnen und Schiiler der
9. Klassen mit erfasst. Wahrend sich der internatio-
nale Vergleich einzig am Alter der Jugendlichen orien-
tiert, basiert der Vergleich innerhalb der Schweiz aus-
schliesslich auf den Schulleistungen von Schtlerinnen
und Schilern der neunten Klasse.

8.2 Die Schweiz im internationalen
Vergleich

8.2.1 Sehr gut in Mathematik, mittelméassig im
Lesen und in den Naturwissenschaften

In allen drei gepriften Bereichen sind die Jugend-
lichen aus Finnland, Japan und Stdkorea an der
Spitze. Ebenfalls herausragende Ergebnisse in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften erreichen die
Schilerinnen und Schiiler aus Neuseeland, Kanada,
Australien und Grossbritannien.

Die Jugendlichen aus der Schweiz erreichen in der
Mathematik — wie schon in friiheren Jahren hinter den
fuhrenden Nationen Japan und Stidkorea, aber auch
hinter Neuseeland, Finnland, Australien und Kanada —
ein sehr gutes Ergebnis. Im Lesen und in den Natur-
wissenschaften hingegen liegen die Ergebnisse der
Schweizer Jugendlichen im Mittelfeld. Dies entspricht
den Erwartungen auf Grund der Ergebnisse aus neue-
ren internationalen Studien wie der Third International
Mathematics and Science Study, TIMSS (1997), dem
International Adult Literacy Survey, IALS (1996), oder
der IEA-Reading-Literacy-Study (1993). Die Schwei-
zer Schulerinnen und Schiiler gehoren in der Mathe-
matik weltweit zu den besten, im Lesen und in den
Naturwissenschaften liegen sie jedoch deutlich hinter
den fuhrenden Landern.

Ein Vergleich mit den Nachbarlandern zeigt, dass
die Schweizer Jugendlichen im Durchschnitt etwa
gleich gute Ergebnisse im Lesen erreichen wie jene aus
Osterreich, Frankreich, Italien und Deutschland. In
der Mathematik ist das Ergebnis der Jugendlichen
aus der Schweiz signifikant besser als jenes der
Jugendlichen aus Deutschland und Italien. In den
Naturwissenschaften erzielen die Jugendlichen aus
Osterreich signifikant bessere Leistungen als jene aus
der Schweiz.

Im Vergleich zu Japan, Schweden und den USA
schneiden die Schweizer Jugendlichen im Lesen leicht
schlechter ab, wobei der Rickstand gegentber den
Jugendlichen aus den USA statistisch nicht signifi-
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kant ist. In der Mathematik hingegen sind die Ergeb-
nisse der Schulerinnen und Schuler in der Schweiz
statistisch signifikant besser als jene aus den USA und
aus Schweden. Die Schillerinnen und Schiiler Japans
erreichen in der Mathematik die besten Leistungen
aller Lander. In den Naturwissenschaften erreichen
die Jugendlichen aus Japan und aus Schweden eben-
falls signifikant bessere Leistungen als jene aus der
Schweiz, wahrend die Ergebnisse der Jugendlichen
aus den USA nahe bei jenen aus der Schweiz liegen.

8.2.2 Grosser Anteil schlechter Leserinnen und Leser
Auffallend beim Ergebnis der Schweizer Jugend-
lichen im Lesen ist, dass ein Gberdurchschnittlich
grosser Anteil nur Uiber sehr geringe Lesekompeten-
zen verfligt. Gleich wie in Deutschland sind rund
20 Prozent der Schilerinnen und Schiler am Ende
der obligatorischen Schulzeit nicht in der Lage, einfa-
che Texte vollstdndig richtig zu verstehen und den
Inhalt sinngemdss zu interpretieren. Sie verfiigen
Uber rudimentdre Kompetenzen im Lesen und Verste-
hen der Unterrichtssprache. Firr rund 7 Prozent der
Schulerinnen und Schiiler ist es sogar kaum maglich,
aus einem schriftlichen Text auch nur einfache Infor-
mationen zu ermitteln. Sie gehdren im Hinblick auf die
berufliche und schulische Integration zu einer Risiko-
gruppe, weil sie ernsthafte Probleme haben werden,
die Anforderungen einer Berufslehre oder von Wei-
terbildungsangeboten zu erfillen. In Japan beispiels-
weise sind diese Anteile nur gerade halb so gross: rund
10 Prozent verfligen Uber rudimentdre Lesekompe-
tenzen und knapp 3 Prozent gehoren zur eigentlichen
Risikogruppe. Der Anteil Jugendlicher, die zur Risiko-
gruppe gehoren, liegt in den USA bei 6,4 Prozent,
in Italien bei 5,4 Prozent, in Osterreich bei 4,4 Pro-
zent, in Frankreich bei 4,2 Prozent und in Schweden
bei 3,3 Prozent. In Deutschland ist dieser Anteil mit
9,9 Prozent allerdings noch wesentlich hoher als in
der Schweiz.

8.2.3 Kein besonderes Interesse am Lernen

Interesse am Lernen ist eine notwendige Vorausset-
zung fur erfolgreiches Lernen. Jugendliche, die in der
Lage sind, ihr Lernen mittels geeigneter Strategien
und Motivationen selbst zu regulieren, erreichen in
der Schule nicht nur bessere Leistungen, sondern sie
sind generell besser auf das Lernen im Leben vorberei-
tet. Das Interesse am lebenslangen Lernen zu wecken
gehort deshalb zu den Hauptaufgaben der Schule.
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Der innerhalb von PISA erstmals durchgefiihrte
internationale Vergleich des selbstregulierten Lernens
deckte einige Schwéchen der Schweizer Jugendlichen
auf. Das Interesse am Lesen und an der Mathematik
ist bei den 15-Jahrigen in der Schweiz im Vergleich zu
Lidndern wie Ddnemark, Finnland und Schweden nicht
sonderlich ausgepragt. Etwas besser sieht es bei der
Anwendung von Lernstrategien aus. Die Schweizer
Schilerinnen und Schiller bewegen sich im inter-
nationalen Durchschnitt, wenn es beim Lesen von
Texten darum geht, (a) sich neue Informationen im
Gedéchtnis einzuprdagen (Memorierstrategien), (b)
neue Informationen in bestehende Wissensstrukturen
zu integrieren (Elaborationsstrategien) und (c) das Ler-
nen zu Uberprifen (Kontrollstrategien).

Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs zum
selbstregulierten Lernen sind allerdings nicht ganz ein-
fach zu interpretieren, weil sie zum einen auf Grund
von Selbsteinschatzungen der Jugendlichen zu Stande
gekommen und zum andern auch kulturell gepragt
sind. So schétzen die Jugendlichen in Stidkorea ihr Inte-
resse am Lesen und an der Mathematik vergleichs-
weise als gering ein, obwohl sie ausgezeichnete Leis-
tungen erreichen. Innerhalb eines Landes sind die
Zusammenhénge zwischen den Merkmalen des selbst-
regulierten Lernens und den erreichten Leistungen
allerdings positiv: Interessierte Jugendliche, die den
Lehr-Lern-Prozess durch den Gebrauch von Lernstrate-
gien unterstltzen, erreichen auch bessere Leistungen,
sowohl in Stidkorea als auch in der Schweiz.

8.2.4 Keine Angst vor dem Computer

63 Prozent der 15-Jahrigen in der Schweiz nutzen den
Computer mehrmals pro Woche und 43 Prozent gehen
mehrmals pro Woche aufs Internet. Ahnlich gross sind
die Anteile der 15-Jahrigen in den USA, in Finnland,
Deutschland und Danemark. In Schweden hingegen
nutzen tiber 80 Prozent der Jugendlichen den Compu-
ter mehrmals pro Woche und 77 Prozent gehen mehr-
mals pro Woche ins Internet. Die Schule spielt fir die
Nutzung des Computers allerdings nur eine unterge-
ordnete Rolle. In sémtlichen Landern wird der Com-
puter mehrheitlich zu Hause gebraucht. In der Schweiz
sind es nur gerade 21 Prozent der 15-Jahrigen, die den
Computer in der Schule mehrmals pro Woche nutzen.
Einzig in Deutschland ist die regelmdssige Nutzung
des Computers in der Schule noch geringer als in der
Schweiz, wihrend sie in den USA (30 Prozent), Schwe-
den (45 Prozent), Finnland (46 Prozent) und Danemark
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(57 Prozent) hoher ist. Die vergleichsweise geringe
Nutzung des Computers in Schweizer Schulen ist wahr-
scheinlich eine Folge der mangelnden Ausstattung.
Am Interesse flir den Computer fehlt es hingegen den
Schweizer Schilerinnen und Schullern erfreulicherweise
nicht. Dieses ist in der Schweiz vorhanden, wenn auch
bei den Madchen deutlich weniger als bei den Knaben.
Einzig in den USA und in Deutschland schatzen die
Jugendlichen das Interesse am Computer noch héher
ein als in der Schweiz. Leider hat der grosse Teil der
Lander an der Umfrage zur Vertrautheit im Umgang
mit dem Computer nicht teilgenommen, weshalb sich
der internationale Vergleich nur auf wenige Lander
beziehen kann.

8.3 Potenzial fiir die Zukunft

8.3.1 Griinde fiir das Ergebnis der Schweiz

«Gut in Mathematik, mittelmassig im Lesen und in den
Naturwissenschaften» — ein Urteil, das nach Erklarung
verlangt: Weshalb erreichen die Schweizer Schiilerinnen
und Schler nicht in allen drei gepriiften Kompeten-
zen sehr gute Leistungen? Diese Frage ldsst sich zwar
nicht hinreichend beantworten, doch auf Grund einiger
vertiefter Analysen zu den Ergebnissen der Schweiz
gibt es zumindest deutliche Anhaltspunkte, in wel-
chen Bereichen flir das schweizerische Bildungssys-
tem ein noch nicht ausgeschopftes Leistungspoten-
zial der Schilerinnen und Schiller vorhanden ist. Bevor
auf Grund der Ergebnisse im internationalen Vergleich
Riickschliisse auf die Qualitdt des Schweizer Bildungs-
systems gemacht werden, sollten zumindest die Bedin-
gungen, unter denen der Lehr-Lern-Prozess stattfindet,
genauer beschrieben werden.

8.3.2 Spite Einschulung

Bei internationalen Vergleichen wird immer wieder
deutlich, dass die Einschulung in der Schweiz — vor
allem in der Deutschschweiz — vergleichsweise spat
erfolgt. Wéhrend die Jugendlichen in den OECD-
Landern im Alter von 15 Jahren im Durchschnitt
bereits 9,5 Jahre die Schule besucht haben, sind es in
der Schweiz erst knapp 9 Schuljahre. Die vergleichs-
weise geringe Anzahl besuchter Schuljahre im Alter
von 15 Jahren vermag die mittelmédssigen Ergebnisse
im Lesen und in den Naturwissenschaften allerdings
nur bedingt zu erkldren. Tatsdchlich besucht die Mehr-
heit der Schiilerinnen und Schiler aus Landern mit



besseren Ergebnissen im Lesen und in den Natur-
wissenschaften die Schule um meist ein halbes bis
ein ganzes Jahr langer als Schilerinnen und Schiiler
aus der Schweiz (Kanada, Neuseeland, Australien,
Stidkorea, Grossbritannien, Japan oder Osterreich).
Es gibt allerdings auch Ausnahmen, die zeigen, dass
das Alter bei der Einschulung nicht zwingend fir das
Ergebnis eines Landes verantwortlich ist. So erreichen
die Jugendlichen aus Finnland in allen drei gepriiften
Kompetenzen Spitzenergebnisse, obwohl sie mit 15
Jahren etwa gleich lange zur Schule gegangen sind
wie die Jugendlichen aus der Schweiz.

8.3.3 Bildungsferne Familien

Unser Bildungssystem hat die Voraussetzungen daftr
zu schaffen, dass alle Kinder und Jugendlichen,
unabhangig von ihrem sozialen und 6konomischen
Hintergrund, Bildungsangebote wahrnehmen kénnen,
die ihren Fahigkeiten entsprechen. Vom Bildungs-
system wird erwartet, dass es den Schilerinnen und
Schiilern erméglicht, ihr Leistungspotenzial optimal
auszuschoépfen. Wie gut dies gelingt, hdngt zu einem
grossen Teil davon ab, inwieweit die Schule in der
Lage ist, die unglnstigen Lernvoraussetzungen von
Kindern und Jugendlichen zu kompensieren.

Unglnstige Lernvoraussetzungen als Folge der
sozialen Herkunft zeigen sich insbesondere in
der Ausbildung der Eltern, im Beruf und in der
Erwerbstétigkeit der Eltern sowie in der Bildungsnahe
des Elternhauses. Damit sind einerseits eine Affinitat
der Eltern zu Biichern, zu klassischer Literatur und
zu Kunstwerken, andererseits Bildungsressourcen wie
der Zugang zum Internet oder ein ruhiger Platz zum
Lernen gemeint.

Jugendliche mit guten Ergebnissen in den drei
gepruften Kompetenzen wachsen mehrheitlich in
einem Elternhaus auf, das sich durch Bildungsnahe
auszeichnet. Die fur den Lernerfolg glinstige Umge-
bung zu Hause wird vor allem von gut ausgebilde-
ten Eltern erméglicht. Eine nicht zu unterschatzende
Bedeutung fir hohe Kompetenzen im Lesen hat auch
der Berufsstatus der Eltern. Vdter und Mutter, die
einen Beruf mit hohem Prestige ausiiben, garantieren
zu Hause ein bildungsnahes Umfeld, und ihre Kinder
erreichen bessere Leseleistungen. Die Bildungsnahe
des Elternhauses erweist sich als dusserst wichtig fiir
die fachlichen Kompetenzen, wobei sie fir den Erfolg
im Lesen und in den Naturwissenschaften noch wich-
tiger ist als fir gute Mathematikleistungen. Der Schule
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gelingt es folglich nicht, den Einfluss der unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen auf die Leistungen auf-
zuheben.

8.3.4 Benachteiligung fiir Jugendliche aus
immigrierten Familien

Der Anteil Jugendlicher aus immigrierten Familien ist
in der Schweiz in den letzten Jahren kontinuierlich
angestiegen und betrug im Jahr 2001 rund 21 Prozent.
Jugendliche aus immigrierten Familien sind meist in
mehrfacher Weise benachteiligt. Zunachst erhalten sie
aus dem Elternhaus keine ausreichende Unterstiitzung
und Forderung, meist fehlt den Eltern auch die Kennt-
nis des hiesigen Bildungssystems und zudem sind die
Jugendlichen durch ihre sprachlichen Schwierigkeiten
in besonderem Masse gefordert, dem Unterricht in
samtlichen Fachern zu folgen.

Diese Benachteiligung schldgt sich sowohlim Lesen
als auch in der Mathematik und in den Naturwissen-
schaften nieder. Rund ein Viertel der Jugendlichen
aus immigrierten Familien verstehen die in PISA ver-
wendeten Texte nicht und verfigen kaum Uber die
grundlegenden Fahigkeiten und Fertigkeiten im Lesen
von Texten in der Unterrichtssprache. Ein weiteres
Viertel hat ernsthafte Schwierigkeiten, einfache Texte
in der Unterrichtssprache zu verstehen. Auch in der
Mathematik und in den Naturwissenschaften weisen
die Jugendlichen aus immigrierten Familien deutli-
che Leistungsriickstande auf. Dieses Ergebnis macht
offenkundig, dass unser Bildungssystem vor einer riesi-
gen Herausforderung steht: der optimalen schulischen
Integration der meist mehrsprachig aufwachsenden
Jugendlichen aus immigrierten Familien.

Weil ihre Familien meist 6konomisch schlechter
gestellt sind, ihre Eltern haufig tiber niedrige Bildungs-
abschltsse verfugen und das familidre Umfeld als
bildungsfern zu bezeichnen ist, sind die faktischen
Leistungsrickstande der Jugendlichen aus immigrier-
ten Familien grosser, als es auf Grund ihrer mehrspra-
chigen Sozialisation eigentlich zu erwarten wére. Aller-
dings gibt es auch einen kleinen Teil Jugendlicher unter
ihnen, der Uber gute oder gar ausgezeichnete Lese-
kompetenzen in der Unterrichtssprache verfligt und
in der Lage ist, dusserst komplexe Texte zu verste-
hen. Mit zunehmender Verweildauer im Sprachgebiet
nehmen zudem die Leistungsriickstdnde im Lesen,
in der Mathematik und in den Naturwissenschaften
ab. PISA zeigt, dass zwar das Bildungssystem durch
die kulturelle Vielfalt zunehmend herausgefordert ist,
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trotzdem aber ausgezeichnete Leistungen in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften von Jugendli-
chen aus immigrierten Familien moglich sind.

8.3.5 Unterschiedliche Zugange von Knaben

und Méadchen zur fachlichen Bildung

Trotz vieler umgesetzter Massnahmen zur Gleichstel-
lung der Geschlechter in der Schule sind auch heute
noch Unterschiede in den Leistungen zwischen Kna-
ben und Médchen nachweisbar, wenn auch eher in
geringem Ausmass: Knaben erreichen bessere Leis-
tungen in Mathematik, Madchen haben Vorteile im
Lesen. In der gleichen Richtung unterscheiden sich
auch die Lernvoraussetzungen zwischen Knaben und
Médchen. Madchen haben Spass am Lesen und
schatzen sich im Lesen auch durchschnittlich als kom-
petenter ein als Knaben. Diese hingegen interessieren
sich deutlich starker fir mathematische und naturwis-
senschaftliche Inhalte und schatzen auch ihre Kom-
petenzen in diesen Fachbereichen klar hoher ein als
Médchen.

Die Ursachen fiur die Unterschiede in den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen liegen zu einem gros-
sen Teil bei den Schilerinnen und Schillern selbst. Es
wird vermutet, dass immer noch rollenspezifische Ver-
haltensmuster und Stereotype — beispielsweise «Fur
Madchen ist Mathematik nicht so wichtig wie fur
Knaben» oder «Knaben interessieren sich in ihrer
Freizeit nicht fur Blcher» — weitgehend flur das
schlechte Selbstvertrauen Jugendlicher in die schuli-
sche Leistungsfahigkeit verantwortlich sind.

Problematisch sind die festgestellten Unterschiede
bei Fachleistungen und Lernvoraussetzungen sowohl
fir Madchen als auch fiir Knaben. Durch die mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Ausrichtung vieler Berufs-
felder, vor allem der anspruchsvolleren, ergeben sich
fur die Madchen schlechtere Berufsaussichten als fir
die Knaben. Problematisch sind aber auch die schlech-
teren Lesekompetenzen von Knaben, weil sie Nach-
teile beim Erwerb sozialer Kompetenzen darstellen, die
als «social skills» mit der zunehmenden Vernetzung
unserer Gesellschaft unbedingt erforderlich sind.

8.4 Ausblick

Die ungleichen Lernvoraussetzungen fiir Kinder und
Jugendliche unterschiedlicher sozialer und kultureller
Herkunft sowie fur Knaben und Médchen sind so-
wohl aus individueller als auch aus gesellschaftlicher
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Perspektive problematisch und verlangen nach bil-
dungspolitischen Massnahmen. Schlechte Lernvor-
aussetzungen bedeuten meist nicht den Fahigkeiten
entsprechende Leistungen und demzufolge mangel-
hafte Ausschopfung des vorhandenen Leistungspo-
tenzials.

Dies ist zum einen eine individuelle Tragik, weil
die Arbeitsmoglichkeiten fiir schlecht ausgebildete
Arbeitskréfte ricklaufig sind. Ausreichende Kompe-
tenzen in den Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben
und Mathematik sowie eine minimale naturwissen-
schaftliche Grundbildung sind eine Voraussetzung fuir
die erfolgreiche berufliche Karriere, aber auch fir die
allgemeine und berufliche Weiterbildung, ohne die mit
den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwick-
lungen nicht mehr Schritt gehalten werden kann. Zum
andern hat die mangelnde Ausschopfung des Leis-
tungspotenzials auch gesellschaftliche Konsequen-
zen, weil ein hohes Bildungsniveau die Grundlage
fur den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes und das
Bestehen im Wettbewerb auf innovativen Markten
ist. Gerade dieses hohe Bildungsniveau ist durch die
Vernachlassigung der Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit unglnstigen Lernvoraussetzungen
in hohem Masse gefdhrdet.

Inwieweit die schlechten Lernvoraussetzungen
eines relativ grossen Anteils Jugendlicher fur das
Ergebnis der Schweiz mitverantwortlich sind, kann
durch die hier vorgelegten Ergebnisse nicht gesagt
werden. Die auf den ersten Blick als plausibel erschei-
nenden Erkldrungen missten durch internationale Ver-
gleiche der Zusammenhénge zwischen den Lernvor-
aussetzungen und den Leistungen erhértet werden
kénnen. PISA baut auf Kontinuitét, die vorliegenden
Ergebnisse bilden in diesem Sinne die Grundlage fur
Hypothesen und sind Ausgangspunkt fiir weitere Ana-
lysen, die zur Erkldrung der Ergebnisse der Schweizer
Jugendlichen beitragen werden. Verschiedene Berichte
Uber eine vertiefte Betrachtung dieser Ergebnisse wer-
den in den nichsten zwei Jahren erscheinen und die
internationale Standortbestimmung in ein neues Licht
setzen. Bereits in drei Jahren werden die Ergebnisse
des zweiten Zyklus von PISA présentiert. Der Vergleich
mit den heutigen Ergebnissen ist dann von grosstem
Interesse, weil er Informationen Uber die Wirkungen
der in der Schweiz eingeschlagenen Richtung in der
Bildungspolitik aufzeigen wird.
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Glossar

ABF
Amt fiir Bildungsforschung der Erziehungsdirektion
des Kantons Bern

ACER
Australian Council for Educational Research,
Camberwell

ALL
Adult Literacy and Lifeskills Survey

b, beta
b bezeichnet den standardisierten partiellen
Regressionskoeffizienten (Beta-Gewicht).

BFS
Bundesamt fiir Statistik, Neuchatel

BPC
Board of Participating Countries

CITO
The Netherlands National Institute for Educational
Measurement, Arnheim

d, Effektgrosse

Die Effektgrosse beschreibt die relative Grosse eines
Vergleichs. Sie sagt nichts Uber deren Signifikanz
aus. Da die Effektgrosse unabhangig von der
Stichprobengrdsse ist, kann z.B. bei einem Mittel-
wertvergleich die gefundene Differenz signifikant
sein, obwohl die Effektgrosse nur schwach ist.

In Bezug auf die Werte, welche die Effektgrosse
annehmen kann gilt: d = 0.2: schwache,

0.2 <d =0.5: mittlere und 0.5 < d = 0.8: starke
Effektgrosse (Cohen, 1988).

EDK
Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren

ETS
Education Testing Service
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fs-phs
Forschungsstelle der Paddagogischen Hochschule,
St. Gallen

IALS
International Adult Literacy Survey

ICT
Information and Communication Technologies

IEA
International Association for the Evaluation of
Educational Achievement

INES
Indicators of Educational Systems

IRDP
Institut de recherche et de documentation
pédagogique, Neuchatel

IRT

Die Item-Response-Theorie basiert auf der
Annahme, dass die Wahrscheinlichkeit der Losung
einer Aufgabe ausschliesslich von der Auspragung
eines latenten Merkmals — beispielsweise der Lese-
kompetenz - bei der untersuchten Person und

der Schwierigkeit der Aufgabe abhdngt. Ausgehend
von einer Gruppe von Aufgaben, die als Indikator
fur die Kompetenz gilt, ermittelt man fur jede Per-
son die Anzahl richtig geloster Aufgaben. Es wird
dann die Kompetenz bestimmt (Personenparame-
ter), die die Wahrscheinlichkeit fiir das Zustande-
kommen des individuellen Ergebnisses maximiert.
In dhnlicher Weise wird die Schwierigkeit der
Aufgaben geschétzt (Itemparameter). Es wird die
Wahrscheinlichkeit bestimmt, dass eine Aufgabe
von einer bestimmten Anzahl Personen richtig
beantwortet wird. Jede Aufgabe ist dadurch mit der
Fahigkeit durch eine eindeutige Funktion verknipft.
Jede Person mit dem Fahigkeitsgrad X hat dieselbe
Chance, Aufgabe Y zu I6sen.



GLOSSAR

ISCED
International Standard Classification of Education

ISCO
International Standard Classification of Occupation

IT
Informationstechnologien

Item
Unter Item ist die Aufgabe zu verstehen, die von
den Befragten beantwortet werden soll.

KBL
Kompetenzzentrum fir Bildungsevaluation und
Leistungsmessung an der Universitat Zurich

Korrelationskoeffizient (r)

Die Korrelation verweist auf den Zusammenhang
zweier Variablen. Der Korrelationskoeffizient ist ein
Mass fur die Starke des (linearen) Zusammenhangs
zwischen zwei Variablen.

Median

Als Median wird der Variablenwert bezeichnet,
bei dem 50 Prozent der Beobachtungen Gber und
50 Prozent unter dem Wert auftreten.

NIER
National Institute for Educational Research, Japan

OECD

Organisation of Economic Cooperation and
Development (Organisation fir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung), Paris

Perzentil

Die einem bestimmten Prozentrang entsprechende
Leistung. Beispiel: Das 25. Perzentil im Lesen in
der Schweiz liegt bei 427 Punkten, d.h. 25% der
getesteten Jugendlichen haben weniger und 75%
haben mehr Punkte erreicht.

PISA
Programme for International Student Assessment

R2

R? ist das Quadrat des Korreklationskoeffizienten
und gibt an, welcher Anteil der Varianz der
abhéngigen Variablen durch die unabhangige
Variable erklart wird. R? ist ein Bestimmtheitsmass,
das in der Regel fir den Zusammenhang zwischen
einem Kriterium und mehreren Pradiktoren verwen-
det wird. In diesem Bericht dient es auch dazu, die
Korrelation zwischen zwei Variablen zu bestimmen.
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Regression

Mit der Regressionsanalyse konnen die Einfllisse von
einer oder mehreren unabhéngigen Variablen auf
die abhangige Variable untersucht werden. Unter
Regression wird allgemein die lineare Schatzung ver-
standen. Es gibt aber auch nichtlineare Regressions-
verfahren (z.B. logistische Regressionsanalyse).

Reliabilitat

Die Reliabilitat eines Messinstrumentes ist ein
Mass fir die Reproduzierbarkeit von Messer-
gebnissen (wie genau messen die Instrumente
das, was sie messen sollen). Der Grad der
Reproduzierbarkeit kann durch einen Korrelations-
koeffizienten ausgedriickt werden.

Schultypen

Fir diesen Bericht wurde eine Variable zum Schultyp
auf der Ebene der Sekundarstufe | gebildet, die ver-
sucht, die kantonalen Schultypen in finf nationale
Kategorien einzuordnen:

— Grundansprtiche (beispielsweise Realschule,
section pratique, préprofessionnelle, classes a
options)

— Erweiterte Anspriiche (beispielsweise
Sekundarschule, section générale)

— Integrierter Schultyp (kooperative oder
integrative Schulmodelle)

— Hoéhere Anspriiche (beispielsweise
Untergymnasium, section prégymnasiale,
scientifique)

— Sonderklasse (beispielsweise Kleinklasse,
enseignement spécial)

In der tiblichen Klassifikation des Bundesamtes

fur Statistik werden die Schultypen mit hdheren
Anspriichen zu den Schultypen mit erweiterten
Anspriichen gezéhlt.

Sekundarstufe |
Die Sekundarstufe | bildet nach der Primarstufe den
zweiten Teil der obligatorischen Schulzeit.

Sekundarstufe Il

Die Sekundarstufe Il bezieht sich auf die Ausbildung
unmittelbar nach der obligatorischen Schulzeit

bzw. nach der Sekundarstufe I. Sie umfasst sowohl
die Berufsbildung (meist Lehre) als auch die weitere
Allgemeinbildung wie Gymnasien und Ubrige
Mittelschulen.



Signifikanz

Signifikanz und Effektgrosse sind zwei Merkmale
aus der Statistik, die hdufig verwendet werden,

um die Wichtigkeit eines Resultats aus einer statis-
tischen Analyse anzugeben. Sie haben unterschied-
liche Bedeutungen, ergdnzen sich aber, wenn es
darum geht, ein sinnvolles Bild Gber die Relevanz
eines Ergebnisses zu erhalten.

Ist das Ergebnis eines statistischen Tests (z.B. des
Vergleichs zweier Mittelwerte oder der Steigung
einer Regressionsgeraden) signifikant, dann ist des-
sen Resultat mit grosser Wahrscheinlichkeit nicht
zuféllig und kann somit auf die ganze Population
verallgemeinert werden. Entscheidend ist dabei,
welche im Voraus bestimmte Irrtumswahrscheinlich-
keit « fur diese Verallgemeinerung gewéhlt wird.

In diesem Bericht wurde fiir o der Wert 0.05
gewdhlt. Wenn die Wahrscheinlichkeit p, dass

ein gefundener Effekt zuféllig auftritt, kleiner

ist als c¢, wird von einem signifikanten Effekt
gesprochen. Grundsétzlich kdnnen p-Werte knapp
Uber dem a-Wert ebenfalls wichtig und deshalb
erwdhnenswert sein, wie auch knapp signifikante
Effekte nicht unbedingt von grosser Bedeutung sein
mussen.

SRED
Service de la recherche en éducation, Genéve

SRL
Selbstreguliertes Lernen

Standardabweichung

Die Standardabweichung gilt als eines von
verschiedenen Massen fir die Streuung. Sie ist
die Quadratwurzel aus der Varianz.

Standardfehler (SE)

Der Standardfehler ist ein Mass fuir die Genauigkeit
der Schétzung eines Merkmals der Population

auf Grund von Stichprobendaten. Er schitzt die
durchschnittliche Abweichung eines Stichproben-
mittelwertes vom wahren Mittelwert.

GLOSSAR

Stichprobengewicht

Eine Stichprobe ist dadurch charakterisiert, dass
jede Einheit der Grundgesamtheit eine berechenbare
Wahrscheinlichkeit hat, in die Stichprobe zu
gelangen. Diese Wahrscheinlichkeit ist aber bei
einer komplexen, geschichteten Stichprobe wie

in PISA nicht fur alle Einheiten (Schulen wie

auch Schilerinnen und Schiiler) die gleiche. Jeder
gewdbhlten Einheit wird daher entsprechend ihrer
Auswahlwahrscheinlichkeit ein Gewicht zugeordnet,
das angibt, wie viele Einheiten der Grundgesamtheit
durch die betreffende Einheit aus der Stichprobe
reprasentiert sind.

TIMSS
Third International Mathematics and Science Study

USR
Ufficio studi e ricerche, Bellinzona

Validitat

Die Validitét eines Tests gibt den Grad der
Genauigkeit an, mit dem dieser Test dasjenige
Personlichkeitsmerkmal oder diejenige Verhaltens-
weise, das/die er messen soll oder zu messen vor-
gibt, tatsdchlich misst. Es wird somit gepruft, ob
das Instrument auch tatsachlich jene Inhalte erfasst,
die es messen soll.

Varianz

Die Varianz ist die Summe der quadrierten
Abweichungen der Variablenwerte von ihrem
Mittelwert, dividiert durch die Gesamtzahl der
Variablenwerte minus 1. Sie ist das Quadrat der
Standardabweichung.

WESTAT
Forschungsorganisation fir statistische Erhebungen,
Rockville
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